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W ferworze reform...

W realiach przemian spoteczno-gospodarczych po roku 1989 w Polsce zasadniczo
zmienia si¢ kontekst przebiegu biografii jednostkowych, w tym w pierwszym rze-
dzie znaczacym transformacjom ulegaja wzorce przebiegu karier edukacyjno-zawo-
dowych dzisiejszych mtodych wchodzacych w etap dorostosci (por. Piorunek, 2004,
2009; Piorunek, red., 2009). Przychodzi im zaréwno ksztatci¢ sig, jak i podejmowad
wyzwania konkurencyjnego rynku pracy w czasach ptynnej nowoczesnosci (Bau-
man, 2006, 2007), wobec obszaréw permanentnego ryzyka i nieprzewidywalnej
przysztosci.

W wymiarze edukacyjnym rzeczywisto$¢ ta definiowana jest poprzez sukcesywne
reformy szkolnictwa w Polsce, ktére w duzej mierze odnosza sic do etapu ksztatce-
nia wyzszego. Ustawa z 1990 roku uruchomita zywiolowo rozwijajace si¢ procesy
awansu edukacyjnego Polakéw (z zastrzezeniem dotyczacym braku rzeczywistych
korelacji pomigdzy owym awansem a awansem kulturowo-spotecznym, por. Hej-
nicka-Bezwinska, 2011, s. 14). Efektem strategii zmian spowodowanych ta ustawa
stato si¢: radykalne podwyzszenie wskaznikow skolaryzacji na poziomie wyzszym,
redukcja bezrobocia gtéwnie ludzi mtodych, a raczej ukrycie jego rzeczywistej ska-
li poprzez wydtuzenie etapu ksztalcenia i opdznienie wyjécia wielu mtodych ludzi
na rynek pracy, wzrost optymizmu i spotecznych nadziei na zawodowy i spoteczny
awans absolwentow wyzszych uczelni, zagospodarowanie rynku edukacyjnego przez
inne podmioty niz panstwo zgodnie z logika biznesowa (por. Hejnicka-Bezwinska,
2011, s. 15; Potulicka, Rutkowiak, 2010; Potulicka, 2011).

Obserwowane zasadnicze zwiekszenie liczby zaréwno szkét wyzszych, jak i ich
absolwentéw legitymujacych sie wyksztalceniem wyzszym przyniosto szereg am-
biwalentnych odczué jakosci upowszechniajacego si¢ ksztatcenia na tym poziomie,
w tym zwlaszcza studiowania na kierunkach humanistycznych (studia realizowa-
ne stosunkowo niskim naktadem $rodkéw finansowych) - albowiem odnotowano
prawdziwa iloSciowa eksplozje ofert, mozliwosci, ktdra nie oznacza automatycznego
podniesienia czy wrecz utrzymania ich jakoSci (por. np. rozwazania zawarte w rapor-
cie IBE - Spoteczeristwo w drodze do wiedzy. Raport o stanie edukacji 2010).

63



Kolejne ustawy odwolujace si¢ do szkolnictwa wyzszego w latach 2003-2011
zwiazane byly z tzw. procesem boloniskim' obejmujacym nastepujace zasadnicze kie-
runki zmian w zakresie edukacji tego szczebla:

1. Pryyjecie czytelnych i porownywalnych systemow stopni naukowych i tytutow zawodo-
wych, takze poprzez wprowadzenie suplementu do dyplomu ukoviczenia studiow. Suplement
ma umozliwic rozpoznawalnosé kwalifikacji (wiedzy, umiejetnosci, kompetencji).

2. Pryyjecie systemu studiow wyzszych opartych zasadniczo na dwoch cyklach ksztatcenia: stu-
diow I stopnia (licencjackich/inZynierskich) i studiow Il stopnia (magisterskich), z tym,

Ze dostep do studiow 11 stopnia wymagatby pomysinego ukoviczenia studiow I stopnia trwa-

Jacych minimum 3 lata. Dodatkowo, tytut/stopieri zawodowy uzyskany w pierwszym cyklu
ksztatcenia bedzie uznawany na europejskim rynku pracy jako potwierdzenie odpowiedniego
poziomu kwalifikacji na poziomie wyzszym.

3. Zapewnienie jakosci ksztatcenia - przyjeto, Ze wysoka jakos¢ ksztatcenia ma byc¢ istotq
EOSW. Odpowiedzialnos¢ za zapewnienie odpowiedniej jakosci ksztatcenia spoczywa przede
wszystkim na poszczegolnych uczelniach.

4. Promowanie mobilnosci, zarowno studentow, jak i pracownikow uczelni (naukowcow, na-
uczycieli i pracownikow administracji) w celu podjecia pracy.

5. Wprowadzenie systemu punktow zaliczeniowych (np. w postaci ECTS, European Credit
Transfer System) jako srodka promujqcego mobilnosé studentow.

6. Zaangazowanie catego srodowiska akademickiego w realizacje Procesu Boloviskiego - pod-
kresla sie tutaj m.in. podmiotowq role studentow oraz wskazuje na fakt, Ze czynny udziat
studentow jest niezbednym warunkiem sukcesu w zakresie tworzenia EOSW.

7. Rozwdj ksztatcenia ustawicznego - wtqcznie z uznawaniem wezesniejszych etapow ksztatcenia.

8. Promowanie europejskiego wymiaru w szkolnictwie wyzszym - tworzenie specjalnych pla-
now studiow, programow ksztatcenia w oparciu o problematyke europejskq w powiqzaniu
zpowszechnym dostepem do dorobku naukowego i kulturowego.

9. Powiqzanie EOSW z Europejskim Obszarem Badari - wskazanie na koniecznosc rozwoju stu-
diow doktoranckich (traktowanych jako trzeci cykl ksztatcenia) w powiqzaniu ze wzmozong
wewngqtrzeuropejskaq mobilnosciq doktorantow w systemie ,,wspdine studia +wspdlne badania”.

10. Promowanie atrakcyjnosci EOSW poza Europq.

Wazne kierunki przemian edukacji wyzszej podporzadkowano budowie Europej-
skiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Efektem zbudowania wspdlnej europejskiej
strategii szkolnictwa wyzszego miato staé si¢ przede wszystkim zapewnienie wysokiej
jako$ci ksztatcenia w powiazaniu z Krajowymi Ramami Kwalifikacji, przyjecie systemu
ksztatcenia wyzszego opartego zasadniczo na dwéch upowszechnionych cyklach uzu-
petnionych trzecim (studia licencjackie/inzynierskie, studia magisterskie, doktoranc-
kie), zapewnienie powszechnej uznawalnos$ci stopni naukowych i tytutéw zawodo-
wych zwigkszajace konkurencyjnos¢ studentéw i absolwentéw na globalizujacym sie
rynku pracy, stwarzanie mozliwosci studiowania w ramach elastycznych ,,$ciezek edu-
kacyjnych", w tym umozliwianie uznawania wynikéw zdobytych na wczes$niejszych
etapach edukacji oraz osiagnie¢ uzyskanych poza systemem ksztatcenia formalnego.
Generalnie rzecz biorac omawiane przemiany miaty na celu przede wszystkim zwigk-
szenie konkurencyjnos$ci polskich studiéw na arenie miedzynarodowej oraz zwigksze-
nie zatrudnialno$ci i mobilno$ci ich absolwentéw na wymagajacym, konkurencyjnym
rynku pracy, na ktéorym wszystko (w tym edukacja) podlega rynkowej wycenie.

Wprowadzanie zatozen Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW)
budzito i nadal budzi ambiwalentne reakcje $rodowiska akademickiego’. Wydaje sie
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jednak, ze poza dyskusja na poziomie makrospotecznym, w tym naukowym, istnieje
jeszcze jedna ptaszczyzna wymiany mys$li i znaczen - mianowicie intersubiektywne
opinie i oceny bezposrednich uczestnikdéw tych procesow, tj. studentéw. Oni bowiem
staja si¢ zarowno czynnymi lub biernymi uczestnikami, jak i $wiadomymi badz nie -
odbiorcami owych proceséw transformacyjnych.

Jak je postrzegaja, jak dokonuja ewaluacji poszczegdlnych sktadnikéw swojego stu-
diowania, jakie wreszcie opinie formutuja na temat praktyki edukacji na poziomie wyz-
szym - edukacji, ktora odbywa si¢ w warunkach nieustannych transformacji podporzad-
kowanych budowaniu Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW)? Z tymi
pytaniami zwrécono sic do przedstawicieli stosunkowo licznej grupy beneficjentéw
przeprowadzanych zmian, jakimi sa studenci studiéw humanistycznych (odnotowywa-
ny szczegdlnie wysoki wzrost liczby studentow tych kierunkéw i niezwykle szeroka ich
oferta na rynku), realizujacy je w ramach uczelni niepublicznej (sektor neoliberalnego
rynku edukacyjnego uruchomiony w kraju po przetomie ustrojowym 1989 roku).

Studenci studiéw humanistycznych - oceny i opinie wybranych
aspektow praktyki studiowania

W celu udzielenia odpowiedzi na sformutowane pytania postuzono sic metoda sonda-
zu diagnostycznego z wykorzystaniem autorskiej ankiety zatytutowanej ,,Studiowa-
nie w EOSW", obejmujacej szerokie spektrum zagadnienh powiazanych bezposrednio
z praktyka odbywania edukacji, jak ijej powiazan z rynkiem pracy oraz planami edu-
kacyjno-zawodowymi respondentéw, a takze spotecznym odbiorem mechanizméw
awansu poprzez wyksztatcenie (oceny kredencjatdw edukacyjnych, prestizu edukacji
wyzszej, zasad dostgpnosci do niej itd.). Kontekstowo w ramach przeprowadzonego
sondazu wykorzystano Kwestionariusz Orientacji Zyciowej SOC-13 (skrécona wersja
Kwestionariusza SOC-29 autorstwa Antonovsky'ego) do pomiaru poczucia koherencji.

W badaniu wzigto udziat 418 studentéw III roku studiéw licencjackich studiuja-
cych w niepublicznej uczelni w zachodniej Polsce. Zastosowano losowy dobdr proby.
Badanie miato charakter dobrowolny i anonimowy. Studenci, ktérzy wzigli udziat
w badaniu, stanowili 46,4% ogdétu populacji studentéw III roku i rekrutowali sig
z pieciu kierunkéw humanistycznych: kulturoznawstwa, pedagogiki, politologii, so-
cjologii oraz stosunkow mig¢dzynarodowych, realizowali edukacje zaréwno w trybie
stacjonarnym, jak i niestacjonarnym (nieco ponad 2/3 respondentéw). Badanie od-
byto sie w maju i w czerwcu 2010 roku, tj. w ostatnich dwdch miesiacach ksztatcenia
na studiach licencjackich’.

