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Hierarchia wartosci wychowawcéw przedszkoli
z wojewodztwa lubelskiego

JUSTYNA SALA-SUSZYNSKA"
Instytut Pedagogiki, Uniwersytet Marii Curie Sktodowskiej, Lublin, Polska

IWONA KOZAK

absolwentka pedagogiki, Wydziat Nauk o Cztowieku, Wyzsza Szkota Ekonomii i Innowacgji, Lublin, Polska

Artykut poswiecony jest zagadnieniu hierarchii wartosci wychowawcéw przedszkoli z wojewddztwa
lubelskiego. W czesci teoretycznej wyjasnia pojecie wartosci w ujeciu wybranych autoréw, charaktery-
zuje typologie wartosci oraz dokonuje charakterystyki postaw ,by¢”i,mie¢”. W czesci metodologicznej
wyjasniono odpowiedzi na postawione nastepujgce pytanie badawcze: jakie wartosci sa najbardziej
cenione wéréd badanych wychowawcéw przedszkoli z wojewddztwa lubelskiego? W badaniach postu-
zono sie Skalg Postaw By¢ i Mie¢ autorstwa B. Grulkowskiego. Na podstawie analizy wynikéw badan
stwierdza sie, iz u badanych nauczycieli dominujg wartosci humanitarne.

StOWA KLUCZOWE: postawa ,by¢”, postawa,,miec”, przedszkole, wartos¢, wychowawca.

The hierarchy of values of preschool teachers from the Lubelskie Voivodeship

The article explores the issue of the hierarchy of values of preschool teachers from the Lubelskie Voivo-
deship. In the theoretical part, the text explains the concept of value in the views of selected authors,
characterises the typology of values, and characterises the life orientations of being and having. In the
methodological part, answers to the following research question were posed and explained: Which
values are the most valued among the surveyed preschool teachers from the Lubelskie Voivodship?
Grulkowski's Scale of Orientation of Being and Having was used in the research. The analysis of the rese-
arch results found that humanitarian values dominate among the surveyed teachers.

KEYWORDS: orientation of being, orientation of having, preschool, teacher, value.

Wprowadzenie teoretyczne

Problematyka wartosci zajmuje istotne miejsce zaréwno w rozwazaniach filozoficz-
nych, psychologicznych, jak i pedagogicznych. Zycie w dynamicznie rozwijajacej sie
cywilizacji niesie ryzyko przewarto$ciowania. Wigze sie to z mozliwoscig wystapienia
kryzysu wartosci, a tym samym uksztattowania obrazu $wiata aksjologicznie ptaskiego.
W celu zrozumienia istoty wartosci w zyciu cztowieka, warto przeanalizowac¢ podstawowe

*Email: justyna.sala-suszynska@mail.umcs.pl
ORCID: 0000-0002-3408-4324 © Instytut Badan Edukacyjnych
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pojecia danej problematyki. Termin wartosc jest pojeciem trudnym do zdefiniowania i nie
posiada jednoznacznej definicji. W filozoficznym ujeciu wartoscig jest wszystko to, co
warte jest poswiecenia i dazenia ku temu. Psychologia natomiast definiuje wartos¢ jako
zainteresowanie i szacunek, jaki jest okazywany komus lub czemus. W takim kontekscie
jest podstawa wyboru tego, co jest pozadane i respektowane (Lobocki, 2009). Przez wielu
pedagogdéw wartos¢ rozumiana jest jako dobro w czystej postaci, czyli cos, czego prag-
niemy, do czego dazymy, co jest warte poswiecenia, nadaje sens zyciu. Na nim opiera sie
fundament zycia osobistego, jak i zycia we wspdlnocie i w spoteczenstwie.

Analizujac pojecie wartosci, warto odniesc¢ sie do filozofii Maxa Schelera. Wedtug filo-
zofa wartoscia jest nie tylko to, co piekne, dobre, budzace w nas zachwyt czy podziw.
Dlatego, w odniesieniu do procesu wychowania, wyrézniono dwa rodzaje wartosci: pozy-
tywne i negatywne. Wartosci pozytywne sg podstawa podejmowania trafnych decyzji
w kwestiach etycznych, negatywne okreslajg postawy niezgodne z moralnoscia cztowieka
(Lobocki, 2009).Zagadnieniem wartosci zajmowat sie réwniez Milton Rokeach. W ujeciu psy-
chologa wartosci sg czescig osobowosci, ktérg definiowat jako system przekonan (Cieciuch,
2013). M. Rokeach, analizujac powyzsze zagadnienie, przedstawia pie¢ zatozen: cztowiek
dysponuje nieduza liczba wartosci; ludzie posiadaja te same wartosci, jednak na réznym
poziomie; wartosci tworza zhierarchizowany system; zrédtem wartosci moze by¢ kultura
spoteczenstwa i osobowos¢ cztowieka; wartosci, jak i ich implikacje demonstrowane sg
w wielu zjawiskach (Rokeach, 1973; za: Olszak, 2001).

Wartosci, jak zaznacza Kazimierz Denek (2012), stanowig podstawowy problem w pro-
cesie ksztatcenia. W edukacji wychowawca stale odnosi sie do wartosci, ktére moga by¢
uznane lub utozsamione przez wychowankéw. Wartosci wyznaczajg zasady, okreslaja, co
jest dobre, a co zte. Ich zrozumienie, akceptacja, a przede wszystkim rozpoznanie, stanowi
kluczowy cel wychowania. Zadaniem nauczyciela jest wiec kreowanie sytuacji aksjologicz-
nych, dzieki ktérym mozliwe jest dokonywanie wyboréw i podejmowanie trudnych decyzji.

1. Klasyfikacja wartosci

W literaturze przedmiotu przedstawiono rézne klasyfikacje wartosci. Wyodrebnienie
typologii wartosci petni istotng funkcje, poniewaz tworzy swoisty stownik aksjologiczny
oraz pogtebia zrozumienie zagadnienia wartosci.

M. Scheler uwaza, ze zdefiniowanie pojecia wartosci jest niemozliwe, a kazda préba
skazana jest na niepowodzenie. Odnoszac sie do $wiata wartosci, okresla go jako $wiat,
w ktérym panuje porzadek aksjologiczny. Zr6znicowanie, jakie w nim panuje, dotyczy nosi-
cieli wartosci, ktérzy sa réznorodni. Majac na uwadze klasyfikacje pod wzgledem nosicieli
wartosci, M. Scheler wyodrebnit dwa ogdlne rodzaje wartosci:

a) wartosci 0s6b — przynalezne bezposrednio podmiotowi;

b) wartosci rzeczy - zaliczajg sie do nich wartosci dobr rzeczowych oraz przystugujace
zdarzeniom. Przynalezg do nich dobra materialne (przyjemnosciowe, uzyteczno-
sciowe), dobra zapewniajace witalnos¢ i dobra duchowe (Wedziriska, 2018). M. Scheler
przedstawia réwniez podziat wartosci z perspektywy odmiennosci tresci. Sa to:
= wartosci hedonistyczne - ich funkgcja jest odczuwanie stanu przyjemnosci i unikania

cierpienia;

= wartosci witalne - dotycza one catego organizmu cztowieka, zycie odczuwane jest

w postaci jego stabosci, sity, choroby, zdrowia;
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= wartosci duchowe - rodzaj wartosci, na ktéry ciato i srodowisko nie maja wptywu.
M. Scheler zaznacza, ze s3 to uczucia nierozerwalnie potaczone z wartosciami abso-
lutnymi (Buczynska-Garewicz, 1975);

» wartosci religijne — najwyzsze wsrdd hierarchii wartosci, zwigzane ze sfera absolutng
(Puzynina, 1992).

Rozwazajac problematyke wartosci w odniesieniu do wychowania, nalezy zwrécic
uwage na podziat wartosci wedtug Eduarda Sprangera. Psycholog dzieli wartosci na szes¢
kategorii: wartosci teoretyczne, wartosci ekonomiczne, wartosci estetyczno-artystyczne,
wartosci spoteczne, wartosci polityczne, wartosci religijne (tobocki, 2009).

Warto przytoczy¢ réowniez klasyfikacje wartosci zaproponowang przez Krzysztofa
Lubanskiego (2006). Psycholog dzieli wartosci pod wzgledem ich przedmiotowego cha-
rakteru i wyodrebnia:

a) wartosci poznawcze — rozumiane réwniez jako teoretyczne, ich celem jest osigga-
nie odpowiednich kwalifikacji, zdobywanie wiedzy i umiejetnosci. Uszczegdtowiono
podziat tych wartosci na dwie grupy;

b) wartosci moralne - s3 to wszelkie przekonania danego cztowieka, ktérymi kieruje sie
w swoim postepowaniu. W tej kategorii znajduja sie rowniez wartosci egzystencjo-
nalne;

¢) wartosci emocjonalne - doznania, w ktérych nie uwzglednia sie ich przykrej lub przy-
jemnej istoty;

d) wartosci prestizowe — wartosci, dla ktérych specyficzne jest pozadanie: stawy, wysokiej
pozycji spotecznej, zrobienia kariery;

e) wartosci przyjemnosciowe — charakteryzuja sie pragnieniem zycia skupionego na
zabawie, pozbawionego ktopotéw i trosk;

f) wartosci materialne - koncentruja sie na zdobywaniu débr materialnych. Wartosci te sa
nadrzedne w konsumpcyjnym stylu zycia, w ktérym dobrobyt, egoizm przewyzszaja
che¢ pomagania innym, bycia dla kogos (Olszak, 2001).

2. Charakterystyka postaw ,byc¢” i ,miec”

Wiek XXI to czas przemian sfer spotecznej i kulturowej. Zwigzane jest to z szybko roz-
wijajaca sie technologia, ktéra z jednej strony utatwia zycie, a z drugiej niesie ogromne
zagrozenia.tatwos¢ dostepu do débr gospodarczych pozwala cztowiekowi na zaspokajanie
potrzeb oraz realizowanie wyznaczonych celéw, w tym dotyczacych wiasnego rozwoju.
Wspétczesny styl zycia przesigkniety jest pogonig za dobrami materialnymi, posiadanie ich
staje sie najwazniejsza wartoscia. Wszechobecny w cywilizacji konsumpcjonizm, a takze
kryzys wartosci moralnych spowodowaty zainteresowanie problematyka postaw ,by¢”
i ,mie¢” (Grulkowski, 2008).

Charakterystyke tego zagadnienia nalezy pofaczy¢ z tematyka egzystencji cztowieka.
W filozofii egzystencjalnej cecha konstruktywna istnienia kazdego cztowieka jest ,bycie
w $wiecie”. Rozumiec¢ je mozna jako autentyczne lub nieautentyczne ustosunkowanie sie
wobec niego. Stosunek do otaczajgcego Swiata taczy wszystkie jego aspekty: stosunek do
fizycznego Swiata, ktéry otacza cztowieka; stosunek wobec innych i wtasnej osoby oraz
wymiar przestrzenny i czasowy egzystendji. Erich Fromm (1995; za: Grulkowski, 1996), odno-
szac sie do istnienia cztowieka w $wiecie, postawe ,by¢” scharakteryzowat jako altruizm. Czto-
wiek, ktory nie posiada débr materialnych, ale takze nie zmierza do ich posiadania, realizuje
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sie tworczo i zyje w zgodzie ze Swiatem go otaczajacym, jest wzorem postawy ,by¢”. Autor,
charakteryzujac danag postawe, zaznacza, iz cztowiek jg przyjmujacy, musi by¢ prawdziwy
oraz zywy w kontakcie ze swiatem. Alicja Olszak o postawie ,by¢” pisze: ,najwazniejsze jest
poznanie siebie i innych ludzi. Stad ma ono charakter spoteczny (mozliwe jest w obecnosci
innych oraz powinno by¢: na podstawie wewnetrznego dialogu z samym sobg). Celem tego
myslenia jest szukanie nowych interpretacji i poszerzanie sensu swojego zycia” (Olszak, 2008,
5.186). Postawa ,mie¢” wedtug Fromma charakteryzuje sie checia posiadania débr, stworze-
niem z nich uzytku. Rzadza posiadania wszystkiego i wszystkich staje sie celem zyciowym.
W tej postawie ,mie¢” oznacza istnienie w wymiarze gospodarczym. Kto nie posiada zadnych
doébr materialnych, w takim $wiecie nie istnieje (Btasik, 2008).

Postawy ,byc” i ,mie¢” sg widoczne zarébwno w sferze poznawczej, jak i emocjonalnej.
Postawa ,by¢” w poznawaniu swiata przejawia sie checia ciagtego pogtebiania wiedzy, jest
tworczym i angazujacym cztowieka procesem wspotistnienia w rzeczywistosci. Wiedza,
w postawie ,byc¢” jest ,whasnoscig” cztowieka, moze on w dowolnej chwili z niej korzystac
i nig manipulowa¢. Zdobywanie wiedzy taczy sie w tym przypadku z podniesieniem poczu-
cia wartosci i ma charakter rzeczowy oraz uzytkowy (Grulkowski, 1996). A. Olszak (2008)
zaznacza, ze dla postawy ,miec¢” charakterystyczne jest myslenie systemowe, polegajace
na wytworzeniu struktur poznawczych, stuzacych do wielokrotnego rozwigzywania prob-
leméw. Poznanie jest sztywne, zamkniete, niespdjne.

Sfera emocjonalna w postawie ,by¢” zwigzana jest z otwartoscig na swiat i dla swiata.
Przezywanie jest widoczne nie tylko w cztowieku, ale takze we wszystkim, co go otacza.
W postawie ,by¢” dominujg pozytywne uczucia: rados$¢, zadowolenie, mitos¢, nadzieja. To
sprzyja twoérczym dziataniom i rozwojowi osobowosci. Uczucia charakteryzujace postawe
»miec¢” sa negatywne. Nastawienie cztowieka na ciagte dazenie do posiadania débr, rzekomo
dajacych trwatos¢, powoduje niepokdj, a takze zagrozenie. Cztowiek, bojac sie utraty tego,
co posiada, zyje w ciggtym strachu. Ludzie przyjmujacy postawe ,mie¢” nastawieni sg
na zaspokajanie przyjemnosci, dajace chwilowe zapomnienie o niepokoju (Grulkowski,
1996). W problematyce postaw ,by¢” i ,mie¢” niejednokrotnie zwracano uwage na prymat
postawy ,by¢” nad ,miec”. Wartosci, jakie charakteryzuja postawe ,by¢” oddaja sens ludzkiej
egzystencji - by¢ cztowiekiem autentycznym w swoim istnieniu — nie tylko by¢ z drugim
cztowiekiem, lecz takze dla niego (Olszak, 2009). Cztowiek zyje w kregu $wiata wartosci,
wobec ktérych musi sie samookresli¢: jedne wybiera i tworzy, inne pomija lub niszczy.
Szansg rozwoju jednostki ludzkiej jest wigczenie sie w $wiat ludzi i Boga. To wigczenie
moze dokonac sie tylko poprzez wartosci osobowe: prawde, dobro, wolnos¢, przyjazn,
mitos¢, sprawiedliwosé, ofiare, zaufanie. Wartosci typu ,miec¢” sa oczywiscie niezbedne dla
egzystencji cztowieka, ale nie zastapia wartosci stuzacych ,by¢” osoby (Kowalczyk, 2002).

Istotne dla omawianego badania jest okreslenie wieku os6b bioracych w nim udziat.
Zmienng te uznano za wazng w analizie zgromadzonego materiatu, gdyz czesto réznica
w preferowanej hierarchii wartosci ludzi mtodszych i starszych uzalezniona jest od ich
wieku. To, co warte wysitku i zabiegania dla mtodszego pokolenia, dorastajgcego w pono-
woczesnej rzeczywistosci, moze okazac sie mato istotne dla starszych oséb, ktére nie dora-
staty w dobie kryzysu wartosci (Lubowicka i Maj, 2016).

Autorki sformutowaty nastepujace problemy:

Cel gtéwny:

Jakie wartosci sa najbardziej cenione wsréd badanych wychowawcéw przedszkoli z woje-
woédztwa lubelskiego?
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Cele szczegotowe:

1. Jakie miejsce zajmuja wartosci humanitarne, a jakie utylitarne w hierarchii wartosci
os6b badanych?

2. Jak rozktadajg sie wybory preferowanych wartosci przez badanych nauczycieli
w poszczegolnych grupach wiekowych?

3. Jaki stopien otwartosci na innych ludzi prezentuja badani nauczyciele?

3. Metody

Przeprowadzajac badania, wykorzystano metode sondazu diagnostycznego. W celu
uzyskania szczerych odpowiedzi zdecydowano sie na wybor ankiety jako techniki badan,
ktéra miata charakter anonimowy. Kwestionariusz ankiety wykorzystany do badan wtas-
nych przygotowany dla wychowawcéw przedszkoli zawierat pytania dotyczace hierarchii
wartosci badanej grupy spotecznej. Ankieta sktada sie z 14 pytan — 13 zamknietych (dys-
junktywnych i koniunktywnych) oraz jednego otwartego.

Do badan postuzono sie takze Skalg Postaw By¢ i Mie¢ Bronistawa Grulkowskiego
(2007). Narzedzie to umozliwia zbadanie stosunku do swiata w podstawowych katego-
riach funkcjonowania. Skala ta pozwala ustali¢, jaka postawe - ,by¢” — charakteryzujaca
sie otwartoscia na $wiat i innych ludzi czy ,mie¢” — rozumiang jako absorbcja wtasna osoba
- preferujg wychowawcy przedszkoli. Skala zbudowana jest z 29 twierdzen. Kazde twier-
dzenie posiada siedmiostopniowa skale. Kazdy z respondentéw miat mozliwos¢ uzyskania
od 24 do 168 punktéw. Na podstawie liczby uzyskanych punktéw autor — B. Grulkowski
ustalit interpretacje stopnia nasilenia postaw ,by¢” i ,miec”.

Badania zostaty przeprowadzone od 12 grudnia 2019 r. do 18 stycznia 2020 r. na terenie
wojewddztwa lubelskiego. Osobami badanymi byli wychowawcy przedszkoli publicznych,
jak i niepublicznych na terenie czterech miejscowosci: Lublin, Urszulin, Hansk i Niedrzwica
Duza. Urszulin, Hansk i Niedrzwica Duza to miejscowosci wiejskie w wojewddztwie lubel-
skim. W badaniach wzieto udziat 30 kobiet, osiem z nich to wychowawczynie niepublicz-
nych przedszkoli, a 22 to pracownice publicznych placéwek. Wiekszo$¢ badanych to osoby
w wieku od 25 do 30 lat (11 ankietowanych). Natomiast w przedziale wiekowym od 31 do
40 lat znalazto sie osiem respondentek. Wychowawczynie w wieku od 41 do 65 lat to dzie-
wiec 0s6b. Najmniej liczng grupe stanowia nauczycielki w wieku od 21 do 24 lat. Wedtug
zgromadzonych badan to zaledwie dwie respondentki. Ankietowane odpowiedziaty na
wszystkie pytania.

4. Wyniki

W Tabeli 1 zaprezentowane zostaty wyniki badan dotyczace hierarchii wartosci bada-
nych wychowawcéw. Przedstawione dane pozwolity na udzielenie odpowiedzi na pytania
zawarte w nastepujacych obszarach badawczych:

Jakie wartosci sg najbardziej cenione wsréd wychowawcéw przedszkoli?

Jakie miejsce zajmujg wartosci humanitarne, a jakie utylitarne w hierarchii wartosci
wychowawcoéw przedszkoli?

Analizujac zebrane dane, mozna zauwazy¢, ze w hierarchii wartosci wychowawcéw
przedszkoli dominujg wartosci humanitarne. Wedtug wszystkich badanych wychowaw-
czynh najwazniejszg wartos¢ stanowi zycie rodzinne — wedtug 96,2%. Wedtug badanej grupy
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spotecznej wartosci uznawane za bardzo wazne dotycza bliskich relacji z drugim cztowie-
kiem. Wychowawcy przedszkoli deklaruja nastepujace wartosci: przyjazn — wedtug 88,9%;
szacunek — wedtug 75%; mitos¢ — wedtug 71,4%. Mito$¢, szacunek do drugiej osoby i przyjazn
stanowia dla wychowawcéw przedszkoli bardzo wazna czes¢ ich zycia. Mozna zatem przy-
puszczad, ze preferowanie tych wartosci przez nauczycieli przedszkola wynika zich stosunku
do Swiata i spoteczenstwa. Waznymi wartosciami dla wychowawcéw przedszkoli s takze:
empatia - w opinii 88,9%, wiara - wedtug 72,7%; poswiecenie sie dla kogo$ — wedtug 70%. Ta
grupa wartosci réwniez potwierdza przekonanie panujace w spoteczenstwie dotyczace oséb
pracujacych w przedszkolach. Bycie dla drugiego, brak egoizmu i che¢ niesienia pomocy
staje sie celem 0s6b majacych ogromny wptyw na dzieci wkraczajace w $wiat, w ktérym
istnieje ryzyko pojawienia sie kryzysu wartosci. Trudno wyobrazi¢ sobie nauczyciela pracu-
jacego z tak mtodym pokoleniem, ktdry nie potrafitby empatycznie patrze¢ na dziecko i by¢
oddanym catym sobga temu, co robi.

Dla badanych wychowawcéw przedszkoli nie sa wazne takie wartosci jak dobra mate-
rialne — w opinii 91,7% badanych, kariera zawodowa - w opinii 90%, dobrobyt - wedtug
85,7% respondentek. Fakt ten pozwala stwierdzi¢, iz wartosci utylitarne zajmuja zdecy-
dowanie nizsza pozycje niz wartosci humanitarne w hierarchii wartosci badanych wycho-
wawcow.

Tabela 1
Hierarchia wartosci wychowawcéw przedszkoli

Najwazniejsza | Bardzo wazna Wazna Niewazna
Odpowiedzi
N % N % N % N %
Empatia 0 0 1 91 8 88,9 0 0
Mitosc 1 7,2 10 71,4 3 21,4 0 0
Przyjazn 1 9,1 8 88,9 0 0 0 0
Dobra materialne 0 0 0 0 1 83 M 91,7
Szacunek 2 16,7 9 75 1 83 0 0
Kariera zawodowa 0 0 0 0 1 10 9 90
Zycie rodzinne 25 96,2 1 3,8 0 0 0 0
Wiara 0 0 1 91 8 72,7 2 18,2
Poswiecenie sie dla kogos 1 10 0 0 7 70 2 20
Dobrobyt 0 0 0 0 1 14,3 6 85,7

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wtasnych.
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Wyniki zawarte w Tabeli 2 pozwalaja znalez¢ odpowiedz na pytanie dotyczace kolejnego
problemu badawczego: jak rozktadajg sie wybory preferowanych wartosci przez badane
nauczycielki w poszczegélnych grupach wiekowych? Ankietowane zostaty poproszone
o wybdr czterech wartosci cenionych w ich zyciu.

Dane obrazuja, ze wsréd wychowawcdw w wieku od 21 do 24 lat najczesciej padajacymi
odpowiedziami byty: uczciwos¢ - dwa gtosy (100%), zdrowie — dwa gtosy (100%), zycie
rodzinne — dwa gtosy (100%). Jedna wychowawczyni (50%) za wartos¢, ktéra ceni uznata
dobro spoteczne. Wedtug jednej ankietowanej (50%) to praca zawodowa zajmuje wazne
miejsce w zyciu. Pozostate kategorie odpowiedzi nie zostaty uwzglednione przez badane
w wieku od 21 do 24 lat.

Wsréd badanych w przedziale wiekowym od 25 do 30 lat zdecydowana wiekszos¢,
bo dziewie¢ ankietowanych (81,9%) przyznaje, ze zdrowie i zycie rodzinne s3 cennymi
wartosciami w zyciu. Szes¢ badanych (54,5%) miedzy 25. a 30. rokiem zycia deklaruje uczci-
wos¢ jako wazna wartos¢. Dobro spoteczne w opinii pieciu nauczycielek (45,5%) stanowi
wartos¢, ktéra uznaja za cenna. Dla czterech badanych w przedziale wiekowym od 25 do
30 lat (36,4%) poswiecenie dla kogos zajmuje istotne miejsce w hierarchii wartosci. Trzy
nauczycielki (27,3%) przyznaja, iz uznanie spoteczne jest cenng wartosciag w ich zyciu,
natomiast dwie (18,2%) wybraty wiare w Boga. Wartosci utylitarne takie jak: sukces - dwie
badane (18,2%), zycie petne przyjemnosci - dwie badane (18,2%), dobra materialne - jedna
badana (9,1%) sa réwniez uznawane za cenne wéréd wychowawczyn miedzy 25. a 30. rokiem
zycia. Jedna ankietowana (9,1%) wskazata odpowiedz praca zawodowa. Zadna z wycho-
wawczyn nie wybrata odpowiedzi wiadza.

Wedtug wychowawczyn w wieku od 31 do 40 lat najwazniejszymi wartosciami sg zdro-
wie — osiem (100%) oraz zycie rodzinne — siedem (87,5%). Niewiele mniej, bo pie¢ badanych
wychowawczyn w wieku od 31 do 40 lat (62,5%), zadeklarowato wiare jako cenng war-
tos¢ w ich zyciu. W opinii czterech ankietowanych (50%) z trzeciej grupy wiekowej w ich
zyciu liczy sie réwniez uczciwos¢. Jak wynika z ponizszej tabeli, badane wychowawczynie
w wieku od 31 do 40 lat uwazaja rowniez za cenne wartosci zwigzane z dobrem spotecz-
nym i poswieceniem sie dla kogos. Takie odpowiedzi wybraty po dwie wychowawczynie
(25%). Praca zawodowa jest wazna dla jednej nauczycielki (12,5%) w tej grupie wiekowej.
Najrzadziej zaznaczano odpowiedzi dotyczace wartosci utylitarnych - zycie petne przy-
jemnosci i dobra materialne deklarowane sg w tej grupie wiekowej jednostkowo (12,5%).
Respondentki miedzy 31. a 40. rokiem zycia nie uwzglednity takich odpowiedzi jak sukces
czy uznanie spoteczne. Mozna zatem przypuszczad, ze nie sg one istotne w ich zyciu.

W opinii wszystkich badanych wychowawczyn znajdujacych sie w przedziale wiekowym
od 41 do 65 lat (100%) cenng wartoscig jest zdrowie oraz zycie rodzinne. Niewiele mniej, bo
osiem badanych (88,9%) miedzy 41. a 65. rokiem zycia za cenng wartos¢ deklaruje uczci-
wos¢. Wiara w Boga stanowi wazny element zycia dla pieciu badanych (55,6%) w wieku od
41 do 65 lat. Trzy wychowawczynie (33,3%) przyznaja, ze dobro spoteczne liczy sie w ich
zyciu, natomiast dwie nauczycielki (22,2%) uwazaja za istotne poswiecenie sie dla kogos.
Wedtug jednej badanej (11,1%) uznanie spoteczne jest wartoscia, ktéra ceni w swoim zyciu.
Wartosci takie jak wiadza, praca zawodowa, dobra materialne i sukces nie s uwazane za
istotne w zyciu wychowawczyhn w wieku od 41 do 65 lat.

Badania wykazaty, ze nauczycielki w przedziale wiekowym:

- od 21 do 24 lat - deklarujg w 100% wartosci pozytywne jako cenne;

- od 25 do 30 lat — deklarujg w 81,2% wartosci pozytywne jako cenne;
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- od 31 do 40 lat - deklaruja w 93,8% wartosci pozytywne jako cenne;

- od 41 do 65 lat - deklaruja w 94,4% wartosci pozytywne jako cenne.

Badane w kazdej grupie wiekowej na najwyzszym stopniu hierarchii stawiaty rodzine
i zdrowie. Wychowawczynie w wieku miedzy 21. a 40. rokiem zycia zauwazaja rowniez zna-
czenie wartosci zwigzanych z zyciem zawodowym. Patrzac na specyfike wykonywanego
zawodu, postrzeganego jako pewnego rodzaju powofanie, te wartos¢ réwniez nalezy
traktowac jako pozytywna.

Tabela 2
Wartosci cenione przez wychowawcdw przeszkoli wedtug wieku respondentéw

21-24 25-30 31-40 41-65 Ogotem
Odpowiedzi
N % N % N % N % N %
Uczciwos¢ 2 100 6 | 545 | 4 50 8 889 | 20 | 66,7
Sukces 0 0 2 18,2 0 0 0 0 2 6,7
Zdrowie 2 100 9 81,8 8 100 9 100 28 | 933
Dobra materialne 0 0 1 9,1 1 12,5 0 0 2 6,7
Uznanie spoteczne 0 0 3 27,3 0 0 2 22,2 5 16,7
Praca zawodowa 1 50 1 9.1 1 12,5 0 0 3 10
Zycie rodzinne 2 100 9 81,8 7 87,5 9 100 27 90
Wiadza 0 0 0 0 0 0 0 0 0 0
Wiara/religia 0 0 2 18,2 5 62,5 5 556 | 12 40
Zycie petne przyjemnosci 0 0 2 18,2 1 12,5 0 0 3 10
Poswiecenie sie dla kogos 0 0 4 36,4 2 25 1 1,1 7 23,3
Dobro spoteczne 1 50 5 45,5 2 25 3 33,3 1 36,7

Zrédto: opracowanie na podstawie badar wtasnych.

Na Rysunku 1 przedstawiono wyniki, ktére respondentki uzyskaty podczas badan Skala
Postaw Byc¢ i Mie¢. Analiza polegata na poréwnaniu uzyskanych wynikéw z kluczem odpo-
wiedzi. Maksymalna liczba punktéw to 168, natomiast minimalna stanowita 24. Im wyzsze
byty wyniki w skali, tym mniejsze byto nasilenie postawy ,miec” i wyzsze postawy ,byc¢”.
W celu okreslenia postawy wychowawcéw przedszkoli zastosowano przedziat punktowy:
24-48 — maksymalne nasilenie postawy ,mie¢”; 49-72 - srednie nasilenie postawy ,miec”;
73-96 - niskie nasilenie postawy ,miec¢”; 91-120 - niskie nasilenie postawy ,by¢”; 121-144
- $rednie nasilenie postawy ,byc¢”; 145-168 — maksymalne nasilenie postawy ,by¢” (Grul-
kowski, 2007).

Z rysunku wynika, ze 24 wychowawczynie, co stanowi 80% wszystkich badanych,
znalazty sie w grupie oséb charakteryzujacych sie postawa ,by¢” o srednim nasileniu.
Cztery respondentki (13,3%) wykazuja nisko nasilong postawe ,by¢". Zaledwie jedna
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wychowawczyni (3,3%) uzyskata ilos¢ punktéw pozwalajacag zakwalifikowac ja do oséb
o maksymalnie nasilonej postawie ,by¢”. Postawe ,miec” o niskim natezeniu przejawia

jedna badana wychowawczyni (3,3%).

Skala postaw By¢ i Mie¢ u wychowawcéw przedszkoli

30

25
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Rysunek 1. Skala Postaw By¢ i Mie¢ u badanych wychowawcéw przedszkoli.

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.

145-168

-}I;aoglfil(j; procentowy wynikdw uzyskanych przez badanych nauczycieli w Skali Postaw By¢ i Mie¢
Ogoétem
Przedziat punktowy

N %
24-48 0 0
49-72 0 0
73-96 1 3,3
97-120 4 13,3
121-144 24 80
145-168 1 3,3
Razem 30 100

Zrédto: opracowanie na podstawie badan wiasnych.
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5. Dyskusja

Jak wynika z badan, wychowawcy przedszkoli to osoby cenigce w zyciu wartosci
humanitarne, ktére znajduja sie na zdecydowanie wyzszej pozycji, niz wartosci utylitarne.
Wychowawcy to ludzie charakteryzujacy sie bardziej postawa ,by¢” niz ,miec”, ceniacy
takie wartosci jak empatia i poswiecenie sie dla kogos, dla ktérych najwazniejsza wartoscia
jest rodzina.

Jak wynika z przeprowadzonych badan hierarchia wartosci wychowawcéw przedszkol-
nych jest bardzo podobna. Uznanie przez nauczycielki za cenne wartosci prospotecznych
i bliskich relacji rodzinnych ma wptyw na postawe zyciowa. Wyznawanie takich wartosci
jak poswiecenie sie dla drugiego cztowieka, empatia, szacunek, zdecydowanie utatwia
wykonywanie zawodu nauczyciela. Nalezy zaznaczy¢, iz to, jaka hierarchie wartosci prefe-
ruja wychowawcy przedszkoli dotyczy takze ich sfery moralnej. Wyniki badan potwierdzity,
iz badane wychowawczynie to osoby o wysokiej moralnosci, deklarujace postawy godne
nasladowania. Fakt ten odgrywa ogromna role w pracy z dzie¢mi. Okres przedszkola to czas,
kiedy dziecko dopiero zaczyna ksztattowac swoja hierarchie wartosci. Dotyczy to gtéwnie
dostrzegania r6znicy miedzy tym, co jest dobre a co zle.

Najlepszym sposobem na poznawanie przez dziecko wartosci jest obserwacja innych
(zwtaszcza wychowawcéw), dlatego tak wazna jest postawa, jaka charakteryzuje sie nauczy-
ciel przedszkola. Badane wychowawczynie wykazaty sie przyjmowaniem postawy ,by¢”.
Badania przeprowadzone za pomoca Skali Postaw By¢ i Mie¢ odzwierciedlity rzeczywisty
obraz postrzegania swiata przez wychowawczynie. Analiza wykazafa, iz wychowawczynie
poprzez dostrzeganie radosci w zyciu oraz znaczenia bycia dla drugiego cztowieka udowod-
nity, iz s3 ludzmi o pozytywnym nastawieniu do $wiata i innych. Taka postawa z pewnoscia
ma odzwierciedlenie réwniez podczas pracy w przedszkolu. Nauczyciel dzieki temu buduje
w dziecku poczucie wiasnej wartosci, uczy dostrzegania piekna otaczajacego Swiata, a takze
tego, jak wazne jest pomaganie innym. Badane wychowawczynie przedszkoli za najwaz-
niejsze wartoséci uznaty zycie rodzinne, przyjazn i mitos¢. Swiadczy to o ich orientacji na
drugiego cztowieka. Czynnikiem nadajacym sens ich zyciu jest druga osoba, co przektada
sie na sposob funkcjonowania w spoteczenstwie i rodzinie. Nalezy podkresli¢, iz to wiasnie
rodzina jest fundamentem hierarchii wartosci, jaka posiadajg wychowawczynie.

W celu stworzenia rzetelnego materiatu w artykule poréwnano badania dotyczace
tematyki wartosci nauczycieli. Przeanalizowano wartosci zycia codziennego deklarowane
przez nauczycieli, a oméwione w artykule Wandy Drézki pt. Wartosci w pracy zawodowej
nauczycieli — w swietle badan empirycznych (2016). Poréwnanie wykazato, iz nauczyciele za
najcenniejsze wartosci réwniez deklaruja zycie rodzinne i zdrowie, a takze wartosci zwigzane
ze sferg zawodowa. Badania przeprowadzone przez Romana Jusiaka (2014), opublikowane
w pracy Wartosci chrzescijariskie a przystosowanie i niedostosowanie spofeczne wspdtczes-
nego mtodego pokolenia réwniez wskazujg na fakt, iz rodzina oraz wiara zajmuja wysokie
pozycje w hierarchii wartosci nauczycieli. Istotne informacje przyniosto takze poréwnanie
badan przeprowadzonych wsréd innych wychowawcéw przedszkoli. Pod uwage wzieto
badania przeprowadzone wsréd nauczycieli miasta Krakowa (Ir i Janiszewska, 2015). Analiza
wykazata podobienstwo dotyczace preferencji wartosci, gdyz za cenne w obu analizach
uznano wartosci zwigzane z drugim cztowiekiem. Poréwnanie badan wyodrebnito takze
réznice dotyczaca wptywu wieku badanych oséb na wyznawany system wartosci. Wedtug
omawianych badan wiek determinuje postrzeganie wartosci.



HIERARCHIA WARTOSCI WYCHOWAWCOW PRZEDSZKOLI Z WOJEWODZTWA LUBELSKIEGO 15

Przeprowadzenie badan pozwolito na wyciagniecie wniosku niezwykle waznego dla
postrzegania wychowawcédw przedszkoli. Badane wychowawczynie posiadaja okreslong
hierarchie wartosci. Najwieksza wage przywiazuja do wartosci zwigzanych z relacjami z dru-
gim cztowiekiem. Konkluzja ta pozwala na postrzeganie badanej grupy zawodowej jako
ludzi troszczacych sie o dobro innych, cenigcych prace z dzie¢mi, a takze innymi pracow-
nikami.

