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Od Redakcji Problematyka szkolnictwa wyższego, jego funkcji, struktury i finansowa­
nia pojawia się na tamach naszego pótrocznika systematycznie. Staje się to szczegól­
nie istotne w chw ili, gdy prowadzone są dyskusje nad projektem nowej ustawy o szkol­
nictwie wyższym oraz zmianami zachodzącymi w tym  sektorze w związku z realizacją 
postanowień Deklaracji Bolońskiej.

W stronę jakiego modelu zmierza dziś uniwersytet? Zagadnienie to omawia Janina 
Jóźwiak, prezentując model uniwersytetu przedsiębiorczego oraz uniwersytetu -  tradycyj­
nej instytucji akademickiej. Analizując relacje między szkolnictwem wyższym a przemy­
słem, autorka poszukuje odpowiedzi na pytanie, czy uczelnia „nowoczesna” zawsze ozna­
cza uczelnię przedsiębiorczą. Do tej problematyki nawiązuje także Dominik Antonowicz 
omawiając książkę The Enterprising University. Reform, Excellence and Equity. Autor 
wskazuje na nowe form y wspótpracy między szkołami wyższymi a sektorem przedsię­
biorstw, a także na zagrożenia wynikające z urynkowienia instytucji akademickich oraz na 
konieczność redefinicji roli uczonego. Zagadnienie modelu studiów uniwersyteckich odpo­
wiadającego na wymagania rynku pracy omawia także Aleksander Kobylarek, który wska­
zuje, że nadmierne dążenie absolwentów do wykonywania zawodów zgodnych z ukończo­
nym kierunkiem studiów i brak elastyczności zawodowej mogą stanowić przeszkodę 
w rozwoju transformującego się społeczeństwa.

Innym problemem związanym pośrednio z powyższymi zagadnieniami jest omawiane 
przez Guya Neave’a zagadnienie „społeczeństwa interesariuszy” (ang. stakeholders socie- 
ty) w szkolnictwie wyższym. Zdaniem autora, w  definicji pojęcia „interesariusz” w  odnie­
sieniu do szkolnictwa wyższego mają zastosowanie dwa podejścia. Pierwsze, dominują­
ce, wywodzi się z literatury na temat biznesu i wiąże się z rozszerzeniem zobowiązań fir­
my poza klasyczne zobowiązania udziałowców, drugie -  koncentruje się na innych aspek­
tach i ma związek z reinterpretacją firm y jako „systemu wiedzy” .

Druga część pótrocznika poświęcona jest zagadnieniom zapewniania jakości w szkol­
nictwie wyższym, a zatem problemom, które są w ostatnim czasie przedmiotem dyskusji 
i rozważań środowiska akademickiego. Wywiad z przewodniczącym Państwowej Komisji 
Akredytacyjnej, prof. Andrzejem Jamiołkowskim, przeprowadzony u progu działalności Ko­
misji, dotyka problemów związanych zarówno z zapewnianiem jakości kształcenia w ist­
niejących szkołach wyższych, jak i z funkcjonowaniem samej Komisji. Przewodniczący, 
zapytany o kluczowe problemy i kontrowersje, z jakimi spotyka się Komisja w  swojej pra­
cy, wymienia kilka z nich: prowadzenie kierunku kształcenia i kwalifikacje kadry naukowej 
firmującej ten kierunek, obciążenia pracowników prowadzących zajęcia dydaktyczne i pra­
ce dyplomowe oraz konsekwencje dla uczelni wyników działań podejmowanych przez Ko­
misję. Do problematyki jakości w  szkolnictwie wyższym nawiązuje także Dawid Wosik, 
który omawia rolę akredytacji jako narzędzia doskonalenia jakości w  szkołach wyższych 
oraz system zarządzania jakością zgodny z wymaganiami normy ISO 9001.

W ostatniej części, zatytułowanej Dyskusje, polemiki, informacje, publikujemy teksty, 
które mogą zachęcić do dyskusji oraz wym iany poglądów na naszych łamach. Każdy 
z nich, chociaż zamieszczone są pod wspólnym tytułem, dotyczy innego obszaru proble­
mów związanych ze szkolnictwem wyższym i nauką. Krzysztof Leja i Andrzej Szuwarzyn- 
ski omawiają zagadnienie wykorzystania kwalifikacji nauczycieli akademickich w  wybranej 
uczelni technicznej. Doskonalenie wykorzystania tych kwalifikacji może mieć istotne zna­
czenie finansowe dla uczelni. Ma to szczególną wagę obecnie, gdy wzrasta liczba studen­



tów. Renata Nowakowska-Siuta analizuje najistotniejsze problemy kształcenia, dokształca­
nia i doskonalenia zawodowego nauczycieli w  krajach Unii Europejskiej i w Polsce. Autor­
ka podejmuje próbę analizy podstawowych priorytetów i rozwiązań w tym  zakresie oraz 
przedstawia wybrane zagadnienia dotyczące nowych perspektyw w  kształceniu nauczycie­
li w Polsce. Elżbieta Drogosz-Zabłocka i Barbara Minkiewicz omawiają zmiany zachodzą­
ce w strukturze kierunków kształcenia w szkolnictwie wyższym w Polsce, analizując je na 
tle krajów Unii Europejskiej. Od 1990 r. w sposób znaczący wzrosło zainteresowanie m ło­
dzieży studiami na kierunkach ekonomicznych, zmniejszyło się natomiast -  kierunkami 
technicznymi. Z przytoczonych wyników badań można ostrożnie wnioskować, że absol­
wentów omawianych kierunków różnicuje droga edukacyjna na poziomie średnim, aktyw­
ność zawodowa podejmowana w  czasie studiów oraz przejście ze szkolnictwa wyższego 
do rynku pracy.

W ostatnim artykule Sławomir Wiankowski kontynuuje temat przekształceń jednostek 
badawczo-rozwojowych podjęty w  poprzednim numerze. Za główne bariery hamujące pro­
ces przekształceń JBR autor uważa niedostatek środków finansowych oraz brak nie­
których przepisów wykonawczych do znowelizowanej ustawy o jednostkach badawczo- 
-rozwojowych.

Elżbieta Drogosz-Zabtocka
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PRZYSZŁOŚĆ UCZELNI

Janina Jóźwiak

Model uczelni przedsiębiorczej a model 
tradycyjny -  doświadczenia polskie*
W artykule zostały omówione dwa modele uczelni -  tradycyjny i przedsiębiorczy -  

oraz polskie doświadczenia związane z budowaniem przedsiębiorczej szkoły wyższej. 
Autorka omawia warunki niezbędne do powstania uczelni przedsiębiorczej, analizuje 

relacje między szkolnictwem wyższym a przemysłem oraz odpowiada na pytanie, 
czy uczelnia „nowoczesna” zawsze oznacza „przedsiębiorcza” . Analizując na tym 

tle doświadczenia polskie dostrzega, że koncepcja uczelni przedsiębiorczej jest 
w Polsce akceptowana, ale jej wcielanie w  życie -  ograniczone.

Dwa m odele: uczelnie klasyczne i nowoczesne

Rozważając relacje między szkołami wyższymi a przemysłem, należy pamiętać o tym, że 
zmieniały się one na przestrzeni lat wraz ze zmianami pojmowania uczelni, jej roli i misji.

Dominujący w  Europie model klasyczny wywodzi się z koncepcji uniwersytetu Wilhel­
ma von Humboldta, wprowadzonej na początku XIX wieku. Model ten charakteryzuje się 
nauczaniem opartym na działalności badawczej oraz wszechstronnym kształceniem hu­
manistycznym. Najważniejsze cechy modelu uniwersytetu według Humboldta to:

-  swoboda akademicka;
-  obojętność nauki wobec przemysłu;
-  skupienie się na działalności badawczej;
-  własny rozwój.
W modelu tradycyjnym misja i fundamentalne wartości uniwersytetu były dosyć luźno 

powiązane z gospodarką, oczekiwaniami rynku oraz zatrudnieniem absolwentów. Przydat­
ność i stosowalność wiedzy nie odgrywały istotnej roli, a badania naukowe prowadzono 
bez uwzględniania efektów ich praktycznych zastosowań. Podstawowym elementem auto­

* A rtykuł jest tłum aczeniem  rozdziału Entrepreneurial versus Traditional M ode l o f the University. The Polish Experience 
zam ieszczonego w : Industry  R elatlonships fo r  Accession States. Centres o f Excellence in H igher Education, The Budapest 
Proceedings o f the RECORD Thematic NetWork, Budapest University of Technology and Economics, Budapest 2002.
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nomii uniwersytetu była swoboda pracowników akademickich w prowadzeniu badań. Roz­
różniano badania podstawowe i stosowane oraz prace rozwojowe. Oczywiście uniwersy­
tety koncentrowały się głównie na badaniach podstawowych, uzupełnianych badaniami 
stosowanymi, prace rozwojowe natomiast były niemal całkowicie zaniedbane.

W ciągu ostatnich trzech-czterech dziesięcioleci nastąpiły istotne zmiany w działalności 
szkół wyższych, wynikające z kilku przyczyn. Jedną z nich było wzrastające zapotrzebowanie 
gospodarki na wyniki badan naukowych oraz zaawansowaną wiedzę. Istotnie zmieniły się tak­
że oczekiwania społeczeństw i rządów wobec uczelni, co wiązało się ściśle ze wzrostem licz­
by studentów i „umasowieniem” systemu szkolnictwa wyższego. I wreszcie ostatnia -  choć nie 
najmniej istotna -  przyczyna to pojawienie się konkurencji dla uniwersytetów w postaci rozwi­
jającego się pozauniwersyteckiego sektora szkolnictwa wyższego (np. w ramach przemysłu).

Zmiany te spowodowały powstanie nowego modelu szkoły wyższej, który można nazwać 
nowoczesnym. Podstawowe cechy wyróżniające nowoczesną uczelnię to przede wszystkim 
rola publiczna, będąca elementem jej misji, zwracanie coraz większej uwagi na perspektywy 
zatrudnienia absolwentów oraz wytwarzanie wiedzy służącej rozwiązywaniu problemów spo­
łecznych, ekonomicznych, przemysłowych lub politycznych. Inną charakterystyczną cechą 
nowoczesnej szkoły wyższej jest podejście rynkowe zarówno do nauczania (studenci uwa­
żani są za „klientów”), jak i do badań (które są ściślej powiązane z przemysłem i innymi ga­
łęziami gospodarki). W modelu tym nieodzowna jest konkurencja instytucjonalna w  ramach 
sektora szkolnictwa wyższego -  na rynku edukacyjnym powinno działać wiele instytucji ofe­
rujących wiedzę, a konsumenci powinni mieć możliwość wyboru na podstawie pełnych in­
formacji. Głównym kryterium wyboru jest satysfakcja klienta, efektywna i ekonomiczna „pro­
dukcja” absolwentów i usług badawczych (por. np. University Research... 1998).

Czy „now oczesny” zawsze oznacza „przedsięb iorczy”?

W kontekście niniejszych rozważań rodzą się różne pytania. Które cechy nowoczesnej 
uczelni są najważniejsze z punktu widzenia jej działalności przedsiębiorczej: zorientowanie 
na rynek, wytwarzanie dochodu, bliskie związki z otoczeniem i interesariuszami (ang. sta- 
keholders)? Do jakiego stopnia pojęcie nowoczesnej uczelni pokrywa się z pojęciem 
uczelni przedsiębiorczej? Jak należy definiować uczelnię przedsiębiorczą?

Jongbloed (2000) wymienia następujące wyróżniki nowoczesnej uczelni:
-  odpowiedzialność za swoje dalsze funkcjonowanie (infrastruktura, rezerwy);
-  skupienie się na jakości wytwarzanej wiedzy;
-  służenie różnym odbiorcom: rządom, radom założycielskim, radom badawczym, pry­

watnej przedsiębiorczości, a także przemysłowi, pożyczkodawcom i kredytodawcom, 
darczyńcom i beneficjentom (np. absolwentom) oraz ogólnie pojętemu społeczeństwu;

-  zróżnicowane źródła finansowania;
-  zarządzanie dochodem z umów/kontraktów wzorowane na modelu biznesowym (peł­

na kalkulacja kosztów, bodźce motywacyjne dla personelu);
-  rozbudowana infrastruktura informatyczna;
-z in tegrow ane zarządzanie (zasoby +  działania, infrastruktura +  personel), wym aga­

jące decentralizacji;
-  zdefiniowanie warunków granicznych i monitorowanie negatywnych sygnałów;
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-  instytucjonalne zapewnianie jakości (innowacje), poprzez samoocenę oraz ocenę ze­
wnętrzną (akredytację);

-  intensywne kontakty między kadrą administracyjną a merytoryczną (ogląd sytuacji 
i osiąganie konsensu).

W porównaniu z poprzednim opisem nowoczesnej uczelni ważnym uzupetnieniem jest 
uwzględnienie w  tym opisie stylu zarządzania.

Za pomocą wyżej wymienionej listy cech można także definiować uczelnię przedsię­
biorczą. Najważniejszą cechą wyróżniającą ten model jest silny nacisk na jakość zarządza­
nia. Dobre zarządzanie szkotą wyższą polega na możliwie najefektywniejszym wykorzysta­
niu ograniczonych zasobów. Ponadto dobre zarządzanie -  rozumiane jako instytucjonalna 
zdolność do radzenia sobie z wyzwaniami oraz umiejętność przewidywania, stwarzania 
i wykorzystywania okazji -  stanowi czynnik warunkujący stabilność uczelni.

Sposób -  czy też styl -  wewnętrznego zarządzania zależy w  dużym stopniu od kultury orga­
nizacyjnej uczelni. McNay (1997) wyróżnia cztery modele kultury organizacyjnej zależnie od 
stopnia scentralizowania kontroli nad tworzeniem i realizacją polityki instytucjonalnej (rysunek 1).

Rysunek 1
Modele organizacyjne instytucji edukacyjnych

tworzenie polityki
swoboda

A-kolegium B -  biurokracja

D -  przedsiębiorstwo C -  korporacja

kontrola realizacji

swoboda

ścisła kontrola

Źródło: McNay (1997).

ścisła kontrola

W kulturze kolegium (Collegium) kadra uczelniana jest autentycznie zaangażowana 
w swoją pracę i życie uczelni. Wspólnota akademicka decyduje, kiedy decyzje powinny być 
podejmowane kolektywnie, natomiast decyzje w sprawach bieżących pozostawia zwierzch­
nikom. Najważniejsze stanowiska są obsadzane w drodze wyborów opartych na kryterium 
pozycji akademickiej danej osoby, przy czym osoby obejmujące wyższe stanowiska są ra­
czej liderami akademickimi niż menedżerami, a ich działania skupiają się na badaniach i dzia­
łalności dydaktycznej -  „delikatnie wskazują drogę innym wybitnym pracownikom akademic­
kim, pozostawiając im swobodę decyzji na ich własnym terenie” (McNay 1997, s. 43).

W kulturze organizacyjnej określanej jako biurokracja szkoła wyższa odgrywa bardzo 
ważną rolę. Pracownicy administracyjni -  zwykle silniej związani z uczelnią niż pracowni­
cy naukowo-dydaktyczni -  mają wiedzę, od której ci drudzy mogą być zależni. Z punktu 
widzenia administracji niezbędne jest przestrzeganie wym ogów prawnych i procedur f i­
nansowych. Lider uczelni (rektor) staje się negocjatorem i pomaga różnym grupom inte­
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resów osiągnąć konsens. Decyzje podejmowane są przez komitety (często zhierarchizo­
wane), a kulturę tę można ogólnie określić jako „kulturę zebrań i posiedzeń” .

Model nazwany korporacją bliski jest modelowi działania w  biznesie i przemyśle, a rek­
torzy stają się tu „prezesami” . Liderzy akademiccy odgrywają rolę ambasadorów swojej 
instytucji wobec różnych grup interesów społecznych i politycznych, działając przede 
wszystkim na rzecz pozyskiwania środków finansowych. W wewnętrznym zarządzaniu 
uniwersytetem rektorzy wytyczają ogólne ramy działania i koncentrują się na zasobach (in­
westycje, wydajność), podczas gdy administratorzy są odpowiedzialni za realizację polity­
ki szkoły wyższej. Obsługa administracyjna jest tu bardziej wyspecjalizowana, dlatego też 
do jej wykonywania uczelnia rekrutuje specjalistów spoza sektora szkolnictwa wyższego.

W kulturze organizacyjnej nazwanej przedsiębiorstwem wymienione wyżej procesy 
sięgają głębiej niż w  korporacji. Liderzy akademiccy odgrywający rolę „prezesów” działa­
ją przede wszystkim poza uczelnią, a ich wysiłki koncentrują się zwłaszcza na pozyskiwa­
niu środków. W zarządzaniu wewnętrznym największy nacisk kładzie się na osiągnięcie 
maksymalnej wydajności, optymalną alokację zasobów, obsadę stanowisk i tworzenie pla­
nów finansowych, promowanie jakości i innowacji. Uczelnie-przedsiębiorstwa reagują na 
zmiany na rynku edukacyjnym oraz na oczekiwania sponsorów badań i innych zaintereso­
wanych stron. W modelu tym studenci uważani są za klientów. Administracja uczelniana 
pełni rolę działu obsługi klienta, przy czym klienci mogą być zarówno zewnętrzni, jak i we­
wnętrzni. W tym drugim przypadku usługi edukacyjne świadczone są na podstawie umów 
zawartych między poszczególnymi jednostkami szkoły wyższej (np. usługi komputerowe 
i ich użytkownicy, zarządzanie nieruchomościami i podmioty korzystające z pomieszczeń 
itp.). Równocześnie w  modelu tym pracownicy merytoryczni na niższych szczeblach cie­
szą się większą swobodą działania niż w  przypadku korporacji.

Te cztery różne modele organizacyjne kształtują się na podstawie „wewnętrznego dzie­
dzictwa” szkoły wyższej, które wywiera silny wpływ  na style zarządzania i przywództwa, 
na role różnych komórek organizacyjnych i kluczowych postaci, a także na pozycję uczel­
ni w szerszym kontekście oraz na jej zachowania przedsiębiorcze. Kultura kolegium może 
być łatwo utożsamiona z tradycyjnym modelem uczelni, podczas gdy model nowoczesny 
(i przedsiębiorczy) ma wiele wspólnego z kulturą korporacji i przedsiębiorstwa.

Jest oczywiste, że żaden z opisanych tu modeli (zwłaszcza ostatni) nie istnieje w  for­
mie czystej. Należy jednak podkreślić, że pojawia się wyraźna tendencja do przechodzenia 
z kultury kolegium do modelu uczelni-przedsiębiorstwa.

W arunki zaistnienia uczelni przedsiębiorczej

Z przedstawionych wyżej rozważań można wyciągnąć wniosek, że najważniejszą ce­
chą uczelni przedsiębiorczej jest -  ogólnie rzecz biorąc -  jej konkurencyjność na rynku 
edukacyjnym i badawczym. Konkurencyjność zależy zarówno od czynników wewnętrz­
nych, jak i zewnętrznych. Te pierwsze oznaczają efektywne zarządzanie, podczas gdy te 
drugie to sprzyjające ramy prawne regulujące funkcjonowanie szkół wyższych.

Podstawowym składnikiem środowiska zewnętrznego, który sprzyja konkurencyjności 
uczelni jest autonomia. Oznacza ona nie tylko akademicką swobodę badawczą, ale także 
swobodę działania instytucji funkcjonującej w ramach jasno określonych granic. Swobo­
da ta znajduje wyraz w  następujących obszarach (por. Jongbloed 2000):
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-  regulowanie liczby studentów;
-  prawo do inicjowania nowych programów nauczania;
-  polityka personalna uczelni (rekrutacja, zwolnienia, ptace, tworzenie nowych katedr);
-finansow anie  ryczałtowe oraz wykorzystanie środków (nadwyżki budżetowe, kredyty);
-  decyzje dotyczące nowej infrastruktury i nowych obiektów;
-  określanie wysokości czesnego;
-  udziaf zewnętrznych interesariuszy w  tworzeniu polityki uczelni i w  procesach de­

cyzyjnych;
-  pozwalanie szkołom wyższym na podejmowanie działalności ukierunkowanej na uzy­

skiwanie dochodów, np. pozyskiwanie i wydatkowanie środków z sektora prywatne­
go (badania zlecone, doradztwo), zakładanie firm  na podstawie własnych zasobów, 
transfer technologii.

Ostatnie dwa elementy w  sposób oczywisty ukazują związki między uczelniami a bizne­
sem i przemysłem. Należy podkreślić, że zgodnie z nowoczesnym pojmowaniem autono­
mii -  bardzo odległym od modelu „wieży z kości słoniowej” -  autonomia jest zawsze zwią­
zana z odpowiedzialnością, co oznacza, że na życzenie zainteresowanych stron (władz 
centralnych, regionalnych czy lokalnych, społeczeństwa, przemysłu, biznesu itd.) szkoła 
wyższa powinna móc wykazać, że wydajnie i efektywnie wykorzystała środki publiczne. 
W niektórych przypadkach odpowiedzialność może jednak stać w  pewnej sprzeczności 
z wydajnością i działalnością gospodarczą uczelni.

Autonomia szkoły wyższej w  powiązaniu z odpowiedzialnością tworzy podstawę do bu­
dowania modelu instytucji przedsiębiorczej i określa granice, w  ramach których może dzia­
łać uczelnia. Korzyści dla uczelni mogą jednak się pojawić jedynie wtedy, gdy jest ona 
w stanie wprowadzić mechanizm optymalizacji wykorzystania ograniczonych zasobów (fi­
nansowych, ludzkich, intelektualnych itp.), aby podnieść swoją konkurencyjność oraz do­
stosowywać się do wymagań i oczekiwań gospodarki opartej na wiedzy. Wracamy więc 
do poglądu, że niezbędnym (choć nie wystarczającym) warunkiem istnienia przedsiębior­
stwa instytucjonalnego jest doskonały poziom zarządzania.

Zarządzanie nowoczesną uczelnią musi być oparte na sprzężeniu zwrotnym między ta­
kimi elementami jak misja, planowanie strategiczne, planowanie finansowe, kontrola i oce­
na (lub bardziej ogólnie -  zarządzanie jakością).

W celu zwiększenia efektywności i wydajności uczelnia powinna przekazać część swojej 
autonomii niższym szczeblom organizacyjnym (wydziały, fakultety), co oznacza decentraliza­
cję struktury zarządzania. Decentralizacja sprzyja podejmowaniu inicjatyw przez poszczegól­
ne komórki organizacyjne oraz optymalizacji ich działań. Stopień decentralizacji szkoły wyż­
szej w  znacznym stopniu wpływa na sposób, w  jaki reaguje ona na zmieniające się warunki 
zewnętrzne, tj. na jej elastyczność w poszukiwaniu szans i możliwości. Decentralizacja jest 
też ściśle powiązana z wewnętrznym systemem odpowiedzialności w ramach uczelni.

Uczelnia przedsiębiorcza a relacje m iędzy szkołam i wyższym i i przem ysłem

Jedną z podstawowych przyczyn ewolucji szkół wyższych od modelu tradycyjnego do no­
woczesnego był wzrost zapotrzebowania na zaawansowaną wiedzę. Zapotrzebowanie to po­
chodziło z przemysłu i biznesu. Potrzeba pozyskiwania środków na działalność badawczą ze 
źródeł zewnętrznych skłaniała uczelnie do odpowiedzi na to zapotrzebowanie. Dlatego też orien­
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tacja rynkowa (czy też urynkowienie) i dywersyfikacja źródet finansowania -  będące podsta­
wowymi cechami uczelni przedsiębiorczej -  pozytywnie wpływają na relacje między szkołami 
wyższymi i sektorem przemysłu oraz na trwałość tych relacji. Z drugiej jednak strony transfer 
nowej wiedzy oraz produktów badawczych z uczelni do przemysłu nabrał charakteru komercyj­
nego, dlatego też działalność badawcza finansowana jest na zasadach konkurencyjnych. 
W efekcie współpraca między szkołami wyższymi a przemysłem podnosi konkurencyjność 
uczelni oraz sprzyja wzrostowi wydajności i efektywności. Innymi słowy, przedsiębiorczość 
uczelni implikuje silne związki z przemysłem i biznesem. W tym kontekście warto zacytować 
przewidywania Gibbonsa (1998, s. 46) w kwestii przyszłego kształtu transferu technologii:

•  „Każda większa uczelnia prędzej czy później uwzględni w  swej formalnej polityce 
i misji zaangażowanie w wysiłki mające na celu transfer technologii, co znajdzie w y­
raz w jej strukturze organizacyjnej i sposobie podziału zasobów.

•  Od szkół wyższych będzie się z jednej strony oczekiwać większego zaangażowania 
w  transfer technologii, w  tym  w komercjalizację własnych badań [...], ale jednocze­
śnie zarówno kadra naukowa, jak i interesariusze będą twierdzić, że uczelnia stała się 
zbyt skomercjalizowana, niewystarczająco dba o zachowanie swojej reputacji insty­
tucji obiektywnej oraz łamie tradycyjną, niepisaną umowę z resztą społeczeństwa.

•  Polityka i praktyka instytucjonalna, a także kultura akademicka, będą w coraz w ięk­
szym stopniu godzić się na działania pracowników związane z komercjalizacją badań. 
[...] W miarę jak uczelnie będą uznawać swój obowiązek służenia społeczeństwu po­
przez transfer technologii, cele instytucjonalne i indywidualne interesy będą coraz bar­
dziej zbieżne.

•  W ramach szkół wyższych będą nadal powstawać oraz poszerzać swoją aktywność 
zorganizowane jednostki zatrudniające specjalistów i realizujące konkretne zadania 
związane z transferem technologii. [...] Głównym efektem powstania nowej struktu­
ry organizacyjnej będzie koordynacja stosunków z przemysłem [...].

•  Każda duża uczelnia stanie się ostatecznie partnerem finansowym nowych spółek 
tworzonych z wykorzystaniem jej potencjału intelektualnego. Zaangażowanie finan­
sowe będzie wychodzić poza bierne posiadanie udziału w  tych nowych spółkach 
i uwzględniać jakąś formę aktywnego udziału w pozyskiwaniu kapitału wysokiego 
ryzyka (venture Capital). W większości przypadków zaangażowanie to zostanie for­
malnie oddzielone od uczelni poprzez tworzenie organizacji „buforowych” .

•  Wkład finansowy przemysłu w działalność szkół wyższych będzie stale wzrastał pro­
porcjonalnie do środków budżetowych. [...] Ponadto władze centralne i regionalne 
będą w coraz większym stopniu doceniać i nagradzać uczelnie za ich wysiłki ukie­
runkowane na współpracę z przemysłem.

•  Nabierze znaczenia kształcenie ustawiczne -  zarówno jako działanie służące trans­
ferowi technologii, jak i form a organizacyjna w ramach uczelni, sprzyjająca działa­
niom związanym z transferem technologii. W zależności od kultury akademickiej 
szkoły wyższej komórki związane z kształceniem ustawicznym mogą także pełnić 
istotne funkcje dodatkowe. W pewnych sytuacjach rozwijanie transferu technologii 
może nawet przyczynić się do decentralizacji kształcenia ustawicznego.

•  Polityka określająca interakcje między uczelnią i kadrą naukową a sferą biznesu bę­
dzie w  większym stopniu ukierunkowana na proces, a w  mniejszym na zakazy i na­
kazy. Doprowadzi to do powstania specjalnych komitetów rewizyjnych, których za­
daniem będzie ochrona wartości wyznawanych przez uczelnię oraz sprzyjanie jej 
właściwemu zaangażowaniu w  działalność o charakterze kom ercyjnym ” .
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Zgodnie z przedstawionym wyżej scenariuszem powinno nastąpić przeniesienie dziatań 
związanych z transferem technologii z obszarów peryferyjnych do zasadniczego obszaru 
podstawowych wartości uczelni.

Doświadczenia polskie

Od początku lat dziewięćdziesiątych polski system szkolnictwa wyższego przechodził 
zmiany analogiczne do tych, jakie zachodziły w innych krajach europejskich. Musiał sta­
wić czoła nowym wyzwaniom, takim jak gwałtowny przyrost liczby studentów czy poja­
wienie się konkurencji na rynku edukacyjnym (sektor niepaństwowego oraz pozauniwer- 
syteckiego szkolnictwa wyższego, instytucje zagraniczne). Wyzwania te pojawiły się wraz 
z odzyskaniem przez uczelnie autonomii, zmianami w systemie finansowania (część środ­
ków na działalność dydaktyczną i badania jest przyznawana na zasadach konkurencyj­
nych), zmianami oczekiwań i popytu ze strony społeczeństwa (lub interesariuszy), a także 
wraz z pojawieniem się gospodarki opartej na wiedzy.

W efekcie tych zmian przedsiębiorczość stała się niezbędnym atrybutem polskich 
uczelni. Koncepcja uczelni przedsiębiorczej (niezależnie od szczegółowego rozumienia te­
go terminu) stała się rzeczywistością, aczkolwiek w nieco okrojonej wersji.

Spójrzmy najpierw na działalność polskich państwowych szkół wyższych nakierowaną 
na pozyskanie dochodów.

Jest oczywiste, że źródłem największej części przychodów jest podstawowa działalność 
uczelni, tj. nauczanie (tabela 1), oraz że największa część środków na ten cel pochodzi z budże­
tu państwa. Warto zwrócić uwagę, że udział odpłatnego kształcenia (czesne) w przychodach 
wszystkich rodzajów uczelni (19,0%) jest wyższy niż udział działalności badawczej (12,8%).

Tabela 1
Struktura przychodów polskich uczelni państwowych w 1999 r. (w %)

Typ uczelni
Źródło finansowania

działalność dydaktyczna działalność badawcza inne
Uniwersytety 84,8 12,4 2,8
Politechniki 72,3 23,7 4,0
Akademie rolnicze 48,7 11,0 40,3
Akademie ekonomiczne 94,1 5,0 0,9
Akademie medyczne 76,1 18,2 5,7
Średnia 79,7 12,8 7,5

Źródto: Szkoły wyższe... 2000.

Struktura przychodów różni się znacznie w zależności od typu uczelni (tabela 2), dlate­
go też relacja ta nie jest prawdziwa w odniesieniu np. do politechnik, natomiast proporcje 
te są wyraźniejsze w  przypadku uniwersytetów czy akademii ekonomicznych. Można po­
wiedzieć, że te „łatwe pieniądze” pochodzą ze specjalnych rodzajów studiów (zaoczne 
i wieczorowe, kształcenie ustawiczne, szkolenia). Rozszerzanie się oferty odpłatnego 
kształcenia jest odpowiedzią na ogromny wzrost zapotrzebowania na tego rodzaju eduka­
cję w społeczeństwie.
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Tabela 2
Struktura przychodów polskich uczelni z działalności dydaktycznej w  1999 r. (w %)

Typ uczelni
Źródło finansowania

budżet
państwa

władze lokalne i inne 
środki publiczne

odpłatna działalność  
dydaktyczna (czesne)

Uniwersytety 66,0 0,3 23,8
Politechniki 75,8 0,1 14,4
Akademie rolnicze 80,4 0,4 9,1
Akademie ekonomiczne 48,7 - 41,9
Akademie medyczne 87,8 0,1 8,0
Średnia 72,0 0,3 19,0

Źródło: jak do tabeli 1.

Omawiając rolę działalności badawczej w  generowaniu dochodów oraz rolę współpra­
cy między uczelniami a przemysłem, rozpoczniemy od ogólnych informacji o działalności 
badawczo-rozwojowej w Polsce (tabela 3).

Tabela 3
Krajowe nakłady brutto na działalność badawczo-rozwojową (GERD) oraz ich struktura 

według źródła finansowania i typu badań w latach 1995-2001 (w %)
W yszczególnienie 1995 1998 2000 2001

W mld zł (ceny bieżące) 2,10 4,00 4,80 4,90
Jako % PKB 0,71 0,72 0,70 0,65

Źródło finansowania
Budżet państwa 60,20 59,00 63,40 64,80
Przemysł (przedsiębiorstwa) 24,10 29,70 24,50 24,30
Organizacje międzynarodowe, instytucje zagraniczne 1,70 1,50 1,80 2,40

Rodzaj badań
Badania podstawowe 36,40 34,50 38,50 37,80
Badania stosowane 26,80 25,80 24,90 25,80
Prace rozwojowe 36,80 39,70 36,60 36,40

Źródto: Nauka... 2002.

Z podstawowych wskaźników wynika stosunkowo niski udział przemysłu w finansowa­
niu krajowych nakładów brutto na badania i rozwój (24,3% w 2001 r.) w  porównaniu ze 
średnią dla krajów OECD (63,9% w 2000 r.) czy Unii Europejskiej (55,5%) oraz bardzo w y­
soki (i stale rosnący) udział środków budżetowych. Ponadto udział nakładów na prace roz­
wojowe (36,4% w 2001 r.) jest stosunkowo niski (ok. 60% w Stanach Zjednoczonych i Ja­
ponii, 50% w Norwegii, Francji lub Czechach). Ten ostatni wskaźnik odzwierciedla nasta­
wienie działalności badawczej na potrzeby rynku. Opierając się na tych dwóch wskaźni­
kach możemy stwierdzić, że związki między działalnością badawczą szkół wyższych 
i przemysłem są w Polsce stosunkowo słabe.
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Przejdźmy teraz do badan prowadzonych przez uczelnie oraz ich miejsca w całokształ­
cie działalności badawczej.

Udział badań stosowanych i prac rozwojowych w  nakładach na B + R  w sektorze szkol­
nictwa wyższego jest dosyć niski, choć zróżnicowany w zależności od typu instytucji (ta­
bela 4). Jest oczywiste, że badania podstawowe mają największe znaczenie w  szkołach 
wyższych, a prace rozwojowe odgrywają większą rolę w jednostkach badawczo-rozwojo­
wych. Rola badań stosowanych i nastawienia prorynkowego wydaje się niedoceniana 
przez polskie uczelnie (nawet przez politechniki).

Tabela 4
Nakłady na działalność badawczo-rozwojową w Polsce według typu badań 

i typu instytucji w 2000 r. (w %)

Typ instytucji
Badania Prace

rozwojowepodstawowe stosowane

Instytucje szkolnictwa wyższego 58,9 28,7 12,4
Uniwersytety 92,5 6,7 0,8
Politechniki 40,5 38,8 20,7
Akademie rolnicze 43,7 53,8 2,5
Akademie ekonomiczne 59,1 34,7 6,2
Akademie medyczne 65,4 28,1 6,5
Instytuty PAN 90,9 7,6 1,5
Branżowe jednostki badawczo-rozwojowe 23,2 32,4 44,4

Źródło: jak do tabeli 3.

Struktura nakładów na działalność B + R  w sektorze szkolnictwa wyższego według 
źródeł finansowania wykazuje niski i malejący udział przemysłu: w 1996 r. środki z budże­
tu państwa stanowiły 80,9%, a 10,9% pochodziło z sektora biznesu. W 1999 r. odsetki te 
wyniosły odpowiednio 83,6 i 8,9. W 2001 r. wkład środków budżetowych w działalność 
badawczo-rozwojową na uczelniach wzrósł do 85,1%, a równocześnie wkład finansowy 
przemysłu spadł do 7,3%.

W 2001 r. G łówny Urząd Statystyczny przeprowadził w  Polsce badanie innowacji 
Community lnnovation Survey, będące częścią międzynarodowego programu badaw­
czego dotyczącego przedsiębiorstw w krajach członkowskich Unii Europejskiej oraz na­
leżących do Europejskiego Stowarzyszenia Wolnego Handlu (por. Działalność Innowa­
cyjna... 2002). Celem badania była analiza działalności innowacyjnej w przedsiębior­
stwach przem ysłowych w Polsce w latach 1998-2000 . Badanie dostarczyło także in for­
macji o roli szkół wyższych w polskim systemie innowacji i ponownie wykazało, że ro­
la ta jest niewielka.

Ranking ważności źródeł informacji wykorzystywanych przez polskie przedsiębiorstwa 
przemysłowe do generowania pomysłów innowacyjnych wykazuje niską pozycję uczelni 
w tym procesie: zaledwie 4,0% autorów innowacji uważa szkoły wyższe za bardzo istotne 
źródło innowacji w  produkcji (2,4% w usługach). Jako najważniejsze źródła wymienione 
zostały pomysły generowane w ramach przedsiębiorstwa (60%) oraz przez klientów indy­
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widualnych i instytucjonalnych (53%). Należy jednak podkreślić, że ranking uzyskany dla 
Polski jest podobny do wyników sondażu uzyskanych w krajach Europy Zachodniej biorą­
cych udział w tym  badaniu.

Jako partnerzy w  działalności innowacyjnej polskich przedsiębiorstw uczelnie zajęły 
zaledwie trzecie miejsce. Główni partnerzy przedsiębiorstw zatrudniających 50 lub więcej 
osób to branżowe jednostki badawczo-rozwojowe (35,5% przedsiębiorstw), kontrahenci 
(28,3%), uczelnie (25,5%). Odpowiednie odsetki dla małych przedsiębiorstw wynoszą 
20,7, 30,3 i 13,9. Jeśli wziąć pod uwagę jedynie przedsiębiorstwa innowacyjne i ich 
współpracę w zakresie innowacji, rozumianą jako aktywny udział we wspólnych projektach 
B + R  (oraz w  innych innowacyjnych projektach realizowanych wspólnie z innymi podmio­
tami), wtedy struktura współpracy wygląda nieco inaczej. Rysunek 2 przedstawia dane 
o współpracy według typu partnerów.

Rysunek 2
Innowatorzy według typów partnerów3 w sektorze przetwórstwa przemysłowego

w latach 1998-2000

ii

iii

IV

v

VI

VII

VIII

IX

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 %

1 -  inne przedsiębiorstwa należące do te j samej grupy;
II -  dostaw cy wyposażenia, materiałów, kom ponentów i oprogramowania;
III -  jednostki badawczo-rozwojowe;
IV -  klienci;
V -  szkoły wyższe;
VI -  inne jednostki naukowe (badawcze) krajowe i zagraniczne;
VII -  firm y  konsultingowe;
VIII -  konkurenci;
IX -  jednostki PAN.
a Jako udział w  ogólnej liczbie przedsiębiorstw  m ających zawarte um ow y o współpracy.

i —r
4 2 ,

I i

2 4 ,7

6,6

1 1,7

2 2 /

3 2 ,3

3'),0



Model uczelni przedsiębiorczej a model tra d yc y jn y - doświadczenia polskie 17

Z przedstawionych danych można wyciągnąć ogólny wniosek, że relacje między szko­
łami wyższymi a przemysłem w Polsce są słabo rozwinięte. Istnieje jednak wiele pozytyw­
nych przykładów współpracy uczelni z sektorem przemysłu. Liderzy akademiccy zgadza­
ją się co do potrzeby i konieczności współpracy z przemysłem oraz światem biznesu. Ist­
nieją jednak pewne przeszkody strukturalne i systemowe utrudniające nawiązywanie kon­
taktów między uczelniami a przemysłem (aczkolwiek polskie prawo raczej sprzyja współ­
pracy między tymi dwoma sektorami). Główną słabością systemu jest brak instytucji „po­
m ostowych” pomiędzy światem nauki i światem przemysłu, które stymulowałyby transfer 
wiedzy i technologii z uczelni do różnych gałęzi gospodarki.

Jak już wspomniałam, koncepcja uczelni przedsiębiorczej jest w Polsce powszech­
nie akceptowana, lecz jej realizacja jest dość ograniczona. Środowisko, w  jakim działa­
ją autonomiczne polskie szkoły wyższe stwarza dosyć dobre podstawy dla działalności 
przedsiębiorczej, aczkolwiek istnieje naturalny konflikt na styku w łasności państwowej 
i urynkowienia.

Formułowanie misji i strategii jest już stałym elementem zarządzania w szkołach 
wyższych. Uwagę liderów akademickich zaprząta też kwestia kontroli jakości (zarówno 
w formie oceny wewnętrznej, jak i akredytacji). Jednak ogólna idea uczelni przedsiębior­
czej (jako nieuniknionego modelu) niełatwo przekłada się na współczesny styl zarządza­
nia instytucją, obejmujący takie elementy jak planowanie i ustalanie budżetu, kalkulacja 
kosztów lub monitorowanie różnych działań czy decentralizacja stosowana w celu pod­
noszenia efektywności.

Zwrot w stronę „idealnego” modelu uczelni przedsiębiorczej -  ściśle związany ze 
zmianami w zakresie kultury organizacyjnej, stylu zarządzania i przywództwa -  to pro­
ces długotrwały. Po drodze może się pojawić pokusa wprowadzenia „łatwego i proste­
go zarządzania” , które zamiast poprawy jakości i efektywności przyniesie wzrost zbiu­
rokratyzowania.

Kilka uwag na zakończenie

Pamiętając, że przekształcenie uczelni tradycyjnej w  nowoczesną i przedsiębiorczą 
jest procesem nieuniknionym i w pewnym sensie nieodwracalnym, należy podkreślić, że 
szkoły wyższe zawsze wykazywały przywiązanie do tradycji, rozumianej jako kultura, 
misja oraz rola obywatelska i społeczna. Tradycja ta znajduje odzwierciedlenie w  struk­
turach i funkcjach uczelni, swobodzie akademickiej, a także silnym systemie wartości. 
Dążenie do maksymalizacji wydajności, wyzwolenie ducha przedsiębiorczości (reago­
wanie na wymagania rynku i oczekiwania studentów, pracodawców, instytucji finansu­
jących oraz innych zainteresowanych stron) może stać w  sprzeczności z misją uczelni. 
Dlatego też przekształcenie szkoły wyższej w instytucję, która będzie w  stanie zachować 
kruchą równowagę między przedsiębiorczością a tradycyjnym i w artościam i nie jest za­
daniem łatwym. Tym bardziej w ięc istotne wydaje się udoskonalenie kultury zarządzania 
i przywództwa.

Przekład z angielskiego Danuta P rzepiórkow ska
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Guy Neave
Perspektywa interesariuszy w ujęciu 

historycznym*

Przedmiotem artykułu jest analiza zjawiska pojawienia się w systemach szkolnictwa 
wyższego „społeczeństwa interesariuszy” (ang. stakeholders society), a także opis 

różnych ujęć problemu oraz przyczyn powstawania tych różnic. Zdaniem autora 
w definicji pojęcia „interesariusz” w odniesieniu do szkolnictwa wyższego mają 
zastosowanie dwa podejścia. Pierwsze (dominujące) wywodzi się z literatury 

poświęconej biznesowi i łączy z rozszerzeniem zobowiązań firm y poza klasyczne 
zobowiązania udziałowców, drugie koncentruje się na innych aspektach i ma związek 

z reinterpretacją firm y jako „systemu wiedzy” . Analiza szkolnictwa wyższego 
z perspektywy interesariuszy w  ujęciu przedstawionym w artykule pozwala 
na zestawienie elementów, które do tej pory były oddzielane i rozpatrywane 

niezależnie (np. relacji między władzami a sektorem szkolnictwa wyższego oraz zmian 
w  sposobie zarządzania i w  wewnętrznych systemach zarządzania).

W prow adzenie

Jednym z najciekawszych produktów ubocznych towarzyszących rozprzestrzenianiu się 
języka angielskiego jako swoistej lingua franca jest ryzyko wypłynięcia na mętne wody nie­
porozumień wynikających z faktu, że znaczenie i precyzja pewnych terminów w jednym kon­
tekście historycznym i politycznym nagle znika, gdy znajdzie się w  innym. Oczywiście zda­
rza się, że los słów jest jeszcze mniej godny pozazdroszczenia, gdy tak bardzo oddalają od 
swojego pierwotnego znaczenia, że pozostaje z nich jedynie nowa wersja „czarnej skrzynki” . 
Istnieje wiele przykładów takiego procesu. W ścisłej czołówce peletonu znajduje się tu an­
gielski termin accounfabillty (odpowiedzialność, rozliczanie się ze swoich działań), a tuż za 
nim plasuje się governance (rządy, zarządzanie) (por. Harman 1992; Neave 1998, 2000a).

Papierkiem lakmusowym sprawdzającym, w  jakim stopniu takie słowa zachowują pier­
wotne znaczenie w  innym kontekście jest oczywiście tłumaczenie na inne języki. Francuzi nie 
mają dokładnego odpowiednika słowa accountability, a ich desperackie poszukiwania choć­
by zbliżonego odpowiednika prowadzą do jeszcze większego zamieszania. Responsabilite, 
którego najlepszym angielskim odpowiednikiem jest answerablllty, może częściowo pełnić tę 
samą funkcję, lecz nie jest odpowiednikiem idealnym. Imputabllite, czyli czynność przypisy­

*Artykut jest tłum aczeniem  rozdziału Stakeholder Perspective H is torica lly  Explored , zam ieszczonego w: J. Ender, 
0. Fulton (eds.): H igher Education in G lobalising World, K luwer Academic Publishers, Dordrecht 2002.
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wania osobie odpowiedzialności za wdrożenie -  w sensie prawnym i fizycznym -  to kolejny 
przykład niedoskonałości. Accountability z pewnością nie jest systemem rozliczania szkół 
wyższych i sposobów zdobywania pieniędzy na edukację (comptabilite), choć wielu franko- 
fonów dało się na to nabrać. Podobnie jest w przypadku governance, który to termin padł 
ofiarą takich samych zniekształceń mimo intensywnej obecności od zgoła piętnastu lat. Fran­
cuzi mogą go tłumaczyć jako la gestion interne de l ’unlversite, Holendrzy jako Bestuurs- 
organlsatie, a Niemcy jako Universitatsverwaltung (por. Hirsch, Weber 2001).

Przywołując te właśnie przykłady, chciałem zilustrować kilka zjawisk. Po pierwsze, 
błędne jest przekonanie, że skoro dzielimy to samo nominalne wyrażenie, to zawsze m ów i­
my o tym  samym zespole zjawisk, procedur i -  co równie ważne -  patrzymy na świat 
w ten sam sposób. Po drugie, znaczenie wyrażeń powstałych w jednym kontekście języ­
kowym i przeniesionych do innego zazwyczaj również ulega zmianie od zasadniczego do 
nominalnego. Innymi słowy, używając z pozoru wspólnych wyrażeń, możemy jedynie brać 
udział w  wymianie znaczeń, w  której druga strona nadaje własne znaczenia i interpretację 
temu, co mówimy. Rozmawiamy na pozór o tym samym -  np. o accountability -  lecz nasz 
rozmówca kojarzy z tym słowem nie nasze, lecz swoje własne znaczenia.

Jest jeszcze trzecia sprawa, bodaj najważniejsza. Używanie lingua franca wzmaga proces 
konwergencji (zbiegania się), bo przecież gdybyśmy nie zdążali ku podobnym warunkom, nie 
moglibyśmy używać tych samych wyrażeń. I tu po raz kolejny stwierdzam, że założenie to jest 
błędne. Podobnie błędem jest wierzyć, że znaczenie przypisane do wyrażenia w jego pierwot­
nym kontekście pozostaje nim również w innych kontekstach, a także iż inne systemy czy kra­
je siłą rzeczy zgadzają się na ukryty w  danym wyrażeniu model lub sposoby postępowania, 
które nadaliśmy mu my -  pierwotni użytkownicy lingua, która teraz stała się franca. To, co do­
tychczas zostało tu pokazane, można zilustrować jeszcze inaczej, pod nieco odmiennym ką­
tem -  język jest wprawdzie normatywny, lecz sam fakt używania tych samych terminów w  de­
bacie wcale nie znaczy, że inni uznają lub podzielają nasze standardy i założenia.

Wspominam o tym, ponieważ w szkolnictwie wyższym -  a zwłaszcza w  tej jego czę­
ści, która zajmuje się polityką edukacyjną -  pokutuje ukryte przekonanie, że trium f języka 
angielskiego jako platformy wymiany kryje dążenie w  kierunku norm i praktyk, które przy­
nosi ze sobą ten język. Najlepsze przykłady takiego procesu (lub też najgorsze -  zależnie 
od zdolności zachowania wielokulturowej perspektywy) można napotkać w  rozrastających 
się obszarach analizy „internacjonalizacji” czy „globalizacji” . Tutaj konwergencja jest w y­
raźna już w  samej teorii, a ogromne wysiłki służą udowodnieniu jej istnienia jako obiektyw­
nego zjawiska. Konwergencja jest również widoczna w użyciu term inów -  sam język opie­
ra się na ukrytym, lecz jednocześnie nieuzasadnionym założeniu, że zawarte w nim mode­
le i sposoby postępowania są punktami normatywnymi dla tej konwergencji.

Cel

W niniejszym podrozdziale chcę się zająć swoistą dynamiką towarzyszącą powstaniu 
„społeczeństwa interesariuszy” (ang. stakeholder society) w odniesieniu do szkolnictwa 
wyższego, a dokładniej -  do jego pojawienia się w systemach szkolnictwa wyższego Eu­
ropy Zachodniej. Zagadnienie to zasługuje na uwagę z kilku względów, poza oczywistą 
przyjemnością przyjrzenia się jednej z wielu dziedzin od lat zawłaszczonych przez Ulricha 
Teichlera i wciśnięcia jej na siłę w  kontekst, który wydałby mu się kompletnie obcy. Mam
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tu oczywiście na myśli wieloaspektowe badania Teichlera dotyczące studentów i rynku 
pracy, w której to dziedzinie króluje on jak rodyjski Kolos.

Udowadnianie, że studenci są „interesariuszam i” bytoby niezbyt odkrywcze -  za­
wsze nimi byli, choć konkretne zasady i warunki zależaty od splątanej sieci powiązań. 
Zanim więc przejdziemy do sedna, będziemy musieli odstonić i odrzucić wiele warstw  
zewnętrznych.

Po pierwsze, zdaję sobie doskonale sprawę, iż samo słowo „interesariusz” (ang. sta­
keholder) jest pojęciem wywodzącym się z anglosaskiego postrzegania instytucji szkolnic­
twa wyższego i ich związków ze społeczeństwem. Podobnie jak accountability, słowo sta­
keholder jest utrapieniem dla Francuzów. Spotkałem się z takimi jego odpowiednikami jak 
ayant drolts czy actionarlat. Jestem pewien, że tyle samo kłopotu mają z nim nasi koledzy 
holenderscy i niemieccy. Nawet jeżeli na użytek tego tekstu uznamy słuszność tezy o kon­
wergencji, nadal warto badać nie tylko różne ujęcia problemu, ale także przyczyny powsta­
nia tych różnic. Jeśli jak Rycerze Okrągłego Stołu poszukujemy Świętego Graala, czyli ryn­
kowego systemu szkolnictwa wyższego, nie musimy obierać tej samej ścieżki, choć su­
geruje się nam, że nasza decyzja obrania takiego a nie innego celu wymaga, abyśmy po­
dążali tą samą drogą (por. Henry, Lingard, Rivzi, Taylor 2001).

Przyjęcie perspektywy interesariuszy ma jednak pewne zalety, gdyż pozwala na zesta­
wienie elementów, które do tej pory były oddzielane i analizowane niezależnie. Mam tu na 
myśli relacje między władzami a sektorem szkolnictwa wyższego, zmiany w sposobie za­
rządzania oraz w  wewnętrznych systemach zarządzania, a także wiele zagadnień pokrew­
nych, takich jak np. przywództwo.

Literatura i historiografia

W definicji pojęcia „interesariusz” mają zastosowanie dwa podejścia do szkolnictwa 
wyższego. Podejście obecnie dominujące wywodzi się z literatury na temat biznesu, 
a zwłaszcza z obszaru, gdzie spotyka się socjo logia organizacji i wewnętrzne funkc jo ­
nowanie firm . Wchodzą tu w  grę dwa jasno określone wątki.

Pierwszy z nich wiąże się z rozszerzaniem zobowiązań firm y poza klasyczne zobo­
wiązania wobec udziałowców. Drugi zaś koncentruje się na innych aspektach i nabie­
ra szczególnego znaczenia w kontekście ostatnich zmian w szkolnictw ie wyższym. 
Tym drugim  podejściem  zajmowała się pod koniec lat p ięćdziesiątych ekonomistka 
Edith Penrose (por. Pitelis, Wahl 1998). Ma ono związek z reinterpretacją firm y  jako 
systemu „w iedzy” , gdzie stopień innowacyjności lub stagnacji jest w dużym stopniu 
pochodną nie ty lko umiejętnego zarządzania, ale także pamięci organizacyjnej, 
w której um iejętność ta się rozwija. W prowadzenie pojęcia „in teresariusz” w yw arło 
wielki w p ływ  na relację firm a  -  otoczenie. W dalszej części tekstu pokażę, iż odpow ie­
dnik tych zmian po jaw ił się w  naszej dziedzinie mniej w ięcej 40 lat później. Poszerzy­
ła się liczba grup (ang. constltuencies ), które -  niezależnie od bezpośrednich akcjo­
nariuszy -  musi brać pod uwagę firm a (por. Wheeler, Silanapaa 1998). Chodziło tu 
o inwestorów, klientów  i pracowników, lecz tw ierdzono także, iż w ięcej uwagi należy 
poświęcić „w artośc iom  i przekonaniom ” interesariuszy. Innymi słowy, zwróceniu uwa­
gi na szerszą grupę zainteresowanych stron towarzyszyło rozszerzenie pojęcia „odpo ­
wiedzialności społeczne j” firmy.
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Eklektyczne definicje

Należy również nadmienić, że niektóre definicje terminu interesariusz  występujące 
w literaturze biznesu mają naprawdę szeroki zakres. Niektóre sięgają wstecz do Adama 
Smitha, a zwłaszcza do wydanej w 1759 r. pracy Teoria uczuć m oralnych  (The Theory of 
M orał Sentiments). Freeman (1984) zdefiniował to pojęcie jako „grupę jednostek, które 
mogą oddziaływać lub na które oddziałuje fakt osiągania celów przez firm ę” . Inni auto­
rzy (por. Mitchell, Agle, Wood 1997) wyróżniają różne typy interesariuszy, zależnie od te­
go, czy zgłaszają roszczenia (ang. cla im ants), czy też wywierają w p ływ  na działalność 
danego podmiotu (ang. in fluencers). Ci pierwsi mogą wysuwać w odniesieniu do firm y 
roszczenia lub domniemane roszczenia prawne bądź moralne, ci drudzy natomiast ma­
ją m ożliwość wpływania na zachowania, kierunek rozwoju, procesy i wyniki firmy. Roz­
różnienie to jest bardzo użyteczne i wrócę do niego później. W tym  miejscu wystarczy 
zaznaczyć, że te dwie kategorie nie są całkiem rozłączne. Można twierdzić, że nie są one 
jedynie częścią swoistego kontinuum, lecz ilustrują również dynamiczny proces zmian 
w zachowaniu interesariuszy. Grupa powołana do życia w celu wyw arcia moralnego na­
cisku na daną instytucję (firmę czy uczelnię) dąży w ostatecznym rozrachunku do zm ia­
ny zachowań, procesów, a zwłaszcza wyników działania. Analogiczny podział nakreślili 
Kogan i Packwood (1974) badając grupy nacisku w  brytyjskim  systemie szkolnictwa lat 
siedemdziesiątych XX wieku. W miejsce typu roszczeniowego i wp ływowego zapropo­
nowali rozróżnienie na grupy „nieuprawnione” i „uprawnione” (ang. illeg itim ate/leg itim a- 
te). Grupy nieuprawnione określono jako te, z którym i rząd nie musiał się konsultować 
i nie musiał brać pod uwagę ich sugestii. Z drugiej strony w  przypadku grup uprawnio­
nych rząd miał obowiązek formalnego konsultowania decyzji i brania pod uwagę ich re­
komendacji.

Definicje i ich wady

Mitchell wraz ze swoim i współpracownikami, a także Kogan i Packwood jasno twier­
dzą, że status grupy roszczeniowej czy wpływowej, uprawnionej czy nieuprawnionej to 
klasyfikacja stosowana przez firmę lub też przez władze centralne i lokalne, jak to było 
w przypadku polityki brytyjskiego rządu w odniesieniu do szkolnictwa średniego. Jest to 
jednak tylko jedna strona zagadnienia, związana z tym, że świat interesariuszy jest postrze­
gany z perspektywy „instytucjocentrycznej” , czyli widziany jest oczami danej instytucji. 
Nie jest to jedyna możliwa perspektywa. Gdy przeniesiemy punkt widzenia analizy na świat 
interesariuszy postrzegany ich własnymi oczami, definicja interesariuszy jawi się w  zupeł­
nie innym świetle.

Stosunkowo niedawno sformułowana definicja przenosi rolę klasyfikacyjną poza po­
szczególne instytucje. Burrows (1999) sugeruje, że interesariusze to „te jednostki lub gru­
py, które uważają, że instytucja edukacyjna jest wobec nich odpowiedzialna i zachowują 
się, jakby tak właśnie było” . Jest to istotnie zupełnie odmienna perspektywa. Choć stwa­
rza ona możliwość stworzenia precyzyjniejszej i bardziej złożonej klasyfikacji, ma jedną 
wadę -  dzieli instytucję i grupy interesariuszy na tyle drobiazgowo, że przestaje mieć ja­
kąkolwiek wartość analityczną (Morrow 1998)
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Zabawy z definicjami

W rozważaniach o szkolnictwie wyższym można bezpiecznie twierdzić, że osoby zaj­
mujące się tym tematem igrają sobie z terminem „interesariusze" i obejmują nim zarówno 
koalicje interesów wewnątrz poszczególnych instytucji szkolnictwa wyższego, jak i grupy 
zewnętrzne. Czyniono również pewne próby stworzenia typologii, w  większości przypad­
ków w kontekście charakterystycznym dla Stanów Zjednoczonych.

Na przykład Burrows (1999) podjął próbę klasyfikacji według następujących wymiarów:
-  umiejscowienie (wewnątrz lub na zewnątrz instytucji);
-  rodzaj zaangażowania;
-  potencjał współpracy lub zagrożenia;
-  wpływ na daną instytucję szkolnictwa wyższego i znaczenie tej instytucji dla danej 

grupy.
Burrows nie zajmował się jednak historycznym rozwojem pojęcia „interesariusze” 

w szkolnictwie wyższym, a tym bardziej jego pojawieniem się poza USA. Ta taksonomia 
nie podejmuje próby odpowiedzenia na pytanie, kiedy w historycznej ewolucji terminu „in ­
teresariusz” pojawiło się pojęcie „społeczeństwo interesariuszy” .

W Europie Zachodniej ta właśnie dynamika zasługuje na większą uwagę, a to ze wzglę­
du na jej pozorną nowoczesność. Wymaga uwagi również dlatego, że jej podstawowe 
czynniki brzegowe (czyli relacje z władzami, wzorce zarządzania, zmienne wym iary odpo­
wiedzialności instytucjonalnej) w  ciągu ostatnich piętnastu lat uległy w  zachodnioeuropej­
skich systemach szkolnictwa wyższego na tyle radykalnym zmianom, że wymagają 
uwzględnienia w  perspektywie interesaryjnej. Może się wprawdzie okazać, że takie typolo­
gie -  powstałe w innych warunkach -  będą użyteczne, a nawet adekwatne, jednak punkt 
wyjścia jest tu całkowicie odmienny.

W tym podrozdziale zajmę się więc reinterpretacją dynamiki zachodnioeuropejskich re­
form, by nakreślić ścieżkę prowadzącą do społeczeństwa interesariuszy. Uwzględnię rów­
nież niektóre elementy cytowanych typologii, dostosowując je tak, aby lepiej uwzględniały 
niektóre nasze realia oraz różnice historyczne.

Perspektywy z odległej przeszłości

Jeżeli celowo spojrzymy na perspektywę interesaryjną w sposób anachroniczny, mo­
żemy łatwo udowodnić, że relacje z interesariuszami od najdawniejszych czasów decydo­
wały o rozkładzie sił na uniwersytetach europejskich. Tym, co odróżnia Xll-wieczny model 
boloński od tzw. modelu paryskiego -  który stał się później standardem -  jest właśnie re­
lacja między stanem akademickim a stanem studenckim. W modelu bolońskim studenci 
mieli stosunkowo dużą władzę, która opierała się na sile sakiewki, ale także na czynniku, 
który współcześnie określilibyśmy jako „jawnie zawierana umowa” . Oznaczało to, że stu­
denci płacili i zatrudniali swoich wykładowców do przekazywania wiedzy. W XIV w. model 
boloński został wyparty przez model paryski (por. De Ridder Symoens 1992), który od­
wrócił relację między dwoma stanami, umieszczając władzę i kontrolę nad studentami 
w rękach stanu akademickiego. Od tej pory stan studencki miał niewielkie przywileje i był 
podporządkowany Mistrzom, którzy określali i warunkowali jego pozycję. Stan studencki 
znalazł się według starego łacińskiego wyrażenia in statu pupillari. Używając jednego z w y­
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miarów określonych przez Freemana (1984) jako wptyw i znaczenie, można powiedzieć, 
że własność uniwersytetu przeszła ze stanu studenckiego na cech akademików, stan stu­
dencki zaś znalazł się w  sytuacji zależności społecznej, a często także ekonomicznej.

Przeskoczę tu następne pięćset lat historii europejskich uniwersytetów. Nikogo nie za­
skoczy fakt, że tu i ówdzie pojawiają się oczywiste i być może cudowne wręcz wyjątki. Ge- 
orge Davie (1964), opisując szkolnictwo wyższe na przykładzie XIX-wiecznych uniwersyte­
tów szkockich, sugeruje, że z siłą studenckiego portfela trzeba było się liczyć. W istocie, 
skoro część zarobków profesorów pochodziła bezpośrednio z czesnego płaconego przez 
ich słuchaczy, władza dziekana (donnish dominion) mogła być zatem nieco osłabiana przez 
siłę pieniądza. Ten przykład w żadnym stopniu nie obala jednak tezy, którą pragnę przedsta­
wić, a mianowicie, że niezależnie od nowoczesnej terminologii zjawisko społeczeństwa in­
teresariuszy ma silne podstawy historyczne. Ponadto proces, którego jesteśmy obecnie 
świadkami można interpretować jako odnowienie szacownej tradycji. W efekcie wzorce po­
siadania i władzy w społeczeństwie interesariuszy zatoczyły historyczne koło.