W niniejszym opracowaniu uzyskane wyniki weryfikacji empirycznych zo-
stana wykorzystane w spos6b wybidrczy, a ich analiza odnosi¢ sig¢ bedzie gtow-
nie do tych fragmentdw przeprowadzonej procedury badawczej, ktére nie zostaty jej
poddane w poprzednich publikacjach autorek niniejszego tekstu.

Znajomos$¢ ogdlnych zatozen systemu bolonskiego wsrod studentow

W pierwszej kolejnosci starano si¢ ustali¢, czy badani maja w ogdle §wiadomos¢é doko-
nujacych sie w edukacji wyzszej zmian, jaka jest ich samoocena w zakresie orientacji
dotyczacej zasadniczych aspektdéw realizowania strategii bolonskiej i wprowadzania
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w zycie EOSW. Respondenci mieli ustosunkowaé sie w czterostopniowej skali do za-

sadniczych zatozen i realizacyjnego aspektu wspomnianych transformacji:

1) przyjecia dwustopniowego systemu ksztatcenia wyzszego (tj. studiéw I stopnia -
licencjackich oraz studiéw drugiego stopnia - magisterskich);

2) przyjecia czytelnych i poréwnywalnych systemow stopni naukowych i tytutéw
zawodowych, m.in. poprzez uznanie uzyskanych wczedniej dyploméw i kwalifi-
kacji, wprowadzenie suplementu do dyplomu ukonczenia studiow;

3) promowania mobilnos$ci poprzez ograniczenie przeszkdd na drodze do swobodne-
go przemieszczania si¢ w obszarze Europy studentéw podejmujacych lub konty-
nuujacych ksztatcenie;

4) zapewnienia odpowiedniej jakosci ksztatcenia na uczelniach, ktérego nadrzed-
nym celem sa efekty ksztatcenia, tj. to, co realnie student wie, umie, potrafi.

W wszystkich wymienionych wymiarach przewazaja (przy zréznicowanym po-
ziomie liczebnodci) studenci, ktérzy deklaruja znajomos$é kolejnych priorytetéw
w budowaniu EOSW, jednak bez $§wiadomosci ich powiazania z przemianami usytu-
owanymi w obrebie systemu bolonskiego.

Przy pierwszym przywotanym zatozeniu taki stan rzeczy deklaruje co drugi bada-
ny student, a niemal co trzeci respondent obok uswiadomienia sobie procesu, ktére-
go stat sie de facto uczestnikiem realizujac studia licencjackie, dodatkowo lokuje ten
fakt w sferze przemian powiazanych z systemem bolonskim. Uwzglednienie czyn-
nika réznicujacego badana grupe, jakim jest tryb studiowania (p<0,000001 w te-
$§cie U Manna-Whitneya), doprecyzowuje ten obraz. Réznice pomiedzy studiujacymi
w trybie stacjonarnym i niestacjonarnym zaznaczaja si¢ najwyrazniej w odniesieniu
do wiedzy o zwiazku dwustopniowej organizacji studiow ze zmianami zapoczatko-
wanymi przez proces bolonski. Swiadomog¢ tego powiazania deklaruje ponad po-
Yowa studentdw stacjonarnych i zaledwie co piaty studiujacy w trybie niestacjonar-
nym. Wsérdd tych ostatnich czterokrotnie czeéciej spotykamy tez osoby (16% niesta-
cjonarnych vs 4% stacjonarnych studentéw), ktére w potowicznym badz zerowym
stopniu deklaruja znajomos$¢é wymienionego w punkcie 1 zatozenia, ktére, jak mozna
by sadzi¢, powinno by¢ oczywiste dla konczacych pierwszy stopien edukacji wyzsze;j.

W odniesieniu do drugiego z zatozen trend jest taki sam, ale juz tylko ok. 40%
respondentéw wskazuje na swoja wiedze w tym zakresie, a tylko co piaty z badanych
wiazat fakt przyjecia czytelnych i poréwnywalnych systeméw stopni i tytutdéw na-
ukowych z przemianami realizowanymi w ramach systemu bolonskiego.

Bardzo podobnie przedstawiaja si¢ deklaracje badanych co do ich wiedzy na te-
mat mobilnosci edukacyjnej promowanej w ramach EOSW. W tym przypadku po raz
kolejny zaobserwowano zrdéznicowanie ze wzgledu na tryb studiowania (p=0,0077).
Ponownie studenci stacjonarni deklaruja wicksza $§wiadomos$é wdrazanych zmian:
blisko co trzeci wiaze promocje mobilnosci z procesem boloniskim, podczas gdy wéréd
studentow niestacjonarnych zaledwie co szdsty respondent.

Mniejsza za$ orientacje wykazuja respondenci, gdy idzie o zatozenie dotyczace
zapewnienia jakoSci ksztatcenia w powiazaniu ze wskazaniem realnych jego efektow.

Dla ponad trzeciej czesci przepytanych oséb zatozenia o przyjeciu czytelnych, po-
rownywalnych systeméw stopni i tytuté4w naukowych czy promowaniu mobilnoSci
edukacyjnej, a dla ponad 40% z nich takze te dotyczace zapewnienia jakoS$ci ksztat-
cenia w powiazaniu z konkretnymi jego efektami to puste hasta, co do ktérych badz
otwarcie przyznaja si¢ do swojej niewiedzy w tym wzgledzie, badZz wskazuja na jej

66



ograniczony charakter (nie znam tych zatoZen lub znam czesciowo). Gorace dyskusje
teoretykOw pozostaja wiec w duzej mierze poza swiadomoscia tych, ktérych reforma
edukacji wyzszej dotyczy w najwickszym stopniu. Bezposredni beneficjenci wdra-
zanych zmian pozostaja poza zasadniczymi nurtami przemian w tym sensie, Ze nie
percypuja ich zatozen, nie pytaja o ich cel i sens, konsumuja jednak w praktyce ich
realne skutki. Nie maja takze, choéby ze wzgledu na mtody wiek i niewielkie do-
$wiadczenie zyciowe znacznej ich czedci, mozliwosci diachronicznego ogladu sytu-
acji edukacyjnej i dostrzezenia realnych zmian w edukacji wyzszej dokonujacych
si¢ na przestrzeni ostatniego dwudziestolecia. Staja si¢ wiec z jednej strony konsu-
mentami ustug edukacyjnych (nomenklatura zgodna z ideologia neoliberalna por.
Potulicka, Rutkowiak, 2010; Potulicka, 2011), ktérzy zakupuja je wpadajac w pu-
tapki sprawnych marketingowych kampanii i promocyjnych wybiegdéw, bez szerszej
$wiadomosci zatozen i celéw realizowanych przemian edukacyjnych. Konsument
jednak stosunkowo rzadko uczestniczy w procesie konsumpcji w sposéb swiadomy
(por. np. Maison, 2004), nie méwiac juz o do$¢ odlegtej dla wielu mtodych retoryce
zatozen systemu bolonskiego. Stosunkowo najlatwiej przychodzi im skonstatowanie
oczywistego faktu - podziatu studidéw na etap licencjacki (ktérego sa bezposrednimi
uczestnikami) i magisterski.

Dwie trzecie respondentdow pozytywnie ocenia zreszta dwustopniowy system stu-
diowania, uznajac go za odpowiedni z punktu widzenia ich personalnych celéw. Nie-
mal 14% z nich nie poddawato tego systemu nauki jakimkolwiek ewaluacjom, przyj-
mujac postawe indyferentna wobec ocenianego faktu (nie zastanawiatem sie nad tym,

Jest mi to obojetne), podczas gdy niemal co piaty diagnozowany student sformutowat
w tym wzgledzie oceny negatywne. Przy czym mniejsza grupg niezadowolonych z tej
transformacji znajdziemy w$rdod tych, ktorzy wybrali studia niestacjonarne w zesta-
wieniu ze studiujacymi w trybie dziennym (15% vs 25,6%, p=0,0339).

Badani nie maja takze skrystalizowanych pogladoéw co do hierarchizacji omawia-
nych zatozen systemu bolonskiego - rozrzut odpowiedzi jest tak znaczny, ze moz-
na go zinterpretowaé raczej jako wyraz bezsilnodci respondentéw wobec postawio-
nego przed nimi zadania, niz doszukiwaé si¢ dominujacego trendu, zwtaszcza jesli
uwzglednimy, ze poziom elementarnej wiedzy na temat zatozen nie jest w badanej
grupie satysfakcjonujacy.

Oceny i opinie studenckie na temat wybranych aspektow praktyki studiowania

Kolejna seria pytan ankietowych dotyczyta ustosunkowania si¢ badanych do pro-
gramu ksztalcenia realizowanego w toku edukacji wyzszej. Oceniano go uwzgled-
niajac dwa aspekty: personalne potrzeby i motywacje badanych oraz kontekst real-
nych powiazan realizowanego programu z rynkiem pracy i przygotowaniem do pet-
nienia rol zawodowych, ktory jest jednym z istotnych zatozen systemu bolonskiego.
Respondenci dokonywali ocen w pigciostopniowej skali - uwzgledniajac kategorie
od zdecydowanie zgadzam sie po zdecydowanie nie zgadzam sie.

I tak ponad potowa z ankietowanych wskazuje na fakt, iz program realizowanych
przez nich studidow odpowiada ich potrzebom (kategorie: zdecydowanie badz raczej,
ze znaczaca przewaga tej drugiej kategorii). Z kolei co piaty student jest przeciwnego
zdania, a niemal réwnoliczna grupa badanych nie probuje formutowaé w tym wzgle-
dzie jednoznacznych ocen (kategoria - frudno powiedziec).
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Sedno owych ocen tkwi jednak w szczegdtach. O ile zglobalizowane oceny reali-
zowanego programu studidw sa raczej pozytywne (cho¢ nie entuzjastyczne, zwa-
zywszy na stosunkowo liczna grupe osob zajmujacych przeciwne stanowiska i prze-
jawiajacych postawy obojetne), to juz ewaluacje dokonywane pod katem proporcji
zawartych w programie przedmiotéw ogdlnych i specjalizacyjnych wyraznie wska-
zuja na to, ze studenci dostrzegaja znaczaca przewage tych pierwszych. Wskazuje
na nia niemal 70% badanych, przy nieco ponad 16% tych, ktérzy tego faktu nie do-
strzegaja. Wydaje si¢ zatem (o ile z pewna doza ostroznos$ci oceny te potraktowad
mozemy jako wskazniki rzeczywistego stanu rzeczy), ze jest to tendencja sprzeczna
z 0gllnymi zatozeniami promowanymi w ramach EOSW, zgodnie z ktérymi przygo-
towanie na studiach powinno mieé raczej charakter praktyczny, a wicc odwolujacy
si¢ w wigkszej mierze do przedmiotdéw specjalizacyjnych zwiazanych bezposrednio
z przygotowaniem do okreslonych rél zawodowych.

