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Od redakcji  Szanowni Czytelnicy, problem zmian w nauce i szkolnictwie wyzszym jest
obecny w kazdym tomie naszego pdétrocznika. Staramy sie odnotowywaé najwazniejsze
projekty badZ wdrozenia reform programéw ksztatcenia i toku studiéw oraz zmiany w dzie-
dzinie organizacji nauki i badan naukowych. Tym razem jednak przemianom w szkolnictwie
poswiecamy caly zeszyt. W zwigzku z pracami nad nowym prawem o szkolnictwie wyz-
szym zasadne wydawato sie nam zwrdcenie uwagi na kilka podstawowych wiasciwosci in-
stytucji akademickiej, ktore decydujg o tym, ze reaguje ona na inspiracje zmian w specy-
ficzny sposob i ze w tym przypadku istotne jest zrodto tej inspiracji.

Natym tle w pierwszej czesci tomu, tym razem w cato$ci po$wieconej doswiadczeniom
zagranicznym, autorzy podejmujg kwestie zmian zachodzacych w relacjach miedzy rzadami
krajow Europy Zachodniej a instytucjami szkolnictwa wyzszego oraz konsekwencji zatozen
polityki edukacyjnej dla zarzadzania uczelniami.

Zmiany w dziedzinie edukacji reprezentujg dwa wazne tematy ze wzgledu na ich aktual-
nos¢. Pierwszy dotyczy punktowego systemu zaliczen jako narzedzia konstrukcji progra-
mow ksztalcenia oraz oceny postepéw studenta. Temat drugi - edukacji ustawicznej -
przyktadu zaczerpnietego z Francji, kraju, w ktérym najwczes$niej, bo juz w 1971 r., ustawa
0 organizacji ksztalcenia permanentnego czyni z tego procesu narodowy obowigzek.

Teksty zamieszczone w dalszej czesci czasopisma stanowig ilustracje zmian w nie-
ktérych obszarach dziatalno$ci szkolnictwa wyzszego na naszym gruncie. Przyblizamy $ro-
dowisku akademickiemu zalozenia oraz pierwszy etap realizacji nowej formy pomocy
panstwa dla studentéw poprzez pozyczki i kredyty. Pokazujemy réwniez przyktady projek-
tow i wdrozen nowych rozwigzan problemow edukacyjnych, atakze ocene niektdrych skut-
kow reformy ksztatcenia w uczelniach ekonomicznych.

Maria Wojcicka



KIERUNKI PRZEMIAN
W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

Maria Wojcicka Innowacyjnosc
w szkolnictwie wyzszym
-zarys problematykil

W artykule przedstawiono wystepujace w literaturze przedmiotu gtéwne nurty rozwazan
problemu innowacji w szkolnictwie wyzszym, ze szczegélnym uwzglednieniem innowacji
edukacyjnych. Omoéwione zostaly trzy zagadnienia: 1) podstawowe pojecia dotyczace
innowacji, 2) konsekwencje dla zmian struktury organizacyjnej szkolnictwa wyzszego
oraz 3) czynniki wplywajace na powodzenie innowacji. Teze, iz szanse akceptacji przez
Srodowisko akademickie majg te nowe idee, ktére wyrastajg ze znajomosci specyfiki,
zakresu oraz warunkéw podatnosci na zmiany instytucji szkolnictwa wyzszego,
przedstawiono na przyktadzie reform systemowych, wprowadzonych w krajach Europy
Zachodniej pod koniec lat szescdziesigtych oraz w latach osiemdziesigtych. Zmiany
w szkolnictwie wyzszym, inicjowane wewnatrz instytucji szkolnictwa wyzszego
i najwyrazniej widoczne na poziomie podstawowych jednostek organizacyjnych uczelni,
zostaly zilustrowane wynikami badan przeprowadzonych w Polsce w latach 1993-1995.

Wprowadzenie

W ostatnich dziesiecioleciach obserwujemy zwiekszanie wplywu otoczenia na dzialal-
nos¢ szkolnictwa wyzszego. W wielu kwestiach, istotnych z punktu widzenia realizacji
tradycyjnych funkcji uczelni, decyzje zapadajg poza nimi. Instrumenty finansowe stoso-

Artykut zostat napisany w ramach tematu statutowego Zarzadzanie i autonomia
szk6i wyzszych, finansowanego przez Komitet Badan Naukowych, realizowanego
w Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego.
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wane przez wladze prowadza do modyfikacji wewnetrznej polityki naukowej i edukacyj-
nej; zjawisko masowych przyje¢ na studia oznacza odstgpienie od zasady jako$ciowego
doboru kandydatow; wzrasta wptyw studentéw (klientdw!) na zawarto$¢ programoéw
ksztatcenia. Przenoszenie wartoSci $wiata zewnetrznego na grunt uczelni dotyczy takze
sfery zarzadzania, czego dowodem jest m.in. préba zainteresowania $rodowiska akade-
mickiego wzietg z przemystu ideg Total Ouality Management (TQM).

W licznych dokumentach rzadowych oraz opracowaniach powstajgcych z inspiracii
organizacji miedzynarodowych prezentowane sg rézne koncepcje redefinicji funkcji insty-
tucji szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza uniwersytetu. Argumentem jest tu postepujacy
proces zmian relacji miedzy uczelnig i jej otoczeniem - Swiatami, ktore tradycyjnie funk-
cjonowaly rozigcznie.

W tym kontek$cie pojawia sie zwykle kwestia skutecznosci przedsiewziecia, jesli
wzig¢ pod uwage sposob itempo reagowania uczelni na zmiany. Do$¢ powszechnie pod-
kresla sie bowiem, iz szkolnictwo wyzsze, w istocie swej nastawione na realizacje celéw
uwarunkowanych historycznie, wykazuje ograniczong podatno$¢ na nowe idee, zwlaszcza
te, ktérych inspiracja pochodzi z zewnatrz. Wiele przeszkdd napotyka zresztg réwniez dy-
fuzja zmian inicjowanych przez samg instytucje. Ta swoistego rodzaju zachowawczos¢ -
jak twierdzg jedni - czy - wedtug innych - wierno$¢ warto$ciom usankcjonowanym his-
torycznie jest postrzegana albo jako ograniczenie, albo jako szczegélnie wazna cecha
bedaca gwarantem ciggtosci.

Préba rozstrzygania owego dylematu nie jest celem niniejszego tekstu. Chodzi raczej
0 zwrdcenie uwagi na szanse powodzenia, podstawowe bariery oraz mozliwe rezultaty
zmian, ktérych inspiracja pochodzi spoza szkoly, jak réwniez tych, ktére sg wprowadzane
na skutek wewnetrznie uswiadomionych potrzeb.

Rozwazania skoncentrowano na akademickim sektorze edukaciji, co uzasadnia silne
przywigzanie instytucji typu uniwersyteckiego do wzoréw opartych na tradycji. W mniej-
szym stopniu dotyczy to nowo powstatych i powstajgcych szkdt wyzszych, ktore - utwo-
rzone na wyrazne zapotrzebowanie otoczenia - wykazujg wieksza elastycznos$¢ oraz szyb-
ciej reaguja na zmiany.

Innowacja i zmiana jako przedmiot studiow

Problematyka innowacyjnosci jest bardziej ztozona, nizby to mogto wynikaé ze sposo-
bu jej przedstawienia w dalszej czesci niniejszego tekstu. Wskazuje na to bogata literatu-
ra przedmiotu, w ktdrej poczesne miejsce zajmuje samo pojecie innowacji oraz zwigzane
z nim kwestie definicyjne. Jednym z powoddw owego stanu moze byc¢ to, ze zaintereso-
wanie innowacyjnosSciag wykazujg przedstawiciele wielu dyscyplin wiedzy, praktycy
z réznych sfer gospodarki i zycia spotecznego. Oznacza to istnienie zréznicowanego apa-
ratu pojeciowego do opisu zjawiska, réznych metod tego opisu oraz interpretacji wyni-
kéw. Inny punkt widzenia na innowacyjnos¢ wystapi np. na gruncie psychologii spolecz-
nej (Davis, Strand, Alexander, Norrul Hussain 1982) czy organizacji i zarzadzania insty-
tucjg (Hage, Aiken 1970); inne podejscie do problemu inowacyjnosci zaprezentuje an-
tropolog kultury (Barnett 1953), a inne socjolog (Rogers 1983). Odrebnosci wynikajgce
ze specyfiki poszczegbinych dyscyplin wiedzy czy praktyki spolecznej ujawnig sie m.in.
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w sposobie podejscia do takich pojeé, Scisle zwigzanych z innowacjg, jak: zmiana, no-
wo$¢, postep, ale takze do relacji wystepujacych miedzy nimi.

Zwykle rozstrzygniecia wymagajg kwestie dotyczace tego, czy kazda zmiana dotych-
czasowego stanu jest innowacjg; czy cecha nowosci musi mie¢ charakter obiektywny,
czy tez moze by¢ oceniana relatywnie; czy kazda zmiana oznacza postep; czy wprowadza-
nie zmiany musi mie¢ na celu reforme systemowgq, czy wystarczy tylko modyfikacja,
usprawnienie dziatania systemu badz jego wybranych elementéw, aby w sposob upra-
whiony mowi¢ o wystgpieniu innowacyjnosci (Ekiert-Grabowska, red., b.r.w.). Jest to je-
den z mozliwych nurtdw rozwazan. U jego podstaw lezy zalozenie o celowym dziataniu
ukierunkowanym na zmiane dotychczasowego stanu. Rownolegly nurt, badz ujmowany
komplementarnie, moze koncentrowac sie woko6t zmiany typu ,organicznego”, to znaczy
takiej, ktéra dokonuje sie w sposéb naturalny (Hopkins, Ainscow, West 1994).

Pomijamy szczegotowe omdwienie tych wszystkich kwestii, jako zadanie wystarczajg-
co obszerne na odrebny temat. Na potrzeby niniejszego opracowania przyjmujemy, iz in-
nowacja jest zamierzona zmiana, ktdra ma charakter relatywny, czyli ocena dokonywana
jest w zalezno$ci od warunkdw, w jakich nastepuje konkretyzacja tej zmiany. Nie przesa-
dzamy réwniez jakosci wyniku; w obszarze edukacji rzeczywiste rezultaty zmian ujaw-
niaja sie w diugich przedziatach czasu.

Zblizone podejscie do problemu innowacji zaprezentowata E. Wnuk-Lipinska w bada-
niach strategii przystosowawczych wyzszych uczelni, przeprowadzonych w latach 1993—
1995. Autorka okreslita ,innowacje (reformy) w instytucjach szkolnictwa wyzszego jako:
1) zaplanowang interwencje; 2) ktora zakltada zmiane w tre$ci i sposobach dziatania lub
w strukturze organizacji; 3) i moze pociggna¢ za sobg inng, nie planowang zmiane. Na
przyktad wprowadzenie nowego programu ksztatcenia moze sie przyczyni¢ do powstania
niecheci miedzy réznymi grupami nauczycieli akademickich, co stanowitoby zmiane nie
zaplanowanag, albo innymi stowy-efekt uboczny” (Wnuk-Lipinska 1996, s. 187).

Wedlug F.A. Van Vughta jednym z powazniejszych ograniczen jest przypisywanie in-
nowacji dwojakiego rodzaju znaczenia. W badaniach innowacja traktowana jest jako pro-
dukt badZ jako proces. W podejsciu, w ktérym innowacja utozsamiana jest z produktem
uwage koncentruje okreslony wytwdr (np. program, kurs), jak réwniez to, czy zyskat on
akceptacje poszczegoélnych jednostek badz catej organizacji. W tym przypadku chodzi
o wynik procesu tworzenia albo rozwigzywania problemu, przy czym sam proces nie jest
tu interesujgcy. Kiedy zas z innowacjg kojarzony jest proces, akcent pada na decyzje
uczestnikow, ktérzy wprowadzajg nowa idee oraz na relacje wystepujace miedzy nimi.
Nie tyle jest tu zatem wazny produkt, finalny efekt procesu innowacji, ile sam proces
wiodacy do jego wytworzenia. Przewaza poglad, iz w analizie innowacji powinny by¢
uwzglednione obydwa wymienione podejscia: akceptacja okre$lonego rozwigzania moze
by¢ zrozumiata tylko wowczas, gdy znane bedg interakcje miedzy uczestnikami towarzy-
szgce jego powstawaniu (Van Vught 1989, s. 48).

Na gruncie szkolnictwa wyzszego innowacje edukacyjne rozwaza sie zarowno w rela-
cji do procesow, jak i do rezultatow wprowadzenia nowych rozwigzan (Levine 1980; Ce-
rych, Sabatier 1986).
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Innowacyjno$¢ a cechy konstytutywne uczelni

J. Hage i M. Aiken (1970) wyr6zniajg siedem cech organizacji, ktére decyduja o tym,
czy wprowadzanie nowej idei odniesie sukces, czy tez spotka je niepowodzenie. Sg to:
zakres formalizacji (kodyfikacja zaje¢, stanowisk, zadan i forma rozliczania); poziom cen-
tralizacji; stratyfikacja (pobory, nagrody, awanse); ztozono$¢ (duza liczba zawoddw oraz
ich wewnetrzne zrdznicowanie ze wzgledu na specjalizacje, profesjonalizacje, wymagany
poziom wyksztatcenia itd.); poziom produkcji (aspekty jakosciowe a aspekty iloSciowe);
wydajnos$¢ oraz zadowolenie z pracy. Wedlug cytowanych autorow jedynie ztozono$é
oraz poziom zadowolenia z pracy sg pozytywnie skorelowane z innowacyjnoscia organi-
zacyjna.

Analize problemu podatnosci instytucji szkolnictwa wyzszego na zmiany utatwi przy-
pomnienie cech konstytutywnych, wspdlnych dla uczelni wyrostych z tradycji europej-
skich uniwersytetéw2 W rozwazaniach prowadzonych w tym aspekcie wymienia sie
przewaznie (Van Vught 1989): 1) prymat wladzy uczonych; 2) prymat wiedzy oraz pod-
porzadkowanie calej struktury organizacyjnej jej tworzeniu, przechowywaniu i przekazy-
waniu, atakze 3) rozproszenie wladzy i jej podziat.

Strukture organizacyjng uczelni wyznaczajg poszczegolne dziedziny wiedzy. Prowadzi
to do powstania sieci niezaleznych komérek, luzno miedzy sobg powigzanych. Atomiza-
cja, jako podstawa struktury organizacyjnej uczelni, wplywa na elastycznos¢ tej struktu-
ry. Z tatwoscig mozna zrezygnowac z jednego ogniwa i zastgpic¢ je innym badZ wprowa-
dza¢ dodatkowe elementy, funkcje czy jednostki organizacyjne, w poczuciu, ze zmiany
tego rodzaju sg dokonywane bez szkody dla funkcjonowania catego systemu. Nowe zada-
nia moga by¢ zatem podejmowane bez wiekszych trudnos$ci, by jednak w sprzyjajacych
okolicznosciach mogty by¢ z rowng tatwoscig odrzucone. Tak wiec, mimo zmian zacho-
dzacych w otoczeniu, w podstawowych swych zrebach system pozostaje nie zmieniony.

Ten zespdt ,semiautonomicznych” wydzialow, szkdt, departamentdéw - dziatajgcych
niby mate, suwerenne stany - charakteryzuje sie krafcowym rozproszeniem wiadzy.
W zwigzku z nastawieniem na intensyfikacje ,produkcji wiedzy” wtadza administracyjna,
zwykle ulokowana na szczycie struktury organizacyjnej, w szkolnictwie wyzszym jest bar-
dzo ograniczona. Cata sfera polityki naukowej i edukacyjnej wchodzi w zakres kompeten-
cji uczonych, opiera sie na ich autorytecie. Administracji pozostajg problemy finansowe
i zaplecza dydaktyczno-badawczego.

Analizujgc wiasciwosci szkolnictwa wyzszego w aspekcie cech organizacji, uznanych
za istotne dla poziomu jej innowacyjnosci (Hage, Aiken 1970), A. Levine okre$la je jako:
stabo sformalizowane, stabo scentralizowane, stabo zréznicowane (np. pod wzgledem
ptac), bardzo zlozone, silnie ukierunkowane na jako$¢ wyniku, mato efektywne, lecz
0 wysokim stopniu zadowolenia z pracy. Prowadzi go to do konkluzji, iz ,w poréwnaniu

Ze wzgledu na sposéb ujmowania funkcji nauki i ksztalcenia, na gruncie
europejskim wyrdznia sie przewaznie trzy typy (czy modele) uniwersytetow:
uniwersytet badawczy, ktérego uosobieniem jest liberalny uniwersytet niemiecki,
brytyjski uniwersytet ukierunkowany na ksztattowanie osobowosci
oraz francuski uniwersytet profesjonalny (Gellert 1993).
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z innymi organizacjami, instytucje szkolnictwa wyzszego charakteryzuje staby opor wo-
bec innowacji” (Levine 1980, s. 173).

Ku podobnemu stwierdzeniu sktania sie F.A. Van Vught. Jak sam zauwaza, wysoki
stopien autonomii uczonych w obrebie instytucji, organizacyjna fragmentaryzacja, roz-
proszenie wiadzy zwigzanej z podejmowaniem decyzji, a takze ograniczenie wiadzy admi-
nistracyjnej wskazuja, iz szkolnictwo wyzsze trudno zaliczy¢ do organizacji sformalizowa-
nych; nie jest takze scentralizowane, rozwarstwione i ukierunkowane ,proefektywno$-
ciowo”. Jest natomiast bardzo zlozone, a ze wzgledu na wiasng specyfike sprzyja kon-
centracji na jakosci wynikéw oraz osigganiu wysokiego poziomu zadowolenia z pracy
(Van Vught 1992, s. 34). Z drugiej jednak strony cytowany autor, powotujgc sie na
C. Kerra (1982) oraz na innych badaczy, przypomina, ze instytucje szkolnictwa wyzszego
sg ze swej istoty konserwatywne. Jako argument wysuwana jest ich niezwykfa trwatos¢.
Wedtug C. Kerra, sposréd 85 instytucji, ktére powstaty na zachodzie Europy przed
1520 r. - wigczajgc w to m.in. Koscidt katolicki, kilka szwajcarskich kantonéw oraz 70
uniwersytetow - tylko te ostatnie utrzymaly sig, zachowujgc te same cele; profesorowie
i studenci zajmujg sie ciggle tym samym, czesto korzystajgc nawet z tych samych bu-
dynkéw (Kerr 1982, s. 152). W tym kontekscie teza o otwartosci instytucji szkolnictwa
wyzszego na innowacje ma nieliczne grono zwolennikow. Na przyklad J.B. Hefferlin
(1969) twierdzi, ze innowacje w szkolnictwie wyzszym sg mozliwe tylko wéwczas, gdy
zaistnieje wysoki poziom niestabilnosci, tzn. kiedy nastepuje zmiana warunkéw spowo-
dowana ekspansjg bgdz niedoborem studentdw, niskim wskaznikiem awansow, rotacjg
wiadz wydziatu bgdz instytutu itp.

W ten sposéb rysujg sie dwa zasadniczo rézne stanowiska na temat innowacyjnosci
szkolnictwa wyzszego. W pierwszym, akcentujgcym specyficzne cechy szkolnictwa wyz-
szego, zwraca sie uwage na wynikajaca z duzej adaptabilnosci tatwos¢, z jaka ta instytu-
cja moze akceptowaé nowe idee. W drugim stanowisku trwato$¢ instytucji szkolnictwa
wyzszego wykorzystywana jest na potwierdzenie tezy o ich konserwatywnym charakterze
i niepodatnos$ci na zmiany.

Wedtug D. Boka (1986) sprzecznosc¢ ta jest pozorna. Nawigzujgc do obserwacji A. Le-
vine'a, iz ze wzgledu na swe konstytutywne cechy szkolnictwo wyzsze wykazuje staby
op6r wobec innowacji, Bok zwraca jednak uwage, ze te wtasnie cechy utrudniajg insty-
tucjonalizacje innowacji. Niebywata adaptabilnos$¢, ktéra charakteryzuje tradycyjny uni-
wersytet, sprawia, ze nowe idee moga byé przyjmowane z duzg tatwoscig. Réwnoczesnie
jednak fakt, iz sg to instytucje duze, zdecentralizowane i 0 rozproszonej wtadzy, utrudnia,
a czesto wrecz uniemozliwia akceptacje tych idei w ramach catej instytucji przez jej jed-
nostki organizacyjne, a idac dalej - przez inne instytucje szkolnictwa wyzszego.

Mozna tez spojrze¢ na problem inaczej: adaptabilno$¢, charakteryzujaca tradycyjng
instytucje szkolnictwa wyzszego, czyni ja odporng na zmiany mogace stanowi¢ zagro-
zenie jej cech konstytutywnych. Nie poddajgc sie gtebokim przeobrazeniom, a jedynie
adaptujgc wiasny styl dziatania do biezacych potrzeb, wymusza jednak zmiany na zew-
natrz, inspirujac tym samym innowacyjnos$¢ otoczenia.

Jak zauwaza E. Wnuk-Lipinska (1996), problem innowacyjno$ci instytucji szkolnictwa
wyzszego rysuje sie inaczej wowczas, gdy patrzymy na nie z perspektywy zewnetrznej,
a inaczej - gdy ogladamy je od wewnatrz. Patrzgc z dalszej perspektywy, wypada zgodzi¢
sie z C. Kerrem (1982), ze instytucje szkolnictwa wyzszego, wraz z kilkkoma innymi in-
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stytucjami, naleza do grupy instytucji najbardziej stabilnych w sensie realizacji funda-
mentalnych celéw i pelnionych funkcji. Z drugiej jednak strony, wewnatrz uczelni,
zwlaszcza na poziomie jej jednostek organizacyjnych, mozna obserwowaé liczne zmiany,
o0 réznym zakresie radykalnosci. Majg one przewaznie - jak to okreslita E. Wnuk-Lipinska
(1996) - charakter ,przyrostowy”, polegajacy na dodawaniu pewnych elementéw do juz
istniejacych.

Konkludujac, wypada stwierdzi¢, ze w szkolnictwie wyzszym innowacje moga poja-
wiac sie czesto oraz z duza tatwoscig, ale ich szersza akceptacja i upowszechnienie napo-
tykajg powazne trudnosci (Van Vught 1992, s. 35).

Zewnetrzna i wewnetrzna inspiracja zmian

Za kluczowy dla omawiane] problematyki trzeba uzna¢ fakt, ze nie rozwazamy tu sys-
temu hierarchicznego, czyli takiego, w ktdrym zmiana moze by¢ wprowadzona dekretem.
Omawiamy tu system negocjacyjny, w ktdrym poszczego6ine jednostki organizacyjne iich
cztonkowie uwazajg sie za uprawnionych do decydowania o tym, co jest dla nich najko-
rzystniejsze (najlepsze). Kazda propozycja zmiany musi by¢ ostatecznie zaakceptowana
przez tych, od ktdrych zalezy jej przyszly rezultat (Becher, Kogan 1980, s. 121).

Powyzsza konstatacja stuzy wielu autorom jako podstawa twierdzenia, Zze szanse po-
wodzenia majg tylko innowacje inspirowane wewnetrznie, przez srodowisko wyzszych
uczelni. Generalnie natomiast reformy dokonywane pod presja i nadzorem rzgdéw musi
spotkaé niepowodzenie.

Literatura przedmiotu szeroko traktuje problem innowacyjnosci w relacji rzad - insty-
tucje szkolnictwa wyzszego (Cerych, Sabarier 1986; Van Vught, ed. 1989; Becher, ed.
1994; Maassen, Van Vught, eds. 1996). Dwaj pierwsi autorzy analizowali skutki reform
zapoczatkowanych z inicjatywy rzaddw w krajach Europy pod koniec lat sze$édziesigtych.
Naogolniej méwigc, inicjatywy rzadowe zmierzaty woéwczas w dwoch kierunkach: zrézni-
cowania poziomu wyksztatcenia ponadsredniego, co miato czyni¢ je osiggalnym dla mio-
dziezy o zrdznicowanych aspiracjach i zdolnoSciach, oraz zwiekszenia dostepnosci do
studiow miodziezy gorzej sytuowanej i majgcej w sensie terytorialnym badZ spotecznym
trudniejszy dostep do instytucji szkolnictwa wyzszego (por. szerzej Wajcicka 1993).

W zapoczatkowanym w latach szescdziesigtych wielkim ruchu reformatorskim w szkol-
nictwie wyzszym krajow Europy Zachodniej gtéwna batalia toczyla sie o uniwersytety,
tradycyjnie trzymajace sie klasycznych wzorcéw ksztalcenia akademickiego i zachowuja-
ce rozlegty autonomie w pozostalych sferach aktywnos$ci. Préby ukierunkowania ich dzia-
lalnosci edukacyjnej na potrzeby spoleczne (zwlaszcza rynku pracy) oraz na ,uprak-
tycznienie” programéw ksztatcenia wigzaty sie z powaznymi ograniczeniami dotychczaso-
wych uprawnied. Wyrazem tego byta postepujgca do potowy lat osiemdziesiatych centra-
lizacja zarzadzania (por. Wojcicka 1993).

Badajgc dziewie¢ przyktaddw systemowych reform, L. Cerych i P. Sabatier stwierdzili,
ze uzyskane wyniki stanowig ,mieszanine sukcesu i niepowodzenia” (1986). Rozwdj in-
stytucji szkolnictwa wyzszego, zwiekszenie dostepnosci studiéw oraz skokowy przyrost
liczby studiujgcych powodujg, ze w wielu ocenach przewazajg akcenty pozytywne. Zasad-
niczo odmienny ton wystepuje w pogladach na temat jakosciowych wynikéw wprowadzo-



Innowacyjno$¢ w szkolnictwie wyzszym 13

nych w tamtym okresie reform systemowych. Nie wnikajgc w szczegdty3, warto jednak
powotac typowy przyktad: uniwersytetu niemieckiego.

W tym przypadku z zamystu przyblizenia programoéw ksztatcenia do potrzeb rynku
pracy pozostato niewiele poza niezbyt jasnym hastem orientacji praktycznej. Przez zwo-
lennikéw przemian byto ono traktowane jako droga do nowoczesnosci zacofanych nie-
mieckich uniwersytetow, przez przeciwnikow za$ - jako zagrozenie dla wartosci studiéw
teoretycznych, wyksztatcenia akademickiego w tradycyjnym sensie. W rzeczywistoSci
jednak uniwersytety nadal realizujg idee ksztalcenia analitycznego, ukierunkowanego na
specjalnosci naukowe. Utrzymanie za$ na wigkszosci kierunkéw wymogu ukonczenia pel-
nej Sredniej szkoty ogolnoksztatcgcej (Wojcicka 1996)4 stwarza bariere utrudniajgcag sze-
roki dostep do uczelni. Przetrwat rdwniez charakter teoretycznego, ogéinego przygoto-
wania zdobywanego na uniwersytecie.

Utrzymanie ogo6lnego profilu ksztalcenia doprowadzito do uksztattowania sie dualnej
struktury szkolnictwa wyzszego w Niemczech: obok uniwersytetdw powstaly uczelnie
o0 charakterze zawodowym - Fachhochschulen (Teichler 1994).

Z powodu specyfiki instytucji szkolnictwa wyzszego zaktada sie, ze zewnetrzne presje
na zmiany moze wienczy¢ sukces tylko wéwczas, gdy podobne inicjatywy wystapig w tym
samym czasie wewnatrz instytucji. Jako przyktad przytaczana jest w tym kontekscie roz-
poczeta w latach osiemdziesigtych reforma sektora szkolnictwa zawodowego w Holandii.
Glownym jej celem byto scalenie malych, przewaznie jednokierunkowych osrodkéw ksztal-
cenia zawodowego w wieksze uczelnie wielokierunkowe. Restrukturyzacja zaktadata przy-
znanie szkotom zawodowym statusu uczelni innych, lecz réwnych uniwersytetom. Wspar-
cie formalne dla tego procesu stanowita odrebna ustawa z 1986 r. (Higher Vocational Edu-
cation Act), ktéra, poza statusem wyzszych uczelni, zapewniata nowym instytucjom prawo
do nadawania swoim absolwentom stopnia Baccalaureus. Teoretycznie studia zawodowe upo-
waznialy zatem do kontynuowania nauki na uniwersyteckich kursach drugiego stopnia
o profilu zawodowym. W opracowaniach podkresla sie wyjatkowy sukces reformy, w wy-
niku ktérej budzet panstwa zyskat powazne oszczednosci. Bytto rowniez sukces spektakular-
ny: w krotkim czasie (niewiele ponad dwa lata) sposrdd 348 istniejgcych instytucji 34 utrzy-
maty niezalezno$é, z pozostalych 314 powstato 51 nowych instytucji. Sukces ten, powotywa-
ny na potwierdzenie skutecznos$ci inicjatyw rzadowych wobec systemu szkolnictwa wyzsze-
go, przypisuje sie czesto zbieznosci interesow szkot, silnie inspirowanych perspektywg
zmiany statusu, oraz ministerstwa, zainteresowanego ekonomicznym efektem scalania
rozproszonego sektora ksztalcenia zawodowego (Goedegebuure, Westerheijden 1991).

Glebsze zmiany dokonujg sie zwykle w szkolnictwie wyzszym w zwigzku z potrzebami
uswiadomionymi wewnetrznie. Obejmujg jednak wowczas tylko wybrane aspekty dzia-
lania jednostek organizacyjnych uczelni (Clark 1983). Wedilug cytowanego wczesniej
C. Kerra (1982), wiekszos¢ decyzji majgcych na celu dynamizacje systemu szkolnictwa
wyzszego pochodzi spoza formalnego systemu zarzgdzania. Z inspiracjg zmian dotycza-
cych programow ksztatcenia, kierunkéw oraz metod badan i ustug wychodzg pojedyncze

3Problem ten szerzej przedstawiajg L. Goedegebuure i V.L. Meek w niniejszym tomie.

4 Ukonczenie szkoly nizszego stopnia - dwunastoletniej - uprawnia do dalszej nauki
w wyzszych szkotach zawodowych.
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osoby zatrudnione na wydziale; propozycje zmian zwigzanych z poszczegéinymi kursami
i trybem studiowania pochodzg od pojedynczych studentow.

Badania przeprowadzone w Polsce w latach dziewiecdziesiagtych potwierdzity te ob-
serwacje. Ujawnily sie one zwlaszcza w badaniach dotyczacych zmian, jakie dokonuja sie
w polskich uczelniach po 1989 r. (Wnuk-Lipinska 1996; Wojcicka 1997).

Jak zauwaza E. Wnuk-Lipinska ,Duze, nagte i wielostronne zmiany sg rzadko spotyka-
ne w uczelniach. [...] innowacje w instytucjach szkolnictwa wyzszego majg zazwyczaj
charakter przyrostowy, uzupetniajacy istniejgcy stan rzeczy” (1996, s. 188). Autorka wy-
odrebnita potwierdzone empirycznie trzy strategie dziatania reformatorskiego, obecne
w $Srodowisku akademickim: 1) doskonalenie dziatalnosci; 2) urynkowienie ustug oraz
3) wspotprace z otoczeniem. Jedna sposréd wyrdznionych zmiennych, dotyczgca strate-
gii doskonalenia dziatalnosci5, wykazata zwiazek z innymi zmiennymi opisujacymi rzeczy-
wisto$¢ uczelniang i wydzialowg. W konkluzji rozwazan tego problemu E. Wnuk-Lipinska
pisze: ,0 zakresie wprowadzanych zmian decyduje wiele czynnikéw, a przede wszystkim
przeswiadczenie pracownikéw akademickich o potrzebie reformowania instytutu, wydzia-
lu czy uczelni. Strategia «doskonalenia dziatalno$ci moze ulatwié realizacje tej potrzeby
oraz nada¢ wprowadzanym innowacjom zintegrowany charakter przez ich wkomponowa-
nie w zespot dziatan stuzacych realizacji misji (cele, plany, zamierzenia) wydziatu lub na-
wet uczelni. [...] Wazno$¢ strategii «doskonalenia dziatalnosSci dla dobrego funkcjono-
wania uczelni potwierdzajg informacje moéwigce o tym, iz tam gdzie rzeczywisto$¢ wy-
dzialowa jest bardziej nasycona tg strategig, pracownicy akademiccy wykazujg mniejsza
che¢ do porzucenia pracy w uczelni. Realizacja omawianej strategii czyni bowiem te
prace sensowniejszg. Jasno okreslone cele strategiczne, plany i zadania instytuciji,
ktorych realizacje urealnia sprawne zarzgdzanie oraz dziatalno$¢ grup reformatorskich,
pozwalajg pracownikom akademickim mie¢ nadzieje na zaspokojenie wiasnych ambicji
naukowych w przewidywanej przysztosci, wigza¢ swojg dalszg kariere zyciowg z pracg na
uczelni. Strategia «doskonalenia dziatalnosci jest wiec wazna cechg systemu spoteczne-
go, jakim jest szkota wyzsza. Jest to czynnik sprzyjajacy wprowadzaniu dziatan innowa-
cyjnych, atakze utrzymaniu i doskonaleniu jakosci w instytucjach szkolnictwa wyzszego”
(Wnuk-Lipinska 1996, s. 199-201).

Warunki powodzenia zmian

W badaniach warunkéw internalizacji badZ odrzucenia przez organizacje innowacji
E.M. Rogers i F.F. Shoemaker (1971, s. 350-352) wyro6zniajg pie¢ czynnikow o istotnym
znaczeniu w tym procesie:

1. Kompatybilno$¢, czyli poziom zgodno$ci nowej idei (innowacji) z wartoSciami
i praktyka, akceptowanymi oraz stosowanymi w danej organizacji. Cecha ta informuje
o tym, w jakim zakresie normy, wartoSci i cele innowacji sg zbiezne z dotychczas obo-
wigzujgcymi: im wyzszy stopieft zgodnosci, tym wieksze prawdopodobienstwo sukcesu.

Wyodrebniong w badaniach strategie doskonalenia dziatalnosci opisuja
nastepujace cechy: ,Wydziat ma strategie rozwoju swojej dziatalnosci.
Uczelnia ma strategie rozwoju swojej dziatalnosci. Istnieje grupa reformatorska
silnie zaangazowana we wprowadzanie zmian i udoskonalef w dziatalno$ci wydziatu.
Zarzadzanie wydzialem przebiega sprawnie” (Wnuk-Lipinska 1996, s.195).
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2. Opfacalnos¢ (relatywne korzysci) nowej idei, czyli stopied, w jakim innowacja jest
postrzegana jako korzystniejsza w stosunku do tej, ktérg ma zastgpi¢. W tym przypadku
réwniez wystepuje dodatnia korelacja z sukcesem.

3. Kompleksowos$¢ innowacii, czyli stopieft ztozonosci proponowanej idei: postrzega-
nie jej jako relatywnie trudnej do zrozumienia i zastosowania, zaktadajgcej objecie zmiang
rdwnoczes$nie wielu obszaréw dziatania organizaciji, zmniejsza szanse na sukces innowacji.

4. Sprawdzalno$¢ innowacji, czyli mozliwo$¢ eksperymentalnego wprowadzenia idei,
przynajmniej w ograniczonym zakresie, pozytywnie do niej usposabia.

5. Przejrzystos¢ (czytelno$¢) innowacji: klarownos¢ prezentacji nowej idei zwigksza
szanse jej powodzenia.

Sposrdd pieciu wymienionych cech A. Levine (1980) przypisuje dwom szczegdlne
znaczenie na gruncie szkolnictwa wyzszego. Na podstawie obserwaciji czternastu pro-
ces6w wdrozen innowaciji w State University of New York w Buffalo autor ten stwierdza,
ze kompatybilno$¢ oraz optacalnosé nalezg do kluczowych zmiennych wyjasniajgcych
sukces bad? porazke innowacji. Podobnie jak powotywani wczesniej inni autorzy (Becher,
Kogan 1980; Clark 1983), sktania sie ku tezie, ze potencjalny sukces innowacji opisujg
réznego rodzaju konfiguracje obu tych cech. Zachowania kazdej jednostki czy grupy wia-
Zg sie z subiektywng interpretacjg wtasnego interesu, dostrzeganego w zwigzku z plano-
wang zmiang. Przekonanie o optacalnosci wynika z poczucia, ze dzieki planowanej zmia-
nie potrzeby jednostek badZ grup zostang zaspokojone w wiekszym stopniu niz w warun-
kach, jakie zapewniajg mechanizmy istniejgce. O wyniku innowacji w szerszym wymiarze
zdecyduje roztozenie sit miedzy zainteresowanymi uczestnikami procesu podejmowania
decyzji zwigzanych z jej wdrozeniem. Wedtug powotywanych autordw, jesli korzysci ply-
ngce z wprowadzenia innowacji nie sg kwestionowane, to ma ona szanse akceptacji na-
wet przy niskim poziomie jej kompatybilnoSci. Z drugiej jednak strony, jesli relatywne
korzysci sg niepewne i mogg byé podwazone, to - mimo wysokiego stopnia kompatybil-
nosci - innowacja jest skazana na niepowodzenie.

Powotujac sie na poglady réznych autoréw, F.A. Van Vught stwierdza (1992, s. 44-
45), ze rzadowe inicjatywy reform w szkolnictwie wyzszym moga liczy¢ na sukces tylko
wowczas, gdy zostang oparte na znajomosci sposobu reagowania tej instytucji na zmia-
ny. Inaczej moéwigc, innowacje w instytucjach szkolnictwa wyzszego moga sie dokonac
za posrednictwem rzadow, jesli w strategiach edukacyjnych zostang uwzglednione pod-
stawowe warto$ci i mechanizmy akademickiego zycia. | tak: strategia innowacji ma wiek-
sze szanse powodzenia wowczas, kiedy zwraca sie w niej uwage na dwie wczesniej omo-
wione cechy - kompatybilno$¢ i optacalnos¢. Reforma, ktéra zaktada radykalne odejscie
od istniejgcych warto$ci i praktyki, mimo to moze odnie$¢ sukces, jesli dotyczy tylko wy-
branych obszardw dziatania, a w pozostalych powszechnie przyjete wartoSci i istniejgca
praktyka sg rygorystycznie przestrzegane. Mowigc krétko: im wyzszy poziom komplekso-
wosci innowacii, tym mniejsze prawdopodobieristwo, ze zostanie ona zaakceptowana.

Mozliwosé dostarczenia dowoddéw na poparcie nowej idei jest szczeg6lnie wazna
w przypadku instytucji szkolnictwa wyzszego. Zwazywszy na fakt wystepowania zawodo-
wego sceptycyzmu w Srodowisku naukowym, odwotanie sie do tej cechy ma znaczenie
strategiczne, zwtaszcza gdy mamy do czynienia z politycznym podtozem zatozeri inno-
wacji.
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Leo Goedegebuure, V. Lynn Meek
RoznorodnoSc i zmiana: polityka
rzgdowa a wptyw otoczenial

Artykut jest poswiecony zmianom w stosunkach miedzy rzgdem i uniwersytetem.
Zaréwno dla analizujgcych polityke wobec szkolnictwa wyzszego, jak i dla
zarzadzajgcych szkotami wyzszymi coraz bardziej oczywisty staje sie fakt, ze w wielu

1Jest to ttumaczenie, za zgoda wydawcy, artykutu opublikowanego w czasopiSmie
,Higher Education in Europe", UNESCO - CEPES, Paris 1997, vol. XXIl, nr3.
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panstwach Europy Zachodniej dokonujg sie zasadnicze zmiany w relacjach miedzy
panstwem a instytucjami szkolnictwa wyzszego. W niektorych krajach zmiany te
zachodzg szybciej niz w pozostatych, lecz powszechna jest tendencja do przeobrazania
stanu nazwanego ,regulacja panstwowg”. W pierwszej czesci artykutu autorzy zajmujg
sie systemowymi determinantami tych zmian, eksponujac czynniki historyczne, oraz
sposobem tworzenia pafnstwowej regulacji. W drugiej czesci koncentrujg sie na jednym
z kluczowych celoéw polityki w stosunku do szkot wyzszych, to jest na problemie
réznorodno$ci i instrumentach realizacji strategii regulacji, a takze na skutkach, jakie
one wywierajg w sferze misji oraz zadan szkot wyzszych. Koncentrujgc sie na problemie
réznorodnosci, autorzy starajg sie pokaza¢ zmiany zachodzace - pod wplywem modelu
regulacji - w stosunkach miedzy panstwem a szkotami wyzszymi.

Determinanty zmian: krotki przeglad historyczny

Przemiana szkoly wyzszej z instytucji ,elitarnej” w instytucje masowa stanowi fenomen
miedzynarodowy, ktéry pojawit sie w wielu krajach uprzemystowionych w okresie po
drugiej wojnie Swiatowej. Zmiana ta dokonata sie w wyniku oddziatywania splotu czyn-
nikéw demograficznych, spotecznych i ekonomicznych.

Presja na rozwdj szkolnictwa wyzszego w okresie powojennym zostata wywotana
wzrostem liczby urodzen (baby-boom) oraz, wynikajacg stad, rosnacg liczbg kandydatow
na studia i popytem na wykwalifikowang site roboczg ze strony przemystu. Dlatego tez -
w przeciwiefistwie do zmniejszonej liczby szkoét elitarnych, o wysokim poziomie autono-
mii i marginalnym zainteresowaniu panstwa, ktére istniaty do potowy lat czterdziestych
- rozwijajgce sie po wojnie szkolnictwo masowe charakteryzowalo sie znacznie szerszy-
mi celami niz tworzenie i upowszechnianie wiedzy oraz zréznicowaniem struktur organi-
zacyjnych, administracyjnych i zarzagdzania. Szkoly te dgzyty do tworzenia bezposrednich
wiezi z innymi sektorami edukacji i podmiotami spoteczno-ekonomicznymi oraz do po-
siadania bardziej zréznicowanej klienteli, byly natomiast w wiekszym stopniu podporzad-
kowane polityce rzadowej w zakresie finansowania, planowania i koordynacji dziatalnosci.

Obecne systemy edukacji cechuje wiekszy stopien ztozonosci i pluralizmu oraz per-
manentne zmiany. Ta wlasciwos$é stanowi we wszystkich krajach istotne wyzwanie dla
decydentéw politycznych, a takze dla kierujgcych i administrujgcych szkotami wyzszymi
oraz dla nauczycieli akademickich. Powiekszajacy sie zakres zadan i odpowiedzialno$ci
doprowadzit w rezultacie do powstania obszaréw krytycznych oraz napie¢. Pogtebity sie
sprzecznosci miedzy ,potrzebami doskonatoSci a egalitaryzmem, miedzy strukturg i roz-
miarami indywidualnego popytu na wyzsze wyksztalcenie a potrzebami rynku pracy, mie-
dzy aspiracjami i interesami réznych grup funkcjonujgcych w obszarze szkolnictwa wyz-
szego oraz miedzy aspiracjami i indywidualnymi dgzeniami a barierami spoteczno-ekono-
micznymi w zakresie dysponowania zasobami, ustalonymi warto$ciami kulturowymi
i spotecznymi, ktére majg tendencje do utrwalania sie” (Cerych iin. 1974, s. 23-24; por.
tez Goedegebuure iin. 1993).

Konieczno$¢ rozwigzania tych sprzecznoSci, ktére same w sobie nie majg charakteru
destrukcyjnego, zostata uznana za najwieksze wyzwanie w procesie transformacji elitar-
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nego systemu szkolnictwa wyzszego w system o charakterze masowym. Okresla ona
takze obszar nieustannej dyskusji na temat najlepszych form zarzadzania, planowania
oraz koordynacji zardwno w odniesieniu do systemu jako catoSci, jak i do poszczegdl-
nych instytucji edukacyjnych.

Etapy ekspansiji: kierunki polityki i dyskusji

W kierunkach dyskusji nad szkolnictwem wyzszym oraz polityki realizowanej wobec
tego szkolnictwa w krajach uprzemystowionych po drugiej wojnie Swiatowej mozna
wyrozni¢ kilka etapéw (Teichler 1992; por. tez Goedegebuure i in. 1993). Pierwszy etap
obejmuje okres od konca lat piecdziesigtych do poczatku lat szesédziesiatych. W tym
okresie polityczni decydenci zajmowali sie problemami ekspansji szkolnhictwa wyzszego
w wymiarze odpowiadajgcym oczekiwaniom indywidualnym i spolecznym, rodzacym sie
dzieki wzrostowi dochodu i ekonomicznej pomys$inosci, zaleznemu z kolei od tej eks-
pansji.

Jako drugi etap identyfikowany jest koniec lat szesédziesigtych i poczatek lat siedem-
dziesigtych. W tym okresie uwaga byta skoncentrowana na wprowadzaniu najlepszego
modelu zréznicowania w sferze motywacji i aspiracji zawodowych oraz poziomu wyksz-
talcenia potencjalnych kandydatéw na studia. Byt to rowniez okres, w ktdrym szkolni-
ctwo otrzymywato z budzetu znaczne i rosngce Srodki finansowe.

Trzeci etap przypada na koniec lat siedemdziesigtych. W wielu krajach poziom przyje¢
na studia i odpowiadajgcy mu poziom naktadow finansowych ustabilizowaty sie. Podane
zostaly w watpliwos¢ korzySci ptynace z rozwoju szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza w od-
niesieniu do grup tradycyjnie stabszych w obliczu wzrastajacej konkurencji. Wychodzac
z zalozenia, ze rozwdj szkolnictwa wyzszego byt ,rownoczesnie nieodwracalny i mniej ko-
rzystny od oczekiwanego” (Teichler 1992), w latach siedemdziesigtych rzady zaczely
rozwaza¢ mozliwo$¢ prowadzenia bardziej realistycznej polityki. Doprowadzito to w efek-
cie do powstania znaczacych réznic miedzy popytem na ksztaicenie typu nieakademickie-
go zawodowego oraz wyzszego a mozliwosciami szkolnictwa wyzszego w tym zakre-
sie, ograniczonymi niemal na calym Swiecie.