Kolejny punkt zwrotny w historii

Istnieje w historii jeszcze jeden punkt zwrotny, który należy wziąć pod uwagę choćby 
dlatego, że wyodrębnia z uniwersyteckiej tradycji Europy kontynentalnej uniwersytety an­
glosaskie. Dzięki temu będziemy mogli uważniej przyjrzeć się zmiennym ścieżkom, jakimi 
podążało szkolnictwo wyższe w Europie kontynentalnej na drodze do społeczeństwa inte­
resariuszy. Kluczem do zrozumienia tego procesu jest własność, a zwłaszcza ograniczenia 
nałożone na stan akademicki jako samorządne i niezależne ciało funkcjonujące w materii 
politycznej. Wiąże się to również z asymilacją stanu akademickiego ze strukturami admi­
nistracji państwowej. Głównymi punktami zwrotnymi są tu wydarzenia uważane przez hi­
storyków za kamienie milowe procesu powstawania nowoczesnych uniwersytetów w Eu­
ropie Zachodniej, czyli reformy we Francji i Prusach związane z założeniem Uniwersytetu 
Berlińskiego i rolą Wilhelma von Humboldta oraz stworzeniem przez Napoleona „protosie- 
c i” systemu edukacyjnego, znanego pod nazwą Uniwersytetu Cesarskiego1.

Te dwa modele legły u podstaw powstania uniwersytetu badawczego -  w przypadku Prus 
(por. Clark 1994), a w  przypadku Francji -  wzorca kontroli państwowej, która miała stać się 
później modelem do naśladowania przy tworzeniu systemów w Hiszpanii, we Włoszech i Ame­
ryce Łacińskiej (por. Neave, Van Vught 1991). Wyznaczają one miejsce, w  którym rozeszły się 
drogi szkolnictwa wyższego w Europie i w  świecie angloamerykańskim zarówno pod względem 
koordynacji, jak i wzorców własności oraz władzy wewnętrznej. Oznaczają one także rozejście 
się fundamentalnych założeń dotyczących miejsca szkolnictwa wyższego w społeczeństwie 
oraz -  co nie mniej ważne -natury samego społeczeństwa. Jeżeli więc przeanalizujemy te wy­
darzenia za pomocą pojęć zbiorowej odpowiedzialności społecznej Clarksona (1991), ujrzymy 
szkolnictwo wyższe w konfrontacji z radykalnymi zmianami w  statusie jego głównych partne­
rów. Wynika z tego, że podstawowe założenia, na których opiera się europejskie pojmowanie 
interesariuszy w  szkolnictwie wyższym, również uległy głębokim modyfikacjom2.

1 Na tem at innych punktów widzenia na te dwa modele odniesienia por. Neave (1988); Huisman, Maassen, Neave (2001).
2 Na tem at historycznego ujęcia tematu, ze szczególnym uwzględnieniem tego punktu zwrotnego, który jest bezpośre­

dnio i ściśle związany z nastaniem państw  narodowych w  Europie Zachodniej, por. Huisman, Maassen, Neave (2001).
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„Społeczeństwo interesariuszy” jako czynnik erozji

Posługując się w  analizie ponownie podejściem anachronicznym stwierdzimy, że po­
wstanie państw narodowych w Europie Zachodniej ustaliło podstawową relację między 
szkolnictwem wyższym a państwem, która to relacja -  ogólnie rzecz biorąc -  zachowała 
się do późnych lat sześćdziesiątych XX w. W efekcie powstanie społeczeństwa interesariu­
szy odzwierciedla szybką erozję państwa unitarnego jako podstawowej siły koordynującej 
i zarządzającej szkolnictwem wyższym. Z tego punktu widzenia powstanie społeczeństwa 
interesariuszy zakończyło długi proces historyczny zapoczątkowany przez stworzenie Uni­
wersytetu Cesarskiego we Francji, oparty na podstawach reform Humboldta w Prusach, 
a następnie rozwijany i konsolidowany w XIX w. Podstawową cechą „dziewiętnastowiecz­
nego konkordatu” między państwem i uniwersytetem w Europie kontynentalnej był 
podwójny monopol. Z jednej strony był to monopol państwa, które przyznawało uniwersy­
tetowi wyłączne prawo rozdzielania kwalifikacji, umożliwiających zatrudnienie w urzędach 
państwowych, co w  niektórych krajach określa się jako effectus cM lis. W zamian za to 
uniwersytet pozostawał -  zgodnie z prawem -  w posiadaniu narodu.

Drugie przeniesienie własności

Z dzisiejszej perspektywy ta długa ewolucja może nam się jawić z jednej strony jako 
upaństwowienie (etatisation) szkolnictwa wyższego bądź jako przedefilow anie  społe­
czeństwa, przed którym ostatecznie odpowiadało środowisko akademickie. To społeczeń­
stwo nie wyrosło na gruncie lokalności i bliskości, lokalnych przypadków i lokalnych inte­
resów, jak to się najczęściej działo w  Stanach Zjednoczonych czy (do 1919 r.) w  Wielkiej 
Brytanii. Było ono raczej równoznaczne z narodem jako całością. Przeniesienie własności 
ze stanu akademickiego na państwo narodowe, znane w Europie kontynentalnej, nie nastą­
piło w Stanach Zjednoczonych. Wprost przeciwnie -  decyzją podjętą w 1819 r. w Dartmo- 
uth prawo własności zostało oddane nie państwu, lecz powiernikom (ang. trustees). Rów­
nież w Wielkiej Brytanii prawo własności pozostawało w  rękach stanu akademickiego dłu­
żej niż w Europie kontynentalnej (por. Eustace 1987; 1992). Przeniesienie własności nie 
było jedynym znaczącym krokiem w europejskim szkolnictwie wyższym. Upaństwowieniu 
towarzyszyło przeniesienie wielu innych funkcji i warunków. Głównym celem tego transfe­
ru było stworzenie nierozerwalnego związku między odpowiedzialnością stanu akademic­
kiego a interesem narodowym.

Ten długotrwały proces wyjaśnia także, dlaczego system europejski tak bardzo różni się 
od systemu brytyjskiego i amerykańskiego pod względem rozkładu sił i władzy w  słynnym 
trójkącie koordynacji (por. Clark 1983). Pierwszymi funkcjami przeniesionymi w XIX w. ze 
stanu akademickiego na naród była ocena i akredytacja kursów i programów nauczania, 
zwłaszcza tych, które miały związek z zatrudnieniem w sferze publicznej oraz wykonywa­
niem wolnych zawodów w zakresie medycyny, prawa czy inżynierii, czyli dziedzin mają­
cych związek z dbałością o porządek i zdrowie publiczne. Upaństwowienie spowodowało 
powstanie czegoś, co dziś nazwalibyśmy „standardami narodowym i” -  a co w innych 
kontekstach określa się niekiedy mianem „zasady jednolitości prawa” (por. Neave, Van Vu- 
ght 1991). Podobny proces nasatąpił przy ustalaniu standardowych warunków wejścia do 
stanu akademickiego i zatrudnienia na uniwersytecie.
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Upaństwowienie jako katalizator zmian

Błędem byłoby jednak postrzeganie nacjonalizacji stanu akademickiego wyłącznie jako 
kolejnego przykładu na to, jak biurokracja panoszy się w dziedzinach, w których nie po­
winno być dla niej miejsca, choć taki pogląd jest obecnie modny. Uczynienie ze stanu aka­
demickiego elementu administracji publicznej miało zupełnie inny cel, nad którym w spół­
cześnie zbyt szybko przechodzi się do porządku dziennego. Ruch ten, który jest kolejną ce­
chą odróżniającą Europę kontynentalną od świata anglosaskiego, miał sprawić, aby śro­
dowisko akademickie nie tylko było świadome interesu narodowego, ale aby było również 
bezpośrednio odpowiedzialne wobec ciał wyznaczonych do wykonywania nad nimi nadzo­
ru. Chodziło także o to, aby środowisko akademickie dbało o interes ogólnonarodowy, 
a nie tylko o cząstkowe, partykularne interesy, którym mogłoby ulegać.

Wprawdzie nie wszystkie systemy szkolnictwa wyższego w Europie ilustrują tę funda­
mentalną zasadę tak dobitnie jak to jest np. we Francji, to założenie, że państwo powinno 
być strażnikiem wolności akademickiej, a jednocześnie głównym źródłem definiującym in­
teres narodowy było szeroko rozpowszechnione i kształtowało relacje między uniwersyte­
tem i społeczeństwem. W rezultacie ścisły związek między państwem a organizmem okre­
ślanym przez Burtona Clarka jako „oligarchia akademicka” znacznie odbiegał od układu, 
który francuscy komentatorzy polityczni piszący o relacjach między politykami i urzędni­
kami państwowymi złośliwie określili jako copinage etconquinage  (współudział i wzajem­
na korupcja). Wręcz przeciwnie, był to odpowiednik nadzoru i kontroli, zawierający rów­
nież elementy odpowiedzialności (accountability). Taka odpowiedzialność przybrała jednak 
formę „zamkniętego cyklu” -  bezpośredniego i szczegółowego wym iaru powiązań pra­
wnych między szkołami wyższymi a państwem. Odpowiedzialności tej nie postrzegano ja­
ko zobowiązania narzuconego uniwersytetom niezależnie od innych powinności wynikają­
cych z bliskich powiązań instytucji szkolnictwa wyższego i państw. Wręcz przeciwnie -  by­
ła ona integralną częścią ogólnego systemu prawnego.

Implikacje dla modeli systemów interesariuszy

To, co niektórzy autorzy uważają za klasyczne wym iary „kontroli państwa” nad syste­
mem szkolnictwa wyższego w Europie Zachodniej ma bezpośrednie implikacje dla rodza­
ju relacji, jakie szkolnictwo wyższe może zbudować z interesariuszami zewnętrznymi i we­
wnętrznymi. Chociaż nikt nie posunął się tak daleko jak ustawodawstwo francuskie, które 
narzuciło osobom pracujących w urzędach państwowych formalny zakaz jakiejkolwiek ak­
tywności służącej interesom stron zewnętrznych3, to jednak relacje z zewnętrznymi stro­
nami zainteresowanymi zachodziły w zasadzie za pośrednictwem centralnego minister­
stwa. Warunki tych relacji zostały oficjalnie sprecyzowane w przepisach dotyczących 
związków między szkolnictwem wyższym i społeczeństwem, podobnie jak relacje między 
wewnętrznymi interesariuszami (stan akademicki, administracja i studenci) zostały szcze­
gółowo określone w tym samym akcie prawnym. Akt ten miał w  zamierzeniu nie tylko jed­
nakowo traktować poszczególne grupy interesów w kraju, przyznając im tym samym

3 Dopiero w  1981 r, p racow n icy akadem iccy uzyskali pozwolenie na udzielanie konsultacji na rzecz sektora pryw atne­
go bez konieczności rezygnowania ze stanow iska czy uzyskiwania zezwolenia m in isterstw a szkolnictwa wyższego.
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odpowiedni zakres uprawnień, ale także przyznał im różny zakres władzy i wpływu, czy też 
-  jeśli chodzi o stan studencki -  zakres bezsilności.

Obecnie sama kwestia „przyznawania” władzy i formalnego określania jej legitymizacji 
w przepisach prawa jasno wskazuje, że podstawowe założenia dotyczące „właściwych rela­
cji” między szkołami wyższymi a społeczeństwem w Europie kontynentalnej i w  świecie an­
glosaskim opierały się na odmiennych przesłankach. Podczas gdy te pierwsze można inter­
pretować jako rodzaj relacji z interesariuszami, z pewnością bezpieczniej jest poczynić tu 
pewne rozróżnienia. Można przyjąć, że cel stworzenia systemu szkolnictwa wyższego w pań­
stwach narodowych Europy miał charakter polityczny. Chodziło o stworzenie nowoczesnego 
państwa, którego efektywność opierała się na połączeniu rządów prawa i zapewnienia ofi­
cjalnego równouprawnienia w  dostępie do szkolnictwa wyższego oraz w zakresie funkcjono­
wania uczelni. Nie będzie przesadą stwierdzenie, że ten klasyczny model europejski stanowi 
krańcowe przeciwieństwo „społeczeństwa interesariuszy” w obecnym rozumieniu, które opie­
ra się na bezpośrednich i dynamicznych relacjach między różnymi grupami interesów. Euro­
pejski odpowiednik „społeczeństwa interesariuszy” w sferze szkolnictwa wyższego składał się 
z wielu przeciwstawnych założeń, w  wyniku których szkolnictwo wyższe plasuje się nie tyle 
w kontekście ekonomicznym, ile raczej opiera się na podstawach politycznych lub konstytu­
cyjnych. Różnicę tę najlepiej oddaje fakt ustalenia odmiennych pojęć dla różnych kategorii in­
teresariuszy, które w  literaturze anglosaskiej rozróżniane są jedynie w aspekcie wewnętrzno- 
ści bądź zewnętrzności w  stosunku do danej instytucji szkolnictwa wyższego.

Uregulowany prawnie system szkolnictwa wyższego, który form ował się w  Europie 
przez półtora wieku (do lat sześćdziesiątych XX w.) rozróżniał trzy grupy negocjacyjne (por. 
De Groof, Neave, Svec 1998):

-  państwo (parlament, ministerstwo edukacji, m inisterstwo finansów);
-  stany szkolnictwa wyższego (stan akademicki, stan administracyjny, stan studencki);
-  grupy zewnętrzne.

Dwie teorie dotyczące roli interesariuszy

Najbardziej uderzającą cechą tych kategorii jest oczywiście ich zbiorowy charakter, a także 
fakt, iż różnią je funkcje wobec władz, a nie różne stopnie posiadania. Brak stopni posiadania 
można wyjaśnić tym, że ponieważ uczelnie publiczne „należały” do narodu, rozróżnianie niuan­
sów między tymi kategoriami nie miało większego sensu. Zdecydowanie istotniejsze były róż­
ne przesłanki leżące u podstaw relacji między szkolnictwem wyższym a tzw. zewnętrznymi gru­
pami interesów. Różnice te mają podstawowe znaczenie dla zrozumienia różnych interpretacji, 
które XIX-wieczny konkordat nałożył na społeczeństwo interesariuszy w  systemach szkolnictwa 
wyższego Europy kontynentalnej oraz ich odpowiednikach w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjedno­
czonych. Wprawdzie obydwa zmieniły definicję „interesu ogólnego” (por. Morrow 1998), lecz 
różniły się diametralnie w  swoim stanowisku wobec zewnętrznych grup interesów, które leżą 
poza „uregulowanym porządkiem” trzech stanów w szkolnictwie wyższym.

Europa kontynentalna

Zarówno Humboldtowska interpretacja relacji między szkolnictwem wyższym i społe­
czeństwem, jak i jej napoleoński odpowiednik miały na celu zapewnienie swego rodzaju
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„obszaru ochronnego” wokóf uniwersytetu, który miat stworzyć barierę między uczelnia­
mi a potencjalnymi naciskami zewnętrznymi (por. Berchem 1985; Neave 1988). Humbold- 
towskie postulaty wolności nauczania i uczenia się (Lehrfreiheit i Lernfreiheit) nie były je­
dynie wyrazem podstawowej zasady określającej warunki pracy akademickiej. Zawierały 
również bardzo wyraźne stwierdzenie „właściwej relacji” między szkolnictwem wyższym 
a społeczeństwem, wyrażając także ówczesne ograniczenia w  relacjach między szkołami 
wyższymi i interesariuszami zewnętrznymi. Krótko mówiąc, to, co można z dzisiejszej per­
spektywy potraktować jako bezprawne rozszerzenie władzy państwa, można także uznać 
za rozwiązanie, dzięki któremu państwo -  jako nadrzędny wyraz interesu ogólnego -  sta­
rało się zapobiec naruszeniu równowagi tego interesu poprzez narzucenie „regulowanego 
porządku” dla stanu akademickiego, stanu administracyjnego i stanu studenckiego w y­
łącznie w zakresie swoich kompetencji. Było to rozwiązanie oparte na przekonaniu, że gdy­
by interesy indywidualne (czy też partykularne) mogły bezpośrednio wpływać na uniwer­
sytety, stałyby się realnym zagrożeniem dla całkowitego zaangażowania się szkół w y­
ższych w zadania związane z kształceniem i działalnością naukową.

Za napoleońską ugodą stały nieco inne powody i inne było też jej uzasadnienie. Większą 
wagę przywiązywano np. do spójności narodowej poprzez unifikację prawną. Niemniej jednak 
obydwa konstrukty łączy podstawowa przesłanka mówiąca o niedopasowaniu idei uniwersy­
tetu jako usługi świadczonej przez państwo oraz bezpośredniej relacji między szkolnictwem 
wyższym i zewnętrznymi grupami interesów. Łączy je także równie podstawowe założenie 
stwierdzające, że kontakty między szkołami wyższymi a światem handlu i przemysłu powinny 
się odbywać przez pośrednika lub -  używając innej metafory -  że muszą być „filtrowane” 
przez administrację państwową, która występuje tu jako strażnik interesu ogólnego. Innymi 
słowy, w  relacjach między szkolnictwem wyższym a społeczeństwem niewielki zakres legity­
mizacji przyznano interesariuszom zewnętrznym próbującym przekraczać te granice.

„Teoria regulowanego porządku” wyraźnie kontrastuje z sytuacją, która ukształtowała 
się w Stanach Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii. Po pierwsze, jak już wspomniałem, w Sta­
nach Zjednoczonych nie nastąpił transfer „w łasności” szkół wyższych na rzecz społeczno­
ści „narodowej” , a w Wielkiej Brytanii nastąpił on później, w bardzo złagodzonej i pośre­
dniej formie. Po drugie zaś -  oba społeczeństwa podzielały bardzo specyficzne rozumie­
nie miejsca i roli własności dla zapewnienia porządku społecznego. Taki konstrukt jest 
oczywiście interesujący sam w sobie, lecz -  co istotniejsze w kontekście niniejszych roz­
ważań -  ma podstawowe znaczenie dla rozumienia zasadniczych wartości leżących 
u podstaw dwóch modeli udziału interesariuszy.

Świat anglosaski

Z perspektywy teorii politycznej lub historycznej początki interesariatu jako koncepcji po­
litycznej w świecie anglosaskim datują się na koniec XVII w., a dokładniej -  na początek po- 
sesywnego indywidualizmu (por. Macpherson 1962). Historycy ekonomii mają jednak zwy­
kle własną interpretację i przypisują początki teorii interesariatu Adamowi Smithowi4. Pose- 
sywny indywidualizm jest chyba najlepiej reprezentowany w pracach angielskiego filozofa

4 Teoria uczuć m oralnych Smitha może być rozpatrywana jako rozwinięcie teorii posesywnego indywidualizm u, przy 
czym każda z nich ma swoją chronologię i patrona.
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Johna Locke’a (1632-1704). Istota jego myśli filozoficznej polega na tym, że gromadzenie 
bogactwa i przedmiotów jest nie tylko dowodem sukcesu na tym świecie i znakiem Boże­
go btogostawieństwa dla szczęśliwca, bogactwo bowiem daje jednostce odpowiedzialność 
poprzez udziaf w  ogólnym bogactwie, a zatem udział w  podtrzymywaniu istniejącego po­
rządku. Im większy jest to udział, tym bardziej w interesie danej jednostki leży podtrzymy­
wanie stabilności lub instytucjonalne kontynuowanie istniejącego stanu. Posiadanie nie by­
ło wówczas postrzegane przede wszystkim w kategoriach własności zbiorowej, choć za­
pewne odpowiedzialność związana z posiadaniem miała taki charakter. Jeśli spojrzeć z tej 
perspektywy, wkład Adama Smitha polegał na sprowadzeniu mechanizmu zdobywania for­
tuny ze sfer niebieskich na ziemię oraz na jego sekularyzacji. Smith przypisał ten mecha­
nizm „niewidzialnej ręce rynku” , która to transformacja nadal była silnie zakorzeniona w me­
tafizyce! Dlatego też interesariat -  czyli sytuacja, kiedy „ma się coś do stracenia” -  wiąże 
jednostkę ze zbiorowością poprzez jej udział w tej symbolicznej całości, którą jest nie tyle 
państwo narodowe, ile wspólnota historyczna, językowa czy kulturowa, definiowana jako 
wspólnota posiadania i własności. Krótko mówiąc, jest to common wealth (wspólne bogac­
two)5 lub wspólnota rozumiana w kategoriach ekonomicznych.

Jakie były konsekwencje istnienia tego konstruktu dla związków społeczeństwa z uni­
wersytetem? Ponieważ własność rozumiano w kategoriach indywidualnych, jednym z naj­
ważniejszych aspektów stabilności społecznej i postępu było zapewnienie, aby różne gru­
py interesów miały swój udział w instytucjach służących społeczeństwu, czyli w szkołach 
oraz uczelniach. W przeciwieństwie do teorii „przestrzeni chronionej” , którą państwo stwo­
rzyło wokół uniwersytetów służących państwu narodowemu, anglosaska koncepcja com ­
mon wealth zakłada bezpośrednią relację między poszczególnymi instytucjami a interesa­
mi zewnętrznych interesariuszy. Ponadto -  co niemniej ważne -  decyzje dotyczące statu­
su uprawnionych i nieuprawnionych interesariuszy zewnętrznych spoczywają w  rękach 
danej placówki, jej w łaścicieli lub powierników, nie zależą natomiast od ustawodawstwa 
państwowego o charakterze pośrednim. Nie mniej istotne było to, w  czyje ręce złożono 
własność, ponieważ właśnie ta kwestia odróżniała uniwersytety brytyjskie od ich amery­
kańskich odpowiedników: czy była to społeczność akademicka rozumiana jako korporacja 
posiadająca własność -  tak jak np. w  dwóch najstarszych uniwersytetach Oxford i Cam­
bridge (por. Eustace 1987) -  czy też społeczność powierników lub tzw. regentów, którzy 
reprezentowali społeczeństwo zewnętrzne w Stanach Zjednoczonych.

Zarówno tradycyjne uniwersytety brytyjskie, jak i ich odpowiedniki w  Stanach Zjedno­
czonych przyjęły zasadę własności poszczególnych instytucji zamiast włączania uniwer­
sytetów do dóbr narodu lub wspólnoty narodowej. Miały one jednak odmienne koncepcje 
władzy w ramach instytucji, a tym samym dwie różne koncepcje miejsca interesariuszy 
wewnętrznych i zewnętrznych. W uniwersytetach brytyjskich wzorzec własności może 
być rozumiany jako kontynuacja średniowiecznej gildii utrzymującej się dzięki dobroczyn­
ności i darowiznom oraz zgromadzonym środkom. Najważniejszą rolę odgrywali tu intere­
sariusze wewnętrzni, którzy w dużym stopniu sami o sobie decydowali. Inaczej było 
w przypadku uniwersytetów amerykańskich. W Stanach Zjednoczonych wzorzec wspólne­
go zarządzania powstał na przełomie XIX i XX w. Status głównych interesariuszy otrzyma­
ła społeczność lokalna i jej reprezentanci w  radzie regentów lub powierników. Tym ostat­

5 A także W spólnota Brytyjska (gra stów Autora), przyp. red.
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nim przyznano ogólne obowiązki związane z wtasnością, natomiast wewnętrzną odpowie­
dzialność za administrację, zatrudnienie oraz warunki pracy akademickiej przyznano rek­
torom, którzy z kolei przekazywali ją dziekanom. Tak więc „przestrzeń ochronna” , stano­
wiąca podstawę pracy i swobody akademickiej, zajmowała w uniwersytetach amerykań­
skich inne miejsce niż w Europie kontynentalnej czy w Wielkiej Brytanii. Była ona związa­
na z senatem uczelni, czyli m ieściła się w ramach danej instytucji, nie zaś w  jej otoczeniu.

Nie ulega wątpliwości, że założenia i konstrukty administracyjne leżące u podstaw kon­
cepcji „udziału stron zainteresowanych” w  Europie kontynentalnej i w świecie anglosaskim 
były zakorzenione w dwóch odmiennych wizjach „wspólnoty” i posiadania. Jak starałem się 
dowieść, te dwie wizje rzucają odmienne światło na postrzeganie i wprowadzanie koncepcji 
„społeczeństwa interesariuszy” . Pierwsza wizja koncentrowała się na czymś, co nazwałem 
„teorią regulowanego porządku” , druga natomiast skupiała się wokół bezpośredniego, ak­
tywnego udziału najbliższej lub etycznej wspólnoty, która powołała daną instytucję do życia 
lub była jej właścicielem. Podczas gdy pierwsza wizja ma w  dużym stopniu uzasadnienie po­
lityczne, druga powstała na gruncie teorii społecznej zakorzenionej w  koncepcji posesywne- 
go indywidualizmu. Następnie poszczególne konstrukty koształtowały się pod wpływem róż­
nych kontekstów historycznych i politycznych oraz wagi przywiązywanej do interesariuszy 
instytucjonalnych. Krótko mówiąc, perspektywę interesariuszy kształtuje kontekst narodowy.

Opierając się na powyższych wnioskach, musimy teraz odpowiedzieć na pytanie, jak 
wytłumaczyć obecny rozwój społeczeństwa interesariuszy w Europie Zachodniej. Pytanie 
to można sformułować inaczej: jak wytłumaczyć upadek regulowanego porządku, który 
utrzymał się przez półtora wieku? Jakie zaszły zmiany? Jak je wyjaśnić? Opuszczamy więc 
jasny świat wydarzeń historycznych i wpływamy na mętne wody współczesności.

M asow e szkolnictwo wyższe  
-  główny czynnik dynam izujący grupy interesariuszy

Mówiąc w  skrócie, ekspansji grup interesariuszy w Europie Zachodniej nie da się 
rozpatrywać w oderwaniu od zadziwiającej transform acji, która w ciągu ostatnich trzy­
dziestu lat popycha uczelnie europejskie w stronę masowego dostępu do wyższego 
wykształcenia. Takie stwierdzenie wydaje się truizmem. Jeśli rozpatrywać interesariu­
szy w ujęciu indywidualnym , nie zaś jako grupę, oczyw isty staje się pogląd, iż m aso­
wy dostęp do wyższego wykształcenia doprowadzi do gwałtownego wzrostu liczby in­
teresariuszy, czyli studentów. Umasowienie szkolnictwa wyższego w Europie Zacho­
dniej pociąga jednak za sobą równie daleko idące konsekwencje w postaci nowego de­
finiowania zarówno celu wyższego wykształcenia, jak i m iejsca, bądź znaczenia, a więc 
legitym acji różnych grup określanych mianem „s tanów ” . Ponieważ umasowienie spo­
wodowało w  społeczeństw ie p rzede filow an ie  celu wyższego wykształcenia, spow odo­
wało nie tylko przesunięcie paradygmatu (tj. sposobu postrzegania i interpretacji tej in­
stytucji), ale przeobraziło również to, co nazywam „regulowanym  porządkiem ” i trwale 
usytuowało kształcenie wyższe w  krajach Europy Zachodniej w  kontekście interesariu­
szy, który wykazuje pewne ogólne podobieństwo do drogi rozwoju zapoczątkowanej 
w Stanach Zjednoczonych. Narzuca się pytanie: jak to się stało?

W spom niałem  już o tym  rodzaju literatury na temat interesariuszy, który rozwinął 
się na gruncie studiów  biznesowych lub organizacji firm . Jednym z czynników leżą­



Perspektywa interesariuszy w  ujęciu historycznym 31

cych u podstaw „teorii in teresariuszy” w tam tym  kontekście była rozszerzona defin i­
cja typu odpowiedzialności społecznej, którą miała ponosić firm a. W św iecie handlu 
i przemysłu ponowne odkrycie społeczeństwa interesariuszy było ściśle powiązane 
z poszerzeniem odpow iedzialności poza zwyczajowo pojm owaną sferę udzia łowców  
i akcjonariuszy. Jeżeli zastosujem y te analogie do kształcenia na szczeblu wyższym, 
zwłaszcza zaś do procesu jego umasowiania, dostrzeżemy podobne zjawisko.

Zmiana celu i cel zmiany

Umasowienie dostępu do wyższego wykształcenia spowodowało przede wszystkim istotne 
zmiany w zakresie definicji społecznego i politycznego celu szkolnictwa wyższego. W ramach 
zastanego porządku celem szkolnictwa wyższego było działanie w imieniu społeczeństwa, pole­
gające na wyszukiwaniu osób uzdolnionych i lokowaniu ich w  sferze publicznej, czyli w  sekto­
rze usług państwowych, administracji centralnej i lokalnej, systemie opieki zdrowotnej oraz 
w szkolnictwie przekazującym wartości publiczne za pośrednictwem nauczycieli. W „regulowa­
nym porządku” celem szkolnictwa wyższego było zapewnienie ciągłości, stabilności i spójności 
poprzez zagwarantowanie odnawiania się elit politycznych i administracyjnych w społeczeń­
stwie. Umasowienie -  czy, ściślej mówiąc, decyzje rządów o stworzeniu warunków sprzyjają­
cych temu zjawisku -  położyło bardzo szczególny nacisk na zmianę, na adaptację systemu 
szkolnictwa wyższego do presji związanej z popytem i dostępem, z drugiej zaś strony doprowa­
dziło do napięć na krajowym rynku pracy. Szkolnictwo wyższe było więc postrzegane jako in­
strument mobilizacji społecznej i ekonomicznej -  co istotnie stanowiło radykalną zmianę. Trud­
no było to więc pogodzić z wcześniejszą definicją szkolnictwa wyższego jako czynnika utrzymu­
jącego stabilność polityczną (por. Neave 2000b). Nie powinniśmy też zapominać, że inną kluczo­
wą funkcją wiązaną ze szkolnictwem wyższym w państwach Europy Zachodniej było nadanie 
mu charakteru instrumentu sprawiedliwości społecznej i sprawiedliwej redystrybucji dóbr.

W tym kontekście nie można zaprzeczyć, iż masowy dostęp do wyższego wykształcenia 
poszerzył zakres obowiązków społecznych i ekonomicznych, jakie państwo stawia przed sy­
stemem szkolnictwa wyższego. Nowe zadania systemu, określone w latach sześćdziesiątych 
we Francji, Holandii, Szwecji, Niemczech i Wielkiej Brytanii, wywarty bezpośredni wpływ na sy­
tuację na pracowników uczelni i studentów. W przypadku tych pierwszych gwałtowny wzrost 
liczby personelu akademickiego spowodował powstanie wewnętrznych podziałów i silnych na­
pięć między gronem profesorskim (czyli grupą, której tradycyjnie przypisywano wewnętrzny 
autorytet w systemie) a coraz liczniejszym gronem asystentów nie mających mianowania. 
W konsekwencji, długotrwały i głęboki konflikt między tymi dwiema grupami społeczności aka­
demickiej został zażegnany dopiero na początku lat osiemdziesiątych, podkopał jednak zaufa­
nie społeczne do przedstawicieli stanu akademickiego (por. Neave, Rhoades 1987).

Studenci: dwie koncepcje statusu

Umasowienie szkolnictwa wyższego miało zgoła odwrotny skutek dla studentów. Po­
wstała nowa retoryka, a tym samym nowa, szersza podstawa legitymizacji środowiska 
studenckiego. W czasach „regulowanego porządku” status studenta był „potencja lny” , co 
oznacza, że w  systemie szkolnictwa wyższego był pochodną przyszłego zawodu absol­
wenta i grupy społecznej, do której predestynował go ów zawód. Wprawdzie status ten nie
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zniknął natychmiast, ale umasowienie wykreowało jeszcze jedną płaszczyznę. Co więcej, 
podstawa statusu drugiego typu stała się kluczowym, coraz częściej stosowanym kryte­
rium oceny uczelni, a jej zdolność do dostosowania się do zmian społecznych zaczęła być 
uwzględniana w  ogólnym bilansie oceny. Studenci stali się przedstawicielami grupy spo­
łecznej lub klasy, z której pochodzili. Analogicznie -  skład społeczności studenckiej, deter­
minowanej przez klasę społeczną, płeć czy też grupę etniczną, stał się istotnym wskaźni­
kiem zdolności uczelni do skutecznego przyciągania zdolnej młodzieży i pełnienia nowej 
roli instrumentu sprawiedliwości społecznej. W kontekście makropolityki wzrost znaczenia 
studentów stał się w  ciągu ostatnich 30 lat stałą cechą polityki, na której opierał się sy­
stem szkolnictwa wyższego w krajach Europy Zachodniej, i to mimo dalszej zmiany reto­
ryki, którą od połowy lat osiemdziesiątych przyniosło pojawienie się systemu szkolnictwa 
wyższego opartego na zasadach popytu rynkowego, a nie społecznego zapotrzebowania.

Od zasady deregulacji do społeczeństwa interesariuszy

Przeanalizujmy ten problem nieco głębiej, ponieważ zmiany sposobu postrzegania 
stanu studenckiego przez władze państwowe dają nam pojęcie o wysoce drażliwym 
czynniku sprawczym metamorfozy, która przywróciła koncepcje społeczności interesa­
riuszy w  systemach szkolnictwa wyższego Europy Zachodniej. Uogólniając to zagadnie­
nie, można stwierdzić, że zmiana statusu stanu studenckiego, czyli przejście od elemen­
tu „regulowanego porządku” do roli głównego interesariusza, przebiegała w  dwóch w y­
raźnych etapach.

Pierwszy z nich jest nierozerwalnie związany z „okresem niepokojów” , które wstrząsały 
Europą od maja 1968 r. aż do czasu, gdy różnego rodzaju komisje śledcze -  od Włoch po 
Szwecję -  stworzyły różnorodne rozwiązania, które zostały następnie zapisane w odpowie­
dnich raportach i wprowadzone w  formie odpowiednich przepisów. Nastąpiło to w  latach 
siedemdziesiątych, np. przybierając formę ustawy o organizacji szkół wyższych (Univer- 
sitatsorganisationsgesetz) w  Austrii (1975) czy ramowej ustawy o szkolnictwie wyższym 
(iHochschulrahmengezetz) przyjętej rok później w  Republice Federalnej Niemiec, a także re­
form y szwedzkiego systemu szkolnictwa wyższego w następnym roku. Wprowadzenie de­
mokracji uczestniczącej (ang. participant democracy) do szkół wyższych można rzecz ja­
sna interpretować na różne sposoby. Zjawisko to było analizowane z perspektywy wielu 
dyscyplin -  socjologii, polityki, administracji publicznej (por. De Boer, Denters, Goedegebu- 
ure 1998; Hirsch, Weber 2000; Trow 1998). Z perspektywy interesariuszy, a dokładniej -  
w ramach ukutego przez nas terminu „regulowanego porządku” , wydarzenia z maja 1968 r. 
i ich pokłosie w całej Europie Zachodniej można uważać za kontestację „nadanej władzy” 
lub -  w przypadku studentów -  „nadanej bezsilności” , której sprzyjał stary porządek.

Rola dem okracji uczestniczącej

Reformy, które nastąpiły w  rezultacie tego zgiełku zmieniły definicję udziału studentów, 
asystentów i profesorów w podejmowaniu decyzji dotyczących uczelni. W wyniku reform 
formalny udział został przyznany dwóm pierwszym grupom. W ten sam sposób propor­
cjonalnie ograniczono władzę profesorów. Udział przybrał formę dwóch postanowień -  
wspólny zarząd sprawowany przez trzy grupy interesariuszy na zasadzie trójstronnego pa­
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rytetu władzy (Drittelparitat w Niemczech) i zastąpienie tzw. uczelni profesorskiej (Ordena- 
rienuniversitat) koncepcją uczelni reprezentatywnych grup (Gruppenuniversitat). Ponieważ 
koncepcja Drittelparitat została przyjęta jako święta zasada w formalnych aktach pra­
wnych, stanowiła istotny przełom. Stan studencki został zrównany ze stanem akademic­
kim, a -  co istotniejsze -  uzyskał formalną władzę (por. De Groof, Neave, Svec 1998), 
która jednak niekoniecznie oznaczała wielki wpływ  na uczelnianą rzeczywistość. Podobnie 
też koncepcja „uczelni grupowej” -  czy też „uczelni interesariuszy" -  wyznacza punkt 
zwrotny, który niekiedy jest określany jako odwieczne wyzwanie albo też spóźniona korek­
ta koncepcji „uczelni m istrzów” , powstałej sześć wieków temu.

Pierwszy etap transformacji w kierunku społeczeństwa interesariuszy polegał zatem na 
reformie wewnętrznych systemów zarządzania, czyli na wprowadzaniu przez władze pań­
stwowe nowego typu równowagi między głównymi interesariuszami wewnętrznymi, 
a więc na formalnym uznaniu tych ostatnich. Z kolei drugi etap był daleko bardziej złożo­
ny. Nawet jeśli wiązał się z ponowną oceną i zdefiniowaniem na nowo statusu studentów, 
jego podstawowy cel daleko wykraczał poza tę kwestię. W dalszej części powrócę do szer­
szej analizy konsekwencji reform z lat osiemdziesiątych.

„Deregulacja” stanu studenckiego

Drugi etap ustalania relacji z interesariuszami w  szkolnictwie wyższym zrealizowany zo­
stał faktycznie i symbolicznie przez zrównanie studentów z „konsumentami” . Choć term i­
nologia ta pochodzi ze słownika współczesnego liberalizmu ekonomicznego, przyciąga 
jednak uwagę jako nowa definicja studenta w charakterze interesariusza. U zarania uma- 
sowienia szkolnictwa wyższego w Europie Zachodniej studenci traktowani byli jako inwe­
stycja społeczeństwa w przyszłość, co w  dużym stopniu wyjaśnia brak jakichkolwiek 
zmian w dziedzinie finansowania i wsparcia studentów, powodujący utrzymanie tych sa­
mych uwarunkowań, z którymi stykamy się analizując okres rozwoju szkolnictwa wyższe­
go jako systemu dostępnego wyłącznie dla elit. Studenci dysponowali niewątpliwie siłą de­
cyzyjną, jednak z punktu widzenia liberalizmu ekonomicznego byli uzależnieni od środków 
publicznych. W konsekwencji subsydia z kasy publicznej uniemożliwiały niezależność stu­
dentów. Prawda ta nie została nigdzie wyrażona w tak bezpośredni i brutalny sposób, 
a przecież definiując studenta jako konsumenta, władze państwowe podejmowały próbę 
przeniesienia swojej odpowiedzialności za poprzednie pokolenie na pokolenie kolejne. 
Próbowały również przekazać studentom i ich rodzicom, że środki publiczne -  prawdopo­
dobnie po raz pierwszy od upadku bolońskiego modelu uczelni -  miały służyć jako głów­
ny instrument wymuszający reorientację zdolności adaptacyjnych i wrażliwości instytucji 
na potrzeby jednostki. W roli konsumentów studenci nie byli zwykłymi wyrazicielami po­
pytu -  ta rola przypadała im w pierwszym etapie. Nie byli też wyłącznie reprezentantami 
grup społecznych, z których się wywodzili, choć retoryka ta nie została całkowicie porzu­
cona. Dla władz państwowych stali się podstawowym kanałem, za którego pośrednictwem 
naciskały na zmiany w  szkolnictwie wyższym. Jako grupa interesów studenci dysponowa­
li środkami faktycznie wywołującym i zmiany. Innymi słowy, potencjał studentów, który po­
przednio sprowadzał się do uczestnictwa w podejmowaniu decyzji, został wzmocniony 
przez wpływ na dystrybucję środków pieniężnych. Tak więc w  procesie tworzenia społe­
czeństwa interesariuszy studenci byli pierwszą grupą poddaną deregulacji, a zmiana ta 
często wyraża się w kategoriach maksymalizacji liczby wyborów dostępnych jednostce.
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Jeżeli przyjrzymy się takim szczegółom omawianej tu polityki jak odzyskiwanie ponie­
sionych kosztów lub pełne obciążanie kosztami, dostrzeżemy wiele założeń, które są za­
dziwiająco bliskie teorii posesywnego indywidualizmu. Jak sugerowałem wcześniej, posta­
wa ta jest trzonem ideologicznym społeczeństwa interesariuszy. Choć pierwotnie zaborczy 
indywidualizm był uważany za narzędzie utrzymania stabilności społecznej poprzez udo­
stępnienie jednostce dóbr, których mogłaby bronić, to współczesna wersja tego pojęcia 
odwraca zawarty w  nim cel. Posiadanie dóbr, inwestowanie w siebie oraz przyjmowanie 
obciążeń i obowiązków z tym związanych było uważane przez władze państwowe i dorad­
ców rządowych za sposób wymuszenia odpowiedniego tempa zmian.

Można by rzec, że w  społeczeństwie zorientowanym rynkowo konsumpcja występuje 
wraz z uczestnictwem, a to wtedy, gdy rzeczywistość determinowana jest głównie przez po­
rządek polityczny. Jest to w  istocie akt współkorzystania ze wspólnych dóbr, ponieważ gdy­
by żadne dobra nie były dostępne, konsumpcja nie mogłaby być uważana za właściwą po­
stawę, lecz byłaby przywilejem. Definiowanie studentów jako konsumentów wiedzy i szko­
leń zmieniło podstawy legitymizacji ich roli. W efekcie tej zmiany studenci mieli decydować 
o przyszłości szkolnictwa wyższego, stanowiąc podzbiór w  ramach szerszej kategorii „akto­
rów ekonomicznych” , których zachowanie miało decydować o przyszłości kraju. Zmiana 
wizerunku studenta z członka stanu podlegającego ochronie -  elity -  na przedstawiciela 
awangardy zewnętrznie stymulowanej zmiany miała wprawdzie zasadnicze znaczenie dla 
powstania społeczeństwa interesariuszy w  systemach szkolnictwa Europy Zachodniej, lecz 
była tylko jednym z elementów szerszego procesu. Proces ten obejmował gwałtowną ero­
zję „obszaru chronionego” wokół szkolnictwa wyższego. Ten „obszar chroniony” służy 
utrzymaniu roli szkolnictwa wyższego jako bezpośredniego wyrazu interesu ogólnego za po­
średnictwem wielu funkcji i wymiarów składających się na kontrolę państwa.

Polityka realizowana w ciągu ostatnich piętnastu lat jest niekiedy określana jako „odcią­
żanie państwa” , czyli zwracanie instytucjom szkolnictwa wyższego takich prerogatyw jak 
alokacja środków pieniężnych na potrzeby wewnętrzne, dobór metod poszukiwania źródeł 
przychodów i zlecanie usług podmiotom spoza sektora publicznego, a także prawo do ob­
sadzania wyższych stanowisk akademickich bez konieczności opiniowania kandydatów 
przez organy administracji państwowej. Polityka ta wskazuje dobitnie, iż pojęcie „obszar 
chroniony” dotyczyło struktury, której czas świetności już przeminął. Zamiast powiązań ze 
społecznością narodową interesariusze przynieśli bliższe lub dalsze związki ustalane bezpo­
średnio z zewnętrznymi grupami interesów, pracodawcami, przemysłem i usługodawcami.

W zrost liczby interesariuszy realizujących  
zadania adm inistracyjne

Z punktu widzenia systemu interesariuszy konieczne jest, aby system szkolnictwa 
wyższego służył najbliższej społeczności, dlatego też społeczność ta musi mieć swój 
udział w systemie szkolnictwa wyższego. Idąc dalej stwierdzamy, że administracja central­
na, choć pozostaje głównym interesariuszem, nie jest już jedynym uczestnikiem dialogu, 
lecz prim us in ter pares -  pierwszym wśród równych. Tę nową definicję roli administracji 
państwowej w sektorze szkolnictwa wyższego przedstawiano już na kilka sposobów, np. 
koncentrując się na zmianach zakresu kontroli; jako krok w kierunku „zdalnego sterowa­
nia” (Van Vaught 1989); jako przykład „nowej gospodarki publicznej” (Pollitt 1990; Van
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Heffen 2000); jako ilustrację przemian zachodzących w strukturach koordynacyjnych 
(Premfors 1986); jako jeden z przykładów polityki decentralizacji i przekazywania upraw­
nień z poziomu ogólnokrajowego na poziom regionalny (Huisman, Maassen, Neave 2001). 
Oczywiście wszystkie te podejścia są słuszne. Nową jakością jest pojawienie się „partne­
rów regionalnych” w  1977 r., kiedy to rząd szwedzki wprowadził -  na krótko i z katastro­
falnym skutkiem (Lane 1983) -  rady regionalne odpowiedzialne za finansowanie i kontro­
lę wiarygodności krótkich programów kształcenia wywierających bezpośredni wp ływ  na 
lokalną gospodarkę. W ciągu ostatnich 20 lat powszechny stał się wzrost liczby interesa­
riuszy pełniących funkcje administracyjne na poziomie pośrednim między instytucją edu­
kacyjną a administracją centralną. Zjawisko to stało się podstawą francuskiej ustawy o w y­
tycznych dla szkolnictwa wyższego (Loi d ’Orientation) z 1984 r. Wzięto je pod uwagę tak­
że w hiszpańskiej ustawie z roku 1983 (por. Coombes, Perkins 1989) i powołano do życia 
podczas federalizacji Belgii w 1989 r. (por. Van Heffen 1999). Należy także odnotować po­
jawienie się tego zjawiska wraz z demontażem systemu szkolnictwa wyższego w Wielkiej 
Brytanii, spowodowanym powołaniem odrębnych rad do spraw finansowania (founding 
councils) oraz parlamentów regionalnych w Szkocji, Walii i w Irlandii Północnej (por. 
Osborne 2000).

Większość tych organów otrzymała również prawo do dysponowania środkami pu­
blicznymi, a niektóre z nich (np. hiszpańskie „wspólnoty autonomiczne” ) odziedziczyły po­
nadto kompetencje w  zakresie zatwierdzania i oceny (por. Garcia Garrido 1992). Jasne jest 
więc, że mają one ogromny wpływ  na poszczególne instytucje akademickie. Dalszych ba­
dań wymaga kwestia postrzegania takiego zakresu kompetencji przez szkoły wyższe oraz 
sposób, w jaki przystosowały się one do istnienia dodatkowej grupy interesariuszy. Doty­
czy to także strategii wypracowanych przez poszczególne placówki na potrzeby kontak­
tów z głównymi -  starymi i nowymi -  interesariuszami, prowadzącymi systematyczny 
nadzór nad ich działalnością oraz kontrolę nad środkami finansowymi.

Kontraktualizacja

W Europie Zachodniej występuje jeszcze jeden aspekt związany z nastaniem społe­
czeństwa interesariuszy. Jest nim zasada, którą najlepiej określa galicyzm tłumaczony ja­
ko „kontraktualizacja” , czasem analizowany również jako „warunkowość” . Zasada, o której 
tu mowa, może również być uważana za jeden z kluczowych instrumentów operacyjnych, 
wzmacniających działanie systemu, w którym funkcjonują interesariusze. Podobnie jak in- 
teresariusz ma swój udział w przedsięwzięciu, tak samo przysługuje mu prawo do ochro­
ny swoich interesów. Ochronę tę może realizować grożąc wycofaniem się z przedsięwzię­
cia lub -  przy najgorszym scenariuszu -  całkowicie wycofując swoje udziały. Innymi sło­
wy, fundamentalna relacja między konsumentami (państwem, regionem, studentami, pra­
codawcami, usługodawcami) a systemem szkolnictwa wyższego jako dostawcą usług jest 
warunkowana zaspokojeniem przez ów system oczekiwań konsumentów. Oczywiście 
można utrzymywać, że nawet „regulowany porządek” zakładał relację kontraktową między 
państwem a instytucją akademicką. W zamian za kształcenie późniejszych członków elit 
politycznych i administracyjnych państwo roztaczało ochronę nad takimi instytucjami 
oraz przestrzegało ich monopolu w  zakresie przyznawania stopni i tytu łów  naukowych. 
Społeczeństwo interesariuszy zawiera jednak i egzekwuje kontrakty wprost i na ustalony
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okres, czyniąc z nich podstawowy wyróżnik narastającego instrumentalizmu w planowa­
niu strategicznym i systemach oceny wydajności instytucji, wpływających na rozstrzy­
gnięcia dotyczące wysokości funduszy, których dana placówka może oczekiwać. Inna zna­
cząca różnica między „regulowanym porządkiem” a społeczeństwem interesariuszy nie 
polega -  jak twierdzą niektórzy (por. np. Glenny 1978) -  na rezygnacji z tradycyjnej meto­
dy skokowej przy podziale środków pieniężnych, polegającej na przyznaniu takich samych 
środków jak w roku ubiegłym, skorygowanych o stopę inflacji i indeks kosztów utrzyma­
nia. Różnica ta polega raczej na zdolności interesariuszy do nagradzania lub karania za 
świadczenie usług lub za ich niewykonanie. Możliwość ta zawsze była w  zasięgu dostar­
czycieli środków finansowych, fundacji i jednostek sektora prywatnego, jednak zmiana 
charakteru rządu (centralnego czy lokalnego) jako interesariusza w systemie szkolnictwa 
wyższego rozszerzyła tę zasadę na sferę publiczną.

Podsum owanie

Pisząc ten artykuł, zamierzałem osiągnąć dwa cele. Pierwszym było rozwinięcie per­
spektywy interesariuszy poprzez ukazanie jej w kontekście zmian historycznych zacho­
dzących w ciągu wielu lat w  szkolnictwie wyższym. Drugim celem było wykorzystanie 
tej analizy historycznej do pokazania różnych form  i założeń dotyczących koncepcji na­
tury relacji między systemem szkolnictwa wyższego a społeczeństwem -  zarówno 
w Europie Zachodniej, jak i w  Wielkiej Brytanii czy Stanach Zjednoczonych. Naturalnie 
mam świadom ość, że nie wszystkie systemy szkolnictwa wyższego w Europie Zacho­
dniej ani też nie wszyscy naukowcy czy praktycy zgadzają się co do term inologii, nadal 
nie postrzegając siebie jako elementu tworzącego się społeczeństwa interesariuszy. Jest 
to zupełnie zrozumiałe. W końcu, kiedy Kaliban z Szekspirowskiej Burzy spojrzał w lu­
stro, nie od razu rozpoznał w nim swoje odbicie, a kiedy to już się stało, nie był szcze­
gólnie zadowolony.

Jednym z zadań historyka jest poszukiwanie źródeł idei oraz badanie, jak te idee są 
podchwytywane i stosowane przy kształtowaniu instytucji -  w tym  wypadku szkolnic­
twa wyższego. Znaczna część „teorii interesariuszy” ma korzenie w analizie roli „otocze­
nia zewnętrznego” w percepcji przedsięwzięć gospodarczych. Obszar ten stał się 
przedmiotem zainteresowania stosunkowo niedawno. „Teoria interesariuszy” ma nieco 
więcej niż czterdzieści lat. Gdy przyjm iemy perspektywę czasową i porównawczą w  sko­
jarzeniu z pewnymi kategoriami rutynowo stosowanym i przez bardziej refleksyjnych ko­
mentatorów sytuacji organizacji gospodarczych (np. własność, władza, legitymizacja), 
poszerzymy horyzonty analizy i uzyskamy szerszy ogląd sytuacji, nadając jej większą 
wagę, niż czyniono to dotychczas. Postępując w ten sposób, otwieramy nowe horyzon­
ty i uzyskujemy nowe sposoby oceny szczególnej dynamiki w ramach uprawianej przez 
nas dziedziny. Z tych analiz wyłania się arcyprzyjemna symetria. Na początku rozważań 
wspomniałem o najstarszej uczelni Europy Zachodniej -  Uniwersytecie Bolońskim, który 
działał na zasadzie um owy między nauczycielami a studentami. Płacenie za kształcenie 
w ramach formalnie wynegocjowanego kontraktu jest w istocie esencją społeczeństwa 
interesariuszy, z tym  że społeczeństwo to powinno być rozważane w  szerszym kontek­
ście oraz przy uwzględnieniu nieskończenie bardziej złożonych form , zadań i celów in­
stytucjonalnych.
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Mam świadomość, że omawiając szeroki kontekst historyczny, nie uwzględniłem jed­
nego aspektu, a mianowicie wpływu wywieranego przez społeczeństwo interesariuszy na 
poszczególne instytucje. Szukanie poprzedników i form organizacyjnych uosabianych 
przez pojęcie „interesariatu” jest nie tyle analizą systemów i instytucji, ile badaniem ewo­
lucji, przenikania i zmienności idei oraz przekonań, mających korzenie w tych systemach 
i instytucjach oraz kształtujących je. W tym sensie porównywanie systemów szkolnictwa 
wyższego przypomina sytuację wioślarza, który ocenia przebytą drogę oglądając się za 
siebie w miarę posuwania się do przodu. Nawet w dobie integracji gospodarczej i globali­
zacji warto niekiedy postępować właśnie w ten sposób. Takie spojrzenie w  przeszłość mo­
że wzmocnić naszą determinację do kontynuowania działań. I choć rzadko wyciągamy 
wnioski z historii, dobrze jest czasem wiedzieć, czy podobne struktury opierają się na 
zbieżnych ideach, przekonaniach i sposobach widzenia świata. Mam nadzieję, że udało mi 
się wykazać, iż nominalne podobieństwo często skrywa istotne, fundamentalne różnice.

Przekład z angielskiego Danuta P rzepiórkow ska
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Studia uniwersyteckie wobec wymagań 

rynku pracy transformującego się 
społeczeństwa

W artykule zawarte są refleksje na temat sytuacji społeczno-zawodowej 
absolwentów uniwersytetu w okresie transformacji ustrojowej państwa. Podstawą 

do sformułowania tez stały się wyniki badań przeprowadzonych na celowo 
dobranej próbie absolwentów Uniwersytetu Wrocławskiego w 2002 r., które zostały 

skonfrontowane z wynikami podobnych badań z lat wcześniejszych. Analiza otrzyma­
nych danych w kontekście teorii Jarla Bengtssona ujawnia powszechnie występujące 

tendencje do wybierania przez absolwentów uniwersytetów liniowego typu kariery 
oraz dążenia do stabilności zawodowej w ramach struktur przedsiębiorstw tradycyjnych 

(postfordowskich, industrialnych), takich jak szkoła czy urząd. Nadmierne dążenie 
do wykonywania zawodów zgodnych z ukończonym kierunkiem i brak elastyczności 
zawodowej mogą jednak stanowić poważną przeszkodę w rozwoju społeczeństwa 
transformacyjnego, którego rynek pracy podlega gwałtownym i nieprzewidzianym 

zmianom i w którym istotną rolę odgrywają odpowiednie proporcje między 
pracownikami wyspecjalizowanymi a elastycznymi zawodowo.

W prow adzenie

Analiza sytuacji współczesnego uniwersytetu oraz znaczenia funkcji kształceniowej 
tej instytucji dowodzą, że wzmagająca się z każdym rokiem presja społeczna wyw iera­
na na szkolnictwo wyższe w  celu sprowadzenia go do Wyższej Szkoły Dyrektyw Prak­
tycznych kłóci się z podstawową zasadą istnienia uniwersytetu, która polega na elitar­
ności kształcenia, poświęceniu prawdzie i dociekaniu1. Szczególnie dwie tendencje ry­
sują się tu dość wyraźnie. Pierwsza polega na wyrażaniu roszczeń wobec uczelni, że­
by pokazała najskuteczniejsze sposoby działania możliwie najszybciej i najtaniej. Dru­
ga -  to ogólny klim at zwątpienia we wszelkie ideały i w artości, w  tym  również we wszy­
stkie możliwe autorytety, co nieuchronnie wiąże się z podważeniem autorytetu wiedzy 
naukowej i traktowaniem  jej jako kolejnej wielkiej narracji. W związku z tym  uniwersy­
tetowi coraz trudniej przychodzi uzasadnianie swojej szczególnej pozycji wśród innych 
szkół wyższych.

1 Dokładniej objaśniłem  tę tezę w: Kobylarek 2002, s. 9 0 -1 0 0 .
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Transformacja ustrojowa spowodowała, że pojawiły się nowe wymagania wobec czło­
wieka, który pretenduje do zajęcia szczególnej pozycji w społeczeństwie. Przede wszyst­
kim obniżyła się chłonność rynku pracy: absolwenci studiów wyższych coraz częściej są 
zmuszeni podjąć pracę w zawodzie nie związanym z ukończonym kierunkiem lub poniżej 
swoich kwalifikacji, gdyż struktura zapotrzebowania rynku pracy zmienia się w trudny do 
przewidzenia sposób.

Zwiększające się wymagania pracodawców wobec „białych kołnierzyków” i uczynienie 
szybkiego wzrostu gospodarczego podstawowym celem rozwoju społeczeństwa zakwe­
stionowały jednocześnie dotychczasowy etos inteligenta. Prawie nikt nie pyta o wartości 
autoteliczne, lecz o wartość produktu krajowego brutto. Tym samym praca przynosząca 
zysk wysuwa się na pierwszy pian, często jako wartość nadrzędna, ale jednocześnie co­
raz trudniejsza do osiągnięcia.

Idea studium  generale (kształcenia polegającego na przekazywaniu wiedzy ogólnej) 
-  realizowana obecnie na poziomie wyższym prawie tylko przez uniwersytety -  opiera 
się na przekonaniu, iż absolwentom, którzy przeszli taki trening łatw iej jest zmienić pra­
cę czy zawód; przekwalifikować się -  a przez to łatw iej niż innym jest im zrozumieć 
świat i odnaleźć się w otaczającej rzeczyw istości. Z drugiej strony ogólne w ykszta łce­
nie uniwersyteckie nie tylko nie gwarantuje pracy, czy stanowiska, ale nawet niejedno­
krotnie nie daje konkretnego zawodu, co zwykle utrudnia start życiowy. Powstają więc 
pytania: jak jest w rzeczyw istości? Czy absolwenci uniwersytetów  odnajdują się w  ota­
czającym świecie oraz są zdolni do sterowania zmianami, czy też mają problemy ze 
zdobyciem pracy i utrzymaniem się?

Badania sondażowe, które miały odpowiedzieć m.in. na te pytania, zostały przepro­
wadzone dobrowolnie przez studentów studiów stacjonarnych i zaocznych III roku pe­
dagogiki Uniwersytetu W rocławskiego w semestrze zim owym  w roku akademickim 
2001/2002. Ankietowani absolwenci Uniwersytetu W rocławskiego zostali wyłonieni do 
badań według zasad doboru celowego. Interesujące były dla mnie przede wszystkim  
przypadki tych absolwentów, którzy otrzymali dyplom ukończenia studiów w  latach 
1996-2000, gdyż to właśnie oni znaleźli się „w ogniu zm ian” spowodowanym  m.in. 
przez transform ację ustrojową.

Takie podejście uzasadniają te teorie zmian cyw ilizacyjnych, które dowodzą, iż na sy­
tuację zawodową współczesnego młodego intelektualisty wpływają nie tylko zmiany cy- 
wilizacyjno-kulturowe w korelacji z typem wykształcenia, lecz w dużym stopniu jest ona 
kształtowana przez warunki intensywnej i szybkiej transform acji ustrojowej (por. np. Ma- 
rody 1987; Podgórecki 1994; Świda-Zięba 1998). Osoby, które otrzym ały dyplom w la­
tach 1996-2001 zaczynały studia w okresie, gdy w życiu politycznym Europy Środko­
wo-Wschodniej dokonał się już nagły i zdecydowany zwrot. Proces ich kształcenia prze­
biegał na pograniczu dwóch ustrojów. Decyzję o podjęciu studiów musiały podejmować 
w warunkach dużej niepewności, gdyż nie było do końca wiadomo, jak będzie wygląda­
ła rzeczywistość społeczno-ekonomiczna kraju za kilka lat2.

W założeniach badawczych przyjąłem, iż do określenia pozycji społeczno-zawodowej 
absolwentów uniwersytetu niezbędne jest przede wszystkim oszacowanie sprawności ich

2 Określenie w  konstytucji m odelu polskiej gospodarki jako „społecznej gospodarki rynkow ej" również nie rozwiązało 
problemu, gdyż istnieją różne jej odmiany.
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funkcjonowania zawodowego. Przyjąłem również założenie, że dobre radzenie sobie z ryn­
kiem pracy jest równoznaczne z elastycznością lub stabilnością pracownika, rozpatrywa­
nymi kontekstualnie. Jeżeli pracownik nie jest ani stabilny, ani elastyczny, to nie radzi sobie 
z wymaganiami żadnego środowiska pracy: ani typu fordowskiego, ani postfordowskiego.

Aby określić, jak człowiek funkcjonuje w  sytuacji pracy, trzeba przede wszystkim  od­
powiedzieć na pytanie, czy ma pracę, jak długo, czy jest z niej zadowolony, czy chce ją 
zmienić, czy pełni rolę eksperta, czy jest ceniony w  swoim  miejscu pracy. Przyjęte zmien­
ne, przesądzające o dobrym lub złym funkcjonowaniu w zawodzie, to:

-  prestiż pracownika: usytuowanie zawodu w  hierarchii (w świadomości społecznej), 
zajmowane obecnie stanowisko, dochód, zatrudnienie versus brak zatrudnienia, sto­
pień samodzielności zawodowej;

-  elastyczność zawodowa: częstotliwość zmian miejsca pracy, rozpatrywana w kon­
tekście przyczyn, oraz wykonywanie innego zawodu niż wynika to z ukończonego 
kierunku. Wysoka częstotliwość zmian zawodu i miejsca pracy świadczy o elastycz­
ności tylko i wyłącznie wtedy, gdy zmiany te są wynikiem decyzji pracownika, a nie 
czynników zewnętrznych, np. redukcji personelu czy zwolnienia dyscyplinarnego;

-  stabilność zawodowa: podstawowym wskaźnikiem tej cechy była długość okresu 
pracy (im dłuższy okres pracy, tym większa stabilność), jako dopełniający wskaźnik 
była rozpatrywana chęć zmiany pracy w  kontekście przyczyn i stopnia zadowolenia 
(jeżeli ktoś ciągle czuje się zagrożony zwolnieniem, to nie możemy stwierdzić, że jest 
stabilny zawodowo, nawet jeśli to samopoczucie towarzyszy mu przez długi okres je­
go pracy w danej instytucji);

-fachow ość, mierzona częstotliwością wydawania opinii w sprawach związanych 
z działalnością zawodową.

