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In memoriam

9 stycznia 2018 roku zmart dr hab. Wlodzimierz Krysiak, profesor nadzwyczajny Uniwer-
sytetu Szczecinskiego. Jego zycie i praca byly zwigzane najpierw z harcerstwem, a potem
z uniwersytetem. W obu miejscach z oddaniem petnit rézne funkcje. Aktywnie dziatajac
w harcerstwie, osiggnal wszystkie szczeble — od druzynowego po instruktora Wydziatu
Instruktorskiego Zachodniopomorskiej Choragwi Zwiazku Harcerstwa Polskiego i Prze-
wodniczacego Rady Naukowej Zachodniopomorskiej Choraggwi. W latach 1986—2014 byt
zwigzany z Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego. W czasie swej 28-letniej
pracy zajmowal rézne stanowiska: zastepcy dyrektora Instytutu Pedagogiki, prodziekana
Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Szczecinskiego, dyrektora Instytutu Pedagogi-
ki Uniwersytetu Szczeciniskiego. Byt dlugoletnim pracownikiem Zaktadu Teorii Wychowa-
nia, a nastepnie jego kierownikiem, stat tez na czele Katedry Dydaktyki Ogdlnej. Uzyskat
wiele nagréd, wyrdznien i odznaczeri. Pamietamy Profesora Wiodzimierza Krysiaka jako
cztowieka zaangazowanego w rozwoj Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego
i cenionego nauczyciela akademickiego.

Smier¢ odebrala nam nie tylko szanowanego pracownika, lecz takze serdecznego, zycz-
liwego oraz otwartego na $wiat i ludzi kolege. Pozostaly wspomnienia razem spedzonych
lat pracy, spotkan i dyskusji, urywki rozméw i wymieniane uémiechy. W pamieci pozostat
$lad cztowieka, ktéry nalezat do wspottwdrcdw szczecinskiej pedagogiki i ktdry umacniat
jej instytucjonalizacje.

Elzbieta Magiera
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Elzbieta Magiera

Uniwersytet Szczeciniski

Zarys zycia i dziatalnosé Profesora Wtodzimierza Krysiaka (1950-2018)

Zarys biografii

9 stycznia 2018 roku zmart dr hab. Wlodzimierz Krysiak, profesor nadzwyczajny Uniwer-
sytetu Szczecifiskiego, nauczyciel akademicki, pedagog, teoretyk wychowania, wycho-
wawca, instruktor harcerski, harcmistrz®.

Wtodzimierz Krysiak urodzit sie 1 wrzesnia 1950 roku w Drawsku Pomorskim. Byt sy-
nem Antoniego i Lucji z domu Zakrzewskiej. W 1957 roku rozpoczat nauke w Szkole Pod-
stawowe] w Drawsku Pomorskim, nastepnie kontynuowat edukacje w rodzinnym miescie
w Liceum Ogdlnoksztalcacym im. I Armii Wojska Polskiego, zakoniczong uzyskaniem ma-
tury w 1969 roku. W latach 1969-1971 uczyt sie w Studium Nauczycielskim w Kotobrzegu
na kierunku filologia rosyjska (AUS?, sygn. 259/188, Zyciorys..., k. 93).

W latach 1971-1980 Wlodzimierz Krysiak pracowat w Szkole Podstawowej Nr 3 im. Ma-
rii Konopnickiej? w Drawsku Pomorskim, ktérg w roku szkolnym 1973/1974 przeksztatcono
w Zbiorczg Szkote Gminng*. Zostal zatrudniony jako nauczyciel jezyka rosyjskiego, a do

1 W artykule zamieszczono fragmenty mojego tekstu (zob. Magiera, 2018).
2 Archiwum Uniwersytetu Szczeciniskiego.

3 Budynek Szkoly Podstawowej Nr 3 w Drawsku Pomorskim powstal w wyniku rozpoczetej w 1958 r. polityki o§wia-
towej, ktorej przyswiecalo hasto ,1000 szkét na Tysiaclecie Paristwa Polskiego”. Podstawg tej polityki byta budowa
szkét z funduszy spotecznych i budzetowych. Brak budynkéw szkolnych, przeludnienie sal lekeyjnych i wyz de-
mograficzny lat 50. XX w. sprawily, ze Wiadystaw Gométka rzucit hasto budowy szkét z okazji nadchodzacego
jubileuszu Tysiaclecia Paiistwa Polskiego. Szkoly tysiaclatki byly swoistymi pomnikami, ktérych zadaniem byto
uczczenie jubileuszu 1966 r. Realizacja tych zamierzen sprawila, ze w 1958 r. utworzono Spoteczny Fundusz Budo-
wy Szkot Tysiaclecia.

4 Tworzenie zbiorczych szk6t gminnych oparto na podjetej w 1973 . (z okazji obchodéw dwusetnej rocznicy powsta-
nia Komisji Edukacji Narodowej) przez Sejm Polskiej Rzeczpospolitej Ludowej uchwale w sprawie systemu eduka-
¢ji narodowej, ktéra zapowiadata reforme systemu szkolnego. Podstawg edukacji miata by¢ 10-letnia obowigzkowa
szkota §rednia zamiast wprowadzonej przez Ustawe z 15 lipca 1961 r. o rozwoju systemu o§wiaty i wychowania
8-letniej szkoly podstawowej. , Dziesieciolatki” otwierano w kazdej gminie, a podstawg ich organizowania stawaly
sie zbiorcze szkoly gminne. Proces tworzenia ,dziesieciolatek” zostat zakoriczony w roku szkolnym 1977/1978. Wy-
darzenia 1980 r. sprawily, ze Ministerstwo O$wiaty i Wychowania wycofalo sie z realizacji 10-letniej ogdlnoksztat-
cacej obowigzkowej szkoly $redniej (Uchwata, 1973).
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1 wrzesnia 1975 roku na stanowisku nauczyciela-instruktora Zwigzku Harcerstwa Polskie-
go — petnit funkcje komendanta szczepu ZHP i prowadzit prace wychowawczg wéréd mio-
dziezy (AUS, sygn. 259/188, Swiadectwo..., k. 46-47). W czasie zatrudnienia w drawskiej
szkole w latach 1976-1978 zostat oddelegowany do pracy w ruchu mlodziezowym (AUS,
sygn. 259/188, Swiadectwo..., k. 44). W trybie zaocznym ukoriczyl Wyzsza Szkote Peda-
gogiczna w Stupsku i 22 czerwca 1978 roku uzyskat tytut magistra filologii rosyjskiej ze
specjalnos$cig nauczycielska.

W 1980 roku zostal oddelegowany do pracy w centralnym ruchu mtodziezowym. W la-
tach 1980-1986 pracowal w Giéwnej Kwaterze Zwigzku Harcerstwa Polskiego w Warsza-
wie na stanowisku starszego instruktora, a pdzniej kierownika Wydziatu Harcerskiego.
W tym czasie zmodyfikowano metodyke wychowania harcerskiego, powrécono do weze-
$niej funkcjonujacego systemu sprawnosci. W nowej odstonie zaczeto prowadzi¢ akcje
centralne, takie jak Alert Naczelnika ZHP oraz Ruch Druzyn Sztandarowych ZHP (AUS,
sygn. 259/188, Informacja..., k. 181).

Z Gléwnej Kwatery Zwigzku Harcerstwa Polskiego w Warszawie Wlodzimierz Krysiak
zostal oddelegowany na dzienne studia doktoranckie w Moskwie, ktére odbyt w latach
1982-1985. 2.8 stycznia 1986 roku obronit doktorat i uzyskat stopien doktora nauk humani-
stycznych z zakresu pedagogiki (AUS, sygn. 259/188, Kwestionariusz..., k. 41). Po powrocie
ze studiéw od 1 pazdziernika 1985 roku do 31 sierpnia 1986 roku pelnit funkcje starsze-
go instruktora Gléwnej Kwatery Zwigzku Harcerstwa Polskiego w Warszawie (AUS, sygn.
259/188, Kwestionariusz..., k. 96). 1 wrzesnia 1986 roku zostat zatrudniony na stanowisku
adiunkta w Zakladzie Teorii Wychowania Instytutu Pedagogiki i Psychologii Uniwersy-
tetu Szczecinskiego®, ktdre piastowal do 22 kwietnia 2002 roku. W 1988 roku ozenit sie,
a rok pézniej urodzita sie mu cérka. W 1999 roku na podstawie rozprawy Wychowanie oby-
watelskie jako element ksztattowania osobowoSci uczniow szkét Srednich w Polsce uzyskat stopien
naukowy doktora habilitowanego na Paiistwowym Uniwersytecie Pedagogicznym w Mo-
skwie. Od 1 lipca 2002 roku do 30 wrzeénia 2014 roku pracowal na stanowisku profesora
nadzwyczajnego Uniwersytetu Szczecinskiego.

5 Dlauproszczenia narracji tekstu uzywam pojecia Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego. Nalezy jednak
wyjasnié, ze Uniwersytet Szczeciniski powstal w 1985 r. na gruncie Wyzszej Szkoly Pedagogicznej powotanej do zy-
cia w 1973 r. W ramach Wydziatu Humanistycznego Uniwersytetu Szczeciniskiego utworzono Instytut Pedagogiki
i Psychologii, ktdry funkcjonowat pod ta nazwa do 1994 r. W latach 19942007 obowigzywala nazwa Instytut Peda-
gogiki. W roku akademickim 2007/2008, wlaczajac Zakltad Psychologii w strukture Instytutu Pedagogiki, powrd-
cono do poprzedniej nazwy. W maju 2008 r. Rada Wydzialu Humanistycznego powolala do zycia nows jednostke
organizacyjng — Instytut Psychologii wyodrebniony ze struktury Instytutu Pedagogiki i Psychologii. Oznaczato to
powrdt do jednoczlonowej nazwy, tzn. od roku akademickiego 2008/2009 obowiazuje okreslenie Instytut Pedago-
giki (Krdl, Magiera, 2015, s. 34, 51-52).

6 Tytul rozprawy habilitacyjnej Bocnumatnue epancdamcm seHHOCMU KAk UHMEZPAABHOZ0 KAYECIIEA AUHOCTAU YHAUUXCS
6 cpedHux yuebnvix 3asedenusx Iloavuu. Zaswiadczenie nr 5537 Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 23 kwiet-
nia 2002 r. stwierdzajace, ze dyplom doktora nauk nr DK 000404 wydany w Moskwie przez Wyzsza Komisje Atesta-
cyjng Federacji Rosyjskiej jest réwnowazny z polskim dyplomem doktora habilitowanego nauk humanistycznych
nadawanym w RP (AUS, sygn. 259/188, Ministerstwo..., k. 55).



Zarys zycia i dziatalno$¢ Profesora Wiodzimierza Krysiaka (1950-2018) 1

Wlodzimierz Krysiak otrzymat wiele nagréd, wyrdznien i odznaczenl. Do najwazniej-
szych naleza: Honorowa Odznaka za Zastugi w Rozwoju Wojewddztwa Koszaliniskiego
(1981), Krzyz Zastugi dla ZHP (1982), Brazowy Krzyz Zastugi (1986), Ztoty Krzyz Zastugi dla
ZHP (1992), Tytul Honorowego Obywatela Drawska Pomorskiego (2003), Srebrny Krzyz Za-
stugi (2005), Medal Komisji Edukacji Narodowej (2012), Medal Uniwersytetu Szczecinskie-
go (2014) i inne. Wladze macierzystej uczelni wielokrotnie wyrdznialy go nagrodami rekto-
ra Uniwersytetu Szczecifiskiego za dzialalno$é naukows, dydaktyczng i organizacyjng.

Dziatalno$¢ organizacyjna

Zycie i praca profesora Wlodzimierza Krysiaka faczyly w sobie dwie drogi, harcerskg i aka-
demicka, w ktérych petnit rézne funkcje i odgrywat wazne role. Jako aktywny dziatacz
w harcerstwie osiggnat wszystkie szczeble: od druzynowego i komendanta Hufca Zwiaz-
ku Harcerstwa Polskiego w Drawsku Pomorskim po instruktora Wydziatu Harcerskiego
Komendy Gléwnej Zwigzku Harcerstwa Polskiego, instruktora Wydziatu Instruktorskiego
Zachodniopomorskiej Chorggwi Zwigzku Harcerstwa Polskiego i Przewodniczgcego Rady
Naukowej Zachodniopomorskiej Choragwi.

Droga akademicka taczyta sie z Uniwersytetem Szczeciniskim. Wlodzimierz Krysiak
byl zwigzany z tamtejszym Instytutem Pedagogiki od 16 sierpnia 1986 roku do 31 sierpnia
2014 roku. W czasie swej 28-letniej pracy byt adiunktem w Zaktadzie Teorii Wychowania
kierowanym przez prof. dr. hab. Kazimierza Jaskota. Przez trzy kadencje petnit funkcje
zastepcy dyrektora Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego (1987-1996). Rada
Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Szczecifiskiego powierzyla mu funkcje pro-
dziekana Wydzialu Humanistycznego do spraw studiéw zaocznych (1996—1999) oraz pro-
dziekana Wydziatu Humanistycznego do spraw studiéw dziennych (1999-2002). W latach
2002-2009 byt dyrektorem Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego — ustgpit
ze stanowiska z uwagi na stan zdrowia. W okresie sprawowania tej funkcji w 2005 roku In-
stytut Pedagogiki uzyskat pelng akredytacje na kierunku studiéw pedagogika (AUS, sygn.
259/188, Zyciorys..., k. 195).

Wtodzimierz Krysiak byt kierownikiem Zaktadu Dydaktyki Ogdlnej (2002-2005), Za-
ktadu Pedagogiki Ogdlnej (2006—2008), Katedry Dydaktyki Ogélnej (2008-2014) oraz pet-
nomocnikiem dziekana Wydzialu Humanistycznego do spraw Punktu Konsultacyjnego
w Gorzowie Wielkopolskim (2002-2008), gdzie pracowat i prowadzit zajecia dydaktyczne:
seminaria licencjackie i magisterskie. Po $§mierci prof. zw. dr. hab. Kazimierza Jaskota,
kierownika Ogélnopolskiego Seminarium Pedagogiki Szkoty Wyzszej, w roku akademic-
kim 2005/2006 funkcje te przejat Wlodzimierz Krysiak. Byl aktywnym czlonkiem Rady
Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecifiskiego i Rady Wydzialu Humanistycznego
Uniwersytetu Szczecinskiego.
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Kierowanie Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego przez prof. Wtodzi-
mierza Krysiaka wigzalo sie z rozwojem organizacyjnym i naukowo-badawczym tej insty-
tucji. W lipcu 2008 roku Rada Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Szczecifiskiego
podjeta decyzje w sprawie restrukturyzacji Instytutu Pedagogiki. W miejsce dotychczas
istniejacych zakladéw powotano do zycia katedry, ktére odpowiadaly koncepcji tworze-
nia zespotéw naukowo-badawczych zgodnych z subdyscyplinami pedagogicznymi. Jak
wspominat Wiodzimierz Krysiak, przyczyng wprowadzenia zmian w strukturze Insty-
tutu Pedagogiki byla ,potrzeba dostosowania struktury jednostki do wymagan reformy
finansowania nauki i mozliwosci jej uprawiania w zespotach badawczych. (...) Powotane
katedry instytutowe odpowiadaly poszczegdlnym subdyscyplinom pedagogiki oraz ich
przedmiotowi badan naukowych” (Krél, Magiera, 2015, s. 60). W miejsce dziesieciu do-
tychczasowych zakladéw powstalo siedem katedr”.

Osiagnieciem prof. Wlodzimierza Krysiaka jako dyrektora Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Szczecinskiego byt rozwdj naukowo-badawczy tej jednostki: ,organizowanie se-
minariéw naukowych z udzialem uznanych pedagogéw polskich i zagranicznych, wspie-
ranie pracownikéw z zaawansowang praca habilitacyjng poprzez finansowanie im stazy
i wyjazdéw konferencyjnych, wsparcie materialne udzielane przy wydawaniu prac nauko-
wych oraz pomoc finansowa udzielana wszystkim pracownikom w ich aktywnosci w lokal-
nym i ogdlnopolskim zyciu naukowym” (Krdl, Magiera, 2015, s. 81). W kierowanym przez
niego Instytucie Pedagogiki w zakres rozwoju naukowo-badawczego placéwki wchodzity
systematycznie organizowane konferencje o zasiegu ogdlnopolskim i miedzynarodowym:
Ogolnopolskie Seminarium Pedagogiki Szkoly Wyzszej, Nadmorskie Seminaria Dydak-
tyczne, Diagnoza i ewaluacja w reformie edukacyjnej, Pedagogika informacyjna. Wszel-
kie tego typu formy dziatalnosci byty mozliwe dzieki temu, ze prof. Wlodzimierz Krysiak
jako dyrektor Instytutu Pedagogiki potrafit zabezpieczy¢ jego potrzeby finansowe, ktdre
byly wypracowane w ramach dziatalno$ci Punktu Konsultacyjnego w Gorzowie Wielkopol-
skim prowadzonego z ramienia Instytutu Pedagogiki (Krdl, Magiera, 2015, s. 81). Finanse
pozwolily réwniez dyrektorowi Wlodzimierzowi Krysiakowi na systematyczna poprawe
warunkow pracy, zabezpieczenie potrzeb remontowych, zakup sprzetu komputerowego
do gabinetéw pracownikéw, wyposazenie sal dydaktycznych w sprzet multimedialny i na-
glagniajacy.

W latach 1997-2000 Wiodzimierz Krysiak byl profesorem Wyzszej Szkoly Humani-
stycznej w Szczecinie, gdzie petnit funkcje prorektora. Byt wyktadowcg Panstwowej Wyz-
szej Szkoly Zawodowej im. Jakuba z Paradyza w Gorzowie Wielkopolskim oraz wiceprze-
wodniczacym Rady Naukowej Fundacji Uwierz w Siebie Klaster Spoteczny. Od 1 pazdzier-

7 W nowej strukturze Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego funkcjonuja: Katedra Dydaktyki Ogélnej,
Katedra Historii Wychowania, Katedra Pedagogiki Ogélnej, Katedra Pedagogiki Specjalnej, Katedra Pedagogiki
Spotecznej, Katedra Teorii Wychowania, Katedra Wczesnej Edukacji (Krél, Magiera, 2015, s. 60).
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nika 2014 roku do 9 stycznia 2018 roku, do dnia naglej $mierci, byt zatrudniony w Szcze-
cifiskiej Szkole Wyzszej Collegium Balticum na stanowisku profesora tej uczelni.

Dziatalnosé dydaktyczna

Pracujac najpierw na stanowisku adiunkta, a potem profesora Uniwersytetu Szczecin-
skiego Wilodzimierz Krysiak staranie wykonywal swoje obowigzki dydaktyczne. Reali-
zowal rézne formy zaje¢ ze studentami: wyklady, ¢wiczenia, proseminaria, seminaria.
Prowadzit wyktady monograficzne, zajecia z metodyki wychowania, teorii wychowania,
przedmiot o nazwie zawdd nauczyciela. Przez wiele lat byt opiekunem kolejnych rocz-
nikéw studentéw. Efektywnie wspélpracowal z samorzadem studenckim. Wypromowat
wielu magistréw, licencjatéw i jednego doktora nauk humanistycznych. Byt promotorem
rozprawy doktorskiej Katarzyny Palki, ktéra napisata prace zatytutowang Rozwdj zawodowy
nauczycieli i jego uwarunkowania, obroniong w 2004 roku (recenzenci: prof. dr hab. Krystyna
Duraj-Nowakowa i dr hab. prof. US Jerzy Materne). Recenzowal prace doktorskie, m.in.
dysertacje doktorska Pawla Popka napisang pod opieka niezyjacego prof. dr. hab. Kazi-
mierza Wenty pt. Hipermedialne materiaty edukacyjne w samoksztatceniu. W dorobku Wtodzi-
mierza Krysiaka znajdujg sie recenzje wydawnicze kwartalnika ,Aktywizacja Zawodowa
Oséb Niepelnosprawnych™, prace Panstwowej Wyzszej Szkoly Zawodowej w Gorzowie
Wielkopolskim i inne (Skorupska-Raczyniska, 2006).

W ostatnim okresie zycie prof. Wiodzimierz Krysiak jako nauczyciel akademicki Szcze-
cifiskiej Szkoty Wyzszej Collegium Balticum prowadzit wszystkie formy zaje¢. Wyktadat
pedagogike spoleczng, pedagogike poréwnawcza, pedeutologie, metodologie badar spo-
fecznych, metody badan pedagogicznych, teoretyczne podstawy wychowania, diagnozo-
wanie sytuacji wychowawczych. Prowadzit seminaria licencjackie i magisterskie. Z ra-
mienia Komisji ds. Oceny i Doskonalenia Jakosci Ksztatcenia w Collegium Balticum byt
ekspertem do oceny prac magisterskich i licencjackich w Katedrze Pedagogiki, w ktérej
recenzowal prace studentéw. Brat udziat w licznych spotkaniach, seminariach naukowych
i konferencjach.

Dziatalnos$é naukowo-badawcza

Profesor Krystyna Duraj-Nowakowa, piszac opini¢ o dorobku naukowym, dydaktycznym
i organizacyjnym Wiodzimierza Krysiaka, doszta do wniosku, Ze jego zainteresowania ba-
dawcze dotyczyly takich zakreséw wiedzy pedagogicznej jak

8 M.in. Mo$, 2008 (recenzje kilku zeszytéw wykonane w latach 2008-2010).
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pedagogika szkoly wyzszej; dydaktyka w dobie przemian spolecznych, edukacyjnych i kulturowych;
warunki emancypacji w procesach edukacji i desocjalizacji; kompetencje nauczycieli w zakresie ocen
prac pisemnych uczniéw; alfabetyzacja medialna studentéw pedagogiki (...); kompetencje informacyj-
ne nauczycieli i studentéw pedagogiki w $wietle budowania spoteczeristwa wiedzy; dzieje szkolnictwa
zachodniopomorskiego i mysli pedagogicznej w II Rzeczypospolitej (AUS, sygn. 259/188, Krystyna
Duraj-Nowakowa, k. 137-138).

Profesor Mieczystaw Malewski w swojej opinii podkreslal, ze Wtodzimierz Krysiak byt
znawcg problematyki szkolnictwa wyzszego w Rosji w dobie jego transformacji (AUS, sygn.
259/188, Mieczystaw Malewski, k. 190).

W latach 1988-1990 Wiodzimierz Krysiak bral udzial w badaniach naukowych zleco-
nych przez Ministerstwo ds. Mlodziezy na temat $wiadomosci politycznej ucznidéw szkéot
$rednich w Polsce. Badania te kontynuowat w latach 90. XX wieku, zajmujgc sie proble-
matyky dzialan dydaktyczno-wychowawczych podejmowanych przez szkoly ponadpod-
stawowe w zakresie wprowadzania uczniéw w kulture obywatelska (Krysiak, 1997). Oce-
nit sprzyjajace temu sytuacje pedagogiczne oraz przedstawit wyniki badan dotyczgcych
doswiadczen miodziezy stuzacych rozwijaniu $wiadomosci obywatelskiej i jej zagrozen.
Wskazywaly one na fakt, iz uczniowie szkdt ponadpodstawowych charakteryzowali sie
nizszym niz przecietny zakresem i nizszg czestotliwoscig doswiadczen obywatelskich,
a realizujace proces dydaktyczno-wychowawczy szkoly nie stanowily gtéwnego terenu
tych doswiadczen. Autor doszedt do wniosku, ze przyczyny zmniejszajacej sie roli szkét
w zakresie nabywania do$wiadczenn obywatelskich przez uczniéw moga wynikaé z bra-
ku kompetentnych, metodycznie przygotowanych nauczycieli, usterek merytorycznych
prowadzonych zaje¢ i ogblnego obnizenia prestizu instytucji edukacyjnych. Wtodzimierz
Krysiak (1997, s. 117-118) wskazal na zréznicowany poziom doswiadczenn obywatelskich
miodziezy szkolnej w zaleznos$ci od ich tresci, ktdére dotyczyly: istoty demokracji, prze-
obrazen spolecznych, zasad uczestnictwa w Zyciu spolecznym, polityki lokalnej, we-
wnetrznej i miedzynarodowej Polski.

Wlodzimierz Krysiak tworzyt materialy dydaktyczne. Byt autorem Metodyki pracy umy-
stowej. Wypisy (1996) oraz Wypiséw zatytutowanych Uczyé si¢ uczyé (1998). Obie publikacje, do
przedmiotu metodyka pracy umystowej, byly przeznaczone dla stuchaczy Osrodka Regio-
nalnego Towarzystwa Wiedzy Powszechnej wieczorowych i zaocznych szkét §rednich i po-
licealnych oraz studentéw Wyzszej Szkoty Humanistycznej TWP w Szczecinie. W pierw-
szym wydawnictwie Wiodzimierz Krysiak naswietlit problematyke metod i organizacji
pracy w procesie zdobywania wiedzy. Metodyke pracy umystowej traktowat jako narzedzie
rozwoju cztowieka. W materiatach dydaktycznych przedstawit problematyke efektywne-
go uczenia sie, jego motywacje, sposoby i metody, organizacje pracy samoksztalceniowej
oraz zasady planowania uczenia sie (Krysiak, 1996). W drugiej publikacji zajat sie ksztal-
ceniem dorostych, ktadac nacisk na prace nad rozwojem skupienia i uwagi, ksztalcenie
pamieci i wskazujac na inne aspekty uczenia sie przez dorostych (Krysiak, 1989).
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Na poczatku XXI wieku Wtodzimierz Krysiak wraz z Jackiem Manczakiem prowadzi-
li zespotowe badania nad fenomenem sukcesu wérdd studentéw, zadajac sobie pytanie
o ,pedagogiczng ocene coraz bardziej odczuwanego w zyciu spotecznym przymusu od-
noszenia sukcesu” (Krysiak, Mariczak, 2003b, s. 280). Badaniami diagnostycznymi objeli
1803 studentéw, pytajac o waznos¢ sukcesu w ich zyciu, rozumienie sukcesu zyciowego,
czynniki umozliwiajace osiaggniecie sukcesu, hierarchie celéw zyciowych i plany zyciowe
po ukoriczeniu studiéw (Krysiak, Manczak, 2003b, s. 282). Przedmiotem badan uczynio-
no zatem problematyke orientacji na sukces mlodziezy studenckiej (Krysiak, Manczak,
20033, 8. 178-192). Dowiedziono, ze niemal u wszystkich badanych studentéw wystepo-
wala silna motywacja sukcesu, zajmowal on jedng z najwyzszych pozycji w strukturze
warto$ci studentdw, co oznaczalo, ze stal sie wazng kategorig aksjologiczng dla mtodych
ludzi. W opinii studentéw dazenie do sukcesu jest dobrg cechg czlowieka, ktéra ,§wiadczy
0 jej [mlodziezy — E.M.] zdolnosciach, charakterze, motywacji do znaczacych osiggniec.
Jest wartoscia, ktora nie posiada negatywnych konotacji moralno-etycznych. Nie wypel-
nia jednak catkowicie sensu zycia miodziezy akademickiej” (Krysiak, Manczak, 2003a,
s. 190). Konstatujac, autorzy wyodrebnili dwa wymiary sukcesu studentéw: podmiotowy
(osobisty) i instytucjonalny, ze wskazaniem, ze sukces w ujeciu podmiotowym byt czesciej
wybierany przez mtodych ludzi, poniewaz wigzal sie z samorealizacja, tworczoscig, wyso-
kimi kwalifikacjami w $rodowisku i miejscu pracy. Autorzy twierdza, ze sukces zaréwno
w ujeciu autotelicznym, jak i instrumentalnym jest wyrazem ambicji miodego pokolenia,
ktére dazy do osiggniecia whasnych celéw w zyciu i uczciwego stawiania sobie wymagan
zgodnie ze spolecznymi normami.

W swoich publikacjach Wlodzimierz Krysiak zajmowat sie problematyka mtodziezy
w zmieniajacych sie spoleczenstwach, bedgcg poklosiem badan poréwnawczych prowa-
dzonych przez rosyjskie centralne instytuty badawcze na Biatorusi, Ukrainie i w Rosji
(Krysiak, 2000, s. 91-104; 2002b, s. 4-19). Analizowal mlodziez i jej prace, mozliwosci sa-
morealizacji, plany zyciowe, preferowane systemy wartosci i obawy. Zajat sie problematy-
kg miodziezy w kontekscie polityki. Jego wyniki badari wskazaly na dehumanizacje zycia
spotecznego w analizowanych krajach.

Mlodziez (...) to przede wszystkim wizja przyszlosci, charakter rozwoju spoleczenistwa, przemijania
i dziedzictwa. Mlodziez to tacznik miedzy przyszloécig a terazniejszoscig. Kazde spoleczenistwo pla-
nuje swoja przyszto$é, a przede wszystkim planuje wiasna polityke wobec miodziezy — specyficznej
grupy spotecznej, ktéra nalezy wiasciwie doceni¢. Mlodzi ludzie to podstawowy material, poprzez
ktéry realizowane sg cele pafistwa, mozliwo$¢ dokonywania zmian spotecznych oraz rekojmia poste-
pu i rozwoju spolecznego. Gléwnym dominujacym bogactwem mlodziezy sg ich wartosci, rozumiane
jako narodowe dziedzictwo i odnowa spoteczna (Krysiak, 2000, s. 103).

Jego zainteresowania naukowe dotyczyly rosyjskiego systemu edukacji, a szczegdlnie
polityki w zakresie szkolnictwa wyzszego. Pisal, ze zmiany polityczne i spoteczne na po-
czatku lat 90. XX wieku uwypuklity w Rosji kryzys szkolnictwa wyzszego. Jego reformowa-
nie oparto na wzorach zachodnich, m.in. wprowadzono dwustopniowe studia, zrezygno-



16 Elzbieta Magiera

wano z waskospecjalistycznego ksztalcenia na rzecz szerokoprofilowego, bardziej ogdl-
nego, doceniono réznorodnosci typéw i form ksztalcenia wyzszego, pojawily sie uczelnie
o réznym statusie (pafistwowe, prywatne, narodowosciowe, regionalne, samorzadowe,
swieckie, zenskie i meskie). W zakresie ksztalcenia wyzszego w Rosji Wlodzimierz Kry-
siak (2001, s. 76—81) podkreslit takie innowacje jak: socjalne gwarancje, wyzszg jakosé
ksztatcenia i jego ekspansywny rozwoj oraz efektywne kierownictwo.

Badajac system edukacji w Rosji, refleksja naukows objat réwniez nauczanie podstawo-
we (Krysiak, 2002a, s. 139-152). Wskazal na fake, ze dopiero w 1998 roku po raz pierwszy
w Federacji Rosyjskiej pojawil sie zapis w konstytucji méwiacy o standardach panstwo-
wych w o§wiacie. Autor dokonat analizy przestanek standaryzacji w rosyjskiej o§wiacie, do
ktérych zaliczyt m.in. koniecznosé jej demokratyzacji i humanizacji, obrone przed pseu-
donowatorami, uaktualnienie tresci nauk spoteczno-politycznych i inne. Przeanalizowat
etapy rozwoju procesu standaryzacji ksztalcenia podstawowego w latach 90. XX wieku.
W zwigzku z tym, ze uczeni rosyjscy termin ,ksztalcenie” rozumieli w kategoriach trans-
misji kultury, jako ,spoteczno-genetyczny mechanizm nieustannego przekazu kultury na-
stepnym pokoleniom, mechanizm ksztaltowania osobowosci jednostki, dziatajgcy wow-
czas, gdy cztowiek funkcjonuje w spoteczenstwie” (Krysiak, 2002a, s. 145), Wlodzimierz
Krysiak wskazat na wieloaspektowy charakter koncepcji standardu w edukacji. Pisal, ze
proces tworzenia standardéw nauczania podstawowego w Federacji Rosyjskiej okazat sie
postepowaniem trudnym i dtugim, poniewaz zakladano, iz standardy oprécz komponen-
téw federacyjnych mialy zawieraé elementy narodowosciowo-religijne specyficzne dla
kazdego regionu, miasta i kazdej szkoty.

Najpierw jako praktyk, a potem teoretyk wychowania, Wiodzimierz Krysiak zadawal
pytanie, do jakich wartosci wychowywaé. Na gruncie rozwazan o zmianach w aksjologii
spolecznej, ktére pozostajg w Scistej relacji ze zmianami w zakresie ideologii spotecznych,
zastanawial sie, czy mozliwe jest wychowanie neutralne, nieodnoszace sie do jakiegokol-
wiek kontekstu aksjologicznego. Na tak postawione pytanie dawal negatywng odpowiedz.
Podkreslal, ze formutowanie celéw wychowania zawsze odbywa sie w kontekscie przesta-
nek aksjologicznych. Biorac pod uwage zmiany systemowe w Polsce po 1989 roku, ktdre
doprowadzily do powstania spoleczeristwa pluralistycznego, wskazywal, ze nowy ksztalt
wychowania winien sie opieraé¢ na wielorakich systemach aksjonormatywnych, ktére za-
pewnig kazdemu cztowiekowi mozliwos¢ realizacji jego praw i swobdd. Wyznaczyt pod-
stawowe warto$ci, takie jak: humanizm, demokracja, legalizm, ktére sg podstawg zycia
spolecznego i na ktérych powinien sie opieraé proces wychowania. Te warto$ci bowiem
pozwola na zminimalizowanie kolizji miedzy wspdlnota a jednostky i pogodzenie tego, co
wspdlne, z tym, co indywidualne (Krysiak, Manczak, 2005, s. 33-39).

Wlodzimierz Krysiak wspdlnie z dr. Jackiem Manczakiem przedmiotem badan nauko-
wych uczynili jakos§¢ ksztalcenia w ocenie studentéw niepanstwowych uczelni humani-
stycznych. Ocena studentéw dotyczyta komponentéw procesu dydaktycznego, takich jak:
organizacja fazy wprowadzajacej, prezentacja koncepcji zajeé, formulowanie i respekto-
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wanie wymagan, realizacja programu przedmiotdéw, inspirowanie i wspomaganie stu-
dentéw, stosunek prowadzacego do studentéw, zdyscyplinowanie prowadzacego, ogélng
ocene przydatnodci zajec i przeprowadzenie oceny koficowej. Autorzy formutowali szcze-
gétowe wnioski bedace wynikiem poglebionych analiz w zakresie wymienionych sktadni-
kéw procesu dydaktycznego, $wiadczacych o jego jakosci. Interpretacja wynikéw badan
doprowadzita do konkluzji, ze nieparistwowe szkoly wyzsze daza do zapewnienia wyso-
kiego poziomu ksztalcenia, ktéremu sprzyja zatrudnianie nauczycieli akademickich o du-
zym dorobku naukowym i dos§wiadczeniu zawodowym. Jednoczesnie autorzy uwypuklili
potrzebe ciaglej ewaluacji i nieustannego ponawiania badan nad jakoscig ksztatcenia na
uczelniach wyzszych (Krysiak, Manczak, 2004, s. 436-444).

Wtodzimierz Krysiak naukowo zajmowal sie réwniez innymi zagadnieniami nieujety-
mi w tym artykule (Krysiak, 2011, s. 17-21). Ponadto jako czlonek Polskiego Towarzystwa
Pedagogicznego prowadzil aktywng dziatalno$¢ na rzecz srodowiska naukowego. Wspdt-
pracowat z Polskim Towarzystwem Gerontologicznym Oddzial w Szczecinie i Pafistwo-
wym Funduszem Oséb Niepetnosprawnych Oddzial Zachodniopomorski — w obu tych
miejscach prowadzit wyklady i glosit prelekcje. Utrzymywat state kontakty z Panstwowym
Uniwersytetem Przyjazni Narodéw w Moskwie. Z ramienia Instytutu Pedagogiki Uni-
wersytetu Szczecinskiego koordynowal podjecie wspédtpracy z osrodkami zagranicznymi,
m.in. z Uniwersytetem Technicznym w Berlinie, Uniwersytetem w Greifswaldzie w Niem-
czech, Uniwersytetem im. Aldo Moro w Bari we Wtoszech. W 1999 roku doprowadzit do
podpisania umowy o wspdtpracy miedzy Instytutem Pedagogiki Uniwersytetu Szczecin-
skiego a Instytutem Mlodziezy w Moskwie, w ramach ktérej byly prowadzone badania
pt. Dialog studentow wspédtczesnej Europy.

Byt stalym wspdtpracownikiem zespoléw organizacyjnych konferencji prowadzonych
w Instytucie Pedagogiki Uniwersytetu Szczecifiskiego, m.in. Ogdlnopolskiego Semina-
rium Pedagogiki Szkoly Wyzszej czy Nadmorskich Seminariéow Dydaktycznych orga-
nizowanych przez prof. zw. dr. hab. Franciszka BereZnickiego w Miedzyzdrojach, ktére
cieszyly sie popularnoscig w kraju. Brat czynny udzial w Ogélnopolskim Seminarium Pe-
dagogiki Szkoly Wyzszej kierowanym przez prof. zw. dr. hab. Kazimierza Jaskota, a po
jego $mierci kontynuowanym przez dr. hab. prof. US Andrzeja Sowiniskiego, a potem
przez dr. hab. prof. US Anne Murawsks. Uczestniczyt w cyklicznie organizowanym przez
prof. zw. dr. hab. Kazimierza Denka w Zakopanem Tatrzafiskim Seminarium Naukowym —
Seminarium Dydaktycznym ,Edukacja jutra’, gdzie prezentowat wyniki badan dotycza-
cych zmian w systemie ksztalcenia w Rosji, w tym w szkolnictwie wyzszym w czasie jego
przemian. W 2002 roku bral udzial w miedzynarodowych konferencjach naukowych —
w Grambin w Meklemburgii (poswieconej ochronie srodowiska i edukacji ekologicznej)
oraz w Minisku (dotyczacej mechanizméw funkcjonowania w grupie spotecznej). Uczest-
niczyt w cyklicznie organizowanym Seminarium Zespotu Teorii Harcerstwa (AUS, sygn.
259/188, Udzial..., k. 135, 181). Wspdtorganizowal konferencje naukows dla dyrektoréw
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szkét 1 nauczycieli pt. Harcerstwo i jego metoda jako element wspierajgcy system wychowawczy
wspblczesnej szkoly.