W latach osiemdziesigtych nastgpito zréznicowanie polityki rzadéw poszczegdinych
krajow wobec szkolnictwa wyzszego. W odrdznieniu od lat poprzednich, w dyskusjach
0 szkolnictwie wyzszym w tamtym okresie nie dominowal jeden temat, jako ze réwno-
cze$nie w kilku krajach pewne problemy nabraly szczeg6lnej wagi. Nalezaly do nich: ko-
nieczno$¢ doskonalenia jakosci, zrdznicowanie instytucjonalne szkolnictwa wyzszego,
zwiekszenie skutecznos$ci zarzgdzania instytucjami edukacyjnymi, zastosowanie wskaz-
nikow alokacji zasobéw, wykorzystanie prywatnego szkolnictwa wyzszego, internacjona-
lizacja programow ksztatcenia (ta ostatnia zmiana byta efektem wplywu relacji z Unig
Europejska). Okres ten charakteryzowata ponadto likwidacja wptywow organizacji bufo-
rowych, takich jak np. Komitet Subwencji Uniwersyteckich w Wielkiej Brytanii czy Komi-
sja ds. Szkolnictwa Wyzszego Commonwealthu w Australii. Wywotalo to w Srodowiskach
akademickich niepoko6j w kwestii autonomii instytucjonalnej szkét wyzszych.

Ten zapis chronologiczny tendencji polityki rzgdéw wobec szkolnictwa wyzszego
mozna poszerzy¢ wigczajgc najnowszy etap, ktdry rozpoczat sie pod koniec lat osiem-
dziesigtych. W ponad dziesiecioletnim okresie przedmiotem zainteresowania rzadow,
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przedsiebiorstw oraz wiadz niektorych instytucji edukacyjnych byt brak odczuwalnej sku-
tecznos$ci zarzadzania szkolnictwem wyzszym.

Poczatek lat dziewieédziesigtych charakteryzuje sie zmniejszeniem nakladéw publicz-
nych na szkolnictwo wyzsze w powigzaniu z dziataniami na rzecz wzrostu efektywnosci
gospodarowania zasobami i zarzgdzania poprzez pofgczenie polityki rzgdowej z planowa-
niem na szczeblu instytucji edukacyjnych bardziej w kategoriach ekonomicznych niz spo-
lecznych.

Stala presja na szybki wzrost liczby przyjetych na studia oraz rozszerzenie zakresu
funkcji szkdt wyzszych powoduja, ze zadania te przerastajg zdolno$é do planowania
i efektywnego administrowania przez szkoly ich zasobami kadrowymi oraz finansowymi.
We wszystkich krajach naktady na edukacje zostaly ograniczone, co zwigkszyto wage me-
chanizméw zapewniajgcych ich optymalne wykorzystanie. W zwigzku z tym planowanie
na poziomie systemu szkolnictwa wyzszego stato sie zadaniem bardzo trudnym. W efek-
cie wérod ekonomistéw daje sie zaobserwowac brak entuzjazmu do dtugookresowego
planowania w makroskali. Obecnie przewaza opinia, ze efektywno$é planowania zalezy
od stopnia jego elastycznosci, umozliwiajgcej podjecie spotecznych i politycznych wy-
zwan wewnetrznych, zaleznych od wahan koniunktury ekonomicznej, ktére pojawiajg sie
w gospodarkach narodowych poczawszy od pierwszego kryzysu naftowego lat siedem-
dziesigtych. Potrzeba elastyczno$ci planowania wynika tez z konieczno$ci reagowania na
niespodziewane przeobrazenia sytuacji politycznej i na skutki gwattownych zmian tech-
nicznych. Z drugiej strony, plan musi by¢ na tyle szczego6towy, zeby mogt byé wprowa-
dzony w zycie zgodnie z zalozeniami. Reforma szkolnictwa wyzszego stanowi czes$é
rzadowego programu szerszej reformy mikroekonomicznej sektora publicznego, dlatego
tez wszelkie zmiany wyrazane sg w terminach efektywnos$ci i produktywnos$ci. Analizujgc
role i znaczenie szkdt wyzszych, rzady wyrazity zdecydowane niezadowolenie z poziomu
jakosci swiadczonych przez nie ustug w kontekscie stosunku jako$¢ - cena. To niezado-
wolenie nie dotyczy wytgcznie sektora szkolnictwa wyzszego, jest bowiem charakterysty-
czne dla szerszych stosunkéw miedzy poszczegbinymi rzadami a instytucjami sektora
publicznego.

Program reformy sektora publicznego a szkolnictwo wyzsze

Wiele krajow dokonato znacznego wysitku w celu zwiekszenia ekonomicznej efektyw-
nosci oraz wewnetrznej i miedzynarodowej konkurencyjnosci instytucji sektora publicz-
nego. lIstnieje silna tendencja do wprowadzania w niektorych sektorach elementow
quas/-rynkowych. W tym celu wykorzystuje sie wiele mechanizméw, takich jak uwzgled-
nianie analizy wynikow w sposobie finansowania, likwidacja specyficznego monopolu
sektora publicznego w poszczegbinych segmentach rynku (np. w telekomunikacji) oraz
prywatyzacja niektérych instytucji ze sfery ustug publicznych. Co sie tyczy prywatyzaciji,
wola zmian w tym zakresie wynika rownoczesnie ze wzgledéw ideologicznych i ekono-
micznych. Konkurencja rynkowa stanowi ,dobre rozwigzanie dla rzadu, warunek zdrowej
gospodarki i szanse na poprawe edukaciji” (Perkins 1987, s. 1). ,Prywatyzacja” (termin
uzywany tutaj w sensie rozwoju sektora ,prywatnego” w szkolnictwie wyzszym) i ,kon-
kurencja rynkowa” pojawity sie w programach sektora szkolnictwa wyzszego w krajach
majacych badz tylko szkoty publiczne, badz system dualny - publiczny i prywatny.
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Programy reformy szkolnictwa wyzszego wielu krajow ksztattujg sie pod wpltywem
zwolennikéw racjonalnos$ci ekonomicznej, wedtug ktdrych konkurencja rynkowa i kontro-
la konsumenta powinny zastgpi¢ szczegdtowa regulacje panstwowa. W odniesieniu jed-
nak do szkolnictwa wyzszego chodzi o co$ wiecej niz efektywne zarzadzanie zasobami.
Szkolnictwo wyzsze funkcjonuje w konteks$cie okreslonym przez zmiange modeli ekono-
micznych. W miare jak ci, ktérych Daniel Bell nazwat ,robotnikami wiedzy” zaczynaja
zastepowaé robotnikow fabrycznych, muszag wzrasta¢ oczekiwania rzgdow i przemystu
w stosunku do szkdt wyzszych. W programie szkolnictwa wyzszego zorientowanego na
rynek wiedza staje sie surowcem. Prawidtowe wykorzystanie tego surowca stanowi pod-
stawe funkcjonowania instytucji szkolnictwa wyzszego. W tym sensie podstawowa dzia-
talno$¢ szkoty wyzszej zawsze polegata na tworzeniu wiedzy i zarzadzaniu nig. W prze-
sztosci cywilizacje rozwijaty rézne formy ksztatcenia na poziomie wyzszym: dla duchow-
nych, wojskowych i elit biurokratycznych, ,lecz to w Sredniowiecznej Europie pojawita
sie instytucja uniwersytetu: szkota o diugim okresie stazu, taczaca nauczanie z erudycja,
charakteryzujgca sie autonomia instytucjonalng i wolnoscig akademicka” (Perkin 1991,
s. 169). Wedtug B.R. Clarka (1983, s. 20), jedyng wiasciwoscig szkolnictwa wyzszego
jest produkcja i upowszechnianie wiedzy. O ile obecnie produkcja wiedzy pozostaje fun-
damentem szkolnictwa wyzszego, o tyle coraz wiekszej wagi nabiera potrzeba efektywne-
go zarzadzania. Decydujg o tym takie czynniki jak: wzrost popytu na studia, konieczno$¢
usprawnienia przeptywu miedzy szkotami wyzszymi a pozostatymi segmentami sektora
edukacji, priorytety rynku pracy, starzenie sie populacji, zmiany w strukturze ,panstwa
opiekuriczego” oraz interesy mniejszosci.

Jest oczywiste, ze w miare wzrostu przyjeé na studia (w liczbach bezwzglednych oraz
w sensie zréznicowania klienteli szkdt wyzszych) szkolnictwo wyzsze staje sie stopniowo
domeng ,polityki zarzadzania”. W catym procesie planowania dobre zarzgdzanie insty-
tucjg uwaza sie za najwazniejszy czynnik stworzenia efektywnych systeméw.

Kontrola panstwa a modele regulacji szkolnictwa wyzszego

W sferze podstawowe| dziatalnosci, tj. badan i Swiadczenia ustug edukacyjnych na
rzecz spoteczenstwa, szkoty wyzsze nigdy nie mialy petnej samodzielno$ci. Nasza analiza
ukazuje jedno z podstawowych wyzwan politycznych stojacych przed rzadami panstw za-
chodnich w sferze zarzadzania systemami edukacji: w jaki spos6b zapewni¢ réwnowage
miedzy koniecznoscig finansowania, planowania i koordynaciji centralnej z jednej strony
a potrzebg autonomii instytucjonalnej oraz swobody w ustalaniu celéw i zarzadzania
przez samg szkote wyzsza - z drugiej strony.

Od lat siedemdziesigtych mamy do czynienia z dwiema strategiami rzagdéw w sto-
sunku do szkolnictwa wyzszego. Pierwsza charakteryzuje sie planowaniem i $cistg kon-
trolg rzadowa, wprowadzaniem ,precyzyjnych regut’ i dokladnej alokacji Srodkéw finan-
sowych. Drugg strategie w sferze polityki mozna okresli¢ jako ,odstgpienie” przez rzady
od szczegoOtowej kontroli oraz stwarzanie warunkéw dla wigkszej autonomii szkét wyz-
szych, a takze organizowanie i orientowanie ich dziatalno$ci na rynek - jednak bez wy-
chodzenia poza globalne priorytety rzgdowe (Neave 1987, s. 121-122; Van Vught 1989,
s. 249-270). Korzys¢ z zastosowania drugiej strategii - autoregulacji - polega na tym, ze
,Szkoly sg zdolne do osiggania wzglednej autonomii w stosunkach z rzagdem, co zobowig-
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zuje je réwnoczesnie do wejscia na rynek oraz poszukiwania sponsoréw. Dysponujg one
swobodg w wykorzystywaniu i poszukiwaniu funduszy. Tego typu rozszerzenie autonomii
instytucjonalnej powinno utatwi¢ dostosowywanie sie szkoly wyzszej do zmian spotecz-
nych przy rownoczesnym zabezpieczeniu przez rzady interesow «konsumentow» (to zna-
czy studentdw) poprzez sformutowanie «podstawowych celéw dla systemu szkolnictwa
wyzszego»” (Askling 1980, s. 293).

Szkoty wyzsze funkcjonujgce w systemie autoregulacji sa uwazane za bardziej twor-
cze od tych, ktére sg poddawane szczegdtowej, centralnej kontroli (Van Vught 1989; Ce-
rych, Sabatier 1989).

W nowym ,modelu regulacji ze strony panstwa” (Van Vught 1989; Neave, Van Vught
1991) szkoly wyzsze uzyskujg wiecej swobody w decydowaniu o swojej misji, celach
i planach strategicznych. Réwnoczesnie stajg sie one bardziej odpowiedzialne za sposéb
wykorzystania tej swobody poprzez zastosowanie narzedzi oceny ex post, takich jak
wskazniki wynikéw, kontrola jakosci, poziom rentownosci. WskazywaliSmy juz na fakt,
ze zmiana relacji miedzy rzadami a szkotami wyzszymi wywiera znaczny wplyw na sys-
tem zarzadzania (Goedgebuure i in. 1993, s. 326-348). W istocie, przez zastosowanie
przez rzady modelu regulacji powstaje sytuacja wiekszej posredniej odpowiedzialnosci
szkot wyzszych za realizacje finalnych zadarn i celow narodowych. Whrew retoryce bo-
wiem, ktora czesto towarzyszy zmianom w paradygmatach rzgddéw, model samoregulacji
nie oznacza braku panstwowej kontroli. Reguly gry ulegajg zmianie, lecz rzad pozostaje
stanowczym i decydujagcym elementem systemu szkolnictwa wyzszego.

Podejmiemy probe uszczegobtowienia tej tezy w kontekscie jednego z podstawowych
celow szkolnictwa wyzszego, jakim jest utrzymanie i zwiekszenie zréznicowania w syste-
mie ksztalcenia.

Regulacja i kontrola: problem réznorodnosci

W poprzedniej czesci podkreslono, ze szkolnictwo wyzsze jest zmuszone do odgry-
wania nowej roli, reagowania na coraz bardziej zroznicowane potrzeby, popyt i oczekiwa-
nia spoteczenstwa. W odpowiedzi na tego rodzaju presje rzady zaczynajg stosowaé
systemy samoregulacji instytucjonalnej i konkurencji w miejsce scentralizowanej kontroli
po to, zeby uczelnie staly sie bardziej innowacyjne, lepiej adaptujgce sie do nowych wa-
runkéw i bardziej efektywne. Uwaza sig, ze konkurencja rynkowa zmusza szkoly wyzsze
do wprowadzania zréznicowanej oferty edukacyjnej odpowiednio do réznorodnych po-
trzeb spotecznych i rynku pracy. Mimo jednak orientacji rzgdéw na autoregulacje
oraz préb stworzenia konkurencji rynkowej w szkolnictwie wyzszym, wydaje sie, Ze nie
istnieje bezposrednia zalezno$¢ migdzy konkurencjg rynkowg a réznorodnoScig oferty.
W Europie Zachodniej ponadnarodowe zalecenia Unii Europejskiej moga zniweczy¢ za-
mierzenia polityki narodowej, chociaz wydaje sie mato prawdopodobne, zeby to wystagpi-
lo na wiekszg skale. Pozostaniemy tutaj w kregu probleméw zwigzanych z systemami
narodowymi, co pozwoli wydobyé calo$¢ powigzan miedzy zatozeniami polityki, zacho-
waniem instytucji i skutkami (zamierzonymi lub nie).

G. Neave (1996) na przyktadzie Zjednoczonego Krélestwa pokazuje, ze szkoty wyzsze,
uprzedzajac zadania stawiane przez rzad, prowadzg do wzmocnienia kontroli panstwowej,
wbrew wszelkiej retoryce na temat powigzania miedzy autonomig, decentralizacjg i dere-
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gulacja. Powotujgc sie na przyktad zréznicowania programowego w Holandii, J. Huisman
(1996) ukazuje z kolei, w jaki sposéb szkoly byly zdolne opieraé sie polityce rzgdowej, zwiek-
szajgc réznorodnos$¢ programdw, podczas gdy polityka rzadowa wywotywata skutki od-
wrotne.

W Australii wydaje sie istnie¢ przepas¢ miedzy opinig rzgdu a pogladami szkot wyz-
szych w kwestii poziomu swobody, ktéra dana jest instytucjom edukacyjnym w realizacji
indywidualnych celéw i zadan zwigzanych z ich misja. Wedtug zapewnien rzadu australij-
skie szkoly wyzsze uzyskaly znaczny stopien swobody, przy zwiekszeniu wplywu otocze-
nia rynkowego i konkurencji. Rzad nie moze wyraznie ingerowa¢ w sprawy szkot wyz-
szych, z wyjgtkiem stypendiéw. Wiladze uczelni uwazajg jednak, iz utworzenie w Australii
Jednolitego Systemu Narodowego (pomocy dla studentéw - przyp. thum.) ograniczyto
autonomie szkot wyzszych. Bardziej realng grozbe dla autonomii nie stanowi byé moze
polityka rzadu jako taka, lecz zewnetrzna konkurencja, ktéra wymusza na zarzadzajgcych
instytucjami edukacyjnymi bezustanne przewidywanie kierunkéw polityki oraz odpowied-
nie, konkurencyjne ukierunkowanie dziatalno$ci uczelni. Wydaje sie, ze kazda z instytucji
edukacyjnych przewiduje podobne zmiany, co by¢ moze powoduje wewnetrzne zréznico-
wanie programowe oraz strukturalne, lecz réwnoczes$nie zmniejsza stopieh zréznicowa-
nia profilu edukacyjnego i badawczego poszczegolnych szkoét na rynku.

Polityka rzadowa prowadzi do stworzenia takich warunkéw zewnetrznych, w ktérych
szkoly konkurujg ze sobag, lecz skutki tej konkurencji nie sg ani przewidywalne, ani zgod-
ne z kierunkami owej polityki. Na szkote wyzsza oddziatuje wiele czynnikow, wsérod
ktérych wazna role odgrywajg normy i wartosci akadamickie o wielkiej sile kreatywnej.
Nauczyciele akademiccy nabywajg w szkole wyzszej okreslony poziom kultury zawodowe;
i sami jg ksztattujg w rdzny sposéb. Czesto nie uznaje sie faktu, ze doskonalenie jakosci
stanowi metode umacniania w catym systemie norm i wartosci akademickich szczegolnie
charakterystycznych dla jednostek elitarnych. Realizuje sie to zardwno poprzez sam pro-
ces doskonalenia jakoSci, jak i przez uzyskane w ten sposob efekty.

Istnieje wiele rdznych metod zapewniania jakosci, lecz w wiekszosci przypadkéw opiera
sie ono na kontroli przez recenzentdw, ktorymi sg nauc”ciele akademiccy o uznanym au-
torytecie. Nic zatem dziwnego, ze w krajach, w ktorych doskonalenie jako$ci stanowi czyn-
nik w pewnym stopniu determinujgcy hierarchie szkdt wyzszych, elitarne uniwersytety
badawcze plasujg sie na wyzszym poziomie w rankingu, rowniez pod wzgledem poziomu
ksztalcenia. W Australii i w Wielkiej Brytanii, zanim zlikwidowano system dualny szkol-
nictwa wyzszego, uwazato sie¢ powszechnie, ze szkoly typu nieakademickiego ksztalcg
znacznie lepiej niz uniwersytety. Oczekiwano tez, ze potgczenie obu typow instytucji w je-
den system doprowadzi do uwypuklenia réznic w poziomie jakoSci ksztatcenia. Dawne uni-
wersytety, zorientowane na badania, mogtly sie okaza¢ skuteczniejsze w konkurencji o $rodki
i w uzyskiwanych wynikach badan, lecz klasyfikacja oparta na jakosci ksztalcenia mogta dac
odmienne wyniki. Tak sie jednak nie stato. Prestizowe uniwersytety badawcze uzyskaly wszy-
stkie uprawnienia wynikajace z formalnego i nieformalnego hierarchicznego statusu, na kto-
rego podstawie te znajdujgce sie na szczycie wyznaczajg system wartosci dla tych na niz-
szych szczeblach drabiny. Proces ten moze powodowac pewne zréznicowanie, lecz nie jest
to ten rodzaj zréznicowania, ktdry wynika z polityki. Przyktad tych dwoch krajow dowo-
dzi, ze dla systemu szkolnictwa wyzszego wieksze znaczenie od zewnetrznej konkurenciji
majg normy i dominujgce w tym systemie wartosci akademickie.
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Zroznicowanie; rola otoczenia

Wszystkie systemy szkolnictwa wyzszego charakteryzujg sie znacznym stopniem
wewnetrznego zréznicowania. W kazdym z tych systeméw nie ma dwoch identycznych
instytucji edukacyjnych, ito nie tylko ze wzgledu na fakt, ze kazda szkota wyzsza ma wta-
sng historie, wlasne wydzialy i studentéw oraz specyficzng lokalizacje. Na poziomie mie-
dzynarodowym wystepuje ponadto wyrazne zréznicowanie struktury organizacyjnej
systemow narodowych.

W Wielkiej Brytanii i Australii istniejg formalnie zintegrowane systemy szkolnictwa
wyzszego, aw Kanadzie, Holandii i w Niemczech - systemy zr6znicowane. System szkol-
nictwa wyzszego w Stanach Zjednoczonych charakteryzuje ogromna réznorodnos¢
typow szkdt wyzszych; systemy w Szwecji i w Finlandii znajdujg sie w trakcie przemian
instytucjonalnych. Réznorodnos$¢ nie zawsze jest zbawienna - jej skutki polegajg czesciej
na demontowaniu niz tworzeniu, przy tym nie da si¢ ich unikng¢. Wzrost lub zmniejsze-
nie poziomu zréznicowania (lub ujednolicenia) dokonuje sie pod wplywem oddzialywania
zewnetrznych czynnikéw spotecznych, politycznych i innych, sktadajacych sie na presje
otoczenia na szkoly wyzsze, ktorg one same objasniaja oraz modeluja.

Otoczenie jest w pewnym stopniu areng polityczng, na ktérej szkoly wyzsze oraz
istniejace w nich grupy interesow rywalizuja w celu podwyzszenia swego statusu, autory-
tetu i ...wynagrodzen. R6znorodnos$¢ i podobieristwo stajg sie statg czeScig procesu poli-
tycznego, poniewaz w sytuacji, ktéra moze stwarza¢ przywileje dla czesci instytucji lub
grup intereséw ci, ktorzy uwazajg sie za pokrzywdzonych aktywizujg swojg dziatalno$¢
majgcg na celu zmiane istniejgcych warunkéw. Wydaje sie, ze likwidacja dualnego syste-
mu szkolnictwa wyzszego w Australii i w Wielkiej Brytanii moze stanowi¢ przyktad pro-
cesow, w ktorych zréznicowanie rodzito konkurencje miedzy uniwersytetami i szkotami
nieakademickimi zaréwno z punktu widzenia prestizu, jak i pozycji finansowej, a likwida-
cja systemu dualnego oznaczala tez likwidacje tego typu konkurencji. Zwyciestwo jedno-
litoSci doprowadzito jednak do powstania nowych napieé i nowych form konkurencji
miedzy instytucjami szkolnictwa wyzszego. Pozostaje $ledzi¢, czy te sprzecznosci dopro-
wadzg do powstania nowych rodzajéw formalnego zréznicowania pozycji szkét w ramach
tych zintegrowanych systemow.

Przedstawiona tutaj analiza ma przynajmniej dwie bezposrednie implikacje polityczne.
Po pierwsze, co juz podkreslano, ze strony rzadu konieczna jest silna wola polityczna za-
chowania formalnego zrdznicowania systemu szkolnictwa wyzszego. Powinna sie ona
przejawia¢ nie tylko w ustawach i innych aktach prawnych, lecz réwniez w rzeczywistych
uprawnieniach obu sektoréw (uniwersyteckiego i nieuniwersyteckiego), ktére to upraw-
nienia bylyby czytelne zardwno dla szkdt wyzszych wchodzacych w skiad tych sektordw,
jak i dla instytucji zewnetrznych.

Drugie zalecenie dla polityki odnosi sie do skutkdw konkurencji rynkowej. Lektura
wiekszosci opracowan poswieconych zréznicowaniu szkolnictwa wyzszego prowadzi do
wniosku, ze zrdznicowanie jest nie tylko nieuniknione i pozadane, lecz ze jest ono
w wiekszym stopniu skutkiem dziatania rynku niz regulacji rzgdowych (por. np. Birn-
baum 1998; Stadtmare 1980). Zwtaszcza literaturowe przyktady ,uzdrawiajgcych” aspek-
tow réznorodnos$ci sg rezultatem metafor stosowanych z dziedziny biologii. Nie mozna
jednak podwazaé koncepcji bezposredniego i zbawiennego wplywu zréznicowania na
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system szkolnictwa wyzszego wylgcznie na podstawie falszywosci stosowanych porow-
nan ze sfery biologii. Na spos6b myslenia nauczycieli akademickich i decydentéw poli-
tycznych o konieczno$ci zmian i rozwoju systemu szkolnictwa wyzszego wplynely row-
niez wyobrazenia na temat dziatania rynku oraz teoria mikroekonomiczna. ,Herbert Spen-
cer wprowadzit doktryne spoteczno-ekonomiczng, wedtug ktérej moze przezy¢ ten, kto
potrafi lepiej sie adaptowa¢ do warunkéw - to od niego, a nie od Darwina pochodzg te
stowa” (Galbraith 1992, s. 80).

Nawet w komercyjnym sektorze prywatnym nie istnieje rynek catkowicie ,wolny” od
wszelkich regulacji rzadowych. Réwnoczesnie wielu analitykéw zajmujacych sie szkolni-
ctwem wyzszym wykorzystuje metafore rynku i w wielu krajach prébuje sie wprowadzac
do szkét wyzszych liberalizm ekonomiczny w formie konkurencji podobnej do konkuren-
cji rynkowej.

Odmienne poglady prezentujg autorzy, ktérzy podajg w watpliwo$¢ dosy¢ powszech-
nie akceptowang teze, iz konkurencja rynkowa nieuchronnie prowadzi do zréznicowania
sektorowego szkolnictwa wyzszego (Meek i in. 1996).

W skrajnych przypadkach mozliwe sg dwie odpowiedzi szk6t wyzszych na wyzwania
rosnacej konkurenciji rynkowej: uczelnie moga sie zmieniaé, prébujac znalez¢ specyficzng
nisze rynkowa, lub tez nasladowac dziatalno$¢ konkurentow, ktorzy odniesli sukces. Kie-
runek dziatania, ktory przyjmujg szkoty wyzsze zalezy od wielu czynnikéw, w tym od his-
torii i tradycji, ogblnych systeméw politycznych oraz od struktury wynagrodzer uksztat-
towanej przez polityke.

W odniesieniu do tej ostatniej kwestii trzeba stwierdzi¢, ze istnieje sprzeczno$¢ mie-
dzy zamierzeniami politycznymi a strukturg wynagrodzen. Na przykltad w Australii
i w Wielkiej Brytanii rzady zastosowaly w finansowaniu badar polityke koncentracji i se-
lektywnosci, wynagradzajac jednak wszystkie uczelnie, ktére zyskaty pewng liczbe punk-
tow w konkursie na finansowanie badan. W efekcie takiej polityki wszystkie szkoty wyz-
sze usitowaly stworzy¢ zespoly naukowe, przez co ograniczona suma $rodkdéw finan-
sowych przeznaczonych na badania ulegla rozproszeniu. Progonozuje to coraz wieksza
zaleznos¢ catego systemu szkolnictwa wyzszego od rzadowych Srodkéw finansowych
(Pfeffer, Salancik 1978).

W wielu krajach obserwuje sie rozw6j ,mieszanego” modelu koordynacji i zarzgdzania
szkolnictwem wyzszym przez rzady, czesciowo opierajacego sie na ,niewidzialnej rece
rynku” oraz naturalnej selekcji w warunkach ograniczonych zasobéw, a czesciowo opar-
tego na biurokratycznej kontroli i centralnej regulacji panstwa. Interwencja ta jest czesto
realizowana za pomocg réznych instrumentdw odpowiedzialnoSci publicznej i za-
pewniania jakoSci: przez przeglad jakosci, kontrole dyscyplin, a takze przez finansowanie
uzaleznione od wynikdw, przy zatozeniu, ze cele zostang sformutowane zgodnie z priory-
tetami polityki narodowej i planami strategicznymi, a szkoly wyzsze dostarczg wszelkich
informacji statystycznych. Rzady i parlamenty nie sg w pelni przekonane, ze dziatanie
szkdt wyzszych pod wplywem rynku moze zadowoli¢ ich zrdznicowany elektorat pod
wzgledem jakosci i doskonalenia ksztalcenia. Wydaje sie, ze potozenie zbyt duzego nacis-
ku na odpowiedzialno$¢ i zapewnienie jakosci moze udaremnic¢ realizacje celdw wynika-
jacych z konkurencji rynkowej oraz wprowadzi¢ deregulacje systemu.

W wielu krajach polityka typu rynkowego osiagneta sukces, stymulujgc szkoly wyzsze
do zréznicowania zrédet ich finansowania oraz do pokrywania wiekszej czesci wydatkow
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ze 7rodet pozabudzetowych. Czesto formutuje sie teze, iz takie zréznicowanie Zrodet fi-
nansowania jest zbawienne, poniewaz odcigza budzet publiczny, a réwnoczes$nie, aby je
osiggnact, szkoty wyzsze muszg by¢ bardziej elastyczne i lepiej dostosowywac sie do po-
trzeb grup klientéw (gtéwnie studentéw). Wydaje sie jednak, ze w pewnych warunkach
finansowanie prywatne prowadzi do powtarzalno$ci i nasladownictwa, zwlaszcza wtedy,
gdy szkoly znajdg homogeniczng grupe klientéw, np. studentéw zagranicznych.

Znaczna cze$¢ prywatnego finansowania szkot wyzszych pochodzi z oplat za studia.
W niektdrych krajach, gdzie szkoty wyzsze nie miaty prawa do pobierania optat za studia,
obecnie takie prawo zostato im przyznane w odniesieniu do niektdrych kategorii studen-
tow. Wiele racji politycznych przemawia za wprowadzeniem lub zwiekszeniem oplat za
studia w systemach niegdy$ ,darmowej” edukacji. Chodzi zwtaszcza o pewien aspekt
.prywatyzaciji” jako elementu polityki w odniesieniu do wyzszego szkolnictwa publiczne-
go (Levy 1991), ktéra zaktada, iz korzysci, jakie osigga jednostka z edukacji na poziomie
wyzszym sg réwne lub wieksze od korzysci, jakie uzyskuje z tego tytutu spoteczenstwo.
Uwaza sie tez, ze jezeli klienci musza ptaci¢ za usluge, to dostawcy powinni podnosic jej
jakos$¢, rywalizujgc o klientdw. Osiggniety w wielu krajach sukces w pozyskiwaniu pry-
watnych Srodkow i zastepowaniu w ten sposob czesci finansowej pomocy rzadowej nie
zawsze prowadzi do utrzymania jakosSci ksztatcenia. Niedawno opublikowane opracowa-
nie poswigecone prywatnym naktadom na szkolnictwo wyzsze we Francji, Niemczech, Ho-
landii, Szwecji, Wielkiej Brytanii, Stanach Zjednoczonych i Japonii pokazuje, ze wigksza
cze$¢ prywatnego finansowania jest przeznaczona na badania i biezace wydatki, a tylko
niewielka cze$¢ - na ksztalcenie (Goedegebuure, Kaiser, Van Vught 1994).

Zaréwno zatem teoria, jak i analiza doswiadczen poszczegélnych krajow rodza watpli-
wosci w kwestii stuszno$ci wielu sagdéw na temat zréznicowania systemu szkolnictwa
wyzszego, a takze przekonanie, ze problemy zrdznicowania lub homogenicznosci syste-
mu sg bardziej ztozone, niz to sie¢ powszechnie sadzi. Zréznicowanie szkolnictwa wyzsze-
go powinno by¢ rozpatrywane jako relacja miedzy szkotg wyzszg a czynnikami zewnetrz-
nymi i presjg otoczenia. Byloby dobrze, gdyby w przyszlych badaniach problemu zr6zni-
cowania poswiecato sie wiecej uwagi interakcjom i relacjom szkot wyzszych z ich otocze-
niem niz poszukiwaniu wewnetrznej dynamiki oraz prostego ukierunkowania na rézno-
rodno$¢ wewnatrz uczelni i wewnatrz catego systemu.

Uwagi koncowe

Na temat r6znorodnos$ci i jej przeciwiefstwa - ,teoretycznej” lub ,idealnej” homoge-
nicznosci szkolnictwa wyzszego - napisano juz wiele. Te literature mozna podzieli¢ na
dwie podstawowe czesci: z jednej strony wystepuja autorzy, ktorzy widza, jak nieuchron-
nie ro$nie tendencja do zrdznicowania szkolnictwa wyzszego, z drugiej strony - ci, ktérzy
uwazaja, ze naturalna tendencja szkot wyzszych do ujednolicania ich struktury, dziatal-
nosci, pozycji i prestizu prowadzi do homogenicznosci. Przyktady empiryczne, lgcznie
z tutaj prezentowanymi, moga by¢ dobierane pod katem uzasadnienia kazdej teorii. Kon-
trowersyjne wnioski wynikajace z licznych opracowan na temat zréznicowania wigzg sie
z analiza proces6w wewnatrz instytucji lub proceséw systemowych - catkowicie odmien-
nych. Jesli zatem bada sie zr6znicowanie lub réznorodno$é, nalezy doktadnie okresli¢
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poziom (szczebel) szkolnictwa wyzszego, ktory stanowi przedmiot analizy, oraz okres,
ktérego dotyczy badanie.

Co sie tyczy przysztych strategii badawczych, mozna zauwazyé, ze istnieje wiele po-
wodoéw do podjecia badan i doskonalenia teorii, zwlaszcza tych kontrowersyjnych. Naj-
wiekszg potrzebe podjecia préby weryfikacji teorii odczuwa sie w obszarze relacji miedzy
zroznicowaniem szkot wyzszych a ich otoczeniem i konkurencjg. Skutki praktyczne i efek-
ty tych relacji oceniane sg jako kontrowersyjne nie tylko w literaturze dotyczacej szkol-
nictwa wyzszego, lecz takze w literaturze z zakresu organizacji w ogdle. Tacy specjalisci
jak P.J. DiMaggio i W.W. Powell (1983) dowodzg, ze konkurencja rynkowa instytucji
szkolnictwa wyzszego prowadzi bezwzglednie do izomorfizmu instytucjonalnego w ob-
szarze organizacji. Inni autorzy - przeciwnie: stawiajg pytanie, dlaczego organizacje funk-
cjonujace na tym samym polu aktywnosci nie na$laduja jedna drugiej w zakresie
struktury, funkcjonowania itechnologii (Caroll 1993, s. 246).

Celem tego artykutu nie byla préba syntezy nowej teorii zréznicowania na podstawie
dominujgcych w literaturze teorii organizaciji, lecz zasugerowanie czytelnikom, ze byloby
celowe dokonanie usystematyzowania oraz weryfikacji teorii r6znorodnos$ci i (lub) jedno-
rodnosci.

Niektorzy autorzy uwazajg, ze szkolnictwo wyzsze nie jest dziedzing, ktérg mozna ba-
da¢ przy zastosowaniu specyficznych teorii i paradygmatéw organizacji, lecz waznym fe-
nomenem spotecznym, ktdry powinien by¢ przedmiotem badah z perspektywy wielu
dyscyplin. Badajgc problem réznorodno$ci, trzeba wzig¢ pod uwage poglady kilku wiel-
kich szkot naukowych, teorie ekologii ludnosciowej /organizacyjnej (Hannan, Freeman
1977; Lomi 1995), teorie zarzadzania przedsiebiorstwem (McClelland 1961; Miner,
Smith, Bracker 1980), teorie instytucji (Meyer, Rowan 1977; Meyer, Scott 1983).

Najtrudniejsze jest przyjecie wilasciwej metody badania powigzan miedzy szkotami
wyzszymi i ich otoczeniem. Nalezy poswieci¢ wiecej uwagi badaniu otoczenia. Otoczenie
bowiem determinuje postepowanie instytucji, lecz, z drugiej strony, dziatalnos¢ instytuciji
przyczynia sie do ksztattowania otoczenia. Wedlug Giddensa (1977), otoczenie moze
by¢ postrzegane réwnoczesnie jako narzedzie i jako produkt (rezultat) wzajemnego od-
dziatywania. Z tego punktu widzenia zmiany zachodzace w szkolnictwie wyzszym nie
moga mie¢ charakteru liniowego.

Jedng z przyczyn, dla ktdrych problemy rdznorodnos$ci i podobienstwa w szkotach
wyzszych tak Scisle sie taczg jest nie tylko adaptowanie sie uczelni do otoczenia, lecz
rowniez fakt, Zze otoczenie adaptuje sie do dziatalnoSci instytucji szkolnictwa wyz-
szego. Otoczenie nie jest przy tym jednorodne. Szkoly«wyzsze wchodzg we wspdéidzia-
fanie z otoczeniem politycznym ksztattowanym przez rzad (w stosunku do ktérego uczel-
nie takze zglaszaja swoje wymagania), handel i przemyst, grupy studenckie itp. Jako
wazne elementy otoczenia powinny by¢ takze postrzegane historia, normy i wartosci kul-
turowe.

W wielu krajach, co oczywiste, pojawiajg sie¢ nowe formy tych relacji. Wiele z nich
ksztattuje sie na podstawie modelu regulacji rzadowej, ktéry zawiera przynajmniej
czeSciowg autonomie instytucjonalng i ktory w wielu krajach doprowadzit szkoly wyzsze
do orientacji rynkowej. Jak to pokazano wyzej w kontek$cie zrdznicowania, mozna for-
mutowa¢ powazne watpliwosci w zwigzku z ,nieuchronnoscig” korzySci, ktére sg czesto
powigzane z deregulacjg i mechanizmami rynkowymi. Niektére z przyktadéw przytoczo-
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nych w ostatniej czesci artykutu dowodzg w sposob oczywisty nieprzewidywalnos$ci skut-
kow zwiekszania konkurencji w systemie szkolnictwa wyzszego.

Przektad z francuskiego Malgorzata Dabrowa-Szefler
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Julita Jabtecka Zmiany w systemach
zarzadzania uniwersytetami
w wybranych krajach Europyl

W wielu krajach od drugiej potowy lat osiemdziesigtych zachodzg zmiany w stosunkach
miedzy pafistwem i szkotami wyzszymi oraz rozwija si¢ dziatalno$¢ legislacyjna
nastawiona na stworzenie nowego modelu zarzadzania szkotg wyzsza. W artykule
wyjasniono, jak zachodzgce zmiany sa interpretowane przez badaczy problematyki
szkolnictwa wyzszego za pomocg koncepcji panstwa ewaluacyjnego i menedzeryzmu.
Autorka probuje znalezé odpowiedZ na pytanie, czy - mimo specyficznych cech rozwoju
historycznego i tradycyjnych rozwigzan organizacyjnych szkolnictwa réznych krajow
- zarysowaly sie wspoélne tendencje do zmian systemow zarzadzania. Analiza zostata
ograniczona do sektora uniwersytetéw i zilustrowana przyktadami krajow zazwyczaj
pomijanych w badaniach, tzn. Danii, Norwegii, Austrii oraz Wielkiej Brytanii, w ktorej
Zmiany zaczely sie najwczes$niej i sg najbardziej radykalne.

Wprowadzenie

Podstawowe cechy systemu zarzgdzania kazdej organizacji sg pochodnymi jej misji,
procesu technologicznego oraz kultury i tradycji. Z drugiej strony, system zarzgdzania
i struktura organizacyjna kazdej instytucji okreslone sg w istotnym stopniu przez jej oto-
czenie. Zmiana systemu zarzadzania instytucji moze wiec nastepowa¢ w efekcie prze-
obrazenia zaréwno ktéregokolwiek z elementéw wewnetrznych tej organizacji, jak i $ro-
dowiska, w ktorym funkcjonuje. Otoczenie moze wplyng¢ na struktury i metody zarzgdza-
nia bezposrednio lub posrednio, tzn. wymuszajgc zmiane misji danej organizacji,
a w konsekwencji zmiane struktury zarzadzania. Zasady te dotyczg réznych instytuciji,
w tym takze szkot wyzszych.

Waznym elementem otoczenia uniwersytetdw sag centralne organizacje reprezentujgce
panstwo (parlament, rzad i jego agendy), ktére moga wywieraé wptyw na uczelnie, a na-
wet dokonywac reform za pomoca srodkdw finansowych, prawnych i politycznych, po-
niewaz:

- uniwersytety sg finansowane w dominujgcej czesci z budzetu panstwa; ksztatt orga-
nizacyjny, zasady funkcjonowania i struktura zarzadzania szkét wyzszych moga by¢ -

Artykut zostat napisany w ramach tematu statutowego Zarzadzanie i autonomia
szkdl wyzszych, finansowanego przez Komitet Badan Naukowych, realizowanego
w Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego.
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a najczesciej w istocie sg - narzucone, przynajmniej w formie ramowej, przez pafstwo
poprzez stanowienie przepisow;

- ministerstwa odpowiedzialne za szkolnictwo wyzsze prowadzg okreslong polityke
edukacyjna.

Od drugiej potowy lat osiemdziesigtych w wielu krajach obserwujemy zmiany w sto-
sunkach miedzy panstwem i szkotami wyzszymi oraz nasilenie dziatalnosci legislacyjnej,
majgcej na celu m.in. stworzenie nowego modelu zarzgdzania szkotg wyzsza. W niniej-
szym artykule postaram sie wyjasni¢, jak zachodzgce zmiany sg interpretowane przez wy-
bitnych badaczy problematyki szkolnictwa wyzszego za pomocg dwu koncepcji: panstwa
ewaluacyjnego i menedzeryzmu. Chciatabym takze wykaza¢, czy - mimo specyficznych
cech historycznego rozwoju i tradycyjnych rozwigzan organizacyjnych szkolnictwa rdz-
nych krajéow - w ciggu ostatnich kilkunastu lat zarysowujg sie wsp6lne tendencje do
zmiany systemow zarzadzania. Analize ogranicze do sektora uniwersytetow i zilustruje
przyktadami kilku wybranych krajow zazwyczaj pomijanych w tego typu rozwazaniach,
tzn. do Danii, Norwegii, Austrii oraz Wielkiej Brytanii, kraju, w ktérym zmiany zaczely sie
najwczesniej i sg najbardziej radykalne. W tekscie uzywac¢ bede zamiennie okreslen:
szkota wyzsza, uczelnia i uniwersytet.

Specyfika zarzgdzania w szkole wyzszej

System organizacji i zarzadzania w szkole wyzszej ma wiele cech specyficznych, wy-
mienie tu jedynie te, ktére wydajg sie wazne ze wzgledu na przedmiot analizy.

Podstawowe cele dziatania szkoly wyzszej to produkcja i przekazywanie wiedzy. Sg
one realizowane w procesie badar naukowych i w procesie ksztaicenia. Cechami specy-
ficznymi procesow technologicznych zachodzacych w szkole wyzszej - jakimi sg procesy
badawcze i ksztalcenie - sg kreatywno$é, niepowtarzalno$¢ i specjalistyczny charakter
kompetencji pracownikdéw akademickich uprawiajgcych te dzialalno$¢. Inaczej méwiac,
szkola wyzsza to organizacja profesjonalna. Z tego powodu w wiekszosci procesow decy-
zyjnych w uczelni istotng role odgrywajg kompetentni eksperci - specjalisci w swych
dziedzinach. Dotyczy to nie tylko metod dziatania (warsztatu naukowego czy dydaktycz-
nego), ale takze wyboru celdw i profilu dziatania organizacji. Ma to dwie konsekwencje.
Pierwszg jest wolno$¢ akademicka na poziomie indywidualnym (czyli wolno$¢ wyboru,
co i jak bada¢ oraz czego uczy¢), a takze autonomia na poziomie instytucjonalnym.
Druga sa ograniczenia roli w procesach decyzyjnych zawodowych administratoréw oraz
laikéw (tzn. oséb spoza Srodowiska akademickiego i spoza uczelni).

Kolejng wazng cechg szkoly wyzszej jest kolegialny charakter wladzy sprawowanej
przez oligarchie akademicka. Podstawowe decyzje dotyczace funkcjonowania uczelni na-
leza do spotecznosci akademickiej, podejmujgcej decyzje na zasadzie konsensualnej
(a nie w procesie politycznych przetargdw i negocjacji), w ramach ciat kolegialnych na
poziomie uczelni i poszczegolnych fakultetdbw. W tym systemie zarzadzania ciata jedno-
osobowe (rektorzy, dziekani) pochodzg z wyboru i sg wykonawcami zhiorowej woli ko-
lektywnej, a jednocze$nie reprezentantami spoleczno$ci akademickiej wobec otoczenia.

Ten modelowy, akademicki system zarzadzania, ksztattujgcy sie przez kilkaset lat
i nadal majagcy priorytet w Srodowiskach akademickich (zwlaszcza w Europie kontynen-
talnej), od czasu zakonczenia drugiej wojny Swiatowej ulega w niektorych krajach stop-
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niowej erozji. W pierwszym okresie polegalo to przede wszystkim na ograniczeniach
autonomii instytucjonalnej uniwersytetu przez panstwo biurokratyczne (za pomocg pla-
nowania, limitow, polecer i rozdzielnictwa Srodkéw). W drugim okresie, trwajagcym od
potowy lat osiemdziesiatych, kontrole biurokratyczng zastgpita kontrola za pomocg me-
chanizmoéw ewaluaciji, finansowania, konkurencji, nastepuje takze bezpos$rednia ingeren-
cja panstwa w ksztattowanie wewnetrznych struktur zarzadzania uczelnia.

Panstwo ewaluacyjne, menedzeryzm i zmiany w zarzgdzaniu uczelnig

Panstwo ewaluacyjne

Zmiany relacji miedzy panstwem a instytucjami szkolnictwa wyzszego, zachodzace od
potowy lat osiemdziesigtych, okre$lane sg niekiedy jako panstwo ewaluacyjne, natomiast
kierunek zmian w samych uczelniach nazywany bywa menedzeryzmem (Neave 1988, Ne-
ave 1996, Maassen, Van Vught 1997).