Bibliografia

Btasik, J. (2008). Makdonaldyzacja czy wychowanie. Przeglqd Pedagogiczny, 2, 51-60.

Buczynska-Garewicz, H. (1975). Uczucia i rozum w Swiecie wartosci. Z historii filozofii wartosci. Wroctaw:
Wydawnictwo Ossolineum.

Cieciuch, J. (2013). Ksztaftowanie sie systemu wartosci. Od dzieciristwa do dorostosci. Warszawa: Wydawni-
ctwo Liberi Libri.

Denek, K. (2012). Nauczyciel. Miedzy ideatem a codziennosciq. Poznan: Wydawnictwo WSPIA.

Droézka, W. (2016). Wartosci w pracy zawodowej nauczycieli — w $wietle badan empirycznych. Lubelski
Rocznik Pedagogiczny, 35, z. 3,51-73.

Grulkowski, B. (1996). Postawy ,By¢"i,Mie¢” w psychologii. Roczniki filozoficzne, 4, 5-35.

Grulkowski, B. (2007). Skala Postaw By¢ i Mie¢. Podrecznik. Krakéw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Ir, E. i Janiszewska, M. (2015). Hierarchia wartosci nauczycieli przedszkoli miasta Krakowa. Pedagogika
Przedszkolna i Wczesnoszkolna, 2(6), 73-80.

Lubowicka, G. i Maj, J. (2016). Uniwersalne, tradycyjne wartosci w ponowoczesnosci — kryzys czy zmiana?
Edukacja Etyczna, 12, 69-75.

Jusiak, R. (2014). Wartosci chrzescijaniskie a przystosowanie i niedostosowanie spoteczne wspétczesnego
miodego pokolenia. Roczniki Pedagogiczne, 6(42), 4, 7-31.

Kowalczyk, S. (2002). Zarys filozofii cztowieka. Sandomierz: Wydawnictwo Diecezjalne.

Lubanski, K. (2006). Pedagogiczny potencjat turystyki. Zeszyty Naukowe ALMAMER, 3(43), 145-160.

tobocki, M. (2009). Teoria wychowania w zarysie. Krakédw: Oficyna Wydawnicza Impuls.

Olszak, A. (2001). Psychopedagogiczne kompetencje nauczycieli szkét specjalnych. Lublin: UMCS.

Olszak, A. (2008). Aksjologiczne aspekty zawodu nauczycielskiego w nauczaniu Jana Pawta Il. Wychowanie
do wartosci w nauczaniu Jana Pawta Il. Lublin: Wydawnictwo WSEI.

Puzynina, J. (1992). Jezyk wartosci. Warszawa: Wydawnictwo Naukowe PWN.

Wedgzinska, M. (2018). Mtodziez wobec wartosci i 0séb z niepetnosprawnosciq ruchowq. Bydgoszcz: Wydaw-
nictwo UKW.



Epukacia 2020, 4(155), 16-33
DOI 10.24131/3724.200402
ISSN 0239-6858

Maturzysci i kandydaci na studia z obszaru
kultury fizycznej w latach 2007-2019.
Szeregi czasowe, trendy i korelacje

MAGDALENA ARDENSKA¥*, AGNIESZKA ARDENSKA, RAJMUND TOMIK

Akademia Wychowania Fizycznego im. Jerzego Kukuczki, Katowice, Polska

Celem badan byta analiza zmian liczby maturzystéw i ich korelacji z liczba kandydatéw na studia na
kierunki zwiagzane z kultura fizyczna, prowadzone w Akademii Wychowania Fizycznego w Katowicach:
fizjoterapie, wychowanie fizyczne, turystyke i rekreacje oraz zarzadzanie (w sporcie i turystyce). Bada-
niami objeto lata 2007-2019. Liczba maturzystéw w badanym okresie spadata przecietnie o 5,2%.
W latach 2014-2019 zjawisko stabilizuje sie, przecietny spadek wynosi 0,9%. Liczba kandydatéw na stu-
dia na kierunek fizjoterapia jest stabilna i niezalezna od liczby maturzystéw. Przecietny spadek liczby
kandydatéw na wychowanie fizyczne jest nizszy od przecietnego spadku liczby maturzystéw. Liczby
kandydatow na turystyke i rekreacje oraz zarzadzanie sg dodatnio skorelowane z liczbg maturzystéw,
a spadek jest tu prawie dwukrotnie wyzszy od przecietnego spadku liczby maturzystéw.
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Secondary school graduates and higher education applicants in the fields
of physical training and sport in 2007-2019.

The study analyses changes in the number of secondary school graduates and its correlations with the
number of applicants to the Academy of Physical Education in Katowice from 2007 to 2019 in such fields
as: physiotherapy, physical education, tourism and recreation, or sport and tourism management. The
number of secondary school graduates in this period fell on average by 5.2%. From 2014 to 2019, this
trend stabilised at an average decrease of 0.9%. The number of candidates applying for physiotherapy
studies is stable and independent of the number of high school graduates. The average decrease in
the number of candidates applying to physical education studies is lower than the same index of high
school graduates. The average decrease in the numbers of candidates for tourism and management is
almost twice as high as the decrease in the number of high school graduates; these numbers are posi-
tively correlated.
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Wprowadzenie

ubliczne szkoty wyzsze w Polsce funkcjonuja, oscylujac pomiedzy wyzwaniami dyna-

micznie zmieniajacego sie otoczenia demograficznego oraz pozadanej jakosci ksztat-
cenia akademickiego. Tradycyjne wartosci akademickie zmuszone sg wspétistnie¢ razem
z prawami rynku. Do opisu dziatalnosci akademickiej uzywa sie coraz czesciej terminologii
biznesowej, stosujac takie pojecia jak: ,produkcja wiedzy”, ,podaz ustug edukacyjnych”,
»rynek ustug edukacyjnych”, a nawet ,produktywnosc¢ uczelni” (Brzezicki i Pietrzak, 2018).
Uzywajac jezyka ekonomii i biznesu - kierunek studiow to dobro niematerialne (ustuga
edukacyjna), produkt w ujeciu marketingowym, a student to konsument (klient). O spadku
popytu na to dobro moga swiadczy¢ wskazniki skolaryzacji netto dla szkolnictwa wyz-
szego, ktére od roku akademickiego 2009/2010 systematycznie malejg (Gtéwny Urzad
Statystyczny, 2013, 2017).

Ambiwalencja informacji, ktére docieraja do spoteczenstwa w zwigzku ze zmianami
otoczenia demograficznego i prawnego publicznego szkolnictwa wyzszego, sktania do
pewnych refleksji. Maleje liczba maturzystéw, a tym samym kandydatéw na studia i poten-
cjalnych klientéw uczelni wyzszych, co spowodowane jest czynnikami demograficznymi,
odradzaniem sie szkolnictwa zawodowego, zmianami stylu zycia, sposobu kreowania
kariery zawodowej czy tez ekonomiczno-spotecznymi migracjami obywateli Polski. Jesz-
cze w 2016 r. mozna byto odnies¢ wrazenie, ze uczelniom w zwigzku z malejaca liczba
maturzystéw zagraza brak kandydatéw na studia, a na niektére kierunki studiéw kandy-
datéw nie ma juz wcale. Po wprowadzeniu od 2017 r. tzw. SSR (student-to-staff ratio), czyli
radykalnych zmian w sposobie podziatu dotacji z budzetu panstwa dla uczelni publicz-
nych i niepublicznych na mocy rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
zdnia 7 grudnia 2016 r. (Dz.U. z 2016 r. poz. 2016), pojawity sie obawy, iz braknie miejsc na
studiach dla wszystkich maturzystéw, zdajagcych w danym roku egzamin. Przed zmiang
przepiséw, gdy wzrost liczby studentéw studiéw stacjonarnych miat wptyw na wzrost
dotacji, uczelnie publiczne nie musiaty ogranicza¢ limitéw przyje¢ z innych powodéw
niz mozliwosci kadry i bazy dydaktycznej. Liczba potencjalnych miejsc na studiach, ktéra
mozna nazwaé podaza miejsc, zgtaszana przez uczelnie, mogta by¢ nawet kilkakrotnie
wyzsza niz popyt, ksztattowany liczbg maturzystéw. Sprawiato to wrazenie, ze publiczne
uczelnie wyzsze borykaja sie ze zmniejszajaca sie liczba kandydatéw na niektore kierunki
studidw, a statystyki wykazywaty, ze liczba miejsc nawet na bezptatnych stacjonarnych
studiach na tych uczelniach przewyzsza liczbe abiturientéw. Zmiana w otoczeniu prawnym
w zwigzku z wprowadzeniem nowego algorytmu finansowania szkolnictwa wyzszego
zmusita niektére uczelnie do zmniejszenia liczby miejsc dla kandydatéw na studia (limitow
przyjec). | tu z kolei pojawito sie wrazenie, iz nie wszyscy maturzysci beda mogli kontynu-
owac ksztatcenie na bezptatnych studiach stacjonarnych w publicznych uczelniach. Podaz
przewyzszata popyt, a nastepnie popyt zaczat przewyzsza¢ podaz, czyli znowu ekonomia.
Stan réwnowagi rynkowej pomiedzy podaza a popytem jest zjawiskiem hipotetycznym
i nie zdarza sie w praktyce, trudno wiec oczekiwac go na rynku edukacyjnym publicznego
szkolnictwa wyzszego. Uczelnie publiczne sg podmiotami rynku edukacyjnego i biorac
poprawke na ich specyfike, podlegaja jego prawom, a ksztattowanie oferty edukacyjnej
powinno w sposéb spokojny i zréownowazony odpowiadac¢ na sygnaty ptynace od strony
popytowej, czyli maturzystéw, potencjalnych kandydatéw na studia oraz pracodawcéw,
odbiorcéw ,produktu edukacyjnego” i strony popytowej rynku pracy.
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Podsumowujac powyzsze rozwazania, mozna stwierdzi¢, ze liczba studentéw w Polsce,
ksztatcacych sie w uczelniach publicznych i niepublicznych, zalezy od wielu czynnikéw. Jed-
nym z nich jest polityka uczelni, ktére same ustalaja limity przyjec¢ na prowadzone kierunki
studioéw. Nastepny to liczba kandydatéw, ktérzy zgtaszaja cheé podjecia studidw, przystepu-
jac do prowadzonej przez uczelnie rekrutacji. Dla budzetu panstwa szczegdlne znaczenie
ma liczba kandydatéw na studia stacjonarne pierwszego stopnia i jednolite magisterskie
prowadzone przez uczelnie publiczne. Do rekrutacji przystepuja tu najczesciej maturzysci
bezposrednio po uzyskaniu swiadectwa dojrzatosci, kontynuujacy ksztatcenie. Liczba ta
moze by¢ wieksza lub mniejsza niz proponowane przez uczelnie w danym roku limity
przyjec. Konsekwencja tych proporcji jest mozliwosé przeprowadzenia selekcji kandydatow
lub przyjecie wszystkich, ktérzy chca zostac studentami. Tu pojawia sie dylemat wyboru
pomiedzy jakoscia a iloscig. Uczelnie powinny monitorowac i analizowac zmiany liczby
maturzystéw i kandydatéw na studia. Wnioski moga by¢ pomocne w tworzeniu strategii
ksztatcenia na poszczegélnych kierunkach studiéw i dostosowania oferty edukacyjnej do
potrzeb spotecznych, zaréwno pod wzgledem ilosciowym, jak i jako$ciowym. Na problem
jakosci i ilosci zwrocono réwniez uwage, konkludujac wyniki badan kandydatéw na studia
na torunski kierunek archeologia:

(...) liczebnos¢ kandydatéw w poszczegdlnych latach nie musi sie przektadad na ich
JJjakos¢”. Stad wniosek, ze moze warto wreszcie przejs¢, przy konstruowaniu wymagan
rekrutacyjnych, z ilosci w jakos¢ — czyli stawiac¢ znaczaco wyzsze zagdania. Uwaga ta,
ze wzgledu na niewielkie coroczne nabory na archeologie, nie dotyczy tego kierunku
(Dejna i Nalaskowski, 2021. s. 36).

Edukacja i wychowanie to warunki ciggtosci kulturowej, ktére sa procesem przygoto-
wania mtodych pokolen do dorostego zycia i samodzielnosci. Zadania zwigzane z edu-
kacja i wychowaniem spoczywaja najpierw na rodzicach, potem przejmuja je instytucje
o$wiatowe, a nastepnie dla mniejszej juz, wyselekcjonowanej grupy, instytucje szkolnictwa
wyzszego. To wazne zadania rowniez z perspektywy solidarnosci miedzypokoleniowej,
bowiem:

(...) wychowanie ma przygotowywac jednostki do zycia tu i teraz na rzecz jednak przy-
sztego, postulowanego ksztattu rzeczywistosci. W konsekwencji wiec proces wycho-
wania, w wyniku ktérego ksztattujemy osobowos¢ ludzka, ma wptyw na przyszty bieg
zycia spotfecznego (Petrykowski, 2005, s. 111).

Edukacja przebiega wieloetapowo, poczatkowo niezaleznie od woli i Swiadomego
wyboru mtodego cztowieka, a jej znaczenie dla przysztego rozwoju zaczyna sie juz na eta-
pie edukadji przedszkolnej (Polcyn i Gawrysiak, 2016). Po ukonczeniu obowigzkowego etapu
szkolnej edukacji mtodzi ludzie podejmuja rézne, mniej lub bardziej samodzielne decyzje
dotyczace swojej przysztosci — o kontynuacji nauki w szkole przygotowujacej do egza-
minu maturalnego, o wyborze konkretnego kierunku studiéw i wyborze uczelni. U podtoza
decyzji dotyczacej kontynuadcji ksztatcenia po ukonczeniu szkoty podstawowej leza rézne
czynniki. Dotyczy to zarébwno decyzji o kontynuacji ksztatcenia, jak i wyboru jego kierunku
przed i po maturze, a nastepnie dziatania majacego na celu kontynuacje nauki na studiach
wyzszych. Maturzysci wybieraja sposréd szerokiej oferty kierunkéw studiéw, a ustalanie
limitow przyje¢ ma zwigzek z elementami strategii uczelni, w tym kreowania i doskonalenia
oferty kierunkéw studiéw. Liczba kandydatéw na niektore kierunki studiéw jest bardzo
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stabilna, a w przypadku innych decyzje kandydatéw o ich wyborze podejmowane sg pod
wptywem mody czy zmian zapotrzebowania na rynku pracy.

Szczegdlnie trudne dylematy, zwigzane z ustalaniem zaréwno oferty edukacyjnej, jak
i limitow przyje¢, stoja przed matymi uczelniami, takimi jak na przyktad akademie wycho-
wania fizycznego, ktérych oferta edukacyjna to kilka kierunkéw studidw z zakresu jednej
dziedziny, a nawet jednej dyscypliny nauki. W Polsce dziata sze$¢ akademii wychowania
fizycznego, w Warszawie, Poznaniu, Krakowie Gdansku, we Wroctawiu i w Katowicach.
Akademia Wychowania Fizycznego im. Jerzego Kukuczki w Katowicach (AWF Katowice) pro-
wadzi obecnie osiem kierunkdéw studiéw, w tym cztery od roku akademickiego 2007/2008:
fizjoterapie, wychowanie fizyczne, turystyke i rekreacje oraz zarzadzanie o specjalnosciach
zwigzanych ze sportem i turystyka. Czy kierunki te sg zagrozone w zwiagzku z malejaca liczba
maturzystow? Czy istnieje zwigzek miedzy zmieniajaca sie liczbg maturzystéw a liczba
kandydatéw na te kierunki? Zatozono hipoteze badawcza, ze w tej grupie istnieja kierunki
wrazliwe i niewrazliwe na zmieniajaca sie liczbe maturzystéw. Celem badan byta analiza
dynamiki zmian liczby maturzystéw i liczby kandydatéw, ubiegajacych sie o przyjecie na
cztery kierunki studiéw zwigzane z kultura fizyczng w AWF Katowice w latach 2007-2019,
poréwnanie trendéw oraz zbadanie wspétzaleznosci tych zjawisk.

1. Materiatli metody badawcze

Dane dotyczace liczby maturzystow w latach 2007-2019 pozyskano ze sprawozdan
Centralnej Komisji Egzaminacyjnej (2007, 2008, 2009, 20093, 2010, 2019), Okregowej Komisji
Egzaminacyjnej w Jaworznie (2007, 2008, 2009, 2010, 2019) oraz Gtéwnego Urzedu Staty-
stycznego (2019). Dane dotyczace liczby kandydatéw na stacjonarne studia pierwszego
stopnia i jednolite magisterskie na kierunki fizjoterapia, wychowanie fizyczne, turystyka
i rekreacja oraz zarzadzanie (o specjalnosciach zwigzanych ze sportem i turystyka) w AWF
Katowice w latach 2007-2019, pozyskano ze sprawozdan EN-1, przygotowywanych przez
uczelnie dla Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, wedtug stanu na dzien 1 pazdziernika.
Informacje te sg dostepne w trybie ustawy z dnia 6 wrzesnia 2001 r. o dostepie do informagji
publicznej (t.j. Dz.U. z 2016 . poz. 1764 ze zm.).

Do badan zmian liczby maturzystéw i kandydatéw na studia w latach 2007-2019 zasto-
sowano analize szeregéw czasowych oraz analize trendéw (Aczel i Sounderpandian, 2018;
Ryguta, 2004; Sobczyk, 2008). Badaniom poddano zmienne na podstawie liczby maturzy-
stow, ktorzy zdali egzamin w Polsce i w wojewddztwie $laskim oraz liczby kandydatéw na
cztery badane kierunki studiéw. Analizie poddano szeregi czasowe, dynamike ich zmian,
trendy i indeksy (Aczel i Sounderpandian, 2018; Ryguta, 2004; Sobczyk, 2008). Na podstawie
wartosci liczbowych badanych zjawisk w latach 2007-2019 wyliczone zostaty przyrosty
absolutne state (obliczane w stosunku do 2007 r.), tancuchowe, wzgledne oraz wskazniki
dynamiki (indeksy). Dokonana zostata réwniez ocena zmian badanych zjawisk w 13-letnim
okresie objetym obserwacja. Wyliczono sredniookresowe tempo zmian dla kazdego z bada-
nych zjawisk w tym okresie, z wykorzystaniem $redniej geometryczne;j.

W celu zbadania liniowosci zwiazku liczby kandydatéw na studia i liczby maturzystéw,
wyliczone zostaty wspotczynniki korelacji Pearsona, z uwzglednieniem dwaéch list zmien-
nych: trzy oparte o liczbe maturzystéw, ktérzy zdali mature (w Polsce, bez wojewddztwa
$laskiego, w wojewddztwie $laskim) oraz kandydatéw na cztery badane kierunki studiow.
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Analizy statystyczne wykonane zostaty w arkuszu kalkulacyjnym Microsoft Excel oraz w pro-
gramie STATISTICA 13.1.

2. Wyniki

Wykres przebiegu zmian liczby maturzystow, ktérzy zdali mature w Polsce w latach
2007-2019 przedstawiono na Rysunku 1. Zaznaczone dwie linie trendu (liniowa i srednia
ruchoma) wskazuja wyrazng tendencje malejaca. Mozna dostrzec dwa okresy: silnego
spadku i stabilizacji. Od 2007 do 2014 r. nastepuje silny spadek. Od 2014 do 2019 r. wahania
sg tagodne i widoczna jest stabilizacja. Wskazniki zmian liczby maturzystéw w Polsce, kt6-
rzy egzamin zdali zawarto w Tabeli 1. Wyliczone na podstawie tych danych srednie tempo
zmian liczby maturzystow w Polsce w latach 2007-2019 wynosi 0,948, stopa zmian -0,052.
Oznacza to, iz liczba maturzystéw, ktérzy zdali egzamin w Polsce z roku na rok w badanym
okresie spadata przecietnie o 5,2%. Srednie tempo zmian od 2014 r,, od ktérego mozna
zaobserwowac stabilizacje, wynosi 0,991, a stopa zmian -0,009. Oznacza to, iz liczba matu-
rzystow, ktorzy zdali egzamin w Polsce od 2014 do 2019 r. spadata przecietnie 0 0,9%, czyli
spadek jest ponad pieciokrotnie mniejszy.

Wykres przebiegu zmian liczby maturzystow, ktérzy zdali mature w wojewodztwie $la-
skim w latach 2007-2019 przedstawiono na Rysunku 2. Zaznaczone linie trendu (liniowa
i Srednia ruchoma), podobnie jak w catej Polsce, pozwalajg dostrzec okres silnego spadku
w latach 2007-2014 i okres stabilizacji w latach 2014-2019. Wskazniki zmian liczby matu-
rzystow w wojewodztwie $laskim, ktérzy zdali egzamin, zawarto w Tabeli 2. Srednie tempo
zmian liczby maturzystéw, ktdérzy zdali egzamin maturalny w wojewddztwie slaskim
w latach 2007-2019, obliczone na podstawie danych zawartych w Tabeli 2, wynosi 0,944,
stopa zmian -0,056, co oznacza przecietny spadek tej liczby z roku na rok o 5,6%. Srednie
tempo zmian od 2014 r., od ktérego mozna zaobserwowac stabilizacje, wynosi 0,989, stopa
zmian -0,011. Oznacza to, iz liczba maturzystéw, ktérzy zdali egzamin w wojewddztwie
$laskim od 2014 do 2019 r. spadata przecietnie o 1,1%. Spadek jest ponad pieciokrotnie
mniejszy, podobnie jak dla catego kraju.
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Rysunek 1. Liczba maturzystéw (w tys.), ktérzy zdali mature w Polsce w latach 2007-2019.
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjne;j.
Tabela 1
Wskazniki zmian liczby oséb, ktére zdaty mature w Polsce w latach 2007-2019
Maturzysci, Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
zdany
Rok .
€gzamin state |, 4 state |, . ch state |, . ch
wtys. (2007=0) ancuchowe (2007=0) ancuchowe (2007=100) ancuchowe
2007 3757 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 328,1 -47,6 -47,6 -12,7 -12,7 87,3 873
2009 3324 -43,3 4,4 -11,5 1,3 88,5 101,3
2010 298,8 -76,9 -33,6 -20,5 -10,1 79,5 89,9
20M 259,5 -116,2 -39,2 -30,9 -131 69,1 86,9
2012 265,1 -110,6 5,6 -29,4 2,2 70,6 102,2
2013 2551 -120,6 -10,1 -32,1 -3,8 67,9 96,2
2014 208,0 -167,7 -47,0 -44,6 -18,4 554 81,6
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Maturzysci, |  Przyrosty absolutne | Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)

zdany

Rok .
egzamim state fancuchowe state fancuchowe state fancuchowe

wtys. (2007=0) (2007=0) (2007=100)
2015 204,5 -171,2 -3,5 -45,6 -1,7 54,4 98,3
2016 2054 -170,3 09 -45,3 0,4 54,7 100,4
2017 202,6 -173,1 -2,8 -46,1 -1,4 539 98,6
2018 197,4 -178,3 -51 -47,5 -2,5 52,5 97,5
2019 1991 -176,6 1,6 -47,0 0,8 53,0 100,8

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjne;.
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Rysunek 2. Liczba maturzystéw w tys., ktérzy zdali egzamin w woj. $laskim w latach 2007-2019.

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Jaworznie.
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Tabela 2
Wskazniki zmian liczby oséb, ktére zdaty mature w woj. $laskim w latach 2007-2019
Maturzysci, |  Przyrosty absolutne | Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
zdany
Rok .
egEnin state faricuchowe state faricuchowe state faricuchowe
wys. (2007=0) (2007=0) (2007=100)

2007 42,7 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 379 -4,9 -4,9 -11,4 -11,4 88,6 88,6
2009 38,5 -4,2 0,7 -9,8 1,8 90,2 101,8
2010 34,4 -8,3 -4,1 -19,4 -10,6 80,6 89,4
201 29,6 -13,1 -4,8 -30,7 -14,0 69,3 86,0
2012 29,2 -13,5 -0,4 -31,6 -1,3 68,4 98,7
2013 8,6 -14,1 -0,6 -33,1 2,2 66,9 97,8
2014 22,5 -20,2 -6,1 -47,3 -21,2 52,7 78,8
2015 22,6 -20,2 0,0 -47,2 0,1 52,8 100,1
2016 22,0 -20,7 -0,5 -48,4 -2,3 51,6 97,7
2017 219 -20,8 -0,1 -48,7 -0,6 51,3 99,4
2018 21,5 21,2 -0,4 -49,6 -1,7 50,4 98,3
2019 21,3 21,4 -0,2 -50,2 -11 49,8 98,9

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych Okregowej Komisji Egzaminacyjnej w Jaworznie.

Wykres przebiegu zmian liczby kandydatéw na badane kierunki studiéw w latach
2007-2019 z zaznaczonymi liniami trendéw liniowych przedstawiono na Rysunku 3.
W przypadku liczby kandydatéw na fizjoterapie obserwujemy liniowa tendencje wzro-
stowa. Tu z kolei obserwujemy przeciwne ekstremum — minimum w 2010 r. Potem
nastepuje wzrost do apogeum w 2013 r., potem spadek i nastepnie znowu tendencja
wzrostowa z matym spadkiem w 2018 r. Liczba kandydatéw na wychowanie fizyczne
przejawia tendencje malejaca. Po spadku, do 2013 r., nastepuje wzrost do maksimum
w 2016 1., a nastepnie znowu spadek do 2018 r. i wzrost w 2019 r. Liczba kandydatéw na
turystyke i rekreacje przejawia ogélna tendencje malejaca. Najwiekszg liczbe kandyda-
tow odnotowano w latach 2011-2012. Od 2012 r. nastepuje spadek do 2018 r. i wzrost
w 2019 r. W przypadku liczby kandydatéw na zarzadzanie mozna zaobserwowac silnie
malejaca tendencje, linia trendu jest tu nachylona pod najwiekszym katem w poréw-
naniu do pozostatych kierunkéw studiéw. Widoczne jest wyrazne maksimum w 2008 .,
od ktérego nastepuje spadek do 2019 r., z niewielkimi wahaniami (wzrost 2015, 2018).

Wskazniki zmian liczby kandydatéw na studia pierwszego stopnia i jednolite studia
magisterskie kierunek fizjoterapia zawarto w Tabeli 3. Srednie tempo zmian liczby kan-
dydatéw na fizjoterapie w okresie od 2007 do 2019 r., obliczone na podstawie danych
zawartych w Tabeli 3, wynosi 0,990, stopa zmian -0,010, co oznacza przecietny spadek
liczby kandydatéw w tym okresie o 1%. Natomiast od 2014 r. $rednie tempo zmian wynosi
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1,007, stopa zmian jest dodatnia i wynosi 0,007, co oznacza przecietny wzrost liczby
kandydatéw od 2014 r. 0 0,7%.

Wskazniki zmian liczby kandydatéw na studia pierwszego stopnia kierunek wychowa-
nie fizyczne zawarto w Tabeli 4. Srednie tempo zmian liczby kandydatéw na wychowanie
fizyczne w okresie od 2007 do 2019, obliczone na podstawie danych zawartych w Tabeli 4,
wynosi 0,957, stopa zmian -0,043, co oznacza przecietny spadek liczby kandydatow w tym
okresie 0 4,3%. Natomiast od 2014 r. $rednie tempo zmian wynosi 0,951, stopa zmian wynosi
-0,049, co oznacza przecietny spadek liczby kandydatéw od 2014 r. 0 4,9%.

Wskazniki zmian liczby kandydatéw na studia pierwszego stopnia kierunek turystyka
i rekreacja zawarto w Tabeli 5. Srednie tempo zmian liczby kandydatéw na turystyke i rekre-
acje w okresie od 2007 do 2019 r., obliczone na podstawie danych zawartych w Tabeli 5,
wynosi 0,914, stopa zmian -0,086, co oznacza przecietny spadek liczby kandydatow w tym
okresie 0 8,6%. Natomiast od 2014 r. Srednie tempo zmian wynosi 0,865, stopa zmian wynosi
-0,135, co oznacza przecietny spadek liczby kandydatow od 2014 r. 0 13,5%.

Wskazniki zmian liczby kandydatéw na studia pierwszego stopnia kierunek zarzadzanie
zawarto w Tabeli 6. Srednie tempo zmian liczby kandydatéw na zarzadzanie w okresie od
2007 do 2019, obliczone na podstawie danych zawartych w Tabeli 6, wynosi 0,911, stopa
zmian -0,089, co oznacza przecietny spadek liczby kandydatéw w tym okresie o 8,9%.
Natomiast od 2014 r. $rednie tempo zmian wynosi 0,872, stopa zmian wynosi -0,128, co
oznacza przecietny spadek liczby kandydatéw od 2014 r. 0 12,8%.
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Rysunek 3. Liczba kandydatéw na badane kierunki studiéw w latach 2007-2019.

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.
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Tabela 3
WskaZniki zmian liczby kandydatdéw na fizjoterapie w latach 2007-2019
Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
Kandydaci
Rok
o state taricuchowe state taricuchowe state taricuchowe
(2007=0) (2007=0) (2007=100)
2007 773 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 655 -118,0 -118 -15,3 -15,3 84,7 84,7
2009 588 -185,0 -67 -23,9 -10,2 76,1 89,8
2010 118 -355,0 -170 -45,9 -28,9 54,1 711
2011 754 -19,0 336 2,5 80,4 97,5 180,4
2012 745 -28,0 -9 -3,6 -1,2 96,4 98,8
2013 834 61,0 89 79 1,9 1079 11,9
2014 662 -111,0 -172 -14,4 -20,6 85,6 794
2015 661 -112,0 -1 -14,5 -0,2 85,5 99,8
2016 718 -55,0 57 -7 8,6 92,9 108,6
2017 738 -35,0 20 -4,5 2,8 95,5 102,8
2018 687 -86,0 -51 -1 -6,9 88,9 93,1
2019 687 -86,0 0 -11,1 0,0 88,9 100,0
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.
Tabela 4
WskazZniki zmian liczby kandydatéw na wychowanie fizyczne w latach 2007-2019
Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
Kandydaci
Rok
o state fancuchowe state fancuchowe state faricuchowe
(2007=0) (2007=0) (2007=100)
2007 561 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 538 -23,0 -23 -4,1 -4,1 95,9 95,9
2009 497 -64,0 -41 -11,4 -7,6 88,6 92,4
2010 458 -103,0 -39 -18,4 -7.8 81,6 92,2
20M 402 -159,0 -56 -28,3 -12,2 71,7 87,8
2012 336 -225,0 -66 -40,1 -16,4 59,9 83,6
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Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
Kandydaci
Rok
o state faricuchowe state faricuchowe state faricuchowe
(2007=0) (2007=0) (2007=100)
2013 312 -249,0 -24 -44,4 -7 55,6 92,9
2014 422 -139,0 110 -24,8 35,3 75,2 135,3
2015 380 -181,0 -42 -32,3 -10,0 67,7 90,0
2016 520 -41,0 140 -7,3 36,8 92,7 136,8
2017 415 -146,0 -105 -26,0 -20,2 74,0 79,8
2018 267 -294,0 -148 -52,4 -35,7 47,6 64,3
2019 329 -232,0 62 -41,4 23,2 58,6 123,2

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.

E;stl)((zezl;n?ki zmian liczby kandydatdw na turystyke i rekreacje w latach 2007-2019
Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
Rok Kandydaci
s state faricuchowe state faricuchowe state faricuchowe
(2007=0) (2007=0) (2007=100)
2007 471 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 408 -63,0 -63 -13,4 -13,4 86,6 86,6
2009 340 -131,0 -68 -27,8 -16,7 72,2 83,3
2010 281 -190,0 -59 -40,3 -174 59,7 82,6
20M 532 61,0 251 13,0 89,3 113,0 189,3
2012 536 65,0 4 13,8 0,8 113,8 100,8
2013 348 -123,0 -188 -26,1 -35,1 73,9 64,9
2014 330 -141,0 -18 -29,9 -5,2 70,1 94,8
2015 290 -181,0 -40 -38,4 -12,1 61,6 87,9
2016 290 -181,0 0 -38,4 0,0 61,6 100,0
2017 198 -273,0 -92 -58,0 -31,7 42,0 68,3
2018 129 -342,0 -69 -72,6 -34,8 274 65,2
2019 160 -311,0 31 -66,0 24,0 34,0 124,0
Zrédto: opracowanie whasne na podstawie danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.
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;;iiza"n?ki zmian liczby kandydatéw na zarzqdzanie w latach 2007-2019
Przyrosty absolutne Przyrosty wzgledne (%) Indeksy (%)
Rok Kandydaci
o state fancuchowe state tancuchowe state faricuchowe
(2007=0) (2007=0) (2007=100)
2007 813 0,0 - 0,0 - 100,0 -
2008 179 366,0 366 45,0 45,0 145,0 145,0
2009 852 39,0 -327 4,8 -27,7 104,8 72,3
2010 816 3,0 -36 0,4 -4,2 100,4 95,8
20M 734 -79,0 -82 -9,7 -10,0 90,3 90,0
2012 706 -107,0 -28 -13,2 -3,8 86,8 96,2
2013 665 -148,0 -41 -18,2 -5,8 81,8 94,2
2014 523 -290,0 -142 -35,7 21,4 64,3 78,6
2015 521 -292,0 2 -35,9 -04 64,1 99,6
2016 450 -363,0 -71 -44,6 -13,6 55,4 86,4
2017 325 -488,0 -125 -60,0 -27,8 40,0 72,2
2018 327 -486,0 2 -59,8 0,6 40,2 100,6
2019 264 -549,0 -63 -67,5 -19,3 32,5 80,7

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.

Wspotzaleznosé liczby kandydatéw na badane kierunki studiow i liczby maturzystéw,
ktoérzy zdali egzamin maturalny zbadano, wyliczajac wspdtczynniki korelacji. W Tabeli 7
zmieszczono wyniki analizy korelagji liniowej (wyliczone wspétczynniki r Pearsona) pomie-
dzy liczbg maturzystéw, ktérzy zdali egzamin maturalny w Polsce, w Polsce bez wojewédz-
twa $laskiego i w wojewddztwie $laskim, a liczba kandydatéw na studia oraz pomiedzy
liczba kandydatéw na poszczegdlne kierunki studiow. Korelacje pomiedzy liczbg maturzy-
stow we wszystkich trzech wariantach a liczba kandydatéw na studia na kierunki wycho-
wanie fizyczne oraz turystyka i rekreacja s dodatnie, wysokie i istotne statystycznie. Bar-
dzo wysokie dodatnie istotne korelacje wystapity pomiedzy liczbg maturzystéw a liczba
kandydatéw na zarzadzanie. Korelacje pomiedzy liczba maturzystéw a liczbg kandydatéw
na kierunek fizjoterapia sg stabe, ujemne oraz nieistotne statystycznie. Zaobserwowano
réwniez dodatnie wysokie i istotne statystycznie korelacje pomiedzy liczbg kandydatéw
na wychowanie fizyczne i zarzadzanie oraz pomiedzy liczba kandydatéw na turystyke
i rekreacje oraz zarzadzanie.
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;2?2';;8 r Pearsona liczby maturzystéw i kandydatoéw na studia w latach 2007-2019
Kandydaci na studia w AWF Katowice, kierunki
Maturzysci, ktérzy zdali mature . . wychowanie turystyka .
fizjoterapia fizyczne i rekreacja zarzadzanie
w Polsce -0,16 0,64* 0,60* 0,86*
w Polsce bez woj. $laskiego -0,16 0,64* 0,60* 0,85*
w wojewddztwie slaskim -0,19 0,64* 0,59* 0,87*
fizjoterapia 1,00 -0,24 0,27 -0,23
wychowanie fizyczne - 1,00 0,34 0,59*
turystyka i rekreacja - - 1,00 0,68*
zarzadzanie - - - 1,00

*wspotczynniki istotne z p < 0,05

Zrédto: opracowanie wtasne na podstawie danych Centralnej Komisji Egzaminacyjnej, Okregowe;j
Komisji Egzaminacyjnej w Jaworznie oraz danych ze sprawozdania EN-1 AWF Katowice.