Potwierdzeniem tej tezy jest takze wyjatkowo mocno wyrazona przez badanych
studentéw studiow humanistycznych ocena praktycznosci wiedzy uzyskiwanej
w toku edukacji wyzszej. Ponad 80% z nich uwaza, ze ma ona zdecydowanie cha-
rakter teoretyczny, a tylko ok. 7% postrzega ten problem inaczej. Ponadto podobna
liczba badanych wskazuje na zbyt mata liczbe praktyk zwiazanych ze studiowana
specjalno$cia realizowanych w toku ksztatcenia. Przy czym studenci stacjonarni
dobitniej akcentuja t¢ niedogodno$é, anizeli studiujacy w trybie niestacjonarnym
(p=0,0049). Wynik ten nie jest zaskakujacy, jesli, z jednej strony, uwzglednimy iden-
tyczna liczbe godzin praktyk w programie studidow stacjonarnych i niestacjonarnych,
a z drugiej strony mniejsze zobowiazania spoteczne (w postaci np. réznych form
zatrudnienia czy czasu przeznaczanego na rodzine, dzieci) studentdédw stacjonarnych,
co pozwala im na wigksza elastyczno$¢ w zakresie wkomponowania do studenckiego
terminarza wickszej liczby praktyk. CzeSciej krytyczne oceny dotyczace ilo$ci praktyk
specjalizacyjnych wyrazali studenci stosunkoéw miedzynarodowych anizeli pedago-
giki (p=0,0309), co zapewne mozna czesciowo tftumaczyé wymaganiami zawartymi
w standardach ksztatcenia pedagogéw (minimum 8 tygodni) w zestawieniu ze sto-
sunkami migdzynarodowymi (minimum 3 tygodnie).

Mimo wszystko ok. 40% respondentéw uznaje generalnie program poszczegdl-
nych realizowanych przedmiotow za interesujacy. Niemal co trzeci badanyjuzjednak
tak nie uwaza, a dodatkowo prawie trzecia ich cz¢$¢ nie formutuje w tym obszarze
zadnych ocen.

Badani takze (blisko 60% z nich) podkreslaja, ze realizowane zajg¢cia poszerzaja ich
wiedze i umiejetnosci, cho¢ mniej wigcej czwarta cze$¢ z nich woli nie formutowad
w odniesieniu do tej kategorii deskrypcyjnej konkretnych ocen. Wsrdd tych ostatnich
najwiecej jest studiujacych stosunki miedzynarodowe, a co ciekawe, jest ich istotnie
wiecej niz studiujacych kierunek bardzo zblizony w zakresie tredci ksztatcenia - poli-
tologie (p=0,0129). Generalnie za niezwykle niepokojaca oceng studiéw nalezy uznaé
to, ze az 41% studiujacych nie potwierdzito sadu, iz akademickie zajecia poszerzaja
ich wiedze czy umiejetnoéci!*. Nalezy zwréci¢é uwage, ze nie pytano o to, czy zajecia
sa atrakcyjne lub czy posiadaja walory praktycznej uzytecznosci, lecz wylacznie o to,
czy dostarczaja nowej wiedzy i umiejetnosci. Starajac si¢ wyjasni¢ ten rezultat mozna
postawié trzy robocze hipotezy o réznym stopniu prawdopodobienstwa, ktére moze-
my okresli¢ jako ,,hipotez¢ nieprofesjonalnego nadawcy", ,,hipoteze niezaangazowa-
nego odbiorcy" oraz ,,hipotezg rozbieznych priorytetow nadawcy i odbiorcy".
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Hipoteza pierwsza, jak si¢ wydaje najmniej prawdopodobna, zaktada, iz nauczy-
ciele akademiccy powielaja tresci z wczeéniejszych etapow edukacji (co jest mato
prawdopodobne zwazywszy na to, ze analizowane w badaniach kierunki studiow
nie sa kontynuacja tresci prezentowanych w gimnazjum czy w szkole $redniej) lub
tez, ze reprodukuja wiedze powszechnie dostgpna, potoczna czy zdroworozsadkowa
(co réwniez wydaje sic mato prawdopodobne, istnieje wszakze na uczelniach system
kontroli przekazywanych tredci, w postaci np. sylabuséw czy hospitacji zajeé).

Hipoteza druga, bardziej prawdopodobna, zaktada, ze trudno poszerzaé posiada-
na wiedze, gdy przejawia si¢ minimalistyczna postawe¢ wobec wlasnego zaangazo-
wania w studiowanie - uczenie si¢, to wszakze proces niezwykle aktywny, w niczym
nieprzypominajacy tzw. lejka norymberskiego (Spitzer, 2011 )°. Czeéciowym potwier-
dzeniem tej hipotezy sa inne wyniki uzyskane w tych samych badaniach: otéz pra-
wie co dziesiaty student przyznaje si¢ otwarcie lub w formie bardziej zawoalowanej
(wybierajac kategorie frudno powiedzie¢) do tego, ze program realizowanych studidéw
nie ma dla niego wigkszego znaczenia, gdyz zalezy mu wytacznie na uzyskaniu dy-
plomu. Dziesiata cze$¢ diagnozowanych studentdéw traktuje zatem studia czysto
instrumentalnie, a realizowane tre$ci nie maja dla nich znaczenia - interesuje ich
z réznych wzgledow uzyskanie jakiego$ wyksztatcenia wyzszego. W potaczeniu zas
z upowszechniana opinia (pewnie nie bezpodstawna?) o relatywnie niskim stopniu
trudnos$ci studiéw humanistycznych decyduje sie na wybdr takiego wtasnie obszaru
ksztatcenia.

Wreszcie trzecia hipoteza, prébujaca wyjasniaé frapujacy wynik ponad 40% wska-
zan, iz studia nie poszerzaja wiedzy oraz umiejetnosci, odwoluje si¢ do nickompa-
tybilnej relacji pomigedzy wyktadowca a studentem (roboczo okre$lona ,hipoteza
rozbieznych priorytetéw nadawcy i odbiorcy"). Owszem, znaczaca cze$¢ studentdw
nie angazuje sic w proces ksztatcenia, ale jednoczednie nalezy przypomnieé, iz stu-
dentom doskwieraja przeteoretyzowane zajecia oraz zdezaktualizowana wiedza. Za-
ledwie 43% z nich wskazuje, ze tre$ci programowe maja walor aktualnosci, podczas
gdy ok. 18% badanych odmawia im aktualnosci, a wigcej niz trzecia cze$¢ badanych
rezygnuje z zajmowania stanowiska w tej kwestii. Zatem trzecia hipoteza, niemniej
prawdopodobna od drugiej, niestety potwierdza, czeSciowo przynajmniej, fikcyjny
wymiar wspdtczesnej edukacji wyzszej: z jednej strony student, ktéoremu zalezy wy-
Yacznie na dyplomie, z drugiej strony wyktadowca, ktéry nie chce, nie potrafi (?) in-
spirowaé innych, a takze rozwija¢ swojego warsztatu, aktualizowaé go w wickszym
stopniu uwzgledniajac wymagania swoich odbiorcéw. Nauczyciel akademicki, dla
ktdérego priorytetem jest przekazanie wiedzy z pominigciem potrzeb i mozliwosci jej
recepcji i adaptacji przez studentéow; wykltadowca taki jest mniej lub bardziej Swia-
domym wspbéttwdrca ksztatcenia skoncentrowanego na osobie nauczyciela (tzw. po-
dejsScie teacher-centred), czyli ksztatcenia, ktére w niewielkim stopniu uwzglednia
efekty uczenia sie. Przypomnijmy, Zze wysoka jako$¢ ksztalcenia jest kwintesencja
zmian zapoczatkowanych przez proces bolonski i w zwiazku z tym centralna figura
w procesie ksztatcenia powinien by¢ student ze swoimi mozliwo$ciami i ogranicze-
niami (tzw. podejScie student-centred), a nie ,nauczanie"”, czy to w postaci odgdrnie
wyznaczonych standardéw czy tez potrzeb i mozliwosci wyktadowcy akademickiego
(podejscie teacher-centred).

Niepokoi takze wyjatkowo jednoznaczna ocena badanych (ktdérzy do tej pory for-
mutowali stosunkowo czesto bardzo zréznicowane sady, a ich oceny miaty generalnie
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charakter ambiwalentny) odnoszaca si¢ do powtarzania szeregu tresci programo-
wych na réznych przedmiotach nauczania. Niemal % z nich podkresla ten fakt, a tyl-
ko ok. 15% respondentéw go nie dostrzega. Znacznie zmniejszyta si¢ takze w odnie-
sieniu do tego pola ewaluacji liczba osdb, ktdre nie zajety stanowiska. Wydaje sie
zatem, ze respondenci w tym wypadku dokonuja stosunkowo jednoznacznych ocen,
co zapewne dowodzi, ze realizowany przez nich program nauczania nie jest do konca
skoordynowany i spdjny lub (czego nie mozna wykluczy¢ jako czynnika ksztattuja-
cego oceny), a ankietowani studenci nie zawsze precyzyjnie réznicuja treci, ktére
w zakresie przedmiotéw humanistycznych rzeczywiscie bardzo czesto konweniuja
ze soba, co jest niezbedne w toku dokonywania wieloaspektowego ogladu sytuacji
spotecznych.

W zakresie analizy stanowisk respondentéw co do liczebno$ci zajeé realizowa-
nych na studiach humanistycznych opinie studiujacych w trybie stacjonarnym i nie-
stacjonarnym sa w znacznej mierze zroznicowane (p=0,0002). Wigcej niz co trzeci
studiujacy w trybie stacjonarnym jest zdania, ze zajeé jest zbyt mato, a program na-
uczania jest ubogi, jednoczes$nie niemal tyle samo studentdéw wyraza opinie przeciw-
ne. Wsérdd studentéw niestacjonarnych zanotowano wigksza rozbieznos$¢ stanowisk:
co piaty potwierdza realizacj¢ ubogiego programu ksztatcenia, lecz trzykrotnie wigcej
badanych nie zgadza si¢ z laka opinia. Respondentdéw zapytano rowniez, czy oceni-
liby program studiow jako przetadowany, ograniczajacy mozliwosci indywidualnego
studiowania. Zaobserwowane, w zalezno$ci od realizowanego trybu studiow, zréz-
nicowanie znalazto istotne potwierdzenie (p<0,000001): blisko 80% studentéw sta-
cjonarnych nie zgadza si¢ z teza o przeciazeniu dydaktyka, podczas gdy taka opinig
wyraza jedynie co trzeci studiujacy w trybie niestacjonarnym. Jednoczeénie studia
z nadmiernie rozbudowanym programem potwierdza zaledwie 7% studentéw stacjo-
narnych, lecz akceptujacych te opinie¢ jest szesciokrotnie wiecej wsréd studiujacych
w trybie niestacjonarnym. Zatem studenci stacjonarni w zasadzie nie dostrzegaja
przetadowania zajeciami (chociaz obiektywnie realizuja wiecej godzin niz studiujacy
w trybie niestacjonarnym!), co koresponduje z czestszymi w tej grupie wskazania-
mi o niewystarczajacych praktykach. Sugerowaé to moze niewykorzystany potencjat
studentéw stacjonarnych, ktory mozna by zaktywizowaé poprzez np. zwickszenie
wymiaru praktyk czy rozbudowanie aktywnych form uczenia.

sl

Wykres 1. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze program studidéw jest przetadowany, co wiaze si¢
z brakiem czasu na samodzielne studiowanie z uwzglgdnieniem trybu studiow (p<0,000001)
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Wydaje si¢, ze rozbiezno$¢ stanowisk mozna wyttumaczy¢ i odmienna organi-
zacja studiow (réznice miedzy studentami réznych trybow), i indywidualnymi pre-
ferencjami badanych w zakresie optymalnego poziomu obciazenia nauka w zroz-
nicowanych sytuacjach biograficznych poszczegdlnych jednostek, co zapewne jest
powiazane ze zréznicowanymi motywami podejmowania studiéw w trybie niesta-
cjonarnym (wigksza heterogeniczno$¢ opinii w grupie studentdw niestacjonarnych).