Koncepcja panstwa ewaluacyjnego i menedzeryzmu narodzita sie wéréd badaczy
szkolnictwa wyzszego jako odpowiedZ na zmiany w systemie angielskim, cho¢ niektére
elementy tych zmian sg dostrzegalne takze w innych krajach. Powstanie panstwa ewalua-
cyjnego wigzane jest z trzema tendencjami: rosngcymi obcigzeniami pafistwa w zakresie
wydatkéw na cele spoteczne, utrzymujgcym sie w ostatnich latach wysokim popytem na
ksztatcenie w szkotach wyzszych oraz narastajgcg wsrod administracji rzadowej Swiado-
moscia, ze mozliwosci sprostania zmianom ksztatcenia w celu przygotowania przez szko-
ly wyzsze do zawodoéw w spoteczenstwie postindustrialnym nie mogg by¢ zapewnione
poprzez Scista, szczegbtowa kontrole uczelni przez centralng administracje (Neave 1996).
Powstanie panstwa ewaluacyjnego ma by¢ sposobem na pokonanie tych trudnoSci.
Oznacza ono delegacje odpowiedzialnosci za planowanie instytucjonalne na poziom
poszczegolnych uczelni, ograniczenie odpowiedzialnosci rzadu do okreslania ogdinych
celow i wytycznych polityki edukacyjnej oraz zastgpienie zasady kontroli rzadu stosunka-
mi mniej interwencjonistycznymi, czyli panstwowym nadzorem (Neave, Van Vught
1991). W rzeczywisto$ci, mimo towarzyszacej zmianom retoryki, uczelnie nie uzyskujg
wiekszej autonomii, pafstwo zmienia jedynie naciski dotyczgce kontroli:

- koncentruje sie na dos¢ rygorystycznej kontroli ,wyj$¢” (wynikdw dziatania);

- reguluje w drodze ustawowej stosunki wewnatrz uczelni, zmieniajac zasady i struk-
tury zarzadzania,

- zmienia zasade bezpos$redniej ingerencji w sprawy uczelni na instrumenty finanso-
we, wplywajac na uniwersytety poprzez formuly przyznawania dotacji;

- dokonuje powaznych cie¢ funduszy dla uczelni, ale za to pozwala, by szkoly wyzsze
realizowaly wiasng polityke instytucjonalna.

W tych nowych relacjach miedzy panstwem a szkotami wyzszymi podstawowym in-
strumentem polityki stajg sie procesy oceny. Poprzez system ewaluacji rzad uzyskuje in-
formacje, co sie dzieje w szkolnictwie wyzszym. W ramach procedur oceny panstwo pro-
wadzi weryfikacje kierunkdw studiéw, ocene osiggnieé¢ oraz kontrole kosztéw. Niezwykle
wazne jest to, iz - jak podkre$la G. Neave - tgczac wyniki ewaluacji z rozdziatlem Srodkow
(np. w Wielkiej Brytanii), panstwo ewaluacyjne ma w swych rekach wtadze i dalece sil-
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niejszy instrument koordynaciji niz dawne wytyczne czy dekrety administracyjne (\Neave
1996).

Poprzez publikowanie wynikdw ocen instytucji szkolnictwa wyzszego panstwo zmu-
sza poszczegoblne uczelnie do publicznego udowadniania oraz wykazywania gospodar-
nosci i efektywnosci nie tylko wobec ministra, ale takze wobec spoteczenstwa.

Procedury ewaluacji, w tym réwniez te, ktdre dotychczas nalezaly do kultury akade-
mickiej i stuzyly wewnetrznym potrzebom samoregulacji (oceny wewnatrzsrodowiskowe,
przeprowadzane przez akademikow, czyli tzw. peer review), wykorzystywane sg instru-
mentalnie przez panstwo ewaluacyjne, stajg sie publicznym, zewnetrznym procesem, re-
alizowanym na uzytek kontroli spotecznej, a nie, jak do tej pory, kontroli akademickiej.

Z przeprowadzonych tutaj rozwazan wynika, Ze tzw. decentralizacja i deregulacja mo-
ga, ale wcale nie musza oznacza¢ zwiekszenia samorzadnos$ci uczelni. Nowy charakter
relacji miedzy panstwem a szkotami wyzszymi, wynikajacy z ideologii panstwa ewaluacyj-
nego, opiera sie¢ na nowych instrumentach, mechanizmach i kryteriach ograniczania
autonomii uczelni:

- ograniczanie to dokonuje sie w sposob posredni, nie poprzez przepisy, dekrety czy
nakazy, limity i ograniczenia, ale gtdwnie przez system ewaluaciji i bodzce finansowe;

- zamiast kontrolowaé¢ cele instytucjonalne, kierunki studiéw, programy nauczania,
strukture przyje¢ na studia, polityke kadrowg, sposéb rozdziatu srodkéw wewnatrz uczel-
ni, poszczegolne pozycje jej budzetu itd. ocenia sie koszty, efektywnosé i poziom ksztal-
cenia.

Inaczej moéwigc, uczelnia w parnstwie ewaluacyjnym cieszy sie jedynie autonomig wa-
runkowag (De Groof, Neave, Svec 1998), ktora jest uzalezniona od tego, czy instytucja
szkolnictwa wyzszego spenia kryteria dotyczace kosztow i wynikdw dziatania (wskazniki
osiggnie¢). Autonomia organiczna, oznaczajaca prawo do okreslania wtasnej struktury
organizacyjnej, pozostaje ograniczona, czego wyrazem sg uchwalone w wielu krajach
ustawy regulujace struktury zarzgdzania uczelni.

Menedzeryzm

Drugie ujecie opisujgce zachodzace obecnie zmiany okre$lane jest najczesciej jako
menedzeryzm. Definicje i zakres tego pojecia sg zréznicowane. W waskim znaczeniu od-
nosi sie ono bezposrednio do procesdw zachodzacych w sferze zarzgdzania uczelnig,
w szerszym ujeciu obejmuje takze relacje miedzy instytucjami szkolnictwa a panstwem
i wowczas okreSlenie ,menedzeryzm” w znacznym stopniu pokrywa sie z pojeciem
panstwa ewaluacyjnego. Takie wlasnie szerokie rozumienie menedzeryzmu reprezentuje
M. Trow (1993), ktérego poglady zostang przedstawione nizej.

Trow twierdzi, iz menedzeryzm w ujeciu rzadu brytyjskiego oznacza zastgpienie sto-
sunkéw zaufania miedzy rzadem a szkotami wyzszymi nowym typem relacji, opierajacym
sie na podwazeniu wiary w zdolno$¢ szkdt wyzszych do samorzgdnosci. Oznacza to
wprowadzenie mechanizmow oceny jakoSci ksztalcenia i badan w uniwersytetach, doko-
nywanej przez komisje oraz jednostki wyznaczone (nominowane) przez rzad, a takze po-
wigzanie tego procesu bezposrednio z finansowaniem.

Zdaniem Trowa wymienione tendencje wynikajg nie tylko z troski o efektywne zarza-
dzanie instytucjami szkolnictwa wyzszego w okreslonych warunkach, ale jest to nowa
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ideologia. Menedzeryzm wystepuje w postaci tagodnej, ,miekkiej” i ostrej, ,twardej”.
W ,miekkiej” wersji efektywnos¢ menedzerska to wazny czynnik warunkujacy ksztalcenie
na wysokim poziomie przy najnizszych kosztach; koncentruje sie ona na poprawie efek-
tywnos$ci istniejgcych instytuciji, bez koniecznos$ci ich zmiany. W tym ujeciu wyniki oce-
ny instytucji nie sg powigzane z wysokoscig dotacji dla uczelni (model holenderski).
W twardej” wersji menedzeryzmu zarzgdzanie uzyskuje dominujgcg pozycje w refor-
mach szkolnictwa wyzszego. Zwolennicy tego podejScia twierdzg, ze konieczna jest prze-
budowa i reforma tego szkolnictwa poprzez wprowadzenie takich systemow zarzadzania,
ktére wymuszg state usprawnianie systemu ksztalcenia, poprawe jakoSci i efektywnosci,
poprzez ustalenie kryteridw i mechanizmdw statej oceny efektow procesu edukacji, przez
konsekwentne nagradzanie i karanie uczelni oraz jej jednostek sktadowych, a takze przez
powigzanie ocen z finansowaniem. Mimo dostrzegania wielu niedociggnie¢ systemu
ksztalcenia na poziomie wyzszym, reprezentanci ,miekkiej” wersji menedzeryzmu uznajg
ksztalcenie na poziomie wyzszym za dziatalno$¢ autonomiczng, rzgdzacg sie wilasnymi
normami i tradycja, wymagajacg wprawdzie bardziej efektywnego i racjonalnego zarza-
dzania, stuzacego jednak potrzebom okreslanym przez samo Srodowisko akademickie.
Zwolennicy  twardej” wersji nie majg zaufania do madroSci spotecznosci akademickiej,
sg natomiast sktonni przeksztatcac i ukierunkowywaé dziatalno$¢ uczelni przez okreslone
formuly finansowania oraz inne mechanizmy rozliczania, narzucane z zewnatrz, przez me-
chanizmy zarzadzania uczelnig wzorujgce sie na modelu stosowanym w przedsiebior-
stwach, a nawet przeksztatca¢ szkote wyzszg w rodzaj firmy o charakterze komercyjnym
(por. Trow 1993).

W twardym” modelu obowigzujgcym w Wielkiej Brytanii biurokratyczne instytucje
okreSlajg kryteria osiggnieé, zasady sprawozdawczosci oraz rozliczania sie uniwersyte-
tow konieczne do oceny systemu i jego podstawowych jednostek, a takze okre$lajg zwig-
zki miedzy oceniong jakoScig a finansowaniem. Te ostatnie zwigzki, w zamys$le reforma-
toréw, majg zapewni¢ automatyczng poprawe efektywnosci i wydajnosci szkolnictwa
wyzszego. W ten sposéb ,zewnetrzne oceny powigzane z finansowaniem zastepujg nie
tylko zasade zaufania panstwa do akademii, ale sg substytutem efektywnej rynkowej kon-
kurencji, ktora jest gtownym mechanizmem kontroli jakos$ci oraz regulacji kosztéw
w przedsiebiorstwach handlowych” (Trow 1993, s. 4).

F Van Vught, P. Maassen i inni wskazujg na nieco inny kontekst powstania menedze-
ryzmu i cechy zarzadzania uczelnig. Od potowy lat osiemdziesigtych nastepujg wazne
przemiany w warunkach funkcjonowania szkolnictwa: pojawia sie konkurencja, deregula-
cja, rozwodj przedsiebiorczosci (Maassen, Van Vught, eds. 1997). To one przyczynity sie
do zapoczatkowania rewolucji menedzerskiej. Nasility sie woéwczas naciski na instytucje
szkolnictwa, by wykazaly sie efektywniejszym wykorzystaniem zasob6éw. Naciskom tym
towarzyszyly ciecia budzetowe, ktore wynikaly z powstania nowych priorytetow (wydatki
budzetowe na cele szkolnictwa sg ograniczane, rosng natomiast wydatki na rzecz ochro-
ny spolecznej czy na pokrycie emerytur w zwigzku ze starzeniem sie spoteczenstw).
Presja na efektywniejsze wykorzystanie srodkdw przez szkolnictwo wyzsze oznacza, ze
trzeba ksztalci¢ przynajmniej tyle samo absolwentow, ale nizszym kosztem, zmniejszyé
odsiew oraz skroci¢ Sredni czas trwania studiow.

Mimo ze takie przeobrazenia w otoczeniu i warunkach dzialania uczelni nastepujg od
dawna, dtugo nie wplywaly one na sposoby zarzadzania szkotg wyzszg. Wobec tego rzady
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zmienily strategie wobec uczelni, wprowadzajgc sterowanie na dystans, wzrost autono-
mii instytucjonalnej (w tradycyjnym rozumieniu) oraz inne zasady gry.

Nowy model, zwigzany z naciskiem rzagdoéw na jako$¢ i rozliczanie si¢ uczelni z otrzy-
manych $Srodkéw, Maassen i Van Vught postrzegajg jako wynik zmiany ekonomicznej
perspektywy i ideologii politycznej. ,Wiara w warto$ci regulacji i mechanizmy planowa-
nia oraz w koordynacje przez rzad zostajg zastapione filozofig, wedle ktérej rolg rzadu
jest okreslanie warunkéw brzegowych, w ramach ktdrych funkcjonuje szkolnictwo wyz-
sze, pozostawiajgc swobode dziatania instytucji” (Maassen, Van Vught, eds. 1997, s. 91).
Zamiast planowania rzad powinien obecnie ,ulatwia¢, tworzyé udogodnienia, stymulo-
wac, wspiera¢”. W efekcie ro$nie odpowiedzialno$¢ instytucji szkolnictwa wyzszego,
ktére przejmujg decyzje nalezgce dawniej do panstwa.

G. Neave i F Van Vught wymieniajg nastepujgce kierunki zmian wewnatrz
uczelni:

- zwiekszenie wplywu na decyzje szkot wyzszych wszystkich stron zainteresowanych
wynikami ich dziatalno$ci, a wiec klientdw systemu, zwlaszcza na poziomie centralnym
uczelni (racjonalnos¢ korporacyjna);

- silniejszy nacisk na planowanie strategiczne, opracowanie misji uczelni, okreslenie
strategii, dlugookresowe plany (zarzadzanie przedsigbiorcze);

- adaptacja do zarzadzania uczelnig podejs¢ i technik wzietych z przedsigbiorstw (me-
nedzeryzm w waskim znaczeniu).

Omoéwimy niektére aspekty tych tendencji (por. Van Vught 1995).

Cecha rewolucji menedzerskiej w uczelniach - tam gdzie ona wystepuje - jest wyco-
fywanie sie z modelu zarzadzania szkotg wyzsza, ktdry powstat w poznych latach siedem-
dziesigtych jako wynik niepokojow lat szesédziesigtych. Kladziono woéwczas nacisk na
demokratyczny proces decyzyjny, reprezentacje w tym procesie réznych wewnatrzuczel-
nianych grup intereséw (tzn. wszystkich grup zatrudnionych, nie tylko profesury, ale
takze kadry pomocniczej, administracji uczelnianej oraz studentow). Obecnie miedzy ty-
mi grupami interesdw ksztaltuje sie nowy typ rdwnowagi, poniewaz w procesy decyzyjne
w szkole wyzszej wlgczone zostajg grupy zewnetrzne, reprezentujgce biznes, przemyst,
spotecznych partnerdw uczelni, rzad centralny lub lokalny. Uznanie wagi zewnetrznych
grup intereséw oznacza zwiekszenie ich wplywu na decyzje podejmowane w uczelni oraz
wprowadzenie nowych kryteridw oceny dziatalno$ci szkoly wyzszej, czego wyrazem moze
by¢ nacisk na efektywnosé.

Nacisk na zarzadzanie strategiczne jest konsekwencjg polityki rzadéw, nastawionej na
oparcie dziatalnosci uczelni na samoregulacji oraz wynika z zatozenia o odpowiedzial-
nosci instytucji za swe losy. Instytucja musi okre$li¢ wiasng misje, a takze opracowac
plan instytucjonalny diugo- i $Sredniookresowej dziatalnosci oraz rozwoju. Szkota wyzsza
ma sie rozlicza z efektywnego wykorzystania zasobow i wykazywaé¢ mozliwosSci realizacji
zadan. Zarzadzanie strategiczne to instrument zarzadzania kreatywnego, powigzany
z oceng jakosSci i rozliczania sie uczelni ze swej dziatalnoSci. Zadania i misja uczelni,
okreslone w planach strategicznych, moga by¢ wykorzystywane do oceny jej dziatalnoSci
i osiggnie¢. ,W niektérych krajach prowadzi to do ekstremalnych form: audytu i oceny”
pisze Van Vught (1995, s. 205), nie wymieniajgc z nazwy Wielkiej Brytanii.

W odréznieniu od szerokiego rozumienia menedzeryzmu przez M. Trowa, menedze-
ryzm w waskim znaczeniu to ,podejmowanie decyzji oraz projektowanie systemdw kon-
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troli i koordynacji, ktére ukierunkowujg prace (dziatanie) innych, zapewniajgc dostoso-
wanie do polityki oraz do dyrektyw. Przywodztwo przypisane jest jednostkom lub malym
grupom na szczycie hierarchii, ktére majg nadawac ton dziataniu organizaciji i okresli¢ jej
oficjalne cele” (Maassen, Van Vught 1997, s. 89-90). Menedzeryzm w sensie technicz-
nym wyraza sie poprzez wkroczenie do szkolnictwa wyzszego warto$ci, procedur i tech-
nik Swiata biznesu. Takie podejScie do zarzadzania w szkotach wyzszych - przejete od
przedsiebiorstw - wplywa na metody dziatania: wprowadzane sg stamtad takie narzedzia,
jak: korporacyjne procedury rachunkowos$ci i ksiegowo$ci, techniki planowania oraz kon-
troli, analiza kosztow i efektéw. Charakterystyczne cechy tego podejscia to nacisk na
kwantyfikowalne, dajgce sie okresli¢ liczbowo cele, jasne okre$lenie rdl oraz kontrola
(testowanie) realizacji zadan za pomoca wskaznikow osiggniec.

Konsekwencje menedzeryzmu dla systemu zarzadzania uczelnig

Z rewolucji menedzerskiej wynikajg wazne zmiany, zwigzane z naciskiem na ,bardziej
efektywne” struktury zarzadzania. O niektdrych zmianach juz wspomniano. Oto dalsze.
Kolegialny system zarzadzania zostaje zastgpiony systemem opartym na wzros$cie zna-
czenia organow jednoosobowych (monokratycznych). Wiadza wykonawcza na wszyst-
kich poziomach zarzgdzania przechodzi w rece indywidualnych lideréw, tzn. takich ciat
jednoosobowych, jak rektorzy, dziekani, dyrektorzy departamentéw czy kierownicy stu-
diow. Ciata zespotowe (typu rad czy komisji) i inne ciata kolegialne (senat, rada wydziatu
lub departamentu) zmieniajg swoj status organizacji stanowigcych decyzje i uzyskujg role
instytucji doradczych: wypracowujg ogdlne ramy polityki uczelnianej, oddajgc peing
wladze formalng za jej realizacje opisanym wczesniej jednoosobowym ciatom wykonaw-
czym. Kolegialna struktura zarzadzania, z wielu stale dziatajgcymi komisjami, o charakte-
rze partycypacyjnym, konsultatywnym i zespotowym, dziata powolnie, model menedzer-
ski ma spowodowac dziatanie sprawniejsze i szybsze. Nastepuje oddzielenie funkcji ad-
ministracyjnych i biezacego kierowania od funkcji akademickich.

Podczas gdy w szkolnictwie - zgodnie z naciskami rzgdéw i obecng ideologig - klu-
czowe staje sie odgdrne decydowanie, indywidualna odpowiedzialno$¢ i Scisty podziat
wladzy miedzy administracjg a zawodowymi kierownikami, wspditczesne praktyki me-
nedzerskie w biznesie zarzucity takie klasyczne rozumienie zarzadzania instytucjg (Maas-
sen, Van Vught 1997). Struktury te wywodzg sie z administracji i sg oparte na klasycz-
nym, liniowym sposobie podporzadkowania oraz na skupieniu wladzy na szczycie hierar-
chii. Menedzeryzm nie przypomina wiec nowoczesnych koncepcji zarzadzania w biznesie.
Przeciwnicy tendencji wprowadzania klasycznego menedzeryzmu w szkolnictwie zwraca-
ja uwage takze i na to, ze w szkole wyzszej zarzadzanie jest réwnoznaczne z samorzad-
nosScig spolecznos$ci uczonych, w przeciwnym wypadku powstaje chaos i batagan. Co
wiecej, logika efektywno$ci menedzerskiej ,prowadzi do wiekszej formalizacji, mniejsze-
go zaangazowania, zachowan oportunistycznych, wzajemnej utraty zaufania, a utrata ko-
legialnych podstaw witadzy i waznych rytualow kolektywnego przywigzania do wartosci
akademickich moze naruszy¢ spdjnos¢ instytucji szkolnictwa wyzszego” (Maassen, Van
Vught 1997, s. 93).
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Przyktady reform systemu zarzgdzania uniwersytetami
w wybranych krajach

Wielka Brytania

Jak juz wspomniano, ideologia menedzeryzmu narodzita sie w Wielkiej Brytanii.
Poswiece temu krajowi wiecej miejsca takze dlatego, ze - w odr6znieniu od uniwersyte-
tow Europy kontynentalnej - rola laikdw w zarzadzaniu uczelniami brytyjskimi byta od
dawna znaczaca.

Zmiany w systemie zarzadzania brytyjskimi uniwersytetami zachodzily od poczatku
XX wieku. Duzy zakres wtadzy w uczelni nalezat wéwczas do laikdw, wptywowych o0sdb
spoza szkolnictwa wyzszego, ktérzy zakladali i finansowali uniwersytety (Dearlove 1998).
Komitety uniwersyteckie zarzadzajgce uczelniami z udziatem oséb spoza szk6t wyzszych
byly aktywnie zaangazowane w rozwigzywanie spraw majatkowych, zarzadzanie pomiesz-
czeniami uczelni czy zatrudnianie profesury. W wyniku powolnych zmian, we wczesnych
latach sze$édziesigtych aktywna role w zarzadzaniu uniwersytetami brytyjskimi zaczeli
petnié¢ wicekanclerze wraz z elita profesorskg, stopniowo eliminujgc wplywy laikow.
W pdZnych latach sze$cdziesigtych ponownie wzrosta rola komitetdw, a jednoczesnie,
podobnie jak w innych krajach Europy Zachodniej, zwiekszat sie udziat w zarzadzaniu
w ciatach kolegialnych (komitetach, senatach i komisjach uczelnianych) miodszej kadry
akademickiej oraz studentéw. W miare wzrostu roli panstwowego finansowania uniwer-
sytetow poprzez Komitet Dotacji Uniwersyteckich (UGC) malata rola osdb spoza uczelni
w zarzgdzaniu, a uniwersytety mogly sie cieszy¢ duzg autonomig. W okresie tym rozwija-
jacy sie sektor pozauniwersytecki podlegat wtadzom lokalnym, ktére przygotowywaly pla-
ny rozwoju tego sektora (tzw. sektora publicznego) oraz bylty wiascicielami politechnik
i kolegidw, a takze pracodawcami ich pracownikéw. System zarzadzania tych uczelni ok-
reslaly lokalne przepisy, a centralne wplywy widoczne byly w postaci oddziatywania Kra-
jowej Rady Doradczej (NAB) oraz Komisji ds. Nadawania Stopni Akademickich (CNAA).
Uczelnie sektora pozauniwersyteckiego nie posiadaly autonomii akademickiej ani insty-
tucjonalnej, mimo zalozenia autonomicznosci politechnik powstajgcych po 1966 r.

Na poczatku lat osiemdziesigtych, kiedy rozpoczely sie stopniowe zmiany relacji
miedzy szkotami wyzszymi i otoczeniem, w Wielkiej Brytanii funkcjonowaly dwa sektory
uczelniane o odmiennej specyfice: elitarny, zorientowany badawczo autonomiczny sektor
uniwersytetow oraz masowe, zorientowane praktycznie, nastawione na ksztatcenie (a nie
badania) politechniki i kolegia, zarzadzane w spos6b menedzerski i podporzgdkowane
wladzom lokalnym (Dearlove 1998).

W miare wzrostu liczby studentéw wydatki na szkolnictwo wyzsze rosty szybciej niz
inne wydatki z budzetu panstwa. Stopniowo pojawiaty sie naciski na efektywne wykorzy-
stanie Srodkow, spadal wskaznik naktadow na jednego studenta. Pojawity sie watpliwosci
w kwestii mozliwosci utrzymania standardéw jakosci z czasow elitarnego systemu ksztal-
cenia, zaczeto podwazac¢ zasadno$é autonomii uniwersytetow. Wiadze parnstwowe nasta-
wialy sie na stymulowanie doskonatosci, wprowadzajgc zasady konkurowania o Srodki,
wzmocniono kontrole finansowg uczelni, wprowadzono bezpos$rednie kontrolowanie ja-
kosci edukacji oraz zasade selektywnosci finansowania badan. W warunkach cie¢ finan-
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sowych lat osiemdziesigtych najwigksze trudnosci przezywaly uniwersytety, przywykle
do przyrastajgcych zasobdéw lub do co najmniej stabilnego finansowania. Kolegialny cha-
rakter decyzji w uczelniach utrudniat podejmowanie nietatwych decyzji i dokonywanie
cie¢. Komisja Dotacji Uniwersyteckich zalecata zmiany w systemie zarzgdzania uczelnia-
mi. W 1985 r. zostat przygotowany raport Jarratta, w ktérym stwierdzono, ze uniwersyte-
ty nalezy traktowaé jak korporacje i jako takie powinny one przygotowywaé plany
strategiczne. Wedtug raportu kolegialne zarzadzanie i nadmierna liczba komisji uczelnia-
nych spowalnialy proces decyzyjny, a akademicy blokowali trudne decyzje budzetowe.
Wsréd waznych zalecen zawartych w raporcie postulowano wigksze zaangazowanie lai-
kéw w procesy zarzadzania uczelnig, wzmocnienie kompetencji komitetow uniwersyte-
ckich oraz utworzenie w szkotach wyzszych komisji nadzorujgcych polityke i gospodarke
zasobami. Wicekanclerze powinni byé organami wykonawczymi, menedzerami (chief
executives) i robi¢ co$ wiecej niz przewodniczy¢ senatom. Wiele z tych zalecen zastoso-
wano (Dearlove 1998).

W pierwszej potowie lat osiemdziesigtych poddano krytyce réwniez sektor pozauni-
wersytecki, zalecajgc usprawnienie systemu zarzgdzania oraz zwiekszenie autonomii in-
stytucjonalnej w stosunku do lokalnych wiadz. Z drugiej strony, krytykowano zbyt wielkg
role pracownikow akademickich w zarzadzaniu uczelnig. Ustawa z 1988 r. (Education Re-
form Act) znosita podporzgdkowanie sektora publicznego uczelni wtadzom lokalnym.
Prawo wtasnos$ci politechnik i kolegiéw zostato przekazane korporacjom szkot wyzszych.
Tworzg one obecnie rady zarzgdzajgce uczelniami. Wiekszos¢ z tych szkot stata sie nowy-
mi uniwersytetami po zniesieniu sektora publicznego ustawg z 1992 r. (Furtherand Hig-
her Education Act).

System zarzadzania w szkotach wyzszych Wielkiej Brytanii lat dziewieédziesiatych jest
dos¢ zréznicowany. Obecnie wyrdznia sie dwa podstawowe typy rozwigzan: dotyczgcy
uniwersytetéw ,starych”, istniejgcych przed 1992 r., oraz uniwersytetéw ,nowych”, pow-
statych po tym roku

W ramach sektora ,starych” uniwersytetow wyrdzniajg sie Oxford i Cambridge,
w ktdrych zarzadza wytgcznie spotecznos$¢ akademicka. W pozostatych ,starych” uniwer-
sytetach podstawowym organem wykonawczym (executive) jest komitet (councii lub co-
urt). W jego sktad wchodzi 25-60 os6b, w wiekszo$ci spoza uczelni. Komitet odpowiada
za finanse, inwestycje, zarzadzanie majgtkiem i budynkami szkoly, moze tez w imieniu
uczelni zawiera¢ umowy oraz zaciggaC pozyczki. Czesto tez odpowiada za ksztatcenie
i badania (Kempson 1998).

Senat to cialo akademickie, w ktdrego sktad wchodzg osoby z uczelni. Senat odpowia-
da za: regulowanie i ukierunkowanie pracy akademickiej, strategie rozwoju uczelni,
wspieranie badan, zatwierdzanie tresci programdow ksztalcenia, tworzenie nowych kie-
runkow studiéw, standardy akademickie, procedury nadawania stopni (procedury kwali-
fikacyjne), zatwierdzanie wewnetrznych i zewnetrznych egzaminatoréw, polityke oraz
procedury egzaminacyjne, kryteria przyje¢, dyscypling studentow (Kempson 1998).

W praktyce zaréwno senaty, jak i komitety majg zbyt wielu cztonkéw oraz spotykaja
sie zbyt rzadko, by rzeczywiscie zarzadza¢. W efekcie zarzgdzanie zasobami nalezy do wi-
cekanclerza. Sprawy akademickie natomiast zatatwiajg komisje senatu i komitetu uczel-
nianego (Dearlove 1998), ktére w brytyjskich szkotach wyzszych tradycyjnie odgrywaly
wazng role.
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W ,nowych” uniwersytetach, utworzonych po 1992 r., odpowiednikiem komitetu
(dzialajgcego w ,starych” uniwersytetach) jest rada zarzadzajaca, natomiast odpowiedni-
kiem senatu - rada akademicka.

Skiad rady zarzadzajgcej okreSlajg przepisy: powinna ona by¢ podobna do rady nad-
zorczej w biznesie, jej grono powinno tworzy¢ niewiele 0séb: nie mniej niz 12 i nie wiecej
niz 24, w tym co najmniej potowe z nich powinni stanowi¢ cztonkowie ,niezalezni”, spoza
uczelni, z praktycznym doswiadczeniem zawodowym w zakresie probleméw zatrudnienia
lub w dziedzinie przemystu czy handlu. Rada zarzadzajgca odpowiada za okre$lanie edu-
kacyjnego charakteru (misji) instytucji szkolnictwa wyzszego, nadzorowanie dziatalnosci
uczelni, efektywne wykorzystanie zasobdw, zabezpieczenie majgtku, zatwierdzanie rocz-
nych planéw przychodéw i wydatkdw, zatwierdzanie (nominacje) pracownikdw, ich za-
szeregowanie: zwalnianie, okreslanie wysokosci ptac, warunkdw pracy i obowigzkéw
pracownikow akademickich (profesury) oraz okre$lanie ramowych ptac i warunkéw pra-
cy pozostalej kadry, a takze wyznaczanie zewnetrznych audytoréw.

Rada akademicka we wszystkich kwestiach podlega radzie zarzadzajacej, a w niekto-
rych - wykonawczym organom jednoosobowym (wladza wykonawcza organéw jedno-
osobowych, takich jak dyrektor, pryncypat lub wicekanclerz jest zatem silna). Rada aka-
demicka odpowiada za sprawy akademickie: standardy, badania, rozwdéj kadry, przedmio-
ty i poziom nauczania oraz projektuje rozwdj dziatalnosci akademickiej (nadzorowanej
przez rade zarzgdzajgca).

Podsumowujac tendencje zmian w zarzadzaniu szkolnictwem wyzszym w Wielkie]
Brytanii, mozemy stwierdzi¢, ze oznaczaly one (Dearlove 1998):

- stopniowe ograniczanie autonomii ,starych” uniwersytetow z jednej strony, a zwiek-
szanie autonomii uniwersytetow ,nowych” (w poréwnaniu z ich poprzednim statusem);

- ograniczenie kolegialnosci i wyodrebnienie profesjonalnego zarzadzania,;

- zwigkszenie wladzy organéw jednoosobowych - wicekanclerzy i zawodowych me-
nedzerdw (nie bedacych aktywnymi pracownikami akademickimi);

- wymienione zmiany nie spowodowaty w Wielkiej Brytanii wzmocnienia wiladzy cen-
tralnej kosztem nizszych poziomoéw zarzadzania, gdyz rozwdj uczelni oznacza wzrost zna-
czenia wsparcia ze strony fakultetu, a ponadto ogranicza mozliwosci odgornego zarza-
dzania, a zwtaszcza alokacji zasobow i planowania; w efekcie w wielu przypadkach nasta-
pita decentralizacja gospodarki finansowej w ramach uczelni;

- faktyczny wplyw Srodowiska akademickiego na zarzadzanie jest silniejszy w uniwer-
sytetach ,starych”, w ktorych stanowiska wykonawcze zajmuja (jedynie okresowo) osoby
wywodzace sie z grona akademickiego, a nie pelnoetatowi menedzerowie.

G. Williams (1998, s. 286), wskazujgc na zmiany, ktore nastgpity w systemie zarza-
dzania uczelniami w Wielkiej Brytanii w latach 1986-1996, zwraca uwage na nastepujace
zjawiska:

- radykalne zmniejszenie liczby decyzji podejmowanych przez ciata kolegialne szkoét
wyzszych;

- rygorystyczne zasady obliczania kosztéw kazdego rodzaju dziatalnosci uczelni;

- doliczanie kosztow ogdlnych (posrednich) do kazdego typu dziatalno$ci uczelni;

- taki spos6b obliczania kosztéw kontraktow, by pokryly one calo$¢ kosztéw ogdl-
nych; m

- dokumentowanie wszystkich aspektdéw oceniania badan i ksztatcenia;
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- pokrywanie ze zrodet zewnetrznych kosztéw dziatalnosci, ktora nie jest kluczowa dla
uczelni;

- zakladanie przedsiebiorstw zajmujacych sie wyszukiwaniem i inicjowaniem dziatal-
nosci przynoszacej zyski;

- opracowanie logo i innych metod podkre$lania tozsamosci korporacyjnej szkoty
WyZszej.

Innym, waznym elementem zmian byto wprowadzenie mechanizmoéw i instytucji oce-
ny (zostaty one szczegélowo opisane w polskiej literaturze, dlatego zwrécimy uwage je-
dynie na kilka faktow). W warunkach rosngcych naciskéw rzadu na jako$¢ ksztatcenia
uniwersytety - obawiajgc sie, ze powstanie agencja zalezna od rzadu, nadzorujgca jako$¢
w uczelniach (Williams 1997) - powolaly z wlasnej inicjatywy jednostke ponaduczelnia-
ng, niezalezng od rzadu (Rade ds. Jakosci Szkolnictwa Wyzszego), ktérej celem byto
nadzorowanie, by w kazdej szkole wyzszej uruchomiono odpowiednie mechanizmy za-
pewniania jakos$ci. Jednak rzad nie byt przekonany, ze organizacja ta stworzy odpowied-
nie zabezpieczenia jakosci i powotat w 1992 r. komisje ds. oceny jakoSci w ramach rad
ds. szkolnictwa wyzszego (HEFCs), ktore rozdzielajg fundusze miedzy uczelnie. Warun-
kiem otrzymania dotacji przez szkoty wyzsze stato sie przestrzeganie odpowiednich stan-
dardéw ksztatcenia, okreslane na podstawie zewnetrznych ocen. Jeszcze wczes$niej, bo
juz w potowie lat osiemdziesigtych, wprowadzono zasady oceny badan w departamen-
tach uniwersyteckich. Ranking (kategoryzacja) departamentéw decyduje o wysokoSci
Srodkdw przyznanych uczelni na badania (dotacja instytucjonalna dla szkét wyzszych ma
komponent badawczy i dydaktyczny). To sprzegniecie wynikow oceny z decyzjami finan-
sowymi jest najlepszym przyktadem, jak funkcjonuje panstwo ewaluacyjne, a wraz ze
zmianami w strukturze zarzadzania uniwersytetami stanowi przyktad ,twardej” wersji me-
nedzeryzmu.

Austria

W ciggu ostatniego éwierCwiecza austriackie uniwersytety przeszly dwie wazne refor-
my systemu zarzadzania. Pierwszy etap zmian zapoczatkowata ustawa z 1975 r. (Univer-
sity Organization Act, 1975), drugi etap - ustawa z 1993 r. (University Organization Act,
1993). Obie spotkaty sie z duzg niechecig znacznej czesci Srodowiska. W efekcie oporu
uczelni ustawa z 1993 r. jest bardzo okrojong wersjg reform proponowanych przez rzad.

Pierwsza reforma przebiegata pod hastem unowocze$nienia uniwersytetu, otwarcia
i demokracji oraz polegata m.in. na zwiekszeniu uczestnictwa réznych wewnatrzuczelnia-
nych grup interesu w zarzadzaniu, a takze na wprowadzeniu nowych kierunkdw studiéw.
W przeciwienstwie do zmian z 1993 r., reforma ta nie miata podtoza finansowego. Zmia-
ny utrzymane byly w ramach tradycji kolegialnych procedur decyzyjnych i nie doprowa-
dzily do zamierzanej przez rzad racjonalizacji struktur zarzadzania. Na poziomie odpo-
wiednio instytucji i wydziatu rektor oraz dziekan nadal mieli stabg wiadze, ktéra ograni-
czala sie do egzekwowania decyzji wkasciwych ciat kolegialnych. Silny organ jednooso-
bowy dziatal jedynie na poziomie jednostki dziatalno$ci podstawowej - instytutu
(Ordiricirienuniversitat). Nowe ciata kolegialne, uzupetnione o studentdéw i grupy inte-
reséw (r6zne grupy pracownikow uczelni) byly zbyt wielkie, zajmowaly sie sprawami bla-
hymi, nie podejmujac kwestii istotnych, staraly sie unika¢ konfliktu dotyczacego podziatu
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zasobow oraz koncentrowaly sie raczej na formutowaniu roszcze wobec rzadu wspol-
nych dla wszystkich uczelnianych grup interesu (Pechar, Pellert 1998).

W latach osiemdziesigtych w austriackim szkolnictwie wyzszym zaczely sie trudnosci
finansowe. Za wzrostem liczby studentéw nie nadgzaly naklady. Hastem stato sie zwiek-
szenie efektywnosci. Przepisy nie zezwalaly jednak uczelniom na pobieranie czesnego.
Szkoly wyzsze nadal otrzymywaly Srodki od panstwa w postaci sztywnego budzetu, po-
dzielonego na poszczegblne pozycje, miedzy ktérymi nie mogly przesuwa¢ wydatkow.
Oczekiwano wiec wiekszej autonomii, jednak specyficznie rozumianej: w systemie aus-
triackim autonomia tradycyjnie kojarzona byta raczej z wolnoScig akademicky i dotyczyta
profesorow zwyczajnych, stad naciski na wzrost autonomii wigzano raczej z wolnoscig
kierownikéw katedr, a nie z autonomig instytucjonalng (Pechar, Pellert 1998).

Zmiany ustawowe z 1993 r. to efekt procesu decentralizacji i deregulacji (Bast 1998).
Ze wzgledu jednak na silne opory uniwersytetow, rozwigzania ustawy sg znacznie mniej
radykalne niz wstepnie proponowane przez rzad. Bedzie jeszcze o tym mowa dalej.

W wyniku deregulacji zlikwidowano wiele szczegotowych rozstrzygnieé prawnych.
Rozwigzania dotyczagce szczegotowej struktury uniwersytetu i procedury dziatania ciat za-
rzadzajgcych szkotg wyzszg okresla obecnie statut uczelni. Cze$¢ decyzji nalezgcych daw-
niej do ministra - takich jak: alokacja budzetu miedzy jednostki wewnetrznej struktury
uczelni, decyzje personalne, rekrutacja kadry, w tym profesorskiej - przekazano na po-
ziom uniwersytetu. Jednak wiekszos¢ wydatkdw uniwersytetu nadal musi zatwierdza¢ mini-
ster. Do niego nalezy tez zatwierdzanie statutu, tworzenie i likwidacja instytutu oraz za-
twierdzanie merytoryczne obszaru wiedzy, w jakim tworzy sie stanowisko profesorskie.
Minister moze odwota¢ lub zanegowac decyzje rektora w przypadku jej nielegalnosci, bra-
ku Srodkow finansowych lub gdy decyzja ta uniemozliwia realizacje funkcji uniwersytetu.

Kazdy uniwersytet musi przygotowywac plan rozwoju ksztalcenia i badan, uzupetnio-
ny o kalkulacje potrzebnych zasobow.

W przepisach dotyczacych struktury zarzadzania wyrézniono organy kolegialne i mo-
nokratyczne. Ciala monokratyczne wybierane sg przez ciata kolegialne. W skiad ciat kole-
gialnych wchodzg przedstawiciele profesury zatrudnionej na stale, pomocniczej kadry
dydaktycznej, studentéw i kadry nieakademickiej. Proporcje uczestnictwa w komisjach
i innych ciatach kolegialnych miedzy profesorami, kadrg niesamodzielng i studentami
wynoszg 2:3:3; oprocz tego zasiada w nich 1 lub 2 przedstawicieli kadry nieakademickiej.

Glowne ciala zarzadzajgce uniwersytetu wymienione w ustawie to: senat, rektor, dzie-
kan studiow, rada studidéw, dziekan wydziatu, rada wydziatu, kierownik instytutu. Oprocz
tego w uniwersytetach dziataja inne ciata, nie wymienione w ustawie, jak np. konferencja
instytutu.

Rektor wybierany jest przez ogélne zgromadzenie uniwersytetu sposrod trzech kandy-
datéw zaproponowanych przez senat. Rektor jest gtbwnym organem monokratycznym.
Gloéwne zadania rektora to: negocjowanie budzetu uczelni z ministrem, alokacja budzetu
oraz innych zasobow miedzy wydziatami, przedktadanie zgromadzeniu uniwersytetu pro-
pozycji dotyczacych wyboru prorektorow i dziekandw, wybdr kandydatéw na stale za-
trudnienie, nominacja szefow administracyjnych departamentéw, koordynowanie pracy
dziekandw studiow i wydziatow.

Rektor formalnie odpowiada przed senatem, ktdry okresla wytyczne polityki uczelni.
Senat moze odwota¢ decyzje rektora, jesli stoi ona w sprzecznosci z wytycznymi senatu.
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Senat okre$la przyblizong wielko$¢ budzetu uczelni i podejmuje wszystkie strategiczne
decyzje.

Przy kazdym uniwersytecie istnieje rada doradcza, w ktérej zasiadajg reprezentanci
otoczenia uczelni. Rada przedstawia opinie dotyczgce rdéznych kwestii: dtugookresowych
potrzeb budzetu, ewaluacji, wewnetrznego rozdzialu zasobéw. W sktadzie rady znajduja
sie przedstawiciele rzadu centralnego lub lokalnego oraz przemystu. Cialo to spotyka sie
co najmniej 2 razy w roku. Cztonkowie rady oceniajg wnioski na stanowisko rektora oraz
dziatajg jako instytucja wigzaca uniwersytet, sektor biznesu i spoteczefstwo (Bast 1998).

Dziekan studiow podejmuje wiekszo$¢ decyzji dotyczgcych organizacji toku studiow,
egzaminow i oceny wynikow ksztalcenia.

Rada studiow okres$la tre$¢ programéw studiéw w ramach ogdlnych przepiséw.

Dziekan wydziatu wybierany jest sposérod trzech kandydatéw proponowanych przez
rektora. Przygotowuje on coroczny budzet wydziatu i powotuje komisje wydziatowe. Wraz
z rektorem prowadzi negocjacje dotyczace statego zatrudnienia na stanowiska profesor-
skie. Dziekan formalnie odpowiada przed radg wydziatu, podobnie jak rektor przed sena-
tem.

Rada wydziatu okreSla plan budzetu i nadzoruje dziekana.

Dyrektor instytutu podejmuje wszystkie wazne decyzje dotyczace instytutu i znajduje
sie pod nadzorem konferencji instytutu.

W radach studiow oraz w konferencji instytutu stosunek miedzy liczbg profesordw,
kadry pomocniczej i studentowi wynosi 1:1:1.

W relacjach miedzy panstwem a uniwersytetami austriackimi wida¢ pewne tendencje
do przekazywania wiekszej odpowiedzialnosci na poziom instytucjonalny, cho¢ tradycyj-
na autonomia wcigz jest ograniczona zarOwno przez przepisy, jak i przez mechanizmy fi-
nansowania. Zmiany w kierunku menedzeryzmu sg niewielkie, system zarzgdzania
uniwersytetem nadal opiera sie na tradycyjnym modelu akademickim, cho¢ wida¢ préhy
zwiekszenia wplywu otoczenia na zarzadzanie (powstata rada z udziatem przedstawicieli
otoczenia). Zamierzenia zmian ze strony rzadu byly jednak bardziej radykalne w po-
rownaniu z tymi, ktére wprowadza ustawa (Kells 1993; Pechar, Pellert 1998). W tzw. zie-
lonej ksiedze (Green Paper) proponowano szereg zmian prowadzacych w kierunku
menedzeryzmu, np. uzupelnienie ciata akademickiego, ktéremu przewodniczy rektor
strukturg menedzerska. Na poziomie uczelnianym miato to by¢ ciato wykonawcze - pre-
zydium, a jego przewodniczacy - prezydent miatl by¢ nominowany przez ministra.
W kazdej szkole wyzszej miato dziata¢ kuratorium, zewnetrzna rada o funkcjach opinio-
dawczych. Uczelnia miataby otrzymywac fundusze w formie ogolnej dotacji, o ktorej wy-
datkowaniu miato decydowac¢ prezydium wedle wlasnych priorytetow. Ponadto, oprocz
tradycyjnych profesoréw zatrudnianych jako pracownicy panstwowi, uczelnia miata pra-
wo zatrudnia¢ dodatkowg kadre na zasadach kontraktowych. W celu przezwyciezenia roz-
drobnienia instytutow mialy by¢ powotane wigksze departamenty. ,Zielona ksiega”
spotkata sie z ostrg krytyka srodowiska uczelni. W kolejnej, ,pomaranczowe]j ksiedze”
[Orange Paper) zaproponowano mniej radykalne zmiany: pozostat podziat na ciata kole-
gialne i menedzerskie, jednak przesunigto uprawnienia w strone ciat kolegialnych, akade-
mickich. Prezydium, odpowiedzialnemu za realizacje planu strategicznego, mial obecnie
przewodniczy¢ rektor, wybierany przez kolegium - ciato akademickie. Ograniczono kom-
petencje zewnetrznej rady. W miejsce departamentéw zaproponowano powofanie insty-
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tutow, zatrudniajgcych co najmniej 3 profesoréw. Takze propozycje z ,pomaranczowej
ksiegi” poddano krytyce. W efekcie uchwalona ustawa ma niewiele wspélnego z propozy-
cjami wprowadzenia do uczelni menedzeryzmu (por. Pechar, Pellert 1998).

Z drugiej strony, widoczny staje sie w Austrii rozwdj ideologii panstwa ewaluacyjne-
go, cho¢ w tagodnej wersji. Proces ewaluacji w uniwersytetach ma charakter obligatoryj-
nej samooceny, a nie ocen zewnetrznych, a wyniki ocen nie sg powigzane z dotacjg
finansowsg.