Jego ostatnie wystapienie naukowe miato miejsce na I Interdyscyplinarnej Konferencji
Naukowej Edukacja domowa — teoria i praktyka, zorganizowanej przez Szczecinska Szkote
Wyzszg Collegium Balticum w dniach 2-3 czerwca 2017 roku w Szczecinie. Zaprezentowat
woéwczas zagadnienie edukacji wobec ztozonych systeméw aksjologii spotecznej.

Podsumowanie

Jako profesor Uniwersytetu Szczeciniskiego Wlodzimierz Krysiak przez wiele lat pelnit
funkcje prodziekana, dyrektora Instytutu Pedagogiki i kierownika Zaktadu Dydaktyki
Ogolnej, Zaktadu Pedagogiki Ogdlnej oraz Katedry Dydaktyki Ogélnej. Byt réwniez diu-
goletnim pracownikiem Katedry Teorii Wychowania. Pod koniec swojego zycia pracowat
w Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium Balticum. Smieré odebrata nam nie tylko sza-
nowanego pracownika, lecz takze serdecznego, zyczliwego, obowigzkowego i chetnego do
pracy oraz otwartego na $wiat i ludzi kolege. Na stronie internetowej Chorggwi Zachod-
niopomorskiej Zwigzku Harcerstwa Polskiego czytamy:

Byt niezawodnym przyjacielem dobrym i serdecznym czlowiekiem o wielkiej wiedzy i niezwyktej oso-
bowosci, w codziennym zyciu i stuzbie nie odstepowal od zasad harcerskiego dekalogu. Jego otwar-
o8¢, zyczliwos¢, ched stuchania i zrozumienia drugiego czlowieka, niesiona przez niego pomoc byla
dla wielu z nas wsparciem w chwilach stabosci czy zwatpienia (ZHP, 2018).

Profesor Wiodzimierz Krysiak zawsze pozostanie w naszej pamieci i w naszych sercach
jako wspanialy cztowiek i przyjaciel. Jego osobowo$¢, pelna szacunku postawa wobec stu-
dentéw i pracownikéw przyczynialy sie do uzyskiwania efektéw spoteczno-pedagogicz-
nych. Jego aktywnos¢ dydaktyczna i organizacyjna byty wysoko oceniane przez studentéw,
wspotpracownikéw i przetozonych, ktérych cieszyt sie zaufaniem. Profesor Wlodzimierz
Krysiak zmart nagle 9 stycznia 2018 roku, pozostawiajac po sobie nie tylko wspomnienia,
lecz takze pustke po dobrym i zyczliwym cztowieku.
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Streszczenie

Zycie i praca prof. Wiodzimierza Krysiaka laczyly w sobie dwie drogi: harcerska i akademicka — w obu
pelnit rézne funkcje. Poczatkowo aktywnie dziatal w harcerstwie, gdzie osiagnat wszystkie szczeble. Dro-
ga akademicka Iaczyla sie z Uniwersytetem Szczecifiskim, na ktérym od 1986 roku do 2014 roku byt zwig-
zany z Instytutem Pedagogiki. Na uczelni piastowal rézne funkcje. Angazowat sie w rozwéj Instytutu
Pedagogiki, ktérego byt dyrektorem. Jako ceniony nauczyciel akademicki byt znawcg szkolnictwa w Rosji
w okresie jego transformacji, problematyki mtodziezy w zmieniajacych sie spoteczenstwach, wychowa-
nia do wartosci i innych zagadnien, ktére podejmowat w swoich pracach naukowych

Stowa kluczowe: profesor Wlodzimierz Krysiak, Instytut Pedagogiki Uniwersytetu Szczecinskiego,
dyrektor Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczecifiskiego
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PROFESSOR W+ODZIMIERZ KRYSIAK (1950-2018) HEAD OF THE INSTITUTE OF PEDAGOGY
OF THEUNIVERSITY OF SZCZECIN

Summary

The life and work of Professor Wlodzimierz Krysiak combined two paths: a scout and an academic one,
in which he performed various functions. Initially, he is active in scouting, reaching all the levels. The
academic path was connected with the University of Szczecin. Wlodzimierz Krysiak was associated with
the Institute of Pedagogy of the University of Szczecin from 1986 to 2014. He held various functions at the
university. He was the head of the Institute of Pedagogy who got involved in its development. He was also
a respected academic teacher. As a scientist, he was an expert in education in Russia during its transfor-
mation, youth issues in changing societies and other problems that he undertook in his scientific work.

Keywords: professor Wlodzimierz Krysiak, Institute of Pedagogy, University of Szczecin, head of the
Institute of Pedagogy of the University of Szczecin
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Uniwersytet Szczeciniski

Samo-dzielno$éstudiowania

Wspdlnote profesoréw i studentéw — jak od zawsze okreslano uniwersytety — zwykle utoz-
samiano z wolno$cig, autonomia, podmiotowoscig i samodzielno$cig. Takie rozumienie
promowal nie tylko model Humboldtowski, lecz takze Wielka Karta Uniwersytetéw Eu-
ropejskich (Bolonia 1988). Réwniez dzisiaj takie mys¢lenie o uniwersytetach, profesorach
i studentach jest dos¢ powszechne. W tych ujeciach przyjmuje sie, ze studiowanie to ak-
tywny, samodzielny, nacechowany refleksja i krytycyzmem udziat studenta w procesie
ksztatcenia akademickiego.

Obserwujac ksztalcenie akademickie i uczestniczac w nim od dawna, nie jestem prze-
konana o realnosci tych zalozen i zasad w odniesieniu do dzisiejszego uniwersytetu, jak
tez w projektach jego funkcjonowania w przyszlosci.

Moje zastrzezenia i obawy zwigzane s3 zaréwno z formalnymi, jak i nieformalnymi
zmianami dostrzeganymi w jego funkcjonowaniu. Przede wszystkim z tzw. komercja-
lizacja ksztalcenia i jego uwiklaniem w réznorodne napiecia wywotane zmianami spo-
feczno-politycznymi, gwaltownym rozwojem nowoczesnych technologii, zwigzaniem
uniwersytetu ze §wiatem biznesu, racjonalnoscig ekonomiczng oraz ideologia rynkows
(Grzegorczyk, Sojka, 2008), a takze z jego codzienno$cig nacechowang konkurencyjnoscia
(rankingi), rentownoscia i rachunkiem ekonomicznym.

Myslenie o uniwersytecie, o ksztalceniu uniwersyteckim przenika aktualnie ideologia
neoliberalna. To wlasnie ona wyznacza zmiany w pojmowaniu ksztalcenia, w jego orga-
nizacji. Wyrazem tego s3 coraz czeéciej formulowane w literaturze przedmiotu pytania
typu: ,uniwersytet — instytucja naukowo-edukacyjna czy przedsiebiorstwo?” lub ,fabryki
dyploméw czy universitas?” (Czerepaniak-Walczak, 2013). Pojawia sie takze widzenie uni-
wersytetu jako fabryki (Szwabowski, 2014) badz tez Uniwersytetu Doskonatosci, gdzie ,do-
skonato$¢ oznacza pozbawiong referencji zasade umozliwiajaca niczym nieograniczong
wewnetrzng wladze administracji” (Readings, 2017). Uniwersytet staje sie posthistoryczny,
pozbawiony idei i nie zespala pierwotnej jednosci nauki z jej uniwersalnoscig jako osta-
tecznym idealem, czyli z jej upowszechnianiem poprzez Bildung.

W analizowanych zmianach uniwersytetu dostrzec nalezy przede wszystkim oddziele-
nie procesu badania od procesu ksztalcenia. Co wiecej, ten ostatni rozumie sie jako przy-
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swajanie wiedzy gotowej, przy tym wcale nie najnowszej ze wzgledu chociazby na prywa-
tyzacje wiedzy i jej patentowanie. Podkresli¢ trzeba tez wspdtczesng ignorancje w ksztal-
ceniu akademickim - z jednej strony zaplanowane nieksztalcenie pewnych kompetencji
u okreslonej liczby 0séb, a z drugiej nieche¢ studentéw do wiedzy ogdlnej, teoretyczne;j,
ksztatcenie dla ,zatrudnialno$ci”, co zaklada konieczno$¢ wyksztalcenia, opanowania
odpowiednich umiejetnosci i co najwyzej wiedzy operacyjnej dotyczgcej tego, ,jak” dane
rzeczy sie robi (Szkudlarek, 2012). Inne rodzaje wiedzy w §wiadomosci studentéw, wo-
bec postrzegania uniwersytetu jako szkoly zawodowej, nie maja znaczenia i nie sg przez
nich traktowane jako potrzebne (tzw. praktycyzm ksztalcenia i wyksztalcenia). Dosé po-
wszechne jest narzekanie studentéw na — jak to ujmujg — nadmiar teorii i niedobér lub
nawet powazny brak przygotowania praktycznego rozumianego najczesciej jako opano-
wanie gotowych recept i przepiséw dzialania.

Takie i podobne charakterystyki ksztalcenia uniwersyteckiego dos¢ wyraznie okreslaja
oczekiwania studentéw zaréwno wobec sensu, celéw, jak i przebiegu, a przede wszystkim
rezultatéw tego procesu. Wobec takich oczekiwan odpowiedZ na pytanie o to, czy studen-
ci s3 juz tylko ,klientami” uniwersytetu jako ,fabryki dyploméw”, czy zabiegajg jedynie
o lepszy start na rynku pracy, czy tez s3 mtodymi ludZmi aspirujgcymi do grupy inteligen-
¢ji (Knasiecka-Falbierska, 2014), wydaje sie oczywista. Sklonni jeste$my przyjmowaé, ze
cele i wartoéci ich studiowania nie akcentujg, a moze wrecz pomijajg ich wlasny rozwdj,
poszerzanie mozliwosci, lepsze poznanie i rozumienie Swiata i siebie w tym $wiecie, bu-
dowanie madrosci w samodzielnym procesie studiowania. Takie i podobne diagnozy kazg
sie zastanawia¢ nad kondycja studentéw i studiowania, nad rozumieniem przez nich stu-
diowania i formulowaé pytania: czy dzisiejsi studenci jeszcze chcg i potrafig studiowaé?

W poszukiwaniu odpowiedzi moja szczegdlng uwage zwrdcily wyniki badan prowa-
dzonych pod kierunkiem Marii Dudzikowej (Dudzikowa i in., 2013), ktére tak naprawde
nie potwierdzajg dosé powszechnego i jednoznacznie konsumpcyjnego nastawienia stu-
dentéw. Okazuje sie, ze badani nie traktujg czasu studiéw tylko i wytgcznie jako przygo-
towania do pracy zawodowej, ale bardzo wielu z nich (44,6%) podjeto studia ze wzgledu na
wiasny rozwdj. To bardzo interesujacy wynik, a zarazem przeczacy potocznym opiniom.
Pozwala s3dzi¢, ze wérdd badanych studentéw weale nie dominowata postawa konsump-
cyjnainie traktowali oni utylitarnie ani siebie, ani innych. Oznacza to takze, ze nie poddali
sie — zdawaloby sie — powszechnemu mysleniu o uniwersytecie jako o , fabryce dyploméw”
i miejscu przygotowania wylgcznie do pracy. Mozna wiec s3dzi¢, ze sg oni zainteresowani
wlasnym rozwojem i nastawieni na studiowanie. Co prawda wydaje sie, ze ich podstawo-
wym zajeciem nie jest studiowanie, a raczej uczenie sie i to wladciwie wtedy, gdy sie tego
od nich wymaga, kiedy sg do tego zmuszani przez wymagania swoich wykladowcéw.

Analiza i interpretacja powyzszych wynikéw badan, jak i moich obserwacji oraz dotych-
czasowych rezultatéw badan dotyczacych $wiadomosci studentéw na temat studiowania
tworzy niejednoznaczng charakterystyke tych zagadnien. Nie pozwala ona ani na jedno-
znacznie optymistyczng, ani tez jednoznacznie pesymistyczng ocene potrzeby i umiejet-
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nosci samodzielnego studiowania. Do$¢ wyraZznie natomiast wskazuje na mozliwosci po-
dejmowania tych dziatan w sprzyjajacych warunkach. To ostatnie stwierdzenie wydaje sie
zrozumiale, jesli uswiadomimy sobie, ze istota, natura studiowania i jego czynniki wska-
zuj3 na konieczno$¢ uruchomienia i rozwijania wielu proceséw psychicznych, jak réwniez
spelnienia wielu warunkéw zewnetrznych, przede wszystkim tkwiacych w pracy nauczy-
cieli akademickich. Nie twierdze przy tym, ze takie warunki s3 fatwe do stworzenia, ale
jestem przekonana, ze jest to mozliwe.

Studiowanie jako dziatanie i proces jest wyrazem typowych prawidlowosci ludzkiego
dzialania, a jego gtéwng cechg jest samodzielno$¢ podczas nabywania i wykorzystania
wiedzy w dzialaniu’. Nie powinno si¢ go utozsamia¢ z samoksztalceniem, ktére moze by¢
realizowane takze na innych, nizszych szczeblach edukacji, jak i poza edukacjg formalng.
Samodzielne studiowanie wymaga okreslnej dojrzalosci i samodzielnosci intelektualne;
i jest ono wyzszg forma uczenia sie (Nawroczynski, 1957). Jedng z istotnych funkcji tak
rozumianego studiowania jest przygotowanie do samodzielnego badania, rozwigzywania
probleméw. Nie moze ono bowiem sprowadzac¢ sie do przyjecia okreslonego pensum wie-
dzy. Wymaga tez opanowania drég i sposobéw dochodzenia do wiedzy.

W strukturze samodzielnego studiowania, uwzgledniajac interdyscyplinarne ustalenia
(pedagogiki, psychologii, prakseologii), Janina Parafiniuk-Soifiska (1976) wyznaczyta na-
stepujace elementy:

— $wiadomy i celowy przebieg dziatalnosci, wyrazony rozumieniem sensu jej wykonania,
zdawania sobie spraw, po co dana dziatalno$¢ zostaje podjeta,

— planowy charakter catego dziatania polegajacy na wezeéniejszym antycypowaniu sche-
matu postepowania, wyobrazaniu weztowych czynnosci, porzadkowaniu i hierarchizo-
waniu poszczegdlnych etapéw dziatania,

— instrumentalny charakter calego dziatania, co ma wyrazaé wtasciwe dobieranie metod
w kontekscie postawionego celu i materiatu nauczania, dorabianie sie i doskonalenie
wlasnego sposobu studiowania, indywidualnej drogi, jaka nalezy cel osiggnag,

— ekonomiczny przebieg dzialania objawiajacy sie wlasciwym wykorzystaniem warun-
kow, ich ciggtym polepszaniem, wprowadzaniem fadu i porzadku w organizacje czyn-
nosci oraz utrzymywaniem spoistosci i zwartosci organizacyjnej,

— wprowadzenie do wszystkich etapéw dzialania samokontroli i samooceny, co moze
oznaczaé kontrolowanie warunkéw czastkowych i koficowych z zalozonymi celami
i planem, dostrzeganie i ocenianie napotkanych trudnosci.

Wskazane powyzej elementy studiowania korespondujg z uwzglednionymi (30 lat péz-
niej) przez Stelle Cottrell (2007) umiejetno$ciami sktadowymi studiowania. Autorka zali-
cza do nich:

1 Samodzielne studiowanie rozumiem jako ,dobrowolna, celowg, skuteczng metodycznie, kontrolowang i oceniang
dziatalno$é intelektualng studentéw, wykonywana poza zajeciami w uczelni dla poznania, rozszerzenia lub utrwa-
lenia tematyki wynikajacej z programéw studiéw, ewentualnie wlasnego zainteresowania” (Parafiniuk-Soifiska,
1976, 8. 18).
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- samos$wiadomo$¢ i samoocene — jakie s moje aktualnie mocne strony i stabosci, co
pragne osiggnad, co domaga sie udoskonalenia, jakie sg moje zZrddta i zasoby, co mogto-
by stang¢ na drodze do celu,

- znajomo$¢ wymagan — trzeba zdoby¢ informacje okreslajace oczekiwania i preferencje
wyktadowcédw w zakresie programu, tematyki kursu, jego celéw i zadan, kryteriéw oce-
ny, ich zmienno$ci w zaleznosci od prowadzacego,

— umiejetnoé¢ postugiwania sie metodami i strategiami, umiejetnos¢ organizacji swoje-
go studiowania oraz ciagle ich doskonalenie,

— $mialoéé i pozwolenie — umiejetnos¢ ufania swoim mozliwosciom uczenia sie i zdoby-
wania dobrych rezultatéw,

— praktyka i nawyki — do$wiadczanie i refleksja nad nimi pozwalajg zdoby¢ bieglosé
w wynajdywaniu najlepszych rozwigzan, ich krytycznej analizie, jak tez konstruowaniu
i dekonstruowaniu zasad swojego dziatania oraz wykorzystywaniu umiejetnosci skta-
dowych.

Ujmujac ogdlnie, umiejetnosci studiowania sg zlozone, stosunkowo trudne do opano-
wania, ale — jak kazda umiejetnos¢ — mozliwe do opanowania przez studenta. Oczywiscie
uczelnia to wielo$¢ czynnikéw i warunkéw powigzanych wielorako. W kazdym procesie
ksztatcenia najwazniejsze sg jednak jego podmioty i dlatego tez analizujac studiowanie
jako podmiotows dzialalno$é studentéw, nie nalezy zapominaé o innych osobach istot-
nych dla tego procesu, tzn. przede wszystkim o nauczycielach akademickich. Dla urucho-
mienia i rozwijania procesu studiowania wazne sg cechy osobowe tych dwdoch podmiotéw,
a przede wszystkim samodzielno$¢. W przypadku studiowania wpisana jest ona w nature
tych dzialan. Nieodlaczng zas$ jej cechg jest swiadomosé. Przedmiotem tej ostatniej jest
sam student (samoswiadomo$(¢), a jej trescig poziom i jakos¢ umiejetnosci sktadowych
tworzacych strukture funkcjonalng. Bardzo wazng kategorie stanowig takze refleksja
i krytycyzm. Inne czynniki istotne dla tego procesu to zaangazowanie, determinacja, wy-
trwalo$é, automotywacja, zarzadzanie czasem i pozytywne myslenie. Najwazniejsza jed-
nak cechg jest samodzielnosé¢, ktéra skupia w sobie i wyzwala wszystkie wyzej wymienione.

W tym miejscu pojawia sie pytanie o to, czym wlasciwie jest samodzielnosé. Otéz in-
tuicyjnie, potocznie i wladciwie powszechnie uwazana jest za wazng ceche cztowieka. Co
do uznawania jej wartosci i funkcji trudno bytoby znaleZé twierdzenia przeciwne. I w tym
miejscu pojawia sie trudno$¢ polegajgca na tym, ze poza ogélng (czasami wrecz ogdlni-
kowa) akceptacjq jej znaczenia podaza przekonanie, zgodnie z ktérym nie ma potrzeby
dokladniej argumentowaé, uzasadniaé i wyjasniac ani jej znaczenia, ani — co istotniejsze —
sposobu rozumienia. Samodzielno$¢ traktowana jest w kategoriach oczywistosci. Takie jej
traktowanie przestania ztozono$¢ jej fenomenu. Sprawia tez, ze jako samodzielne traktu-
je sie czynnosci cztowieka, ktére na takie miano nie zastugujg. Najczesciej wyraza sie to
w myleniu samodzielno$ci z samoczynnoscig cztowieka.

To niebezpieczenstwo w ksztalceniu dostrzegt i podkreslit Kazimierz Sosnicki. Przyjat,
ze ,kazda praca samodzielna wykazuje trzy zasadnicze wlasciwosci: 1) jej koncepcja i wy-
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konanie jest Swiadome; 2) jej przebieg i kontrola nad nig celem jej udoskonalenia sg kiero-
wane i wykonywane w sposéb §wiadomy i 3) nie postugujemy sie przy tych czynnosciach
pomocg innych” (So$nicki, 1959). Tych wlasciwosci nie majg np. dzialania odruchowe, in-
stynktowne i zautomatyzowane nawyki czy tez przezycia psychiczne. Nie zmienia tego
fakt, ze my sami jeste$my ich wykonawcami, a ich wykonaniu moze towarzyszy¢ §wiado-
moé$¢. Jesli jednak brak im kontroli i kierownictwa z naszej strony, to sprawia, ze s3 one
samoczynno$ciami (Soénicki, 1959, s. 305;1968, s. 79—81). Ponadto w przyjetym znaczeniu
samodzielno$¢ jest pewng wlasciwoscig naszych czynnosci, ale tez dyspozycjg do dziata-
nia posiadajacego te wlasciwosé (Sosnicki, 1959, s. 305-306)

Niezwykle wazng, wrecz podstawowsg wlasciwoscig samodzielnosci jest Swiadomosc,
ktérej przedmiotem s3 zaréwno cele i zadania, jak i proces ich realizacji oraz kontrola
i ocena przebiegu tego procesu i jego rezultatéw. Swiadomoéé w zakresie tych elemen-
téw pozwala odrézni¢ czynnosci samodzielne od samoczynnych, jak tez stopniowaé sa-
modzielnoéé. Przy czym na miano samodzielnych zastuguja dziatania §wiadome, autono-
miczne, wolne od pomocy, choé ani w metodzie, ani w wyniku nie zawierajg one elementu
oryginalnosci. Dlatego nie nalezy utozsamia¢ dzialan samodzielnych z twérczymi lub tez
tylko z rozwigzywaniem probleméw, cho¢ nalezy sie zgodzi¢ z tym, Ze zaréwno proces
tworczy, jak i proces dochodzenia do nowych wiadomosci poprzez rozwigzywanie proble-
moéw angazuja i w bardzo duzym stopniu rozwijaja samodzielnos¢.

W konstruowaniu powyzszego rozumienia samodzielnoéci wazne bylo dla mnie
uwzglednienie jej stownikowego znaczenia, a dokladniej okreslenie znaczenia rdzenia
,dzielno$¢” i przedrostka ,samo-".

W Stowniku jezyka polskiego czytamy, ze dzielno$¢ oznacza odwage, waleczno$é oraz
odporno$¢, zaradno$¢ zyciowa. Natomiast dzielny to: ,1. odznaczajacy sie odwaga, od-
wazny, mezny, waleczny; 2. wykazujacy odpornos$¢ wobec przeciwienstw, zaradny, moc-
ny, wytrzymaly; 3. robiacy co§ umiejetnie, sprawnie, energiczny, czynny” (Szymczak, 1978,
S. 500).

Takie rozumienie dzielnosci i czlowieka dzielnego nie akcentuje samej tylko czynno-
$ci czy jej wykonania przez dang osobe, ale podkresla jej charakterystyczne, podstawowe
cechy, bez ktérych zachowanie cztowieka nie zastuguje na miano dzielnego, a on sam nie
moze by¢ okreslony jako dzielny. Co istotne — s3 to cechy majgce swoje zrédla zaréwno
w cenionych warto$ciach, takich jak mestwo, odwaga, walecznos¢, jak i cechach cztowieka,
takich jak zaradnos¢, wytrzymatos¢, sprawnosé, odpornosé wobec przeszkdd. Akceptowa-
nie i umiejetne, konsekwentne realizowanie powyzszych wartosci w czynno$ciach i dzia-
faniach cztowieka jest warunkiem sine qua non bycia dzielnym i samodzielnym.

Uwzglednienie powyzszego stownikowego znaczenia dzielnosci pozwala zauwazyd,
jak czesto dalekie jest ono od znaczenia nadawanego samodzielno$ci w teorii i praktyce
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ksztatcenia, szczegdlnie w tych odmianach, ktére zwigzane sg z koncepcjg transmisji kul-
tury, przekazu wiedzy (Klus-Stariska, 2008)2.

Analizujac za$ przedrostek ,samo-”, w stownikowym znaczeniu, dowiadujemy sie, ze
jest to: ,pierwszy czlon wyrazéw zlozonych a) wskazujgcy na wykonanie albo na funkcjo-
nowanie czego$ bez czyjes pomocy, np. samoczynny, samorzutny, (..), b) okreslajacy kie-
runek czyjego$ dzialania na samego siebie, np. samolubstwo, samostanowienie” (Szymczak,
1978, s. 173).

W odniesieniu do dzielnosci przedrostek ,samo-" wskazuje na bycie odwaznym, mez-
nym, walecznym, odpornym na przeszkody, dziatajacym bez niczyjej pomocy, bez niczy-
jego kierownictwa, a co wiecej — wbrew kierownictwu innych, ktérych dziatania nie po-
zostaja w zgodzie z uznawanymi przez cztowieka warto$ciami. Samodzielny to czlowiek
autonomiczny, dajacy sam sobie rade, niepotrzebujacy pomocy, niepodlegajacy czyjejs
wladzy, niezawisly, niepodlegly. W tym miejscu nalezy jednak dodaé, ze samodzielny nie
oznacza kogo$, kto nie wspdtpracuje z innymi, a jedynie rywalizuje i zabiega o swéj wiasny
sukces. Wrecz przeciwnie — cztowiek samodzielny docenia znaczenie i potrzebe wspélno-
towosci i wspétpracy, nie rezygnujgc jednak ze swoich wartosci.

Uwzgledniajgc powyzsze, przyjelam, ze samodzielny to cztowiek majgcy odwage, sily
wewnetrzne, jak tez sprawny, zaradny i wytrzymaly w projektowaniu, konstruowaniu
swojego dzialania oraz w jego realizowaniu, kontrolowaniu i modyfikowaniu zgodnie
z akceptowanymi warto$ciami i dla ich realizacji, niezaleznie od Zrédta i rozmiardéw prze-
ciwnosci spotykajacych go w tym dziele.

Potwierdzeniem takiego rozumienia samodzielno$ci ze wzgledu na przedrostek ,samo-"
moze by¢ jego sens wskazywany w psychologii, w ktdrej traktuje sie go ,jako swoiste do-
pelnienie eksplikacji bycia podmiotem/podmiotowego funkcjonowania/podmiotowania,
w rozmaitych postaciach zachodzgcego tego szczegdlnego odniesienia do siebie samego,
doktadniej do swej aktywnosci” (Krzyzewski, 2008, s. 26—27)°. Szczegdlnie za$ wyraznie
odnajdujemy sens zaréwno tego przedrostka, jak i calej kategorii samodzielnosci w ro-
zumieniu proceséw samoregulacji i samokontroli, ktére tacznie mozna potraktowac jako
psychologiczne mechanizmy samodzielnosci.

W tym miejscu wyjasnie pisownie stowa ,samo-dzielno$é” w tytule tego tekstu. Ot6z
wynika ona z przywotanego powyzej znaczenia przedrostka ,samo-”, jak i rdzenia ,dziel-
nos$¢” oraz znaczenia tego pojecia przyjmowanego w moich rozwazaniach i badaniach.
Ponadto na podstawie analizy wielu stanowisk z zakresu antropologii filozoficznej, antro-

2 Dorota Klus-Stafiska pisze, ze obecne teoria i praktyka ksztalcenia pozbawiaja uczniéw i nauczycieli mozliwosci
ksztattowania i przejawiania takich kluczowych kompetencji wspdtczesnego cztowieka, jak dokonywanie autono-
micznych wyboréw, krytyczna refleksyjno$é, autorefleksja, samoocena.

3 W tym miejscu za Krzysztofem Krzyzewskim nalezy zaznaczy¢, ze ,w odniesieniu do eksplikacji mozliwego sensu
przedrostka «samo», réznych psychologdw i rézne psychologie taczy tylko jedno, a mianowicie bezdyskusyjna nie-
cheé¢ do wprowadzenia w jej ramach do psychologii homunkulusa. Byloby to bowiem drastyczne pogwalcenie zasady
ekonomii my§lenia - reszta jest przedmiotem réznych dyskusji i propozycji” (Krzyzewski, 2008, s. 26-27).
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pologicznych pogladéw filozoféw, stanowisk psychologéw, jak réwniez socjologdw i peda-
gogbw przyjelam, ze:

samo-dzielno$é to dyspozycja cztowieka, ktéra byla i jest mu przypisywana niezaleznie
od czasu historycznego, w ktorym zajmowano sie czlowiekiem, jak tez niezaleznie od
cech rézniacych autorskie poglady i teorie filozoficzne,

samo-dzielnos¢ przynalezy zaréwno mysleniu, jak i dziataniu cztowieka, ale takze jego
uczuciom i przezyciom. W ten sposéb obejmuje wszystkie sfery jego §wiadomych form
zycia,

samo-dzielno$¢ moze by¢ cechg konkretnego czlowieka w réznym stopniu i zakresie,
ktéry jest tworzony i wyznaczany przez indywidualny wysitek i codzienny trud wktada-
ny w rozwijanie tej dyspozycji,

réwnie istotnym czynnikiem ksztaltowania i rozwijania samo-dzielnosci sg relacje
cztowieka z innymi ludZzmi, a szczegdlnie stwarzanie przez nich mozliwosci i warun-
kéw sprzyjajacych podmiotowemu wysitkowi konkretnego cztowieka w rozwijaniu tej
jego cechy my§lenia, dziatania i uczud,

duze znaczenie w ksztaltowaniu i rozwijaniu samo-dzielnosci majq dziatania wycho-
wawcze i edukacyjne, przede wszystkim w ich instytucjonalnym wymiarze. Mogg one
zaréwno sprzyjaé, jak i nie sprzyjac rozwojowi tej cechy cztowieka juz od najmtodszych
latjego zycia,

istnieje wiele zewnetrznych okolicznosci zycia, w ktdérych rozwéj samo-dzielnosci
moze zosta¢ utrudniony, zablokowany lub tez cztowiek moze sie oduczy¢ bycia samo-
-dzielnym,

rozwijanie samo-dzielnosci jest indywidualnym zadaniem kazdego czlowieka, a takze
zadaniem wychowawczym ze strony innych ludzi oraz instytucji spotecznych, w tym
szkoly, tym bardziej waznym i pilnym, jesli uznamy jej gléwne znaczenie dla realizacji
podstawowych wartosci, a szczegdlnie wolnosci czlowieka i wartosci dobra,

o0 znaczeniu samo-dzielnosci szczegblnie mocno i wyraznie przypominajg wcigz po-
wracajace, a obecnie coraz glosniejsze i wystepujgce w nowej postaci sposoby myslenia
podkreslajace problematycznosé cztowieka (Swirko-Pilipczuk, 2011).

Przypisujac studiowaniu ceche samodzielnosci, nalezy sie zgodzi¢ z tym, ze bardzo

trudno jg osiggnaé na wystarczajgco wysokim poziomie. Trudnoéci wynikajg bowiem nie
tylko z osobowego potencjatu przejawiania i rozwijania tej umiejetnosci, lecz takze sg wy-
nikiem oddzialywan zewnetrznych, instytucjonalnych. W tym zakresie trzeba podkreslié
blokowanie, a nawet oduczanie samodzielnosci w rodzinie, w szkotach réznego szczebla,
z uniwersytetem wlgcznie. W tym ostatnim zakresie — jako przyklad — chciatabym wska-
za¢ na modele ksztalcenia nauczycieli i pedagogéw obecne w dziataniach i zachowaniach
wyktadowcéw. Prosta obserwacja codziennych praktyk nauczycieli akademickich pozwala
fatwo zauwazy¢ stosowanie przez nich wskazan (rzadko mozna bowiem méwié o wyraz-
nie wystepujacej, a tym bardziej $wiadomie wybieranej) koncepcji scjentystycznej i prag-
matycznej (w ujeciu Joanny Rutkowiak) i odpowiadajgcym im strategiom behawiorystycz-
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nej i czeladniczej (w ujeciu Henryka Mizerka), jak tez orientacji/modelu technologicznym
(Henryka Kwiatkowska, Mieczystaw Malewski). Jesli jeszcze zestawimy zaréwno osobowe/
podmiotowe, jak i zewnetrzne Zrddla trudnosci w wystepowaniu samo-dzielnego studio-
wania z dzisiejsza problematyczno$cia czltowieka, to mozemy mie¢ powazne obawy doty-
czace nie tylko mozliwosci i umiejetnosci samo-dzielnego studiowania, lecz takze przede
wszystkim sensu podejmowania takiego wysitku.

Dzisiejsza problematyczno$¢ czlowieka (Buczyriska-Garewicz, 2010) zwigzana jest bo-
wiem nie tylko z ciggle aktualnym wspélistnieniem wskazanych np. przez Schellera kon-
cepcji cztowieka i niemoznoscig ich pogodzenia czy tez z impulsem danym przez filozofie
egzystencjalng o niemoznosci uchwycenia jakiejkolwiek identycznosci indywiduum, lecz
takze przede wszystkim z panujgcym w pdznej nowoczesnosci sceptycyzmem wobec moz-
liwosci bytu jednostkowego. Metafizyczng problematycznosé¢ czlowieka rozumiang jako
zagrozenie jego indywidualnej tozsamosci wskazuja filozofowie, jak tez tworcy literatury
(Musil, 1971; Witkacy, 1977). Ukazujg oni rozmiary depersonalizacji, jak i niespelnionej te-
sknoty cztowieka za wiasng identycznodcig. Opisujg pustke wewnetrzng nowoczesnego
cztowieka w zestawieniu z wieloscig zdarzen zewnetrznych w jego zyciu i codziennym
zabieganym, pracowitym, szczelnie wypetnionym istnieniu. ,Cztowiek nie tylko nie wie
kim jest, lecz ponadto ma pewno$¢ braku bycia kims$ szczegdlnym wérdd innych. Jest tylko
jak inni” (Buczynska-Garewicz, 2010, s. 259). Jest on — jak to okresla Zygmunt Bauman —
towca podgzajacym za moda, za jej wskazaniami, nieustannie i pod grozbg wykluczenia
z nurtu zycia. A wzorem osobowym dla starari o tozsamos¢ jest dla niego kameleon. Musi
bowiem wykazaé sie umiejetnoscia zmieniania swej tozsamosci (a przynajmniej jej pu-
blicznego obrazu) réwnie czesto, szybko i sprawnie, jak zmieniania koszuli czy skarpetek.
Tak rozumiane ,fowiectwo”, ,polowanie” jest jak narkotyk — raz zakosztowane, zamienia
sie w natdg, przymus wewnetrzny i obsesje. I w przeciwienistwie do dawnych utopii ptyn-
nie nowoczesna utopia fowczych”, utopia zycia obracajacego sie wokét poscigu za umykajacy
moda, nie oferuje zyciu sensu, czy to autentycznego, czy oszukaniczego. Pomaga jedynie —
jak stwierdza Bauman - przepedzi¢ pytanie o sens zycia z umystu.

Przeksztalciwszy sie w serie egotycznych zabiegdw, czyniac z kazdego kolejnie przezywanego epizodu
wstep do nastepnego odcinka serii, nie daje okazji do zastanowienia sie nad kierunkiem lub sensem
zycia jako takiego. Kiedy taka okazja sie w konicu zdarzy, czyli w momencie wypadniecia lub usuniecia
z mySliwskiego sposobu zycia, jest juz na ogét za pdzno na to, by ,rzeczywiscie istniejagcemu” ksztat-
towi zycia sie sprzeciwié, a juz szczegdlnie na to, by zakwestionowanie jego sensownosci przyniosto
skutki praktyczne (Bauman, 2011, s. 45).

Do tak zarysowanej kondycji cztowieka w warunkach jego Swiata zycia mozna dopisaé
jeszcze ztozonos¢ i niejednoznaczno$¢ odpowiedzi na pytanie o mozliwosci i sposoby ist-
nienia — wspomnianej na wstepie tego tekstu — wspdlnotowosci profesordéw i studentéw
oraz zwigzanych z tym watpliwosci co do mozliwosci jej wystepowania na uniwersytecie
w dotychczasowym rozumieniu (Szahaj, 2000). Ten skomplikowany obraz mozna jeszcze
uzupetnié o wszystkie proby destrukeji idei podmiotu, w tym takze idei autonomii, i prze-
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chodzenie od zasady autonomii do zasady niezalezno$ci, co w sferze praktycznej tworzy
warunki powstawania groznych zjawisk, jak atomizacja spoteczenistwa, indywidualizm,
destrukcja przestrzeni publicznej, konsumpcjonizm (Renaut, 1989).

Wobec powyzej zarysowanych sposobéw widzenia kondycji dzisiejszego czlowieka
musi powstaé pytanie: czy samo-dzielnos¢ jest jeszcze jego niezbedng cecha? A moze jest
juz dyspozycja, ktdrej nie nalezy ksztaltowaé i rozwijaé, poniewaz moze by¢ jedynie prze-
szkoda w konformistycznym przystosowaniu sie do wymogéw bycia cztowiekiem bez whasci-
wosci, bez tozsamosci, gotowym do kazdej modnej zmiany?