Charakterystyka badanej próby

W założeniach badawczych sytuację społeczno-zawodową absolwenta miały charaktery­
zować takie zmienne jak jego prestiż jako pracownika, elastyczność bądź stabilność zawodo­
wa oraz fachowość. Nawet jednak już sam pogłębiony i szczegółowy opis badanej próby mo­
że nam dostarczyć cennych informacji na temat absolwentów uniwersytetu. Wyszedłem tutaj 
z założenia, iż szczególnie interesujące może się okazać wzięcie pod uwagę dodatkowo takich 
zmiennych jak płeć respondentów, tryb ukończenia studiów, miejsce zamieszkania, a także 
poziom kompetencji formalnych, którego wskaźnikiem może być średnia ocen ze studiów.

Po wykonaniu badań terenowych, zebraniu kwestionariuszy i selekcji wstępnej, do anali­
zy właściwej zakwalifikowałem wyniki badań 368 przypadków, w tym: 35% mężczyzn (127 
osób) i 65% kobiet (241 osób); 20% absolwentów wydziału filologicznego (75 osób), 34% 
-  wydziału nauk historycznych i pedagogicznych (124 osoby), 20% -  prawa i administracji 
(75 osób), 1 2 % - nauk społecznych (43 osoby), 6% -  nauk przyrodniczych (23 osoby), oraz 
niecałe 8% absolwentów wydziału matematyki, fizyki i chemii (28 osób)3. Rysunek 1 obra­
zuje proporcje między płciami w  badanej próbie, rysunek 2 przedstawia, jak te proporcje 
kształtują się na poszczególnych wydziałach. Warto zaznaczyć, iż na każdym wydziale pro­
porcje te kształtują się inaczej.

3 W  stosunku do całości próby, czyli 368 przebadanych przypadków, jest to 100%.
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Rysunek 1
Struktura próby według płci (w %)

□kobiety j męzczyzm

Dane przedstawione na rysunku 1 odzwierciedlają ogólną tendencję, charakteryzującą 
wszystkie polskie uniwersytety, która polega na dominującej liczbie kobiet wśród absol­
wentów. Aby jednak pełniej wyjaśnić tę tendencję, należy otrzymane wyniki zestawić z da­
nymi przedstawionymi na rysunku 2.

Rysunek 2
Struktura próby według płci na poszczególnych wydziałach
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Z porównania rysunków 1 i 2 widać wyraźnie, że uniwersytet jest uczelnią w wysokim 
stopniu sfeminizowaną (rysunek 1), przy czym możemy wyróżnić kierunki mniej lub bar­
dziej sfeminizowane (rysunek 2). Na przykład do najmniej sfeminizowanych należą wy-
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działy: nauk społecznych, prawa i administracji oraz matematyki, fizyki i chemii (proporcje 
między kobietami a mężczyznami wśród absolwentów wynoszą w przybliżeniu 1:1). Zde­
cydowanie sfeminizowane są wydziały: nauk historyczno-pedagogicznych, filologiczny 
i nauk przyrodniczych. Tu proporcje kształtują się odpowiednio jak: 10:1, 2:1, 3:1.

W przeszłości feminizacja uniwersytetu była niewątpliwie związana z polityką ośw iato­
wą państwa. Zawsze, gdy istniały jakieś wątpliwości w  kwestii przyszłości młodego czło­
wieka, poradnie zawodowe zwykły kierować chłopców do szkół technicznych, a dziewczę­
ta -  na studia nauczycielskie lub na uniwersytet. Między innymi takie wyjaśnienie zastoso­
wał Benon Bromberek (1992, s. 87) w analizie zjawiska feminizacji Uniwersytetu Poznań­
skiego, objaśniając wyniki badań studentów uzyskane w latach 1 9 7 6 -1 9 8 1 :,,Studia uni­
wersyteckie należą do studiów wyraźnie sfeminizowanych. Udział kobiet sięga tu średnio 
68,3% ogólnej liczby studiujących, wykazując jednocześnie istotne zróżnicowanie na po­
szczególnych wydziałach [...]. Związane to jest z jednostronnie żeńskim w zasadzie skła­
dem liceów ogólnokształcących, stanowiących główną bazę rekrutującą dla studiów uni­
wersyteckich, podkreślonym już spadkiem opłacalności wykształcenia uniwersyteckiego 
i w istotnym stopniu «nauczycielskim» charakterem tych studiów” .

Obecnie trudno byłoby feminizację uniwersytetu wytłumaczyć tylko samą polityką 
oświatową państwa w przeszłości. Może ona jeszcze odgrywać pewną rolę pośrednio, je­
żeli w powszechnej świadomości utarły się jakieś schematy myślowe czy stereotypy ma­
jące korzenie w przeszłości, które ujawniają się u kandydatów na studia. Wydaje się, że 
dużą rolę mogą tu pełnić dwie inne tendencje. Przede wszystkim nowoczesne kobiety po­
strzegają edukację jako drogę do emancypacji, uniezależnienia i osiągnięcia pewnej pozy­
cji w życiu zawodowym. Jednocześnie humanistyczne kierunki studiów, które proponuje 
uniwersytet, wydają się optymalne dla kobiet, zwłaszcza ze względu na specyficzną meto­
dę kształcenia. Metoda sokratejska opiera się przede wszystkim na rozwiązywaniu proble­
mów i sprawnym procesie komunikacji, ku któremu kobiety wykazują większą skłonność 
niż mężczyźni. Można stwierdzić, że pod tym względem świat współczesny, promujący 
tych, którzy umieją się sprawnie komunikować, jest kobietom bardziej przyjazny i stwarza 
nieco większe możliwości zrównania pozycji zawodowych płci: „Zasadniczą cechą prze­
kształceń w kierunku gospodarki rynkowej jest zmiana relacji między podstawowymi ucze­
stnikami procesów gospodarczych: państwem, przedsiębiorstwem i gospodarstwem do­
mowym. Polega ona w istocie na wycofywaniu się państwa ze świadczeń społecznych, li­
kwidacji funkcji socjalnej przedsiębiorstwa i wzroście odpowiedzialności gospodarstwa 
domowego za sytuację materialną. W rezultacie nastąpiły znaczne przesunięcia w podzia­
le dochodów pierwotnych i redystrybucyjnych między członkami społeczeństwa: zwięk­
szyła się istotnie rola dochodów uzyskanych wskutek zaangażowania własnych zasobów 
pracy i kapitału. Sytuacja ekonomiczna gospodarstwa w coraz większym stopniu zależy od 
jego zasobów -  dochodów indywidualnych, wykształcenia i kwalifikacji jego członków, 
umiejętności działania w nowych warunkach społeczno-ekonomicznych. Ten czynnik zda­
je się mieć podstawowe znaczenie dla zmian płodności i zawierania małżeństw. Wraz ze 
wzrostem wymagań na rynku pracy prowadzi bowiem do większej konkurencyjności mię­
dzy aktywnością ekonomiczną członków gospodarstwa a aktywnością związaną z tworze­
niem i rozwojem rodziny zwłaszcza w  przypadku kobiet, dla których koszty alternatywne 
małżeństwa i macierzyństwa wyraźnie wzrosły” (Kotowska 1998, s. 42; por. też Kobylarek 
2001, s. 7 -21 ).
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Inną ciekawą tendencję ujawnia zestawienie typu ukończonych studiów i liczby absol­
wentów w poszczególnych latach. Studia w  trybie dziennym ukończyto 59% badanych 
(220 osób), w trybie zaocznym -  41% (148 osób).

Rysunek 3
Struktura próby wedtug typu ukończonych studiów (w %)

Rysunek 3 odzwierciedla w przybliżeniu rzeczywiste proporcje między absolwentami 
studiów dziennych i zaocznych (-(-wieczorowych) na Uniwersytecie W rocławskim w la­
tach 1996-2001. Należy również zauważyć, iż liczba studentów zaocznych zaczyna powo­
li dorównywać liczbie studentów dziennych, co jest wynikiem przyjmowania coraz w ięk­
szej ilości osób na płatne studia zaoczne. Uniwersytet stara się tu zachować jeszcze od­
powiednie proporcje, chociaż, jak pokazują wcześniejsze analizy teoretyczne, inne uczel­
nie, a nawet niektóre kierunki uniwersyteckie, zwłaszcza na gorzej notowanych uniwersy­
tetach, zdają się zapominać o ograniczeniach statutowych i w celu podreperowania ską­
pego budżetu przyjmują nadmierną liczbę słuchaczy na studia zaoczne, doprowadzając 
w ten sposób do zachwiania proporcji i obniżenia jakości kształcenia. Przykładem takiego 
kierunku uniwersyteckiego, podawanym wielokrotnie przez badaczy, jest prawo (por. Brze­
ziński 2002, s. 9 -43 ).

Rysunek 4 obrazuje rosnącą z każdym rokiem liczbę absolwentów, co jest efektem 
zwiększonego zainteresowania w  społeczeństwie studiami. Tendencja ta wystąpiła po 
1989 r. i do tej pory ciągle się nasilała. Jest to również efekt odpowiedzi na takie zapotrze­
bowanie ze strony szkół wyższych, które uruchamiały dodatkowe kierunki, filie i kursy do­
kształcające.

Jak pokazuje rysunek 4, spośród wszystkich badanych respondentów 13% to absol­
wenci z 1996 r. (48 osób), 8% z 1997 r. (31 osób), 14% -  z 1998 r. (50 osób), 20% 
z 1999 r. (75 osób), 41% z 2000 r. (152 osoby), a niecałe 4% badanych ukończyło studia 
w 2001 r. (12 osób).
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Rysunek 4
Struktura próby według roku ukończenia studiów

W próbie uchwycono ogólną tendencję do stałego wzrostu popytu na studia, co za­
owocowało ciągle zwiększającą się liczbą absolwentów4, choć nie pod tym  kątem 
próba była dobierana. W yjaśnienia wym aga tu zwłaszcza prawy kraniec rysunku 4. Wy­
jątkowo niska liczba absolwentów z 2001 r. wynika z faktu, iż w  projekcie badawczym 
początkowo nie przewidziano badania absolwentów tego rocznika. Jednak po przeana­
lizowaniu kwestionariuszy, które do mnie dotarły, doszedłem do wniosku, że nie ma 
żadnych istotnych powodów, aby je odrzucić. W trakcie analizy danych okazało się, iż 
nie odbiegają one w sposób znaczący od reszty badanych pod żadnym względem. 
Szczególnie istotną sprawą była tu „m ożliw ość zasiedzenia się w  pracy” , co mogło 
świadczyć później o stabilności. Początkowo przyjąłem założenie, że absolwenci, 
którzy w iosną skończyli studia nie mieli m ożliwości pracować dłużej niż rok, skoro ba­
dania były przeprowadzane jesienią tego samego roku. Założenie to okazało się mylne. 
Z późniejszej analizy kwestionariuszy ankiet wynikało, że absolwenci studiów dzien­
nych podejm owali pracę jeszcze w trakcie trwania nauki i w związku z tym  uzyskali ta­
kie w artości podstawowego wskaźnika stabilności zawodowej, że mogli się kwalifiko­
wać jako stabilni zawodowo. Tym podstawowym  wskaźnikiem była długość zatrudnie­
nia przekraczająca rok.

Świadczy to o zjawisku obserwowania przez studentów ostatnich lat studiów możliwo­
ści debiutu na rynku pracy i ich przygotowywaniu się jeszcze przed absolutorium do zmie­
rzenia się z tymi możliwościami poprzez podejmowanie pracy już w  trakcie studiów. Nie­
mały wpływ  miała tu również kampania informacyjna w mediach w owym czasie, która od­
powiednio nagłośniła problem braku doświadczenia świeżych absolwentów szkół wyż­
szych, stanowiący podstawową przyczynę bezrobocia w  tej grupie społecznej.

4 Wedtug danych uzyskanych dzięki uprzejm ości Dziatu Nauczania Uniwersytetu W rocław skiego liczba wydanych dy­
plom ów  od 1995 r. system atycznie rosta i w ynosiła  odpowiednio: w  1995 r. -  2552, w  1996 r. -  3183, w  1997 r. -  3543, 
w  1998 r. -  4194, w  1999 r. -  4567, a w  2000 r. -  5469.
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Kwalifikacje formalne absolwentów mogą determinować zachowania związane z po­
szukiwaniem pracy. Można założyć, że wysokie kwalifikacje formalne, których wskaźni­
kiem może być np. średnia ocen ze studiów, sktaniają do poszukiwania pracy w zawodzie 
zgodnym z ukończonym kierunkiem studiów, niskie kwalifikacje formalne mogą natomiast 
sktaniać absolwenta raczej do sprawdzania się w  innej rzeczywistości zawodowej. Wyda­
je się to naturalną konsekwencją ludzkiego dążenia do likwidowania dysonansu poznaw­
czego i podtrzymywania pozytywnego obrazu samego siebie.

Jeżeli chodzi o średnią ze studiów w badanej próbie, to przedział: 3 ,0 -3 ,4 9  zazna­
czyło 6 osób, przedział: 3 ,5 -3 ,9 9  -  88 osób, przedział: 4 ,0 -4 ,4 9  -  200 osób, 
a przedział 4 ,5 -5 ,0  -  70 osób. W czterech przypadkach nie udało się tego ustalić. Udział 
procentowy prezentuje rysunek 5, rysunek 6 pokazuje zależność średniej ocen uzyska­
nych na studiach od płci.

Rysunek 5
Średnia ocen ze studiów w próbie (w %)
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Analiza zależności średniej ocen uzyskanych w trakcie studiów od płci pozwala na stwier­
dzenie wyraźnej tendencji do uzyskiwania lepszych wyników w studiach przez kobiety. Może to 
dodatkowo potwierdzać tezę o większej determinacji do osiągnięcia „sukcesu szkolnego” 
w przypadku kobiet, dla których sytuacja transformacji ustrojowej, oprócz pewnych dodatko­
wych obciążeń i wymagań, przynosi również szanse realizacji planów zawodowych. Nie bez 
znaczenia jest także pewien kontekst cywilizacyjno-kulturowy, dostępny nam od 1990 r., a zwła­
szcza tzw. drugie przejście demograficzne, które „wiąże się ze zwrotem od planowania przebie­
gu życia rodziny i oszczędzania na rzecz dzieci ku cywilizacji zorientowanej na konsumpcję 
i uznającej za dobro najwyższe spełnienie jednostek w ich dorosłym życiu [...]. Spoiwem mał­
żeństwa [tradycyjnego -  A.K.] jest asymetryczny podział ról między mężczyzną i kobietą. Ro-
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dzi to asymetrię ról społecznych w  szerszym, ponadrodzinnym planie. Ponieważ dyskrymina­
cja kobiet w  zinstytucjonalizowanych strukturach społecznych jest podstawowym czynnikiem 
odtwarzania tradycyjnej rodziny, przeto poprawa ich pozycji społecznej (zmniejszenie owej asy­
metrii) implikuje rozwój nietradycyjnych układów partnerskich i stylów życia, a tym samym sta­
nowi główny czynnik upadku małżeństwa jako takiego” (Okólski 1997, s. 37-38).

Rysunek 6
Zależność średniej ocen uzyskanych na studiach od płci
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Miejsce zamieszkania zwykle dużo mówi o sytuacji jego mieszkańców. Miasto, zwła­
szcza zaś duża aglomeracja miejska, na ogół stwarza lepsze warunki rozwoju i pracy po­
przez dostęp do centrów kulturalno-edukacyjnych oraz zwiększoną podaż ofert pracy 
w porównaniu z mniejszymi m iejscowościami. Z tych też względów dla człowieka rozpo­
czynającego karierę zawodową lub chcącego awansować miasto wydaje się bardziej od­
powiednim środowiskiem życia niż mniejsze m iejscowości (Okólski 1997)5. Zdają się to 
potwierdzać wyniki badań, które przedstawia rysunek 7.

Najliczniejsza część badanych przeze mnie absolwentów mieszka w  dużych aglomera­
cjach miejskich -  ok. 44% (163 osoby), w miastach powyżej 200 tys. mieszkańców -  ok. 
7% (27 osób), w miastach liczących poniżej 200 tys. mieszkańców -  ok. 36% (133 oso­
by ), a na wsiach -  ok. 10% (35 osób) (ok. 3% respondentów nie odpowiedziało na to py­
tanie). Zgodnie z przewidywaniami duże miasto stanowi najlepsze miejsce do rozwoju in­
telektualnego. Można przypuszczać, że znaczenie mają tu takie czynniki jak możliwość 
znalezienia pracy i antycypacja dróg dalszego rozwoju zawodowego, są to jednak również 
przyczyny, dla których duże miasta stanowią podstawową bazę rekrutacyjną uniwersyte­
tu. Wskazują na to przede wszystkim ci autorzy, którzy piszą o nierównościach w dostę­

5 Marek Okólski odwołu je się tu do poglądów Bettiny Heintz i Wernera Obrechta; por. też Tyszka (1995). Zagadnienie to 
poruszali Umberto Eco (1998) i Zygm unt Bauman (1999), problem  ten można odnaleźć w  dyskusji A rnolda Toynbee 
z Daisaku Ikedą (1999).
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pie do edukacji, zapóźnieniu cywilizacyjnym terenów wiejskich (Kotowska 1998) oraz gor­
szym traktowaniu przez liczne uczelnie studentów studiów zaocznych (Pawtowski 2003)6.

Rysunek 7
Struktura próby wedtug miejsca zamieszkania (w %)
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Jednym z „tw ardszych” wskaźników prestiżu pracownika, przyjętym w badaniach, 
byt prestiż wykonywanego zawodu7. Z analizy kwestionariuszy ankiet wynika, że prze­
ważająca większość respondentów wykonywała zawód nauczyciela, trenera bądź szko­
leniowca; zdecydowanie mniej osób -  zawód urzędnika. Zawód nauczyciela jest specy­
ficzny, jeśli chodzi o ocenę społeczną i prestiż, jaki się z nim wiąże -  z jednej strony od 
wielu lat nauczyciel jest lokowany w  sondażach w czołówce zawodów prestiżowych,
jednak mało który z respondentów chciałby, aby jego dziecko wykonywało tę profesję
w przyszłości (por. Paciorek 1996).

Zajmowane stanowisko (określające zakres władzy w stosunku do innych) i dochód 
można uznać za podstawowe, wymierne wskaźniki statusu zawodowego pracownika. Ry­
sunek 8 przedstawia strukturę próby pod względem zajmowanego stanowiska. Wynika 
z niego, że stanowiska szeregowe zajmowała przeważająca część badanych: 61% (221 
osób), niższe kierownicze -1 7 %  (64 osoby), wyższe kierownicze -  ok. 3% (12 osób), dy­
rektorskie -  również ok. 3%.

Dziwić tu może wysoki odsetek braku odpowiedzi: ok. 16% (59 osób). Wynikało to naj­
prawdopodobniej z tego, iż wielu respondentów nie było w  stanie dopasować swojego sta-

6 W literaturze zachodniej problem nierówności szans edukacyjnych podejmują Pierre Bourdieu i Jean-Claude Passeron (1990).
7 Wskazują na to  m .in. Jan Szczepański (1963) oraz J, Kargul i D. Zalewska (1993).
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nowiska do proponowanych przeze mnie kategorii z powodu wysokiej złożoności wykony­
wanych zajęć. Analiza poszczególnych kwestionariuszy pozwoliła stwierdzić, iż szczegól­
ne problemy w tym przypadku mieli niektórzy nauczyciele8.

Struktura

3
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  szeregowe

|  w yższe kierownicze 

niższe kierownicze

Rysunek 8 pokazuje wyraźnie tendencję do zajmowania szeregowych stanowisk pracy 
przez absolwentów uniwersytetu. Trzeba jednak zauważyć, że występuje tu zdecydowana 
różnica między absolwentami studiów dziennych i zaocznych: po dalszych analizach okaza­
ło się, że stanowisko wyższe niż szeregowe zajmowało ok. 60% absolwentów studiów za­
ocznych i tylko niecałe 19% absolwentów studiów dziennych. Wydaje się, iż wynika to z fak­
tu, że na studia zaoczne jeszcze na początku lat dziewięćdziesiątych przychodziły osoby 
o ustabilizowanej pozycji zawodowej -  po to, by móc awansować. Dzisiejsi absolwenci stu­
diów dziennych z reguły szli na uniwersytet od razu po maturze i mieli zbyt mało czasu od 
ukończenia studiów do momentu przeprowadzenia badań (braliśmy pod uwagę absolwen­
tów maksymalnie 5 lat po absolutorium), aby móc zajmować wyższe stanowiska9. Ta ten­
dencja ulegała osłabieniu dopiero w  połowie lat dziewięćdziesiątych. Obecnie na studiach za­

8 Zawód nauczyciela jest dość specyficzny. Jego praca polega nie tylko na przekazywaniu wiedzy, lecz również na kie­
rowaniu pracą sw oich uczniów. W  tym  znaczeniu nauczyciela można by traktować jako kierownika. Dla czystości obrazu 
zdecydowałem  się jednak przyjąć kryterium  bardzo form alne: kierownikiem  jest ta osoba, która kieruje pracą innych zatru­
dnionych pracowników. Aby dokładnie określić czy ktoś jest kierownikiem  rzeczywiście, czy tylko  form alnie, należałoby po­
prosić respondentów dodatkowo o dokładny opis wykonyw anych czynności, taki zabieg m ógłby jednak się okazać zbyt nu­
żący i zniechęcający do badań.

9 P rzyczyny długiego awansu w  przedsięb iors tw ach pos tfo rdow sk ich  i p o sttay lo row skich  charakteryzu je  m.in. 
Bengtsson (1998).

□dyrektor/w łaściciel firm y  

brak odpowiedzi

Rysunek 8
próby według zajmowanego stanowiska (w %)
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ocznych spotykamy przede wszystkim mtodych absolwentów szkół średnich. Dokształcają­
cy się czterdziesto- i pięćdziesięciolatkowie stanowią coraz mniejszy odsetek.

Generalną tendencję absolwentów uniwersytetów do zajmowania szeregowych stano­
wisk pracy Barbara Buczyńska (1991, s. 18) objaśnia w następujący sposób: „Dotychcza­
sowe obserwacje zjawisk zachodzących wśród absolwentów uniwersytetów wskazują, iż 
często zajmują oni stanowiska, które wcześniej zajmowały osoby o niższych kwalifika­
cjach formalnych. Można to zjawisko ocenić bądź jako marnotrawstwo kwalifikacji, bądź 
jako zaczyn zmian treści pracy na tych stanowiskach. Część zadań wchodzących dotych­
czas w zakres obowiązków kierowniczych może być powierzana osobom zajmującym niż­
sze stanowiska. Oznacza to, iż stanowisko «głównego specjalisty» coraz częściej będzie 
miało charakter samodzielny i niezależny” .

Przychylam się do tej drugiej interpretacji. Zmiany cywilizacyjne środowiska pracy, sta­
wiające przed pracownikami coraz bardziej różnorodne wymagania dotyczące kwalifikacji, 
nawet na stanowiskach szeregowych, powodują, że sprostać tym wymaganiom mogą już 
tylko pracownicy o wyższych kwalifikacjach, którzy do tej pory zajmowali stanowiska kie­
rownicze. Oznacza to, że w niedalekiej przyszłości nawet do wykonywania zawodów na 
stanowiskach szeregowych potrzebne będą coraz wyższe kwalifikacje.

Tendencja do zajmowania szeregowych miejsc pracy może mieć również inne przyczy­
ny. Jak pisze cytowana wyżej autorka (s. 6): „Postęp w stosowanych technologiach w y­
wołuje nie tylko zapotrzebowanie na zupełnie nowe kwalifikacje, wywołuje również zjawi­
sko nadmiaru kwalifikacji. Zewnętrznym wyrazem tych procesów jest zjawisko [...] po­
wszechnego wręcz niedostosowania struktury wykształcenia absolwentów do struktury 
zapotrzebowania rynku pracy, co wyraża się wydłużeniem okresu poszukiwania przez nich 
stałego zatrudnienia, obniżeniem prestiżu pewnych stopni i specjalności” .

W tym przypadku wykształcenie uniwersyteckie oparte na idei studium generale wyda­
je się bardziej przydatne w  dalszej fazie rozwoju kariery zawodowej absolwenta, kiedy być 
może zmiana miejsca pracy -  czy nawet zawodu -  stanie się nieuchronna w związku 
z szybkimi zmianami zapotrzebowania rynku pracy gwałtownie rozwijającego się społe­
czeństwa transformacyjnego.

Drugim wskaźnikiem opisującym sytuację zawodową absolwentów uniwersytetu, przy­
jętym w opisywanym badaniu był indywidualny dochód miesięczny netto, który w  sonda­
żach dość często pełni rolę podstawowego wskaźnika statusu materialnego respondenta.

Rysunek 9 pokazuje, że przeciętne dochody w  badanej próbie były zbliżone do średniej 
krajowej10, co wskazywałoby na stosunkowo dobrą kondycję finansową przeciętnego ab­
solwenta uniwersytetu. Musimy jednak wziąć pod uwagę, że prawie 40% osób to absol­
wenci studiów zaocznych, którzy najczęściej jeszcze zanim przyszli na studia, mieli czas 
na nabycie doświadczenia zawodowego, uzyskanie wyższego stanowiska i większego do­
chodu11. Studia powinny im w  tym pomóc -  często właśnie jest to jedyny powód podję­
cia studiów w  przypadku studentów zaocznych dokształcających się. W tym względzie,

10 Według M ałego rocznika statystycznego  przeciętny dochód brutto w ynosił w  2001 r. w  edukacji 1984 zł, natom iast 
w administracji publicznej 2640 zł. Ponieważ dochód netto stanowi ok. 60% dochodu brutto, ła tw o obliczyć, iż odpowiednie 
wartości wynoszą: dia edukacji ok. 1190 zł, dla adm inistracji publicznej 1584 zł.

11 Taka sytuacja w ystępow ała do po łow y lat dziewięćdziesiątych. Obecnie studia zaoczne wybiera ją najczęściej osoby, 
które nie przeszły egzaminu wstępnego na studia dzienne bądź takie, których nie stać na całkowite oddanie się studiom , gdyż 
™ szą pracować zawodowo (por. np. Pawłowski 2003).
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podobnie jak w przypadku zajmowanych stanowisk, występują istotne różnice między ab­
solwentami studiów dziennych i zaocznych. Średnie dochody absolwentów studiów dzien­
nych lokują się w  przedziale 500 -1000 zł. Średnia dochodów absolwentów studiów za­
ocznych plasuje się w przedziale 2000-2500 zł. Wyniki te korespondują z zajmowanym 
stanowiskiem: absolwenci studiów zaocznych z reguły częściej zajmują wyższe stanowi­
ska, w związku z czym wydaje się naturalne, że mają znacznie wyższe dochody niż absol­
wenci studiów dziennych, zajmujący przeważnie stanowiska szeregowe.

Rysunek 9
Struktura próby według dochodów
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0 elastyczności zawodowej lub jej braku może również wiele powiedzieć samookreślenie 
wykonywanego zawodu. Można przyjąć, że człowiek, który wykonuje zawód zgodny z wy­
kształceniem dąży do stabilności, natomiast osoby pracujące w zawodzie niezgodnym 
z ukończonym kierunkiem studiów wykazują większą elastyczność w  zmianach miejsca pra­
cy lub zawodu. Nie dyskredytuje to w  żaden sposób jednych ani drugich, gdyż obydwie te 
orientacje mogą być skuteczne, jeśli tylko stoi za nimi konsekwencja i jeżeli pracownik świa­
domie wybiera taką a nie inną drogę, chociaż w sytuacji gwałtownej transformacji ustrojowej 
pożądany jest duży odsetek pracowników, którzy potrafią dość szybko przekwalifikować się.

Dane przedstawione na rysunku 10 ujawniają dość ciekawą tendencję występującą 
u absolwentów uniwersytetu, która polega na dążeniu do wykonywania zawodu zgodnego 
z uzyskanym wykształceniem. Jest to zrozumiałe zarówno w kontekście pewnych prawi­
dłowości psychologicznych (por. Maslow 1977), jak i wyników wcześniejszych badan12. 
Psycholodzy piszą również o silnej potrzebie poczucia koherencji (czyli orientacji życiowej 
opartej na postrzeganiu świata jako zrozumiałego, sterowalnego, sensownego) (por. Ko-

12 Już Krystyna Lutyńska (1959, s. 87) w  analizie w yn ików  badań powojennych (przeprowadzonych w  latach 1949,1952 
i 1955) nad absolwentam i uniwersytetu wskazała, iż: „Badania prowadzone nad absolwentami Uniwersytetu Łódzkiego wyka­
zały, że tendencje absolwentów w  poszukiwaniu pierwszej pracy kierowane są takim i dążeniami: otrzym ać pracę zgodną z kie­
runkiem wykształcenia, otrzym ać pracę dobrze płatną, znaleźć m iejsce pracy w dużym mieście, możliw ie w  m ieście uniwer­
syteckim " (cyt. za: Szczepański 1963).



Studia uniwersyteckie wobec wym agań rynku pracy transform ującego się społeczeństwa 53

sińska-Dec, Jelonkiewicz 1997). Wykonywanie zawodu w dziedzinie, którą się opanowało 
przynajmniej teoretycznie, niewątpliwie wzmacnia to poczucie.

Jednocześnie jednak niektórzy socjologowie wskazują, iż paradoksalnie „strategia ra­
cjonalnego dopasowania się do niespójnej rzeczywistości może w pewien sposób utrwa­
lać tę niespójność” (Giza-Poleszczuk, Marody, Rychard 1999, s. 203). W tym przypadku 
oznacza to, że podejmowanie pracy w  zawodach nadreprezentowanych w społeczeństwie 
może powodować dalsze obniżanie się prestiżu tych zawodów i sprawności funkcjonowa­
nia absolwentów.

Rysunek 10
Proporcja między badanymi pracującymi w zawodzie zgodnym z ukończonym kierun­

kiem studiów oraz wykonujących inne zajęcie (w %)

zaw ód zgodny z ukończonym  kierunkiem  studiów j j inny zaw ód

Ciekawą analizę sytuacji inteligencji w dobie transformacji, będącą jednocześnie dobrą 
ilustracją omawianych tendencji, przedstawia Marek Ziółkowski (2000, s. 211 -212) na 
podstawie badań przeprowadzonych w latach 1988-1998: „W Polsce w ostatnich latach 
poprawie ogólnej pozycji inteligencji (osób z wyższym wykształceniem) towarzyszy jej ro­
snące zróżnicowanie związane przede wszystkim z wejściem części inteligencji w sferę 
działania mechanizmów rynkowych, przy ciągłej ilościowej dominacji znacznie gorzej za­
rabiającej „«inteligencji budżetowej». [...] Znaczna część inteligencji potrafiła przekształcić 
swój kapitał społeczny i kulturowy w kapitał ekonomiczny, przystosowała się do wolnego 
rynku, zmieniła swoją życiową orientację. Natomiast szeregowa inteligencja budżetowa za­
trudniona w sektorze publicznym zarabia ciągle stosunkowo bardzo niewiele. Część z niej 
zmuszona jest -  często kosztem kariery zawodowej -  do poszukiwania dodatkowych 
źródeł dochodów, uzyskiwanych zgodnie z logiką rynkową, a praca na kilku etatach, będą­
ca życiową koniecznością, staje się dla niej swoistą formą samoeksploatacji” .

Tendencję opisaną przez Ziółkowskiego zdają się potwierdzać wyniki moich badań: zdecydo­
wana większość inteligencji, którą tworzą absolwenci uniwersytetu, to przede wszystkim inteli­
gencja budżetowa, dążąca do wykonywania zawodu zgodnego z ukończonym kierunkiem, mi­
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mo że nie stwarza to perspektyw na radykalne zwiększenie dochodów. Oprócz niej jednak poja­
wiła się już warstwa inteligencji przedsiębiorczej, lokującej się przede wszystkim poza sferą bu­
dżetową (choć nie tylko), która potrafi odpowiednio sprzedać swoje kompetencje zawodowe.

Absolwenci uniwersytetu wobec wym agań rynku pracy

W badaniach przyjęto założenie, że o dobrym funkcjonowaniu w  zawodzie może prze­
sądzać jedna z dwóch zmiennych: elastyczność bądź stabilność zawodowa. Taki zabieg jest 
uzasadniony w świetle rozważań Jarla Bengtssona (1996, s. 32; por. też Makin, Cooper, Cox 
2000, s. 5 4 -5 5 )13, który opisuje dwa typy przedsiębiorstw: w tych, które ucieleśniają for- 
dowski system organizacji pracy i awansu (zwany również industrialnym lub tradycyjnym) 
konieczna jest stabilność zawodowa, gdyż karierę można robić tylko w  sposób liniowy, pio­
nowo i w bardzo długim okresie. Osiągnięcie wyższego stanowiska w  tym przypadku jest 
możliwe tylko dzięki specjalizacji i zgromadzeniu doświadczenia w danej dziedzinie. W no­
wym, postfordowskim (postindustrialnym, ponowoczesnym) systemie organizacji, który 
można do pewnego stopnia identyfikować m.in. z wymaganiami gospodarki wolnorynko­
wej, ważna jest elastyczność, a karierę zawodową można robić np. w sposób nieciągły -  
spiralnie lub przemiennie. Tu liczą się kompetencje komunikacyjne, zdolność do pracy 
w grupie, umiejętność szybkiego przekwalifikowania się, gotowość do zmiany miejsca pra­
cy i zamieszkania, firmy, środowiska, zawodu. Doświadczenie na innych stanowiskach, 
w innych firmach i w  innej rzeczywistości zawodowej jest szczególnie cenione.

Nie sposób dokładnie i wyczerpująco określić wymagań rynku pracy. Można jedynie 
wskazać na pewne ogólne tendencje (por. np. Handy 1996; King, Schneider 1992; Nais- 
bitt 1997; Thurow 1999) oraz zbadać koherencję (lub jej brak) między orientacją zawodo­
wą absolwenta a organizacją, w  której on funkcjonuje. Konieczne więc było w  tym przy­
padku przyjęcie takich zmiennych, które określałyby w  adekwatny sposób ogólne tenden­
cje rozwojowe kariery zawodowej badanych absolwentów.

Typowym wskaźnikiem, wiele mówiącym o sytuacji zawodowej absolwentów uniwersytetu 
może być odsetek bezrobotnych. Można by w  tym przypadku poprzestać na oficjalnych da­
nych, jakie podaje Maty rocznik statystyczny14. Dane te mają jednak poważny mankament, 
który polega na niemożności ustalenia w  tej grupie społecznej bezrobocia ukrytego. Absolwen­
ci uniwersytetów tuż po ukończeniu studiów nie mają prawa do zasiłku, a urzędy pracy od daw­
na już dysponują niewielką liczbę ofert. W związku z tym można przypuszczać, że stosunkowo 
niewiele osób będzie się decydowało na rejestrację, która wiąże się tylko z dodatkowymi obcią­
żeniami. Ten czas, który mieliby stracić na stanie w  kolejkach i podpisywanie list obecności, 
wolą spożytkować na poszukiwanie pracy własnymi sposobami, jednocześnie jednak rejestry 
wykazują w tym momencie mniejszą liczbę bezrobotnych niż to jest w rzeczywistości.

Na pytanie: „Czy obecnie pracuje Pan(i) zarobkowo?” prawie 82% ankietowanych odpowie­
działo twierdząco (301 osób, czyli 81,79%)15. Wprawdzie 221 osób było zatrudnionych tylko

13 Bengtsson przedstawia również ogólne wym agania w ym ienionych typów  przedsiębiorstw w obec swoich pracowni­
ków. Sformułowanie dokładniejszych wytycznych jest jednak dość problematyczne: „N iem ożliwe jest w  gruncie rzeczy do­
kładne i szczegółowe skonstruowanie programu uniwersyteckiego, który odpow iadałby dokładnie wym aganiom  stawianym 
przez poszczególne zawody. W ynika to stąd, iż uniwersytet przygotowuje do prac, wykonyw anych na takich poziomach za­
trudnienia, które wym agają osobistej inicjatywy, a nie tylko wykonywania zadań pom ocniczych” (Buczyńska 1991, s. 18).

14 Według Małego rocznika statystycznego w  czasie, w  którym były przeprowadzane badania bezrobocie wśród absolwen­
tów  szkół wyższych wynosiło ok. 1,5%.
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na stanowiskach szeregowych (czyli aż 60% catej próby; można przypuszczać, że również owe 
59 osób, które nie udzieliły odpowiedzi na pytanie, tak samo zajmuje stanowiska szeregowe, 
co dawałoby dalsze 16%), należy jednak wziąć dodatkowo pod uwagę fakt, iż zdecydowana 
większość deklarowała zadowolenie z wykonywanej pracy (ponad 71%), mimo iż proporcje 
między „pozytywnymi” a „negatywnymi” przyczynami wykonywania danej pracy (rysunek 11) 
rozkładały się mniej więcej po połowie (40% wybrało powody negatywne: przypadek, pienią­
dze, brak innych możliwości, 39% wskazało jakąś przyczynę pozytywną: powołanie, rozwijanie 
zainteresowań, prestiż zawodu lub pracy, a 21% nie podało żadnych lub podało inne).

Rysunek 11
Podstawowe powody wykonywania pracy deklarowane przez badanych 
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Średnia dochodów osób, które wyraziły opinię, że pieniądze są podstawowym powo­
dem wykonywania danej pracy, lokuje się w przedziale 1000-1500 zł. Zważywszy na fakt, 
że są to dochody na poziomie przeciętnym, można dojść do wniosku, że „pieniądze” nie 
oznaczają tu bogactwa, ale pewną konieczność ekonomiczną: respondenci pracują, bo 
przede wszystkim muszą się utrzymać. Zainteresowania mają tu już o wiele mniejsze zna­
czenie niż miały w momencie wyboru studiów i w  ich trakcie16.

15 Resztę (czyli 18%) można potraktować jako bezrobotnych (tylko jedna osoba wyraziła opinię, że nie pracuje i nie za­
mierza pracować, pozostali byli w ięc raczej w  trakcie poszukiwania jakiegoś zajęcia zarobkowego. W ychodzę przy tym  z za­
łożenia, że kwestia, czy byli zarejestrowanym i bezrobotnym i lub uprawnionym i do otrzym yw ania zasiłku nie ma znaczenia. 
0  statusie bezrobotnego św iadczy brak zatrudnienia w  przypadku, gdy ktoś chce pracować).

16 Badania przeprowadzone w  1997 r. w śród studentów Uniwersytetu Warszawskiego i Uniwersytetu im. M ikołaja Ko­
pernika w  Toruniu ujawniły, że dla ok. 90% studentów podstaw ow ym  powodem  podjęcia stud iów  były zainteresowania (por. 
Kultura s tud iow an ia ... 2001, s. 20).
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Badania wskazują wyraźnie na tendencję absolwentów do niskiej mobilności i elastycz­
ności oraz ogólnej niechęci do zmiany miejsca pracy. Możemy zatem mówić o dążeniu do 
dużej stabilności zawodowej i braku elastyczności.

O braku elastyczności świadczy np. fakt, iż stosunkowo niewiele osób i rzadko zmie­
niało kiedykolwiek pracę (26% wszystkich badanych przynajmniej raz zmienito pracę, za­
wód lub stanowisko), przy czym istnieje wyraźna tendencja do tego, aby zmieniać pracę 
jak najrzadziej (rysunek 12). Analiza przyczyn zmian pracy uprawnia do stwierdzenia, iż 
mało kto decyduje się opuścić pracę z własnej woli, z reguły decydowały o tym czynniki 
zewnętrzne, takie jak konieczność redukcji personelu bądź niechęć pracodawcy do zatru­
dnienia pracownika na dłuższy okres. Tylko w  kilku przypadkach (łącznie) m ieliśmy do czy­
nienia ze świadomą, niezależną decyzją respondenta: zmiana stanowiska na wyższe lub 
zmiana pracy ze względu na lepsze warunki finansowe. Należy również pamiętać, że zde­
cydowanie mniej liczna grupa osób pracowała w zawodzie nie mającym nic wspólnego 
z ukończonym kierunkiem studiów (proporcje ok. 1/3 do 2/3).

Rysunek 12
Częstotliwość zmiany przez badanych miejsca pracy, stanowiska lub zawodu
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O wysokiej stabilności zawodowej świadczy fakt, iż ankietowani absolwenci uniwer­
sytetu pracowali stosunkowo długo (aż 165 osób -  ok. 45% -  pracowało na stałe przez 
ponad rok)17. Ta liczba jest wiele bardziej znacząca, jeśli weźmiemy pod uwagę, iż duża 
część badanych była absolwentami z rocznika 2000, czyli teoretycznie miała stosunko­
wo mało czasu na znalezienie pracy i zasiedzenie się w niej. Można ten fakt wytłum a­
czyć po pierwsze dużą liczbą absolwentów studiów zaocznych, którzy wzięli udział 
w badaniach, po drugie -  ci, którzy studiują na studiach dziennych, często już w trakcie

17 Założenie, że przepracowanie roku św iadczy o stabilności pracownika bez względu na jego w iek i ca łkow ity okres za­
trudnienia było przyjm owane również w  innych badaniach (por.S truk tu ra  spo łeczna ... 1996; Białecki, S ikorska, red. 1998).
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studiów podejmują pierwszą pracę. Należy przypuszczać, że zwolnienie pracownika po 
roku raczej nie może się odbyć ze względu na brak kompetencji zawodowych. Na dtugo 
przed upływem 6 m iesięcy18 pracodawca wie wystarczająco dużo, aby zweryfikować 
przydatność nowego pracownika. Zresztą błyskawicznej weryfikacji wymaga sam rynek 
pracy, nastawiony na pozyskiwanie tych najlepszych. W eryfikacji umiejętności zawodo­
wych nowego pracownika dokonuje się obecnie w ciągu godzin, dni, a najdalej tygodni.

Nie bez znaczenia jest również fakt, iż wprawdzie stosunkowo duża liczba osób dekla­
rowała chęć zmiany pracy na inną (ok. 44% badanych), lecz 57% z nich to tacy, którzy 
deklarowali wcześniej zadowolenie z pracy, a 42% tych osób nie podejmowało żadnych 
działań w celu zmiany niekorzystnej dla nich sytuacji. Pozostali respondenci ograniczali 
się jedynie do odbycia jakiegoś krótkiego kursu (np. komputerowego) lub do przegląda­
nia ofert pracy w prasie.

Mamy tu do czynienia z pewną sprzecznością: respondenci są zadowoleni z pracy, 
ale jednocześnie chcą ją zmienić; deklarując, że chcą zmienić pracę, nic nie robią w tym  
kierunku. Świadczy to o pozostawaniu tych osób ciągle w sferze deklaracji. Taki sposób 
postępowania może nasunąć przypuszczenie, iż nie chodzi tutaj w zasadzie o zmianę 
miejsca pracy, lecz o uspokojenie samego siebie, że „coś w ogóle robiłem ” i chęć utrzy­
mania status quo („bo zawsze mogę szefowi powiedzieć, że takich jak ja cały czas po­
trzebują do pracy” ). Można również przypuszczać, że taka sytuacja jest efektem podda­
nia się inercyjnym strukturom  posttaylorowskich środow isk pracy, które współwystępu- 
je z tak charakterystyczną dla inteligencji polskiej postawą pałubiczną (por. szerzej Pod- 
górecki 1994, s. 103).

Stosunkowo dużo osób zadeklarowało, że w  swojej firm ie pełni funkcję eksperta. 
Chodzi tu o zadania doradczo-eksperckie (rysunek 13), które zdecydowana większość 
badanych pełniła „często” (20%) lub „czasam i” (49%). Tylko 14% respondentów stw ier­
dziło, że podejmowało takie zadania „rzadko” , 5% -  że „n igdy” , a 12% -  że „nie było ta­
kiej potrzeby” 19.

Wyniki analizy tej zmiennej pozwalają przypuszczać, że współczesny polski uniwersy­
tet przekazuje jednak nie tylko wiedzę ogólną i teoretyczną, ale także specjalistyczną. Z w y­
maganiami wiedzy typu „technicznego” musimy się liczyć, od kiedy nastąpiła druga fala 
umasowienia studiów. Potwierdzają to również moje liczne rozmowy ze studentami pierw­
szych lat studiów, którzy od uniwersytetu oczekują przede wszystkim aplikacyjności wie­
dzy. To swoiste zapotrzebowanie na wiedzę praktyczną jest efektem odwiecznego przeko­
nania o utylitarnym charakterze wiedzy, narastającego w świadomości społecznej szcze­
gólnie silnie po drugiej wojnie światowej20.

18 Takie wym agania staw iał w ów czas kodeks pracy wobec pracodawcy. Z pracownik iem  można było podpisać na jw y­
żej dwie um ow y na czas określony, każdą nie dłuższą zwykle niż 3 miesiące, tak w ięc po pól roku pracodawca powinien się 
zdeklarować, czy ma do czynienia z wystarczająco kom petentnym  pracownikiem . Po ostatniej nowelizacji prawo pracy do­
puszcza m ożliw ość podpisywania w  n ieskończoność um ów  na czas określony. Powoduje to, że sytuacja zawodowa pra­
cownika stała się bardziej niepewna, gdyż nigdy nie w iadom o, czy koniec ostatniej um ow y nie będzie oznaczał końca pracy 
w danej firm ie.

19 Podejmowanie zadań ekspercko-doradczych w  pracy św iadczy o opanowaniu warsztatu. Im lepiej ktoś opanował 
wiedzę typu know -how , tym  częściej pozostali p racow nicy (często bez względu na zajmowane przez nich stanow isko i peł­
nioną funkcję) zasięgają opinii „g łów nego specja lis ty” .

20 Bardzo dokładnie w yjaśnia to  Peter Drucker (1999, s. 4 3 -4 4 ), wprowadzając rozróżnienie na „w ykszta łcenie” i „w ie­
dzę” : „Wiedza współczesna sprawdza się w  działaniu. Obecnie wiedza to efektywne wykorzystanie in form acji w  działaniu, to
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Rysunek 13
Rozkład odpowiedzi na pytanie: „Jak często współpracownicy lub przełożeni zasięgali 
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Interesujących wyników dostarczyła również diagnoza stopnia samodzielności pracow­
nika. Sposób określania stopnia swobody pracy był tu wzorowany na pytaniu testującym 
takim, jakie zostało wcześniej zastosowane w badaniach Kazimierza M. Słomczyńskiego, 
Krystyny Janickiej, Bogdana W. Macha i Wojciecha Zaborowskiego (por. Struktura spo­
łeczna. .. 1996). Potrzeba zbadania tego wskaźnika wynikała z założenia, że samodzielność 
i autonomia działań podejmowanych w pracy są niezbędnymi warunkami efektywności 
i tym samym świadczą o zaangażowaniu, które jest wyrazem silnego związku psychiczne­
go z organizacją, dla której badana osoba pracowała. Kontrola zewnętrzna jest nie tylko 
wyrazem braku zaufania pracodawcy dla umiejętności pracownika, ale w  dłuższej perspek­
tywie obniża jego motywację: „Kiedy ludzie są zaangażowani w obrany kierunek działania, 
uznają go za swój własny i będą podejmować wysiłki w celu zwiększenia prawdopodo­
bieństwa sukcesu, bez potrzeby ciągłej kontroli. Kiedy ludzie jedynie podporządkowują się, 
wykonują pewne działania, ponieważ obawiają się konsekwencji braku podporządkowania. 
Generalnie rzecz biorąc, ludzie najsilniej angażują się w realizację swych własnych pomy­
słów, a najmniej w  realizację tych, które zostały narzucone przez innych” (Makin, Cooper, 
Cox 2000, s. 193). Tym samym większa samodzielność zwiększa prawdopodobieństwo

inform acja skoncentrowana na wynikach. W yniki są zewnętrzne w obec jednostki, są w  spoteczeństwie i gospodarce lub też 
w  rozwijaniu samej wiedzy. Aby coko lw iek osiągać, ta  wiedza musi być w ysoce specjalistyczna. Jest to  powód, dla które­
go tradycja -  poczynając od czasów starożytnych, ale nadal trw ająca w  tak zwanej edukacji ogólnej -  sprowadziła  ją  do sta­
tusu techne czy rzem iosła. Nie m ogła ona być ani nauczana, ani wyuczona. Nie zawierała również w  sobie żadnej ogólnej 
reguły. Była specyficzna i w yspecjalizowana. Była raczej doświadczeniem niż czym ś, czego można się nauczyć, raczej ćw i­
czeniem niż kształceniem ” . Można powiedzieć, iż podstaw ow ym  w ym ogiem  w obec pracownika jes t zdolność do skutecz­
nego działania, która wyraża się w  efektywności.
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identyfikacji ze środowiskiem pracy, co wynika z osobistego zaangażowania. Jeżeli zaś 
pracownik jest zaangażowany, to niechętnie porzuca dotychczasowe środowisko pracy.

Z przeprowadzonych badań wynika, że można mówić o dość względnej samodzielności 
absolwentów, gdyż z jednej strony znaczna liczba badanych mogła korzystać ze służbowego 
telefonu dla własnych potrzeb (61%), ale w praktyce na tym się kończyła ich samodzielność, 
ponieważ tylko 28% miało możliwość opuszczenia stanowiska pracy na więcej niż pół godzi­
ny lub wyjścia z firmy na godzinę, a 36% respondentów mogło zajmować się w pracy wła­
snymi zajęciami. Mimo wszystko można uznać, że wymienione odsetki są i tak wysokie, jeśli 
weźmiemy pod uwagę, iż ponad 60% ankietowanych zajmowało szeregowe stanowiska 
w swoich miejscach pracy (które to stanowiska z definicji powinny być mało samodzielne)21. 
O wysokiej samodzielności moglibyśmy mówić wówczas, gdyby wszystkie te cechy wystę­
powały jednocześnie; z takim zjawiskiem mamy do czynienia tylko u niespełna 14% badanych.

*

Podsumowując uzyskane wyniki badań, możemy stwierdzić, że absolwenci uniwersyte­
tu nadzwyczaj dobrze sobie radzą na rynku pracy. Stabilność, swego rodzaju umocowanie 
w zawodzie i stosunkowo wysoka częstotliwość występowania w  roli eksperta, a także sto­
sunkowo wysoka średnia dochodów22 wyznaczają ich dość silną pozycję zawodową.

Jeżeli weźmiemy pod uwagę wymagania współczesnej cywilizacji (por. Bengtsson 1996), 
to można dojść do wniosku, że cechy, jakimi charakteryzują się pracujący absolwenci uni­
wersytetu są w  zdecydowanej większości odpowiedzią na wymagania systemów organiza­
cji pracy typu tradycyjnego, w których dominują: hierarchiczność, formalne reguły podpo­
rządkowania, wysokie wymagania formalne, wydłużona droga kariery zawodowej, specjali­
zacja. Takie zorganizowanie pracy występuje głównie w „przedsiębiorstwach” z wyraźnym 
centrum administracyjno-decyzyjnym. Należą do nich przede wszystkim urzędy i szkoły.

W pewnej mierze może dziwić stosunek do perspektywy zmiany środowiska pracy 
oraz niechęć do pracy w zawodzie nie związanym z ukończonym kierunkiem studiów. 
Grupę absolwentów mobilnych i elastycznych zawodowo należy tu postrzegać jako sto­
sunkowo nieliczną. Być może ten właśnie fakt uzasadnia tezę Allana Blooma, iż w spó ł­
czesny uniwersytet (również w warunkach polskich) kształtuje um ysły zamknięte, może 
trochę za bardzo konserwatywne lub zbyt dumne (?), aby próbować sprawdzianu swoich 
sił w zupełnie odmiennej rzeczywistości23. Barbara Buczyńska (1991, s. 18) pisze, iż „ ry ­
nek pracy jest poddany wpływom  wielu niemierzalnych czynników, a pracodawcy mogą 
jedynie w przybliżeniu określać swoje zapotrzebowanie na wysoce wykwalifikowany per­

21 A w  każdym razie mniej samodzielne niż kierownicze czy dyrektorskie. Ponieważ takie spojrzenie na sam odzielność 
w pracy i na potrzebę jej badania może w yw o łać pewne kontrowersje, konieczne jest objaśnienie, iż test stopnia sam odziel­
ności nie został w ym yś lony przeze mnie, lecz ma już swoją historię w  badaniach socjo logicznych nad sytuacją pracy i jest 
stosowany do dzisia j jako rzetelne narzędzie pom iaru. Por. S truktura  spo łeczna ... (kategoria pełnej p racy sam odzielnej: 
s. 64, narzędzie do pomiaru sam odzielności w  pracy: s. 230).

22 Średnia krajowa dochodów  netto z tego czasu m ieści się w  najczęściej wybieranym  przez ankietowanych przedzia­
le: 32% respondentów wybrało przedział 1 0 0 0 -1 5 0 0  zł, dalsze 28% wybrało wyższe przedziały.

23 Jeżeli już ktoś się decyduje na próbę działania w innej rzeczyw istości, to podejmuje dość rozpaczliwą „ucieczkę po­
za system” (M arody 1987). Świadczą o tym  również statystyki em igracji, z których wynika, że w  ciągu ostatnich dw óch lat 
wyjechało tylu studentów i św ieżo upieczonych absolwentów, że można by z nich skom pletow ać jeden rocznik studiujących 
we wszystkich szkołach w yższych (M acieja 2002).
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sonel” . Trzeba jednocześnie dodać, iż pracodawcy dość często wymagają konkretnych 
kwalifikacji, których potrzeba pojawia się z dnia na dzień. W łodzimierz Siwiński (1991, 
s. 18) stwierdza jednak, że „uniwersytet powinien zapewnić solidne wykształcenie ogól­
ne i pobudzać zdolność do samokształcenia. W ten sposób absolwent będzie najlepiej 
przygotowany do samodzielnego zawodowego życia. Zgodnie z pogłębiającymi się ten­
dencjami należy zakładać, że wiele osób po studiach będzie zmieniać zawód, nawet w ie­
lokrotnie. Wykształcenie uniwersyteckie powinno umożliwić przystosowanie się do no­
wych warunków. Ciężar przygotowania specjalistycznego, zawodowego będzie przesu­
wał się w  kierunku pracodawcy” .

Analiza zawodów wykonywanych przez absolwentów uniwersytetu pozwala stw ier­
dzić istnienie daleko idącego konserwatyzmu: wciąż mamy do czynienia z uprawianiem 
zawodu nauczyciela i urzędnika, m imo że sytuacja ekonomiczna i gospodarcza dość 
szybko się zmienia, co powoduje nadprodukcję w tych zawodach. W yniki badań zdają 
się wskazywać, że ci, którzy nie mogą znaleźć pracy zgodnie z ukończonym kierunkiem 
najprawdopodobniej rzadko szukają jej w innych dziedzinach. A jeśli już muszą się 
przekwalifikować, to wolą emigrację. Fakt dążenia do wykonywania wyuczonego zawo­
du raczej trudno byłoby tłum aczyć powołaniem, skoro najwięcej badanych osób jako 
podstawowy powód wykonywania swojej pracy deklarowało „p ieniądze” . Chociaż teza 
Blooma mówi przede wszystkim  o zamknięciu umysłu współczesnego absolwenta na 
wiedzę humanistyczną, to w jednym i w  drugim  przypadku działają podobne mechani­
zmy zarówno w Polsce, jak i w Stanach Zjednoczonych. W dłuższej perspektywie cza­
sowej jest to zdecydowanie bardzo niebezpieczne dla rynku pracy, zwłaszcza w społe­
czeństwie transform acyjnym .

Z drugiej strony jednak wydaje się normalne, iż w  warunkach wysokiego bezrobocia, 
występującego prawie w  każdym zawodzie, absolwenci są skłonni do poszukiwania pra­
cy zgodnej przede wszystkim  z ukończonym kierunkiem i dążą do stabilności zawodo­
wej. Łatwo zrozumieć mechanizm psychologiczny, jaki nimi powoduje. U podstaw takich 
wyborów z pewnością leży niezaspokojona potrzeba bezpieczeństwa i być może wielu 
z nich z czasem zacznie myśleć o zmianie charakteru pracy czy zatrudnienia, a następ­
nie podejmować odpowiednie działania.

Trzeba przy tym  podkreślić, że przesadna skłonność do stabilizacji zawodowej, w y­
stępująca już na początku (szczególnie u absolwentów studiów  dziennych, którzy roz­
poczynają karierę), nie sprzyja rozwojow i społeczeństwa transform acyjnego. Specjali­
zacja lub poprzestawanie na wiedzy zdobytej na studiach nie mogą być jedyną recep­
tą na przetrwanie w szybko zm ieniającym się społeczeństw ie, które wym aga ciągle no­
wych, coraz to innych rozwiązań, um iejętności, kwalifikacji, zawodów. Oczywiście 
w każdym społeczeństw ie istnieje grupa specjalności, w  których kariera zawodowa 
opiera się przede wszystkim  na doświadczeniu (np. nauczyciel akademicki, naukowiec, 
lekarz), w związku z czym poświęcenie się jednej specjalności jest niezbędne, aby 
osiągnąć m istrzostwo, jednak warunkiem istnienia zdrowego społeczeństwa rynkowe­
go jest odpowiednia proporcja między warstwam i społecznym i rynkowym i i „budżeto­
w ym i” (por. Zagórski 1996).
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„Nauka i Szkolnictwo Wyższe” 1/21/2003

Dominik Antonowicz
Przyszłość uniwersytetu, jego kształtu, 

funkcji i wzorów działania
W artykule zawarte są refleksje Autora na temat książki The Enterprising University. 

Reform, Excellence and Equity (Open University Press, Buckingham 2003). Zbiór tekstów 
zebranych i opracowanych przez czołowego brytyjskiego badacza problemów szkolnictwa 

wyższego -  Garetha Williamsa -  wpisuje się w  nurt dyskusji na temat przyszłości 
uniwersytetu, jego kształtu, funkcji oraz wzorów działania. Książka, zawierająca czternaście 

opracowań autorów związanych ze szkolnictwem wyższym, poświęcona jest 
wieloaspektowej analizie procesu urynkowienia uniwersytetów w Wielkiej Brytanii i krajach 

Commonwealthu. Autorzy opracowań zawartych w  pierwszej części tomu podejmują próbę 
diagnozy sytuacji szkolnictwa wyższego w  Wielkiej Brytanii w  perspektywie równoległych 
procesów upowszechnienia studiów wyższych oraz stopniowego ograniczania środków 
publicznych przeznaczanych na szkolnictwo akademickie. Część druga jest poświęcona 

zmianom w organizacji i zarządzaniu instytucji akademickich, które znajdują się 
w centrum procesu liberalizacji szkolnictwa wyższego.

Autor recenzji zwraca szczególną uwagę na nowe formy współpracy między szkołami 
wyższymi a sektorem przedsiębiorstw, a także na zagrożenia rozwoju uniwersytetu 
wynikające z urynkowienia instytucji akademickich oraz na konieczność redefinicji

roli uczonego.

Uniwersytet to miejsce magiczne i doniosłe. Kazimierz Twardowski (1932, s. 3) porównał 
je do latarni morskiej, która wskazuje „okrętom drogę przez wzburzone fale, lecz nigdy światła 
swego nie nurza w  samych falach”, a John Henry Newman (1990, s. 79) widział w nim „m iej­
sce nauczania uniwersalnej wiedzy, którego sztuką jest wdrażanie do życia w  społeczeństwie, 
a jego celem jest przystosowanie do świata”. Od czasów wielkich debat na temat tożsamości 
uniwersytetu -  jego misji i funkcji społecznych -  minęło wiele lat, ale pytanie, czym jest uniwer­
sytet, wcale nie straciło na ważności. Wręcz przeciwnie -  w  perspektywie gruntownej transfor­
macji sposobu funkcjonowania szkolnictwa wyższego zyskało ono na znaczeniu i ponownie 
stało się aktualne. Świadczy o tym wzrastająca liczba publikacji zarówno w Polsce, jak i za gra­
nicą. Wystarczy przywołać pracę zbiorową Idea uniwersytetu u schyłku tysiąclecia pod redak­
cją Heleny Żytkowicz (1997) czy antologię tekstów profesorów Uniwersytetu im. Mikołaja Ko­
pernika w  Toruniu Tożsamość uniwersytetu, zredagowaną przez Włodzimierza Wincławskiego 
(1994), jak również zbiór opracowań autorów czeskich przygotowany przez Caroline Pragen- 
sis Rethinking the University: A Collection o f Texts on the Idea o f University, with the Referen- 
ce to the Present Time (1994). Nie można również zapomnieć o książkach Jana Pelikana 
(1994) The Idea o f University: A Reexamination oraz Daniela Boka Beyond the Wory Tower 
(1982) podejmujących tematykę misji uniwersytetu we współczesnym świecie.
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W związku z postępującą liberalizacją szkolnictwa wyższego niemal w  catej Europie, 
oprócz klasycznych pytań związanych z ewolucją paradygmatu uniwersyteckiego, znaczą­
co wzrasta zainteresowanie funkcjonowaniem, metodami zarządzania i sposobem finan­
sowania instytucji akademickich. Zdecydowanie najwięcej publikuje się na ten temat -  być 
może ze względu na najbardziej zaawansowany stan reform rynkowych w tym  obszarze -  
w Wielkiej Brytanii i Stanach Zjednoczonych. Należy tu wymienić serię objętą patronatem 
przez The Society for Research into Higher Education, wydawaną naktadem Open Univer- 
sity Press, w  której ukazało się już kilkadziesiąt pozycji poświęconych różnym aspektom 
szkolnictwa wyższego. Do najważniejszych z nich należą Higher Education and the Law: 
A Guide fo r Managers -  zbiór tekstów pod redakcją Davida Warnera i Davida Palfreymana 
(1988), Changing Academic Work autorstwa Elaine Martin oraz lm proving Higher Educa­
tion, Total Ouality Care, której autorem jest Ronald Barnett (1992). Warto również przywo­
łać wybór najciekawszych tekstów z czołowych periodyków poświęconych tematyce 
szkolnictwa wyższego ,,Universities Ouarterly” i „H igher Education Ouarterly", zebranych 
przez długoletniego redaktora naczelnego „H igher Education Ouarterly” Michaela Schat- 
tocka (1996), zatytułowany The Creation o fa  University System. Jest to pozycja o tyle w y­
jątkowa, że zawiera teksty publikowane w latach 1946-1996, ilustrujące proces ewolucji 
szkolnictwa wyższego w Wielkiej Brytanii -  począwszy od niewielkiej grupy uniwersytetów 
przeznaczonych dla elity, aż do złożonego i zróżnicowanego systemu akademickiego zdol­
nego kształcić setki tysięcy studentów. Gdy mowa o wydawnictwach polskojęzycznych, 
trzeba wspomnieć pracę zbiorową M odel szkoty wyższej i  je j otoczenia systemowego  pod 
redakcją Jerzego Woźnickiego (1998) oraz książkę Elżbiety Wnuk-Lipińskiej Innowacyj­
ność a konserwatyzm. Uczelnie polskie w procesie przemian społecznych  (1996).