Ewaluacja stata sie dziatalnoscig zalecang przepisami, jako forma nadzoru nad uni-
wersytetami. Po 1990 r. przeprowadzono kolejne pilotazowe oceny kilku dziedzin (fizyki,
elektrotechniki, badan biochemicznych), wprowadzajgc jednoczesnie kwestionariusz oce-
ny indywidualnych przedmiotéw przez studentéw. Ustawa z 1993 r. kladta duzy nacisk na
ocene, wymagajac od wtadz uczelni i ministerstwa wykorzystania wynikow ocen do decy-
zji (University Research..., 1998). Wprowadzono regularng sprawozdawczo$¢ z ocen. Mi-
nister nadzorujgcy szkolnictwo wyzsze musi co 3 lata przedstawia¢ parlamentowi raport
na temat osiggniec i problemow uniwersytetow. Kazdy kierownik instytutu musi przed-
ktada¢ rektorowi raport z oceny nauczanych przedmiotdéw, egzaminéw, konsultacji, pro-
jektéw badan i publikacji pracownikéw. Rektor ma obowigzek publikowania co 2 lata ra-
portow na temat uczelni. Poszczegdine przedmioty powinny by¢ oceniane co semestr
przez studentdw, wyniki ocen majg by¢ publikowane co 2 lata przez dziekana, oprécz te-
go okresowo oceniane majg by¢ kierunki studiéw. Ustawa z 1993 r. wymaga od uczelni
oceny osiggnie¢. W konsultacji z senatem, na podstawie wynikéw oceny, rektor moze de-
cydowa¢ o rozwoju konkretnej dziedziny lub ocenianego kierunku studiéw. Minister
moze inicjowaé ocenianie w celu pomocy na etapie planowania w sektorze uniwersyte-
ckim (University Research..., 1998). W ten sposdb rozwija si¢ kontrole nad uniwersyteta-
mi za pomocg ewaluaciji.

Dania

W Danii nowa ustawa, dotyczgca wylgcznie uniwersytetow (University Act), obowig-
zuje od 1993 r. Wéréd przyczyn zmiany poprzednich przepiséw wskazuje sie na zwiek-
szenie liczby studentéw, wzrost wydatkéw na uniwersytety w budzecie panstwa, zwiek-
szenie rangi badan, poszerzenie rynku absolwentow oraz zmiany programow studiow
(Rasmussen 1998). Podstawowy kierunek zmian to pewne zwigkszenie tradycyjnej auto-
nomii uniwersytetdw, wzmocnienie wtadzy wykonawczej rektora i dziekanéw, wprowa-
dzenie hierarchicznego tafcucha decyzji, odejScie od kolegialnej orientacji w podejmo-
waniu decyzji i odpowiedzialnos$ci, wzrost roli kontroli menedzerskiej (Bache, Maassen
1994). Ustawa wprowadzita we wszystkich uniwersytetach jednolita strukture studiow
z 3-letnim programem ksztalcenia na | poziomie i 2-lethnim programem na Il poziomie
oraz 3-letnie studia prowadzace do doktoratu (Thume 1995). Wprowadzona zostata zasa-
da kilkuletnich porozumien dotyczgcych wielko$ci budzetu dla szkét wyzszych, co pozwa-
la uczelniom na wigkszg elastycznos$¢ dziatania i ustalanie priorytetow. Poprzedni system
alokacji zasobdw nie pozwalat na okre$lenie instytucjonalnych priorytetdw, poniewaz in-
stytucje szkolnictwa wyzszego musiaty przestrzega¢ centralnie ustalanych norm dotycza-
cych rozdziatu zasob6w: dla réznych kierunkow studiéw okreslone byly krajowe standar-
dy wydatkéw oraz wyznaczona réwnowaga w budzecie miedzy srodkami na badania i ksztal-
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cenie. Od 1993 r. uniwersytety moga swobodniej korzysta¢ z dotacji, minister okresla
jedynie ogolne zasady dotyczace wysokosci ich budzetu (Thume 1995). Uczelnie obecnie
moga okreslac liczbe przyje¢ studentow na wiekszo$¢ kierunkdéw poza humanistyka
i naukami spotecznymi (dla ktérych granice wyznacza minister) oraz medycyng i stoma-
tologig (numerus clausus). Dawniej minister okresSlat w porozumieniu z uczelnig liczbe
i strukture przyjeé¢ na wszystkie kierunki, decydowat tez, ktére kierunki studiéw beda pro-
wadzone. Minister nadal okre$la ogolne zasady zatrudnienia réznych grup w uniwersyte-
cie oraz negocjuje ze zwigzkami zawodowymi ogdine warunki ptacy i pracy (Rasmussen
1998). Autonomia uniwersytetu dotyczy samodzielnego okreslania w uczelni tematow
i metod badawczych, obsady stanowisk akademickich, nadawania doktoratow oraz zasad
selekcji najlepszych studentow, jesli popyt przewyzsza podaz (Jorgensen, Planck 1998).

Nowe przepisy wprowadzity zasade powigzania demokracji i jednoosobowego kierow-
nictwa. Osoby na stanowiskach organdw jednoosobowych przewodniczg ciatom kolegial-
nym. Kompetencje ciat kolegialnych, ktére z decyzyjnych staly sie gtéwnie doradczymi,
okresla ustawa, a uprawnienia ciat jednoosobowych ponizej szczebla centralnego uczelni
ustala nie ustawa, ale rektor w ramach delegacji uprawnien. Kompetencje organow jed-
noosobowych sg ograniczone w tych obszarach, w ktérych ciato kolegialne powinno za-
twierdzi¢ decyzje organu jednoosobowego (np. budzet). Miedzy organami kolegialnymi
kolejnych szczebli zarzagdzania nie ma zasady podlegtosci (Jorgensen, Planck 1998).

Ciata jednoosobowe i ciala kolegialne pochodza z wyboru; dokonuje sie go w czte-
rech grupach: kadry akademickiej zatrudnionej w petnym wymiarze, kadry akademickiej
zatrudnionej w niepetnym wymiarze, personelu techniczno-administracyjnego i studen-
tow. W ciatach kolegialnych zasiadajg przedstawiciele otoczenia: sg to osoby nominowa-
ne przez Duriskag Rade Polityki Badawczej oraz przewodniczacego Narodowej Komisji
Doradczej Szkolnictwa Wyzszego.

Dawniej zaréwno decyzje strategiczne (polityka), jak i codzienne biezgce zarzadzanie
nalezato do ciat kolegialnych. Teraz to ostatnie nalezy do kompetencji ciat jednoosobo-
wych. Ciata kolegialne zajmujg sie gtéwnie polityka edukacyjng i badawcza.

Senat zatwierdza budzet uczelni oraz okresla og6lne wytyczne diugookresowej strate-
gii. W jego sktad wchodzga: rektor, dwoch tzw. zewnetrznych cztonkéw (przedstawicieli
otoczenia), pieciu reprezentantéw ciat zarzadzajgcych w uczelni, dwoch przedstawicieli
pracownikow akademickich, dwdch - personelu techniczno-administracyjnego i trzech
reprezentantdéw studentow.

Rada wydziatu zatwierdza - w ramach okreslonych przez senat - budzet i wytyczne
swej dziatalnoSci. W jej sktad wchodzi do 14 os6b plus przewodniczacy (dziekan, dwéch
zewnetrznych przedstawicieli oraz reprezentanci kadry akademickiej, techniczno-admi-
nistracyjnej i studentow w proporcji 2:1:1).

Komitet departamentu - w ramach okre$lonych przez senat - zatwierdza budzet i wy-
tyczne dziatania. W jego skladzie znajdujg sie przewodniczacy, dwdch przedstawicieli
kadry zatrudnionej na state i jeden pracownik administracyjno-techniczny.

Komisje ds. studiow zatwierdzajg programy ksztatcenia oraz rozdziat zasobéw na
dziatalno$¢ dydaktyczng. W ich sktad wchodzi maksymalnie do 12 os6b; znajdujg sie
tam, w proporcji 1.1, przedstawiciele kadry akademickiej i studentow. Decyzji komisji ds.
studidw nie moze zmieni¢ ani rada departamentu, ani rada wydziatu (Jorgensen, Planck
1998).
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Jak wynika z przeprowadzonej tutaj analizy, zmiany w sferze zarzadzania uczelnig w
Danii znalazly sie wyraznie pod wptywem ideologii menedzeryzmu. Wzrost tradycyjnej
autonomii, ktdry wydaje sie niewielki, miat - wedle zapowiedzi rzadu - stuzy¢ poprawie
jakosci ksztalcenia. W tym celu ministerstwo stworzyto formalny zewnetrzny system oce-
ny jako$ci szkolnictwa wyzszego, powotujgc w 1992 r. Centrum Zapewniania JakoSci
i Oceniania, ktore przeprowadza cykliczne obowigzkowe oceny kierunkéw studiow. Na
podstawie tych ocen ministerstwo moze dokona¢ zmian lub wymagaé od uczelni przed-
stawienia, w jaki sposéb zostang wykorzystane rekomendacje z oceny. Dunski system
oceny wzoruje sie na rozwigzaniach holenderskich (Rasmussen 1995). Wyniki oceny
danego programu (kierunku) studiéw nie majg bezposredniego wplywu na wielkosé do-
tacji przyznanej uczelni przez Ministerstwo Edukaci.

Norwegia

Zmiany wazne dla struktury wladzy w uczelni i systemu zarzgdzania wprowadzone
zostaly w Norwegii dwiema ustawami: z 1989 r. (Unmrsity Act) oraz z 1995 r. (Act on
Universities and Colleges, ustawa weszta w zycie w 1996 r.). Zmiany te ttumaczone sg
dwoma zjawiskami:

- oczekiwaniem wobec uczelni wyzszej jakoSci ksztalcenia, wiekszej zgodnosci z po-
trzebami spotecznymi oraz poprawy efektywnosci dziatania;

-wprowadzeniem programu modernizacji stuzb panstwowych w Norwegii.

A. Dimmen i S. Kyvik (1998) nawigzujg wprost do panujgcej w Norwegii ideologii me-
nedzeryzmu, kiedy méwig o traktowaniu uczelni obecnie w taki sam sposoéb, jak traktuje
sie inne panstwowe instytucje. Szkoly wyzsze podlegajg takim samym zasadom planowa-
nia, budzetu czy kontroli (audit). Ta sama ideologia oznacza potozenie nacisku na zdol-
no$¢ agencji do osiggania oczekiwanych efektdw przy minimalnym zaangazowaniu
zasoboOw, decentralizacje wtadzy na poziom poszczegdlnych instytucji, mniejszy nacisk
na standardowe procedury dziatania w sterowaniu tymi instytucjami, wiekszy nacisk na
zadania, stosowanie wskaznikow osiggnie¢ oraz oceny wynikéw, a takze na takie war-
tosci, jak jakos¢ i zgodno$¢ z potrzebami. Dla uniwersytetdw oznacza to wzmocnienie
kompetencji akademickich i administracyjnych ciat jednoosobowych oraz wyrazny po-
dziat miedzy rolg polityczng i administracyjna.

Wedlug przedstawicieli rzgdu, w zwigzku ze zmianami przepiséw i polityki panstwa
uczelnie uzyskaty wiekszy zakres autonomii, w $rodowisku akademickim panuje jednak
dos¢ powszechna opinia o zwiekszeniu zewnetrznej kontroli nad uniwersytetami (por.
Dimmen, Kyvik 1998). Nowe kierunki studiéw nadal muszg byé zatwierdzane przez mi-
nistra. Wprowadzono nowe przepisy w zakresie gospodarki finansowej, kadrowe;j i zarza-
dzania studentami.

Obecnie kazda uczelnia zarzadzana jest przez rade oraz ciato doradcze: komitet uni-
wersytetu lub kolegium.

Rada moze sie sktada¢ z 9,11 lub 13 oséb. W jej sktad wchodza: rektor, prorektor, 2
- 5 przedstawicieli kadry akademickiej z wyboru, 1 lub 2 przedstawicieli kadry technicz-
nej i administracyjnej, 2 -3 reprezentantéw studentdw z wyboru oraz 2 -4 czlonkéw
spoza uczelni. Wielko$¢ rady i jej strukture okresla komitet uniwersytetu. Wielkos¢ rady
zostata ograniczona w stosunku do poprzednich przepiséw w celu zwiekszenia efektyw-
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nosci jej funkcjonowania. Cztonkowe rady, zatrudnieni w uczelni, wybierani sg na okres 3
lat (odrebnie w grupie pracownikéw akademickich itechnicznych), studenci wybierani sg
na okres roczny, a cztonkowie rady spoza uczelni sg nominowani przez komitet uniwer-
sytetu oraz wiadze hrabstwa, w ktérym dziata uczelnia.

Rada jest najwyzszym ciatem zarzadzajacym w uczelni, odpowiedzialnym za utrzyma-
nie wysokich standardéw akademickich oraz kierowanie szkola, a takze za stosowanie sie
do przepiséw, zasad, limitow i zadan okreslonych przez wtadze szkolnictwa. Do rady na-
lezy opracowywanie strategii uczelni (edukacyjnej, badawczej i innej) oraz planéw rozwo-
ju naukowego w ramach ogdlnej polityki okreSlonej przez wtadze nadrzedne. Rada od-
powiada takze za nadzorowanie, by zasoby finansowe i wlasnos¢ instytucji byly wyko-
rzystywane zgodnie z planem iwcze$niejszymi uzgodnieniami z wtadzg nadrzedna, za od-
powiednig, efektywng pod wzgledem kosztéw oraz zgodng z przepisami, organizacje
wewnetrzng uczelni. Do zadan rady nalezy takze przedstawianie corocznych sprawozdan
finansowych i wynikdw dziatalno$ci oraz propozycji budzetu na nastepny rok. Nalezy za-
znaczyé, ze nie tylko uczelnia jako cato$é, ale takze poszczegdlne wydzialy i departamen-
ty powinny przygotowywac plany swej dzialalnosci oraz przedstawiaé¢ coroczne sprawoz-
dania. Zmiany w systemie zarzadzania uczelnig mialy wtasnie utatwi¢ wprowadzenie ta-
kiego systemu planowania i rozliczeri (Dimmen, Kyvik 1998).

Komitet uniwersytetu powinien sktada¢ sie co najmniej z 15 cztonkéw, rekrutujacych
sie gtéwnie spoza kadry akademickiej i studentow.

Zgodnie z nowg ustawa, komitet uniwersytetu petni funkcje doradczg wobec rady uni-
wersytetu w zakresie podstawowych kierunkdw dziatalnosci uczelni, tzn. diugookresowe-
go planowania dziatalnosci, wytycznych i zasad wykorzystania zasobow, dtugoletnich i rocz-
nych budzetdw oraz innych waznych kwestii finansowych, przygotowania i koordynacji
programoOw nauczania, a takze podstawowych zmian organizacji dziatalno$ci uczelni.

Wedle ustawy instytucja szkolnictwa wyzszego zorganizowana jest w postaci wydzia-
léw, moze natomiast sama decydowac o powotaniu trzeciego szczebla - departamentu.
Na obydwu tych poziomach dziatajg rady, ktdrym rada uniwersytetu deleguje czesé
swych kompetencji. Rady te podejmujg decyzje w imieniu rady uniwersytetu. Podziat
kompetencji miedzy te ciata nie wystepuje bezposrednio w ustawie, ale w ramach delega-
cji w kazdej uczelni. W ten sposdb rada uniwersytetu moze cofngé uchwaty rad wydziatu
lub departamentu. Rada uniwersytetu okresla wielkos¢ oraz strukture rad wydziatu i de-
partamentu, moga sie tam znaleZ¢ przedstawiciele otoczenia uczelni.

Rektor, dziekan i dyrektor departamentu to jednoosobowe ciata akademickie po-
chodzace z wyboru.

Dyrektora administracyjnego nominuje rada. Petni on podwdjng role. Jest osobiscie
odpowiedzialny wobec wtadz zewnetrznych (ministra) oraz podlega takim samym przepi-
som i zasadom jak pracownik panstwowy. Jednocze$nie jest on odpowiedzialny za przy-
gotowywanie projektéw na posiedzenia ciat zarzgdzajgcych oraz zapewnianie, by byly one
realizowane zgodnie z podjetymi uchwatami. W ustawie zaznaczono odpowiedzialno$¢
dyrektora administracyjnego za cato$¢ gospodarki finansowej uczelni i zarzadzanie oraz
gospodarke finansami, stosownie do ustalonych warunkdw. W przepisach zaklada sie, ze
jednostka administracyjng jest uczelnia, a nie wydzialy. Stad wynika wtadza dyrektora do
administrowania catym personelem administracyjnym; ponadto wedtug ustawy dyrekto-
rzy administracyjni wydziatdw i departamentow podlegaja bezposrednio dyrektorowi,
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a nie wladzom akademickim danego szczebla. Z ustawy wynika, ze ani ciala zarzadzajace,
ani tez akademickie organy jednoosobowe nie moga kierowac ani wydawac¢ polecen per-
sonelowi administracyjnemu na danym szczeblu zarzgdzania (Jenssen, Vige 1998).

Ustawg z 1996 r. wprowadzono nastepujgce zmiany w stosunku do poprzednich prze-
pisow:

-W 1989 r. w miejsce liczgcego wielu cztonkdw ciata kolegialnego na szczeblu uczel-
ni powotano mniej liczng komisje (council) oraz jeszcze mniej liczng rade. W 1996 r. roz-
szerzono zakres dzialania i kompetencje rady, kfadac jednoczes$nie nacisk na funkcje aka-
demickich ciat jednoosobowych oraz na wzmocnienie polityczno-strategicznej roli rady.

- Wedle nowych przepiséw rdzne ciata sterujgce w uczelni sg zorganizowane na
zasadzie hierarchicznej i podporzadkowane radzie uczelni, zgodnie z ogdinym modelem
delegacji w administracji pafstwowej. Rada uczelni odpowiada za wszystkie decyzje pod-
jete przez ciata, na ktdrych rzecz dokonata delegaciji uprawnien.

- Sktad rady poszerzono o osoby spoza uniwersytetu, w celu zwiekszenia jej kompe-
tencji profesjonalnych i menedzerskich.

- Pozycja dyrektora administracyjnego, jako kierownika catej administracji uczelni,
zostata wzmocniona, a dyrektorzy nizszych szczebli (wydziatow i departamentdw) sg
przed nim odpowiedzialni.

- Usunieto przepis mdwiacy, iz jednoosobowe organy akademickie (rektor, dziekani)
odpowiadajg za przygotowanie dokumentow dla ciat zarzadzajacych. Taka odpowiedzial-
no$¢ ponosi obecnie administracja. Akademickie organy pochodzace z wyboru przestaty
jednoczesnie petni¢ funkcje administracyjne i nie majg prawa kierowa¢ administracja.
Staly sie one w Swietle przepisow przedstawicielami wewnetrznego systemu podejmowa-
nia decyzji politycznych i strategicznych, odrebnego od hierarchii administrowania.

W zasadzie wszystkie z przedstawionych wyzej zmian w zarzgdzaniu norweskim szkol-
nictwem wyzszym mieszczg sie w modelu menedzeryzmu. Takze system finansowania
instytucjonalnego uczelni oparty jest na logice menedzeryzmu i panstwa ewaluacyjnego.
Czes¢ budzetu przyznawana jest wedlug planéw ksztalcenia i badan, a pozostata cze$¢ na
podstawie wynikéw - liczby kredytow uzyskanych przez studenta oraz liczby uzyskanych
stopni naukowych. Wykorzystuje sie takze ewaluacje. W tzw. bialej ksiedze (White Paper)
ministerstwo stwierdzito, ze za ocene jakoSci odpowiadajg uczelniane komisje i rady,
ktére powinny wykorzystywa¢ wyniki ocen do koordynacji oraz wspotpracy. Zatozono
takze odpowiedzialno$¢ szczebla centralnego za przeprowadzanie ocen. Pierwsze oceny
dotyczyly studiéw w dziedzinie biznesu i administracji. Oceny te byly przeprowadzane
przez komisje nominowane przez ministra oraz koordynowane przez sekretariat umiesz-
czony w Instytucie Studiéw nad Badaniami i Szkolnictwem Wyzszym. Procedury ewalu-
acji opierajg sie gtownie na samoocenie instytucji i wizytach studialnych. W ich wyniku
przygotowywane sa raporty. Celem ewaluacji ma by¢ podniesienie jakosci, jednak oceny
i konkurencja nie maja doprowadzi¢ do kategoryzacji oraz podziatu na instytucje lepsze
i gorsze. Ideatem jest jednakowa jako$¢ wszystkich instytucji (Kells 1993).

Podsumowanie

W artykule zostaly przedstawione zmiany w systemach szkolnictwa wyzszego Wielkigj
Brytanii, Austrii, Danii i Norwegii. Dotyczg one m.in. dwoch wzajemnie uzupetniajacych



48 Zmiany w systemach zarzadzania uniwersytetami

sie kwestii - zarzadzania systemem szkolnictwa wyzszego oraz zarzgdzania wewnatrz
uniwersytetow. Zmieniajg sie podmioty, mechanizmy, instrumenty, kryteria decyzyjne i rela-
cje miedzy nimi. Przemiany te okre$lane sg w rozny sposoéb: jako tworzenie sie panstwa ewa-
luacyjnego, menedzeryzm, decentralizacja i deregulacja, urynkowienie szkolnictwa wyz-
szego. W artykule przedstawiono zmiany interpretacji koncepcji panstwa ewaluacyjnego
i menedzeryzmu w wymienionych czterech krajach. Poréwnanie tendencji reformator-
skich w tych krajach wykazuje z jednej strony zbiezno$¢ pewnych elementéw zmian i bar-
dzo wyrazne réznice stopnia zaawansowania reform. Z drugiej strony na jednym biegunie
mozna umiesci¢ Wielka Brytanie, gdzie zarowno system zarzgdzania uczelnig, jak i relacje
panstwa z uniwersytetami ulegly najbardziej radykalnej zmianie. Nic zatem dziwnego, ze
przyktad tego kraju postuzyt do rozwiniecia koncepcji menedzeryzmu i pafstwa ewalua-
cyjnego. Na przeciwlegtym biegunie mozna by umiesci¢ Austrie, gdzie zmiany sg naj-
mniej zaawansowane, zapewne ze wzgledu na silng nieche¢ Srodowiska akademickie-
go wobec zmian w strukturze wiadzy uniwersytetu oraz tradycyjny model szkolnictwa
oparty na modelu Humboldta. Nie udato sie wzmocni¢ roli ciat jednoosobowych, a nowy
organ, w ktdrego sktad wchodza przedstawiciele otoczenia spotecznego uczelni i poprzez
ktéry mogliby oni wplywac na jej funkcjonowanie, ma jedynie status doradczy. Ale nawet
tam - podobnie jak we wszystkich innych analizowanych krajach - przeprowadzono dwie
zmiany: uchwalono nowg ustawe, ktora deleguje szczegdtowe rozstrzygniecia struktu-
ralne na poziom uczelni oraz wprowadzono zasade ewaluacji jako instrumentu kontroli
przez panstwo. (W zadnym z analizowanych krajdw wyniki ewaluacji nie sa jednak
bezposrednio powigzane z poziomem dotacji dla uczelni). Miedzy Wielka Brytanig a Aus-
trig sytuuja sie Dania i Norwegia, gdzie widoczne sg wyrazne zmiany w kierunku me-
nedzeryzmu oraz wzrost roli ewaluacji w kontroli paistwa nad uczelniami, cho¢ jedno-
czesnie zakres tradycyjnej autonomii pozostaje tam nadal powaznie ograniczony.

Niektore z przedstawionych w artykule tendencji do wzrostu roli ewaluacji i zmian w
strukturach zarzadzania uczelniami wystepujg w wielu innych krajach (por. De Groof,
Neave, Svec, eds. 1998). Trudno wyrokowac¢, czy opisany kierunek zmian bedzie sie
utrzymywaé w przysztosci, albowiem, jak juz wspomniano, ma on w réwnym stopniu
wymiar ideologiczny, co pragmatyczny. Jesli jednak cechy menedzerskiego zarzadzania
uczelniami zaczng powszechnie przewaza¢ nad nadal dominujgcymi cechami modelu za-
rzgdzania przez oligarchie akademicka, oznacza¢ to bedzie przetomowg zmiane w kul-
turze organizacyjnej uniwersytetu.
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Stefan Jackowski, Tadeusz Krauze
Systemy punktacji jako narzedzie
konstrukcji programow studiow i oceny
postepow studenta w uczelniach
amerykanskich oraz w programie
SOCRATES/ERASMUS1

W artykule przedstawiono poréwnanie systemdéw punktéw zaliczeniowych
oraz zwigzanych z nimi poje¢ i mechanizméw stosowanych w uczelniach Standw
Zjednoczonych z Europejskim Systemem Przenoszenia Zaliczerr (ECTS), bedgcym

Tekst jest rozwinietg forma referatéw przedstawionych przez Stefana Jackowskiego
na seminarium pt. Innowacje w Uniwersytecie Warszawskim oraz w Instytucie Spraw Publicznych.
Wersja, ktérg publikujemy, zostata przygotowana w ramach projektu dotyczacego standardéw
edukacyjnych, przygotowanego na zamdwienie Programu Reformy Szkolnictwa Wyzszego
i Badan Naukowych Instytutu Spraw Publicznych.
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czescig programu SOCRATES/ERASMUS. Oméwiono takie pojecia, jak: godziny

i punkty zaliczeniowe, programy dyplomowe, kierunek gtéwny oraz wymagania

wyksztatcenia ogdinego. Zostaty one zilustrowane przyktadami zaczerpnietymi

z materiatéw informacyjnych kilku amerykanskich uniwersytetow. Przedstawiono

interpretacje poréwnawcza podobnych poje¢, wystepujagcych w programie ECTS.
Uzasadniono teze, ze system punktoéw zaliczeniowych stosowany w Stanach

Zjednoczonych, a bedacy pierwowzorem ECTS, jest bardziej elastyczny i lepiej sie nadaje
do tworzenia indywidualnych programéw studiéw.

Przystgpienie Polski do programu Unii Europejskiej SOCRATES/ERASMUS spowodowa-
lo zainteresowanie koncepcjg punktacji przedmiotéw na studiach, bedaca elementem Eu-
ropejskiego Systemu Przenoszenia Zaliczer (European Credit Transfer System - ECTS).
Poniewaz koncepcje brukselskie byly inspirowane rozwigzaniami amerykanskimi (Dali-
chow 1991), artykut poswiecony poréwnaniu obu systemow rozpoczniemy od szerszego
opisania pierwowzoru.

System punktacji a liberat arts education?2

Szkoly wyzsze w Stanach Zjednoczonych juz od przeszto 100 lat stwarzajg studentom
znaczng mozliwos¢ wyboru przedmiotéw. Student jest przyjmowany na uczelnig, a nie na
okreslony wydziat lub kierunek studiow. Na profil wyksztatcenia kazdego absolwenta ma-
ja wplyw przedstawiciele wszystkich dyscyplin na uczelni. Uczelnie amerykanskie wrecz
zmuszajg studentéw do zetkniecia sie z réznymi dziedzinami, nawigzujgc do Srednio-
wiecznej tradycji ksztatcenia w zakresie artes liberales. Dokonywanie wyboréw przez stu-
denta, zamiast prowadzenia go za reke przez sekwencje przedmiotow, wydaje sie by¢
waznym elementem wychowawczego oddziatywania uczelni.

Do dokonania $wiadomego wyboru konieczna jest informacja zaréwno o zawartosci
merytorycznej poszczegdlnych zajec, jak i o wartosci tych zaje¢ z punktu widzenia rodza-
ju dyplomu, jaki student chciatby uzyskaé. Amerykanskie uczelnie publikujg wiele zrédet
(dzi$ rowniez w World Wide Web), wsrdd ktoérych najwazniejszymi sg katalog zaje¢ (co-
urse catalog), zawierajgcy ich opisy, oraz biuletyn/katalog programdéw dyplomowych
(degree programs bulletin), opisujacy, jakie zajecia trzeba zaliczy¢é w celu otrzymania
poszczegdinych dyplomdéw. Warto tu wspomnie¢ o nieaficjalnych publikacjach, wydawa-
nych zwykle przez samorzad studencki (Student Government), ktdre zawierajg oceny
zardwno nauczycieli, jak i przedmiotéw oraz programow dyplomowych.

Elastyczny system studiowania wymagat wprowadzenia czytelnych miar pozwalajg-
cych studentowi oceni¢ pracochtonno$¢ poszczegéinych zajec, tak aby mogt konstruo-
wac realistyczny program studiow. W celu oceny jakosci osiggnie¢ studenta wprowa-
dzono $rednie z ocen przedmiotéw, wazone pracochtonnos$cig przedmiotu. Opisowi tych
miar i ich znaczeniu w konstrukcji programu studiow beda poswigecone nastepne dwa
podrozdzialy.

2 Por. szerzej Lewis (1961).



52 Stefan Jackowski, Tadeusz Krauze

Godziny i punkty zaliczeniowe (credit hours, credit points)

Godziny zaliczeniowe sg przypisane poszczegblnym przedmiotom (zajeciom). Stano-
wig one miare czasu pracy studenta w semestrze (semester credit hours) iub kwartale
(quarter~credit hours) potrzebng do opanowania przedmiotu na $rednim poziomie. Zwa-
ne sg czasem krdtko credits.

Przypomnijmy, ze uczelnie amerykanskie stosuja podziat roku akademickiego na dwa
semestry, trwajgce po 15 tygodni, lub na trzy kwartaty (quarters), trwajgce po 10 tygod-
ni. Warto nadmienié, ze dziatalno$¢ dydaktyczna trwa przez 12 miesiecy w roku; studenci
wykorzystujg tzw. sesje letnig (summer session) na uzupelnienie lub powtarzanie przed-
miotow. Po kazdym semestrze (kwartale), a takze po sesji letnigj, jest wyznaczona sesja
egzaminacyjna. Wszystkie przedmioty sg prowadzone w rytmie semestralnym (kwartal-
nym) i konczg sie egzaminem, ktérego zdanie jest warunkiem przyznania studentowi go-
dzin zaliczeniowych za uczestnictwo w zajeciach.

Zasady przypisywania liczby godzin zaliczeniowych poszczegdinym przedmiotom na-
lezg do podstawowych regulacji prawnych ustalanych przez uczelnie. Wigkszosci przed-
miotéw przypisane sg 3 godziny zaliczeniowe, tak ze student, wybierajac 5 lub 6 przed-
miotdw w semestrze lub kwartale i zdajac wszystkie egzaminy w 4 lata, spetnia wymaga-
nia konieczne do otrzymania dyplomu. Przytoczymy kilka przyktadéw zasad przypisywa-
nia punktéw przedmiotom.

Uniwersytet Stanu Pennsylwania (PennState), Filadelfia, Pennsylwania

Punkty zaliczeniowe sg przypisywane na podstawie semestrogodzin (1 semestr = 15
tygodni). Podziat czasu na zajecia oraz na ich przygotowanie moze by¢ zréznicowany
dla rozmaitych przedmiotéw. Dla otrzymania jednego punktu zaliczeniowego potrzeb-
ne jest co najmniej czterdziesci godzin pracy przecietnego studenta w ciggu semestru,
zaplanowanych i ustalonych przez nauczycieli akademickich Uniwersytetu3.

PennState University, podobnie jak polskie uczelnie, pracuje w systemie 15-tygodnio-
wych semestréw. Uwaza sie, ze jedna godzina zaliczeniowa wymaga 40 godzin pracy
zwigzanej z danym przedmiotem w semestrze (czyli 160 minut tygodniowo). Nalezy pod-
kresli¢, ze ten czas ma wypetnia¢ zaréwno praca studenta w trakcie zaje¢ z udziatem nau-
czyciela akademickiego, jak i praca wiasna. W przypadku wiekszoS$ci zaje¢ o charakterze
teoretycznym (od fizyki po historie) na jedng godzine zaje¢ z nauczycielem przewiduje sie
dwie godziny pracy samodzielnej (godzine na przygotowanie do zaje€ i godzine na prace
domowag). Zasade te opisuje precyzyjnie nastepna definicja:

3 Credits are awarded on the semester-hour (1 semester = 15 weeks) basis.
The distribution of ffme between class activities and outside preparation varies
from course to course; for the average student however, at least forty (40) hours
of work per semester ptanned and arranged by the University facuity are reguired
to get 1 credit.
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Uniwersytet Pétnocno-Wschodni (North-Eastern University), Boston, Massachussets

Wszystkie przedmioty sa oszacowane w terminach kwartatogodzin zaliczeniowych.
Przy ustalaniu kwartalnogodzinowych wag zajec jest stosowana nastepujgca zasada:
jedna kwartatogodzina zaliczeniowa oznacza trzy godziny nauki studenta w tygodniu
w ciggu kwartatu; zwykle jedng godzine wyktadu lub dyskusji plus dwie godziny samo-
dzielnej naukid.

Jeszcze doktadniejszy opis zasad przypisywania przedmiotom godzin zaliczeniowych,
uwzgledniajacy specyfike zaje¢ laboratoryjnych i praktycznych, pochodzi z Ohio State
University (OSU):

Uniwersytet Stanu Ohio (Ohio State University), Columbus, Ohio

Wszystkie przedmioty majg przypisang pewng liczbe godzin zaliczeniowych [...]. Moze

to by¢ jakakolwiek liczba od zera wzwyz; jednakze, okre$lajgc przypisane godziny zali-

czeniowe, jednostka organizacyjna (instytut, wydzial, kolegium) oraz Rada ds. Akade-

mickich powinny kierowaé sie nastepujgcymi standardami:

Jedng kwartatogodzine zaliczeniowg przypisuje sie za kazde:

- trzy godziny pracy tygodniowo przecietnego studenta, wystarczajgcej do otrzymania
przecietnej oceny ,C" z tych zajeé;

- dwie kolejne godziny prac eksperymentalnych lub praktycznych w tygodniu w do-
wolnej jednostce organizacyjnej prowadzacej dziatalnos$¢ dydaktyczna;

-trzy godziny pracy laboratoryjnej tygodniowo, gdy nie jest wymagana zadna dodat-
kowa pracab.

W zacytowanej definicji wystepuje nowe pojecie ,przecietnej oceny «C»”. Przypomnij-
my, ze w uczelniach amerykanskich tradycyjnie wystawia sie oceny (grades) wedtug skali
literowej: od oceny celujgcej ,A” do zaledwie dostatecznej ,D”; litera ,F” (od fail) lub cza-
sem litera ,E” oznaczajg ocene niedostateczng. Zwr6émy uwage, iz w regulaminie OSU
mowi sie explicite, ze 3 godziny pracy tygodniowo na jedna godzine zaliczeniowg przewi-

Ali courses are evaluated in terms of quarter-hour credit. In assessing
quarter-hour weights for courses, the foliowing statement applies: One quarter-
hour of credit is three hours of student learning f/me per week, usually one hour
of lecture or discussion plus two hours of individual study fime, over a guarter.

5 AU courses shall be assigned a number of credit hours [...]. This may be any number

from zero up; however in determining the credit hours assigned, the department, school,
college and Council of Academic Affairs shouid use as a guide the foliowing suggested standards:
One quarter-credit hour shall be assigned for each:
- three hours per week of the average studenfs fime, including class hours, required to earn

the average grade of Cin this course.
- two consecutive hours of practical or experimental work per week in any department or school,
- three hours of laboratory work per week, when no additional outside work is reguired.
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duje sie dla studenta, ktdéry bylby usatysfakcjonowany ocena ,C" (czyli 3+) z tego przed-
miotu. Estymacja czasu pracy studenta, potrzebnego do opanowania przedmiotu na
okreSlonym poziomie zawiera implicite zalozenie o Srednim poziomie zdolnos$ci i moty-
wacji studentéw. Pod tym wzgledem uczelnie amerykanskie bardzo sie réznig: otrzyma-
nie jednej godziny zaliczeniowej w najbardziej prestizowych uczelniach moze przekraczac
mozliwosci niejednego studenta ze szkoty regionalnej (community college). O przenosze-
niu zaliczef miedzy uczelniami napiszemy dalej.

Studentowi, ktdry zaliczyt dany przedmiot (zdatl pomyS$inie egzamin i ewentualnie wy-
petnit inne wymagania) przyznaje sie ustalong dla tego przedmiotu liczbe godzin zalicze-
niowych. taczna liczba zdobytych godzin zaliczeniowych decyduje o tym, na jakim etapie
(ktérym roku) studiéw student sie znajduje. Studia w amerykanskim kolegium (college)
trwaja 4 lata, a poszczegdlne lata nosza tradycyjne, staroangielskie nazwy. Dane dla Ohio
State University przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Etapy studiéw i wymagane liczby godzin zaliczeniowych w Ohio State University

Rok ) Wymagana liczba
studiow Tradycyjna nazwa
kwartatogodzin zaliczeniowych semestrogodzin zaliczeniowych
| Freshman 0-44 0-29
Il Sophomore 45-89 30-59
Il Junior 90-134 60-89
v Senior powyzej 135 powyzej 90

Nalezy nadmieni¢, ze Ohio State University, podobnie jak niektére inne uczelnie
w Stanach Zjednoczonych, prowadzi programy studiow zaréwno w systemie semestral-
nym, jak i kwartalnym. tacznie 30 tygodni zaje¢ w roku akademickim jest podzielo-
nych na dwa semestry (po 15 tygodni) lub trzy kwartaly (po 10 tygodni). Wynika stad
nastepujaca relacja miedzy kwartalnymi i semestralnymi godzinami zaliczeniowymi:

1kwartalogodzina zaliczeniowa = 2/3 semestrogodziny zaliczeniowej

Z przytoczonych liczb wynika, ze zaliczenie roku studiéw wymaga zgromadzenia 45
kwartatogodzin zaliczeniowych (lub rdwnowaznie 30 semestrogodzin zaliczeniowych).
Oznacza to 45 godzin pracy tygodniowo przeznaczonych na zajecia i prace wlasng. Typo-
wy amerykanski student uczeszcza tygodniowo na 15-18 godzin zaje¢. Studentow, kto-
rzy zapisujg sie na zajecia wystarczajgce do przejscia do nastepny poziom w ciggu jed-
nego roku nazywa sie full-time students; natomiast tych, ktérzy wybierajg mniej zaje¢
(a wiec na zaliczenie jednego roku potrzebujg wiecej czasu) nazywa sie part-time stu-
dents.

O ile studentowi jest przyznawana ta sama liczba godzin zaliczeniowych, niezaleznie
od tego, zjakim (pozytywnym) wynikiem ukoriczyt dany przedmiot, o tyle liczba punktéw
zaliczeniowych (credit points) za ten przedmiot zawiera informacje o otrzymanej ocenie.
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W przedstawionych ponizej wzorach ocenom literowym A-D odpowiadajg iiczby 4-1, na-
tomiast ocenie niedostatecznej - liczba 0.

Liczba punktéw zaliczeniowych (credit points) przyznawanych studentowi za zalicze-
nie przedmiotu jest rowna iloczynowi liczby godzin zaliczeniowych (credit hours) za ten
przedmiot pomnozonej przez ocene:

punkty zaliczeniowe = godziny zaliczeniowe x ocena

Waznym wskaznikiem skumulowanych osiggnie¢ studenta jest cummulative point-
hourratio (Ohio State University), zwane tez cummulative grade-point average (PennSta-
te University), czesto oznaczany skrotem GPA, czyli Srednia ocen wazona liczbg godzin
zaliczeniowych, a wiec pracochtonno$cig zaje. Bedziemy jg nazywa¢ wazona $rednig
ocen (WSO):

WSO = suma punktéw zaliczeniowych / suma godzin zaliczeniowych

Zauwazmy, ze WSO jest innym wskaznikiem niz ,$érednia ocen” obliczana w polskich
uczelniach (np. w celu przyznania pomocy materialnej lub dyplomu z wyrdznieniem),
przy ktérej obliczaniu bierze sie¢ pod uwage jedynie oceny (pigtka z przedmiotu seme-
stralnego jest jednakowo cenna jak z przedmiotu rocznego).

WSO jest ogdlnym miernikiem jakosci pracy studenta; stanowi istotny element w de-
cyzjach dotyczgcych przyjecia absolwenta kolegium do pracy zawodowej lub na wyzszy
etap studiow (graduate program).

W zajeciach z poszczeg6lnych przedmiotow uczestnicza na ogot studenci zamierzaja-
cy specjalizowac sie w réznych dziedzinach. Jest normalng praktykg, ze w tych samych
zajeciach np. z algebry liniowej (iinear algebra) uczestniczg zaréwno studenci zamierza-
jacy specjalizowac sie¢ w czystej matematyce, fizyce, naukach inzynierskich, ekonomii lub
socjologii, jak i niezdecydowani. Za pomys$ine ukonczenie tego przedmiotu wszystkim
przyznaje sie te samg liczbe godzin zaliczeniowych i- w zalezno$ci od otrzymanej oceny
- zréznicowang liczbe punktéw zaliczeniowych. Podkre$imy, ze zgromadzenie przez stu-
denta dostatecznej liczby godzin czy punktéw zaliczeniowych nie jest warunkiem wystar-
czajgcym do otrzymania dyplomu ukoriczenia studiow. W nastepnym podrozdziale
opiszemy, jak omowione wyzej wskazniki sg wykorzystywane do konstruowania progra-
moéw studidw i wymagan dyplomowych.

Programy dyplomowe (Degree Programs)

Ukonczenie amerykanskiego kolegium wiefczy otrzymanie stopnia bakalarza (Bache-
lor). Sens tego stopnia tak zdefiniowano w PennState University:
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Stopien bakatarza: wyrdznienie oznaczajgce stopiefi lub poziom osiggnietego wyksz-
talcenia. Poszczegolne rodzaje stopni bakatarza identyfikujg programy ksztalcenia ma-
jace wspolne cele i wymagania. Programy studiéw prowadzace do tego stopnia moga
dawaé wyksztatcenie akademickie, prowadzace do zawodu, lub przygotowanie do za-
wodu. Gtdwny kierunek studiow (major) prowadzi do stopnia bakatarza. Kazdy stu-
dent powinien wybraé gtéwny kierunek studiow prowadzacy do okreslonego typu
stopnia bakatarza. [...] Program prowadzacy do stopnia bakatarza musi zawiera¢
przedmioty dajgce w sumie nie mniej niz 120 godzin zaliczeniowyché.

Zauwazmy, ze wedtug przytoczonej wyzej definicji otrzymanie stopnia bakatarza wy-
maga wybrania przez studenta dziedziny major (proponujemy nazywac jg po polsku
,gtéownym kierunkiem studiéw”), z ktérej musi zaliczy¢ odpowiedni zestaw przedmiotow.
Wazna réznica miedzy amerykanskim major a polskim kierunkiem studiéw polega na
tym, Zze student, wstepujgc na uniwersytet amerykanski, nie okre$la swojego major-za-
interesowania krystalizuje w trakcie studidw, a przedmioty nalezace do wybranego major
stanowig jedynie fragment wymagan do otrzymania stopnia bakatarza. PennState Univer-
sity okre$la sens major nastepujgco:

Gtoéwny kierunek studiéw: program ksztalcenia z koncentracjg przedmiotéw, pro-
wadzgcy do okreslonego typu stopnia bakatarza. Kolegia i inne jednostki nadajgce
stopnie mogg mie¢ wspdlne wymagania dla wszystkich prowadzonych kierunkow
gtéwnych. Kazdy gtéwny kierunek studiéw moze zawiera¢ zajecia okre$lone jako obo-
wigzkowe, dodatkowe i wspierajgce?’.

Aczkolwiek programy studiow na uczelniach amerykanskich sg bardzo zindywiduali-
zowane i ksztattowane przez poszczegdinych studentéw, to zasady ich konstrukcji podle-
gajg wielu ograniczeniom ustalanym przez rozmaite ciata kolegialne uczelni, z reguly
skupiajace specjalistow z rozmaitych dziedzin.

Wymagania kierunku gtéwnego (major requirements), tzn. lista przedmiotow obo-
wigzkowych (prescribed), do ograniczonego wyboru (additional) oraz wspomagajacych,
do swobodnego wyboru przez studenta (supporting) jest ustalana przez merytorycznie
wiasciwg jednostke (department) i podlega akceptacji odpowiednich ciat uczelnianych.
Major requirements wypetniajg, zaleznie od kierunku, 30-80% liczby godzin zaliczenio-
wych koniecznych do otrzymania dyplomu.

Pozostaly czas pracy studenta jest na og6t wypetniony przez przedmioty wchodzace
w skiad:

6 Baccalaureate Degree: An award signifying a rank or level of educational
attainment. Particular types of baccalaureate degrees identify educational programs
having common objectives and requirements. Degree programs may provide academic,
preprofessional, or professional experiences and preparation. Majors lead to a baccalaureate
degree. Each student must selecta major within a baccalaureate degree type. [...]
A baccalaureate program of study shall consist of no less than 120 credits.

7 Major: A plan of study in a field of concentration within a type of baccalaureate
degree. Colleges and other degree-granting units may have common reguirements
for all of their majors. Each major may have requirements described as Prescribed,
Additional and Supporting categories of courses.
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- wymagan wspolnych dla programéw dyplomowych prowadzonych w danym kolegium

(college requirements$)\

og6lnouniwersyteckich wymagan podstawowego wyksztatcenia ogdinego (basie lub

generat education requirements)\

zaje¢ do wolnego wyboru przez studenta (free electives).

Odpowiednio wybierajgc przedmioty, student moze jednocze$nie wypetnia¢ zaréwno
wymagania swojego kierunku gtéwnego, jak i wymagania ogbélnego wyksztalcenia badz
kolegium. Dzieki temu moze powiekszyé pule przedmiotow do swobodnego wyboru (free
electives), wynoszacg w ten sposéb zwykle ponad 20% punktéw zaliczeniowych.

Na przyktad okoto 1/3 kazdego programu dyplomowego stanowig basie education re-
quirements (zwane w Harvard University, gdzie majg swe zrodto, core curriculum), czyli
przedmioty majgce zapewni¢ wszystkim studentom pewna baze wszechstronnego wy-
ksztalcenia. Zauwazmy, ze takze wsrod tych przedmiotow student moze dokonywac pew-
nego wyboru. Przytoczymy dwa przyktady:

Podstawowe wymagania programowe w Ohio State University

Kazdy student nie majgcy stopnia bakatarza musi zgromadzi¢ 45 godzin zaliczenio-
wych z zaje¢ zapewniajgcych zapoznanie sie z trzema podstawowymi dziedzinami stu-
diow akademickich:

- humanistyka;

- nauki spoteczne;

- nauki przyrodnicze.