3. Dyskusja

Analizowane dane dotyczace liczby maturzystéw i kandydatéw na studia w AWF Kato-
wice obejmuja lata 2007-2019, czyli okres czesciowo ,zewnetrznego” egzaminu matural-
nego, ktory zastapit zarbwno egzamin dojrzatosci, jak i koniecznos¢ przeprowadzania egza-
minéw na studia. Wyjatek stanowia szczegdlne predyspozycje kandydatéw, niesprawdzane
w trybie egzaminu maturalnego, np. sprawnos¢ fizyczna. Dwa lata wcze$niej, w 2005 r.,
weszta w zycie Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym (Dz.U.z 2005 r.
Nr 164, poz. 1365), zastepujac Ustawe z dnia 12 wrzesnia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym
(Dz.U. 2 1990 r. Nr 65, poz. 385). Rok 2005 to rowniez pierwszy rok tzw. ,nowej matury”,
czyli egzaminu maturalnego wprowadzonego w miejsce egzaminu dojrzatosci. Jednak
w 2005 r. i czesciowo w 2006 r. abiturienci technikdéw przystepowali jeszcze do egzaminu
dojrzatosci, czyli tzw. ,starej matury”. Liczba zdajagcych egzamin maturalny objeta wszystkich
abiturientéw wiasciwie dopiero w 2007 r. Powyzsze argumenty zadecydowaty o wyborze
okresu badan.

Fundamentalny problem w zarzadzaniu uczelniami stanowi ,osiggniecie i utrzyma-
nie satysfakgji i lojalnosci studentow”, ktéry wymaga permanentnego i trudnego procesu
projektowania i doskonalenia oferty szkét wyzszych (Szeliga-Duchnowska i Szewczyk,
2019). Mtodzi ludzie, potencjalni kandydaci-klienci uczelni wyzszych, przystosowuja sie
w pierwszej kolejnosci do rynku edukacyjnego, a nastepnie do rynku pracy. Sygnaty stad
ptynace majg wptyw na wybér drogi dalszej edukacji maturzystéw, kandydatéw na studia
i studentéw. Wptywaja tez na ksztattowanie sie i modyfikacje planéw zwiazanych z przyszig
karierag zawodowa. Strategia uczelni, jako instytucji autonomicznej, dziatajacej w realiach
rynku edukacyjnego, powinna opierac sie na wiasnej misji, kreatywnie dostosowanej do
profilu uczelni, jej specyfiki oraz do potrzeb spotecznych i potrzeb rynku pracy. Mogtoby
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sie wydawac, ze oferta edukacyjna AWF Katowice jest skierowana do stabilnego sektora
rynku edukacyjnego — maturzystow zainteresowanych szeroko pojmowana kultura fizyczna
i wigzacych z nig swoja przysztos¢. Jednak kazdy kierunek to zazwyczaj odrebny produkt,
majacy swoich odbiorcéw, a liczba kandydatéw na dany kierunek studiéw nie zawsze zalezy
od liczby maturzystéw. Dla badanych kierunkéw studidw zarysowaty sie rézne tendencje.
Liczba kandydatéw na studia na kierunek fizjoterapia okazata sie stabilna i niezalezna od
liczby maturzystow, korelacje byty stabe, ujemne i nieistotne. Liczba kandydatéw na studia
na wychowanie fizyczne oraz turystyke i rekreacje okazata sie z kolei wysoko skorelowana
z liczba maturzystow, a w przypadku liczby kandydatéw na zarzadzanie korelacja byta
bardzo wysoka.

Studenci, wybierajac kierunek studiéw zwigzany z kultura fizyczna, musza wykazywac
sie swoistymi cechami i zainteresowaniami, w szczegdlnosci sprawnoscia fizyczng i intelek-
tualng oraz silng motywacja. Wiestaw Osinski (2011) zauwaza, ze w szeroko pojetym proce-
sie wychowania fizycznego, w ksztattowaniu postaw prosomatycznych i prospotecznych,
szczegolnie wazne jest wspomaganie postaw uczniéw mniej sprawnych i zniecheconych
do aktywnoscifizycznej. Szczeg6lna role odgrywaja tu ,tzw. osoby znaczace”; sg to miedzy
innymi nauczyciele wychowania fizycznego, instruktorzy i animatorzy aktywnosci fizycznej,
majacy wptyw na sposéb myslenia, postawy, system wartosci jednostki. W wychowaniu
fizycznym nalezy:

tworzy¢ sytuacje ukierunkowane na rozwoj moralny, estetyczny, umystowy i duchowy
wychowanka i musi by¢ ono prowadzone przez wychowawcéw fizycznych pozbawionych
lekéw, obaw, uprzedzen i ,kompleksu wuefiaka”.(...) Warunkiem powagi, spotecznej aprobaty
i nos$nosci jest Swiatty, madry, o bogatej osobowosci, wrazliwy, intelektualnie ciekawy, otwarty
réwniez na $wiat kultury, sztuki, literatury, poezji - wychowawca fizyczny (Osinski, 2011, s. 8).

Kandydatéw na studia ré6zni motywacja, ktéra lezy u podtoza ich decyzji. Czynniki
motywacyjne sa gtéwnymi determinantami powodzenia w trakcie studiow (Brojek, 2008),
a wczesniej decyduja o ich wyborze, jednak nalezy zaznaczy¢, iz, prawidtowosci psycholo-
giczne maja charakter jedynie probabilistyczny, nie ma pewnosci co do ich pojawienia sie,
lecz tylko jakas na to szansa” (Wojciszke, 2011, s. 22). Przyczyny wyboru studiéw zwigzanych
z kulturg fizyczng mozna analizowa¢ przez pryzmat réznorodnych zestawdw powoddw,
motywoéw lub oczekiwan studentéw, zwigzanych z ustugami edukacyjnymi, ale réwniez
czynnikéw wyptywajacych ze zmian otoczenia konkurencyjnego, prawnego i ekonomicz-
nego. Fizjoterapia, analizowana jako produkt edukacyjny przy zastosowaniu jednej z metod
analizy portfelowej, na przyktad macierzy BCG (Boston Consulting Group), to ,gwiazda”
w portfelu produktowym AWF Katowice, majaca duzy potencjat rozwojowy. Fizjoterapia jest
kierunkiem dajacym przygotowanie do konkretnego zawodu, zawodu regulowanego, a na
etapie rekrutacji na studia moze byc¢ alternatywa dla kandydatéw wybierajacych kierunek
lekarski. Kierunek ten cieszy sie od lat duza popularnoscia.

Nastepny z analizowanych kierunkéw, czyli wychowanie fizyczne, to kierunek ,flagowy”
kazdej akademii wychowania fizycznego. Przygotowuje studentéw do zawodu regulowa-
nego, zawodu nauczyciela wychowania fizycznego. Krystyna Buchta (2010) zauwaza, ze
ksztatcenie i zatrudnianie kadr kultury fizycznej jest zagadnieniem wymagajacym systema-
tycznych badan, a uzyskiwanie biezacych informacji dotyczacych zatrudnienia absolwen-
tow wychowania fizycznego utatwia prowadzenie whasciwej polityki edukacyjnej uczelni
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oraz weryfikacje zgodnosci celéw ksztatcenia kadr z sytuacjg absolwentéw na rynku pracy.
Badania préby 140 absolwentéw jednolitych studiéw magisterskich kierunku wychowanie
fizyczne Zamiejscowego Wydziatu Wychowania Fizycznego AWF Warszawa w Biatej Podla-
skiej wykazaty, ze szukali oni satysfakcjonujacej, stabilnej, dogodnie zlokalizowanej pracy.
Zatrudnieni byli w szkolnictwie lub w innych instytucjach kultury fizycznej (ok. 50%), poza
kulturg fizyczna (ok. 30%) lub nie podjeli pracy. Badani wysoko ocenili swoje przygotowa-
nie zawodowe, posiadane umiejetnosci, poziom wiedzy teoretycznej, przygotowanie do
samoksztatcenia, a bardzo nisko znajomos¢ jezykéw obcych i przygotowanie do podjecia
samodzielnej dziatalnosci gospodarczej (Buchta, 2010). Waznos¢ ré6znych wymiaréw, cha-
rakteryzujacych ustuge edukacyjna i poziom ich realizacji badano na prébie 144 studentow
jednolitych studiéw magisterskich kierunku wychowanie fizyczne Zamiejscowego Wydziatu
Wychowania Fizycznego AWF Warszawa w Biatej Podlaskiej. Badani studenci przy podejmo-
waniu studiéw oczekiwali wysokiego przygotowania profesjonalnego, zgodnego z kierun-
kiem ksztatcenia, mozliwosci ogdlnego rozwoju intelektualnego i zdobycie umiejetnosci
w zakresie samoksztatcenia. Poziom realizacji tych oczekiwan zostat oceniony przez bada-
nych dos¢ wysoko. Okoto 2/3 respondentéw uznato, iz wazne jest stworzenie warunkéw
umozliwiajacych im rozwdj lub kontynuowanie kariery sportowej, zdobycie umiejetnosci
postugiwania sie jezykiem obcym i obstugi komputera. Realizacja oczekiwan w tym zakresie
oceniona zostata dos¢ krytycznie (Buchta, 2009). Badania o charakterze poréwnawczym
na dwdéch akademiach wychowania fizycznego przeprowadzono, oceniajac okolicznosci
wyboru studiéw, warunki studiowania, oczekiwania badanych wobec ksztatcenia oraz sto-
pien ich realizacji. Badaniami objeto tacznie 247 studentéw ostatniego semestru studiow
stacjonarnych pierwszego stopnia kierunku wychowanie fizyczne w Akademii Wychowania
Fizycznego i Sportu w Gdansku oraz Zamiejscowym Wydziale Wychowania Fizycznego
i Sportu AWF Warszawa w Biatej Podlaskiej. Badani, podejmujac studia wychowania fizycz-
nego, kierowali sie gtéwnie zainteresowaniami, liczyli na zdobycie wiedzy i umiejetnosci
umozliwiajacych dalsze ksztatcenie oraz kompetencji zawodowych. Wysoko ocenili stopien
realizacji tych oczekiwan (Buchta i Lisicki, 2011). Poglady studentéw kierunku wychowa-
nie fizyczne, potencjalnych nauczycieli, na temat wychowania fizycznego zmieniaja sie
w trakcie studiéw. Studenci na poczatku studiéw uwazaja, iz najwazniejszym zadaniem
nauczyciela tego przedmiotu jest przygotowanie uczniéw do ochrony swojego zdrowia,
do roli sportowca. Pod koniec studiéw zauwazajg znaczenie rozwijania umiejetnosci umoz-
liwiajacych doskonalenie zdrowia, aprobuja role widowisk sportowych, a za najwazniejsze
uznaja przygotowanie uczniéw do aktywnosci rekreacyjnej (Frotowicz, 2002). Kierunek
wychowanie fizyczne w AWF Katowice wydaje sie by¢ niezagrozony brakiem kandydatéw,
pomimo dodatniej korelacji z malejaca liczbg maturzystéw. Jednak przecietny spadek jest
w miare stabilny, a w 2019 r. indeks taricuchowy (w relacji do 2018 r.) wyniést ponad 123%.

Liczba kandydatéw na kierunek turystyka i rekreacja w AWF Katowice notuje od 2014 .
najwiekszy spadek. Studia na tym kierunku nie daja przygotowania do konkretnego
zawodu, ale stanowig oferte bedaca alternatywa dla wychowania fizycznego i tych, ktérzy
cenig aktywnosc¢ fizyczna na poziomie rekreacji i turystyki aktywnej, a nie chca przygotowy-
wac sie do pracy nauczyciela. Wybér drogi zawodowej zalezy tu jedynie od kreatywnosci
i fantazji. Badania na prébie 167 studentéw pierwszego roku stacjonarnych studiéw magi-
sterskich kierunku turystyka i rekreacja Zamiejscowego Wydziatu Wychowania Fizycznego
i Sportu AWF Warszawa w Biatej Podlaskiej wykazaty duze zainteresowanie studentéw
prowadzeniem samodzielnej dziatalnosci gospodarczej. Motywowata ich che¢ utrzymania
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niezaleznosci decyzyjnej, potrzeba rozwijania zainteresowan oraz spodziewane wysokie
dochody. Swoje kompetencje zawodowe do prowadzenia wtasnego biznesu badani oce-
nili nisko, wskazujac na braki w uzyskanym w toku studiéw przygotowaniu zawodowym
(Skiert i Buchta, 2012). Plany zawodowe studentéw i motywy wyboru studiéw na kierunku
turystyka i rekreacja Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy badano na prébie
136 studentéw. Jako najwazniejszy powdd wyboru tego kierunku studiéw podawane byto
zamitowanie do podrézowania i che¢ poznania $wiata oraz perspektywa ciekawej pracy
(Szark-Eckardt, Augustynska, tubkowska i Nowak, 2017). Kierunek turystyka i rekreacja
w AWF Katowice to kierunek o liczbie kandydatéw dodatnio skorelowanej z malejaca liczba
maturzystéw. Przecietny spadek liczby kandydatow jest dwukrotnie wyzszy od odnoto-
wanego dla wychowania fizycznego, ale w 2019 r. indeks tancuchowy (w relacji do 2018
r.), podobnie jak w przypadku wychowania fizycznego, byt wysoki i wyniést 124%. Moze
oznaczac to poczatek stabilizacji.

Ostatni z badanych w AWF Katowice, kierunek zarzadzanie, nie jest kierunkiem typo-
wym dla kultury fizycznej. Mozna potraktowac go jako uzupetnienie oferty dla tych, ktérzy
doceniaja sport, aktywnos¢ fizyczng, rekreacyjna i aktywna turystyke, ale niekoniecznie
s na tyle sprawni, aby zrealizowa¢ program pozostatych kierunkéw. Kierunek ten dobrze
rokowat, i odnoszac sie do juz wspomnianej macierzy BCG, mozna byto go nazwac ,zna-
kiem zapytania”. W ofercie znalazty sie specjalnosci zwigzane z kultura fizyczna, takie jak
zarzadzanie w sporcie, zarzadzanie w fizjoterapii czy zarzadzanie w turystyce, hotelarstwie
i gastronomii. W latach 2007-2011 odnotowano tu najwieksza liczbe kandydatéw. Dra-
styczny spadek liczby kandydatéw na kierunek zarzadzanie w AWF Katowice to zjawisko
nietypowe w skali kraju. Zarzadzanie jest w Polsce kierunkiem popularnym, ktéry od 2016
do 2018 r. zajmuje drugie miejsce w rankingu popularnosci kierunkéw studiéw stacjonar-
nych pierwszego stopnia i jednolitych studiéw magisterskich, podobnie jak w 2016 r. Liczba
kandydatéw na ten kierunek wzrosta w Polsce z 21974 w 2016 r., 24069 w 2017 r. do 27086
w 2018 r. (Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, 2016, 2017, 2018).

Whioski

Podsumowujac przeprowadzone badania, mozna podkresli¢, ze zwiagzek liczby matu-
rzystow z liczba kandydatéw na studia stacjonarne pierwszego stopnia lub jednolite
studia magisterskie (obecnie tak prowadzona jest fizjoterapia) w AWF Katowice jest
rézny dla réznych kierunkéw studiéw. Liczba kandydatéw na kierunek fizjoterapia jest
stabilna i niezalezna od liczby maturzystéw. Liczba kandydatéw na kierunek wychowanie
fizyczne, cho¢ dodatnio skorelowana z liczbg maturzystéw, jest w miare stabilna, prze-
cietny spadek jest nizszy od przecietnego spadku liczby maturzystéw. Liczby kandyda-
téw na turystyke i rekreacje oraz zarzadzanie sa réwniez dodatnio skorelowane z liczba
maturzystéw, jednak przecietny spadek tych liczb jest prawie dwukrotnie wyzszy od
przecietnego spadku liczby maturzystéw. Hipoteza, ze istniejg kierunki wrazliwe i nie-
wrazliwe na zmieniajaca sie liczbe maturzystéw zostata potwierdzona. Jednak w przy-
padku liczby kandydatéw na trzy ,wrazliwe” kierunki studiéw, nalezy podkresli¢, ze dla
dwoch z nich ksztattowanie liczby kandydatéw jest zwigzane z wystepowaniem réwniez
innych czynnikéw, niebedacych przedmiotem niniejszych badan. Liczba maturzystéw od
2014 r. stabilizuje sie, przecietny spadek wynosi okoto 1%, w przeciwienstwie do liczby
kandydatéw na kierunki turystyka i rekreacja oraz zarzadzanie, ktéra maleje. Od 2014 r.
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przecietny spadek liczby kandydatéw na te kierunki jest wyzszy niz dla catego badanego
okresu, i wynosi okoto 13%. Powinno to sktoni¢ wtadze uczelni do dalszej obserwacji
trendu i do ewentualnego badania czynnikéw innych niz liczba maturzystéw, ktére ten
spadek moga powodowac.
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Zdalna edukacja, cho¢ obecna wiréd metod dydaktycznych od dawna, z powodu pandemii COVID-19
zostata rozpowszechniona w krétkim czasie na szeroka skale. W niniejszym artykule dokonano inter-
pretacji ksztattu, w jakim zaistniata ona w edukacji, odnoszac przyczyny doboru srodkéw dydaktycz-
nych do modeli funkcjonowania umystu cztowieka wytonionych dzieki interdyscyplinarnym badaniom
w zakresie kognitywistyki i wydobywajac modele umystu przydatne na gruncie pedagogiki. W opraco-
waniu zostaty wyszczegdlnione niektére wnioski do zastosowania praktycznego w pracy nauczyciela
z uczniem wynikajace z implantacji modeli na grunt teorii przekazywania i nabywania wiedzy. Gtéwna
metode badawcza zastosowana w pracy stanowita metoda hermeneutyczna analizy tekstu, postuzono
sie rbwniez metoda historyzmu.

SEOWA KLUCZOWE: kognitywistyka, nauczyciel, uczen, zdalna edukacja.

The teacher and remote learning in light of cognitive science

Remote teaching, although present among teaching methods for a long time, became widespread over
a short period of time due to the COVID-19 pandemic. In this article, an attempt is made to interpret
the shape in which it has appeared in education by relating the reasons for the selection of didactic
aids to the models of functioning of the human mind identified through the interdisciplinary research
of cognitive science, as well as by extracting models of the mind useful in pedagogy. The study lists
several conclusions for practical application in working with students, resulting from the implantation
of models based on the theory of knowledge transfer and acquisition. The main research method used
in the study was the hermeneutic method of text analysis, supplemented by the method of historicism.

KEYWORDS: cognitive science, e-learning, remote teaching, student, teacher.
Wprowadzenie

Doéwiadczenia ostatnich lat ukazaty, ze nauczanie za posrednictwem nosnikéw
cyfrowych niesie nowe mozliwosci dydaktyczne, cho¢ nie jest wolne od ograniczen,
a problemy tej metody wymagaja na poczatek doprecyzowania i omowienia, a nastepnie
rozwazenia mozliwosci ich rozwigzania. Celem niniejszej pracy jest ukazanie edukacji zdal-
nej z perspektywy najnowszych doniesiert odnosnie do sposobu funkcjonowania ludzkiego
umystu.
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W intencji osiggniecia tak sprecyzowanego celu zostat sformutowany problem badawczy
zawarty w pytaniu: jak przedstawiaja sie szanse i ograniczenia metod edukacji zdalnej
w swietle modeli umystu?

Aby dokonac proby odpowiedzi na tak postawione pytanie na poczatek przywotane
zostang modele umystu wypracowane na gruncie kognitywistyki, jakie wydaja sie szcze-
golnie istotne w kontekscie edukacyjnym, nastepnie zaprezentowana zostanie metoda
zdalnej edukacji w aspekcie jej powszechnego wykorzystania w dydaktyce, a w podsu-
mowaniu dokonany bedzie przeglad elementéw wyfanianych na gruncie kognitywistyki,
ktére moga okazac sie przydatne nauczycielowi i uczniowi w procesie nauczania i uczenia
sie. W pracy badawczej zastosowana bedzie metoda hermeneutyczna analizy tekstu oraz
metoda historyzmu.

1. Modele umystu w pozyskiwaniu wiedzy

Kognitywistyka jest nauka o charakterze interdyscyplinarnym, ktéra przyjmuje za
przedmiot umyst cztowieka, zas za cel jego poznanie i przyblizenie ku rozumieniu jego
funkcji. Ma ona stanowi¢ rodzaj syntezy nauk o poznaniu (cognitive science)' czy tez nauk
kognitywnych. Jej nazwa ma Zrodtostow tacinski - jest wywodzona od cognitio (fac. wie-
dza). Za rok jej wytonienia jako odrebnej dziedziny nauki przyjmuje sie 1956 r. w zwiazku
zkonferencja zorganizowang wéwczas w Massachusetts Institute of Technology, a podczas
niej w sposob szczegdlny z wystapieniami Allena Newella, Herberta A. Simona i Noama
Chomsky’ego.

Zadaniem kognitywistyki jest tworzenie modeli umystu zgodnych z aktualnym stanem
wiedzy z wielu dziedzin, jak cybernetyka, neurobiologia, psychologia rozwoju, pedagogika
czy filozofia. Sposrod wielu definicji modelu umystu w niniejszym opracowaniu przywotano
te, ktora zostata sformutowana przez Zdzistawa Chlewinskiego, poniewaz stanowi synteze
uje¢ zagadnienia modelu umystu ukazanych przez wielu autoréw bedacych autorytetami
w dziedzinie kognitywistyki oraz dlatego, ze wydaje sie przydatna z perspektywy peda-
gogiki. Zgodnie z jego definicja przez adekwatny model umystu nalezy rozumie¢ ,system
zatozen hipotetyczno-teoretycznych odwzorowujacy pod jakimis istotnymi wzgledami
struktury i funkcje umystu. Kazdy naukowo wartosciowy model umystu ma pewien walor
heurystyczny, tzn. pozwala sformutowac zasadne pytania” (Chlewinski, 1999, s. 7).

A.Newell i H. A. Simon zapisali sie w historii nauki jako twércy kognitywistyki, dlatego
ze opracowali program komputerowy, ktéry jako model umystu odwzorowywat cechy
procesu myslowego cztowieka i badajac proces poznawczy jako taki, skonstruowali teorie
sztucznej inteligencji. Z kolei N. Chomsky w ksigzce Syntetic Structures poszerzyt pojmowa-
nie procesu uczenia sie, ukazujac umyst jako strukture zdolng do przetwarzania informacji
w mechanizmie aktywnego nabywania wiedzy specyficznym dla jej rodzaju i wrodzonym
(Chomsky, 1957). Do lat 80. minionego wieku zostato opracowanych wiele modeli opartych
na ,metaforze komputerowej umystu” réwnolegle z postepem badarn nad ograniczeniami
koncepcji redukujacej myslenie do ciggéw algorytmow.

W tym kontek$cie mozna przywotaé spostrzezenia Rogera Penrose’a, jakie zawart
w opracowaniach Nowy umyst cesarza i Makroswiat, mikroswiat i ludzki umyst. Jego zdaniem
w dziataniu $wiadomosci jest niezbedny czynnik niealgorytmiczny, a do oceny poprawnosci

! Zob. https://plato.stanford.edu/entries/cognitive-science/ (data dostepu: 28.06.2021 r.)
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algorytmu nie moze by¢ wystarczajacy inny algorytm (to prowadzitoby do regresu w nie-
skonczonos¢ - przyp. J. H.). Penrose interpretuje réwniez twierdzenie Kurta Godla jako
dopuszczajace niealgorytmicznos¢ sadéw matematycznych cztowieka (Penrose, 2000).

Kolejna grupa modeli umystu miata zwigzek z rozwojem nauk biologicznych i idei natu-
ralizmu, a wiec z przenikaniem do poszczegélnych dziedzin nauki koncepcji ewolucjo-
nistycznej. Te oparte na ,metaforze mézgowej” modele zyskaty uwage wielu badaczy
jako bardziej wiarygodne, bo blizsze ,naturze” cztowieka. Jednak konstatacje dotyczace
neuroprzekaznikéw i zmian potencjatu po obu stronach bton komérkowych, cho¢ w czesci
przypadkéw przyniosty informacje odnosnie do lokalizacji wybranych rodzajéw procesow
myslowych w obrebie ludzkiego mézgu, to jednak, podobnie jak modele komputerowe,
nie przyniosty wyczerpujacych odpowiedzi nie tylko na pytanie: dlaczego, ale réwniez, jak
mysli i poznaje cztowiek.

Zenon Polyshyn wyodrebnia trzy poziomy analizy problemu ,umyst-mézg"”: neurofizjo-
logiczny, syntaktyczny i semantyczny, ktéry nazywa reprezentacyjnym. Jego zdaniem umyst
manipuluje reprezentacjami umystowymi okreslanymi przez niego mianem software, ktére
nie maja dostepu do pozostatego hardware: oba komponenty pozostajg odrebne i autono-
miczne. Zdaniem Z. Polyshyna poszukiwanie prawidtowosci dotyczacych neurofizjologii czy
semantyki nie przybliza ku poznaniu umystu. Dopiero przyjecie istnienia nomologicznych
arbitralnych regut - niepodlegajacych konkretnym prawom przyrody - i rozpatrywanie
tresci samej reprezentacji moze pozwoli¢ na poznanie prawidtowosci zachowania danego
systemu. Autor zauwaza, ze zachowanie sensowne, czyli zinterpretowane, jest modyfiko-
walne i niezalezne od bodzcéw, ponadto wykazuje, ze zachowanie podmiotu moze zostac
zmienione poprzez dostarczenie mu informacji w wypowiedzi czy poprzez wskazanie mu
jakiegos przedmiotu, a to sugeruje istnienie reprezentacji (Polyshyn, 1984).

Jak stwierdza Z. Chlewinski, modele umystu stanowia ,konstrukcje”, a nie ,odzwiercie-
dlenie” struktury, ktéra nie jest bezposrednio dostepna dla cziowieka: nie daje sie poznac
ani dzieki badaniom w obszarze informatyki, ani szeroko rozumianej biologii.

Modele umystu wytonione w badaniach interdyscyplinarnych i rozumiane w sposéb zde-
finiowany powyzej, nawigzujac mniej lub bardziej do metafor komputerowej i mézgowej,
z perspektywy pedagogiki powinny umozliwia¢ odwotanie do teorii uczenia sie i nauczania.
Jesli postrzegac proces nabywania wiedzy w perspektywie mozliwosci poznania ludzkiego
umystu, to mogtyby sie tu okaza¢ przydatne modele umystu wytonione w ramach badan
psychologii poznawczej. Model asocjacjonistyczny umystu, zaktadajac a priori sSwiadomos¢
przezy¢ takich jak obrazy czy wyobrazenia, ukazuje mozliwo$¢ ksztattowania dyspozycji
skojarzeniowych wiasciwych danemu rodzajowi wiedzy podczas jej nabywania. Natomiast
zgodnie z modelem behawiorystycznym (Skinner, 1957) w trakcie nauczania i uczenia sie
zachodzi ksztattowanie dyspozycji behawioralnych wtasciwych danemu typowi wiedzy,
przy czym mechanizm uczenia sie jest uniwersalny, a sam proces niepoznawalny - prze-
biega w ,czarnej skrzynce”, do ktérej nie ma dostepu, wiec nie moze by¢ obiektem badan
naukowych.

Z zagadnieniem sposobu, w jaki cztowiek poznaje $wiat mierza sie na gruncie psycho-
logii dopiero modele konstruktywistyczne i ekologiczne, w ktérych dochodzi do koncep-
tualizacji umystu.

Modele konstruktywistyczne, charakteryzujace sie zatozeniem, ze bezposrednie
poznanie rzeczywistosci jest niemozliwe, ukazuja wiedze jako konstrukcje komponowang
przez umyst bedacy systemem przetwarzania informacji w celu umozliwienia adaptacji
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podmiotu do rzeczywistosci (Chiari i Nuzzo, 1996). Warto zauwazy¢, ze to zatozenie impli-
kuje dwa mozliwe warianty modelu konstruktywistycznego. Z jego wariantem episte-
mologicznym mamy do czynienia przy zatozeniu, ze rzeczywistosc istnieje niezaleznie
od podmiotu. Jako ze jej bezposrednie poznanie nie jest mozliwe, poznawana jest dzieki
aktywnosci podmiotu posrednio - poprzez konstrukcje (np. koncepcja konstruktéw osobi-
stych George'a Kelly'ego). Zgodnie zinnym wariantem — hermeneutycznym - rzeczywistos¢
nie istnieje niezaleznie od podmiotu, zatem wiedza o rzeczywistosci jest interpretacja
uzalezniong od momentu historycznego czy uwarunkowan socjologicznych. Przyktadem
takiego podejscia jest koncepcja spotecznego konstrukcjonizmu sformutowana przez
Kennetha J. Gergena (McNamee i Gergen, 1992).

Model ekologiczny umystu wiaze sie z koncepcja percepcji bezposredniej sformutowana
przez Jamesa J. Gibsona w 1996 r.i odrzucajaca reprezentacje poznawczg jako ,posrednika”,
przyznajac swiatu zewnetrznemu istnienie i wyposazenie w petnie informacji, zas umystowi
pozostawiajac przetwarzanie informacji uzyskanej na skutek percepcji, ktérej warunkiem
jest koordynacja sensomotoryczna: pomiedzy systemem ruchowym cztowieka a systemami
zmystéw. Réwniez tutaj celem jest adaptacja podmiotu do srodowiska, ale system poznaw-
czy jest czescig organizmu (Gibson, 1996, za: Maruszewski, 2002).

W kontekscie osiggnie¢ pedagogiki i psychologii poznawczej wydaje sie stuszng
obserwacja, ze w procesie nauczania i uczenia sie¢ spos$réod wybranych modeli
przedstawionych powyzej szczegdlnie przydatne okazuja sie modele konstruktywistyczne
jako pozwalajace na poznawanie funkcjonowania umystu bez redukowania jego funkgji.

Na gruncie pedagogiki modele umystu ucznia, stanowigce egzemplifikacje powyzej
sformutowanych modeli wyszczegélnit Jerome Bruner, osadzajac je w kontekscie relacji
pomiedzy nauczycielem a uczniem. Jego zdaniem nauczyciel moze postrzegac ucznia jako
nabywajacego wiedze proceduralng poprzez nasladowanie (,wiem, jak”), przyswajajacego
wiedze deklaratywna wskutek ekspozycji na dziatania edukacyjne (,wiem, ze"), uczacego sie
na skutek wymiany intersubiektywnej pomiedzy nauczycielem a uczniem (uczen ,myslacy”)
i wreszcie jako juz wiedzacego i zarzadzajacego posiadang przez siebie zobiektywizowang
wiedza beneficjenta procesu nauczania (Bruner, 2006). Wéréd wymienionych modeli tylko
trzeci i czwarty zdaja sie funkcjonowac zgodnie z zatozeniami kognitywistyki.

Model pierwszy, zaktadajacy relacje mistrz — czeladnik, zdaje sie miesci¢ w modelu
asocjacjonistycznym, kiedy wiedza nowa jest doktadana do juz posiadanej w nieznanym
mechanizmie. Model drugi sam J. Bruner poréwnywat do tabula rasa zgodnie z niepodat-
noscig na aktywnos¢ badawcza umystu w opinii behawiorystéw.

Model trzeci zaktada postrzeganie ucznia przez nauczyciela jako przeprowadzajacego
aktywnie procesy myslowe. Zadanie nauczyciela stanowi ,rozumienie, co dziecko mysli
i jak dochodzi do swoich przekonan” (Bruner, 2006, s. 86). Relacja ucznia i nauczyciela ma
charakter réownorzedny i partnerski: wspdlnie konstruujg obraz $wiata, ktéry pozwoli na
interpretacje wtasnych doswiadczen, realizujac model konstruktywistyczny umystu cha-
rakterystyczny opisywany przez kognitywistyke.

Stosowanie trzeciego modelu J. Brunera miesci sie w koncepcji pedagogii wzajemnosci,
kiedy dochodzi do wymiany rozumien i wspdlnych interpretacji — istotniejszych niz naby-
wanie konkretnej wiedzy deklaratywnej czy umiejetnosci praktycznych. Metody stoso-
wane w procesie docierania do wspdlnego zrozumienia to dyskurs i negocjacje wewnatrz
wspolnoty tekstowej, przyblizanie ku zdobyciu wiedzy w dziataniu. Uczen jest postrzegany
przez nauczyciela jako uprawniony do wyrazania wiasnych pogladéw czy opinii, zdolny do



38 HORBOWSKA

znajdowania sensu samodzielnie lub we wspotpracy z nauczycielem, do myslenia krytycz-
nego i pojmowania wtasnego umystu.

Czwarty model mozna uznac za wariant modelu konstruktywistycznego, kiedy wiedza
zostata juz przyswojona jako odmienna od wiasnych doswiadczen z prywatnego zycia
ucznia - przeciwstawiana wiedzy osobistej. Okazuje sie bowiem, ze réwniez tutaj mamy do
czynienia z konstruktem, cho¢ dotyczy on wiedzy obiektywnej przeciwstawionej subiek-
tywnej. Mianowicie wiedza historyczna czy zwigzana z sytuacja spoteczna stanowi egzem-
plifikacje teorii spotecznego konstrukcjonizmu K. J. Gergena - wariantu hermeneutycznego
modelu konstruktywistycznego (McNamee i Gergen, 1992; Gergen, 2011). Rola nauczyciela
przejawia sie w konfrontowaniu subiektywnych doswiadczen i obserwacji ucznia ztym, co
charakterystyczne dla kultury wspéttworzacej sytuacje edukacyjna — wiedza obiektywna.
Powinien uzgadnia¢ oba ,$wiaty”, wychodzac poza wtasne wyobrazenia, podejmowac
dyskusje z uczniem i zacheca¢ go do przyjmowania dystansu do przesztych wydarzen
i poddawania ich analizie.

Z drugiej strony kognitywizm bywat redukowany do samych mechanizméw
funkcjonowania mézgu i przez to oddzielany od konstruktywizmu (Szczepaniak-Sobczyk,
2018). O ile takie podejscie mogto byc¢ akceptowane wéwczas, gdy konstruktywizm sta-
nowit ostatnie osiggniecie badan nad procesem poznawania, pojawienie sie koncepcji
ekologicznej, opartej na petnej poszanowania afirmacji Swiata zwraca kognitywistyke ku
konstrukcjonizmowi, jako ze przedmiotem kognitywistyki jest umyst. Niezaleznie od tego,
czy bedzie ujmowany w kategoriach czesci ogélnej rzeczywistosci — jako wytwér orga-
nicznego narzadu uwarunkowanego biologicznie - czy tez wytgcznie autonomicznego
podmiotu. W tym duchu rozumie pedagogike kognitywistyczng Bronistaw Siemieniecki.
Odnosi jag miedzy innymi do znanego dualizmu pomiedzy naturg a kultura w procesie
wychowania, po raz pierwszy ukazanego przez Charlesa P. Snowa w wydanym w potowie
ubiegtego wieku eseju zatytutowanym Dwie kultury (Snow, 1959) i lokujac kognitywistyke
po stronie kultury — przywotujac ,poglad Lwa S. Wygotskiego jakoby kultura byta najwaz-
niejszym skfadnikiem rozwoju indywidualnego” (Siemieniecki, 2013, s. 59) — dlatego ze
zajmuje sie cztowiekiem w aspekcie jego rozwoju poprzez aktywne ksztatcenie umystu,
nie zas oddanie go niestymulowanemu wzrastaniu zapisanemu w jego naturze. Zdaniem
B. Siemienieckiego ,w znacznym stopniu dzieki kulturze tworzymy tres¢ wiasnych mysli,
a wiec i wiedzy; otaczajaca kultura daje szanse doskonalenia proceséw myslowych” (Siemie-
niecki, 2013, s. 59). To podejscie, charakterystyczne dla pedagogiki kultury, zdaje sie bliskie
wspomnianemu powyzej konstruktywizmowi hermeneutycznemu.