W nurt dyskusji na temat przyszłości uniwersytetu, jego kształtu, funkcji oraz wzorów dzia­
łania doskonale wpisuje się recenzowany zbiór tekstów zebranych i opracowanych przez czo­
łowego brytyjskiego badacza problemów szkolnictwa wyższego -  Garetha Williamsa (2003). 
Jest on znany z licznych artykułów w klasycznych periodykach naukowych i publikacji książ­
kowych, takich jak The Academic Labour Market czy Changing Patterns ofFinance in Higher 
Education, poświęconych przede wszystkim zagadnieniom związanym z polityką naukową, fi­
nansowaniem i zarządzaniem systemem akademickim. Jako członek wielu ciał doradczych 
i eksperckich brał udział w opracowywaniu analiz oceniających rządowe reformy szkolnictwa 
wyższego w Wielkiej Brytanii. Williams jest z wykształcenia ekonomistą i zanim zaczął pracę 
na Uniwersytecie Londyńskim, wykładał w  London School of Economics oraz Lancaster Uni- 
versity. The Enterprising University to książka zawierająca czternaście tekstów, autorstwa 
osób związanych ze szkolnictwem wyższym, poświęcona wieloaspektowej analizie procesu 
urynkowienia uniwersytetów w Wielkiej Brytanii i krajach Commonwealthu.

Urynkowienie uniwersytetów można rozumieć co najmniej na dwa sposoby: po pierw­
sze - ja k o  formę organizacji i zarządzania instytucjami akademickimi według reguł wolne­
go rynku, a po drugie -  jako dostosowanie programów nauczania do wymagań gospodar­
ki liberalnej. W książce The Enterprising University obie perspektywy są ważne i obecne, 
ale w trzech zasadniczych częściach pracy zdecydowanie więcej uwagi poświęca się kwe­
stiom związanym z nowym paradygmatem organizacyjnym uniwersytetu, do curriculów  
nawiązując jedynie w ostatniej części.

Pierwsza część książki stanowi próbę diagnozy sytuacji szkolnictwa wyższego w Wiel­
kiej Brytanii w perspektywie równoległych procesów upowszechnienia studiów wyższych
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oraz stopniowego ograniczania środków publicznych wydawanych na szkolnictwo akade­
mickie. Stabilne fundamenty instytucjonalnego porządku brytyjskiego szkolnictwa wyższe­
go zostały poważnie naruszone przez Education Acts z 1988 r. i 1992 r. -  restrukturyzują­
ce i redukujące wydatki budżetowe na działalność uniwersytetów oraz wprowadzające li­
beralne zasady strategii funkcjonowania instytucji szkolnictwa wyższego, zwane w anglo­
języcznym świecie entrepreneurial czy academic capitalism. Zmiany miały radykalny cha­
rakter w stosunku do głęboko zakorzenionej tradycji akademickiej oraz ukształtowanego 
w okresie powojennym porządku instytucjonalnoprawnego, ale ich kierunek i tempo do­
skonale odzwierciedlają filozofię reform rynkowych wprowadzanych wówczas w krajach 
anglosaskich. Reforma szkolnictwa wyższego w Wielkiej Brytanii była związana z koniecz­
nością usprawnienia systemu, który nie był w stanie sprostać narastającym i różnicującym 
się potrzebom społecznym w  zakresie edukacji akademickiej. Istotę oraz zasięg transfor­
macji dobrze określił Gareth Williams pisząc: J o  przekazanie władzy o wymiarze finan­
sowym przeciętnemu konsumentowi usług przez dostawców usług akademickich było 
bardzo daleko idące” . Autor już w pierwszym rozdziale zauważa, że pojawienie się mecha­
nizmów wolnego rynku jako dominującej siły w świecie akademickim postawiło funda­
mentalne pytanie o naturę i cele uniwersytetu, który w świecie rządzonym regułami popy­
tu i podaży może zostać zredukowany do roli sprzedawcy usług w  świecie wiedzy. Prze­
strzega przed postrzeganiem urynkowienia jako procesu jednowymiarowego, jest to bo­
wiem zjawisko wieloaspektowe, mające zarówno wiele pozytywów, jak i negatywów -  cze­
go zresztą najlepszym przykładem jest złożoność problematyki podejmowanej w  książce. 
Dla Williamsa urynkowienie jest reakcją na towarzyszącą procesowi upowszechniania się 
szkolnictwa wyższego tendencję do automatyzacji, standaryzacji i uniformizacji usług, ob­
serwowaną już wcześniej w  przemyśle (fordyzm), środkach masowego przekazu (murdo- 
chizm) czy gastronomii (macdonaldyzacja). Wraz ze wzrostem liczby studentów pojawiła 
się potrzeba zróżnicowania i uelastycznienia instytucji edukacyjnych w celu stworzenia od­
powiednich warunków grupom, które dotychczas były niedoreprezentowane w procesie 
kształcenia. Na wolnym rynku akademickim studenci zaczęli pełnić rolę klientów, a uniwer­
sytety, konkurując między sobą o ich względy, muszą się dostosować do ich potrzeb. Zda­
niem Williamsa standaryzacja i uniformizacja programów nauczania w znacznym stopniu 
zamyka drogę grupom instytucjonalnie upośledzonym -  mniejszościom etnicznym, kobie­
tom i ludziom pochodzącym z warstw robotniczych. Uelastycznienie instytucji akademic­
kich oraz samej oferty edukacyjnej mogłoby natomiast zwiększyć dostęp grup najsłabiej 
reprezentowanych do uczestnictwa w procesie kształcenia akademickiego.

Mniej optymistyczne podejście do kwestii urynkowienia szkolnictwa przedstawia praca 
lana Scotta. Jego badania zostały przeprowadzone na uczelniach Republiki Południowej 
Afryki, która po upadku polityki apartheidu wprowadziła nowe, bardzo liberalne regulacje 
dotyczące funkcjonowania szkół wyższych. Sytuacja szkolnictwa akademickiego w RPA 
w dużej mierze przypomina polską rzeczywistość, gdyż po uwolnieniu tego szkolnictwa od 
sztywnych biurokratycznych regulacji, jak grzyby po deszczu zaczęły powstawać prywatne 
szkoły biznesu, często oferujące płytką wiedzę i jeszcze mniej warte dyplomy. Scott postu­
luje ostrożność w  procesie deregulacji i dbałość o interes publiczny, ponieważ w jego opi­
nii liberalizacja edukacji wyższej tylko w  niewielkim stopniu zdołała pomóc w rozwiązaniu 
najbardziej palących problemów społeczeństwa południowoafrykańskiego (niski współ­
czynnik skolaryzacji, niewielki odsetek czarnoskórych obywateli w szkołach wyższych oraz
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staba jakość kształcenia). Dlatego postuluje on zwiększenie roli państwa w regulacji kwestii 
związanych ze szkolnictwem wyższym poprzez jasne określenie priorytetów polityki nauko­
wej oraz ich realizację za pomocą odpowiednich instrumentów polityki budżetowej.

Sceptycyzm wobec uzdrawiającej mocy wolnego rynku w rozwiązywaniu problemów 
szkolnictwa wyższego prezentują Louise Morley, Elaine Unterhalter i Anne Gold, autorki pracy 
Enterprise Culture, Equity and Gendered Change. Ich analiza skupiła się na sytuacji kobiet 
w krajach Commonwealthu, z której jednoznacznie wynika, że urynkowienie szkolnictwa wy­
ższego nie doprowadziło do zwiększenia liczby studentów pici żeńskiej ani też nie poprawiło 
ilościowej proporcji kobiet na uniwersyteckich stanowiskach kierowniczych. Morley, Unterhal­
ter i Gold podkreślają, że w murach akademickich (zwłaszcza w krajach rozwijających się) 
nadal istnieje wrogi klimat wobec przedstawicielek pici pięknej i mają one wciąż ograniczony 
dostęp do najwyższych stanowisk w  hierarchii uniwersyteckiej. Warto jednak zwrócić uwagę, 
że autorki nie twierdzą, iż urynkowienie uniwersytetów nie stwarza możliwości poprawy tej sy­
tuacji, ale w  ich opinii dotychczas nie zachodzą widoczne zmiany w  tym kierunku.

Pierwszą część książki podsumowuje tekst lana McNaya poświęcony funkcjonalnym 
aspektom uniwersytetu przedsiębiorczego (the enterprising university). Jego zdaniem „uryn­
kowienie” w wąskim rozumieniu tego słowa wyraża nastawienie na krótkoterminowy zysk 
i może się przyczynić do kryzysu, a nawet upadku uniwersytetów, które -  w  zależności od 
koniunktury -  będą skupiały się jedynie na świadczeniu usług gwarantujących im łatwy 
i szybki dochód. Jeśli jednak zdefiniować „urynkowienie” znacznie szerzej i potraktować je 
jako wieloaspektowy proces obejmujący całokształt zmian organizacyjnych i kulturowych 
zmierzających do przystosowania uniwersytetów do funkcjonowania przy ograniczonym 
wsparciu ze strony rządu, może ono stanowić ogromną szansę dla instytucji akademickich.

Druga część książki poświęcona jest zmianom w organizacji i zarządzaniu instytucji aka­
demickich, które znajdują się w centrum procesu liberalizacji szkolnictwa wyższego. W ese­
ju wstępnym Ellen Halekorn próbuje odpowiedzieć na pytanie o wpływ wzrastającej konku­
rencji na zmiany organizacji pracy badawczej prowadzonej przez uniwersytety. Wprowadze­
nie zasad wolnej konkurencji na rynku badań i edukacji spowodowało pojawienie się nowych 
instytucji świadczących usługi w tym zakresie. Ich powstanie i próby wejścia na rynek zde­
maskowały ukryte bariery biurokratyczne ograniczające wolną konkurencję w  dostępie do 
funduszy i grantów. Autorka posuwa się nawet do stwierdzenia, że „stare” publiczne uniwer­
sytety, mniej lub bardziej intencjonalnie, działają na zasadzie kartelu, zmierzając do wyelimi­
nowania konkurentów z walki o środki publiczne. Niemniej w jej opinii, mimo uwidocznienia 
się tych niekorzystnych zjawisk, konkurencja na rynku badawczym wprowadziła wiele inno­
wacyjnych rozwiązań w łączeniu edukacyjnych i badawczych funkcji uniwersytetu. Wpraw­
dzie nowe instytucje akademickie w pierwszej kolejności przyjmują strategię przetrwania, ad­
optując tradycyjne wzory, ale następnie starają się je rozwijać, wprowadzając alternatywne 
wzory działania i przełamując kolejne bariery wolnej konkurencji w  tym obszarze.

Największym jednak impulsem do zmian, jak pisze Mervyn E. Jones, jest ogromna pre­
sja finansowa spowodowana wzrostem liczby studentów oraz stopniowym wycofywaniem 
się państwa z finansowania szkolnictwa wyższego. Ewolucja uniwersytetu od mitycznej 
wieży z kości słoniowej w  kierunku przedsiębiorstwa komercyjnego wiąże się ze zderze­
niem dwóch kultur -  akademickiej i komercyjnej. W świecie nauki duży nacisk kładziony 
jest na indywidualizm, toleruje się odmienność, ale instytucje dysponują bardzo ograniczo­
nymi środkami finansowymi. W sferze komercyjnej przeciwnie -  dominuje kultura korpo­
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racji (corporate culture), ograniczająca indywidualizm i nastawiona na wewnętrzną homo- 
geniczność. Autor zauważa, że pod względem kultury organizacyjnej między tradycyjnym 
uniwersytetem a przedsiębiorstwem istnieje przepaść. Jest tak przede wszystkim dlatego, 
że w kulturę przedsiębiorstw na trwate wpisane są możliwości uzyskania znacznych ko­
rzyści finansowych oraz towarzyszące temu zagrożenie bankructwem -  atrybuty z natury 
obce tradycyjnym uniwersytetom. Jones twierdzi, że konsekwencją takiej dychotomii bę­
dą znaczne przeszkody we współpracy między instytucjami akademickimi a sektorem ko­
mercyjnym. Co więcej, misja uniwersytetu jest związana z ważną funkcją natury moralnej
-  przekazywaniem kultury oraz równomiernym rozwojem nauki czystej i stosowanej, pod­
czas gdy sektor przedsiębiorstw jest bardziej zainteresowany rozwojem nauki pojmowa­
nym jako rodzaj instrumentu gospodarczego.

Możliwość łączenia się tych dwóch odmiennych kultur prezentują Rob Patton i Scott 
Taylor. Uważają oni, że uniwersytety utraciły tradycyjny monopol na zajmowanie się bada­
niami naukowymi i kształcenie na poziomie akademickim. Współcześnie wzrasta konku­
rencja ze strony corporate universities (CU). Są to organizacje charakteryzujące się dwo­
ma zasadniczymi elementami: po pierwsze -  działają na warunkach komercyjnych pod pa­
rasolem organizacji, której głównym celem nie są ani badania, ani kształcenie, a po drugie
-  klientami tych uniwersytetów są wyłącznie pracownicy danej organizacji. Autorzy doko­
nują porównania obu modeli instytucjonalnych i, mimo licznych kontrowersji w  kwestii 
akademickiego charakteru CU, podkreślają, że w wielu badanych przypadkach „uniwersy- 
teckość” tych instytucji jest widoczna i znacząca. Dlatego przewidują, że rola CU będzie 
stopniowo się zwiększała, co spowoduje konieczność redefinicji relacji między tradycyj­
nym uniwersytetem a corporate university. Z kolei Eddie Blass w tekście zamykającym 
część poświęconą zmianom organizacyjnym zauważa, że również tradycyjne uniwersyte­
ty stopniowo adoptują kulturę przedsiębiorczości. Świadczyć ma o tym  coraz częstsza 
i głębsza współpraca ludzi nauki i biznesu w realizacji wspólnych przedsięwzięć, a także 
fakt, że uniwersytety same starają się pozyskiwać fundusze ze źródeł niepublicznych. 
W tym procesie upatruje on zwiastun powstawania nowego paradygmatu instytucji akade­
mickiej -  entrepreneuńal university, czyli modelu funkcjonującego według prawideł wolno­
rynkowych, który w  swej działalności nie unika ani pieniędzy, ani generowania zysków.

Egzemplifikację ewolucji instytucji akademickich w  kierunku entrepreneurial university 
zawiera tekst otwierający trzecią część książki: Enterprise in Universities and Colleges, au­
torstwa pracowników Durham University -  Petera Slee i Scotta Haytera. Przedstawiają oni 
doświadczenia w  tworzeniu i realizacji strategii uniwersytetu, której nadrzędnym celem by­
ło zwiększenie funduszy uzyskiwanych ze źródeł pozarządowych -  Durham Integrated In- 
come Generation (DIIG). Dochód Durham University generowany jest z trzech podstawo­
wych źródeł: kształcenia i szkoleń, badań naukowych i doradztwa oraz wykorzystania in­
frastruktury przez podmioty zewnętrzne. W celu zwiększenia efektywności pozyskiwania 
środków konieczna była reorganizacja i powołanie zespołów, które specjalizowałyby się 
w pozyskiwaniu środków (klientów) z określonych źródeł. Dotyczyło to zarówno spójnej 
strategii rekrutacyjnej przy wykorzystaniu nowoczesnych technologii, jak i otwierania 
punktów rekrutacyjnych poza Zjednoczonym Królestwem, a także zbierania informacji 
o możliwościach korzystania z funduszy zewnętrznych czy budowania trwałych relacji 
z absolwentami, których uznano za potencjalnie najważniejszą grupę mogącą wspierać 
uniwersytet. Mając na uwadze korzyści płynące z funkcjonowania DIIG, Slee i Hayter uzna­
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li za konieczne utworzenie specjalnej komórki zajmującej się monitorowaniem sposobu 
wydawania funduszy oraz utrzymywaniem kontaktów z darczyńcami instytucjonalnymi 
i prywatnymi. Przedsiębiorczość to jednak nie tylko wzory funkcjonowania organizacji, lecz 
również indywidualne motywacje pracujących w nich jednostek. Dlatego być może David 
B. Hay, Faith Butt i David A. Kirby zajęli się analizą ducha przedsiębiorczości wśród ludzi 
nauki. Na podstawie retrospektywnych badań ilościowych i jakościowych starają się oni 
scharakteryzować naturę przedsiębiorczości tkwiącą w pracownikach akademickich. Ich 
konkluzje wskazują, że przedsiębiorczość pracowników nauki bardzo przypomina motywa­
cje właścicieli mafych i średnich przedsiębiorstw. Obie grupy charakteryzuje niewielka 
skłonność do ryzyka, ale za to duża elastyczność, otwartość na innowacje i głęboka wia­
ra w możliwości ludzkiej pracy. Konkludując, autorzy podkreślają, że biurokratyczne ogra­
niczenia nakładane na uniwersytety przez rządy tłumią ducha przedsiębiorczości, sugeru­
ją więc ograniczenie do minimum administracyjnych i formalnoprawnych ograniczeń 
w działalności akademickiej oraz wprowadzenie takiego systemu oceny pracy uniwersyte­
tów, który promowałby przedsiębiorczość wśród ludzi nauki.

Jak już wcześniej wspomniano, istnieje konflikt między tradycyjnym indywidualizmem 
akademickim, aprobującym odmienność (i -  jak wskazują David B. Hay, Faith Butt i David 
A. Kirby, wzmacniającym przedsiębiorczość) a kulturą organizacji for-profit, wymagającą 
uniformizacji działań i realizacji zbiorowych celów. Helen Johnson, opierając się na wyw ia­
dach przeprowadzonych z pracownikami akademickimi zajmującymi wysokie pozycje 
w strukturach uniwersyteckich, wskazuje na istnienie niezwykle słabej identyfikacji ludzi 
nauki z uniwersytetami. Wykazują się oni silną solidarnością w małych grupach współpra­
cowników oraz poczuwają do lojalności w ramach tej samej profesji, rzadko natomiast 
identyfikują się z uniwersytetami, w których pracują. Autorka uważa, że w dłuższej per­
spektywie taka tendencja może okazać się zgubna, gdyż uniwersytety, będąc wewnętrznie 
podzielone i niezdolne do wypracowania spójnej strategii działania, mogą nie wytrzymać 
nasilającej się konkurencji i zostać (wraz z pracownikami) wyelim inowane z rynku.

Podczas gdy autorzy pierwszych trzech części książki zredagowanej przez Garetha Wil- 
liamsa skupiali się na analizach organizacji i zarządzania uniwersytetami oraz porządku in­
stytucjonalnego związanego ze szkolnictwem wyższym, ostatnia część jest poświęcona 
zagadnieniom związanym z kształtowaniem umiejętności rynkowych oraz budzeniem du­
cha przedsiębiorczości wśród studentów. Brenda Little podejmuje analizę relacji między 
faktem podjęcia przez studentów pracy zarobkowej a ich zatrudnieniem po zakończeniu 
studiów. Jedną z ciekawszych form  przygotowania studentów do pracy zawodowej są 
sandwich programs, tzn. studia połączone z rocznym stażem w przedsiębiorstwie. Zda­
niem autorki praktyki zawodowe w trakcie procesu edukacji mają pozytywny wpływ  na dal­
szy rozwój kariery zawodowej, ale zaznacza, że konieczne jest takie przygotowanie studen­
tów, aby potrafili optymalnie korzystać z tych praktyk. Zupełnie inna jest natomiast sytua­
cja studentów podejmujących się prac zarobkowych w niepełnym wymiarze godzin w  trak­
cie roku akademickiego. W świetle badań Little taka forma zatrudnienia negatywnie oddzia­
łuje na dalszy rozwój zawodowy. Wprawdzie dodatkowe pozaszkolne obowiązki przyczy­
niają się do lepszego gospodarowania czasem i pozwalają na rozwijanie umiejętności 
pozaakademickich, ale obniżają aspiracje i możliwości odzwierciedlane w rodzaju pracy 
podejmowanej po studiach. Osoby pracujące w trakcie studiów częściej niż osoby nie czy­
niące tego znajdują zatrudnienie na stanowiskach nie wymagających od nich kwalifikacji



Przyszłość uniwersytetu, jego kształtu, funkcji i w zorów  działania 69

akademickich, przez co ich posady są mniej prestiżowe i dużo gorzej płatne. Dlatego au­
torka podaje w wątpliwość celowość inicjatyw podejmowanych przez rząd brytyjski, zmie­
rzających do aktywizacji zawodowej studentów w trakcie studiów, w dłuższej perspekty­
wie bowiem strategia ta okazuje się przeciwskuteczna.

Błędne jest myślenie, że studenci mogą uczyć się bycia przedsiębiorczymi jedynie po­
za murami uniwersytetu, czego dobrym przykładem jest działalność Gilberta Frade’a, na­
uczyciela akademickiego z Ecole de Mines w Paryżu. Wprowadził on wśród studentów 
obowiązek składania projektów innowatorskich i przedsięwzięć mających związek z nau­
ką, technologią bądź społeczeństwem, co barwnie opisuje w  rozdziale Entrepreneurship: 
A Mega Trend for Nations, Enterprises and Universities. Jego niekonwencjonalne pomysły 
aktywizacji braci studenckiej początkowo były przyjmowane z niedowierzaniem i dużą re­
zerwą przez tradycyjnie nastawionych kolegów. Jednak, wbrew obawom, pomysł zrewo­
lucjonizował uczelnie i zaowocował realizacją ponad 250 projektów, zwiększoną liczbą re­
jestrowanych patentów oraz wieloma przedsięwzięciami nagrodzonymi przez prywatne 
przedsiębiorstwa, Frade udowodnił, że mimo niechęci do zmian ze strony wielu środowisk 
akademickich, nawet we francuskich szkołach wyższych można skutecznie wzbudzić du­
cha przedsiębiorczości u studentów poprzez wprowadzenie odpowiednich zmian w  pro­
gramach nauczania.

W trakcie lektury książki Garetha Williamsa nasuwa się fundamentalne pytanie, w jaki 
sposób prezentowane w niej rozważania można odnieść do współczesnych polskich rea­
liów i jak dalece lektura zawartych w  niej tekstów może się okazać użyteczna przy reformo­
waniu polskiego szkolnictwa wyższego. Uważam, że większość prac zebranych przez W il­
liamsa ma dużą wartość dla polskiego czytelnika, gdyż sytuacja szkolnictwa wyższego 
w Wielkiej Brytanii przed 1979 r. bardzo przypomina zmiany, które rozpoczęły się na począt­
ku lat dziewięćdziesiątych w Polsce. Duże uniwersytety państwowe tracą monopol na edu­
kację akademicką i prowadzenie badań naukowych oraz, podobnie jak na Wyspach, ogra­
niczane są nakłady budżetowe na funkcjonowanie instytucji akademickich. Państwowe 
szkoły wyższe, w  obliczu narastającej konkurencji, prędzej czy później będą musiały się 
zdecydować na przyciągnięcie jak największej liczby studentów, a urynkowienie uniwersy­
tetów oznacza również poszukiwanie współpracy z sektorem przedsiębiorstw. Z tego punk­
tu widzenia The Enterprising University stanowi lekturę wyjątkową, dokonuje bowiem prag­
matycznej analizy ujawniającej szanse i zagrożenia płynące z procesu urynkowienia insty­
tucji uniwersytetu, pokazując, że z jednej strony stanowi to konieczność, z drugiej zaś -  
szansę, którą trzeba wykorzystać. Zwłaszcza pierwsze rozdziały wykazują, że „niewidzialna 
ręka rynku” przynosi daleko idące zmiany w  funkcjonowaniu szkolnictwa wyższego, prze­
kształcając zarówno wewnętrzną organizację uniwersytetów, jak i zewnętrzny porządek in­
stytucjonalny związany ze szkolnictwem wyższym. Jak pokazuje przykład uniwersytetów 
brytyjskich, urynkowienie -  zwane (w Polsce) również komercjalizacją -  nie oznacza upad­
ku idei uniwersytetu i wyprzedaży jego tożsamości. Teksty zebrane przez Williamsa dowo­
dzą, że urynkowienie szkolnictwa wyższego w Wielkiej Brytanii bynajmniej nie spowodowa­
ło jego upadku, wręcz przeciwnie -  uniwersytety brytyjskie nadal są uważane za jedne z naj­
lepszych na świecie. Równocześnie -  co kilkakrotnie podkreśla redaktor tomu i co ma swój 
wyraz niemal w  każdym rozdziale -  urynkowienie uniwersytetów jest procesem ogromnie 
złożonym i nie pozbawionym wielu wad, czego dowodzą też pierwsze doświadczenia 
z okresu transformacji szkolnictwa wyższego w Polsce. Wprawdzie instytucje akademickie
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stają się mniej zależne od rządu (chcąc nie chcąc zawsze uwikłanego w klientelizm intere­
sów politycznych), a partykularyzm partyjnej doraźności jawnie się kłóci z obowiązującą 
uniwersytet dalekowzrocznością myślenia i działania, ale -  z drugiej strony -  konkurencja 
na rynku edukacyjnym znacząco odbiega od doskonałości, a nieodłącznie towarzyszący jej 
proces weryfikacji jakości badań i kształcenia -  nie tylko na Wyspach -  pozostawia wiele 
do życzenia. Jednak pozycja uniwersytetów na rynku edukacyjnym staje się w dużej mie­
rze efektem umiejętnego zarządzania i przedsiębiorczości, mimo że, jak pisze Ellen Hazel- 
korn, niepubliczne szkolnictwo wyższe w bardzo wielu przypadkach przyjmuje formę przed­
siębiorstw edukacyjnych, które zajmują się nie kształceniem (education), ale przeprowadza­
niem masowych szkoleń (training) -  najczęściej z zakresu modnych współcześnie kierun­
ków biznesu czy administracji. Niestety, ani wiedza, ani dyplomy takich „uczelni” nie mają 
większej wartości, dlatego można się przyłączyć do apelu Hazelkorn o skuteczniejszą kon­
trolę organów nadzorczych nad funkcjonowaniem szkół wyższych.

Proces urynkowienia nie oznacza tylko transformacji instytucjonalnej, ale wiąże się tak­
że z koniecznością redefinicji roli uczonego w ramach uniwersytetu. Nie chodzi tutaj bynaj­
mniej o transformację roli nauczyciela akademickiego, który dawno utracił status mistrza 
i stał się, jak określa Tadeusz Sławek (2002) „w icem istrzem ” , czy też po prostu instrukto­
rem kształcącym specjalistów w określonej branży. Mam raczej na myśli nowe wymaga­
nia, które wolnorynkowa konkurencja postawiła przed uczonym. Przedsiębiorstwa są zdo­
minowane przez konformistyczną corporate culture, w których jednostka ma z góry przy­
pisane miejsce i precyzyjnie określony zakres obowiązków wynikający ze społecznego 
podziału pracy, a jej działanie musi być podporządkowane celom całej organizacji. Konfor­
mizm instytucjonalny, stawiający na pierwszym miejscu interes organizacji, jest w warun­
kach gospodarki rynkowej działaniem racjonalnym, ale kłóci się z etosem i tradycją nauki. 
Brakuje w  nim bowiem miejsca na wolność poszukiwania i dociekania prawdy, które są 
atrybutami nieodłącznie związanymi z nauką, jej tworzeniem i przekazywaniem w procesie 
kształcenia. Nie chodzi tu bynajmniej o brak przedsiębiorczości wśród braci akademickiej, 
gdyż w  świetle badań Hay, Butt i Kirby ludzi nauki charakteryzuje stosunkowo duża krea­
tywność w  działaniu oraz przekonanie, że niezależność i ciężka praca są znacznie częściej 
źródłem sukcesu niż ryzykanctwo. Mam raczej na myśli korporacyjny (rynkowy) sposób 
funkcjonowania uniwersytetów, który zakłada nadrzędność celów organizacji oraz narzu­
ca pewien stopień instytucjonalnego konformizmu. Z drugiej strony trudno odmówić racji 
Helen Johnson, która podkreśla słabe więzi uczonych z uniwersytetem. Zwraca ona uwa­
gę, że przy stale narastającej konkurencji następuje dyferencjacja instytucji akademickich, 
z których część funkcjonuje lepiej, przyciągając lepszych studentów i angażując się w  pre­
stiżowe projekty badawcze, część zaś jest zmuszona do zamykania wydziałów w wyniku 
nieumiejętnego zarządzania. Gospodarce rynkowej zawsze towarzyszą zwycięzcy i prze­
grani, dlatego umiejętność koordynacji pracy uczonych z priorytetami organizacyjnym za­
wartym i w  strategii uniwersytetu oraz akceptacja kierunków jego rozwoju mogą się oka­
zać ważnym atutem na rynku akademickim.

Świat akademicki bardzo sceptycznie podchodzi do jakichkolwiek zmian w murach Al­
ma Mater, to samo dotyczy procesu urynkowienia uniwersytetów, gdyż prawa podaży i po­
pytu ograniczają tradycyjne swobody akademickie oraz niszczą mityczny obraz ludzi nau­
ki jako wspólnoty poszukującej prawdy. Oczywiście można polemizować, jak dalece ów 
wizerunek odzwierciedla rzeczywistość akademicką, w jakim stopniu jest sentymentalnym
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wspomnieniem przesztości, jednak pozostaje otwartą kwestia, czy możliwe jest pogodze­
nie tych dwóch, w  znacznym stopniu przeciwstawnych kultur (naukowej i przedsiębiorstw) 
oraz czy istnieje taka formuła organizacyjna, która umożliwiałaby równoległe funkcjonowa­
nie zasad wolnorynkowej konkurencji bez jednoczesnego deprecjonowania tradycyjnych 
wartości akademickich.

Nie ulega wątpliwości, że w  całej Europie następuje proces wycofywania się państwa 
z finansowania obszarów tradycyjnie związanych z sektorem publicznym, takich jak tele­
komunikacja czy ubezpieczenia emerytalne. Dotyczy to również publicznego szkolnictwa 
wyższego, które z powodu braku wystarczających środków finansowych nie jest w stanie 
zapewnić edukacji na poziomie akademickim wszystkim, którzy do tego aspirują. Zmierza­
nie w kierunku urynkowienia uniwersytetów jest zatem naturalną konsekwencją wzrostu 
liczby studentów, ale doniosłe funkcje kulturowe nie mogą zostać poddane wyłącznie ryn­
kowym prawom podaży i popytu, ponieważ w świecie wartości rynek ujawnia wiele nie­
doskonałości. Czym więc jest proces urynkowienia uniwersytetów? Czy jest to próba uty- 
litaryzowania nauki i podporządkowania jej rozwoju dyktatowi reguł podaży i popytu, prze­
jaw koniunkturalizmu i naśladownictwa „m ody um ysłowej” , czy też może rynkowy model 
uniwersytetu jest tylko odpowiedzią na liczne i skomplikowane problemy współczesnego 
szkolnictwa wyższego? Książka przygotowana przez Garetha Williamsa nie daje jedno­
znacznego i pełnego rozwiązania tej kwestii, gdyż proces urynkowienia uniwersytetów 
w Europie jeszcze się nie zakończył i dlatego trudno jest prorokować, jakie będą jego kon­
sekwencje. Niemniej autorzy, których prace weszły w skład tomu, dokonują swoistego 
„odczarowania” apokaliptycznych wizji rychłego upadku uniwersytetów spowodowanego 
przez żelazne reguły popytu i podaży. Pokazują, że wolny rynek nie jest taki straszny i sta­
nowi środowisko, do którego uniwersytet -  jako konstrukcja dynamiczna -  może się swo­
bodnie przystosować, nie zatracając nic ze swojej tożsamości.

Na pewno uniwersytet musi pogodzić się z faktem, że obraz ludzi nauki zgromadzonych 
w wieży z kości słoniowej jest wyłącznie częścią mitologii akademickiej i niemożliwe w y­
daje się ignorowanie silnych więzi uniwersytetu ze społeczeństwem. Powinien zatem re­
spektować prawa rynkowej ekonomii, ale w imię rzetelności kształcenia i dociekań nauko­
wych nie może przystać na to, aby ekonomia stała się jedynym regulatorem życia akade­
mickiego.

Na koniec warto zaznaczyć, że The Enterprising University jest lekturą bardzo ciekawą 
i ma wiele atutów, takich jak fachowość autorów, realność podejmowanych zagadnień oraz 
pragmatyczne podejście do problematyki akademickiej. Autorami prac, które weszły 
w skład tomu są zarówno cenieni badacze problematyki szkolnictwa wyższego, jak i oso­
by mające ogromne doświadczenie w  zarządzaniu brytyjskim i uniwersytetami, co czyni 
z książki lekturę bardzo wszechstronną, wiarygodną i interesującą. Tym bardziej zatem mo­
że cieszyć fakt, że zdecydowana większość z nich, będąc świadoma problemów i dylema­
tów, jakie niesie ze sobą urynkowienie uniwersytetu i nie skrywając pewnej dozy scepty­
cyzmu, skłania się jednak do optymistycznego patrzenia na przyszłe losy współczesnego 
uniwersytetu. Oby mieli rację!
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ZAPEWNIANIE JAKOŚCI 
W SZKOLE WYŻSZEJ 

Szkoły wyższe w Polsce 
-  kontrowersje i problemy 

Rozmowa z prof. dr hab. Andrzejem 
Jamiołkowskim, przewodniczącym 
Państwowej Komisji Akredytacyjnej

-  Panie Przewodniczący, w jakich obszarach funkcjonowania szkolnictwa wyższego 
Państwowa Komisja Akredytacyjna spotyka się z największymi problemami i kontro­
wersjami?

-  Gdy Państwowa Komisja Akredytacyjna rozpoczęła działalność, czekało na nas 300 
nie rozpatrzonych w 2001 r. wniosków dotyczących tworzenia nowych struktur w szko­
łach wyższych oraz powołania nowych uczelni. Zgodnie z ustawą na załatwienie tych 
spraw mieliśmy 3 miesiące. W niosków dotyczących tworzenia nowych struktur łącznie 
wpłynęło do nas w 2002 r. 718. Odpowiedzieliśmy Ministrowi Edukacji na 685, pozostało 
jeszcze kilkanaście. Bariera znikła, nie ma już tego problemu.

Po wykonaniu pierwszego zadania mogliśmy przystąpić do następnego, na którego re­
alizację środowiska akademickie chyba najbardziej czekały, tzn. do analizy jakości kształ­
cenia w istniejących szkołach wyższych. Postanowiliśmy działać w sposób bardzo usyste­
matyzowany. Przyjęliśmy zasadę, że corocznie będziemy ustalali listę kierunków studiów, 
które obejmiemy analizą w danym roku. Jeżeli w ciągu roku uda się ocenić wszystkie jed­
nostki realizujące dany kierunek studiów -  robimy to. Na przykład etnologia czy transport 
są kierunkami rzadko występującymi. Etnologia jest realizowana w pięciu uczelniach, 
t ra n s p o r t-w  siedemnastu. Istnieją jednak kierunki realizowane w ponad stu jednostkach. 
Nie jest możliwe, żeby w  ciągu jednego roku sprawdzić wszystkie. Wówczas dzielimy pra­
cę, podchodząc do sprawy w pewnym sensie statystycznie. Chcąc mieć obraz sytuacji 
w całej Polsce, w pierwszym roku wybieramy wizytacje w różnych miejscach w całym kra­
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ju, a resztę robimy w roku następnym. W 2002 r. odbyło się 185 takich wizytacji. Oczywi­
ście ich wyniki nie są natychmiast podawane do publicznej wiadomości, ponieważ proce­
dura opracowywania wyników jest bardzo złożona i o tym będę jeszcze mówił. Zakładamy, 
że w  2003 r. przeprowadzimy ok. 400 wizytacji.

-  Z informacji internetowej wynika, że 257.
-D o p ie ro  ustalamy, które kierunki będziemy wizytować. Na początku roku nie przyjmu­

jemy rozstrzygnięcia na cały rok kalendarzowy, tylko robimy to stopniowo, sukcesywnie, 
bo proszę zauważyć, że jeśli zwrócim y się do uczelni, żeby przedstawiła, jakie ma warun­
ki na początku roku, a wizytację przeprowadzimy dopiero pod koniec roku, to szkoła od­
powie, że dane już są nieaktualne. Sprawy te trzeba więc załatwiać w  sposób płynny. Za­
kładamy, że w 2003 r. przeprowadzimy 400 wizytacji. Reagujemy też na prośby z ze­
wnątrz, kiedy o wizytację prosi nas Minister Edukacji Narodowej, ponieważ ma informacje, 
że gdzieś dzieje się coś złego. I to też jest pewna forma naszej aktywności, choć zajmuje 
ona nie więcej niż 10% wszystkiego tego, co w tej dziedzinie robimy.

Pierwsze refleksje po samoocenach i wizytacjach... Otóż wiele szkół wyższych funk­
cjonuje w sposób poprawny, i to warto odnotować. Obecnie w  Polsce panuje taki klimat, 
że jeżeli coś jest pozytywnego, to nie warto o tym  mówić. A przecież żyjemy nie samymi 
aferami i nieszczęściami, ale w  tak olbrzymim systemie szkolnictwa wyższego, jaki mamy 
obecnie w  Polsce, pojawiły się -  i było to zupełnie naturalne -  pewne nieprawidłowości, 
a nawet czasem działania na granicy hochsztaplerki. Musieliśmy wówczas zareagować 
w  sposób bardzo zdecydowany i przyznać oceny negatywne. Istnieje inny problem,
0 którym wcześniej w łaściw ie się nie mówiło: uzurpacja niektórych profesorów do prowa­
dzenia wybranych przez siebie kierunków, a nie tych kierunków, do których prowadzenia 
mają uprawnienia zgodnie z uzyskanymi dyplomami lub predestynują do tego ich badania
1 publikacje. Jednym ze stosowanych przez nas kryteriów przy stwierdzaniu, czy dana oso­
ba rzeczywiście może reprezentować kierunek jest nie tylko sprawdzenie formalnego wy­
kształcenia, ale także publikacji z ostatnich lat. Gdybyśmy się upierali przy wykształceniu 
formalnym, powstałyby problemy, choćby dlatego, że wiele osób reprezentujących nowo­
czesne dziedziny ma formalne wykształcenie zupełnie inne. Oni się przekwalifikowali 
w  czasie, kiedy już byli doktorami czy doktorami habilitowanymi i wtedy uzyskiwali nową 
specjalność.

-  Są jednak sytuacje, gdy ktoś zmienia dyscyplinę...
-  Co to znaczy „zm ienia dyscyplinę” ? Żeby być kompetentnym w danej dziedzinie, że­

by móc nauczać, trzeba mieć nie tylko zainteresowania, ale jeszcze osiągnięcia. Sporo 
kontrowersji powstaje np. w  kwestii nauczania w polskich uniwersytetach filologii obcych 
przez native speakerów. Uważamy, że na kursach językowych native speakerzy są najle­
psi, ale przecież nie jako filolodzy. Jeżeli np. jakiś native speaker, chcąc uniknąć służby 
wojskowej w  swoim kraju, wybiera Polskę jako piękne miejsce do spędzenia dwóch lat, to 
jego znajomość literatury ojczystej może być żadna. Trzeba na sprawę patrzeć w  ten spo­
sób, że dany nauczyciel akademicki nie tylko zmienia zainteresowania, ale musi udoku­
mentować, iż ma już osiągnięcia w  tej dziedzinie. Ostatnio często dyskutujemy nad kierun­
kiem „inform atyka” , bo specjaliści z wielu dziedzin z tzw. informatyki stosowanej twierdzą, 
że będą bardzo dobrze nauczali informatyki. Jestem fizykiem i wiem, że bardzo wielu fizy­
ków jest jednocześnie znakomitymi informatykami w  sensie praktycznym. Jeżeli jednak 
uznamy, że są dobrymi informatykami, to można powiedzieć, że są nimi również ci polo­
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niści, którzy badają, ile razy litera „a" pojawia się w  języku angielskim, a ile razy w  pol­
skim, gdyż także wykorzystują komputery. Czy oni są specjalistami, którzy mogą innych 
nauczać informatyki? Przecież to jest nieporozumienie. A więc muszą być prawdziwi infor­
matycy, przy czym słowo „prawdziwy” oznacza takiego, który zna podstawy teoretyczne, 
który publikuje w  uznanych czasopismach z informatyki. Jest to jedna z kontrowersji, która 
się pojawiła podczas naszego działania; sporo musieliśmy tłumaczyć, choć rzecz się w y­
daje oczywista. Nie każdy, kto ma tytu ł profesora, może nauczać w  każdej dziedzinie. Gdy­
by np. biolog stwierdził, że będzie uczył matematyki, to wszyscy wzruszyliby ramionami. 
Jeśli jednak profesor w  jakiejś dziedzinie nagle sam uznaje się za specjalistę od zarządza­
nia -  to też można się zdziwić. Niektórzy upierają się, że mogą wykładać zarówno peda­
gogikę, jak i socjologię, psychologię, zarządzanie i jeszcze kilka innych dziedzin.

-  Czy jest to związane z pędem do otwierania nowych kierunków?
-  Niewątpliwie. Ponieważ dany kierunek jest modny, to istnieje potrzeba uruchomienia 

go. Ale kierunek ten chcą stworzyć profesorowie reprezentujący różne dziedziny. Któż 
z nas jednak nie potrafi leczyć albo zarządzać, zwłaszcza dużym organizmem, np. krajem. 
Wielu wie doskonale, co powinny robić rządy. Krajem jest łatwiej zarządzać niż prawdziwą 
firmą, bo w  firmie rezultaty są od razu widoczne. Wszyscy uważają, że wiedzą, jak zarzą­
dzać i jak prowadzić sprawy ekonomiczne w skali makro, w skali mikro byłoby z tym  tro­
chę gorzej.

-  Posłużmy się przykładem. Jeśli jakaś jednostka Uniwersytetu Warszawskiego 
chce wprowadzić nowy program czy uruchomić studia podyplomowe, np. nauczania 
ewaluacji, czy wobec tego wśród potencjalnych nauczycieli powinni być tacy, którzy 
mają publikacje na temat ewaluacji i odpowiednie dyplomy?

-  Państwowa Komisja Akredytacyjna nie zajmuje się studiami podyplomowymi. Zakła­
damy natomiast, że organami odpowiedzialnymi za uczelnię i jej oferty są senat oraz rady 
wydziałów. Mówiąc między nami, jest to założenie przyjęte nieco na wyrost. W pracach 
nad ustawą o szkolnictwie wyższym zmiany wyraźnie idą w  tym  kierunku, aby nie każda 
szkoła wyższa mogła prowadzić studia podyplomowe. Studia te są bowiem często jedynie 
pozoracją przekazywania wiedzy, jedną z największych patologii, jaka się pojawiła. Pra­
cownicy dużych uczelni wiedzą, jaki jest naprawdę status studiów podyplomowych, wielu 
pracodawców natomiast nie wie. Absolwenci tego rodzaju studiów mają ładnie wydruko­
wane papierki, na których stwierdza się, że wysłuchali kursu zarządzania (nie wiadomo 
czym), gdy jednak zapytać o konkrety, to się okazuje, że taki absolwent nie wie prawie nic. 
Dla mnie zresztą największym szokiem jest to, że gdy zaczynam dyskusję z ekonomista­
mi, to oni niejednokrotnie nie mają pojęcia np. o budżecie naszego kraju. Wszyscy się w y­
powiadają, jak zarządzać, jak iść w dobrym kierunku, tylko gdy ich zapytać o konkretne 
liczby, które opisują konkretne branże, to prawie nic nie wiedzą.

-  Chodzi o to, aby z jednej strony ograniczyć pewną dowolność bądź samowolę, 
a z drugiej -  aby uczelnia reagowała na różne potrzeby, otwierała nowe kierunki, 
prowadziła studia; na tym polegają dobre kontakty z otoczeniem czy elastyczność. 
Łatwo sobie wyobrazić kombinację historyka sztuki z prawnikiem, bo zaistniała ta­
ka potrzeba...

-  Otóż zgodnie z Deklaracją Bolońską i wszystkim i pracami, które są podejmowane 
w wyniku jej postanowień, nauczanie ma być prowadzone na trzech poziomach: licencjac­
kim, magisterskim i doktorskim. System musi być drożny. Nie ma więc nic złego w tym,
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żeby historyka douczyć z historii sztuki (gdyż historyk takiej wiedzy nie posiada), a jedno­
cześnie np. przekazać mu pewną wiedzę z zagadnień prawnych. Gdy formułuje się tzw. 
standardy, to one zawierają tylko około 50% przedmiotów merytorycznych. Reszta pozo­
staje do dyspozycji uczelni. Jeżeli szkoła wyższa wymyśli coś naprawdę sensownego, ma 
dowolność w granicach pozostałych 50%. Dlaczego zatem standardy są potrzebne? Są 
niezbędne z powodów elementarnych, żeby student (absolwent) był identyfikowany nie 
tylko w  naszym kraju, ale także poza jego granicami. Jeśli ma jechać do Paryża czy Rzy­
mu, to przecież musi powiedzieć, co tak naprawdę studiuje czy studiował.

-  Standard jako punkt odniesienia?
-  Oczywiście. Państwowa Komisja Akredytacyjna koncentruje się na sprawach zwią­

zanych z dyplomem państwowym, który ma być w przyszłości uznawany we wszystkich 
krajach-sygnatariuszach Deklaracji Bolońskiej.

Jednym z zaskakujących dla nas problemów była sprawa dość swobodnego -  o czym 
już mówiłem -  traktowania przez niektórych profesorów zakresu swoich kompetencji. Inną 
kwestią, która pojawiła się nawet w dobrych uczelniach, był brak dbałości władz rektorskich 
o spełnianie elementarnych wymagań, np. m inimów kadrowych, zgodnie z którymi np. 
w  uczelni zawodowej musi być zatrudnionych co najmniej czterech nauczycieli akademic­
kich mających tytuł naukowy profesora lub stopień naukowy doktora habilitowanego. A je­
śli nie ma czterech, to co? Kto pierwszy powinien to dostrzec? PKA czy rektor? To, co się 
dzieje na poszczególnych kierunkach powinno być analizowane w sposób ciągły przez wła­
dze uczelni. Istnieje również następujący problem. Niekiedy nawet w dobrych szkołach 
wyższych średnia wieku profesora w danym zespole czy katedrze wynosi 68 lat. Co więc 
będzie za 4 lata? Stworzenie takiej sytuacji oznacza kompletną niefrasobliwość. Każdy 
z nas, kto spędził ileś tam lat w  szkolnictwie wyższym dobrze wie, że niektóre sławy doszły 
do emerytury nie zostawiając żadnego samodzielnego pracownika, który mógłby przejąć 
zakład czy katedrę. Pojedynczą górę lepiej widać na równinie, nie w  górach. Czasem wyni­
ka to z chęci bycia pierwszym wśród tych, którzy niekoniecznie rywalizują. Z punktu widze­
nia pojedynczego człowieka może to jest całkiem ludzkie, ale z punktu widzenia funkcjono­
wania systemu -  fatalne. Władze uczelni powinny dbać o to, aby nie było takich sytuacji.

-  Czy w Państwowej Komisji Akredytacyjnej w dostatecznym stopniu reprezentowa­
ne są interesy uczelni niepaństwowych, czy PKA realizuje także wszystkie zadania by­
łej Komisji Akredytacyjnej Wyższego Szkolnictwa Zawodowego (KAWSZ)?

-  Podział na uczelnie państwowe i niepaństwowe, zawodowe i niezawodowe jest w pew­
nym sensie podziałem sztucznym, wynikającym z historii. Naturalne powinno być natomiast 
dążenie do tego, aby wszystkie typy szkół wyższych były traktowane jednakowo. Państwo­
wa Komisja Akredytacyjna przejęła wszystkie zadania KAWSZ, ale ponadto otrzymała mnóst­
wo innych zadań, których nikt nie realizował w  przeszłości. Nie odnosimy naszej działalno­
ści do tego, jak traktować szkoły zawodowe czy inne, chodzi nam o ocenę jakości we wszy­
stkich możliwych typach uczelni. Staramy się np. przyglądać, czy reguły narzucone wyższym 
szkołom zawodowym nie zostały sformułowane przesadnie, na wyrost, w  taki sposób, że 
niekiedy nie można ich spełnić. Czasem proste rachunki wskazują, że są nie do spełnienia, 
że popełniono błąd; nikt chyba tych prostych rachunków nie przeprowadził. Jeżeli np. stawia 
się wymaganie, żeby w programie kształcenia realizowanym w wyższej szkole zawodowej 
była 15-tygodniowa praktyka, to nie bierze się pod uwagę, że studenci pracujący nie mają 
w sumie tyle urlopu. Niewątpliwie trzeba jeszcze raz przyjrzeć się standardom.
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Jeśli natomiast chodzi o problem reprezentacji uczelni państwowych i niepaństwowych 
w PKA -  wszystkie szkoty wyższe miały możliwość zgłoszenia kandydatów, spośród 
których m inister wybierał swoich reprezentantów. Kilku profesorów reprezentuje w PKA 
uczelnie niepaństwowe, a czasem wręcz stowarzyszenia, które ich zaproponowały. Nie jest 
zatem prawdą, że cały skład Komisji opanowały uczelnie państwowe i one teraz dyktują 
warunki. Mój stosunek do tej sprawy jest taki, że w żadnym wypadku nie powinniśmy ce­
lowo utrudniać życia niepaństwowym szkołom wyższym tylko dlatego, że ich założycielem 
czasem jest osoba fizyczna. Odwrotnie -  często na początku trzeba mu pomóc, bo jest 
słabszy, jest to całkiem naturalne. Najważniejsze, aby zdawał sobie sprawę z tego, co to 
jest szkoła wyższa, a nie wyobrażał sobie, że uruchamia kursy pomaturalne.

-  Komisja przejęła także niektóre zadania Rady Głównej Szkolnictwa Wyższego. Czy 
to było uzasadnione?

-  W 2001 r. prowadzono wiele dyskusji nad nowelizacją ustawy, aby najracjonalniej 
podzielić zadania między Państwową Komisję Akredytacyjną i Radę Główną. Rada Główna nie 
miała takiego oprzyrządowania, jakie my mamy. Proszę wziąć pod uwagę, że PKA jest orga­
nem, który wprawdzie składa się z 70 osób, ale na naszą rzecz w  sposób ciągły pracuje oko­
ło 500 ekspertów, z którymi mamy bezustanny kontakt. Ponieważ jesteśmy obsługiwani przez 
15-osobowe biuro, mogliśmy pokonać tę górę wniosków, która na nas czekała i jesteśmy 
w stanie przeprowadzać 400 wizytacji rocznie. Rada Główna nie mogła prawidłowo spełniać 
tej roli, zresztą nie miała jej wpisanej do swoich zadań. Pełniła tę rolę na prośbę ministra, bo 
przecież nie było nikogo innego, kto miałby to robić. Dotychczas wydaliśmy już 12 negatyw­
nych opinii. Co to znaczy, że wydajemy negatywną opinię, kiedy oceniamy jakość? Minister 
ma w tej sytuacji dwa możliwe sposoby działania: albo zawiesza nabór, albo rozwiązuje kieru­
nek i przenosi studentów gdzie indziej. Poza tym wydaliśmy 40 opinii warunkowych.

-  A co zrobił minister? Zawiesił nabór czy rozwiązał kierunek?
-  Jedna uczelnia jest już rozwiązana, w  większości są to zawieszenia naboru. My da­

jemy czasem sygnał, że to jest najwłaściwsze rozwiązanie. Pisząc list przewodni do 
uchwały, przedstawiamy jedynie swoją sugestię.

W jednej z polskich politechnik ponad 6 tys. osób studiuje zarządzanie i marketing. Na­
uczyciele akademiccy (nie tylko profesorowie, ale także adiunkci) są tam tak obciążeni, że 
każdy opiekuje się ponad 100 pracami magisterskimi. Czy można być efektywnym w takim 
wypadku? W moim przekonaniu jest to absolutnie niemożliwe. Czy można na opiekę nad 
magistrantami poświęcić 2480 godzin? Jeśli odrzucimy w ciągu roku niedziele, to zostanie 
nam 300 dni. Z prostego rachunku wynika, że przez 8 godzin dziennie dany nauczyciel aka­
demicki nie robi nic innego, tylko spotyka się ze studentami, z których większość to studen­
ci zaoczni, przyjeżdżający jedynie w weekendy. Jest zupełnie oczywiste, że mówimy o pew­
nej fikcji. W takich sytuacjach proponujemy wstrzymanie naboru, bo jak będzie mniej stu­
dentów, to nauczyciele akademiccy będą mogli poświęcić im więcej czasu. Wydaliśmy 40 
opinii warunkowych oraz ponad 100 pozytywnych. W przypadku opinii warunkowych uczel­
nia kontaktuje się tylko z nami, nie ma potrzeby kontaktowania się z ministrem.

Gdy mówimy o tworzeniu nowych struktur, to zgodnie z ustawą jesteśmy jedynie ciałem 
opiniodawczym. Jednak pani minister Krystyna Łybacka powiedziała, że będzie w pełni re­
spektowała opinie Państwowej Komisji Akredytacyjnej. Dlaczego tak postąpiła? Proszę za­
uważyć, czy racjonalnie działając można zrobić coś innego? Przecież każdy minister jest spe­
cjalistą w jednej dziedzinie. Obiektywnej oceny może dokonać tylko komisja, która jest sta­
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bilna. I tak to w tej chwili się rozstrzyga, co niewątpliwie daje Państwowej Komisji Akredyta­
cyjnej bardzo silną pozycję, ale także kolosalną odpowiedzialność. Bo tak naprawdę to my 
kształtujemy rozwój sytuacji w  polskim szkolnictwie wyższym w najbliższych latach, gdyż 
rozstrzygamy o powstawaniu nowych jednostek, o jakości kształcenia i zamykaniu instytucji 
szkolnictwa wyższego lub przynajmniej wstrzymywaniu naboru, o uruchamianiu nowych, 
nietypowych kierunków studiów tylko dla jednej uczelni. Państwowa Komisja Akredytacyjna 
jest zatem ciałem, na którym spoczywa kolosalna odpowiedzialność, jednak spora część 
środowiska nie zdaje sobie z tego sprawy. Mnie najbardziej zdumiewa to, że mówiąc czasem 
oczywistości, jestem zaskoczony reakcją sali, bo część osób wyobrażała sobie sytuację ina­
czej i to, co wydaje się oczywistością, dla nich niekiedy okazuje się nowością.

-  Członków Komisji powołuje minister spośród kandydatów zgłoszonych przez Ra­
dę Główną, senaty uczelni, stowarzyszenia naukowe, zawodowe i twórcze oraz organi­
zacje pracodawców. Część środowiska uważa, że wyboru spośród zgłoszonych kandy­
datów mogą dokonać także inne ciała, Rada G łówna...

-  Jestem zachwycony państwa wiarą w  możliwości Rady Głównej. Byłem jej wiceprze­
wodniczącym, byłem także członkiem Konferencji Rektorów Akademickich Szkół Polskich; 
wszystko to znam od środka. Jest jasne, że minister nie tworzy takiej Komisji ot tak sobie. 
Na początku było zgłoszonych 600 kandydatów przez senaty uczelni, Radę Główną i in­
nych przedstawicieli, czyli była to w  pewnym sensie emanacja środowiska. I dopiero z tej 
grupy Minister Edukacji dokonał wyboru 70 osób. Czyli miał pewną swobodę, ale nie ta­
ką, aby mógł wybrać kogoś spoza tej grupy. Jeśli ktoś nie znalazł się w  tej grupie, to nie 
miał szans, żeby się znaleźć w  Państwowej Komisji Akredytacyjnej. M inister najpierw usta­
la, kto będzie tę komisję prowadził. Gdy już wybierze, kto zostanie przewodniczącym, kto 
sekretarzem PKA, to zaczyna konsultować dalszy wybór z wybranymi osobami, znający­
mi środowisko. Ja oczywiście nie znam wszystkich profesorów w Polsce, bo są ich tysią­
ce, ale mam rozeznanie, kto jako rektor się sprawdził, kto się nie sprawdził, kto był efek­
tywny w różnych sytuacjach.

A więc mechanizm wyłaniania kandydatów na członków komisji ma charakter hybry­
dowy: jest to i emanacja środowiska, i decyzja ministra, który może wybrać osoby dosta­
tecznie energiczne, znające system szkolnictwa wyższego. Gdyby skład PKA ukształtował 
się na zasadzie wyborów organizowanych w skali kraju, to w  tej Komisji znalazłoby się -  
i to mam odwagę powiedzieć publicznie -  wiele osób, które się w ogóle nie nadają do wy­
konywanej tu pracy. Jest to bowiem ciężka praca, również w  sensie czasu i energii, które 
trzeba poświęcić. Co to znaczy przeprowadzić 400 wizytacji w ciągu roku, kiedy trzeba 
odrzucić wakacje i inne „m artwe okresy"? Członkowie PKA bez przerwy jeżdżą po Polsce. 
Bardzo miło jest wyjechać raz na dwa-trzy miesiące, ale jeśli ma się wyjeżdżać kilka razy 
w miesiącu, to przestaje być takie miłe. W Komisji nie może być osób, które nie zdają so­
bie sprawy z tego, co je czeka, a czeka je katorżnicza praca. Ale ta praca musi być wyko­
nana dla dobra polskiego systemu szkolnictwa wyższego, gdyż zabrnęliśmy w zaułek, 
w którym mogłoby to się źle skończyć ze względu na coraz większe otwarcie granic, co­
raz bardziej szczegółowe przyglądanie się nam z zewnątrz. A więc metoda wyłaniania kan­
dydatów za pomocą wyborów nie jest najlepsza.

Na pewno wiedzą państwo, że bardzo często wybrany losowo profesor nie będzie umiał 
sensownie opisać systemu szkolnictwa wyższego w Polsce ani podać liczb charakteryzu­
jących ten system.
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-  Czy członków Komisji można odwołać?
-  Członkowie Komisji są nieodwoływalni w trakcie kadencji.
-  Niektórzy pytają, czyje interesy reprezentuje Państwowa Komisja Akredytacyjna: 

administracji centralnej, szkół wyższych, studentów czy rynku pracy?
-  Pytanie jest dość delikatne. Członków Komisji powołuje minister spośród osób zgło­

szonych przez różne gremia i instytucje. My nie identyfikujemy się z interesami żadnej 
określonej grupy, ale niewątpliwie stawiamy sobie jeden cel: żeby młodzi ludzie w Polsce 
byli rzetelnie informowani o jakości tego, co mogą otrzymać w poszczególnych uczel­
niach. Jesteśmy powołani do analizy jakości kształcenia.

-  Ale z jakiej perspektywy? To co Pan Przewodniczący mówi, to jest perspektywa 
dyscyplin, uczelni. Jeśli natomiast pytać przedsiębiorców, to ich interesuje, czy ktoś 
chciałby się uczyć, czy umie się posługiwać komputerem, czy zna język angielski. Czy 
to jest prawidłowe podejście? Czy z tej perspektywy patrzy się na uczelnie w Komisji?

-  Nie, nie patrzy się, i odpowiem dlaczego. Jest to perspektywa lokalna zarówno 
w przestrzeni, jak i w  czasie. Obecni studenci będą pracowali również za 30 lat. Istota rze­
czy jest nie w  komputerze i nie w językach obcych, ale w  tym, co naprawdę umieją z da­
nej dziedziny. W bardzo wielu enuncjacjach rektorów nowo tworzonych szkół można nato­
miast spotkać następujące sformułowania: chcesz dobrze znać języki, chcesz dobrze znać 
obsługę komputera -  przyjdź do nas. Jest to nieprawdopodobnie powierzchowne podej­
ście. Każdy 16-letni Anglik zna angielski i posługuje się komputerem. Trudno jednak na tej 
podstawie uznać, że ma wyższe wykształcenie. Gdybyśmy komuś młodemu chcieli powie­
dzieć, co ma studiować, żeby odnieść sukces -  czy tak naprawdę potrafimy to zrobić? Je­
szcze niedawno w RFN istniało wielkie zapotrzebowanie na informatyków. Niemcy nas za­
praszali, bo nie mieli swoich informatyków, i wystarczyło tąpnięcie o parę procent we 
wzroście PKB, żeby zaczęło się zwalnianie informatyków z małych firm . Ich rolę mogą 
spełnić odpowiednio wyspecjalizowane firm y zewnętrzne. Taka jest prawda. W związku 
z tym jest niesłychanie trudno przewidzieć, co będzie za 5 ,1 0 ,1 5  lat. Dlatego też uważam, 
że w łaściwym sposobem rozwijania człowieka poprzez studia wyższe jest uczenie kultury 
danej dziedziny, danie jak najszerszej znajomości wybranej problematyki.

-  Czy w polskich uczelniach jest dostateczna liczba kierunków kształcenia? Jakie 
stanowisko zajmuje Państwowa Komisja Akredytacyjna w sprawie studiów międzywy­
działowych, interdyscyplinarnych, jakie problemy czy sugestie zgłaszane są w tym za­
kresie przez szkoły wyższe?