Przy czym - jak wskazuje Kazimierz Obuchowski (2001, s. 11) — jesli nie podejmujemy
ryzyka uzyskania statusu osoby, wtedy schodzimy do czyééca ludzi niedocztowieczonych,
ktérym wystarczajg przedmiotowe standardy waluacji. Wystarczajg im tez np. aplikacje
w smartfonie, ktére podejma za nich decyzje, ktéry jogurt kupid, i jeszcze do tego czué
sie proekologicznie (Welzer, 2016, s. 115-116). Nie zauwazajg przy tym, zZe jest to po prostu

»samoubezwlasnowolnienie na zielono” (Welzer, 2016). Nie chcg i juz czesto nie potrafia
dostrzegaé mozliwych pél swobodnego, samodzielnego dziatania i akceptujg ksztatcenie
akademickie zredukowane do wytwarzania i szkolenia technokratéw, bez pytania o sens,
cele i funkcje, ktérym szkolenie to ma stuzyc.

I na koniec pytanie: czy i w jakim stopniu takie wlasnie oczekiwania studentéw mozna
i nalezy zmienia¢ w ksztalceniu akademickim?
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Streszczenie

Tekst zawiera prébe analizy aktualnego stanu, mozliwosci i warunkéw studiowania. Podkresla réwniez
potrzebe stworzenia warunkéw do samodzielnego studiowania i rozwijania samodzielno$ci studentéw.

Stowa kluczowe: samodzielnosé, studiowanie

SELF-STUDY
Summary

The text contains an attempt to analyze the current state, possibilities and conditions of study. It also
emphasizes the need to create conditions for independent study and development of students’ independ-
ence.

Keywords: independence, studying
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Wprowadzenie

Wspélczesny stan polskiego uniwersytetu mozna okresli¢ mianem ,urynkowienia edu-
kacji” (Chutoranski, Makowska, 2016, s. 66—67). Okreslenie to wigze sie z wieloma pod-
legajacymi pod technizacje konsumpcyjnymi praktykami edukacyjnymi, takimi jak m.in.
umasowienie, ksztalcenie na potrzeby rynku, zewnetrzne finansowanie. Zbyszko Melosik
(2009, s. 73) sytuacje polskiego uniwersytetu okreslit mianem sprzedazy: liczy sie gtéwnie
to, co mozna sprzeda¢”. Sktadnikami sprzedazy w edukacji s3: wydajnosé, efektywnosc,
uzyteczno$é, umiejetnos$¢ zdobywania $rodkéw finansowych poza uczelnig (zewnetrz-
nych), konkretno$¢, skutecznosé metod i ludzi, wiedza relatywna i fragmentaryczna, po-
pularyzacja tresci z réwnoczesnym niwelowaniem naukowego dyskursu (Melosik, 2009,
s. 73—92). Zbigniew Kwiecinski (2016, s. 7) napisat artykut o ,wielowymiarowym peknie-
ciu spoteczenstwa (wychowujgcego)”, w ktérym twierdzi, ze zmiany sg powstrzymywane
m.in. przez ,struktury dlugiego trwania” (Braudel, 2013), takie jak ,powierzchowna, fre-
kwencyjna religijno$¢ i «dziedziczone» habitusy”, oraz ,neoliberalizm gospodarczy” pro-
wadzacy do ,spoleczeristwa anankastycznego (leku przed zmiang) i narcystycznego (sku-
pione na konsumpcji i hedonizmie)” (Riemann, 2005). Zdaniem Kwieciriskiego (2016, s. 8)
,wielokrotne «reformy» wprowadzily chaos i upadek systemu edukacyjnego”, dlatego pro-
ponuje on rozwigzanie trudnej sytuacji polskiego uniwersytetu, a mianowicie ,jednostki
autonomiczne”, ktdre sg ,otwarte na ponowoczesny $wiat”. Natomiast francuski filozof
Jacques Derrida (2015) odwoluje sie do pojecia dekonstrukgji (rekonstrukeja starego wraz
z dekonstrukejg tej rekonstrukeji na nowe, czyli zbadania tego, co stare, i wcielenia po-
zytywnych cech starego w nowe), tworzac wizje uniwersytetu bezwarunkowego. Wedtug
filozofa uniwersytet powinien by¢ wymiang mysli, zapytywania, drazenia tematu prawdy —
prawa do méwienia (Derrida, 2015, s. 12—20).

Literatura poswiecona szkolnictwu wyzszemu odnosi sie gtéwnie do problemu dycho-
tomii publiczne — prywatne. Wystarczy tu choéby wspomnie¢ prace: Mertona (1968), Ha-
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rveya (2008), Callinicosa (2006), Gornitzki i Maassena (2007), Kinga (2009), Locke’a (2013),
Marginsona ivan der Wendego (2009), Cantwella i Kauppinena (2014), Clarka (1993), Hard-
ta i Negriego (2012) i innych. Ponizej dokonam analizy szkolnictwa wyzszego w Polsce
w odniesieniu do literatury przedmiotu.

Finansowy problem uczelni wyzszej — kontrola spoteczenstwa

Problem tego, co publiczne i prywatne na uczelni wyzszej, moze by¢ rozpatrywany z kilku
perspektyw: finansowej, wtadzy, wtasnosci oraz tego, co daje wyksztalcenie wyzsze (Szad-
kowski, 2015b, s. 78-80). Perspektywa finansowa to kwestia zwigzana z umiejetnoscig
zdobywania §rodkéw (najlepiej zewnetrznych) na badania (Komljenovié, Robertson, 2015,
s. 25): ,«tworzenie rynku» wymaga «inwestycji», to znaczy cigglego wysitku wkladanego
w «nadawanie ksztaltu rynkom» poprzez rozwdj i zastosowanie polityk, technologii, na-
rzedzi czy innych «urzadzen formatujacych»” (Komljenovié¢, Robertson, 2015, s. 22). Jest to
bezposrednie nawigzanie do aspektu finansowego sytuacji polskiego uniwersytetu. Mia-
nowicie wymiar finansowy wigze sie z pytaniem: kto sie zajmuje finansami uniwersyte-
tu — literatura przedmiotu wskazuje, ze sa to tzw. urzadzenia formatujgce (Komljenovic,
Robertson, 2015, s. 22). Poczynajac od doktorantéw, ktdrzy na swoje badania zdobywa-
ja granty, przez profesoréw, ktérzy zdobywajg dotacje na projekty, a na mecenasach czy
sponsorach konczac.

Krystian Szadkowski (2015b, s. 78—80) zadaje jeszcze pytanie: dlaczego biorg sie pie-
nigdze. Z kolei to, dlaczego wymienione ,urzadzenia formatujace” inwestujg pienigdze
w uniwersytet, jest powigzane z kwestig wiadzy, o czym szeroko pisat Michel Foucault
(2009). Najpelniej obrazuje to cytat: ,Cialo jest tu w sytuacji instrumentalnej i posredniej;
jesli dziala sie na nie, zamykajgc je lub kazac mu pracowaé, czyni sie tak po to, by pozba-
wi¢ jednostke jednej ze swobdd pojmowanych réwnoczesnie jako prawo i majatek” (Fo-
ucault, 2009, s. 14). Co oznacza, ze jesli osoba zaczyna zarabiaé, to jest zmuszona pracowaé
o okreslonych porach, w okre§lone dni, w okreslonym miejscu — musi wiec oddaé praco-
dawcy swoj czas, miejsce, zasoby ludzkie (prawa i majatek). Przedmiotowe traktowanie
pracownikéw i studentéw jest zwigzane z elementem wladzy i perspektywa finansowg
szkolnictwa wyzszego. Jedna strona medalu to studenci, ktérymi sie manipuluje w celu
osiggniecia pdzniejszej korzysci rynkowej. Druga za$ to pracownicy, ktérym narzuca sie
dyskursy na dany temat, tak zeby wyksztalcili w studentach odpowiednie rozumienie rze-
czywistosci. Wszystko to sprowadza sie do rynku, na ktérym majg sie oni pojawi¢ po ukon-
czeniu studiéw. Te zasoby ludzkie bedg wptywaly na rozwéj gospodarki, w rézny sposéb
ksztattujac wydatki budzetu domowego, przyczyniajac sie do zyskéw réznorodnych ga-
tezi gospodarki. Mozna zaryzykowa¢ stwierdzenie, ze legitymizacja zarzadza systemem
produkowania okreslonych umiejetnosci, kwalifikacji i danej wiedzy. Wspomniana przeze
mnie popularyzacja wiedzy jest z tym zwigzana. Zbyszko Melosik (2009) pisat o wykracza-
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niu nauki poza naukowe granice. Efektem tego ma by¢ skondensowana wiedza naukowa
przerobiona na tatwo przyswajalne tresci dla kultury popularnej. Przyktadem moze by¢
gra Pokémon Go (Pokemon Go Polska) na telefony wyposazone w system Android. Czyz-
by wtadza chciala, Zeby dzieci czesciej wychodzily na dwér? W ramach gry w wyznaczo-
nych miejscach — w parku, nad wodg — zbiera sie konkretne pokemony: nad wodg wodne,
w parku lesne itd. By¢ moze przyczyni sie to do zmniejszenia problemu otytosci u dzieci,
ale czy nie spowoduje jeszcze wiekszego uzaleznienia od urzadzeni elektronicznych (Ro-
galska, 2016)? Aby lepiej zrozumie¢ zagadnienie oddzialywania wtadzy na czlowieka, przy-
taczam fragment tekstu Lukasza Stankiewicza o dyskursie:

Oznacza to, ze dyskurs — definiowany tu jako skodyfikowana wiedza, produkowana na potrzeby i ko-
munikowana w sferze publicznej (..) — jest dziedzina, ktdra przedstawiciele organizacji muszg stale
nadzorowad, prébujac nie dopusci¢ do pojawienia sie wiedzy mogacej zmienic opinie, jaka otoczenie
spoteczne posiada na ich temat (Stankiewicz, 2015, s. 142).

Oznacza, ze student musi sie zachowywac i mysle¢ w okreslony sposéb, tak zeby wi-
zerunek uniwersytetu, do ktérego uczeszczal, zachowal pozytywny charakter. Wymiar
polskiej szkoly wyzszej jest powigzany ze sfery spoteczng. Spoteczenistwo jest kontrolo-
wane za pomocg legitymizacji pragmatyczno-rynkowej, w duzej mierze tworzga je osoby
uczeszczajgce na studia. Dlatego tez narodzit sie system umasowienia edukacji wyzszej,
ktéry pozwala wladzy kontrolowaé osoby w wieku produkcyjnym — ich myslenie, zasoby
ludzkie, to, czego s3 uczeni, o czym majg mysleé oraz jak maja o tym mysle¢ (Stankiewicz,
2015, S. 147).

»Prawo do méwienia” wedtug Derridy vs urynkowienie edukacji

Pojecie dekonstrukeji Jacques’a Derridy (2015) méwi o krytycznym podejséciu do kazdego
problemu gloszonego w ramach dyskursu uniwersyteckiego. Perspektywa sprzedazy, pro-
ponowana przez Zbyszko Melosika, czyli urynkowienia, uniemozliwia postulowane przez
Derride prawo do méwienia tego, co sie chce w ramach edukacji (Derrida, 2015, s. 20). Do
tego prawa réwniez nawigzuje Melosik (2009), odwotujac sie do tradycji szkolnictwa wyz-
szego, ktéra opierala sie na zalozeniu méwienia prawdy, drazeniu tematu do odkrycia
wiedzy, nawet bez uzyskania wiekszych korzysci. Urynkowienie edukacji jest wiec swego
rodzaju odejéciem od tradycji, poniewaz zamiast dogtebnego studiowania tematu trzeba
publikowaé jak najwiecej, co prowadzi do sytuacji powierzchownego badania problemu.
Edukacja oparta na legitymizacji pragmatyczno-rynkowej skupia sie na czerpaniu ko-
rzysci, ktore zyskuje tez uniwersytet (Szadkowski, 2015a, s. 172). Legitymizacja ta sytuuje
uczelnie w roli biorcy finansowego w zamian za badania rynkowe na okreslony temat, co
jest zaprzeczeniem dazenia do prawdy. Odniesienie dekonstrukeji Derridy do sytuacji
finansowania szkolnictwa wyzszego jest zwigzane z poruszonym przez niego problemem
profesji, w ktérej odwotuje sie do wolnosci jako jednego z aspektéw sktadajacych sie na



36 Elzbieta Rogalska

definicje profesji (Derrida, 2015). Powigzanie to dotyczy wladzy jako organu regulujgcego
rynek, a wiec méwigcego zaréwno o kompetencjach danej profesji, jak i wyborze, jakiego
moze dokonaé student (zeby mieé pdzniej prace lub szanse na to, ze nagle Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego nie zdecyduje sie na zamkniecie jego kierunku studiéw).
Jest tez zwigzana z brakiem przestrzeni dla sprawiedliwosci w szkolnictwie wyzszym, np.
jezeli doktorant kogo$ innego zagraza wiedza mojemu podopiecznemu, to wstawie mu
gorszg ocene (przyklad wlasny; Derrida, 2015, s. 27).

Za pomocy analizy definicji pracy Derrida odnidst sie réwniez do wspomnianego Fo-
ucaulta, ktdrego zreszta byt uczniem. Uprzedmiotowienie cztowieka w szkolnictwie wyz-
szym ,zaklada istnienie, zaangazowanie i umiejscowienie zywego ciata’ (Derrida, 2015,
s. 62), cialo za$ jest odpowiedzialne za pobudzong twérczo$é (Chutoranski, 2015, s. 54).
Strach przed zdemaskowaniem, o ktérym pisal w przytoczonym fragmencie Lukasz Stan-
kiewicz, wpisuje sie w Derridowskg analize pojecia zdarzenia, w ktérej autor dowodzi, ze
nie kazda praca jest zdarzeniem (Derrida, 2015, s. 52). Zdarzenie okresla prace, w ktérej
pracownik zostaje ,zamaskowany”, musi sie zachowywaé w okreslony sposéb, ubieraé.
Nie kazda praca demaskuje, ale kazda jest nadzorowana, tak zeby nie naruszy¢ wizerunku
instytucji, w ktérej jest wytwarzana (Derrida, 2015, s. 52). Oznacza to, ze z jednej strony
praca jest kontrolowana pomimo naktadanych masek, z drugiej za$ sama kontrola narzu-
ca te maski.

Publikacje w polskim szkolnictwie wyzszym —umasowienie edukacgji

Pobocznym aspektem, ktdry jest réwnie istotny dla rozwoju polskiego szkolnictwa wyz-
szego, jest problem publikowania. To publikacje decyduja o dorobku naukowym wykta-
dowcy akademickiego, szczegblnie w naukach humanistycznych. Artykuly naukowe s3
zwigzane z otrzymaniem funduszy na realizacje konkretnych projektéw badawczych - im
wiecej publikacji, najlepiej w miedzynarodowych czasopismach (z Impact Faktorem, tzw.
kategorii A), tym wieksza szansa na otrzymanie wsparcia finansowego (Kwiek, 2015b).
Marek Kwiek (2015b) poruszyt kwestie podupadania uniwersytetu w trzech wymiarach:
instytucjonalizacji (problem kontroli i zasad nad zasobami uniwersytetu), deinstytucjo-
nalizacji (brak pewnosci, pomijanie zasad wspétdzielenia zasobéw uniwersyteckich) oraz
reinstytucjonalizacji (brak spelniania oczekiwan natozonych na uniwersytety, zanik in-
stytucji szkoly wyzszej). Odnoszac twierdzenia Kwieka do tezy Derridy, nalezy stwierdzié,
ze uczen Foucaulta wigzal uniwersytet z mozliwoscia przeciwstawienia sie wtadzy, ktéra
ogranicza demokracje. Mozna powiedziel, ze wedlug twierdzenia Derridy (2015, s. 22) za-
réwno deinstytucjonalizacja, reinstytucjonalizacja czy instytucjonalizacja jako problemy
wspolczesnej szkoly wyzszej sa nieunikniong czescig systemu uniwersyteckiego i odsta-
niajg bezsilno$¢ uniwersytetu wobec wtadz. Okreslone wyzej wymiary méwig o tym, ze
uniwersytety s3 pozbawione ,obywatelskiego niepostuszenstwa” (Derrida, 2015, s. 27) —
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gdyby sie pojawito, zostaloby natychmiast sttumione wobec braku mozliwosci obrony
przed organami wladzy.

Do poruszonego watku publikacji Derrida odwoluje sie w ramach etapu wirtualizacji,
ktéra to metafora postuzy mi do nakreslenia kolejnego problemu (a moze tym razem ko-
rzysci = szybko$¢ publikacji) uniwersytetu. Mianowicie coraz wiecej czasopism wychodzi
w postaci elektronicznej z pierwotng formg wydawniczg papierows. Derrida uwaza, ze
praktyki obligujace w strone wirtualizacji $wiata naukowego prowadzg do upadku $rodo-
wiska uniwersyteckiego, poniewaz $wiat wirtualny nie wytwarza zdarzen, a czas w jego
ramach ($wiata wirtualnego) jest sprzedany i policzony, pozbawiony czgstki humanistyki,
ktérg dajg spotkania cztowieka z czlowiekiem (Derrida, 2015, s. 29, 79).

Emanuel Kulezycki (Drabek, Rozkosz, Hotowiecki, Kulczycki, 2015) nawigzuje do
problemu publikacji, odnoszac sie do negatywnego wizerunku Polskiego Wspdtczynni-
ka Wplywu, a wiec ewaluacji polskich czasopism naukowych. Kultura cytowann w Polsce
jest warunkowana piecioletnim Impact Faktorem prac cytowanych, nie bierze pod uwage
rozdzialéw ani ksigzek. Zbyszko Melosik (2009, s. 90—96) natomiast do tezy ,sprzedazy
w edukacji” dodaje element racjonalnosci — potrzebe trwatosci zasad, poniewaz $wiat jest
nastawiony na model konstruktywistyczny, wspierajacy wielokulturowos$é w imie toleran-
qji, ktéra paradoksalnie ,niweluje to, co wspdlne”. Wobec tego uwaza, ze umiedzynaro-
dawianie badan jest dobre, ale nie moze prowadzi¢ do ich zaniku na rynku rodzimym.
W przeciwnym razie to, co wspélne, zaczyna by¢ tylko tym, co miedzynarodowe, a polskie
przestaje mie¢ znaczenie. Innymi stowy publikowanie tylko w czasopismach, ktére majg
Impact Factor, moze doprowadzi¢ do zaniku publikacji w czasopismach z pozostatych ka-
tegorii, a co gorsza — w czasopismach we wiasnym kraju.

Jakie rozwigzanie przedstawia Marek Kwiek? ,Izomorfizacja trendéw i homogenizacja
kierunkéw zmian zachodzacych w Europie Zachodniej” (Kwiek, 2015b, s. 70). Wedlug nie-
go rozwigzaniem powinno wiec by¢ odejscie od zachodniego modelu promowania nauk
Scistych jako przysziosci i skupienie sie na heterogenizacji (ré6znorodnosci proponowa-
nych kierunkow z mozliwoscig pdzniejszego zarobkowania) szkolnictwa wyzszego. Autor
pisze dalej: ,mozemy zatem wnioskowa(, ze aktywnos¢ badawcza i dydaktyka sg w rze-
czywisto$ci raczej wzajemnie konkurencyjne niz komplementarne” (Kwiek, 2015b, s. 53).
Implikacja powyzszego twierdzenia jest zwigzana z umasowieniem edukacji, swoistego
wyjscia z iloSciowego promowania studentéw na rzecz wigkszej jakosci studiéw przy niz-
szej liczbie absolwentéw potrzebnych do pracy w réznych sektorach gospodarki. Zatem
im wiecej pracy (studentdéw w sali) ma nauczyciel akademicki, tym mniej ma czasu na pra-
ce naukowy.

Metoda zaradcza na podupadanie polskiego uniwersytetu zostala przedstawiona
réwniez w przytaczanej juz pracy Komljenovicia i Robertsona (2015). Mianowicie chodzi
o wypracowanie zaufania w ramach brandingu. Branding dotyczy §wiadomego dzialania
wszystkich podzespotéw szkolnictwa wyzszego w zakresie budowania marki uniwersy-
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tetu. Niewgtpliwie jest to zwigzane z promowaniem odpowiednich wartosci aksjologicz-
nych, w tym ukrytego programu nauczania (Nowotniak, 2002).

Natomiast warto$ci, ktore s3 promowane w Europie, a z ktérymi Polska musi sie liczy¢
jako czlonek Unii Europejskiej, to: ,krytyczne badania naukowe, bezinteresowna nauka,
wolnos¢ intelektualna, oddanie obiektywnej wiedzy naukowej itd. — ktére sg wartosciami
uniwersalnymi” (Scott, 2003, s. 296, za: Kwiek, 2010, s. 129). Europejski system szkolnictwa
wyzszego kieruje sie ku krytycznemu ujmowaniu nauki, musi jednak uwzglednia¢ sytu-
acje ekonomiczng, gospodarcza i finansows, a takze dopasowac sie do sytuacji spotecznej
danego kraju. Budowanie wizerunku czy marki jest zwigzane ze ,sprzedazg w edukacji” -
zdaniem Melosika jest to ekspansja ilo$ciowa, ktéra ma redukowaé nieréwnosci spotecz-
ne zwigzane z przekazywaniem wzorcéw wyksztalcenia i zawodéw miedzy pokoleniami
(Kwiek, 2015a). Wadg takiego stanu rzeczy jest umasowienie w edukacji oraz problem wa-
hadta Polanyiego — spoteczenistwo opiera sie na dziataniach wolnego rynku, ktéry narzuca
mu okreslone zachowania, przywileje i przymusy, w zwigzku z czym jest to ciagla réwnia
pochyla, czyli wahadlo (Kwiek, 20152).

Srodowisko akademickie jest wiec przesycone danymi. Marek Kwiek (2015a) postuluje
zmiane metody mierzenia danych ciggle opartych na kapitale ludzkim. Autor wigze pro-
blem podupadania szkolnictwa wyzszego w Polsce z réwnymi szansami edukacyjnymi,
w ramach ktdrych osoby z nizszej warstwy spotecznej moglyby sie wspinaé po szczeblach
kariery, a tym samym zwiekszy¢ swoj status spoteczny. Jest to bezposrednie nawigzanie do
Derridy (2015), ktéry wérdéd wspdtczesnych probleméw dostrzega biede, zwigzang zreszty
z Deklaracjg praw czlowieka.

Umasowienie edukacji to nie tylko réwnoprawny, rozpowszechniony, darmowy dostep
do wiedzy, lecz takze umasowienie kadry akademickiej, brak zréznicowania naukowcow.
Europa zmierza w kierunku interdyscyplinarnosci, szerokiego ujecia poszczegdlnych te-
matéw w obrebie innych dyscyplin zwtaszcza pokrewnych. Oznacza to, ze studenci, ktd-
rzy swoje dziatania i wiedze ukierunkowujg na kariere naukows, muszg wzia¢ ten czynnik
pod uwage i znac¢ sie na wielu tematach, dyscyplinach. Dodatkowo muszg wyrobi¢ w sobie
umiejetno$¢ syntetyzowania wiadomosci, tgczenia ze sobg informacji i przeksztalcania
ich w odrebny globalny system czy teorie. Dla naukowcéw juz zatrudnionych jest to sygnat
do poszerzenia swoich kompetencji, umiejetnosci, kwalifikacji, zainteresowan i wiedzy.
Nauczanie w szkolnictwie wyzszym jest powiazane ze stratyfikacjg naukowcéw, do ktd-
rej doprowadzila jego uniwersalizacja. Jest to takze zwigzane z czynnikiem ekonomicz-
nym, erozjg korzysci klasowych — osoby o niskim statusie nie do korica mogg liczy¢ na
jego zwiekszenie po studiach. Z jednej strony z powodu umasowienia edukacji studia juz
nie dajg pewnosci p6ézniejszego zdobycia pracy, z drugiej za$ coraz wiecej sektoréw pracy
wymaga wyzszego wyksztalcenia. Problemem istnienia uniwersytetu jest réwniez brak
checi najlepszych studentéw do pozostania w rodzimej uczelni jako naukowiec, nauczy-
ciel akademicki. Oznacza to bezposredni zwigzek miedzy zwrotem z inwestycji w studia,
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a pdzniejsza pracy jako absolwent; im mniejsze zageszczenie absolwentami na rynku, tym
wieksze szanse na dobrze ptatng prace po ukonczeniu studiéw (Kwiek, 2015a, s. 195).

Znalezienie sie na rynku akademickim wiaze sie z problemem podwdjnego wyklucze-
nia. Z jednej strony wykluczenia ze Srodowiska nizszego szczebla, z drugiej zas ze $rodo-
wiska profesorskiego z racji bycia novum w miejscu ich pracy, a wiec teoretycznie z mniej-
sz3 wiedza, z mniejsza liczbg publikacji (Szkudlarek, 2010).

Jednym z modeli mozliwego generowania przychodéw jest przejécie z publicznego fi-
nansowania na prywatne i jednostkowe — ,publiczne uczelnie zmieniajg sie w taki sposéb
i w takiej mierze, jak i w jakiej mierze zmienia sie ich publiczne finansowanie” (Kwiek,
2010, 8. 95—-102). Problem ten moze doprowadzi¢ do zaniku kierunkéw, ktdre nie dajg ich
absolwentom widocznych perspektyw na przysztosé, a wiec wedtug pafistwa nie s opta-
calne, poniewaz ich utrzymanie kosztuje.

Zbiorcze zestawienie probleméw edukacji wyzszej w Polsce oraz rozwigzania

Podsumowujac, sytuacja polskiego szkolnictwa wyzszego nie jest ciekawa. Studenci nie
maja motywacji w postaci zatrudnienia, place nauczycieli akademickich nie sg na odpo-
wiednim poziomie, a pozyskiwanie finanséw prywatnych staje sie obligatoryjne. Wérod
gtéwnych czynnikéw ksztattujgcych byt uniwersytetéw mozemy wymienié: sprzedaz, co-
raz wieksza kontrole poczynan knowledge workers, legitymizacje pragmatyczno-rynkows,
zanik postrzegania edukacji wyzszej w mysl sytemu uniwersytetu humboldtowskiego,
konsumpcjonizm w edukacji — wiedza jako towar, ,urynkowienie edukacji”, problem dy-
chotomii publiczne — prywatne, brak sprawnego systemu Polskiego Wspédtczynnika Wply-
wu, problem wahadta Polanyiego, brak zréznicowania naukowcéw, interdyscyplinarnosé,
erozje korzysci klasowych, podwéjne wykluczenie. Zbyszko Melosik w modelu , sprzedazy
w sektorze edukacji” odnosi sie gtéwnie do umasowienia edukacji, fragmentarycznosci
i relatywizmu wiedzy we wspdlczesnym $wiecie, technizacji $wiata szkdt wyzszych, na-
stawienia na model konstruktywistyczny oraz popularyzacji badari wlasnych jako ksztat-
towania wiedzy spoleczenistwa poprzez kulture popularng. Derrida odnosi sie zas do
problemu wirtualizacji jako zatracania stabilnosci $rodowiska uniwersyteckiego, do idei
profesji, ktéra wykracza poza swoje granice ze wzgledu na brak wytwarzania zdarzen.
Wspinanie sie po drabince akademickiej kariery wigze sie z podwéjnym wykluczeniem
ijest zwigzane z erozja korzysci klasowych.

W literaturze przedmiotu zaproponowano réwniez kilka rozwigzan, m.in. budowa-
nie marki, czyli $wiadome ksztaltowanie brandingu, oraz izomorfizacje i homogenizacje
szkolnictwa wyzszego. Wiestaw Andrukowicz (2016, s. 37, 51) zauwaza, ze ,nieograniczona
dynamika wolno$ci zaczyna coraz bardziej doskwiera¢ i rozczarowywac”, oraz progno-
zuje, ze rozwigzaniem moze by¢ nauczanie, ,jak wdrozy¢ podmiot do niepostuszenstwa’.
W ramach uniwersyteckiej debaty Derrida postuluje mozliwoéé dyskutowania na wiele



40 Elzbieta Rogalska

réznych tematéw, nie tylko tych przynoszacych rynkowy korzysé, a wiec zysk finansowy
i ekonomiczny wzrost. Francuski filozof powotuje sie na dekonstrukcje — mozliwos¢ kry-
tykowania wszystkiego bardziej niz krytyka, czyli wychodzenie poza schematy i tworze-
nie wlasnych wizji, rekonstruowanie starego i wytwarzanie nowego. Twierdzi, ze silg jest
skutecznosé, i dostrzega tendencje do promowania $cistych kierunkéw, ktére daja wydaj-
noé¢, efektywnos¢ i skutecznosé. Szkolnictwo wyzsze w Polsce sprowadza sie do wymiaru
interdyscyplinarno$ci, umiejetnosci wigzania, implikacji, syntezowania wiedzy z réznych
dziedzin i tworzenia na ich podstawie wlasnych teorii oraz dzieki temu zespalania tego,
co tradycyjne, z tym, co nowe, zdobywania Srodkéw finansowych na badania, poszerzania
kompetencji wiréd oséb juz zatrudnionych.

Umasowienie edukacji powinno by¢ zwigzane z mozliwoscig przyjecia na studia kazde-
go. W trakcie nauki nalezy jednak podwyzszaé poziom wymagan, aby na uczelni pozostali
studenci, ktérzy rzeczywiscie powaznie traktuja studia. Mam nadzieje, Ze niniejszy arty-
kut przyblizyt problemy i rozwigzania w szkolnictwie wyzszym w Polsce. Z calg pewnoscig
temat nie zostal wyczerpany, wymaga dalszych badan i przegladu literatury.
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Streszczenie

Gléwnym celem artykulu jest zbiorcze ukazanie wizji, trudnosci, probleméw szkolnictwa wyzszego
w Polsce. Przedstawiam hipotezy o peknieciu spoteczeristwa wychowujacego, o ktérym pisat Zbigniew
Kwiecinski, izomorfizacji kierunkéw i homogenizacji dyscyplin, z réwnoczesnym poglagdem o interdy-
scyplinarnosci kierunkéw. Poboczne tematy, ktére omawiam, to m.in. branding, podwdjne wykluczenie,
erozja klasowa, Polski Wspétczynnik Wplywu, wahadto Polanyiego, przymus pracy rozumiany za Miche-
lem Foucaultem jako pozbawienie prawa do wolnosci majatku, narzucanie wlasnych pogladéw na temat
rozumienia rzeczywistosci. Niniejszy artykut porusza tez mozliwe rozwiazania probleméw w sytuacji
polskiego uniwersytetu, m.in. Derridowska dekonstrukcje rozumiang jako krytyke wszystkiego (rekon-
strukeje starego i dekonstrukeje tego starego na nowe) — w ramach uniwersytetu bezwarunkowego, 13-
czenie starego z nowym, zdobywanie $rodkéw finansowych czy wdrazanie ludzi do niepostuszenstwa.

Slowa kluczowe: uniwersytet, szkolnictwo wyzsze, Derrida, Kwiek, dekonstrukeja, urynkowienie,
spoteczenstwo

ATHEORETICALSTUDY ON CONTEMPORARY PROBLEMS OF POLISH HIGHER EDUCATION
Summary

The main goal of the article is to collectively present the vision, difficulties and problems of higher edu-
cation in Poland. I present the hypothesis about the bursting of an upbringing society, which Zbigniew
Kwieciniski wrote about, the isomorphisation of directions and the homogenization of disciplines, with

the simultaneous view of the interdisciplinary nature of directions. The side topics that I am discussing

below are branding, double exclusion, class erosion, the Polish Impact Factor, Polanyi’s pendulum, the

compulsion of work understood as Michel Foucault as depriving the right to freedom of property, impos-
ing his own views on understanding reality and others. This article also talks about possible solutions

to problems in the situation of Polish higher education, including: Derrida deconstruction understood

as a criticism of everything (reconstruction of the old and deconstruction of the old one for the new) —
within the unconditional university; combining old and new; gaining financial resources or implement-
ing people for disobedience.

Keywords: university, higher education, Derrida, Kwiek, deconstruction, marketization, society
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Wprowadzenie

Przelom XX i XXI wieku to okres intensywnych proceséw ksztaltowania sie spoteczen-
stwa wiedzy. Kladzie ono szczegdlny nacisk na nauke i edukacje. Edukacja jest warto-
$cia, zadaniem oraz waznym narzedziem rozwoju kazdego czlowieka i spoleczenstwa.
Ludzie pozbawieni dostepu do wyksztalcenia stajg sie podmiotami wyizolowanymi nie
tylko w Zyciu osobistym, lecz takze w zbiorowej §wiadomosci, a w konsekwencji sg wy-
kluczeni z prawidlowo funkcjonujacej wspdlnoty. Spoteczeristwo informacyjne daje duze
mozliwo$ci rozwoju, ale rdwniez generuje rézne zagrozenia. Jednym z najwiekszych jest
tworzenie sie grup spotecznych niemajacych dostepu do informacji — tzw. grup wyklucze-
nia. Nalezg do nich osoby niewyksztalcone, o niskim statusie materialnym, bezrobotni
oraz niepelnosprawni (kukasiewicz, Unolid, 2000, s. 45). Wérdd form dziatania przeciwko
dyskryminacji 0s6b z niepelnosprawnoscia jest aktywizowanie tej grupy spolecznej przez
tworzenie otoczenia bez barier. Niewatpliwg szansg na réownoprawne funkcjonowanie
w spoleczenstwie informacyjnym oséb niepelnosprawnych sg studia wyzsze. Niestety jest
ona zbyt rzadko wykorzystywana. W roku akademickim 2014/2015 na uczelniach w Polsce
studiowato 28 tys. 0s6b z niepelnosprawnoscig — to zaledwie 1,5% studenckiej spoteczno-
$ci akademickiej (Zyra, 2015, s. 23).

Taki stan rzeczy uwarunkowany jest ciagle jeszcze licznymi ograniczeniami i brakiem
wsparcia spotecznego dla wiaczania 0séb z niepetnosprawnoscia w nurt zycia spoteczne-
go. Nie wystarczy sama ich wola i determinacja w dazeniu do uzyskania satysfakcjonuja-
cego miejsca w okreslonej spotecznosci akademickiej czy lokalnej wspélnocie. Niezbedna
jest szeroko pojeta dostepnos$¢ oraz stworzenie sprzyjajgcych warunkéw funkcjonowania
tej grupy oséb. Owa dostepnos¢ to przede wszystkim niwelowanie barier tkwigcych w kul-
turze spotecznosci lokalnej i spoteczenistwa globalnego, rozwigzaniach organizacyjno-
-prawnych oraz w samej osobie z ograniczong sprawnoscig,.
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W tym kontekscie edukacja na poziomie wyzszym jawi sie jako jeden z podstawowych
$rodkéw skutecznej normalizacji zZycia 0séb z niepelnosprawnoscia (Ochonczenko, Czer-
winska, Garbat, 2011, s. 5).

W niniejszym artykule przedstawiono dziatania z zakresu aktywizacji spolecznej i za-
wodowej studentdéw z niepelnosprawnoscia podejmowane na uczelniach.

Osoba z niepetnosprawnoscig

Wedtug definicji stownikowej student to osoba, ktéra ukoniczyta szkote Srednig i otrzymata
mature, czyli dyplom potwierdzajacy ukonczenie szkoty Sredniej (Szymczak, 1981, s. 890).
Student (fac. studere — ,staraé sie, przyktadaé sie do czegos”) to uczen szkoly wyzszej, ktory
podejmuje nauke w celu zdobycia lepszej pracy zawodowej (Cierpiatowska, 2009, s. 17).
Jest to osoba ksztatcaca sie na studiach pierwszego lub drugiego stopnia albo na jednoli-
tych studiach magisterskich, ktéra uzyskata ostateczng decyzje o przyjeciu na studia i zto-
zyta Slubowanie okreslone w statusie uczelni.

Powyzej przedstawione definicje studenta sg tylko przyktadowe i bliskie pierwszym
skojarzeniom, jakie nasuwajg sie nam, gdy slyszymy to okreslenie. Ale zastanéwmy sie
doktadnie nad istotg bycia studentem. Student to przede wszystkim osoba, ktéra ma juz
wieksze rozeznanie w tym, co chce robié¢ w zyciu. Jest to cztowiek z konkretnymi przeko-
naniami i preferencjami. Pod ich katem bedzie wybiera¢ kierunek swojej dalszej nauki
i rodzaj uczelni. Jest to wiec kto$ juz bardziej swiadomy samego siebie.

W Polsce, niezaleznie od sposobu ksztalcenia, kierunku studiéw czy stopnia niepetno-
sprawnosci, osoby niepelnosprawne sg traktowane tak samo jak wszyscy inni studenci.
Student z niepelnosprawnoscia, podobnie jak jego w pelni sprawni koledzy i kolezanki,
zalicza sesje, uczestniczy w wykltadach, realizuje program wynikajacy z toku studiéw.