W kazdej z tych dziedzin jest wymagane zdobycie co najmniej 15 godzin zaliczeniowych8

Podstawowe wymagania programowe w PennState University

Program wyksztatcenia og6lnego dla studentéw studiéw prowadzacych do stopnia baka-

larza sklada sie z 46 godzin zaliczeniowych podzielonych miedzy nastepujace dziedziny:

- umiejetno$ci porozumiewania sie¢ oraz myslenia abstrakcyjnego i matematycznego
(15 godzin zaliczeniowych);

- zdrowie i wychowanie fizyczne (4 godziny zaliczeniowe);

- nauki przyrodnicze (9 godzin zaliczeniowych);

- sztuka (6 godzin zaliczeniowych);

- humanistyka (6 godzin zaliczeniowych);

- nauki behawioralne (6 godzin zaliczeniowych)9.

Basic Education Requirements (OSU):
Every undergraduate student must complete 45 credit hours selected to ensure
ac¢quaintance with the three basie areas of academic study:
- the humanities;
. the social Sciences;
- the natural Sciences.
A minimum of 15 credit hours is reguired in each of the three areas.

9 General Education Requirements (PennState)
The General Education program for PennState baccataureate degree students
consists of 46 credits distributed among:
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Wymagania jakoSciowe, ktérych spelnienie jest konieczne do otrzymania stopnia
(graduation) sa opisane w terminach $redniej ocen wazonej godzinami zaliczeniowymi
(przypomnijmy, ze zgodnie z 0g6lng zasada przytoczong wyzej program dyplomowy musi
wymagac zgromadzenia tgcznie co najmniej 120 godzin zaliczeniowych).

Wymagania konieczne do ukonczenia studiéw w PennState University

Kandydat, aby zakonczyé studia, musi otrzyma¢ zaliczenia wszystkich zaje¢ swojego

gtéwnego kierunku studiéw oraz:

- uzyskac¢ Srednig punktéw zaliczeniowych co najmniej C (2.00) ze wszystkich zajec,
na ktére uczeszczat na uniwersytecie;

- otrzyma¢ co najmniej ocene C z kazdych zajeé, na ktore uczeszczal, nalezacych do
kierunku10

Przenoszenie zaliczen w uczelniach amerykanskich

Wielu studentdéw amerykanskich ubiega sie 0 uznanie godzin/punktéw zaliczeniowych
zdobytych na jednej uczelni przez inng uczelnie. W$réd czesto spotykanych sytuacji
mozna wymienic:

- przeniesienia, a zwtaszcza przejscia studenta z community college do 4-letniego college;
- studia w czasie wakacji w innej uczelni w Stanach Zjednoczonych;
- uzyskanie zaliczen w uczelni zagranicznej.

Decyzja o uznaniu zaliczen lezy catkowicie w gestii uczelni, w ktérej student sie o to
ubiega. Oczywiscie tatwiej jest o uznanie przedmiotow (szczegolnie w zakresie major re-
quirement$) zaliczonych w lepszej uczelni. Poniewaz w Stanach Zjednoczonych system
godzin zaliczeniowych jest do$¢ jednorodny (mimo ze nie jest obowigzujgcy z mocy pra-
wa), decyzje sprowadzajg sie do merytorycznej oceny zajeé. Poza szczegbinymi sytuacja-
mi, wymagajagcymi glebszego wnikniecia w meritum programoéw, decyzje o uznaniu
zaliczen sa podejmowane przez wykwalifikowanych urzednikéw administracji zawodowe;.
Waznym zrédtem informacji niezbednej do podjecia decyzji s katalogi zaje¢ oraz progra-
my przedmiotu (syllabusy).

- communication and quantitative skills (15 credits);
- health and physical education (4 credits);

- the naturai Sciences (9 credits);

- arts (6 credits);

- humanities (6 credits);

- behavioral Sciences (6 credits).

10 Requirements for graduation (PennState)
To graduate a candidate must complete the course requirements for the candidate’s major and
- earn at least C (2.00) cummulative grade-point average for ail courses taken at the university;
- earn at ieast a C grade in each major course.
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Punkty w Europejskim Systemie Przenoszenia Zaliczen

Waznym celem europejskiego programu edukacyjnego SOCRATES/ERASMUS jest
stymulowanie wymiany studentéw miedzy uczelniami: zapewnienie jak najwiekszej liczbie
0s6b mozliwosci odbycia czesci studidw poza macierzystg uczelnia.

Warto wspomnie¢, ze ta idea ma swe poczatki w Sredniowieczu, kiedy to student
spedzat rok wedrujgc miedzy uczelniami (niemieckie Wanderjahr). Jest takze od dawna
wpisana w koncepcje i praktyke amerykanskiego kolegium. Uczelnie amerykanskie zawie-
rajg umowy z uniwersytetami europejskimi (zwlaszcza brytyjskimi) w celu realizacji pro-
gramu Junior Year Abroad, polegajacego na wysytaniu studentdw Il roku za granice,
a nastepnie uznawaniu uzyskanych zaliczen przez macierzystg uczelnie. Do tych doswiad-
czen nawigzuje program mobilnosci studentéw miedzy uczelniami krajéw Unii Europej-
skiej.

Przenoszenie zaliczen (European Credit Transfer System - ECTS), bedace czescig te-
go programu, polega na uznawaniu przez uczelnie na poczet pewnego prowadzonego
w niej programu dyplomowego zaliczen przedmiotéw, okresow studiéw lub egzaminéw
odbytych na innej uczelni. ECTS stanowi zespot procedur stuzacych temu celowi.

Nalezy przypomnie¢, ze organizacja studiow w uczelniach europejskich, aczkolwiek
zrdznicowana, jest na 0got znacznie sztywniejsza niz opisany system amerykanski. Euro-
pejskie uniwersytety dopiero niedawno rozpoczely proces uelastyczniania studiow, ktdry
w Stanach Zjednoczonych dokonat sie juz na przetomie XIX i XX wieku.

W wiekszos$ci panstw Europy student wstepuje na konkretny, gtéwny kierunek stu-
diéw (niem. Hauptfach), w niektérych krajach musi go tgczy¢ z innym, tzw. pobocznym
kierunkiem (niem. Nebenfach) lub, je$li chce zdoby¢ uprawnienia nauczycielskie - stu-
diowa¢ dwa kierunki réwnoczes$nie. W ramach kierunku studidw, podobnie jak w wiek-
szosci polskich uczelni, student musi zalicza¢ przedmioty przewidziane w programie,
oczywiscie z pewnymi mozliwosciami wyboru wedtug indywidualnych zainteresowan.
System punktacji zaje¢ wedtug ECTS przyjmuje za punkt wyj$cia nie ocene pracochton-
nosci pojedynczego przedmiotu, ale jego poréwnanie z catkowitymi wymaganiami, kto-
rych spetnienie jest konieczne do zaliczenia roku na ustalonym programie dyplomowym.
Przytaczamy definicje punktacji za ECTS Guidelines:

Rok akademicki w danym programie studiow jest réwny 60 punktom zaliczeniowym
ECTS. Punkty zaliczeniowe sg przypisane przez instytucje kazdej jednostce zajec, aby
odzwierciedli¢ jej pracochtonnos¢ jako proporcje catkowitej pracochtonnosci petnego
roku akademickiegolL

Zacytujmy dalej komentarz za polskg wersjg ECTS Users’ Guide (Europejski Sys-
tem ... 1995):

One academicyear in a given program equals 60 ECTS credit points.
The credit points are aliocated to each course unit by the institution to reflect
its workload as a proportion to the total workload of a fuli academic year.
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Punkty ECTS sg relatywnym, a nie bezwzglednym miernikiem iloSci pracy wymaganej
od studenta, poniewaz okreslajg ile/jaka czes¢ z catosci pracy wymaganej w danym ro-
ku akademickim przypada na okreslony przedmiot w uczelni lub instytucie czy wydzia-
le, ktory przyporzgdkowuje punkty. [...]

Punkty ECTS nalezy przyporzadkowywac ,z gory na dot”. Punktem wyjScia powinien
by¢ petny program studiéw na danym kierunku i normalny ,wzorzec”/zestaw kursow/
Iprzedmiotow, jakie student musiatby zaliczyé w danym roku, aby uzyska¢ dyplom
w regulaminowym czasie studiow.

Nalezy zwroci¢ uwage, ze punkty zaliczeniowe wedtug ECTS odpowiadajg godzinom
zaliczeniowym w opisanym poprzednio systemie amerykarniskim, gdyz w zaden sposdb
nie odzwierciedlaja oceny studenta z przedmiotu.

Transfer punktow wedtug ECTS z uczelni odwiedzanej przez studenta do uczelni ma-
cierzystej jest mozliwy po uprzednim stwierdzeniu, ze odpowiednie zaliczone przedmioty
sq czesScig rownowaznych programéw. Jezeli programy dyplomowe prowadzace do tego
samego stopnia w dwoch uczelniach bedg przewidywaly rézne taczne liczby zaje¢ na
poszczeg6lnych latach, to warto$¢ punktowa ECTS tego samego kursu/przedmiotu
w tych uczelniach bedzie musiata byé odmienna. Liczba punktow wedtug ECTS dla dane-
go przedmiotu musi ulega¢ zmianie np. w zaleznosci od korekt programu studiéw pole-
gajacych na usuwaniu lub dodawaniu innych przedmiotéw.

Z liczby punktow ECTS przypisanej danemu przedmiotowi mozna odczyta¢ jedynie
wzgledng pracochtonnos¢ danego kursu/przedmiotu w stosunku do innych przedmiotéw
wystepujacych w tym programie. Bez znajomos$ci programu studiow, do ktdrego nalezy
dany przedmiot, na podstawie liczby punktéw ECTS z tego przedmiotu nie mozna jednak
uzyskaé¢ zadnej informacji o jego pracochtonnosci.

Poréwnania12

W systemie amerykanskim punktacja stanowi bezwzgledng miare czasochtonno$ci
przedmiotéw oraz jest waznym instrumentem konstrukcji programu studiéw. Natomiast
zatozenie tworcow ECTS bylo odmienne: pragneli ,nalozy¢” pewien system punktacji na
istniejgce programy studiow.

W systemie amerykanskim podstawg ustalania wymagan ilosciowych jest bilans ty-
godniowego czasu pracy studenta; w ECTS - enigmatyczny ,program studiow”, powsta-
jacy czesto - jak wiemy z doswiadczen - w wyniku kompromiséw miedzy przedsta-
wicielami réznych dyscyplin w organach kolegialnych.

Mowigc obrazowo w terminach fizycznych, student amerykanskich uniwersytetow
sam buduje z poszczegdinych zaje¢ - atomow program swoich studidw, czyli czasteczke.
Zasady budowy czasteczek z atomdw podlegajg wielu ograniczeniom (wspdlnym lub spe-
cyficznym dla poszczeg6lnych dyplomoéw). Natomiast wiekszo$¢ studentdw europej-
skich, wstepujac na uczelnig, musi wybraé calg czasteczke, w ktdrej moze co najwyzej

12Tu ograniczmy sie do poréwnarn systeméw punktowych.
Wiele obserwacji ogélniejszej natury por. White, Ahrens (1991).
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wymienia¢, wedtug pewnych zasad, poszczegdine atomy. Pozostajgc przy tej analogii,
mozna stwierdzi¢, ze masa czgsteczkowa amerykanskich czasteczek jest po prostu réwna
sumie mas atomowych (czyli credit hours) wchodzacych w jej sktad atomdéw. Odmiennie
w modelu ECTS: kazda czgsteczka ma z zalozenia unormowang mase, a punkty ECTS
ustalajg jedynie wzajemng proporcje mas wchodzacych w jej sktad atomow.

Amerykanski system punktacji przedmiotéw jest skierowany przede wszystkim do wew-
natrz uczelni: ma zapewnia¢ harmonijne taczenie w programach studiéw przedmiotow
z roznych dziedzin. ECTS jest narzedziem uzgadniania programdw w réznych uczelniach.
Dlatego uczelniom zainteresowanym w zblizeniu modelu ksztalcenia do liberat arts edu-
cation nalezaloby poleci¢ rozwazenie punktacji amerykanskiej. Taka punktacja moze by¢
oczywiscie tatwo przeliczona na punktacje zgodng ze standardami ECTS; natomiast kon-
cepcja punktacji ECTS nie nadaje sie do budowania indywidualnych programow studidw.

Literatura

Dalichow F. 1991

European Community Course Credit Transfer System (ECTS): A Leading Concept for Trans-
European and Trans-Atlantic Student Exchange, ,Higher Education Policy”, vol. 4, nr 3.
Europejski System... 1995

Europejski System Transferu Punktow. Przewodnik (Users’ Guide), Office of the Official
Publication of European Community, Brussels.

Lewis L.G. 1961

The Credit System in Colleges and Universities, ,New Dimensions in Higher Education”,
nr9 (U.S. Department of Health, Education and Welfare).

White E.M., Ahrens R. 1991

European and American Higher Education: Some Comparisons, ASN, vol. 24, May.

Chantal Darsch, Sonia Gandolfi,
Zdzistaw Kurowski Centra ksztatcenia
ustawicznego inzynierow
we francuskich Grandes Ecoles

W artykule przedstawiono podstawowe elementy francuskiego systemu ksztatcenia
ustawicznego, uznawanego za jeden z najbardziej rozwinietych w Europie, koncentrujac
sie na centrach ksztalcenia ustawicznego inzynierdw w Grandes Ecoles. Omdwiono
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w kontekscie historycznym organizacje tych centréw, a nastepnie ich dziatalnosé,
obejmujaca: strategie i zarzadzanie, opracowywanie projektow i realizacje form
ksztalcenia ustawicznego, zapewnienie jako$ci tego ksztatcenia, marketing oraz

wspotprace z przemystem. Zaprezentowano sie¢ wspotpracy Grandes Ecoles
w dziedzinie ksztalcenia ustawicznego - CEIFCO, skupiajgc uwage na niektorych danych
charakteryzujacych organizacje i dziatalno$¢ centréw ksztalcenia ustawicznego uczelni
cztonkowskich sieci. Podstawowym wnioskiem pracy jest postulat, ze polskie wyzsze
uczelnie techniczne, tak jak francuskie Grandes Ecoles, powinny odgrywac gltowng role
w ksztalceniu ustawicznym inzynierdw.

Wprowadzenie

Ksztalcenie ustawiczne we Francji stanowi system, ktory od kilkudziesieciu juz lat stuzy
doskonaleniu zawodowemu pracownikéw francuskich przedsigbiorstw. System ten opie-
ra sie na prawodawstwie, ktérego podstawowe rozwigzania sg nastepujace (Baylet 1993;
Leiko 1994; Darsch, Kurowski 1996):

- kazde przedsiebiorstwo jest zobowigzane do przeznaczenia $cile okreslonej czesci
swego funduszu pfac na ksztalcenie ustawiczne wtasnych pracownikéw (minimum 1,5%
dla przedsiebiorstw zatrudniajgcych co najmniej 10 pracownikéw oraz 0,15% dla zatrud-
niajacych mniej niz 10 pracownikéw);

- ksztatcenie ustawiczne w zakfadzie pracy odbywa sie na koszt pracodawcy i w ra-
mach czasu pracy; jezeli jest ono dlugotrwale, pracownik ma obowigzek wnies¢ wiasny
wkiad w formie poswiecenia na to ksztalcenie czeSci swego czasu prywatnego;

- kazdy pracownik ma prawo do urlopu szkoleniowego;

- przedstawiciele pracownikéw majg prawo do brania udziatu w podejmowaniu decy-
Zji dotyczacych ksztatcenia ustawicznego;

- panstwo wprowadzito system funduszy szkoleniowych przeznaczonych na wyptaty
wynagrodzen dla oséb odbywajacych ksztatcenie.

Te solidne podstawy prawne przyczynity sie do rozwoju systemu ksztatcenia usta-
wicznego we Francji. Charakterystyczng cechg tego systemu jest duza liczba podmiotoéw
oferujgcych ksztatcenie ustawiczne (ponad 40 tys.). Wszystkie te podmioty - male, $red-
nie i duze - dziatajg na wolnym rynku. Oryginalnoscig systemu francuskiego byto utwo-
rzenie instytucji, ktére petnig role posrednikdw (dla celéw optacania ksztalcenia, a cza-
sami - doradztwa) miedzy przedsiebiorstwami i podmiotami prowadzacymi ksztatcenie
ustawiczne, jak np. edukacyjne fundusze ubezpieczeniowe (Fonds d‘assurance formation
- FAF). Instytucje te zajmujg sie zbieraniem od przedsiebiorstw obligatoryjnych sktadek
przeznaczonych na ksztalcenie ustawiczne, pomocg dla zaktadéw pracy w okre$laniu ich
potrzeb w zakresie ksztatcenia ustawicznego, doradztwem przy wyborze i zakupie ustug
szkoleniowych, pomocg przy ewaluacji wynikow ksztatcenia/szkolenia oraz pomocg praw-
ng dla tych przedsiebiorstw, ktore nie dysponujg wltasnym personelem specjalistycznym.
Instytucje te nie majg prawa prowadzenia wiasnej dziatalnosci w zakresie ksztalcenia
ustawicznego. Organizujg one co najwyzej sympozja i seminaria na tematy zwigzane
ztym ksztatceniem.
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Wsréd podmiotéw oferujgcych ksztalcenie ustawiczne we Francji bylo w 1993 r. po-
nad 16 tys. centrow ksztalcenia ustawicznego. Ta niezwykle wysoka liczba oraz r6zno-
rodno$¢ centrdw stwarzajg niekorzystng sytuacje dla przedsiebiorstw, ktérym trudno jest
oceni¢ jako$¢ proponowanych form ksztatcenia ustawicznego.

Gtoéwng role zardwno w ksztalceniu poczatkowym, jak i ustawicznym inzynierdéw fran-
cuskich odgrywaja wyzsze uczelnie techniczne - Grandes Ecoles. Udziat tych uczelni
w catoksztalcie dziatarn w obszarze ksztatcenia ustawicznego we Francji osiggnat w
1990 r. warto$¢ 1 mld frankéw w pordwnaniu z ok. 40 mld wydanymi w skali calego kra-
ju, co stanowi ok. 2,5%.

Oprdcz Grandes Ecoles ksztalcenie ustawiczne inzynieréw i kadr kierowniczych pro-
wadzg réwniez przez inne uczelnie wyzsze, w tym uniwersytety, przede wszystkim te,
ktére prowadzg studia (ksztalcenie poczgtkowe) w dyscyplinach technicznych i mene-
dzerskich (np. uniwersytety: Paryz VI, Paryz XI; wyzsze szkoly zarzadzania), a takze in-
stytucje prywatne.

Organizacja centrow ksztatcenia ustawicznego w Grandes Ecoles

W latach siedemdziesiatych biezacego stulecia stwierdzono, ze ksztalcenie ustawiczne
w Grandes Ecoles powinno by¢ organizowane i prowadzone w sposéb profesjonalny
przez wyspecjalizowang jednostke organizacyjng uczelni - centrum ksztatcenia usta-
wicznego - a nie przez inne jednostki uczelniane, przeznaczone przede wszystkim do zaj-
mowania sie ksztatceniem poczatkowym inzynierébw oraz badaniami naukowymi. Pod-
stawowg przyczyng takiego podziatu zadan jest specyfika ksztalcenia ustawicznego, ktére
jest faktycznie rodzajem uslugi, a w zwigzku z tym powinno byé dostosowane do regut
i wymagan witasciwych dla dziatalnosci ustugowej. Ze wzgledu na te specyfike oraz na
fakt, ze - jak sie szybko przekonano - wewnetrzna jednostka organizacyjna uczelni nie
jest dostatecznie efektywna, nastapita ewolucja centrow ksztalcenia ustawicznego we
francuskich Grandes Ecoles w kierunku - rosngcej z uptywem czasu - niezaleznoSci
organizacyjnej i finansowej od macierzystej uczelni. Nalezy jednak podkresli¢, ze ksztal-
cenie ustawiczne prowadzace do uzyskania dyplomu, jak np. studia podyplomowe Ma-
stdres, nadal pozostaje w gestii wyzszej uczelni technicznej, a jedynie ksztalcenie ustawi-
czne nie prowadzace do uzyskania dyplomu, jak np. kursy o réznym czasie trwania, pro-
wadzone jest przez centra ksztalcenia ustawicznego, niezalezne od szkét wyzszych.

Ewolucja centrow ksztalcenia ustawicznego spowodowata réznorodnos¢ ich statusu
prawnego. Centra te mogg mie¢ np. nastepujgcy status:

- wewnetrzna jednostka organizacyjna uczelni (np. wydziab);

- niezarobkowa organizacja prywatna zwigzana z uczelnig lub ze stowarzyszeniem jegj
absolwentow;

- spoitka akcyjna ,przyjaciot’ uczelni (societe des amis de !'ecole)\

- jednostka nie zwigzana bezposrednio z uczelnig: spotka akcyjna powstata na mocy
ustawy z 1901 r., czesto przy wspotudziale izb handlowych i przemystowych;

- jednostka o statusie mieszanym.

Obecnie obserwuje sie nadal wyrazng tendencje do coraz wiekszej niezalezno$ci cen-
trow ksztatcenia ustawicznego.
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Personel tych centréw sktada sie ze specjalistbw w zakresie organizacji, marketingu
i zarzadzania ksztalceniem ustawicznym. Wszelkie kompetencje niezbedne do prowadze-
nia dzialalnosci w zakresie ksztalcenia ustawicznego zyskaly nowg nazwe inzynierii
ksztatcenia ustawicznego. Liczebno$¢ personelu centrow waha sie od kilku do kilkudzie-
sieciu osob (por. tabela 1 na's. ). Wyktadowcy (prowadzacy zajecia na kursach) po-
chodzg badz z wyzszej uczelni zwigzanej z centrum (jednak w zdecydowanej mniej-
szosci), badz spoza szkoly - z instytucji i przedsigbiorstw (w zdecydowanej wiekszosci).
Niekiedy, ale rzadko, wyktadowcy sg etatowymi pracownikami centrum.

Dziatalno$¢ centréw ksztatcenia ustawicznego w Grandes Ecoles

Dziatalnos¢ centrow ksztalcenia ustawicznego we francuskich Grandes Ecoles mozna
podzieli¢ na nastepujgce dziedziny:

- opracowywanie strategii centrum;

- organizacja i zarzadzanie ksztatceniem ustawicznym;

- opracowywanie projektow i realizacja réznych form ksztalcenia ustawicznego;

- zapewnienie jakosci ksztalcenia ustawicznego;

- marketing;

- wspolpraca z przemystem.

Strategia centrum

Strategie centrum formutuje jego dyrektor. Czesto przy okreslaniu strategii bierze
udziat Rada Konsultacyjna skladajaca sie z przedstawicieli przemystu. Rada ta pomaga
réwniez danemu centrum w innych jego dziataniach, takich jak: kontakty z przemystem,
analiza potrzeb przedsiebiorstw w zakresie doskonalenia zawodowego, marketing kur-
sow, dobdr wyktadowcow do prowadzenia kursow itp. Rada Konsultacyjna stata sie
niezbednym, a jednocze$nie niezwykle cenionym partnerem kazdego centrum. Jednak,
z drugiej strony, utrzymywanie zwigzkéw centrum z jego macierzystg uczelnig jest zaw-
sze potrzebne do poznania wynikéw najnowszych badan naukowych i najbardziej nowo-
czesnych technologii.

Zarzadzanie ksztatceniem ustawicznym

Zarzadzanie ksztalceniem ustawicznym, obejmujace zarzagdzanie samym centrum, kur-
sami i projektami w tej dziedzinie, stato sie specyficzng profesjg menedzerska. Obecnie,
zgodnie z metodologig kompleksowego zarzgdzania jakoscig (Total Ouality Management
- TQM) wprowadzane sg w zycie odpowiednie normy jakoSci ksztalcenia ustawicznego,
ktore zostang przedstawione w dalszej czesci artykutu.

Opracowywanie projektdw i realizacja form ksztatcenia ustawicznego

Projekt kursu i jego realizacja dzielg sie na pie¢ nastepujgcych etapow (Cynna
1994/1995):
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- identyfikacja potrzeb: zapotrzebowanie przedsigbiorstwa na szkolenie moze hy¢
zaspokojone tylko wtedy, gdy problemy, ktére majg by¢ rozwigzane dzieki szkoleniu per-
sonelu, zostang wyraznie sprecyzowane. Podobnie organizowanie kursu dla pracow-
nikéw réznych zaktadéw (inter-entreprise) ma sens tylko wéwczas, gdy zaspokaja on
jednoznacznie zdefiniowang potrzebe;

- okreslenie celéw ksztalcenia: jasno sprecyzowane cele pozwalajg przede wszyst-
kim na opracowanie projektu kursu, dostosowanego do potrzeb zdefiniowanych w etapie
poprzednim, a nastepnie stuzg do kontroli jakoSci kursu. Bez nich niemozliwa jest odpo-
wiedZ na podstawowe pytanie, czy w ramach kursu zostaly osiggniete cele ksztaicenia;

- identyfikacja niezbednej wiedzy: w celu przekazania uczestnikom kursu wiedzy
najlepiej odpowiadajgcej ich oczekiwaniom przeprowadza sie¢ odpowiednig selekcje do-
stepnych informacji. Do znalezienia najlepszego wyktadowcy dla kazdego przedmiotu
mobilizuje sie sie¢ ekspertéw (korzystajac z bazy danych ekspertdw centrum);

- realizacja kursu: wiedza przekazywana w czasie kursu ma tylko wtedy racje bytu,
jezeli jest usytuowana w okreslonym kontek$cie i powigzana z catoksztattem wiado-
mosci. Ponadto moze ona by¢ przyswojona jedynie wtedy, gdy kursant przyjmuje po-
stawe aktywnego uczestnictwa i juz w czasie trwania kursu jest naktaniany do zastano-
wienia sie nad zastosowaniem zdobywane] wiedzy w swojej dziatalno$ci zawodowej. Pro-
wadzenie zaje¢ przez doswiadczonych wyktadowcéw, profesjonalistéw w danej dziedzi-
nie, utatwia niezbedne przejscie od wiedzy zdobytej do wiedzy zastosowanej w praktyce;

- ewaluacja: chodzi tu o swego rodzaju obstuge klientéw po sprzedazy danej formy
ksztatcenia ustawicznego. Obserwacje uczestnikéw kursu stanowig miare stopnia spet-
nienia celéw ksztalcenia okre$lonych na poczatku. Pozwalajg one réwniez na wycigg-
niecie nauki z dotychczasowych doswiadczen i poprawe nowych edycji kursu.

Ksztalcenie ustawiczne prowadzone przez centra ksztatcenia ustawicznego Grandes
Ecoles w wiekszoSci nie prowadzi do uzyskania dyplomu. Ksztalcenie ustawiczne umozli-
wiajace otrzymanie dyplomu, réwniez prowadzone przez centra zwigzane z macierzysta
uczelnig, obejmuje studia podyplomowe Mastdres dla inzynierow oraz dtugie cykle
ksztalcenia dla technikdw, ktdérzy chcg zostaé inzynierami (w ramach tzw. nowego ksztal-
cenia inzynierow - Nouvelles Formations dIngenieurs - NFI). Rozroznia sie réwniez
ksztalcenie wewnetrzne (w zakladzie pracy - intra-entreprise), organizowane dla pracow-
nikow jednego zakladu (bardzo czesto na zamdwienie przedsiebiorstwa) oraz ksztalcenie
zewnetrzne (inter-entreprise), prowadzone dla pracownikéw wielu zaktadéw. Najbardziej
rozpowszechniong w ofertach centréw formg ksztalcenia ustawicznego sg kursy (naj-
czesciej sg one krotkie, ale moga rowniez mie¢ Sredni i diugi czas trwania). Z innych ro-
dzajow ksztalcenia prowadzonego przez centra mozna wymieni¢ seminaria, m.in. dla
0s6b zajmujacych stanowiska kierownicze i decyzyjne (seminaires-decideurs), a takze
kolokwia (czesto miedzynarodowe).

Gloéwne dziedziny tematyczne ksztalcenia oferowanego inzynierom przez centra Gran-
des Ecoles zwigzane sg $cisle z kierunkami studiéw prowadzonych w danej uczelni w ra-
mach ksztafcenia poczatkowego oraz z kierunkami badan naukowych. Proponowane sg
przedmioty og6lne dla kursantdw o réznych specjalizacjach (np. organizacja, zarzadza-
nie, jezyki obce, informatyka itp.) oraz przedmioty interdyscyplinarne. Kursy z przed-
miotdw interdyscyplinarnych organizowane sg czesto we wspdlpracy z innymi Grandes
Ecoles, specjalizujgcymi sie¢ w danej dziedzinie.
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Zapewnianie jakosci ksztatcenia ustawicznego

W latach 1992-1995 Francuskie Stowarzyszenie Normalizacji (AFNOR) opracowalo,
wydato i rozpowszechnito serie norm narzedziowych Doskonalenie zawodowe (X50-749,
750, 755, 756, 760, 761, 764) zgodnych ze standardami ISO 9000 - pierwszych norm
tego rodzaju w Europie. Zawierajg one nastepujagce problemy zwigzane z ksztalceniem
ustawicznym (N orm alisation1992-1995; por. szerzej Kurowski 1997):

-terminologia stosowana w ksztatceniu ustawicznym/doskonaleniu zawodowym;

- zamOwienie na ksztalcenie: metoda opracowania i kierowania projektami z zakresu
ksztalcenia;

-zamOwienie na ksztalcenie: specyfikacja zaméwienia (tzw. cahier des charges);

- instytucja prowadzgca ksztatcenie: informacje dotyczace oferty;

- instytucja prowadzaca ksztaicenie: ustugi i Swiadczenie ustug;

- zapewnienie jakoSci w ksztatceniu ustawicznym.

Powyzsze normy przedstawiajg wszystkie zagadnienia zwigzane z kierowaniem pro-
jektami z zakresu ksztatcenia ustawicznego, od koncepcji kursu az do jego realizacji
i ewaluacji - ujete w sposéb systematyczny i chronologiczny.

Centra ksztalcenia ustawicznego sg obecnie zaangazowane w dziatania majace na celu
zapewnienie jakos$ci ich dziatalnosci, inspirowane wspomnianymi pracami normalizacyj-
nymi.

Marketing

Marketing w dziatalno$ci centréw ksztalcenia ustawicznego obejmuije:

- analize potrzeb klientéw w zakresie doskonalenia zawodowego;

- ewaluacje kurséw (w celu pomiaru poziomu zadowolenia klientdw oraz wprowadze-
nia niezbednych poprawek w nowych edycjach kursow);

- promocje centrum i oferowanych przez nie ustug.

Promocja ta obejmuje:

- wydawanie katalogéw (skroconych i szczegbtowych) oraz ich dystrybucje (obecnie
istnieje tendencja do przygotowywania katalogéw ukierunkowanych, np. dla poszczegol-
nych zawodéw, matych przedsiebiorstw, duzych przedsiebiorstw itd.);

- ogloszenia w prasie codziennej, prasie specjalistycznej, przegladach technicznych
i pismach absolwentéw uczelni;

- wizyty w zakladach pracy w celu przedstawienia oferty centrum i- réwnoczesnie -
zapoznania sie z ich potrzebami;

- przesylanie informacji sieciami telekomunikacyjnymi (Minitel, Internet) oraz na dys-
kietkach;

- udziat w wystawach przemystowych i prezentowanie tam oferty centrum.

Wspotpraca centrow ksztatcenia ustawicznego z przemystem
Wspdtpraca z przemystem stanowi, jak sie wydaje, najwazniejszy czynnik stanowigcy

0 sukcesie centrum na wolnym rynku ksztatcenia ustawicznego. Wsrdd rdéznorodnych
form tej wspétpracy mozna wymienic:
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-analize potrzeb przedsiebiorstw;

- wizyty personelu centrum w zakladach pracy w celu poznania ich potrzeb i przed-
stawienia oferty szkoleniowej;

- udziat przedstawicieli przemystu w Radzie Konsultacyjnej;

- rekrutacje ekspertow z przemystu na wyktadowcoéw organizowanych kursow;

- dziatalno$¢ konsultingowa dla przedsiebiorstw w zakresie planéw doskonalenia za-
wodowego oraz przy selekcji i zakupie ustug edukacyjnych;

- wspotprace z przemystem w celu zapewnienia transferu nowych technologii
bedacych wynikiem badan naukowych prowadzonych na zamowienie zaktadu pracy.

Sie¢ wspotpracy Grandes Ecoles w zakresie ksztatcenia ustawicznego

W 1988 r. powstata we Francji sie¢ wyzszych uczelni technicznych ksztatcgcych inzy-
nieréw (Grandes Ecoles) w celu wspdtpracy w dziedzinie ksztalcenia ustawicznego (Club
des Grandes Ecoles d‘Ingenieurs pour la Formation Continue - CEIFCO), w ktorej sktad
wchodzi obecnie 16 uczelni oraz Komitet Bada nad Ksztalceniem Inzynieréw (Comite
d‘Etudes sur les Formations d‘Ingenieurs - CEFI).

Cele sieci wspdtpracy CEIFCO sa nastepujace (Ce CEIFCO... 1994/1995):

- lepsze poznanie zapotrzebowania przedsiebiorstw i instytucji publicznych na ksztal-
cenie ustawiczne;

- doskonalenie kompetencji zawodowych cztonkéw sieci w zakresie prowadzenia
ksztalcenia ustawicznego;

- koordynacja programow uczelni cztonkowskich w dziedzinie ksztatcenia ustawiczne-
go w celu jak najszerszego i najpetniejszego zaspokojenia istniejgcych potrzeb szkolenio-
wych;

- rozpowszechnianie informacji o potrzebach w zakresie ksztalcenia ustawicznego za
granicg oraz o programach europejskich zwigzanych z tg dziedzing w celu opracowania
wspdlnych odpowiedzi na istniejgce zapotrzebowanie.

Sposrod dziatan zrealizowanych przez sie¢ CEIFCO mozna wymienic;

+ Badania i ankiety:

- ankieta na temat ksztatcenia ustawicznego inzynieréw w Europie (1990);

- badanie stanu obecnego i perspektyw rozwoju ksztatcenia ustawicznego inzynieréw
w Polsce, przeprowadzone we wspotpracy z grupg polskich wyzszych uczelni technicz-
nych w ramach programu TEMPUS (1994 -1995).

* Zrealizowane formy ksztatcenia ustawicznego - przede wszystkim w zakresie naj-
nowszych technologii lub interdyscyplinarne, np.:

- ,Eksport dla inzynieréw: wielkie systemy, nowoczesne technologie”;

- ,Sukces w dziedzinie eksportu”, kurs przeznaczony dla inzynieréw i technikow ma-
lych oraz Srednich przedsiebiorstw;

-,Sieci neuronowe”;

- ,Sterowanie ryzykiem przemystowym”;

- ,Techniki odpowiedzi na zamoéwienia miedzynarodowe”;

- ,Zarzadzanie systemami logistycznymi”.
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sZapewnianie jakosci:

Uczelnie - cztonkowie CEIFCO zaangazowaly sie w akcje zapewniania jakosSci ksztatce-
nia ustawicznego, polegajagca na prowadzeniu prac normalizacyjnych. Koordynujg one
wysitki w celu dostarczenia swoim klientom dodatkowej gwarancji efektywnosci Swiad-
czonych ustug szkoleniowych.

W latach 1994 -1995 centra ksztalcenia ustawicznego uczelni cztonkowskich CEIFCO
organizowaly corocznie po ok. 1200 form ksztalcenia ustawicznego, w ktérych brato
udziat blisko 20 tys. uczestnikéw. Niektdre dane charakteryzujgce centra iich dziatalnos¢
w tym okresie przedstawia tabela 1.

Tabela 1
Srednie, minimalne i maksymalne warto$ci danych dla centrow ksztaicenia ustawicznego
uczelni cztonkowskich sieci CEIFCO

Rodzaj danych Liczba
$rednia minimalna maksymalna
Pracownicy etatowi centrum 10 2 50
Wszyscy wyktadowcy 320 15 1250
Wyktadowcy z uczelni macierzystej 63 14 170
Wyktadowcy zatrudnieni na umowy 256 0 1200
Oferowane kursy 86 8 220
Przyjeci kursanci 1420 210 5000
,O0sobodni" szkolenia 16 204 1200 24 750
Liczba uczestnikéw kursu 16,5 6 26
Czas trwania kursu (w dniach) 10,6 1 118

Na podstawie dostepnych danych mozna poczyni¢ nastepujgce spostrzezenia:

» Wiekszos$¢ kursow oferowanych przez uczelnie czlonkowskie CEIFCO to kursy krot-
kie (w potowie uczelni $redni czas trwania kursu nie przekracza 6 dni).

» Formy ksztatcenia ustawicznego o diugim czasie trwania to przede wszystkim takie,
ktore prowadzg do dyplomu (np. w ENIC Lille).

* Liczba uczestnikdw kursow moze czesto przewyzszac (niekiedy znacznie) liczbe stu-
dentéw danej uczelni.

» Wykitadowcy zatrudnieni na umowy (pochodzacy spoza uczelni macierzystej danego
centrum) stanowig wiekszo$¢ (Srednio 81% wszystkich wykladowcow; najwyzszy
wskaznik - 96% w przypadku ENPC Paryz); wykladowcy wywodzacy sie z macierzystej
uczelni sg w zdecydowanej mniejszosci (Srednio 19%, czyli jeden wykladowca z uczelni
macierzystej na czterech spoza - warto jednak zauwazyc¢, ze istniejg pojedyncze uczelnie,
w ktorych stosunek ten jest odwrotny, np. ENIC Lille i INA - PG).

* W uczelniach bedacych cztonkami sieci CEIFCO wyktadowcy stanowig Srednio tylko
dziewigtg czes$¢ personelu centrow.

« Srednia liczba pracownikéw centrum wynosi 10.
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Whnioski

Z przedstawionych informacji i danych liczbowych wynika wyraZnie, ze centra ksztal-
cenia ustawicznego w wyzszych uczelniach francuskich ksztalcgcych inzynieréw - Gran-
des Ecoles - odgrywaja bardzo wazng role w doskonaleniu zawodowym inzynierow.
Mozna oczekiwaé, ze rola ta bedzie rosngé z czasem, biorgc pod uwage duzy potencjat
kompetencji Grandes Ecoles, wszechstronnos$¢ ich ksztalcenia, dziatalno$¢é badawcza,
zwigzki utrzymywane ze Srodowiskami zawodowymi i przemystem, a takze podjete ostat-
nio dziatania zmierzajgce do zapewnienia jakoSci ksztatcenia ustawicznego.

Wydaje sie, ze w stosunku do krajow Europy Srodkowej mozna wyciagna¢ wniosek, iz
takze tam wyzsze uczelnie techniczne - jako najbardziej predestynowane do tej dziatal-
nosci - powinny odgrywac gtéwng role w ksztalceniu ustawicznym inzynieréw, jak to juz
postulowano w przypadku Polski (por. Pytel, Serwin 1996). Aby tak sie stato, niezbedne
sg ustawowe rozwigzania caloksztattu probleméw ksztalcenia ustawicznego w Polsce.
Przy ich przygotowywaniu warto wzig¢ pod uwage rozwigzania obowigzujgce we Francji.
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REFORMY: PROJEKTY | REZULTATY
WDROZEN

Pozyczki | kredyty - nowa forma
pomocy panstwa dla studentow

Wywiad z prof. dr hab. Jerzym Zdrada, podsekretarzem stanu
w Ministerstwie Edukacji Narodowej

- Ministerstwo Edukacji Narodowej zainicjowato, a nastepnie doprowadzito do re-
alizacji przez Sejm obecnej kadencji, reformy systemu pomocy materialnej dla stu-
dentéw. Oprdcz dotychczasowych, pojawita sie nowa forma finansowego wspierania
studentow - pozyczki i kredyty (ustawa z dnia 17 lipca 1998 r.). Jak mozna okresli¢
podstawowy cel (cele) zmian wprowadzonych w systemie pomocy materialnej dla stu-
dentéw?

- Istotnie, w grudniu 1997 r. podjeliSmy prace nad ustawg o kredytach i pozyczkach
studenckich, przy czym od poczatku w zespole, ktdrym kierowatem, byli takze przedsta-
wiciele Parlamentu Studentéw RP. Trzeba jednak przypomnie¢, ze problem kredytéw dla
studentéw byt dyskutowany w $rodowisku akademickim od kilku lat, nad rozmaitymi
propozycjami debatowano dwukrotnie w Komisji Edukacji, Nauki i Postepu Technicznego
Sejmu RP. Wéwczas, jako posel, opowiadatem sie za przygotowaniem ostatecznego pro-
jektu przez Ministerstwo Edukacji Narodowej, co miato nastgpi¢ jeszcze w grudniu
1996 r. Do jesieni 1997 r. nic ztego nie wyszto, gdyz m.in. ujawnity sie obawy Srodowisk
studenckich przed tg formg wspierania studiujgcych. Z czasem zastrzezenia malaly,
zwlaszcza gdy system stypendialny stawat sie niewystarczajgcy w stosunku do szybko
rosnacej liczby studentdw oraz zwiekszajacych sie kosztdw zwigzanych ze studiami.

W listopadzie 1997 r. Srodowiska studenckie opowiedzialy sie za wprowadzeniem
systemu kredytéw dla studiujgcych i mozna byto przystapi¢ do przygotowywania projek-
tu ustawy. Prace trwaly kilka miesiecy, gdyz niezbedne bylo uwzglednienie opinii resor-
tow zainteresowanych ustawg, w tym oczywiscie Ministerstwa Finansow, ktore miato
koncepcje réznigcq sie od propozycji przygotowanych przez MEN. Chodzito o to, aby sys-
tem kredytow i pozyczek studenckich byt oparty nie tylko na Srodkach corocznej dotacji
budzetu panstwa (a tak planowano poczatkowo), ale na funduszach pochodzacych z ban-
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kdéw komercyjnych, dla ktérych dotacja budzetowa bylaby gwarancjg sptaty kredytow
oraz ich oprocentowania. Takie rozwigzanie zostato przyjete i w biezacym roku bedziemy
mogli udzieli¢ kredytéw dla ponad 80 tys. studentow.

Prosze pamietaé, ze obecnie z réznych form stypendiéw socjalnych oraz stypendidéw
za wyniki w nauce korzysta ok. 180 tys. studentdw. A wiec ta nowa forma wspierania fi-
nansowego studentéw za pomocg preferencyjnie oprocentowanych kredytéw juz obecnie
ma znaczne rozmiary, a w nastepnych latach obejmie, jak sgdzimy, ok. 250 tys. studen-
tdw. Nie jest to mato, biorgc pod uwage, ze obecnie na wszystkich formach studiow
dziennych, zaocznych iwieczorowych studiuje ok. 1,3 min os6b.

Ustawe o kredytach studenckich przygotowali$my z myslg o zwigkszeniu dostepnosci
do studiow. W moim przekonaniu jest to jeden z najistotniejszych obowigzkéw konstytu-
cyjnych panstwa oraz bardzo wazne uprawnienie obywatelskie. Wiasnie dostepnos¢ jest
podstawowa gwarancjg powszechnosci prawa do wyksztalcenia. Dotychczas zwraca sie
uwage gtdwnie na problem bezptatnosci jako najwazniejszej w prawie do wyksztatcenia.
Zapomina sie jednak, ze moga by¢ studia bezptatne, ale limitowane (np. przez mozliwos-
ci budzetu panstwa w uczelniach panstwowych) i bedzie to bariera nie do przebycia, tak
jak to byto w poprzednim okresie ijak to obserwujemy takze obecnie w wielu uniwersyte-
tach i politechnikach. Oznacza to czesto, ze realnie pozostaje oferta uczelni niepublicz-
nych, ktorych program ksztalcenia z natury rzeczy nie obejmuje petnej oferty uniwersyte-
tow i politechnik. Obserwujemy przeciez od wielu lat, ze ustawowo bezptatne studia stacjo-
narne w duzych osrodkach akademickich sg niedostepne z przyczyn finansowych dla mfo-
dziezy pochodzacej z regionéw oddalonych na tyle, ze uniemozliwia to codzienne dojaz-
dy. Nie jest przeciez dla nikogo tajemnicg, ze koszty utrzymania w duzym os$rodku akade-
mickim sa bardzo wysokie w stosunku do przecietnych dochodéw w rodzinie. Totez nasz
system kredytéw studenckich ma na celu przetamanie (lub przynajmniej powazne ograni-
czenie) tej bariery finansowej. Pragne bardzo mocno podkres$li¢, ze zardbwno w interesie
szkot wyzszych, jak i w interesie studentdw jest przede wszystkim ksztalcenie w systemie
stacjonarnych studiéw dziennych, atym samym relatywne zmniejszanie popytu na studia
w trybie zaocznym, ktore - cho€ pfatne - nie zawsze gwarantujg pozadang jakosc.

- Kredyty wymagajg zwrotu w okre$lonym czasie i z odpowiednim oprocentowa-
niem. Dla wielu studentéw moga stanowi¢ ogromne obcigzenie w okresie rozpoczyna-
nia (lub poszukiwania) pracy, tym bardziej ze obowigzek sptaty rozpocznie sie po
uptywie roku od zakonczenia studiow. Jak wobec tego mozna uzasadni¢, ze kredyty
stanowig nowg forme pomocy dla studentéw ze strony parstwa?