-  Nie ulega wątpliwości, że w  pewnym momencie trzeba było doprowadzić do racjonal­
nych rozmiarów parametr mówiący o tym, ile w  Polsce jest kierunków kształcenia (mamy 
102, będą 104). Czasami jednak w  poszczególnych uczelniach rodzi się sytuacja zupełnie 
wyjątkowa. Jako bardzo dobry przykład może posłużyć Uniwersytet im. Adama Mickiewi­
cza w Poznaniu. Jest tam grupa fizyków zajmujących się akustyką i grupa psychologów zaj­
mujących się odbiorem przez człowieka dźwięku. Nie można powiedzieć, że to są studia z f i­
zyki, można je określić jako studia nad tym, jak konkretny żywy organizm reaguje na dźwięk. 
PKA wyraziła zgodę na otworzenie kierunku studiów „akustyka” , ponieważ na tej uczelni są 
wyjątkowe warunki, jest grupa osób znających kwestie akustyki od strony fizycznej oraz za­
interesowani tym zagadnieniem humaniści. W taki sam sposób powstało religioznawstwo 
na Uniwersytecie Jagiellońskim. Incydentalnie występują sytuacje, gdy powstaje coś wyjąt­
kowego, wtedy PKA jest ciałem, które rozstrzyga o powstaniu kierunku.
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Jeżeli chodzi o studia międzywydziałowe, czasem rzeczywiście jest tak, że m łody czło­
wiek przychodzący do uczelni nie wie jeszcze dokładnie, co to znaczy studiować socjolo­
gię, psychologię, pedagogikę. Na przykład wielu młodych ludzi przychodzących na astro­
nomię jest wstrząśniętych, że przez pierwszy rok uczą się matematyki i fizyki, stawiają 
więc pytanie, kiedy będą uczyć się o gwiazdach. Oni nie rozumieją, że mechanika nieba to 
część mechaniki ogólnej. Rozczarowanie jest czasami bardzo duże. Tacy młodzi ludzie po­
winni mieć możliwość manewru. Zakłada się, że przy zmianach ustawowych pojawi się 
pojęcie makrokierunku. Elastyczność będzie większa, choć pod koniec studiów student 
będzie musiał podjąć decyzję, co tak naprawdę studiuje. Nie może być tak, że będzie to 
kawałek biologii, kawałek turystyki i rekreacji, i zostanie magistrem nie wiadomo czego. 
Z tego tak naprawdę wyjdą tylko sfrustrowani młodzi ludzie.

-  W tym kontekście można zapytać o Międzywydziałowe Indywidualne Studia Hu­
manistyczne (MISH) realizowane na Uniwersytecie Warszawskim. Jak te studia będą 
oceniane?

-  Jest to ciekawa inicjatywa. Działalność MISH była bardzo dobrze reklamowana, 
w związku z czym wiele się o tym mówiło, ale absolwentów jest 200, co przy 300 tys. ab­
solwentów szkół wyższych jest niewielką liczbą. Nie tu tkw i istota problemu polskiego 
szkolnictwa wyższego. To jest działalność wysublimowana.

-  Są to jednak studia elitarne.
-  Przed chwilą mówiłem o elitarnym przedsięwzięciu z dziedziny akustyki. Bardzo do­

brze, że będziemy mieli w  Polsce takie wyjątkowe sytuacje. Ale my działamy w skali ma­
kro. Problemy mikro nie mogą narzucać, przysłaniać myślenia o całym systemie.

-  Państwowa Komisja Akredytacyjna, oceniając MISH, będzie stosować swoje pro­
cedury i sprawdzać, czy profesorowie zatrudnieni etatowo mają odpowiednie do nau­
czanych dziedzin publikacje, czy spełniają kryteria przyjęte przez PKA?

-  Na pewno się temu przyjrzymy.
-  W praktyce może się jednak okazać, że taki „twór” nie spełnia kryteriów przyję­

tych przez Państwową Komisję Akredytacyjną. Byłoby to rzeczą straszną dla elitarno­
ści. Im bardziej uniwersytet staje się masowy, tym lepiej dla niego, że istnieją studia 
elitarne.

-  Niewątpliwie. Zresztą na świecie bardzo często tak jest. Dobry uniwersytet, o świa­
towej renomie, a wokół niego mnóstwo różnych dodatkowych struktur, które funkcjonują 
albo na niższym poziomie, ale pod nadzorem uniwersytetu, albo tworzone są elitarne jed­
nostki. Oczywiście sprawdzając tego rodzaju rozwiązania, nie możemy stosować normal­
nych standardów. Sądzę, że starczy nam umiejętności, żeby jednak takie rozwiązania 
sprawdzić. Niewątpliwie takie zjawisko, że oto nagle ktoś sam siebie uznaje za historyka 
jest patologią. Jeżeli to wykryjemy, będziemy ten problem podnosili.

-  Jak przebiega współpraca Państwowej Komisji Akredytacyjnej ze środowiskowy­
mi komisjami akredytacyjnymi?

-  Komisje środowiskowe są na pewno czymś pozytywnym. Zaczęły działać wtedy, kiedy je­
szcze ustawodawca nic w  tej sprawie nie zrobił. Ale, po pierwsze, komisje te nie mają umoco­
wania prawnego, czyli ich rozstrzygnięcia tak naprawdę nie mogą być brane pod uwagę przy 
żadnych decyzjach np. resortu edukacji. Po drugie, komisje środowiskowe (nie wszystkie, ale 
w  większości) działają tam, gdzie zostaną zaproszone. Gdy jednak się okaże, iż jakaś uczelnia 
czy kierunek studiów nie spełnia kryteriów, to świat zewnętrzny nie jest o tym informowany. One
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mogą mówić tylko o instytucjach najlepszych. Ale komisjom przytrafiają się nieszczęścia. Na 
przykład w pewnej dziedzinie, w  związku z tym, że nie jest to dziedzina duża, środowisko samo 
siebie oceniało. Zebrali się profesorowie i doszli do wniosku, że jeśli będą oceniać według kry­
teriów ministerialnych, to nikt lub prawie nikt nie będzie oceniony pozytywnie. Cóż robiono? 
Zmieniono kryteria -  obniżono je w stosunku do wymagań ministerialnych. I nikt tego dalej nie 
zauważył. Ani kierownictwo danej komisji, ani rektorzy, którzy ten wynik zatwierdzali. Aż przy­
szła PKA i stwierdziła, że zmieniono kryteria, obniżając je poniżej wymagań ministerialnych. 
Efekt jest taki: albo sytuacja poprawi się tam w ciągu roku, albo będą oceny negatywne.

-  Jeżeli ministerstwo, rektorzy, Państwowa Komisja Akredytacyjna mają prowadzić 
politykę, to musi istnieć dobra baza danych bądź wypracowane wskaźniki, które pozwo­
lą np. definiować cele. Koncepcja bazy danych powinna być jawna i dyskutowana.

-  M inisterstwo ma bazę danych o tym, w  których uczelniach zatrudnieni są poszcze­
gólni profesorowie. Do wszystkich rektorów kierowane są pisma z prośbą o przedstawie­
nie kierunku studiów i kadry pracującej na tym kierunku. Dane ze wszystkich szkół 
wyższych przychodzą do Ministerstwa i wprowadza się je do komputera. Wystukujemy na­
zwisko danego profesora (powiedzmy z Torunia) i wiemy, że jeszcze pracuje w  Olsztynie, 
a oprócz tego w Płocku. Kierujemy wówczas pisma do rektorów, aby ów profesor rozstrzy­
gnął, której uczelni kierunek będzie firmował. Pracować może, ale nie może firmować kie­
runku w trzech uczelniach. Koncepcja bazy danych została stworzona przez ministerstwo 
na skutek impulsów i próśb środowiska i ta baza została przejęta przez PKA. Informacje te 
dają nam niezły wgląd w całą sytuację. Dotyczy ona na razie samodzielnych pracowników 
naukowych. Z czasem powinna być rozszerzona na pozostałe osoby.

-  Jeżeli rektor albo dziekan chce dobrze rządzić uczelnią czy wydziałem, powinien 
mieć kontrolę nad największym zasobem uczelni -  czasem pracy dydaktycznej i nau­
kowej. Czy można powiedzieć, statystycznie rzec ujmując, średnio na ilu etatach pra­
cuje profesor tytularny czy pracownik samodzielny?

-  Część opowieści o kilku etatach to legendy.
-  Tak, ale jaka jest prawda?
- W  pewnych dyscyplinach (prawo, administracja, zarządzanie i marketing, pedagogika) 

nie można lub prawie nie można już znaleźć osób, które by nie wyczerpały swoich możliwo­
ści reprezentowania kierunku. Dlatego też powstawanie nowych uczelni nie będzie już łatwe.

-  To znaczy nie można już znaleźć osób, które mogłyby firmować te kierunki w no­
wych uczelniach?

-  Po prostu osoby te już oddały swoje uprawnienia. W pewnych dziedzinach nie ma już 
w zasadzie kadry, która byłaby wolna. Na poziomie licencjatu można firmować kierunek 
w dwóch miejscach. Dlatego wówczas, gdy składany jest wniosek o utworzenie kierunku 
i jest tam profesor firm ujący kierunek już w dwóch uczelniach i chce firmować w trzeciej 
szkole, to tego robić nie wolno. Około 20% wniosków, które wpłynęły do PKA o utworze­
nie nowych jednostek (szkół, kierunków) zostało przez nas odrzuconych z tego powodu.

Bardzo często jest tak, że mimo zapisu w  ustawie, iż profesor, podejmując dodatkową 
pracę, powinien powiadomić o tym  rektora, w  praktyce jednak tego nie robi. Z powodu 
przyjęcia metody, na której podstawie została zbudowana nasza informacja, PKA ma więk­
szą wiedzę o profesurze niż rektorzy. Coraz częściej rektorzy zwracają się do nas z prośbą 
o podanie informacji dotyczącej zatrudnienia profesorów.
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-  W jaki sposób w krajach Unii Europejskiej uznawany będzie zakres kwalifikacji 
stojących za polskimi dyplomami i ich jakość? Czy Państwowa Komisja Akredytacyjna 
ma w tej sprawie jakąś politykę?

-  Co 4 -6  tygodni jeżdżę na konferencje uzgodnieniowe w skali Unii Europejskiej. Chciał­
bym wyraźnie powiedzieć, jakie kwestie są według mnie bardzo źle prezentowane w  pol­
skich mediach. Przeciętny człowiek -  który nie zajmuje się tym, czym my się zajmujemy -  
ma wypaczony obraz rzeczywistości. Sądzi, że w  Unii istnieje jakaś doskonale zorganizo­
wana struktura szkolnictwa wyższego, porozumienia między krajami, wysoki poziom kształ­
cenia, a biedna Polska, gdzieś z boku, ze Wschodu, usiłuje się do tego dostać. Ten obraz 
jest nieprawdziwy. W każdym kraju są uczelnie dobre, średnie i złe. Nie ma żadnych wewnę­
trznych porozumień w ramach Unii obowiązujących globalnie. Mało tego, istnieje raczej -  
i uważam to za bardzo mądre -  następujący sposób myślenia: nie zabijajmy indywidualnych 
rozwiązań w poszczególnych krajach, nie upierajmy się, że wszystko ma być po angielsku. 
To, że młody człowiek, pełen energii i chęci, przyjedzie i nauczy się języka lokalnego, wyj­
dzie mu tylko na zdrowie. Oczywiście, we współczesnych czasach język angielski staje się 
niezbędnym językiem porozumiewania się w  świecie, ale, po pierwsze, nie ma żadnych dą­
żeń do unifikacji. Podkreślam raz jeszcze, nie ma problemów tego typu, że polskie uczelnie 
są generalnie słabsze niż inne w Europie. Przeciwnie -  istnieje w  Polsce wiele szkół wyż­
szych, których absolwenci są uznawani bez żadnych problemów. Tak samo zupełnie nie­
prawdziwy obraz zbudowano z tzw. międzynarodową maturą. Każda informacja o tej spra­
wie podana w „Wiadomościach” czy innej audycji kończy się następującym stwierdzeniem: 
oto jest elita, która ma wstęp na inne uczelnie europejskie, a w  Polsce nie jest akceptowa­
na. Po pierwsze, ma wstęp na inne uczelnie, ale jak zapłaci, wówczas dostanie się do Cam­
bridge czy Oksfordu. Znam dobrze osobę, która zdała normalną maturę, pojechała do Anglii 
i została bez żadnych problemów przyjęta do uczelni angielskiej, ale pod jednym warunkiem 
-  że zapłaciła. Skończyła tam studia, nie było żadnego problemu. Nie tu tkwi istota rzeczy.

Jeżeli m łody człowiek z międzynarodową maturą zgłosi się do polskiej uczelni i zapłaci, 
też zostaje przyjęty na studia. Ale na studia dzienne, na których wymagane są pewne zdol­
ności na poziomie więcej niż średnim, nie zostanie przyjęty automatycznie, lecz musi zdać 
egzamin (np. dzieje się tak podczas przyjęć na matematykę na najlepszych uczelniach).

Nie możemy także ośmieszać polskich szkół wyższych i mówić, że nauczyciel akade­
micki pracuje na dziesięciu etatach. My wiemy, kto gdzie pracuje. Czasami te legendy bio­
rą się stąd, że znany profesor zostaje zaproszony na cykl wykładów. Potem mówi: wykła­
dałem tu i tu, ale to nie były regularne wykłady. PKA zajmuje się sytuacją, kiedy dana oso­
ba ma w kilku uczelniach normalne wykłady przez cały semestr.

Gdy zmieniono przepisy w  ustawie o tytule i stopniach naukowych (teraz każdy profe­
sor liczy się tylko raz do uprawnień habilitowania i doktoryzowania, a już od dawna liczy 
się tylko raz do uprawnień do nadawania tytułu magistra), uczelniom prywatnym przesta­
je się opłacać zatrudnianie „m artwych dusz” , gdyż nie wnoszą one nic do uprawnień.

Podsumowując ten wątek, należy stwierdzić, że jesteśmy normalnym partnerem, jednym 
z 32 partnerów, którzy uczestniczą w  budowaniu europejskiej przestrzeni edukacyjnej w  szkol­
nictwie wyższym. Deklarację Bolońską podpisały przecież 32 państwa*, a nie tylko „piętnast­

*D eklarację Bolońską  (1999) podpisa ło  29 państw. W 2001 r., podczas kon ferencji europejsk ich m in is trów  ds. 
szko ln ic tw a w yższego w  Pradze, do łączy ły  do nich trzy  państw a, a w  2003  r„  podczas kon ferencji w  Berlinie, siedem 
(przyp. red.).
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ka” Unii Europejskiej. Jesteśmy tam normalnie traktowani, mamy wptyw na pewne rozstrzy­
gnięcia. Sprawa nie jest prosta, bo konserwatyzm profesury nie jest specjalnością wyłącznie 
polską, lecz zjawiskiem międzynarodowym. Jak przekonać profesorów do tego, żeby byty trzy 
poziomy studiów -  to już jest wyzwanie. W wielu dziedzinach ludzie wzruszają ramionami, np. 
psychologowie mówią, że nie wolno studiować psychologii na poziomie licencjackim. Ale 
w Anglii -  wolno. Jak to się dzieje? Pytam Anglików, jak to się dzieje? Bardzo prosto -  żad­
nych zajęć klinicznych na poziomie pierwszym, jedynie na poziomie drugim, żadnych upraw­
nień psychologa po poziomie pierwszym, dopiero po poziomie drugim. I problem rozwiązany.

Nasi prawnicy mówili, że studiowanie prawa w skróconej formie jest niemożliwe. Dla­
czego? Bo mieli bardzo dużo chętnych na studia magisterskie. Gdy teraz rynek się kurczy 
-  pogląd znika. Obecnie wprowadza się studia uzupełniające, dające tytuł magistra prawa 
po innych „ścieżkach” . Proszę zauważyć, że wymagania rynku kształtują sposób myśle­
nia, a nie myślenie o dyscyplinie. Ja wywodzę się z dyscyplin związanych z naukami przy­
rodniczymi. Przypominam sobie dyskusję na Radzie Wydziału, kiedy chemicy mówili, że 
w żadnym wypadku nie można chemii studiować na poziomie licencjackim, bo taki che­
mik doprowadzi do nieszczęścia. Pójdzie uczyć do szkoły i spowoduje wybuch. Życie po­
kazało, że są chemicy po licencjacie, a wybuchów w szkołach nie ma.

-  Proces integracji z Unią Europejską będzie powodował homogenizację procesu 
kształcenia, również na poziomie wyższym.

-  Zgoda, ale bardzo, bardzo powoli.
-J e ż e li Polacy zaczną wyjeżdżać do krajów Unii, szukać pracy gdzie indziej, to po­

jawi się pytanie, co dyplom zaświadcza albo jakie kwalifikacje za nim stoją?
-  Za dyplomy, które mają znak orła, bierze gwarancję państwo polskie. Tego typu dy­

plomy będą uznawane. W Europie jest bardzo dużo szkół wyższych. Jeżeli zaczniemy w y­
mianę każdej instytucji z każdą, powstanie nieprawdopodobna gmatwanina -  całkowicie 
nieczytelna. Dlatego przyjęto bardziej racjonalne rozwiązanie. Wzajemnie uznajemy uczel­
nie, które są wpisane do rejestru m inistrów edukacji. Jest ważne, aby minister edukacji pa­
nował nad tym, co się dzieje w  zarządzanym przez niego systemie szkolnictwa wyższego.

Od połowy lat dziewięćdziesiątych następowała erozja systemu szkolnictwa wyższego 
w naszym kraju. Zdrowy rozsądek wskazuje, że nie mogło być inaczej. Jeżeli w Departa­
mencie Szkolnictwa Wyższego Ministerstwa Edukacji pracowało tylko 40 osób i nie było 
żadnych innych struktur odpowiedzialnych za jakość, nie mogło być inaczej, gdy mamy 
1,7 min studentów i 2 tys. jednostek prowadzących różne kierunki studiów. Powołanie 
Państwowej Komisji Akredytacyjnej było absolutnie niezbędne. Zostało to zrobione dopie­
ro niecałe półtora roku temu. Komisja powinna powstać w połowie lat dziewięćdziesiątych, 
dziś bylibyśmy w zupełnie innym miejscu.

Najbliższe spotkanie m inistrów odbędzie się we wrześniu w  Berlinie. Sygnatariusze De­
klaracji Bolońskiej dążą do zbudowania europejskiej przestrzeni edukacyjnej, w  której m ło­
dy człowiek zaczyna studia w Warszawie, potem przenosi się do Paryża i uczy się dalej. 
To będzie norma. My też będziemy coraz częściej prowadzili pewne fragmenty naszej edu­
kacji po angielsku. Nie może jednak być tak, że ktoś chce studiować nauki słowiańskie, 
przyjeżdża do Polski i mówi tylko po angielsku. On musi poznać tę kulturę chodząc po uli­
cach, rozmawiając, czytając.

-  Musiałby wówczas znać język polski, a to jest bariera...
-  Miałem 32 lata, gdy po raz pierwszy znalazłem się w Niemczech. Pierwsze, co zrobio­

no, to skierowano mnie do Instytutu Goethego na intensywny kurs języka niemieckiego. Po
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dwóch miesiącach bytem w stanie bez większego problemu porozumiewać się z Niemcami 
dlatego, że miatem 6 godzin zajęć dziennie. Normalny, czteromiesięczny kurs języka daje prze­
ciętnie uzdolnionemu cztowiekowi możliwość wstępu na uniwersytet. Sądzę, że Polacy powin­
ni wspierać takie szkoły językowe, chodzi o to, żeby po czterech miesiącach intensywnego na­
uczania można było słuchać wykładów. Może nie wykładów z filozofii, bo to jest delikatna ma­
teria ze względu na język, ale wykładów z matematyki, informatyki -  z pewnością tak.

-  Wygląda na to, że rynek edukacyjny będzie olbrzymi, powstanie także wielki popyt 
i stojące za tym duże pieniądze. Jeżeli w krajach europejskich, co potwierdzają badania, 
jest dwa razy większa liczba godzin dokształcania niż w Polsce, łatwo w tej sytuacji wyli- 
czyć liczbę godzin, która może być zagospodarowana w tym obszarze. Zakładając, że w Pol­
sce ten rynek powiększy się, powstanie pula godzin dokształcania, którą może wykorzystać 
także uczelnia. Czy Państwowa Komisja Akredytacyjna ma w tej sprawie swoje stanowisko?

-  Nie ulega wątpliwości, że ludzie będą starali się dokształcać. Rola uniwersytetów bę­
dzie ewoluowała w tym kierunku, że kształcenie na pierwszym poziomie będzie się odbywać 
w różnych uczelniach, ale na dalsze studia trzeba będzie trafić do „prawdziwego” uniwersy­
tetu. Uniwersytety będą miały całą gamę ofert funkcjonującą pod kontrolą rad wydziałów i se­
natów. Sądzę, że rady wydziałów i senaty zaczną się coraz bardziej temu przyglądać.

Pojawienie się PKA wywołało zmianę sytuacji psychologicznej w środowisku. Jeżeli 
chcemy wizytować uczelnię, to informujemy o tym rektora i prosimy o przygotowanie sa­
mooceny. W tym momencie uczelnia sama zaczyna patrzeć na siebie krytycznie.

-  Zostało to odebrane przez część środowiska jako ograniczenie autonomii...
-  Nie tyle ograniczenie autonomii, ile po prostu ocena oferty poszczególnych szkół 

wyższych. Uczestniczyłem w audycji radiowej, w której przedstawiciele dużych politech­
nik stwierdzili, że pojawienie się PKA było zbawienne. To bardzo miło. Nawet w tych uczel­
niach, w  których jeszcze nie byliśmy, już nasza obecność wniosła coś pozytywnego -  za­
częto myśleć o jakości kształcenia.

-  Kiedyś byłem na uniwersytecie amerykańskim, to był supermarket, który ofero­
wał kursy: dla wdów, emerytów, jak zaczynać drugą karierę, jak tworzyć plan rozwoju 
zawodowego i bardzo wiele innych. Może też być uniwersytet typu elitarnego. Czy Pań­
stwowa Komisja Akredytacyjna może współkształtować politykę, kierunek, w jakim 
będą zmierzać polskie uczelnie?

-  Posłużę się przykładem amerykańskim. Cały teren Stanów Zjednoczonych jest podzielo­
ny na sześć obszarów. W każdym z nich działa jakaś komisja akredytacyjna, powoływana ina­
czej niż PKA, ale zaakceptowana formalnie przez władze. Żeby dostać pieniądze publiczne, trze­
ba mieć akredytację. I Harvard, i Yale też się poddają akredytacji. Jeżeli ktoś chce założyć 
Wyższą Szkołę Wróżby, niech zakłada. Jeżeli ktoś chce za to płacić, jego sprawa. Nie będzie­
my sprawdzać takiej uczelni. Postrzegamy swoją rolę następująco. Minister Edukacji Narodo­
wej prowadzi w  Polsce rejestr szkół wyższych, które wydają państwowe dyplomy. Nas intere­
sują tylko uczelnie wpisane do rejestru ministra. Minister, prowadząc rejestr, musi mieć pełną 
wiedzę o tym, co się dzieje w  tym systemie, aby mógł dawać gwarancję, również dla świata 
zewnętrznego, że dyplomy są na odpowiednim poziomie. Oprócz tego z pewnością będą po­
wstawały przedsięwzięcia, o których mówił pan profesor (kursy dla emerytów itd.). My nie bę­
dziemy w to ingerowali, podobnie jak w Stanach nie ma ingerencji. Tam jednak ludzie są bar­
dziej przyzwyczajeni do tego, żeby mówiąc o uniwersytecie, myśleć o prawdziwym uniwersy­
tecie. Po pierwsze, trzeba wiedzieć, czy uczelnia jest w  pierwszej setce, czy zajmuje dalekie 
miejsce. To jest różnica w  sposobie reagowania społeczeństwa. U nas wierzy się w rzeczy dzie­
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cinne. Bez przerwy ukazują się rankingi, nawet profesura daje się wodzić za nos, jak dzieci. Na 
przykład jeden z tygodników ogłasza ranking uczelni i informuje, że wziął pod uwagę cytowa­
nia pracowników. Co to znaczy? Przecież musiano by pytać podając listy nazwisk profesorów 
poszczególnych uczelni. Z pewnością układający ranking nie dysponował takimi danymi.

-  Czy w związku z tym, że prasa będzie się interesować daną uczelnią, Państwowa 
Komisja Akredytacyjna będzie miała coś do powiedzenia, w sprawie dostępu do bazy 
danych, o której mówiliśmy? Czy można będzie udostępniać prasie dane w związku 
z rankingami?

-  Mam krytyczny stosunek do rankingów. Jestem w stanie wykazać nieprawdopodob­
ne słabości każdego z nich.

-  Trzeba pamiętać, że jest to słaby wskaźnik, mający defekty, ale dla opinii publicz­
nej stanowi pewną informację...

-  Jeżeli usiądziemy tu we trójkę, to zrobimy doskonały ranking, całkowicie z pamięci, 
bo znamy ten system dostatecznie dobrze i potrafimy wskazać, które uczelnie są dobre, 
a które -  nie. Proszę zauważyć, w jaki sposób powstają te rankingi. Mogę pokazać, że nikt 
nie ma tych danych, które rzekomo zostały użyte. A wyniki bardzo często są podawane 
z dokładnością do drugiej cyfry po przecinku. To niejednokrotnie są żarty ze środowiska.

-  Jednak Państwowa Komisja Akredytacyjna powinna być obecna w tej debacie.
-Jeże li chcemy ogłosić w skali globalnej wyniki naszych prac, to należy przeprowadzić

nie 185 wizytacji, ale powiedzmy 1200 -  wtedy jest o czym mówić. Na taki wynik trzeba 
trochę poczekać. Komisja powstała 15 miesięcy temu, mieliśmy przed sobą inne zadania, 
teraz wizytujemy. Pod koniec 2003 r. nasz raport będzie wyglądał bardzo interesująco.

-  Czy będzie on opublikowany?
-  Nasze raporty będziemy publikowali corocznie. Raport z 2002 r. jest już dostępny 

w formie książkowej.
-  Czy raport taki będzie dostępny w Internecie?
-  Oczywiście, nasze dotychczasowe rozstrzygnięcia też są zamieszczone w Internecie.
-  Dziękujemy za rozmowę.

Rozmowę przeprowadzili Ireneusz B ia łe ck i i  Elżbieta Drogosz-Zabłocka

Warszawa, 14 maja 2003 r.
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Rola i miejsce akredytacji i certyfikacji 

w ocenie oraz doskonaleniu jakości 
kształcenia w polskim szkolnictwie

wyższym
Jakość kształcenia stanowi przedmiot szczególnej troski w polskim szkolnictwie wyższym. 
Starania o zapewnienie jakości są wynikiem wielu zmian, jakie nastąpiły w tym szkolnictwie 

od początku lat dziewięćdziesiątych, a przyjmują charakter określonych działań 
potwierdzających spełnienie konkretnych wymagań jakościowych. Najpowszechniejszym 

narzędziem utożsamianym z procesem doskonalenia jakości kształcenia w  polskich 
szkołach wyższych jest akredytacja. Z jednej strony jest ona związana z inicjatywą 

środowiska akademickiego poprzez działalność środowiskowych jednostek akredytujących, 
z drugiej -  z obowiązkiem wynikającym z ostatnich uregulowań prawnych, 

a przejawiających się w  powołaniu Państwowej Komisji Akredytacyjnej.
Innym rozwiązaniem -  do tej pory charakterystycznym dla praktyki gospodarczej, 
a proponującym konkretne założenia związane z doskonaleniem procesów i troską 
o jakość w organizacji -  jest system zarządzania jakością zgodny z wymaganiami 

ISO 9001. Ostatnia nowelizacja tego międzynarodowego standardu pozwala na swobo­
dniejszą adaptację zawartych w  nim rozwiązań do organizacji o odmiennej specyfice. 

W artykule przedstawiono podobieństwa i różnice w traktowaniu jakości przez pryzmat 
procedury akredytacyjnej i certyfikacyjnej na zgodność z wymaganiami ISO 9001 

oraz możliwości komplementarnego wykorzystania wymienionych narzędzi w  procesie 
doskonalenia jakości kształcenia w polskich szkołach wyższych.

W rozważaniach na temat akredytacji i certyfikacji uwzględniono następujące aspekty: 
a) porównanie procedury akredytacyjnej z procesem certyfikacyjnym na zgodność 

z międzynarodową normą dotyczącą zarządzania jakością ISO 9001; b) zilustrowanie 
mechanizmu doskonalenia jakości kształcenia w świetle procedury akredytacyjnej 

i certyfikacyjnej; c) przedstawienie standardów akredytacyjnych w świetle 
zarządzania procesowego.
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W prow adzenie

Zdaniem Armanda V. Feigenbauma (1994, s. 83-84) czynniki determinujące konkurencyj­
ność gospodarki danego kraju można podzielić na „widzialne” i „niewidzialne” . Do czynników 
„widzialnych” należy zaliczyć m.in. jakość oferowanych wyrobów, czynnikami „niewidzialnymi” 
są natomiast zdolność podejmowania właściwych decyzji, wiedza oraz umiejętności pracowni­
ków nabyte podczas procesu kształcenia. Cytowany autor jednoznacznie wskazuje na potrzebę 
priorytetowego potraktowania jakości na wszystkich szczeblach systemu edukacyjnego. Szkol­
nictwo wyższe zajmuje szczególne miejsce w systemie edukacyjnym każdego kraju, a jakość 
kształcenia właśnie na poziomie studiów wywiera znaczny wpływ na potencjał społeczeństwa.

Dyskusja na temat jakości kształcenia w polskim szkolnictwie wyższym trwa już od ponad 
dziesięciu lat. Mimo podjęcia wielu prób w naszym kraju nadal pozostaje problemem stworze­
nie efektywnego mechanizmu oceny i podnoszenia tej jakości. Do tej pory najpowszechniej ak­
ceptowanym rozwiązaniem pozostaje akredytacja. Innym -  zdecydowanie rzadziej stosowa­
nym, bo zaadaptowanym z praktyki gospodarczej -  system zarządzania jakością zgodny z wy­
maganiami ISO 9001.

Istnieje wiele przesłanek stanowiących podstawę do debaty na temat jakości kształcenia 
w szkolnictwie wyższym. Do jednej z najważniejszych należy zaliczyć zmniejszające się nakłady 
na to szkolnictwo, czego konsekwencją stała się konieczność poszukiwania nowych źródeł fi­
nansowania w postaci rozszerzania oferty edukacyjnej szkół wyższych o płatne studia zaoczne 
i wieczorowe. Ponadto tworzenie nowych kierunków i rozwój szkół niepublicznych prowadzi do 
dużego zróżnicowania świadczonych usług edukacyjnych pod względem jakości, a dyplomy, 
które w świetle obowiązujących przepisów prawnych są sobie równe, często „szufladkują” ab­
solwentów względem wymagań rynku pracy.

Wskazuje się na możliwy konflikt w  sferze jakości między ekspansją systemu edukacyjnego, 
zmniejszaniem jednostkowych kosztów kształcenia oraz poziomem jakości świadczonych usług 
edukacyjnych.

Rysunek 1
Kształcenie na poziomie wyższym -  konflikt w sferze jakości 

procedury oceny jakości

ekspansja systemu 
edukacyjnego

niższe koszty 
jednostkowe

kształcenie na poziomie wyższym

Źródło: Buchner-Jeziorska, Boczkowski 1996, s. 11 (za: Barnett 1992).
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Układ przedstawiony na rysunku 1 jednoznacznie wskazuje, że równoczesne występo­
wanie tych dwóch tendencji może budzić obawy w kwestii jakości oterowanych usług edu­
kacyjnych (por. Buchner-Jeziorska, Boczkowski 1992).

Innym, równie ważnym czynnikiem determinującym dyskusję na rzecz jakości kształ­
cenia w polskim szkolnictwie wyższym jest zaostrzająca się konkurencja na rynku szkół 
wyższych. Okoliczności te sprawiają, że kluczowym zagadnieniem staje się pozyskanie 
klienta. W warunkach zmniejszających się nakładów na szkolnictwo wyższe to przecież 
student, poprzez swój wybór, zapewnia uczelni byt na rynku usług edukacyjnych, a ele­
mentem mającym zdecydować o konkretnej uczelni, czy wydziale staje się przede wszy­
stkim jakość świadczonej usługi. W tej sytuacji narzędziem budującym przewagę konku­
rencyjną szkoły wyższej w „walce” o studenta może się okazać przede wszystkim  akredy­
tacja. Innym rozwiązaniem, do tej pory utożsamianym wyłącznie z praktyką gospodarczą, 
a ukierunkowanym na wymagania dotyczące zarządzania jakością w organizacji, jest stan­
dard ISO 9001. Ostatnio znowelizowana struktura wymagań normy ISO 9001 z 2000 r. nie 
tylko uchodzi za bardziej „prousługową” w stosunku do edycji z 1994 r., ale jej uniwersal­
ność powoduje większą dynamikę wykorzystania w  organach administracji publicznej, 
sektorze usług medycznych, a także zainteresowania w szkolnictwie wyższym 1.

I wreszcie nie należy zapominać o zmianach zachodzących w europejskim szkolnictwie 
wyższym, wynikających przede wszystkim ze zjawiska internacjonalizacji. Czynnikami de­
cydującymi o potrzebie zmian są m.in. rozrastający się międzynarodowy rynek szkolnic­
twa wyższego, kształcenie ponadnarodowe oraz wynikająca stąd konieczność zapewnie­
nia uznawalności kwalifikacji (stopni i tytułów) na skutek coraz większej mobilności absol­
wentów uczelni (por. Wójcicka, Urbanikowa, red. 2001, s. 14). O konieczności wprowa­
dzania zmian o charakterze globalnym najlepiej świadczy Deklaracja Bolońska, sygnowa­
na przez 32 państwa2, stanowiąca zobowiązanie do wyznaczenia i realizacji reform szkol­
nictwa wyższego w  poszczególnych krajach europejskiego obszaru kulturowego (por. sze­
rzej The B o logna ...).

Polski system  akredytacji

W świetle ostatnich uregulowań prawnych w naszym kraju akredytacja może być rozu­
miana w dwojaki sposób. Nowelizacja ustawy o szkolnictwie wyższym wprowadza bo­
wiem jednolity system akredytacji oraz oceny jakości kształcenia3. Tak zwana akredytacja 
powszechna obejmuje swoim  zasięgiem wszystkie podmioty działające na podstawie wy­
żej wspomnianej ustawy. Jednak pierwotną w polskim systemie studiów wyższych, utwo­
rzoną na podstawie doświadczeń amerykańskich pozostaje akredytacja środowiskowa. 
Związana z oddolną inicjatywą środowiska akademickiego zaowocowała powstaniem kil­
ku niezależnych jednostek akredytujących. Działalność akredytacyjną w naszym kraju roz­

1 Por. http://w w w .um bre lla .org .p l/k lienc i/lis ta_re fJS O _9000_2.asp. W  ciągu dwóch lat obowiązywania najnowszej edy­
cji norm y ISO 9001 przyznano 7 certyfika tów  dla organizacji związanych z ksztatceniem na poziomie wyższym , 3 -  dla szkól 
wyższych (Wyższej Szkoły Zarządzania i Adm inistracji w  Zamościu, Szkoty Wyższej im. Pawia W łodkow ica w Płocku, Wyższej 
Szkoły Policji w  Szczytnie), 3 -  dla w ydzia łów  (w Akademii Ekonomicznej w  Poznaniu, Akademii Medycznej we Wrocławiu 
oraz Akademii Morskiej w  Gdyni) oraz jeden -  dla Instytutu Edukacji Ustawicznej Wyższej Szkoły Kupieckiej w  Łodzi.

2 Zob. przypis na s. 82.
3 Art. 3 8 -4 3  Ustawy z  dnia 20 lipca 2001 r. o  zm ianie ustaw y o szkolnictw ie wyższym, ustaw y  o wyższych szkołach za­

wodowych oraz o zm ianie n iektórych  innych ustaw  (DzU 2001, n r 85, poz. 924).

http://www.umbrella.org.pl/klienci/lista_refJSO_9000_2.asp
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poczęto Stowarzyszenie Edukacji Menedżerskiej Forum (SEM Forum), następnie powoła­
no do życia Komisję Akredytacyjną Uczelni Medycznych (KAUM), Uniwersytecką Komisję 
Akredytacyjną (UKA), Komisję Akredytacyjną Uczelni Technicznych (KAUT) oraz Fundację 
Promocji i Akredytacji Kierunków Ekonomicznych (FPAKE).

W obecnej sytuacji, kiedy akredytacji powszechnej podlegają wszystkie szkoty wyższe, 
dowodem wzmożonego zainteresowania podnoszeniem jakości kształcenia staje się po­
siadanie dodatkowej akredytacji (środowiskowej) lub/i certyfikatu ISO 9001. Między inny­
mi dlatego trudno oczekiwać, aby -  mimo przyjętych rozwiązań prawnych -  debata nad 
jakością kształcenia w  szkolnictwie wyższym nagle ucichła. Perspektywy związane z roz­
wojem systemu akredytacji i oceny jakości kształcenia okażą się zapewne przedmiotem 
dalszych rozważań na ten temat. Jedną z tych perspektyw może stanowić określenie moż­
liwości wykorzystania systemowego zarządzania jakością w szkole wyższej. Nowoczesne 
podejście do zarządzania oparte na filozofii kompleksowego zarządzania jakością (Total 
Ouality Management) zakłada ciągłe doskonalenie świadczonych usług czy produkowa­
nych wyrobów. Przełożenie filozofii W.E. Deminga na grunt akademicki każe potraktować 
priorytetowo doskonalenie jakości kształcenia w strategii szkoty wyższej. Realizacja tego 
założenia wymaga zastosowania efektywnych rozwiązań systemowych, a przede wszyst­
kim umiejscowienia zarządzania jakością w zarządzaniu uczelnią.

Akredytacja i certyfikacja -  podobieństwa i różnice

Zanim akredytacja i certyfikacja zostaną poddane szczegółowej analizie porównawczej, 
należy precyzyjnie zdefiniować oba pojęcia. Termin „akredytacja” po raz pierwszy pojawił 
się w systemie amerykańskim i w niektórych krajach europejskich oznacza „uznanie” (por. 
Wójcicka, red. 2001, s. 13). Inna definicja utożsamia akredytację z potwierdzeniem, że 
określony obiekt, zjawisko czy metoda spełniają wymagania progowe -  ustalone i przyję­
te kryteria jakości. Dlatego często rozumie się ją jako „gwarancję jakości” działalności edu­
kacyjnej prowadzonej przez daną szkołę, udzielaną zazwyczaj przez wiarygodną instytucję. 
Oznacza uznanie określonego programu za spełniający standardy gwarantujące odpowie­
dnią jakość kształcenia (por. System akredytacji... 1998, s. 5 -7 ). W przypadku instytucji 
edukacyjnych oraz kształcenia na poziomie wyższym fakt spełnienia tych wymagań -  stan­
dardów na poziomie minimum -  podawany jest do wiadomości publicznej. Council for Hi­
gher Education Accreditation, organizacja nadzorująca działalność jednostek akredytują­
cych w Stanach Zjednoczonych, definiuje akredytację jako „proces doskonalenia jakości 
w szkolnictwie wyższym służący zwiększaniu odpowiedzialności społecznej, oparty na sa­
moocenie i ocenie równych przez równych”4.

W polskim ustawodawstwie można odnaleźć definicję akredytacji, w myśl której nale­
ży przez nią rozumieć „uznanie przez jednostkę akredytującą kompetencji jednostki certy­
fikującej, jednostki kontrolującej oraz laboratorium do wykonywania określonych działań”5. 
Z kolei według Biura Uznawalności Wykształcenia i Wymiany Międzynarodowej akredyta­
cja to „proces, w którym szkoła wyższa zdobywa prawo nadawania tytu łów  zawodowych 
i stopni naukowych lub otrzymuje uznanie kwalifikacji do prowadzenia studiów wyższych

4 Por. ww w .chea.org
5 Art. 5, pkt 11 Ustawy z  dnia 30  sierpnia 2 0 0 2  r. o system ie oceny zgodnośc i (DzU 2002, nr 166, poz. 1360).

http://www.chea.org
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od kompetencji wtadzy zwierzchniej. Może nią być państwo, instytucja rządowa bądź inna 
krajowa lub zagraniczna szkoła wyższa W niniejszym opracowaniu akredytacja rozu­
miana będzie jako uznanie przez jednostkę zewnętrzną kompetencji szkoły wyższej do 
prowadzenia studiów na określonych kierunku.

Pojęcie „certyfikacja” pochodzi od łacińskiego certificare  (zapewniać). W artykule bę­
dzie ona rozumiana zgodnie z definicją europejskiej normy EN 45012, która zawiera ogól­
ne kryteria dla jednostek certyfikujących systemy zarządzania i określa certyfikację jako 
działanie niezależnej osoby trzeciej, która wykaże, iż odpowiednio oznaczone produkty, 
metody i usługi są zgodne z określoną normą lub innym określonym dokumentem nor­
matywnym. innymi słowy, jest to ocena zgodności systemu zarządzania jakością w orga­
nizacji z określonymi wymaganiami, dokonana przez jednostkę niezależną. Jeśli zostanie 
wykazana zgodność z wymaganiami, to organizacja otrzyma dowód w  postaci certyfikatu 
(por. Kreier, Łuczak, red. 2001, t. II, rozdz. 10/1.1). W ustawie o systemie oceny zgodno­
ści przez certyfikację rozumie się „działanie jednostki certyfikującej, wykazujące, że nale­
życie zidentyfikowany wyrób lub proces jego wytwarzania są zgodne z zasadniczymi lub 
szczegółowymi wymaganiami lub specyfikacjami technicznym i”6. Certyfikat zgodności 
oznacza „dokument wydany przez notyfikowaną jednostkę certyfikującą potwierdzający, że 
wyrób i proces jego wytwarzania są zgodne z zasadniczymi wymaganiami lub specyfika­
cjami technicznym i”7. Inne źródło (Wójcicka, red. 2001) określa certyfikację jako pisem­
ne zapewnienie udzielone przez instytucję zewnętrzną, że wyrób, proces lub usługa są 
zgodne z określonymi wymaganiami.

Porównanie mające na celu wskazanie podobieństw i różnic w  wykorzystaniu akredy­
tacji i certyfikacji (na zgodność z wymaganiami zawartymi w  normie ISO 9001) w szkol­
nictwie wyższym, jak również wskazania możliwości uzupełnienia tych dwóch rozwiązań, 
wymagają uwzględnienia co najmniej trzech aspektów (por. Dietl, Sapijaszka, red. 2001, 
s. 271-272):

-po rów na n ia  procedury akredytacyjnej z procesem certyfikacyjnym  na zgodność 
z międzynarodową normą dotyczącą zarządzania jakością ISO 9001;

-z ilu s trow an ia  mechanizmu doskonalenia jakości kształcenia w świetle procedury 
akredytacyjnej i certyfikacyjnej;

-  przedstawienia standardów akredytacyjnych w  świetle zarządzania procesowego.
Rozważania dotyczące doskonalenia jakości usług edukacyjnych realizowanych na po­

ziomie wyższym na podstawie procedury akredytacyjnej czy wymagań zawartych w nor­
mie ISO 9001 wskazują na potrzebę uprzedniego porównania postępowania towarzyszą­
cego akredytacji oraz audytowi certyfikacyjnemu. W analizie tej należy spojrzeć na proces 
uznania czy potwierdzenia wymagań zarówno przez pryzmat jednostki akredytującej/cer­
tyfikującej, jak i akredytowanej/certyfikowanej szkoły wyższej (kierunku/wydziału).

Wyżej przytoczone definicje jednoznacznie wskazują, że akredytacja i certyfikacja są pro­
cesami przeprowadzanymi przez stronę niezależną. Używając terminologii charakterystycz­
nej dla zarządzania jakością, akredytacja z powodzeniem może być utożsamiana z audytem 
trzeciej strony (por. International Standard... 2002, punkt 3.1, s. 1 -2 ). Zarówno w przypad­
ku procedury akredytacyjnej, jak i procesu certyfikacji określana jest zgodność z wymaga­

6 A rt. 5, pkt 8 Ustawy z  dnia 30 sierpnia..., op. cit.
7 Ibidem, art. 5, pkt 9.
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niami, co w  konsekwencji przeprowadzonej procedury akredytacyjnej może oznaczać uzna­
nie lub nieuznanie kompetencji, a w przypadku certyfikacji -  przyznanie lub odmowę certy­
fikatu. Podstawę decydującą o powodzeniu procesu akredytacyjnego stanowią standardy 
akredytacyjne, precyzyjnie definiujące wymagania względem określonego programu stu­
diów; certyfikacja to potwierdzenie zgodności z wymaganiami zawartymi w  normie między­
narodowej dotyczącej zarządzania jakością ISO 9001. Ważnym elementem, już na wstępie 
dywersyfikującym obie procedury, jest stopień ich specyfiki w  odniesieniu do szkolnictwa 
wyższego. Akredytacja jest niemal automatycznie kojarzona z zapewnieniem jakości w  szko­
le wyższej, ISO 9001 natomiast odnosi się do zarządzania jakością w  organizacji w ogóle. 
Wymagania określone w normie są uniwersalne i mogą być wykorzystane przez wszystkie 
organizacje, bez względu na ich rodzaj, wielkość i dostarczany wyrób (por. PN-EN ISO 9001, 
punkt 1.2, s. 17). Akredytacji można przypisać charakter „ekspercki” . Jednostki akredytują­
ce są zazwyczaj mocno związane ze środowiskiem akademickim, a grono „audytorów” sta­
nowi zespót osób nie tylko bezpośrednio związanych z uczelnią, lecz również kompetentnych 
pod względem oceny konkretnego kierunku studiów.

Akredytację -  w odróżnieniu od procesu certyfikacyjnego -  można opisać postugując 
się trzema, charakterystycznymi tylko dla niej określeniami:

-  samoocena (self-study , self-assessment);
-  ocena równych przez równych (peer review)\
-  standardy akredytacyjne.
Samoocena to przegląd i ocena jakości oraz efektywności programu/kierunku studiów 

(akredytacja specjalistyczna) lub uczelni (akredytacja instytucjonalna), zasobów kadro­
wych, a także struktury przez samą jednostkę ubiegającą się o akredytację, w odniesieniu 
do standardów określonych przez jednostkę zewnętrzną. Samoocena stanowi niejako przy­
gotowanie do „w łaściwego” procesu akredytacji i przeprowadzana jest zazwyczaj przed w i­
zytą zespołu oceniającego jednostki zewnętrznej. Wynikiem samooceny jest raport.

Ocena równych przez równych to ocena ekspercka polegająca na zewnętrznej wizyta­
cji (audycie) mającej na celu ocenę jakości i efektywności programu studiów, zasobów ka­
drowych oraz struktury. Przeprowadzana jest przez zespół oceniający, w  którego skład 
wchodzą specjaliści w  danej dziedzinie (w zależności od rodzaju akredytowanego kierun­
ku, wydziału czy uczelni), mający również wiedzę ogólną na temat szkolnictwa wyższego. 
Podstawą do peerrev iew  mogą być standardy akredytacyjne lub inne, szerzej pojmowane 
standardy jakościowe8.

Council for Higher Education Accreditation definiuje standardy jako poziom wymagań 
i warunków, jakie muszą być spełnione przez instytucję/program studiów, aby uzyskać 
akredytację/certyfikat zewnętrznej jednostki zapewnienia jakości lub jednostki akredytują­
cej. Spełnienie tych warunków określa oczekiwania w odniesieniu do jakości studiów, 
osiągnięć, efektywności, sytuacji finansowej oraz wyników.

innymi słowy, standardy akredytacyjne to minima, których spełnienie pozwala na uzy­
skanie pozytywnego wyniku podczas procesu akredytacji.

Audyt certyfikacyjny w  systemie zarządzania jakością to proces ciągły, charakteryzują­
cy się w początkowej fazie dobrowolnym przeglądem dokumentacji wdrożonego systemu 
zarządzania jakością, następnie audytem „w łaściwym ” , decydującym o wyniku certyfika­

8 Por. w w w .chea.org /in ternationa l/in ter_g lossary01.h tm l# q i

http://www.chea.org/international/inter_glossary01.html%23qi
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cji, oraz cyklem audytów kontrolnych: trzeci bądź szósty z kolei (w zależności od ustaleń 
z jednostką certyfikującą) stanowi audyt recertyfikacyjny, o czym będzie mowa w dalszej 
części opracowania.

Doskonalenie usfugi edukacyjnej w  św ietle procedury akredytacyjnej
oraz ISO 9001

Systemowe zarządzanie jakością w szkole wyższej oparte na normach ISO serii 9000 
to nic innego jak konsekwentne realizowanie filozofii kompleksowego zarządzania jakością 
(Total Ouality Management) (por. Łańcucki, red. 2001, s. 18-28). Mechanizm ciągłego do­
skonalenia wpisany w strukturę ISO 9001 to zarządzanie przez cele. Każdy ustanowiony 
cel jest w momencie jego formułowania prawdziwym wyzwaniem. Podjęcie wszelkich 
działań wymagających zaangażowania odpowiednich zasobów, które mają doprowadzić 
do jego osiągnięcia to nieustanne napędzanie „koła Deminga”9. W momencie osiągnięcia 
celu przestaje on już być wyzwaniem, a staje się standardem, wewnętrzną normą, jedno­
znacznie określającą dolną granicę naszych możliwości (por. Kloze 2001, s. 8).

Z pojęciem zarządzania przez cele ściśle związany jest termin „zarządzanie procesowe”. 
Zgodnie z normą terminologiczną PN-EN ISO 9001 proces to zbiór działań wzajemnie powiąza­
nych lub wzajemnie oddziałujących, które przekształcają wejścia w  wyjścia.

Rysunek 3
Ciągłe doskonalenie w systemie zarządzania jakością zgodnym 

z wymaganiami ISO 9001

Źródło: opracowanie w łasne na podstawie PN-EN ISO 9001.

9 „Koło Deminga” -  cykl P-D-C-A, (P lan-Do-Check-Action): mechanizm ciągłego doskonalenia w pisany w filozofię kom­
pleksowego zarządzania jakością  (Total Ouality M anagem ent) W.E. Deminga.
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Jednym z narzędzi doskonalenia systemu zarządzania jakością jest audyt wewnętrzny. 
Stanowi on podstawę do wnioskowania na podstawie obiektywnych danych ze stopnia re­
alizacji wytyczonych celów jakościowych. Ważniejszym z czynników determinujących je­
go wykorzystanie, poza wewnętrzną potrzebą organizacji do doskonalenia zachodzących 
w niej procesów, jest okresowy audyt kontrolny jednostki certyfikującej. Przeprowadzany 
co 6 -1 2  miesięcy, w zależności od praktyki stosowanej przez konkretną jednostkę ceryfi- 
kującą, odgrywa zasadniczą rolę dla przedłużenia o kolejne 3 lata ważności certyfikatu po­
twierdzającego zgodność z wymaganiami zawartymi w  normie ISO 9001.

Zwraca uwagę nieco odmienne rozumienie standardu w ujęciu akredytacyjnym. 
W polskim systemie akredytacji standardy odnoszą się przede wszystkim  do oczekiwań 
względem programu studiów 10. Spełnienie określonych wymagań to podporządkowanie 
się kryteriom wym uszającym  minimalny poziom jakości procesu dydaktycznego na je­
go „w ejściu” . Standardy narzucone z zewnątrz z jednej strony determinują pożądany po­
czątkowy stan procesu, z drugiej nie wynikają z niego i dlatego ich spełnienie może być 
utożsamiane z celem samym w sobie, bez uwzględnienia m ożliwości doskonalenia. Nie­
pokojące jest to, że właśnie dla tak ważnego elementu, jakim  jest doskonalenie funkcjo­
nowania organizacji (przynajmniej w rozumieniu ISO 9001) nie odnajdujemy w procedu­
rze akredytacyjnej wielu odpowiedników. Podstawowy problem w tym  zakresie może 
stanowić brak narzędzi in icjujących doskonalenie jakości kształcenia na wzór audytów 
wewnętrznych, okresowych audytów kontrolnych (fo llow -up  jednostki zewnętrznej), 
działań korygujących i zapobiegawczych, pomiaru oczekiwań studentów czy przeglą­
dów dokonywanych przez kierownictwo, tak bardzo charakterystycznych dla system o­
wego zarządzania jakością.

Rysunek 4
Mechanizm doskonalenia jakości kształcenia w świetle standardów akredytacyjnych

oraz normy ISO 9001

A. Standardy akredytacyjne B. ISO 9001

Żródto: opracowanie w łasne na podstawie Laszlo 2000, s. 337

10 Por. Rozporządzenie M inistra Edukacji Narodowej i  Sportu z  18 kwietnia 2002 r. w  sprawie określania standardów naucza­
nia dla poszczególnych kierunków studiów  i  poziom ów  kształcenia, DzU 2002, nr 116, poz. 1004. System akredytacji... 1998; 
Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna, informacje ze strony internetowej; http://m ain.am u.edu.pl/~ects/uka/uka.htmr; Państwowa 
Komisja Akredytacyjna, w: Ustawa z  20 lipca 2001 r. o zmianie ustawy o szkolnictwie wyższym, ustawy o wyższych szkołach za­
wodowych oraz o zmianie niektórych innych ustaw  (DzU 2001, nr 85, poz. 924).

http://main.amu.edu.pl/~ects/uka/uka.htmr
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Różne rozumienie standardu w  ujęciu procedury akredytacyjnej i filozofii kom ple­
ksowego zarządzania jakością zostało przedstawione na rysunku 4. Procedura akre­
dytacyjna oparta na standardach m ających gwarantować odpowiedni poziom jakości 
kształcenia w szkole wyższej nie uwzględnia m echanizm ów zapewniających czy do­
skonalących osiągnięty już poziom jakości (A. Standardy akredytacyjne). W związku 
z tym  osiągnięty na dany m oment poziom jakości kształcenia w yn ika jący ze spełnie­
nia określonych standardów (np. przyznanie akredytacji ś rodow iskow ej) nie musi 
wcale oznaczać, że usługi edukacyjne świadczone w danej szkole wyższej pozostaną 
na tym  sam ym , w ysokim  poziomie. Z kolei system zarządzania jakością zgodny z w y­
maganiami norm y ISO 9001 często utożsam iany jest z „k linem ” zabezpieczającym już 
osiągnięty poziom jakości produkowanych w yrobów  czy św iadczonych usług. Ele­
mentem w sposób szczególny decydującym  o tym , że organizacja napędza „ko ło De­
m inga” jest wyżej wspom niany audyt kontrolny jednostki certyfiku jące j. Narzędzie to, 
polegające na ciągłym  m onitorowaniu organizacji przez jednostkę certyfiku jącą , deter­
minuje stosowanie innych, wewnętrznych narzędzi in ic ju jących doskonalenie. Inaczej 
jest w przypadku uzyskania akredytacji. Szkoła wyższa jest pozostawiona sama sobie, 
a doskonalenie św iadczonych usług edukacyjnych uzależnione wyłącznie od wewnę­
trznych czynników m otyw ujących. W zależności od jednostki akredytującej okres mię­
dzy akredytacją a reakredytacją waha się w  przedziale 3 -7  lat. Ponowna akredytacja 
nie wiąże się z koniecznością udowodnienia jednostce akredytującej poczynionych po­
stępów (np. stopień realizacji założonych celów jakośc iow ych). Jednostka akredyto­
wana jest zobowiązana do ponownego potwierdzenia zdolności spełnienia standardów 
akredytacyjnych.

Standardy akredytacyjne w św ietle zarządzania procesowego

Akredytacja, specyficzna dla sektora szkół wyższych, definiuje wym agania wzglę­
dem konkretnego program u/kierunku studiów, zasobów kadrowych, infrastruktury, za­
sobności i dostępności w o lum inów  bibliotecznych itp. Są to wym agania mające na ce­
lu zagwarantowanie m inimalnego poziomu jakości świadczonej usługi edukacyjnej. In­
nymi słowy, w  odróżnieniu od norm y ISO 9001, akredytacja zapewnia jakość, a nie za­
rządza nią. Dzięki procesowemu ujęciu zarządzania jakością w wym aganiach normy 
ISO 9001, podejście do świadczonych usług edukacyjnych ma zdecydowanie dyna­
m iczny charakter. Akredytacja może natomiast być utożsamiana z wzorcem  stanu, a nie 
procesów realizowanych w szkole wyższej.

Parametryzacja procesów, stawianie przed organizacją wym iernych celów jakościo­
wych (zarządzanie przez cele) skutecznie determinuje nie tyle utrzymanie, ile doskonalenie 
systemu zarządzania jakością. System weryfikacji stopnia realizacji wytyczonych celów za 
pomocą audytów wewnętrznych, przeglądów dokonywanych przez kierownictwo, pomiar 
satysfakcji klienta powoduje, że istnieje doraźna potrzeba stawiania przed organizacją ko­
lejnych zadań.

Uważam, że przedstawione wyżej różnice w  postrzeganiu kwestii jakości przez 
pryzmat akredytacji i system u zarządzania jakością zgodnego z wym aganiam i ISO 
9001 nie tyle wykluczają jednoczesne stosowanie obu rozwiązań, ile stanow ią o moż­
liwej kom plem entarności ich stosowania. Jedną z m ożliwości m ogłoby być poddanie
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standardów akredytacyjnych -  stanow iących m inim alny poziom jakości św iadczonej 
usługi edukacyjnej -  m echanizm owi ciągłego doskonalenia wpisanemu w  strukturę 
normy ISO 9001. Innym i słowy, wym agania akredytacyjne -  co mają w swoim  pier­
wotnym założeniu -  stanow iłyby m inim alny poziom doskonalenia procesów realizo­
wanych w szkole wyższej. Przy czym nie należy zapominać, że specyfika, a co za tym  
idzie -  stosunkowo wąskie spojrzenie na kwestię jakości charakterystyczne dla akre­
dytacji, wyklucza kojarzenie tego narzędzia z rozwiązaniem decydującym  o jakości 
kształcenia w szkolnictw ie wyższym  w ogóle. Po pierwsze, jak do tej pory, polskie jed­
nostki akredytujące akredytują kierunki/program y studiów  (akredytacja specja lis tycz­
na), a nie uczelnie. Po drugie i co najbardziej istotne, szerokie spojrzenie na jakość 
kształcenia w  szkolnictw ie wyższym  wym aga uwzględnienia wielu czynników, zarów­
no tych m ających bezpośredni, jak i pośredni w p ływ  na jakość (por. Dietl, Sapijaszka, 
red. 2002, s. 2 7 4 -2 7 5 ).

Rysunek 5
Standardy akredytacyjne a jakość kształcenia
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Źródło: opracowanie wtasne na podstawie: Yorke 1999, s. 18

Zastosowanie efektywnych rozwiązań w zakresie zarządzania jakością kształcenia 
w szkolnictw ie wyższym  jest n iewątpliw ie zagadnieniem bardzo złożonym. Sprowa­
dzenie troski o jakość usługi edukacyjnej św iadczonej na poziomie wyższym  do w y ­
korzystania jednego z przedstaw ionych tu rozwiązań byłoby daleko idącym uproszcze­
niem. Nie należy również dyskredytować względem siebie om ów ionych narzędzi. Za­
równo akredytacja z powodzeniem może być uzupełniona o elementy system owe, 
charakterystyczne dla zarządzania jakością zgodnego z wym aganiam i norm y ISO 
9001, jak i system zarządzania jakością może skorzystać z rozwiązań akredytacyj­
nych. Jako przykład takiego rozwiązania może posłużyć wykorzystanie standardów 
akredytacyjnych „na w e jśc iu " do procesów  zidentyfikowanych w  ramach system u za­
rządzania jakością.

Mimo potencjalnych korzyści zastosowania takiego zintegrowanego podejścia, 
przynajmniej obecnie nie można m ówić o „fenomenie ISO” w odniesieniu do szkolnie-
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twa wyższego. Z jednej strony może to być związane ze strukturą norm y poprzedniej 
edycji i zbyt jednoznacznym kojarzeniem „sztyw nych" i „poprodukcy jnych” wymagań 
ISO 9001 :1994 z wym aganiam i ISO 900 1 :2000. Z drugiej strony -  ze zbyt dużą uniwer­
salnością normy i jednoczesnym oddzieleniem jej wymagań od specyfiki jakiejkolw iek 
organizacji, a zwłaszcza szkolnictwa wyższego. Ponadto warto zw rócić uwagę, że 
w odróżnieniu od akredytacji ani M iędzynarodowa Organizacja Normalizacyjna, która 
określiła wym agania ISO 9001, ani jednostki certyfikujące decydujące o przyznaniu 
certyfikatu nie wywodzą się ze środow iska akademickiego.

Warto jednak podkreślić, ze celem norm y ISO 9001 nie jest określenie standardów 
charakterystycznych dla organizacji o określonej specyfice, ale przede wszystkim  
wskazanie na podstawy zarządzania jakością i wykorzystanie konkretnych mechani­
zmów jej oceny, nadzoru i doskonalenia. Wtaśnie z tej perspektywy akredytacja jest nie­
zbędnym minimum, które powinno być zagwarantowane i jednocześnie stanow ić punkt 
w yjścia do zarządzania jakością w  szkolnictw ie wyższym.
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Wykorzystanie kwalifikacji nauczycieli 

akademickich -  na przykładzie 
wybranej uczelni technicznej

Autorzy zwracają uwagę na fakt, że gwałtowny wzrost liczby studentów 
powoduje konieczność zwrócenia szczególnej uwagi na wykorzystanie kwalifikacji 

nauczycieli akademickich. Analizując obciążenia dydaktyczne nauczycieli akademickich, 
(głównie profesorów i doktorów habilitowanych) wybranej uczelni, wskazano 

na możliwość ich optymalizacji. Ze względu na to, że środki budżetowe przeznaczane 
na działalność dydaktyczną stanowią około trzech czwartych ogółu wydatków 

publicznych na szkolnictwo wyższe, a fundusz płac stanowi około 70% ogółu kosztów 
szkół wyższych, doskonalenie wykorzystania kwalifikacji nauczycieli akademickich 

może mieć istotne znaczenie finansowe

W prow adzenie

W latach 1990-2001 w  polskim szkolnictwie wyższym można było zaobserwować 
dwa zjawiska. Po pierwsze -  zwiększającą się z roku na rok liczbę studentów. Po drugie-  
w  przybliżeniu stałą liczbę uzyskiwanych tytułów naukowych (w latach 1990-1995 tytuł 
profesora otrzymało 3016 osób, w  latach 1996-2001 -  3326) oraz stopni naukowych 
doktora habilitowanego (w latach 1990-1995 otrzymało je 4896 osób, a w latach 
1996-2001 -  4748) (por. Dąbrowa-Szefler 2001; Szkoły wyższe... 2001; 2002).