2. Zdalna edukacja jako dominujaca metoda dydaktyczna wobec funkcji umystu

W kwestii zdalnej edukaciji (,z dali”, co oznacza ,na odlegtos¢”) zarysowuija sie dwie
postawy. Zgodnie z jedng z nich nauczanie zawsze rzadzi sie tymi samymi prawami,
a dystans przestrzenny nie ma istotnego znaczenia, skoro dzieki najnowszym osiagnie-
ciom technologii informacyjnych (IT) s3 mozliwe spotkania wirtualne w czasie rzeczywi-
stym z zachowanym dzwigkiem i dwuwymiarowym obrazem - przy zachowaniu trzech
z czterech dostepnych na co dzieh wymiaréw rzeczywistos¢ jest poréwnywalna, a petna
komunikacja mozliwa. Ta postawa wydaje sie zreszta stuszna przy zatozeniu, ze e-learning
miatby stanowic jedynie uzupetnienie nauczania i uczenia sie realizowanego w bezposred-
nim kontakcie nauczyciela z uczniem.
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Inne podejscie uwypukla réznice i braki komunikacji niebezposredniej - tym wyrazniej-
sze, im rzadziej moga odbywac sie spotkania nauczyciela i ucznia w rzeczywistosci. Przy-
znajac stusznos¢ odnosnie do mozliwosci samego przekazu informacji, ktadzie sie tu nacisk
na réznice dotyczace catosci warunkéw, w jakich znajduje sie uczen. Dawno juz dowie-
dziono, ze zapewnienie odpowiedniej sytuacji edukacyjnej jest niezwykle wazne w procesie
nauczania i uczenia sie. Szczegélnie zasadne wydaje sie to w aspekcie konstrukcjonistycz-
nego modelu umystu, cho¢ bowiem mogtoby sie zdawa¢, ze sam umyst wystarczy sobie,
tworzac konstrukt rzeczywistosci, to jednak okazuje sie, ze nauczanie wymaga artefaktéw,
wykazuje uzaleznienie od rodzaju nosnika. ,To zbiorowos¢ i interakcje sg budulcem norm
i poczucia wartosci. Tego nie da sie inkorporowac¢ online”, zauwaza Arkadiusz Gut, oma-
wiajac wyniki badania jakosciowego dotyczacego reakgji studentéw na zmiany wywotane
przez sytuacje zwigzang z epidemia COVID-19 (Gut, 2021). Z przeprowadzonego przez niego
whnioskowania wynika réwniez obserwacja, ze studentom brak umiejetnosci samodzielnego
organizowania pracy i autodeterminacji, aby ja wykonywac. Okazato sie, ze poszukiwali oni
innych zaje¢, niz wynikajace z programu nauczania, zajmowali sie wtasnym hobby. Uzyskany
wynik moze sugerowag, ze nauczyciel w nauczaniu zdalnym powinien stanowi¢ czynnik sty-
mulujacy, mobilizujacy do pracy. Do takiego spostrzezenia A. Guta mozna dotaczyc¢ uwage,
ze ksztattowanie samodzielnosci i postaw motywacyjnych powinno zosta¢ ujete w pro-
gramach nauczania w wiekszym stopniu, niz obecnie. Zastanawia réwniez realizacja przez
studentéw zadan niezwigzanych z wybranym kierunkiem studiéw w czasie pandemii —
moze powinno to rodzi¢ obawe o trafnos¢ wyboréw, rzutujacych przeciez na reszte zycia,
a zatem sktania¢ do namystu nad ujeciem w procesie nauczania réwniez ksztattowania
umiejetnosci tworzenia adekwatnych planéw zyciowych.

Teoretyczne podstawy nauczania w formie zdalnej (e-learningu) byty przedmiotem
namystu od dawna. Alan Clarke, juz w 2004 ., postugujac sie dedukcja, wyszczegdlnit wéréd
umiejetnosci niezbednych do prowadzenia nauczania zaréwno tradycyjnego, jak wirtual-
nego przede wszystkim wiasciwg organizacje czasu, nastepnie odpowiedzialno$¢ - zauwa-
zyt, ze ,e-learning wymaga wiekszej odpowiedzialnosci za nauke niz metody tradycyjne”
(Clarke, 2007, s. 13) - i w konicu planowanie. Z jego obserwacji dotyczacych warunkéw,
jakie powinny by¢ spetnione, aby skutecznie nauczac zdalnie, warto przywotac szczegél-
nie umiejetnos¢ wyszukiwania wartosciowych tresci w zasobach www. Cho¢ pozyskanie
informacji na zadany temat, korzystajac z Internetu, wydaje sie prostsze i zajmuje mniej
czasu niz przy tradycyjnym odwiedzaniu bibliotek, to bez odpowiedniego przygotowania
przez nauczyciela uczern moze nie dokona¢ wyboru zrédet whasciwych: wiarygodnych
i kluczowych dla opracowywanego zagadnienia. Warto zauwazy¢, ze sformutowana przez
Clarke'a sugestia dotyczaca niewielkiego znaczenia stuchania przy e-learningu - ,odgrywa
role drugorzedna albo w ogdle nie jest potrzebne” — wskazuje na skupienie autora na innych
formach nauczania wirtualnego niz transmisja wideo czy spotkanie przy uzyciu urzadzen IT
w czasie rzeczywistym z zachowanym dzwiekiem i obrazem. Szczegélnie w drugiej sytuacji
umiejetnos¢ stuchania okazuje sie niezwykle pomocna.

Wobec niejednoznacznosci pojecia e-learningu przeprowadzono badania (Sangra,
Vlachopoulos i Cabrera, 2012), ktére skfadaty sie z dwu etapéw. W pierwszym dokonano
analizy istniejacych definicji e-learningu, wytaniajac cztery ich rodzaje zaleznie od aspektu,
jaki ujmuja jako najbardziej istotny. Definicje podkreslajace wymiar technologiczny edu-
kacji zdalnej znalazty sie w grupie pierwszej, w drugiej — definicje ukazujace e-learning
jako metode dostarczania wiedzy. Trzecia grupa definicji, jak sie okazato, podkreslata
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komunikacyjny wymiar e-learningu — umozliwiajacy wspotprace, koncentrujacy sie na
relacji osobowej nauczyciel — uczen. Do grupy czwartej badacze przyporzadkowali defini-
Cje upatrujace w edukacji zdalnej nowy sposoéb ksztatcenia doskonalacy dotychczasowy
sposéb nauczania. W drugim etapie poproszono ekspertéw z dziedziny edukacji zdalnej,
aby po zapoznaniu sie z wynikami badania przedstawili wiasne propozycje, ktérych wyni-
kiem byto sformutowanie definicji, zgodnie z ktéra e-learning stanowi rodzaj podejscia do
kwestii nauczania i uczenia sig, ktére wspoéttworzy catos¢ lub tylko czes¢ stosowanego
modelu dydaktycznego, przy zastosowaniu urzadzen elektronicznych, a takze mediéw
w charakterze narzedzi utatwiajacych dostep do wiedzy, komunikacje interpersonalng oraz
interakcje. E-learning daje tez mozliwos¢ przyjmowania nowych rozwigzan swiadczacych
o rozwoju edukacji.

Jest obecnie powszechna obserwacja fakt, ze w reakcji na czynnik zewnetrzny deter-
minujacy masowe przejécie w nauczaniu na ,tryb zdalny” sposréd wielu form e-learningu
wynalezionych w ciggu kilkudziesieciu lat nauczyciele dokonali wyboru metody najblizszej
nauczaniu bezposredniemu - najwierniej je imitujacej — czyli wideokonferencji. Szczegodlnie
przydatne podczas lekcji okazaty sie ponadto prezentacje multimedialne, obecne w trady-
cyjnej edukacji od dawna - poczatkowo w formie przezroczy, nastepnie slajddw, wreszcie
plikdbw danych zapisywanych elektronicznie - cho¢ wczesniej byty wyswietlane wprost
na $cianie czy za posrednictwem tablicy multimedialnej w obrebie sali lekcyjnej. Réwniez
szeroko stosowane jest udostepnianie uczniom przez nauczyciela widoku wtasnego pul-
pitu jako pomocy dydaktycznej zastepujacej tablice. W ten sposéb nauczyciel, zapisujac
w czasie rzeczywistym wypowiadane tresci dydaktyczne czy rezultaty pracy uczniéw i spra-
wiajac, ze pojawiaja sie sukcesywnie na monitorach catej klasy, utatwia zapamietywanie
i wnioskowanie przez angazowanie oprécz stuchu réwniez wzroku wychowankoéw, ktére
to postepowanie jest zbiezne z poznawcza teorig multimedialnego uczenia sie autorstwa
Richarda B. Mayera (Mayer, 2001), a przez to zwieksza skutecznos¢ przekazywania tresci
zawartych w podstawie programowe;j.

Odnoszac te powszechne obserwacje do metafor umystu komputerowej czy mézgowej,
nalezy odnotowa¢, ze zdaja sie nie sugerowac jego analogii do umozliwiajacego rézno-
rodne formy zapisu komputera, z definicji podatnego na programowanie — gotowego do
przyjecia réznych form rozwoju. Cztowiek zdaje sie prezentowac specyficzna dla siebie
nature korespondujgca z modelem funkcjonowania umystu. To implikowatoby stusznos¢
zwrotu ku odnoszeniu umystu do mézgu i interpretacje procesu poznawania w kategoriach
biologicznych.

Jednak sama natura nie wyjasnia, jak to pokazata praktyka ostatnich dwéch lat, dlaczego
zaréwno nauczyciel, jak i uczen uznajg za najwazniejszy w procesie edukacji umozliwia-
jacy interakcje kontakt — bezposredni czy posredni — w czasie rzeczywistym w tradycyjnej
formie klasy ztozonej z grupy uczniéw i nauczyciela, z obecnoscia lekgji i przerw w tym
samym wymiarze godzin z systemem oceniania i innymi tradycyjnymi elementami pro-
cesu ksztatcenia. To domena kultury, jaka cztowiek tworzy i z jakiej rownoczesnie w swojej
twoérczosci korzysta, zyjac w niej i interpretujac catos¢ rzeczywistosci, jaka zastat. Ludzki
biologiczny mézg funkcjonuje jak system neuroprzekaznikdéw ograniczony forma, ktéra
mozna nazywac natura, jednoczesnie dziatajacy na tym podtozu umyst jest podatny na
Lprogramowanie”, zdolny do myslenia komputacyjnego w ramach tego ograniczenia.
Natomiast to, co $wiadczy o indywidualnosci cztowieka - jego ,ja”, Swiadomos¢ — nie daje
sie zredukowac¢ do zadnej z wymienionych metafor. Cztowiek tworzy kulture dlatego, ze
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dostrzega mozliwos¢ wniesienia swojego wktadu w rzeczywistos¢ zastana. Dlatego ujmo-
wanie umystu na gruncie pedagogiki w kategoriach konstruktywistycznych, w ramach
modelu opartego na badaniach Jeana Piageta, L. S. Wygotskiego, G. Kelly’ego, J. Brunera
czy K. J. Gergena wydaje sie uprawnione.

3. Trudnosci zwigzane ze zdalnym nauczaniem,
uwidocznione podczas epidemii COVID-19

Obserwacja, ze cztowiek jest ograniczany w swoim zachowaniu nie przez otoczenie, ale
przez wlasne interpretacje tego otoczenia, zgodna z koncepcja G. Kelly’ego, moze okazac
sie szczegdlnie pomocna wobec probleméw zaobserwowanych w badaniach reakcji ucz-
niéw i studentéw na zmiany w nauczaniu zwigzane z pandemia COVID-19. Wydaje sie, ze
uwagi wymaga przede wszystkim aspekt wychowawczy pracy z uczniem, budowanie jego
motywadji; stymulowanie do konstruowania planéw zyciowych okazuje sie szczegdlnie
wazne dla zachowania procesu nabywania wiedzy i buduje mechanizm ksztatcenia mniej
zalezny od jej nosnika, a w wiekszym stopniu od indywidualnego nastawienia ucznia.
Dzieki temu mozliwe jest réwniez zachowanie tradycyjnego modelu nauczania, do czego
zardwno nauczyciel, jak i uczen wykazuja szczegoélne sktonnosci.

Warto podkresli¢, ze trudnosci obserwowane przy zdalnej edukacji realizowanej na
masowg skale z koniecznosci - wobec wprowadzenia w zwigzku z epidemia COVID-19
lockdownu — w znacznym stopniu wynikaty z nieumiejetnosci radzenia sobie ze stresem
spowodowanym niecodzienna sytuacja. Uniezaleznienie od niepewnosci co do najblizszej
przysztosci poprzez doskonalenie konstruowania planéw zyciowych i budowanie moty-
wagji w takiej sytuacji moze okazac sie niewystarczajace. Rozpoznanie potrzeby wsparcia
psychologicznego ucznia w przypadkach, w ktérych taka specjalistyczna pomoc bytaby
wskazana, wydaje sie miesci¢ w ramach edukacji dla bezpieczenstwa i reagowania nauczy-
ciela na zagrozenia dla zdrowia i zycia wychowankoéw. Warto zarazem podkresli¢, ze réwniez
w przypadku nauczyciela wsparcie psychologiczne moze okazac sie niezbedne. Samo
raptowne przejscie z nauczania tradycyjnego na tryb zdalny powinno by¢ rozpatrywane
w kategoriach czynnika generujacego stres.

Kolejnym zagadnieniem jest relacja zdalna nauczyciela z rodzicami ucznia w ramach
budowania sytuacji wychowawczej z zastosowaniem nosnikéw elektronicznych. Nalezy tu
doda¢, ze cho¢ rodzic, zachowujac tradycyjny bezposredni kontakt z uczniem, moze petni¢
do pewnego stopnia funkcje posrednika w relacji pomiedzy nauczycielem a uczniem, to
jednak jego kontakt z dzieckiem nie moze zastapi¢ wzajemnej relacji: nauczyciel — uczen
w procesie wychowawczym; to na niej opiera sie proces nauczania i uczenia sie.

Osobna kwestie stanowi zapewnienie dostepu do urzadzen umozliwiajacych ksztatcenie
zdalne. W tym zakresie moze okazac sie konieczna pomoc uczniowi ze strony szkoty, bo
wymiar IT funkcjonowania spotecznego, nauki i pracy nie jest powszechny. Tymczasem
réznice odnosnie do czasu potrzebnego uczniom na zorganizowanie w domu stanowiska
pracy zdalnej i stopnia jego organizacji mogty prowadzi¢ nie tylko do powstawania zale-
gtosci w nauce, ale réowniez powodowac zjawisko wykluczenia. Zagadnienie informatyzacji
spoteczenstwa moze by¢ rozpatrywane w aspekcie podobienstwa do znanych historycznie
programow elektryfikacji (dziatania w zakresie dostarczania narzedzi wspomagajacych
funkcjonowanie cztowieka) czy walki z analfabetyzmem (nabywanie kompetencji waznej
dla cztowieka, aby mogt funkcjonowac bez wykluczenia w kulturze, w ktérej zyje). Jednak
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to zadanie ma wymiar szerszy niz edukacyjny na szczeblu podstawowym czy srednim.
O ile szkota moze bra¢ pod uwage wyposazenie w nosniki informacji ucznia, niewatpliwie
istnieje potrzeba zapewnienia dostepu do nich catemu spoteczeristwu, w tym rodzicom
i opiekunom, a to wymagatoby wdrozenia rozwigzan systemowych.

Metafora komputerowa mézgu zdaje sie nie tylko umozliwia¢ myslenie komputacyjne
konkretnemu podmiotowi, ale réwniez daje pole dla tworzenia potagczonych systemow
swiadomosci, budowania podmiotowosci relacyjnej na podobienstwo systemoéw kom-
puterowych. Taki sposéb pojmowania umystu sprzyja konstytuowaniu wirtualnej sytuacji
wychowawczej. Z kolei model umystu jako mézgu pozostawia cztowieka w immanencji,
skupionego wytacznie na procesach biologicznych. Tak rozumiany umyst moze kontak-
towac sie poprzez narzady wzroku, stuchu czy dotyku, wiec przy ksztattowaniu sytuacji
wychowawczej wydaje sie wazna jak najpetniejsza symulacja rzeczywistych warunkéw
bytowania ludzkiego organizmu, cho¢ badania dotyczace posthumanizmu zdaja sie uka-
zywac jego szerokie mozliwosci adaptacyjne.

Natomiast wedtug zwolennikéw ekologii gtebokiej pozadana jest przebudowa sfery
Swiadomosci cztowieka tak, aby uksztattowaé swiadomos¢ ekologiczng w oparciu o har-
monie wewnetrzng cztowieka i harmonie z przyroda, poniewaz, jak ujmuja to Bill Devall
i George Sessions, ,by cztowiek stat sie bardziej Swiadomy istnienia skat, drzew i rzek —
wymaga zrozumienia faktu, ze wszystko jest ze sobg powigzane” (Devall i Sessions, 1985,
s. 24). Takie podejscie wydaje sie jednak blizsze wspominanemu powyzej konstruktywi-
zmowi ekologicznemu wyodrebnionemu, jak sie zdaje, raczej w ramach humanizmu eko-
logicznego niz nauk przyrodniczych.

4. Zastosowanie osiagniec kognitywistyki w pracy nauczyciela

Zachowanie metodyki nauczania ujetej w podstawach programowych w niezmienio-
nej formie od czaséw sprzed pandemii pomimo nauczania zdalnego, jak réwniez tradycyj-
nej struktury zespotéw ztozonych z nauczyciela i statej liczby uczniéw w klasie czy wrecz
ich podziatu na klasy - cho¢ nawet ,zachowawcza” forma wideokonferencji umozliwia
technicznie m.in. dowolng liczbe uczestnikéw spotkania - zdaje sie ukazywac z jednej
strony, ze cztowiek w swoich dziataniach nie zdaje sie na przypadek, ale z drugiej wska-
zuje na to, ze przyjete powszechnie formy nauczania maja zrédto nie tylko w kalkulacji
czy uwarunkowaniach neurobiologicznych — cho¢ pozostawienie czasu lekcji zgodnego
z mozliwosciami utrzymania uwagi odwotuje sie réwniez do sposobu pracy mézgu.

Wydaje sie, ze modele umystu oparte zaréwno na metaforze komputerowej, jak i moz-
gowej moga by¢ traktowane na gruncie pedagogiki jako dopetniajace sie koncepcje jedynie
wspomagajace postrzeganie wiasciwego funkcjonowania umystu ludzkiego - rozumianego
szerzej niz to zaktada funkcjonalizm: jako Swiadomego swojej tozsamosci podmiotu, zanu-
rzonego w kulturze i relacjach spotecznych, ktéry tworzy w oparciu o nie konstrukty swiata
i siebie samego, dokonujac transgresji umozliwiajacej interpretacje uwarunkowan i ich
oddzielenie od wtasciwego przedmiotu poznania, jakim w przypadku ucznia jest wiedza.
Dlatego wydaje sie, Ze nauczanie i uczenie sie zgodne z osiggnieciami wypracowanymi
na polu kognitywistyki powinno czerpa¢, jak dotychczas, z osiagnie¢ filozofii w dziedzinie
teorii poznania, zachowujac osobowy charakter relacji nauczyciel — uczen. Jednoczesnie
odkrycia kognitywistyki oparte na neurobiologii czy teorii sztucznej inteligencji okazuja
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sie przydatne na gruncie pedagogiki poprzez przyswajanie komputacyjnego sposobu
myslenia czy prowadzenie neurodydaktyki. Umiejetnos¢ myslenia za pomoca algorytméw
okazuje sie przydatna przy programowaniu lub tworzeniu dowolnych projektéw. Z infor-
madji, ze systemy neuronalne potrzebujg poza wskazaniem celu dodatkowej motywacji
do jego realizacji wynika praktyczne wskazanie dla nauczyciela, ze powinien on wyjasni¢
uczniom réwniez potrzebe osiggniecia sformutowanego celu, czyli nauki omawianego
zagadnienia. Obserwacja dotyczaca wybierania przez mézg do zapamietania poprzez ich
zachowanie w strukturze zwanej hipokampem tylko tych bodzcéw, ktére wyrdzniaja sie
na tle pozostatych, powinna skfania¢ nauczyciela do wskazywania i uwyrazniania w oma-
wianym materiale gtéwnie tych tresci, ktére uzna za szczegélnie istotne w procesie dydak-
tycznym. Jak zauwaza Marzena Zylinska, aby uruchomi¢ pamieé operacyjna i umozliwié
proces zapamietywania pozadanych tresci, nalezy na poczatek zaciekawi¢ uczniéw, ogni-
skujac ich uwage - réwniez za pomoca metod niewerbalnych, nastepnie naktoni¢ ich do
wyrazenia wiasnej opinii odno$nie do omawianego tematu, okazujac im w ten sposéb
zainteresowanie i ukazujac, ze sg partnerami w relacji nabywania wiedzy. Potem wskazane
byloby pobudzenie - zamiast ksztattowania postaw rywalizacyjnych w kontekscie impera-
tywu otrzymania jak najwyzszej oceny - ich motywacji wewnetrznej poprzez wywotanie
entuzjazmu dla przedmiotu, co spowoduje wydzielanie sie dopaminy — neuroprzekaznika
odpowiedzialnego za poczucie szczescia (Zyliriska, 2013).

Réwniez neurobiolodzy twierdza, ze ludzki mézg jako organ biologiczny funkcjonuje
najefektywniej przy zachowaniu dobrych relacji spotecznych. Edukacja powinna odbywac
sie zatem w jak najbardziej przyjaznej atmosferze, a nauczyciel winien wzbudza¢ zafa-
scynowanie uczniéw omawianym przedmiotem, przede wszystkim prezentujac whasny
entuzjastyczny stosunek do niego. Wyniki badan nad neuronami lustrzanymi wykazaty
zachodzenie mechanizméw odzwierciedlania i dostrajania (Bauer, 2008) nie tylko podczas
procesu nabywania nowej wiedzy w ramach programu nauczania, ale tez w trakcie przy-
swajania przez wychowankéw zachowan nauczyciela, zaréwno wobec spotykajacych go
zdarzen, jak i w reakcji na postepowanie innych ludzi. Dlatego jesli nauczyciel nie okazuje
pozytywnych emocji wobec wychowankdw, to nie ,uczy” ich empatii i szacunku dla dru-
giego cztowieka. Co wiecej, gdyby prezentowat negatywne emocje, jego agresja mogtaby
generowac agresje ucznidw. Z drugiej strony zyczliwe nastawienie nauczyciela do innych
0s6b, jak réwniez inne pozytywne postawy, jakie przyjmuje, pociggaja za soba powstawanie
podobnych nastawien i dziatanh u wychowankéw. To wiasnie w opisywanym tu zjawisku
wyjasnienie znajduje fenomen funkcjonowania nauczyciela jako wzoru osobowego.

Podsumowanie

W czesdci wstepnej artykutu dokonano sformutowania problemu badawczego, wokét
ktérego koncentrowaty sie badania.

Po przedstawieniu uje¢ definicyjnych kognitywistyki dokonano przegladu wybranych
modeli umystu w perspektywie procesu nauczania i uczenia sie, wytaniajac modele najbliz-
sze wspotczesnemu namystowi pedagogicznemu. W rezultacie badan sformutowany zostat
whniosek, ze model umystu konstruktywistyczny, a jednak nie wykluczajacy jego dopetnia-
jacych sie metafor komputerowej i mézgowej, zdaje sie najbardziej odpowiadac potrzebom
zwigzanym z edukacjg nakierowang na ksztattowanie cztowieka jako osoby.
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W tekscie zostato zawarte réwniez odniesienie do problematyki edukacji zdalnej
w aspekcie jej zalet i brakéw, a takze do zagadnien zwigzanych z jej wykorzystaniem na sze-
roka skale w rzeczywistosci ostatnich lat. Przeprowadzona analiza dotyczaca form e-learn-
ingu, ktore pojawity sie w reakgji na lockdown zwiazany z epidemig COVID-19, doprowadzita
do sformutowania spostrzezenia, ze dla cztowieka najblizsza okazata sie taka forma edukag;ji
zdalnej, jaka najwierniej imituje nauczanie i uczenie sie w sposéb tradycyjny, odwotujac
sie do pedagogiki kultury.

W ostatniej czesci zamieszczono wskazania dla nauczyciela nawigzujace do wytonio-
nego modelu umystu jako opartego na metaforach mézgowej i komputerowej podmiotu
zachowujacego tozsamos¢ i godnosc¢ cztowieka jako osoby.
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Zagrozenie koronawirusem doprowadzito do upowszechnienia sie zdalnego nauczania na uczelniach.
Dotyczyto to takze kierunkéw technicznych, na ktérych prowadzi sie duzo zaje¢ praktycznych. W pracy
opisano badanie ankietowe grupy studentéw na temat zdalnego nauczania na kierunkach technicz-
nych. Studenci wypowiadali sie na temat stosowanych podczas zaje¢ metod, oceniali zdalna nauke oraz
wyrazali opinie o mozliwosci weryfikacji efektow ksztatcenia. Studenci wskazywali na mocne i stabe
strony zdalnego nauczania na kierunkach technicznych. Niekorzystnie oceniono mozliwosci realiza-
¢ji zaje¢ praktycznych oraz weryfikacji zdobytej wiedzy i umiejetnosci. Korzysciami zas sa mozliwos¢
oszczednosci czasu i elastyczno$¢ nauczania. W przysztosci zdalne nauczanie mozna wykorzysta¢ jako
uzupetnienie procesu nauczania, natomiast zdecydowanie nalezy unika¢ zastepowania zaje¢ praktycz-
nych zdalnym nauczaniem. Powazny problem stanowi tez kwestia wzajemnej komunikacji zaréwno od
strony technicznej, emocjonalnej, spotecznej, organizacyjnej, jak i merytorycznej. Nalezy zwrdci¢ szcze-
g6lna uwage na to, aby rozwigzania tymczasowe nie staty sie docelowymi, trzeba sumiennie opracowy-
wac nowe materialy oraz sposoby prowadzenia i zaliczania zajec.

SEOWA KLUCZOWE: ankiety studenckie, kierunki techniczne, weryfikacja efektéw ksztatcenia, zdalne
laboratoria, zdalne nauczanie.

Selected issues relating to remote education in the academic teaching
of technical studies

The coronavirus threat led to the proliferation of remote learning at universities. This was also true for
students studying technical disciplines, which require taking many practical classes. The paper describes
a survey of a group of students on remote learning in technical faculties. Students commented on the
methods used during classes, assessed remote learning and expressed their opinions on the ability of
having their learning outcomes assessed. Students pointed to the strengths and weaknesses of remote
learning in the technical fields. The ability to attend practical classes and confirm acquired knowledge
and skills were assessed negatively. The benefits enumerated include saving time and teaching flexibil-
ity. In the future, while e-learning can be used to complement the learning process, replacing hands-on
activities with remote learning should definitely be avoided. Another serious problem is the issue of
mutual communication within the technical, emotional, social, organisational and content aspects.
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Particular attention should be paid to ensure that temporary solutions do not become target solutions,
and that new materials and methods of conducting and completing classes should be developed with
diligence.

KEYWORDS: assessment of learning outcomes, remote laboratories, remote teaching, student surveys,
technical faculties.

Wprowadzenie

Zagadnienia nauczania zdalnego (m.in. e-learningu) sa przedmiotem analizy od dzie-
siecioleci. Od 2019 r. powszechnos¢ tego rozwigzania osiagneta niespotykana skale.
Dotyczy to edukacji na kazdym szczeblu ksztatcenia. Kazdy etap edukacji ma swoja
specyfike i zdalne nauczanie niesie nieco odmienne szanse i zagrozenia. Podobnie zr6z-
nicowanie kierunkéw edukacji (zaczynajace sie w szkotach srednich i kontynuowane na
studiach) daje przy zdalnym nauczaniu odmienne mozliwosci wypetniania wszystkich
wymagan. W niniejszej pracy poddano rozwazaniom problemy, jakie stoja przed kie-
runkami technicznymi. W literaturze przedmiotu jest niewiele analiz koncentrujacych
sie na technicznych kierunkach nauczania (Pétjanowicz, 2014). Tymczasem oczywistym
jest, ze inne wyzwania beda sie pojawia¢ na kierunkach, gdzie istotna role odgrywaja
zajecia praktyczne (np. medycyna, sztuka, wychowanie fizyczne, budownictwo, mecha-
nika), a inne na kierunkach o mniejszym znaczeniu zaje¢ praktycznych lub takich, gdzie
zajecia praktyczne mozna bez wiekszych zmian zaadaptowa¢ do zdalnego nauczania
(np. informatyka). W pracy zaprezentowane zostang wyniki otrzymane na podstawie
ankiet wypetnionych przez studentéw studiéw technicznych. Dtugotrwata przerwa
w tradycyjnym prowadzeniu zaje¢ edukacyjnych moze nies$¢ ze soba wieloletnie konse-
kwencje dla jakosci procesu nauczania. W pracy Syedah A. Igbal, Joao P. Azevedo, Koena
Gevena, Amera Hasana i Harrego A. Patrinosa (2020) wskazano na mozliwos¢ wystapienia
negatywnych skutkéw dtugotrwatego zamkniecia szkét. W niniejszym artykule skupiono
sie na konsekwencjach zdalnego nauczania dla studentéw studidw inzynierskich.

1. Organizacja i przebieg badan wiasnych dotyczacych postrzegania przez
studentow nauczania zdalnego na kierunkach technicznych

Celem przeprowadzonych badan byto pogtebienie wiedzy o zdalnym nauczaniu na
kierunkach technicznych. Przyjeto metode sondazu diagnostycznego, wykorzystujac
technike ankiet i narzedzie w postaci kwestionariuszy ankiet. Badaniu poddano studen-
tow studiéw pierwszego stopnia. Byli to studenci pierwszego i trzeciego roku, zaréwno
studiow stacjonarnych, jak i niestacjonarnych. Ankiety rozdawane byty studentom w for-
mie papierowej podczas spotkan na zajeciach stacjonarnych. Umozliwiato to biezace
wyjasnianie ewentualnych watpliwosci. £acznie poddano badaniu 49 oséb. W ankiecie
zawarto 22 pytania, z czego dwa pytania byty otwarte, dwa pytania byty uzupetnione
o mozliwo$¢ wyboru odpowiedzi po uprzedniej twierdzacej odpowiedzi w pytaniu wstep-
nym, pozostate pytania byty prostymi pytaniami z odpowiedziami wyboru. Czes¢ pytan
wymagata zaznaczenia jednej odpowiedzi, pozostate umozliwiaty wybér kilku odpo-
wiedzi. Zdarzato sie, ze niektére pytania studenci pozostawili bez odpowiedzi. Wszyst-
kie te czynniki skutkujg czesto liczba odpowiedzi na dane pytanie wieksza lub mniejsza
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od liczby ankietowanych. Praca nie ma na celu analizy ogdlnej srodowiska studentéow
studiow inzynierskich, a jedynie stanowi wstepne obserwacje specyfiki takich studiéw
w aspekcie zdalnego nauczania. Dlatego tez nie zdecydowano sie na przeprowadzenie
ankiety w szerokim gronie, zwlaszcza ze uznano za istotne przeprowadzenie ankiety w for-
mie tradycyjnej (papierowej). Byto to podyktowane checig doktadnego wyjasnienia celu
ankiety oraz ewentualnych niejasnosci oraz zachecenia studentéw do jak najszczerszych
odpowiedzi, zwtaszcza dotyczacych samodzielnosci wykonywanych prac. Dodatkowa
trudnoscia przeprowadzenia ankiety w papierowej formie byty ograniczone mozliwosci
kontaktu ze studentami, ze wzgledu na zagrozenie epidemiologiczne.

2. Omowienie wynikéw badania

W celu omoéwienia wynikéw ankiet pogrupowano odpowiedzi na kilka obszaréw.
Pierwszy obejmuje pytania zwigzane z samym sposobem prowadzenia zaje¢. Drugim
obszarem jest ogdlnie pojete radzenie sobie studentéw ze zdalnym nauczaniem. Trzeci
zawiera zagadnienia dotyczace efektow ksztatcenia i mozliwosci ich weryfikacji.

Z Rysunku 1 wynika, ze dominujaca forma zajec¢ byty te prowadzone poprzez zdalne
platformy internetowe. Uzupetniane byty materiatami cyfrowymi do samodzielnej nauki
i w niewielkim stopniu wykonywaniem zadan w ksigzkach.

Nauczyciele przesytajag nam e-materiaty do samodzielnej nauki. _ 19

Zajecia odbywaja sie z wykorzystaniem zdalnej platformy, np. Teams, Zoom itp. _ 46

Nauczyciele przesytaja zadania, ktére trzeba wykonaé w zwyktych podrecznikach . 4

Rysunek 1. Jak wyglada typowa lekcja online w czasie epidemii COVID-19?
Zrédto: opracowanie wiasne.

W badanej grupie (Rysunek 2) studenci najczesciej przegladali online materiaty multi-
medialne. Wykonywane projekty czesto bylty realizowane z wykorzystaniem technologii
cyfrowych, jednak prawie réwnie czesto byty one realizowane w formie tradycyjnej i prze-
sytane prowadzacemu. Rzadko wykonywane byty gotowe zadania z wykorzystaniem tech-
nologii cyfrowych. Jak wida¢ zdalne nauczanie nie zmienito w petni sposobu realizowania
zadan/projektéw na cyfrowy.
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Wykonujemy zadania z podrecznika zadane przez nauczyciela

Przeglagdamy materiaty multimedialne online

Wykonujemy gotowe zadania bez wykorzystania technologii cyfrowych

Tworzymy projekty z wykorzystaniem technologii cyfrowych

Tworzymy projekty bez wykorzystania technologii cyfrowych
i przesytamy ich zdjecia nauczycielom

Wykonujemy gotowe zadania z wykorzystaniem technologii cyfrowych

Rysunek 2. Jakie metody najczesciej stosuja nauczyciele w czasie zajec zdalnych?
Zrédto: opracowanie whasne.

Na Rysunku 3 przedstawiono opinie studentéw dotyczace przygotowania nauczycieli
do realizacji nauczania zdalnego. Zdecydowana wiekszo$¢ ocenia je na poziomie $rednim
lub wyzszym. Srednia ocena wyniosta prawie 3,9, co mozna uznac za wysokg warto$¢ przy
skaliod 1 do 5.
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Rysunek 3. Czy Twoim zdaniem nauczyciele sg przygotowani do realizacji lekcji zdalnych w czasie
COVID-19 (ocena w skali od 1 do 5)?
Zrédto: opracowanie whasne.

Na Rysunku 4 przedstawiono sposoby weryfikacji zdobytej wiedzy. Najpopularniejsze
metody to e-testy oraz przesytanie nauczycielom zdje¢ wykonanych prac.



WYBRANE ZAGADNIENIA ZDALNEJ EDUKACJI W ASPEKCIE NAUCZANIA AKADEMICKIEGO 49

Przesytamy zdjecia uzupetnionych éwiczen, kart pracy, ktére potem oceniajg nauczyciele _
Realizujemy e-testy _ 35
Nauczyciele obserwujg, w jaki sposdb realizujemy zadania w czasie zajec zdalnych _ 19
Rozwigzujemy quizy i éwiczenia interaktywne, ktére oceniajg nauczyciele . 3
Realizujemy projekty edukacyjne, ktére oceniajg nauczyciele _ 16
Realizujemy projekty edukacyjne online, ktére oceniajg nauczyciele _ 17

Rysunek 4. W jaki sposéb oceniana jest Twoja wiedza i umiejetnosci w czasie edukacji zdalnej?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Najczesciej udostepnianymi przez nauczycieli materiatami edukacyjnymi byty samo-
dzielnie opracowane prace przesytane studentom (Rysunek 5). Duzo rzadziej prowadzacy
przygotowywali materialty wymagajace postugiwania sie narzedziami cyfrowymi. Moze to
wynikac z tego, ze tradycyjne materiaty nauczyciele maja opracowane od pewnego czasu
i sg one ewentualnie tylko uzupetniane nowymiinformacjami. Natomiast sytuacja nagtego
przejscia na zdalne nauczanie zastata nauczycieli bez wiekszej liczby prac narzucajacych
studentom prace z wykorzystaniem narzedzi cyfrowych. Wprowadzenie powszechnego
zdalnego nauczania moze wptynac na to, ze w przysztosci, nawet po powrocie do naucza-
nia stacjonarnego, zauwazalny bedzie wzrost udziatu materiatéw, przy ktérych niezbedne
bedzie korzystanie z narzedzi cyfrowych.