- Tak, kredyt ten wymaga zwrotu, jak kazdy kredyt bankowy. Tyle tylko, ze warunki
splaty zostaty okreslone w sposdb bardzo korzystny dla kredytobiorcy. Po pierwsze -
sptata kredytu rozpoczyna sie po uptywie roku od zakoriczenia studiéw. Po drugie - spta-
ta kredytu bedzie roztozona na okres przynajmniej dwukrotnie diuzszy niz czas pobiera-
nia kredytu, a wiec nawet na 12 lat. Oczywiscie ten okres moze byé skrdcony, ale tylko
na prosbe kredytobiorcy. Po trzecie - miesieczna rata nie moze by¢ wigksza niz 20% $red-
niego miesiecznego wynagrodzenia sptacajgcego kredyt absolwenta. Po czwarte - kredy-
tobiorca splaca tylko potowe oprocentowania kredytu, gdyz pozostata cze$¢ jest pokry-
wana z funduszu pochodzacego z dotacji budzetu panstwa. Po pigte - system zawiera pre-
ferencje korzystne dla tych studentow, ktdrzy beda zdolni wypemni¢ pewne warunki; a wiec
kredyty i pozyczki studenckie moga byé czeSciowo umarzane w przypadku udokumento-
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wania szczegdlnie trudnej sytuacji zyciowej, a takze w przypadku dobrych wynikéw w na-
uce. To ostatnie bedzie korzystne dla tych, ktérzy znajda sie w grupie 5% najlepszych
absolwentéw uczelni - bedg mieli wowczas prawo do umorzenia 20% kredytu. Ponadto
przewidziano catkowite umorzenie kredytu w przypadku trwatej niezdolnosci do pracy.

Niskie oprocentowanie oraz zasady spiaty kredytu Swiadczg, ze nie mamy tu do czy-
nienia z komercjg, ale z systemem uwzgledniajgcym w sposéb mozliwie obecnie naj-
petniejszy interesy studiujgcych oraz absolwentéw. Trzeba przy tym pamietac, ze oprécz
obowiazujacych obecnie kryteriow socjalnych w przysziym roku wprowadzimy zasady
preferujgce kierunki studidow zgodnie z generalnymi zatozeniami polityki edukacyjnej
panstwa. Decyzja w tej sprawie nalezy do pracujgcej pod moim przewodnictwem Komisji
ds. Pozyczek i Kredytow Studenckich, ziozonej z przedstawicieli Ministerstwa Edukacji
Narodowej, Ministerstwa Finanséw, Konferencji Rektordw Akademickich Szkot Polskich
oraz organizacji studenckich.

Peing informacje na temat preferowanych kierunkéw studiéow przedstawimy w poto-
wie 1999 r. przed egzaminami wstepnymi, tak aby kazdy decydujacy sie na nauke wie-
dzial, na co moze liczy¢, gdy zostanie studentem.

- Czy nie dostrzega Pan Minister niebezpieczenstwa tego rodzaju, ze najbardziej
zainteresowani zacigganiem pozyczek beda studenci tych kierunkéw studidéw, ktére
niemal gwarantujg uzyskanie atrakcyjnej oferty pracy (tzn. kierunkéw prawnych i eko-
nomicznych), a nie bedg korzystali z tej pomocy studenci innych kierunkéw, np. histo-
rii, biologii itp.? Jesli tak, to jakie Srodki zaradcze przewiduje MEN?

- Jestem przekonany, ze atrakcyjna praca czeka absolwentéw nie tylko tych kie-
runkéw, ktore pani wymienita. Sadze wiec, ze grupa kredytobiorcow, ktorzy nie beda
mie¢ wigkszych trudnoSci ze splatg zobowigzan bedzie wieksza niz pani sugeruje. Zdaje
sobie sprawe, Ze zainteresowanie kredytami w pierwszym okresie moze objgc tych,
ktorzy nie obawiajg sie przysztych obcigzen oraz majg zaufanie do wiasnej obecnej, a tak-
Ze przysziej sytuacji materialnej i zawodowej. Obecnie warunkiem otrzymania kredytu
bedzie okre$lona sytuacja ekonomiczna studenta, mierzona wysokoscig dochodu rodzi-
ny. W 1999 r., przed kolejng turg rozpatrywania wnioskow, beda okreslone, jak juz po-
wiedziatem, takze preferencje istotne z punktu widzenia polityki edukacyjnej panstwa,
a wiec np. dla studiujgcych na kierunkach nauczycielskich w zwigzku z przeprowadzang
gruntowng reformg systemu edukacji.

Nie dziwig mnie liczne zapytania i rodzace sie watpliwosci. Tak jest zawsze, gdy ma-
my do czynienia z nowg instytucja, zwlaszcza ze chodzi o pienigdze. Totez w pierwszym
okresie szczegdlnie duzo zaleze¢ bedzie od informacji docierajgcej do studentow.

Ministerstwo Edukacji Narodowej od sierpnia rozsyta do uczelni stosowne dokumenty
oraz wyjasnia, apeluje do wladz szkét wyzszych, a nawet zobowigzuje sie do tworzenia
jednoznacznie identyfikowanych punktéw informacyjnych o procedurze sktadania wnio-
skow, z wlasng informacjg docierajg do $rodowisk studenckich banki uczestniczgce
w tym systemie. ZorganizowaliSmy specjalne narady przedstawicieli uczelni po$wiecone
kredytom, czynnie uczestniczymy w podobnych naradach informacyjnych organizowa-
nych przez samorzady studenckie w réznych Srodowiskach akademickich, niematg role
spetniajg tutaj prasa, radio, telewizja. A przeciez mimo to nie brak powtarzajgcych sie py-
tan Swiadczacych o tym, ze nie do wszystkich dotarta wiasciwa informacja, a nawet ze
niektérzy niezbyt doktadnie zapoznali sie z ustawa. | tak juz bedzie dopdty, dopdki sys-
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tem nie zostanie na tyle wdrozony, ze wiekszos¢ srodowiska bedzie znata wszystkie pod-
stawowe warunki i procedury zwigzane z kredytami. Sadze, ze naszym obowigzkiem -
MEN i Srodowisk akademickich - jest zminimalizowanie rodzacych sie dzisiaj trudnosci
oraz petna gotowo$¢ informacyjna.

- Czy zostaly przeprowadzone szacunki ksztattowania sie wysokosci popytu na kre-
dyty studenckie? Biorgc pod uwage fakt, ze tylko 35% studentow korzysta ze stypen-
didw, mozna przypuszczac, ze popyt bedzie sie ksztattowat na wyzszym poziomie niz
oferta bankow. Jezeli popyt przewyzszy podaz, kto i jakie kryteria bedzie stosowat
przy udzielaniu kredytu, a takze kto bedzie decydowat o jego umorzeniu?

- System preferencyjnych kredytow studenckich wprowadzamy w Polsce po raz pier-
wszy. Trudno zatem okres$lic popyt wedtug liczby obecnych stypendystéw - ze stypen-
diéw korzysta ok. 35% studentéw studiéw dziennych w uczelniach panstwowych, tj. ok.
180 tys. na ogding liczbe 1,3 min studiujgcych. Wsrdd nich jest ok. 56% ptacacych za
studia - zaréwno w uczelniach panstwowych za studia w trybie zaocznym lub wieczoro-
wym, jak i w uczelniach niepanstwowych. A zatem grupa studentéw zainteresowanych
kredytami moze liczy¢ nawet kilkaset tysiecy. Trzeba jednak pamieta¢, ze system kre-
dytdw musi zosta¢ przez Srodowisko studenckie ,zaadaptowany” - bedzie to wiec pro-
ces, jak sie spodziewam, narastajgcy w miare uptywu czasu, gdyz kazdy nowy rocznik
rozpoczynajacy studia bedzie powigkszat grono kredytobiorcow.

- Jaka bedzie wysoko$¢ miesiecznego kredytu w nadchodzacym roku akademic-
kim? Czy bedzie ona rewaloryzowana odpowiednio do tempa inflacji? Czy przy ustala-
niu wysokosci kredytu brano pod uwage indywidualne (lub spoteczne) koszty ksztal-
cenia, w tym koszty czesnego, czy wylacznie mozliwosci budzetu panstwa?

-W tym roku ustalilismy, ze miesieczna rata kredytu bedzie wynosi¢ 400 zt. Zdecydo-
wato o tym przekonanie, ze realna wartos¢ tej sumy pozwoli na uzupetnienie Srodkow
wiasnych studenta w takim stopniu, by magt czas przeznaczony na studiowanie wyko-
rzystywac na efektywng nauke i nie goni¢ za dorywczymi ptatnymi zajeciami. Oczywiscie
koszty utrzymania w o$rodkach akademickich ksztattujg sie rozmaicie, podobnie jak wy-
sokos$¢ czesnego nawet w tej samej uczelni. Tym samym trudno ustali¢ jakie$ ,spoteczne
koszty ksztatcenia”. Owe 400 zt nalezy raczej odnie$¢ do Sredniej zarobkéw np. w sferze
budzetowej czy tez do Sredniej emerytury nauczyciela liceum, badz do $redniej wartosci
stypendium socjalnego, a wowczas okaze sie, ze wysoko$¢ kredytu jest na catkiem przy-
zwoitym poziomie i bedzie ona okreslana corocznie, tak aby warto$¢ kredytu nie malala.

- W Polsce udziat pomocy materialnej dla studentéw o charakterze posrednim
(doptaty do stotdwek i doméw studenckich) stanowi niemal 50% ogdlnej sumy tej po-
mocy. Czy MEN bierze pod uwage mozliwos¢ zlikwidowania (lub znacznego ogranicze-
nia) form pomocy posredniej na rzecz zwiekszenia udzialu pomocy bezposredniej
(stypendidw, a takze kredytow)?

- Dotychczasowe formy pomocy socjalnej bedg utrzymane. Stypendia i kredyty uzu-
pelniajg sie nawzajem. System stypendialny jest niezalezny od systemu kredytéw studen-
ckich i korzystanie z jednego z nich nie ogranicza prawa do drugiego. Pomoc socjalna
zalezy bezposrednio od dotacji budzetowej, ktora determinuje zaréwno jednostkowga re-
alng wartos$¢ tej pomocy, jak i jej rozmiary w stosunku do og6lnej liczby studiujgcych.
Obecnie z pomocy stypendialnej (socjalnej i za wyniki w nauce) korzysta ok. 35% stu-
dentéw studiow dziennych w uczelniach pafstwowych.
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Reforma systemu pomocy stypendialnej bedzie konieczna, gdyz nowa konstytucja
naktada na panstwo obowigzek ustawowego zapewnienia prawa do tej formy pomocy
bezzwrotnej wszystkim studentom. A wiec liczba ubiegajacych sie o stypendia moze
wzrosng¢ w przysztosci przynajmniej dwukrotnie. Zrodzi to problem wysokosci dotacji
budzetowej i utrzymania realnej warto$ci stypendium socjalnego oraz stypendium za wy-
niki w nauce. Sadze zatem, ze staniemy wobec problemu zmiany zasad: moze wiec
w uczelniach pozostawi¢ stypendia za wyniki w nauce, a pomoc socjalng przenies¢ do
odpowiednich agend pomocy spotecznej w gminach? Moze tam bedzie tatwiej oceni¢ sy-
tuacje studenta? Moglyby to uzupetnia¢ takze odrebne fundacje. Reforma systemu po-
mocy stypendialnej bedzie zatem zadaniem trudnym, ale koniecznym. Jej podstawowym
celem musi by¢ stworzenie warunkéw umozliwiajgcych powszechny dostep do ksztatce-
nia na poziomie wyzszym poprzez likwidowanie barier ekonomicznych.

Na tle przedstawionych tutaj probleméw jeszcze wyrazniej widac, ze system kredytow
studenckich moze szybciej i powszechnie] sta¢ sie rzeczywistym wsparciem dla studiujg-
cych.

- W ostatnich latach udziat dotacji na pomoc materialng dla studentéw w catosci
dotacji budzetowej na biezace utrzymanie szkdt wyzszych systematycznie sie zmniejsza
(20,2% w 1991 r. i 14,5% w 1996 r.). Czy mozna oczekiwac, ze po wprowadzeniu sys-
temu pozyczek i kredytow udziat dotacji budzetowej na pomoc materialng dla studen-
tow w catosci dotacji powiekszy sie (zakladajgc realny wzrost wynagrodzen nauczycie-
li akademickich)? Czy finansowanie kredytow nastgpi wskutek zwigekszenia tej dotacji?

- Wysoko$¢ dotacji na pomoc materialng dla studentéw nie jest bezposrednio zwigza-
na z dotacjg na biezaca dziatalnos¢ szkdt wyzszych. W ostatnich latach ogolna wielkosé
dotacji na pomoc materialng rosta znacznie szybciej ponad wskaznik inflacji niz dotacja
dla uczelni, tyle tylko, ze jeszcze wigkszy byt przyrost ogdinej liczby studentow na stu-
diach dziennych. W efekcie systematycznie malata liczba stypendystow. Staramy sie na-
tomiast utrzymac na tym samym poziomie $rednig wartos¢ stypendium w stosunku do
Sredniego wynagrodzenia w gospodarce narodowej. Ale wskutek tego nie powieksza sie
liczba stypendystow odpowiednio do szybkiego wzrostu liczby studentéw studiéw dzien-
nych. Zresztg te stypendia nie sg rewelacyjnie wysokie, gdyz Srednia wysoko$é stypen-
dium socjalnego wynosi 120 z, a stypendium za wyniki w nauce 170 zl. Na tym tle kre-
dyt w wysokosci 400 zt miesiecznie bedzie stanowit realnie duzg pomoc. Otwarta pozo-
staje nadal sprawa naktadéw na stypendia socjalne i za wyniki w nauce. To bardzo po-
wazny problem dla budzetu, a niebawem, w zwigzku z konstytucyjng koniecznoscig obje-
cia tymi formami pomocy ogdtu studentow, potrzebne bedg nowe systemowe rozwigzania.

- Nie do konca zrozumiate dla studentdw (i nie tylko dla nich) jest wprowadzenie
dwoch form pomocy o charakterze zwrotnym: kredytow i pozyczek oraz dwdch rodza-
jow instytucji obstugujacych (banki komercyjne i Bank Gospodarstwa Krajowego),
przy czym w nadchodzacym roku akademickim majg by¢é uruchomione wytgcznie kre-
dyty. Czy zechciatby Pan Minister wyjasni¢ roznice miedzy pozyczkami i kredytami
oraz celowo$¢ wprowadzenia tych dwdch form?

- Kredytow studenckich udzielajg banki komercyjne, z ktérymi odpowiednie umowy
dotyczace warunkéw zawiera Bank Gospodarstwa Krajowego. W BGK zostat ulokowany
Fundusz Pozyczek i Kredytdw Studenckich, na ktéry sktadajg sie m.in. coroczne dotacje
z budzetu panstwa na wspieranie tego systemu. Z jego Srodkéw beda pokrywane bankom
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komercyjnym poprzez BGK réznice miedzy oprocentowaniem spltacanym przez studenta
a oprocentowaniem pobieranym przez dany bank. Ponadto z tych Srodkéw beda pokiywane
wszelkie wydatki zwigzane z obstugg systemu, w tym takze umorzenia kredytu.

Zaktadamy, ze czes¢ Srodkéw budzetowych wptacanych na Fundusz Kredytow i Pozy-
czek Studenckich oraz inne przewidziane ustawg dochody Funduszu nie bedzie wykorzy-
stywana na biezacg obstuge systemu kredytow bankowych, a tym samym bedzie sie ku-
mulowa¢ na koncie Funduszu. Z czasem powinno to pozwoli¢ na zgromadzenie $rodkéw
umozliwiajgcych uzupetnienie kredytéw bankowych o pozyczki udzielane bezposrednio ze
srodkow Funduszu. Generalna zasada oraz warunki uzyskania i sptaty pozyczki bedg ana-
logiczne jak w przypadku kredytow. Roznica bedzie polegala na tym, ze raty splat bedg
stuzy¢ odtwarzaniu Srodkéw Funduszu na pozyczki. Tym samym bedzie budowana nowa
instytucja, mogaca reagowac na potrzeby Srodowisk studenckich bez bezposredniego
uzaleznienia od corocznych dotacji z budzetu panstwa oraz niezaleznie od gotowosci
bankéw komercyjnych do uczestniczenia w takich programach.

- W niektérych krajach zachodnioeuropejskich (np. w Danii), a takze w Stanach
Zjednoczonych istnieje duzy problem ,niesciggalnosci” czesci pozyczek. Diugi po-
zyczkobiorcow stanowig istotne obciazenie funduszy gwarancyjnych. Czy Pan Minister
nie podziela obaw w kwestii mozliwosci wystapienia w Polsce podobnej sytuacji, tzn.
ze dlugi przerosng sume sptat, a Fundusz Pozyczek i Kredytow Studenckich bedzie
musiat korzysta¢ ze zwiekszonego wsparcia budzetowego?

- Wsparcie budzetowe jest elementem systemu, bez ktdrego nie mogtyby i nie bedg
mogly by¢ realizowane preferencyjne dla studentéw warunki otrzymania i sptaty kredytu.
Z uplywem czasu, ale nie wczesniej niz za ok.10 lat, wielko$¢ tego wsparcia bedzie za-
pewne male¢ w zwigzku z naptywajgcymi splatami zobowigzan. Naturalnie, istniejg oba-
wy, tak jak w kazdym systemie kredytowym, ze wystapig rowniez trudnosci ze $cigga-
niem nalezno$ci. To powinno by¢ odpowiednio zabezpieczone przez warunki umowy oraz
przez system egzekwowania naleznos$ci, ktdrym dysponujg banki. Kazdy zglaszajacy sie
po kredyt zostanie odpowiednio poinformowany, podpisze zobowigzanie, przedstawi
gwarancje splaty. Jestem przekonany, ze ewentualne zjawiska patologiczne nie beda od-
biega¢ od obecnej przecietnej krajowe;.

- Co zadecydowato o wprowadzeniu rozwigzania instytucjonalnego polegajgcego
na tym, ze organizacja i obstuga kredytéw beda sie zajmowaty banki, nie za$ wyspe-
cjalizowane agendy (jak to jest w wielu krajach Europy Zachodniej i w Stanach Zjed-
noczonych)? Przypominam sobie, ze w pierwotnym projekcie MEN skianiato sie do
przyjecia tego drugiego rozwigzania...

- Istotnie - poczatkowo mysleliSmy o odrebnej instytucji obslugujgcej system pozy-
czek i kredytow studenckich, finansowanych wytacznie z dotacji budzetowej, a po odpo-
wiednim czasie takze ze sptat kredytow. Tyle, ze wtedy mozliwe bytoby stopniowe,
trwajace kilka lat, rozszerzanie tego systemu na poszczeg6lne os$rodki akademickie,
a takze stosunkowo wolne zwigkszanie liczby korzystajgcych z pozyczek i kredytéw. Poja-
wity sie tez opinie, ze ta wymuszona nieréwnos¢ dostepu do kredytu bytaby sprzeczna
z konstytucjg. Ostatecznie wiec, po konsultacjach z przedstawicielami srodowisk akade-
mickich, zdecydowali$my sie na system wprowadzany obecnie, ktory jest powszechny,
uruchamia $rodki pozabudzetowe bankéw komercyjnych, a jego preferencyjny charakter
zapewnia dotacje budzetowe na potowe odsetek od kredytu.
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- Jakie czynniki zadecydowaty o objeciu systemem kredytowym studentow wszyst-
kich rodzajéw studidéw (w tym studentow szkét niepanstwowych) oraz form studiéw (w
tym wieczorowych i zaocznych, czyli studentdw pracujgcych). Dodam, ze praktyka
panstw OECD jest zréznicowana w odniesieniu do studentéw pracujacych.

- Zgodnie z konstytucjg wszyscy studenci powinni mie¢ rdwne prawa w dostepie do
form pomocy materialnej. Jest to kredyt zaciggany w bankach komercyjnych, podlega-
jacy splacie, a zatem tutaj nie powinno by¢ reglamentacji zarowno ze wzgledu na rodzaj
uczelni, jak itryb studiéw. Panstwo gwarantuje preferencje przede wszystkim w obstudze
kredytu, doptacajgc potowe stopy oprocentowania. Ta preferencja stusznie obejmuje
wszystkich studentéw, bo jest przeciez mozliwa dzieki podatkom. Co wigecej, nie ma
obecnie warunku, ze studia zaoczne sg przeznaczone wytgcznie dla oséb pracujgcych.
Przeciez powszechnym zjawiskiem jest podejmowanie studiéw zaocznych przez tych ma-
turzystow, ktérzy nie zmiesScili sie w puli studidw dziennych, gdyz zabrakio dla nich
miejsc, a przy tym nie nalezy do rzadko$ci praca studentéw studiow dziennych.

- Nawiazujac do poczatku naszej rozmowy, chciatabym wréci¢ do pytania o pod-
stawowe cele zmian wprowadzonych w systemie pomocy materialnej dla studentow.
Czy jednym z tych celéw nie byto uzyskanie dalszych ,,0szczednos$ci” w budzecie pan-
stwa poprzez stopniowe zmniejszanie udziatu naktadéw na pomoc materialng dla stu-
dentow, a nawet stopniowe zmniejszanie jej bezwzglednej wielkosci? Z samej defi-
nicji Fundusz Pozyczek i Kredytow Studenckich bedzie sie w coraz wiekszym stopniu
samofinansowat (przy zatozeniu odpowiedniego poziomu spiat zobowigzan).

- Powtarzam: podstawowym celem wprowadzenia nowej formy pomocy materialne;
dla studentow, jaka jest kredyt, byto zapewnienie studiujgcym, ito tym gorzej sytuowa-
nym, srodkéw finansowych umozliwiajgcych przetamanie barier materialnych ogranicza-
jacych dostep do wyksztatcenia oraz utatwienie efektywnego zdobywania wiedzy w czasie
studiow. Tylko w tym sensie mozemy mowi¢ 0 ,zmianie w systemie pomocy materialnej
dla studentéw”, ze wprowadzamy nowy element i chcieliby$my, aby mogto z niego sko-
rzysta¢ z zaufaniem jak najwigcej oséb podejmujgcych studia.

Nie ma mowy o ,0szczednoS$ciach” - dotacja budzetowa na obstuge kredytdéw bedzie
rosta z roku na rok wraz z przystepowaniem do systemu coraz to wiekszej liczby studen-
tow korzystajagcych z kredytu. Nie przewidujemy zmniejszenia naktadéw budzetowych na
pomoc materialng dla studentéw.

Podsumowujac nasza rozmowe pragne podkresli¢, ze nie sprawdzity sie powtarzane
w prasie opinie 0 malym zainteresowaniu studentéw kredytami: do dnia 24 listopada
1998 r. wplyneto og6tem 138 490 wnioskdw. Po analizie informacji o dochodowosci na
osobe w rodzinie, Komisja okreslita prég uprawniajacy do uzyskania kredytu na 800 z,
€0 oznacza, ze odpowiednie umowy z bankami bedzie moglo zawrze¢ 112 tys. studen-
tow, ktorzy otrzymajg kredyt od 1 paZzdziernika 1998 r. Jest to znacznie wiecej niz prze-
widywaliSmy (ok. 90 tys.), na co istotny wptyw wywarto obnizenie stdp procentowych
przez NBP.

Rozmowe przeprowadzita Matgorzata Dghrowa-Szefler
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W nawigzaniu do nowych zadan, jakie stawia przed nauczycielami wprowadzana wtasnie
reforma systemu szkolnego, omowiona zostata koncepcja modernizacji obecnego
systemu ksztalcenia nauczycieli w Uniwersytecie Warszawskim. Przyjeto w niej,
ze nauczycieli szczebla elementarnego (klasy I =V szkoly podstawowej) ksztalcié¢ sie
bedzie w dotychczasowym trybie, a nauczyciele wyzszych klas szkét podstawowych,
gimnazjow oraz lice6w zostang objeci indywidualnym systemem studiéw stacjonarnych.
W tym drugim przypadku projekt zaktada m.in. konieczno$¢ tworzenia Sciezek
miedzyprzedmiotowych oraz indywidualnego studiowania jednocze$nie przynajmniej
na dwoch wydziatach lub kierunkach. Niezbedne w tym celu zmiany
organizacyjno-programowe zostaly przedstawione wariantowo.

»,Rzemieslnicza rutyna szkolna znika, ustepujgc miejsca inteligentnej i tworczej pracy
nalezycie do swego powotania przygotowanych nauczycieli i wychowawcéw” (Nawro-
czyhski 1957 [1930], s. 30). Te stowa Bogdana Nawroczynskiego, napisane prawie 70 lat
temu - a wiec zdawac by sie mogto, o historycznym juz znaczeniu - nabierajg ponownie
aktualnego sensu. Wprowadzana obecnie przez MEN reforma systemu szkolnego wyma-
ga dobrze przygotowanych do jej realizacji nauczycieli. Bioragc pod uwage, ze w wyniku
tej reformy zasadniczej zmianie ma ulec nie tylko dotychczasowa struktura szkolnictwa
podstawowego i $redniego, lecz rdwniez programy oraz metody pracy dydaktycznej,
zwlaszcza w klasach 1-VI, w ktoérych miejsce nauczania przedmiotowego ma zaja¢ nau-
czanie interdyscyplinarne - zintegrowane w klasach I-11l i blokowe w klasach IV-VI (Re-
forma ... 1998); przed instytucjami ksztalcacymi nauczycieli stajg nowe i trudne zadania.
Nowe - poniewaz przebudowie ma by¢ poddany zaréwno charakter nauczania (z przed-
miotowego na tgczny), jak i jego model: z encyklopedyczno-podajgcego na kompetencyj-
no-generatywny, sprzyjajgcy samodzielnemu zdobywaniu wiadomoS$ci i umiejetnosci
oraz operatywnemu postugiwaniu sie nimi w szeroko rozumianej praktyce. Trudne - po-
niewaz wykonanie tego zadania wymaga znacznych naktadéw finansowych oraz dobrze
przygotowanych nauczycieli, ktérych obecnie nie ma zbyt wielu. Tymczasem, w mys$| za-
lozen reformy, wtadze oSwiatowe przyznajg nauczycielom taki zakres autonomii w podej-
mowaniu decyzji o tresciach i organizacji przebiegu procesu dydaktyczno-wychowaw-
czego, z jakim nie mieli oni nigdy do czynienia w polskiej szkole. Nauczyciel - dotychcza-
sowy bierny wykonawca drobiazgowych zalecen wtadz o$wiatowych - ma sie sta¢ samo-
dzielnym, aktywnym, twérczym nauczycielem-wychowawca, realizujacym wiasne, autor-
skie projekty programowe i metodyczne, w innej niz dotychczasowa rzeczywisto$ci edu-
kacyjnej - zarowno pod wzgledem organizacyjnym, jak i koncepcyjnym. Wszystko to
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sprawia, ze obecny system ksztatcenia nauczycieli musi ulec daleko idgcej modernizacii.
W tym tez kierunku zmierza projekt zmian organizacyjno-programowych ksztatcenia nau-
czycieli w Uniwersytecie Warszawskim.

Celowo$¢ owych zmian nie budzi raczej watpliwosci. Dzieje sie tak dlatego, ze ksztal-
cenie przygotowujgce do wykonywania zawodu nauczyciela-wychowawcy prowadzone
jest obecnie w Uniwersytecie Warszawskim w sposdb zrdznicowany. Jest to m.in. efek-
tem daleko posunietej autonomii wydziatdbw w tym zakresie oraz preferowania przez nie
réznych rozwigzan organizacyjnych i programowo-metodycznych. W tej r6znorodnosci
na pierwszy plan wysuwajg sie dwie formy organizacyjne, a mianowicie kolegia nauczy-
cielskie oraz ,pedagogizacja” studentéw studiéw stacjonarnych na poszczeg6lnych wy-
dziatach. Druga z wymienionych form, tzn. pedagogizacja, zawiera szczegblnie duzo
niedociggnie¢, a zwlaszcza brak jednolitej, ogdélnouczelnianej koncepcji organizacyjnej
i programowej, a takze zweryfikowanych w praktyce (i przez praktyke) kryteriw oraz me-
tod oceny jakoSci prowadzonych zajeé. Oprocz tego jest faktem, ze stosowana na nie-
ktérych wydziatach obligatoryjno$¢é udzialu w ksztalceniu pedagogicznym, sprzeczna
chociazby z podkreslong w cytowanej wypowiedzi B. Nawroczyriskiego nieodzownoscig
powotania do zawodu nauczycielskiego, powoduje, iz staje sie ono dla wielu nie zaintere-
sowanych nim studentéw zbednym obcigzeniem, a dla innych - zamierzajgcych podjgé
prace w szkolnictwie - namiastkg potrzebnych im w tym celu wiadomosci i umiejetnosci.

W tych okolicznosciach pozadane, a nawet nieodzowne, jest powotanie do zycia w
Uniwersytecie Warszawskim placowki majgcej na celu weryfikacje planéw i programoéw
ksztatcenia nauczycieli dla zreformowanej szkoty (opracowanych zgodnie ze wspoiczesng
wiedza pedagogiczng, psychologiczng i socjologiczng), a réwnoczesnie kontrolujgcej
systematycznie zar6wno organizacje, przebieg, jak i efekty owego ksztatcenia.

Celem przedstawionego tutaj projektu jest przystosowanie obecnhego systemu studiow
nauczycielskich w Uniwersytecie Warszawskim do potrzeb reformowanego szkolnictwa
podstawowego i Sredniego. Zaklada sie przy tym, ze nauczycieli szczebla elementarne-
go (klasy IV szkoly podstawowej) ksztalci¢ sie bedzie na Wydziale Pedagogicznym UW
w trybie dotychczasowym, a dla nauczycieli klas V-¥I szkét podstawowych, gimnazjow
i liceéw uruchomiony zostanie indywidualny system studiéw stacjonarnych. W tym sys-
temie ksztalciliby sie ci studenci, ktérzy chcieliby uzyskaé uprawnienia do pracy dydak-
tyczno-wychowawczej w zakresie nauczania powyzej elementarnego szczebla ksztatcenia.

Zdobycie owych uprawnien wymaga jednak nie tylko zmian w zakresie ogdlnego ksztal-
cenia pedagogicznego sensu stricio, czy metodycznego, ale takze merytorycznego, po-
zwalajacego na samodzielne tworzenie i realizowanie przez przysztych nauczycieli pro-
graméw nauczania blokowego, uwzgledniajacego tworzenie $ciezek miedzyprzedmiotowych.

Nakfada to na studenta - kandydata na nauczyciela koniecznos¢ podejmowania indy-
widualnego toku studiéw, przynajmniej na dwdch jednocze$nie wydziatach lub kierun-
kach, ktérych ukoniczenie dawatoby niezbedng ku temu, gruntowng wiedze merytoryczna.
Byloby pozadane, aby ksztalcenie to obejmowato grupy dyscyplin pokrewnych, jak np.
biologia i chemia, jezyk ojczysty i historia itp. Wydaje sie, ze obecnie warunek ten mogty-
by najlepiej spetniaé dziatajgce juz od kilku lat w Uniwersytecie Warszawskim Miedzywy-
dzialowe Studia Indywidualne - humanistyczne, matematyczno-fizyczne i ekologiczne.
Mozliwe jest jednak tworzenie odpowiednich Sciezek ksztalcenia w ramach prowadzone-
go na wszystkich wydziatach Uniwersytetu indywidualnego toku studiow.
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Student podejmowathy decyzje o przystapieniu do ksztalcenia uprawniajgcego do pra-
cy w charakterze nauczyciela po ukofczeniu co najmniej | roku studiéw, pozostajgc nadal
studentem macierzystego wydziatu lub studiow miedzywydziatowych. Czas i tempo zdo-
bywania uprawnied nauczycielskich bylyby zindywidualizowane oraz zsynchronizowane
z postepem studiéw na macierzystym wydziale. Zaliczanie poszczegolnych przedmiotow
bytoby obowigzkowe, podobnie jak kolejnos¢ ich studiowania. Tak wiec warunkiem uzy-
skania nauczycielskich uprawnieft zawodowych, poswiadczonych odpowiednim dyplo-
mem, bytoby uprzednie ukonczenie studidw na macierzystym wydziale, takze uwien-
czone odpowiednim dyplomem.

Niezbedne do uzyskania tych uprawnien przygotowanie pedagogiczne - $cislej; peda-
gogiczno-metodyczne, psychologiczne i socjologiczne - byloby zapewnione dzieki odby-
ciu ok. 300 godzin zaje¢ o charakterze teoretycznym i praktycznym. Zajecia teoretycz-
ne obejmowalyby wyklady, seminaria i konwersatoria, zajecia praktyczne natomiast - ho-
spitacje réznych form pracy dydaktyczno-wychowawczej o charakterze lekcyjnym i poza-
lekcyjnym oraz praktyki, tgcznie z lekcjami prébnymi.

W efekcie programu pedagogicznego ksztalcenia nauczycieli, realizowanego w tych
formach organizacyjnych, studenci powinni opanowac usystematyzowane podstawy wie-
dzy w dziedzinie pedagogiki, przede wszystkim z zakresu dydaktyki, historii wychowania
oraz pedagogiki poréwnawczej, a ponadto psychologii ogdinej, wychowawczej i rozwojo-
wej, a takze socjologii wychowania oraz metodyki nauczania wybranych przedmiotdéw
kierunkowych, np. chemii i biologii, jezyka polskiego i historii itp.

Oprocz wymienionych podstaw wiedzy teoretycznej kazdy absolwent ksztalcenia pe-
dagogicznego powinien dysponowac dobrze ugruntowanymi umiejetnosciami, warunku-
jacymi efektywng prace dydaktyczng i wychowawczg. Sg to m.in. nastepujgce umiejet-
nosci;
- roczne, okresowe itygodniowe planowanie zajec lekcyjnych, w tym sporzadzanie pla-

now i konspektow poszczegolnych jednostek metodycznych oraz pojedynczych lekciji;

merytoryczna i metodyczna analiza podstaw oraz modelowych rozwigza programo-
wych, a takze wykorzystywanie jej wynikéw do opracowania i ewaluacji wtasnych pro-
gramow autorskich;

przygotowanie i prowadzenie lekcji zgodnie z zalozeniami generatywnego modelu nau-

czania-uczenia sie, eksponujgcego aktywnos¢ i samodzielno$¢ uczniow w opanowy-
waniu i utrwalaniu wiedzy oraz racjonalnym postugiwaniu sie nig przy rozwigzywaniu
probleméw teoretycznych i praktycznych; ocena efektywnos$ci dydaktycznej i wycho-
wawczej prowadzenia tych zajec, lgcznie z ujawnianiem i usuwaniem przyczyn stabych
postepéw uczniow w pracy;

rozpoznawanie zainteresowan i uzdolnien wykazywanych przez poszczegdlnych ucz-
niow oraz racjonalne sterowanie ich rozwojem, a takze mozliwie wczesne wykrywanie
trudnos$ci w nauce napotykanych przez mniej uzdolnione jednostki i pomaganie im
w ich przezwycigzaniu;

- wyszukiwanie warto$ci wychowawczych zwigzanych z materiatem nauczania - w sze-
rokim znaczeniu tego terminu, tacznie z wartoSciami moralnymi, patriotycznymi, este-
tycznymi itp. - oraz ich nalezyte eksponowanie podczas zaje¢ lekcyjnych i pozalek-
cyjnych; tworzenie wiasnych klasowych programoéw wychowawczych, jako elementu
programu wychowawczego szkoly;
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utrzymywanie stalej wspotpracy z rodzicami uczniébw w celu uzgodnienia z nimi witas-

ciwego kierunku i optymalnych $rodkéw wychowania;

- systematyczne pogtebianie posiadanej wiedzy i kwalifikacji zawodowych zaréwno dzie-
ki samoksztatceniu, jak i uczestniczeniu w grupowych zajeciach tego typu.

Podstawe wymienionych umiejetnosci stanowi trwala i zarazem operatywna wiedza
z zakresu pedagogiki, psychologii, socjologii itp., dobrana tak, aby student poznat i rozu-
miat;

role i zadania wychowania we wspdiczesnym spoteczenstwie demokratycznym, tresci

tego procesu oraz metod stosowanych w jego realizacji, a takze uwarunkowan spo-

lecznych i psychologicznych determinujgcych skuteczno$¢ dziatalnosci wychowawczej
réznych instytucji, w tym zwlaszcza szkoly;

nieodzowno$¢ Scistej wspoétpracy szkoty z pozostatymi instytucjami i placéwkami spo-

leczenstwa wychowujgcego;

podstawy wiedzy o istocie i mechanizmach funkcjonowania procesu nauczania-ucze-

nia sie (ksztalcenia), racjonalnym przygotowywaniu i prowadzeniu tego procesu, po-

miarze uzyskiwanych wynikow oraz czynnikach przesgdzajgcych o powodzeniu

i niepowodzeniu uczniéw w nauce;

- Lhistoryczny rozw6j ideatdw pedagogicznych i form ich urzeczywistnienia” oraz ,wy-
jadnienie ich przez wykrycie i uwydatnienie ich zwigzku z kulturg spoteczng, politycz-
na, umystowa, religijng i moralng kazdej epoki” (Kot 1934);

- systemy oSwiaty i wychowania w wybranych krajach - w powigzaniu z panujgca
w nich sytuacjg spoteczng, ekonomiczng i kulturowg - w celu poréwnywania owych
systemdw, dostrzegania tendencji zarysowujacych sie¢ w ich rozwoju oraz odnoszenia
danych wynikajacych z tej analizy pro domo sua\

- innowacje pedagogiczne w wybranych krajach (,szkota bez muréw”, ,szkota otwarta”
itp.);
uwarunkowania i praktyczne rozwigzania reform szkolnych w wybranych krajach;

- prawidtowos$ci determinujgce rozwdj szkolnictwa réznych typow i poziomow;
podstawy wiedzy psychologicznej, istotnej dla dziatalnosci dydaktyczno-wychowaw-
czej nauczyciela oraz wystepujace w tej dziatalnoSci problemy psychologiczne wraz
z umiejetnoscig ich rozwigzywania.

Tematyka ogolnopedagogiczna, wraz z tematyka psychologiczng i socjologiczna, byta-
by tez podstawag do studiow nad metodykami przedmiotowymi, jako ze wiekszo$¢ zagad-
nien omawianych na zajeciach z metodyki stanowi przeniesienie na teren danego przed-
miotu rozwinigcia probleméw eksponowanych w tych naukach. 0 ile jednak ich studio-
wanie dostarczato studentom przede wszystkim wiedzy typu ,wiedzieé, ze i wiedzie¢, dla-
czego”, o tyle zajecia z metodyki powinny dawac¢ im sposobno$¢ opanowania wiedzy ty-
pu ,wiedzie¢, jak”. Czeste zatem odwolywanie sie do wiedzy psychologiczno-pedagogicz-
nej, a zwlaszcza ogoinodydaktycznej, oraz postepujaca konkretyzacja i instrumentalizacja
tej wiedzy stosownie do charakterystycznych witasciwosci danego przedmiotu, sg jed-
nym z warunkow rozstrzygajgcych o efektywnosci nauczania metodyki tego przedmiotu.

Przedstawione propozycje programowe bytyby obligatoryjne dla wszystkich studen-
tow. Ponadto program studiow powinien zawiera¢ blok przedmiotéw ogdlnorozwojo-
wych, sprzyjajgcych m.in. samopoznaniu i autoedukacji przysztych nauczycieli, zawiera-
jacy np. nastepujace zagadnienia:
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- elementy treningu interpersonalnego dla nauczycieli;

- praca korekcyjno-wyréwnawcza z dzie¢mi i miodzieza;

- edukacja prozdrowotna i ekologiczna;

-technologia pracy umystowej;

- podstawy komputeryzacji nauczania;

- podstawy wiedzy o zarzadzaniu instytucjami oSwiatowymi.

Zaktadamy przy tym, ze kazdy absolwent Uniwersytetu Warszawskiego ma opano-
wane tak niezbedne w pracy wspoiczesnego nauczyciela umiejetnosci, jak postugiwanie
sie komputerem i znajomos$é przynajmniej jednego jezyka obcego. Ksztalcenie w tych
dziedzinach jest zatem pominiete w prezentowanym zarysie programowym.

Realizacji tresci pedagogicznych powinny stuzy¢ wyklady, seminaria i ¢wiczenia, przy
czym byloby wskazane przeznaczenie tych ostatnich na hospitacje réznych rodzajow wy-
chowania organizowanego w szkole i poza szkofg. Z kolei seminaria nalezatoby przezna-
czy¢ na prezentacje samodzielnie opracowanych przez studentéw problemdéw pedago-
gicznych i powigzane z nig dyskusje. Przedmiotem prezentacji powinny by¢ problemy te-
oretyczne eksponowane na wyktadach, ale odnoszone do praktyki wychowawczej.

Z niektérymi problemami ogdlnopedagogicznymi wigze sie SciSle wiele zagadnien
psychologicznych, jak chociazby procesy uczenia sie, testy psychologiczne i dydaktycz-
ne, rozwigzywanie problemdw itd. W zwigzku z tym witasciwa realizacja tresci psycholo-
gicznych i pedagogicznych musi by¢ mozliwie starannie skorelowana, jako ze dla przy-
sztego nauczyciela studiowanie psychologii powinno sie odbywac gtéwnie z punktu wi-
dzenia jej przydatno$ci do rozwigzywania probleméw pedagogicznych wystepujacych
w szkole. Wskazane jest tu taczenie teorii z praktyka, treSci eksponowanych na wykta-
dach z éwiczeniami ukazujgcymi ich praktyczne aspekty, np. fazy rozwigzywania prob-
leméw przez uczniéw pracujgcych na lekcjach okreSlonych przedmiotéw, prowadzenie
obserwacji i wywiaddw przez studentdw itp.

W czasie ksztalcenia pedagogicznego, a przede wszystkim zaje¢ z metodyk okreslo-
nych przedmiotdw, studenci zostang przygotowani teoretycznie do prowadzenia zaje¢ dy-
daktyczno-wychowawczych, a oprocz tego otrzymajg pewien zasdb przygotowania
praktycznego w postaci hospitacji zaje¢ lekcyjnych i pozalekcyjnych oraz samodzielnie -
ale pod kierunkiem wyktadowcy - prowadzonych zajeé¢ prébnych, w tym gtéwnie lekcji.
Ten zasob praktyki powinien by¢ dopetniony podczas rocznego stazu w szkole ¢wiczen,
pod kierunkiem opiekuna wybranego z grona doswiadczonych nauczycieli tej szkoly. Staz
powinien by¢ zakoriczony egzaminem kwalifikacyjnym przed komisjg zlozong z przedsta-
wicieli Uniwersytetu Warszawskiego, szkoty i wtadz oswiatowych. Pomysinie zdany egza-
min zapewniatby stazyScie uprawnienia do nauczania okreslonego bloku przedmio-
towego w wyzszych klasach szkoly podstawowej badZ przedmiotow w gimnazjum lub/i
liceum. Dalsze doskonalenie zawodowe dokonywatoby sie w trybie przewidzianym odpo-
wiednimi przepisami dla czynnych nauczycieli.

W celu dokonania weryfikacji przedstawionych powyzej skrotowo zalozeh organiza-
cyjnych i programowych ksztatcenia nauczycieli na Uniwersytecie Warszawskim propo-
nujemy powotanie w roku akademickim 1998/99 przy Kolegium Miedzywydziatowych
Indywidualnych Studiéw Humanistycznych Uniwersytetu Warszawskiego Laboratorium
Edukacyjnego, pod wspdlnym kierownictwem Os$rodka Badan nad Tradycjg Antyczng w
Polsce i w Europie Srodkowo-Wschodniej Miedzywydzialowych Indywidualnych Studiéw
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Humanistycznych oraz Wydziatu Pedagogicznego Uniwersytetu Warszawskiego. Zajecia
ze studentami bylyby prowadzone w systemie tutorialnym studiéw indywidualnych, przez
pracownikéw wydziatbw wspoéttworzgcych Kolegium Miedzywydzialowych Indywidual-
nych Studiéw Humanistycznych, a takze - w miare potrzeby - innych wydziatéw, zgta-
szajgcych cheé wspotpracy, gdyby tematyka wyktaddw, seminariéw i ¢wiczen prowa-
dzonych na tych wydziatach byta zgodna z programem Laboratorium Edukacyjnego.

Tak wiec w pierwszym roku pracy (1998/99) Laboratorium Edukacyjne bytoby do-
datkowg ofertg ksztatcenia w ramach Kolegium Miedzywydziatowych Indywidualnych
Studiéw Humanistycznych. Uzyskane w ten sposob doswiadczenia moglyby pozwoli¢ na
wprowadzenie od nastepnego roku akademickiego osobnej rekrutacji i oddzielnej sciezki
edukacyjnej w obrebie Kolegium Miedzywydziatowych Indywidualnych Studiéw Huma-
nistycznych lub w ramach osobnej, powotanej na Uniwersytecie Warszawskim, samo-
dzielnej jednostki - Miedzywydziatowych Indywidualnych Studiéw Nauczycielskich.
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Autor - dziekan Wydziatu Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego w latach 1990-1996
- przedstawia uwarunkowania, ktére zdecydowaly o wprowadzeniu na tym wydziale
daleko idgcych zmian programowych, nowych planéw studiéw dziennych oraz nowych
zasad zaliczania roku i kolejnych faz studiowania. Wskazuje réwniez gtéwne zatozenia
lezace u podstaw studiow polonistycznych w nowym ksztaicie.
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Przemiany, ktorym w ostatnich latach ulegly studia w dziedzinie filologii polskiej na Uni-
wersytecie Warszawskim wynikaty w takim samym stopniu z ogdlnej sytuacji, w jakigj
znalazlo sie szkolnictwo wyzsze, jak i z wkasnych ocen rozwoju polonistyki oraz nauk hu-
manistycznych. Koncepcje, ktére powstaly na Wydziale Polonistykil staraly sie godzi¢ to,
co byto wartoSciowe w dotychczasowej formule z tym, co pozadane. Zmiany w swym za-
lozeniu nie mialy charakteru rewolucyjnego, zakladaly bowiem wykorzystanie dobrych,
nawet odlegtych juz tradycji, a jednoczesnie dostosowywaly nowg formute ksztalcenia do
norm europejskich, do oczekiwar miodziezy oraz do realnego rynku pracy.