Ocenie systemu awansowania nauczycieli akademickich w  opinii pracowników uczel­
ni, głównie asystentów i adiunktów, poświęcone były m.in. badania M irosławy Jastrząb- 
Mrozickiej i M iłowita Kunińskiego (1995, s. 135-157). Wyniki tych badań pozytywnie we­
ryfikowały hipotezę o wpływie pozycji zajmowanej w  hierarchii akademickiej na ocenę sy­
stemu awansowania.

Małgorzata Dąbrowa-Szefler (2001, s. 138) zauważa, że uzyskanie stopnia lub tytułu 
naukowego jest tożsame z podniesieniem kwalifikacji, gdyż w  zawodzie nauczyciela aka­
demickiego poziom kwalifikacji oceniany jest na podstawie posiadanego stopnia i tytułu 
naukowego, mimo że te kwalifikacje formalne często nie odzwierciedlają poziomu meryto­
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rycznego, który z kolei decyduje o jakości działalności badawczej i dydaktycznej nauczy­
ciela. Autorka postuluje, by polityka naukowa państwa przeciwdziałała pogarszaniu się 
strukturze wiekowej kadry oraz jakości potencjału kadrowego, mierzonego kwalifikacjami 
formalnymi.

Wnioski te są zbieżne z wymaganiami określonymi w rozporządzeniach Ministra Edu­
kacji Narodowej z 2001 r.1, tj. przed rozpoczęciem działalności Państwowej Komisji Akre­
dytacyjnej, w których określono maksymalną relację (uzależnioną od rodzajów studiów) 
między liczbą samodzielnych pracowników naukowo-dydaktycznych i liczbą studentów2. 
Jak pisze Tadeusz Popłonkowski (2001, s. 27), ustalając te proporcje, brano pod uwagę 
konieczność zapewnienia odpowiedniej jakości kształcenia, ale także aktualną sytuację 
w szkołach wyższych.

W ostatnich kilku latach problematyce oceny jakości studiów na poziomie wyższym po­
święcono liczne opracowania (por. np. Wnuk-Lipińska 1993; Jabłecka 1995; Wójcicka, 
red. 1997; Wójcicka, Urbanikowa, red. 2001), zorganizowano też wiele konferencji nauko­
wych (por. np. Dietl, Sapijaszka, red. 2001; 2002). Po kilku latach dyskusji utworzono Pań­
stwową Komisję Akredytacyjną, która rozpoczęła działalność 1 stycznia 2002 r. Na końco­
we wnioski dotyczące oceny jakości kształcenia w szkołach wyższych trzeba będzie za­
czekać do zakończenia prac Komisji. Może jednak na obecnym etapie warto zasygnalizo­
wać pewne szczegółowe (co nie znaczy nieistotne) problemy związane z polityką kadro­
wą, które mogą wywierać istotny wpływ  na jakość kształcenia.

Dostrzegając brak opracowań poświęconych analizie wykorzystania potencjału kadro­
wego w szkołach wyższych, z punktu widzenia struktury prowadzonych zajęć dydaktycz­
nych, w niniejszym tekście podejmujemy próbę sformułowania diagnozy stopnia wykorzy­
stania kwalifikacji samodzielnych nauczycieli akademickich na przykładzie wybranej uczel­
ni technicznej.

Warto zwrócić uwagę na specyfikę uczelni technicznych, odróżniającą je od innych ty ­
pów szkół wyższych. W programach studiów na tych uczelniach znajduje się wiele zajęć 
projektowych i laboratoryjnych, prowadzonych w niewielkich, kilku- lub kilkunastoosobo­
wych grupach. Umiejętność praktycznego rozwiązywania problemów wymaga, po pierw­
sze, poznania ich struktury (na co pozwalają zajęcia laboratoryjne) oraz metodyki ich opra­
cowania (co gwarantują zajęcia projektowe). Zajęcia te, których celem jest rozwijanie 
u studentów umiejętności samodzielnego rozwiązywania problemów, są na ogół prowa­
dzone przez adiunktów, wykładowców, asystentów lub doktorantów. Zajęcia laboratoryjne 
i projektowe są cennym uzupełnieniem wykładów, prowadzonych głównie przez samo­
dzielnych nauczycieli akademickich oraz adiunktów.

W dalszej części opracowania przeanalizujemy obciążenia dydaktyczne profesorów 
i doktorów habilitowanych wybranej uczelni. W ychodzim y bowiem z założenia, że w ła ­
ściwe wykorzystanie kwalifikacji tej grupy nauczycieli akademickich jest tym  ważniej­

1 Rozporządzenie M in is tra  Edukacji N arodow ej z  20  czerwca 2001 r. w spraw ie warunków, ja k im  pow inna odpow iadać  
uczelnia, aby utw orzyć i  p row adzić k ierunek s tud iów  oraz nazw kierunków  stud iów , DzU 2001, n r 71, poz. 736; Rozporzą­
dzenie M in istra Edukacji N arodow ej z  10 lipca 2001 r. w  sprawie warunków, jak im  pow inna odpow iadać uczelnia zaw odo­
wa, aby utworzyć i  prow adzić k ierunek lub specja lność zawodową, DzU 2001, nr 78, poz. 834.

2 Relacja ta jest najniższa dla kierunków stud iów  artystycznych (1 :20), najwyższa -  dla kierunków  stud iów  ekonom icz­
nych i prawnych (1 :180).
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sze, iż umasowienie kształcenia doprowadziło do sytuacji, że w 2001 r. na jednego sa­
modzielnego nauczyciela akademickiego przypadało ok. 90 studentów, podczas gdy 
w 1990 r. wskaźnik ten był trzykrotnie niższy. Jako uzupełnienie przedstawim y podob­
ną analizę obciążeń w grupie adiunktów, którzy w dużym stopniu przejmują ciężar pro­
wadzenia zajęć wykładowych. Szczególną uwagę zwrócim y na zajęcia wykładowe, ja­
ko podstawową form ę przekazu wiedzy, w łaściw ą dla szkoły wyższej.

Przedstawiona analiza może stać się punktem wyjściowym do wprowadzenia działań ma­
jących na celu optymalizację wykorzystania kadry. Jest to konieczne zarówno ze względów me­
rytorycznych (zapewnienie właściwej jakości procesu kształcenia), jak i finansowych (koszt 
jednej godziny zajęć prowadzonych przez samodzielnego pracownika jest ponaddwukrotnie 
wyższy niż adiunkta). Środki z budżetu państwa przeznaczane na statystycznego studenta 
w  najbliższych latach najprawdopodobniej nie będą wzrastały, a kształcenie odpłatne w  szko­
łach wyższych, które na ogół stanowi główne źródło pozyskiwania środków pozabudżetowych, 
jest ograniczone do poziomu zrównującego liczbę studentów na studiach zaocznych, wieczo­
rowych i eksternistycznych z liczbą studentów na studiach dziennych.

Uw arunkowania form alne

Jednym z najistotniejszych czynników wpływających na jakość przebiegu procesu kształ­
cenia w uczelni akademickiej jest jakość kadry. Przyjmujemy, że miarą tej jakości jest poziom 
kwalifikacji nauczycieli akademickich, tj. posiadany stopień lub tytuł naukowy. Jak wskazali­
śmy wcześniej, w zapewnianiu jakości kształcenia wyjątkową rolę przypisano samodzielnym 
pracownikom nauki, co znalazło odzwierciedlenie w ustaleniach formalnych Państwowej Ko­
misji Akredytacyjnej, wynikających z aktów normatywnych. Na przykład warunkiem koniecz­
nym uruchomienia kierunku studiów jest zatrudnianie ośmiu samodzielnych pracowników na­
uki, w tym pięciu reprezentujących dziedzinę zgodną z prowadzonym kierunkiem. Zwraca się 
przy tym uwagę na konieczność zatrudnienia tych nauczycieli akademickich na podstawie 
mianowania, co daje gwarancję, że jest to ich pierwsze miejsce pracy. W przypadku nie­
których kierunków, prowadzonych masowo w szkołach prywatnych, uwaga ta ma bardzo 
istotne znaczenie. Kolejnym wymaganiem jest nieprzekraczalna liczba studentów przypadają­
cych na jednego samodzielnego pracownika nauki. Ten wskaźnik decyduje w  praktyce o licz­
bie studentów kształconych w ramach kierunku studiów. Państwowa Komisja Akredytacyjna 
sformułowała również szczegółowe wymagania dotyczące kadry. Pierwszym jest wykazanie 
związku prowadzonej działalności naukowej z procesem dydaktycznym, co gwarantuje stu­
dentom dostęp do najnowszych osiągnięć naukowych w danej dziedzinie. Drugim jest wymóg 
zamieszczenia w  arkuszu samooceny kierunku studiów następujących danych dotyczących 
nauczycieli akademickich: reprezentowana specjalność, wykładany przedmiot, liczba plano­
wanych i zrealizowanych godzin dydaktycznych. W tym ostatnim wymaganiu tkwi bardzo 
istotny czynnik projakościowy. Bez względu na to, czy wykład jest prowadzony przez profeso­
ra, czy też przez wykładowcę-magistra, musi on dotyczyć tematyki, w której ta osoba się spe­
cjalizuje (w zakresie zarówno rozwoju teorii, jak i praktycznych zastosowań). Powstaje tu pod­
stawowe pytanie: jeżeli wymagania formalne stawiane kierunkowi studiów w zakresie liczby 
samodzielnych pracowników nauki są spełnione, w jaki sposób ci nauczyciele akademiccy 
uczestniczą w  realizacji procesu dydaktycznego?
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Profesor czy m agister -  aspekt nie tylko m erytoryczny

Ważnym aspektem doskonalenia procesu kształcenia, który w  dobie gospodarki rynkowej 
nie może być pominięty, jest racjonalizacja wykorzystania środków finansowych przeznaczo­
nych na działalność dydaktyczną. Warto podkreślić, że trzy czwarte ogółu środków z budże­
tu państwa przeznaczanych na szkolnictwo wyższe dotyczy dydaktyki (por. Szkoły wyższe... 
2002). W ostatnich dwóch latach dotację tę dzielono między uczelnie na podstawie ich udzia­
łu w dotacji z roku poprzedniego. Wcześniej obowiązujący algorytm podziału, do którego zgła­
szano wiele zastrzeżeń, uwzględniał m.in. udział wysoko kwalifikowanej kadry. W ten sposób 
algorytm ten stanowił pewnego rodzaju czynnik motywujący do rozwoju. Obecnie uczelnia, 
w której dzięki rozwojowi naukowemu kadry -  co oznacza również zwiększenie liczby samo­
dzielnych pracowników nauki -  wzrośnie jakość kształcenia, odczuje to boleśnie, gdyż dota­
cja pozostanie na nie zmienionym poziomie, a koszty osobowego funduszu płac wzrosną.

Rysunek 1
Struktura zatrudnienia nauczycieli akademickich w  wybranych uczelniach w  2000 r. (w %)

Politechnika Politechnika Politechnika Politechnika Akademia Górniczo-
Gdańska śląska Warszawska Wroctawska Hutnicza

profesorowie i doktorzy habilitowani || |^ | adiunkci | j starsi w ykładow cy H  pozostali

Źródło: Sprawozdanie z  dzia ła lności Politechn iki Gdańskiej za rok  2000, s. 23; Sprawozdanie rektora z  dzia ła lności Po­
litechniki W arszawskiej w okresie 1 września 2 000  -  31 sierpnia 2001, s. 27; Sprawozdanie z  dzia ła lności P olitechn iki W ro­
cławskiej w  roku  2000, s. 10; Sprawozdanie w ładz ucze ln i (Akademii Górniczo-Hutniczej) z  dzia ła lności w  roku akadem ic­
kim 2000/2001, s. 5 0 -5 1 ; Sprawozdanie rektora za rok 2 000  z  dzia ła lności P olitechn iki Śląskiej, s. V - 33.

Istotną rolę w  ocenie jakości kształcenia odgrywa analiza struktury zatrudnienia nau­
czycieli akademickich. Jak widać na przykładzie kilku uczelni technicznych, struktura ta 
jest bardzo zróżnicowana (rysunek 1). Owo zróżnicowanie decyduje zarówno o jakości, jak 
i o kosztach kształcenia. Problem w tym, że struktura zatrudnienia w  żadnej uczelni nie 
zmieni się z roku na rok, podobnie jak nie należy się spodziewać zwiększenia wysokości 
dotacji. W tej sytuacji wyjątkowego znaczenia nabiera racjonalizacja wykorzystania kadry 
dydaktycznej. Trzeba tu brać pod uwagę zarówno kryteria jakościowe, jak i finansowe. 
Podjęcie jakichkolwiek działań wymaga jednak dokonania oceny istniejącej sytuacji.

Jak wspomniano wcześniej, podstawowe warunki umożliwiające prowadzenie kierun­
ku studiów odnoszą się do samodzielnych pracowników nauki. Ich liczba musi być zgod­
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na z wymaganiami formalnymi, ponieważ inna sytuacja nie jest dopuszczalna, co bezpo­
średnio wynika z przedstawionych wcześniej regulacji prawnych. Można postawić pytanie, 
czy przy spełnieniu wym ogów formalnych, wynikających z regulacji prawnych, wiedza 
i doświadczenie samodzielnych pracowników nauki w kształtowaniu poziomu jakości pro­
cesu dydaktycznego są optymalnie wykorzystywane? Podstawową rolą profesorów i dok­
torów habilitowanych w procesie dydaktycznym jest prowadzenie wykładów. Czy rzeczy­
wiście aktywność dydaktyczna przejawia się w  tym obszarze?

Nie należy również zapominać, że do najważniejszych obowiązków samodzielnych pra­
cowników nauki, poza wykładami, należy promotorstwo prac dyplomowych. Praca dyplomo­
wa to dla studenta zamknięcie całego, trwającego kilka lat procesu kształcenia. Nie jest obo­
jętne, z punktu widzenia jakości procesu kształcenia, a także z punktu widzenia pracodaw­
ców, przyjmujących naszych absolwentów, kto jest promotorem pracy dyplomowej. Nie jest 
również obojętne, jaka jest proporcja między obciążeniami wynikającymi z prowadzenia wy­
kładów i prac dyplomowych. Wykład zapewnia dużej liczbie studentów kontakt z profesorem, 
seminaria i prace dyplomowe ograniczają możliwości tego kontaktu do pojedynczych osób.

Diagnoza

Reasumując można stwierdzić, że podstawowe znaczenie dla kreowania systemu jako­
ści kształcenia w każdej jednostce dydaktycznej ma określenie roli samodzielnych pracow­
ników nauki. W dużej mierze jest to zadanie komisji programowych oraz rad wydziałów, do 
których należą ostateczne decyzje. Jednak sugestie prowadzące do ewentualnych zmian 
muszą być poprzedzone postawieniem diagnozy.

Wyniki badań przedstawione w dalszej części artykułu dotyczą realizacji procesu dy­
daktycznego w wybranej uczelni technicznej w roku akademickim 2000/2001. Celem tych 
analiz jest przedstawienie pewnych zjawisk, które najprawdopodobniej można zaobserwo­
wać również w  innych uczelniach. Wnioski, które zostaną sformułowane po przedstawie­
niu wyników, mogą być pomocne przy określeniu metodyki badań, natomiast w żadnym 
razie nie stanowią podstawy do uogólnień. Przedstawione na rysunku 2 wyniki badań do­
tyczą struktury zajęć, czyli proporcji między ich poszczególnymi formami: wykładami, ćwi­
czeniami, zajęciami laboratoryjnymi, zajęciami projektowymi, seminariami i innymi. Doty­
czą one całej uczelni i godzin realizowanych przez wszystkich nauczycieli.

W analizowanym roku akademickim łączne obciążenia w uczelni wynosiły ok. 413 tys. go­
dzin dydaktycznych. Uwzględniono tu również godziny rozliczane w pensum w związku z pro­
wadzeniem prac dyplomowych. W strukturze zajęć dla całej uczelni przeważają aktywne for­
my prowadzenia zajęć. Wykłady stanowią zaledwie 17,7% wszystkich obciążeń nauczycieli, 
natomiast zajęcia laboratoryjne i projektowe łącznie stanowią połowę wszystkich zajęć.

Trzeba dodać, że aktywne form y kształcenia, uzasadnione z punktu widzenia jakości 
procesu kształcenia (zwłaszcza w uczelni technicznej), należą do najbardziej kosztownych. 
Koszt tych zajęć w  dużej mierze jest uzależniony od przyjętych w poszczególnych jedno­
stkach dydaktycznych metod ich organizacji. Na wielu wydziałach zajęcia laboratoryjne są 
prowadzone przez doktorantów, dlatego koszt tych zajęć jest marginalny, gdyż każdy ucze­
stnik studium doktoranckiego jest zobowiązany do realizacji określonej liczby godzin dy­
daktycznych. Jednak w wielu przypadkach zajęcia laboratoryjne prowadzą inni nauczycie­
le, w tym również samodzielni pracownicy nauki, co zilustrowano na rysunku 3.
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Rysunek 2
Struktura zajęć na uczelni -  obciążenia nauczycieli akademickich (w %)
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Źródło: dokum enty sprawozdawcze uczelni

Rysunek 3
Struktura obciążeń pracowników samodzielnych (w %) 
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Źródto: jak do rysunku 2.
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Niemal 15% obciążeń w tej grupie nauczycieli akademickich stanowią zajęcia laborato­
ryjne, które mogą prowadzić doktoranci, a nawet studenci ostatnich lat studiów. Podobnie 
wygląda sytuacja w przypadku zajęć projektowych, które w tej grupie nauczycieli akade­
mickich stanowią ok. 7% wszystkich obciążeń.

Z danych przedstawionych na rysunku 3 wynika, że samodzielni pracownicy nauki ok. 30% 
swoich obowiązkowych obciążeń realizują w  innych formach niż te, które mogą być uznane za 
przynależne zajmowanemu przez nich stanowisku, tj. wykładów, seminariów i prac dyplomo­
wych. W skali uczelni rocznie prowadzonych jest ok. 73 tys. godzin wyktadów, z czego samo­
dzielni pracownicy prowadzą nieco mniej niż 20 tys. godzin. Możliwości kadry profesorów i dok­
torów habilitowanych, po odjęciu obciążenia wynikającego z prowadzenia prac dyplomowych, 
wynoszą ok. 31 tys. godzin. Można zadać pytanie, czy angażowanie najwyżej wykwalifikowanej 
kadry do prowadzenia pozostałych 11 tys. godzin wykazywanych w sprawozdaniach jako labo­
ratoria, projekty i ćwiczenia jest optymalnym rozwiązaniem. Należy na ten problem spojrzeć za­
równo od najważniejszej strony, dbałości o jak najwyższą jakość procesu kształcenia, jak i z per­
spektywy kosztów, których uzasadnienie jest w  takich przypadkach wątpliwe.

Rysunek 4
Udział poszczególnych grup nauczycieli akademickich w  zajęciach wykładowych
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Połowę wykładów, czyli ok. 36,5 tys godzin, prowadzą adiunkci. Udział samodzielnych 
pracowników wynosi ok. 27%, wykładowców i starszych wykładowców nie przekracza 
19%, docentów wynosi 2%. Aż 3,2% wykładów prowadzą asystenci oraz 0,7% doktoranci 
i pracownicy techniczni (rysunek 4). Tak więc blisko 3 tys. godzin wykładów prowadzą pra­
cownicy, którzy nie są do tego uprawnieni. Wprawdzie z punktu widzenia kosztów jest to 
rozwiązanie korzystne, gdyż koszt jednej godziny profesora jest około trzykrotnie wyższy niż 
asystenta, lecz czy takie rozwiązanie jest korzystne z punktu widzenia zapewnienia jakości?
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W wyniku analizy danych przedstawionych na rysunkach 3 i 4 nasuwa się wniosek, że 
wspomniana wcześniej konieczność wykazywania odpowiedniej liczby pracowników sa­
modzielnych reprezentujących dany kierunek studiów -  co jest wymogiem akredytacji -  
powinna być uzupełniona o szczegółową analizę ich obciążeń dydaktycznych (a nie tylko 
obciążeń sumarycznych). Przedstawione niżej wyniki analizy dotyczą samodzielnych pra­
cowników nauki zatrudnionych na pełnym etacie. W przypadku stanowiska profesora rocz­
ne pensum wynosi 180 godzin, w  przypadku adiunkta lub docenta -  210 godzin.

Rysunek 5 przedstawia rozkład liczby samodzielnych pracowników nauki, realizujących 
zajęcia wykładowe, w  przedziałach co 30 godzin.

Rysunek 5
Liczba godzin wykładowych realizowanych przez samodzielnych pracowników nauki
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W badanej grupie 4 osoby nie prowadzą wykładów w ogóle, a 12 osób prowadzi 
240-300 godzin wykładów w roku. Około 40% osób prowadzi wykłady w  wymiarze poni­
żej 90 godzin. Średnia liczba godzin wykładowych wśród samodzielnych pracowników 
uczelni wynosi 112.

Na rysunku 6 zilustrowano strukturę obciążeń dydaktycznych osób prowadzących 
mniej niż 90 godzin wykładów. Mają one 19-procentowy udział w zajęciach wykładowych, 
natomiast aż 37-procentowy udział we wszystkich formach zajęć realizowanych przez tę 
grupę nauczycieli. Trzy czwarte rozliczanych godzin tej grupy to form y inne niż wykłady. 
Około 25% stanowią obciążenia wynikające z prowadzenia prac dyplomowych, to jest 
o 7,7 punktu procentowego powyżej średniej. Zajęcia laboratoryjne i projektowe stanowią 
natomiast ponad jedną trzecią wszystkich obciążeń, tj. o blisko 13 punktów procentowych 
powyżej średniej (por. rysunek 3).
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Rysunek 6
Struktura obciążeń wybranej grupy profesorów i doktorów habilitowanych realizujących
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Rysunek 7
Struktura obciążeń profesorów i doktorów habilitowanych realizujących powyżej 
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Kolejna grupa, która jest przedmiotem badania, to nauczyciele prowadzący mniej niż 90 
godzin wykładów rocznie, którzy zrealizowali w sumie więcej niż 180 godzin dydaktycz­
nych, tj. więcej niż określa pensum profesorskie (rysunek 7). Stanowią oni 40% poprzednio 
analizowanej grupy. Zajęcia projektowe i laboratoryjne prowadzone przez tę grupę samo­
dzielnych pracowników nauki stanowią blisko 39% ogótu godzin przez nich prowadzonych. 
Jest to prawie dwukrotnie więcej niż średnia (por. rysunek 3). W przypadku dyplomów od­
powiedni udział procentowy jest o ponad 10 punktów procentowych wyższy od średniej.

Z punktu widzenia oceny jakości procesu kształcenia należałoby przyjrzeć się struktu­
rze obciążeń innych grup nauczycieli akademickich. W niniejszym opracowaniu wybrano 
adiunktów z tego powodu, że realizują blisko połowę wszystkich wykładów prowadzonych 
na uczelni (rysunek 4). Strukturę obciążeń tej grupy nauczycieli akademickich przedsta­
wiono na rysunku 8.

Rysunek 8
Struktura obciążeń w grupie adiunktów (w %)

Źródło: jak do rysunku 2.

Porównując strukturę obciążeń adiunktów i samodzielnych pracowników, nauki można 
stwierdzić, że udział wykładów w grupie adiunktów jest ponaddwukrotnie mniejszy. Biorąc 
jednak pod uwagę bezwzględne liczby godzin, adiunkci prowadzą blisko połowę (49,6%) 
wszystkich wykładów na uczelni, a samodzielni pracownicy ok. 27%. Istotny jest przy tym 
fakt, że stosunek liczby pracowników samodzielnych do liczby adiunktów na badanej 
uczelni ma się tak jak 1:2.

Pensum roczne adiunkta wynosi 210 godzin. Zaprezentowane niżej wyniki dotyczą licz­
by godzin wykładowych realizowanych w tej grupie nauczycieli. Rysunek 9 przedstawia 
rozkład liczby adiunktów realizujących zajęcia wykładowe, w przedziałach co 25 godzin. 
Wśród badanej grupy aż 34 osoby prowadzą rocznie ponad 200 godzin zajęć wykłado­
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wych. Okoto 54% prowadzi wyktady w wymiarze poniżej 75 godzin. Histogram wskazuje, 
że zdarzają się przypadki, gdy liczba prowadzonych wykładów przez adiunkta znacznie 
przewyższa jego pensum.

Rysunek 9
Liczba godzin wykładowych realizowanych przez adiunktów 
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Uzupełnieniem tych inform acji jest histogram prezentujący ogólną liczbę godzin pro­
wadzonych przez adiunktów (rysunek 10). Okazuje się, że około połowy adiunktów 
w ciągu roku prowadzi zajęcia w wym iarze co najmniej dwukrotnie przewyższającym 
pensum. Analizując te dane, warto pamiętać, że do obowiązków adiunkta należy również 
prowadzenie prac naukowo-badawczych i de facto  głównie z jej efektów jest rozliczany. 
Nadmierne obciążenia dydaktyczne utrudniają, a czasami wręcz uniemożliwiają rozwój 
naukowy pracowników. Spośród analizowanych 470 osób jedynie 95 nie ma nadgodzin. 
Część tych nauczycieli pracuje w niepełnym wymiarze godzinowym. Aż 290 osób reali­
zuje łącznie ponad 300 godzin zajęć w  roku, a 88 -  powyżej 400.

Przedstawione wyniki identyfikują dwa problemy wpływające na jakość procesu dy­
daktycznego. Pierwszy to pewna liczba samodzielnych pracowników, którzy w  zniko­
mym, w stosunku do pensum, wymiarze prowadzą zajęcia wykładowe, skupiając się na 
zajęciach laboratoryjnych i projektowych. Oprócz wpływu na jakość, trzeba podkreślić, 
że są to najkosztowniejsze zajęcia prowadzone na uczelni. Inny rodzaj obciążeń samo­
dzielnych pracowników, mogący budzić wątpliwości, na szczęście nie występujący ma­
sowo, to duża liczba prac dyplom owych prowadzonych przez jednego promotora. Dru­
gi problem to przeciążeni adiunkci, prowadzący często ponad 200 godzin wykładów 
rocznie. Należy się zastanowić nad zasadnością tak dużych obciążeń w kontekście jako­
ści prowadzonych zajęć. Realizacja zajęć w  wymiarze dwóch lub więcej etatów musi
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wywierać wptyw  na jakość kształcenia, zważywszy, że często osoby te prowadzą rów ­
nież wiele prac dyplom owych.

Rysunek 10
Liczba godzin wszystkich form zajęć realizowanych przez adiunktów 
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Podsum owanie

Niezależnie od analizy ogólnej należałoby się przyjrzeć szczegółowemu obciążeniu 
poszczególnych nauczycieli akademickich. Wydaje się, że jest to bardzo ważne z punk­
tu widzenia oceny wykorzystania ich kwalifikacji. Już wstępne wyniki takiej analizy prze­
prowadzonej w wybranej uczelni mogą stanowić materiał do przemyśleń. Dotyczy to 
zwłaszcza dużej liczby zajęć laboratoryjnych i projektowych prowadzonych przez nie­
których samodzielnych nauczycieli akademickich, a także liczby godzin rozliczanych za 
prowadzenie prac dyplom owych. W pierwszym przypadku oznacza to marnotrawienie 
potencjału wysoko kwalifikowanych nauczycieli, prowadzących zajęcia, które powinien 
prowadzić doktorant lub asystent. W drugim przypadku można mieć wątpliwości, czy 
prowadzenie tak dużej liczby prac dyplom owych w  roku nie wpływa na ich jakość.

Uzupełniająca analiza wybranych obciążeń adiunktów wykazuje jednoznacznie, że ist­
nieje duża grupa nauczycieli, których obciążenia są nadmierne. Przygotowanie i prowadze­
nie ponad 200 godzin wykładów rocznie musi wywrzeć wpływ  na jakość.

Podobna analiza do tej, którą przeprowadziliśmy w niniejszym opracowaniu, może 
dotyczyć również pozostałych grup nauczycieli akademickich. Takie kompleksowe 
podejście do oceny jakości kształcenia, postrzeganej przez pryzmat w ielkości i rodzaju 
obciążeń dydaktycznych, z uwzględnieniem kosztów realizacji zajęć, m ogłoby stanowić 
punkt wyjścia do podejmowania przez władze uczelni ważnych decyzji zarówno bieżą­
cych, jak i strategicznych.
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Masowość kształcenia ma swoje dobre, ale i słabe strony. Niejednokrotnie zdarza się, że pro­
fesorowie rezygnują z egzaminów ustnych na rzecz pisemnych, często organizowanych w for­
mie testów. Wykłady są prowadzone przez adiunktów i starszych wykładowców, na których spo­
czywa obowiązek zastąpienia profesora i towarzysząca temu odpowiedzialność. Na podstawie 
przeprowadzonej analizy można stwierdzić, że takie zastępstwa nie zawsze są uzasadnione.

Ważnym czynnikiem wpływającym na jakość kształcenia jest bez wątpienia możliwość 
kontaktu studenta z profesorem. Masowość jest wrogiem jakości, co znajduje odzwiercie­
dlenie w  wymaganiach ministerialnych określających maksymalną liczbę studentów przy­
padających na jednego samodzielnego pracownika nauki. Dla kierunków technicznych na 
jednego samodzielnego pracownika naukowego może przypadać nie więcej niż 90 studen­
tów, a dla kierunku zarządzanie i marketing -  180. Zatem w majestacie prawa kontakt stu­
denta z profesorem ma charakter incydentalny. Tym bardziej konieczne jest optymalne wy­
korzystanie potencjału samodzielnych nauczycieli akademickich.

Studenci bardzo sobie cenią możliwość uczestnictwa w zajęciach prowadzonych przez 
znanych profesorów -  mistrzów. Analiza przebiegu oraz permanentna ocena jakości pro­
cesu kształcenia powinny wyznaczać kierunki zmian organizacyjnych zapewniających od­
powiednią jakość. Przedstawione w opracowaniu wyniki wycinkowych badań wskazują na 
to, że należałoby się zastanowić nad metodami optymalizacji wykorzystania nauczycieli 
akademickich, zwłaszcza tych o najwyższych kwalifikacjach.
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Renata Nowakowska-Siuta
Kształcenie nauczycieli w krajach 

Unii Europejskiej i w Polsce 
-  wybrane zagadnienia porównawcze

Rola nauczycieli w  budowaniu wiedzy młodych ludzi ma kluczowe znaczenie 
na wszystkich szczeblach systemu edukacji. Przemiany, jakie zachodzą w kształceniu 

i dokształcaniu nauczycieli w krajach Unii Europejskiej towarzyszą nowemu rozumieniu 
roli nauczyciela w  edukacji młodych pokoleń. Zgodnie z tym rozumieniem nauczyciel 

powinien nie tylko uczyć innych w  sposób innowacyjny, ale także sam regularnie 
się dokształcać, wykorzystując innowacyjne sposoby uczenia się. Powinien również 

mieć umiejętność pracy z klasami o zróżnicowanych potrzebach edukacyjnych, 
różnorodnym statusie społecznym oraz składzie etnicznym i religijnym, a także umieć 

się odnaleźć w  nowych warunkach społecznych polegających na wzrastającej autonomii 
szkół i coraz bardziej świadomym uczestnictwie społeczności lokalnej w  życiu szkoły. 

Autorka podejmuje próbę analizy podstawowych priorytetów i rozwiązań w zakresie 
kształcenia i dokształcania zawodowego nauczycieli w krajach Unii Europejskiej 

oraz przedstawia wybrane zagadnienia dotyczące nowych perspektyw 
w kształceniu nauczycieli w Polsce.

W prow adzenie

We wszystkich krajach Unii Europejskiej zatrudnionych jest ogółem 4,5 min nauczycie­
li, zapewniających kształcenie uczniów na poziomie podstawowym i średnim (por. Key Da­
ta... 2002). Około 25% z nich pracuje w  niepełnym wymiarze czasu, przy czym odsetek 
ten jest bardzo różny w zależności od kraju. We wszystkich krajach europejskich na pozio­
mie podstawowym większość nauczycieli to kobiety. W szkolnictwie średnim proporcja 
płci jest bardziej zrównoważona, przy czym w większości krajów, zwłaszcza w niemal 
wszystkich krajach kandydujących, także przeważają kobiety

Stosunek liczby uczniów przypadających na jednego nauczyciela zmienia się w za­
leżności od kraju i na poszczególnych poziomach kształcenia. Liczba uczniów przypa­
dających na nauczyciela jest często o wiele wyższa w  szkołach podstawowych niż 
w średnich. Liczona łącznie dla obu poziomów kształcenia (podstawowy i średni) licz­
ba uczniów na nauczyciela w  Irlandii jest prawie dwukrotnie wyższa niż w  Danii. We 
wszystkich krajach obserwuje się wzrost liczby nauczycieli w stosunku do liczby 
uczniów. Czasem tłum aczy się to po prostu spadkiem liczby urodzeń, a więc tenden­



Kształcenie nauczycieli w  krajach Unii Europejskiej i w  Polsce 113

cjami demograficznymi. Zważywszy na istotny wptyw, jaki może mieć liczba uczniów 
w klasie na jakość edukacji, a także biorąc pod uwagę skutki finansowe, które pow o­
duje zmniejszanie stanu zatrudnienia nauczycieli, należy dążyć do osiągnięcia możliwie 
najlepszej równowagi w  tym  względzie. Oznacza to dbałość o wtaściwą proporcję li­
czebności nauczycieli w  stosunku do uczniów. Należałoby zatem zastanowić się nad 
odpowiednim planowaniem zatrudnienia, uwzględniającym zmiany demograficzne 
(zmniejszanie się populacji dzieci w m łodszym wieku szkolnym) zauważalne w w ięk­
szości krajów europejskich.

Kształcenie nauczycieli

W kształceniu i doskonaleniu zawodowym nauczycieli coraz większą rolę zaczynają 
spełniać akademickie szkoty wyższe. W większości krajów Unii Europejskiej proces kształ­
cenia nauczycieli w  ostatnich latach wydłużał się i na ogół trw a 4 -5  lat, stanowiąc odpo­
wiednik wykształcenia na poziomie uniwersyteckim. Kształcenie jest przy tym od począt­
ku zorientowane na zawód nauczycielski, dlatego też zawiera zarówno elementy teoretycz­
ne, jak i praktyczne. Różnice między krajami w długości kształcenia uniwersyteckiego na­
uczycieli odzwierciedlają, z nielicznymi wyjątkami, zróżnicowanie czasu trwania studiów 
uniwersyteckich w  ogóle i nie wydają się specyficzne dla kierunków nauczycielskich (Por. 
The Teaching Profession... 2002).

Waga, jaką przywiązują władze oświatowe do kształcenia akademickiego wzrasta wraz 
ze szczeblem kształcenia, do którego nauczyciel się przygotowuje, a część zawodowego 
przygotowania pedagogicznego (teoretyczna i praktyczna) jest relatywnie bardziej obszer­
na dla nauczycieli nauczania początkowego. W kształceniu uniwersyteckim na ogół mniej­
szy nacisk kładzie się na przygotowanie pedagogiczne.

Organizacja kształcenia nauczycieli odbywa się według dwóch różnych modeli: model 
równoległy (concurrent) pozwala nabyć wiedzę akademicką (ogólną, kulturową i związaną 
z nauczanym przedmiotem) i w tym samym czasie umiejętności pedagogiczne. Model ten 
występuje najczęściej w kształceniu nauczycieli przedszkoli i szkół podstawowych. 
W kształceniu nauczycieli dla szkolnictwa średniego stosowany jest raczej model etapowy 
(iconsecutive). Zgodnie z tym  modelem kształcenie merytoryczne powinno się zakończyć 
przed rozpoczęciem przygotowania pedagogicznego.

Liczba m iejsc na studiach przygotowujących do zawodu nauczycielskiego jest ogra­
niczana przez władze centralne bądź przez szkoły wyższe. Kryteria doboru kandydatów 
są przeważnie autonomiczną decyzją uczelni lub też są ustalane w porozumieniu z w ła­
dzami m inisterialnym i. Programy nauczania dla nauczycieli są opracowywane przez 
uczelnie, przy czym uwzględniają one ogólnie przyjęte w  krajach Unii Europejskiej prio­
rytety edukacji nauczycieli, takie jak: technologie inform acyjno-komunikacyjne, elemen­
ty zarządzania i adm inistracji, umiejętności diagnozy i wsparcia dzieci mających specjal­
ne potrzeby edukacyjne oraz dzieci imigrantów, elementy psychologii klinicznej i spo­
łecznej ze szczególnym uwzględnieniem patologii zachowań uczniów (por. The Teaching 
Profession... 2002).

Po ukończeniu kształcenia w uczelni nauczyciel jest przeważnie specjalistą 
przedm iotowym  (w zakresie jednego lub dwóch przedm iotów), m ającym  kwalifikacje 
do nauczania na kilku różnych poziomach kształcenia. Pierwszej pracy nauczyciela to ­



114 Renata Nowakowska-S iuta

warzyszy wsparcie m erytoryczne dośw iadczonego nauczyciela-opiekuna oraz obo­
wiązkowe dokształcanie w pierwszym  roku zatrudnienia. Dziatania te, a także medial­
ne kampanie zachęcające do podejm owania pracy w  zawodzie nauczycielskim , stużą 
z jednej strony zapobieganiu odchodzeniu z zawodu, z drugiej zaś -  przeciwdziałaniu 
obserwowanem u w w iększości krajów europejskich deficytow i nauczycieli.

W iek i w ynagrodzenie nauczycieli

W Europie prawie dwie trzecie nauczycieli osiągnęło lub przekroczyło wiek 40 lat. Sta­
rzenie się kadry nauczycielskiej jest szczególnie widoczne w Niemczech, Włoszech 
i Szwecji. W niektórych przypadkach można to częściowo wyjaśnić ograniczoną liczbą no­
wych miejsc pracy.

W większości krajów Unii Europejskiej nauczyciele mogą przejść na emeryturę po 
ukończeniu 60., a czasem nawet 55. roku życia. Po osiągnięciu najniższego wieku umoż­
liwiającego przejście na emeryturę, niewielu nauczycieli pozostaje na swoich stanowi­
skach, chyba że rezygnacja z pracy przed osiągnięciem powszechnie obowiązującego 
wieku emerytalnego pociąga za sobą znaczne straty finansowe (jak np. w  Niemczech, Ir­
landii czy Holandii) (por. Dóbert, Hórner, Kopp, Mitter 2002).

W ynagrodzenie początkującego nauczyciela, przynajmniej w  szkole podstawowej, 
jest na ogół niższe niż na innych szczeblach kształcenia, ale wzrasta ono znacznie aż 
do końca pracy zawodowej, kiedy to czasem osiąga nawet dw ukrotność pierwszej 
pensji. Zróżnicowanie wynagrodzeń w zależności od poziomu wykształcenia jest 
o wiele mniej wyraźne. Niemcy, Hiszpania, Portugalia i Malta to jedyne kraje, 
w  których wynagrodzenia nauczycieli, nawet początkujących, na wszystk ich pozio­
mach kształcenia przekraczają 1,2 razy w artość PKB na jednego m ieszkańca (por. 
Key Data... 2002).

Długość stażu pracy zwykle w istotny sposób w p ływ a na poziom wynagrodzenia. 
W ynika stąd wiele poważnych konsekwencji, m.in. taka, że problem starzenia się ka­
dry nauczycielskie j pociąga za sobą jednoczesny, czasem istotny, w zrost kosztów 
edukacji. Skłania to także do refleksji nad poszukiwaniem  innych, dodatkowych kry­
teriów, które m ogłyby zachęcać i m otyw ować nauczycieli w  pracy zawodowej. Fak­
tem jest, że nie można lekceważyć m otyw acji nauczycieli do w ykonyw an ia  zawodu. 
Komponent finansow y nie jest jedynym  i najistotn ie jszym  m otyw atorem , ale zwykle 
bywa elementem istotnie w p ływ a jącym  na m otyw ację do pracy, a co za tym  idzie, na 
jej e fektywność. Stanowi to szczególne wyzwanie dla osób odpow iedzia lnych za po­
litykę edukacyjną, przede w szystk im  w odniesieniu do zapewnienia wysokie j jakości 
kształcenia.

Niemal we wszystkich państwach europejskich tylko nauczyciele mający wieloletnie 
doświadczenie zawodowe mogą się starać o stanow isko dyrektora placówki szkolnej. 
W większości krajów m inimalny staż zawodowy określa się na 3 lata, a często na 5 lub 
nawet więcej. W wielu krajach warunek wstępny stanowią również doświadczenie ad­
m inistracyjne lub/oraz dodatkowe przygotowanie w  tym  zakresie. Tylko w  Luksembur­
gu, Holandii, Szwecji i na Łotwie przepisy nie przewidują żadnych szczególnych wyma­
gań do objęcia stanow iska dyrektora placówki szkolnej (por. Dóbert, Hórner, Kopp, Mit­
ter 2002). Poza nielicznymi wyjątkam i, mając ten sam poziom wykształcenia i staż pra­
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cy, dyrektor placówki otrzymuje wyższe wynagrodzenie niż nauczyciele. Jednak w po­
równaniach m iędzynarodowych dodatkowe wymagania stawiane dyrektorom szkói nie 
zawsze przektadają się na wyższe wynagrodzenie. W Belgii, Grecji i W łoszech w ym a­
gania te są relatywnie wysokie (m inim um  7 lat lub więcej stażu zawodowego, do cze­
go w przypadku W łoch dochodzi wieloletnie kształcenie), ale korzyści finansowe są 
względnie niewielkie. Natomiast w Niemczech dyrektorzy placówek szkolnych zarabia­
ją na ogół o wiele więcej niż ich koledzy nauczyciele, bez konieczności obowiązkowe­
go spełnienia innych wym ogów, poza stażem zawodowym, którego m inimalna dolna 
granica nie jest określona (por. Dóbert, Horner, Kopp, M itter 2002).

Proporcja kobiet na stanowiskach dyrektorów placówek zmienia się znacznie w  za­
leżności od kraju i od poziomu kształcenia. Ich liczba jest pięciokrotnie wyższa w  Esto­
nii niż w Holandii. Na ogół proporcja kobiet na tych ważnych stanowiskach jest niższa 
niż w przypadku nauczycieli pracujących na tym  samym poziomie. Proporcja ta zm nie j­
sza się także, im wyższy jest poziom kształcenia. W każdym kraju kobiety są przeważ­
nie zatrudniane na szczeblach gorzej opłacanych. Tak więc brak równości szans, ob­
serwowany ogólnie na rynku pracy, znajduje odzwierciedlenie również w  zawodzie na­
uczycielskim.

Wśród różnych kategorii wydatków na edukację we wszystkich krajach przeważa finan­
sowanie personelu. Średnio w Unii Europejskiej stanowi ono 75% wydatków bieżących, 
które z kolei pochłaniają prawie 90% całości kosztów. W państwach kandydujących sytu­
acja jest podobna. Część funduszy przeznaczona na finansowanie personelu jest szczegól­
nie wysoka w Niemczech, Hiszpanii i Portugalii. Belgia, Finlandia, Szwecja i Wielka Bryta­
nia, z udziałem w granicach 62-67% , znajdują się zdecydowanie poniżej średniej europej­
skiej (por. Dóbert, Homer, Kopp, M itter 2002). Udział finansowania personelu w  całości 
wydatków na edukację wyjaśnia w  dużej mierze wagę decyzji politycznych odnoszących 
się do wynagrodzeń nauczycieli i do poziomu zatrudnienia kadry.

Ze względu na rozmiary finansowania personelu decyzje dotyczące przyznawania ogól­
nej kwoty środków finansowych dla tej kategorii wydatków na edukację zarezerwowane są 
na ogół dla władz centralnych. Tak więc te ostatnie trzymają w ręku najważniejszy instru­
ment kontroli publicznych wydatków na edukację. Dla innych kategorii finansowania, zwła­
szcza w zakresie eksploatacji wyposażenia i budynków, częściej występuje zdecentralizo­
wany system podejmowania decyzji. Władze publiczne próbują w  ten sposób uwzględniać 
zróżnicowane potrzeby placówek szkolnych, nie rezygnując jednocześnie z kontroli nad 
najważniejszą częścią finansowania.

Sytuacja nauczycieli w  Polsce

Pierwsze istotne zmiany związane z reformą edukacji w Polsce wprowadzono 
w 1998 r. Najistotniejsze cele wyznaczające kierunek tych zmian to: upowszechnienie 
wykształcenia średniego i wyższego, stworzenie dzieciom i m łodzieży równych szans 
w dostępie do edukacji, integralne traktowanie wychowania i kształtowania um iejętno­
ści oraz zdobywania wiedzy. Przeprowadzenie zmian w tak skom plikowanym  systemie, 
jakim jest system edukacji wym aga oprócz odpowiednich środków finansowych także 
pracy nad przygotowaniem  nauczycieli do sprostania wym ogom  założeń reform ator­
skich. W latach 199 7 -1 999  w  ramach tzw. kaskadowych szkoleń „Nowa szkoła” zapo­
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znano wielu nauczycieli z elementami zmian program owych wprowadzanych w refor­
mie edukacji. Podejmowano następujące zagadnienia: ocenianie wewnętrzne, integra­
cja m iędzyprzedmiotowa, projektowanie program ów nauczania, wewnątrzszkolne do­
skonalenie nauczycieli. Granty M inistra Edukacji Narodowej przyznawane w latach 
1998-2000  na dofinansowanie studiów podyplom owych, przygotowujących nauczy­
cieli do pracy w  zreformowanej szkole spowodowały, że wiele uczelni podjęto próbę 
dostosowania program ów studiów do potrzeb środow iska nauczycielskiego, jednak 
dziatania te mogą się okazać niewystarczające w związku z koniecznością doskonale­
nia zawodowego prawie 600 tys. nauczycieli jednocześnie. Trudnym zadaniem jest tak­
że przygotowanie nowych kadr. Nabór kandydatów do zawodu nauczycielskiego powi­
nien, podobnie jak w  wielu krajach Unii Europejskiej, uwzględniać zarówno potrzeby ka­
drowe, jak i prognozy demograficzne, zgodnie z którym i do 2015 r. zapotrzebowanie na 
nauczycieli będzie malato (niż demograficzny).

Kolejnym równie istotnym problemem jest, jak się wydaje, proces przygotowania stu­
dentów do pracy w  zawodzie nauczycielskim. Nie jest rzadkością, że absolwent szkoty 
wyższej, specjalności nauczycielskiej często zaczyna pracę od dodatkowego przygotowa­
nia (zwtaszcza metodycznego i praktycznego), realizowanego w placówkach doskonalenia 
nauczycieli. Przygotowanie do pracy powinno zatem, podobnie jak w innych krajach euro­
pejskich, uwzględniać nie tylko wiedzę merytoryczną z zakresu dwóch przedmiotów, ale 
także wyposażać nauczyciela w umiejętności wykorzystywania nowych technologii infor­
matyczno-komunikacyjnych, motywowania uczniów do samokształcenia oraz korzystania 
z metod problemowych w  procesie kształcenia.

W raporcie Najwyższej Izby Kontroli z czerwca 2001 r., dotyczącym  kształcenia na­
uczycieli w  państwowych szkołach wyższych, wskazano, iż uczelnie nie zapewniają 
wystarczającego przygotowania do podjęcia pracy dydaktycznej, a zwłaszcza realizacji 
zadań edukacyjnych wynikających z założeń reform y (por. Kształcenie nauczycieli... 
2001). Podobne wnioski można wysnuć na podstawie badań program ów nauczania 
w uczelniach państwowych i niepaństwowych, akademickich i nieakademickich, pro­
wadzących studia licencjackie na kierunkach pedagogicznych. Okazuje się bowiem, że 
różnica w  wym iarze zajęć obowiązujących w trakcie studiów  wynosi czasami nawet 
844 godziny, a w  przedmiotach o charakterze zawodowym, takich jak metodyki nau­
czania, niektóre uczelnie ograniczyły się do podania w planach studiów  i opisie 
przedm iotów jedynie metodyk ogólnych. Jedna ze szkół niepaństwowych (o charakte­
rze akademickim, prowadząca nauczycielski kierunek zawodowy) nie uwzględniła 
w  ogóle w  programie studiów  praktyk pedagogicznych (por. Drogosz-Zabłocka, Minkie­
wicz, Nowakowska-Siuta 2003).

M inisterstwo Edukacji określiło wymagania dotyczące kwalifikacji nauczycieli w za­
kresie przygotowania pedagogicznego (por. Kształcenie nauczycieli... 2001). Przez 
„przygotowanie pedagogiczne" rozumie się tutaj nabycie wiedzy z zakresu psychologii, 
pedagogiki i dydaktyki szczegółowej -  nauczanych w powiązaniu z kierunkiem (specjal­
nością) kształcenia i praktyką pedagogiczną -  w wym iarze nie mniejszym niż 270 go­
dzin oraz pozytywnie ocenionych praktyk pedagogicznych w wym iarze nie mniejszym 
niż 150 godzin. Założenia mają stanowić przyjęte w  rozporządzeniu pewne minimum 
wymagań, jakie powinni spełniać absolwenci wszystkich rodzajów studiów ze specjal­
nością nauczycielską.
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Technologie in form atyczno-kom unikacyjne stanowią gtówny punkt polityk wytycza­
nych w krajach europejskich. Wszystkie kraje posiadają obecnie oficjalne dokumenty, 
w których promuje się stosowanie tych technologii. Coraz powszechniej wprowadza 
się technologie in form atyczno-kom unikacyjne w systemach oświaty. Mając już od 
pewnego czasu status priorytetowy w niektórych sektorach, polityki dotyczące s toso­
wania tych technologii są obecnie wdrażane na coraz szerszą skalę. Prawie wszędzie 
powołano ciata, które mają upowszechniać lub śledzić wdrażanie zaleceń. We w szyst­
kich krajach opracowuje się programy ogólnokrajowe, a jednym z ich bezpośrednich 
adresatów są system y edukacji. W wielu krajach cele związane ze stosowaniem tech­
nologii in form atyczno-kom unikacyjnych zostały już wpisane w obowiązkowe m inima 
programowe, nawet w szkolnictw ie podstawowym . Gdzie indziej przewidziano m ożli­
wość włączenia ich do programu bądź też przedm iot ten prowadzi się jako fakulta tyw ­
ny. Podejście najpowszechniej zalecane dla szkół podstawowych polega na stosowa­
niu technologii in form atyczno-kom unikacyjnych jako narzędzia pracy w projektach lub 
w realizacji treści kształcenia. W Polsce technologii inform atycznych naucza się jako 
odrębnego przedmiotu w programie nauczania. Realizowane cele nauczania w  zakre­
sie technologii in form atyczno-kom unikacyjnych różnią się tylko nieznacznie na po­
szczególnych szczeblach szkolnictwa. Te różne zalecane podejścia należy analizować 
w kontekście kształcenia nauczycieli. Najwięcej specja lis tów -in form atyków  pracuje 
w szkolnictwie średnim. Odpowiadają oni za nauczanie technologii in form atyczno-ko­
m unikacyjnych jako odrębnego przedmiotu, natom iast nauczyciele innych przedm iotów 
wykorzystują te technologie jako narzędzie pracy.

Na razie mniej niż połowa krajów europejskich uczyniła zajęcia dotyczące s tosow a­
nia technologii in form atyczno-kom unikacyjnych w kształceniu nauczycieli przedm io­
tem obowiązkowym , w  pozostałych krajach jest to przedm iot fakultatywny. Wydaje się 
to nieco sprzeczne z postulatem włączania technologii in form atyczno-kom unikacyj­
nych do program ów kształcenia dzieci. Przecież tylko nauczyciele, którzy sami zosta­
li przeszkoleni w  zakresie stosowania tych technologii będą w stanie nadzorować 
swych uczniów, gdy te niezbędne narzędzia pracy zostaną wprowadzone do użytku, 
a uczniowie będą z nich z coraz większą ła tw ością korzystać. W szystkie kraje w y ty ­
czyły więc taką politykę doskonalenia nauczycieli, która uwzględnia te aspekty, ale w y ­
daje się, że równie pilnym  zadaniem jest stworzenie w arunków  do tego, by wszyscy 
przyszli nauczyciele zostali „wyposażeni” w niezbędne um iejętności. Jest to nieunik­
niony wym óg, jeśli m łodsze pokolenia mają rzeczyw iście opanować technologie in fo r­
m atyczno-komunikacyjne. W ymóg ten w równym  stopniu musi być respektowany 
w Polsce.

W krajach Unii Europejskiej istnieją lim ity m iejsc dla studentów na kierunkach na­
uczycielskich, uzależnione od zapotrzebowania systemu oświaty. W Polsce uczelniom 
przyznaje się autonomię w  zakresie naboru kandydatów do tego zawodu, a jedyny me­
chanizm selekcyjny stanowią wym agania kwalifikacyjne oraz treści program ów kształ­
cenia. Niestety, nie zawsze jest to mechanizm skutecznie elim inujący z zawodu osoby 
przypadkowe.

Strukturę wykształcenia nauczycieli w  Polsce w okresie przed i po wprowadzeniu refor­
my ilustrują tabele 1 -4 .
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Tabela 1
Wykształcenie nauczycieli w latach 1988-1998 

(% ogółu nauczycieli zatrudnionych)

W ykształcenie 1988 1992 1994 1996 1998

Wyższe 53,2 58,4 61,3 68,5 78,3
Licencjat (kolegium) 0,0 0,0 0,4 1,1 0,8
Studium nauczycielskie 28,6 30,2 29,2 22,8 15,1
Średnie 18,1 11,4 9,1 7,6 5,9

Źródto: Nauczyciele... 1999.

Tabela 2
Wykształcenie nauczycieli według typów szkół w roku szkolnym 1998/1999

Typ szkoty

Wykształcenie
Razem 
(w tys.)

wyższe kolegium
nauczycielskie

studium
nauczycielskie średnie

w tys. % w tys. % w tys. % w tys. %
Przedszkola 26,0 41,7 0,4 0,6 31,1 49,4 4,8 7,8 62,3
Szkoty podstawowe 276,5 80,7 3 0,9 45,5 13,3 17,5 5,1 342,6
Zasadnicze szkoły zawodowe 21,0 68,9 0,1 0,5 4,4 14,4 5 16,2 30,5
Licea ogólnokształcące 41,8 97,4 0,5 1,1 0,3 0,6 0,4 0,8 42,9
Szkoły średnie zawodowe 52,2 90,4 0,5 0,8 2,3 3,9 2,8 4,9 57,7
Inne 35,7 83,2 0,1 0,2 3,7 8,6 3,4 7,9 42,9
Razem 453,2 78,3 4,6 0,8 87,2 15,1 33,9 5,9 578,9

Źródło: jak do tabeli 1.
Uwaga: Liczba absolw entów  kolegiów jest znacznie wyższa niż liczba nauczycieli z wykszta łceniem  na poziomie ko­
legium, gdyż znaczna część absolwentów otrzym uje tytu ł licencjata i przechodzi do kategorii wykształcenia wyższego.

Tabela 3
Nauczyciele według wykształcenia w  roku szkolnym 1998/1999

Wykształcenie

Status nauczycieli wyższe kolegium
nauczycielskie

studium
nauczycielskie średnie Razem

liczba % liczba % liczba % liczba %
Pełnozatrudnieni czynni 429 536 78,6 4341 0,8 80 861 14,8 31 848 5,8 546 586

Petnozatrudnieni nieczynni 23 653 73,1 270 0,8 6387 19,7 2 050 6,3 32 360

Niepetnozatrudnieni 115 341 81,9 2330 1,7 10138 7,2 13 000 9,2 140 809

Razem 568 530 79,0 6941 1,0 97 386 13,5 46 896 6,5 719 755

Źródło: jak do tabeli 1.
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Tabela 4
Wykształcenie nauczycieli przyjętych do pracy w latach 1998 i 2000 (w %)

W ykształcenie
1998 2000

absolwenci inni absolwenci3 inni
Wyższe 88,0 64,1 92,8 78,3
Kolegium nauczycielskie 4,8 1,2 3,4 1,4
Studium nauczycielskie 0,9 13,4 0,3 6,3
Średnie 6,3 21,3 3,4 14,0

3 W  roku szkolnym 1999/2000 przyjęto do pracy z zewnątrz 24,9 tys. osób, w  tym  11,3 tys. absolwentów. 
Źródto: Nauczyciele... 1999, 2000.

Projekty nowelizacji ustaw o systemie oświaty, o szkolnictwie wyższym, wyższych 
szkołach zawodowych oraz Karty Nauczyciela z 2002 r. zakładają wprowadzenie od 1 paź­
dziernika 2004 r. nowego systemu kształcenia nauczycieli (Ustawa o zmianie ustawy o sy­
stemie oświaty oraz o zmianie niektórych innych ustaw  -  projekt z 25 września 2002 r1.). 
Zgodnie z nim kształcenie będzie się odbywało dwiema drogami: poprzez licencjat i pełne 
studia magisterskie, których program zostanie ujednolicony (nauczyciele będą mogli de­
cydować, czy kończyć naukę na poziomie licencjackim, czy zdobywać tytuł magistra). 
Przyszły nauczyciel, kształcony według nowych zasad, podczas studiów będzie musiał 
zdać egzamin państwowy z języka obcego. Przyszli nauczyciele szkół podstawowych 
i gimnazjów będą przygotowani do nauki dwóch różnych przedmiotów, w  trakcie studiów 
będą musieli przejść jednosemestralną praktykę w  szkołach oraz uzyskać certyfikat umie­
jętności informatycznych. Poprawie jakości kształcenia w  uczelniach ma służyć akredyta­
cja, co może pozwolić na osiągnięcie oraz utrzymanie właściwego standardu kształcenia, 
dokształcania i doskonalenia zawodowego nauczycieli. W projekcie uwzględnia się także 
potrzebę zapewnienia drożności między systemem szkolnym i pozaszkolnym, co 
umożliwia zdobywanie i podwyższanie kwalifikacji zawodowych nauczycieli.

System  doradztwa psychologiczno-pedagogicznego

System pom ocy psychologiczno-pedagogicznej oferowanej przez szkoły uczniom 
i rodzicom obejmuje w  Polsce przede wszystkim  takich specja listów  jak psycho logo­
wie, pedagodzy i logopedzi. Rozporządzenie M inistra Edukacji Narodowej i Sportu 
z 21 maja 2001 r. w sprawie ram owych statutów  szkół (DzU 2001, nr 10, poz. 96) 
wprowadza wewnątrzszkolny system doradztwa zawodowego, realizowany we w sp ó ł­
pracy z poradniam i psychologiczno-pedagogicznym i. Efektem rozszerzenia o fe rty  do­
radczej bliskiej środow isku ucznia może być zmiana w rozumieniu poradnictwa zawo­
dowego, respektująca europejskie standardy powszechności i dostępności do pom o­
cy w planowaniu rozwoju zawodowego człowieka na każdym etapie jego życia. Pra­
cownia Orientacji i Poradnictwa Zawodowego Krajowego Ośrodka W spierania Eduka­
cji Zawodowej podjęła w  2002 r. zadanie sprecyzowania koncepcji działań szkolnego

1 Ustawa ta została uchwalona 27 czerwca 2003 r. (DzU 2003, nr 137, poz. 1304). Niektóre jej postanowienia różnią 
się od proponowanych w  projekcie.
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doradcy zawodowego -  osoby odpowiedzialnej za organizację i funkcjonow anie we- 
wnątrzszkolnego systemu doradztwa. Celem jego działań ma być (por. Szkolny dorad­
ca... 2002):

-  przygotowanie młodzieży do trafnego wyboru zawodu i drogi dalszego kształcenia 
oraz opracowania indywidualnego planu kariery edukacyjnej i zawodowej;

-  przygotowanie ucznia do radzenia sobie w sytuacjach trudnych, takich jak bezrobocie, 
problemy zdrowotne, adaptacja do nowych warunków pracy oraz do mobilności za­
wodowej;

-  przygotowanie ucznia do roli pracownika;
-  przygotowanie rodziców do efektywnego wspierania dzieci w  podejmowaniu decyzji 

edukacyjnych i zawodowych;
-  pomoc nauczycielom w realizacji tematów związanych z wyborem zawodu w ramach 

lekcji przedmiotowych;
-  wspieranie działań szkoły mających na celu optymalny rozwój edukacyjny i zawodo­

wy ucznia.
Zgodnie z założeniami doradcą zawodowym może zostać nauczyciel przedmiotu 

podstawy przedsiębiorczości lub wiedza o spoieczeństw ie, mający dodatkowe przygo­
towanie do pracy w zakresie orientacji i poradnictwa zawodowego, a zatem oprócz nie­
wątpliwej potrzeby utworzenia stanowiska szkolnego doradcy zawodowego ze względu 
na uczniów, została także stworzona szansa na uzyskanie nowego profilu zawodowego 
przez nauczycieli.

Podsum owanie

Ze względu na zmiany demograficzne w nadchodzących latach konieczne będzie zastą­
pienie dużej części kadry nauczycielskiej w większości krajów europejskich, w  tym rów­
nież w Polsce. Wraz z wkraczaniem do tego zawodu ludzi młodych, a więc kształconych 
w ostatnich latach, systemy edukacji mogą zyskać nauczycieli, którzy będą lepiej przygo­
towani do tego, by sprostać nowym wyzwaniom stawianym przed szkołami, zwłaszcza 
w zakresie nauczania języków obcych i technologii informatyczno-komunikacyjnych, a tak­
że do stawiania czoła problemom uczniów oraz ich środowisk.