Linki do gotowych materiatéw w Internecie - 13

Materiaty opracowane samodzielnie przez nauczyciela i przestane studentom _ 45

Linki do prezentacji multimedialnych, filmikéw czy innych ¢éwiczen interaktywnych _ 20

Samodzielnie stworzone karty pracy czy ¢wiczenia, wymagajace - 16
postugiwania sie narzedziami cyfrowymi

Rysunek 5. Jakie materiaty edukacyjne udostepniajg Ci nauczyciele do zaje¢ zdalnych?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Zadano studentom otwarte pytanie: jakich rad udzieliliby swoim nauczycielom, by
nauczanie zdalne byto dla nich lepsze (skuteczniejsze)? Skutecznos¢ w tym pytaniu nale-
zato rozumiec jako efektywno$¢ zdobywania informacji oraz ksztatcenia umiejetnosci.
Celem pytania byto uzyskanie informacji zwrotnej od studentéw, ktéra umozliwi poznanie
obszarow, w ktérych uczacy sie widza mozliwos¢ zwiekszenia skutecznosci nauczania.
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W odpowiedziach mozna znalez¢ wskazanie obszaréw pewnych niedoboréw. Ponizej
wymieniono uwagi studentéw:

= lepszy sprzet komputerowy dla prowadzacych zajecia,

= wykonywanie ciekawych prezentacji, zastosowanie dtugopisu do matrycy, aby pisac jak
na tablicy,

wiekszy kontakt ze studentami,

wskazanie, jakie typy zadan/ jaka wiedza bedzie wymagana na zaliczeniu,

kierowanie pytania podczas zaje¢ do konkretnej osoby, a nie catej grupy,

petne udostepnianie prezentacji wyktadowych studentom,

= rbwnomierne roztozenie zaje¢ w catym tygodniu,

wiecej filmdw, zdje¢, praktycznych przyktadow,

wyjasnianie krok po kroku, jak rozwigzac problem,

rozmawianie ze studentami na wiele tematéw, pozwalajace zbudowac wiez,
zachecanie do czynnego udziatu w zajeciach,

zmniejszenie ilosci materiatu,

czeste pytanie w celu rozruszania studentéw,

wolniejsze rozwigzywanie zadan,

= poprawa czytelnosci niektérych schematéw i rysunkéw na zajeciach.

Zauwazalne jest, ze wiekszos¢ odpowiedzi w mniejszym lub wiekszym zakresie
dotyczy komunikacji. Pojawiaja sie takze zagadnienia zwigzane z uatrakcyjnieniem
zajec (prezentacje, filmy, zdjecia, praktyczne przyktady). Niektérzy studenci wskazali
potrzebe wolniejszego i dokfadniej ttumaczonego rozwigzywania zadan, rbwnomier-
nego obciagzenia tygodnia nauki. S to cenne uwagi, ktérych prowadzacy moga sami
nie dostrzec.

Kolejnym obszarem ujetym w ankiecie byty oceny zdalnego nauczania i uwagi doty-
czace radzenia sobie studentéw z tym sposobem prowadzenia zaje¢.

W pytaniu otwartym poproszono studentéw o wskazanie najwiekszej zalety edu-
kacji zdalnej. Az 21 os6b wskazato na oszczednos¢ czasu ze wzgledu na brak dojazdéw
na uczelnie, cztery osoby podaty mobilnos¢, czyli mozliwo$¢ studiowania z dowolnego
miejsca, trzy osoby wskazaty korzystniejsza organizacje czasu, troje studentéw uznato
za zalete mozliwos¢ uczestnictwa w zajeciach podczas wykonywania innych czynnosci,
np. w pracy, jedna osoba wskazata na szybciej realizowany materiat przez wyktadowcéw,
dla dwdch studentéw zaleta byt mniejszy stres, takze dwdch studentéw uznato za naj-
wiekszg zalete bezpieczenstwo studentéw i pracownikéw (epidemiczne), dla jednej osoby
gtéwna zaletg byta mozliwos¢ wysypiania sie.

W powyzszych uwagach dominuja zagadnienia zwigzane z komfortem studiowania,
najliczniejsze sg uwagi dotyczace oszczednosci i organizacji czasu i miejsca nauki, bezpie-
czenstwo nie byto czynnikiem dominujgcym. Niepokoi¢ moga gtosy wskazujace na niepo-
wazny stosunek do odbywanych studiow, czyli mozliwos¢ wysypiania sie lub zajmowania
sie czyms innym podczas nominalnego uczestnictwa w zajeciach. Wynikac to moze z faktu,
ze osoby o niskiej motywacji maja przy zdalnym nauczaniu mozliwosci formalnego logo-
wania sie na zajecia, jednak ich rzeczywisty udziat nie jest weryfikowany w takim samym
stopniu, jak w przypadku nauczania stacjonarnego. Nie byto ani jednej osoby, ktéra jako
zalete wskazataby lepsze efekty edukacyjne zdalnego nauczania.

Tabela 1 zawiera odpowiedzi studentéw dotyczace trudnosci wynikajacych ze zdal-
nego nauczania. Zaczynajac od probleméw technicznych, najczesciej zgtaszano problemy
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ztaczem internetowym, mniej liczne byty trudnosci wynikajace z braku komputera, dzie-
lenia go z innymi, braku Internetu. £acznie oddano 47 gtoséw na ten obszar problemoéw.
Stres zwigzany z pandemia lub nauka zdalna jako przeszkoda byt zgtoszony 10 razy. Licz-
nie zgtaszano niedob6r kontaktéw ze studentami i nauczycielami, tagcznie oddano tu
45 gtoséw. Widac wyraznie, ze bezposredni sposdb kontaktowania jest bardzo wazny
dla wielu studentéw. Duza grupa studentéw miata problemy z koncentracja, zgtosito to
24 studentéw. Zdalne nauczanie stwarzato takze problemy natury organizacyjnej, zgta-
szano zbyt duzg ilos¢ kanatoéw komunikadji, trudnosci w zaplanowaniu codziennej nauki,
ustaleniu priorytetéw w uczeniu sie i brak warunkéw do nauki. £acznie tego typu trudnosci
zgtoszono 30 razy. 20 studentéw miato problemy ze zrozumieniem nowych tresci. Prawie
tyle samo 0séb (19) uwazato, ze nauczyciele, nie widzac studentéw, narzucaja zbyt duze
tempo pracy. Niektorych zaniepokoito utrudnienie dostepu do wartosciowych materiatéw
(12 0séb), co moze wynikac z faktu, ze przy stacjonarnym nauczaniu niektére materiaty
mogty by¢ udostepniane w sali, a nie ma mozliwosci ich przestania droga elektroniczna.
Nieliczna grupa (o$mioro studentéw) uznata, ze nauczyciele przesytali zbyt wiele zadan
do rozwigzania podczas nauczania zdalnego. Jak wida¢, podczas nauki zdalnej studenci
maja trudnosci zaréwno natury technicznej, emocjonalnej, spotecznej (np. kontakty bez-
posrednie), organizacyjnej, jak i merytorycznej, zwigzanej z mozliwosciag uczenia sie.

Tabela 1

Co sprawito Ci najwiecej trudnosci w trakcie edukacji zdalnej?
Zbyt duzo zadan przesytanych przez nauczycieli 8
Brak kontaktu z kolezankami i kolegami 28
Zbyt duza ilo$¢ kanatéw komunikacji 8
Problemy ze zrozumieniem nowych tresci 20
Problemy z koncentracja 24
Brak kontaktu z nauczycielem w ostatnich tygodniach 8
Stres zwigzany z nauka prowadzong zdalnie 7
Brak kontaktu z nauczycielami podczas nauczania zdalnego 9
Problem z taczem internetowym 25
Zaplanowanie codziennej nauki 8
Ustalenie priorytetdw w uczeniu sie 1
Dostep do wartosciowych materiatéw 12
Dzielenie komputera z rodzenstwem/rodzing 6
Brak komputera 1
Stres zwigzany z koronawirusem 3
Brak warunkéw do nauki 3
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Brak Internetu 7
Zbyt duze tempo pracy nauczyciela, ktéry nie widzi, czy studenci nadazaja 19
Inne 1

Zrédto: opracowanie wiasne.

Usredniajac, ocena efektywnosci edukacji zdalnej wystawiona przez studentéw nie byta
zbyt wysoka (Rysunek 6). Srednia ocen wynosi w przyblizeniu 2,68, co w skali od 1 do 5
znajduje sie ponizej rbwnomiernego rozktadu ocen i ponizej oceny stopnia przygotowania
nauczycieli do zdalnego nauczania (Rysunek 3).
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Rysunek 6. Czy Twoim zdaniem edukacja zdalna jest efektywna dla studentéw (ocena w skali od 1 do 5)?
Zrédto: opracowanie whasne.

Podobny sredni wynik, w wysokosci 2,85, otrzymano dla wystawionej przez studentow
oceny motywacji do nauki w trakcie zdalnego nauczania.
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Rysunek 7. Czy Twoim zdaniem edukacja zdalna jest motywujaca dla studentéw (ocena w skali od 1 do 5)?
Zrédto: opracowanie whasne.

Z Rysunku 8 mozna odczyta¢, ze 25% przebadanych studentéw zdecydowanie chcia-
toby uczyé sie w przysztoéci w sposéb zdalny. Srednia z wystawionych ocen wynosi 3,125.
Wskazuje to na umiarkowanga przychylnos¢ studentéw do zdalnej nauki w przysztosci.
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Rysunek 8. Czy chciatabys/chciatbys$ uczyc sie zdalnie jeszcze kiedys$ w przysztosci (ocena w skaliod 1 do 5)?
Zrédto: opracowanie wiasne.

» O

N

Tabela 2 przedstawia opinie studentéw dotyczace okolicznosci wprowadzania zdal-
nego nauczania w przysztosci. Zaden z zaproponowanych powodéw nie zdobyt wielkiej
przewagi, warto wskazac jednak, ze najwiecej gtoséw oddano na trudne/awaryjne sytua-
cje. Najwieksza popularnos¢ zdobyt wiec poglad o nauczaniu zdalnym jako alternatywie
w wyjatkowych warunkach.

Tabela 2
W jaki sposéb edukacja zdalna Twoim zdaniem powinna by¢ wykorzystywana w przysztosci?

Student powinien méc wybraé, czy chce sie uczy¢ w klasie, czy online 24

Jako uzupetnienie zaje¢ na uczelni, np. dla kazdego przedmiotu na stronie

szkoty dostepne materiaty dla uczniéw do nauki online 28

W sytuacjach trudnych, np. kiedy uczen lub nauczyciel jest dtugo chory 30

Zrédto: opracowanie wiasne.

Studentom zadano pytanie o najwieksze ich zdaniem zagrozenie zwigzane ze zdalnym
nauczaniem, odpowiedzi przedstawiono na Rysunku 9. Zdecydowanie najwiecej gtoséw
dotyczyto braku bezposredniego kontaktu z nauczycielami oraz miedzy studentami - tacz-
nie 69 gtosow, 14 osdb wskazato na trudnosci weryfikacji samodzielnosci pracy studentéw,
13 studentéw widziato zagrozenie w problemach z aktywizacja studentéw i dwie osoby
wskazaty na problemy techniczne.
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Inne

Brak bezposrednich kontaktéw miedzy studentami _ 30
Brak bezposredniego kontaktu studenta z nauczycielem _ 39

Utrudnienie mozliwosci aktywizowania czy przeciwdziatania biernosci studentéw

Utrudnienie mozliwosci weryfikacji samodzielnosci pracy studentéow _ 14

Rysunek 9. Co Twoim zdaniem jest najwiekszym zagrozeniem edukacji zdalnej?
Zrédto: opracowanie wiasne.

W zrealizowanej ankiecie 24 osoby na 49 wskazaty na problemy z poproszeniem
nauczyciela o wyjasnienie niezrozumiatych tresci. Na zajeciach zdalnych da sie zaob-
serwowac wieksza biernos¢ studentéw, rzadziej padaja pytania i rozwijaja sie dyskusje.
W celu zbadania przyczyn mniejszej aktywnosci studentéw na zajeciach, zadano im pyta-
nie o powdd powstrzymywania sie przed poproszeniem o wyjasnienie niezrozumiatego
materiatu. Odpowiedzi zawarte zostaty w Tabeli 3. Dla licznej grupy przeszkoda sa kwe-
stie komunikacji — brak kontaktu z nauczycielami, obawa o nieotrzymanie odpowiedzi,
problem z dostepem do komputera, nieodbieranie wiadomosci przez prowadzacych -
takie problemy zostaty zgtoszone facznie 21 razy. Druga grupe stanowig odpowie-
dzi odnoszace sie bezposrednio do mozliwosci wyjasniania trudniejszych zagadnien
poprzez Internet (studenci wolg prace nauczyciela przy tablicy lub osobiscie na lekgji),
takie obawy zgtoszono facznie 28 razy. Trzecia grupe trudnosci stanowia kwestie zwia-
zane z wystepowaniem blokady emocjonalnej wynikajacej z braku $miatosci, niecheci
do sprawiania problemu nauczycielowi czy unikania zwracania na siebie uwagi, takie
uwagi zostaty zgtoszone facznie 15 razy. Jak wida¢, najwiecej uwag dotyczy obawy o zro-
zumienie ewentualnych wyjasnien nauczyciela, ktére moze by¢ utrudnione ze wzgledu
na forme zdalna. Nalezatoby poréwnac czestos¢ wystepowania tego typu trudnosci
na kierunkach technicznych z innymi kierunkami studiéw. Tak liczne problemy moga
wynikac ze specyfiki przedmiotéw, w ktérych blizsze wyjasnienie niektérych zagadnien
jest trudne przy pomocy samego oméwienia (ktére w naukach humanistycznych moze
by¢ wystarczajace) i wymaga postuzenia sie réznymi formami zaprezentowania szcze-
gotow, takimi jak wykresy, tabele, schematy, modele itd., ktére moga by¢ trudniejsze
do zaimprowizowania poprzez kanaty internetowe.
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Tabela 3
Dlaczego w aktualnej sytuacji problemem jest dla Ciebie poproszenie nauczyciela o wyjasnienie, gdy
czegos nie rozumiesz?
Brak kontaktu z nauczycielami 13
Sadze, ze moge nie dostac¢ odpowiedzi 5
Wole, gdy ttumaczy to nauczyciel na tablicy, a nie na komputerze 12
Nauczyciele nie odczytujg maili 2
Czesto potrzebuje wyjasnienia mi czegos osobiscie, tak jak na lekcji. Przez Internet czesto 16
trudno zrozumiec wiele zagadnien
Brak lub ograniczony dostep do komputera 1
Nie chce sprawia¢ problemu nauczycielowi 4
Nie mam $miatosci pytac przez kanaty nauki zdalnej 10

Inny powdd (nie chce zwracac na siebie uwagi, nie chce by¢ pytany)

Zrédto: opracowanie wiasne.

Na Rysunku 10 przedstawiono preferencje studentéw odnosnie do formy prowadzenia
zajec. Niewiele ponad potowa (54%) wybrata forme tradycyjng prowadzenia zaje¢. Mozna
to oceni¢ jako dos¢ duzy sukces nauczania zdalnego, do ktérego w krotkim czasie prze-

konata sie prawie potowa pytanych.

Zdalny
46%

Rysunek 10. Ktéry sposdb nauczania wolisz?
Zrédto: opracowanie wiasne.
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Studenci ocenili poszczegdlne formy zaje¢ dydaktycznych pod katem ich wykorzy-
stania w zdalnym nauczaniu. Na Rysunku 11 przedstawiono wyniki wskazujace na pre-
ferowanie wyktadow, przez zdecydowang wiekszos¢ studentéw, jako zaje¢ najbardziej
nadajacych sie do prowadzenia zdalnego. Z kolei tylko kilka oséb wskazato laboratoria.
Cwiczenia i projekty zostaty wskazane po kilkanascie razy. Uwidacznia sie tu najkorzyst-
niejsza ocena dla wykfaddéw, co wskazuje, ze pewne umiejetnosci praktyczne, w ocenie
studentéw, lepiej zdobywac w sposéb stacjonarny.

Laboratorium -

Wyktad

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Rysunek 11. Jaki rodzaj zaje¢ najbardziej nadaje sie do prowadzenia w sposéb zdalny?
Zrédto: opracowanie wiasne.

W celu uzupetnienia pytania z Rysunku 11 spytano studentéw o najmniej odpowied-
nig forme zaje¢ prowadzonych zdalnie. Na Rysunku 12 zaprezentowano odpowiedzi. Sg
one niemal idealnym odbiciem odpowiedzi z pytania poprzedniego. Prawie wszyscy
wskazali laboratoria jako najmniej odpowiednie. Wyktady wybrato tylko kilka oséb. Pytania
zaprezentowane na Rysunkach 11 i 12 jasno wskazuja, jakie zajecia w trybie zdalnym pre-
feruja studenci, byty to kolejno wyktady, projekty, ¢wiczenia i laboratoria.

Projekt

Cwiczenia

Wykfad -

0 5 10 15 20 25 30 35 40 45 50

Rysunek 12. Jaki rodzaj zaje¢ najmniej nadaje sie do prowadzenia w sposéb zdalny?
Zrédto: opracowanie wiasne.

Trzecia grupe zagadnien poruszonych w ankiecie stanowia pytania dotyczace samo-
dzielnosci pracy, weryfikacji efektéw ksztatcenia i zdobywania umiejetnosci na zaje-
ciach projektowych i laboratoryjnych (charakterystycznych dla studiéw technicznych).
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Studenci odpowiedzieli na pytanie o skutecznos¢ weryfikacji efektéw ksztatce-
nia w zdalnym nauczaniu — wyniki przedstawia Rysunek 13. Tylko siedmiu studen-
tow ocenito ja jednoznacznie pozytywnie. Z kolei jedynie trzy osoby wskazaty takie
sprawdzenie poznanych tresci jako nieskuteczne. Zdecydowana wiekszo$¢ (38 oséb)
zaznaczyta, ze taki sposéb weryfikacji bywa nieskuteczny. Taki wynik moze wywo-
ta¢ pewne zaniepokojenie. Zdaniem co najmniej 85% badanych studentéw zdalna
weryfikacja budzi mniejsze lub wieksze watpliwosci. Powody tego moga by¢ rézne, od
braku mozliwosci wyegzekwowania samodzielnos$ci podczas sprawdzania wiedzy, po
utrudnienie mozliwosci sprawdzenia praktycznych umiejetnosci, bez bezposredniego
wykorzystywania aparatury pomiarowej i innych urzadzen.

Zdalna weryfikacja jest skuteczna _ 7

Zdalna weryfikacja jest nieskuteczna - 3

Rysunek 13. Jak oceniasz zdalna weryfikacje efektéw ksztatcenia?
Zrédto: opracowanie wiasne.

W celu umozliwienia scharakteryzowania poréwnawczego powoddw nieskutecznosci
weryfikacji efektow ksztatcenia w odniesieniu do nauczania stacjonarnego, studenci
mieli wskaza¢ ewentualne réznice w samodzielnosci realizacji zadan sprawdzajacych.
Rysunek 14 przedstawia ocene tej samodzielnosci. Jedna osoba wskazata, ze prace w try-
bie zdalnym sa bardziej samodzielne. Byt to jednak gtos wyjatkowy. 25 studentéw wska-
zato, ze tryb prowadzenia zaje¢ nie wptywa na samodzielno$¢ prac sprawdzajacych. Jed-
nak az 23 osoby (ok. 47% gtoséw) odpowiedziaty, ze zadania weryfikujace wykonywane
s3 mniej samodzielnie w trybie zdalnym. Zestawiajac ten wynik z odpowiedziami na
pytanie poprzednie, mozna taka ocene samodzielnosci weryfikacji zdalnej potraktowac
jako jedna z gtéwnych przyczyn uznawania jej za nieskuteczna. Tak wysoka negatywna
ocena samodzielnosci przy sprawdzaniu zdalnym moze budzi¢ watpliwosci, jesli cho-
dzi o rzeczywisty stopien osiggniecia efektéw ksztatcenia na kierunkach technicznych
w okresie prowadzenia zdalnego nauczania.
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Tak, prace sprawdzajgce w trybie stacjonarnym sg mniej samodzielne I 1

Tak, prace sprawdzajgce w trybie stacjonarnym sg bardziej samodzielne _ 23
Nie, prace sprawdzajace wykonuje réwnie samodzielnie _ 25

Rysunek 14. Czy zauwazasz réznice w samodzielnosci wykonywania zadan sprawdzajacych miedzy
nauczaniem stacjonarnym a zdalnym?
Zrédto: opracowanie wiasne.

W pytaniu zaprezentowanym na Rysunku 14 przedstawiono ocene wzglednag samo-
dzielnosci w odniesieniu do nauczania stacjonarnego. Z kolei na Rysunku 15 przedstawiono
ocene bezwzgledna, ktéra pokazuje, czy studenci pracujg samodzielnie, czy tez korzystaja
zzewnetrznych zrédet wiedzy. 10 studentéw wskazato na catkowicie samodzielna prace,
nieliczni studenci (czworo) czesto wspomagali sie w realizacji zadan. Zdecydowana wiek-
szo$¢ studentow siegata po podpowiedzi sporadycznie. Prawie 80% studentéw wskazato
tacznie na sporadyczne badz czeste korzystanie z podpowiedzi. Wskazuje to na niewielka
samodzielno$¢ wykonywanych prac.

Nigdy nie korzystatem/am z zadnej formy pomocy _ 10
O oo e moraiton samomneonen T =
kolezanek, innych materiatéw pomocniczych

Czesto korzystatam/em z podpowiedzi kolegow/ - 4
kolezanek, innych materiatéw pomocniczych

Rysunek 15. Czy z przeznaczonymi do realizacji zadaniami radzitas/es$ sobie samodzielnie?
Zrodto: opracowanie wilasne.

Ostatnie dwa pytania skupiaja sie na zajeciach projektowych i laboratoryjnych, cha-
rakterystycznych dla kierunkédw technicznych, z drugiej strony zwigzanych czesto scisle
z umiejetnosciami praktycznymi.

Na Rysunku 16 przedstawiono opinie studentéw na temat skutecznosci zdalnych zaje¢
projektowych w odniesieniu do lekcji realizowanych tradycyjnie. 21 os6b wskazato na
mozliwe trudnosci z powodu braku bezposredniego kontaktu w zespotach. Dla 17 stu-
dentow zajecia zdalne moga by¢ utrudnione ze wzgledu na brak mozliwosci osobistego
sprawdzenia dziatania stosowanych pomocy dydaktycznych. Trudnosci komunikacyjne,
mogace wystepowac na zajeciach zdalnych wskazato 18 studentéw. Jedynie dziewiec
0s6b odpowiedziato, ze rodzaj prowadzenia zaje¢ nie ma wptywu na skutecznos¢ nauki.
Odpowiedzi studentéw pokazuja, ze dla wielu z nich projekty prowadzone zdalnie moga
odbiegac pod wzgledem jakosci od tych tradycyjnych.
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Zajecia zdalne moga by¢ przeszkoda z powodu braku

21
bezposredniego kontaktu w pracach zespotowych

Zajecia zdalne sg utrudnione ze wzgledu na brak mozliwosci
sprawdzenia osobistego funkcjonowania réznych 17
eksponatéw dydaktycznych

Zajecia zdalne sg utrudnieniem ze wzgledu
na trudnosci komunikacyjne

Nie ma wiekszej réznicy 9

Rysunek 16. Jaka jest r6znica w skutecznosci nauki na zajeciach projektowych prowadzonych zdalnie
w poréwnaniu z zajeciami stacjonarnymi?
Zrédto: opracowanie whasne.

Ostatnim omawianym pytaniem jest zagadnienie skutecznosci przekazywania informacji
i ksztatcenia umiejetnosci na zajeciach zdalnych laboratoryjnych. Odpowiedzi zaprezento-
wane zostaty na Rysunku 17. Wskazane zajecia zdalne wypadty korzystnie w oczach jedynie
trzech studentéw. Dla 11 studentdw takie laboratoria stwarzaja trudnosci przy zdobywaniu
umiejetnosci praktycznych. Podobnie w stosunku do zdobywanej wiedzy, jednak negujac
mozliwo$¢ nabycia umiejetnosci praktycznych, wypowiedziato sie dziewiecioro studentéw.
Az 13 os6b uwazato, ze zdalne laboratoria nie dajg mozliwosci zdobycia zaréwno wiedzy, jak
i umiejetnosci praktycznych. Jak wida¢, dla wielu studentéw laboratoria prowadzone online
uniemozliwiaja pozyskanie umiejetnosci praktycznych, ktére sg jednym z podstawowych
celéw takich zajec. Trudno sie temu dziwi¢, gdyz obstuga maszyn i urzagdzen wymaga bez-
posredniego uczestnictwa, bez ktérego nie mozna uznac jej petnego poznania za mozliwe.

Zajecia zdalne uniemozliwiaja petne zdobycie

o 1
wiedzy oraz praktycznych umiejetnosci 3

Zajecia zdalne umozliwiaja zdobycie wiedzy, jednak
utrudnione jest nabycie umiejetnosci praktycznych

Zajecia zdalne umozliwiajg zdobycie wiedzy, jednak
nie ma mozliwosci zdobycia umiejetnosci praktycznych 9

Zajecia zdalne wypadaja korzystnie 3

0 2 4 6 8 10 12 14

Rysunek 17. Jak oceniasz wiedze i umiejetnosci mozliwe do przekazania na zajeciach laboratoryjnych
w trybie online?
Zrédto: opracowanie wihasne.



60 SADOWSKI

Podsumowanie

Praca nie wyczerpuje ilosciowego opisu zagadnienia. W tym celu nalezatoby posze-
rzy¢ badania o liczniejsze grupy studentéw oraz nauczycieli, uwzgledniajac ewentualnie
podziat na kierunki i rodzaj studiéw. Dodatkowo mozna by odnies¢ takie badania do
podobnych, prowadzonych na studiach o innym charakterze (humanistycznym, medycz-
nym itd.).

Charakterystyka zagadnien zwigzanych z prowadzeniem zaje¢ zdalnych na kierunkach
technicznych w okresie ograniczen spowodowanych wystepowaniem wirusa ogdlnie
przedstawia sie pozytywnie. Zajecia sa prowadzone w sposdb réznorodny, przewazaja
réznego rodzaju platformy internetowe oraz materiaty przesytane droga elektroniczna.
Nauczyciele stosujag zré6znicowane metody zdalnego realizowania zaje¢ oraz weryfikowa-
nia zdobytej wiedzy i umiejetnosci. Przygotowanie kadry do tego rodzaju pracy oceniono
ogolnie pozytywnie, cho¢ studenci wskazywali pewne podpowiedzi dla prowadzacych,
ktére ich zdaniem wptynetyby na poprawienie warunkéw i efektéw nauczania.

Wiele trudnosci i przeszkdd, jakie pojawity sie w zdalnym nauczaniu wynika z ich
nagtego wprowadzenia. Mozna zatozy¢, ze takie kryzysowe dziatanie musiato przynies¢
ze soba pewne negatywne konsekwencje. W normalnych warunkach uruchomienie takich
zajec poprzedzone bytoby przygotowaniami w zakresie technologii (miedzy innymi
sprzetu, oprogramowania), kompetencji informatycznych (zaréwno nauczycieli, jak i stu-
dentéw), znajomosci prawa (prawo autorskie, udostepnianie wizerunku i materiatéw)
oraz metod prowadzenia zaje¢. Na to w szybko zmieniajacej sie rzeczywistosci nie byto
wystarczajaco duzo czasu.

Ocena zaje¢ prowadzonych online, jakg mozna znalez¢ w literaturze jest zréznico-
wana. W pracy Dominika Lezanskiego, Bogdana Marka i Julii Sobolewskiej (2020) wyka-
zano duze zréznicowanie zadowolenia z tej formy nauczania w zaleznosci od kierunku
studiow. W grupie kierunkéw inzynieryjno-technicznych tylko co trzeci student wysta-
wit ocene 4 lub 5 (w pieciostopniowej skali), natomiast az 56% zaznaczyto odpowiedz
1 lub 2. Byt to najstabszy wynik ze wszystkich kierunkéw z wyjatkiem pedagogiki i sztuki.
W pracy Antoniny Doroszewskiej, Matgorzaty Hys i Magdy Jakubiak (2020) wskazano,
ze zarbwno nauczyciele, jak i studenci uznaja brak mozliwosci nauczania umiejetnosci
praktycznych za najwieksze ograniczenie ksztatcenia zdalnego. Sugeruje to koniecznos¢
znalezienia rozwigzania tego problemu. Moze by¢ nim pozostawienie zaje¢ praktycznych
w tradycyjnej formie nauczania lub w przypadkach szczegélnych (np. zagrozenia zdro-
wia publicznego) opracowanie skutecznych metod umozliwiajgcych zdalne ksztatcenie
umiejetnosci praktycznych. Przyktadem wskazujagcym na utrudnienie, a w niektérych
przypadkach uniemozliwienie skutecznego ksztattowania umiejetnosci praktycznych
jest publikacja Marka Krawczyka (2020), dotyczaca kierunkéw medycznych. Nawet zasto-
sowanie najnowoczesniejszych metod (cyfrowych, transmisji teleinformatycznych) nie
zapewni tego samego poziomu poznania, co bezposrednie dziatanie. Brak satysfakcjo-
nujacego rozwigzania prowadzenia prac dyplomowych przy zdalnym nauczaniu, obok
niemoznosci petnego ksztatcenia umiejetnosci na zajeciach laboratoryjnych, w przy-
padku biologii molekularnej wskazuje Grzegorz Wegrzyn (2020). Tego typu problemy
wystepuja takze na kierunkach technicznych, gdzie czesto wykonanie pracy inzynierskiej
lub magisterskiej zwigzane jest z koniecznoscia wykonania praktycznych badan lub
okreslonej konstrukgji. Przy ograniczonym lub wstrzymanym dostepie studentéw do
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bazy laboratoryjnej i warsztatowej przygotowanie pracy dyplomowej moze by¢ niewy-
konalne. W literaturze mozna spotka¢ krytyczne uwagi dotyczace zdalnego nauczania
umiejetnosci praktycznych, jednak w przewazajacej czesci skupiaja sie one na kierunkach
medycznych czy biologicznych. Niniejsza praca wypetnia luke dotyczaca kierunkéw
technicznych.

Niezbyt czesto w literaturze dotyczacej zdalnego nauczania poruszana jest problema-
tyka angazowania studentéw w badania naukowe. Zajecia zdalne zmniejszaja mozliwos¢
uczestnictwa studentéw w takiej aktywnosci. Ograniczone zostaty tez dziatania nauko-
wych kot studenckich. Skutkiem tego moze by¢ pewnego rodzaju odciecie zainteresowa-
nych studentéw od dziatalnosci naukowej. W przypadku kierunkéw technicznych czesto
konieczne jest wykorzystywanie zaplecza badawczo-technicznego uczelni, ktére w okresie
zdalnego nauczania nie jest dostepne dla studentéw.

Informacje uzyskane z badania opisanego w niniejszej pracy wskazuja na liczne uwagi
studentoéw, czesto pokrywajace sie z wynikami badan, ktére mozna znalez¢é w literaturze
dotyczacej zdalnego nauczania. Dla wielu studentéw wazna jest oszczednos¢ czasu,
z drugiej strony zgtaszane byty problemy zwigzane z samoorganizacja nauki. Studenci
miewaja problemy z koncentracja (odbieranie informacji przez ekran utrudnia przyjmo-
wanie sygnatéw zwigzanych z mowa ciata, ktéra stanowi komplementacje przekazu), nie
nadazaja za nauczycielem, ktéry nie ma biezacej informacji zwrotnej od studentéw, bra-
kuje im bezposredniego kontaktu, zaréwno z innymi studentami, jak i z nauczycielami,
niektérzy miewaja problemy techniczne. Mozna zaobserwowa¢, ze wymienione prob-
lemy sa czynnikiem dodatkowym, utrudniajgcym ksztatcenie, w poréwnaniu z nauka
tradycyjna. W oczach studentéw nauczanie zdalne na kierunkach technicznych ma nizsza
efektywnos¢ oraz negatywnie wptywa na motywacje do uczenia sie. Z drugiej strony
studenci sg umiarkowanie chetni do nauki zdalnej w przysztosci, ich ocena w tym wzgle-
dzie jest wyzsza od oceny efektywnosci. Prawdopodobnie niektére zalety nauczania
zdalnego przewazaja nad stabosciami. Dla okoto potowy studentéw problemem okazato
sie proszenie nauczyciela o dodatkowe wyjasnienie niezrozumiatych tresci. Powodem
byly obawy emocjonalne, niedowierzanie w mozliwos$¢ wyjasnienia niektérych zagad-
nien przez Internet lub problemy komunikacyjne. Nieco ponad potowa studentéw woli
nauczanie tradycyjne od zdalnego. Po rozbiciu zaje¢ na poszczegélne formy za najle-
piej dopasowane do zdalnego nauczania zostaty uznane wyktady, najmniej natomiast
laboratoria. Studenci nie mieli trudnosci z docenieniem bezposredniego uczestnictwa
w zajeciach praktycznych.

Zagadnienie weryfikacji efektéw ksztatcenia jest przedmiotem badan. Wiestaw P6t-
janowicz (2014) wykazat zblizone wyniki dla wybranych przedmiotéw medycznych.
Podobne wnioski uzyskano w pracy Matgorzaty Bzowskiej-Bakalarz i Anny Grabowskiej
(2009) dotyczacej nauczania przedmiotu ,maszyny rolnicze”. Dane z literatury $wiatowej
wskazuja efektywnos¢ ksztatcenia zdalnego poréwnywalng do tradycyjnego. Shin-Wei
Chou i Chien-Hung Liu (2005) oraz David E. Douglas i Glen van der Vyver (2004), bada-
jac skutecznos¢ e-learningowych materiatéw dydaktycznych w wirtualnym srodowisku
nauczania, stwierdzili, iz studenci uczacy sie metoda e-learningowa osiagali lepsze wyniki
w nauce od 0s6b uczacych sie w tradycyjny sposéb.

Problem egzaminowania zdalnego znalazt swoje odbicie w literaturze, czeste sg uwagi
studentéw (Lezanskiiin., 2020) dotyczace nadmiernego ograniczenia czasu na odpowie-
dzi, wynikajacego z obawy nauczycieli o samodzielnos¢ pracy egzaminacyjnej.



62 SADOWSKI

W przeprowadzonym badaniu 85% studentéw uznato, ze weryfikacja efektéw ksztatce-
nia w nauczaniu zdalnym moze by¢ nieskuteczna. Taki wynik daje odczucie, ze sprawdzanie
wiedzy skutkujace ocenami moze nie pokazywac rzeczywistych osiggnie¢ studentéw. Pra-
wie potowa studentéw uznata, ze zdalne sprawdzanie wiedzy i umiejetnosci wykonywane
jest przez studentéw mniej samodzielnie niz w przypadku nauczania tradycyjnego. Jed-
noczesnie prawie 80% os6b odpowiedziato, ze czasami lub czesto korzysta z podpowiedzi
(0séb trzecich lub innych materiatéw). Te dane wskazuja, ze mozna mie¢ watpliwosci co do
rzeczywistych efektédw ksztatcenia uzyskiwanych na kierunkach technicznych przy zdal-
nym nauczaniu. Jest to powazny problem, ktérego rozwigzania nalezy pilnie poszukiwac.

Na studiach technicznych nieodtagcznym elementem ksztatcenia sa zajecia laborato-
ryjne i réznego rodzaju projekty. Najczesciej wykorzystuja one urzadzenia i wyposazenie
specjalistyczne, dostepne na uczelni. W przypadku zdalnego nauczania nie ma mozliwosci
petnego wykonania takiego ¢wiczenia whasnorecznie przez studentéw. Wiekszos¢ bada-
nych dostrzega ten problem w przypadku projektowania i w jeszcze wiekszym stopniu
w przypadku zaje¢ laboratoryjnych. Dla nielicznych pytanych nie ma wiekszej réznicy
w efektywnosci tych zaje¢ w postaci tradycyjnej i zdalnej. W zaleznosci od charakteru
poszczegodlnych przedmiotéw, niektére zajecia mozna bez wiekszej straty przeksztatci¢
na prace zdalna. Dotyczy to zwtaszcza projektéw realizowanych wyfacznie z wykorzy-
staniem komputeréw, cho¢ i tu problemem moze by¢ brak mozliwosci udostepnienia
studentom licencji specjalistycznego oprogramowania. W przysztosci nalezatoby ograni-
czac dostepnos¢ do zajec praktycznych tylko w wyjatkowych przypadkach. Na niektérych
uczelniach wszystkie zajecia na studiach technicznych prowadzone byty przez ostatni rok
w sposob zdalny. W innych szkotach wyzszych zajecia byty prowadzone w sposéb hybry-
dowy, zajecia laboratoryjne odbywaty sie w trybie stacjonarnym (w celu zmniejszenia
ryzyka zdrowotnego zmniejszano grupy laboratoryjne), reszta zaje¢ odbywata sie zdalnie.
Pozwolito to na ksztatcenie przez studentéw praktycznych umiejetnosci, takich choc¢by
jak dokonywanie okreslonych pomiaréw, badan, obserwacji z wykorzystaniem zaplecza
technicznego uczelni.