Warto w tym miejscu wymieni¢ niektére definicje osoby z niepetnosprawnoscig. Czesto
przytaczane jest podejscie proponowane przez Komitet Rehabilitacji i Readaptacji Czto-
wieka Polskiej Akademii Nauk, w mysl ktérego osobg niepelnosprawng jest cztowiek o na-
ruszonej sprawnosci psychofizycznej powodujgcej ograniczenie funkcjonalne sprawnosci
lub aktywnosci zyciowej w stopniu utrudniajacym pelnienie wtasciwych rél spotecznych.
Zblizone stanowisko prezentuje Aleksander Hulek (1980, s. 18), przyjmujac, Ze niepelno-
sprawng jest osoba, ktdra na skutek ograniczen pod wzgledem fizycznym (motorycznym,
sensorycznym), somatycznym lub psychofizycznym ma znaczne trudnosci w wywigzywa-
niu sie z zadan, jakie stawia przed nig zycie codzienne, szkota, praca zawodowa. Z kolei
Tadeusz Majewski (1994, s. 35) definiuje osobe niepelnosprawng jako jednostke, u ktdrej
istotne uszkodzenie i obnizenie sprawnosci funkcjonowania organizmu powoduje utrud-
nienie, ograniczenie czy uniemozliwienie wykonywania zadan zyciowych i wypetniania
rdl spotecznych, biorgc pod uwage jej wiek, pte¢ oraz czynniki spoteczne, srodowiskowe
i kulturowe. Osoba niepelnosprawna, ktdrej stan fizyczny lub psychiczny trwale lub okre-
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sowo utrudnia, ogranicza albo uniemozliwia wypelnianie zadan zyciowych i rél spotecz-
nych zgodnie z normami prawnymi i spotecznymi, wymaga wsparcia i pomocy innych
0s6b (Dykeik, 1997, s. 47). Na ten aspekt w definicji osoby niepelnosprawnej zwraca uwage
m.in. Swiatowa Organizacja Zdrowia, wedtug ktérej osoby niepelnosprawne nie s3 w sta-
nie o wlasnych sitach zaspokajaé istotnych potrzeb, wchodzi¢ optymalnie w role spoteczne
i wymagajg pomocy z zewnatrz (Sowa, 2000, s. 47).

W krajach Unii Europejskiej coraz bardziej upowszechnia sie stanowisko, w mysl kté-
rego osobg niepetnosprawng jest jednostka w petni swych praw, znajdujaca sie w sytuacji
uposledzajacej j3 na skutek barier srodowiskowych, ekonomicznych, spotecznych i kultu-
rowych, ktérych z powodu wystepujacych u niej uszkodzen nie moze przezwyciezaé w taki
sposdb jak inni ludzie (Chan, Zoellick, 1995, s. 134).

Charakterystyczne dla przytoczonych definicji jest wskazywanie na mniejsze w poréw-
naniu z osobami sprawnymi mozliwosci i wynikajace z tego faktu problemy natury za-
réwno osobistej, jak i spotecznej, wérdd ktdrych bardzo mocno zaznaczajg sie zaburzenia
rozwojowe powodujace wiele ograniczen funkcjonowania i niejednokrotnie skazanie na
bycie uzaleznionym od pomocy oséb i instytucji.

Nalezy jednak pamietaé, ze osoby niepelnosprawne majg takze liczne i réznorodne
mozliwosci, co nie powinno dziwi¢, z uwagi na dominacje cech wspdlnych oséb niepet-
nosprawnych i pelnosprawnych. Za potencjatem oséb niepelnosprawnych przemawia to,
ze przeciez réznice miedzy ludZzmi sg czyms$ naturalnym i kazda osoba ponosi wysitek
zwigzany z wypelnianiem zadan zyciowych. W przypadku oséb niepetnosprawnych z re-
guly jest to wysilek zdecydowanie wiekszy, gdyz oprdcz tego, ze musza one pokonac swoje
stabo$ci, zmagajg sie takze niejednokrotnie z dotkliwszymi spotecznymi konsekwencjami
swej niepelnosprawnosci (Ochonczenko, Czerwiriska, Garbat, 2011, s. 141).

Znaczenie wyksztatcenia dla 0s6b z niepetnosprawnoscia

Kwestia spolecznej integracji dzieci z niepelnosprawnosciami doczekata sie licznych opra-
cowan, niewiele natomiastjest prac dotyczgcych funkcjonowania oséb niepetnosprawnych
ksztatcacych sie na uczelniach wyzszych. Wérdd przyczyn takiej sytuacji znajduja sie prze-
konania na temat ograniczonych mozliwosci ksztatcenia oséb niepetnosprawnych na po-
ziomie wyzszym, generalnie nizszy odsetek uczniéw niepetnosprawnych funkcjonujgcych
w systemie edukacji integracyjnej, niska solaryzacja oséb niepetnosprawnych. Struktura
ksztatcenia uczniéw niepetnosprawnych w systemie integracyjnym ma ksztatt piramidy —
na poziomie przedszkolnym ich liczba jest znaczaca, w szkotach $rednich bardzo niewiel-
ka, na studiach za$ minimalna (Dryzalowska, 2003, s. 54—55). Posiadanie wyksztalcenia,
a nastepnie realizowanie sie w roli zawodowej, nie ukazuje petni mozliwosci osoby nazna-
czonej pietnem niepetnosprawnosci. Dzieki powyzszym osoba niepetnosprawna czuje, ze
moze realizowaé réznorodne role spoteczne mimo ewidentnych ograniczen. Wyksztatco-
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nym, pracujgcym niepelnosprawnym o wiele tatwiej zachowaé poczucie sensu zycia, do-
bre samopoczucie, wysoka samoocene, jak réwniez poczué sie warto$ciowym i godnym
szacunku innych (Ochonczenko, Czerwiniska, Garbat, 2011, s. 144).

Za ksztalceniem oséb niepetnosprawnych na poziomie wyzszym przemawiaja zaréwno
potrzeby i mozliwosci tych ludzi, jak i argumenty humanitarne oraz prawne, a takze eko-
nomiczne. W przypadku oséb niepelnosprawnych studia wyzsze — moze nawet w wiek-
szym zakresie niz w odniesieniu do 0séb petnosprawnych — stanowig istotng droge do
samorealizacji, osiggania okreslonego (wymarzonego) statusu zyciowego, moga kom-
pensowaé réznego rodzaju braki i — co najwazniejsze — przeciwdzialajg spotecznej izo-
lacji (Pilecki, Olszewski, Parys, 2000, s. 107). Edukacja na poziomie wyzszym stuzy zatem
nieskrepowanemu rozwojowi czlowieka uczestniczacego w procesie ksztalcenia, oferuje
mu mozliwosci zdobywania wlasnego systemu wartosci, daje szanse nabycia bogatych
doswiadczen spotecznych i wyprébowania sie w nowych rolach spotecznych, umozliwia
odebranie wyksztalcenia potwierdzonego dyplomem. Studiujace, dobrze wyksztalcone
i wykonujgce atrakcyjng prace osoby niepelnosprawne to dowdd na pelng realizacje ak-
centowanych w pedagogice specjalnej zasad normalizacji i integracji oraz idei niezalezne-
go zycia 0séb dotknietych réznymi dysfunkcjami organizmu, a takze uregulowan praw-
nych obecnych w codziennym zyciu tych 0séb (Bgbka, 2005, s. 56). Edukacja akademicka
nie ogranicza sie do wymiaru indywidualnego. To réwniez spoteczny wymiar ksztalcenia,
gdyz edukacja sama w sobie jest wartoscig spoteczng stuzacg rozwojowi spoleczenstwa,
jej istotg za$ jest przekazywanie dorobku nauki, kultury, prezentacja dokonan ludzkosci
we wszystkich dziedzinach wiedzy, przekaz tradycji, przygotowanie kadry o najwyzszych
kwalifikacjach (Babka, 2005, s. 60).

Udzial studentéw z niepetnosprawnoscig w realizacji tak istotnych ogélnospotecznych
celéw edukacji na poziomie szkolnictwa wyzszego pozwala tez na zmiane wizerunku oso-
by niepelnosprawnej. Juz uzyskanie dyplomu wyzszej uczelni przez osobe niepetnospraw-
na wplywa na zmiane sposobu jej percepcji przez otoczenie. Niepelnosprawnos¢ wowczas
staje sie relatywnie mniej istotna, a na pierwszy plan wysuwa sie osiggniecie cztowieka —
ukoniczenie studiéw wyzszych (Pilecki, Olszewski, Parys, 2000, s. 108).

Student z niepetnosprawnoscig w spotecznosci akademickiej

Przyjecie w poczet studentéw uniwersytetu nastepuje z chwilg immatrykulacji i ztozenia
Slubowania przed dziekanem. Wypowiadane drzgcym glosem stowa §lubowania uswia-
damiajg przekraczajacym prég uczelni, ze oto rozpoczynajg kolejny etap w swoim zyciu,
wchodzg w nieznang sobie rzeczywisto$é, w ktdrej przyjdzie im funkcjonowaé w nowej
roli — studenta. By sta¢ sie studentem, kandydat musiat wczesniej przej$¢ pomyslnie pro-
cedury rekrutacyjne (ztozy¢ komplet wymaganych dokumentéw).
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Z kolei, aby zaistnie¢ na uczelni w roli studenta niepelnosprawnego, nalezy przedstawic
dokument orzekajgcy o niepelnosprawnosci oraz dokumentacje medyczna potwierdzajaca
problemy zdrowotne. Studenci z niepelnosprawnoscig podlegaja temu samemu regulami-
nowi studiéw, co studenci pelnosprawni. Zgodnie z Regulaminem studiéw na Uniwersyte-
cie Szczecinskim wszystkim studentom przystuguje to samo prawo: student ma prawo do
zdobywania wiedzy, rozwijania wlasnych zainteresowan naukowych oraz przygotowania
sie do wykonywania okreslonych zawodéw w kulcie prawdy, sumiennej pracy i atmosferze
wzajemnej zyczliwosci. Oprécz mozliwosci korzystania z praw przystugujacych studiu-
jacym wszyscy studenci zobowigzani sg do postepowania zgodnego z trescig Slubowania,
regulaminem studiéw oraz innymi przepisami obowigzujacymi na uczelniach. U podstaw
wypelniania obowigzkéw lezy $wiadomosé zakresu whasnych obowigzkéw i gotowosé do
poniesienia wysitku zwigzanego z realizacjg zasad studiowania. Nie bez znaczenia sa tak-
ze realne mozliwosci wypelniania obowiazkéw wynikajace ze specyficznej sytuacji zycio-
wej studenta. Moze sie on znalez¢é w trudnej dla siebie sytuacji zyciowej ograniczajacej
(okresowo lub trwale, w r6znym zakresie i stopniu) normalne funkcjonowanie oraz petng
realizacje roli spolecznej. Regulamin studiéw uwzglednia takie sytuacje, traktuje je jako
wazne okolicznos$ci losowe lub trudne sytuacje zyciowe. Wsrdd sytuacji szczegdlnych wy-
mienia sie m.in. niepelnosprawnosé, dtugotrwaty chorobe, samodzielne wychowywanie
dziecka oraz trudng sytuacje materialng (Regulamin, 2015).

Umiejscowienie w systemie edukacji uczelni wyzszych dla wszystkich daje kazdemu
studentowi mozliwo$¢ pelnego udzialu w spoteczenstwie i kulturze, zdobycia wyzsze-
go wyksztalcenia zawodowego i tym samym wieksze szanse zaistnienia na rynku pracy.
Uczelnie wyzsze wypracowujg model réwnych szans w dostepie do edukacji, odpowiadajg
na potrzeby ogétu spoleczenistwa. Przyjmujac powszechne stanowisko, ze szczegdlne oko-
licznosci, w jakich znalazt sie student (w tym student niepetnosprawny), stanowig podsta-
we do udzielenia mu wsparcia i pomocy:

1. To podanie pomocnej dloni studentowi wynika z jego trudnej sytuacji zyciowej, ktorej
sam nie jest w stanie przezwyciezy¢.

2. W dobie humanitaryzacji zycia wrazliwos¢ na potrzeby innych oséb, okazywana im po-
moc i zyczliwo$¢ sg czym$ naturalnym i zarazem koniecznym, widoczna jest tez potrze-
ba stworzenia calej sieci wsparcia 0s6b niepelnosprawnych.

3. Edukacja réwnych szans.

4. Zasada indywidualnego podejscia (Ochonczenko, Czerwinska, Garbat, 2011, s. 147-148).
Kwestia, w ktérej student niepetnosprawny moze liczy¢ na uwzglednienie jego specy-

ficznej sytuacji zyciowej, dotyczy wielu istotnych elementéw studiowania:

1. Planu, programu i organizacji studiéw — student moze studiowaé¢ wedtug indywidual-
nego planu studiéw i programu nauczania. W uzasadnionych przypadkach (np. osoba
niepelnosprawna, zdarzenie losowe) moze sie ubiegaé o zastosowanie indywidualnej
organizacji studiéw.
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2. Udzialu w programach studenckich, np. Erasmusie, dostepnym takze dla studentéw
niepetnosprawnych, uwzgledniajacym m.in. dodatkowe fundusze na wyjazd oraz asy-
ste osoby pomagajacej.

3. Udziatu w turnusach rehabilitacyjnych organizowanych przez uczelnie.

4. Mozliwosci ubiegania sie o stypendium specjalne dla oséb niepelnosprawnych — nie-
zaleznie od uzyskania prawa do innych form pomocy materialnej (Ochonczenko, Czer-
winiska, Garbat, 2011, s. 148).

Formy wsparcia podejmowane przez uczelnie na rzecz oséb niepetnosprawnych

Jedng z form dziatania przeciw dyskryminacji oséb z niepelnosprawnoscig jest aktywi-
zowanie tej grupy spolecznej poprzez tworzenie otoczenia bez barier. Ta idea przy$wieca
wszystkim uniwersytetom od momentu powotania ich do zycia. Misja uniwersytetéw jest
ksztalcenie, takze 0séb niepelnosprawnych. Uczelnie wyzsze przykladaja duzg wage do
wypracowania modelu réwnych szans 0s6b z niepetnosprawnoscia w dostepie do edukacji.
Dlatego podejmujg rézne inicjatywy pozwalajace na lepsze funkcjonowanie oséb niepet-
nosprawnych.

Instytucja Pomocnika Rektora ds. Niepetnosprawnych Studentow

Wedtug encyklopedycznej definicji pelnomocnik jest osobg uprawniong do dokonywania
czynnosci prawnych w imieniu i na rzecz mocodawcy (Kaczorowski, 2004, s. 891). Jest ro-
dzajem przedstawiciela, ktéry ma prawo dokonywania czynnos$ci prawnych w imieniu oso-
by reprezentowanej. Z jednej strony powinien reprezentowaé interesy niepelnosprawnych
studentéw oraz liczy¢ sie z opinig spotecznosci akademickiej, z drugiej zas musi dziataé
wedlug pewnych zasad spotecznych, czyli przestrzegaé obowigzujacego prawa. Dziatal-
noé¢ pelnomocnika okreslona jest zapisami w ustawach o szkolnictwie wyzszym (Usta-
wa, 2005) oraz rehabilitacji (Ustawa, 1997). W wymienionych aktach prawnych okreslono
zakres i obowigzki odnosnie do ksztalcenia i rehabilitacji studentéw niepetnosprawnych.
Pelnomocnik Rektora ds. Niepelnosprawnych Studentéw od poczatku ich funkcjono-
wania na uczelni wyzszej skupia sie na wielu istotnych dla nich kwestiach. Informuje
o mozliwosciach ksztalcenia sie 0s6b niepetnosprawnych na uczelni, odpowiada na wiele
pytan, udziela porad, zacheca do podjecia wyzwania, jakim jest studiowanie, jednoczesnie
zapewnia o pomocy w przypadku trudnosci. Aktywno$é pelnomocnika ma na celu przede
wszystkim ulatwienie studentom niepelnosprawnym dostepu do uzyskania wyzszego
wyksztalcenia przez dostosowanie wymogéw formalnych i struktur administracyjnych
do ich potrzeb oraz usuwanie barier w dostepie do zasobéw informacyjnych i zaje¢ dy-
daktycznych. Waznym obszarem dziatania pelnomocnika jest propagowanie programéw
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PFRON, w ramach ktérych studenci ze znacznym i umiarkowanym stopniem niepetno-

sprawnosci moga sie ubiegac o zwrot kosztéw zwigzanych z dojazdem na uczelnie, za-

kwaterowaniem, czesnym za studia, zakupem przedmiotéw wlatwiajacych studiowanie

(np. komputery, drukarki). Ponadto monitoruje aktualnie realizowane programy i §rodki

docelowe, stuzace wyréwnywaniu szans edukacyjnych oséb niepelnosprawnych. Podej-

muje dzialania integrujace i promujgce $rodowisko studentéw niepetnosprawnych, a tak-
ze ksztaltujgce przychylne postawy spotecznosci akademickiej wobec nich. Jest réwniez
odpowiedzialny za wymiane doswiadczen miedzy uczelniami krajowymi i zagranicznymi

w zakresie podnoszenia jakosci ustug oferowanych niepetnosprawnym studentom w ra-

mach posiadanych aktualnie mozliwosci (Ustawa, 2005, art. 7-10).

Wsréd funkcji pelnionych przez Pomocnika Rektora ds. Niepetnosprawnych Studentéw
mozemy wyrdznic:

1. Funkcje informacyjng, ktéra obejmuje dwa aspekty. Pierwszy dotyczy informowania
opinii publicznej o problemach oraz dziataniach z tego wynikajacych. Drugi sprowadza
sie do stworzenia pewnego centrum informacyjnego dla niepetnosprawnych studentéw.

2. Funkcje diagnostyczna polegajgcg na rozpoznaniu, okresleniu i wylonieniu zjawisk
spolecznych dotyczacych niepetnosprawnych studentéw. Funkcja ta obejmuje tez ana-
lize skali i sily oddzialywania tych zjawisk.

3. Funkcje integracyjng polegajaca na prowadzeniu dziatari przyczyniajgcych sie do pet-
niejszej integracji niepetnosprawnych studentéw ze spotecznoscia akademicks,.

4. Funkcje koordynujgcg wynikajaca z funkeji inicjujacej, ktéra polega na uwzglednianiu
i harmonizowaniu dzialan na rzecz oséb niepelnosprawnych z innymi organizacjami.

5. Funkcje regulacyjng odnoszacy sie do ujednolicenia dzialan na rzecz niepetnospraw-
nych studentéw na uczelni (Ustawa, 2005, art. 11-13).

Rada Studentéw Niepetnosprawnych

Rada Studentéw Niepelnosprawnych zrzesza studentéw zainteresowanych problemem
niepetnosprawnosci wystepujacym w $rodowisku akademickim. Ta grupa mtodych lu-
dzi reprezentuje interesy studentéw niepelnosprawnych, podejmuje czynnosci majace
na celu wyréwnywanie szans oraz prowadzi dzialania z zakresu rehabilitacji, integracji
spotecznej i dziatalnos$é informacyjng. Poprzez wspdlng aktywno$é w zakresie likwidacji
barier architektonicznych i mentalnych czlonkowie rady starajg sie rozwigzywacé proble-
my swych niepelnosprawnych kolegdéw. Biorg udziat we wszelkich dziataniach majacych
na celu polepszenie wizerunku oséb niepetnosprawnych i ulatwienie im edukacji na po-
ziomie akademickim. Do Rady Studentéw Niepelnosprawnych naleze¢ moze kazdy, komu
realizowane przez nig przedsiewziecia sg bliskie i komu zalezy na prawie funkcjonowania
0s6b niepelnosprawnych oraz na tym, aby pobyt na uczelni kojarzyt sie im z czyms wiecej
niz tylko ze studiowaniem (Ochonczenko, Czerwiriska, Garbat, 2011, s. 212).
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Wsparcie procesu dydaktycznego

Nadrzednym celem dziatalnosci jest umozliwienie studentom z niepetnosprawnoscig pet-
nego uczestnictwa w procesie dydaktycznym oraz zyciu spotecznym, naukowym i kultu-
ralnym, a nawet sportowym uczelni. Nie chodzi tu o tworzenie przywilejéw, ale o wyréw-
nywanie szans edukacyjnych oséb o réznych rodzajach niepetnosprawnosci i pozostatych
studentéw od momentu postepowania rekrutacyjnego, az po rozpoczecie pracy zawodo-
wej przez absolwenta. W tym celu konieczne sg dziatania zmierzajace do likwidowania
barier architektonicznych, informacyjnych, komunikacyjnych i psychologicznych utrud-
niajacych studiowanie.

Metody i formy ksztalcenia sg dobierane elastycznie w zaleznosci od indywidualnych
potrzeb studenta. W miare potrzeb poszukuje sie optymalnego rozwigzania w danej sytu-
acji. Nalezy tutaj podkresli¢, iz kazdy problem zgloszony przez studenta traktowany jest
indywidualnie, pod katem niezbednej pomocy oraz aktualnych mozliwosci uczelni w tym
zakresie. W razie potrzeby student moze liczy¢ na pomoc i wsparcie psychologa.

Po wezesniejszym zgloszeniu takiej potrzeby przez studenta Petnomocnik Rektora ds.
Niepelnosprawnych Studentéw, opierajac sie na ustalonej procedurze formalnej, pomaga
opracowaé indywidualng strategie egzaminu dostosowana do potrzeb i mozliwosci danej
osoby. Alternatywna forma egzaminu nie oznacza obnizenia progu wymagan wobec stu-
denta, a jedynie techniczng adaptacje. Studenci z niepelnosprawnoscia moga sie ubiegaé
o zmiane form egzaminéw i zaliczen, ktéra polega na mozliwosci zamiany formy pisem-
nej na ustna, zwiekszenia czasu trwania egzaminu, zdawania przy pomocy formularzy
wydrukowanych inng wielkoscig czcionki, komputera lub z pomocg asystenta. Alterna-
tywna forma zdawania egzaminéw oznacza dostosowanie jej do specyficznych potrzeb
wynikajacych z niepelnosprawnosci studenta (Ochonczenko, Czerwinska, Garbat, 2011,
S. 212—-213).

Trudnosci, na jakie napotykaja osoby niepetnosprawne

Mimo wielu ulatwierr zwiekszajacych mozliwosci funkcjonowania o0séb z niepetnospraw-
noscig w roli studenta istniejg takze liczne bariery, ktore sprawiaja, Ze osoby niepetno-
sprawne moga sie czué ograniczone w wypelnianiu swych funkcji. W kontekscie warun-
kéw akademickich warto natomiast przyjrzeé sie mechanizmom natury spotecznej, ktére
moga sprawi¢, ze wypetnianie roli studenta przez osoby z niepetnosprawnosciami bedzie
stwarzaé pozory poprawnosci, szczeg6lnie jesli chodzi o relacje interpersonalne. Wéréd
tych mechanizméw wymienié¢ nalezy: izolacje, segregacje, dyskryminacje, marginalizacje,
stygmatyzacje, stereotypy. Wszystkie powodujg pomniejszenie wartosci osoby z niepet-
nosprawnoscia, a co za tym idzie — jej gorsze funkcjonowanie w wymiarze indywidual-
nym i spotecznym. Szczegélnie niebezpieczna jest izolacja, bedaca zaprzeczeniem idei
integracji pozbawiajgcym osoby niepelnosprawne mozliwoéci uczestniczenia w normal-
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nym zyciu oraz narazajacym na przezywanie negatywnych stanéw emocjonalnych (np.
samotno$ci). Rownie niebezpieczne dla oséb niepetnosprawnych jest ich funkcjonowanie
w warunkach segregacji, kiedy w ramach jednego spoteczeristwa na podstawie wezeéniej
ustalonych kryteridéw, czesto wynikajacych z irracjonalnych przestanek, jedne grupy ludz-
kie odizolowujg sie od drugich, co powoduje, Ze niektére grupy niepetnosprawnych, wyto-
nione najczesciej przy uwzglednieniu kryterium rodzaju lub stopnia niepelnosprawnosci,
powinny bytowaé w swoim wlasnym $wiecie, niezaleznie od ogétu spoleczeristwa (Dunaj,
1996, . 1007).

Dyskryminacja powoduje, ze odmiennos¢ osoby jest traktowana jako jej wada, ktéra musi
by¢ okupiona cierpieniem, ponizaniem, przesladowaniem, szykanowaniem. Dyskryminu-
jac osoby niepelnosprawne, odmawia sie naleznych im praw, pomniejsza sie ich znacznie,
narazajac je na wykluczenie z zycia spolecznego lub bytowanie na jego marginesie. Osoby
niepelnosprawne doswiadczajg takze stygmatyzacji i etykietowania. Silnie przezywaja de-
prywacje zwigzang z bezsilno$cig uniemozliwiajacg wyrwanie sie z kregu mechanizméw
utrudniajacych adaptacje spoteczng z niemoznoscia zaspokajania silnie odczuwanych po-
trzeb fizjologicznych, psychicznych i spotecznych (Kantyka, 2002, s. 17).

Dodatkowym utrudnieniem dla niepelnosprawnych sa stereotypy dotyczace niepetno-
sprawno$ci i oséb nig dotknietych. Te funkcjonujgce w §wiadomosci spotecznej obrazy
rzeczywistoéci oraz falszywa wiedza o osobach z niepelnosprawnoscia czesto przeka-
zywane s3 bezrefleksyjnie. Przeraza tez, ze osoby postugujace sie stereotypami nie daza
do osobistego wyrobienia sobie opinii na temat oséb niepetnosprawnych: ich rzekomej
stabo$ci, niezaradnosci, izolowania sie, wycofywania, uzaleznienia od pomocy innych.
Wolg nie wchodzi¢ w bezpos$rednie relacje z niepelnosprawnymi, a jesli juz utrzymuja
takie kontakty, nacechowane sg one uprzedzeniami spotecznymi krzywdzgcymi najcze-
Sciej osoby niepelnosprawne. Wynikiem funkcjonowania tych wszystkich mechanizméw
spotecznych w $rodowisku Zycia osoby niepelnosprawnej jest wytworzenie sie negatyw-
nych postaw spotecznych wobec niej: obojetnosci (kiedy unika sie kontaktéw z osobami
niepetnosprawnymi lub sprowadza sie je do sporadycznych, przypadkowych, chtodnych,
niezobowigzujacych sytuacji), odrzucenia (gdy unika sie jakichkolwiek kontaktéw, jawnie
okazuje sie lekcewazenie, nie szanuje sie potrzeb wynikajacych z niepelnosprawnosci oso-
by, jednocze$nie demonstruje sie przewage zwigzang z posiadang sprawnosciy), agresji
(kiedy osoby niepelnosprawne doswiadczaja werbalnych zaczepek, ztosliwosci, utrudnien,
agresji stownej, a nierzadko fizycznej; Kawczyniska-Butrym, 1996, s. 76).

Drugg grupa barier, o ktérych likwidacje byé moze jeszcze trudniej, sg bariery natury
psychologicznej, tkwigce w samych osobach z niepelnosprawnosciami, zwigzane z do-
Swiadczaniem wlasnej niepelnosprawnosci i siebie w roli osoby niepetnosprawnej. Bdl,
cierpienie, czesto poczucie braku sensu zycia, bezradnosci i uzaleznienia od innych, nie-
pewno$¢ jutra, niepokdj, lek, przerazenie, panika, rozpacz, zal, zamkniecie sie w sobie,
apatia, rozdraznienie, agresja — tak wiele emocji towarzyszy cztowiekowi w jego byciu nie-
petnosprawnym (Ochonczenko, Czerwinska, Garbat, 2011, s. 154).
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Przebieg procesu przystosowania do niepetnosprawnosci (akceptacji niepetnosprawno-
$ci i siebie jako osoby niepelnosprawnej) zalezy od wielu réznorodnych czynnikéw, a mia-
nowicie od sposobu do§wiadczania niepelnosprawnosci, momentu jej doznania, pici oraz
rodzaju aktywnosci zyciowej. Jest to proces ztozony, zazwyczaj dlugotrwaly, stanowi pod-
stawe funkcjonowania osoby z niepetnosprawnos$ciami zaréwno w wymiarze indywidual-
nym (osobniczym), jak i spotecznym (Nowicka, Babka, 2010, s. 56).

Podsumowanie

W dziedzinie ksztalcenia akademickiego widoczne jest coraz czestsze odchodzenie od
segregacyjnych form ksztalcenia studentéw z niepelnosprawnoscig i wprowadzanie form
integracyjnych wspartych réznymi ustugami spolecznymi. Nalezy pamietaé¢ o tym, iz
osoby niepelnosprawne realizujg sie dzieki temu, ze moga sie rozwijaé, zmieniaé, uczy¢
i pracowal, wspdlprzezywac z innymi, tworzac spotecznos$¢ akademicky. Takie podejscie
lezy u podstaw rozmaitych dziatan podejmowanych przez uczelnie wyzsze. Z jednej stro-
ny maja one na celu likwidacje barier, a z drugiej aktywizacje niepetnosprawnych w zy-
ciu spotecznym. Dziatania na rzecz studentéw niepetnosprawnych koordynuje i inicjuje
Pelnomocnik Rektora ds. Niepelnosprawnych Studentéw. Powinien on dostrzega¢ barie-
ry, problemy i rozumie¢ innych ludzi, szczegélnie tych po wypadkach i z bardzo ciezki-
mi dysfunkcjami, poniewaz one wymagaja specjalnego podejscia. Jest to spowodowane
tym, ze kazdy cztowiek do§wiadczony przez zycie ma obnizone poczucie wlasnej wartosci
(Ochonczenko, Czerwinska, Garbat, 2011, s. 223).

Dostep 0s6b niepetnosprawnych do studiéw wyzszych powigzany jest $cisle ze stwo-
rzeniem im pelnych mozliwosci uczestnictwa w zyciu spolecznym, a co za tym idzie —
wdrazaniem zasad réwnego traktowania. Konstytucja RP stanowi, ze wszyscy obywate-
le s3 réwni wobec prawa, zasada ta rozcigga sie réwniez na sfere szkolnictwa wyzszego.
Konstytucyjne prawo do nauki jest wspdtczesnie, w dobie gospodarki opartej na wiedzy,
jednym z podstawowych praw czlowieka postrzeganym zaréwno jako dobro i wartoé¢ in-
dywidualna, jak i dobro spoteczne.
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Streszczenie

W ciggu ostatnich lat postawy spoteczne wobec 0séb niepetnosprawnych zmieniajg sie w kierunku po-
zytywnym. Zwieksza sie otwarto$¢ oséb pelnosprawnych na osoby z niepelnosprawnoscig oraz wzrasta

$wiadomo$é, ze brak odpowiednich udogodnient na poziomie edukacji wyzszej skutkuje nie tylko obnize-
niem kwalifikacji zawodowych 0séb niepelnosprawnych, lecz takze odebraniem im mozliwosci wyréw-
nania réznic w obszarze umiejetnosci spotecznych, komunikacyjnych i zawodowych. W przypadku oséb

niepelnosprawnych studia wyzsze moze nawet w wiekszym zakresie, niz gdy méwimy o osobach petno-
sprawnych, stanowig istotng droge do samorealizacji, osiggania okreslonego statusu zyciowego, mogg
kompensowaé réznego rodzaju braki i — co najwazniejsze — przeciwdzialajg spolecznej izolacji.

Slowa kluczowe: student, osoba z niepelnosprawnoscia, student niepelnosprawny

YOUTH WITH DISABILITIES IN ACADEMIC EDUCATION —
OPPORTUNITIES AND LIMITATIONS

Summary

Over the years, social attitudes towards people with disabilities have changed in a positive direction. The
openness of non-disabled people to disabled people increases and the awareness is growing that the lack
of appropriate facilities at the higher education level results not only in lowering the professional quali-
fications of disabled people, but also taking away the possibility of equalizing differences in the area of
social, communication and professional skills. In the case of people with disabilities, higher education
can even to a greater extent than when we talk about non-disabled people are an important way to self-
fulfillment, achieve a specific life status, can compensate for various deficiencies and most importantly
counteract social isolation.

Keywords: student, person with disability, disabled student
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Jak rozwigzywaé trudne poznawczo problemy?
Refleksyjnosé studentéw programu Erasmus

Bezposrednig inspiracjg do przeprowadzenia badan oraz napisania tego artykulu, byly
doniesienia medialne z listopada 2015 roku na temat pomystu zlikwidowania programu
Erasmus (Gazeta Prawna, 2015; Majewska, 2015; tvn24, 2015). Tym, kt6rzy studiowali przez
pewien czas za granica, nie trzeba ttumaczy¢, ze udzial w programach miedzynarodo-
wych wymian studenckich przynosi wiele korzyséci akademickich. Gléwnymi powszech-
nie znanymi zaletami studiowania za granicg s3 np. doswiadczenie uczenia sie w innym
kraju, poznanie obcej kultury, nawiazanie nowych znajomosci czy nauka jezykow obcych.
Majac ogdlng wiedze na temat zalet programu Erasmus, a takze osobiste do§wiadczenia
studiowania za granicg, mozna ukaza¢ studentéw Erasmusa przez pryzmat refleksyjno-
$ci — waznej i potrzebnej w dzisiejszym $wiecie kompetencji.

Organizacja Wspodtpracy Gospodarczej i Rozwoju nadata refleksyjnoéci miano ,serca
kompetencji kluczowych” (OECD, 2005, s. 9). Posiadajacy j3 podmiot dysponuje umiejet-
noéciami metapoznawczymi, jest kreatywny, odznacza sie zdolno$cig myslenia krytycz-
nego i zajmowania konkretnego, samodzielnie wypracowanego stanowiska. Refleksyjnosé
to dojrzatosé¢ w sferach poznawczej, spotecznej i moralnej, zdystansowanie wobec oto-
czenia oraz wyzwolenie od naciskéw spotecznych. Refleksyjnos¢ pozwala podmiotowi na
przyjmowanie réznych perspektyw mysélenia, podejmowanie samodzielnych decyzji i od-
powiedzialne dzialanie. Myslenie refleksyjne jest do$¢ ztozonym procesem umystowym —
mysleniem o mysleniu — ktdry polega m.in. na §ledzeniu wlasnych proceséw poznawczych,
emocjonalnych i wolicjonalnych (OECD, 2005, s. 9).

Rozwijanie refleksyjnosci studentéw jako kategorii waznej z punktu widzenia przysztej
pracy zawodowej i wlasciwosci niezbednej dla $wiadomego, aktywnego i dobrego funk-
cjonowania czlowieka w Swiecie wspdtczesnym jest podstawowym zadaniem ksztalcenia
na poziomie uniwersyteckim. Studenci, ktérzy sa refleksyjni, pelniej sie angazuja w pro-
ces uczenia sie, a na podstawie zdobytych w nim treéci, odwotujac sie do réznych Zrodet
i kontekstéw, samodzielnie konstruujg znaczenia. Potrafig wykorzystaé zdobyta wiedze
i umiejetnosci w zyciu codziennym. Pozostajg otwarci na nowe doswiadczenia. Samo-
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dzielnie monitoruja indywidualne postepy edukacyjne. Innymi stowy — sg producentami,
a nie tylko konsumentami wiedzy.

Podjete badania byly skoncentrowane wokét problematyki refleksyjnosci oséb studiu-
jacych i uczestniczacych w programie Erasmus. Przyjeta metoda badawcza pozwolita na
sprawdzenie, w jaki sposéb badane osoby podchodzity do samodzielnego rozwigzywania
kwestii niejednoznacznych i nieoczywistych. Ukazala takze przyjmowanie przez studen-
téw réznych perspektyw poznania oraz myslenia o procesach dochodzenia do wiedzy.
Obserwowano tez, czy podczas rozwigzywania trudnych poznawczo probleméw badani
byli w stanie zdystansowac sie do spotecznych naciskéw i wytworzyé swoéj wlasny punkt
widzenia. Wstepem do przeprowadzenia badan bylo zapoznanie sie z ideg umiedzynaro-
dowienia edukacji.

O umiedzynarodowieniu edukacji i programie Erasmus

Europejskie uniwersytety cechuje wyrazna orientacja kosmopolityczna. W swoich pier-

wotnych zalozeniach byly one otwarte dla wszystkich, ktérzy podazali za prawda i nowymi

ideami, a miedzykulturowy transfer studentéw stanowi ich odwieczng tradycje. Tomasz

z Akwinu studiowal w Neapolu, Kolonii i Paryzu. Erazm z Rotterdamu uczyt si¢ w Paryzu,

Oxfordzie, Cambridge oraz Turynie. Studiowanie za granica, poznawanie réznych kra-

jow, mozliwo$¢ zanurzenia sie w obcej kulturze przynosi wiele korzysci osobistych, ale

nie tylko, poniewaz konsekwencje umiedzynarodowienia edukacji sg takze odczuwalne na

poziomie globalnym i s3 wazne ze spolecznego punktu widzenia. Akademickie przygoto-

wanie mlodych oséb do funkcjonowania w miedzynarodowym i multikulturowym $rodo-

wisku stanowi zaréwno koniecznos$¢, jak i warto$é. Uniwersytety XXI wieku, by sprostaé

potrzebom zglobalizowanej wspdtczesnosci, w ktéorej zachodzg intensywne przemiany

spoleczne, kulturowe, polityczne, ekonomiczne i ekologiczne, w swéj podstawowy kanon

warto$ci majg wpisang otwarto$¢ na studentdéw z calego swiata. Od 1999 roku jako gtéwne

zalozenie procesu bolofiskiego realizowana jest idea budowania Europejskiego Obszaru

Szkolnictwa Wyzszego. Proces ten obejmuje rozne obszary dzialan zwiazane z umiedzy-

narodowieniem edukacji, a s3 to m.in.:

- zwiekszenie mobilnosci studentéw i pracownikéw uczelni,

- wprowadzenie systemu poréwnywalnych dyploméw w formie Europejskiego Systemu
Transferu Punktéw,

— wspéldziatanie w zakresie zapewnienia jakosci ksztalcenia,

— ksztalcenie bez granic,

— ksztalcenie ustawiczne realizowane przez programy, takie jak: Erasmus, Comenius,
Grundtvig, Leonardo da Vinci, Jean Monnet,

— wspdlpraca z krajami spoza Unii Europejskiej (Chmielecka' Kra$niewski, Woznicki,
2003).
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Boloniskie idee umiedzynarodowienia edukacji w duzej mierze wyrastaja z potrzeb,
ktére powstajg na skutek globalizacji gospodarki, w tym globalizacji rynku pracy. Takie
tematy maj3 wymiar spoleczny i w $wiatowym dyskursie na temat edukacji sg poruszane
od bardzo dawna. Robert Scott (1992) dwadziescia pieé lat temu wymienit kilka zjawisk be-
dacychjednoczesnie powodami umiedzynarodowienia edukacji akademickiej. Pierwszym
z nich jest zaleznos$¢ gospodarki od otoczenia spolecznego i stale zwiekszajaca sie konku-
rencja gospodarcza. Kolejne to coraz wieksza réznorodnos¢ religijna i etniczna spotecz-
noéci lokalnych, umiedzynarodowienie handlu, zatrudnianie w firmach zagranicznych
i wspélpraca z pracownikami pochodzacymi z réznych kultur oraz koniecznoéé¢ budowa-
nia pokoju miedzy narodami.