Ważne jest, aby uczyć się korzystać z doświadczeń innych krajów po to, by uniknąć 
niepotrzebnych rozczarowań i błędów. Znany propagator kultury polskiej w Niemczech 
Karol Dedecius mówił: „ tą c z y  nas siła przyciągania przeciwieństw. Gdybyśmy byli so­
bie bliżsi, bardziej do siebie podobni, jednakowi, nie uniknęlibyśmy nudy i zobojętnienia. 
Tak jednak każdy widzi u drugiego w łaściw ości, jakich sam nie posiada, ale jakie w skry- 
tości ducha chciałby posiadać. Trzeba nadać różnicom w łaściw y rozsądny kierunek: 
syntezy i sym biozy” (cyt. za Pietrzak 2002). I choć słowa te dotyczą relacji polsko-nie­
mieckich, łatwo można odnieść je do szerszej, europejskiej perspektywy.
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Kierunki kształcenia a rynek pracy 
-  na przykładzie kierunków 

ekonomicznych oraz technicznych

Od początku lat dziewięćdziesiątych w  polskim szkolnictwie wyższym zachodzą 
zmiany w strukturze kierunków kształcenia. W okresie tym w sposób znaczący wzrosło 

zainteresowanie kierunkami studiów ekonomicznych i pokrewnych, zmniejszyło się 
natomiast -  kierunkami technicznymi. W pierwszej części artykułu autorki omówiły 
te zmiany i porównały je ze zmianami zachodzącymi w krajach Unii Europejskiej.

W drugiej części nawiązały do wybranych wyników badań biogramów 
edukacyjnych. Prezentowane wyniki dotyczą przebiegu ścieżek edukacyjnych 

i zawodowych studentów, a także absolwentów kierunków ekonomicznych i pokrewnych 
oraz technicznych. Z badań tych można ostrożnie wnioskować, że absolwentów 

omawianych kierunków ekonomicznych i technicznych różnicuje droga edukacyjna 
na poziomie średnim, aktywność zawodowa podejmowana w  czasie studiów 

oraz przejście ze szkolnictwa wyższego do rynku pracy.

W prow adzenie

Zagadnienia związane ze strukturą kierunkową kształcenia i zapotrzebowaniem rynku 
pracy na specjalistów w  określonych zawodach przywoływane są zarówno przez polity­
ków, jak i organizatorów oraz uczestników edukacji, towarzyszą reformom zmierzającym 
do dostosowania kształcenia do zapotrzebowania gospodarki oraz działaniom wspierają­
cym start zawodowy absolwentów. Kandydaci na studia najbardziej zainteresowani odpo- 
wiedniością struktury kształcenia i zatrudnienia (rozumianej jako zapotrzebowanie na okre­
ślone zawody) chętnie poznaliby kierunki kształcenia, których ukończenie zapewniałoby im 
lub co najmniej zwiększało szanse na uzyskanie pracy. Analiza i ocena omawianych pro­
blemów staje się coraz bardziej złożona i trudna ze względu na różnicowanie się szkolnic­
twa wyższego i jego umasowienie oraz różnicowanie się treści i stanowisk pracy, a także 
dynamikę tych zmian (por. Aoyama, Castells 2002).
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Problematyka relacji między szkolnictwem wyższym a rynkiem pracy byta w  latach 
dziewięćdziesiątych i w końcu lat osiemdziesiątych w krajach OECD i Unii Europejskiej 
przedmiotem wielu badań i analiz, w  tym m.in. zmierzających do wyjaśnienia zależności 
między uzyskanymi kwalifikacjami a pracą zawodową (por. Kogan, Brennan 1993; Kivinen, 
Rinne 1993; Schomburg, Teichler 1993; Teichler 1996; 1997).

Celem artykutu, którego treść nawiązuje do tych zagadnień, jest ukazanie zmian struk­
tury kierunkowej kształcenia na poziomie wyższym, a także przedstawienie ścieżek eduka­
cyjnych i zawodowych absolwentów szkół wyższych ze szczególnym uwzględnieniem kie­
runków ekonomicznych i pokrewnych oraz technicznych.

W ybór dwóch grup kierunków kształcenia: ekonomicznych i pokrewnych oraz tech­
nicznych został podyktowany obserwowanym i w  latach dziewięćdziesiątych tendencja­
mi zmian w tym  zakresie. W sposób najbardziej w idoczny wzrosło zainteresowanie kie­
runkami z grupy ekonomicznej, zmniejszyło się natomiast -  kierunkami technicznym i. 
Ponadto, o ile oferta kształcenia na kierunkach ekonomicznych była zróżnicowana (pro­
ponowano różne rodzaje studiów w uczelniach państwowych i niepaństwowych), o tyle 
studia techniczne były prowadzone przede wszystkim  w trybie dziennym w uczelniach 
państwowych.

Zestawieniu struktury kierunkowej kształcenia z przebiegiem drogi edukacyjnej i zawodo­
wej towarzyszą pytania: absolwenci jakich szkół średnich wybierają najczęściej studia eko­
nomiczne, a jakich -  techniczne, jaki jest przebieg ich startu zawodowego, czy i jaką pracę 
podejmują, zgodną, czy niezgodną z kwalifikacjami uzyskanymi na studiach. Warto podkre­
ślić, że mierzenie stopnia zgodności lub niezgodności struktury kierunkowej kształcenia z po­
trzebami rynku pracy nie jest zadaniem łatwym głównie z powodu braku jednego uniwersal­
nego ilościowego wskaźnika. Zamiast niego można wskazać kilka miar, do obliczenia których 
potrzebne są jednak liczne dane, często niedostępne bez dodatkowych badań (por. Teichler 
1997). Wynika to ze złożoności zagadnienia, ponieważ na przyjęcia do pracy ma wpływ nie 
tylko ukończony kierunek studiów, ale także polityka kadrowa prowadzona przez zakłady oraz 
mobilność zawodowa i przestrzenna kandydatów do pracy. W niektórych gałęziach warun­
kiem progowym zatrudnienia jest wykształcenie wyższe, a kierunek studiów odgrywa rolę 
drugorzędną, w innych takim warunkiem jest zgodność ukończonego kierunku kształcenia 
z podejmowaną pracą (tak jest w  przypadku nauczycieli czy lekarzy). Podobnie występowa­
nie bezrobocia w  określonych zawodach nie może być jedynym wskaźnikiem niedostosowa­
nia kierunków kształcenia do potrzeb rynku pracy (por. Teichler 1997). Problemów z tym 
związanych jest znacznie więcej, wymieniamy tylko niektóre z nich.

W pierwszej części artykułu zostanie omówiona struktura kierunkowa studiów ekono­
micznych i technicznych -  sytuację w  Polsce porównujemy z krajami Unii Europejskiej. Na 
tym tle przedstawiamy przykłady przebiegu dróg edukacyjnych i zawodowych absolwen­
tów szkół wyższych, ze szczególnym uwzględnieniem wybranych kierunków kształcenia. 
Konkluzje towarzyszące temu zestawieniu przedstawiamy w końcowej części artykułu.

Nie udało się nam, niestety, uniknąć pewnych ograniczeń. Ze względu na zmianę 
sposobu klasyfikowania kierunków studiów  porównanie danych z różnych lat było 
trudne1. Ponadto przytaczane wyniki badań ankietowych (dotyczące absolwentów

1 Chociaż w  przyw oływanych publikacjach: Kluczowe dane o edukacji w  Europie 1999/2000  oraz Key Data on Educa­
tion in Europę 2 002  podano inform ację, że zastosowano definicje kierunków stud iów  obowiązujące w  In ternational S tandard 
Classitication o f  Education  (ISCED).
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om awianych kierunków studiów) można traktować tylko jako sygnaty wymagające 
w eryfikacji i dalszych analiz (por. podrozdział Ścieżki edukacy jne ...).

Mimo tych ograniczeń, ukazane przez nas problemy są ilustracją pewnych prawidłowo­
ści, które mogą być także przedmiotem zarówno dalszych badań nad tym zagadnieniem, 
jak i analiz porównawczych.

Kierunki studiów

Punktem odniesienia w om awianych zagadnieniach są dwie grupy kierunków 
kształcenia: ekonomiczne i techniczne. Przez „kierunek kszta łcenia” rozumiemy 
„treść i zakres w iedzy oraz um ie jętności przekazywanych studentom  podczas stu­
d iów ” (za: Grzelońska 2002, s. 9). Tak zdefin iow any kierunek kształcenia może opi­
sywać zarówno studia m agisterskie, jak i zawodowe. Pojęcie „k ierunek kształcenia” 
utożsamiane jest również z odpow iednią liczbą kadry naukowej i jej strukturą, a tak­
że z bazą m aterialną insty tuc ji, która go prowadzi. Jest to zapewne wynikiem  ustaleń 
naw iązujących do kry te riów  oceny k ierunków kształcenia. Obowiązujące rozporzą­
dzenia M in istra Edukacji Narodowej i Sportu nakładają na uczelnie zawodowe i szkoły 
wyższe prowadzące kierunki stud iów  na poziom ie m agisterskim  obowiązek zatru­
dniania odpow iedniej liczby (na studiach m agisterskich -  ośm iu, zaw odow ych -  
czterech) sam odzielnych pracow ników  naukowych (z tytu łem  profesora lub stopniem 
doktora habilitowanego) reprezentujących specja lności wchodzące w zakres danego 
kierunku, w  tym  określoną liczbę sam odzielnych pracow ników  reprezentujących spe­
cja lności, w których uzyskiwane są dyplom y na tym  kierunku. Do prowadzenia kie­
runku wym agane jest posiadanie bazy materialnej (w tym  lokalowej i laboratoryjnej) 
um ożliw iającej prowadzenie badań naukowych oraz zajęć dydaktycznych, a także od­
powiednio wyposażonej b iblioteki.

Opisane wym agania stawiane są uczelni, która chce utworzyć i prowadzić studia 
zawodowe bądź magisterskie. W artykule abstrahujem y od takiego rozum ienia kierun­
ku kształcenia. Interesuje nas przede wszystkim  proces kształcenia, a zwłaszcza jego 
efekty w  postaci w iedzy i um iejętności uzyskiwanych przez absolwentów i potwierdzo­
nych odpowiednim  dyplom em .

Chociaż rozważania na tem at kierunków  kształcenia nie stanow ią przedm iotu tego 
artyku łu, w a rto  w spom nieć o dyskusji nad strukturą kierunkową kształcenia na stu­
diach ekonom icznych w Polsce (por. Kierunki s tu d ió w ... 2002). Przywoływano w niej 
liczne argum enty uzasadniające potrzebę zm niejszenia liczby obow iązujących kierun­
ków stud iów  ekonom icznych, zwracano uwagę na zasady ich tworzen ia  oraz efekty 
kształcenia nie zawsze odpowiadające na oczekiwania pracodawców. Zdaniem wielu 
uczestników spotkań pośw ięconych temu zagadnieniu uzasadnione jest wyodrębnie­
nie dwóch kierunków  stud iów  ekonom icznych: ekonom ii (econom ics ) oraz zarządza­
nia (business m anagem ent) i dla obu pozostawienie ogólnej nazwy „k ierunki studiów 
ekonom icznych” (por. Dietl 2002). Kolejny problem  w ym aga jący dyskusji i szybkich 
rozstrzygnięć to proporcje kształconych na studiach akadem ickich (uniwersyteckich) 
oraz na studiach zaw odow ych (licencjackich) (por. Żabiński 2002).
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Obowiązująca „ministerialna lista” kierunków studiów zawiera 102 kierunki (od 1 paź­
dziernika 2003 r. - 1 0 4 ) ,  w  tym 7 ekonomicznych2 oraz 19 -  technicznych3. Kierunek „za­
rządzanie i inżynieria produkcji” jest wprawdzie kierunkiem technicznym, ale powiązanym 
z dyscyplinami ekonomicznymi. W przywoływanej tutaj dyskusji nad kierunkami ekono­
micznymi został zaliczony do tej grupy (por. Strahl 2002).

Studia ekonom iczne i techniczne -  tendencje zm ian

Zmiany na rynku usług edukacyjnych zachodzące od początku lat dziewięćdziesią­
tych wyrażają się przede wszystkim  w zwiększeniu liczby kandydatów na studia oraz 
wzroście liczby przyjętych na pierwszy rok studiów, ale także w przeobrażeniach s truk­
tury kształcenia w różnych przekrojach. W ostatnim  dziesięcioleciu wraz ze wzrostem 
liczby studentów zmieniała się struktura kierunkowa kształcenia: zwiększył się udział 
studentów kierunków ekonomicznych i pokrewnych w ogólnej liczbie studiu jących 
(z 14,8% do 26,3%; absolwentów -  z 9,8% do 32,4%), spadł udział studentów grupy 
inżynieryjno-technicznej (z 17,6% do 14,4%; absolwentów -  z 20,1% do niespełna 
10%) (rysunki 1 -4 ).

Analiza ew olucji w yborów  edukacyjnych, ze względu na przedm iot opracowania, 
ograniczy się do kierunków ekonomicznych i techn icznych4. Oparcie wnioskow ania na 
analizach liczby przyjętych na pierwszy rok studiów  ma uzasadnienie -  ukazuje bo­
wiem ewolucję zmian, a analiza liczby studentów ogółem pokazuje uśrednione w ybo ­
ry w ieloletnie.

W latach 1994-2001 liczba przyjmowanych na pierwszy rok studiów na kierunki z gru­
py ekonomicznej wzrosła prawie dwuipółkrotnie, w  sposób najbardziej widoczny w  uczel­
niach niepaństwowych (ponad 6 razy) i na studiach zaocznych (prawie trzykrotnie)5.

Największe zainteresowanie studiami na tych kierunkach przypadło na lata 1995-1997 
(w tych latach wskaźniki wzrostu liczby przyjętych na pierwszy rok w  porównaniu z rokiem 
poprzednim były najwyższe, np. po ponad 40% na studia zaoczne. Dwa ostatnie lata po­
kazują spadek zainteresowania tymi studiami. Po raz pierwszy tak wyraźnie zmniejszyła się 
liczba przyjętych ogółem na pierwszy rok studiów -  o około 7% w stosunku do roku po­
przedniego (zależności pokazuje rysunek 3). Dane z roku 2001/2002 wskazują na dalsze 
pogłębianie się tego zjawiska.

2 O bow iązujące kierunki s tu d iów  ekonom icznych  to : ekonom ia, zarządzanie i m arketing, in fo rm a tyka  i ekonom e­
tria, finanse i bankow ość, to w aroznaw stw o , stosunk i m iędzynarodow e, gospodarka p rzestrzenna oraz zarządzanie i in ­
żynieria p rodukc ji

3 O bow iązujące k ie runki s tu d iów  techn icznych  to : autom atyka i robotyka, b u dow n ic tw o , e lektronika i te le kom u n i­
kacja, e lektro technika, geodezja i ka rtog ra fia , gó rn ic tw o  i geologia, inżyn ieria  chem iczna, inżyn ieria  m ateria tow a, in ży­
nieria środow iska , m echanika i budow a m aszyn, m eta lurg ia , techno log ia  chem iczna, tech n o lo g ia  drew na, tra n sp o rt, 
w łók ienn ic tw o, pap ie rn ic tw o  i po lig ra fia , arch itektu ra  i u rban is tyka, arch itektura  w nętrz  oraz a rch itektu ra  krajobrazu.

4 Kompleksowe analizy zawiera ekspertyza autorstwa Barbary M inkiewicz, Urszuli Sztanderskiej i Marii W ójcickie j P ro­
gnoza rozw oju rynku akademickiego, przygotowana dla Państwowego W ydawnictwa Naukowego w  sierpniu 2002 r.

5 Zanim przejdziem y do zestawień szczegółowych i ich interpretacji, m usim y zw róc ić uwagę, że porównania w  tym  za­
kresie możliwe są dopiero od roku akademickiego 1994/1995, kiedy to  w prowadzono w Polsce standardową klasyfikację 
międzynarodową (ISCED), która różni się znacznie od stosowanej uprzednio w  polskich statystykach, głównie w  zakresie 
klasyfikacji kierunków.
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Rysunek 1
Absolwenci kierunków ekonomicznych i pokrewnych jako procent liczby absolwentów

ogółem w latach 1999-2001
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Uwaga: dane za rok 2001/2002  (na rysunku rok 2001) nie są w  pełni porównywalne. W  statystykach GUS zmieniono 
klasyfikację i grupowanie kierunków studiów. Zestawienie szczegółowe kierunków studiów  pokazuje załącznik.
Źródło: Szkoły w yższe... 1 9 9 6 -20 0 2 .

Rysunek 2
Absolwenci kierunków technicznych jako procent liczby absolwentów ogółem

w latach 1999-2001
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Objaśnienie i źródło: jak do rysunku 1.
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Rysunek 3
Przyjęci na pierwszy rok studiów na kierunki ekonomiczne i pokrewne 

w latach 1994-2001
tys.
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Źródło: jak do rysunku 1.

Rysunek 4
Przyjęci na I rok na kierunki techniczne w latach 1994-2001 
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Źródło: jak do rysunku 1.
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Na kierunkach z grupy ekonomicznej dominującą formą kształcenia są studia zaoczne 
(średnia przyjętych na pierwszy rok studiów zaocznych w  badanym okresie wynosi 62,6%, 
na pierwszy rok studiów dziennych -  niespełna 30%, wieczorowych -  nieco ponad 8%). 
Średnio ponad połowę studentów pierwszego roku studiów tych kierunków przyjęły uczel­
nie niepaństwowe (nieco ponad jedna piąta w roku 1994/1995, prawie 63% w roku 
1998/1999, ponad 54% w roku 2001/2002).

Liczba przyjętych na pierwszy rok studiów technicznych wzrosła w  stosunku do roku 
1994/1995 o nieco ponad 40%, głównie w  uczelniach niepaństwowych (tam się podwoi­
ła) oraz na studiach niestacjonarnych (zaocznych i wieczorowych).

Z zestawień szczegółowych (analizy liczby przyjętych w kolejnych latach w stosunku 
do roku poprzedniego) wynika, że już od 1998 r. spadło zainteresowanie studiowaniem na 
tych kierunkach (ogółem -  wzrost liczby przyjętych tylko o ok. 3% wobec ponad 10% 
w 1997 r.). W tym samym roku zmniejszyło się również zainteresowanie studiami wieczo­
rowymi (odsetek przyjętych na pierwszy rok w stosunku do roku poprzedniego wyniósł 
99,7), rok później -  wieczorowymi (do 91,2%), zaocznymi (do 99,6%), a studiami tech­
nicznymi w uczelniach niepaństwowych do niespełna 85%. Na studiach zaocznych 
i w uczelniach niepaństwowych ta tendencja wystąpiła również w latach następnych.

Na kierunkach technicznych dominującą formą kształcenia są studia dzienne (średnia 
przyjętych na pierwszy rok studiów dziennych wynosi w  całym analizowanym okresie 
66%, na pierwszy rok studiów zaocznych -  30% i na pierwszy rok studiów wieczorowych 
tylko 4%). Studia techniczne prowadzą prawie wyłącznie uczelnie państwowe, przyjm ują-  
średnio -  97% chętnych do zdobycia zawodów z tej grupy. Jest to zapewne związane z ko­
sztami kształcenia -  studia techniczne są droższe, wymagają odpowiedniej bazy material­
nej (laboratoriów, pracowni), dlatego powoływanie kierunków technicznych w uczelniach 
niepaństwowych cieszyło się mniejszym zainteresowaniem.

Ze sprawozdania Państwowej Komisji Akredytacyjnej (por. Sprawozdanie... 2003) wynika, 
że tworzenie kierunków ekonomicznych nadal cieszy się dużym zainteresowaniem środowi­
ska. W 2002 r. najwięcej wniosków rozpatrywanych przez Komisję (ok. 30%) dotyczyło wła­
śnie kierunków ekonomicznych, ale tylko w przypadku jednej czwartej z nich wydano opinie 
pozytywne. Wzrosło też zainteresowanie tworzeniem kierunków technicznych, wnioski rozpa­
trywane przez Komisję stanowiły 17% spraw, ale tylko co trzeci uzyskał pozytywną opinię. 
Uzasadniając negatywne opinie dotyczące tworzenia kierunków studiów, członkowie PKA 
zwracali uwagę na mało czytelne plany studiów, nieuwzględnianie informacji o strukturze za­
jęć oraz nieprzestrzeganie wymagań określonych w  standardach. Wnioski Komisji znajdują 
potwierdzenie w  badaniach planów i programów studiów licencjackich i inżynierskich (kierun­
ków pedagogicznych, biznesu i administracji oraz inżynierskich) zgłaszanych we wnioskach 
o powołanie uczelni (por. Drogosz-Zabłocka, Minkiewicz, Nowakowska-Siuta 2002).

W  Europie i w Polsce

Analizę tendencji zmian w wybranych przez nas grupach kierunków kształcenia warto 
przedstawić na tle krajów Unii Europejskiej i państw kandydujących. Porównanie to pozwoli 
odpowiedzieć na pytanie, czy i w jakim zakresie odsetki absolwentów kończących określone 
kierunki studiów w krajach Unii i w Polsce są do siebie zbliżone, w  jakich zaś -  rozbieżne.
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W ciągu ostatniego dziesięciolecia w Polsce, a dwóch ostatnich dekad w Europie, na­
stąpi! znaczny wzrost populacji studentów. W Unii Europejskiej odnotowano w tym  okre­
sie średnio ponaddwukrotny wzrost liczby studentów (por. Key Data... 2002). W Polsce 
współczynniki skolaryzacji (brutto i netto) w szkolnictwie wyższym wzrosty od 1990 r. po- 
nadtrzykrotnie. Jak pokazują statystyki, zmieniało się też zainteresowanie kształceniem na 
różnych kierunkach (preferencje młodzieży) oraz oferta kierunkowa uczelni (w odpowiedzi 
na te preferencje, pochodne w stosunku do sytuacji na rynku pracy). Zarówno w Polsce, 
jak i w Unii studenci oraz absolwenci szkół wyższych stanowią grupę zróżnicowaną pod 
względem wieku, typu studiów i uczelni, kierunków kształcenia, a w rezultacie -  uzyska­
nych kwalifikacji.

W 2000 r. w krajach Unii Europejskiej wśród absolwentów szkół wyższych (studiów za­
wodowych i akademickich łącznie) ponad 30% stanowiły osoby legitymujące się dyplomem 
studiów na kierunkach określanych jako „nauki społeczne, biznes i prawo” , absolwenci kie­
runków z grupy „zdrowie i opieka społeczna” stanowili prawie 15%, co siódmy był inżynie­
rem lub architektem, co ósmy ukończył nauki humanistyczne i artystyczne, także co ósmy 
matematykę i informatykę, kierunki zaliczane do grupy „edukacja” reprezentowało ok. 9% 
absolwentów. Za średnimi wskaźnikami kryją się jednak znaczne różnice między krajami. 
W Danii i Niemczech najwięcej absolwentów kończy kierunki z grupy „zdrowie i opieka 
społeczna” (odpowiednio 29% i ponad 26%), w Irlandii co piąty absolwent reprezentuje ma­
tematykę i informatykę (średnia dla Unii Europejskiej -  niespełna 12%), w Finlandii i Szwe­
cji wśród absolwentów dominują trzy grupy kierunków: nauki społeczne, biznes i prawo, 
nauki techniczne i architektura oraz zdrowie i opieka społeczna (w Finlandii po ok. 23%, 
a w Szwecji po ok. 21% osób z wyższym wykształceniem ukończyło kierunki z tych grup).

Zmiany struktury kierunkowej kształcenia w krajach Unii w  latach 1996-2000 wskazu­
ją na wzrastający odsetek osób mających wyższe wykształcenie w zakresie nauk medycz­
nych, przybyło także absolwentów pedagogiki i kierunków nauczycielskich, zmniejsza się 
udział reprezentantów nauk społecznych, biznesu i prawa oraz kierunków technicznych 
i architektury (por. tabela I w  aneksie). Zmiany te odzwierciedlają statystyki zarówno mię­
dzynarodowe, jak i krajowe.

W analogicznym okresie w  Polsce, w  sposób bardzo wyraźny, wzrósł odsetek absol­
wentów kierunków społecznych, biznesu i prawa, spadł natomiast -  mających wyższe w y­
kształcenie humanistyczne, pedagogiczne, medyczne oraz przedstawicieli kierunków tech­
nicznych i architektury (por. tabela li w aneksie).

Interesujące jest też porównanie Polski z krajami kandydującymi do Unii Europejskiej. 
We wszystkich tych państwach, w  tym  także w Polsce, wśród absolwentów dominują 
osoby legitymujące się dyplomem studiów w zakresie nauk społecznych, biznesu i pra­
wa. Najliczniej (ponad 40% absolwentów) są one reprezentowane w Bułgarii (ponad 
48%), Estonii (ponad 44%), Łotwie, Rosji i Słowenii (po ponad 41%). Drugą, najbardziej 
liczną kategorię absolwentów stanowią osoby z dyplomami inżynierskimi i techniczny­
mi. Różnica między średnimi dla krajów Unii i państw kandydujących wynosi tu tylko 0,1 
punktu procentowego, a zatem można powiedzieć, że w  krajach Unii i kandydujących 
kierunki inżynierskie i techniczne kończy zbliżony odsetek absolwentów. Najliczniej kie­
runki techniczne reprezentowane są: na Litwie (21%), w Rosji i Słowenii (po prawie 
20%) oraz w Czechach (ponad 17%). Od średniej tej odbiega Polska, gdzie zaintereso­
wanie kierunkami inżynierskim i i technicznym i spada; w  2000 r. reprezentantem tych 
kierunków był co trzynasty absolwent. Podobne trendy można zaobserwować na Wę­
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grzech, Łotwie i Słowacji. W krajach tych, podobnie jak w Polsce, drugą, najliczniejszą 
grupę absolwentów, stanowią osoby z dyplomami zaliczanymi do grupy „edukacja” (od­
powiednio: 24%, prawie 26%, ok. 20%, w Polsce niemal 15%). Porównanie liczby ab­
solwentów wedtug kierunków kształcenia w  krajach Unii, państwach kandydujących 
i w Polsce zawiera tabela 1.

Tabela 1
Absolwenci według kierunków studiów w 2000 r. (w %)

Grupy kierunków studiów Unia
Europejska

Kraje 
kandydujące 

do Unii 
Europejskiej

Polska

Edukacja
(Education) 9,2 14,1 14,9
Nauki humanistyczne i artystyczne 
(Humanities and Art) 12,2 8,0 7,0
Nauki społeczne, biznes i prawo 
(Social Sciences, Business and Law) 31,0 38,2 36,4
Matematyka i informatyka 
(Science, Mathematics and Computing) 11,9 5,3 3,3
Inżynieria
(Engineering, Manufacturing and Construction) 14,0 14,1 7,9
Rolnictwo i weterynaria 
(Agriculture and Veterinary) 1,6 2,9 1,8
Zdrowie i opieka społeczna 
(Health and Welfare) 14,8 9,1 1,7
Usługi
(Services) 2,6 5,4 3,3
Inne niż wymienione oraz specjalności 
(Not known or unscpecified) 2,6 2,8 23,8

Źródło: Key Data... 2002.

Z porównania danych dotyczących absolwentów szkół wyższych w krajach Unii, pań­
stwach kandydujących i w Polsce wynika, że zdecydowanie niższy odsetek osób 
z wyższym wykształceniem ukończył w Polsce studia techniczne i architekturę (niespeł­
na 8% wobec 14% -  średnia Unii Europejskiej i państw kandydujących), kierunki z gru­
py zdrowie i opieka społeczna (1,7% wobec 9% -  średnia państw kandydujących i pra­
wie 15% -ś re d n ia  Unii Europejskiej, kierunki matematyczne, statystyczne i informatycz­
ne -  3,3% w  Polsce wobec prawie 12% w Unii), zdecydowanie wyższy -  prawie 2 4 % - 
kierunki „niezdefiniowane” (tu wliczone są także specjalności). Oczywiście może być też 
i tak, że skala tych zmian jest nieco zniekształcona w wyniku innego grupowania kierun­
ków w obu porównywanych okresach w statystykach m iędzynarodowych, ale też w Pol­
sce, wyodrębnienia np. kształcenia na specjalnościach w szkołach zawodowych i uzna­
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nia ich zano tkn ow n  o r unscpecified, porównywania danych z różnych okresów (np. da­
ne dla Polski, Czech, Węgier i Słowacji dotyczą roku 1995/1996), ale przede wszystkim  
nieuwzględnienia w statystykach absolwentów studiów licencjackich i inżynierskich 
(ISCED 5) i ograniczenia się tylko do studiów magisterskich lub równoważnych (ISCED 
6)6. Tak duża liczba absolwentów kierunków „niezdefin iowanych” (inne niż wymienione 
oraz specjalności) może świadczyć zarówno o trudnościach w przyporządkowaniu kie­
runku do odpowiedniej grupy, jak i o rozproszeniu kierunków kształcenia na poziomie 
wyższym.

Szkoła wyższa a rynek pracy

Chociaż wykształcenie wyższe nie gwarantuje dziś otrzymania pracy, stwarza jednak, 
jak pokazują badania, większą szansę jej uzyskania. Aktywne uczestniczenie w  rynku pra­
cy (zatrudnienie) rośnie relatywnie wraz ze wzrostem przeciętnego poziomu wykształcenia 
(por. Białecki, Sikorska, red. 1996). Zależności te charakteryzują także rynek polski, rów­
nież w  odniesieniu do absolwentów. W IV kwartale 2002 r. wskaźnik zatrudnienia absol­
wentów szkół wyższych wynosił 65,9%, policealnych i średnich zawodowych -  44,4%, 
a zasadniczych zawodowych -  29,3% (Aktywność ekonomiczna... 2003).

Analizując przechodzenie absolwentów z uczelni do rynku pracy, można spojrzeć na to 
zagadnienie w szerszym kontekście, tj. relacji między edukacją na poziomie wyższym 
a rynkiem pracy. Z badań prowadzonych w ostatnim dziesięcioleciu w  krajach rozwiniętych 
wynika, że relacje te są różnie postrzegane, mimo podobnych zjawisk zachodzących 
w szkolnictwie wyższym i na rynku pracy. Różnice dotyczące analizy i oceny omawianych 
zjawisk wynikają, zdaniem Ulricha Teichlera (1997), z następujących przyczyn:

-  zróżnicowanej oferty programowej studiów, tj. funkcjonowania programów o nachy­
leniu ogólnym (skierowanych bardziej na kształtowanie osobowości) lub specjali­
stycznym (kładących nacisk na kształtowanie kompetencji), a także związku tych 
programów z warunkami rekrutacji na studia oraz wymaganiami rynku pracy (powią­
zanymi z jedną lub drugą grupą programów studiów -  orientacja rynku na przygoto­
wanie ogólniejsze bądź skierowana na umiejętności);

-  zróżnicowaniem relacji między rezultatami edukacji a zatrudnieniem, wynikającym 
ze stosowania różnych mechanizmów zapewniania jakości w szkolnictwie wyższym 
i ich związku z wymaganiami rynku, uznawania przez rynek dyplom ów różnych 
uczelni i studiów oraz kwalifikacji formalnych oraz traktowania ich jako punktu od­
niesienia w określaniu wynagrodzenia za pracę, warunków pracy i rozwoju kariery 
zawodowej.

6 Szkolnictwu wyższemu przyznano trzy szczeble -  ISCED 5, 6 i 7. ISCED 5 -  to programy, które generalnie nie prowa­
dzą do tytu łu/stopnia przyznawanego przez szkolę wyższą lub równoważnego, ale dopuszczenie do tego szczebla w ym aga 
ukończenia programu szkoty średniej II stopnia; ISCED 6 -  to program y prowadzące do pierwszego tytu łu/stopnia przyznawa­
nego przez szkolę wyższą lub równoważnego, ISCED 7 -  to programy prowadzące do drugiego ty tu łu / stopnia. Tę klasyfika­
cję zmieniono w  1997 r., aby w  petni odzwierciedlała zmieniającą się strukturę system ów  kształcenia ogólnego i zawodowe­
go) (por. Kluczowe dane... 2001, s. XXIX). Od 1997 r. szkolnictwu wyższemu przyznano dwa szczeble: ISCED 5 i ISCED 6: 
ISCED 5 -  to programy z orientacją akademicką (typu A), z szeroką teoretyczną podbudową i program y zorientowane prak­
tycznie (typu B), krótsze, przygotowujące do wejścia na rynek pracy; ISCED 6 -  studia prowadzące do doktoratu.
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Nie prowadzi się ogólnopolskich badań, których wyniki pokazywałyby, jak radzą sobie 
na rynku pracy absolwenci różnych typów uczelni: uniwersytetów, politechnik, wyższych 
szkót ekonomicznych, rolniczych czy wyższych szkót zawodowych, a także jaki jest start 
zawodowy absolwentów studiów zawodowych i akademickich. Badania losów zawodo­
wych absolwentów przeprowadzone przez GUS w roku 1994 i 1998 nie pozwalają na prze­
prowadzenie takich analiz (por. Kowalska 1994; 1998; 2000; 2001). Dopiero w 2001 r. 
w  statystykach edukacji wyróżniono absolwentów studiów magisterskich i zawodowych, 
w tym z dyplomem licencjata i inżyniera. Niestety, statystyka rynku pracy nie stosuje ta­
kiego podziału i absolwenci szkót wyższych -  zarówno tych zaliczanych do ISCED 5, jak 
i do ISCED 6 -  traktowani są łącznie.

Przechodzenie absolwentów ze szkolnictwa wyższego na rynek pracy może mieć róż­
ny przebieg i czas trwania, może mu towarzyszyć bezrobocie, bierność lub praca i jed­
noczesne dokształcanie się. Niektóre z tych dróg zostaną opisane w odniesieniu do ab­
solwentów kierunków ekonomicznych i technicznych. Istotne dla analizowanego zaga­
dnienia jest także zatrudnianie absolwentów na stanowiskach wymagających kwalifikacji 
uzyskanych w szkole wyższej. Z danych EUROSTAT-u wynika, że w krajach Unii Europej­
skiej w grupie specjalistów i kierowników pracownicy z wyższym wykształceniem w wie­
ku 25 -3 4  lata (część z nich stanowią absolwenci uczelni) stanowią ponad połowę (53%) 
pracowników, ale w grupie techników, pozostałego personelu średniego, pracowników 
biurowych i sprzedawców -  blisko 40%, a zatem są zatrudniani poniżej swoich kwalifika­
cji. Z wiekiem proporcje te zmieniają się na korzyść osób z wyższym wykształceniem. 
W grupie wiekowej 34 -3 9  lat specjaliści z wyższym wykształceniem stanowią już blisko 
dwie trzecie pracowników. Najwięcej m łodych (24 -34  lata) z wyższym wykształceniem 
podejmuje pracę jako specjaliści i kierownicy w Austrii, Luksemburgu, we Włoszech i Ho­
landii, natomiast w  grupie techników i pozostałego średniego personelu oraz pracowni­
ków biurowych i sprzedawców -  w Danii, we Francji i w Belgii (por. Kluczowe dane... 
2001, s. 13).

Ze statystyk rynku pracy wynika, że w  2001 r. pierwszą pracę podjęło 49,4 tys. ab­
solwentów szkół wyższych, w  tym  58% stanow iły kobiety. Znajdują oni pracę przede 
wszystkim  w sektorze publicznym, w  trzech gałęziach: edukacji, służbie zdrowia i opie­
ce społecznej oraz adm inistracji publicznej i obronie narodowej. W sektorze publicznym 
częściej podejmują pracę kobiety. W arto zauważyć, że w  analizowanym okresie w za­
sadzie na nie zm ienionym poziomie pozostaje udział absolwentów podejm ujących pra­
cę w transporcie, składowaniu i łączności, zaopatrzeniu w energię elektryczną, gaz 
i wodę oraz w  rolnictw ie. Od 1996 r. zwiększa się odsetek absolwentów podejmujących 
pracę w sektorze prywatnym . Szczegółowe dane zawiera tabela VI zamieszczona 
w  aneksie.

W Polsce w  latach dziewięćdziesiątych, w porównaniu z analogicznym okresem w ra­
jach Unii Europejskiej, bezrobocie absolwentów szkół wyższych nie stanowiło poważnego 
problemu. W listopadzie 1992 r. w  grupie osób z wyższym wykształceniem stopa bezro­
bocia wynosiła 5,3%, a w  1994 r. -  3,6% (Rocznik... 1995). Sytuacja zaczęła się zmie­
niać po 1998 r., kiedy coraz liczniejsze roczniki absolwentów uczelni pojawiały się na ryn­
ku pracy, przy jednoczesnym wzroście liczby osób poszukujących pracy i zmniejszającej 
się liczbie miejsc pracy. Bezrobotni absolwenci szkół wyższych stanowili coraz liczniejszą 
grupę wśród bezrobotnych i bezrobotnych absolwentów (tabela 2).
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Tabela 2
Średnioroczne charakterystyki rynku pracy absolwentów szkót wyższych 

w latach 1996-2002 (w %)
Wyszczególnienie 1996 1997 1998 2 0 0 0 a 2001 2002

Wskaźnik zatrudnienia 72,4 73,7 73,7 60,3 62,3 63,1
Stopa bezrobocia 20,0 19,9 19,8 33,3 32,5 32,2

a W 1999 r. zrealizowano tylko dwa badania w  I i IV kwartale.
Źródto: obliczenia w łasne na podstawie: Aktyw ność ekonom iczna..., wydania z różnych lat.

Z przedstawionych danych wynika, że w  2002 r. blisko co trzeci absolwent szkoły 
wyższej byt bezrobotny (w 1996 r., byt to co piąty absolwent), a w analizowanym okresie 
zatrudnienie absolwentów obniżyło się o blisko 10 punktów procentowych.

Interesujących danych dostarcza także szczegółowa analiza w odniesieniu do absol­
wentów szkół wyższych zarejestrowanych jako bezrobotni specjaliści w zawodach ekono­
micznych i inżynierskich. Z danych tych wynika, że bezrobotni absolwenci reprezentujący 
specjalistów do spraw biznesu oraz ekonomistów (klasyfikowanych jako specjaliści nauk 
społecznych i pokrewnych) stanowili w  latach 1996-2002 znaczący odsetek bezrobot­
nych absolwentów. W 1996 r. stanowili oni 39,2% bezrobotnych spec ja lis tów -abso lw en­
tów szkół wyższych, ale w  2002 r. już o ponad 16 punktów procentowych mniej (-22 ,8% ).

Tabela 3
Bezrobotni specjaliści -  absolwenci szkół wyższych (stan pod koniec II półrocza, w  %)

Wyszczególnienie 1996 1997 1998 1999 2000 2001 2002

Liczba specjalistów ogółem 6069 6322 8589 13 552 18 634 26 018 29 730
Ekonomiści i specjaliści do spraw 
biznesu (w % ogółu specjalistów)3 39,2 33,8 26,8 27,4 29,0 28,1 22,8
Inżynierowie budownictwa, mechanicy, 
elektrycy, elektronicy, telekomunikacji 
inżynierii środowiska, rolnictwa 
i pokrewni (w % ogółu specjalistów)13 11,5 13,4 14,5 13,9 14,1 15,0 14,1

a Obejmuje grupy zaw odów  zaliczone w K lasyfikacji zaw odów  i  spec ja lnośc i M in isterstwa Pracy i Polityki Społecznej do 
grup zawodowych oznaczonych kodami 241010 -2 4 1 0 1 9 0  oraz 244010 -2 4 4 0 1 90 .

b Obejmuje zawody zaliczone w  Klasyfikacji zaw odów  i  spec ja lności M in isterstwa Pracy i Polityki Społecznej do grup 
zawodowych oznaczonych kodami: 2140201 -  2140290; 2140301 -  2140490; 2140501 -  2140590; 2141001 -1 4 1 0 9 0 ;  
2210301 -2 2 1 0 3 9 0 .

Źródło: dane za lata 1 9 9 6 -2 0 0 0 : M in isterstw o Pracy i Polityki Społecznej, za lata 2 0 0 1 -2 0 0 2 : M in isterstw o Gospodarki, 
Pracy i Polityki Społecznej.

Z danych zawartych w  tabeli 3 wynika, że w  2002 r. mniej absolwentów kierunków eko­
nomicznych niż w  latach poprzednich było bezrobotnych. Trudno ocenić, czy tendencja ta 
będzie miała trwały charakter, czy też spadek liczby bezrobotnych absolwentów-ekono- 
mistów dotyczy tylko jednego roku. W odniesieniu do absolwentów kierunków tech­
nicznych -  wybrano tylko najliczniej reprezentowane. Od 1998 r. odsetek bezrobotnych 
specjalistów -  absolwentów kierunków technicznych utrzymuje się na podobnym 
poziomie (ok. 14).
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Ścieżki edukacyjne i zaw odow e absolwentów kierunków  
ekonomicznych oraz technicznych

Metoda badań7

Analiza będzie oparta na wynikach ogólnopolskich badań ankietowych przeprowa­
dzonych wśród dobranych w sposób losowy absolwentów z 1998 r. studiów magisters­
kich dziennych i zaocznych wybranych kierunków z 25 uczelni, z sześciu ośrodków aka­
demickich: Katowic, Krakowa, Lublina, Poznania, Warszawy iW roctaw ia. Badanie 
przeprowadzono na przetomie roku akademickiego 2000/2001 za pomocą ankiety pocz­
towej skierowanej do 4541 absolwentów. W badaniu zagregowano kierunki studiów w trzy 
grupy: „rosnące” (te, które cieszyły się coraz większym zainteresowaniem kandydatów na 
studia, co przekładało się na liczbę studentów i absolwentów -  m.in. zarządzanie i  mar­
keting, finanse i  bankowość), „stabilne” (te, na których liczba kształconych utrzymywała 
się mniej więcej na tym  samym poziomie -  m.in. budownictwo, mechanika i  budowa 
maszyn) i „spadkowe” (m.in. rolnicze i pedagogiczne)8. Otrzymano 584 ankiety (ok. 13% 
zwrotów), które zakwalifikowano do dalszych badań

Przyjęte założenia badawcze (analiza w  przekroju zagregowanych kierunków) i duże 
rozproszenie kierunkowe spowodowało, że trudno było znaleźć wśród otrzymanych 
ankiet dwa kierunki o zbliżonej liczbie respondentów w grupach będących przedmiotem 
analiz, tj. technicznej i ekonomicznej. Do prezentowanych analiz wyselekcjonowano ze 
zbiorowości badanych dwie grupy: 132 respondentów z kierunków ekonomicznych i 21 -  
z kierunków technicznych. Ponieważ analiza będzie oparta na odpowiedziach responden­
tów  z dwóch grup nierównoważnych pod względem liczby ankietowanych, wyse­
lekcjonowanych ze zbiorowości, która stanowi tylko nieznaczny odsetek wysłanych do 
absolwentów ankiet, formułowane opinie można jedynie traktować jako sygnały wyma­
gające weryfikacji, a więc dalszych badań.

Szkoła średnia i przejście ze szkolnictwa średniego do wyższego

Droga edukacyjna absolwentów analizowanych kierunków kształcenia różnicowała 
się już na poziomie szkoły średniej. Absolwenci kierunków ekonom icznych to na ogół 
wcześnie jsi absolwenci liceów  ogólnokształcących (74%), kierunków technicznych -  
to osoby kończące średnie szkoły techniczne i zawodowe (64%). Zarówno ekonomiś­
ci, jak i absolwenci studiów  technicznych, którzy wcześniej ukończyli liceum, wybie­
rali najczęściej profil matematyczny (prawie 40% ekonom istów  i 63% inżynierów). 
Obie grupy badanych brały udział w szkole średniej w  olim piadach przedmiotowych, 
przy czym najw iększy odsetek ekonom istów  -  w olim piadach matematycznych 
i językowych, a absolwentów studiów  technicznych -  w olim piadach z geografii 
i języków obcych.

7 Więcej na ten temat w: Minkiewicz, Szapiro 2001, s. 103-122.
8 Podstawą tego podziału była zmiana odsetka absolwentów kończących dane grupy kierunków między latami 1996 a 1998. 

W grupie „rosnącej” znalazły się te, na których odsetek ten wzrósł o 8. W  grupie „stabilnej” te, w  których odsetek kształtował się 
w  granicach plus 8 -  minus 8, a grupie „spadkowej” -  te, na których zanotowano spadek odsetka absolwentów o ponad 8% (por. 
Minkiewicz, Szapiro, red. 2001, s. 158-160).
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Absolwentów studiów ekonomicznych i technicznych różnicuje także przebieg przejś­
cia między szkotą średnią a studiami. Przyszli ekonomiści, częściej niż absolwenci 
kierunków technicznych, uczyli się w szkołach pomaturalnych, podejmowali studia licen­
cjackie i pracowali, podczas gdy absolwenci studiów technicznych, jeżeli po szkole śred­
niej nie kontynuowali studiów, to w większości pracowali (60%).

W czasie studiów absolwenci obu kierunków brali udział w  badaniach naukowych 
(przede wszystkim ekonomiści) i pracowali w kołach naukowych (częściej przedstawiciele 
kierunków technicznych), obie grupy angażowały się w  działalność organizacji studenc­
kich, ale ekonomiści wykazywali większą aktywność.

Przygotowanie do zawodu -  ocena studiów

Dyskusje nad modelem kształcenia i sylwetką absolwenta trw ają od lat. Problem, 
czy kształcić ogólnie, czy „uczyć, jak się uczyć” , czy wyposażać studentów w wiedzę 
i um iejętności, których oczekuje rynek, umożliwiające im wykonywanie specja listy­
cznych zawodowych zadań zaraz po ukończeniu studiów, wywołu je ciągle wiele em ocji 
i pozostaje nie rozstrzygnięty. I jedna, i druga koncepcja ma swoich zwolenników, ale 
też i oponentów. Przekłada się to w sposób w idoczny na plany i program y studiów, na 
co wskazuje zróżnicowanie opinii respondentów na temat ich przygotowania do 
zawodu. Mniej niż połowa badanych z obu subpopulacji uznała, że studia przygotowały 
ich do wykonywania powierzonych im zadań zawodowych zaraz po ukończeniu uczel­
ni. Pozostali przeszli odpowiednie szkolenie zaproponowane przez firmę, w której pra­
cowali.

Elementem dyskusji nad tym, jak kształcić, powinny stać się także (a może w przypad­
ku pewnych kierunków nawet muszą być brane pod uwagę) potrzeby -  oczekiwania 
interesariuszy. W naszym badaniu były one identyfikowane pośrednio -  na ten temat 
wypowiadali się absolwenci. Otóż, co wydaje się zaskakujące, tylko dla nieco ponad jednej 
piątej pracodawców, którzy zatrudnili absolwentów-ekonomistów i jednej trzeciej tych, 
którzy zatrudnili absolwentów uczelni technicznych znaczące przy przyjmowaniu do pracy 
były kwalifikacje. Prawie połowa ankietowanych (50% ekonomistów i ok. 43% absolwen­
tów uczelni technicznych) sformułowała opinię, że chociaż pracodawca interesował się 
posiadaną przez nich wiedzą i umiejętnościami, to nie miało to żadnego wpływu na decyzję 
o ich przyjęciu do pracy.

W związku z tym trudno nie postawić kolejnego pytania: jeśli przy wejściu na rynek 
pracy w przypadku prawie trzech czwartych badanych kwalifikacje są mało znaczące, to 
jakie czynniki decydują o znalezieniu zatrudnienia?

Wchodzenie na rynek pracy

Istotnym momentem, który różni ścieżki kariery tych dwóch subpopulacji jest wejście 
na rynek pracy. Ekonomiści podczas studiów częściej podejmowali pracę zawodową niż 
przedstawiciele kierunków technicznych. Tendencja ta utrzymała się także w chwili 
wchodzenia na rynek pracy po ukończeniu studiów. Ekonomiści kontynuowali rozpoczętą 
wcześniej pracę, a ponieważ więcej z nich pracowało podczas studiów, więcej rozpoczęło 
aktywne życie zawodowe od zatrudnienia.
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Tylko nieliczni spośród badanych ekonomistów zostali bezrobotnymi, ale wśród przed­
stawicieli kierunków technicznych byt to co piąty absolwent. Wynik ten znajduje 
potwierdzenie w  analizowanych wcześniej danych dotyczących bezrobocia reje­
strowanego, z których wynika, że absolwenci kierunków technicznych są bardziej narażeni 
na bezrobocie.

Poszukując pracy, ekonomiści i inżynierowie zwracali uwagę na inne czynniki, które 
miaty decydować o podjęciu zatrudnienia. Dla obu grup zawodowych w przyszłej pracy 
najbardziej liczą się m ożliwość rozwoju zawodowego oraz adekwatność pracy do po­
siadanych kwalifikacji zawodowych. Dla ekonom istów m ożliwość rozwoju zawodo­
wego ma największe znaczenie przy podejmowaniu pracy, w przypadku inżynierów 
-  kolejność wskazanych m otyw ów  jest odwrotna. Inżynierowie zwracają uwagę na sta­
bilność zatrudnienia i odległość od m iejsca zamieszkania, wśród ekonom istów czynni­
ki te nie występują wśród pierwszych pięciu m otyw ów decydujących o wyborze tirmy 
i m iejsca pracy (tabela 4). Być może ekonomiści lepiej zdają sobie sprawę z tego, że 
w  warunkach rynkowych uzyskanie stabilnej pracy, zwłaszcza przez absolwentów, nie 
jest rzeczą łatwą.

Tabela 4
Czynniki (w kolejności podanej przez absolwentów) decydujące o wyborze firmy

i miejsca pracy

Ekonomiści i zawody pokrewne Przedstawiciele kierunków technicznych

Możliwość dalszego rozwoju zawodowego Adekwatność pracy do posiadanych kwalifikacji

Adekwatność pracy i posiadanych kwalifikacji Możliwość dalszego rozwoju zawodowego

Prestiż firm y Odległość od miejsca zamieszkania

Praca interesująca ze względów merytorycznych W ysokość wynagrodzenia

W ysokość wynagrodzenia Stabilność zatrudnienia

Absolwenci, poszukując pracy, najczęściej korzystają z pomocy rodziców, innych 
członków rodziny i znajomych. Wskazują na to też i inne badania nad losami zawodowymi 
absolwentów (por. Kowalska 1998). Wykorzystując tę pomoc, weszło na rynek pracy 
prawie trzy piąte badanych absolwentów ekonomistów oraz blisko połowa absolwentów 
studiów technicznych. Poszukując pracy, absolwenci korzystali także z ogłoszeń w medi­
ach i pośrednictwa uczelni.

Obecna sytuacja zawodowa

Zdecydowana większość badanych ekonomistów pracuje na stanowiskach wyma­
gających wyższego wykształcenia -  ponad 71 % takich odpowiedzi (ok. 53% absolwentów 
uczelni technicznych), większość (ok. 62%) -  zgodnie z ukończonym kierunkiem studiów 
(76% absolwentów uczelni technicznych), mniej niż połowa badanych -  zgodnie z ukoń­
czoną specjalnością (po ok. 43% takich wskazań). Wachlarz wykonywanych zadań jest 
rozległy (tabela 5).
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Tabela 5
Wykonywane zadania zawodowe (% wskazań)

Zadania zawodowe

Absolwenci
kierunków 

ekonomicznych 
i pokrewnych

kierunków
technicznych

Analizy ekonomiczne 29,5 19,0
Analizy finansowe 39,4 28,6
Analizy marketingowe 28,8 4,8
Badania społeczne 2,3 0,0
Działalność operacyjna 20,5 28,6
Prace planistyczne i prognostyczne 30,3 23,8
Rachunkowość 28,0 9,5
Stosowanie metod matematycznych 10,6 4,8
Zarządzanie informacjami 23,5 23,8
Zarządzanie zasobami 18,9 19,0

Uniwersalność pewnych zadań, możliwość ich wykonywania przez respondentów 
przygotowywanych do pracy przez uczelnie różnego typu, jest dosyć zaskakująca. To 
chyba jeszcze jeden argument przemawiający za bardziej uniwersalnym, ogólnym przygo­
towaniem -  kształceniem. Wśród zadań zawodowych znajdują się jednak również takie, 
które wymagają przygotowania bardziej specjalistycznego (np. księgowość czy analizy 
marketingowe), obecne w programach kształcenia uczelni ekonomicznych.

Analiza czasu pracy badanych wskazała na duże podobieństwo w tym zakresie. 
Pomiędzy badanymi z tych dwóch subpopulacji wystąpiły nieznaczne tylko różnice. I tak:

- n a  czynności merytoryczne, wymagające wyższego wykształcenia, ekonomiści 
przeznaczają 31% czasu pracy, absolwenci uczelni technicznych -  27%;

-  na czynności związane z kierowaniem: odpowiednio 14% i 16%
-  na samokształcenie: po 15%;
-  na czynności rutynowe, nie wymagające takiego poziomu kwalifikacji: po ok. 23%;
-  na inne czynności związane z pracą zawodową: po ok. 10%;
-  na czynności nie związane z pracą: po 7%.
Wyposażenie stanowisk pracy, co w dużym stopniu warunkuje możliwość i jakość 

wykonywanych zadań, oceniane jest wysoko, ale lepiej przez ekonomistów. Zdecydowana 
większość z nich jest zdania, że mają wszystko, co jest niezbędne do wykonania pracy.

W nioski

Z przedstawionych analiz można wnioskować, że absolwentów omawianych kierun­
ków studiów ekonomicznych i technicznych różnicuje droga edukacyjna na poziomie śred­
nim, aktywność zawodowa podejmowana w czasie studiów oraz przejście ze szkolnictwa 
wyższego na rynek pracy. Większość absolwentów kierunków ekonomicznych ukończyła 
licea ogólnokształcące, a absolwenci kierunków technicznych -  średnie szkoły techniczne.
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Ekonomiści częściej niż przedstawiciele kierunków inżynieryjno-technicznych pracują 
podczas studiów, co sprzyja w przyszłości uzyskaniu pierwszej pracy. Należy też odno­
tować, że absolwenci kierunków technicznych, poszukując pierwszej pracy, wykazują 
postawy bardziej zachowawcze niż przedstawicie le kierunków ekonomicznych, 
inżynierowie poszukują pracy stabilnej i w pobliżu miejsca zamieszkania.

Interesujące jest stwierdzenie, że absolwenci zarówno kierunków ekonomicznych, jak 
i technicznych wykonują podobne zadania zawodowe, co wskazywałoby na potrzebę 
położenia akcentów na bardziej ogólne niż specjalistyczne przygotowanie podczas 
studiów. Chociaż wyniki przytoczonych badań trzeba traktować z dużą ostrożnością, to 
warto zwrócić uwagę na pojawiające się tendencje.
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Aneks

Tabela I
Struktura kształcenia w krajach Unii Europejskiej (w %)

Grupa kierunków studiów 1996 Grupa kierunków studiów 2000
Nauki humanistyczne, sztuki 
stosowane i teologia

12,4 Humanities and Art 12,2

Nauki społeczne 29,4 Social Sciences, Business 
and Law 31,0Prawo 6,9

Pedagogika i kształcenie nauczycieli 8,4 Education 9,2
Nauki przyrodnicze 6,7 Science, Mathematics 

and Computing 11,9Matematyka, informatyka 3,9
Nauki medyczne 10,7 Health and Welfare 14,8
Nauki techniczne, architektura 15,5 Engineering, Manufacturing 

and Construction 14,0
Pozostałe 6,3 Agriculture and Veterinary 1,6

Services 2,6
Not known or unscpecified 2,6

Źródło: Dane za rok 1996 -K lu c z o w e  dane... 2001, za rok 2000 - K e y  Data... 2002.

Tabela II
Struktura kształcenia w Polsce (według danych międzynarodowych, w %)

Grupa kierunków studiów 1996 Grupa kierunków studiów 2000

Nauki humanistyczne, sztuki 
stosowane i teologia

11,4 Humanities and Art 7,0

Nauki społeczne 24,2 Social Sciences, Business 
and Law 36,4Prawo 3,5

Pedagogika i kształcenie nauczycieli 27,6 Education 14,9

Nauki przyrodnicze 2,8 Science, Mathematics 
and Computing 3,3Matematyka, informatyka 2,0

Nauki medyczne 5,7 Health and Welfare 1,7

Nauki techniczne, architektura 14,2 Engineering, Manufacturing 
and Construction 7,9

Pozostałe 8,5 Agriculture and Veterinary 1,8

Services 3,3

Not known or unscpecified 23,8

Źródto: jak do tabeli i.
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Tabela III
Studenci wedtug grup kierunków studiów w Polsce w  latach 1990-2001 (w %)

Grupa kierunków 
studiów 1990/91 1994/95 1995/96 1996/97 1997/98 1998/99 1999/00 2000/01 2001/02

Biznes
i administracja 14,8 15,3 17,6 20,8 23,9 26,4 27,8 27,7 26,3
Inżynieryjno-
-techniczna 17,6 20,4 19,8 19,1 18,3 17,2 16,2 15,8 14,4a
Ogótem (w tys.) 403,8 682,2 794,6 927,5 1091,8 1274,0 1431,9 1584,8 1718,7

a Według Szkoły wyższe i  ich  finanse w  2001 r. -  odsetek studentów w  roku 1999/2000 w ynosił 14,9, w  roku 
2000/2001 -  14,2, a w  roku 2 0 0 1 /2 0 0 2 -  14,4. Odsetki absolwentów, odpowiednio, 11,0; 10,6; 9,5. Do grupy inżynieryjno- 
-technicznej zaliczono studentów i absolwentów architektury i budownictwa oraz przemysłu i przetwarzania.

Źródło: Szkoły wyższe w  roku szkolnym 1995/96, GUS, Warszawa 1996, s. XII oraz Szkoły wyższe i  ich  finanse w  2000 r. 
i 2002  r. GUS, Warszawa 2001, s. XX.

Tabela IV
Absolwenci wedtug grup kierunków studiów w Polsce w latach 1990-2001 (w %)

Grupa kierunków 
studiów 1990 1994 1995 1996 1997 1998 1999 2000 2001

Ogótem (w tys.) 56,1 70,3 89,9 115,9 146,3 174,8 215,4 261,1 304,0

Biznes
i administracja 9,8 10,7 12,7 15,6 19,0 24,0 28,5 31,9 32,4

Inżynieryjno-
-techniczna 20,1 16,6 14,7 13,2 13,2 12,9 11,9 11,5 9,5
Ogótem (w tys.) 56,1 70,3 89,9 115,9 146,3 174,8 215,4 261,1 304,0

Źródło i objaśnienie: jak do tabeli III.

Tabela V
Studenci i absolwenci w  Polsce wedtug grup kierunków studiów w latach 1990-2001 (w %)

Grupa kierunków  
studiów

Studenci Absolwenci
1990/91 19 9 5 /9 6 2000/01 1990 1995 2000

Pedagogiczna 14,1 16,1 10,4 17,5 23,8 16,1
Artystyczna 2,4 1,3 1,0 2,1 1,4 0,8
Humanistyczna 10,9 9,6 7,0 9,6 9,3 7,5
Teologiczna (KUL) 2,3 1,8 1,4 1,8 1,5 1,1
Społeczna 4,3 9,8 13,9 3,7 8,4 12,7
Biznes i administracja 14,8 17,6 27,6 9,8 12,7 31,5
Prawna 4,7 6,0 3,8 3,9 9,8 2,8
Przyrodnicza 3,1 2,9 2,5 4,1 3,1 2,5
Matematyczno-informatyczna 2,4 1,9 2,8 1,8 2,2 1,9
Medyczna 10,1 4,1 2,4 10,2 7,7 2,3
Techniczna 16,5 19,0 15,0 19,4 14,1 11,0
Architektura 1,1 0,8 0,8 0,7 0,6 0,5
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Tabela V (cd.)

Grupa kierunków  
studiów

Studenci Absolwenci

1990/91 1 99 5 /96 2000/01 1990/91 1 9 9 5 /96 2000/01

Rolnictwo, leśnictwo i rybactwo 7,0 3,6 2,6 7,7 3,9 2,7

Gospodarstwo domowe 0,2 1,0 0,6 0,9 0,9 0,8 '

Transportowo-komunikacyjna 0,7 1,1 0,9 0,7 1,4 0,6

Środki przekazu 1,0 0,6 0,5 0,9 0,6 0,5

Usługowa 0,4 0,8 1,1 0,4 0,6 1,2

Inna3 4,0 2,0 5,7 4,8 3,8 3,5

Ogółem (w tys.) 403,8 794,6 1584,8 56,1 89,9 261,1

a Tu: specjalności, kierunki resortu obrony narodowej, kierunki resortu spraw wewnętrznych i administracji oraz pozostałe. 
Źródło: Szkoty wyższe w  roku szkolnym 1995/96, GUS, Warszawa 1996, s. XII oraz Szkoły wyższe i  ich  finanse, GUS, 

Warszawa 2001 i 2002, s. XX.