Wprowadzenie na masowa skale nauczania zdalnego na uczelniach doprowadzito
w niektérych aspektach do rozwigzan improwizowanych. Zaréwno nauczyciele, jak i stu-
denci musieli w krétkim czasie przestawic sie na nowy sposéb nauczania. Nauczyciele
zmuszeni zostali do btyskawicznego rozpoczecia wykorzystywania wielu nowych kanatéw
tacznosci, opracowania materiatéw dostosowanych do zdalnego nauczania, znalezie-
nia skutecznych metod aktywizacji studentéw w nowych warunkach itd. Na uczelniach
ustysze¢ mozna juz, ze cze$¢ zajec¢ bedzie prowadzona zdalnie, niezaleznie od zagrozen
zdrowotnych, czyli na skutek dotychczasowego kryzysu wprowadzone zostang trwate
zmiany. Wazne jest, aby wykorzysta¢ nadchodzacy czas do dopracowania wszystkich
szczeg6téw mogacych usprawnic zdalne nauczanie, zaréwno w aspekcie technicznym,
jaki komunikacyjnym; od strony formy przekazywanych tresci oraz sposobéw weryfikacji
efektow ksztatcenia. Niestety istnieje niebezpieczenstwo, ze sprawdzi sie powiedzenie, iz
rozwigzania tymczasowe czesto okazuja sie najtrwalsze.

W szkotach podstawowych i srednich zmieniono wymogi dotyczace egzaminéw kon-
cowych (egzaminu ésmoklasisty i maturalnego) ze wzgledu na nauczanie zdalne. Na stu-
diach nie wprowadzono ograniczen obowigzujgcego materiatu. Jednak mozna zatozy¢,
Ze zmiana sposobu nauczania mogta mie¢ wptyw na osiagniete efekty ksztatcenia. Biorac
pod uwage, ze zdawalno$¢ matury w 2021 r. byta prawie taka sama jak w roku poprzednim,
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mimo ze ograniczono zakres wymagan, mozna przyja¢, ze szkolnictwo uzyskato gorsze
wyniki nauczania.

Nauczanie zdalne na kierunkach technicznych moze przynies¢ dobre efekty, zwtasz-
cza jesli potraktuje sie je komplementarnie z edukacja stacjonarna. Czes$¢ zaje¢ moze
by¢ prowadzona w ten sposdb, bez uszczerbku dla studentéw. Pamietac jednak nalezy
o zapewnieniu rzetelnej weryfikacji efektéw ksztatcenia (najlepiej odbywajacej sie w spo-
séb stacjonarny) oraz o zapewnieniu mozliwosci zdobywania umiejetnosci praktycznych.
Jednoczesnie zdalne nauczanie daje szerokie mozliwosci, umozliwia nauke w dowolnym
czasie i miejscu, pozwala na oszczednos$¢ czasu przeznaczanego na dojazdy oraz nie
narzuca limitu liczby szkolacych sie oséb (ograniczeniem moze by¢ zaplecze techniczne
w przypadku zajec¢ praktycznych, ktére powinny odbywac sie stacjonarnie).
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W Polsce proces walidacji efektéw uczenia sie - czyli sprawdzenia, czy osoba ubiegajaca sie o nadanie
okreslonej kwalifikacji osiggneta wyodrebniong czes¢ lub catos¢ efektéw uczenia sie wymaganych dla
tej kwalifikacji — jest w wielu przypadkach kosztowny dla oséb chcacych uzyskac certyfikat. Oznacza to,
ze wiele 0séb moze by¢ wykluczonych z dostepu do nabycia kwalifikacji ta droga. Uwzgledniajac per-
spektywe rownego dostepu do ustug rozwojowych, autor artykutu prébuje odpowiedzie¢ na pytanie:
jak umozliwi¢ dostep do walidacji osobom np. o niskich dochodach, z niskimi kwalifikacjami?

Niniejsza praca sktada sie z trzech czesci: 1) prognoza popytu na walidacje w Polsce oparta na poréwna-
niu liczby nadanych certyfikatéw droga walidacji w czterech wybranych krajach europejskich; 2) analiza
wysokosci optat za walidacje w Polsce oparta na prébie 266 kwalifikacji; 3) omowienie wartosci inwe-
stycji w walidacje.

Artykut ma wartos¢ eksploracyjna i stanowi prébe uzupetnienia istniejacej wiedzy na temat walidacji
efektéw uczenia sie w Polsce.

SELOWA KLUCZOWE: andragogika, finansowanie walidacji, walidacja efektéw uczenia sie, zintegrowany
system kwalifikacji.

The validation of learning outcomes: on equity of access, financial barriers and
demand forecasting in Poland

The process of the validation of non-formal and informal learning (VNFIL) in Poland - that is, assessing
whether a person seeking to gain a specific qualification has achieved a part or all the learning out-
comes required for that qualification — is in many cases costly for people wishing to obtain a certificate.
This means that many people may be excluded from access to the validation process. Looking from
the perspective of the equity of access to education and its positive effect on global development, the
author of this article discusses how to enable access to validation for people with low incomes and/or
low qualifications.

The paper has three parts: 1) a forecast of the demand for VNFIL in Poland based on a comparison of the
number of certificates issued through validation in 4 selected European countries; 2) an analysis of the
level of fees for VNFIL in Poland based on a sample of 266 qualifications; 3) a discussion of the value of
investing in VNFIL.
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The article is of exploratory value and attempts to supplement the existing knowledge on the VNFIL
system in Poland.

KEYWORDS: adult education, financing validation, integrated qualifications system, validation of non-
formal and informal learning.

Wprowadzenie

0Od 2016 r. wdrazana jest w Polsce walidacja efektéw uczenia sie (dalej walidacja). To pro-
ces sprawdzenia, czy osoba ubiegajaca sie o nadanie okreslonej kwalifikacji, niezaleznie od
sposobu uczenia sie tej osoby, osiggneta wyodrebniona czes¢ lub catos¢ efektow uczenia sie
wymaganych dla tej kwalifikacji'. Ta droga nabycia kwalifikacji uzupetnia pozostate mozliwe
Sciezki: sciezke formalng (klasyczne ksztatcenie i studia) oraz egzaminy eksternistyczne.

Polskie rozwigzanie charakteryzuje sie swojego rodzaju partnerstwem publiczno-
-prywatnym?. Walidacje prowadzg zaréwno firmy prywatne (przewaznie instytucje szko-
leniowe), jak i organizacje pozarzadowe i stowarzyszenia, przy czym procesy nadawania
kwalifikacji oraz zapewniania jakosci s3 nadzorowane przez administracje centralng i mini-
sterstwa. Ponadto jest ona w petni odpfatna dla oséb chcacych uzyskac kwalifikacje®.

Charakterystyka ta budzi nastepujace pytania: Czy koszty walidacji moga stanowic
bariere finansowa dla potencjalnych kandydatéw? Jak umozliwi¢ dostep do walidacji oso-
bom o niskich dochodach, z niskimi kwalifikacjami?

Pytania te zostang sproblematyzowane w niniejszym artykule z perspektywy réwnego
dostepu do ustug edukacyjnych i rozwojowych (OECD, 2007). Perspektywa ta zaktada, ze
sprawiedliwy i inkluzywny dostep do ustug edukacyjnych przektada sie na rozwdj ,kapitatu
ludzkiego”, zatem na rozwdj gospodarczy. Zapewnienie rownego dostepu do ustug takich
jak walidacja wigze sie jednak z kosztem.

Cel artykutu

Niniejszy artykut przedstawia analize bariery finansowej dotyczacej dostepu do walidacji
w Polsce, zarébwno z perspektywy popytu na walidacje, jak i kosztow procesu. Sktada sie
on z trzech czesci:
1. Prognoza popytu na walidacje w Polsce;
2. Wysokos¢ optat za walidacje w Polsce;
3. Wartos¢ inwestycji w walidacje.

Do analizy tejze problematyki wykorzystano metode analizy danych zastanych, w tym
statystyki oraz wyniki badan jakosciowych.

Nalezy podkresli¢, ze artykut ma wartos¢ eksploracyjna. Ze wzgledu na to, ze wali-
dacja oraz kwalifikacje rynkowe sa na etapie rozwoju i upowszechniania w Polsce, mato
jest dostepnych danych ilosciowych oraz jakosciowych odnosnie do efektéw procesu.

! Definicja wedtug Ustawy o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji (Dz.U. 2016r. poz. 64).

2 Na potrzebe artykutu walidacja rozumiana jest jako odptatna ustuga rozwojowa, podobnie do prywatnych ustug
szkoleniowych.

3 Wyjatkiem jednak sa uczniowie szk6t ponadpodstawowych, ktére zawarty umowy z instytucjami certyfikujgcymi
w celu pokrycia kosztéw walidacji.
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Przedstawione wnioski w artykule moga jedynie by¢ czytane jako pokazanie skali popytu
na walidacje na tle miedzynarodowych doswiadczen, a nie dokfadne jego obliczenie.

Problem badawczy

Wiekszo$¢ dotychczasowych artykutéw omawiajacych temat walidacji efektéw ucze-
nia sie w Polsce dotyczy samej koncepcji walidacji, jej zasadnosci badz odnosi sie do prac
nad Zintegrowanym Systemem Kwalifikacji oraz Polskg Rama Kwalifikacji (np. Bacia, 2013;
Drobny, 2014).

W kilku artykutach autorzy wyrazaja watpliwosci. ,Rzeczywiste koszty tego procesu,
prowadzonego przez uprawnione instytucje, sa bowiem potencjalnie wysokie, cho¢
na razie trudne do blizszego oszacowania i zaleza od bardzo wielu niestabilnych warunkéw,
w tym od charakteru danych kompetenciji i stopnia ich ztozonosci”. Co wiecej, poleganie
na ,dostepnosci funduszy europejskich, przyczyniajacych sie do rozwoju mechanizmoéw
walidacji kompetencji, jest obcigzone krétkowzrocznoscia” (Szyling, 2016).

Sedno obaw stanowi tez kwestia dostepnosci procesu dla jak najwiekszej liczby oséb.
Koszty walidacji ,musza by¢ dla kandydatéw atrakcyjne. Nalezy pamieta¢, ze na jej koszty
sktadaja sie nie tylko zwigzane z nig czynnosci bezposrednie, ale takze jej promocja, ewa-
luacja procesu czy ciagte szkolenie i doskonalenie kadry” (Lewicki, 2016). Kwestia zostaje
jednak poruszona ogélnikowo, co wynika oczywiscie z braku dostepnych danych w 2016 .

Jedyna znana préba szacowania popytu na walidacje w Polsce zostata zaprezentowana
w ramach przygotowanego dla Instytutu Badan Edukacyjnych raportu pod tytutem Analiza
kosztéw funkcjonowania ZSK w ministerstwach oraz potrzeb ministrow wiasciwych i ministra
koordynatora dotyczqcych zapewnienia odpowiedniego funkcjonowania ZSK (PWC, 2019).
Wedtug tego raportu:

$rednia liczba wydanych certyfikatow na dang kwalifikacje w jednym roku funkcjonowania
ZSK powinna wynosic¢ 350 - zatozenie wypracowano na podstawie $redniej liczby certyfikatow
przypadajacej na kwalifikacje w Anglii, Irlandii Pétnocnej oraz Walii w ramach systemu QCF, sko-
rygowang o wspotczynnik ksztatcenia [tj. stosunek udziatu oséb dorostych (25-64 lata) ksztatca-
cych sie w tych krajach do udziatu oséb dorostych ksztatcgcych sie w Polsce] (PWC, 2019, 5.63).

Warto zauwazy¢, ze proponowana metoda prognozowania liczby nadanych kwalifikagji
w tym raporcie nie uwzglednia tego, ze wiekszos¢ kwalifikacji jest nabytych droga formalng
(ksztatcenie/studia/szkolenia), a nie walidacja (co zostanie zademonstrowane w artykule).
Warto wiec poddac dyskusji metode polegajaca na korzystaniu ze sredniej liczby wydanych
certyfikatéw na danq kwalifikacje. Podsumowujac, temat kosztéw i finansowania budzi
zainteresowanie.

Artykut moze zainteresowac w szczegdlnosci badaczy z dziedziny ekonomii, socjologii
i andragogiki, osoby zajmujace sie rozwojem kompetencji (doradcy zawodowi, pracownicy
organizacji publicznych i pozarzadowych), a takze decydentéw na poziomie ministerstw
oraz instytucje zaangazowane w prowadzenie i zapewnianie jakosci walidacji.
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Czesc 1. Prognoza popytu na walidacje w Polsce

Aby okresli¢ sposoby umozliwienia dostepu do walidacji osobom np. o niskich docho-
dach, z niskimi kwalifikacjami, potrzebna jest informacja o tym, ile 0séb moze by¢ nig zain-
teresowanych. Dla zarysowania kontekstu zaczniemy od przedstawienia walidacji w kra-
jach, w ktérych funkcjonuje ona od wielu lat. Ze wzgledu na zblizony kontekst systemowy
i dostepnos¢ danych, wybrano cztery kraje Europejskie: Francje, Luksemburg, Szwajcarie
oraz totwe.

1.1. Uzasadnienie wyboru krajow oraz ich porownywalnos¢

Wybér krajéw do analizy poréwnawczej opiera sie na dwoéch charakterystykach: 1) moz-
liwosci uzyskania kwalifikacji parstwowej (czyli nadawanej w ramach edukacji formalnej)
oraz 2) dostepnosci danych.
Ad 1. Mozliwosc¢ uzyskania kwalifikacji panstwowej. We Francji, Luksemburgu,
Szwajcarii oraz Lotwie, tak jak w Polsce, walidacja efektéw uczenia sie pozwala na uzyska-
nie kwalifikacji zarejestrowanych w panstwowym rejestrze kwalifikacji‘.
= W Polsce jest to Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji, przy czym walidacja dotyczy kwalifika-
qji tzw. rynkowych oraz niektdrych kwalifikacji rzemieslniczych;

= We Frandji jest to Repertoire National des Certifications Professionnelles, przy czym wali-
dacja dotyczy wszystkich kwalifikacji zawodowych (w tym technicznych i rzemiesIni-
czych);

= W Luksemburgu jest to D'Portal fir liewenslaangt Léieren (The portal for Lifelong learning),
przy czym walidacja certyfikujaca dotyczy zaréwno szkolnictwa ogdlnego, kwalifikacji
zawodowych, technicznych, jak i rzemiesIniczych;

= W Szwajcarii jest to Registre des diplémes classés, przy czym walidacja dotyczy tylko
wybranych® kwalifikacji zawodowych;

= W totwie jest to Latvijas kvalifikaciju datubdze, przy czym walidacja, ktéra prowadzi do
uzyskania kwalifikacji dotyczy kwalifikacji zawodowych i szkolnictwa $redniego ogdl-
nego.

Co sie ztym wigze? Kwalifikacje wpisane do paristwowych rejestréw sg opisane w jezyku
1efektéw uczenia sie”, co ma na celu zapewnienie transparentnosci, rzetelnosci i wiarygod-
nosci nadanych certyfikatéw. Innymi stowy, w tych krajach certyfikaty uzyskane droga
walidacji niczym nie r6znig sie od certyfikatéw uzyskanych klasyczna droga ksztatcenia -
kwalifikacja ,Mechanik-elektryk samochodowy” (przyktad francuski) jest jedna i na potwier-
dzajacym ja certyfikacie nie jest okreslone, czy kwalifikacja zostata uzyskana droga walidacji
efektéw uczenia, droga egzamindw eksternistycznych badz ksztatcenia formalnego. Dzieki
temu osoba posiadajaca kwalifikacje ma pewnos¢, ze certyfikat bedzie uznany w catym
kraju i przez kazdego pracodawce.

Warto podkresli¢, ze tak nie jest w kazdym kraju UE (Cedefop, European Commission, ICF,
2019). Na przyktad w krajach takich jak Islandia (Larusdéttir, 2019), Irlandia (Murphy, 2019) i Szko-
cja (Scott, 2019) walidacja jest rozumiana jako uznawanie osiggnie¢, ktére umozliwia uznanie
doswiadczenia kandydatéw, co jest formalnie potwierdzone, np. zaswiadczeniem lub ,credits”,

* Link do poszczegdlnych rejestréw w bibliografii.

5 Stan na 30.07.2020: 11 w regionie francuskojezycznym, 12 w regionie niemieckojezycznym, jedna w regionie wto-
skojezycznym, przy czym tacznie mozna uzyskac 14 réznych kwalifikacji.


https://www.latvijaskvalifikacijas.lv
https://www.latvijaskvalifikacijas.lv
https://www.latvijaskvalifikacijas.lv
https://www.latvijaskvalifikacijas.lv
https://www.latvijaskvalifikacijas.lv
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ale nie konczy sie uzyskaniem kwalifikacji. Uznawanie osiagnie¢ moze by¢ wykorzystane dla
uzyskania uprawnien zawodowych, licencji lub np. dla wstepu na wybrany kierunek studiéw.

Ad 2. Dostepnosc¢ danych. W wielu krajach, dane ilosciowe na temat walidacji nie sg
zbierane i w zwigzku z tym sa niedostepne lub nieroztagczne od innych danych z zakresu
szeroko pojetej edukacji. Informacje takie jak ilos¢ wydanych certyfikatéw oraz koszty
ponoszone przez instytucje certyfikujgce sa czasami zbierane catosciowo i zawierajg dane
zksztatcenia formalnego. To sprawia, ze stworzone agregaty trudno interpretowac wytacz-
nie pod katem walidacji efektéw uczenia sie.

Niemniej w wybranych krajach sa dostepne dane, ktére autor uwaza za wystarczajaco
rzetelne, aby z nich korzystac¢ w analizie. Dotyczg one wylgcznie walidacji efektow uczenia
sie i pochodza z raportéw Cedefopu oraz z organizacji statystycznej Eurostat.

1.1.1. Podobienstwa miedzy wybranymi krajami — motywatory jako wspélny
mianownik
Rejestry kwalifikacji i statystyki to jedno, ale dlaczego osoby przystepuja do walidacji?
Dlaczego jest na nig popyt w ww. krajach i dlaczego oczekuje sie popytu na nig w Polsce?
Cata idea walidacji polega na tym, aby zaspokoi¢ potrzeby docelowych grup spotecznych.
Wedtug Paradygmatu Wartosci Oczekiwanej Kjella Rubensena podstawowym zatozeniem
jest to, ze kazdy cztowiek odczuwajacy potrzebe bedzie szukat najlepszych (jego zdaniem)
sposobéw na jej zaspokojenie. Takim sposobem zaspokojenia potrzeby moze by¢ wtasnie
uzyskanie certyfikatu bez koniecznosci odbycia czasochtonnego ksztatcenia. Takze Malcolm
Knowles (Knowles, Holton i Swanson, 2005), pionier andragogiki, zaktada, ze dorosli potrze-
buja sensu w dziataniach edukacyjnych i rozwojowych. Jego zdaniem, dorosty bedzie naj-
bardziej zmotywowany, kiedy bedzie wierzyl, ze jego inwestycja we wiasny rozwdj pomoze
mu w rozwigzywaniu jego wiasnych probleméw. Tak wiec potrzeby moga przetworzyc sie
w cele do osiagniecia — motywatory.
Ze szczegdtowych ankiet jakosciowych z Frangji (Personnaz, Qintero i Séchaud, 2005;
Pinte, Le Squere i Fischer-Lokou, 2008) i Szwajcarii (Morand-Aymon, 2004) wynika, ze gtéw-
nymi motywatorami do uzyskania kwalifikacji droga walidacji sa:
= przyjecie wiekszej odpowiedzialnosci w miejscu pracy, awans zawodowy;
= powr6t na rynek pracy badz znalezienie stabilnego zatrudnienia, szczegdlnie dla oséb,
ktére doswiadczyty czestych zmian zatrudnienia lub bezrobocia. Moze tez dotyczy¢
sytuacji, w ktérych zawdd jest — lub staje sie — regulowany;

= przekwalifikowanie, zmiana pracy;

= satysfakcja osobista, poczucie spetnienia.

W Polsce twoércy systemu walidacji takze powotuja sie na wyzej wymienione motywa-
tory (Gmajiin., 2016), zgodnie z ideg procesu zdefiniowang w Zaleceniu Rady Unii Europej-
skiej w sprawie walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego z 2012 r. (Rada Unii
Europejskiej, 2012). Podsumowujac, zidentyfikowane motywatory opierajg sie na wspdlnej
idei i sg porownywalne w kazdym z wybranych krajéw.

Jest to wazny aspekt dla tej analizy, poniewaz jezeli mozna ustali¢ i uzgodni¢, ze nie-
zaleznie od kraju motywacje indywidualne do nabywania kwalifikacji sg poréwnywalne,
mozna takze uzasadni¢ poréwnywalnos¢ danych dotyczacych popytu na walidacje (liczby
wydanych kwalifikacji droga walidacji we Francji, Szwajcarii, Luksemburgu, totwie), a doce-
lowo, zaproponowac prognoze popytu — w rozumieniu motywacji do przystgpienia do
walidacji efektéw uczenia sie — w Polsce.
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1.1.2. R6znice miedzy wybranymi krajami

W tej czesci zostang omdwione czynniki istotne dla interpretacji nizej przedstawionych
danych - réznice miedzy systemami walidacji w wybranych krajach. R6znice te stanowia
czynniki, ktére potencjalnie wptywaja na popyt - liczbe kandydatéw przystepujacych do
walidacji w danym kraju. lch oméwienie ma na celu zapewnienie przejrzystosci analizy oraz
zarysowania tego, czego dane statystyczne nie pokazuja.

Warunki przystqpienia do walidacji

Warunki wstepne okreslone np. we Frangji, Szwajcarii i Luksemburgu sg inne niz w Pol-
sce, co moze mie¢ wptyw na liczbe kandydatéw przystepujacych do walidacji.

We Francji, Szwajcarii i Luksemburgu jest wymagane odpowiednio péttoraroczne oraz
trzyletnie doswiadczenie zawodowe w branzy, ktérej pozadany przez kandydata dyplom
dotyczy. Patrzac na opisy kwalifikacji uwzgledniajace walidacje w Polsce, mozna zaobser-
wowac, ze doswiadczenie zawodowe jest rzadko wymagane od kandydatéw. Tu nacisk jest
ktadziony na mozliwos¢ przystapienia dla kazdego, kto jest kwalifikacja zainteresowany.

Mozna przyja¢ zatozenie, ze wieksza otwartos¢ systemu polskiego z czasem bedzie
miata pozytywny wptyw na liczbe kandydatéw zarejestrowanych na walidacje. Jednak
wptyw warunkéw wstepnych nie zostanie odzwierciedlony w analizie statystyk z nastepuja-
cego powodu: zaktadam, ze niezaleznie od warunkéw wstepnych przystepuja do walidacji
osoby posiadajace doswiadczenie praktyczne (z pracy, z wolontariatu, z zaje¢ hobbystycz-
nych) w obszarze kwalifikacji, o ktéra sie ubiegaja. W ponizszej analizie przyjeto zatozenie,
iz kandydat kieruje sie pewna racjonalnoscia:

= kandydat niemajacy zadnego doswiadczenia z zakresu np. stolarki budowlanej nie
podejmie sie walidacji efektéw uczenia sie dla tej kwalifikacji. Do walidacji - sitg rzeczy
- przystepuja kandydaci doswiadczeni w odpowiedniej branzy;

= jezeli, tak jak we Francji i w Luksemburgu, jest wymagany co najmniej rok lub trzy lata
doswiadczenia zawodowego, a kandydat chciatby uzyska¢ kwalifikacje poprzez wali-
dacje, to podejmie odpowiednie kroki i przepracuje odpowiedni czas, az bedzie mogt
udowodni¢, ze takie wymaganie spetnia. W tym przypadku, przystapienie do walidagji
jest tylko przeniesione w czasie i nie mamy do czynienia z rezygnacja.

Podobnie z analizy doswiadczen ze Szwajcarii wynika, ze osoby przystepujace do wali-
dacji nie majag problemu z uzupetnieniem brakujacych wiedzy i kompetencji, odbywajac
wskazane przez doradcéw/asesoréw szkolenia. To pokazuje, ze warunki wstepne mozna
uznac za przetozenie w czasie, a nie jako nieprzekraczalng bariere.

Podsumowujac, na potrzeby artykutu uznamy, ze réznice dotyczace warunkéw
wstepnych maja mato istotny wptyw na statystyki.

Walidacja dla uczniéw a walidacja dla os6b dorostych

W wybranych krajach do walidacji moga przystapic osoby petnoletnie zdoswiadczeniem
zawodowym. W Polsce ustawa przewiduje, ze do walidacji kwalifikacji rynkowych moga
takze przystapic niepetnoletni uczniowie®. Moze to oznacza¢ wiekszy popyt na walidacje
w Polsce w stosunku do innych krajéw, jednak ze wzgledu na brak informacji na temat tego,
ilu uczniéw bytoby zainteresowanych walidacja, nie uwzgledniamy tego czynnika w artykule.

¢ Prawo Oswiatowe, Dz.U. 2020 r. poz. 910, art. 122a — Przystapienie uczniéw lub absolwentéw do walidacji i certy-
fikowania kwalifikacji rynkowej.
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Stosowane metody walidacji
We Frangji i Luksemburgu proces polega gtéwnie na ztozeniu dossier (portfolio), czyli
szczegdtowym udokumentowaniu ksztatcenia i doswiadczenia zawodowego. Jest to dtugi
proces, ktéry moze trwac od 6 do 16 miesiecy, co sprawia, ze po krotkim czasie wielu kandy-
datéw rezygnuje z walidacji. Nalezy brac to pod uwage, czytajac dane o liczbie wydanych
certyfikatow droga walidacji w tych krajach. Z kolei w Polsce krétki czas procesu walidacji
moze by¢ zacheta, ktéra moze wptynaé na zainteresowanie wiekszego odsetka 0s6b niz
w ww. krajach. Jednak nie uwzgledniam tego czynnika w niniejszych prognozach z naste-
pujacych powoddw:
= brak informacji na temat skali wptywu czasu trwania procesu na zainteresowanie wali-
dacja efektéw uczenia sie;
= to, ze niektérzy kandydaci rezygnuja w trakcie procesu nie przeszkadza w analizie, ze
wzgledu na dostep zaréwno do statystyk osob zarejestrowanych, jak i statystyk wyda-
nych certyfikatow. W niniejszej analizie popytu szczegdlnie interesuje nas liczba oséb
zainteresowanych walidacja — czyli zarejestrowanych kandydatow;
= w krajach takich jak Francja i Luksemburg proces moze by¢ dtuzszy niz w Polsce, ale
koszty sa prawie catkowicie pokryte przez pracodawcéw lub panstwo i pracownicy
maja mozliwos¢ wnioskowania o dni wolne w celu przejscia walidacji. Na potrzeby arty-
kutu przyjmuje sie, ze:
« pokrycie kosztéw walidacji, np. we Frandji, jest tak samo zachecajace jak krétki czas
trwania procesu w Polsce;
« wysoki koszt procesu w Polsce jest tak samo zniechecajacy jak dtugi czas trwania pro-
cesu, np. we Francji.
= analiza dokonana jest przede wszystkim na podstawie wspo6lnego mianownika: moty-
wacji do uzyskania certyfikatu, przy zatozeniu, ze przeszkody bedag w kazdym kraju i ze
zawsze bedzie odsetek 0séb rezygnujacych lub po prostu niezainteresowanych.

Historyczne doswiadczenie w zakresie walidacji efektow uczenia sie

Wieloletnie doswiadczenie systemu walidacji ma wptyw na poziom $wiadomosci mozli-
wosci korzystania z procesu wsrdd spoteczenstwa, pracownikéw i pracodawcéw. W Polsce
wiedza o walidadji jest na etapie upowszechniania, podczas gdy w pozostatych krajach
walidacja jest rozpoznawalna — cho¢ warto podkresli¢ ograniczony stopien tej rozpoznawal-
nosci. Raporty z Frangji i Szwajcarii wskazuja na to, ze pomimo prawie 20-letniego doswiad-
czenia i promowania, walidacja jest rozpoznawalna, lecz wciaz nie jest powszechnie znana.

Paradoksalnie ta réznica w rozpoznawalnosci walidacji i w do$wiadczeniu systemu jest
wiasnie jednym z elementéw sprzyjajacych niniejszej prognozie. Pozwala ona na obser-
wacje poziomu zainteresowania walidacja po wielu latach funkcjonowania systemu (tak
jak we Frandcji i w Szwajcarii) przy poziomie swiadomosci spotecznej, do ktérej w Polsce sie
zmierza. Mozna to wykorzystac jako ,spojrzenie w przysztos¢”.

Wsparcie stuzb zatrudnienia

Wsparcie stuzb zatrudnienia, a wtasciwie doradcéw zawodowych (nieraz zwanych
doradcami walidacyjnymi) jest jednym z kluczowych elementéw sprzyjajacych zaanga-
zowaniu 0s6b w walidacje. We Francji, w Szwajcarii i w Luksemburgu wsparcie doradcy jest
udzielone kazdemu kandydatowi na walidacje. Jest to podstawowa cecha systemu w tych
krajach, ktéra ma na celu pomdéc kandydatowi w zidentyfikowaniu swoich kompetencji



i w przygotowaniu do weryfikacji. Dla poréwnania, Polski system nie zaktada wsparcia
doradcy dla kazdego kandydata w procesie walidacji. Jest ono owszem rekomendowane
i promowane, lecz organizacja tego wsparcia jest pozostawiona instytucjom certyfikuja-
cym - co jest dla nich kosztowne. W rezultacie tylko niektére instytucje na to sie decyduja.
Wptyw tego czynnika na liczbe nadanych certyfikatéw droga walidacji nie jest mozliwy
do skwantyfikowania, lecz warto mie¢ go na uwadze, interpretujac réznice w liczbie kan-
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dydatoéw przystepujacych do walidacji w danych krajach.

1.2. Porownanie miedzynarodowe

Poréwnujac miedzy soba dane z 2016 r. przedstawione ponizej (Rysunek 1), mozna
zauwazyc, ze kwalifikacje nadane drogg walidacji efektéw uczenia sie stanowig tylko mata
czes$¢ catkowitej liczby nadanych certyfikatéw w tym roku w wybranych krajach.
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Rysunek 1. Liczba nadanych certyfikatéw i kandydatéw na walidacje w danych krajach w 2016 .
Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie danych z Eurostat, Houot (2016), Leleja (2019), Fritschi,
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Powyzszy wykres pokazuje réznice miedzy liczbg nadanych certyfikatéw ogoétem
a liczba nadanych certyfikatéw droga walidacji w danych krajach. Rok 2016 zostat
wybrany ze wzgledu na wspdlng dla wszystkich wybranych krajéw dostepnos¢ danych

z tego roku.

Liczba kandydatow
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Liczba wydanych certyfikatow ogdtem zostata obliczona na podstawie danych Euro-
statu’. Liczba ta stanowi sume trzech kategorii statystycznych: szkolnictwo zawodowe
(Upper secondary vocational), szkolnictwo ponadgimnazjalne - nie wyzsze (Post-secondary
non tertiary education) oraz szkolnictwo wyzsze (Tertiary education). Wedtug tych samych
zasad obliczono liczbe wydanych certyfikatéw w ramach systemu oswiaty w Polsce.

Nalezy zwréci¢ uwage na przypadek Francji oraz Luksemburga, dla ktérych dodatkowo
umieszczono dane dotyczace liczby kandydatéw na walidacje w danym roku. Dzieki temu
mozna zaobserwowac réznice miedzy liczba oséb przystepujacych do walidacji a liczba
0s6b uzyskujacych certyfikat. Niestety takie dane nie byty dostepne dla innych krajéw.

Choc¢ w 2016 1. w Polsce nie byto jeszcze kwalifikacji rynkowych nadawanych droga wali-
dacji efektéw uczenia sie (stad liczba ,0” w omawianym wykresie), powyzsze zestawienie
pozwala na poréwnanie puli nadanych certyfikatow w danych krajach i zwrdcenie uwagi
na skale, jaka stanowi liczba certyfikatéw nadanych droga walidacji.

Istotnie powyzsze dane ilustruja to, ze walidacja jest rzadko uzywang droga nabywania
certyfikatow i kwalifikacji. W przeliczeniu na procenty wynosi kolejno:
= Szwajcaria: 0,6%3,
= Francja: 1,7% (przy czym 67% kandydatow otrzymato certyfikat),

» Luksemburg: 2,5% (przy czym 35% kandydatow otrzymato certyfikat),
= totwa: 6,5%.

Tak wiec znaczna wiekszos¢ kwalifikacji jest nabywanych w ramach ksztatcenia ogél-
nego (zawodowego i wyzszego) przez osoby w wieku od 19 do 29 lat. Szczeg6lna kategorie
stanowiag osoby mtode w wieku od 25 do 29 lat, ktérych znaczna wiekszo$¢ otrzymuje
kwalifikacje w ramach studidw wyzszego stopnia (Eurostat)°.

1.2.1. Liczba nadanych certyfikatow a liczba kandydatow

Liczba nadanych certyfikatéw nie odzwierciedla jeszcze petnego obrazu popytu, ponie-
waz nie uwzglednia ona catkowitej liczby kandydatow, w tym oséb, ktére zarejestrowaty sie
na walidacje, lecz nie ukonczyty procesu. W rzeczy samej, nie kazdej osobie przystepujacej
do walidacji udaje sie potwierdzi¢ wszystkie efekty uczenia sie wymagane dla danej kwali-
fikacji, a w efekcie uzyskac certyfikat. Nie znaczy to, ze proces jest wtedy bezkosztowy. Ana-
lizujac popyt na walidacje oraz mozliwosci wsparcia finansowego dla kandydatéw, nalezy
wzig¢ to pod uwage. Jednak dane dotyczace liczby oséb przystepujacych do walidacji sa
dostepne tylko dla Francji, gdzie 67%'" kandydatéw otrzymato certyfikat w 2016 r., oraz
dla Luksemburga, gdzie jedynie 35% kandydatéw dotrwato do konca procesu i otrzymato
certyfikat (Houot, 2016).

Takie dane nie sa dostepne w innych krajach, co oczywiscie stawia pod znakiem zapy-
tania to, jak uwzgledni¢ w analizach liczbe kandydatéw, ktérzy nie uzyskali certyfikatu.
Rozwazono dwie mozliwosci:

1) Opierac sie na danych z Frangji i Luksemburga i przetozy¢ je na prognoze popytu

7 https://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?dataset=educ_uoe_grad01&lang=en

8 Tu i ponizej nalezy czytac: w Szwaijcarii, w 2016 r., 0,6% sposréd kwalifikacji zawodowych i szkolnictwa wyzszego
zostato uzyskanych drogg walidacji.

o Zrédto: Eurostat https://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?dataset=educ_uoe_grad01&lang=en, patrz
kategorie wiekowe age class.

10 Obliczenie: 23 337/34 853 x 100 = 67,07%. Podobne obliczenie dotyczy Luksemburga.
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w Polsce;

2) Opierac sie na $redniej zdawalnosci egzaminéw w Polsce, wedtug danych z systemu
oswiaty.

Zadne z powyzszych rozwigzan nie jest idealne, jednak nieuwzglednienie zdawalnosci
(tak mozna by owa statystyke nazwac) stanowitoby duzy brak dla analizy popytu na
walidacje, gdyz zostatby on stanowczo niedoszacowany.

Jak wynika z raportéw Cedefopu, relatywnie niska stopa zdawalnosci drogg walidacji
we Frangji oraz Luksemburgu wynika gtéwnie z negatywnej decyzji komisji asesoréw. Jest
to o tyle zaskakujace, ze w danych krajach (jak i w Polsce zresztg) zdawalnos$¢ egzaminéw
w szkotach srednich i wyzszych wynosi — $rednio i zaleznie od szkoty oraz egzaminu - mie-
dzy 75% a 95%"". Wynika z tego, ze asesorzy walidacyjni czesciej niz komisje egzaminacyjne
podejmuja decyzje negatywne.

Jednym z mozliwych wyttumaczen czestszego niepowodzenia kandydatéw podczas
walidacji moze byc to, ze osoby te sa mniej przygotowane do weryfikacji swoich kompe-
tendji niz uczniowie s przygotowani do egzamindw, np. matury. Dodatkowym czynnikiem
wptywajacym na decyzje asesordéw podczas walidacji — efektem asesora — jest oczekiwanie,
ze kandydat na walidacje powiaze swoje doswiadczenie z wymaganymi efektami uczenia
sie w sposdb koherentny i kompletny (Cortessis, 2013). Nie kazdy jednak potrafi umiejetnie
wypowiedziec sie na temat tego, co potrafi zrobi¢ w kontekscie zawodowym. Ponadto
w wielu przypadkach walidacja jest tylko czesciowa i konczy sie potwierdzeniem czesci
efektow uczenia sie okreslonych dla danej kwalifikacji. Dotyczy to 21% kandydatéw we
Frangji i 14% w Luksemburgu'. Kandydaci ci nie otrzymuja certyfikatu, lecz moga dokon-
czy¢ walidacje i otrzymac certyfikat w pdzniejszym terminie, po uzupetnieniu procesu.