Podsumowujac ten cykl pytan ankietowych i odpowiedzi udzielonych przez re-
spondentéw mozemy stwierdzié¢, ze o ile raczej pozytywnie oceniaja oni realizowa-
ny na studiach humanistycznych program nauczania, wskazujac, ze raczej przy-
czynia si¢ on do poszerzania ich wiedzy i umiejetno$ci, o tyle pozostaja krytyczni
wobec zachwiania proporcji pomiedzy teoria i praktyka w toku zaje¢ (,,przeteore-
tyzowania" studiéw) oraz tendencji do powtarzania wielu ich tresci. Ponadto nie
zgtaszaja jednoznacznych ocen w kwestii aktualno$ci realizowanych tresci progra-
mowych oraz ich liczby. Dla dziesiatej ich cze$ci za§ w zasadzie rozréznienia i pola
ewaluacji pozostaja poza obszarem percepcji, gdyz program nauczania ich po pro-
stu nie interesuje.

Kolejnym elementem praktyki studiowania (poza programem studidw) pozosta-
ja nauczyciele akademiccy, ktorych oceny i wymagania wpisuja si¢ w catoksztatt
obrazu specyfiki edukacji wyzszej na kierunkach humanistycznych. Odnotowano
znaczacy rozrzut studenckich ewaluacji owych wymagan, a po czegsci takze zwia-
zanego z nimi stopnia trudno$ci realizowanych studiéw. Najwicksza ok. 40% grupa
badanych wskazuje na optymalne wymagania wyktadowcéw, dostosowane do indy-
widualnych mozliwos$ci studentéw. Dla niemal co trzeciego badanego studia sa zbyt
trudne, do czego przyczyniaja si¢ wysokie i przesadnie wysokie wymagania wykta-
dowcéw, a dla prawie co czwartego przeciwnie - nie wymagaja zbyt duzego wysitku.
Oceny te rdznicuje z pewnoscia zarowno poziom intelektualny, jak i indywidualna
sytuacja biograficzna badanych, ktéra limituje np. czas, ktéry moga oni przeznaczy¢
na nauke, a takze motywacje podejmowania wysitku zwiazanego ze studiowaniem.
To ostatnie przypuszczenie znajduje swoje uzasadnienie w dalszych analizach, ktére
ujawniaja istotne zréznicowanie studenckich opinii w zaleznosci od trybu studio-
wania (p<0,000001 w tescie U Manna-Whitneya). Wéréd studentdw stacjonarnych
az 44% postrzega wymagania nauczycieli akademickich jako przecigtne albo wrgcz
niewielkie, podczas gdy takiej ewaluacji dokonuje tylko co piaty student studidow nie-
stacjonarnych. Jeszcze silniej uchwycona dysproporcja zaznacza si¢, gdy uwzgledni-
my liczebno$¢ wskazan na wysokie oraz przesadnie wysokie wymagania: takiego
wyboru dokonuje trzykrotnie wigcej studentdédw niestacjonarnych w zestawieniu
ze stacjonarnymi (37% vs 12%).

Liczne, istotne zrdéznicowania wystapity takze pomigdzy kierunkami studiéw,
najsilniejsze pomigdzy kulturoznawstwem (mediana: trudno nie skoriczyc¢ studiow, jest
wiele udogodnieri, utatwieri) a politologia (mediana: wymagania sq wysokie, mobilizujq
do wysitku i zaangaZowania; p<0,000001 w te$cie Kruskala-Wallisa) oraz politologia
apedagogika (mediana: wymagania sq optymalne, indywidualnie dostosowane do mozliwo-
Sci studentow; p<0,000001 )°.

Znaczny rozrzut wynikow wskazuje takze na podejmowanie studiow humani-
stycznych przez bardzo zréznicowane grono studentéw podazajacych czesto za swo-
ista moda na studiowanie, ktéra pojawita si¢ w Polsce wraz z boomem edukacyjnym
konca lat dziewigédziesiatych XX wieku.
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Badanych proszono takze o ustosunkowanie si¢ do relacji pomiedzy nauczycie-
lami akademickimi i studentami. I w tym przypadku odnotowano znaczne zrdz-
nicowanie odpowiedzi. Wydaje si¢ jednak, ze respondenci stosunkowo najczesciej
przypisywali im preferowanie liberalnego stosunku do studentdéw - pozostawianie
im znacznej swobody przy jednoczesnym braku zainteresowania ich sprawami - do-
tyczyto to 42,8% badanych, a nieco ponad 27% z nich nie dokonywato ocen w tym
wzgledzie. W dalszej kolejno$ci wskazywali na autokratyczne zachowania akademi-
kéw (dotyczyto to 40% badanych), w tym tez przypadku co trzeci badany uchylat
sie od dokonywania ocen, wskazujac kategorie frudno powiedziec. Przy czym cze$ciej
dostrzegaja autokratyczne postawy wyktadowcédw studenci niestacjonarni anizeli
stacjonarni (45% vs 35%, wykres 2). Mozna przypuszczaé, ze niektérzy wyktadow-
cy autokratyczny repertuar zachowan stosuja jako swoista, strategie obronna, ktéra
pozwala im przystosowaé do trudniejszych warunkéw pracy na studiach niestacjo-
narnych (wieksze grupy, duza kumulacja zaje¢, wicksze zmeczenie studentow i wy-

ktadowcédw).

Wykres 2. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze wyktadowcy zachowuja si¢ w stosunku
do studentéw autokratycznie z uwzglednieniem trybu studiéw (p=0,0008)

Stosunkowo najrzadziej badani oceniali stosunki pomiedzy studentami i wykta-
dowcami jako autentycznie partnerskie - uczynito tak 31,6% respondentéw, przy
sprzeciwie (wyrazonym z réznym stopniem pewnosci) 41% z nich. Okazuje sie jed-
nak, ze usrednione wyniki daja tylko czastkowy obraz sytuacji: otdéz proporcja ocen
jest mocno zréznicowana ze wzgledu na to, z jakiego kierunku studiéw rekrutowa-
li siec badani (p<0,000001; por. wykres 2). Ewaluacje studenckie w tym zakresie
rozciagaja si¢ od istotnej przewagi akceptacji stwierdzenia o istnieniu autentycznie
partnerskich relacji: nauczyciele akademiccy - studenci w stosunku do twierdzenia
przeciwnego (56% vs 16% w przypadku kulturoznawstwa), az do proporcji odwrot-
nych, sugerujacych niewielki udziat partnerskich relacji (15% vs 61% w przypadku
politologii). Niestety takie wyniki $wiadcza o niewystarczajacym poziomie realiza-
¢ji postulatu nauczania zorientowanego na studenta (student-centred), ktéry w oma-
wianym obszarze nalezatoby taczyé z autentycznie partnerskimi relacjami pomigdzy
wyktadowcami a studentami. Stosowanie czy to stylu autokratycznego, czy liberal-
nego nie pozwala na realizacje tego celu. Wyltacznie demokratyczny charakter relacji
wyktadowcdw ze studentami moze stanowié¢ punkt wyjscia efektywnego stosowa-
nia aktywnych form pracy, rozwijajacych pozadane kompetencje i postawy studiu-
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jacych: samodzielno$¢ intelektualna, twdrcze myslenie, odpowiedzialno$é, umiejet-
no$¢ wspdipracy w grupie. Uzyskane wyniki wskazuja na wykorzystywanie przez
nauczycieli akademickich znacznego repertuaru zréznicowanych zachowan wobec
studentéw, dowodza tez jednak, ze zbyt rzadko preferuja oni partnerski styl pracy
z grupa czy jednostka. Wysunigta teza nie moze jednak przybraé postaci kategorycz-
nej, albowiem przemiany kultury wspdtczesnej i nowe modele wiezi miedzyludzkich
wskazuja na znaczace zmiany w zakresie relacji uczen-nauczyciel i konieczno$¢ re-
definicji wielu kategorii zachowan akceptowanych lub nie w $§rodowisku szkolnym.

iladl

Wykres 3. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze stosunki miedzy wyktadowcami a studentami
maja charakter autentycznie partnerski z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p<0,000001)
TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam sie oraz raczej zgadzam sie)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sie oraz raczej nie zgadzam sie)