U podstaw ewolucyjnych, lecz zarazem glebokich przemian lezaly dwie generalne, ne-
gatywne obserwacje. Pierwsza dotyczyla jednostopniowos$ci i konsekwencji wytgcznego
magisterskiego toku studiéw, druga - wymiaru zaje¢ obowigzkowych i ich nadmiernego
ujednolicenia. Studia jednostopniowe, dalekie od wspotczesnych zwyczajow europej-
skich, tworzg dodatkowo sytuacje prawnie i moralnie dwuznaczng. Z jednej strony, nie
legalizujg formalnie czterech czy pieciu lat studiow uniwersyteckich bez uzyskania ma-
gisterium oraz pozostawiajg w zawieszeniu niematg grupe o0séb, ktora legalnie legitymuje
sie ciggle wyksztatceniem $rednim i zaswiadczeniami o zaliczeniu pewnej liczby lat stu-
didw, a w najlepszym wypadku zaswiadczeniem o uzyskaniu absolutorium, ktére po-
Swiadcza posiadanie wyzszego wyksztatcenia (a zarazem nie poswiadcza). Z drugiej
strony, jednostopniowo$¢ studiéw wymuszata obnizanie wymagan stawianych na semi-
nariach magisterskich. Mogto sie zdarzyé, ze uznawano za dyplomowe dos¢ stabe prace
i dos¢ slabe egzaminy magisterskie, kierujgc sie ludzkim odruchem, ze kto$, kto doszedt
do V roku powinien ukonczyé studia.

Tok studiéw, podzielony na wyraziste fazy, powinien oferowa¢ w kazdej fazie Sciezki
alternatywne, zachecajgce do inwencji i samodzielnosci, ktére mozliwe sg wowczas, gdy
ulegnie zmniejszeniu wymiar obowigzkowych zajeé¢ dydaktycznych. Studia polonistyczne
nie moga byé przeladowane zajeciami, wymagajg czasu na lekture ogromnej liczby tek-
stdw z minionych epok oraz na $ledzenie wspolczesnego zycia literackiego. Tymczasem
- zgodnie z zasadami szkolnictwa w latach minionych, kiedy to istniata Scista zalezno$é
miedzy liczbg etatow a tzw. koniecznos$cig dydaktyczng, czyli wymiarem obowigzkowych
zaje¢ - o kazdg godzine studenta toczyly bdj wszystkie zaklady i pracownie.

Wprowadzenie przed piecioma laty na studiach zaocznych (bodajze najwczesniej na
Uniwersytecie Warszawskim) i w biezacym roku na studiach dziennych studiéw licen-
cjackich, jako pierwszej fazy, oraz magisterskich, jako kontynuacji, wymagato dogtebne;j
refleksji i istotnych zmian w dotychczasowym jednolitym toku studiéw. Po pierwsze, na-
lezato przetamaé bariere psychicznego niepokoju (zyje pokolenie, ktére bolesnie pamieta
te czasy), iz jest to powr6t do dwustopniowos$ci, w ktorej przejscie na studia magister-
skie warunkowane bylo raczej czynnikami politycznymi niz merytorycznymi. W obecnym
zatozeniu programowym warunkiem przejScia na dwuletnie studia magisterskie jest
ukonczenie trzyletnich studiéw licencjackich oraz wola dalszego studiowania, bez zad-
nych warunkéw dodatkowych. Przygotowana przed szescioma laty pierwsza wersja pro-

Na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego ksztalci sie
ponad 4 tys. studentéw filologii polskiej, filologii klasycznej, filologii stowianskiej,
filologii battyckiej i kulturoznawstwa oraz 90 doktorantéw studiéw stacjonarnych.
Wydziat zatrudnia 150 nauczycieli akademickich.
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gramu dwustopniowego zderzyla sie z imperialng wrecz zachtanno$cig zaktadéw dydak-
tycznych, ktdre dotychczasowymi zajeciami z jednolitego toku magisterskiego chcialy te-
raz zagospodarowaé tok krotszy, licencjacki. Koniecznos¢ te uzasadniano teza, ze absol-
went uniwersytetu nie moze nie mie¢ w programie... i tu wymieniano prawie wszystkie
przedmioty dotychczasowej Sciezki magisterskiej. Towarzyszyto temu mniej jawnie eks-
ponowane przekonanie, ze przesuniecie jakiego$ przedmiotu na poziom magisterski za-
graza kadrze nauczajacej i interesom zaktadow, jesli zatlozymy, ze nie wszyscy licencjaci
zdecydujg sie na dalsze studia. Z wielkim takze trudem rodzita sie zgoda na to, ze studia
licencjackie - z natury rzeczy - dajg mniejsze kwantum wiedzy, umiejetno$ci i spraw-
nosci niz magisterskie i ze w konsekwencji program oraz wymagania muszg by¢ zrézni-
cowane nie tylko pod wzgledem ilosci, lecz takze jakosci. Chodzito przeciez o racjonalne
i minimalne obnizenie wymagan na trzech pierwszych latach studiéw, a zarazem o wy-
razny wzrost wymagan na dwoch nastepnych. Po kilku latach pojawita sie nowa trud-
nos¢, nie przewidywana ze wzgledu na swa skale.

Wyodrebnienie dwuletnich studiéw magisterskich spowodowato ogromny naptyw
kandydatow z innych osrodkow ksztalcacych licencjatdw. Nie byli to absolwenci renomo-
wanych uczelni, ktére takze wprowadzity studia licencjackie, lecz absolwenci licznych ko-
legiow nauczycielskich, szkét z zalozenia potwyzszych, .pracujgcych wprawdzie pod
kuratelg uczelni akademickich, lecz czesto usytuowanych w nieduzych osrodkach, bez
zaplecza powaznych bibliotek humanistycznych, czasem bez odpowiedniej kadry naucza-
jacej. Formalnie rzecz biorgc, powinniSmy przyjmowac kazdego zgtaszajgcego sie licen-
cjata, co mogloby doprowadzi¢ do sytuacji paradoksalnej: stoteczna polonistyka
ksztatcitaby wiecej magistréw niz licencjatéw, rok czwarty bytby znacznie liczniejszy od
roku trzeciego, za$ absolwenci Uniwersytetu Warszawskiego otrzymywaliby dyplom ma-
gistra bez zadnego $ladu, ze tylko dwa lata spedzili w murach stolecznej uczelni. Co
wiecej, naturalna na Wydziale che¢ ,docigzenia” studidéw licencjackich i ,odcigzenia” ma-
gisterskich prowadzitaby w rezultacie do wydawania dyplomu magistra naszej uczelni
osobom, ktore cztery piate wiedzy zdobyly poza Warszawa, a tylko piata cze$¢ swego
uksztattowania intelektualnego zawdzieczajg Uniwersytetowi Warszawskiemu.

Z zaistniatej juz praktycznie sytuacji byly dwa wyjscia: gorsze, polegajgce na wprowa-
dzeniu dodatkowej kwalifikacji na studia magisterskie, zawodnej i w odczuciu spotecz-
nym krzywdzacej oraz lepsze - wyraziste wyodrebnienie programu studiéw magister-
skich, gwarantujagce wszechstronne i gtebokie zetkniecie sie z dydaktykg na naszym Wy-
dziale, a takze postawienie bardzo wysokich wymagafh na poziomie magisterskim (sta-
wianych pracy i egzaminowi dyplomowemu). Takie rozwigzanie pozwala na spokojne
ztozenie podpisu dziekana na dyplomie magisterskim, a zarazem ostrzega licencjatow
z roznych osrodkéw przed nazbyt pochopnym decydowaniem sie¢ na studia w Warszawie.
Nigdy nie bedzie to czas stracony, lecz jest wielce prawdopodobne, ze nie zaowocuje
dyplomem ukoriczenia studiow.

Whprowadzenie dwustopniowych (a dla pewnej grupy trzystopniowych) studiow wy-
magato - ciggle nie dokoiczonego - uporzadkowania bardzo waznego na studiach polo-
nistycznych problemu prac pisemnych. Tradycyjnie student podejmujacy specjalizacje
w zakresie nauki o literaturze pisat cztery prace roczne (z literatury staropolskiej, roman-
tyzmu, pozytywizmu i Miodej Polski oraz z literatury wspdiczesnej). Zwiehczeniem sta-
wata sie rozprawa magisterska. Obecnie dochodzitaby w naturalny sposéb dyplomowa
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praca licencjacka. Nie tylko przekracza to mozliwosci czasowe studenta (ktory pisze
rdwniez prace z poetyki i prace jezykoznawcze), ale takze grozi chaosem merytorycznym
i metodologicznym. Nalezato zatem odpowiedzie¢ sobie na kilka istotnych pytan: ile prac
pisemnych i jak obszernych powinien przygotowaé student w cyklu licencjackim, ile
w magisterskim, a co wazniejsze - jakich. Czy zgodzi¢ sie na wczesng specjalizacje, np.
pozwoli¢ studentowi na przedstawienie rozprawy z baroku w celu zaliczenia | roku stu-
diéw, na powro6t do tej problematyki w obszernej rozprawie licencjackiej oraz na jej dal-
sze poszerzenie w magisterskiej. Czy tez, odwrotnie, dgzgc do wszechstronnego ksztat-
cenia, wymagaé zmiany tematyki i wprowadzaé zakazy jej kontynuowania, okreSlajac za-
razem metodyke ityp pozadanej rozprawy w kazdej fazie studidw.

Powaznym problemem stat sie takze globalny wymiar godzin dydaktycznych w ciggu
licencjackim i magisterskim. Wiemy, jak tatwo w naukach humanistycznych manipulo-
waé owym obowiazkiem. Oto najprostszy przyklad. Tradycyjnie na Wydziale Polonistyki
przeznaczato sie ok. 240 godzin na ¢wiczenia w bloku historii literatury od $redniowiecza
po czasy wspdiczesne, tymczasem nauczyciel w liceum, w klasie humanistycznej, ma na
ten blok wiecej godzin dydaktycznych. Czy moze by¢ lepsza motywacja do podwojenia
liczby godzin owego bloku na polonistyce? Czy profesjonalne studia moga mie¢ mniejszy
wymiar niz szkota Srednia? Ta klarowna demagogia zaktada tok humanistycznych stu-
diéw uniwersyteckich paralelny do szkolnictwa $redniego, realizacje petnego programu,
omawianie wszystkiego, nawet pobieznie. Z duzym trudem torowala sobie droge $wiado-
mos¢, ze na studiach polonistycznych powinnismy uczy¢ technik pracy na poziomie uni-
wersyteckim, zas omawiany materiat ma charakter fragmentaryczny, stuzy zdobywaniu
okreslonych umiejetnosci, za ktérymi powinna iS¢ wiedza uzyskiwana podczas samo-
dzielnej, dojrzalej pracy studenta.

Jeszcze przed wprowadzeniem zreformowanego planu i programu na naszym Wydzia-
le jeden z zakladéw znidst obowigzek uczeszczania na zajecia, pozostawiajgc koniecznosé
zdania egzaminu. Whrew obawom, nie spowodowato to ani obnizenia poziomu, ani od-
plywu studentéw, ani braku zaje¢ dla pracownikéw etatowych. Przeciwnie, byliSmy
Swiadkami autentycznego nacisku stuchaczy na zaktad, by zorganizowano grupy dydak-
tyczne, studenci wykazali i duzg dojrzato$¢, i autentyczng potrzebe kontaktu z profesjo-
nalng dydaktyka, zaklad za$, poza satysfakcjg, odniost takze obiektywne korzysci, mogt
modulowaé swa oferte dydaktyczna, dostosowujac jg do oczekiwan studenckich, oraz
elastycznie jg zmienia¢ w kazdym kolejnym semestrze.

Whprowadzeniu nowego programu studiow towarzyszyta dyskusja o obliczu Wydziatu
w przewidywanej przysziosci. Nietatwo byto pogodzi¢ sie z mySla, iz rozwéj nie bedzie
sie wigzat ze zwiekszaniem zatrudnienia, ale przeciwnie - Ze zatrudnienie to musi syste-
matycznie male¢, by sta¢ sie poréwnywalnym z norma zachodnioeuropejska. Kod rzeczy-
wistosci peerelowskiej byt tak silnie wpisany w Swiadomos$¢é najmiodszej nawet kadry, ze
wydawato sig, iz wzorzec doskonaly polega na prostej zasadzie: jak najmniejsze grupy
studenckie - jak najwiecej wyktadowcdw, ergo - jak najmniej studentoéw i jak najwiecej
pracownikdw. Stata presja liczb zacierata istotne troski naukowe i dydaktyczne. Pytaniu
0 potrzeby rozwojowe zakladu towarzyszyla najczeSciej odpowiedZz: nowy etat. Tymcza-
sem zmniejszenie z dnia na dzien zatrudnienia na Wydziale o potowe nie wywartoby ne-
gatywnego wptywu ani na dydaktyke, ani na efekty pracy naukowe;.
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JesteSmy przekonani, ze kontakt studenta z wybitnym wyktadowca, z twdrczg i orygi-
nalng osobowoscig stanowi o wiele wiekszg warto$¢ (nawet kosztem duzych grup stu-
denckich) niz zajecia poprawne, nijakie, realizowane w malych grupach, skazanych
administracyjnie na wyktadowce, ktéremu zapewnia si¢ pensum i bezpieczne miejsce
pracy. Problemu tego nie mozna rozwigza¢ jednorazowo i natychmiast. Mozna jedynie
zalozy¢ realizacje okre$lonej drogi z zelazng konsekwencija. Jej wyznacznikami sg rzadkie,
w petni autentyczne i trudne konkursy zatrudnieniowe, catkowite zrezygnowanie z auto-
matycznej reprodukcji kadr, zagospodarowywania miejsc pracy zwalnianych przez osoby
przechodzace na emeryture i odchodzace z uczelni wczes$niej w naturalnym, wcale nie-
matym ruchu kadrowym. Ten proces - sadze, ze pozadany w planie ogéinopolskim -
mogtoy by¢ stymulowany przez okreslong polityke finansowg wobec wyzszych uczelni:
przejrzysta i dajgcg wieloletnie gwarancje stabilnosci. Dostosowanie sie¢ do obowigzujg-
cego dzi$ algorytmu w podziale srodkdw przyniosto aktywnym wydzialom okreSlone ko-
rzysci, pozytywne zarazem dla ich oblicza naukowego i dla jakos$ci dydaktyki. Nazbyt
szybkie modyfikowanie zasad lub, co gorsza, nagte od nich odejscie moze spowodowac
nie tylko chaotyczne zawirowania, lecz takze brak wiary w jakikolwiek system, ktéremu
mozna zaufac i zgodnie z ktéorym mozna ksztatowaé polityke diugofalowa, podejmowaé
decyzje dzisiaj oraz oczekiwa¢ skutkow za kilka lat.

W biezacym roku akademickim Wydziat Polonistyki zdecydowat o daleko idgcych
zmianach programowych, przyjat nowe plany studiéw dziennych oraz wprowadzit nowe
zasady zaliczania roku i kolejnych faz studiowania. Zmiany te z jednej strony wyraziscie
wyodrebnity tok licencjacki i tok magisterski, zaktadajgc zaréwno kontynuacje liniowg
pewnej problematyki, spiralne powroty do tych samych zagadnieri na wyzszym poziomie
dydaktyki uniwersyteckiej, jak i odrebne przedmioty licencjackie oraz magisterskie. Duze
zmiany zaszty w zasadach studiowania i zaliczania. Przede wszystkim wprowadzono sys-
tem pelnej indywidualizacji toku ksztalcenia, system, ktory zobowigzuje studenta do od-
bycia wsp6lnego kwantum zajeC i zarazem umozliwia ksztaltowanie wtasnej drogi. Orien-
tacyjnie, potowa zaje¢ dydaktycznych miesci sie na ,wspélnym terytorium”, potowa
ksztattowana jest indywidualnie. Co wiecej, nowy program bierze pod uwage - tak wazne
w humanistyce - zréznicowane predyspozycje i uwarunkowania psychiczne studentow,
a sg wsrdd nich tacy, dla ktorych zajecia dydaktyczne sg blogostawieristwem umozliwia-
jacym poznanie i zrozumienie przedmiotu oraz mozliwo$¢ zdania egzaminu, ale sg i tacy,
dla ktérych samotna praca w bibliotece jest drogg naturalng, a liczne zajecia - jesli nie
stratg czasu, to jego mniej efektywnym wykorzystaniem. Problem ten rozwigzuje system
punktowy, w ktérym przeliczane sg nie tylko liczby godzin zaje¢ dydaktycznych, lecz
takze oceny egzaminacyjne wedtug ich wartosci. Student stabszy, uzyskujgcy mierne
oceny, przywigzywany jest do zaje¢ dydaktycznych restrykcjami systemu punktowego,
student wybitny sporg czes¢ punktdéw ,zarabia” egzaminami, a czas uwolniony od czesci
zaje¢ dydaktycznych poswieca na pogtebianie wiedzy w ciszy bibliotek lub - co zdarza sie
coraz czesciej - na podejmowanie dodatkowych studiéw lub studiowanie wybranych
przedmiotéw na innych wydziatach.

Nowe specjalizacje podstawowe i zawodowe (oprdcz nauczycielskiej - logopedyczna
i glottodydaktyczna, a takze wydawnicza i upowszechniania kultury) wzbogacity oferte
programowa, uatrakcyjnity studia oraz stworzyly absolwentom dodatkowe szanse na za-
trudnienie. Bliskie powigzania Wydziatu Polonistyki z Miedzywydziatowymi Indywidualny-
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mi Studiami Humanistycznymi przetarly droge do alternatywnego dochodzenia do ma-
gisterium w zakresie filologii polskiej, do spodziewanych w przyszio$ci powszechnych
studiow miedzywydziatowych, w ktérych student bedzie studentem uczelni, a nie kon-
kretnego wydziatu.

Utworzenie studiéw doktoranckich, jako trzeciej fazy ksztalcenia uniwersyteckiego,
przy zalozeniu ciaggtej, rokrocznej rekrutacji, wymagato nie tylko klarownych rozwigzan
merytorycznych, lecz takze przetamania dawnych przyzwyczajen i niezwykle trwatych ste-
reotypow myslowych. W minionym ¢wieréwieczu na warszawskiej polonistyce dwukrot-
nie tworzono studia doktoranckie, byly to przedsiewziecia niejako jednorazowe, powo-
lywane na cztery lata, z jedng rekrutacjg, motywowane brakiem kadry dydaktycznej i po-
trzebami zaktadéw. Studia te oceniono dos¢ krytycznie. Ich sprawnos$é byta niewielka,
liczba doktoratow uzyskanych w terminie znikoma, program przypadkowy, a rozgorycze-
nia studiujgcych spore.

Studia doktoranckie zorganizowane w 1994 r. zostaly stworzone jako efekt kom-
promisu miedzy zainteresowaniami i oczekiwaniami kandydatéw a potrzebami wynikaja-
cymi z mozliwosci oraz planéw rozwojowych Wydziatu. Wylgczne przyjecie pierwszej
opcji uczynitoby te studia niejako automatycznym przedtuzeniem studiow magisterskich
- w sferze struktury i programu - kiedy to kazdy student dowolnie wybiera specjalizacje
oraz ponosi indywidualng odpowiedzialno$¢ za terminowe ukonczenie studiéw za swe
dalsze losy zawodowe. Wylgczne przyjecie drugiej opcji przerzucatoby catkowita odpo-
wiedzialno$¢ na Wydziat, ktéry, przydzielajac stypendia w proporcjach do potrzeb katedr
i zaktadéw, powinien okresla¢ nie tylko zakres problematyki oraz rytm pracy i wymagan
umozliwiajgcy doktorantowi terminowe ukoriczenie studidw, lecz takze tworzy¢ realng
nadzieje na zatrudnienie w macierzystej jednostce.

Usytuowanie prawne i zwyczajowe doktorantow powoduje ciggte napiecia, ktére Wy-
dziat stara sie rozwigzywac poprzez konsekwentng i gtosno formutowang polityke. Uwaza
sie czesto, ze doktorant jest studentem - otrzymuje bowiem stypendium, ma okre$lony
program studiow, swego opiekuna, czekajg go egzaminy. Jesli tak - powinien podlegac
prorektorowi do spraw studenckich i, przez analogie do studentéw pobierajgcych stypen-
dia naukowe na studiach magisterskich, by¢ uwolniony z zagrozenia zwrotu stypendium,
jesli nie przygotuje pracy, tak jak nie oddajg stypendiéw magistranci, ktorzy nie uzyskajg
stopnia magistra. Jednoczesnie jednak sadzi sie, ze doktorant jest pracownikiem uczelni:
prowadzi zajecia dydaktyczne, ksztafci i wychowuje innych, czasem egzaminuje, mieszka
w hotelu asystenckim, aw zwigzku z tym powinien podlegac - iw rzeczywistosci uniwer-
syteckiej podlega - prorektorowi do spraw osobowych. Co wiecej, program studiow do-
ktoranckich - zindywidualizowany, potgczony z pracami naukowymi zakltadow, zawie-
rajgcy niewiele wspdlnych dla wszystkich elementdw - odbiega pod wzgledem konstruk-
cji od programu studiow magisterskich. To podwdjne usytuowanie prowadzi w praktyce
do przesuwania akcentéw na status pracowniczy doktoranta. Konsekwencjg tego jest po-
kutujace przekonanie, ze doktorant pozostanie pracownikiem na wydziale, ze wydziat za-
cigga wobec niego dlug moralny: oto przez cztery lata pracuje on dla wydziatu, dobrze
wywigzuje sie z obowigzkéw dydaktycznych i organizacyjnych, koriczy prace cum eximia
laude - powinien zatem pozostaé. Z trudem toruje sobie droge Swiadomos$é, ze sposréd
20-30 doktorantow na kazdym roku studiéw wydziatl moze zatrudni¢, a co wiecej realnie
potrzebuje 2-3 doktoréw rocznie, ze studia doktoranckie nie sg pierwszg fazg pracy na
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uniwersytecie, lecz ostatnig faza studidw uniwersyteckich. Jak trudno przetamac ten ste-
reotyp myslowy, Swiadczy przyktad jednego z instytutéw, ktory, kierujgc sie wcigz nor-
mami postepowania z lat szes¢dziesigtych i siedemdziesigtych, zamiast przyja¢ grupe
doktorantow bez zaciggania z gory zobowigzan, przyjat te grupe na etaty asystenckie
i oddelegowat jg na studia doktoranckie. Po czterech latach cata grupa automatycznie
powrdcita na etaty uniwersyteckie, blokujgc na wiele wiele lat jakikolwiek ruch kadrowy
i odbierajac doktorantom nizszych lat jakiekolwiek szanse na zatrudnienie.

W rozpoczetym obecnie pigtym juz roku dziatalnosci studidw doktoranckich na
Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszawskiego skutecznie uporzadkowano wiele
przedstawionych wyzej problemdéw. Wspomniany kompromis polega na sterowaniu pro-
porcjami w rekrutowaniu na studia doktoranckie, proporcjami, w ktérych bierze sie pod
uwage przede wszystkim harmonijny rozwdj wiedzy o literaturze i o jezyku polskim
w skali kraju oraz potrzeby szkot Srednich i instytuciji kultury. Bierzemy pod uwage nasze
mozliwosci w ksztatceniu doktorantdw, potrzeby jednostek uniwersytetu, preferowane
zainteresowania doktorantéw, obiektywng potrzebe podejmowania tych, a nie innych za-
dan badawczych, a zarazem wyraznie ijednoznacznie informujemy doktoranta, ze ksztal-
cimy kadry dla réznych szkét wyzszych oraz dla szkét Srednich, przy minimalnych
szansach zatrudnienia na naszym Wydziale.

W najblizszym roku akademickim zapewne runie ostatni bastion wygodnych przyzwy-
czajen. Coraz wieksze zdziwienie budzg na radach Wydziatu gtosy o potrzebie rygorysty-
cznej rekrutacji na studia, propozycje rozbudowywania egzaminu wstepnego i rejtanow-
skie postawy wobec kandydatéw, ktorzy nie uzyskujg podczas rekrutacji ocen bardzo
dobrych. Tymczasem skoniczyly sie, i to chyba bezpowrotnie, rekrutacje, w ktdrych to
nauczyciele akademiccy polonistyki warszawskiej przeprowadzali wybor przyszlych stu-
dentdw. Zaczynajg sie natomiast czasy rekrutacji a rebours, podczas ktérej maturzysci
beda wybierali te uczelnie, te wydziaty i te instytuty, ktore zaoferujg najciekawszg formute
studiow, najlepszych wyktadowcow oraz atrakcyjne specjalizacje, dajgce szanse zatrud-
nienia i zdobycia dobrej pozycji w spoteczenstwie. W biezacym roku po raz pierwszy -
a nie jest to odosobnione doswiadczenie warszawskiej polonistyki - przyjeliSmy mnigj
studentow niz mogliSmy, niz przewidywaty zatozenia i plany Wydziatu. Nalezy sie pogo-
dzi¢ z konkurencyjnym rynkiem w szkolnictwie wyzszym, tym bardziej ze jest to dobro
pozadane, cho¢ dolegliwe, dobro, ktére musi zaowocowaé pozytywnie, poniewaz, w od-
réznieniu od porzekadet ekonomicznych, iz zly pienigdz wypiera dobry, na poziomie
ksztalcenia to dobry pienigdz wypiera¢ bedzie gorszy.

Stwarza to nowe wyzwanie dla wydziatbw humanistycznych, ktdre z roku na rok beda
coraz bardziej zabiegac¢ o studentéw i nieodlegte to juz czasy, gdy wyimaginowany trans-
parent na gmachu polonistyki z hastem: ,Przyjmujemy tylko najlepszych” trzeba bedzie
zastapi¢ innym: ,Przyjdzcie do nas, bo jesteSmy najlepsi”.

Przeobrazenia, ktore dokonaly sie na Wydziale Polonistyki Uniwersytetu Warszaw-
skiego w latach 1990-1998 i ktorych kolejng faze rozpoczyna w biezacym roku zmiana
programu oraz formuty studiowania sg konkretnym, cho¢ jednostkowym przyktadem
dostosowywania sie wydziatu humanistycznego do realidw schytku XX wieku. By¢ moze
sq takze Swiadectwem ogdlniejszych problemdw, przed ktérymi stoi szkolnictwo wyzsze,
przede wszystkim to ksztalcgce humanistow, nauczycieli literatury i macierzystego je-
zyka.
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Poprzednie wtadze Wydziatu, prowadzace warszawska polonistyke przez dwie kaden-
cie w latach 1991-1996, rozpoczely proces przemian, tgczac go z réwnolegle prowa-
dzong diagnoza i prognozowaniem, biorgcym pod uwage perspektywy integracji euro-
pejskiej, zmiany przewidywane w szkolnictwie podstawowym i Srednim (Wydzial nalezy
tradycyjnie do grupy ,nauczycielskich”), wreszcie dostosowujgc do zasad funkcjonowa-
nia nowoczesnego spoteczenstwa, w ktorym wyksztalcenie staje sie warto$cig istotng,
czasem przekuwang w konkret zatrudnienia i kariery, czasem pozostajgcg warto$cig auto-
nomiczng, elementem samorealizacji, zadaniem oraz celem w planie zycia jednostki.

Przestawione, z konieczno$Sci w duzym skrocie, problemy Wydziatu Polonistyki
Uniwersytetu Warszawskiego, a dokfadniej jednego, cho¢ dominujgcego kierunku stu-
diow, jakim jest filologia polska, moga stuzy¢ jako egzemplum ukonkretnione w dyskusji
nad ksztattem wydzialéw humanistycznych polskich uczelni na przetlomie wiekdw.

Tomasz Szapiro Uwagi 0 zarzadzaniu
Zmiang w uczelniach ekonomicznych

W artykule wskazano mechanizmy, ktére przesadzily o dynamice wydarzen
w reformujgcym sie sektorze wyzszego szkolnictwa ekonomicznego. Punktem wyjscia
do rozwazan jest wskazanie okoliczno$ci reform 1989 roku: nacisku na zmiany, braku
przygotowania reformatoréw, zatamania si¢ hierarchii autorytetéw oraz niedostosowania
do realiéw zarzadzania rynkowego. Wskazano powody, dla ktérych wplyw tych
czynnikdw na procesy transformacyjne nie byt rownomierny. Nastepnie
scharakteryzowano czynniki, ktore zdeterminowaty sukces pierwszej fazy zmian
oraz podjeto prébe analizy konfliktu intereséw w obecnej sytuacji. Analiza
- wykorzystujgca mechanizmy analogiczne do dysonansu poznawczego - wskazuje
na powstawanie postaw sprzyjajacych stagnacji. Syndrom ten okreslono jako
zmianoholizm, a przeciwstawiono mu dzialania celowe i Swiadome, odnoszace sie wizji
czytelnego uktadu celéw instytucjonalnych oraz wiarygodne mechanizmy przetozenia ich
na Sciezki karier osobistych.

Wprowadzenie

Celem tego tekstu jest wskazanie mechanizmoéw, ktére przesadzity o przebiegu wydarzen
okresSlanych terminem ,zmiany ostatniej dekady” w sektorze tzw. ekonomicznej edukacii
wyzszej. Na uzytek tych rozwazan przyjmiemy zatozenie, zgodnie z ktérym ani chronolo-
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gia wydarzen ostatniego dziesieciolecia, ani termin system edukacyjny nie wymagajg de-
finiowania. Zatozymy tez, ze dynamika tego sytemu nie jest przypadkowa - zmiany pow-
stajg w wyniku $wiadomych dziatan politykéw oraz celowych decyzji podmiotéw funkcjo-
nujacych w obrebie systemu. StopieA ztozonosSci systemu powoduje, ze deterministyczna
redukcja rzeczywistosci do wczesniejszych celéw nie jest mozliwa. Analizy skazane sg
wiec na rozumowania wycinkowe i heurystyczne, trudne do weryfikacji, ale pozostaja
wazne w procesie rekomendacji dziatan.

Tytutowe nauka i szkolnictwo wyzsze to ogromny obszar, ktdry miesci dziatania okoto
stutysiecznej armii pracownikéw akademickich oraz ponad miliona studentéw. Obszar
ten dzieli sie na trzy wielkie elementarne dziedziny - na dziatania zwigzane z dydaktyka,
z procesem badawczym i tworzeniem wiedzy, wreszcie - z koordynacjg procesow zacho-
dzacych wewnatrz szkolnictwa wyzszego. Wszystkie one warunkujg sie i przenikaja, two-
rzac skomplikowany, wielowymiarowy uktad oddziatywan - celowych, aie takze samoist-
nych. Moja intencjg jest zrozumienie tego fragmentu biegu wydarzen, ktdry nosi charak-
ter koniecznosci - tzn. byt skutkiem bgdz celowego dzialania, badz wynika w sensie de-
terministycznym z okolicznosci. Analizy i uogdlnienia dotyczg tylko tego wycinka obszaru
wyzszego szkolnictwa ekonomicznego, w ktorym dane mi byto funkcjonowaé. Stad okresle-
nie podsystem, odnoszgce sie w waskim rozumieniu do szkolnictwa ekonomicznego,
aw rozumieniu szerokim - do obszaru homogenicznego ze wzgledu na przedmiot ksztal-
cenia i badan. Intencja ta sprowadza si¢ do prob udzielenia odpowiedzi na dwa pytania:

+ Dlaczego dziala to, co przez lata sie nie udawalo?

+ Dlaczego teraz nie dziala to, co miato okaza¢ sie tatwe?

Dla uzasadnienia tez przedstawionych w tekScie wykorzystalem monograficzne lub
podrecznikowe lektury z dziedziny zarzadzania, psychologii spotecznej i psychologii po-
znania, dostepne dane statystyczne oraz wyniki znanych mi badan - zwlaszcza prowa-
dzonych przez O$rodek Rozwoju Studiéw Ekonomicznych w Szkole Giéwnej Handlowej,
a takze efekty dyskusji i wlasne obserwacje z ostatnich pieciu lat. Autorom (ich nazwiska
Czytelnik odnajdzie idac tropem wyboru literatury zamieszczonej na koricu tekstu) winien
jestem wdziecznos¢, ale takze wyjasnienie: stanowisko sformutowane w ninigjszym
tekScie obarczone jest - skrajnymi niekiedy, a poczynionymi z braku miejsca - uprosz-
czeniami, za ktére przyjmuje odpowiedzialnosc.

Punkt wyjscia

Wydaje sig, ze trzeba wymieni¢ cztery elementy charakteryzujace punkt wyjscia anali-
zy zmian w wyzszym szkolnictwie ekonomicznym. Najwazniejszym z tych elementéw bylo
istnienie nacisku na reformy. Taka gratka nie zdarza sie politykom edukacyjnym co-
dziennie (por. Reykowski 1992; Tyszka 1993). Jest oczywiste, ze w roku 1989 - zupenie
inaczej niz dzisiaj - zmiany byly ewidentng dla wszystkich konieczno$cig.

Drugi element to dysonans drogil - strukturalnie wbudowana niekompetencja do
zmiany, czyli brak kompetencji niezbednych do przeprowadzenia zmiany - czy to ewoiu-

1 Dysonansem drogi nazwiemy sprzeczno$¢ miedzy wiedzg jednostki,
istniejgcymi nawykami i przekonaniami o racjonalnych zasadach
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cyjnej, czy rewolucyjnej. Zrodet tego stanu rzeczy jest wiele. Odnotujmy tu przede wszys-
tkim fakt, ze system edukacyjny jest nastawiony na zewnatrz - przedmiotem pracy ludzi
nauki sg przede wszystkim badania i edukacja, samo funkcjonowanie i doskonalenie in-
stytucji edukacyjnej jest wtorne. To ostatnie dziatanie postrzega sie jako dziatanie niepet-
nowartosciowe, sprowadzajace sie do czynno$ci dekoracyjnych i drugorzednych. Wielcy
administratorzy uniwersytetow pozostajg zawsze w cieniu wielkich uczonych, a spory ciat
kolegialnych - w cieniu dyskusji w salach seminaryjnych. Droga ewolucyjna to dazenie
do wzorca, tymczasem trudno jest o uznane wzorce zarzgdzania szkolnictwem. Nie ma
tez nigdzie szkoét dla rewolucjonistow (por. Drucker 1986). W konsekwencji zmiana sys-
temu edukacyjnego to nie tylko wyzwanie do pracy, ale przede wszystkim do samoksztat-
cenia (por. Beksiak i in. 1992; Duda 1992; Slater, Narver 1991).

Trzecim elementem istotnym w chwili wyjsciowej zmian ostatniej dekady byt dyso-
nans wiadzy?, czyli schizofreniczna struktura autorytetow. Wszystkie uczelnie charakte-
ryzuje wielowtadza - macierzowa struktura zarzadzania sprawia, ze rektor moze byc
podwladnym dyrektora, ktdry jest podwladnym dziekana, podporzadkowanego temu rek-
torowi. Relacje tej zwierzchno$ci nie sg $ledzone ani analizowane na biezgco (por. Do-
manski, Sawinski 1992). Postepowanie wyznacza tradycja akademicka, ktdra nie okresla
narzedzi wplywu na interesy indywidualne i grupowe (por. Ziabicki 1993). Obok wiadz
statutowych istniejg niewidzialne hierarchie i autorytety, ktdre cieszg sie niepodwazalnym
respektem. Respekt ten traci jednak wymiar praktyczny w obszarze widzialnoSci - wobec
regulacji formalnoprawnych. Magister cieszacy sie powszechnym uznaniem i zaufaniem
z tytutu niekwestionowanych talentéw organizacyjnych nie moze przeciez zosta¢ dzieka-
nem oraz ma znikome szanse na samodzielne granty (por. Kryteria... 1993-98).

W zasadzie sprawa autorytetow moze wydawac sie prosta: profesor ma wiekszy auto-
rytet niz magister. Jednak upolitycznienie mechanizméw promocji naukowej bardzo is-
totnie ostabito oddziatywanie formalnego autorytetu stopni naukowych. Specyfika samo-
rzadnosci akademickiej powoduje, ze radykalna wymiana hierarchii w tym Srodowisku
grozi syndromem opisanym w Folwarku zwierzecym przez Orwella. Dalsze skutki upoli-
tycznienia promocji, to wzmocnienie zjawisk ucieczkowych w sferze merytoryczne;.
W uproszczeniu mozna tu wskazaé na ucieczke w regiony bezpiecznej pragmatyki - dale-
kiej od niedozwolonych sporéw teoretycznych - w przypadku nauk spotecznych i ekono-
mii. W przypadku nauk przyrodniczych obserwujemy ucieczke w teorie dalekg od
problemdw praktyki eksperymentu. W tej sytuacji sfere oficjalng-funkcjonalng i obycza-
jowa - zdominowala teatralno$¢, aw tle - nepotyzm i klikowos¢.

Reasumujagc, zmiany musiaty sie odby¢ przy zachowaniu autorytetow dawnego syste-
mu, w sytuacji, kiedy nie mogty one by¢ liderami przemian. Autorytety niewidzialne nie
funkcjonowaly w obszarze widzialno$ci. Liderzy przemian czesto nie dysponowali autory-
tetem dojrzatoSci akademickiej.

*funkcjonowania a potrzebami wynikajagcymi ze zmian w $rodowisku.
Kwestionujg one uznawane sposoby funkcjonowania. Por. Aronson i in. (1997);
Mika (1987); Solso (1995).

2 Dysonans wladzyto sprzeczno$¢ miedzy zastanymi i wynikajgcymi ze zmian
w $rodowisku przekonaniami o warto$ciach tworzacych rzadzace autorytety.
Zmiany zachodzgce w $rodowisku powodujg zakwestionowanie tych wartos$ci.
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Czwartym elementem, istotnym w chwili wyjsciowej, byt wtasciwy uczelniom dyso-
nans regulacyjny3, czyli nieefektywne rynkowo zarzgdzanie. Jest ono zawieszone miedzy
zasadami akademickiej samorzadnoSci kierujacej decyzjami senatéw i pragmatyzmem re-
akcji biurokratyzmu nadzoru panstwowego. W rzeczywistosci konkurencji rynkowej
uczelnie zderzyly sie natychmiast z problemami braku zasobéw, utrzymania kadry, wie-
z0Ow instytucjonalnychd4, ktérym dotychczasowe mechanizmy nie byty w stanie sprostac.

Reformy

Warto sie pokusi¢ o odpowiedZ na pytanie, co sie zmienito, gdzie jestesmy dzi§, po
niemal dziesiecioleciu od poczatku reform. Pokrdtce i szkicowo, przy poczynionych
wczesniej zatozeniach o subiektywizmie oceny, sprébuje ocenié stan obecny wedle poda-
nego wyzej podziatu.

Nacisk na reformy u progu 1999 r. nie jest juz zjawiskiem powszechnym. Skornczyto
sie tez polskie ,pie¢ minut” za granicg, a tym samym tawo$¢ pozyskiwania pomocy.
Zmiany nie dla wszystkich sg ewidentng koniecznoscig. Pojawity sie oznaki defetyzmu,
resentymenty, postawy kunktatorskie.

Dzieki tzw. programom pomocowym i liberalizacji rynku ustug edukacyjnych reforma
poradzita sobie dobrze z dysonansem drogi - obszarami (nie)kompetencji, zwtaszcza
w okresie pierwszych 2-3 lat. Znaczenia programéw pomocowych upatruje na trzech
ptaszczyznach. Po pierwsze, umozliwity one zapoznanie sie z wiedzg na temat zarzadza-
nia zmiang w edukacji; po wtore - poprzez finansowanie tzw. mobilities - pozwolity na
nawigzanie nowych kontaktow oraz zebranie praktycznych doswiadczen wielu reformato-
rom; po trzecie - ukierunkowanie pomocy na studentdw i miodych pracownikow
akademickich spowodowato wykreowanie nacisku na zmiany. Mniej cenie préby meryto-
rycznego ukierunkowania grantéw na definiowane przez donatoréw zagadnienia polityki
edukacyjnej - nie wydaje sie bowiem, aby specyfika lokalna byta nalezycie rozumiana
i doceniona.

Liberalizacja rynku ustug edukacyjnych (formalnoprawne mozliwosci funkcjonowania
uczelni prywatnych) wyzwolita mechanizmy motywacyjne - osobiste i instytucjonalne
(konkurencjal!) - sprzyjajgce procesom dostosowawczym do rynku i, wspomnianemu
wczesniej, procesowi samoksztatcenia w dziedzinie tzw. rynkowego myslenia.

Ostatnia dekada to takze okres spokojnej wymiany aparatu zarzadzajgcego, widocznej
zwlaszcza w uczelniach ekonomicznych. Reforma znalazta zaplecze operacyjne w grupie
tzw. styropianowych profesoréw, czyli doktorow habilitowanych promowanych w szyb-
kim tempie na stanowiska profesorow nadzwyczajnych, ktérym powierzano stanowiska
administracyjne. Dysonans wiadzy (schizofreniczna struktura autorytetow) nie ulegt
szczegblnemu nasileniu z kilku powodéw. Po pierwsze, z czasem, duza liczba promowa-

Dysonans regulacjito sprzeczno$¢ miedzy funkcjonujgcymi wewnetrznie
i zewnetrznie sposobami koordynowania procesu zarzgdzania instytucja.
Zmiany w $rodowisku zewnetrznym kwestionujg takze wewnetrzne sposoby zarzadzania.

4 Ustawa o szkolnictwie wyzszym $ci$le reguluje proces ksztalcenia
(por. lista tzw. kierunkéw), zatrudniania (struktura dotacji), strukture administracyjna
(wydziaty) i mechanizmy funkcjonowania (siatka ptac).
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nych uzyskata tytuty naukowe profesora. Po wtdre, konflikt miedzy profesurg nomino-
wang nie mogt sie ujawni¢ w réznych okoliczno$ciach, gdyz wymagato to ogromnego
naktadu czasu i energii, a grozito rozsadzeniem catego systemu. Po trzecie, utworzenie
zrebdw nowego systemu gospodarczego i politycznego spowodowalto ogromne zapotrze-
bowanie na kadry, co relatywizowalo oraz pomniejszyto potencjalne korzysci wygrania
lokalnego starcia. Po czwarte, dostosowywanie macierzystych instytucji do wymogow
funkcjonowania w systemie rynkowym znakomicie wypetniato czas doraznymi problema-
mi. Warto doda¢ na koniec, last but not least, ze uczelnie nie cierpig na nadmiar autory-
tetow Srodowiskowych i mowa tu w zasadzie jedynie o tych, ktérzy - korzystajac
z Frommowskiego rozroznienia - mieli autorytet, a nie o tych, ktdrzy byli autorytetami.

W obszarze zarzadzania widzianego w perspektywie rynkowej trzeba odnotowac dwa
zjawiska. Najwazniejszym, jak sie wydaje, jest pojawienie sie instytucji edukacyjnych
0 czysto rynkowym rozumieniu sensu swojej dziatalnosci (prywatne szkoly wyzsze, od-
dzialy uczelni panstwowych lub hybrydy5- por. np. Osterczuk 1993; Osterczuk, Szapiro
1993). Skutkiem tego jest polityka ukierunkowana na konsumenta i na - niekiedy pojmo-
wang powierzchownie - jako$¢ ustugi edukacyjnej, oparcie ceny tej ustugi wytgcznie na
popycie oraz wyzwolenie konkurencji. W ten sposéb przy niklym zainteresowaniu, bez
udziatu kamer i mikrofondw, dotychczasowa wizja systemu edukacyjnego zostata bardzo
silnie zakwestionowana.

Efektem konkurenciji jest jeszcze jedno zjawisko: zmiany w funkcjonowaniu uczelni
panstwowych. Szkoly te podejmuja nieustanne proby wykorzystania autonomii w celu
identyfikacji swej podmiotowosci (préby budowania misji) oraz tworzenia mechanizmdw
regulacyjnych systemu (por. Szapiro 1998b). Uczelnie panstwowe prowadzg dyskusje
nad ustawg o szkolnictwie wyzszym (Ustawa... 1990) oraz nad problemami akredytacii
lwspéiptatnosci za studia, a takze konstrukcji rozwigzan doraznych (préby réznicowania
ptac) lub zastepczych (wplywy ze studiéw ptatnych jako Zrédto wspotfinansowania uczel-
ni publicznej). Nie miejsce tu na wielokrotnie powtarzane przy tych okazjach truizmy do-
tyczace wstydliwej kwestii zasobdw i problemoéw kadry.

Procesy restrukturyzacyjne przebiegaty w poszczegdinych uczelniach w zréznicowany
spos6b. Trudno krétko objasnié przyczyny tej niejednorodnosci. Srodowiska reformator-
skie sg skonsolidowane i od poczatku poswiecajg wiele energii autorefleksji. Niemata
liczba publikacji, doSwiadczenia osobiste, wymiana pogladéw i efekty dyskusji pozwalaja
wskazaC best practices - sposoby postepowania, ktére prowadza do efektéw pozadanych
przez reformatordw. Trzeba tu przyja¢ zatozenie dobrej woli- na chwile przyjmiemy, ze
reformowac znaczy ,reformowac z sensem”. Tymczasem wcale nie musi tak byé¢: dziata-
nie pragmatycznie zasadne nie musi by¢ stuszne.

Okolicznosci

Zmianom systemu edukacyjnego sprzyjaly - czy tez mogly sprzyjaé - zardwno czyn-
niki wewnetrzne, jak i zewnetrzne (por. Senge 1994).

5Terminem hybrydy nazywamy przedsiewzigcia prowadzone przez pafistwowe
instytucje edukacyjne poprzez fundacje, partnerdw zagranicznych lub inne dozwolone
formy prawne pozwalajgce oming¢ bariery w prowadzeniu biezgcej dziatalnosci.