Istnieja wiec roznice miedzy walidacja a egzaminami. W zwigzku z tym, ponizsze pro-
gnozy zostaty oparte o dane bardziej zblizone do specyfiki walidacji efektéw uczenia sie.

1.3. Scenariusze popytu na walidacje w Polsce

Na podstawie powyzszych zestawien, zarysowano trzy scenariusze popytu dla walidacji
w Polsce (Rysunek 2).

11 Zrédta: https://www.education.gouv.fr/resultats-de-la-session-de-juin-du-baccalaureat-2017-9077 oraz https://gou-
vernement.lu/dam-assets/fr/actualites/communiques/2017/07-juillet/10-resultats-examen/Resultats-examens-2017-
-juillet.pdf

12 7rédto: https://epale.ec.europa.eu/en/node/29911



74 ROSTWOROWSKI
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Rysunek 2. Scenariusze popytu na walidacje w Polsce, proporcjonalnie do catkowitej liczby wydanych
certyfikatow.
Zrédto: opracowanie wiasne.

Powyzszy rysunek ilustruje trzy scenariusze popytu na walidacje w Polsce. Kazdy z nich
opiera sie na dwdéch elementach:

1. stosunek liczby certyfikatow nadanych droga walidacji do ogdinej liczby nadanych
certyfikatow w danych krajach. W wyniku obliczer przedstawionych w czesci analizy
(patrz Rysunek 2) otrzymujemy:
= scenariusz niskiego popytu (szwajcarski), wedtug ktérego 0,6% kwalifikacji zostato

uzyskanych droga walidacji;

= scenariusz Sredniego popytu (francusko-luksemburski), wedtug ktérego srednio

2,1% kwalifikacji zostato uzyskanych droga walidacji;

= scenariusz wysokiego popytu (fotewski), wedtug ktérego 6,5% kwalifikacji zostato

uzyskanych droga walidagji.

2. wspdiczynnik zdawalnosci, o ktéorym wspomniano na poprzedniej stronie i ktéry
wynosi 1,96. Najpierw obliczono srednia stope certyfikowania we Francji oraz Luksem-
burgu, skad dostepne sg odpowiednie dane: (35+67) /2 = 51%; po czym na tej podsta-
wie obliczono wspoétczynnik liczby nadanych certyfikatow w stosunku do liczby kan-
dydatéw: 100/51 = 1,96.

Dla przypomnienia, rolg wspotczynnika zdawalnosci jest uwzglednienie réznicy miedzy
liczba kandydatéw przystepujacych do walidacji a liczba kandydatoéw, ktérzy odniesli sukces
i otrzymali certyfikat. Celem jest oszacowanie tego, ile mozna spodziewac sie kandydatéw,
a nie tylko nadanych certyfikatéw. Przyjeto ten sam wspotczynnik zdawalnosci dla wszyst-
kich trzech scenariuszy.

1.3.1. Scenariusz niskiego popytu (szwajcarski)
Niski popyt na walidacje w Szwajcarii mozna wyttumaczy¢ m.in. niska liczba kwalifikacji
mozliwych do nabycia droga walidacji — jedynie 14. Dla poréwnania we Frandji jest ich ponad
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9000, a w Polsce 45 (stan na 30 czerwca 2020 r.), przy czym 303 nowe kwalifikacje oczekuja
na wiaczenie do rejestru kwalifikacji. Scenariusz niskiego popytu obliczono nastepujgco:

(Liczba nadanych certyfikatéw w Polsce x 0,6%) x 1,96

(Liczba nadanych certyfikatow droga walidacji) x wspétczynnik zdawalnosci

Prognozowana liczba kandydatéw na walidacje

1.3.2. Scenariusz sredniego popytu (francusko-luksemburski)

Oba kraje charakteryzuja sie dtugim doswiadczeniem w zakresie walidacji, dzieki ktérej
mozna naby¢ dowolng kwalifikacje zawodowa zapisang w krajowym rejestrze kwalifikacji,
przy czym koszty procesu sag w duzej mierze pokryte przez pracodawcédw oraz panstwowe
fundusze. Scenariusz ten ma szanse sprawdzic sie w Polsce, jezeli droga walidacji efektéw
uczenia sie bedzie mozna uzyskac wiekszos¢ kwalifikacji zawodowych wpisanych w Zin-
tegrowanym Rejestrze Kwalifikacji (ZRK), oraz gdy kwalifikacje rynkowe zacznga by¢ rozpo-
znawalne. Scenariusz sredni obliczono nastepujaco: liczba nadanych certyfikatéw w Polsce
X 2,1% x 1,96. Przy czym liczba 2,1% wynika z obliczenia sredniej proporcji otrzymanych
certyfikatéw droga walidacji we Frangji i Luksemburgu: (1,7 + 2,5) /2 = 2,1.

1.3.3. Scenariusz wysokiego popytu (fotewski)

W totwie w latach 2011-2017 47% kwalifikacji zawodowych otrzymanych droga wali-
dacji zostato nabytych na podstawie wymagan pracodawcy - s to przewaznie przypadki,
w ktérych zawdd stat sie regulowany, a jego praktyka wymaga posiadania certyfikatu
(Leleja, 2019). Pracodawcy sa zaangazowani w podnoszenie kwalifikacji pracownikéw,
a pomagaja w tym fundusze Unii Europejskiej i szereg projektow aktywizacji oséb w sytuadcji
niestabilnej na rynku pracy. Czynniki te sprawiajga, ze walidacja preznie rozwija sie w totwie.

Scenariusz wysoki ma szanse zrealizowac sie w Polsce, jezeli rozwdj systemu walidagji
zostanie zintegrowany z ustugami doradcéw zawodowych i zostanie precyzyjnie skiero-
wany dla oséb szczegdlnie potrzebujacych aktywizacji na rynku pracy [bezrobotni, osoby
bardzo nisko wykwalifikowane, rodzice po dtugim okresie przerwy zawodowej, osoby
powyzej 45. roku zycia, mtodziez NEET (z ang. Not in Employment, Education or Training, czyli
osoby w wieku od 15 do 29 lat niepracujace i nieuczace sie), byli wiezniowie]. Scenariusz
wysokiego popytu obliczono nastepujaco: liczba nadanych certyfikatéw w Polsce x 6,5%
X 1,96.

1.4. Prognoza liczby nadanych certyfikatéw w Polsce na lata 2020-2030

Polska, jak wiele krajéw starego kontynentu, charakteryzuje sie ujemnym przyrostem
demograficznym. Cho¢ polityka prospoteczna moze w przysztosci przyczyni¢ sie zaréwno
do wzrostu liczby urodzen, jak i zmniejszenia emigracji, efekty owej polityki na liczbe wyda-
nych kwalifikacji beda mogty by¢ widoczne dopiero po 2030 roku, gdy osoby urodzone
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w latach 2018-2020 osiaggna odpowiedni wiek. Co za tym idzie? Im mniejsza populacja, tym
mniej jest nadawanych kwalifikacji rocznie.
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Rysunek 3. Prognozowana liczba nadanych certyfikatéw w Polsce na lata 2020-2030, w odniesieniu
do prognozowanej populacji oséb w wieku od 15 do 54 lat. Liczba wyrazona w jednostkach.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Powyzszy wykres pokazuje prognoze liczby nadanych certyfikatéw w odniesieniu do
prognozy populacji, przy czym:
= Zrodtem danych dotyczacych rozwoju populacji w wieku od 15 do 54 lat jest baza
danych demograficznych GUS, w szczegdlnosci Prognoza Ludnosci na lata 2014-2050.

= liczba nadanych certyfikatéw dla lat 2016 i 2018 zostata obliczona na podstawie istnie-
jacych danych Eurostatu®™. Liczba ta, tak jak poprzednio wskazano (patrz Rysunek 1),
stanowi sume trzech kategorii statystycznych: szkolnictwo zawodowe (Upper secondary
vocational), szkolnictwo ponadgimnazjalne - nie wyzsze (Post-secondary non tertiary
education) oraz szkolnictwo wyzsze (Tertiary education).

Prognozowanga liczbe nadanych certyfikatéw dla lat 2020-2030 obliczono proporcjo-
nalnie do rozwoju demograficznego. Ze wzgledu na to, ze prognozowany jest niz demo-
graficzny w danym okresie, dostosowano prognoze liczby nadanych certyfikatéw rocznie.

Powiazanie populacji oséb w wieku od 15 do 54 lat z liczbg wydanych certyfikatéw
w danym roku jest wtasciwie fundamentem, na ktérym opiera sie prognoza wyzej przedsta-
wionych trzech scenariuszy. Dostepne dane z 2016 i 2018 roku wskazujg na pewna zalezno$¢
miedzy przyrostem populagji a liczba wydanych certyfikatow w kraju, dzieki czemu mozna
uzasadnic ich ekstrapolacje do okresu 2020-2030.

Majac powyzsze na uwadze, pozostaje uwzglednié czas wiaczenia nowych kwalifikacji
rynkowych, czas upowszechniania walidacji w Polsce. Zatozono, ze liczba kandydatow
na walidacje rosnie stopniowo, dazac do realizacji ww. scenariuszy dopiero po pewnym
okresie ,rozruchu”.

3 https://appsso.eurostat.ec.europa.eu/nui/show.do?dataset=educ_uoe_grad01&lang=en
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1.4.1. lle zostato zarejestrowanych uczestnikow walidacji w Polsce w okresie od
wrzesnia 2017 r. do wrzesnia 2020r.?

Wedtug informacji kwartalnych przestanych przez instytucje certyfikujace Zintegrowa-
nemu Rejestrowi Kwalifikacji od poczatku funkcjonowania pierwszej kwalifikacji rynkowej
do Ill kwartatu 2020 r. (okres od wrzesnia 2017 r. do wrzesnia 2020 r.) drogq walidacji zostato
nadanych 849 certyfikatow.

W tym okresie instytucje certyfikujace uzyskaty uprawnienia do nadawania 26 kwali-
fikacji rynkowych, przy czym dla co najmniej 17 z nich nie wydano zadnego certyfikatu.
Przyczyny, dla ktérych nie wydano zadnego certyfikatu dla tych kwalifikacji, moga by¢
rézne. Dane kwalifikacje s nowe, funkcjonujg w systemie, ktéry jeszcze potrzebuje czasu
na upowszechnienie, na rozruch. Koszty oraz prawo popytu i podazy na rynku ustug rozwo-
jowych takze moga mie¢ wptyw na popyt. Nalezy tez liczy¢ sie z brakiem zainteresowania
niektorymi kwalifikacjami.

Zatozono jednak, ze aktywno$¢ — w sensie nadawania certyfikatow - dla ww. 17 kwali-
fikacji jest tylko kwestig czasu. Istnieje bowiem wielkie prawdopodobienstwo, ze w bliskiej
przysztosci, dla tych kwalifikacji zostang nadane certyfikaty.

Dlatego tez przyjeto, ze obliczenie sredniej liczby nadanych certyfikatéow dla pojedyn-
czej kwalifikacji bedzie opierato sie na dziewieciu kwalifikacjach (26 - 17 = 9), dla ktérych
nadano certyfikaty w danym okresie.

Nadano 849 certyfikatoéw dla dziewieciu kwalifikacji. Otrzymano wiec $rednig liczbe
94 nadanych certyfikatéw dla jednej kwalifikacji w okresie trzech lat. Odnoszac te liczbe
do jednego roku, otrzymano $rednig liczbe 31 nadanych certyfikatéw rocznie dla kazdej
z kwalifikacji.

Oczywiscie, $rednia nie jest idealnym wskaznikiem. Dla niektérych kwalifikacji zostato
nadanych az 112 kwalifikacji rocznie, a dla innych trzy. Niemniej model ten pozwala na
okreslenie pewnej skali, tendencji.
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1.4.2. Prognoza liczby kandydatow na walidacje w latach 2020-2030
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Rysunek 4. Prognoza liczby kandydatéw na walidacje — scenariusze wyrazone stopniowo (skala loga-
rytmiczna).

Zrédto: opracowanie wiasne.

Powyzszy wykres pokazuje, ilu mozna spodziewac sie kandydatéw na walidacje w Pol-
sce w latach 2020-2030, stosujac perspektywe stopniowego rozwoju systemu i rbwnego
dostepu. Scenariusze przedstawione na Rysunku 2 zostaty obliczone i przedstawione na tle
liczby nadanych certyfikatéw w Polsce ogétem. Liczby sa wyrazane w jednostkach i nalezy
czyta¢ np.:
= w 2023 r. mozna spodziewac sie 4375 kandydatéw na walidacje w Polsce,
= w 2027 r. nalezy spodziewac sie 6866 kandydatéw wedtug scenariusza niskiego popytu,

a 24 032 kandydatéw wedtug scenariusza Sredniego popytu.

Przedstawione liczby sg obliczeniami wtasnymi, uzyskanymi przy uwzglednieniu m.in.
czasu potrzebnego do witgczenia nowych kwalifikacji rynkowych do Zintegrowanego Reje-
stru Kwalifikacji (czyli od kilku miesiecy do p6ttora roku) oraz na liczby kwalifikacji aktualnie
funkcjonujacych. Dla lat 2020-2023 zatozono, ze liczba kandydatéw na walidacje bedzie
rosta podwdjnie co roku, poczawszy od sytuacji w 2020 r., gdy dziewie¢ kwalifikacji nadato
certyfikaty droga walidacji (9 x 31 x 1.96 = 546,84, przy czym zaokraglono liczbe do 547).
Od roku 2024 zatozono realizacje scenariuszy popytu (opisane w punkcie 1.4).

Model nie jest doskonaty i zawiera niescistosci ze wzgledu na charakter prognostyczny.
Nalezy czyta¢ wykres w kategoriach przyblizenia, a nie doktadnego obliczenia. Wszystkie
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ww. zatozenia sg podatne na takie zjawiska jak np. pandemia. Niemniej prognoza pozwala
na przyblizenie skali popytu na walidacje.

Czesc¢ 2: Wysokos¢ optat za walidacje w Polsce
2.1. Optaty ponoszone przez prognozowana pule kandydatow

Kazda dorosta osoba korzystajaca z ustugi rozwojowej czy to w formie szkolenia, ksztat-
cenia, czy krétszych warsztatéw badz seminariéw, ponosi koszty réznego rodzaju: optata
za ustuge, koszt wyzywienia, dojazdu, sprzetu i in. W przypadku dtuzszych szkolen lub
ksztatcenia (np. podyplomowego) moze sie to dodatkowo wigzac z rezygnacja z pracy na
rzecz uczenia sie lub obnizonym wymiarem etatu pracy, a co za tym idzie z mniejszymi
dochodami.

W przypadku walidacji w Polsce gtéwnym kosztem dla uczestnikdw jest optata za ustuge.
W wiekszosci przypadkéw proces jest zaplanowany, tak aby weryfikacja kandydata trwata
nie wiecej niz kilka godzin, w zwigzku z czym niniejsza analiza kosztéw walidacji nie obej-
mie kwestii dojazdu, diety, indywidualnego wyposazenia, ktérych koszty z zatozenia sg
ponoszone przez kandydata.

2.1.1. lle wynosi srednia oplata za walidacje?

Informacje o optatach wymaganych przez instytucje certyfikujace uzyskano z dwéch
zrédet: wnioski o wiaczenie kwalifikacji sktadane w Zintegrowanym Rejestrze Kwalifika-
¢ji (kwota szacunkowa), w ktérych jedna z podanych informacji dotyczy szacunkowego
kosztu walidacji, oraz strony internetowe instytucji certyfikujacych (informacja ta stanowi
juz oferte). W niektérych przypadkach jednak informacja o kosztach nie zostata wpisana
we wniosku o wiaczenie kwalifikacji rynkowej ani nie zostata umieszczona na stronie
internetowej instytucji certyfikujacej. Ponadto doswiadczenie podmiotu prowadzacego
Zintegrowany Rejestr Kwalifikacji pokazato, ze moze nastapic r6znica miedzy kosztem wali-
dacji deklarowanym we wniosku o wigczenie kwalifikacji rynkowej a kosztem faktycznym,
ogtoszonym na stronie internetowej instytucji certyfikujacej juz po tym, jak kwalifikacja
uzyskata status funkcjonujace;j.

Réznice te przeanalizowano dla 15 kwalifikacji, dzieki czemu opracowano wspétczynnik
wzrostu kosztu kwalifikacji. W zwigzku z tym analiza optat wymagata ekstrapolacji, aby
miec wartos¢ prognostyczna.

Obraz sytuacji prezentuje ponizszy wykres (Rysunek 5), ktéry opiera sie na danych
z 266 opiséw kwalifikacji i pokazuje proporcje kwalifikacji wedtug optat za walidacje.
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Rysunek 5. Dystrybucja kosztéw walidacji deklarowanych w opisach kwalifikacji, wyrazona w procen-
tach kwalifikacji wedtug kosztu™.

Zrédto: opracowanie wiasne.

Mozna zauwazy¢, ze dla 46% z nich, szacowany koszt ustugi walidacji wynosi ponizej
1478 zt. To jest zachecajace, jednak warto podkresli¢, ze wiekszo$¢ optat za ustugi walidacji
miesci sie w przedziale od 1479 zt do 4239 zt (50,75%), przy czym 3% ustug kosztuje powyzej
4240 zt.

Dystrybucja kosztéw uzyskania kwalifikacji charakteryzuje sie ponizszymi tendencjami
centralnymi:

Tabela 1
Tendencje centralne dystrybucji kosztéw walidacji, wyrazone w zt
. . " Koszty po uwzglednieniu
Koszty wedtug opisdw kwalifikacji , -
wspotczynnika wzrostu
Srednia 1776,47 zt 2366,91 z
Mediana 1 500,00 zt 1 920,00 zt
Odchylenie standardowe 1 189,80 zt 1438,58 zt
Bfad standardowy 72,95 zt 88,21 z

" Przykfadowo nalezy czytac: dla 35,34% kwalifikacji sposrod puli 266, optata za walidacje wynosi miedzy 1479,00 zt

a2858,00 zt.
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Zrédto: opracowanie wiasne.

Na podstawie proby 266 opiséw kwalifikacji i przy uwzglednieniu wzrostu kosztéw
uzyskania kwalifikacji obliczono, ze kandydat srednio zapfaci 2366,91 zt za przystapienie
do walidacji w 2020 .

Jak wida¢ margines btedu prognozy wynosi 88,21 zt, co jest stosunkowo mata réznica.
To oznacza, ze nawet przy wiekszych niz przewidziane w powyzszej analizie réznicach
miedzy szacunkami a oferta mozna przyja¢, ze zarysowany obraz dystrybucji kosztow
walidagji jest trafny.

2.1.2. Czy koszty mogq stanowic bariere do uczestniczenia w walidacji?

Choc¢ nie znaleziono® danych statystycznych ilustrujacych, ilu kandydatéw rezygnuje
z podejscia do walidacji z powodu wysokich kosztéw, analizy jakosciowe przedstawione
w poszczegdlnych raportach Europejskiego Centrum Rozwoju Ksztatcenia Zawodowego
(Cedefop, 2016) oraz Komisji Europejskiej (European Commission, 2016) wyraznie podkre-
$laja, ze koszt walidacji efektéw uczenia sie stanowi bariere szczegdlnie dla 0s6b w sytuacji
zagrozenia na rynku pracy, posiadajacych niskie kwalifikacje i bezrobotnych, ktére maja
mniejsze szanse na skorzystanie z walidacji bez wsparcia finansowego. Osoby zaintereso-
wane uznawaniem osiggniec i uzyskaniem kwalifikacji — szczegolnie mtodzi dorosli ponizej
26 lat ze wzgledu na ich sytuacje finansowa — zwracajg uwage na koszty tej ustugi zgodnie
z zasadami rynkowymi popytu i podazy. Wedtug tej zasady: to, co drogie jest rzadziej
nabywane niz to, co tanie.

Pod tym wzgledem walidacja w Polsce nie rézni sie od innych ustug rozwojowych,
takich jak szkolenia i kursy. Na rynku ustug rozwojowych, tak jak na innych rynkach, sa
uprzywilejowane osoby o wysokim kapitale finansowym (majatek, oszczednosci), kultu-
rowym (wyksztatcenie i habitus) i spotecznym (znajomos¢ systemu ksztatcenia, rozwiniete
strategie pozyskiwania informacji oraz strategiczny wyboér orientacji szkolnej), ze wzgledu
na utatwiony dostep do ustug prywatnych i kosztownych (Bourdieu i Passeron, 1970; Dra-
elants i Ballatore, 2014). W zwiazku z powyzszym, wiele wskazuje na to, ze koszty walidacji
beda stanowity bariere dla 0s6b zainteresowanych uzyskaniem kwalifikacji takze i w Polsce.

Czes¢ 3: Wartosc inwestycji w walidacje

Koszty moga stanowic¢ bariere w przystapieniu do walidagji, ale nie dla wszystkich. Biorac
pod uwage to, ze nie kazdy kandydat bedzie potrzebowat wsparcia finansowego i ze budzet
panstwa jest ograniczony, warto rozszerzy¢ pojecie réwnego dostepu do walidacji o wymiar
sprawiedliwosci spotecznej (ang. social equity). Sprawiedliwos¢ spoteczna jest tu rozumiana
jako dazenie do wyréwnania szans oséb indywidualnych, dzieki proaktywnemu przeciw-
dziataniu barierom i skutkom nieréwnosci spotecznych lub ekonomicznych (UNESCO, 2017).

Za praktyczne przyktady sprawiedliwosci spotecznej w takim rozumieniu moga postuzy¢
rozwigzania stosowane w krajach cytowanych w niniejszym artykule, w ktérych finansowo
wspierane sg w szczegoélnosci osoby zagrozone na rynku pracy, nisko wykwalifikowane,
ktore mogtyby skorzystac na uzyskaniu wyzszej kwalifikacji.

5 Zgodnie z wiedza autora, takie dane nie istnieja. Niemniej na bariere finansowa wskazuja doswiadczenia intere-
sariuszy oraz raporty Komisji Europejskiej i Cedefop.
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3.1 Mechanizmy finansowania

W wiekszosci krajéw wdrazajacych walidacje efektéw uczenia sie koszty procesu sa
w duzej czesci pokryte przez fundusze publiczne.

3.1.1. Francja

Catkowity koszt walidacji we Frangji (koszty administracyjne, doradztwo, weryfikacja
oraz certyfikowanie) wynosi $rednio miedzy 850 a 7000 euro na kandydata. Wiekszos¢ jest
pokryta przez:

= panstwowe oraz regionalne stuzby zatrudnienia (m.in. Péle Emploi), ktére prowadza
centra informacyjne i udzielaja wsparcia finansowego oraz doradztwa dla kandydatéw;

= fundusze dla rozwoju zawodowego (OPCA - Organismes paritaires collecteurs agréés),
ktore sg finansowane przez obowiagzkowe skfadki'® firm prywatnych i wspieraja rozwdj
pracownikéw;

= firmy, ktére finansujg niektoére projekty rozwojowe.

Ponadto walidacja jest wpisana w wiele projektéw szerokiej skali, takich jak np. plan
»500 000 szkolen”, w ramach ktérego panstwo, we wspotpracy ze stuzbami zatrudnienia,
zainicjowato w 2016 r. eksperyment, ktérego celem byto umozliwienie skorzystania z wali-
dacji efektéw uczenia sie 10 000 osobom, w celu uzyskania kwalifikacji i znalezienia pracy.
Z punktu widzenia uzytkownika wiekszos¢ kosztéw jest wiec pokrytych. Dla grup wyzna-
czonych jako priorytetowe (np. osoby bezrobotne) proces jest bezptatny.

3.1.2. Luksemburg

W Luksemburgu kandydaci sg zobowigzani uisci¢ jedynie zryczattowane opfaty admini-
stracyjne. W przypadku procesu nadzorowanego przez Ministerstwo Edukacji Narodowej,
Dzieci i Mtodziezy przy sktadaniu wniosku o przystapienie do walidacji wymagana jest
optata administracyjna w wysokosci 25 euro, przy czym doradztwo jest bezptatne. Koszty
moga jednak réznic sie, zaleznie od instytucji certyfikujacej. Na przyktad W Luxemburg
Lifelong Learning Center optata za walidacje wynosi 150 euro.

3.1.3. totwa

W systemie fotewskim indywidualny uzytkownik pokrywa opfaty zwigzane z walidacja.
Moga one wynosic¢ od 192,75 do 404,37 euro. Jednak publiczne finansowanie lub fundusze
prywatne (np. pracodawca, organizacja branzowa) moga zosta¢ wykorzystane do zwolnie-
nia z optat niektérych oséb lub grup spotecznych (np. oséb bezrobotnych).

3.1.4. Szwajcaria

Na poziomie krajowym oszacowano, ze sredni koszt prowadzenia procesu walidacji
przez instytucje certyfikujace wynosi miedzy 4000 a 7000 frankéw szwajcarskich. Jednak,
decydujac sie na przystapienie do walidacji, kandydat uiszcza tylko utamek tej kwoty. Pod-
stawowy wydatek stanowi optata rejestracyjna w wysokosci 90 frankéw (ok. 340 zf). Reszta

6 We Francji kazda firma prywatna podlega obowigzkowi finansowania rozwoju zawodowego. Obowiazkowa sktadka
jest obliczana w zaleznosci od wielkosci firmy i wysokosci wynagrodzeni: 0,55% wynagrodzenia dla firm zatrudnia-
jacych mniej niz 11 pracownikdéw, 1% dla firm zatrudniajacych 11 lub wiecej pracownikéw (lub 0,8% dla firm, ktdre
wewnetrznie zarzadzaja szkoleniami pracownikéw). Srodki s zbierane przez OPCA.
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optat zalezy m.in. od kantonu zamieszkania kandydata, od uzupetniajacych szkolen, ktére
musi odby¢, oraz od tego, czy posiada jakikolwiek dyplom.

W kantonie Zurych wszystkie etapy walidacji sa bezptfatne dla os6b, ktére nie posiadaja
kwalifikacji na poziomie szkoty $redniej Il stopnia. Jezeli okaze sie, ze s potrzebne dodat-
kowe szkolenia, s one finansowane ze $rodkéw panstwowych do wysokosci 50% kwoty.

3.2 Sprawiedliwy dostep do walidacji a inwestycja w kapitat ludzki

Mechanizmy finansowania ze srodkéw publicznych wdrozone w ww. krajach wskazujg
nie tyle na rowny dostep do walidacji, ile na jego sprawiedliwy charakter. Zapewnienie
sprawiedliwego dostepu do walidacji wigze sie jednak — rzecz jasna — z publiczng inwestycja.
Wiele badan wskazuje na wielowymiarowe korzysci z dofinansowania przez panstwo
ustug rozwojowych, w tym walidacji. Ich dostepnos¢ wptywa nie tylko na potencjalng
poprawe dobrobytu jednej osoby, ale w wiekszej skali takze na:
= polepszenie samopoczucia i satysfakcji z zycia - zdrowie psychiczne jest tak samo
wazne jak zdrowie fizyczne. Wedtug Ricardo Sabatesa i Cathie Hammond (2008) posia-
danie wyzszych kwalifikacji wigze sie z wiekszym szczesciem, satysfakcja z zycia, poczu-
ciem wiasnej wartosci, poczuciem skutecznosci i zmniejszonym ryzykiem depresji;

= zdrowie — osoby zintegrowane spotecznie i pracujace rzadziej potrzebuja konsultacji
zlekarzem, czesciej podejmuja lepsze zdrowotnie decyzje, co pozwala unika¢ kosztow-
nych dla panstwa ciezkich terapii (UNESCO Institute for Lifelong Learning, 2016);

= Zmniejszenie przestepczosci — osoby aktywne zawodowo i stabilne na rynku pracy
popetniaja mniej przestepstw.

Zwrot z inwestycji ma charakter nie tylko spoteczny, lecz takze ekonomiczny. Badacze
ze szwajcarskiego Uniwersytetu Nauk Stosowanych w Bernie (Fritschi, Oesch i Jann, 2009)
podjeli prébe oszacowania, ile mozna by zaoszczedzi¢, gdyby osoba bez wyksztatcenia
miata uzyskac kwalifikacje zawodowa. Autor tego opracowania doszedt do wniosku, ze
osoby czynne zawodowo bez dyplomu zarabiaja srednio prawie 13 286 euro (15 600 fran-
kéw szwajcarskich) rocznie mniej, niz osoby posiadajace tytut zawodowy. Okazato sie, ze
systematyczna integracja na rynku pracy defaworyzowanych grup spotecznych - w tym
0s6b, ktére nie ukonczyty wstepnego szkolenia zawodowego — umozliwita uzyskanie
oszczednosci w budzecie swiadczen socjalnych w wysokosci 15 335 euro (18 000 frankéw
szwajcarskich) rocznie na osobe.

Warto takze podkredli¢, ze wydatek taki jak opfata za walidacje jest jednorazowy, pod-
czas gdy swiadczenia socjalne najczesciej sa wieloletnie. Ponadto, osoba wiecej zarabiajaca
ptaci wiecej podatkéw, co stanowi kluczowy trwaty dochéd dla skarbu panstwa.

Whioski

Wartos¢ zaproponowanej prognozy pozostaje do sprawdzenia. Mozna np. wréci¢ do
niej w 2023 r., poréwnac ja z danymi, ktére wéwczas beda dostepne i ewentualnie ja zak-
tualizowac. Niemniej analiza doswiadczen innych krajow pokazata, Zze popyt na walidacje
nie przekracza pewnego progu. Nawet w krajach takich jak Francja i Luksemburg, gdzie
walidacja jest ogdlnodostepna, w wiekszosci bezptatna dla kandydata i dostepna dla
wszystkich kwalifikacji zawodowych, popyt na nig nie reprezentuje wiecej niz okoto 2,1%
liczby nadanych certyfikatow rocznie (patrz Rysunek 1 oraz Rysunek 2). Jak wskazano na
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poczatku jest to scisle zwigzane zzamystem procesu i z motywatorami, ktére sprawiaja, ze
osoby decyduja sie na przystapienie do walidacji lub nie.

Whiosek ten narzuca kolejne pytanie: jaki to ma wptyw na zatozenie samofinansowania
sie systemu walidacji w Polsce? Mechanizmy finansowania zaprezentowane w czesci trzeciej
moga stanowic inspiracje w tym zakresie.

Patrzac w przysztos¢ — majac na uwadze prognoze liczby kandydatéw na walidacje oraz
wysokos$¢ opfat za udziat w procesie - mozna skutecznie zaplanowac inwestycje w przy-
sztoé¢ kapitatu ludzkiego. Aby spetnia¢ swoja wiaczajaca funkcje, polityka finansowania
walidacji powinna dotyczy¢ przede wszystkim:

= NEET, czyli oséb w wieku od 15 do 29 lat niepracujacych i nieuczacych sie. Szacuje sig, ze
ok. 200 tys. mtodych niepracujacych i nieuczacych sie poszukuje pracy w Polsce (Smo-
ter, 2019),
0s6b bezrobotnych,
0s06b z kwalifikacjami ponizej poziomu trzeciego Polskiej Ramy Kwalifikacji,
0s6b o dochodzie mniejszym niz kwota bazowa,
wolontariuszy dziatajacych w organizacjach pozarzadowych.

Zapewniajac dostep do walidacji, a szczegdlnie do wsparcia doradcy dla tych grup,
mozna przyczynic sie do wyréwnania szans na sukces na rynku pracy, zwiekszenia moty-
wagji oraz indywidualnego poczucia osiggniecia. Co z kolei umozliwi zainicjowanie ciggu
pozytywnych reakdji.
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Wprowadzenie

We wspodtczesnych naukach o wychowaniu uczenie sie jest postrzegane jako proces
trwajacy przez cate zycie cztowieka i realizowany zaréwno w wymiarze formalnym, poza-
formalnym, jak i nieformalnym (Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014). Poczatkowo, az do korica lat 60.
XX w. zwracano uwage gtéwnie na instytucjonalny aspekt ksztatcenia jednostek, ktére
miaty przyswajac wiedze zgodnie z okreslonym programem nauczania, przede wszystkim
dzieki podajacym metodom ksztatcenia. Pod koniec lat 60.i na poczatku lat 70. XX w. nasta-
pita paradygmatyczna zmiana w edukacji, w efekcie czego popularna stafa sie koncepcja
ksztatcenia ustawicznego.

Ksztatcenie ustawiczne byto przedmiotem analiz wielu myslicieli juz wczesniej, m.in.
Basil Yeaxlee pisat o tym w publikacji pt. Lifelong Education z 1929 r. Zgodnie z tg koncep-
Cja promowano potrzebe podmiotowego podejscia do osoby uczacej sie i zachowania
jej autonomii (Yeaxlee, 1929, za: Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014). Robert Kidd, w trakcie Il Mie-
dzynarodowej Konferencji Edukacji Dorostych pt. ,Oswiata dorostych w zmieniajacym sie
Swiecie” (Montreal, 1960), zarysowat zasady ksztatcenia ustawicznego. W publikacjach nato-
miast wskazat trzy obszary ksztatcenia ustawicznego, tj. 1) w pionie (edukacja formalna);
2) w poziomie (edukacja pozaszkolna - pozaformalna i nieformalna); 3) w gfab (samoksztat-
cenie) (Kidd, 1966). W 1972 r. z inicjatywy UNESCO odbyta sie tokijska Konferencja Oswiaty
Dorostych, podczas ktorej pierwszy raz uzyto okreslen ,edukacja ustawiczna” i ,edukacja
permanentna’, a takze zaprezentowano raport Edgara Faure’a pt. Uczy¢ sie, aby by¢ (Faure,
1972, za: Ktawsiué-Zdunczyk, 2014). O edukacji przez cate zycie (lifelong education) napisano
tez w raporcie pt. Edukacja - jest w niej ukryty skarb z 1996 r., opracowanym pod kierunkiem
Jacques'a Delorsa. Eksponowano w nim m.in., Ze czas nauki trwa cate zycie, a zadaniem
edukacji jest wyksztatci¢ w kazdej jednostce ludzkiej umiejetnosci uczenia sie opartego na
czterech filarach: uczy¢ sie, aby wiedzie¢; uczyc sie, aby dziata¢; uczy¢ sie, aby zy¢ wspdl-
nie; uczyc sie, aby by¢ (Delors, 1996, za: Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014). W 1996 r. OECD uznato
edukacje catozyciowa za bardzo istotng. W latach 90. XX w. potrzeba uczenia sie przez
cate zycie (lifelong learning) byta przedmiotem analiz w dokumentach Unii Europejskiej
(jak: Biata Ksiega. Nauczanie i uczenie sie. Na drodze do uczqcego sie spoteczeristwa; Memo-
randum w sprawie uczenia sie przez cate Zycie; Niebieska Ksiega Unii Europejskiej — Edukacja
dla Europy), jak i UNESCO oraz OECD (Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014). Komisja UNESCO m.in.
nakfada na uniwersytety i inne wyzsze uczelnie realizacje réznorodnych form edukacji
ustawicznej (Potturzycki, 2011). Z kolei Komisja Europejska w raporcie Strategia na rzecz
inteligentnego i zréwnowazonego rozwoju sprzyjajqca wigczeniu spotecznemu. Europa 2020
podkreslita potrzebe podejmowania dziatan na rzecz podnoszenia poziomu kwalifikacji
i wyksztatcenia cztonkéw spoteczenstw (co ma stuzyé m.in. rozwojowi gospodarki opartej
na wiedzy, korzystajacej z zasobdw i przyjaznej srodowisku), a tym samym konieczno$¢
ksztatcenia ustawicznego (Sobczak, 2018).

Przyjmuje sie, ze uczenie sie przez cate zycie obejmuje wszelkie formy uczenia sie, w tym
z codziennego doswiadczania. Odbywa sie nieustannie i jest naturalng czynnoscia zyciowa
(Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014). Koncepcja uczenia sie przez cate zycie jest reinterpretowana,
z uwagi na cel tej edukacji. Poczatkowo skupiano sie na wzroscie gospodarczym i walce
z wykluczeniem spotecznym, nastepnie na zmniejszeniu skali bezrobocia, obecnie pod-
kresla sie potrzebe stworzenia réwnych szans dla wszystkich oraz zapewnienia integragji
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i spéjnosci spotecznej, co ma stuzy¢ utrzymaniu tzw. spoteczenstwa uczacego sie (learning
society). Takie spoteczenistwo ma zagwarantowac rézne formy uczenia sie wszystkim jego
cztonkom przez cate zycie (Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014; Sobczak, 2018).