Starano sie¢ takze pozyskaé oceny badanych studentéw co do sposobdéw reali-
zowania zaje¢ przez nauczycieli akademickich. Respondenci najczesciej uciekaja
w toku dokonywania tych ewaluacji od generalizowania. W znaczacej wigkszoSci
(ponad 80%) dostrzegaja ogromne zréznicowanie w zakresie jakosci pracy wykta-
dowcow - wskazuja na funkcjonowanie zaréwno grupy fachowcéw preferujacych
zatozenia pedagogiki emancypacyjnej i realizujacych je w praktyce poprzez pro-
wadzenie zaje¢ kreatywnych, inspirujacych stuchaczy do samopoznania i refleksji,
jak i grona prowadzacych o adaptacyjnym nastawieniu do ksztatcenia, ktére im-
plikuje realizowanie zaje¢ odtwoérczych, zniechecajacych do myslenia i zadawania
pytan. Wydaje sie jednak, ze kolejne prosby do respondentéw o ustosunkowanie
sie¢ do omawianego zagadnienia nie daja zbyt optymistycznych wynikéw. W Kkolej-
nych deklaracjach badanych zaznacza sie znaczaca przewaga respondentow akcep-
tujacych teze, ze na studiach przekazuje sie gtdwnie gotowa wiedze przeznaczona
do zapamigtywania - niemal 70% badanych jest tego zdania, przy nieco ponad 20%
tych, ktérzy wskazuja na dominacje tworczych, aktywnych metod pracy stuzacych
samorozwojowi i samopoznaniu uczacych sig. Dowodzi to jednak istotnej przewagi
tradycyjnych, podajacych metod ksztatcenia w toku edukacji wyzszej, co zapewne
z jednej strony uwarunkowane jest swoista tradycja akademicka (np. stercotypowe
traktowanie wyktadu jako formy ksztatcenia stricte podajacej), ale i organizacja stu-
didw, zwtaszcza niestacjonarnych - z drugiej strony (np. znaczne liczebno$ci grup
¢éwiczeniowych i wyktadowych, gdyz aktywizujace formy pracy generuja wicksze
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koszty ksztalcenia). Z drugiej strony, obraz nie jest jednolity nawet w obrebie tej
samej uczelni: po raz kolejny uchwycono istotne zréznicowanie studenckich ocen
w zaleznos$ci od studiowanego kierunku (wykres 4). Studenci trzech, sposréd pigciu
bioracych udziat w badaniu kierunkéw, zdecydowanie przyznawali, ze wyktadowcy
nie koncentruja si¢ na ich potrzebach, nie inspiruja oraz nie podtrzymuja ich zaanga-
zowania, podczas gdy studenci jednego z kierunkdéw wyraznie dostrzegali wsparcie
i swoisty mentoring ze strony prowadzacych zajecia, a na kolejnym kierunku opinie
w tej kwestii byly w znacznej mierze podzielone. Warto zwrdci¢ uwage na zblizone
proporcje przy odpowiedzi o partnerskich relacjach pomigdzy nauczycielami akade-
mickimi a studentami (por. wykres 3). Oczywiscie te dwa sady odnosza si¢ do tego
samego obszaru rzeczywisto$ci, tym niemniej jeden z nich ma charakter oceny ge-
neralizujacej (wykres 3), a drugi (wykres 4) operacjonalizuje istotny aspekt partner-
skich relacji student-wyktadowca. Podobny schemat odpowiedzi odnoszacych si¢
do tych dwéch stwierdzen w zaleznosci od studiowanego kierunku umacnia propo-
nowane interpretacje w tym zakresie.

TT]

Wykres 4. Rozk}ad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze wyktadowcy koncentruja si¢ na potrzebach
i zainteresowaniach studentdw, inspiruja, podtrzymuja zaangazowanie studentow oraz pomagaja
im w realizacji projektéw z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p< 0,000001)

TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam sie oraz raczej zgadzam sie)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sie oraz raczej nie zgadzam sieg)

W dalszej kolejnosci ocenie respondentéw poddano regulamin studiow, ksztat-
tujacy obok programu studidow oraz relacji z wyktadowcami codziennos$é studiowa-
nia. 44% badanych przyznaje si¢ otwarcie do jego nieznajomosci, ale tylko o kilka
procent mniej liczna grupa badanych przeczy takiemu stanowisku. Najliczniejsza
grupa studentéw (40,2%) uznaje ten regulamin za optymalny, w pozadanym stopniu
motywujacy i dyscyplinujacy studentéw, 17% respondentéw za$ uwaza go za zbyt
rygorystyczny, co uniemozliwia w praktyce spetnianie wszystkich ujetych w nim
wymagan, a co dziesiaty z kolei badany zgadza si¢ z teza przeciwna, tj. o zbyt wy-
sokim poziomie liberalizacji, co w efekcie demotywuje stuchaczy studiéw huma-
nistycznych. Nadmierny rygoryzm regulaminu studiéw dostrzega co dziesiaty stu-
dent stacjonarny, ale juz co piaty studiujacy w trybie niestacjonarnym (p=0,0038).
Uwzgledniajac studiowany kierunek (wykres 5, p=0,0003) poziom akceptacji dla
twierdzenia o zbyt rygorystycznych wymaganiach regulaminu waha sie od 8-9%
(socjologia i kulturoznawstwo) do 21-23% (stosunki migdzynarodowe i politologia).
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Tym niemniej we wszystkich ewaluacjach zwiazanych z regulaminem studiéw uwa-
ge zwraca znaczna, poréwnywalna ok. czterdziestoprocentowa grupa respondentow
nie zajmujacych w tym wzgledzie stanowiska - sa to zapewne ci badani, ktdérzy wcze-
$niej wskazywali na nieznajomo$¢ regulaminu (por. wykres 5). Wydaje sie, ze stu-
denci konczacy studia licencjackie musieli juz wielokrotnie doswiadczaé skutkow
funkcjonowania owego regulaminu w praktyce, musieli si¢ takze podporzadkowy-
wac jego dyrektywom i ustaleniom, porzadkujacym studencka codzienno$é¢, dlatego
szeroki zakres niewiedzy i przyjmowanie postaw ignorancji czy indeferencji w tym
zakresie musi budzi¢ zaniepokojenie, zwtaszcza ze jednym z zatozen EOSW jest po-
Yozenie nacisku na $wiadomos$¢ i zaangazowanie studentéw w toku catego procesu
studiowania. Znaczna ich cze$¢ zaangazowania w tym aspekcie nie wykazuje, biernie
podporzadkowuje si¢ (lub je omija?) zaleceniom regulaminu, nie zadajac sobie trudu

zapoznania si¢ z nim.

Wykres 5. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze regulamin studidw jest zbyt rygorystyczny i trudno
spetnia¢ wszystkie wymagania w nim ujete z uwzglednieniem studiowanego kierunku (p=0.0003)
TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam sie oraz raczej zgadzam sie)
NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sie oraz raczej nie zgadzam sie)

Istotnym wyznacznikiem jakoSciowej oceny praktyki studiowania sa sami od-
biorcy ustugi edukacyjnej - studenci. W tym zakresie starano si¢ ustali¢ ich samo-
oceng w zakresie uczestnictwa w procesie studiowania.

Badanych poproszono o oceng swojego zaangazowania w proces ksztatcenia.
Najwicksza grupa studentéw (niemal 42%) samokrytycznie przyznata, ze jest mato
aktywna na zajeciach i zaliczyta siebie do grona oséb, o ktérych potocznie mowi sie
»zdolna(y), ale leniwa(y)". Jednoczesnie zblizona liczba badanych z réznym stop-
niem stanowczo$ci zaprzeczyta tej tezie, a nieco ponad 17% respondentdéw nie zajeto
stanowiska w tej kwestii.

Swoja aktywno$¢ dorédwnujaca zaangazowaniu nauczycieli akademickich, ktérzy
swymi dziataniami stwarzaja pole do rozwoju indywidualnego i wzrostu samodziel-
nosci podkredla z kolei niemal trzydziestoprocentowa grupa badanych, ale grupa nie-
mal réwnoliczna prezentuje oceny ambiwalentne (trudno powiedzieé), a prawie 40%
studentdow jest przeciwnego zdania.

Do nizszego stopnia aktywnosci w toku studiowania, ktéra zdaniem badanych
jest w pewnym stopniu ograniczana czy tlumiona przez prowadzacych zajgcia,

75



ktorzy pozostawiaja niewielkie pole dla samorozwoju studentdw, przyznaje si¢ nieco
ponad 28% badanych. Co czwarty z nich z kolei powstrzymuje si¢ od dokonywania
ewaluacji w tym zakresie, a ponad 44% respondentdéw wyraza sprzeciw wobec tej
tezy. CzeSciej przekonanie o mniejszej aktywnosci wtasnej w toku odbywanych stu-
diéw towarzyszy studentom trybu niestacjonarnego niz stacjonarnego (31% vs 23%,
p=0,0184), wystepuja takze réznice w tym zakresie w zaleznosci od studiowanego
kierunku (p=0.016): sadzi tak tylko 12% studiujacych kulturoznawstwo, lecz juz
prawie co trzeci student politologii i stosunkéw mi¢dzynarodowych oraz wigcej niz
co trzeci student pedagogiki (wykres 6).

wlids

Wykres 6. Rozktad opinii dotyczacy stwierdzenia, ze prowadzacy zajecia ograniczaja aktywnos$¢
wtasna studentéw, co skutkuje zwigkszeniem bierno$ci studentéw z uwzglednieniem studiowanego
kierunku (p=0.0016)

TAK (kategorie: zdecydowanie zgadzam sie oraz raczej zgadzam sig)

NIE (kategorie: zdecydowanie nie zgadzam sie oraz raczej nie zgadzam sig)

Ponownie zaznacza si¢ znaczna polaryzacja stanowisk w zakresie samooceny
edukacyjnego zaangazowania badanych, cho¢ zwraca uwage, ze co najmniej trze-
cia czeg$¢ diagnozowanych studentdw posrednio (zaprzeczajac swojej aktywnos$ci lub
zgadzajac si¢ ze stwierdzeniami o stosunkowo niskim poziomie personalnego zaan-
gazowania w proces ksztatcenia) lub bezposrednio (wrecz przyznajac sie do niewiel-
kiej aktywno$ci, nieuwarunkowanej brakiem mozliwosci intelektualnych) wska-
zuje na niewielka swoja aktywno$¢ ksztatceniowa. To w potaczeniu z informacja
o tym, ze ponad 16% respondentdéw otwarcie przyznaje si¢ do tego, ze nie angazuje
si¢ w proces ksztalcenia, poniewaz zalezy im tylko na formalnym jego ukonczeniu
i uzyskaniu dyplomu, nie za$§ na wysokich ocenach w jego przebiegu, a co dziesiaty
badany zajmuje do tej kontrowersyjnej tezy stanowisko obojetne - musi niepokoic.
Oznacza to, ze czwarta cze$¢ diagnozowanych studentéw po raz kolejny w toku wy-
petniania ankiety otwarcie przyznaje, ze traktuje realizowane studia humanistyczne
czysto instrumentalnie - dokonata swoistej transakcji handlowej: zakupita w pro-
mocji (relatywnie niski koszt finansowy transakcji) edukacyjna ustuge, w realizacje
ktorej nie zamierza sie¢ w zasadzie angazowaé, ale chce pozyskaé¢ dyplom zaswiadcza-
jacy formalnie o wyzszym wyksztatceniu. Zdaje sobie jednoczesnie zapewne sprawe,
ze 6w kredencjat edukacyjny nie wzbogaci znaczaco kapitatu kariery diagnozowa-
nych oséb, nie przetozy sig tez bezposrednio na wzrost ich zatrudnialno$ci, ale prze-
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ciez nie moze zaszkodzi¢, a marketingowe strategic ustugodawcéw edukacyjnych
sa na tyle skuteczne, ze przyczynity si¢ juz do uksztattowania potrzeb konsumpcyj-
nych potencjalnych klientéw (musze miec ten towar, skoro wszyscy go kupujq i dodatkowo
Jest w moim zasiegu... finansowym).