Uwagi o zarzadzaniu zmiang w uczelniach ekonomicznych 95

Do czynnikdw wewnetrznych trzeba zaliczy¢ wspomniang ewidentng koniecznos¢ oraz
- obecng znacznie rzadziej - czytelng wizje reformy. Drugim czynnikiem, trudnym do
przecenienia - byfla charyzma przywodcow (tu wiele polskich uczelni mialo szczesScie).
Trzecim wewnetrznym czynnikiem sukcesu jest funkcjonowanie sprawnego, niewielkie-
go, ale niezbyt matego, zwartego kregu wspierajgcego lidera. Czynnik czwarty to uwol-
nienie mechanizmow motywacyjnych o szerszej skali oddziatywania - odwazne korzysta-
nie z szansy awansowania (widocznego zwlaszcza w grupie profesoréw nadzwyczajnych)
oraz stworzenie pracownikom akademickim mozliwo$ci zarobku (studia ptatne). Pigtym
czynnikiem byto ciche przyzwolenie opozycji na zmiany - mniej zagrazaly one interesom
niz alternatywa historycznego rozliczenia i czystki. Waznym czynnikiem bylo stworzenie
iluzji realizacji sprawdzonego rozwigzania - iluzoryczno$¢é dotyczyta zwlaszcza spraw-
dzalnosci rozwigzan przenoszonych z innych systeméw w warunkach swoistosci polskiej
transformaciji. Zachodnie rozwigzania bywaly traktowane bezkrytycznie, co jednak sprzy-
jato zmianom, nie wykluczajac pézZniejszych korekt (por. Szapiro 1995).

Do gtéwnych czynnikéw zewnetrznych wplywajacych na powodzenie przeobrazen
systemu edukacyjnego nalezaly: ogoliny klimat zmian, dysponowanie rzeczywistymi kon-
taktami z silnymi o$rodkami akademickimi i pomoc zagraniczna (por. Szapiro 1994).
Wobec wspotpracy miedzynarodowej istnieje wiele uprzedzen i tatwo wyrazanych opinii
sceptycznych. Formuluje sie sady, zgodnie z ktérymi ,pomoc miedzynarodowa jest przy-
dzielana niewtasciwym adresatom, jest wykorzystywana niezgodnie z rzeczywistymi po-
trzebami instytucji, ktére ja otrzymuja, stanowi Zrddto nieuzasadnionych dochodéw dla
lokalnych elit, «wraca» do tego, kto ja przyznat, zamiast zosta¢ na miejscu, nie prowadzi
do wdrozen" (Belton iin. 1996). Wspdlnym mianownikiem tej listy jest zagadnienie zdol-
noSci do przyjecia pomocy i efektywnego wykorzystania znacznych Srodkéw przy braku
okre$lonej strategii rozwoju. Mozna podejrzewac, ze 60 - 90% przyznanych kwot wraca
do kraju, ktoéry przyznat pomoc. Pomocy nie mozna jednak sprowadza¢ do kwot. Sg jesz-
cze: sprzet, szkolenia i materialy szkoleniowe, nabyta wiedza, do$wiadczenie w nietypo-
wym ksztalceniu, opanowanie nowej techniki lub programu nauczania itd.

Jednym z najwazniejszych czynnikéw sukcesu w reformach jest poszerzenie grona
zwolennikéw zmian. Warto tu odnotowa¢ wpisanie w cele reform dwdch postulatow,
ktére skutkowaty poszerzeniem reformatorskiego zaplecza. Pierwszym postulatem byla
indywidualizacja studiéw, znajdujaca petne poparcie studentow, a drugim - poszerzenie
grupy twércow programdw nauczania.

Te czynniki zderzajg sie jednak z dwoma silnymi syndromami funkcjonalnymi blokuja-
cymi zmiany. Okre$lmy je jako zarzadczg mizerie moznych i zarzadczag potege malucz-
kich. Mizeria rektoréw i dziekanéw wynika z braku zasobdéw oraz instrumentéw oddzialy-
wania (Beksiak i in. 1993). W sytuacji unikalnej zmiany zarzgdcy uczelni nie znajduja
oparcia ani w zasobach, ani w swoim do$wiadczeniu, ani w strategiach dlugiego hory-
zontu, ktdre dopiero trzeba tworzyé. W konsekwenciji potezni sg w rekach maluczkich.
Niedoptacony personel, ktéry pracuje de facto z przestanek emocjonalnych, bez prob-
leméw egzekwuje niepisane umowy. Pojawiajg sie takie zjawiska jak niekaralno$¢ i nie-
nagradzalnosc.

Przyczyng zjawiska potegi maluczkich jest rynkowa wycena ich kompetencji (a do-
ktadniej: Swiadczonych przez nich ustug). Jesli ptaca u jednego pracodawcy stanowi je-
dynie cze$¢ warto$ci oferowanych kompetencji, to, przy stabilnym popycie na ustugi,
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pracownik oddaje swdj czas pracy tylu pracodawcom, ilu potrzeba do osiggniecia kwoty
rownej wartosci rynkowej jego pracy. W efekcie w kazdym miejscu zatrudnienia respek-
tuje on zasade stuzbowej podlegtosci przez czes¢ swego czasu pracy wyznaczong przez
otrzymywang place. Dwa etaty - to polowa dyspozycyjnosci, sze$¢ etatéw - to jedna
szsta czasu oddawanego kazdemu z pracodawcow.

W tej sytuacji motorem zmian sg (i mogg byc¢) tylko tzw. czynniki miekkie - ludzkie
ambicje, entuzjazm, wreszcie przyjazi i partnerstwo pojmowane instytucjonalnie oraz
ponad granicami. Celem operacyjnym zmian jest stanowienie instytucjonalnych regut
wplywajgcych na zachowania. Czyste reguty gry tworzg zdrowg konkurencje i koalicje sil-
nych partnerow (por. Kozielecki 1992). Warunkiem sukcesu jest zaangazowanie wszyst-
kich pracownikéw (czyli lokalny kontrakt spoteczny zatwierdzajacy reguty gry przez tych,
ktérych ona dotyczy), przy jednoczesnej popularyzacii filozofii swych dziatan wspélnie
z innymi partnerami na rynku edukacyjnym. Zawarcie takiego kontraktu moze sie realizo-
wac bardzo roznie - przez uchwaly senatdw i rad wydziatéw lub przez szerokie poparcie
wyborcze dla programu rektorskiego. Do jego odrzucenia wystarczy strajk wtoski.

Przedstawione tutaj reguty gry uruchomity zmiany w warszawskiej Szkole Gtownej
Handlowej. Warto je przypomnie¢: w SGH studenci mogg wybiera¢ profesordw, ktorzy
majg ich uczy¢. Ci wybierani czesto zarabiajg wiecej niz pozostali dzieki nadgodzinom.
Korzystajac ze skrajnie uproszczonego ujecia modelowego, mozna stwierdzié¢, ze reguly
gry byly oparte na prostym skrzyzowaniu dwéch dwubiegunowych uktadéw ,student -
profesor” i ,Swietny - marny” oraz skonstruowaniu w otrzymanej macierzy odpowiednio
motywujgcych wyptat, tak by unikng¢ dylematu wieznia oraz wyj$¢ z konfliktu racjonal-
nosci indywidualnej i zbiorowej. | oto ,$wietny student” to taki, ktory ma Swietne wyniki
- jego nagrodg sg wysokie stypendia, ,student marny” za$ placi za powtarzanie nauki.
,Swietny profesor” to profesor popularny - ktéry duzo uczy i duzo zarabia, ,marny pro-
fesor” - przeciwnie. Tej sytuacji gry mozna sie doszuka¢ na kazdej uczelni, cho¢ sama
postac gry nie bedzie tak czytelna jak w SGH.

Aby osiggng¢ zamierzone zachowania jednostek, wazne sg dwie cechy: czytelnos¢
tych regut i ich stabilno$¢ (por. Ross, Nishett 1991). Wymaga to od ,graczy” dbatoSci
0 swoje interesy oraz pilnowania stabilnosci regut gry. Jednostki przegrywajgce majg
dwie strategie: albo zakwestionowac reguly gry, albo ,podciggnac sie”. Kwestionowanie
regut instytucjonalnej gry jest bardzo trudne - wymaga dilugiego czasu i budowy niecie-
kawej koalicji. tatwiej jest ,podciggnaé sie”. Mozna to osiggna¢ uczciwie (przez rzeczy-
wiste podniesienie jakosci efektow swojej pracy) lub nieuczciwie (przez zafalszowanie tych
efektéw). Niestety, najczesciej miarg efektywnos$ci profesora jest Sredni poziom ocen stu-
dentdéw. A poniewaz to profesor wystawia oceny, zatem - wprawdzie pos$rednio - to on
sam ocenia swojg efektywnos$¢. Taka sytuacja nie sprzyja uczciwym strategiom. Z kolei
jednostki wygrywajgce maja tylko jeden cel: utrzymac reguly gry przynoszace im wypla-
ty. Nie jestto - dla instytucji - dobry prognostyk na przysztos¢. Paradoksalnie - przegry-
wajacy, ,marni”, stajg sie agentamizmiany (niekoniecznie jednak zmiany na lepsze).

Zastoj

Jesli przyjmiemy podane dotychczas argumenty, trzeba stwierdzi¢, ze dzisiejsi refor-
matorzy stojg w trudnej sytuaciji, ktérej wyznacznikami sa: (malejgcy) nacisk na zmiany,
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trzy dysonanse - drogi, wtadzy i relacji z otoczeniem (prowadzace do zaburzer przetwa-
rzania oraz przekazywania informacji), a takze sytuacja gry, ktérej reguty sg przedmiotem
utajonego konfliktu. Jakie sg tego skutki?

Brak nacisku na zmiany to hamulec dla przeobrazen w sytuacjach, w ktorych nie
utrwality sie instytucjonalne mechanizmy funkcjonowania. Na przyktad ustalenie czytel-
nych mechanizmdéw ptacowych oraz stabilizacja konkurencji na rynku platnych ustug
edukacyjnych utrwalajg efekty zmian w obszarze studiéw zaocznych w uczelniach pan-
stwowych, za$ brak czytelnych relacji dotyczacych skutkéw ocen pracy nauczycieli aka-
demickich (np. ankiet studenckich) powoduje obumieranie i fasadowos¢ tych procedur.

W analogii to teorii dysonansu poznawczego, mozna sie spodziewac, ze stany dyso-
nanséw drogi, wiadzy i regulacji wywotujg napiecie emocjonalne motywujgce jednostki
do usuniecia lub redukcji niezgodnos$ci (por. Grabowska, Budohoska 1992). Napiecia
wynikajgce z dazen do usunigcia sprzecznosci w zasadach funkcjonowania, ktére okresli-
lismy dysonansem drogi, prowadzg do zmiany przekonan lub reinterpretacji sytuacii.
W konsekwencji nastepuje - niekiedy neofickie - wyparcie sie dotychczasowych spo-
sobow funkcjonowania (potgczone z - czasem nadgorliwg - beatyfikacjg dowolnej wizji
objasniajgcej nowa sytuacje) lub odrzucenie racjonalnosci nowego stanu Srodowiska
przez uznanie jego tymczasowos$ci i przez to wykazanie pozornosci konfliktu. Aby
unikngé dysonansu drogi, jednostki pomijajg informacje niezgodne z ich przekonaniami,
a spostrzegajg i zapamietuja te, ktdre potwierdzajg ich stare przekonania.

Napiecia wynikajgce z dazef do usuniecia sprzecznosci w zespole wartosci tworza-
cych autorytety okreslilismy jako dysonans wiadzy. Zmianie przekonan, pospiesznemu
sktadowaniu w lamusach dygnitarzy minionej epoki towarzyszy hotdowanie nowym bo-
gom. Alternatywne zachowania wynikajg z redefinicji sytuacji i prowadzag do radykalnego
zakwestionowania autorytetdw oraz do wieszczenia ich doraznosci. Ignorowanie informa-
cji niezgodnych z wiasnym przekonaniem i tendencyjny ich dob6r to widome objawy
skutki tego dysonansu.

Napiecia wynikajace z dazen do usunigcia sprzecznosci w sposobach koordynowania
procesu zarzadzania instytucjg, ktdre nazwaliSmy dysonansem regulacji, powoduja
powstawanie napie¢ emocjonalnych, motywujace do redukcji tych niezgodnosci. Zmianie
przekonan o zaletach funkcjonujgcego systemu towarzyszy mitologizacja zalet systemow
zewnetrznych. Alternatywnie nastepuje ,okopanie sie” na pozycjach tradycjonalnych i ra-
dykalne odrzucenie zmiany. W sferze informacji skutki tego dysonansu to sktonnosé¢ do
Slepej imitacji lub celowa $lepota.

Konflikt o reguly gry wymaga pogtebionej analizy, na ktérg brakuje tu miejsca. Ewi-
dentne sg jedynie jego niektore cechy, np. asymetria stron i asymetria horyzontu dziata-
nia, a wreszcie silna tendencja do utajniania biezacych strategii. Asymetria stron wynika
z nierdwnego dostepu do wladzy: za utrzymaniem reformatorskich regut sg lokalne elity
wladzy i ich beneficjenci, przeciw - czes$¢ Srodowiska pozostajgca poza orbitami refor-
matorskimi. Asymetria horyzontu dziatania wynika z kadencyjnoSci wtadz. Tendencja do
utajniania biezacych strategii jest skutkiem braku platformy uzgodnienia konfliktu inte-
resow.

W efekcie dziatania tych czynnikéw w Srodowisku akademickim powstaje wielkie
oczekiwanie na informacje o zmianach. Powstaje naped do dziatania, spowodowany po-
czuciem dyskomfortu, ktory jest konsekwencjg utrzymywania i godzenia niezgodnych ze
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sobg mysli, uczué i przekonan oraz zaangazowanie sie w dziatanie, ktdre jest sprzeczne
z koncepcjg siebie jako osoby przyzwoitej i rozsgdnej. Rosnie zapotrzebowanie na infor-
macje redukujace emocjonalne napiecia wywolane przez trzy dysonanse oraz utajony
konflikt, ktéry przestania nikngcy nacisk Srodowiska na zmiany strukturalne czy ich kon-
tynuowanie. Dostarczanie takich informacji podnosi znaczenie tych, ktérzy ich dostar-
czajg. W efekcie pojawiajg sie postawy, ktére mozna okresli¢ jako zmianoholizm, a ktére
odpowiadajg taktyce ucieczki do przodu przed problemem. Zmianoholik aktywny podej-
muje tylko dziatania nowe, zmianoholik pasywny - odbiera tylko informacje o takich
dziataniach. Najwazniejszg cecha zmianoholizmu jest jego totalizm - nie zostawia on
miejsca na inne dziatania, w tym na prace nad funkcjonowaniem biezgcym, ktore na tym
cierpi.

Uwagi koncowe

Odniesienie do celu jest elementem, ktdrego brakuje w przedstawionym obrazie
(por. Szapiro 1998b). Fakt funkcjonowania opisanych negatywnych zjawisk i mecha-
nizmow - niezaleznie od wielu wysitkdw tworzenia misji systemu edukacyjnego (reforma
oswiaty) oraz konkretnych uczelni, programoéw wyborczych rektoréw i dziekandw, a tak-
Ze strategii rozwoju budowanych przez senaty nawet pomimo formalnych akceptacji tych
programoOw - oznacza, ze wysilki te sg niewystarczajgce, a cele dziatania systemu i dzia-
lania instytucji sg niejasne i nie rozpisane na wzorce kariery zawodowej jednostek -
zaréwno administratorow i pracownikow zaplecza, jak i asystentow, adiunktéw, profe-
sorow. Rosnie zapotrzebowanie na dookreslenie tych celéw oraz na zawieranie lokalnych
kontraktow umozliwiajgcych ich realizacje. Dziatania te powinny sie ogniskowac na stwo-
rzeniu takiej wizji, ktéra zaoferuje czytelny uktad celéw instytucjonalnych oraz wiarygod-
ne mechanizmy ich przetozenia na $Sciezki wkasnych karier osobistych, o osobistej odpo-
wiedzialnoSci. Chodzi przy tym o wiarygodnosé wyrastajgca z przesztosci - popartg efek-
tami, nie pomystami.

Niezaleznie od tego, czy Europa XXI wieku bedzie Europg Regionéw, czy Europa Zjed-
noczong, oferta wyzszych uczelni XXI wieku musi fgczy¢ madre programy i etyczny wy-
miar w ksztatceniu, odnosi¢ sie do problemoéw wiasnosSci informacji, uczy¢ jezykow
obcych, ale takze komunikacji we wtasnym jezyku (a wiec technik facylitacji relacji mie-
dzyludzkich i metody analizy konfliktu), a wreszcie musi pokona¢ cywilizacyjne wyzwanie
humanizacji $wiata nasaczonego technikg, ktéra ma stuzy¢, a nie dominowac¢. Aby spel-
ni¢ te wymagania, uczelnie musza by¢ otwarte i dziata¢ wirtualnie - w sieciach intra-,
ekstra- i internetowych oraz w sieciach ludzkich - stabilnych zespotach migedzynaro-
dowych i grupach projektowych tworzonych w celu realizacji okre$lonych zadan. Nie-
mniej waznym zadaniem jest przystosowanie szkét wyzszych do elastycznej zmiany po-
przez dostosowywanie programéw oraz tworzenie nowych profili zawodowych odpowia-
dajacych na zapotrzebowania wykreowane przez postep techniczny i rzeczywistos¢
gospodarcza.

Akademicko$¢ uczelni oznacza dzi$ sprostanie tym wyzwaniom. Ich ignorowanie defi-
niuje zascianek-w sensie nie geograficznym, lecz intelektualnym. Zascianek gra na wat-
kach kombatanckich i na mechanizmach manipulacji informacjg, na samooszustwach,
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ocenach budowanych na uprzedzeniach i czarno-biatych sadach, ignoruje fakty niewy-
godne w prébach rekonstrukcji minionych bytdéw, wreszcie - wykorzystuje zapotrzebo-
wanie na zmianoholizm. Wszystko to nie powinno by¢ zignorowane, lecz sprowadzone
w miejsce, na ktdre zastuguje - na margines dziatan.
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MOJA UCZELNIA

Stefan Jackowski Miedzy dyscyplinami
wiedzy a zawodami

W artykule poruszono jeden z waznych aspektow odrebnosci dwoch Swiatdw:
uniwersytetu ijego otoczenia. Jego autor prezentuje poglad, ze ,zawodowa orientacja”
uniwersytetu powinna polega¢ przede wszystkim na okresleniu, jakie dziedziny wiedzy

i w jakim zakresie sg konieczne do wykonywania poszczeg6lnych zawoddw. W tym
kontekscie proponuje pewien punkt widzenia na sposob rozwigzywania problemu
L.arbitralnosci i nieprzystawalnosci programéw studiéw do rynku pracy”.

Proby zmian programéw ksztatcenia uniwersyteckiego zawsze prowadza do pytania, do
czego ma by¢ przygotowany absolwent uczelni. Tytuty magistra i licencjata sg z definicji
ustawy tytutami zawodowymi, w odréznieniu od doktorskich stopni naukowych i tytulu
naukowego. Nie znam literatury, w ktorej dokonuje sie wyktadni tego zrdéznicowania.
Obserwuje jednak praktyke, w ktorej doskonata praca magisterska to taka, ktdra faktycz-
nie jest rozprawg naukowa. Co wiecej - magisteria otrzymuje sie w zakresie kierunkow
studiow, ktorych spis przypomina raczej wykaz dyscyplin wiedzy niz liste zawodow.

Sprébujmy zdac sobie sprawe z rozréznienia miedzy zawodami a dyscyplinami wiedzy
na przyktadach bliskich mi nauk matematycznych. Niewatpliwie matematyka jako cato$¢
oraz jej dzialy - takie jak analiza matematyczna, geometria, algebra - sg dziedzinami wie-
dzy. Podobnie informatyka, a w jej ramach teoria algorytmdw, jezykdéw programowania
itp. sg dziedzinami wiedzy. Natomiast nauczyciel matematyki (wszystkich stopni), aktua-
riusz, analityk finansowy, numeryk to przyktady zawodéw, do ktérych wykonywania po-
trzebna jest wiedza matematyczna. Podobnie wiedza informatyczna jest potrzebna do wy-
konywania zawodu programisty czy administratora systemow lub tworcy systemow in-
formatycznych do obstugi konkretnych zakresow dziatalnoSci. Siegajac do palety zawo-
doéw prawniczych, mozna wymieni¢ sedziego, adwokata, prokuratora, radce prawnego,
specjaliste ds. penitencjarnych, urzednika administracji pahnstwowej itp., podczas gdy na
liscie kierunkow studidw znajdujemy jedynie dwa kierunki: prawo i administracje.

Spis zawodoéw, dokonany ,z natury”, istnieje, tak jak istnieje spis kierunkow studidw,
ustalony znacznie bardziej arbitralnie przez Rade Gtéwng Szkolnictwa Wyzszego. Spisy te
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dalece sie nie pokrywajg. Nie wdajgc sie w szczeg6towg definicje zawodow i dziedzin
wiedzy, zaryzykowatbym poglad, ze do wykonywania rozmaitych zawoddéw potrzebna jest
pewna znajomo$¢ rozmaitych dziedzin wiedzy i bliskie zawody rdéznig sie proporcjami
dziedzin wiedzy stanowiacych ich podstawy. Na przykiad istnieje znaczaca wspéina pod-
stawa wiedzy psychologicznej, pedagogicznej i szerzej - spolecznej, potrzebna nauczy-
cielom roznych przedmiotow.

Nie wszystkie pozyteczne zawody wymagajg wyksztalcenia akademickiego w zakre-
sie jakich$ dziedzin wiedzy. Na przyktad stolarzowi znajomo$¢é podstaw biologii (o drze-
wach) i geometrii w zakresie szkoty Sredniej catkowicie wystarczajg do wykonywania
zawodu.

W moim przekonaniu uniwersytet nie jest miejscem, w ktérym uczy sie jakiegokol-
wiek zawodu, aczkolwiek w rozmaitym stopniu przygotowuje sie studentéw do réznych
karier zawodowych. Nauka zawodu, od stuleci, nastepuje poprzez przyuczanie u boku
praktyka. Jest to wspolny, bardzo wazny fragment edukacji stolarza i Slusarza, a takze
adwokata, lekarza, nauczyciela itd. Czesto zarzuca sie uniwersytetom, ze nie przygoto-
wujg dobrze nauczycieli. Ale czy wyuczajg lepiej jakiegokolwiek zawodu, poza - hyé
moze wiasnie przez przyuczanie - zawodem nauczyciela akademickiego i badacza?
W dodatku przygotowanie do tego zawodu jest z natury rzeczy najbardziej monodyscypli-
narne.

Elementem profesjonalnej perfekcji jest wszechstronna znajomos$¢ szczegdtow mate-
rii, doprowadzenie do ,automatyzmu” potrzebnych czynnos$ci i procedur. Natomiast
waznym elementem akademickiego podchodzenia do problemow jest krytycyzm, kontes-
towanie zastanych rozwigzan i otwarto$¢ na nowe idee. Wydaje mi sie, ze istnieje glebo-
ka roznica miedzy metodologig pracy badaczy a ,umystowych robotnikdw”, ktérymi
zostaje wiekszosé absolwentdw uczelni na catym Swiecie. Zapewne uniwersytet nie jest
miejscem, w ktérym mozna i nalezy zdobywaé szlify zawodowe, jesli nie planuje sie zo-
stania badaczem lub nauczycielem akademickim.

Uniwersytet powinien dba¢ o wysoki standard podstawowego wyksztatcenia dla posz-
czegblnych zawodow. Troske o poziom adeptéw tych zawoddédw pozostawitbym np. od-
powiednim korporacjom i instytucjom wydajgcym licencje na wykonywanie rozmaitych
zawodow. Poziom ,profesjonalisty” moga najlepiej oceni¢ mistrzowie danego zawodu,
a niekoniecznie nauczyciele akademiccy. |tak faktycznie sie dzieje w zawodach o diugich
tradycjach korporacyjnych.

Prozawodowe zorientowanie uniwersytetu powinno polega¢ przede wszystkim na za-
stanowieniu sig, jakie dziedziny wiedzy i w jakim zakresie sg konieczne do wykonywania
poszczegdinych zawoddw. Powinnismy odrzuci¢ rozwazanie pytan w stylu: ,czyz mate-
matyk moze nie wiedzie¢, co to jest przestrzen topologiczna?”. Bo matematyk to w isto-
cie nie jest zawdd, a jesli myslimy o tym slowie jako o nazwie zawodu, to nie wybiegamy
faktycznie poza nauczyciela szkoty Sredniej lub wyzszej i badacza.

Wytania sie stad pewien bardzo uproszczony model postepowania przy uktadaniu
Sciezek studiow uniwersyteckich:

* Spdjrzmy na liste zawodow.
» Wybierzmy te, ktére, w zgodnej opinii na Swiecie, wymagajg wyzszego wyksztatcenia

(podobno jest ich 150, ale nie jestem pewien, w jak szczegotowej klasyfikacji, wydaje

sie, ze nauczyciel szkoty sredniej to jeden zawdd, niezaleznie od przedmiotu).



Summaries 103

+ Zastandwmy sig, wspdlnie z wybitnymi praktykami tych zawoddw, jakie fragmenty
poszczegdlnych dziedzin wiedzy sg potrzebne do wykonywania poszczeg6lnych za-
wodow i zaproponujmy studentom odpowiednie $ciezki edukacji.

Sadze, ze ten, uproszczony model pokazuje, jak prébowac rozwigza¢ problem,
ktérego istnienie wszyscy odczuwamy: arbitralnoSci i nieprzystawalnosci programow
studiow do rynku pracy.

Summaries

Maria Wojcicka Innovations in Higher Education - An Overview

The article presents the main directions of Solutions of the problem of innovations in
higher education appearing in the literature of the subject, with special consideration of
educational innovations. Three issues were discussed: (1) the main concepts concerning
innovations, (ii) conseguences for the introduction of changes in the organisational
structure of higher education, and (iii) factors influencing the success of innovation.
Examples of systemie reforms carried out in the countries of Western Europe towards
the end of the sixties and in the eighties were used to illustrate the thesis that those new
ideas have chances of being accepted by the academic community that arise from know-
ledge of the specific nature, scope and conditions of susceptibility to changes of higher
education institutions. The findings of studies conducted in Poland in 1993-1995 served
to illustrate changes in higher education initiated within higher education institutions
and visible on the level of the basis organisational units of those institutions.

Leo Goedegebuure, V. Lynn Meek On Change and Diversity: The Role
of Governmental Policy and Environmental Influences

The article addresses the issue of change in the government-university relationships.
As has become increasingly elear for both analysts of higher education policy and for
administrators in higher education institutions, a fundamental shift in the relationship
between national governments and higher education institutions is taking place in many
Western European countries. In some countries, these changes are occuring at greater
speed than in others, but movementto what has been labelled “state supervision” is qui-
te dominant. The first part of the article analyzes the rationale for this change at system
level by tracing its historical imperatives; after which it discusses the concept of the su-
pervisory governance model. The second part focuses in particular on one of the key ob-
jectives of higher education policy, namely diversity, and addresses the question of the
extent to which a supervisory governance strategy can contribute to the attainment of



104 Summaries

this objective and what doing so implies for the role and function of higher education
institutions. By focussing on the specific issue of diversity, the authors intend to demon-
strate the dynamie relationship between governments and higher education institutions
that is implied in the supervisory model.

Julita Jabtecka Changes in Management Systems in Universities of Selected
European Countries

Since the middle of the eighties changes have been taking place in relations between
the state and higher education institutions. Legislative activity has been developing gea-
red to create a new model of management of a higher education institutions. The article
explains how scholars of higher education interpret the changes by means of the con-
cept of the evaluating state and managerism. An attempt is also made to answer the qu-
estion, whether despite the specific features of the historical development and traditional
organisational Solutions of the higher educational system of various countries there are
common tendencies of changes in management systems. The analysis was limited to the
sector of universities and countries that are usually omitted in studies of this kind were
used as examples, i.e. Denmark, Norway, Austria as well as the United Kingdom, where
these changes started the earliest and are the most radical.

Stefan Jackowski, Tadeusz Krauze Point Systems as Tools for Constructing Academic
Programmes and Evaluating Student Performance in American Colleges
and the SOCRATES/ERASMUS Programme

A comparison of the credit point system and related concepts in American colleges
and universities and the European Union SOCRATES/ERASMUS Programme is presen-
ted. The concepts of credit hours, credit points, grade point average, degree programme,
major and basie educational requirements are defined; their use is illustrated by examp-
les taken from bulietins of several American universities. Analogous terms in the Europe-
an Credit Transfer System, are analyzed. It is argued that the American system is more
flexible and efficient in transfering credits and in creating new academic programmes.

Sonia Gandolfi, Chantal Darsch. Zdzistaw Kurowski Centres for Lifelong Education
of Engineers in the Grandes Ecoles in France

The article describes the main elements of the French system of lifelong education,
which is regarded as one of the most developed in Europe. The authors focus on centres
for lifelong education of engineers in the Grandes Ecoles. The organisation of these cent-
res is discussed in the historical context, then their activity, including strategy and ma-
nagement, elaboration of projects and carrying out forms of lifelong education, quality
assurance of this education, marketing and co-operation with industry. The network of
co-operation of the Grandes Ecoles - CEIFCO - is presented, focusing attention on some
data characteristic of the organisation and activity of the centres of lifelong education of
the member institutions of the network. The main conclusion of the article is the postula-
te that in Poland, as the Grandes Ecoles in France, technical universities ought to play
the main role in the lifelong education of engineers.
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Alicja Siemak-Tylikowska Laboratory of Education - Project for the University of Warsaw

The article discusses the plan for reform of the present system of teacher education
at University of Warsaw in the context of the new tasks that will face teachers after the
implementation of the current reform of the Polish system of education. According to
the plan, teachers of the primary level (grades IV of primary school) will be trained as
they are now, while teachers of the upper grades of primary school, grammar school and
secondary school will be covered by a system of individual intramural studies. In the
second case the project assumes that it will be necessary to create inter-subject paths of
individual studies simultaneously in two faculties or specialities. Different variants of or-
ganisational and programme changes indispensable for this purpose were presented.

Andrzej Guzek Polish Studies at University of Warsaw - Teaching Problems

The author - Dean of the Faculty of Polish Studies at University of Warsaw in 1990-
1996 - describes the circumstances that made it necessary to introduce in that faculty
such far-reaching programme changes, new plans of full-time studies and new princip-
les of giving credit for the year and successive phases of the studies. He also describes
the main assumptions underpinning Polish studies in their new form.

Tomasz Szapiro Remarks on Change Management in Economic Universities

The article describes the mechanisms stimulating the rapid pace of developments in
the reform of higher education in economics. The starting point for the analysis is the
circumstances of the reforms of 1989: the pressure for reforms, the unpreparedness of
the reformers and the reasons for it, breakdown of the hierarchy of authorities and ma-
ladjustment to the realities of market management. The author shows the reasons why
these factors did not have the same influence on the transformation processes. Then he
describes the factors that determined the success of the first phase of the changes and
analyses the conflict of interests in the present situation. The analysis, based on mecha-
nisms similar to cognitive dissonance, indicates the hardening of attitudes conducive to
stagnation. This syndrome was called “changeophobia” and was contrasted to conscio-
us, goal-oriented actions towards the vision of a readable system of institutional goals
and credible mechanisms for translating them to personal career paths.

Stefan Jackowski The Connection between Fields of Knowledge and Preparation
for Professional Work

The author posits that university curricula should reflect the needs of the job market
- an important aspect of the relationship between a university and its environment. He
suggests that a “professional orientation" in university education should be developed.
Students would be exposed to fields of knowledge providing them with necessary back-
ground for practicing given professions. He outlines a procedure indicating how changes
in the job market could affect the construction of new curricula.
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Proces przejscia miedzy edukacja a rynkiem pracy - raport Centrum Badan Polityki
Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego

Zainteresowanie procesem przejScia miedzy edukacjg a rynkiem pracy, tj. okresem, jaki
mija od chwili zakofczenia nauki szkolnej na réznych poziomach az do momentu uzyska-
nia pierwszej statej pracy, wynika przede wszystkim z faktu, ze znaczna cze$¢ miodych
ludzi rozpoczyna swojg aktywno$¢é zawodowg nie od zatrudnienia, ale od bezrobocia
i rozmiary tego zjawiska sg niepokojgco duze. Interesujace jest takze zdefiniowanie sa-
mego procesu przejScia, wskazanie jego poczatku i kofica, gdyz uczniowie, a zwlaszcza
studenci, coraz czeSciej rozpoczynajg prace zawodowg jeszcze w trakcie nauki i trudno
jest okresli¢ poczatek procesu przejScia, poniewaz nauka i praca zawodowa towarzysza
sobie nawzajem. Problemy te stawiajg przed badaczami pytanie: jak zdefiniowa¢ proces
przejscia, kiedy on sie rozpoczyna, a kiedy konczy, czy jego zakonczenie ma wyznaczaé
uzyskanie pierwszej statej pracy, czy jakiejkolwiek pracy, czy koniec procesu przejscia
ma okresla¢ wiek badanych, np. nie wiecej niz 30 lat, czy tez wiele czynnikéw jedno-
czes$nie. Procesowi przejscia moga towarzyszy¢ okresy aktywnego poszukiwania pracy,
szkolenia i okresy bierno$ci zawodowej, nie spowodowanej szkoleniem. Zainteresowanie
procesem przejScia mtodziezy miedzy edukacjg a rynkiem pracy jest wynikiem nie tylko
zwiekszajacego sie bezrobocia tej grupy aktywnych zawodowo, ale takze zmieniajgcego
sie charakteru zatrudnienia osob juz pracujacych. Tak rozumiany proces przejscia moze
w niedalekiej przyszto$ci towarzyszy¢ nie tylko ludziom miodym, ale znacznej czesci
0sOb pracujacych. Guy Standing - ekspert Miedzynarodowej Organizacji Pracy - uwaza,
ze ,przyszty charakter zatrudnienia bedzie obejmowat ludzi krgzacych miedzy pracg na
caly etat a pracg dorywczg, miedzy pracg za wynagrodzeniem a samozatrudnieniem, mie-
dzy okresami szkoler i okresami zatrudnienia oraz, prawdopodobnie, okresami aktyw-
nosci i stagnacji zawodowej. Jezeli przyjmiemy te wizje za prawdopodobng, musimy za-
da¢ sobie pytanie, czy typy rynkdw pracy i polityki socjalnej zaprojektowane w erze,
kiedy wiekszo$¢ ludnosci pozostawata w stalym petnoetatowym zatrudnieniu sg obecnie
aktualne” (Standing 1998). Pytanie to stwarza podstawe do nowego spojrzenia na proces
przejScia miedzy edukacjg i rynkiem pracy oraz zwrdcenia wiekszej niz dotychczas uwagi
na wplyw instrumentéw rynku pracy na mozliwo$¢ uzyskania pierwszej pracy.

Raport pt. Proces przejScia miedzy edukacjg a rynkiem pracy, przygotowany w
1998 r. w ramach programu Fiesta Il finansowanego ze $srodkéw Phare, zostat zaprezen-
towany 4 listopada 1998 r. podczas seminarium. W dyskusji nad raportem wzieli udziat
pracownicy naukowi Uniwersytetu Warszawskiego oraz instytutéw naukowo-badaw-
czych, przedstawiciele ministerstw edukacji i pracy, Krajowego Urzedu Pracy, Centralne-
go Osrodka Doskonalenia Nauczycieli, Centrum Metodycznego Pomocy Psychologicz-
no-Pedagogicznej MEN, kuratorium warszawskiego, poradni psychologiczno-pedago-
gicznych.
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Raport zostat przygotowany w Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa
Wyzszego Uniwersytetu Warszawskiego przez Anne Buchner-Jeziorska, Elzbiete Dro-
gosz-Zabtocka, Janusza Gesickiego i Anne Kowalska, pod kierunkiem prof. Ireneusza
B|aieck|ego Raport sktada sie z o$miu rozdziatéw poswieconych kolejno:

probie zdefiniowania procesu przejscia miedzy edukacjg a rynkiem pracy;

uwarunkowaniom edukacyjnym i uwarunkowaniom rynku pracy;

- dostosowywaniu systemu szkolnego do potrzeb rynku;

- wplywowi reformy edukacji na zmiane sytuacji mtodziezy na rynku pracy;

- analizie instytucji rynku pracy wspierajacych proces przejscia;

- opisowi sytuacji mtodziezy i absolwentow na rynku pracy na podstawie badan loséw
absolwentow prowadzonych przez GUS;

- opisowi rynku pracy absolwentéw szk6t wyzszych na podstawie badan pracodawcow;

- analizie edukacji ustawicznej jako szansy na uzupeinianie, unowocze$nianie lub
zmiane dotychczasowych kwalifikacji.

W dyskusji podkreslano, iz zaletg raportu jest szerokie ujecie problemu przejscia,
wskazanie zarowno uwarunkowan rynku pracy, jak i systemu edukacji oraz wykorzysta-
nie badan loséw absolwentow i badan pracodawcéw. Autorzy raportu uznali, ze przejscie
miedzy edukacjg a rynkiem pracy nie moze by¢ definiowane jako jednorazowy akt, ale ja-
ko proces. Proces ten moze by¢ analizowany w ujeciu waskim lub szerokim, a kazde
podejScie wigze sie z odmiennym zdefiniowaniem badanej zbiorowosci. W zaleznosci od
przyjetych zatozen okreslenie procesu przejScia moze mieé¢ zakres wyznaczony m.in.
przez: cechy oséb badanych (wiek, wyksztatcenie, aktywno$¢ zawodowa), cechy poszuki-
wanej pracy (stala, okresowa, w petnym lub niepetnym wymiarze), okres poszukiwania
pracy (jeden rok od ukoriczenia szkoty, okres od ukonczenia szkoty do uzyskania pierw-
szego zatrudnienia). WskaZnikami procesu przejscia mogg by¢ wskazniki odnoszace sie
m.in. do uwarunkowarn demograficznych lub do pracy zawodowej, np. wspotczynnik ak-
tywnosSci zawodowej absolwentéw wedlug poziomu wyksztalcenia, wynagrodzenia absol-
wentow wedtug poziomu wyksztatcenia, liczba lat nauki wymagana do podijecia pracy
zawodowej w okreSlonym zawodzie lub grupie zawodoéw (zgodnie z zatozong funkcjg da-
nego typu szkoty) czy liczba lat nauki rzeczywiscie wymagana przez pracodawcow do
podjecia pracy w okreSlonym zawodzie. Statystyczna ocena procesu przej$cia znajduje
sie na pograniczu statystyki edukacyjnej i statystyki rynku pracy.

Uwarunkowania rynku pracy przedstawiono na podstawie analizy tego rynku w latach
1990-1996 opartej na danych statystycznych i badaniach aktywnosci ekonomicznej lud-
nosci. Omowione zostaly zmiany aktywnosci zawodowej ludnosci, wielkoSci i popytu na
prace oraz dynamika i ptynno$¢ bezrobocia. Przedstawiono takze prognoze podazy i po-
pytu na prace (Kowalska 1998). Wsréd czynnikéw edukacyjnych wskazano na dostep-
nos¢ i droznos¢ systemu edukacji, rozmiary niepowodzeri szkolnych, programy naucza-
nia i uzyskiwane kwalifikacje oraz znaczenie orientacji i poradnictwa zawodowego (Dro-
gosz-Zabtocka 1998).

Podstawowe kwestie dotyczace funkcjonowania rynku pracy lezg w gestii Minister-
stwa Pracy i Spraw Socjalnych. Resort ten prowadzi polityke w zakresie posrednictwa
pracy, szkolen i programéw specjalnych wobec niektdrych grup pracujacych i poszukuja-
cych pracy (np. rolnikow czy gornikéw), wchodzenia na rynek absolwentow szkdt wszys-
tkich szczebli, a takze orientacji i poradnictwa zawodowego w systemie urzedéw pracy.
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Koordynacji ksztatcenia na poziomie wyzszym z rynkiem pracy sprzyjaja targi pracy
organizowane w szkotach wyzszych, podczas ktérych prezentowane sg oterty pracodaw-
cow. W trakcie dyskusji nad raportem zwracano uwage, ze ta cze$¢ opracowania powin-
na by¢ uzupetniona o informacje dotyczgce Dni kariery organizowanych w szkotach wyz-
szych. Organizatorem tej imprezy jest stowarzyszenie AIESEC (Gestern 1998). Zorganizo-
wato ono w 12 uczelniach 14 edycji Dni kariery, w ktérych wzieto udziat ok. 20 tys. stu-
dentdw. Podczas tych swoistych targdw pracy mozna uzyska¢ informacje o firmach,
w ktdérych studenci chcieliby znalez¢ zatrudnienie, a takze o propozycjach szkoleniowych
i stypendialnych tych firm. Mozna takze otrzymac formularze aplikacyjne potrzebne przy
ubieganiu sie o prace u poszukiwanych pracodawcéw.

W raporcie przedstawiono sytuacje na rynku pracy absolwentéw roznych typow
szkét: od zasadniczych do wyzszych oraz pokazano, jakie cechy ufatwiajg pozyskanie
pierwszej pracy. Z przedstawionych badan wynika, ze otrzymaniu pierwszej pracy sprzy-
jaja przede wszystkim: znajomosSci wiasne i rodzicow, a takze dotychczasowe kontakty
zawodowe, znajomos$¢ jezykéw obcych, bardzo dobre Swiadectwo (dyplom) oraz dyspo-
zycyjnos¢ (por. Losy... 1998). Najmniejsze znaczenie dla absolwentéw mialy gotowos$¢
do zmiany miejsca zamieszkania i gotowo$¢ do zmiany zawodu. Analizujgc mozliwosé
uczenia sie jezykdw obcych w systemie szkolnym, warto zwréci¢ uwage, ze w szkotach
podstawowych w roku szkolnym 1997/98 uczylo sie jezyka angielskiego 23,8% ogdtu
uczniow tych szkot, rosyjskiego - 15,2% i niemieckiego - 14,4%. Znaczne roznice wy-
stepowaly miedzy miastem a wsig. W szkotach podstawowych w miastach uczyto sie je-
zyka angielskiego 30,3% uczniow, na wsi - 13,2%, natomiast jezyka rosyjskiego
w miastach - 7,3%, a na wsi - 28%. W szkotach zasadniczych najbardziej popularnym
jezykiem obcym jest rosyjski, ktérego uczy sie blisko 60% uczniéw, nastepnie niemiecki
- 23% i angielski - 10,9%. Jezyk angielski jest najbardziej popularny w liceach og6ino-
ksztatcgcych. W roku szkolnym 1997/98 uczyto sie tego jezyka az 84,1% og6tu ucznidw
licedw. Z przedstawionych danych wynika, ze najwieksze szanse na nauke jezyka obcego,
w tym przede wszystkim angielskiego, majg wsrdd ucznidw szkdt Srednich uczniowie li-
cedw ogolnoksztatcacych. W dodatkowe umiejetnosci (za takg umiejetno$¢ uznaje sie np.
znajomos¢ jezyka obcego) najlepiej wyposazeni sg absolwenci szkét wyzszych, wsérod
ktorych 64,5% deklaruje znajomos¢ jezyka obcego, nastepnie licencjaci (57,9%), absol-
wenci szkot policealnych (34,6%) i absolwenci licedw ogolnoksztatcgcych (31,3%).

Interesujagce jest takze przywigzanie absolwentéw do wyuczonego zawodu. W ciggu
najblizszych lat zmiany moze tu przynie$¢ przygotowywana reforma systemu edukacii,
a zwlaszcza systemu ksztalcenia zawodowego. W nowym ustroju szkolnym szkoly zawo-
dowe zostang zastapione przez licea ogdlnoksztatcgce o profilu zawodowym. Szkoly te
beda stwarzaty podstawy do wykonywaniu wielu zawodéw. Pozwoli to na wigkszg mobil-
no$¢ zawodowa.

W okresie wykonywania pierwszej pracy nastepuje konfrontacja wiedzy zdobytej
w szkole z wymaganiami pracodawcéw. Z badarn loséw absolwentéw wynika, ze wysoko
oceniajg oni swoje przygotowanie teoretyczne, znacznie nizsza jest natomiast ocena
przygotowania praktycznego. Najnizsze oceny uzyskalo przygotowanie do poszukiwania
pracy i zmiany zawodu. Wsrdd absolwentdw szkot wyzszych 46% uwaza sie za catkowi-
cie przygotowanych teoretycznie, za catkowicie przygotowanych praktycznie uwaza sie
27% badanych, ale tylko 7,5% uwaza sie za przygotowanych do poszukiwania pracy
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i zmiany zawodu. Oceny te sg najwyzsze w poréwnaniu z ocenami licencjatéw oraz absol-
wentéw szkot policealnych i licedw ogolnoksztatcgcych.

Z danych przedstawionych w raporcie wynika, ze mozliwoSci pracy kadr z wyzszym
wyksztatceniem sg zréznicowane oraz uzaleznione od sektorow i dziatow gospodarki.
Dziatami gospodarki, ktdre w latach 1994-1995 zatrudnity najwiecej absolwentéw sg
edukacja i stuzba zdrowia, nastepnie przemyst i administracja publiczna (Buchner-Jezior-
ska 1998). Sytuacja os6b z wyzszym wyksztatceniem jest dotychczas korzystna, ponie-
waz przyrost zatrudnienia tej kategorii pracownikéw jest wiekszy niz przyrost zatrud-
nienia ogotem. Bezrobotni z wyzszym wyksztatceniem to przede wszystkim absolwenci
nauk spotecznych i ekonomicznych. W koncu 1996 r. stanowili oni 27,7% bezrobotnych
z wyzszych wyksztatceniem.

W koncowej czesci raportu wskazano na brak definicji kompetencji poszukiwanych na
rynku pracy i przetozenia tych oczekiwan na zadania edukacyjne. Wskazano takze na brak
precyzyjnej i usystematyzowanej informacji na temat stopnia, w jakim popyt rozmija sie
z podaza w kwestii przygotowania poszukujacych pracy oraz oczekiwan pracodawcow.

Uczestnicy dyskusji wskazywali na potrzebe kontynuowania badan nad tym zagadnie-
niem.

Elzbieta Drogosz-Zabtocka
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