W wymiarze osobistym uczestnictwo w programie Erasmus przynosi wiele korzysci,
ktére zostaly opisane m.in. w raporcie Komisji Europejskiej z 2014 roku, zatytulowanym
Znaczenie program Evasmus. Wplyw mobilno$ci studentow na ich umiejetnosci, mozliwosci zatrud-
nienia oraz umigdzynarodowienie instytucji szkolnictwa wyzszego. Studenci, ktdrzy wzieli udziat
w zagranicznych wymianach, wracajg pewniejsi siebie, zdolniejsi o umiejetnos¢ lepszego
i szybszego rozwigzywania probleméw, sprawniejsi organizacyjnie i tatwiej przystosowu-
jacy sie do nowych okolicznosci (The Erasmus Impact Study, 2014).

Pierwsze wymiany studenckie z programu Erasmus mialy miejsce trzydziedci lat temu.
W roku akademickim 1987/1988 skorzystato z niego 3244 studentéw. W ostatnich latach
w programie rokrocznie bierze udzial blisko 300 tysiecy 0séb z réznych krajéw. Przez
wszystkie lata funkcjonowania skorzystalo z niego ponad 3 miliony studentéw. Obecnie
w Polsce z programu korzysta $rednio ponad 15 tysiecy studentéw. Obok Hiszpanii, Nie-
miec, Francji i Wioch Polska jest jednym z panistw europejskich o najwiekszej mobilno$ci
studentéw (Komisja Europejska, 2013). Kwalifikacja do udzialu w programie Erasmus jest
obecnie nieporéwnywalnie latwiejsza niz jeszcze kilka lat temu. Dzisiaj udzial w nim nie
ma juz elitarnego charakteru i staje sie standardowym elementem procesu ksztalcenia
na studiach wyzszych. Obecnie okolo 10% unijnych studentéw studiuje lub odbywa staz
zagraniczny. Konferencja europejskich ministréw do spraw szkolnictwa wyzszego, ktora
odbyta sie w 2009 roku w Leuven, wydata komunikat, w ktérym zalecata, aby w przysztosci
co najmniej 20% absolwentow szkot wyzszych miato za sobg doswiadczenia miedzynaro-
dowe. Na lata 2014-2020 przewidziany jest trwajacy juz program Erasmus+, ktéry daje
mozliwo$¢ wyjazdu za granice 4 milionom 0séb, w tym 2 milionom studentéw (Saryusz-
-Wolski, Piotrowska, 2011).

Teoretyczny kontekst badan

Podjete badania byly skoncentrowane wokot problematyki intelektualnego rozwoju oséb
studiujgcych i uczestniczacych w programie wymiany studenckiej Erasmus. Podstawowy
kontekst teoretyczny badan stanowil model osgdzania refleksyjnego autorstwa Patricii
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King i Karen Kitchener (1994). Teoria ta wywodzi sie z konstruktywizmu i stanowi dopet-
nienie czy tez kontynuacje prac Johna Deweya, Lawrence’a Kohlberga i Jeana Piageta. King
i Kitchener dokonaly operacjonalizacji tzw. osgdzania refleksyjnego (reflective judgment),
ktére moze by¢ uruchamiane w sytuacji, kiedy czlowiek stoi przed wyzwaniem poradzenia
sobie z problemem o zaburzonej strukturze oraz z réznymi alternatywnymi rozwigzania-
mi. Takie zagadnienia zostaly wcze$niej okre§lone przez Donalda Schona (1987, s. 8) mia-
nem ,bagna w praktyce” (swamps of practice). Problemy tego typu nie maja jednej wlasciwej
i uniwersalnej $ciezki rozwigzania. Innymi stowy, nie mozna ich rozwigza¢ za pomocg
logicznego myslenia. Wymaga to rozwazenia alternatywnych argumentéw, poszukiwania
dowodéw, oceny rzetelnosci tychze dowoddw oraz ich Zrddet.

Aktualnie w $wiecie plynnej nowoczesnoéci (Bauman, 2007), pdznej nowoczesnosci
(Giddens, 2010) czy tez w spoteczenstwie ryzyka (Beck, 2004) istnieje coraz wiecej pro-
bleméw, ktérych nie mozna rozwigzaé w $cisly, analityczny sposéb. Przykladéw tego
typu kwestii spotecznych, politycznych, ekonomicznych, ekologicznych jest bardzo wiele.
Mogg to by¢: decyzje wyborcze, przeludnienie, inflacja, lokacja kapitatéw, aborcja, od-
nawialne Zrédia energii. Zrozumienie tego typu probleméw oraz sformulowanie samo-
dzielnej opinii na temat préb ich rozwigzywania wymaga umiejetnosci myslenia reflek-
syjnego. Problemy o niejasnej strukturze stanowia rodzaj epistemologicznego wyzwania,
oszacowania wartosci danego rozwigzania, zastanowienia sie nad alternatywnymi roz-
wigzaniami, wziecia pod uwage glosu autorytetéw z danej dziedziny, ale przede wszyst-
kim — samodzielnosci w formutowaniu wnioskéw. Osoby myslace refleksyjnie bedg po-
trafily stworzy¢ wlasny punkt widzenia oraz go uzasadni¢. King i Kitchener (2002) doszly
do wniosku, ze dopiero dorosli, choé nie wszyscy, maja zdolnos¢ zrozumienia posiadane;
i uzywanej przez siebie wiedzy. Badaczki skonstruowaly model osgdzania refleksyjnego,
ktéry opisuje proces rozwoju poznawczego mlodziezy i dorostych w zakresie rozwigzy-
wania problemdéw o niejasnej strukturze. Siedem pozioméw osgdzania refleksyjnego zo-
stato zdefiniowanych jako spdjna sekwencja zaczynajaca sie od myslenia najprostszego,
a koriczaca na mysleniu glebokim i zaawansowanym. Pierwsze trzy etapy okres§lono mia-
nem osadzania pre-refleksyjnego, kolejne to osgdzanie quasi-refleksyjne, a ostatnie sg
okreslane jako refleksyjne’.

1 Wiecej o modelu osadzania refleksyjnego zob. Perkowska-Klejman, 2014ab.
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Myslenie pre-refleksyjne opiera sie
na przekonaniu podmiotu

o0 absolutnej poprawnosci wiedzy.
Zrédtem poznania sg bezposrednie
obserwacje oraz informacje
uzyskiwane od autorytetéow.
Rozwigzujacy problemy podmiot
postuguje sie wiedzg zaczerpnieta
od innych.

Mysleniu quasi-refleksyjnemu
towarzyszy zatozenie, ze wiedza
zawiera elementy niepewnosci oraz
jest kontekstowa. Watpliwosci
wynikajg najczesciej z braku
informacji lub metod pozyskiwania
dowodow wiedzy.

Myslenie refleksyjne odzwierciedla
epistemologiczne zatozenie, ze nie
istnieje jedno, state w czasie
rozumienie swiata. Prawda
absolutna nigdy nie moze by¢
ustalona

z catkowitg pewnoscig, ale niektore
twierdzenia mogg by¢ oceniane
jako bardziej uzasadnione.

e Etap I. Poznanie jest wynikiem
bezposredniej obserwacji i jest absolutnie
pewne.

e Etap Il. Wiedza pochodzi od autorytetéw
i jest zrédtem faktdw, a wiec prawdy.

e Etap lll. ,,Prawda” na pewno istnieje.
Jednak moze by¢ tymczasowo
niedostepna.

e Etap IV. Wiedza jest niepewna. Jej
wiarygodnos¢ jest indywidualna dla
jednostek oraz zalezna od sytuacji.

e Etap V. Wiedza jest uwazana za
kontekstowg i subiektywna. Jest zalezna
od percepcji oraz osobistych kryteriow
osadzania.

e Etap VI. Wiedza jest osobista — tworzona
z roznych zrédet, na podstawie osobistej
oceny dowoddw oraz interpretacji innych
0sob.

e Etap VII. Podmioty sg badaczami
konstruujgcymi wiedze. Jednostka jest
Swiadoma tego, ze jej system poznawczy
jest ograniczony. Wierzenia sg
uzasadniane probabilistycznie — za
pomocy dowodoéw
i argumentow.

Rysunek 1. Etapy osadzania refleksyjnego.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie: King, Kitchener, 2002, 2004.

Refleksyjnos¢ i inne wtasciwosci studentéw

Problem osadzania refleksyjnego studentéw byt podejmowany w badaniach wielokrot-
nie. Wnioski z tych studiéw pozwalajg na stwierdzenie, ze myslenie refleksyjne rozwija
sie wraz z wiekiem i poziomem edukacji. Badania refleksyjnosci studentéw na réznych
poziomach edukacji prowadzili m.in.: King i Kitchener (2002, 2004), Audrey Friedman
(2004), Robert Mines i inni (1990), Carney Strange i Patricia King (1981). Wyniki tych stu-
diéw pozwalajg na jednoznaczne stwierdzenie, ze poziom osgdzania refleksyjnego roénie
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razem z osiaganiem kolejnych szczebli edukacji. Swiadcza o tym wysokie wyniki magi-
strantéw oraz najwyzsze wyniki doktorantéw.

Ocena refleksyjnego osgdzania studentéw wymiany miedzynarodowej Erasmus jest
zagadnieniem, ktére mozna uzna¢ za nowe, poniewaz do tej pory nie prowadzono na ten
temat doktadnych badan. Znane sg natomiast analizy, ktérych wyniki $wiadczg o wyso-
kich kompetencjach spotecznych i poznawczych studentéw Erasmusa (Krupnik, Krza-
klewska, 2005; Szubert, 2013). Najwieksze jak do tej pory badania wymiernych efektéw
tego programu zostaly przeprowadzone przez konsorcjum ekspertéw pod przewodnic-
twem CHE Consult we wspdtpracy z organizacjami Brussels Education Services, Compo-
stela Group of Universities oraz Erasmus Student Network (The Erasmus Impact Study,
2014). W przytaczanych studiach postuzono sie sondazem internetowym, ktéry przepro-
wadzono na probie 75 tysiecy studentéw i absolwentéw z 43 krajow (z czego 55 tysiecy
badanych studiowato lub odbywato staz za granicg). Badania jakosciowe (m.in. wywiady
z uczestnikami programu Erasmus) przeprowadzono w grupach pochodzacych z o$miu
zréznicowanych wielkosciowo i lokalizacyjnie krajéw (Bulgaria, Czechy, Finlandia, Niem-
cy, Litwa, Portugalia, Hiszpania, Wielka Brytania). Niektore wyniki badan oraz wnioski
z nich plynace mozna odniesé¢ do kategorii refleksyjnosci studentéw. Dla wiekszosci 0oséb
uczestniczacych w programie Erasmus bardzo wazne byly nastepujace cechy osobiste: po-
czucie kompetencji i zaufanie do wlasnych umiejetnosci, otwarto$é na nowe wyzwania,
ciekawos¢, tolerancja wobec wartosci i postepowan innych, poczucie §$wiadomosci swoich
mocnych i stabych stron, §wiadomosé celéw i tatwos$¢é w podejmowaniu decyzji, umiejet-
noé¢ rozwigzywania probleméw w kontekscie przysztej kariery. Analiza wynikéw badan
ilo$ciowych przeprowadzonych wsrdd studentéw Erasmusa pozwala wyciggnaé wnioski
na temat rozwoju przedsiebiorczosci, kreatywnosci, zdolnosci interpersonalnych i orga-
nizacyjnych oraz takich cech osobowych jak: ciekawosé, decyzyjnosé, ufnosé, zdecydowa-
nie, otwarto$¢ na niejednoznaczno$¢ i witalno$¢é. W raporcie zaprezentowano tez wiele
cytatéw pochodzacych z badan jako$ciowych, swiadczacych o rozwoju wspomnianych
cech u studentéw Erasmusa. Niektdre cytaty w duzym stopniu §wiadczg o refleksyjnosci
badanych.

,Teraz nie czuje sie zagubiony w sytuacjach krytycznych”, ,Wyszedlem poza mojg strefe
komfortu”, ,Rozwazniej osgdzam rdznice”, ,Nauczylem si¢ by¢ pewniejszy siebie i komu-
nikowac sie z innymi ludZmi nawet jesli nie darze ich sympatia’, , Zyskatem niezaleznos¢”,

,Zyskatem pozytywne nastawienie do probleméw stojacych przede mng w przysztosci”,
»Nauczylem sie, Ze nie ma sytuacji bez wyjscia, zawsze mozna znalez¢ jakie§ rozwiaza-
nie”, ,Czulem sie jakbym przez caly czas sie rozwijal”, ,Potrafie rozwigzywaé problemy”,
,O$mielilem sie sprébowaé nowych rzeczy”, ,Nauczylem sie by¢ bardziej swiadomy wla-
snego uczenia sie” (The Erasmus Impact Study, 2014, s. 94-95).

Badania studentéw programu Erasmus prowadzili takze polscy autorzy (Krupnik, Krza-
klewska, 2005). Z ich studiéw wynika, ze zdobywanie nowych doswiadczen jest jednym
z powoddw, dla ktérych zagraniczni studenci przebywajgcy w Polsce zdecydowali sie na
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wyjazd na studia w obcym kraju. Pozostate motywacje do wyjazdu byly zwigzane z otwar-
ciem sie na innych, rozwojem umiejetnosci radzenia sobie w zyciu, rozwojem tolerancji,
wyzbyciem sie stereotypéw, uczeniem sie niezalezno$ci, poznawaniem siebie. Z badan
mozna odczytaé, ze najwazniejsze dla studentéw byly zagadnienia zwigzane z rozwojem
osobowosci, kwestie naukowo-akademickie schodzily zas na drugi plan.

Metodologia badan

Priorytetowym celem badan bylo ustalenie tego, w jaki sposéb oraz na jakim poziomie
studenci bioracy udzial w miedzynarodowych wymianach rozwigzujg problemy o zabu-
rzonej konstrukgji i niejednoznacznym rozwigzaniu. Gléwne pytanie badawcze brzmiato:
ktéry z etapéw modelu osadzania refleksyjnego osiagaja najczesciej studenci uczestni-
czacy w programie Erasmus. Badang grupe stanowito 16 polskich oraz 19 zagranicznych
studentéw bioracych udzial w wymianach miedzynarodowych i przebywajacych na nich
w trakcie badania. Byli to studenci pedagogiki (n = 27) i pracy socjalnej (n = 7) z Akade-
mii Pedagogiki Specjalnej w Warszawie (n = 21) lub Uniwersytetu Warszawskiego (n = 13),
w tym osoby, ktére studiowaly w wymienionych uczelniach podczas kilkumiesiecznej wy-
miany z programu Erasmus. Studenci zagraniczni pochodzili z Grecji (n = 6), Wloch (n=5),
Hiszpanii (n = 4, w tym dwoje badanych wskazalo jako swoj kraj Katalonie¢), Niemiec (n=1),
Portugali (n=1), Czech (n=1) i Turcji (n =1). Badania przeprowadzono w jezyku angielskim,
zaréwno w przypadku studentéw polskich, jak i tych z zagranicy. Byto to podyktowane
redukcjg ewentualnego wplywu jezyka na wyniki badan. Zatozono, ze bardzo dobra znajo-
mos$c jezyka angielskiego — umozliwiajaca studiowanie w tym jezyku — jest jednym z kry-
teriéw kwalifikacji do programu Erasmus. Czynnik ten moze zosta¢ odczytany jako pewna
stabo$é metodologiczna, niemniej jednak mozliwos¢ przeprowadzenia badan w jezykach
ojczystych badanych byta bardzo ograniczona.

Nie sg znane wczeéniejsze studia zwigzane z problematyka refleksyjnosci studentéw
uczestniczacych w programach wymian miedzynarodowych. Dlatego powstrzymano sie
od sformutowania hipotezy badawczej w zakresie gléwnego pytania badawczego. Komi-
sja Europejska potwierdzita jednak wiele pozytywnych efektéw tego programu, wsrdéd
ktérych znalazly sie: znacznie lepsze radzenie sobie na rynku pracy, tolerancja, zaufanie
i umiejetnosci zwigzane z rozwigzywaniem problemoéw, a takze znajomos¢ wlasnych moc-
nych i stabych stron (Erasmus, 2015). Mozna zatem przypuszczaé, ze studenci programu
Erasmus beda wykazywali wysoki poziom osgdu refleksyjnego (czesciej myslenie reflek-
syjne i quasi-refleksyjne), a w ogdle lub bardzo rzadko myslenie pre-refleksyjne.

Podstawg diagnozy poziomu osgdzania refleksyjnego badanych oséb byly dane zebrane
za pomocg standaryzowanego wywiadu osgdzania refleksyjnego (Reflective judgment inven-
tory; King, Kitchener, 1994), ktéry badani uzupetniali w formie pisemnej. Kwestionariusz
zawieral opis pieciu problemdéw niemajacych jednoznacznego rozwigzania. Respondent
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zapoznawal sie kolejno z tymi problemami oraz pisemnie odpowiadal na serie pytan
z nimi zwigzang. King i Kitchener — autorki metody badania osgdzania refleksyjnego —
dopuszczaja przeprowadzenie wywiadu zaréwno w formie ustnej, jak i pisemnej. Przykta-
dy zagadnien z wywiadu wraz z dodatkowymi pytaniami przedstawiono ponizej*.

Wiekszos¢ historykéw twierdzi, ze piramidy zostaly zbudowane jako grobowce kréléw przez staro-
zytnych Egipcjan, przy uzyciu pracy ludzkiej, ze wspomaganiem lin, két i watkéw. Inni sugerowali, Ze

Egipcjanie nie mogli wybudowac¢ takich ogromnych struktur samodzielnie, gdyz nie mieli niezbednej

wiedzy matematycznej, narzedzi ani odpowiedniego zrédta zasilania.

Co sadzisz o tej wypowiedzi? Jak to sig stalo, ze ten punkt widzenia jest Ci bliski? Na czym bazowales,
obierajac ten punkt widzenia? Czy jeste$ na pewno przekonany, ze reprezentujesz prawidlowe sta-
nowisko w tej sprawie? Jak to mozliwe lub dlaczego niemozliwe? Kiedy dwoje ludzi ma rézne opinie

w kwestiach, o ktérych mowa w tym wywiadzie, to jedna z opinii moze by¢ dobra, a druga zla. Jedli sie

z tym zgadzasz, to co masz na mysli, méwiac, ze jedna z opinii jest dobra? Jesli nie mozna powiedzie¢,
ze ktéras z opinii jest lepsza od drugiej, to co masz na mysli, méwiac lepsza? Jak to mozliwe, Ze ludzie

maja tak rézne poglady na ten temat?

Wielu naukowcéw z réznych dziedzin zajmuje sie zagadnieniem bezpieczenistwa energii jadrowej.
Niektérzy z nich uwazaja, ze energia jadrowa jest bezpieczna i zZe moze znacznie zmniejszy¢ nasza
zalezno$¢ od zasobéw nieodnawialnych. Inni twierdza, ze energia jadrowa jest z natury niebezpiecz-
na oraz ze elektrownie jadrowe doprowadza do powszechnego i dtugoterminowego zanieczyszczenia

srodowiska.

Co sadzisz o tej wypowiedzi? (...) Jak to mozliwe, Ze ludzie maja tak rézne poglady na ten temat?

Wypowiedzi badanego ocenia dwdch niezaleznych ekspertéw i klasyfikuje je do okre-
Slonych etapéw z modelu osgdzania refleksyjnego. W niniejszych badaniach role eksper-
téw powierzono doktorowi i doktorowi habilitowanemu z pedagogiki, ktérych zapozna-
no wczesniej z modelem. Ostateczny wynik podawany jest w formie liczbowej (np. 3,8
oznacza, ze badany dokonuje osagdéw refleksyjnych na poziomie prawie czwartego etapu).
Analiza psychometrycznych wlasciwosci narzedzia — przeprowadzona m.in. przez Philipa
Wooda i innych (2002), King i Kitchener (2002), Perkowska-Klejman (2014ab) — $wiadczy
o trafnosci i rzetelnosci narzedzia.

Wyniki badan

Wyniki badan zaprezentowano na dwa sposoby. W pierwszej kolejnosci ukazano cytowa-
nia wybranych wypowiedzi studentéw programu Erasmus, §wiadczace o osadzaniu pre-
-refleksyjnym, quasi-refleksyjnym i refleksyjnym. Sg to fragmenty wypowiedzi studentéw
przetlumaczone z angielskiego®. Nalezy podkresli¢, ze te pojedyncze, wyrwane z kontek-
stu cytaty nie majg charakteru diagnostycznego i zostaly zaprezentowane jako przyktady

2 Tlumaczenie autorki (King, Kitchener, 1994).

3 Tlumaczen wypowiedzi studentéw dokonano we wlasnym zakresie.
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$wiadczace o mysleniu na temat niejednoznacznych poznawczo kwestii. Okreslanie po-
ziomu refleksyjnosci konkretnej badanej osoby odbywalo sie na podstawie analizy catego
wywiadu, a nie pojedynczych wypowiedzi.

e Etap I. ,Moi dziadkowie sg naprawde starzy, majg: 104, 101, 98
i 96 lat. Przezyli wojne, jedli bardzo niezdrowe jedzenie, wiec
mysle, ze nie powinnismy tak bardzo sie przejmowacd tym, co
jemy”. , Fakt, ze w jednym z polskich czasopism pracowat ojciec
jednego z moich kolegdw i wiem, jak sprawy wygladaja od

wewnatrz”.
Myslenie e Etap Il. ,Catkowicie sie zgadzam z pierwszg sentencjg. Opartam
pre- moj punkt widzenia na tym, co mowit nauczyciel na lekcjach
refleksyjne historii”. ,Wierze w te pierwszg wersje. Widziatem filmy o tym jak
powstawaty piramidy”.
e Etap lll. ,Przychylajac sie do pierwszej wypowiedzi, opieratam sie

na moim dotychczasowym zyciu, na réznych incydentach,

o ktdrych do tej pory styszatam o niektérych zmartych”.
,Czasami prawda jest niebezpieczna dla ludzi i lepiej, aby nie
poznawali prawdy w niektdérych sprawach”.

¢ Etap IV. ,Wtasciwa opinia dla mnie to ta, ktora jest lepiej
uzasadniona. Jesli obie strony majg logiczne zatozenia, to obie
strony mogg miec racje”. ,,Mysle, ze energia jadrowa jest
niebezpieczna, jednak nie jestem tego pewna”. ,,(...) poniewaz,
wykonujac badania, préobujg pokazac to, co jest lepsze dla ich
P firmy lub interesow”.

Myslenie ) ) . o

quasi- e Etap V., Nigdy nie powiem, ze jestem na sto procent pewna,

refleksyjne poniewaz wiedza ciggle sie rozwija i jest zmieniana”. ,,Oczywiscie
nie jestem pewna, czy moje stanowisko w tej sprawie jest
poprawne. Kazdy moze popierac rézne stanowiska. Jesli potrafi je
wyttumaczy¢ na swéj wtasny sposéb, to wszystko jest w
porzadku”. ,Jest to mozliwe ze wzgledu na jakos¢ zrédet, z ktérych
te informacje zostaty pozyskane, mogty one ulec uszkodzeniu
w czasie, a nawet posredniej konfabulacji”.

e Etap VI. ,Nie istnieje lepsza i gorsza opcja. To zalezy od punktu
widzenia, od srodowiska, w ktérym sie dorastato. Nie mozna w ten
sposdb poréwnywad opcji”. , W tym przypadku to nie tylko
problem réznych korzeni wiedzy. Moze to by¢ takze problem

Myslenie ekonomiczny, dlatego wazne jest takze rozwazenie interesow
refleksyjne i aspektow ekonomicznych firmy”.

e Etap VII. , Ludzie maja sktonnosc do uwazania swojej percepcji
danej sprawy za stuszng. Wielu z nich tak robi i nawet nie zdaje
sobie z tego sprawy. Ponownie kwestia, o ktdrej mowa, to kwestia
perspektywy i dostepnych danych”.

Rysunek 2. Etapy osadzania refleksyjnego — przyktady wypowiedzi badanych studentow.

Zrodto: opracowanie wilasne.
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Przypomnijmy, ze gléwnym celem analizy bylo ustalenie poziomu osgdzania reflek-
syjnego badanych studentéw programu Erasmus. Dodatkowo uwzgledniono dane na
temat: poziomu studiéw, plci, wieku, wyksztalcenia rodzicéw, podrézowania za granice
w dziecinstwie oraz kraju pochodzenia badanych. Ponizej zaprezentowano wyniki badan,
ukazujac jedynie $rednie poszczegdlnych podgrup. Badania mozna traktowaé jako pilo-
tazowe — kolejne bedg przeprowadzone na wiekszej probie. Liczebno$¢ poszczegdlnych
podgrup byta bardzo mala, niekiedy jednostkowa, dlatego na biezacym etapie badan wy-
ciaganie jakichkolwiek wnioskéw ogélnych byloby nieprawidlowe.

Tabela 1. Poziom osgdzania refleksyjnego studentéw Erasmusa

Poziom studiéw

Licencjackie (n =26), M = 4,46

Magisterskie (n=7), M = 4,48

Wiek

20-21lat(n=15), M=4,7
24-25lat (n=3), M=5,66

22~23lata (n=15), M = 4,06
25 lati wiecej (n=2), M=3,4

Ple¢

Kobiety (n=29), M = 4,62

Mezczyzni (n=6), M=3,53

Podréze zagraniczne w dziecin-
stwie

Tak (n=17), M =4,68

Nie (n=18), M =4,21

Wyksztalcenie matki

Srednie (n=11), M =3,83

Wyzsze (n=22), M = 4,69

Wyksztalcenie ojca

Srednie (n=16), M =4,1

Wyzsze® (n=17), M = 4,62

Kraj pochodzenia

Polska (n=16), M =4,37
Hiszpania (n=4), M =4,55
Turcja(n=1), M=3,8
Portugalia (n=1), M=3,4

Grecja (n=6), M =4,56
Wiochy (n=5), M =4,28
Niemcy (n=1), M=5,4
Czechy (n=1), M=5,8

*Badani mogli tez zaznaczyé wyksztalcenie podstawowe i bez wyksztalcenia, takich wskazan jednak nie byto.

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie przeprowadzonych badas.

Badani studenci programu Erasmus osiagali $rednio wynik réwny 4,4, co sytuuje ich
miedzy czwartym a pigtym etapem wedlug modelu osgdzania refleksyjnego — jest to po-
ziom myslenia quasi-refleksyjnego. Wyniki uzyskane przez studentéw Erasmusa zostaly
poréwnane z wynikami innych studiéw, ktére nie zakladaly udziatu studentéw z wymian
zagranicznych. Tak wiec dysponowano wynikami réznych badan na temat osgdzania re-
fleksyjnego przeprowadzonych w Polsce (Perkowska-Klejman, 2014ab) i w innych krajach
(Fischer, Pruyne, 2003; King, Kitchener, 2002; Wood, Kitchener, Jensen, 2002) na grupie
studentéw zréznicowanych wedtug takich kategorii, jak np. wiek, pte¢, poziom studiéw.
Wyniki uzyskane przez studentéw Erasmusa w niniejszych badaniach byly jednoznacznie
wyzsze od tych uzyskanych przez studentéw w trakcie innych analiz. Srednio studenci
rozpoczynajacy nauke osiagali trzeci etap osgdzania refleksyjnego, a studenci koriczacy
studia etap czwarty. Znajdowali sie wiec na przetomie poziomu pre- i quasi-refleksyjnego.
Uzyskane dane na temat osgdzania refleksyjnego studentéw Erasmusa sytuuja te grupe
powyzej Srednich wynikéw uzyskiwanych przez studentéw niebioracych udziatu w pro-
gramie wymiany miedzynarodowej. Wyniki wpisaly sie w podstawowe zalozenia i cele
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wymian miedzynarodowych studentéw, ktérymi s podnoszenie poziomu ksztalcenia
i wzmacnianie potencjatu intelektualnego beneficjantéw tych programéw.

Dyskusja nad wynikami badan i ich znaczenie

Przypomnijmy, ze podstawowym celem studiowania za granicg — oprécz zdobywania
wiedzy — jest doskonalenie umiejetnosci kluczowych, niezbednych do dobrego funkcjo-
nowania w §wiecie teraz i w przyszlosci. Refleksyjnos¢ jest traktowana jako kategoria po-
zwalajaca czlowiekowi na przystosowanie sie do zmieniajgcych sie warunkéw zycia oraz
zachowania poczucia kontroli nad poznawaniem i rozumieniem $§wiata. Ta kompetencja
intelektualna pozwala takze na zachowanie krytycznej postawy intelektualnej. Osadzanie
refleksyjne znacznie wykracza poza zwykle kontrolne, rozumowe dzialanie, poniewaz
jest uruchamiane w sytuacjach niestabilnych poznawczo, wobec dylematéw niemajacych
jednoznacznego rozwigzania. Wyniki badan przeprowadzonych na niewielkiej (trzydzie-
stopiecioosobowej) grupie studentéw programu Erasmus pozwolily na wyciggniecie kilku
wnioskéw.

Informacja o wysokim poziomie osgdzania refleksyjnego studentéw Erasmusa potwier-
dzita zalozenia o wysokim kapitale intelektualnym jednostek biorgcych udziat w tego typu
programach. Z punktu widzenia rozwoju spolecznego zdolnosci poznawcze cztowieka sg
istotnym sktadnikiem kapitatu ludzkiego, ktéry z kolei jest podstawg gospodarki budowa-
nej na wiedzy. Zdolny do osgdzania refleksyjnego na najwyzszym poziomie podmiot mysli
krytycznie, ogranicza pasywno$¢ w przyjmowaniu wiedzy, nieustannie rozszerza swoje
poglady, podazajac za tym, co aktualne — dziala jak profesjonalista i jest otwarty na $wiat.
To wlasnie takie osoby ze spotecznego punktu widzenia s najbardziej pozadane w spote-
czenstwie.

Wyniki przeprowadzonych badan nie byly zaskakujace. Nie s3 znane studia, ktdre
wskazywalyby na jednoznacznie negatywne konsekwencje udziatu studiujgcej mtodziezy
w wymianach zagranicznych. Liczne badania pokazuja z kolei wiele korzysci wynikajg-
cych z udziatu w programie (The Bologna Process 2020, 2009). Wérdd nich na pierwszy
plan wysuwajg sie: poprawa umiejetnosci postugiwania sie jezykiem obcym, nawigzanie
miedzynarodowych znajomosci, zrozumienie idei miedzykulturowosci, nabycie niezalez-
nosci, pewno$ci siebie oraz stanie sie bardziej europejskim (efekt tozsamosciowy; Bryla,
2015). Szczegdlnie interesujgce s3 jednak wyniki na temat jednoznacznego przeswiad-
czenia badanych o tym, ze studiowanie za granicg wigze sie z rozwojem intelektualnym
(McKeown, 2009). Uzasadnieniem dla tego przeswiadczenia sg takze rezultaty badan Ewy
Kolanowskiej (2008), ktérych uczestnicy wskazywali, ze program Erasmus daje mozliwos¢
nie tylko zdobycia wiedzy praktycznej, lecz takze pozwala im przede wszystkim na przy-
jecie szerszej perspektywy poznania. Innym aspektem $cisle zwigzanym z refleksyjnoscig
studiowania za granicg jest poprawa samoksztalcenia. Studenci Erasmusa zapoznawali
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sie tam z innym, bardziej swobodnym stylem studiowania. Co prawda niektdrzy dostrze-
gali w tej sferze zagrozenie rozleniwieniem, ale dla wiekszos$ci wyjezdzajgcych byta to jed-
nak duza lekcja niezaleznosci, odpowiedzialnosci i samodyscypliny (Kolanowska, 2008).
Wsrdd pozostalych rozwijanych przez udzial w wymianie zagranicznej cech dostrzezono
pewnoé¢ siebie, zaradno$é zyciowa, otwarto$é na inne kultury i tolerancje. Swiadcza o tym
tresci studenckich esejéw wystane na konkurs Erasmus — co to dla mnie znaczy? (FRSE, 2007).
Autorzy tych prac wracali z zagranicy niezalezni, przedsiebiorczy, pozbawieni kompleksu
nizszosci. Réznice miedzykulturowe, ktérych doswiadczyli, byly dla nich okazja do prak-
tykowania tolerancji oraz docenienia mocnych stron wtasnej kultury.

Wyniki badari na temat wysokiej refleksyjnosci studentéw Erasmusa w zestawieniu
z wynikami innych studiéw budza jednak pewne watpliwo$ci, ktdre postaram sie wyja-
$ni¢. Wszyscy badani brali udziat w dosé¢ krétkich - trwajacych jeden semestr — wymia-
nach zagranicznych. Zaobserwowano, ze przebywajacy za granicg (maksymalnie od kilku
miesiecy) studenci charakteryzujg sie wyzszym poziomem refleksyjnosci w poréwnaniu
z osobami, ktére nie braly udzialu w takich wymianach. Mary Dwyer (2004) w swoich stu-
diach dowiodta, ze tylko dtuzszy — trwajacy co najmniej rok — pobyt studentéw za granicg
skutkuje trwalymi korzy$ciami zwigzanymi z rozwojem osobistym. Zestawienie tych wy-
nikéw z rezultatami niniejszych studiéw prowadzi do naturalnie formujgcej sie tezy, ze
by¢é moze osoby refleksyjne czesciej niz nierefleksyjne partycypuja w programie Erasmus.
Teze te poSrednio uzasadniajg wyniki badanl uzyskane przez Dominike Walczak (2017).
Pisze ona o szczeg6lnej wyjatkowosci badanej przez nig grupy stypendystéw Erasmusa.
Swiadczy o tym kilka czynnikéw, m.in. wysoki poziom wyksztalcenia rodzicéw tej grupy
(70% z wyzszym wyksztalceniem), znacznie wyzszy w poréwnaniu ze strukturg wyksztat-
cenia Polakéw. Innym czynnikiem bylo zamieszkiwanie w duzym miescie (ponad potowa
badanych przez nig respondentéw w wieku 15 lat mieszkata w Warszawie i tylko 5% na
wsi). Rola rodzicéw byla zwigzana réwniez z zachecaniem do wyjazdu i zapewnieniem
pomocy finansowej. Zdecydowana wiekszo$¢ badanych przez Walczak w momencie wy-
jazdu miata liczne doswiadczenia podrézy zagranicznych jako dziecko. Byly to takze oso-
by bardzo dobrze postugujace sie jezykiem obcym. Mozna zatem z pewng rezerwa podejs¢
do stwierdzenia, ze pobyt na do$¢ krétkiej wymianie zagranicznej powoduje niesamowi-
ty przyrost rozmaitych umiejetnosci i kompetencji spotecznych jednostki. Warto sie nad
tym zastanowi¢ i w przyszltosci zaprojektowaé studia, w ktérych dokonano by pomiaru
osadzania refleksyjnego przed udzialem w programie i po nim. Swoistg ciekawostka kon-
tynuujacg zaprezentowany wczesniej watek jest to, ze bardzo dynamicznie wzrasta liczba
studiujacych za granica, ale jednoczes$nie maleje liczba studentéw, ktérzy wyjezdzaja na
co najmniej rok. Mary Dwyer (2004) za IES (2011) podaje np., ze w latach 1985-2002 liczba
studiujacych za granicg wzrosta o 232%, ale najczesciej byly to wyjazdy kilkumiesieczne.
Natomiast w latach 50. 1 60. XX wieku w przypadku 72% studentéw wymiana obejmowata
co najmniej roczny pobyt w innym kraju.
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Podsumowanie

Osoba refleksyjna jest osobg globalng, podczas gdy osoba nierefleksyjna porusza sie wy-
facznie w kregach lokalnych. Przypomnijmy, ze refleksyjnos$¢ wigze sie z szerokimi hory-
zontami poznawczymi, umiejetno$cia przyjecia innej niz wlasna perspektywy poznania.
To umiejetnos¢ patrzenia na dana kwestie przez pryzmat swoich bogatych doswiadczen,
z uwzglednieniem opinii innych. Zygmunt Bauman (2000) uznat lokalnos¢ za wyraz spo-
tecznego uposledzenia i degradacji. Wyjazd z programu Erasmus dotyczy najczesciej oséb
dwudziestokilkuletnich, znajdujacych sie w szczegblnych momentach za wzgledu na roz-
woj poznawczy, ksztaltowanie sie systemu wartosci oraz podejmowanie waznych zycio-
wych decyzji. Program Erasmus ma w swoich zalozeniach wzmacnianie poczucia tozsa-
moéci europejskiej wérdd uczestnikéw. Jest okreslany mianem drogi do stworzenia praw-
dziwie europejskich obywateli (Prodi, 2002). Na tle tych zamierzen rozwdj refleksyjnosci
jest szczegodlnie pozadanym kierunkiem rozwoju umiejetnosci Europejczykow. Poniewaz
jednostka refleksyjna pozostaje swiadoma tego, co i w jaki sposéb na nig wplywa.