W pewnym sensie o aktywno$ci studiujacych $wiadczy takze ich zaangazowa-
nie w pozyskiwanie i wykorzystywanie, tak bardzo promowanych w ramach EOSW,
mozliwodci mobilnosci edukacyjnej. W praktyce sprowadza si¢ to do korzystania
z programow miedzynarodowej wymiany studenckiej (Erasmus-Sokrates). Okazuje
sie¢, ze ten wymiar studiowania jest niemal catkowicie poza polem zainteresowan
respondentow. Zaledwie niecate 3% z takiej oferty kiedykolwiek korzystato. Dodat-
kowo 60% badanych nie zamierza tego w ogdle robié, a co trzeci nie formutuje w tym
wzgledzie swojego stanowiska. Realnie zatem zaledwie kilka procent badanych z ta-
kiej mozliwosci skorzystato lub zamierza to uczynié. Przyttaczajaca wigkszo$¢, ktd-
ra programami wspierajacymi mobilno$é studentdw nie jest zainteresowana, badz
w pierwszym rzedzie wskazuje na niewystarczajaca znajomos$¢ jezyka obcego (nie-
mal co drugi ankietowany), badz po prostu nie widzi takiej potrzeby (co trzeci ba-
dany). Badani takze nie za bardzo sa zorientowani w dziataniach uczelni zmierzaja-
cych do promowania tego typu przedsiewzie¢. Ponad 40% w ogéle sie tymi zagadnie-
niami nie interesuje, a pozostali niemal w wyréwnanych proporcjach podzielili si¢
w swoich opiniach co do tego, czy uczelnia wspiera czy tez nie mobilno$¢ edukacyjna
studentéw. Czedciej zachete do mobilnosci studenckiej ze strony uczelni dostrzega-
ja studenci stacjonarni niz niestacjonarni (37% vs 26%, p=0,0328), co w dobie ko-
munikacji elektronicznej trudno ttumaczy¢ ograniczona dostepnos$cia do informacji,
spowodowana chociazby mniejsza czestotliwo$ciowa bywania na uczelni. Zreszta
z badan wynika, ze wsrdd przyczyn nie ubiegania si¢ o wyjazd zagraniczny najmniej
wskazan dotyczyto braku udzielania przez uczelni¢ wsparcia w zakresie organizacji
wyjazdu w zestawieniu z wymienionymi barierami istniejacymi po stronie samych
studentéw. Uzyskane wyniki wskazuja na to, ze zapisy w dokumentach bolonskich
odnoszace si¢ do promowania mobilnos$ci edukacyjnej jako jednego z waznych za-
Yozen EOSW pozostaja w tym przynajmniej wypadku martwe i nie przektadaja si¢
na praktyke studiowania respondentéw. Studenci nie dostrzegli tez w zasadzie za-
sadnosci tego typu aktywnosci akademickiej.

Znaczna polaryzacja stanowisk w zakresie ocen poszczegdélnych wymiaréow studio-
wania na kierunkach humanistycznych, przy jednoczednie stosunkowo czesto de-
klarowanej postawie indyferencji wobec zagadnienn poruszanych w kwestionariuszu
ankiety kaze postawi¢ pytanie o to, co, zdaniem badanych, rzeczywiscie $wiadczy
o jakodci studiowania (dane zbiorcze zawiera tabela 1).

Analiza pozyskanych danych pokazuje stosunkowo racjonalne postawy mtodych
dorostych we wspdtczesnej wymagajacej rzeczywisto$ci rynkowej (przy jednoczesnej
$wiadomosdci, ze mamy do czynienia z deklaracjami badanych, a nie ich rzeczywi-
stymi zachowaniami). Otéz o jako$ci wybieranej przez nich uczelni humanistycznej
decyduje w pierwszym rzedzie uznawalno$¢ dyplomu przez pracodawcow (wska-
zuje na to co trzeci badany) oraz praktyczna przydatno$¢ prowadzonych zajeé (nie-
co ponad 30% wskazan). Badani stosunkowo cze¢sto wskazuja takze na interesujaca
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Tabela 1. Czynniki decydujace o jakosci studiowania w opiniach respondentéow (N=418)

(pytanie wielokrotnego wyboru - respondenci wybierali maksymalnie dwie odpowiedzi)

Kategorie zmiennej Liczebno$¢ Dane w %

Uznawalno$¢ dyplomu uczelni przez pracodawcow 145 34,69
Uznana kadra naukowo-dydaktyczna 140 33,49
Praktyczna przydatno$é prowadzonych zajeé 129 30,86
Interesujaca oferta specjalizacyjna 110 26,32
Atrakcyjno$¢ prowadzonych zajeé 100 23,92
Popularnoé¢ uczelni 61 14,59
Dobra organizacja studiéw (np. dogodne plany zaje¢, dobra 53 12,68
organizacja pracy dziekanatu)

Stopient trudnoéci zaliczen i egzaminéw 35 8,37
Poziom ksztatcenia w zakresie jezykéw obcych 34 8,13
W przypadku studidw ptatnych - wysoko$¢ czesnego 32 7,66
Dostgpno$¢ wyktadowcow w trakcie dyzurdéw 23 5,50
Dostepno$¢ zasoboéw bibliotecznych 15 3,59
Liczebno$¢ grup ¢wiczeniowych/laboratoryjnych 13 3,11
Informatyzacja uczelni 11 2,63
Liczba godzin zajgciowych 9 2,15

oferte specjalizacyjna proponowana przez uczelni¢, co jest bezposrednio powiazane
z obietnica (czy w praktyce zrealizowana?) uzyskania okre$lonych kwalifikacji za-
wodowych. Okazuje si¢, ze deklaruja takze, iz liczy si¢ dla nich jako$¢ kadry na-
ukowo-dydaktycznej, a w nieco mniejszym stopniu - jako$¢ proponowanych zajeé
dydaktycznych. Dla mniejszej liczby respondentédw nie bez znaczenia pozostaje po-
pularno$¢ uczelni oraz wybrane aspekty organizacji procesu studiowania (dziatal-
no$¢ dziekanatu, dogodne plany studiéw). Nie maja natomiast wigkszego znaczenia
kwestie infrastrukturalne.

Wydaje si¢, ze co najmniej trzecia cz¢$¢é respondentdédw zwraca uwage na powiaza-
nie uzyskiwanego wyksztatcenia z rynkiem pracy. Czy i na ile zatem wybor studidéw
humanistycznych, w sytuacji przesycenia rynku specjalistami z tego zakresu i sto-
sunkowo wysokiego poziomu bezrobocia wsréd osdb z wyzszym wyksztatceniem, byt
rzeczywiscie wyborem racjonalnym pozostaje otwarte.

Jeszcze jeden aspekt procesu studiowania starano si¢ poddaé¢ ocenie responden-
tow. Poproszono badanych o oceng jako$ci studiéw realizowanych w uczelni niepu-
blicznej (do ktérej oni uczeszczaja) w stosunku do analogicznych placéwek publicz-
nych. Co drugi badany nie dostrzega réznic w zakresie studiowania pomigdzy uczel-
niami organizowanymi przez panstwo i tymi pozostajacymi w gestii inwestorow
prywatnych. Niemal co trzeci respondent uznaje w tym wzgledzie wyzszo$¢ uczelni
publicznych, a tylko ok. 16% studentéw jest przeciwnego zdania. Prawie identyczna,
chociaz niewielka, grupa studentdéw stacjonarnych i niestacjonarnych wyzsza jako$é
studiow kojarzy z uczelnia niepubliczna, a opini¢ przeciwna czeSciej wybierali stu-
denci stacjonarni (42%) niz niestacjonarni (26%, p=0,0029). Zdaniem blisko 58%
studiujacych w trybie niestacjonarnym najczesciej jako$¢ studiowania w uczelni pry-
watnej nie rézni si¢ zasadniczo od uczelni publicznej, podczas gdy studenci stacjo-
narni byli bardziej wstrzemiezliwi w tym zakresie (41%, p=0,0029). Rozmaite moga
by¢ uwarunkowania uzyskanych réznic, tym niemniej wydaje si¢, ze istotne moze
by¢ odwotanie do wigkszego zrdznicowania biograficznego w aspekcie edukacyj-
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nym studentéw niestacjonarnych anizeli stacjonarnych. Ot6z mozna przypuszczad,
ze w grupie studentéw stacjonarnych uczelni niepublicznej mniej bedzie jednostek,
ktére wybraty te formute studiowania z ,,pierwszego wyboru", tj. nie starajac si¢
uprzednio o miejsce na studiach stacjonarnych w uczelni publicznej. Zatem w tej
grupie przewazaja studenci, ktérzy podjeli ptatne dzienne studia, gdyz moga sobie
na nie pozwoli¢ pod wzgledem finansowym i organizacyjnym, tym niemniej moga
to by¢ w ich odczuciu studia ,,drugiego wyboru" (,,drugiej jakosci"?). Studenci nie-
stacjonarni tworza natomiast grupe zdecydowanie bardziej heterogeniczna w aspek-
cie biograficznym: sa wsrdd nich osoby, ktore réwniez probowaty uzyskaé mozliwo$é
studiowania na uczelni panstwowej, ale jest tez niemato oséb, ktdére majac do wy-
boru odptatne studia w uczelni publicznej lub niepublicznej wybraty te druga opcje.
Jak sie wydaje, dokonaty tego wyboru uznajac, ze nie zachodza istotne jakosciowe
réznice pomiedzy tymi dwoma rodzajami uczelni’.

- ‘-‘-,

Wykres 7. Rozktad zgeneralizowanych ocen w zakresie dotychczasowych studiow
z uwzglednieniem trybu studiéw (p=0,0259)

Studentéw poproszono tez o dokonanie generalnej oceny dotychczasowych stu-
diéw®. Mimo wczeéniejszych, czesto dosyé krytycznych opinii dotyczacych finalizo-
wanych wtasnie studidow, blisko % ankietowanych wyrazito zadowolenie, 17% zade-
klarowato brak satysfakcji, a brak jednoznacznej oceny studiéw stanowit wybéor 7%
respondentdéw. Zarazem ocen skrajnie pozytywnych -jestem z nich zdecydowanie zado-
wolona(y) - byto czterokrotnie wigcej anizeli zdecydowanie negatywnych - w ogdle
nie jestem z nich zadowolona(y), Zatuje decyzji o podjeciu tych studiow. Zaznaczy?a si¢ takze
niewielka, lecz istotna réznica pomiedzy studentami réznych trybow: mniej liczna
grupa studentdédw niestacjonarnych wyrazita zadowolenie, a jednoczeénie wieksza ich
liczba zadeklarowata niezadowolenie w odniesieniu do globalnej oceny studiéw (wy-
kres 7). Rezultat ten nie zaskakuje, jezeli uwzglednimy, iz w kilku kwestiach doty-
czacych wybranych aspektow studiowania studenci trybu niestacjonarnego cze$ciej
wskazywali przetadowanie programowe, autorytarne postawy wykladowcow czy
wiekszy rygoryzm regulaminu studidw. Zapewne pozytywnie ogdlnie oceniajac stu-
dia, w zdecydowanej wigkszo$ci, studenci nie uwzgledniali uzyteczno$ci odbytych
studiow w zakresie przygotowania do radzenia sobie na rynku pracy, gdyz popro-
szeni o dokonanie takich wtasnie ocen, w trzech czwartych wyrazili w tym zakresie
swoje obawy (zob. wigcej: Piorunek, Werner, 2011a).
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Uczestnicy studiéw humanistycznych w niepublicznej uczelni wyzszej podejmujac
studia, co wynika posrednio z wielu deklaracji, przede wszystkim motywowani ro-
snacymi wymaganiami rynku pracy i swoista ,,moda na studiowanie" majaca swoje
korzenie w rozbudzonych aspiracjach ksztatceniowych spoteczenstwa doby transfor-
macji kulturowo-gospodarczych, sa ze swoich studidow generalnie zadowoleni. Nie
ma to nic wspdlnego z ich percepcja przemian procesu studiowania wyznaczonych
przez zatozenia EOSW. Maja oni bowiem $wiadomo$¢ tylko tego wymiaru reform,
ktorego personalnie doswiadczaja, tj. dwustopniowosci studidow wyzszych. Zgloba-
lizowane pozytywne oceny procesu studiowania stwarzaja jednak pole do szerszej
refleksji pedagogicznej dopiero po zestawieniu ich ze szczegdétowymi ocenami po-
szczegOlnych aspektow praktyki studiowania. Otdz spogladajac (z pewnym uprosz-
czeniem) tylko na dominujace trendy w zakresie dokonywanych ewaluacji zauwaza-
my, ze studenci w wiekszo$ci uznaja, iz:

» program studiow humanistycznych realizowany przez nich jest przeteore-
tyzowany, dominuja w nim przedmioty ogdlne, tresci wielu tych przedmiotdéw
powtarzaja si¢, a liczba praktyk jest zbyt mata;

» nauczyciele akademiccy maja wprawdzie bardzo zréznicowany stosunek
do studentow i preferuja zréznicowane formy pracy, ale zaznacza si¢ pewna prze-
waga liberalnego stylu kierowania mtodymi ludzmi przy zastosowaniu tradycyj-
nych, podajacych form pracy;

* regulaminu studiéw zainteresowani w zasadzie nie znaja;

* samoocena zaangazowania w proces studiowania $§wiadczy, ze ok. 30-40%
respondentow przyznaje sie w réznych konfiguracjach do jego niskiego pozio-
mu, a co dziesiaty badany generalnie nie zamierza (i nie zamierzat) si¢ w toku
studiow aktywizowaé, traktujac uzyskanie dyplomu uczelni wyzszej czysto in-
strumentalnie. Studenci nie angazuja si¢ takze w promowane w EOSW progra-
my miedzynarodowej wymiany studenckiej, a mobilno$¢ edukacyjna traktuja
jak puste hasto. Starania szkoly wyzszej o promowanie mobilnosci studenckiej
dostrzega w przyblizeniu tylko co trzeci student, tym nie mniej to nie po stronie
uczelni studenci lokuja przyczyny zupetnej stagnacji w tym wzgledzie, lecz w réz-
nego rodzaju wlasnych ograniczeniach, wéréd ktérych jako jedno z istotniejszych
wskazuja brak zainteresowania taka forma studiowania;

» jakos$¢ ksztalcenia w uczelni niepublicznej jest oceniana jako znaczaco
nieodbiegajaca in minus od ksztatcenia w uczelni publicznej. Wydaje si¢ zatem,
ze zdaniem badanych panstwo nie powinno mie¢ monopolu na organizacj¢ i pro-
wadzenie uczelni wyzszych, a konkurencyjnos$¢ na rynku ustug edukacyjnych zo-
stata przez studentdéw zaakceptowana.

Niezaleznie od niskiego poziomu $wiadomosci studiujacych na temat zatozen
procesu bolonskiego, to wtasnie studenci sa najwazniejszymi uczestnikami (lub nie-
stety, przypominajac ich znaczna bierno$¢, raczej nalezatoby powiedzie¢ - odbiorca-
mi) zmian na poziomie aplikacyjnym. I niemata ich cz¢$¢ wyraza postawy krytyczne
wobec wielu szczegdtowo omédéwionych aspektdéw studiowania. Nalezatoby odniesé
si¢ do centralnego zatozenia reformy edukacji wyzszej, jakim jest zapewnienie jako-
§ci ksztatcenia, zoperacjonalizowanej w réznorodnych pytaniach relacjonowanych
badan. Zapewnienie jako$ci ksztatcenia moze by¢é ewaluowane poprzez oceng efek-
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tow ksztatcenia w zakresie wiedzy, umiejetnosci i postaw oraz poprzez przyjrzenie
si¢ ogdlnym warunkom ksztatcenia oraz o merytorycznym aspektom procesu ksztat-
cenia (m.in. przedstawione wyzej oceny programu ksztatcenia) (por. Pawlikowski,
2006). Prezentowane badania pozwalaja odnie$é¢ parcjalne wyniki do poziomu nad-
rzednej analizy, mianowicie umozliwiaja posrednio opisaé¢ swoisty ,,klimat ksztatce-
nia" jako zorientowany przede wszystkim na system ksztatcenia (reprezentowany
poprzez np. realizacje standardow ksztatcenia) i osobe wyktadowcy (tzw. podejscie
teacher-centred), a nie zorientowane na rzeczywiste efekty ksztatcenia, ktdre poprzez
zdobyta wiedzg, umiejetnosci oraz postawy prezentuje student (tzw. podejscie sfu-
dent-centred). Dowodza tego liczne opinie studenckie akcentujace niewystarczajacy
stopien partnerstwa w relacjach z wyktadowcami, nierzadko ograniczanie studenc-
kiej aktywnosci, brak wsparcia i zainteresowania studenckimi pomystami czy pro-
jektami (na co posrednio wskazuje takze dominanta liberalnego stylu pracy wy-
ktadowcow ze studentami). Jesli dodamy do tego przewage podajacych form pracy
ze studentami w postaci dominacji wyktadéw, odbieranych przez studentdéw czg-
stokro¢ jako przeteoretyzowanych, a co gorsza przekazujacych zdezaktualizowana
wiedze, to obraz studiéw humanistycznych (!), ktdre z racji swojej specyfiki powinny
w szczegdlnym stopniu koncentrowaé si¢ na podmiocie, nie napawa optymizmem,
a co gorsza jest odlegty od stanu pozadanego, przyjmowanego jako istota ksztatcenia
w EOSW. Zwréémy uwage, ze w percepcji studentdw studia humanistyczne nie tylko
nie przygotowuja do podjecia okre$lonych rél zawodowych czy ogdlnego radzenia
sobie na rynku pracy (por. Piorunek, Werner, 201 la)’, ale, zdaniem czgéci studentow,
ktorzy wyrazaja zainteresowanie poszerzeniem swojej wiedzy, nie sprzyjaja realizacji
oczekiwan: ksztalcenia samodzielnie mys$lacych, aktywnych, twoérczych jednostek.
Masowos¢ ksztatcenia wyzszego we wspotczesnej Polsce, sita rzeczy przejawiaja-
ca si¢ ,,wciagnieciem" w system edukacji wyzszej jednostek niezainteresowanych
swoim rozwojem, moze zamazywac obraz typowych postaw wspdiczesnych studen-
tow, ktére, jak wynika z zaprezentowanych badan, sa przede wszystkim réznorod-
ne'’. Nie nalezy zapominaé o grupie zmotywowanej do rzetelnego, a nie fikcyjnego
ksztatcenia, ktéra wyrazita realistyczne, czestokroé krytyczne oceny realiow, w jakich
przyszto im studiowaé. Wydaje si¢, ze w tej grupie jest potencjat rozwojowy, lecz
prowadzenie studidw w orientacji teacher-centred, nie pozwala w satysfakcjonujacym
stopniu na jego uwolnienie.

Otwarte pozostaje zatem pytanie o rzeczywiste profity wynikajace ze studiowa-
nia i ukonczenia ksztatcenia w zakresie studiéw humanistycznych. O ile nie mozna
z pewnoScia uzyskanych danych generalizowa¢ i odnosi¢ do wszystkich studentow
i zapewne kazdego kierunku studiow humanistycznych, to z pewno$cia nie mozna
ich takze zbagatelizowaé - zwlaszcza ze ignorancja w tym zakresie moze przynie$é
dalekosiezne, wieloaspektowe skutki.

Przypisy

' Formalna podstawa tego procesu stat si¢ dokument zwany Deklaracja Boloniska, podpisany
w 1999 roku przez ministréw odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze 29 krajow europejskich,
w tym réwniez Polski. Deklaracja Bolonska ustanowita podstawy planowania i realizacji tak zwa-
nego Procesu Bolonskiego. Istota Procesu Boloniskiego sa zmiany w systemach szkolnictwa wyz-
szego w Europie, a ostatecznym celem jest utworzenie do 2010 roku, w wyniku uzgodnionych
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ogllnych zasad organizacji ksztatcenia, Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW).
Realizacja Procesu Bolonskiego w Polsce jest koordynowana przez Ministerstwo Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego, tym niemniej zasadnicze dziatania zwiazane z tworzeniem Europejskiego Obsza-
ru Szkolnictwa Wyzszego maja miejsce na uczelniach. Postulaty sformutowane w Deklaracji Bo-
lonskiej i kolejnych dokumentach - por. http://ekspercibolonscy.org.pl/dokumenty-i-publikacje;
http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze /sprawy-miedzynarodowe/proccs-bolonski,

* Nie brakuje grtoséw krytyki, ktére narastaja na finiszu wprowadzania zmian. Oto tylko niewiel-
ka, selektywna probka takich gloséw.

,Proces Bolonski (stanowiacy sktadowa konczacego si¢ wtasnie w Polsce procesu budowania
EOSW-przypomnienie M.P.) otworzyt szeroka droge do oderwania nauczania od badan naukowych,
a takze i przede wszystkim wywotat eksplozje rynku edukacyjnego, komercjalizacjg, prywatyzacje
i komodyfikacje ksztatcenia wyzszego. Proces ten jest zarazem bezprecedensowa proba unifikacji
wielkich systemow narodowej edukacji i grozi - co najgorsze - samobdjstwem szkolnictwa wyzszego.
Nikt, kto mysli, nie moze bra¢ powaznie trzyletniego liceum zawodowego po maturze jako studiow
wyzszych ani tez traktowa¢ dwuletnie studia uzupetniajace jako ekwiwalent dotychczasowych pig-
cio-, czy szesdcioletnich studiéw magisterskich" (Kwiecinski, 2006, s. 42-43).

,Proces wdrazania zmian zwiazanych z tworzeniem EOSW budzit wiele kontrowersji, a wzrost
krytycyzmu korespondowat z procesem ujawniania si¢ kryzysu ekonomiczno-finansowego na $wie-
cie, poniewaz skutkiem tego kryzysu staly si¢ ograniczenia finanséw przeznaczonych na nauke
i o$wiatg (...) czy uda si¢ (...) W sposdb bezinwestycyjny polskim uniwersytetom osiagnaé pozy-
¢je uniwersytetow z pierwszej dziesiatki, ktorych budzet wielokrotnie przekracza koszt utrzymania
wszystkich polskich uniwersytetow..." (Hejnicka-Bezwiniska, 2011, s.18-19).