Tabela VI
Absolwenci szkól wyższych w Polsce podejmujący pierwszą pracę według sektorów

i gałęzi (w %)________________________________
Wyszczególnienie 1996 1997 1998 1999 2000 2001

Sektor publiczny 64,0 60,3 54,5 53,9 52,1 56,1
Sektor prywatny 36,0 39,7 45,5 46,1 47,9 43,9
Rolnictwo, łow iectwo i leśnictwo 0,8 0,8 0,8 0,9 0,9 1,0
Rybołówstwo i rybactwo 0,03 0,02 0,03 0,05 0,02 0,02
Górnictwo i kopalnictwo 0,6 0,6 0,6 0,5 0,4 0,4
Działalność produkcyjna 14,1 15,6 16,0 15,1 16,0 14,7
Zaopatrywanie w  energię elektryczną, gaz i wodę 1,1 1,2 1,2 1,2 1,2 1,2
Budownictwo 3,7 4,4 4,9 5,2 4,7 3,7
Handel i naprawy 9,1 10,3 11,3 11,3 10,9 10,1
Hotele i restauracje 0,5 0,6 0,5 0,6 0,5 0,6

Transport, składowanie i łączność 3,3 3,2 3,1 3,1 3,5 3,1
Pośrednictwo finansowe 6,8 7,0 7,3 8,6 7,3 5,6

Obsługa nieruchomości i firm 9,0 9,5 10,6 10,2 10,2 9,3
Administracja publiczna i obrona narodowa 7,9 10,0 7,0 9,6 10,7 10,5

Edukacja 25,3 27,2 22,1 21,6 22,0 27,8

Ochrona zdrowia i opieka społeczna 14,0 7,5 12,5 10,5 9,7 10,2
Pozostała działalność usługowa komunalna, 
socjalna i indywidualna 3,7 2,0 2,0 1,9 2,0 1,7
Liczba absolwentów ogółem 42 265 33 144 47 444 47 538 47 805 49 441

Źródło: Pracujący w  gospodarce narodowej, roczniki z lat 199 7 -20 0 1 , GUS, W arszawa i obliczenia własne.
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Sławomir Wiankowski
Przekształcenia własnościowe 

i strukturalne jednostek badawczo- 
-rozwojowych w Polsce1

Kontynuując temat przekształceń jednostek badawczo-rozwojowych podjęty 
w pierwszej części artykułu, autor dokonuje przeglądu możliwych rodzajów 

przekształceń strukturalnych JBR, rozważając zalety i wady poszczególnych rozwiązań. 
Wyróżnionymi rodzajami przekształceń, uwzględniającymi specyfikę działalności 

badawczo-rozwojowej są: restrukturyzacja prawno-organizacyjna JBR, tworzenie 
struktur w ielopodm iotowych, w  tym  holdingowych, oraz zastosowanie form 

organizacji pożytku publicznego. Autor zwraca uwagę na fakt, że mimo wprowadzenia 
w życie przeszło 2 lata temu sprzyjających przepisów prawa, nie udało się żadnej 

jednostki skomercjalizować i sprywatyzować, a zakres przekształceń strukturalnych jest 
niewielki. Jako główne bariery hamujące proces przekształceń JBR należy, według 
autora, uznać niedostatek środków finansowych na cele restrukturyzacji w budżecie 
i w poszczególnych jednostkach oraz brak niektórych przepisów wykonawczych 

do znowelizowanej ustawy o jednostkach badawczo-rozwojowych. 
Przedstawiając możliwości wyjścia z „patowej” sytuacji JBR autor proponuje zmiany 

w regulacjach prawnych oraz wspomina o działaniach zapowiadanych przez Ministra 
Nauki, zawartych w  projekcie reformy systemu finansowania nauki.

Część 2. Przekształcenia praw no-organizacyjne jednostek  
badawczo-rozw ojow ych oraz tw orzenie struktur holdingowych  

Restrukturyzacja praw no-organizacyjna JBR

Przekształcenia zachowujące formę prawną JBR

Sposoby przekształceń strukturalnych umożliwiających zachowanie form y prawnej 
JBR reguluje Ustawa o jednostkach badawczo-rozwojowych oraz Rozporządzenie Rady 
M inistrów (tzw. rozporządzenie restrukturyzacyjne) z 24 lipca 2001 r. (DzU 2001, nr 90,

1 A rtyku ł pow sta ł przy w spó łp racy Jarosław a Borzęckiego, z wykorzystaniem  książki S. W iankowskiego i J. Borzęckie­
go Prywatyzacja i  reorganizacja jednostek badaw czo-rozwojow ych, Warszawa 2002. W  pierwszej części artykułu opubliko­
wanej w  poprzednim  numerze „Nauki i Szkolnictwa W yższego” , przedstawiono stan jednostek badaw czo-rozwojow ych, ce­
le ich restrukturyzacji oraz sposoby przekształceń w łasnościowych.
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poz. 996). Są to: łączenie jednostek, podział jednostki i reorganizacja. Ponadto wyżej wy­
mienione rozporządzenie reguluje procedurę likwidacji JBR, która ze względu na konse­
kwencje powodujące utratę bytu prawnego jednostki została przedstawiona w pierwszej 
części artykułu.

Łączenie jednostek

1. Łączenie pierwszego rodzaju („fuzja” jednostek badawczo-rozwojowych) polega 
na utworzeniu nowej JBR z dwóch lub więcej jednostek, tracących w wyniku połączenia 
osobowość prawną (§ 2 ust.1 rozporządzenia restrukturyzacyjnego). Nowo powstała JBR 
przejmuje pracowników i mienie łączonych jednostek, wstępuje we wszelkie prawa i obo­
wiązki łączonych jednostek (należności i zobowiązania) oraz uzyskuje odrębną osobowość 
prawną w wyniku wpisu do Krajowego Rejestru Sądowego. Łączone JBR zostają wykre­
ślone z KRS na wniosek tymczasowego kierownika jednostki. Do czasu wyboru rady nau­
kowej (nie dłużej niż 3 miesiące) jej funkcje pełni tymczasowa rada naukowa złożona 
z członków rad naukowych łączonych jednostek.

2. Łączenie drugiego rodzaju („wchłonięcie”) polega na włączeniu do danej JBR in­
nej jednostki lub kilku jednostek, tracących w wyniku połączenia dotychczasową osobo­
wość prawną (§ 2 ust. 2 rozporządzenia restrukturyzacyjnego). Łączenia jednostek doko­
nuje organ założycielski, a w  razie jego braku -  organ nadzorujący, działający z inicjatywy 
własnej bądź na wniosek dyrektora lub rady naukowej.

Procedura postępowania organu, który dokonuje łączenia jednostek przewiduje 
m.in. powołanie w ie loosobowej kom isji, opracowanie szeregu analiz, zgromadzenie 
dokum entacji p raw no-w łasnościow ej oraz porozumienie się z M inistrem  Nauki i M ini­
strem Finansów.

Główną zaletą łączenia JBR jest wzrost skali działalności m erytorycznej, umożliwia­
jący zmniejszenie kosztów jednostkowych i osiągnięcie silniejszej pozycji konkurencyj­
nej oraz zdobycie większego zaufania klientów i współpracujących partnerów. Drugą 
zaletą omawianego wariantu jest ograniczenie ryzyka osiągania przychodów na rynku, 
ponieważ jednostka powstała w  wyniku połączenia może nadal uzyskiwać dotacje bu­
dżetowe, jako JBR. Kolejną zaletą tego typu przekształceń jest rozszerzenie oferty ryn­
kowej, pozwalające zabezpieczyć rentowność przed wahaniami koniunktury.

Niekorzystną cechą łączenia jest ryzyko niedopasowania potencjału łączących się jed­
nostek, co może oznaczać dla poszczególnych partnerów konieczność rezygnacji z nie­
których dotychczasowych kierunków działalności i zwalnianie części personelu. Ponadto 
posiadanie nadmiernej nadwyżki potencjału może spowodować znaczny wzrost kosztów. 
Duże zagrożenie może wywołać połączenie się z jednostką mającą problemy finansowe 
(spowodowane przejęciem zobowiązań, zbędnego mienia itd.).

W latach dziew ięćdziesiątych trzykro tn ie  skorzystano z fo rm y restrukturyzacji JBR 
działa jących w sektorze gospodarki, polegającej na ich łączeniu. Tempo przemian 
może zostać przyspieszone przez rozpoczęty w  2001 r. przez M in is te rs tw o Gospo­
darki proces konso lidacji JBR w wybranych obszarach techniki. Św iadczy o tym  pod­
jęcie przedsięwzięcia połączenia Instytutu Budownictwa i G órn ictwa Skalnego z In­
stytutem  Info rm acji Naukowo-Technicznej i Ekonomicznej oraz z Instytutem  Gospo­
darki Odpadami.
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Podział JBR

1. Podział pierwszego rodzaju („dezintegracja”) polega na utworzeniu dwóch lub 
więcej nowych JBR z jednostki ulegającej podziałowi i tracącej w związku z tym  osobo­
wość prawną (§9 ust. 1 pkt 1 rozporządzenia restrukturyzacyjnego). Nowo powstate 
jednostki przejmują pracowników i mienie jednostki ulegającej podziałowi oraz zostają 
wpisane do Krajowego Rejestru Sądowego. Jednostka „dezintegrowana” zostaje w ykre­
ślona z KRS.

2. Podział drugiego rodzaju („częściowe wchłonięcie”) polega na wydzieleniu z da­
nej JBR określonych komórek organizacyjnych (mienia i pracowników) oraz włączeniu ich 
do innej istniejącej jednostki (§9 ust. 1 pkt 2 rozporządzenia restrukturyzacyjnego).

3. Podział trzeciego rodzaju („wydzielenie”) polega na wydzieleniu z danej jedno­
stki określonych komórek organizacyjnych i utworzeniu z nich nowej jednostki lub jed­
nostek o odrębnej osobowości prawnej (art. 9 ust. 1 pkt 3 rozporządzenia restruktury­
zacyjnego).

Reorganizacja JBR

Zgodnie z art. 7 ust. 1 Ustawy o JBR oraz §15 rozporządzenia restrukturyzacyjnego  
JBR może być poddana szerokiemu zakresowi przekształceń organizacyjnych. Reorgani­
zacja może polegać na:

-  działaniach nie wymagających zmiany struktury organizacyjnej JBR, w  tym: zmianie 
przedmiotu lub zakresu działania jednostki, zmianie dotychczasowej nazwy, zmianie 
organu sprawującego nadzór nad jednostką;

-  dokonaniu zmian w strukturze organizacyjnej jednostki, tzn.: likwidacji zakładu do­
świadczalnego, oddziału lub innej wyodrębnionej organizacyjnie części jednostki, 
przekazaniu lub sprzedaży wyodrębnionych organizacyjnie i gospodarczo części 
jednostki.

Reorganizacja pierwszego rodzaju następuje w wyniku zmiany aktu erekcyjnego jedno­
stki oraz jej statutu. Reorganizacja drugiego rodzaju wymaga wcześniejszego zawiadomie­
nia organu sprawującego nadzór nad jednostką i następuje w  wyniku zmiany regulaminu 
organizacyjnego oraz, w określonych przypadkach, statutu jednostki. Zmiany w  statucie 
zatwierdza organ nadzorujący.

Przy dokonywaniu reorganizacji istotne znaczenie ma fakt, że wprowadzone zmiany nie 
powodują utraty statusu JBR. Zachowanie udogodnień wynikających ze statusu JBR, sze­
roki zakres równocześnie dokonywanych zmian oraz niezbyt skomplikowana procedura ich 
przeprowadzania stanowią pozytywne przesłanki wyboru wariantu reorganizacji jako me­
tody przekształceń JBR.

Zmiany struktury organizacyjnej JBR mogą być wykorzystane do przeprowadzenia 
głębszej restrukturyzacji jednostki, polegającej na likwidacji lub wyprowadzeniu na ze­
wnątrz określonych rodzajów działalności (outsourcing), co może spowodować zmniej­
szenie kosztów i ułatwić dokonanie ewentualnych przekształceń własnościowych. Zmiany 
te mogą być również wykorzystane do przekształceń polegających na tworzeniu wielopod- 
miotowych struktur holdingowych i koncernowych. Dotyczy to zarówno JBR, jak i spółek 
powstałych po ich przekształceniu.
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Tworzenie konsorcjów i  sieci naukowych

Coraz częściej występującą form ą w spółpracy samodzielnych pod względem pra­
wnym  i ekonomicznym  partnerów gospodarczych jest konsorcjum. Konsorcjum  jest 
definiowane jako okresowe zrzeszenie producentów, handlowców, ośrodków  nauko­
wo-badawczych, instytucji finansow ych i innych, mających na celu prowadzenie na 
w spólny rachunek określonego przedsięwzięcia gospodarczego, wym agającego wkła­
du kapitałowego, który przekracza indywidualne m ożliwości poszczególnych uczest­
ników.

Konsorcjum  występuje najczęściej w form ie zbliżonej do spółki cyw ilne j. Bardzo 
duże konsorcja mogą przybierać form ę spółek akcyjnych, pow oływ anych na ograni­
czony czas do realizacji ściśle określonego celu gospodarczego. Organizacje typu 
konsorcjum  są obecnie stosowane przy zawieraniu tzw. aliansów strategicznych, ue­
lastyczniających współpracę przedsiębiorstw  i organizacji w ie lopodm iotow ych.

Warunki realizacji dużych projektów badawczych oraz wspólnych inwestycji służących 
potrzebom badań naukowych i prac rozwojowych uzasadniają tworzenie luźnych związ­
ków jednostek badawczo-rozwojowych z udziałem jednostek sfery gospodarczej oraz in­
nych podmiotów o zasięgu krajowym i międzynarodowym. Wymaga tego zwłaszcza reali­
zacja projektów objętych programami Unii Europejskiej.

Jako form y takiej współpracy można wskazać:
-  konsorcja naukowe, tworzone przez grupę JBR, w tym również z udziałem przedsię­

biorców, do realizacji wspólnych przedsięwzięć w  dziedzinach badań naukowych, 
prac rozwojowych i inwestycji służących tym badaniom i pracom oraz działalności 
innowacyjnej;

-s ie c in a u k o w e ,  obejmujące JBR i innych podmiotów krajowych oraz zagranicznych, 
zawierających porozumienie w sprawie współpracy w określonej dziedzinie badań 
naukowych lub prac rozwojowych.

W odniesieniu do dużych JBR, o wielobranżowym profilu badań, możliwe jest rozwa­
żenie koncepcji nawiązania współpracy ze spółką dominującą zgrupowania typu holdin­
gowego lub koncernowego, polegającej na zagwarantowaniu JBR prawa „pierwokupu” 
przez podmioty zgrupowania zleceń na badania i prace rozwojowe potrzebne holdingowi, 
a oferowane przez JBR. Jednostki ze swej strony zobowiązywałaby się do świadczenia 
usług w pierwszej kolejności na rzecz spółki dominującej i innych spółek zgrupowania, 
po cenach rynkowych.

Uczestnictwo JBR w tego typu konsorcjum może zapewnić odpowiedni portfel zle­
ceń z przemysłu, poprawę sytuacji finansowej i perspektyw rozwojowych oraz stworzyć 
dogodniejsze warunki do unowocześniania potencjału naukowo-technicznego. Niedo­
godnością może być konieczność przynajmniej częściowego dostosowywania się do 
strategii działalności zgrupowania, co grozi pewnymi ograniczeniami profilu JBR 
i zmniejszeniem kręgu klientów. Największa trudność polega jednak na przeprowadzeniu 
pozytywnego rozpoznania ewentualnego kontrahenta i skutecznym skłonieniu go do za­
warcia odpowiedniej umowy.
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Przekształcenie w inną jednostkę naukową

Nadanie instytutowi naukowo-badawczemu statusu państwowego 
instytutu badawczego

Przepisy rozdziału 2a Ustawy o JBR, wprowadzone ustawą nowelizującą z 26 paździer­
nika 2000 r., wyróżniają państwowy instytut badawczy (PIB) jako szczególną formę JBR. 
PIB może być tworzony wtedy, gdy oprócz spełniania wymogów ogólnie dotyczących JBR, 
zaistnieje potrzeba wykonywania nowego rodzaju zadań szczególnie ważnych dla planowa­
nia i realizacji polityki państwa, których wykonywanie jest niezbędne dla zapewnienia bez­
pieczeństwa publicznego, obronności i bezpieczeństwa kraju, działania wymiaru sprawiedli­
wości oraz dziedzictwa narodowego, edukacji i kultury, a także jakości życia obywateli.

Status PIB może być nadany instytutowi naukowo-badawczemu na mocy rozporządze­
nia Rady M inistrów wydanego na wniosek ministra nadzorującego dany instytut, uzgodnio­
nego z ministrem w łaściwym  do spraw nauki oraz ministrem w łaściwym  do spraw finan­
sów publicznych. Rozporządzenie to ma określać zadania PIB i źródła finansowania tych 
zadań, ze wskazaniem dysponentów środków budżetowych przeznaczonych na realizację 
zadań. W uzasadnieniu do projektu ustawy przewidziano utworzenie 20 -3 0  państwowych 
instytutów badawczych. Zakres zadań PIB szczególnie ważnych dla planowania i realizacji 
polityki państwa ma być ustalany w  wieloletnich programach Rady Ministrów.

Rozważając celowość przekształcania instytutów naukowo-badawczych w PIB, należy 
stwierdzić, że tego rodzaju przedsięwzięcia zwiększają bezpieczeństwo finansowe jedno­
stki oraz uniezależniają jej działalność od rynkowych wahań koniunkturalnych. Wadą takie­
go rozwiązania może być natomiast znacznie silniejsze niż obecnie uzależnienie decyzyjne 
od organów rządu, spowodowane oparciem finansowania głównie na dotacjach oraz roz­
szerzeniem uprawnień organów rządu w stosunku do PIB. Może to osłabić niezbędny 
wzrost innowacyjności kadry naukowej i przedsiębiorczości kadry kierowniczej oraz utru­
dnić rozwijanie kierunków prac nie odpowiadających interesom dysponentów dotacji.

Przekształcenie JBR w instytut PAN, wtączenie do instytutu PAN 
lub do państwowej szkoły wyższej

W myśl art. 9a Ustawy o JBR , jednostka nie mająca statusu PIB może być:
-  przekształcona w instytut Polskiej Akademii Nauk, po podjęciu w  tej sprawie uchwa­

ły przez Prezydium PAN2;
-  włączona do instytutu PAN, po uzgodnieniu z dyrektorem tego instytutu oraz z pre­

zesem PAN;
-  włączona do państwowej szkoły wyższej, po uzgodnieniu z w łaściwym i organami 

szkoły wyższej oraz z ministrem sprawującym nadzór nad tą szkołą.
Podstawą do powzięcia powyższych decyzji może być inicjatywa własna organu spra­

wującego nadzór nad JBR, a także wniosek dyrektora jednostki lub jej rady naukowej. W y­
żej wymienione decyzje ma podejmować (w drodze rozporządzenia) m inister sprawujący 
nadzór nad jednostką, w porozumieniu z ministrem w łaściwym  do spraw nauki oraz m ini­

2 W trybie art. 38 Ustawy z  2 5  kw ietnia 1997 r. o Polskie j A kadem ii Nauk (DzU 1977, nr 75, poz. 469 z późn. zm .).
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strem w łaściwym  do spraw finansów publicznych. Realizatorem omawianych procesów 
przeksztatceniowych jest organ sprawujący nadzór nad jednostką.

Instytut PAN lub szkolą wyższa, w wyniku przekształcenia lub włączenia doń JBR, 
przejmuje wszystkie ustawowe prawa i obowiązki jednostki, także uprawnienia i obo­
wiązki wynikające z decyzji adm in istracyjnych oraz zobowiązania wynikające ze sto­
sunku pracy.

Zaletą tych przekształceń jest m ożliwość prowadzenia w określonych dziedzinach 
pełnego cyklu badań, kontynuowania prac rozwojowych i wdrożeniowych, a także w y­
korzystywania praktycznych osiągnięć w działalności dydaktycznej i kształceniu kadr. 
Mankamenty natom iast w dużym stopniu odpowiadają wadom w łaśc iw ym  wariantowi 
łączenia JBR i są związane głównie z przewidywaną d ługotrw ałością  procedury postę­
powania.

Restrukturyzacja powodująca utratę formy prawnej JBR

Przekształcenie w przedsiębiorstwo państwowe lub włączenie 
do przedsiębiorstwa państwowego

1. Przekształcenie w przedsiębiorstwo państwowe polega na nadaniu JBR form y pra­
wnej przedsiębiorstwa państwowego, które to przedsiębiorstwo wstępuje we wszystkie 
prawa i obowiązki JBR, wraz z zobowiązaniami wynikającymi ze stosunku pracy (art. 7 
ust. 1 Ustawy o JBR). Przekształcenia JBR w przedsiębiorstwo państwowe dokonuje 
organ, który utworzył JBR. Procedura przekształcenia przewiduje porozumienie się tego 
organu z Ministrem Nauki i Ministrem Finansów oraz uzyskanie opinii rady naukowej JBR 
(w razie podjęcia działań z własnej inicjatywy).

Po 1990 r. tylko jedna jednostka byłego resortu przemysłu została przekształcona 
w przedsiębiorstwo państwowe. W przypadkach niektórych jednostek, uzyskujących na­
wet do 90% przychodów z działalności nie zaliczanej do badań naukowych lub prac roz­
wojowych, także nie zdecydowano się na takie przekształcenie. Było to spowodowane 
głównie obawą przed wysoce prawdopodobną upadłością.

2. Włączenie do przedsiębiorstwa państwowego polega na przejęciu przez przedsię­
biorstwo państwowe pracowników i mienia JBR wraz ze wszystkimi prawami i obowiąz­
kami tej jednostki (art. 7 ust. 1 Ustawy o JBR). Włączona jednostka zostaje wykreślona 
z Krajowego Rejestru Sądowego na wniosek przedsiębiorstwa.

Włączenie JBR do przedsiębiorstwa państwowego jest nieco bardziej kłopotliwe od 
przekształcenia w  przedsiębiorstwo państwowe, ponieważ wymaga uzgodnienia takiej de­
cyzji przez organ nadzorujący jednostki z organem założycielskim przedsiębiorstwa, do 
którego JBR ma być włączona. Po 1990 r. włączono do przedsiębiorstw państwowych 7 
niewielkich jednostek dawnego resortu przemysłu, co miało odbudować działalność ba­
dawczo-rozwojową w tych przedsiębiorstwach. W praktyce jednak działalność tych jedno­
stek została szybko zdominowana przez zadania produkcyjne. W warunkach obecnej Usta­
wy o JBR, dopuszczającej możliwość bezpośredniej prywatyzacji, przekształcanie JBR 
w przedsiębiorstwo państwowe traci praktyczne znaczenie.
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Likwidacja

Likwidację jednostki zarządza organ, który utworzył jednostkę, w porozumieniu z m ini­
strem nauki oraz ministrem finansów, z własnej inicjatywy albo na wniosek dyrektora lub 
rady naukowej jednostki. Ustawa o JBR (art. 7 ust. 1) za podstawy do likwidacji przyjmu­
je niewykonywanie zadań w zakresie działalności b + r  lub wykonywanie tych zadań nie­
efektywnie, albo wystąpienie trwałych wymiernych korzyści ekonomicznych z tytułu likw i­
dacji, a także fakt niewybrania rady naukowej zgodnie z wymaganiami ustawy. W prakty­
ce przyczyną likwidowania jednostek była ich niewydolność finansowa.

Likwidacja polega na całkowitym zakończeniu działalności operacyjnej jednostki, zaspo­
kojeniu lub zabezpieczeniu wierzycieli, zadysponowaniu jej mieniem przez ministra nadzo­
rującego jednostkę oraz na wykreśleniu jednostki z Krajowego Rejestru Sądowego. Proces 
likwidacji JBR jest w praktyce trudny do przeprowadzenia i długotrwały, ze względu na:

-  skomplikowaną procedurę prawną, przewidującą m.in. powołanie komisji opracowu­
jącej wiele ocen i analiz, wyznaczenie likwidatora, egzekucję należności, zaspokoje­
nie zobowiązań oraz zagospodarowanie mienia;

-w y s o k ie  koszty likwidacji, mogące przekroczyć wartość jednostki;
-  brak zainteresowania organów nadzorujących JBR likwidacją zadłużonych jednostek, 

których niezaspokojone zobowiązania obciążą Skarb Państwa.
Kierunki działania Ministerstwa Gospodarki dotyczące nadzorowanych JBR przewidują 

wykorzystanie instrumentu likwidacji wobec jednostek, które w  dwóch kolejnych latach wyka­
zywały znaczne straty finansowe i które nie rokują poprawy sytuacji ekonomicznej. W listopa­
dzie 2000 r. w stan likwidacji było postawionych siedem jednostek badawczo-rozwojowych3.

Likwidację można wykorzystać do prywatyzacji mienia jednostki, a zwłaszcza do tw o­
rzenia przez pracowników jednostki spółek produkcyjnych i/lub usługowych -  z udostęp­
nianej im części mienia, które nadaje się do dalszego gospodarczego wykorzystania. Za­
gadnienie to zostało przedstawione w innej części artykułu.

Funkcjonowanie organizacji pożytku publicznego w sferze badań naukowych

Treść art. 74 ust. 1 Ustawy o JBR , znowelizowanego ustawą z 26 października 2000 r., 
umożliwia nadanie statusu JBR jednostce organizacyjnej utworzonej przez osobę fizyczną 
lub prawną. Z zagadnieniem tym wiąże się problem tworzenia w  Polsce organizacji pożyt­
ku publicznego działających m.in. w  sferze badań naukowych, na zasadach niedochodo­
wych (typu non profit).

Od początku lat dziewięćdziesiątych następuje w Polsce wzrost społecznego zaintere­
sowania tworzeniem tego typu organizacji, jako form  instytucji pozarządowych niezbęd­
nych dla rozwijania społeczeństwa obywatelskiego. W naszym kraju funkcjonuje ponad 
30 tys. organizacji pozarządowych, zatrudniających ok. 200 tys. pracowników4. Tenden­

3 Strategia i  k ierunki działania M in isterstw a G ospodarki wobec nadzorowanych jednostek badaw czo-rozwojow ych do 
2005 roku, M in isterstw o Gospodarki, Departam ent Jednostek Badawczo-Rozwojowych i W spółpracy Naukowej, W arsza­
wa,listopad 2000, s. 13.

4 Według in form acji zawarte j w  Uzasadnieniu do Projektu ustaw y o dzia ła lności pożytku pub licznego i  o wolontariacie  
z lutego 2002 r.
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cja ta odpowiada doświadczeniom rozwiniętych państw demokratycznych. Jednostki 
o charakterze niedochodowych podmiotów użyteczności publicznej występują w więk­
szości państw członkowskich OECD, w tym  w krajach Unii Europejskiej, najczęściej 
w formie stowarzyszeń oraz fundacji, prowadząc działalność m.in. w sferze badań nau­
kowych i prac rozwojowych.

Obecnie brak jest w Polsce szczególnych umocowań regulujących zasady działalności 
jednostek prowadzących badania naukowe i prace rozwojowe, będących własnością fun­
dacji i stowarzyszeń. Niejasne pod względem prawnym możliwości skorzystania przez te 
organizacje ze statusu jednostek badawczo-rozwojowych wynikają z przepisów art. 
74 ust. 1 Ustawy o JBR. Brak systemowych rozwiązań prawnych stanowi istotną prze­
szkodę w  funkcjonowaniu tych organizacji w  Polsce. Podjęte w drugiej połowie lat dzie­
więćdziesiątych inicjatywy zmierzające do uregulowania zasad tworzenia i funkcjonowania 
niedochodowych podmiotów użyteczności publicznej (typu non profit) zaowocowały pro­
jektem Ustawy o działalności pożytku publicznego z 19 grudnia 1996 r. Kolejna wersja pro­
jektu aktu prawnego, pod nazwą Ustawa o dziatalności pożytku publicznego i  o wolonta­
riacie, została przyjęta przez Radę Ministrów w lutym 2002 r. i uchwalona przez 
Sejm 24 kwietnia 2003 r. wraz z drugą ustawą -  Przepisy wprowadzające ustawę o dzia­
talności pożytku publicznego i  o wolontariacie (DzU 2003, nr 96, poz. 873 i 874). W art. 
4 ust. 1 ustawy ustalono zakres działań pożytku publicznego w sferze zadań publicznych, 
uwzględniając w pkt. 11 istotne z punktu widzenia jednostek badawczo-rozwojowych za­
dania w  dziedzinie nauki, edukacji, oświaty i wychowania.

Zgodnie z ustawą zadania publiczne mogą być zlecane do realizacji organizacjom po­
zarządowym wraz z udzieleniem dotacji. Organizacja pozarządowa (głównie stowarzysze­
nie lub fundacja) spełniająca wymagania sformułowane w  art. 20 ustawy uzyskuje status 
organizacji pożytku publicznego, której przysługują określone w art. 24 ust. 1 ustawy zwol­
nienia od podatków i opłat, w  odniesieniu do prowadzonej przez nią działalności pożytku 
publicznego. Ponadto organizacja taka może, zgodnie z art. 24 ust. 2 ustawy, nabywać na 
szczególnych warunkach prawo użytkowania nieruchomości będących własnością Skar­
bu Państwa lub jednostki samorządu terytorialnego.

W warunkach obowiązywania przepisów obu wymienionych ustaw, których znaczna 
część wejdzie w życie z dniem 1 stycznia 2004 r., może być brane pod uwagę wnoszenie 
przez Skarb Państwa do organizacji pożytku publicznego mienia likwidowanych JBR, w ce­
lu kontynuowania zadań w dziedzinie nauki.

Tworzenie struktur holdingowych przez JBR 

Podstawowe pojęcia oraz istota struktur holdingowych

Współczesną gospodarkę rynkową cechuje nasilanie się procesów integracji kapitało­
wej i organizacyjnej przedsiębiorstw. Skutkiem tych procesów jest tworzenie złożonych 
zgrupowań gospodarczych, obejmujących jednostki, które coraz częściej zachowują swo­
ją podmiotowość prawną.

Według Stanisława Sołtysińskiego pojęcie „zgrupowanie spółek” oznacza hierarchicz­
ną strukturę organizacyjną złożoną z dwóch lub większej liczby spółek podległych scentra­
lizowanemu zarządzaniu, w  której zazwyczaj tylko jeden członek zgrupowania (podmiot
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dominujący) zajmuje pozycję w petni niezależną ekonomicznie i sprawuje kontrolę we 
wszystkich lub kluczowych dziedzinach działalności zgrupowania5.

Podstawą tworzenia zgrupowania są najczęściej powiązania kapitałowe między jego ucze­
stnikami. Pojęcie „grupa kapitałowa” oraz stan zależności podmiotów gospodarczych zosta­
ły określone przepisami kilku ustaw, przy czym w sposób najbardziej szczegółowy (na potrze­
by sprawozdań finansowych) -  w  Ustawie o rachunkowości z 29 września 1994 r. (DzU 1994, 
nr 121, poz. 591), zasadniczo zmienionej przepisami ustawy z 9 listopada 2000 r. (DzU 2000, 
nr 113, poz. 1186). Według znowelizowanego art. 3 ust. 1 ustawy, przez grupę kapitałową ro­
zumie się spółkę handlową będącą jednostką dominującą, wraz ze spółkami handlowymi bę­
dącymi jednostkami zależnymi i jednostkami współzależnymi nie będącymi spółkami handlo­
wymi. Wśród wprowadzonych siedmiu kryteriów sprawowania kontroli przez jednostkę domi­
nującą, jako główne przyjęto posiadanie bezpośrednich lub pośrednich udziałów zapewniają­
cych większość ogólnej liczby głosów w organie stanowiącym innej jednostki.

W sposób bardziej precyzyjny zdefiniowano pojęcie „spółka dominująca” oraz okre­
ślono kryteria dominacji i zależności w  Kodeksie spótek handlowych. Według art. 4§1 
k.s.h. spółka handlowa jest spółką dominującą, jeżeli spełnia przynajmniej jedno z nastę­
pujących sześciu kryteriów:

1) dysponuje bezpośrednio lub pośrednio większością głosów na zgromadzeniu wspól­
ników albo na walnym zgromadzeniu także jako zastawnik albo użytkownik, bądź 
w zarządzie innej spółki kapitałowej (spółki zależnej), także na podstawie porozu­
mień z innymi osobami, lub

2) jest uprawniona do powoływania lub odwoływania większości członków zarządu in­
nej spółki kapitałowej (spółki zależnej) albo spółdzielni (spółdzielni zależnej), także 
na podstawie porozumień z innymi osobami, lub

3) jest uprawniona do powoływania lub odwoływania większości członków rady 
nadzorczej innej spółki kapitałowej (spółki zależnej) albo spółdzielni (spółdzielni za­
leżnej), także na podstawie porozumień z innymi osobami, lub

4) więcej niż połowa członków zarządu spółki kapitałowej jest jednocześnie członkami 
zarządu spółki zależnej albo spółdzielni zależnej, lub

5) dysponuje bezpośrednio bądź pośrednio większością głosów w  spółce osobowej 
zależnej albo na walnym zgromadzeniu spółdzielni zależnej, także na podstawie po­
rozumień z innymi osobami, lub

6) wywiera decydujący wpływ  na działalność spółki kapitałowej zależnej albo spółdziel­
ni zależnej, w  szczególności na podstawie umów określonych w art. 76.

Nowy kodeks obejmuje pojęciem spółki dominującej wszystkie spółki handlowe, a więc 
oprócz spółek akcyjnych i spółek z o.o. także spółki jawne, partnerskie, komandytowe i ko­
mandytowo-akcyjne. Pojęcie „spółka zależna” zostało natomiast zarezerwowane wyłącz­
nie dla spółek z o.o. i akcyjnych. Spółka dominująca i spółka zależna zostały objęte szer­
szą kategorią „spółka powiązana” , tj. takiej spółki kapitałowej, w  której inna spółka handlo­
wa lub spółdzielnia dysponuje bezpośrednio bądź pośrednio co najmniej 20% głosów na 
zgromadzeniu wspólników lub która posiada bezpośrednio co najmniej 20% udziałów albo 
akcji w innej spółce kapitałowej.

5 S. Sottysiński: Zgrupowania spółek. Zarys problematyki prawnej, „Kwartalnik Prawa Gospodarczego” 1994, zeszyt 3, s. 223.
6 Chodzi tu o um ow y zawarte m iędzy spółką dom inującą a spółką zależną, dotyczące zarządzania spółką zależną lub 

przekazywania zysku przez spółkę zależną.
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Do podstawowych form takich organizacji, ogólnie określanych jako grupy kapitałowe, 
zalicza się zgrupowania spółek handlowych mające charakter holdingu oraz koncernu. Poję­
cia „holding” i „koncern” nie są prawnie zdefiniowane w Polsce i w  większości krajów eu­
ropejskich. Określenia tych form można dokonać pośrednio -  na podstawie przepisów regu­
lujących działalność grup kapitałowych oraz zaistniałej praktyki tworzenia tego typu zgrupo­
wań w krajach o rozwiniętej gospodarce rynkowej. Opierając się na tych podstawach, moż­
na przyjąć kryteria identyfikacji pojęć „holding” i „koncern” , które przedstawiają rysunki 1 i 2.

Tworzenie struktur holdingowych może dotyczyć zarówno podmiotów zachowujących 
formę państwowej JBR, jak i spółek powstałych w wyniku przekształcenia JBR. W tym 
drugim przypadku działalność badawczo-rozwojowa może być prowadzona przez spółkę 
dominującą lub przez określoną spółkę zależną. Spółkom tym może być nadany status jed­
nostki badawczo-rozwojowej na warunkach przewidzianych w art. 74 Ustawy o JBR oraz 
w Rozporządzeniu Rady M inistrów  w sprawie warunków i  trybu nadawania oraz pozbawia­
nia jednostki organizacyjnej statusu jednostki badawczo-rozwojowej z 24 lipca 2001 r. 
(Dzll 2001 nr 85, poz. 927).

Sposoby tworzenia struktur wielopodmiotowych wynikające 
z aktualnych przepisów

Jako ogólne podstawy tworzenia w Polsce struktur w ielopodm iotowych można przyjąć 
następujące przepisy:

- a r t .  151 §2 i art. 301 §1 Kodeksu spóiekhandlowych, regulujące tworzenie spółki 
z o.o. oraz spółki akcyjnej przez jedną osobę (osobą tą nie może być wyłącznie jed­
noosobowa spółka z ograniczoną odpowiedzialnością);

-  art. 529 §1 pkt 4 Kodeksu spóiek handlowych, umożliwiający podział spółki kapita­
łowej przez przeniesienie części majątku spółki dzielonej na istniejącą spółkę lub na 
spółkę nowo zawiązaną (podział przez „wydzielenie"); korzystanie z tego przepisu 
może być szczególnie przydatne dla restrukturyzacji i prywatyzacji JBR;

-  odpowiednie rozdziały k.s.h. regulujące zbywanie i obejmowanie akcji spółek akcyj­
nych oraz udziałów spółek z o.o.;

-  ustawę Prawo o publicznym obrocie papieram i wartościowym i z 21 sierpnia 1997 r. 
(Dzll 1997, nr 118, poz. 754 z późn. zm.);

-  art. 18 ust. 1 Ustawy prywatyzacyjnej, zgodnie z którym spółka powstała w  wyniku 
komercjalizacji może być jedynym założycielem spółki akcyjnej lub spółki z o.o.

Jako podstawa prawna tworzenia struktur wielopodmiotowych przez JBR (z zachowa­
niem jej statusu) może służyć przepis art. 76 Ustawy o JBR, według którego w sprawach 
nie uregulowanych tą ustawą stosuje się odpowiednie przepisy dotyczące przedsiębiorstw 
państwowych. Na zakładanie spółek przez przedsiębiorstwa państwowe zezwala art. 11 
Ustawy o przedsiębiorstwach państwowych , zgodnie z którym przedsiębiorstwo to może, 
w celach gospodarczo uzasadnionych, tworzyć jednostki gospodarcze przewidziane 
w przepisach prawa (co dotyczy również spółek jednoosobowych).

Inne sposoby tworzenia przez JBR układów kapitałowych z udziałem jednostek zewnę­
trznych (niekoniecznie typu holdingowego), mogą polegać na:

1. Utworzeniu z innymi podmiotami, ewentualnie z części majątku własnego, spółki pra­
wa handlowego (akcyjnej lub z o.o.). W pływ JBR na zarządzanie powstałą spółką bę­
dzie proporcjonalny do wielkości posiadanych przez jednostkę udziałów w tej spółce.
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Rysunek 1
Kryteria klasyfikacji holdingu

Rysunek 6
Kryteria klasyfikacji koncernu

2. Zakładaniu zależnych od JBR spółek prawa handlowego (akcyjnych lub z o.o.) wykorzy­
stujących mienie JBR, z udziałem głównie pracowników jednostki oraz ewentualnie in­
nych osób fizycznych i prawnych. Można tu zwłaszcza rozważyć formę przekształceń 
polegającą na utworzeniu spółki z udziałem JBR (aport rzeczowy i wkład finansowy) oraz 
pracowników, ewentualnie z wykorzystaniem dodatkowo metody udostępniania spółce 
części majątku na podstawie umowy najmu, dzierżawy, leasingu i franszyzy. Rozwiąza­
nie to stwarza rzetelne podstawy materialne stabilnej działalności spółki, zwiększa jej wia­
rygodność kredytową i zaufanie ewentualnych przyszłych wspólników zewnętrznych.
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3. Tworzeniu współpracujących z jednostką spótek osobowych z udziałem wyłącznie 
pracowników JBR, wykorzystujących określone składniki mienia jednostki. Takie 
przedsięwzięcia zapewniają dużą samodzielność zespołom pracowników, przybliża­
ją ich działalność do zamówień zewnętrznych oraz motywują do obniżania kosztów 
własnych. Ich zastosowanie można rozważyć np. w odniesieniu do osób zatrudnio­
nych w komórkach naukowo-badawczych, prowadzących działalność komercyjną 
na rzecz podmiotów gospodarczych.

Nowym rozwiązaniem prawnym, możliwym do zastosowania w  grupach spółek, 
w których dominującą pozycję zajmuje JBR lub spółka powstała w wyniku przekształcenia 
tej jednostki, są zgrupowania odpowiadające formie koncernów umownych występują­
cych w Niemczech. Ich tworzenie w Polsce może się odbywać w drodze zawierania umów 
przewidujących zarządzanie spółkami zależnymi przez podmiot dominujący lub umów 
o przekazanie zysku do podmiotu dominującego, zgodnie z art. 7 §1 k.s.h.

Zalety i wady struktur holdingowych

Upodmiotowienie wewnętrznych jednostek organizacyjnych JBR spowoduje, że po­
wstałe spółki staną się bezpośrednio odpowiedzialne za skutki prowadzonej działalności. 
Samodzielne podmioty ponoszą ryzyko finansowe prowadzonej działalności i nie obciąża­
ją powstałymi ewentualnymi stratami całej jednostki badawczo-rozwojowej, jak to jest 
w  warunkach istnienia jednolitego układu prawno-organizacyjnego JBR. Wprowadzenie 
struktury holdingowej pozwala na:

-  łatwiejszy dostęp do środków finansowych (kapitałów) inwestorów zewnętrznych;
-zw iększen ie  inwencji, przedsiębiorczości i elastyczności dzięki usunięciu przeszkód

hamujących samodzielność działania poszczególnych jednostek;
-  prawidłowy rachunek kosztów oraz obiektywizację wewnętrznych rozliczeń dokony­

wanych w układzie poszczególnych centrów zysku i odpowiedzialności za wyniki;
-  uwolnienie kierownictwa JBR od zajmowania się znaczną częścią spraw bieżących 

oraz zwiększenie jego zainteresowania osiąganiem zysków, obniżaniem kosztów 
i podejmowaniem nowych kierunków działalności.

Wyłonienie odrębnych podmiotów prawnych spośród dotychczasowych jednostek 
składowych JBR przybliża szansę przekształceń w łasnościowych i prywatyzacji. Zazwy­
czaj łatwiej jest kolejno prywatyzować lub sprzedawać poszczególne konkretne obiekty 
o ograniczonym majątku niż całą jednostkę.

Należy również wspomnieć o potencjalnie negatywnych aspektach struktury holdingo­
wej, z których najważniejszym jest niebezpieczeństwo preferowania partykularnych intere­
sów przez poszczególne spółki, kosztem celów strategicznych zgrupowania.

Bariery w  podejm owaniu przekształceń JBR. Propozycje zm ian

Jednostki badawczo-rozwojowe oraz ich organy nadzorujące pokładały wielkie nadzieje 
na poprawę sytuacji jednostek w nowelizacji Ustawy o JBR , umożliwiającej prywatyzację 
oraz dającej podstawy do innych przekształceń. Niestety, minęły już dwa lata od wprowadze­
nia w życie nowych rozwiązań prawnych i żadnej jednostki nie udało się w tym okresie sko­
mercjalizować oraz sprywatyzować. Nie podjęto również znaczących działań dotyczących
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nadawania statusu państwowego instytutu badawczego (PIB) oraz włączania JBR do insty­
tutów PAN lub do państwowych szkól wyższych, bądź przekształcania w  instytuty PAN7.

Dotychczasowy zakres przekształceń JBR jest ograniczony do wspomnianych już przed­
sięwzięć łączenia oraz likwidacji niewielkiej liczby jednostek. Można było również zaobserwo­
wać przypadki częściowej prywatyzacji JBR, obejmującej niektóre jednostki wewnętrzne (jak 
zakłady doświadczalne) i komórki prowadzące działalność komercyjną. Prywatyzacja ta po­
legała najczęściej na tworzeniu spółek z o.o. z udziałem jednostki macierzystej i pracowni­
ków oraz spółek cywilnych działających pod „opieką” franchisingową jednostki. Jako przy­
kład tego rodzaju prywatyzacji mogą posłużyć Główny Instytut Górnictwa w Katowicach, CO- 
BRABiD w Warszawie, Instytut Obróbki Plastycznej w  Poznaniu. Ponadto w  kilku JBR wyko­
nano prace przygotowujące do prywatyzacji całą jednostkę (m.in. w Instytucie Farmaceu­
tycznym w Warszawie, Przemysłowym Instytucie Maszyn Budowlanych w Kobyłce oraz 
w Ośrodku Badawczo-Rozwojowym Gospodarki Remontowej Energetyki we Wrocławiu).

Warto przypomnieć, że Międzyresortowy Zespół ds. Reformy Jednostek Badawczo- 
Rozwojowych zaproponował w swoim sprawozdaniu z sierpnia 2000 r.:

-  sprywatyzowanie 95 jednostek, tj. 42,2% stanu;
-  nadanie 10 instytutom statusu państwowego instytutu badawczego, co wiązało się 

z połączeniem 26 jednostek;
-  likwidację 11 jednostek (w dwóch przypadkach była to propozycja alternatywna w o­

bec prywatyzacji);
-  włączenie 10 jednostek do instytutów PAN lub państwowych szkół wyższych.
Jakie mogą być powody „zastoju” w  realizacji przekształceń własnościowych w sektorze

jednostek badawczo-rozwojowych? Niewątpliwie najważniejszą przyczyną jest niedostatek 
środków finansowych w jednostkach oraz brak środków wspomagających w budżecie.

Według danych Ministra Nauki -  Przewodniczącego Komitetu Badań Naukowych środ­
ki budżetowe przeznaczone na naukę, liczone w wartościach realnych, spadły w  2002 r. 
o 34% w porównaniu z 1991 r, a w  stosunku do 2001 r. zmniejszyły się o 17,87%8. W po­
równaniu z krajami Unii Europejskiej i OECD drastyczna rozbieżność występuje w kształto­
waniu się relacji nakładów krajowych brutto na działalność b + r  do produktu krajowego 
brutto (GERD/GPD). Wskaźnik ten w Polsce w  2000 r. wynosił 0,70%, podczas gdy 
w  1999 r. w  krajach UE osiągnął 1,86% a w krajach OECD 2,21 %9.

W strukturze finansowania poszczególnych sektorów nauki w  Polsce (PAN, uczelnie, 
JBR) wystąpiły zmiany niekorzystne dla JBR, wynikające ze zwiększenia finansowania ba­
dań naukowych prowadzonych wszkołach wyższych. Udział tego sektora w  środkach bu­
dżetu na naukę wzrósł z 22% w 1991 r. do 43% w 2001 r.10.

Inną ważną przyczyną znikomego tempa przekształceń JBR jest inercja kierownictwa 
jednostek, często nie mającego rozpoznania potrzeb rynku i obawiającego się pogorsze­
nia wyników funkcjonowania jednostki wskutek utraty po przekształceniu uprawnień w yni­
kających ze statusu JBR (nie w pełni zagwarantowanych obecnymi przepisami), a także 
zagrożonego utratą zajmowanych stanowisk.

7 Status państwowego instytutu badawczego zostat dotychczas nadany tylko Centralnemu Instytu tow i Ochrony Pracy 
na podstawie rozporządzenia Rady M in istrów  z 5 listopada 2002 r. (DzU. 2002, nr 192, poz. 1606).

8 M. Kleiber: Założenia re fo rm y system u organ izac ji i  finansowaniu nauki, „Nauka” 2002, nr 4.
9 Nauka i  technika w 2 000  roku, GUS, Warszawa 2002, s. 96.
10 Konspekt w ystąpienia M inistra Nauki -  Przewodniczącego Komitetu Badań Naukowych na konferencji „Nauka 2 0 0 2 ” , 

Warszawa, 1 6 -1 7  maja 2002 r„ Nauka '02  DOC; JKF, 14/05/2002.
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Sytuację niepewności jednostek stwarza brak niektórych przepisów wykonawczych do 
znowelizowanej Ustawy o JBR oraz wprowadzenie pewnych uregulowań, mogących wpły­
nąć niekorzystnie na funkcjonowanie jednostek po prywatyzacji. Duże wątpliwości budzi 
treść §5 rozporządzenia Rady M inistrów z 24 lipca 2001 r. (DzU 2001, nr 85, poz. 927), 
wedtug którego status JBR nadawany jest na okres nie dtuższy niż 3 lata, przy czym nie 
podaje się ewentualnych warunków odnowienia statusu. Takie rozwiązanie stwarza nie­
równe szanse funkcjonowania prywatnych i państwowych JBR, ponieważ ograniczony 
czas dysponowania statusem spowoduje niepewność przyszłych warunków działalności 
prywatnych JBR. Należy również wspomnieć o dużej pracochłonności każdorazowego 
sporządzania licznych opracowań i dokumentów, załączanych do wniosku o nadanie sta­
tusu JBR, według skomplikowanej procedury zawartej w §2 rozporządzenia.

Nie jest jasno postawione w przepisach zachowanie w ramach statusu JBR (po prywa­
tyzacji) szczególnych uprawnień jednostki, dotyczących przeprowadzania przewodów 
doktorskich i habilitacyjnych. Sprawa ta wymaga jednoznacznego stanowiska prawnego.

Część przepisów zawartych w  rozporządzeniach dotyczących prywatyzacji przedsię­
biorstw państwowych nie może być odniesiona wprost do sytuacji przekształcanych JBR 
i wymaga zmiany.

W odniesieniu do przekształcania jednostek w drodze komercjalizacji, potrzebne jest 
opracowanie nowego wzoru kwestionariusza jednostki badawczo-rozwojowej przeznaczo­
nej do komercjalizacji oraz określenie wykazu dokumentów niezbędnych do sporządzenia 
aktu komercjalizacji.

Nowe przepisy wykonawcze powinny również uregulować sposób wyboru przedstawi­
cieli pracowników do pierwszej rady nadzorczej (o którym mowa w art. 12 ust. 4 Ustawy 
prywatyzacyjnej), ze względu na brak organu ogólnego zebrania pracowników -  delegatów 
w jednostkach badawczo-rozwojowych.

W stosunku do zasad prywatyzacji pośredniej i bezpośredniej niezbędne jest dostoso­
wanie do specyfiki JBR części przepisów rozporządzenia Rady M inistrów z 3 czerwca 
1997 r. w sprawie zakresu analizy spótki oraz przedsiębiorstwa państwowego, sposobu je j 
zlecania, opracowania zasad odbioru i  finansowania oraz warunków, w razie spełnienia 
których można odstąpić od opracowania analizy (DzU 1997, nr 64, poz. 408), zmienione­
go rozporządzeniem Rady M inistrów z 17 września 1999 r. (DzU 1999, nr 77, poz. 866).

Stosowanie metody prywatyzacji JBR w drodze oddawania jednostki do odpłatnego ko­
rzystania przez spółkę z udziałem pracowników stwarza potrzebę wprowadzenia rozwią­
zań prawnych wyrównujących pozycję konkurencyjną tych jednostek w stosunku do pry­
watyzowanych w ten sposób przedsiębiorstw, prowadzących działalność w  skali gospo­
darczej szerszej niż JBR.

Poprawę sytuacji finansowej części JBR i wzrost środków budżetowych na cele re­
strukturyzacji oraz prywatyzacji jednostek mogą przynieść działania zapowiadane przez 
Ministra Nauki, zawarte w  założeniach reform y finansowania nauki. Zmierzają one, 
z jednej strony, do stosowania selektywnej polityki rozdziału środków  budżetowych, 
ukierunkowanej na cztery grupy tematów: INFO, BIO, TECHNO, EDU11. Z drugiej strony 
natom iast mają one na celu podniesienie efektywności wykorzystania tych środków, 
m.in. dzięki wstrzym aniu finansowania jednostek i zespołów słabych pod względem

11 M. Kleiber: op. cit.
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m erytorycznym  i nie rokujących szans rozwoju. W założeniach tych przewiduje się 
również wykorzystanie nowych instrum entów finansowych zachęcających przedsię­
biorców do inwestowania w badania oraz przeznaczanie na ten cel środków z funduszy 
strukturalnych Unii Europejskiej i z funduszy offse tow ych pochodzących z dużych za­
mówień rządowych.

Do wzrostu środków pozabudżetowych pochodzących z zamówień prywatnych przed­
siębiorców przyczyniłoby się zwłaszcza wyłączenie jednostek badawczo-rozwojowych 
z sektora finansów publicznych, w wyniku skreślenia art. 5 pkt 5 w  Ustawie o finansach 
publicznych  z 26 listopada 1998 r. (DzU 1998, nr 155 poz. 1014). Wyłączenie środków 
własnych jednostek spod działania przepisów tej ustawy oraz Ustawy o zamówieniach pu ­
blicznych uelastyczniłoby i odbiurokratyzowało procedury współpracy JBR z przedsiębior­
stwami. Wprowadzenie powyższego rozwiązania prawnego pozwoliłoby na odejście od 
przyjętej w art. 13 ust. 3 Ustawy o jednostkach badawczo-rozwojowych  zasady obciąża­
nia Skarbu Państwa nie zaspokojonymi zobowiązaniami likwidowanej jednostki. Ma to zna­
czenie dla obniżenia kosztów likwidacji i skrócenia długich okresów realizacji działań likw i­
dacyjnych (np. likwidacja COBR Instalacji i Urządzeń Elektrycznych w Budownictwie „Elek- 
tromontaż” miała trwać od 10 sierpnia 2001 r. do 31 marca 2003 r.).

Brzemienna w skutkach dla jednostek badawczo-rozwojowych może się okazać Usta­
wa -  Prawo upadłościowe i naprawcze , uchwalona przez Sejm 28 lutego 2003 r. (DzU 
2003, nr 60, poz. 535). Przepisy tej ustawy, wchodzące w życie z dniem 1 października 
2003 r., będą również stosowane w odniesieniu do jednostek badawczo-rozwojowych, do­
tychczas nie podlegających upadłości. Upadłość zagraża obecnie blisko jednej trzeciej jed­
nostek, które nie są w  stanie wygospodarować zysku netto i spłacać swoich zobowiązań.

Instytucja prawna upadłości może być wykorzystana do prywatyzacji oraz do głębokiej 
restrukturyzacji potencjału JBR, przez tworzenie nowych podmiotów w  miejsce upadłych 
jednostek oraz sprzedaż poszczególnych części organizacyjnych i składników mienia JBR.

Od kilku lat w  Polsce można zaobserwować zainteresowanie koncepcją wykorzystania 
form instytucji pożytku publicznego do organizacji badań i prac rozwojowych, m.in. po­
przez tworzenie sieci jednostek na wzór dużych organizacji badawczych, takich jak Towa­
rzystwo Fraunhofera w Niemczech czy Consiglio Nazionale delle Ricerche we Włoszech. 
Poparcie dla tej koncepcji wyraziła również Rada Główna JBR12. Tworzenie tego typu sie­
ci, wymagające wprowadzenia wielu zmian systemowych w organizacji i funkcjonowaniu 
nauki polskiej, wymaga odrębnego rozważenia.

12 Stanow isko Rady G łów nej JBR w  sprawie now e j p o lityk i naukow ej i  innowacyjnej. L is t przewodniczącego Rady G łów ­
nej JBR do Premiera, opublikowany w  Biuletynie Rady Głównej JBR z września 2002 r.
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Janina Jóźwiak
Entrepreneurial versus traditional model of the university -  the Polish experience

The article discusses two models of universifies -  the traditional one and the 
entrepreneurial one -  as well as Poland’s experience in the establishment of an 
entrepreneurial university. The author discusses the conditions necessary to establish an 
entrepreneurial university, examines the relationships between higher education and 
industry, and answers the question: Is a “ m odern” university always an “entrepreneurial” 
one? Examining Polish experience in this regard, she observes that the concept of an 
entrepreneurial university is recognised in Poland, but its implementation is limited.

Guy Neave
The prospects for stakeholders in a historical sense

The subject of this article is an examination of the phenomenon of a “ stakeholders 
society” that appears in higher education systems, as well as a description of different 
concepts of this phenomenon and the reasons forthese differences.

In the author’s opinion, the definition “ stakeholder” with reference to higher education 
contains two approaches. The first (and dominant) approach stems from business 
literaturę and involves a spread of company liabilities beyond the traditional liabilities of 
shareholders, while the second approach concentrates on other aspects and involves a re- 
definition of a company as a “ system of knowledge” . An analysis of higher education from 
the point of view of stakeholders in this article permits a conglomeration of features which 
until now have been isolated and considered separately (e.g. relations between the 
authorities and higher education and changes to management methods and to internal 
management systems).

Aleksander Kobylarek 
University studies in the face of the labour market requirements 

of a transforming society

The article presents reflections on the socio-professional situation of university 
graduates during the country’s political transformation. The basis forthese opinions is also 
provided by the results of surveys into a sample of W rocław University students in 2002, 
which are compared to the results of sim ilar surveys carried out in previous years. An 
analysis of the information obtained in the context of the theory of Jarl Bengtsson reveals 
a generał tendency for university graduates to select a linear type of career and aim for 
vocational stability within traditional establishments (post-Ford, industrial) such as schools
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and offices. Nevertheless, an excessive tendency to take up employment in compliance 
with one’s studies and a lack of professional flexibility may be a serious obstacle in the 
development of a transformational society in which the labour market is subject to drastic 
and unexpected changes and in which the relevant proportions between specialists and 
vocationally flexible employees play an important role.

Dominik Antonowicz 
The futurę of universities, their shape, function and models of activity

This article contains the author’s reflections about the book The Enterprising Universiły. 
Reform, Excellence and Equity. A set of articles gathered and edited by Gareth Williams, a 
leading British researcher into problems with higher education, is incorporated into the 
body of a discussion on the futurę of universities, their shape, functions and models of 
activity. The first part of the book is an attempt to diagnose the situation with higher 
education in the United Kingdom and in the Commonwealth in the face of a parallel 
propagation of higher education and a gradual reduction in public spending on academic 
education. The second part is entirely devoted to changes in the organisation and 
management of the higher education institutions which lie at the centre of the processes 
of liberalisation of higher education.

In his review the author pays special attention to the higher education institutions 
cooperating with the sector of enterprises, as well to threats to the development of the 
universities as a result of a process of their commercialisation, and to the necessity to re- 
define the role of scientist.

Dawid Wosik
The role and place of accreditation and certification in assessment and in improving 

the quality of Polish higher education

The quality of teaching is a subject of particular concern in Polish higher education. 
Efforts to ensure quality are the result of many changes that have occurred in higher 
education sińce the beginning of the nineties, and take the form  of specific actions which 
confirm  the fulfilment of concrete quality criteria. The tool m ist often associated with the 
process of improving the quality of education is accreditation. On the one hand, this 
involves initiative by the academic community expressed in the work of local accreditation 
bodies, and on the other hand it implies a duty that stems from the latest legał regulation 
and is expressed in the creation of the State Accreditation Board.

A n o th e rso lu tio n -typ ica l in economic practice until now, and calling fo rce rta in  activity 
for the sake of improving processes and a concern for the quality of organisation -  is the 
ISO 9001 quality control system. The latest revision of this international standard permits 
a more flexible adaptation of its Solutions to organisations possessing varying 
characteristics.

The article displays similarities and differences in the perception of quality in the light 
of accreditation and certification procedures in conform ity with ISO 9001 and the 
possibilities of a complementary use of these tools in the process of improving the quality 
of teaching in Polish higher education institutions.
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The following aspects have been taken into account in thoughts on accreditation and 
certification: (i) a comparison of the accreditation process with certification in compliance 
with ISO 9001; (ii) an illustration of the mechanism of improving the quality of education 
in the light of accreditation and certification procedurę; (iii) an illustration of accreditation 
standards in the light of process management.

Krzysztof Leja, Andrzej Szuwarzyński 
Academic professional qualifications and their utilisation exemplified 

by a technical un im sity

The authors point out essential changes in the ratio of the number of students to the 
number of academic staff in the nineties. The main problem which has to be solved is to 
make the most of the professional qualifications and knowledge of academic staff. Who 
should deliver lectures, classes, laboratory lectures and seminars -  professors, assistant 
professors or assistants? Answering that question one has to analyse two aspects -  the 
quality of education and the cost of academic staff. Structures of all types of university 
classes have been analysed, using as an example the data of one technical university in 
2000/2001. It appears that some university classes were not planned in an optimal way. 
This primarily concerns professors and associate professors. Due to the lack of subsidies 
nowadays and in the near futurę, this situation should be changed as soon as possible.

Renata Nowakowska-Siuta 
Teachers training in European Union countries and in Poland 

-  selective comparative issues

Teachers play a crucial role at all levels of education in shaping the knowledge of young 
people. The changes in the training and further training of teachers in European Union 
countries is accompanied by a new perception of the role of teachers in the education of 
new generations. According to this perception, a teacher should not only teach others in a 
novel way, but should also update his own knowledge regularly, using novel forms of 
training. He should also know how to work with pupils with varying educational needs, 
social status, and religious and ethnic backgrounds, and should be able to find a place for 
himself in the new social conditions illustrated by a growing autonomy of schools and 
increasingly conscious participation by local communities in the lives of schools.

This article attempts to examine basie priorities and Solutions in the training and futurę 
training of teachers in European Union countries, and also presents selected issues 
regarding new prospects with teachers training in Poland.

Elżbieta Drogosz-Zabłocka, Barbara Minkiewicz 
Fields of education and the labour market -  exemplified by economic 

and technical studies

Changes in the structure of fields of education (curricula) have been taking place in 
Polish higher education sińce the beginning of the nineties. Interest in economic and 
economic-related studies has inereased greatly, whereas interest in technical studies has
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declined. In the first part of the article, the authors discuss these changes and compare 
them with the changes in the European Union countries. The second part of the article 
refers to selected results of surveys of educational biographies. The results show the 
educational and vocational paths of students and graduates representing of economic, and 
economic-related, and technical courses. From these surveys, one may cautiously 
conclude that graduates of economic and technical studies have divergent paths of 
secondary education, varying vocational work experience during their study period, and a 
varying start in working lite following completion of higher education.

Sławomir Wiankowski 
Ownership and structural changes of Research and Development 

Establishments in Poland 
Part 2. Legał and organisational changes of R&D units and creałion 

of holding structures

Dwelling fu rthe r on the transform ations of the Research and Development 
Establishments in Poland -  the topie undertaken in the first part of his article, the author 
reviews possible categories of their structural transformations, pointing to the advantages 
and shorteomings of particular Solutions. Particular categories of those transformations, 
which take account of the specific features of Research and Development operations are: 
the legał and organisational restructuring of a R&D units, form ing multi-unit structures, 
including holdings, as well as applying the organisational form s of public utility bodies. The 
author draws attention to the fact that while favourable regulations have been introduced 
more than two years ago, not a single R&D establishment managed to be put on a 
commercial footing and privatised. On top of that, the extent of structural transformation is 
meagre. The process of transformations among the R&D establishment is slowed down, 
in the author’s opinion, mainly by the shortage of financial resources assigned to the 
restructuring in the budget and in particular R&D organisations, as well as by the lack of 
some executive regulations following the amended act on the R&D establishments.

Presenting possible options aimed at solving this “ stalemate” the author suggests 
changes to legislation and reminds some of the actions suggested by the Minister of 
Science within the overall framework of the proposed reform of the science financing 
system.
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uk humanistycznych, adiunkt w  Centrum 
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stytutu Statystyki i Demografii Szkoty Głów­
nej Handlowej. Polem jej działalności ba­
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Studies. Przedmiotem jej zainteresowań są 
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wentów uczelni ekonomicznych, zmiany 
w  systemie kształcenia ekonomistów, po­
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Warszawskiego. Zainteresowania badaw­
cze: przemiany w  nauce, zwłaszcza w nie­
mieckim szkolnictwie wyższym, aspekty hi- 
storyczno-porównawcze polskiej polityki 
naukowej, europejskie systemy oświatowe 
(głównie obszar niemieckojęzyczny).
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