Tre$¢ artykutu komunikuje potrzebe statego wspierania udziatu studentéw w wymia-
nach zagranicznych, przede wszystkim ze wzgledu na ich rozwéj poznawczy i osobowo-
Sciowy. Niemniej jednak optacalno$¢ udziatu polskich studentéw w programie Erasmus
podnosi takze prestiz polskich uczelni poprzez wzrost jakosci ksztalcenia i wspétudziat
w budowaniu europejskiej przestrzeni wspdlpracy, tworzeniu ,Europy wiedzy” (The Bo-
logna Process 2020, 2009). Przeprowadzone badania i ich wyniki sg zatem znaczace dla
projektowania dziatan edukacyjnych w przysztosci i podtrzymywania idei systemu bolon-
skiego w zakresie wymian miedzynarodowych. Nalezy jeszcze raz podkresli¢, ze w progra-
mie Erasmus biorg udziat osoby refleksyjne, $wiadomie podnoszace wlasne kompetencje,
realizujace wlasne aspiracje i powracajace do kraju bogatsze o nowe doswiadczenia i sze-
roki swiatopoglad.
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Streszczenie

Artykut prezentuje oryginalne wstepne badania na temat osgdzania refleksyjnego studentéw Erasmusa.
Podstawe teoretyczng pracy stanowi model osgdzania refleksyjnego opracowany przez King i Kitchener,
ktéry ma budowe etapows. Pierwsze trzy etapy — poziom pre-refleksyjny — charakteryzujg osoby, ktére
s3 przekonane o absolutnej poprawnosci i pewnosci posiadanej wiedzy. Czwarty i piaty etap odpowiadaja
osadzaniu quasi-refleksyjnemu i wskazujg na podmiotowg $wiadomos¢ posiadanej wiedzy w zakresie
jej niepewnosci i kontekstowosci. Etapy szdsty i siddmy — refleksyjne — obejmuja epistemologiczne zalo-
zenie podmiotu, zZe nie ma jednego i zawsze aktualnego rozumienia §wiata. Celem badan byto ustalenie
tego, w jaki sposdb oraz na jakim poziomie studenci bioracy udzial w miedzynarodowych wymianach
wykazujg osadzanie refleksyjne. Badania przeprowadzono za pomocg standaryzowanego wywiadu osa-
dzania refleksyjnego. Analiza ich wynikéw pozwala na wysuniecie wniosku, ze studenci Erasmusa wyka-
zuja wyzsze poziomy refleksyjnego osgdzania w poréwnaniu z innymi studentami.

Slowa kluczowe: refleksyjnosé, refleksyjnos¢ studentéw, program Erasmus, system bolonski.

HOW TO SOLVE DIFFICULT COGNITIVE PROBLEMS? REFLEXIVITY OF ERASMUS STUDENTS
Summary

The paper contains the original, preliminary empirical study of Erasmus students reflective judgment.
It has been defined on the basis of the Reflective Judgment Model by King and Kitchener. The Model
is structured in seven separate stages. The first, second and third have been defined by the term pre-
reflective thought. Pre-reflectively thinking people are convinced of the absolute correctness/certainty
of knowledge. The fourth and fifth stages correspond to thinking quasireflectively and are indicative of
the assumption that knowledge contains elements of uncertainty and is context sensitive. Stages six and
seven — reflective thinking — encompass the epistemological assumption that there is no single fixed in
time understanding of the world. The aim was to compare the reflexivity levels amongst Erasmus stu-
dents. The measurement of reflective judgment was conducted using a standardized interview — Reflec-
tive Judgment Inventory. Analysis of the results led to the conclusion, that Erasmus students showed
higher level of reflection than other students.

Keywords: reflexivity, student reflection, Erasmus program, Bologna system
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Colette Szczepaniak

Uniwersytet Szczeciniski

Ukorporacyjnienie uniwersytetu w badaniu autoetnograficznym

Wprowadzenie

Czym jest dzi§ dla mnie studiowanie? Czym jest dla mnie uniwersytet? Jakich ludzi sku-
pia uczelnia w swoich murach? Czy jest w nich miejsce na samorealizacje, samospelnie-
nie i satysfakcje? Moim obowigzkiem, jako doktorantki, jest ciagle znajdowanie coraz to
nowszych odpowiedzi na powyzsze pytania. Na odnajdywanie sensu w procesie, ktérego
jestem czescig. Uwazam, ze nasza, doktorantéw, powinnoscig jest ulepszanie tego pro-
cesu i w otwarty sposéb méwienie o jego aktualnych problemach, niedociggnieciach czy
defektach.

Jestem przedstawicielka pokolenia, ktére nie potrafi sie nudzié¢. Dzi$ dziwi mnie natlok
zajeé dzisiejszych dzieci i mlodziezy, ale przeciez doktadnie w takim samym pedzie spe-
dzitam swoja nastoletnio$é. To nie byt wymyst czy ambicja moich rodzicéw, ale méj oso-
bisty zapat do wszystkiego, co nowe, i przeswiadczenie, ze ciezka pracg mozna osiggnaé
wszystko, czego sie chce. Ponadto ped dawat mi poczucie satysfakeji i szczescia.

Przez kolejne grudnie, maje
Czlowiek goni jak szalony

A za nami pozostaje

Sto okazji przegapionych

Kto$ wytyka nam co chwile

W mréz czy w upal, w zimie, w lecie
Szans nie dostrzezonych tyle

I kto$ racje ma, lecz przeciez'...

Jako nastolatka chcialam robié¢ wszystko. Spiewalam w chérze i chodzitam na lekcje gry
na gitarze i pianinie (jeden instrument nie wystarczal). Uczeszczalam na lekcje dwdch je-

1 W niniejszym artykule przytaczam stowa piosenki Jeszcze w zielone gramy autorstwa Wojciecha Mlynarskiego, do
ktérej muzyke napisat Jerzy Matuszkiewicz. Wykonywali ja zaréwno autor tekstu, jak i zesp6t Raz Dwa Trzy, Mag-
da Umer czy w najnowszej wersji Daria Zawialow.
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zykéw obcych, czego efektem jest ich biegla znajomosé. Zawsze tez uprawiatam jakis sport.
Odkad miatam 16 lat, w kazde wolne od szkoly sztam do pracy. Pracowalam w przerwach
$wigtecznych chociaz przez kilka godzin dziennie, rozdajac ulotki, opiekujac sie dzie¢mi
czy sprzatajac apartamenty. W pewne wakacje, kiedy nie mogtam znalez¢ pracy na caly
etat, znalaztam sobie trzy rézne prace. Nie na miesigc, ale na cate wakacje. Wcale nie mu-
siatam, rodzice zawsze wszystko nam zapewniali. Chciatam zdobyé nowe dos§wiadczenia,
sprawdzi¢, co sprawia mi w zyciu rado$é, nauczy¢ sie czego$ nowego, poznaé nowe osoby.
Do tego bratam aktywny udzial w Zyciu szkoty, miatam $wiadectwa z czerwonym paskiem,
bratam udziat w olimpiadzie jezykowej. W domu zawsze miatam obowigzki, z ktérych sie
wywiazywalam. Na pewno nie uciekalam w ten sposéb z domu, bo miatam i nadal mam
kochajacy dom, pelen akceptacji, zrozumienia i mitosci. Ja po prostu ciggle chciatam wie-
cej i wiecej, ciagle czegos nowego, bylam zachtanna na nowe doswiadczenia i umiejetnosci,
nowe miejsca, nowych ludzi. I tak pedzitam, az do matury.

Dlaczego autoetnografia?

Autoetnografia polega na opisie ,okreslonej kultury poprzez bezposrednie wykorzystywa-
nie w jej poznawaniu i pogtebionym rozumieniu przez badacza wlasnego do§wiadczenia
zrédiowego, ktére odnosi sie do jego uczestnictwa w tejze kulturze (...)” (Kubinowski, 2013,
s. 209). Majac za sobg kilka lat studiowania na kierunkach o réznych profilach i trzech
réznych uniwersytetach, uwazam, ze moje doswiadczenie moze juz by¢ polem do badan
na temat funkcjonowania uniwersytetu. Mam réwniez dos§wiadczenie w pracy w korpora-
cji. Dostrzegam wiele podobieristw w funkcjonowaniu ,,0d $rodka” tych dwdch instytucji.
Uwazam tez, ze postrzeganie uniwersytetu przez pryzmat korporacji wkrada sie do naszej
kultury, do spotecznej percepcji uczelni.

Moim zdaniem badanie autoetnograficzne jest, zaryzykuje stwierdzenie, jedyna meto-
dg badawcza pozwalajacg zbadaé osobisty rozwdj (badz brak rozwoju) badacza. Jak napi-
sal Dariusz Kubinowski (2013, s. 209), w autoetnografii badacz bada samego siebie i inter-
pretuje wlasne zycie. Dzieki tej metodzie moge wiec sprawdzi¢, jak sie rozwijam nie tylko
w swojej roli ,badacza’, lecz takze jako cztowiek.

To co po maturze?

Kiedy kto$ pytal mnie, co chce robi¢ w zyciu, odpowiadatam, ze chce pracowaé z dzieé-
mi. Zawsze lubitam dzieci i miatam do$wiadczenie w opiece nad nimi. Chciatam tez i$¢
na studia jezykowe, najlepiej lingwistyke stosowana, gdzie moglabym uczy¢ sie jezykéw
angielskiego i francuskiego, albo na filologie romanska. Bytam dosy¢ wytrwala w tym
planie (relatywnie do poprzednich planéw), ale w lutym przed maturg, za namowa wielu
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Lzyczliwych”, zmienitam deklaracje maturalng i postanowitam péjsé na studia, ,po ktérych

bede miata dobrg prace”. Tak przynajmniej méwita wiekszos¢ ,,0s6b dookota”, a z pewno-
$cig wszystkie znane mi nauczycielki. Jednoczes$nie méwily tez, ze po pedagogice nie ma
przyszlosci, bo ptace sg niskie, praca ciezka, dzieci coraz trudniejsze i do tego za duzo
dokumentéw do wypetniania. Dawato mi to do myslenia, bo nie §wiadczyto o ich osobi-
stej satysfakeji z pracy, a co za tym idzie, takze z zycia, bo przeciez wiekszo$¢ zycia spe-
dzamy w pracy. Te osoby wspominam dzisiaj jako szepty wokét mojej gtowy. Jaka byta ich
definicja studiowania i uniwersytetu? Dzi§ mySle, Ze sprzeczna z moja wlasna, ktéra te-
raz znéw walczy o wyplyniecie na powierzchnie. Ludzie ci postrzegali uniwersytet przez
pryzmat jego urynkowienia, jako miejsce, ktére powinno co$ dawaé, przynosi¢ jakas ko-
rzy$¢, ksztalcié kadry. Uczelnie rozumieli jako fabryke produkujaca gotowe atestowane
dyplomami wytwory, a nie jako miejsce rozwoju osoby i §wiadomego wdrazania zmiany
spotecznej, i ksztaltowania spoteczenistwa obywatelskiego (Czerepaniak-Walczak, 2013a,
s. 38). W ogdle nie brali pod uwage tego, czego ja naprawde chce, czym ja sie interesuje i co
sprawi, ze si¢ rozwine. Najwazniejsze dla nich bylo to, abym uczyta si¢ tego, co w danym
momencie ma zastosowanie praktyczne i umozliwi mi zyskanie wiedzy i umiejetno$ci po-
trzebnych w jakims$ konkretnym celu (Czerepaniak-Walczak, 2013a, s. 39). A celem w poj-
mowaniu spotecznym byla i chyba wciaz jest dobrze platna praca. Nie taka praca, ktéra
daje satysfakeje, ale taka, ktéra zapewnia wszystkie niezbedne do zycia materialne dobra.
Kiedy kto$ ma mieszkanie, prace, samochdd, to przeciez méwi sie, ze dobrze radzi sobie
w zyciu. Nie mam dzi$ pretensji do oséb, ktére pytaly: ,a co ty bedziesz po tej pedagogi-
ce robié?”, bo chcialy dla mnie jak najlepiej. Chyba kazdemu nauczycielowi zalezy, zeby
zdolny uczen (bo niezdolny skreglany jest na samym poczatku drogi edukacyjnej) ,odnidst
sukces”.

Wiec nie martwmy sie, bo w koricu
Nie nam jednym sie nie klei
Wazne, by choé raz w miesigcu
Mie¢ dyktando u nadziei

Zeby w serca kajeciku

Po literkach zanotowa¢

I powtarzaé sobie cicho

Takie prosciuterikie stowa...

Pierwszy wybor

W konsekwencji wszystkich szeptéw, ktére styszatam wokét mnie, wybratam studia eko-
nomiczne na Uniwersytecie Gdariskim w catosci prowadzone w jezyku obcym. To byto
wyzwanie na mojg miare. Tak wtedy myslalam. Nie miatam pojecia o ekonomii, a do tego
wszystkie zajecia, zaliczenia i obrona mialy by¢ w jezyku angielskim. To brzmiato trudno,
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ale ja lubitam, jak byto trudno. Do tego nowe miasto i to szczegdlne, bo Tréjmiasto, w ktd-
rym nigdy wcze$niej nie bylam nawet na wycieczce.

Tym, co doskwieralo mi na studiach najbardziej, byl nadmiar czasu. Wszystkie swo-
je dotychczasowe zainteresowania zostawitam 350 kilometréw za sobg, a budzet, ktdéry
miatam na miesiac, nie wystarczal na optacenie dodatkowych zajeé. Juz dzisiaj wiem, ze
czas, ktéry wtedy miatam, powinnam byta przeznaczy¢ na studiowanie w rozumieniu
gruntownego poznawania, badania za pomocg analizy naukowej (Tokarski, 1989, s. 707).
Jak jednak chcie¢ co§ gruntownie poznawaé, co kompletnie nie lezato w zakresie moich
zainteresowan? Nie potrafitam sie do tego zmobilizowaé, ekonomia mnie nie pochloneta,
czulam bezsens studiowania. Jak powiedziata Lucyna Dziaczkowska (2009, s. 186) podczas
wyktadu wygloszonego z okazji rozpoczecia roku akademickiego 2009/2010, wymagane
jest nieustanne podsycanie pasji naukowej poprzez ,zywe zainteresowanie przedmiotem
studiowania, odwaga bycia troche innym polegajaca na gotowosci wyrzekania sie niektérych
przyjemnosci oferowanych przez otoczenie, ale bez postawy cierpietnictwa’. Nie potrafi-
tam wykrzesaé z siebie zadnego z tych dwdch czynnikéw, dlatego tez nie miatam w sobie
zadnej pasji naukowej. Odnositam wrazenie, ze caly méj dotychczasowy zapat do nowych
doswiadczen wygast wraz z przekroczeniem progu Wydziatlu Ekonomicznego. Miatam
poczucie marnowania czasu, braku motywacji, zniechecenia. Bez watpienia studiowa-
nie traktowatam wtedy jedynie jako uczenie sie na wyzszej uczelni (Stownik PWN, 2018b).
Przede wszystkim jednak czulam, ze studia podcinajg mi skrzydla, ze nie moge sie rozwi-
jac, ze jestem tylko mata mréwka w calym mrowisku studentéw na roku i wydziale. Straci-
tam wyjatkowo$¢ osoby szczegdlnie uzdolnionej muzycznie i jezykowo, bo przestato mieé
to znaczenie. Uczylam sie od ses;ji do sesji. Uczylam sie, ale na pewno nie studiowatam.
Popadiam w letarg i nie bylo juz $§ladu po mojej chciwosci na to, co nowe. To nowe, z kté-
rym sie zetknetam, przestato by¢ dla mnie ciekawe, a zaczeto by¢ meczace.

Na pierwszym roku ciezko pracowalam, zeby zalicza¢ wszystko jak najlepiej i oczywi-
$cie w pierwszych terminach. PéZniej stwierdzitam, Ze to sie zwyczajnie nie oplaca, a do-
wodem na to byla sytuacja z drugiego roku, kiedy bylam juz wprawnym, cwanym stu-
dentem. Pamietam, jak poszlam na pierwszy wyktad z prawa cywilnego i biznesowego
w handlu zagranicznym, ktéry okazat sie bardzo nudny. Wykladowca nie postugiwat sie
biegle angielskim i robit dtugie przerwy miedzy jednym a drugim stowem. Stwierdzitam
wiec, ze nie bede chodzi¢ na te zajecia. W trakcie semestru okazato si¢, ze mato kto chodzit
na ten wyklad i doktor sie odgrazal, ze egzamin zaliczg tylko te osoby, ktére byly obecne
na wyktadach. Nie zrobito to na mnie wrazenia i dalej nie chodzitam. Przed egzaminem
wzietam od kogo$ notatki i poczytalam je troche, przylozytam sie przez dwa dni. Kiedy
przysztam na egzamin, patrzytam na wyktadowce, ktérego widzialam wcze$niej raz w zy-
ciu, i bytam bardzo zdziwiona, ze jego wyglad r6zni sie od postaci, ktérag miatam w swojej
pamieci. Egzamin zdalo osiem 0s6b, w tym ja. Ten przyktad obrazuje, Ze to nie jest tak, ze
podczas studiéw niczego sie nie nauczytam. Owszem, nauczylam sie tego, ze kto lepiej
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potrafi w zyciu kombinowaé, ten zyskuje. Moja wiara w ciezkg prace, ktéra jest srodkiem
do osiagniecia sukcesu, przestata istnie¢. Rozleniwialam sie jeszcze bardziej.

Chcac zaradzi¢ letargowi, w ktéry popadtam, na drugim roku rozpoczetam drugi kie-
runek studiéw — filologie romansky. Z pogodzeniem dwéch kierunkéw nie miatam zadne-
go problemu, w koricu liczba zaje¢ przed studiami sprawita, ze bytam mistrzem w dobrej
organizacji pracy. Tam jednak réwniez nie znalaztam tego, czego szukalam w studiach.
Chcialam pogtebié¢ swojg znajomosé jezyka, ktéra byta juz i tak bardzo dobra, a utworzo-
no kierunek, na ktérym studiowaly osoby zaawansowane i takie, ktére w ogdle nie znaly
jezyka. W dodatku wszystkie zajecia byly prowadzone po polsku. I znowu sie cofalam, nie
miatam motywacji, moja wiara w studia catkiem wygasta. Tak naprawde nie rozumiatam,
o0 co mi chodzi, moze oczekuje od studiéw nie tego, co powinnam? Odczuwajac kompletny
bezsens studiowania kolejnego kierunku, zrezygnowalam z niego na rzecz samodzielnego
studiowania jezyka francuskiego. Ale do takiego studiowania uczelnia wyzsza w ogéle nie
byla mi potrzebna.

Czujac wcigz jaki$ brak i wiedzac, ze ekonomia nie jest bliska mojemu sercu, rozpo-
czetam wolontariat w Domu Dziecka ,Na Wzgérzu” w Sopocie. Ta placéwka rzeczywiscie
znajdowala sie na wzgdrzu, na ktérego szczyt prowadzilo chyba dwiescie schodéw, ale
sztam po nich jak na skrzydlach. Nie tylko pomagatam wychowankom w odrabianiu lek-
qji, lecz takze prowadzilam zajecia, ktére nazwalam ,Warsztatami ze Swiata”. Pretekstem
do tych zaje¢ byto wprowadzenie nastoletnich dziewczyn w podstawy ekonomii, ale tez
przemycalam duzo rozméw o mass mediach, a szczegdlnie o wizerunku kobiecego ciata
w mediach. Rozmawialy$émy o tym, jak one postrzegaja swoje cialo i co o tym decyduje.
Wtedy zaczetam studiowac literature dotyczaca rozwoju tozsamosci plciowej, podreczniki
o wychowaniu przez media, a takze dokumenty Jean Kilbourne dotyczgce wizerunku ko-
biecego ciata w reklamach. I czutam, Ze jestem na swoim miejscu.

Jeszcze w zielone gramy, jeszcze nie umieramy
Jeszcze ktérego$ rana odbijemy sie od $ciany
Jeszcze wiosenne deszcze obudzg run zielong
Jeszcze zimowe $miecie na ogniskach wiosny splona
Jeszcze w zielone gramy, jeszcze wzrok nam sie pali
Jeszcze sie nam poklonig ci, co palcem wygrazali

My mozemy by¢ w ktopocie, ale na rozpaczy dnie
Jeszcze nie, dtugo nie...

Praca spetnieniem marzen wielu innych

Juz w trakcie studiéw licencjackich dosztam do wniosku, ze nie chce studiowaé dziennie.
Wynikato to po prostu z tego, ze kierunek, w ktorym bytam wyksztalcona, kompletnie
mnie nie interesowal. Nie czutam wiec potrzeby wgtebiania sie w jego tresci. Dodatkowo
zawsze chcialam szybko sie usamodzielnic.
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Ukonczywszy taki $wietny kierunek, byto tak, jak obiecywali wszyscy dobrzy podpo-
wiadacze. To znaczy, tam, gdzie zlozytam CV do pracy, tam bytam zapraszana na roz-
mowy. Oczywiscie jedynym mozliwym miejscem zatrudnienia byly wielkie korporacje,
ktdre potrzebowaly 0séb ze znajomoscig podstaw ekonomii i biegtej znajomosci przynaj-
mniej dwdch jezykdéw obcych. Tym sposobem przeprowadzitam sie do Krakowa i zostatam
miodszym analitykiem do spraw naleznos$ci obstugujacym klientéw wszystkich krajéw
francuskojezycznych.

Pracodawca wymagat ode mnie uzyskania stopnia magistra w przeciagu pieciu lat od
momentu zatrudnienia. Rozpoczelam wiec niestacjonarne studia na Uniwersytecie Eko-
nomicznym w Krakowie na kierunku marketing. Uwazam, ze byl to dobry i przemyslany
wybér, ktéry wpisywal sie w moje zainteresowania dotyczace wizerunku kobiet w rekla-
mach, ijuzidac na te studia, wiedziatam, Zze moja praca magisterska bedzie wtasnie o tym.
Cel podjecia studiéw byt jednak kompletnie niewlasciwy, wynikajacy z regut gry rynkowej
wypierajacych tradycyjne wartosci uniwersyteckie. We wprowadzeniu do ksigzki Univeri-
stas czy fabryki dyplomoéw Maria Czerepaniak-Walczak (2013b, s. 11) podkreslita, Ze kierunki
i specjalnosci ksztatcenia wymuszane s teraz przez rynek pracy, a ,wymagania kwalifika-
cyjne formutowane przez poszczegdlne resorty i korporacje zawodowe sg wyznacznikami
planéw i programéw studiéw”. Doswiadczylam tego urynkowienia uniwersytetu empi-
rycznie. Natomiast na tamtym etapie jeszcze nie wiedziatam, ze moze by¢ inaczej i jakie
powinno by¢ znaczenie uniwersytetu i studiowania w kulturze.

Wszystkie powyzsze doswiadczenia sprawily, ze znalaztam sie w miejscu, z ktérego nie
czerpatam zadnej satysfakeji z zycia. Mialam prace, ktérej wiekszo$¢é moich kolegéw ze
studiéw licencjackich mi zazdroscita, bo pienigdze oferowane na samym poczatku byly
dobre, funkcja, ktdrg petnitam w firmie, brzmiata dumnie, a korporacja dawata poczucie
uczestnictwa w wielkim waznym $wiecie. Jednak juz w drodze do pracy ptakatam, ze mu-
sze tam jecha¢, i myélatam, zZe to tak wyglada doroste zycie i Ze jeszcze musze wytrzymaé
35 lat. Intuicja podpowiadata mi, Ze tak nie musi byé. Chcialam pracowaé z dzieémi, tesk-
nitam za warsztatami w domu dziecka. Chcialam by¢ kreatywna, wymyslaé cos, tworzy¢,
poznawac, rozwijac sie, a nie tylko bezmyslnie stukaé w klawiature i wykonywac telefony,
uzywajac weigz tych samych zwrotéw. Bytam nieszczesliwa. Gdzie teraz byli ci wszyscy,
ktérzy tak chetnie doradzali mi przed maturg w wyborze studiéw? Stanetam przed wybo-
rem: albo mogtam dalej by¢ czescig kultury upozorowania?, albo zacza¢ sie zastanawiac,
czym jest dla mnie sukces zawodowy, praca, ale takze studiowanie.

Jeszcze w zielone gramy, jeszcze nie umieramy
Jeszcze sie spelnig nasze piekne sny, marzenia, plany
Tylko nie ulegajmy sennym niepokojom

Badzmy jak stare wréble, ktére stracha sie nie bojg...

2 O kulturze upozorowania zob. Melosik, 1995, s. 151-194.
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Uniwersytet Szczecinski

Kiedy w zyciu jest naprawde zle, cztowiek instynktownie chce sie znalez¢é w miejscu, w ktd-
rym czuje sie bezpiecznie. W moim przypadku byl to dom rodzinny. Zatruwajacg zycie
prace i studia zostawitam 700 kilometréw za sobg. Wrécitam, petna poczucia kleski, do
matego miasta, w ktérym nie bylo juz nikogo z moich znajomych. Wszyscy byli zajeci ro-
bieniem karier w wielkich korporacjach. Bylo mi wstyd. Nie wiedziatam, co méwic, kiedy
ludzie, ktérzy wczesniej dawali mi dobre rady, teraz nie rozumieli, dlaczego zrezygnowa-
fam z tego, co potocznie nazywane jest przez ludzi sukcesem.

Nie wrécitam jednak bez planu. Wiedzialam juz, co chce robi¢ w zyciu i co oznacza
praca niedajaca satysfakcji. Najpierw zaczetam pedagogiczne studia podyplomowe z me-
todyki nauczania podstaw przedsiebiorczosci. Musiatam tez odby¢ praktyki w liceum i juz
na praktykach wiedzialam, ze jestem we wiasciwym miejscu. Moglam co$§ wymyslaé, za-
planowa¢, pracowaé z zywym cztowiekiem, a nie z ekranem komputera.

Po studiach podyplomowych zdecydowalam sie na studia magisterskie z pedagogiki
wczesnoszkolnej i przedszkolnej. Dostatam tez prace w prywatnym przedszkolu i czutam,
ze wracajac, podjetam stuszng decyzje. Nagle to, co méwili wszyscy dookota, przestalo
mie¢ znaczenie. Najwazniejsze stalo sie dla mnie to, aby mie¢ satysfakcje z zycia na swoj
wlasny sposéb.

Jeszcze w zielone gramy, cho¢ skron niejedna siwa
Jeszcze s6l bedzie madra, a oliwa sprawiedliwa

Rézne drogi nas prowadzg, lecz ta, ktéra w przepasé rwie
Jeszcze nie, dtugo nie...

W trakcie studiéw magisterskich potwierdzilo sie, ze warunkiem studiowania jest
fakt autentycznego zainteresowania przedmiotem. Chlonetam wiedze. Nie musialam
sie zmuszad, aby usig$é do ksigzek, ja po prostu chciatam to robié, bylam ciekawa, zadna
wiedzy. Do samego procesu ksztalcenia na Uniwersytecie Szczecifiskim, w poréwnaniu
do dwéch poprzednich uniwersytetéw, mam kilka zastrzezen, jesli jednak przyjmiemy, ze
studiowanie powinno by¢ czynem samodzielnym, to z pewno$cig w trakcie tych studiéw
studiowatam najprawdziwiej, najrzetelniej, z najwiekszym zapalem i zaangazowaniem.
Studiowanie bylo dla mnie wtedy ,samokierowanym uczeniem si¢”, ktérego elementami
$3 ,autonomia jednostki, samosterownos¢, swiadomos¢ wtasnych zalet i stabosci, nasta-
wienie na cel — $wiadomo$¢ celu, motywacja do nauki, umiejetno$é (i cheé) wykorzysty-
wania materialéw do nauki” (Ciechanowska, 2009, s. 206). Na tym etapie juz wiedzialam,
ze najwazniejsza jest moja niezalezno$¢ — po przebytych doswiadczeniach z pewnoscia
miatam $wiadomos¢é wlasnych dobrych i ztych stron, a moim celem bylo stawanie sie coraz
bardziej kompetentng w swojej pracy.

Oprécz powrotu tej wrodzonej ciekawosci na studiach do§wiadczytam czegos jeszcze.
Moja praca magisterska dotyczyta wzoréw kobiecosci prezentowanych przez miesiecz-
nik dla dziewczynek w wieku przedszkolnym. Wykonatam duzo zmudnej, czasochtonnej
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pracy, aby dokona¢ analizy i opisu czasopisma ,Ksiezniczki”, a na podstawie tych badan
powstala moja praca magisterska. Dzieki mojemu promotorowi dowiedziatam sie wtedy,
ze nie tylko lubie to, co robie, lecz takze, ze jestem w tym dobra. Dodatkowo za namowg
jednego z doktoréw napisalam autoetnograficzny rozdziat do ksiazki o Studiowaniu jako
strefie (Nie)domowien i réwniez sie okazalo, ze jest on catkiem dobry — za sukces uznatam
to, ze w ogole sie w ksigzce znajdzie. Odnalaztam sie wiec w prawdziwym studiowaniu
jako gruntownym badaniu czegos$, takze wlasnego doswiadczenia. Oprécz moich zain-
teresowann pedagogiky kultury popularnej wciggnetam sie w dydaktyke szkoly wyzszej
i zaczelam bra¢ aktywny udzial w Kole Naukowym Dydaktyki Szkoty Wyzszej. Chyba nie
ma wiekszej radosci niz robienie czego$, co daje satysfakcje i jeszcze jest doceniane przez
autorytety. Ta sytuacja jest tez dowodem na to, ze pdjécie na jakiekolwiek studia tylko dla-
tego, ze taki jest teraz rynek pracy, albo przekonanie, ze bedzie sie po nich mialo prace, za-
bija jakiegokolwiek ducha studiowania i uniwersytetu. Sprawia, ze staje sie on korporacjg,
ktdrej gléwnga misjg jest taka oferta pracy, ktéra przyciagnie jak najwiecej potencjalnych
kandydatéw, z keérych bedzie mozna wybraé tego najlepszego. Zresztg oferta dla kandy-
datéw pewnych ,wyzszych” szkdt, z ktérej mozna sie dowiedzieé, ze osoba pracujgca za-
wodowo nie musi przychodzi¢ na niektdre zajecia, bo ma doswiadczenie zawodowe, tylko
podsyca takie pojmowanie uniwersytetu®. Mysle teraz o tych setkach tysiecy studentéw,
ktérzy studiujg na polskich uczelniach, nie wiedzac, po co to robig, i meczg sie tak jak
ja kilka lat temu. Tylko studiowanie tego, co nas rzeczywiscie interesuje, mozna nazwac
studiowaniem.

Powrét do korporagji

Sam przedmiot studiowania jako ten wlasciwy nie wystarczy, kiedy ma sie wrazenie, ze
wspolczesny uniwersytet to wielka miedzynarodowa korporacja, od ktérej przeciez tak
bardzo chcialam uciec. Ponizej przedstawiam kilka argumentéw obrazujacych, dlaczego
na uczelni czuje sie czasami jak w firmie, w ktérej pracowatam.

Dzisiejszy uniwersytet nie przypomina juz fabryki, lecz staje sie miedzynarodows kor-
poracja, w ktdrej kazdy absolwent (w przypadku uczelni — absolwent liceum, a w przypad-
ku korporacji — absolwent uczelni) chciatby sie znalez¢. Kiedy sie juz jednak w tej zmito-
logizowanej instytucji znajdzie, spotyka go gtéwnie rozczarowanie — poczatkowo krétka
préba zwyciezenia ztego systemu, a pdzniej bierne poddanie sie zastanemu porzadkowi,
przerywane krétkimi niestyszalnymi przez nikogo okrzykami ,veto!”.

Ostatnio w$rdd oséb z branzy korporacyjnej popularne stalo sie okreslenie ,Mordor
na Domaniewskiej”, ktére jest bezposrednio zwigzane z pracg w tego typu przedsiebior-
stwach. Przy ulicy Domaniewskiej w Warszawie dominuje zabudowa drapaczy chmur,

3 Zob. http://[www.wsb.pl/wroclaw/efekty-uczenia (dostep: 24.01.2019).
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w ktérych mieszcza sie najwieksze zagraniczne korporacje. ,Mordor” rzadzi sie swoimi
prawami, a ludzie tam pracujacy wpisuja sie w definicje dystynkcji w ujeciu Pierre’a Bour-
dieugo: réznicy w stylu zycia, guscie czy uczestnictwie w kulturze (Kanasiecka-Falbierska,
2013, s. 301). Dystynkcja ta dotyczy rowniez studentéw.

Wsrdd stu najbardziej pozadanych przez absolwentéw pracodawcéw najwieksza czesé
stanowia korporacjet. Swiadczy to o tym, ze mimo wielu gloséw, iz korporacje wykorzy-
stujg swoich pracownikéw, nie pozostawiajac im przestrzeni na zycie prywatne, wiek-
sz0$¢ ludzi wrecz marzy, aby tam pracowaé. Mysle, zZe kierujg sie one prestizem spotecz-
nym i postrzeganiem takiej firmy przez osoby z zewnatrz. Pewne uczelnie, szczegdlnie
te prywatne, réwniez nie cieszg sie zbyt dobrymi opiniami, a wcigz pozadane sg przez
duzg liczbe maturzystéw. Mam tutaj na mysli prywatne szkoly ,wyzsze”, ktére kandyda-
tom na studia oferujg zdobycie dyplomu bez jakiegokolwiek wysitku, nawet koniecznosci
przychodzenia na uczelnie czy samodzielnego napisania pracy licencjackiej/inzynierskiej.
Z kolei na studia, ktére powszechnie s3 uwazane za dobre, wybierajg sie takze osoby, ktére
sie do tego nie nadajg.

Tak wiec te dwa miejsca, korporacja i uczelnia, sg dla mnie taky symboliczng mekka,
do ktérej dazy wiekszos¢ spoteczenstwa i w ktérej musi sie cho¢ raz w zyciu znalez¢. Po-
nadto na dzisiejszym uniwersytecie studenci traktowani sg jak ,zasoby ludzkie”, ktérymi
nalezy odpowiednio zarzadzaé. Wspdlczesne teorie zarzgdzania zasobami ludzkimi do-
stosowuja sie do zatrudnianych w korporacjach nowych generacji, a szczegdlnie wchodzg-
cego obecnie na rynek pracy pokolenia ,Z”. Na uniwersytecie dba si¢ o odpowiedni dobér
studentéw i pracownikéw, by stuzyli oni celom uczelni, takim jak utrzymanie sie w ran-
kingach, promowanie o$§rodka w kraju i za granicg, a po diuzszym zastanowieniu okaze
sie, ze uzywane sg do tego metody opisywane przez literature z zakresu zarzadzania. Aby
zarzadzanie zasobami ludzkimi spetniato swoje cele, nalezy zadba¢ o kilka zasadniczych
kwestii, takich jak: odpowiedni dobdr pracownikéw, optymalne wykorzystanie ich moz-
liwoéci 1 umiejetnosci, pobudzenie zaangazowania do pracy, kontrolowanie ich dziatal-
nosci, stworzenie zasad polityki personalno-kadrowej, integracja polityki personalnej ze
strategia i planami przedsiebiorstwa, tworzenie warunkéw pracy umozliwiajacych rozwdj
organizacji poprzez innowacje i prace zespolows, podtrzymanie zdolnoéci przedsiebior-
stwa do adaptacji do nowych warunkéw (Harasim, 2013, s. 9).

Moim zdaniem okreslenie cztonkéw uniwersytetu, czyli pracownikéow i studentéw,
zblizone jest bardziej do pracownikéw korporacji niz robotnikéw fizycznych fabryki, po-
niewaz musz3 to by¢ jednostki odpowiednio ,wykwalifikowane”. Zeby dolaczy¢ do szacow-
nego grona studentéw, trzeba osiggnaé¢ odpowiednig liczbe punktéw w rekrutacji, ktére
wynikajg z procentowego rezultatu matury. Zeby spelni¢ marzenie o pracy w korporacji,
trzeba mie¢ wyksztalcenie wyzsze i zna¢ co najmniej dwa jezyki. I w jednym, i w drugim
przypadku méwi sie o tym, ze proces rekrutacyjny do najwiekszych firm i najlepszych uni-

4 Zob. Zielewski, 2018.
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wersytetéw jest trudny, co wymaga sporego wysitku. Juz na tym etapie od kandydatéw
wymaga sie umiejetnosci rywalizacji i ciggtego udowadniania, ze jest sie lepszym od in-
nych. Pracobiorcy korporacji sg czesto trywialnie nazywani ,korposzczurami” biorgcymi
udzial w wyscigu sktadajacym sie z takich konkurencji jak: liczba nadgodzin, dyspozycyj-
nos¢, liczba spotkan teamoéw, jako$¢ §ledzikéw i wigilii pracowniczych czy jak najmniejsza
liczba zwolnieni lekarskich i urlopéw oraz catkowite oddanie sie firmie. Przyjaznie w kor-
poracji s3 mozliwe tylko dopdki, dopéty ktos ze wspotpracownikéw nie otrzyma lepszych
warunkéw badz podwyzki. Na dzisiejszym uniwersytecie doktoranci réwniez rywalizuja
miedzy sobg o liczbe punktéw przeliczanych pdzniej na stypendium, czesto zachowujac
sie tak, jakby brali udzial w tym samym wyscigu, co pracownicy korporacji. Pierwiastek
rywalizacji nie dotyczy jednak tylko doktorantéw. Pracownicy naukowi takze poddawani
s3 ocenom, czyli ewaluacji, to znaczy, ze ciggle musza przed kims$ udowadniaé, ze sg naj-
lepsi, lepsi od innych. Marek Kwiek (2015, s. 293) wskazal, ze ,sednem konkurencji akade-
mickiej s3 mierzalne osiggniecia badawcze, ktérych oczekuje sie od naukowcéw w kon-
kretnych przedzialach czasu oraz na okreslonych etapach kariery akademickiej”. Pytanie
tylko, czy badamy co$, bo chcemy by¢ lepszym od innych, wypas¢ lepiej w ewaluacji, czy
przykladamy wage do jakosci naszych badan.