Na kolejne stabosci polskiego szkolnictwa wyzszego, wskazuje raport Ernsta i Younga oraz
po czesci raport KRASP, ktére formutuja wnioski ptynace z diagnoz spotecznych, a sprowadzajace
sig¢ do nastgpujacych kwestii: rozproszenia i stabosci krajowych uczelni (ogromna ich liczba, w tym
szereg uczelni peryferyjnych bez petnych uprawnien naukowych do habilitowania i doktoryzowania
z wieloetatowa kadra dydaktyczno-naukowa, ktérej liczba nie przyrastata w tempie analogicznym
do wzrostu liczby studiujacych), niskich naktadow paristwa na nauke i ksztatcenie studentéw, zapa-
$ci badan naukowych i rozwojowych, zatamania demograficznego, ktére juz przynosi realny spadek
liczby studentéw, wielokierunkowosci znacznego odsetka studentdw nieprzektadajacej si¢ w prosty
sposob na zwigkszenie szans studentdw na rynku pracy, peryferyjnosci polskiej nauki - por. http://
www.krasp.org.pl/pl/strategia/strategia;  http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/fundusze europej-
skie/program-operacyjny-kapital-ludzki/projekty-systemowe/strategia-rozwoju-sw-do-roku-2020;
strategia KRASP zamieszczona na http://www.frp.org.pl/?page=strategia; Malec E. (2011). Jak nie
nalezy reformowac szkolnictwa wyzszego - krytyczny rozbior ustawy Prawo o szkolnictwie wyZszym, ustawy
o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki oraz o zmianie niektorych
innych ustaw AD2011w: Szkota wyZsza w toku zmiana. Debata wokdt ustawy z dnia 18 marca 2011, red.
J. Kostkiewicz, A. Domagata-Krecioch, M. J. Szymanski. Impuls, Krakéw. Wybrane tezy zwiazane
z kontrowersjami wokét realizowanych reform szkolnictwa wyzszego znajduja sie takze w referacie
M. Piorunek: Gra edukacyjnych pozorow ? Uwag kilka o studiowaniu na kierunkach humanistycznych prze-
znaczonym na konferencje ,,Cztowiek w pedagogice pracy”, organizowana, przez Uniwersytet Kardy-
nata Stefana Wyszynskiego, Warszawa, 12-14.11.2012.

’ Wybrane fragmenty uzyskanych wynikéw badari wykorzystano w nastepujacych publikacjach:
M. Piorunek, I. Werner: Studiowanie w Europejskim Obszarze Szkolnictwa WyZszego. Selektywne opinie i pla-
ny studentow studiow humanistycznych. ,,Ruch Pedagogiczny" 3-4/2011; I. Werner M. Piorunek: Poczucie
koherencji a postrzeganie wybranych aspektow studiowania, ,, Terazniejszo$¢ - Cztowiek - Edukacja" 4/2011
oraz M. Piorunek, I. Werner: Pteéjako faktor réZnicujqcy praktyke studiowania - opinie, oceny, plany. Raport
z badan, ,,Studia Edukacyjne” 15/2011.

* Uwzgledniono tacznie trzy kategorie odpowiedzi: zdecydowanie nie zgadzam sie, raczej nie zgadzam
sie oraz trudno powiedziec.

* Niemiecka metafora, ktdrej polskim odpowiednikiem jest ,,wbijanie czego$ komus do gtowy".
U zrédet tych metafor lezy z gruntu fatszywe prze$wiadczenie, ze problem uczenia si¢ sprowadza si¢
wytacznie do doboru adekwatnych form transferu treéci ,,z zewnatrz do wewnatrz" (czyli ,,wlewa-
niu" za pomoca lejka), z zupetnym pomini¢ciem poziomu i jakosci aktywizacji podmiotu uczacego
si¢ (wiecej zob. Spitzer, 2011). W tym kontekscie nalezy podkresli¢, iz w prowadzonych aktualnie
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na uczelniach pracach nad wprowadzaniem Krajowym Ram Kwalifikacji przez wszystkie przypadki
odmienia sig pojecie ,,efektéw ksztatcenia", chociaz zgodnie z duchem zmian powinno méwié sig
raczej o ,efektach uczenia si¢". Jak zauwaza jeden z ekspertow bolonskich, Andrzej Krasniewski
(2010, s. 12): ,istota i nadrzgdnym celem nowoczesnie pojmowanego procesu ksztatcenia jest spo-
wodowanie, aby - w wyniku zastosowania wiasciwych metod dydaktycznych - student nauczyt sie,
a nie zeby zostat nauczony. W tym sensie sformutowanie efekty uczenia sie oddaje istotg sprawy nieco
lepiej, niz bardziej powszechnie uzywany i przyjety termin efekty ksztatcenia”. Pozostawiamy otwarte
pytanie, dlaczego w takim razie angielski termin learning outcomes upowszechniono w naszym kraju
jako ,efekty ksztatcenia"?

¢ Potwierdza to opisane wczeéniej zréznicowania miedzy poszczegdlnymi kierunkami humani-
stycznymi (zob. Piorunek, Werner, 2011a)

’ Nie przyjmujac tego jako istotnego rozstrzygniecia, mozna tutaj przywotaé opinie czesto wygta-
szana przez studentéw uczelni niepublicznej: Ta sam kadra, co na uniwersytecie, a dogodniejsze warunki
studiowania.

¥ Generalnej ewaluacji studiéw respondenci dokonywali po ustosunkowaniu si¢ do pytan zawar-
tych w ankiecie. Ta uwaga metodologiczna jest o tyle istotna, iz, jak sadzimy, taki sposéb waluacji
zwigksza jej wiarygodno$¢, poniewaz zostata ona poprzedzona zaktywizowaniem kategorii stuzacych
do ustosunkowania si¢ wobec zagadnien szczegdtowych.

* Kwestig odrebna, niebedaca przedmiotem relacjonowanej w niniejszym tekscie czeéci przeprowa-
dzonych badan, jest zasadno$¢ formutowania takiego oczekiwania wobec studiow humanistycznych.

"W trakcie przygotowywania niniejszego tekstu (kwiecieri/maj 2012 r.) w mediach obecna jest,
zapewne na fali przetaczajacego si¢ przez Stany Zjednoczone i Europe Ruchu Oburzonych, emocjo-
nalna dyskusja dotyczaca kondycji polskiego szkolnictwa wyzszego (zob. np. ,,Gazeta Wyborcza",
,» Tygodnik Powszechny", ,,Wprost"). Jakkolwiek relacjonowane badania zasadniczo wpisuja si¢ w jej
gtéwny, krytyczny nurt, to jednoczednie wydaje sig, iz w zbyt matym stopniu w medialnym dyskursie
akcentuje sig wlasnie réoznorodno$é postaw $rodowiska akademickiego (w réwnym stopniu dotyczy
to zaréwno studentdw, jak réwniez pracownikow naukowo-dydaktycznych).
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Praktyka studiowania w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego
(EOSW). Perspektywa studentédw kierunkéw humanistycznych

Wprowadzanie zatozen Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) jest zwiazane z ambi-
walentnymi reakcjami i postawami §rodowiska akademickiego. W dyskusji dotyczacej reformy edu-
kacji wyzszej szczegdllnie zasadne wydaje si¢ poznanie intersubiektywnych opinii i ocen bezposred-
nich uczestnikéw procesu zmian, tj. studentéw. Artykut prezentuje wybrane wyniki badan, ktérych
uczestnikami byli studenci kierunkéw humanistycznych niepublicznej uczelni (N=418). Celem re-
lacjonowanej w tekscie czedci badan byto, po pierwsze, rozpoznanie zakresu $wiadomosci studentow
w odniesieniu do zmian, jakie w edukacji wyzszej zainicjowata strategia bolonska, a po drugie po-
znanie szczegétowych ewaluacji poszczegdlnych aspektéw praktyki studiowania. Wyniki badan do-
wodza, ze studenci maja $wiadomo$¢ tylko tego wymiaru reform, ktérego personalnie do$wiadczaja
tj. dwustopniowosci studiow wyzszych, natomiast pozostate zatozenia EOSW znane sa studentom
w niewielkim stopniu. W odniesieniu do praktyki studiowania studenci akcentuja przeteoretyzo-
wany program studiow humanistycznych, przewage przedmiotéw ogdlnych nad specjalizacyjnymi,
dominacj¢ liberalnego stylu pracy nauczycieli akademickich, stosujacych przede wszystkim trady-
cyjne formy zaje¢. Zarazem wigcej niz co trzeci student przyznaje si¢ do niskiego poziomu wtasnego
zaangazowania w proces studiowania. Zasadniczo, studia humanistyczne nie sa w wystarczajacym
stopniu zorientowane na studenta (tzw. podejscie student-centred learning) co, zgodnie z zatozeniami
EOSW, ma by¢ podstawa zmian jakosciowych w edukacji wyzszej mierzonych efektami ksztatce-
nia. Otwarte pozostaje pytanie o rzeczywiste korzySci wynikajace z ksztatcenia w zakresie studiow
humanistycznych.

Stowa kluczowe: edukacja akademicka, studenci, praktyka studiowania, Europejski Obszar
SzKkolnictwa Wyzszego
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The practice of studying in the European Higher Education Area (EHEA).
Perspective of students of the humanities

Placing the assumptions of the European Higher Education Area (EHEA) is associated with am-
bivalent reactions and attitudes of academic. In the discussion on the reform of higher education in
particular it seems reasonable to know the intersubjective opinions and assessments of direct par-
ticipants in the process of change, i.e. the students. The paper presents selected results of examina-
tions in which participants were students of humanities nonpublic school (N=418). The purpose of
the study was: at first, to identify the scope of the awareness of students in relation to the changes
in higher education that was initiated by the strategy of Bologha, and secondly, understanding the
detailed evaluation of various aspects of the practice of studying. The results show that students are
aware of only this dimension of reform, which is personally experienced, i.e. two-stage studies, while
other assumptions of EHEA arc known in a small extent. With regard to the practice of studying
students emphasize overly-theoretical humanities curriculum, the advantage of general subjects of
specidization, the dominance of liberal academics working style, using mainly traditional forms of
teaching. At the same time more than a third of students admit to their low level of involvement in
the study. Fundamentally, humanistic studies are not sufficiently oriented to the student (the stu-
dent-centered learning approach). According to the EHEA the student-centered |earning approach is
the basis of qualitative changes in the higher education which are measured by learning outcomes.
An open question remains about the real benefits of training in humanistic studies.

Keywords: academic education, students, practice of studying, European Higher Education Area