Korporacja definiowana jest jako cech rzemieslnikéw, specjalistéw, a wedtug stowni-
ka PWN to zrzeszenie os6b majace na celu realizacje okreslonych zadan (Stownik PWN,
2018a). Stawiam teze, iz dzisiejszy uniwersytet nie jest niczym innym jak zrzeszeniem
specjalistow’, ktérzy muszg sie wywigzywaé z przydzielonych im zadan, z ktérych péz-
niej s3 rozliczani. Do obowigzkéw studentdéw nalezy przychodzenie na zajecia, zaliczanie
egzaminéw, semestréw, pisanie prac licencjackich czy magisterskich, dotrzymywanie ter-
minéw. Z kolei wiréd obowigzkéw nauczycieli akademickich sa np. prowadzenie wykta-
déw, ksztalcenie studentéw, uczestnictwo w zebraniach instytutu czy katedry, ocenianie
i bycie poddanym ocenie. Uwazam, ze nagromadzenie obowigzkéw i konieczno$¢ wypet-
niania procedur zabija we wszystkich uczestnikach uniwersytetu kreatywnosé. Jej brak
ujawnia sie rowniez w sposobie prowadzenia ¢wiczen, np. z dydaktyki na studiach peda-
gogicznych, podczas ktdrych krytykuje sie kazdy zaproponowany przez studenta sposéb
nauczania. Wykladowcy uznajg swoj ,wypracowany przez lata” model za jedyny stuszny.
W przedsiebiorstwie nowy pracownik uczy sie stylu pracy od innych pracownikéw i nie
ma on mozliwo$ci wdrazania swoich wlasnych pomystéw, a jakiekolwiek formy ,innowa-
cyjnosci” sg krytykowane.

Przedsiebiorstwo uwiktane jest w ggszczu procedur, na co wskazuja stowa autora ksigz-
ki Planeta Korporacja, ktdry w drapaczach chmur spedzit 17 lat: , Kiedy zaczynatem (...), za-
gubiony blgdzilem jak dziecko we mgle w rzeczywistosci uregulowanej tysigcami proce-
dur, przepiséw, zarzadzen, ktére krepowaly mnie i uciskaly przy najmniejszym nawet ru-
chuw” (Balcerzak, 2013, s. 4). Uwazam, ze te stowa brzmialyby réwnie wiarygodnie w ustach

5 Por. Szwabowski, 2014, s. 59.
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niejednego pracownika akademickiego. W jednym z badain Marka Kwieka pracownikéw
uczelni pytano o to, w jakim stopniu zgadzajg sie z tym, z czym maja do czynienia w swoich
uczelniach w ramach zarzadzania uniwersytetem. Siedemdziesiat procent respondentéw
odpowiedzialo, ze majg do czynienia z ,nadmiernie dtugimi i zawilymi procedurami ad-
ministracyjnymi”. Druga w kolejno$ci odpowiedz, ktéra uzyskata 57,7%, brzmiala: ,silny
nacisk na (mierzalne) efekty pracy akademickiej” (Kwiek, 2015, s. 272). Na wspétczesnych
uczelniach wazniejsze od ,wytwarzania dobr” w fabrycznym ujeciu uniwersytetu staly sie
procedury, dokumenty i punktacja, co réwniez powoduje zamiane rzemieslnika w urzed-
nika. Uniwersytet powinien jednak przejawiac sie w tym, o czym pisal Sergiusz Hessen
(1997, s. 382), a mianowicie, ze ,zadne programy i zadne przepisy nie zdotaja przewidzie¢,
dokad witasnie doprowadzi uczonego wewnetrzna logika jego pracy naukowej”. Ciggla po-
gon za punktami i koniecznoscig spetniania norm powoduje, Ze nasza ,wewnetrzna logika
pracy naukowej” nie ma szans na rozwdj. Nie mamy czasu na bledy, zastanawianie sie,
podawanie w watpliwo$¢. Musimy (pisze w imieniu doktorantéw) jak najszybciej przed-
stawi¢ gotowy produkt, ktéry zapewni nam odpowiednig ocene czy liczbe punktéw.

Zaréwno budynek uniwersytetu, jak i korporacji sa postrzegane przez osoby z zewnatrz
jako miejsca niedostepne dla zwyklych ludzi. Moga do nich wejs¢é tylko wtajemniczeni — ci,
ktérzy maja plakietke pracownicza albo legitymacje. Jest to jakby miejsce zakazane dla
0s6b z zewnatrz, owiane tajemnica, z ktdrej o réznych godzinach wychodzg ludzie w gar-
niturach, czesto z teczkami, dokumentami, i idq w sobie tylko znanym kierunku. Ponadto
miedzy tymi dwoma budynkami czesto nie ma réznic: cechujg sie surowoscig, wieloscig
przeszklen, nowoczesnoscia, zamknieta droga wewnetrzng. Nierzadko odgrodzone sg od
reszty $wiata szlabanami, tak aby nikt z zewnatrz nie mial do nich dostepu.

Pracownicy uczelni, profesorowie, doktoranci s3 czesto spolecznie wyrdzniani:
w oczach innych ludzi uchodzg za osoby nadprzecietnie inteligentne, obdarzone wyso-
ka kulturg osobista, nieraz traktowani sg jak arystokraci. Osoba, ktéra w trakcie studiéw
dostala sie na (czesto bezplatny) staz w korporacji, uwazana jest za taka, ktéra spetnia
marzenia wszystkich pozostalych absolwentéw. Jezeli pracujesz w korpo czy dostales sie
na studia doktoranckie, jestes kims. I w jednym, i w drugim przypadku dziata to na nieko-
rzy$¢ samych zainteresowanych, poniewaz zbyt mocno przyktadajg do tego wage i czesto
obrastaja w pidrka, co uniemozliwia efektywng komunikacje z innymi uczestnikami ich
rzeczywisto$ci, a takze wplywa na relacje profesor — student.

Zaréwno uczelnia, jak i korporacja charakteryzujg sie brakiem autonomii pojedynczych
0s6b. W przypadku korporacji jest to brak niezaleznosci pracownika, ktéra przejawia sie
w ustaleniu jedynych akceptowalnych zasad zachowania i ubioru w pracy. Natomiast aby
wskazaé, w jaki sposob uczelnia pozbawia studentéw wolnosci, przytocze przyklad ze stu-
diéw pedagogicznych, kiedy to wyktadowca dyktuje do zanotowania zasady i reguly po-
stepowania dobrego nauczyciela, zamiast zmusi¢ studentéw do zastanowienia sie i wska-
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zania przez nich samych pozadanych sposobéw postepowania’. Uwazam, ze studenci
studiéw magisterskich, wérdd ktérych najmtodsi to dwudziestotrzylatkowie, poradziliby
sobie z tym zadaniem bez zadnych probleméw. Przeciez wyktadowca wymagatby od nich
jedynie odwotania sie do wlasnych dos§wiadczen ze szkoly i sktonitby do refleksji nad ich
postepowaniem jako nauczyciela. Sadze, ze zapamietaliby$my z tego wyktadu duzo wiecej,
bo dzisiaj pamietam tylko, ze taka definicja zostata nam podyktowana, ale nie moge sobie
przypomnie¢ jej tresci. By¢ moze celem wykladowcy bylo to, abysmy znali doktadnie te
zasady, ktére on sam wyznaje, co jeszcze bardziej odbiera studentom swobode myslenia.
Innym miejscem, w ktérym studentom odbierana jest autonomia, jest narzucajaca, auto-
rytarna postawa wyktadowcy, promotora czy opiekuna naukowego. Choé¢ mimo wszystko
jednak w duzej mierze wciaz ,,profesorowie wydajg sie posiada¢ moc, ktéra pozwala im in-
spirowa¢, angazowac oraz prowadzi¢ mtodszych naukowcéw przez wczesne etapy kariery
akademickiej” (Kwiek, 2015, s. 299).

Zaréwno na uniwersytecie, jak i w korpo obowigzuje swoista hierarchia osobowa. Na
uniwersytecie odbywa sie ona pomiedzy uczestnikami studiowania, gdzie wymagane jest
odpowiednie zwracanie sie do 0s6b z okreslonymi tytutami zawodowymi. Mysle, ze two-
rzy to pewnego rodzaju dystans i wywotuje poczucie niepewnosci juz przed samym zwrd-
ceniem sie do pracownika naukowego. Bytam §wiadkiem sytuacji podczas wyktadu, kiedy
student zapytal profesor: ,czy moze pani powtdrzyé¢?”, w odpowiedzi za$ uslyszelismy, ze

,pani to jest w dziekanacie!”. Na studiach w jezyku angielskim, jako ze studentéw polskich

bylo tylu samo, co zagranicznych, do wykladowcéw zwracalismy sie, uzywajac tytutu wraz
z imieniem, np. per profesor Jan. Oddawalo to nalezny szacunek profesorowi, ale dodanie
imienia sprawialo, ze stawal sie on bardziej rzeczywisty, ludzki, blizszy. W korporacji na-
tomiast wyrazna hierarchia ukryta jest pod plaszczykiem kolezenstwa, poniewaz wszyscy
zwracaja sie do siebie ,per ty”, lecz tak naprawde czasami team leader, ktéry na co dziert
jest dla ciebie po prostu Olg czy Michalem, moze zwrdcié ci uwage, ze poprzedniego dnia
nie posprzatales biurka.

Innym przyktadem, w ktérym wspédlczesna polska uczelnia spotyka sie z zagraniczng
korporacja, jest uprzedmiotowienie. W biurze ma sie poczucie, ze jest sie jednym z dwoch
tysiecy pracownikdw, ktérego w kazdej chwili mozna zastapi¢ innym, a w procesie eduka-
¢ji ma sie poczucie bycia ,mas3’ 0séb z jednego kierunku, przejawiajace sie w zwrotach:

LWy jestescie PWiP czy POiR?”. Zaréwno na uczelni, jak i w pracy mamy nadane numery,
ktérymi postugujemy sie na co dzienr. Na przyktad w dziekanacie nie jest sie Janem Ko-
walskim, tylko numerem 1234, co moim zdaniem powoduje, ze czujemy sie bezosobowo.
W korporacji natomiast, przykladajac swojg karte pracowniczg, kiedy wchodzi sie do pra-
cy albo idzie sie na przerwe i z niej wraca, ciggle mamy poczucie bycia pod obserwacja.

6 Sergiusz Hessen (1997, s. 394—395) W swojej teorii uniwersytetu napisat: ,zmusi¢ do wyznawania swoich pogladéw
naukowych to rzecz tak samo niemozliwa, jak niemozliwe jest za pomoca przymusu wciagniecie stuchacza do
pradu tworczosci naukowej”.



Ukorporacyjnienie uniwersytetu w badaniu autoetnograficznym 83

Wspominatam wczeéniej o przyktadzie zarzadzania zasobami ludzkimi. Sam fakt uzywa-
nia tego okreslenia w literaturze z zakresu zarzadzania powoduje, ze nie widzimy w pra-
cowniku cztowieka, a jedynie ,zaséb ludzki” stuzacy celom firmy.

Zaréwno pracownicy korpo, jak i studenci postugujg sie charakterystycznym dla siebie
jezykiem, pewnego rodzaju slangiem. W firmie nazywane jest to korpomowa, ktéra po-
lega na spolszczaniu angielskich stéw, np. ,musze mieé approval asapem” (asap — as soon
as possible), to znaczy ,musze jak najszybciej zdoby¢ zgode”, czy tez ,zbliza sie deadline,
a nie mam feedbacka”, czyli ,zbliza sie termin ukoriczenia projektu, a nie mam informacji
zwrotnej”. Korpomowa jest interkorporacyjna, niezalezna od konkretnej firmy czy miasta.
Jezyk studencki jest natomiast charakterystyczny dla danej uczelni, kierunku, roku stu-
diéw, a nawet regionu Polski. Przykladowe stowa ze slangu studenckiego to: kolokwium —
Jkoto”, zaliczenie — ,zalka”, ¢wiczenia — ,¢wieki”, laboratoria — ,laborki”, stypendium -
,Stypa”, sesja poprawkowa — ,kampania wrze$niowa”, politechnika - ,polibuda”.

Jaka jest jednak prawda o uniwersytecie? Czy rzeczywiscie zamienia sie on w korporacje
pelng urzednikéw, ktérzy z calg pewnoscig nie tworzg wspdlnoty, lecz podkreslaja swojg
pozadang dzi$ indywidualnos$é? Nie znajduje dzi$ na te pytania odpowiedzi, ale moze nie
powinnam ich poszukiwa¢, bo

(...) dzi§ na uniwersytecie prawda stanowi gtéwnie ozdobnik oficjalnych przeméwien wygltaszanych
z okazji inauguracji kazdego kolejnego roku akademickiego. Na powazanie prawie nikt prawdy od
uniwersytetu nie oczekuje ani jej w nim nie szuka. Wiadza chce wysokiego wspétczynnika scholary-
zacji — przy minimalnych nakladach na badania naukowe i ksztalcenie, student — dyplomu, ktéry zdo-
bywa sie bez trudu i wysitku, a nauczyciel akademicki — wysokich zarobkéw umozliwiajgcych szeroki
udzial w rynku konsumenckim (Murawska, 2007, s. 320).

Jeszcze w zielone gramy, cho¢ zycie nam doskwiera

Gramy w nim rézne role naturszczycy bez suflera

W najrézniejszych sztukach gramy, lecz w tej, co sie skonczy zle
Jeszcze nie, dtugo nie!

Podsumowanie

Takie ukorporacyjnienie uniwersytetu jest szczegdlnie ucigzliwe w trakcie studiéw dokto-
ranckich, kiedy to prawdziwe studiowanie, czyli podyktowane czystym zainteresowaniem
przedmiotem, powinno rozwing¢ sie najpelniej. Walka o punkty, a nie o jako$¢ materiatu
badawczego, o ilos¢, a nie o poziom artykutéw, uniemozliwia samorozwdj, ale takze wktad
w dorobek naukowy uczelni. Brak stypendiéw przy jednoczesnej koniecznosci kupowa-
nia ksigzek czy artykutéw, ksera, dojazdéw na uczelnie powoduje, ze nasze dylematy nie
dotyczg prac doktorskich, a raczej tego, jak zwigzac koniec z koficem. W trakcie uroczy-
stosci zakoriczenia studiéw magisterskich profesor Murawska wyglosita przeméwienie,
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ktdre byto bardzo inspirujace, wzruszajace i ktorego stowa ,siegajcie gwiazd”, kierowane
do nas absolwentéw, pamietam do dzis. Tylko czy my rzeczywidcie w trakcie doktoratu
mozemy siegnaé¢ gwiazd? Obawiam sie, ze studiowanie na studiach doktoranckich ozna-
cza znéw zaciskanie zeboéw i przelykanie tez goryczy. Jak w pracy, ktdrej wszyscy dookota
ci zazdroszcza, tylko ty sam chcesz stamtad uciec. Z t3 r6znicg, ze praca jest Srodkiem do
zycia, a doktorat stat sie kosztownym hobby.

Jeszcze w zielone gramy, che¢ Zycia nam nie zbrzydla
Jeszcze na strychu kazdy klei potamane skrzydta

I mysli sobie Ikar co nie raz juz w dét runat

Jakby powialo zdrowo, to bym jeszcze raz pofrunat...
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Streszczenie

Czy uniwersytet jest wcigz miejscem, w ktérym mozna jeszcze prawdziwie studiowac? Stal sie on raczej
polem walki wyScigu szczuréw, ograniczajacym kreatywno$¢ i autonomie, zaréwno pracownikéw. jak
i studentéw. Cheé prowadzenia rzetelnych badan, zwigzanych z przedmiotem zainteresowari badacza,
wypierana jest przez procedury, konieczno$é zdobycia jak najwiekszej liczby punktéw i potrzebe spro-
stania kryteriom oceny.

Stowa kluczowe: studia wyzsze, studiowanie, korporacja, autoetnografia

CORPORATIZATION OF THEUNIVERSITY-AUTOETHNOGRAPHICAPPROACH
Summary

Is university still a place where one can truly study? It became rather a battlefield for a rat race which con-
strains creativity and autonomy of students as well as university workers. Willingness to do the reliable
research, connected with the field of interest of the researcher is displaced by procedures, the necessity
to gain as many points as possible and the need to meet evaluation criteria’s.

Keywords: higher education, studying, corporation, autoethnography
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Rola praktyk studenckich w ksztatceniu nauczycieli

Wprowadzenie

9 czerwca 2018 roku papiez Franciszek spotkal sie w Watykanie z 500 dzie¢mi ze szkét
podstawowych z peryferyjnych dzielnic kilku wloskich miast. Byta to szdsta edycja ini-
cjatywy pod hastem ,Pociag Dzieci”, z ktéra wystapita Papieska Rada Kultury we wspdt-
pracy z dyrekejg wloskich kolei. Pociggiem, ktéry wjechal na stacje kolejows na terenie
Stolicy Apostolskiej, przyjechaly miedzy innymi dzieci z rejonu Mediolanu i Gallarate na
péinocy oraz z okolic Rzymu. W specjalnym przeméwieniu papiez poprosit dzieci, by nie
zapomnialy nigdy swoich pierwszych nauczycieli, a przez to swojej szkoly (Deon, 2018).
Pozwoli to, w ocenie Franciszka, zachowaé w zyciu korzenie, by wydawaé kwiaty i owo-
ce. Bez watpienia odpowiednie przygotowanie nauczycieli do zawodu sprzyjaé bedzie za-
pamietywaniu ich przez uczniéw. Nauczyciel podejmujacy z pasja zadania dydaktyczne,
opiekuricze i wychowawcze moze sie sta¢ dla wychowanka autorytetem, dzieki ktéremu
bedzie budowat dojrzate wybory i podejmowat stuszne decyzje. Na przygotowanie takich
nauczycieli ogromny wplyw maja odbywane w czasie studiéw praktyki pedagogiczne.

Artykul stanowi przeglad przepiséw prawa dotyczacych standardéw ksztalcenia na-
uczycieli, w tym rozporzadzenn w sprawie wymaganych kwalifikacji. Autorzy podejmuja
réwniez problematyke kompetencji, jakie powinien mie¢ adept zawodu nauczycielskiego,
by sprosta¢ wymaganiom pracodawcy. Bez watpienia ogromne znaczenie w toku studiéw
odgrywaja praktyki studenckie. Pelnigc funkcje petnomocnikéw rektoréw ds. prakeyk stu-
denckich, autorzy bezposrednio stykajg sie zaréwno ze studentami dzielgcymi sie swoimi
spostrzezeniami, jak i pracodawcami — dyrektorami szkét oraz nauczycielami, ktérzy wy-
powiadaja sie na temat przygotowania studentéw do wykonywania zawodu. Wszystkie te
czynniki staly sie pretekstem do napisania niniejszego artykutu.

Od nauczyciela wymaga sie zdobycia odpowiednich kwalifikacji i kompetencji. Kwalifi-
kacje zawodowe definiowane sg jako ,zakres i jakos§¢ przygotowania niezbednego do wy-
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konywania jakiego$ zawodu” (Okon, 1992, s. 106). Kompetencje z kolei rozumiane sg jako
wyuczone postawy lub naturalne zdolnosci istniejace jako umiejetnosci konfrontowania
sie, aktywnej walki czy radzenia sobie z problemami zyciowymi poprzez wykorzystanie
sprawnosci poznawczych i spotecznych (Dudzikowa, 1994, s. 109-212).

Juz w artykule Witolda Komara (1989, s. 24) czytamy:

Nowe oczekiwania formulowane pod adresem nauczyciela sytuuja go w roli osoby wspomagajacej
rozwéj wychowanka, pomagajacej dziecku otworzy¢ sie na wartoéci humanistyczne, ogdlnoludzkie,
ponadczasowe i ponadustrojowe. Konieczne jest odchodzenie od funkeji opiekuna, przekaziciela i eg-
zekutora wiedzy w kierunku dialogu, tworzenia wspdlnotowych wiezi, pelnienia roli animatora, do-
radcy, terapeuty, artysty w dziele edukacji.

Gléwnym zadaniem nauczyciela nie jest poszukiwanie najskuteczniejszych sposobdéw
zmierzajacych do realizacji powszechnie obowigzujacego ideatu wychowania. Jego aktyw-
no$¢ powinna by¢ przede wszystkim skierowana na tworzenie warunkéw wspomagaja-
cych szanse rozwojowe malego dziecka. Dzieje sie to przez odpowiednie zorganizowanie
materialnego §rodowiska dziatania dziecka oraz oferowanie zadan, szczegdlnie otwartych,
ktérych wybdr i realizacja sprzyjaja nabywaniu przez dziecko kompetencji podmiotowych.
Wazne miejsce w repertuarze zachowan nauczyciela pelnig sytuacje, ktére stanowig oka-
zje do wspoldziatania, wlaczania sie w lini¢ dziatania partnera, zaréwno nauczyciela, jak
i dziecka (Szempruch, 2001).

Na kwalifikacje zawodowo-pedagogiczne nauczyciela sktadaja sie wiedza i umiejetno-
$ci pedagogiczne przejawiajace sie w wypelnianiu trzech podstawowych funkeji: dydak-
tycznej, opiekuniczej i wychowawczej zwigzanych z konkretng specjalizacjg zawodowg
(Pienkiewicz, Jakubowicz-Bryx, 2004, s. 31). Mirostawa Nowak-Dziemianowicz (2001, s. 9),
odnoszac sie do wiedzy profesjonalnej, zwrécita uwage na aspekty kulturowe, antropo-
logiczne, socjologiczne, majace pomagaé nauczycielowi w rozumieniu rzeczywistosci,
w ktorej funkcjonuje: ,Wiedza o sobie i relacjach ja — §wiat ma wspierac jego dziatalnosé
edukacyjng. Ksztaltuje ona jego nastawienie na innych uczestnikéw praktyki edukacyj-
nej oraz pozwala na interpretacje rzeczywistoéci i wtasnego doswiadczenia, kreuje jego
orientacje wychowawcza w okreslonym nurcie”.

Kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela okreslaly kolejne rozporzadzenia
(tacznie ze zmianami) wydawane przez ministra wlasciwego do spraw oswiaty i wychowa-
nia. Obecnie obowigzuje Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 1 sierpnia
2017 roku, wydane na podstawie Ustawy Karta Nauczyciela (1982, art. 9, ust. 2).

Rozporzadzenie okresla szczegdtowe kwalifikacje wymagane od nauczycieli, w szcze-
gblnosci poziom wyksztalcenia i jego zakres w odniesieniu do poszczegdlnych typéw szkot
irodzajéw placéwek. Zgodnie z brzmieniem § 2 pkt. 2 przez przygotowanie pedagogiczne
nalezy rozumie¢ nabycie wiedzy i umiejetnosci z zakresu psychologii, pedagogiki i dydak-
tyki szczegbtowej, nauczanych w wymiarze nie mniejszym niz 270 godzin, w powigzaniu
z kierunkiem (specjalnoscia) ksztalcenia oraz pozytywnie oceniong praktykg pedagogicz-
n3g — w wymiarze nie mniejszym niz 150 godzin. W przypadku nauczycieli praktycznej
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nauki zawodu niezbedny wymiar zaje¢ z zakresu przygotowania pedagogicznego wynosi

nie mniej niz 150 godzin. O przygotowaniu pedagogicznym §wiadczy dyplom ukoniczenia

studiéw lub inny dokument wydany przez uczelnie, dyplom ukoniczenia zaktadu ksztalce-
nia nauczycieli lub §wiadectwo ukoniczenia kursu kwalifikacyjnego.
Kwalifikacje do zajmowania stanowiska nauczyciela ma osoba, ktéra ukonczyta:

- studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie na kierunku (specjalnosci)
zgodnym z nauczanym przedmiotem lub prowadzonymi zajeciami oraz ma przygoto-
wanie pedagogiczne,

— studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie na kierunku, ktérego efekty
ksztatcenia, o ktérych mowa w przepisach wydanych na podstawie art. 9c ustawy z dnia
27 lipca 2005 roku — Prawo o szkolnictwie wyzszym, w zakresie wiedzy i umiejetno-
$ci obejmujg treci nauczanego przedmiotu lub prowadzonych zajeé, wskazane zostaly
w podstawie programowej dla tego przedmiotu na odpowiednim etapie edukacyjnym,
oraz posiada przygotowanie pedagogiczne,

- studia drugiego stopnia lub jednolite studia magisterskie na kierunku (specjalnosci)
innym niz wymieniony w pkt. 1 oraz 2 i studia podyplomowe w zakresie nauczanego
przedmiotu lub prowadzonych zaje¢ oraz ma przygotowanie pedagogiczne.
Obowigzujace rozporzadzenie uporzadkowalo przepisy w sprawie kwalifikacji wyma-

ganych od nauczycieli. Aby rozpoczaé prace w przedszkolu lub w szkole podstawowej, na-
uczyciel musi mie¢ co najmniej wyksztalcenie wyzsze zawodowe, natomiast chcac podjaé
prace w szkole ponadpodstawowej, nauczyciel musi sie legitymowaé wyksztalceniem wyz-
szym magisterskim (Marzec, 2017, s. 134—140).

Regulacje i trendy spoteczne w sprawie wyksztatcenia
pracownikéw pedagogicznych

Komitet Nauk Pedagogicznych Polskiej Akademii Nauk opracowat standardy kompetencji

zawodowych nauczycieli wspoélczesnej polskiej szkoly. Wyszczegdlniono pieé¢ grup kom-

petencji nauczycielskich.
I. Kompetencje pragmatyczne charakteryzuja sie skutecznoscig nauczyciela w plano-

waniu, organizowaniu, kontroli i ocenie proceséw edukacyjnych. Nauczyciel umie:

— opracowaé ogblng koncepcje pracy z klasg i pojedynczym uczniem oraz wspdtpracy
z rodzicami,

— rozpoznawaé wlasciwy stan wiedzy ucznia oraz okresli¢ czynnik organizujacy poznanie
nowych wiadomosci,

— zoperacjonalizowaé ogélne cele ksztalcenia i wychowania oraz zaprogramowac tresci
ksztatcenia dla ich osiagniecia,
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— postuzyé sie podstawowymi elementami warsztatu dydaktycznego (w tym: metodami,
formami organizacyjnymi nauczania i pracy ucznidéw na lekeji, dobierajac je odpowied-
nio do realizacji celéw i warunkéw ksztatcenia),

- wywolaé i podtrzymacé pozytywng motywacje uczniéw do rozwoju,

— opracowac i postuzy¢ sie réznymi metodami, formami, srodkami poznawania, kontroli,
analizy i oceny osiggnie¢ ucznia,

— zinterpretowac i oceni¢ osiggniecia uczniéw na tle ich indywidualnych mozliwosci,

- ustali¢ przyczyny niepowodzen pedagogicznych i zaproponowacé formy ich likwidacji,

- rozpozna¢ typowe formy zaburzen rozwoju i skierowaé¢ ucznia po odpowiednig forme
pomocy,

— dokona¢ oceny skuteczno$ci wlasnej pracy i zaproponowac jej korekte,

- zaplanowac wlasng koncepcje doskonalenia i samoksztatcenia zawodowego.

I1. Kompetencje wspoéldzialania charakteryzuja sie skutecznoscia zachowan prospo-
tecznych i sprawnoscia dziatan integracyjnych nauczyciela. Nauczyciel przejawia je, gdy:

— rozumie zwigzki miedzy postawa zawodowg i wlasng charakterystyks osobowos$ciows,
preferowanym przez siebie stylem interakcyjnym a procesami spotecznymi w klasie,

— preferuje reguly odpowiedzialno$ci nad normami postuszenistwa w kontaktach mie-
dzyludzkich i umie dziata¢ zgodnie z tg preferencja,

— potrafi rozwigzywac sytuacje konfliktowe przez negocjowanie i kompromis,

- wyzwala i spozytkowuje inicjatywe wychowania, doceniajac jego mozliwosci podmioto-
we i ukierunkowuje je na uczenie sie we wspédtpracy,

- nawiazuje i umie podtrzymac kontakt z wychowankiem, stosujgc rézne techniki,

— opracowuje i wdraza autorska koncepcje ksztalcenia integracyjnego,

- potrafi ksztaltowaé postawy spoteczne swoich ucznidw.

III. Kompetencje komunikacyjne wyrazajq sie skuteczno$cia zachowan jezykowych

w sytuacjach edukacyjnych. Nauczyciel:

- ma wiedze o komunikowaniu interpersonalnym,

- umie stuchaé wychowankéw i empatycznie rozumie intencje i tresci ich wypowiedzi,

- potrafi mysle¢ dialogicznie i rozwija¢ te zdolnos¢ u swych wychowankéw,

- umie wykorzysta¢ rozmaite techniki dyskusyjne oraz jezyk niewerbalny w porozumie-
waniu edukacyjnym,

- komunikuje ucznia i uczy innych tej sztuki,

— akceptuje zréznicowanie kodu jezykowego swych wychowankéw i wykorzystuje dla roz-
woju dziecka,

- wzbudza wrazliwosé jezykowg wychowankéw, ostaniajgc wartosci dziedzictwa kulturo-
wego i funkcje jezyka jako narzedzia myslenia i porozumiewania,

— dostosowuje styl kierowania pracg uczniéw do stopnia ich rozwoju i dojrzatosci,

— doskonali poprawnos$¢, czytelnos$¢ i prostolinijno$é wlasnych zachowan jezykowych
(etyka mowy).
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IV. Kompetencje kreatywne charakteryzuja sie innowacyjnoscig i niestandardowoscia
dzialan. Nauczyciel umie:
— uzasadnié preferencje czynnosci na rzecz stymulowania proceséw rozwojowych ucznia
(rozwoj zainteresowan, umiejetnosci uczenia sie) nad czynno$ciami nauczania, dziata¢
z tg preferencjy,
- wyzwala¢ kreatywno$¢ zachowan i samodzielno$¢ myslenia w procesach edukacyjnych,
— postuzy¢ sie technikami badawczymi w rozpatrywaniu zjawisk pedagogicznych i two-
rzeniu wiedzy podmiotowej,
— mysle¢ krytycznie i stymulowac rozwdj tego rodzaju myslenia u uczniéw,
— postuzy¢ sie technikami tworczego rozwigzywania probleméw.
V. Kompetencje informatyczno-medialne polegaja na sprawnym korzystaniu z nowo-
czesnych zrédet informacji. Nauczyciel opanowat:
- jezykobcy, ,jezyk komputera”,
— technologie informatyczng do wspomagania wlasnych i uczniowskich proceséw ucze-
nia sie (np. umie korzystaé¢ z bazy danych, Internetu, poczty elektronicznej),
— tworzenie wlasnych programéw edukacyjnych i udostepnianie je w sieci.
Owczesny minister edukacji narodowej i sportu, bazujac na powyzszym opracowaniu,
w Rozporzadzeniu z dnia 23 wrzesnia 2003 roku w sprawie standardéw ksztalcenia na-
uczycieli, okreglit kompetencje, ktére nauczyciel musi nabyé w toku studiéw wyzszych za-
wodowych, wyzszych magisterskich oraz podyplomowych. W mysl tego rozporzadzenia
nauczyciele winni charakteryzowaé sie kompetencjami dydaktycznymi, wychowawczo-
-spotecznymi, kreatywnymi, prakseologicznymi, komunikacyjnymi i informatyczno-me-
dialnymi. Zgodnie z cytowanym rozporzadzeniem przygotowanie do zawodu nauczyciela
obejmowalo: ksztalcenie kierunkowe, ksztalcenie nauczycielskie oraz praktyki pedago-
giczne. W toku studiéw wyzszych zawodowych i studiéw magisterskich uczelnie mialy
przeznaczy¢ 330 godzin na ksztalcenie pedagogiczne. Studia podyplomowe mialy trwaé
trzy semestry i obejmowaé 350 godzin, z czego 150 przeznaczano na prakeyki pedagogiczne.
Kolejne Rozporzadzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia 7 wrzesnia 2004
roku niewiele sie réznito od poprzedniego. Nalezy przy tym zaznaczy¢, ze ksztalcenie na-
uczycieli, a co sie z tym wigze, okreslanie standardéw ich ksztalcenia, nie lezalo w gestii
ministra wiasciwego ds. o$wiaty i wychowania. Dopiero w 2012 roku minister wtasciwy ds.
nauki i szkolnictwa wyzszego wydat stosowne regulacje w tym zakresie. Obecnie obowig-
zuje Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycznia 2012 roku.

Studenckie praktyki pedagogiczne

Aktualne rozporzadzenie w sprawie standardéw ksztalcenia przysztych nauczycieli okre-
$la ogélne i szczegbtowe efekty ksztalcenia. Cele szczegélowe podzielone zostaly na wie-
dze, umiejetnosci, kompetencje spoteczne, jezyk obcy, technologie informacyjng, emisje
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glosu oraz bezpieczeristwo i higiene pracy, z zakresu ktérych absolwent powinien posia-

da¢ wiedze po zakonczeniu ksztalcenia przygotowujacego do wykonywania zawodu na-

uczyciela.

Opisane sa réwniez proces i organizacja ksztalcenia w toku studiéw, studiéw podyplo-
mowych oraz realizacja nastepujgcych modutéw ksztalcenia, ktére zawierajg opis aktyw-
noéci podczas prakeyk.

Modul 1: Przygotowanie w zakresie merytorycznym do nauczania pierwszego przed-
miotu (prowadzenia zajec).

Modul 2: Przygotowanie w zakresie psychologiczno-pedagogicznym do nauczania
na danym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych. W trakcie praktyki nastepuje
ksztattowanie kompetencji opiekuniczo-wychowawczych przez:

- zapoznanie sie ze specyfiky przedszkola, szkoly lub placéwki, w ktérej prakeyka jest
odbywana, w szczegdlnosci poznanie realizowanych przez nig zadan opiekuiczo-wy-
chowawczych, sposobu funkcjonowania, organizacji pracy, pracownikéw, uczestnikdéw
proceséw pedagogicznych oraz prowadzonej dokumentacji,

- obserwowanie: zorganizowanej i podejmowanej spontanicznie aktywnosci formalnych
i nieformalnych grup uczniéw, aktywnosci poszczegdlnych uczniéw, w tym uczniow
ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi, interakcji dorosly (nauczyciel, wychowaw-
ca) — dziecko oraz interakeji miedzy dzieémi i mtodziezg (w tym samym i w réznym
wieku), proceséw komunikowania interpersonalnego i spotecznego w grupach wycho-
wawczych, ich prawidtowosci i zaktdceni, czynnos$ci podejmowanych przez opiekuna
praktyk oraz prowadzonych przez niego zajeé, sposobu integrowania przez opiekuna
praktyk réznej dziatalnosci, w tym opiekunczo-wychowawczej, dydaktycznej, pomoco-
wej 1 terapeutycznej, dynamiki grupy, rél pelnionych przez uczestnikéw grupy, zacho-
wania i postaw dzieci i mtodziezy, dziatan podejmowanych przez opiekuna praktyk na
rzecz zapewnienia bezpieczenstwa i zachowania dyscypliny w grupie,

- wspéldziatanie z opiekunem praktyk w: sprawowaniu opieki i nadzoru nad grupg oraz
zapewnianiu bezpieczenstwa, podejmowaniu dziatain wychowawczych wynikajacych
z zastanych sytuacji, prowadzeniu zorganizowanych zaje¢ wychowawczych, podejmo-
waniu dziafan na rzecz ucznidéw ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,

— pelnienie roli opiekuna-wychowawcy, w szczegdlnosci: diagnozowanie dynamiki gru-
py oraz pozycji jednostek w grupie, poznawanie uczniéw i wychowankéw, ich sytuacji
spotecznej, potrzeb, zainteresowan i zdolnosci, a takze okreslanie poziomu rozwoju
oraz wstepne diagnozowanie dysfunkcji i zaburzen, samodzielne prowadzenie dziatan
opiekuriczo-wychowawczych wobec grupy i poszczegdlnych ucznidéw i wychowankdw
w grupie, sprawowanie opieki nad grupg w toku spontanicznej aktywnosci uczniéw
i wychowankow, organizacje i prowadzenie zaje¢ wychowawczych (w tym zaje¢ integru-
jacych grupe i dziatan profilaktycznych) na podstawie samodzielnie opracowywanych
scenariuszy, animowanie aktywnosci grupy i wspétdziatania jej uczestnikéw, organizo-
wanie pracy uczniéow i wychowankéw w grupach zadaniowych, podejmowanie indywi-
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dualnej pracy z uczniami i wychowankami (w tym uczniami ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi), podejmowanie dziatan wychowawczych o charakterze interwencyjnym
w sytuacjach konfliktu, zagrozenia bezpieczefistwa, naruszania praw innych lub nie-
przestrzegania ustalonych zasad, sprawowanie opieki nad uczniami i wychowankami
poza terenem przedszkola, szkoly lub placéwki,

— analize i interpretacje zaobserwowanych albo do§wiadczanych sytuacji i zdarzen pe-
dagogicznych, w tym: prowadzenie dokumentacji prakeyki, konfrontowanie wiedzy
teoretycznej z praktyka, ocene wlasnego funkcjonowania w toku realizowania zadan
opiekuniczych i wychowawczych (dostrzeganie swoich mocnych i stabych stron), oce-
ne przebiegu prowadzonych dzialan oraz realizacji zamierzonych celéw, konsultacje
z opiekunem praktyk w celu omawiania obserwowanych sytuacji i przeprowadzanych
dziatan, omawianie zgromadzonych doswiadczen w grupie studentéw (stuchaczy).
Zgodnie z rozporzadzeniem na te czes$¢ praktyk przeznacza sie minimum 30 godzin.
Modut 3: Przygotowanie w zakresie dydaktycznym - dydaktyka przedmiotu (rodzaju

zajeé) na danym etapie edukacyjnym lub etapach edukacyjnych. W trakcie praktyki naste-

puje ksztattowanie kompetencji dydaktycznych przez:

— zapoznanie sie ze specyfika szkoly lub placéwki, w ktérej prakeyka jest odbywana, w
szczegblnodci poznanie realizowanych przez nig zadan dydaktycznych, sposobu funk-
cjonowania, organizacji pracy, pracownikéw, uczestnikéw proceséw pedagogicznych
oraz prowadzonej dokumentacji,

— obserwowanie: czynno$ci podejmowanych przez opiekuna praktyk w toku prowa-
dzonych przez niego lekcji (zajeé) oraz aktywnosci ucznidéw, toku metodycznego lek-
¢ji (zajed), stosowanych przez nauczyciela metod i form pracy oraz wykorzystywanych
pomocy dydaktycznych, interakeji dorosly (nauczyciel, wychowawca) — dziecko oraz
interakcji miedzy dzie¢mi lub mlodzieza w toku lekcji (zajec), proceséw komunikowa-
nia interpersonalnego i spotecznego w klasie, ich prawidtowosci i zaktéceri, sposobdw
aktywizowania i dyscyplinowania uczniéw oraz réznicowania poziomu aktywnosci
poszczegdlnych ucznidéw, sposobu oceniania uczniéw, sposobu zadawania i kontro-
lowania pracy domowej, dynamiki i klimatu spotecznego klasy, rél petnionych przez
uczniéw, zachowania i postaw uczniéw, funkcjonowania i aktywnosci w czasie lekgji
(zajel) poszczegdlnych uczniéw, z uwzglednieniem uczniéw ze specjalnymi potrzeba-
mi edukacyjnymi, w tym uczniéw szczeg6lnie uzdolnionych, dziatan podejmowanych
przez opiekuna praktyk na rzecz zapewnienia bezpieczenstwa i zachowania dyscypliny,
organizacji przestrzeni w klasie, sposobu jej zagospodarowania (ustawienie mebli, wy-
posazenie, dekoracje),

- wspdldziatanie z opiekunem praktyk w: planowaniu i przeprowadzaniu lekcji (zajed),
organizowaniu pracy w grupach, przygotowywaniu pomocy dydaktycznych, wykorzy-
stywaniu §rodkéw multimedialnych i technologii informacyjnej w pracy dydaktycznej,
kontrolowaniu i ocenianiu uczniéw, podejmowaniu dziatar na rzecz ucznidéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, w tym uczniéw szczegdlnie uzdolnionych, organi-
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zowaniu przestrzeni klasy, podejmowaniu dziatann w zakresie projektowania i udziela-

nia pomocy psychologiczno-pedagogicznej,

— pelnienie roli nauczyciela, w szczegdlnosci: planowanie lekeji (zajeé), formulowanie ce-
16w, dobdr metod i form pracy oraz §rodkéw dydakeycznych, dostosowywanie metod i
form pracy do realizowanych tresci, etapu edukacyjnego oraz dynamiki grupy uczniow-
skiej, organizacje i prowadzenie lekgji (zajeé) na podstawie samodzielnie opracowywa-
nych scenariuszy, wykorzystywanie w toku lekcji (zajeé) srodkéw multimedialnych i
technologii informacyjnej, dostosowywanie sposobu komunikacji w toku lekeji (zajec)
do poziomu rozwoju uczniéw, animowanie aktywno$ci poznawczej i wspétdziatania
uczniéw, rozwijanie umiejetnosci samodzielnego zdobywania wiedzy z wykorzysta-
niem technologii informacyjnej, organizacje pracy uczniéw w grupach zadaniowych,
dostosowywanie podejmowanych dziatann do mozliwoéci i ograniczen uczniéw ze spe-
cjalnymi potrzebami edukacyjnymi, diagnozowanie poziomu wiedzy i umiejetnosci
uczniéw, podejmowanie indywidualnej pracy dydaktycznej z uczniami (w tym ucznia-
mi ze specjalnymi potrzebami edukacyjnymi), podejmowanie dziatann wychowawczych
w toku pracy dydaktycznej, w miare pojawiajacych sie probleméw, w sytuacjach: zagro-
zenia bezpieczenstwa, naruszania praw innych, nieprzestrzegania ustalonych zasad,
podejmowanie wspdipracy z innymi nauczycielami, wychowawcg klasy, pedagogiem
szkolnym, psychologiem szkolnym oraz specjalistami pracujacymi z uczniami,

- analize i interpretacje zaobserwowanych albo do§wiadczanych sytuacji i zdarzen peda-
gogicznych, w tym: prowadzenie dokumentacji praktyki, konfrontowanie wiedzy teo-
retycznej z praktyka, ocene wlasnego funkcjonowania w toku wypelniania roli nauczy-
ciela (dostrzeganie swoich mocnych i stabych stron), ocene przebiegu prowadzonych
lekcji (zajed) oraz realizacji zamierzonych celéw, konsultacje z opiekunem praktyk w
celu omawiania obserwowanych i prowadzonych lekeji (zaje¢), omawianie zgromadzo-
nych dosdwiadczent w grupie studentéw (stuchaczy).

Zgodnie z rozporzadzeniem na te cze$¢ praktyk przeznacza sie minimum 120 godzin.

Modut 4: Przygotowanie do nauczania kolejnego przedmiotu (prowadzenia zajec).
Celem praktyki, w tym przypadku, jest gromadzenie doswiadczen zwigzanych z pracg
dydaktyczno-wychowawcza nauczyciela i konfrontowanie nabytej wiedzy z zakresu dy-
daktyki (metodyki nauczania) przedmiotu (rodzaju zajec) z rzeczywistoscia pedagogicz-
na w dzialaniu praktycznym. Praktyka odbywa sie réwnolegle z realizacjg komponentu 2
tego modutu. W zaleznosci od etapu edukacyjnego, ktérego dotyczy ksztatcenie, praktyka
odbywa sie w szkole lub placéwece realizujacej ksztalcenie na danym etapie edukacyjnym
lub etapach edukacyjnych. W przypadku uzyskiwania kwalifikacji nauczania kolejnego
przedmiotu na realizacje praktyk przeznacza sie¢ minimum 60 godzin.

Modul 5: Przygotowanie w zakresie pedagogiki specjalnej. Celem praktyki jest groma-
dzenie doswiadczen zwigzanych z praca opiekuniczo-wychowawczg, dydaktyczng i tera-
peutyczng z dzie¢mi i mtodzieza z niepelnosprawnoscig oraz niedostosowaniem spotecz-
nym oraz konfrontowanie nabywanej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczywi-
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stoscig pedagogiczna w dzialaniu praktycznym. Praktyka odbywa sie réwnolegle z realiza-
cja komponentu 2 tego modutu. W zaleznosci od wybranej specjalnosci praktyka odbywa
sie w przedszkolu, szkole lub oddziale specjalnym, lub integracyjnym (pod kierunkiem
pedagoga lub psychologa szkolnego, nauczyciela wychowawcy klasy, nauczyciela wycho-
wawcy $wietlicy szkolnej) albo w placéwce opiekuniczej, wychowawczej lub terapeutycznej
realizujacej dziatania na rzecz dzieci i mtodziezy z niepelnosprawnoscig lub niedostoso-
wanych spotecznie. Zgodnie z rozporzgdzeniem na praktyki przeznacza sie minimum
120 godzin.

Przyktad organizacji praktyk

Na podstawie rozporzadzenia w sprawie standardéw ksztalcenia nauczycieli studento-
wi (stuchaczowi) w trakcie praktyk zapewnia sie nastepujgce formy aktywnosci: wizyty
w przedszkolach, szkotach i placéwkach, obserwowanie zaje¢, asystowanie nauczycielowi
prowadzacemu zajecia, samodzielne prowadzenie zaje¢, planowanie i omawianie zajeé
prowadzonych przez siebie i innych (nauczycieli, studentéw, stuchaczy).

Uczelnie opracowujg zasady odbywania praktyk, przygotowuja studentéw (stuchaczy)
do odbycia praktyk, zapewniajg mozliwo$¢ oméwienia praktyk w trakcie zaje¢ na uczel-
ni, utrzymuja systematyczny kontakt z przedszkolami, szkotami i placéwkami, w ktérych
studenci (stuchacze) odbywaja praktyki.

Uczelnie maja obowigzek zapewni¢ studentom (stuchaczom) w trakcie praktyk: warun-
ki umozliwiajgce zaréwno uzyskanie przygotowania praktycznego w zakresie realizacji
zadan wychowawczych i opiekuniczych, jak i poznanie réznych klas i zespotéw uczniow-
skich oraz zdobycie odpowiedniego doswiadczenia pedagogicznego w zakresie organiza-
¢ji pracy przedszkola, szkoty lub placéwki, planowania, realizowania i oceniania wynikéw
procesu ksztalcenia; dostep do pracowni specjalistycznych, sprzetu i pomocy dydaktycz-
nych; opieke i nadzdr opiekuna praktyk; warunki umozliwiajace samodzielne opracowa-
nie konspektéw lekeji lub scenariuszy zaje¢ na podstawie informacji i wskazéwek przeka-
zanych przez opiekuna praktyk; warunki do prowadzenia lekeji (zajeé) z zastosowaniem
technologii informacyjnej, w szczeg6lnosci z wykorzystaniem tresci i zasobéw edukacyj-
nych znajdujacych sie na portalach internetowych. Praktyki odbywajg sie w przewazajacej
czesci réwnolegle z realizacja zajeé na uczelni.

W Akademii WSB w Dabrowie Gérniczej studenci pedagogiki odbywajg praktyki peda-
gogiczne na studiach pierwszego stopnia w drugim, czwartym i pigtym semestrze. Dla
profilu praktycznego praktyki kazda z nich liczy 160 godzin, co daje tacznie 480 godzin
w toku studiéw. Studia drugiego stopnia sg studiami o profilu ogélnoakademickim i wy-
nosza 80 godzin. Realizowane s3 w semestrze drugim i trzecim w wymiarze 40 godzin.
Studenci ksztalcg sie w trzech specjalnoéciach: zintegrowana edukacja wczesnoszkolna
i wychowanie przedszkolne, resocjalizacja oraz prewencja i interwencja w sytuacjach kry-
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zysowych. Studenci zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej i wychowania przedszkolne-

go odbywajg praktyki w klasach I-11I szkét podstawowych oraz w przedszkolach.

Praktyke zawodowg na specjalnoéci resocjalizacja studenci mogg realizowaé w jed-
nej z nastepujacych placéwek: mlodziezowe osrodki socjoterapii, mtodziezowe osrodki
wychowawcze, policyjne izby dziecka, schroniska dla nieletnich, pogotowia opiekuricze,
areszty Sledcze, sady (kuratorzy sgdowi), zaktady karne, zaktady poprawcze, areszty $led-
cze, placéwki opiekuriczo-wychowawcze typu interwencyjnego, §wietlice terapeutyczne
i socjoterapeutyczne, osrodki dla 0séb uzaleznionych, osrodki dla 0séb dotknietych prze-
mocg, oSrodki dla 0séb opuszczajacych zaklady karne.

Praktyka pedagogiczna na specjalnosci prewencja i interwencja w sytuacji kryzysowej
realizowana jest w nastepujacych miejscach, do wyboru: instytucje organéw $cigania i re-
sortu wymiaru sprawiedliwosci (zaklady karne, areszty sledcze, policja), sady (w zespole
kuratorskim), osrodki interwencji kryzysowej, strazy miejskiej oraz organizacje pozarza-
dowe majace w swoich celach statutowych przeciwdziatanie patologiom spotecznym (fun-
dacje i stowarzyszenia).

W przypadku zintegrowanej edukacji wezesnoszkolnej i wychowania przedszkolnego
pierwsza praktyka jest praktyka asystencka, realizowana w wymiarze 8o godzin w przed-
szkolu i 80 godzin w klasach I-III szkoly podstawowej. Celem prakeyki asystenckiej
jest gromadzenie do§wiadczen zwigzanych z pracg opiekuniczo-wychowawczy z dzieé-
mi i uczniami, zarzadzaniem grupg i diagnozowaniem indywidualnych potrzeb dzieci
i uczniéw oraz konfrontowanie nabytej wiedzy psychologiczno-pedagogicznej z rzeczy-
wisto$cig pedagogiczna w dziataniu praktycznym.

W semestrze letnim roku akademickiego 2016/2017 w analizowanej uczelni prakeyks
objetych byto tgcznie 319 studentéw. Zaliczenie uzyskalo 200 studentéw, z czego 26 na
podstawie zatrudnienia.

W semestrze zimowym roku akademickiego 2017/2018, zgodnie z planem studidw,
praktyka objetych bylo 148 studentéw. Dodatkowo zglosilto sie 23 studentéw, ktérzy reali-
zowali zalegle prakeyki. Eacznie realizowalo je 171 studentéw pedagogiki. Zaliczenie uzy-
skato 112 studentdw, z czego 26 na podstawie zatrudnienia i 1 na podstawie wolontariatu.

W semestrze letnim roku akademickiego 2017/2018, zgodnie z planem studiéw, prak-
tyki powinno odbywa¢ 167 studentéw. Do korica kwietnia 2018 roku 40 oséb nie podjeto
praktyk.

Na podstawie analizy sprawozdan studentéw oraz kart zaliczeniowych mozna wysnuc
nastepujace wnioski:

1. Studenci w wiekszos$ci doceniajg role praktyk studenckich.

2. Poczatkowo udajg sie na praktyki najblizej miejsca zamieszkania, aby w kolejnych se-
mestrach wybra¢ placéwki oswiatowe, o ktdrych slyszeli, ze pracujg w nich dobrzy na-
uczyciele, od ktérych mozna sie wiele nauczy¢.

3. W wiekszosci przypadkéw praktyki oceniane sg przez szkolnych opiekunéw bardzo wy-
soko, chociaz incydentalnie zdarzajg sie rowniez niskie oceny.
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4. Pracodawcy chcieliby, aby studenci byli dobrze przygotowani do wykonywania zawodu
nauczyciela.

5. Nieuzyskanie zaliczenia wynika z faktu, ze studenci odkladajg praktyki na pézniej.
Przyznajg tez, ze nie lubig uzupeiniania dokumentacji praktyk i z powodu nieuzupet-
nionego dzienniczka nie oddajg na czas dokumentéw.

Ksztatcenie nauczycieli—spostrzezenia i postulaty

W ostatnim dniu marca 2017 roku ukazata sie informacja o wynikach kontroli Najwyzszej
Izby Kontroli Przygotowanie do wykonywania zawodu nauczyciela, z ktérej wynika, ze z ksztal-
ceniem przyszlych nauczycieli nie jest najlepiej, gdyz na kierunki nauczycielskie przyjmo-
wanych jest coraz wiecej najstabszych maturzystéw, a programy ksztalcenia przyszlych
wychowawcoéw mlodziezy od lat sg nieaktualizowane (NIK, 2017, s. 23).

Najwyzsza Izba Kontroli zwrécita uwage na brak mechanizméw i narzedzi stuzacych
selekeji kandydatéw do zawodu nauczyciela: brak kryteriéw rekrutacyjnych na studia
wyzsze, niemonitorowanie przydatnosci kandydatéw do zawodu w trakcie ksztalcenia
oraz procedure awansu zawodowego niespelniajacg roli przesiewowej. Zdaniem kontro-
leréw NIK rodzi to ryzyko niewystarczajacej jakosci ksztalcenia oraz ponoszenia przez
instytucje publiczne znacznych kosztéw zwigzanych z ksztalceniem nadmiernej, niepro-
porcjonalnej do potrzeb liczby pedagogéw, bez mozliwosci ich zatrudnienia w szkotach
i placéwkach oswiatowych (NIK, 2017, s. 13).

Najwyzsza Izba Kontroli wskazala, zZe coraz wyraZzniejsza staje sie selekcja negatywna
do zawodu nauczyciela. Ponad 9% ogdtu oséb przyjetych na kierunki ze specjalno$ciami
nauczycielskimi (w okresie objetym kontrolg — lata akademickie 2012/2013-2015/2016) to
absolwenci szkét ponadgimnazjalnych, ktérzy na egzaminie maturalnym uzyskiwali naj-
nizsze wyniki, tj. od 30 do 49 punktéw (Uniwersytet Wroctawski na kierunki zwigzane
z zawodem nauczyciela przyjat 28% 0séb z takim wynikiem; NIK, 2017, s. 9).

Sukcesywnie rosnie tez liczba 0séb, ktdre nie obronily w terminie prac dyplomowych
i magisterskich na studiach stacjonarnych (37% w roku akademickim 2012/2013 do 47%
w roku 2014/2015) i niestacjonarnych (47% w roku akademickim 2012/2013 do 56% w roku
2014/2015). Tylko nieco ponad jedna trzecia studentéw koriczacych studia pierwszego
i drugiego stopnia w roku akademickim 2015/2016 stwierdzila, ze czuje sie przygotowana
do wykonywania zawodu nauczyciela. W ich opinii w procesie ksztalcenia kandydatéw
na nauczycieli potrzebne sg zmiany dotyczace przede wszystkim: rozszerzenia wymia-
ru zaje¢ praktycznych kosztem zaje¢ teoretycznych (31,5%), ukierunkowania programéw
studiéw na uzyskiwanie praktycznych kompetencji (28%) oraz poprawy przygotowania
psychologiczno-pedagogicznego do pracy w szkole (14%; NIK, 2017, s. 34). Studenci akcen-
towali rowniez potrzebe wsparcia przez praktykéw zaréwno w szkole, jak i podczas zajeé
na uczelni.
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W zwiazku z ustaleniami kontroli NIK wniosta do ministra nauki i szkolnictwa wyz-
szego o:

— przeprowadzenie, wspdlnie z ministrem edukacji narodowej, calosciowej oceny syste-
mu ksztatcenia kadry nauczycielskiej,

— dokonanie zmiany w rozporzadzeniu w sprawie standardéw ksztalcenia przygotowu-
jacego do wykonywania zawodu nauczyciela w zakresie zwiekszenia wymiaru godzin
zajeé praktycznych na studiach pierwszego stopnia,

- doprowadzenie do poszerzenia bazy danych gromadzonych w Zintegrowanym Syste-
mie Informacji o Nauce i Szkolnictwie Wyzszym (POL-on) w taki sposéb, aby mozna
bylo monitorowac: liczbe uczelni publicznych i niepublicznych prowadzacych kierunki
oraz specjalnosci nauczycielskie, liczbe studentéw na tych kierunkach (specjalnosciach),
liczbe 0sdb, ktére uzyskujg corocznie kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczyciela,
w tym w trybie studiéw podyplomowych oraz pedagogicznego studium wydziatowego /
miedzywydziatlowego (NIK, 2017, s. 19).

W okresie od konica kwietnia do korica maja 2017 roku, z inicjatywy ruchu spotecznego
Obywatele dla Edukacji i przy wspétpracy Fundacji EduTank, pie¢ polskich uczelni wyz-
szych: Akademia Pedagogiki Specjalnej im. Marii Grzegorzewskiej, Instytut Pedagogiki
Wydziatu Nauk Spotecznych Uniwersytetu Gdanskiego, Wydziat Nauk Humanistycznych
Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego, Wydzial Nauk Spotecznych Szkoly Gléwnej Go-
spodarstwa Wiejskiego i Wydzial Pedagogiczny Uniwersytetu Warszawskiego zorganizo-
walo debaty poswiecone zagadnieniu ksztalcenia nauczycieli. W ich wyniku wysunieto
33 postulaty dotyczace tego zagadnienia (Raport, 2017, s. 68—73). Wérdd nich znalazly sie
miedzy innymi nastepujace kwestie:

- ujednolicenie systemu aktéw prawnych (na poziomie ustaw i rozporzadzen) regulu-
jacych wymogi kwalifikacji nauczycielskich i standardy ksztatcenia nauczycieli w celu
zwiekszenia spdjnosci w tym obszarze (Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
oraz Ministerstwa Edukacji Narodowej),

- utworzenie zespotu skladajacego sie z przedstawicieli sSrodowiska akademickiego w za-
kresie ksztalcenia nauczycieli i ekspertéw edukacyjnych (réwniez nauczycieli prakty-
kéw, dyrektordéw szkéti pracownikdéw osrodkéw doskonalenia nauczycieli) dla zbadania
mozliwo$ci zmian w modelu ksztalcenia nauczycieli:

a) zlikwidowanie specjalizacji nauczycielskich na wydzialach ogélnych na rzecz
ksztatcenia wszystkich nauczycieli na wydziatach pedagogicznych oferujacych za-
jecia przedmiotowe,

b) wprowadzenie trybu studiéw piecioletnich lub obligatoryjnych w modelu trzy +
dwa z zasadg kontynuacji dla wszystkich kandydatéw na nauczycieli;

- zwiekszenie liczby zaje¢ prowadzonych w formie pracy zespotowej i analizujgcych me-
tody pracy zespotowej, by przyszly nauczyciel potrafit efektywnie wdrazaé prace zespo-
fows na swoich lekcjach,
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— stworzenie mozliwosci zatrudniania nauczycieli czynnych zawodowo do prowadzenia
zajeé na uczelni — ,wyktadowcy zewnetrzni”,

— wprowadzenie (w trakcie prac nad programem ksztalcenia) form majacych na celu mo-
dyfikacje obszaru przygotowywania przyszlych nauczycieli do kontaktéw z rodzicami,
aby umieli stawiac sie w roli partnera dialogu, osoby réwniez otwartej na uczenie sie, na
pozyskiwanie nowych do§wiadczen,

— zwiekszenie zakresu edukacji psychologicznej na studiach pedagogicznych i specjaliza-
¢ji nauczycielskiej — w szczegdblnosci lepsze przygotowanie do wspierania dzieci z de-
ficytami,

— wdrozenie na wszystkich studiach pedagogicznych i specjalizacjach nauczycielskich
systemu tutoringu,

- stworzenie przez uczelnie, we wspéipracy z lokalnymi osrodkami doskonalenia na-
uczycieli, przy wsparciu samorzadu, banku nauczycieli mistrzéw w zawodzie, ktérzy
zechcieliby zostaé¢ mentorami, i banku placéwek edukacyjnych otwartych na studentéw,
odbywajacych w nich nie tylko praktyki, lecz takze przychodzacych na obserwacje,

- zwiekszenie wymiaru praktyk w calym przebiegu studiéw,

— opracowanie mierzalnych wskaznikéw predykeji, ktdre moglyby stuzy¢ selekeji do za-
wodu,

— przywrdcenie egzaminu praktycznego na zakoniczenie ksztalcenia,

- wprowadzenie panstwowego egzaminu dopuszczajgcego do zawodu.

Jak stwierdzili uczestnicy debat, jezeli troszczymy sie o poziom ksztalcenia nauczycieli,
musimy pamietaé, ze im wyzsze kryteria beda spetniaé¢ kandydaci na uczelnie przygoto-
wujgce nauczycieli i im bardziej pozytywne bedg motywacje wyboru tego zawodu, tym
lepszy bedzie rezultat koricowy programu ksztatcenia (Raport, 2017, s. 65).

Podsumowanie

Przedstawiona analiza wskazuje, Ze mimo iz nauczyciel przyjmowany jest do pracy na
podstawie kwalifikacji, to wszyscy zainteresowani sg jego kompetencjami. Zaréwno
uczelnie ksztalcgce przysziych adeptéw zawodu nauczycielskiego, jak i pracodawcy wi-
dza potrzebe polozenia nacisku na umiejetnosci praktyczne. Wiedza merytoryczna jest
czyms$, w co wyposazeni s wszyscy absolwenci uczelni wyzszej, obecnie za$ oczekuje sie
od nich umiejetno$ci praktycznych uzyskanych po zrealizowaniu praktyk pedagogicznych
w zwiekszonym wymiarze u dobrych mentoréw. Widoczna jest potrzeba powrotu do szkét
¢wiczen (bank szkét i nauczycieli lideréw). Uznaje sie bowiem wyzszo$é prakeykéw nad
teoretykami, proponujac, aby to oni poprowadzili cze$¢ zajeé. Autorzy artykutu dostrzega-
ja niedoskonatosci w obecnym systemie awansu zawodowego nauczyciela oraz doskona-
leniu zawodowym, na ktdre przeznaczany jest 1% odpisu od wynagrodzen. Nalezy zatem
polozy¢ nacisk na jako$¢ ksztalcenia i wyposazanie przyszlych oraz obecnych nauczycieli
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w praktyczne umiejetnosci, ktére sg im niezbedne w codziennej pracy. Pozwoli to kreowaé
szkolng rzeczywisto$¢ w duchu zaproponowanym przez papieza Franciszka (2014, s. 44),
ktéry w przemdéwieniu do uczniéw i rodzicéw szkét wloskich powiedzial, ze , misja szkoty
jest ksztattowanie poczucia prawdy, poczucia dobra i poczucia piekna”.
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Streszczenie

Nauczyciel, ktory z pasja podejmuje zadania dydaktyczne, opiekunicze i wychowawcze, moze sie staé dla
wychowanka autorytetem, na ktérym bedzie budowal dojrzale wybory i podejmowat stuszne decyzje.
Na przygotowanie takich nauczycieli ogromny wptyw maja odbywane w czasie studiéw praktyki peda-
gogiczne. Artykul stanowi przeglad przepiséw prawa dotyczacych standardéw ksztalcenia nauczycieli,
w tym rozporzadzen w sprawie wymaganych od nich kwalifikacji. Autorzy podejmujg réwniez problema-
tyke kompetencji, ktére powinien mie¢ adept zawodu nauczycielskiego, by sprosta¢ wymaganiom praco-
dawcy. Bez watpienia ogromne znaczenie w toku studiéw odgrywajg prakeyki studenckie. Pelniac funkcje
pelnomocnika rektoréw ds. praktyk studenckich, autorzy bezposrednio stykajg sie zaréwno ze studenta-
mi, ktérzy dzielg sie swoimi spostrzezeniami, jak i pracodawcami — dyrektorami szkét oraz nauczyciela-
mi, ktérzy wypowiadajg sie na temat przygotowania studentéw do wykonywania zawodu. Wszystkie te
czynniki staly sie przyczynkiem do napisania niniejszego artykutu.

Stowa kluczowe: ksztalcenie nauczycieli, kwalifikacje, praktyki pedagogiczne, przygotowanie
pedagogiczne

THEROLEOF STUDENTS’ APPRENTICESHIP IN TEACHERS’ EDUCATION
Summary

The teacher who passionately undertakes didactical, caring tasks, may become an authority for their stu-
dent, who will be a base of building mature choices and make correct choices. Such preparation is highly
influenced by students’ apprenticeship trainings. The article is a review of the legal regulations concern-
ing the standards of educating teachers, in this regulation, as far as the qualifications required from
teachers are concerned. The authors also point out the problem of competences which should be in pos-
session of an entrant of a teacher’s profession to meet the employer’s requirements. Undoubtedly, the ap-
prenticeship trainings play an important part during academic studies. Acting as authorized representa-
tives of rectors for students’ apprenticeship, the authors of the article meet both students, who share

their experiences, and employers — headmasters and teachers, who express their opinion on students’
preparation to fulfill a teacher profession. All these factors have become a reason for writing this article.

Keywords: teachers’ education, qualifications, pedagogic practices, pedagogic background
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Recenzja ksigzki: Stanistaw Nieciunski, Model sylwetki absolwenta
szkoty wyzszej. Refleksje psychopedagogiczne, Krakowska Akademia
im. Andrzeja Frycza Modrzewskiego, Krakéw 2017, ss. 280

Do tej pory refleksje publicystyczne i naukowe nie dotyczyly prawie w ogéle problemu
psychologicznych aspektéw modelu sylwetki absolwenta uniwersytetéw czy innych szkét
wyzszych. Zdawkowo pisano o do$¢ oczywistych, banalnych wrecz ich cechach, nie wcho-
dzac raczej w meritum problemu. Prezentowana pozycja jest — w mojej opinii — szansg
na otwarcie rzetelnego dyskursu naukowego na ten temat. Uzasadnieniem tej tezy jest
wysoka warto$¢ naukowa analiz dokonanych przez Stanistawa Nieciuniskiego, opartych
nie tylko na bazie dotychczasowego stanu wiedzy w tym zakresie, lecz takze na badaniach
empirycznych. Ze wzgledu na skale problemu badania te sg pilotazowe, czgstkowe, wy-
bidrcze (z czego zdaje sobie sprawe sam autor), ale zostaly zrealizowane i mogg by¢ punk-
tem wyjscia do poszerzenia pola badawczego, otwarcia nowych horyzontéw i perspektyw
odstaniajacych dotgd pomijane aspekty rozwazanej problematyki.

Tyle tytutem wstepu do recenzji. Ksigzka sktada sie z dwdch czedci. W pierwszej au-
tor analizuje przestanki proponowanego pézniej przez niego modelu sylwetki absolwen-
ta szkoly wyzszej. Druga natomiast jest prezentacjg wiedzy psychologicznej stanowiacej
punkt wyjécia (i dojécia) do wspomnianego modelu.

Opierajac sie na bogatych zrédlach, w pierwszej czesci bardzo szczegdtowej analizie
poddano wiedze dotyczacg edukacji cztowieka, ujmujac ja z punktu widzenia psychologii
poznawczej ze szczegdlnym uwzglednieniem idei adaptacji. W tym kontekscie skoncen-
trowano sie na réznorodnych uwarunkowaniach procesu ksztafcenia stymulujacych lub
ograniczajacych jego przebieg i tym samym wplywajacych na realizacje jawnych lub ukry-
tych celow akademickiej edukacji. Autor przedstawit takze wtasng koncepcje psychicznej
regulacji postepowania, przezwyciezajacg — jak sie wydaje — trudnoéci tkwiace w krytyko-
wanej w ksigzce adaptacyjnej teorii zachowania sie, tacznie z jej ujeciami poznawczymi.

Bardzo ciekawe jest tez ujecie historyczne — jak uniwersytety w §redniowieczu i pdzniej
realizowaly idee ksztalcenia studentéw. W tym kontekscie przedstawiono wiodace uczel-
nie, takie jak Uniwersytet Londynski, Uniwersytet Berlifiski czy uczelnie amerykanskie.
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Autor w swej ambitnej refleksji opisuje tez aktualne przemiany kulturowe i cywilizacyj-
ne, ktére w jego opinii rzutujg na cele ksztalcenia akademickiego i sposoby ich realizacji
przez wspolczesne uniwersytety.

Pierwsza czes¢ prezentowanej ksigzki, do 140 stronicy, oceniam bardzo wysoko. Orygi-
nalnoé¢ wywodu, dobrze dobrana literatura, ciekawe wnioski, poglebiona refleksja.

Druga cze$¢ — od s. 141 do korica tej pozycji (s. 280) — jest skoncentrowana na problema-
tyce tej wiedzy psychologicznej, ktéra pozwala konstruowaé hipotetyczny model pozada-
nych i oczekiwanych z jej punktu widzenia cech psychicznych i osobowosciowych absol-
wenta uniwersytetu.

Dostrzegam tu pewng niespdjnos¢: tytul ksigzki dotyczy absolwenta szkoly wyzszej,
a realizowana analiza wiaze sie z ideg i rzeczywisto$cig uniwersytetéw. Ale idZmy dalej.

Co dla autora jest tu szczegé6lnie wazne? Gtéwnie cechy umystowosci (intelektu) absol-
wenta, a takze cechy zwigzane z charakterem, uczeniem sie problemowym (poznawczym),
zdolnoécig do autorefleksji i samoksztalcenia. Wazne sg tez dla niego kompetencje wy-
nikajgce z rozwoju emocjonalnego i spotecznego studentéw (absolwentéw). Wywod jest
trafny i rzetelny, uwzglednia aktualna wiedze z zakresu psychologii rozwojowej, spolecz-
nej i problematyki uczenia sie dorostych. Konsekwentnie precyzuje i rozwija twierdzenia
autorskiej koncepcji regulacji zachowania sie sformulowane w podstawowym zakresie
w pierwszej cze$ci monografii.

Autor prezentuje takze prowadzone przez siebie i wspotpracownikéw badania em-
piryczne. Narzedzie badawcze to sprawdzony statystycznie pod wzgledem rzetelnosci

,Kwestionariusz badania opinii na temat sposobu przygotowania mlodziezy studenckiej
do realizacji doniostych spotecznych wyzwan XXI wieku” (nazwa chyba zbyt dtuga i emfa-
tyczna). W latach 2009-2014 badaniami objeto kilkusetosobowg grupe studentéw dwdch
uczelni krakowskich. Rezultaty badan przedstawiono w kilkudziesieciu schematach.

Tu pare uwag krytycznych i propozycji. W mojej opinii itemy kwestionariusza sg jezy-
kowo zbyt skomplikowane, zawierajq w sobie kilka cech (przestanek), ktére majg warun-
kowa¢ odpowiedzi. Rzetelne wypelnienie takiego kwestionariusza wymaga duzej koncen-
tracji poznawczej.

Czy nie lepiej bytoby w tych wstepnych badaniach zastosowaé zadania (pytania) otwarte,
czy tez skoncentrowacd sie na tym, jak nieukierunkowani w swym mys¢leniu przez badacza
ijego narzedzie studenci sami od siebie zareaguja na problem i przedstawia swojg opinie,
swojg wizje, swdj poglad? Czy nie bylyby tu uzyteczne techniki projekeyjne (lub quasi-pro-
jekcyjne), a takze socjodramatyczne i ewentualnie eksperymentalne?

Sposdb prezentacji wynikéw badan jest niezbyt atrakcyjny — 41 analogicznych czarno-

-bialych schematéw, zanalizowanych w standardowy sposéb.

I jeszcze pare sugestii:

1. Najbardziej znaczacy material badawczy wiazalby sie z analiza wypowiedzi nauczycieli

akademickich dotyczacych wtasnie tego, czego oczekujg oni od studentéw (nie tylko
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w sferze wiedzy profesjonalnej) i jak rozumiejg wspétczesne uwarunkowania efektyw-

noé$ci ksztatcenia studentéw z punktu widzenia wymagan rynku pracy.

2. Nalezaloby przebada¢ grupe ekspertéw, a kryteria ich doboru okresli¢ bardzo precyzyj-
nie.

3. W sposdb oczywisty wplyw na funkcjonowanie uczelni majg wladze rektorskie, dzie-
kanskie, instytutowe. Jak swoimi decyzjami i postawg wplywaja one na efekty procesu
ksztalcenia?

Z calg pewnoscia badania tych trzech dodatkowych grup nie domknelyby problemu. Sg
bowiem jeszcze rodzice studentéw, menadzerowie i szefowie zatrudniajacy absolwentéw.
Ciekawe byloby réwniez poréwnanie kompetencji poznawczych, emocjonalnych i psycho-
spotecznych licencjatéw (inzynieréw) i magistréw z analogicznymi kompetencjami oséb,
ktére zatrzymaly sie na poziomie matury.

Powyzsze uwagi nie ostabiaja wartosci poznawczych badan przeprowadzonych przez
Stanistawa Nieciunskiego. Ich wyniki uwrazliwia uwaznego czytelnika na problem
ogromnych trudno$ci i wyzwan metodologicznych zwigzanych z tym zagadnieniem.

Okreslenie modelu ,idealnego” i cech realnych absolwentéw (studentéw) wymaga wie-
loptaszczyznowego ujecia, co takze podkresla autor ksigzki. Potrzebna by tu byta praca
duzego teamu badawczego.

Podsumowujac:

Osobom zainteresowanym powyzsza problematykg z czystym sumieniem polecam pio-
nierska wrecz ksigzke Stanistawa Nieciuniskiego. Zapowiadane w jej tytule refleksje psy-
chologiczne moga by¢ bardzo uzytecznym Zrédtem, punktem wyjscia do dalszych badan.
Rozbiezno$é miedzy modelowymi a realnymi cechami absolwentéw moze bowiem przy-
biera¢ coraz bardziej niepokojgce rozmiary. Stad potrzeba badan w tym zakresie wydaje
sie palaca.