Koncepcja uczenia sie przez cate zycie $cisle wigze sie z ideami integracji i edukacji
miedzypokoleniowej, ktére sg eksponowane przez Unie Europejska (w 2012 r. ogtoszono
Europejski Rok Aktywnosci Oséb Starszych i Solidarnosci Miedzypokoleniowej). Edukacja
miedzypokoleniowa to wzajemne uczenie sie réznych generacji wiekowych, ktéra obej-
muje: wspolne uczenie sie; uczenie sie od siebie wzajemnie; uczenie sie o sobie wzajem-
nie; uczenie sie przez kontakty i relacje miedzypokoleniowe (Leszczynska-Rejchert, 2014).
Odbywa sie w r6znej przestrzeni spotecznej, np. w srodowisku rodzinnym, przyjacielskim,
kolezenskim, sasiedzkim, na terenie zaktadu pracy, w szkofach réznych szczebli. Jest reali-
zowana w formie sformalizowanych i niesformalizowanych dziatar oraz spontanicznie lub
systematycznie. Zdaniem Marleny Kilian edukacja miedzypokoleniowa oznacza, ze ,ludzie
réznych generacji razem sie ucza” (Kilian, 2011, s. 97). Badaczka podkresla tez, ze ,celem edu-
kacji miedzypokoleniowej jest zawigzanie na drodze formalnych i intencjonalnych dziatai
tacznosci miedzy generacjami, najczesciej skrajnymi, z intencja czerpania obustronnych
korzysci i wzajemnego ubogacania sie, a w szerszym znaczeniu - wzmachniania rodzin
i catych spotecznosci” (Kilian, 2011, s. 97). M. Kilian uwaza, ze z uwagi na kierunek miedzy-
pokoleniowej interakgji, miedzypokoleniowe uczenie sie obejmuje trzy podstawowe formy:
~mtodzi stuza starszym”; ,starsi stuzg mtodym” oraz ,mtodzi i starsi stuzg wspdlnie danej
spotecznosci” (Kilian, 2011, s. 97).

Forma realizacji koncepcji edukacji ustawicznej i edukacji miedzypokoleniowej jest
obecnie edukacja otwarta, dostosowana do potrzeb i mozliwosci uczestnikéw, zapew-
niajaca im autonomie i ukierunkowujgca na rozwijanie ich samodzielnosci i r6znych form
aktywnosci, przede wszystkim poprzez samoksztatcenie. Edukacja ta jest realizowana przez
instytucje ksztatcenia wyzszego oraz przez szkoty pomaturalne, srednie i zawodowe, ktére
wykorzystuja metode nauczania zdalnego, przekazujac wiedze z uzyciem radia, telewizji,
filméw, nagran i technik komputerowych (Pétturzycki, 2012a). Uniwersytety otwarte (UO)
istniejace przy wyzszych uczelniach petnia znaczaca role w systemie ksztatcenia otwartego.
Poczatkowo ich formy edukacyjne adresowane byty do dorostych, obecnie — zwtaszcza
polskie UO - oferuja ksztatcenie dla wszystkich grup wiekowych, w tym zajecia o charak-
terze miedzypokoleniowym.

1. Uniwersytety otwarte na swiecie i w Polsce - rys historyczny

Idea uniwersytetéw otwartych (open universities) pojawita sie pod koniec lat 60. XX w.
Zdaniem Jézefa Potturzyckiego uczelnie te powstaty jako wyraz ,ztagodzenia niezadowo-
lenia studentéw okazanego w czasie ruchéw kontestacyjnych” (Potturzycki, 2012a, s. 1066).
Kolejne przyczyny tworzenia UO to: ,rozbudzona potrzeba ksztatcenia sie, poczucie demo-
kratyzacji poprzez awans o$wiatowy, nienadazanie tradycyjnego systemu oswiatowego za
zmianami spotecznymi i kulturalnymi” (P6tturzycki, 2012a, s. 1066).

Najbardziej znana instytucja tego typu pod nazwa The Open University powstata
23 kwietnia 1969 r. w Milton Keynes w hrabstwie Buckinghamshire w Wielkiej Brytanii.
W 1980 r. ten uniwersytet ukonczyto 38,5 tys. studentéw, a w 1990 r. — 100 tys. (The Open
University, 2019). Absolwenci tej instytucji odznaczajg sie wysokimi kwalifikacjami. Dzieki
systemowi ksztatcenia zdalnego gwarantuje sie ukonczenie kurséw przygotowawczych
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i kurséw podstawowych. Uczelnia prowadzi badania naukowe w Instytucie Technologii
Ksztatcenia (Potturzycki, 2012b, s. 1067).

Pierwszy francuski UO utworzono 7 grudnia 1968 r. pod nazwg Uniwersytet Paryz VIII
(Vincennes) i oferowano tu wytacznie dorostym ksztatcenie w trybie stacjonarnym, bez
zdalnego nauczania. Wiekszos¢ studentow byta w wieku od 25 do 60 . i byty to osoby
pracujace. Zajecia odbywaty sie w matych grupach, wieczorem i prowadzit je nauczyciel
akademicki, na podstawie elastycznego programu nauczania (Potturzycki, 2012b).

W Stanach Zjednoczonych pierwszy UO powstat w formie eksperymentalnej w 1968 .
i przyjat nazwe The Community College of Vermont. Oficjalnie placéwka rozpoczeta dzia-
talno$¢ od roku akademickiego 1971/1972. Instytucja zapewnia studia zdalne poprzez spe-
cjalne materiaty dydaktyczne i wyktady za posrednictwem telewizji i radia. Studenci moga
tez spotykac sie bezposrednio z tutorami oraz uczestniczy¢ w dyskusjach, konsultacjach
i seminariach. Do samokontroli efektéw nauczania studenci wykorzystuja poradniki i testy
(Pétturzycki, 2012b). Obecnie koncepcja pracy tutoréw z miedzypokoleniowym gronem
stuchaczy rozpowszechniana jest w wiekszosci UO funkcjonujacych na $wiecie (Haresnape,
Aiken i Wynn, 2022).

Uczelnie oferujace ksztatcenie otwarte pojawity sie w wielu innych krajach (Asgar i Saty-
anarayana, 2021). Pierwsze placéwki tego typu powstaty w réznych latach, np. w: Kanadzie
(1969 r.), Hiszpanii (1973 r.), Izraelu (1973 r.), RFN (1974 r.), Nigerii (1975 r.), Japonii (1976 r.),
Wenezueli (1978 r.), Indonezji (1983 r.), Holandii (1984 r.) (P6tturzycki, 2012). Najczesciej wzo-
rowane sg na brytyjskim The Open University (Frackowiak, 2012), jak np. National Open
University Nigeria (Adigun i Tella, 2021).

Pierwsza polska uczelnia oferujaca ksztatcenie otwarte byt Techniczny Uniwersytet
Otwarty przy Akademii Gérniczo-Hutniczej im. Stanistawa Staszica w Krakowie, ktéry zato-
zono w 1989 r. Obecnie jest ich 14. Wiekszos$¢ polskich uniwersytetéw otwartych poczat-
kowo realizowata rézne formy edukacji na nieco innych zasadach niz zachodnioeuropejskie
UO, gdyz oferowaty one przede wszystkim zajecia dodatkowe dla swoich uczestnikéw,
ukierunkowane na rozwdj ich zainteresowan, pasji, zaspokajanie potrzeb poznawczych.
Nastepnie ich program edukacyjny ulegt rozszerzeniu. Obecnie upowszechniajg wiedze
naukowa oraz wspierajg w doskonaleniu zawodowym. Niektére polskie uczelnie prowa-
dza kursy dla dorostych w ramach srodkéw unijnych, nie okreslajac tej formy ksztatcenia
uniwersytetem otwartym (Frackowiak, 2012).

2. Zalozenia metodologiczne badan wlasnych

Podjeta problematyka stanowi wycinek szerszych badan empirycznych z zakresu eduka-
¢ji ustawicznej i miedzypokoleniowej. W kolejnych latach zaktada sie poszerzanie materiatu
badawczego odnoszacego sie do dziatalnosci UO w Polsce oraz prowadzenie triangulacji —
w postaci poréwnania wynikéw badan zgromadzonych za posrednictwem przeszukiwania
zrédet wtérnych z danymi pozyskanymi na podstawie wywiadow ze stuchaczami UO.

W badaniach postuzono sie jakosciowa metoda zbierania danych w postaci przeszuki-
wania zrédet wtérnych, przyjmujac za Krzysztofem Rubachg, ze Zrédet wtérnych mozna
poszukiwac i mozna je przeszukiwac, a takze analizowac oraz interpretowac ich zawartos¢
(Rubacha, 2016). Stwierdzono réwniez, ze w zrédtach, takich jak: rozporzadzenia whadz
uczelni lub/i ich zatozycieli, statuty, koncepcje pracy i programy edukacyjne UO oraz im
podlegtych jednostek, ulokowane sa dane potrzebne do osiggniecia celu badawczego, tzn.
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scharakteryzowania edukacji ustawicznej i miedzypokoleniowej realizowanej w ramach
dziatalnosci 14 sformalizowanych UO w Polsce. K. Rubacha uwaza réwniez, ze zrédfa wtdrne,
tzn. ,zastane przez badacza zbiory danych, bedace materialnymi sladami ludzkiej dziatalno-
$ci” sg tekstami, ktére maja przekaz (Rubacha, 2016, s. 160). W zwigzku z tym wydobywane
z nich dane takze stanowig tekst, a ich analiza jest wéwczas analizg tekstu. Ze wzgledu
na réznorodnosc i nieskofczonos¢ zrédet ich przekaz jest jawny (obserwowalny) i ukryty
(nieobserwowalny) (Rubacha, 2016).

Postepowanie badawcze oparto na tezie, ze dziatania edukacyjne prowadzone przez
UO przy uczelniach w Polsce wpisuja sie w zatozenia koncepcji edukacji i uczenia sie
przez cate zycie, a same UO stanowig obecnie gtéwne centra ksztatcenia ustawicznego
i edukacji miedzypokoleniowej w Polsce. Natomiast decyzje o sposobie doboru jedno-
stek analizy podjeto na podstawie gtéwnego problemu badawczego: W jaki sposéb
organizowana i prowadzona jest edukacja ustawiczna i miedzypokoleniowa w prze-
strzeni uniwersytetow otwartych w Polsce? W trakcie badan poszukiwano zrodet, ktére
pomoga w identyfikacji podstawowych jednostek uniwersytetéw oraz ich sposoboéw
pracy, wykorzystywanych programéw i metod ksztatcenia. Przyjeto warstwowy dobor
jednostek (Rubacha, 2016) - zmienne umiejscowione w problemach badawczych wyste-
puja w kazdej jednostce, ktéra po odnalezieniu zostaje poddana analizie. Za kontekst
danych uznano informacje zawarte we witasciwych zrédtach wtérnych — wybranych do
przeszukiwania i analizy. Rbwniez za K. Rubacha przyjeto sposéb analizy danych jakos-
ciowych, polegajacy na ,przeksztatcaniu tekstu z notatek terenowych w tekst w postaci
teorii ugruntowanej”: redukcja danych; reprezentacja danych oraz weryfikacja danych
(Rubacha, 2016, s. 259).

3. Dziatania edukacyjne polskich uniwersytetow otwartych - analiza zrodet
wtornych

Przy uczelniach w Polsce istnieje obecnie 14 OU' i wiekszo$¢ z nich powstata w pierwszej
potowie XXl w. Jedynie Techniczny Uniwersytet Otwarty przy Akademii Gérniczo-Hutniczej
im. Stanistawa Staszica w Krakowie zostat utworzony wczesniej, tj. w 1989 r. Pierwsza pla-
cdwka powotang do zycia po transformacji ustrojowej w Polsce jest Uniwersytet Otwarty
Uniwersytetu Warszawskiego, ktéry rozpoczat dziatalnos¢ w 2008 r. (Tabela 1).

Tabela 1
Wykaz UO przy uczelniach wyzszych w Polsce
Nazwa instytugji Data . Miejsce Na’zwa
powstania skrécona
Techniczny Unl\{vers.)(tet Otwf';lrty Akademu Gorniczo- 1989 Krakéw TUOAGH
-Hutniczej im. Stanistawa Staszica
Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Warszawskiego 2008 Warszawa uouw
Uniwersytet Otwarty U.nlwersytetu Karf:iynala Stefana 2009 Warszawa | UOUKSW
Wyszynskiego w Warszawie

' Dane na dzien 1.01.2021.
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. - Data e Nazwa
Nazwa instytucji . Miejsce a
powstania skrécona
Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Slaskiego 2009 Katowice uous

Uniwersytet Otwarty

Szkoty Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego 2013 Warszawa | UOSGGW

Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Przyrodniczo-

-Humanistycznego w Siedlcach 2014 Siedice UOUPHS
Uniwersytet Ot'\/\./arty Papstyvowej’Wyzszej S;ko%y 2015 tomza UOPWSIP
Informatyki i Przedsiebiorczosci w tomzy
Uniwersytet Otwarty Politechniki Swietokrzyskiej 2015 Kielce UoPS
Otwarty Uniwersytet Trzeciego Wieku Uniwersytetu 2016 Wroclaw | OUTWUPW

Przyrodniczego we Wroctawiu

Uniwersytet Otwarty Matopolskiej Uczelni Parstwowej

im. rtm. W. Pileckiego w Oswiecimiu 2016 Oswigcim UOMUP

Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu im. Adama

e - 2016 Poznan UOUAM
Mickiewicza w Poznaniu
Uniwersytet OtwarFy Katolickiego Uniwersytetu 2017 Lublin UOKUL
Lubelskiego Jana Pawta ll
. . . brak .
Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu w Biatymstoku danych Biatystok UOUB

Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Gdanskiego brak Gdarnisk UouG

danych

Zrédto: opracowanie wiasne.

Podstawowym celem UO jest prowadzenie ksztatcenia otwartego, stwarzajacego oso-
bom w réznym wieku warunki do nabywania i uzupetniania wiedzy oraz podnoszenia
kompetencji ogolnych i zawodowych. Zadania tych placéwek sprowadzaja sie do:
= umozliwienia korzystania z dorobku naukowego i dydaktycznego osrodkéw akademi-
ckich poprzez kursy, wyktady, warsztaty oraz inng dziatalno$¢ kulturalno-edukacyjna;

= zapewnienia zdobycia potwierdzonych kwalifikacji i uprawnier;

= ksztatcenia w zakresie wiedzy ogélnej i specjalistycznej, przyczyniajacych sie do stymu-
lowania tworczego rozwoju stuchaczy;

= propagowania najnowszych osiggnie¢ nauki, sztuki i techniki;

= wyréwnywania szans edukacyjnych, szans na rynku pracy oséb z réznych $rodowisk
poprzez dostosowanie programéw edukacyjnych do ich potrzeb.

Uczestnicy polskich UO podnosza swoje kompetencje, spetniaja aspiracje zawodowe,
realizujg pasje. Zajecia prowadza wyktadowcy akademiccy, specjalisci i eksperci zwigzani
z osrodkami naukowymi, ktérzy zachecajg do samodzielnej nauki oraz brania odpowie-
dzialnosci za wiasng edukacje. UO wspotpracuja takze z centrami nauki, innymi instytucjami
o$wiatowymi, a takze z placéwkami kulturalnymi, przedsiebiorstwami oraz organizacjami




UNIWERSYTETY OTWARTE FUNKCJONUJACE PRZY POLSKICH UCZELNIACH 93

pozarzadowymi dziatajagcymi w regionie. Wszystkie polskie UO w swoich misjach i celach
podkreslaja potrzebe wsparcia rozwoju srodowiska lokalnego.

Specyficzna dziatalno$¢ polskich uczelni wyzszych w zakresie edukacji nieformalnej
odbywa sie na podstawie potrzeby realizacji i upowszechniania idei edukacji przez cate
zycie. Jednym zfilarow wspdtczesnej wizji nowoczesnego spoteczenstwa opartego na wie-
dzy jest porzucenie tradycyjnych ram o$wiaty i skupienie sie na ksztatceniu ustawicznym.
Istotna role w tym zakresie przypisuje sie UO. Ich zaangazowanie w edukacje miedzypoko-
leniowa staje sie spoteczng odpowiedzialnoscig oraz potrzeba dziatania na rzecz regionu
i spoteczenstwa lokalnego. U podstaw pracy placéwek lezg wartosci uniwersyteckie, wéréd
ktérych mozna wymienié: prawde, madros¢, dobro i rozwéj ludzkiej osoby oraz wiedze.

Zajecia na UO realizowane s3 pfatnie lub bezptatnie z zastosowaniem nowoczesnych
metod nauczania, najczesciej w niewielkich grupach, w godzinach popotudniowych
lub/i w weekendy w systemie miesiecznym, kwartalnym lub pétrocznym. Oferta edukacji
dostosowana jest do potrzeb r6znych grup wiekowych i stuzy usunieciu barier dostepu do
wiedzy. W strukturach polskich UO dziataja r6znego rodzaju jednostki edukacyjne skiero-
wane do 0s6b w kazdym wieku lub do nastepujacych grup wiekowych: 0-17; 18-59; 60+

Programy edukacyjne dla najmtodszych wiekiem grup odbiorcéw sg prowadzone
w ramach dziatalnosci pieciu UO (Tabela 2).

Tabela 2
Dziatania edukacyjne UO skierowane do grupy 0-17 .

Nazwa instytucji Odbiorcy Forma dziatania

Uniwersytet Slaski Dzieci
+Unibot”

uous 171 Uniwersytet Slaski Mtodziezy
Uniwersyteckie Miasteczko Naukowe
UOUKSW 7-181. Akademia Dzieci i Mlodziezy
_ uniwersyteckie spotkania
UOKUL 6-181. Akademia Mtodych Humanistéw
UOUB 3971 kursy tematyczne

kursy dziedzinowe

3261 Przedszkole Uniwersyteckie
UouG ) Uniwersyteckie Liccum Ogodlnoksztatcace
14-17 1. .
Poradnia logopedyczna

Zrédto: opracowanie wiasne.

Najszersza oferte zaje¢ dla najmtodszych wiekiem proponuje UOUS. Instytucja ta od
2009 r. prowadzi Uniwersytet Slaski Dzieci, ktory nalezy od 2011 r. do stowarzyszenia The
European Children’s Universities Network EUCU.NET. Celem USD jest m.in. podejmowanie
dialogu pomiedzy dzie¢mi a srodowiskiem akademickim i naukowym. Zajecia skierowane
sg do dzieci w wieku od 5 do15 |. oraz dobierane tak, by kazdy moégt rozwijac talenty i poszu-
kiwa¢ nowych zainteresowan. Ukazywane sg korzysci wyksztatcenia uniwersyteckiego,
drogi ksztattowania intelektu oraz osiggania sukceséw. Stuchacze poznaja samych siebie,
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rozwijajg umiejetnosci jezykowe, nabywaja sprawnosci sportowej oraz ruchowej. Oferta
edukacyjna adresowana jest do nastepujacych grup wiekowych: Poszukiwacze (5-6 .);
Odkrywcy (7-9 1.); Mtodzi naukowcy (10-12 1.); Eksperci (13-15 I.). Réwnolegle realizowane
s inne inicjatywy: chér ,GIOIA”; Mtoda Akademia Teatru i Tarica Flooreski; Laboratorium
Ekspresji Dzieciecej — Modeling (Uniwersytet Slaski Dzieci, bdw.). Interesujaca inicjatywa
UOUS skierowang do dzieci jest tzw. ,Unibot”, ktory faczy prace naukowa w obszarze robo-
tyki. Stuchacze w wieku od 7 do 12 |. wspétpracuja bezposrednio z naukowcami, tzn. testuja,
eksperymentuja, analizuja, konstruujg i programuja. Przewidziano mozliwos$¢ opatento-
wania wynalazkéw stworzonych wspélnie przez dzieci i naukowcéw. ,Unibot” organizuje
warsztaty dla szkét i nauczycieli (Unibot, bdw.). UOUS wyszedt tez naprzeciw potrzebom
miodziezy, oferujacim w ramach dwéch wydziatéw: Teorii i Doswiadczen; Mediow i Kultury
mozliwos$¢ uczestnictwa w Uniwersytecie Slaskim Mtodziezy. Dla uczniéw od 7 klasy szkoty
podstawowej do 2 klasy szkoty sredniej adresowana jest szeroka tematycznie oferta edu-
kacyjna. Dla osmioklasistéw przewidziano specjalny kurs przygotowujacy do egzaminéw
koncowych z jezyka polskiego i matematyki (Uniwersytet Slgski Mtodziezy, bdw.). Z kolei
Miasteczko Naukowe UOUS taczy w sobie przedsiewziecia edukacyjne skierowane do ucz-
nidw szkét podstawowych i ponadpodstawowych wraz z ich nauczycielami i opiekunami.
Program realizowany jest w formie zabaw, eksperymentéw, warsztatéw i wyktadéw (Mia-
steczko Naukowe, bdw.). Zblizong dziatalnos¢ prowadzi Akademia Dzieci i Mtodziezy przy
UOUKSW (Akademia Dzieci i Mtodziezy, bdw.).

Udziat w cyklicznych uniwersyteckich spotkaniach o ré6znorodnej tematyce i formach
proponuje uczniom szkét podstawowych i ponadpodstawowych UOKUL. Uniwersytet
prowadzi tez dla uczniéw szkét srednich zainteresowanych naukami humanistycznymi
tzw. Akademie Mtodych Humanistéw. Dodatkowo organizowane sa spotkania warsztatowe
dla przygotowujacych sie do udziatu w konkursach przedmiotowych. Kazdy z uczniéw
posiada opiekuna naukowego, tzw. tutora. Prowadzacy spotkania daza do ksztattowania
zainteresowan humanistycznych, rozwijania pasji badawczej oraz inspirowania mtodziezy
do podejmowania pracy naukowej (Akademia Mtodych Humanistéw, bdw.).

Na UOUB oferowane s3 zajecia dla grup zorganizowanych z przedszkoli, szkét pod-
stawowych i ponadpodstawowych. Realizowane sa one w ramach kurséw tematycznych
i kurséw dziedzinowych podzielonych na strefy: biologia i chemia; ekonomia i zarzadzanie;
fizyka; historia i socjologia; jezyki; matematyka i informatyka; pedagogika i psychologia
oraz prawo.

Bogaty program edukacyjny dla dzieci przedszkolnych, szkolnych i mtodziezy stworzy#
UOUG, w ramach trzech zinstytucjonalizowanych form dziatan: 1) Przedszkola Uniwersy-
teckiego; 2) Liceum Ogolnoksztatcacego; 3) Poradni logopedycznej. Przedszkole Uniwer-
syteckie jest niepubliczna placéwka oswiaty przeznaczona dla dzieci pracownikéw, dokto-
rantéw i studentéw Uniwersytetu Gdanskiego. Dziata na podstawie elementéw koncepgji
pedagogicznej Reggio Emilia, w mysl ktérej rolg nauczyciela jest towarzyszenie dziecku
w procesie samodzielnego dochodzenia do wiedzy i poszukiwaniu nowych rozwigzan oraz
budowanie zaufania i tworzenia wiezi (Przedszkole Uniwersyteckie, bdw.). Z kolei Uniwer-
syteckie Liceum Ogoélnoksztatcace realizuje swoje cele na podstawie zréwnowazonego
modelu rozwoju: edukacja — nauka — wychowanie - kultura - sport — ekologia - etyka -
tolerancja (Uniwersyteckie Liceum, bdw.). Nietypowa wsréd inicjatyw polskich UO stanowi
Poradnia logopedyczna UOUG przy Instytucie Logopedii Uniwersytetu Gdanskiego, ktéra
prowadzi diagnoze oraz terapie dzieci i dorostych w zakresie: logopedycznym; zaburzen
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czytania i pisania, neurologopedycznym oraz dysfunkcji w rozwoju intelektualnym i emo-
cjonalnym (Poradnia logopedyczna, bdw.).

Nastepna grupa wiekowa, do ktérej skierowane sa propozycje programowe szesciu UO,
stanowig osoby od 18.do 59.r.z. Dla nich organizowane sa gtéwnie kursy przygotowawcze
do matury oraz edukacja w zakresie wzbogacania umiejetnosci i kompetencji spotecznych,
kulturowych i sportowych (Tabela 3). Niektére UO realizuja réwniez kursy certyfikacyjne
dla firm i kadry zarzadzajacej.

Tabela 3
Dziatalnos¢ edukacyjna UO skierowana do grupy 18-59 1.

nauczyciele, rady pedagogiczne
spotecznos¢ akademicka
kadra zarzadzajaca, wtasciciele firm,

Nazwa instytugji Odbiorcy Forma dziatania
Uouw firmy, przedsiebiorstwa, Centrum Szkolen
stowarzyszenia
uous Maturzysci Uniwersytet Slaski Maturzystow
studenci od Ill roku oraz dorosli Akademia Dyplomadji
studenci Blok Ksztatcenia Nauczycielskiego

Uniwersytet Slaski dla Nauczycieli

Otwarte Spotkania Dydaktyczne

przedsiebiorcy Executive Master of Business
Administration
UOUKSW Maturzysci Akademia Maturzysty
UOSGGW Maturzysci kursy maturalne
uouB Maturzysci kursy maturalne
UouG Studenci Akademickie Centrum Kultury

Akademicki Zwigzek Sportowy
Studencka poradnia prawna

Zrédto: opracowanie wiasne.

Interesujaca oferte edukacyjng dla os6b w tym przedziale wiekowym przewiduje UOUW,
ktéry w ramach swojej struktury prowadzi Centrum Szkolen. Centrum realizuje pojedyn-
cze kursy oraz cykliczne pakiety szkoleniowe, dostosowane do potrzeb i wymagan firm,
przedsiebiorstw oraz organizacji pozarzadowych. W ofercie s tez szkolenia uniwersalne
oraz branzowe prowadzone gtéwnie przez wyktadowcéw UW, bedacych praktykami, teo-
retykami, jak i ekspertami. Programy szkolern majg formute otwartg i sa modyfikowane
zgodnie z indywidualnymi zamoéwieniami klientéw. Podstawowe programy jednak obej-
muja: zarzadzanie zespotem, marketing, prawo pracy, finanse, programowanie, Excel, roz-
woj osobisty, komunikacja, poprawna polszczyzna, jezyki obce, protokét dyplomatyczny,
rekreacja, hobby, podréze (Centrum Szkolern UOUW, bdw.).

Dla 0s6b w wieku od 18 do 59 |. réznorodng oferte realizuje UOUS — proponuje az pie¢
form edukacyjnych. W ramach Akademii Dyplomacji, skierowanej do dorostych i studentéw
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(od Ill roku studiéw), odbywaja sie kursy z etykiety dyplomatycznej, miedzynarodowych
stosunkéw politycznych i gospodarczych oraz polityki zagranicznej. Stuchacze Akademii
uczestnicza takze w cyklicznych spotkaniach organizowanych w ambasadach réznych
krajow na terenie Polski oraz wizytach studyjnych za granica (Akademia Dyplomacji, bdw.).

UOUS realizuje tez Blok Ksztatcenia Nauczycieli przeznaczony dla studentéw chca-
cych uzyska¢ uprawnienia pedagogiczne oraz Uniwersytet Slaski dla Nauczycieli. Druga
z wymienionych jednostek zajmuje sie organizacja szkolen i warsztatéw w trzech blo-
kach odbiorcéw: studentdw, nauczycieli oraz rad pedagogicznych. Studenci otrzymuja
mozliwos¢ uczestnictwa w Akademii Przysztego Nauczyciela, do nauczycieli kierowane sg
kursy dziedzinowe i konferencje z zakresu réznych pozioméw i obszaréw edukacji. Rady
pedagogiczne z kolei moga bra¢ udziat w szkoleniach podnoszacych kompetencje mery-
toryczne i metodyczne w czterech obszarach: rozwdj osobisty i zawodowy; interdyscypli-
narne narzedzia i sposoby pracy nauczyciela; neurodydaktyka i prawo (Uniwersytet Slaski
dla Nauczycieli, bdw.).

Interesujaca propozycje programowa UOUS stanowia Otwarte Spotkania Dydaktyczne,
oferowane pracownikom akademickim, doktorantom oraz studentom wiazacym przysztos¢
z edukacja. Ideg tych spotkan jest wymiana wiedzy i doswiadczen z zakresu dydaktyki
akademickiej, a celem rozwoj dydaktyki akademickiej oraz podnoszenie jakosci ksztatcenia
na Uniwersytecie Slaskim. W trakcie wyktadéw i warsztatéw zwraca sie szczeg6lng uwage
na: tworzenie nowych $ciezek ksztatcenia studentéw z wykorzystaniem réznorodnych
metod dydaktycznych i narzedzi cyfrowych; identyfikowanie oraz rozwijanie mocnych stron
i talentéw studentéw oraz edukacje spersonalizowana. tzw. tutoring (Otwarte Spotkania
Dydaktyczne, bdw.). Jako jedyny polski UO UOUS posiada wsréd propozycji programowych
Executive Master of Business Administration (EMBA). Ta forma ksztatcenia organizowana
jest przy wspotpracy z Gdanska Fundacja Ksztatcenia Menadzeréw. Sa to studia MBA adre-
sowane do kadry zarzadzajacej na najwyzszych stanowiskach menadzerskich, wiascicieli
firm i przedsiebiorcéow. Po ukonczeniu studiéw uczestnicy nabywaja wiedze z zakresu:
zarzadzania strategicznego, finansowego, rachunkowosci zarzadczej oraz biznesu global-
nego, a takze otrzymuja potwierdzone formalnie kwalifikacje menadzerskie (Executive
Master of Business Administration, bdw.). UOUS zaprasza réwniez do skorzystania z zaje¢
w ramach Uniwersytetu Slaskiego Maturzystow, ktéry skupia osoby pragnace pod kierun-
kiem wykwalifikowanej kadry przygotowac sie do egzaminu dojrzatosci, w ramach kurséw
z nastepujacych przedmiotéw: historia, jezyk polski, jezyk angielski matematyka, biologia,
chemia, geografia, fizyka, wiedza o spoteczenstwie (Uniwersytet Slaski Maturzystéw, bdw.).

W ramach Akademii Maturzystéw podobnga oferte posiada UOUKSW, ktéry prowadzi
sze$¢ przedmiotowych kurséw maturalnych, z nastepujacych przedmiotéw: matematyka,
chemia, geografia, biologia, historia, wiedza o spoteczenstwie. Z kolei UOUB realizuje te
forme zajec¢ poprzez kursy w strefach tematycznych: biologii i chemii; fizyki; historii; jezyka;
matematyki i informatyki. Bogata oferte edukacyjna dla studentéw zapewnia UOUG. W tym
zakresie mozna skorzystac z: Akademickiego Centrum Kultury, Akademickiego Zwigzku
Sportowego oraz Studenckiej poradni prawne;.

Programy i dziatania edukacyjne adresowane jedynie do uczestnikéw w wieku 60+ ofe-
rowane s3 w czterech badanych uczelniach w postaci uniwersytetéw trzeciego wieku: US,
PS, UG, UPW. Przy czym ostatnia wymieniona instytucja jest jedyna propozycja edukacyjna
w ramach UO prowadzong przez UPW.
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Na postawie analizy dokumentéw placowek, mozna stwierdzi¢, ze najbardziej rozwinieta
forma zajec edukacyjnych polskich UO stanowia propozycje skierowane do grup miedzypoko-
leniowych. Uczestnikiem tej oferty programowej moze stac sie osoba w kazdym wieku, chociaz
niektére placowki zaznaczajg dolny przedziat wiekowy (i jest to najczesciej od 16. r.z), inne
kierujg dziatania do szerokiego grona odbiorcéw, w tym do firm i przedsiebiorstw (Tabela 4).

Tabela 4
Dziatania miedzypokoleniowe prowadzone przez UO
Nazwa instytugji Odbiorcy Forma dziatania
TUOAGH wszyscy zainteresowani wykfady otwarte
kursy dziedzinowe
Uouw od 16.r.z. kursy jezykowe
cykl spotkan tematycznych
uous od 18.r.z. kursy otwarte
Szkofa Katedralna w tucku
Akademia Mysli Jana Pawta Il
Warszawska Akademia Biblijna
Akademia Madrosci
UOUKSW wszyscy zainteresowani Akademia D.obreg.o Wychowania
i Rodziny
Akademia Samorzadnosci
Akademia Przedsiebiorczosci
Akademia Etyki Lekarskiej i Bioetyki
Wyktady eksperckie
UOSSGW wszyscy zainteresowan kursy dziedzinowe
firmy
UOUPHS od 18.r.z. zajecia otwarte
UOPWSIP wszyscy zainteresowani wykfady otwarte
uoPS od 16.r.z. zajecia otwarte
UOMUP wszyscy zainteresowani wykfady otwarte
UOUAM . od 116. rz. kursy dZIGdZII:]OWG
mieszkancy regionu Kolaboratorium
. . spotkania otwarte
UOKUL wszyscy zainteresowani Kurs Wyzszej Kultury Religijnej
UOUB wszyscy zainteresowani kursy otwarte/kursy dziedzinowe
UouG wszyscy zainteresowani Telefoniczna ppradnla Jezykowa
kursy jezykowe

Zrédto: opracowanie wiasne.
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Badania pokazaty, ze dziatania miedzypokoleniowe przyjmujg réznorodne formy. Przy-
kfad stanowi TUOAGH organizujacy forum interdyscyplinarnych wyktadéw, podczas kté-
rych wypowiadaja sie przedstawiciele nauk przyrodniczych, spoteczno-ekonomicznych
i technicznych z AGH, innych polskich uczelni oraz Polskiej Akademii Nauk, a takze przed-
stawiciele samorzadowi i parlamentarzysci (Techniczny Uniwersytet Otwarty Akademii
Gorniczo-Hutniczej im. Stanistawa Staszica, bdw.).

Z kolei UOUW organizuje kursy w nastepujacych dziedzinach: nauka i sSrodowisko; kul-
turaiidee; jezyki Swiata; cztowiek i spoteczenstwo; prawo, biznes i IT oraz rekreacja i hobby.
W obszarze jezykdw Swiata z nastepujacych propozycji: angielski, wtoski, hiszpanski, niemie-
cki, rosyjski i francuski, mozna wybrac kurs jezykowy na kilku poziomach, od podstawowego
po zaawansowany. Ponadto co trymestr, oprécz standardowej oferty, UOUW zaprasza na
autorski cykl wyktadéw pt. ,Ucz sie od najlepszych”. Ta formuta zaktada realizacje 10 zaje¢,
w trakcie ktérych kazde spotkanie prowadzone jest przez inng osobe, bedaca ekspertem
lub/i entuzjasta w danej dziedzinie.

Na rzecz edukagji i integracji miedzypokoleniowej ciekawg inicjatywe realizuje UOUS,
a mianowicie organizuje tzw. kursy otwarte, ktére majg umozliwi¢ zdobycie podstawowej
wiedzy lub/i poszerzy¢ posiadane juz kompetencje w réznych obszarach dziedzinowych.

Nietypowa dziatalnos¢ prowadzi, istniejaca pod patronatem UOUKSW, Szkota Katedralna
w tucku na Ukrainie. W ramach tej instytucji, w porozumieniu z wtadzami diecezji tuckiej,
organizowane sg wielotematyczne wykfady otwarte. Do 2017 r. UOUKSW organizowat tez
akademie tematyczne we wspotpracy z instytucjami oswiatowymi, centrami kultury i sztuki
oraz stowarzyszeniami. Dziatania te przybieraty posta¢ wyktadéw otwartych w obszarach:
kultury i wiary chrzescijaniskiej; cnét chrzescijanina; jezykéw i kultury, a takze umiejetno-
$ci rozwoju osobistego (Tabela 3, dziatalno$¢ zawieszona). Miedzypokoleniowy program
edukacyjny realizowany jest nadal przez akademie réznego typu w zakresie: kultury i wiary
chrzescijanskiej; kultury rodziny katolickiej i wychowania w duchu chrzescijanskim; roz-
woju obywatelskiego i samorzadowego cztowieka, w tym ksztatcenia lideréw $rodowiska
lokalnego; przedsiebiorczosci; etyki lekarskiej i religii oraz w postaci wyktadéw eksperckich
z réznych dziedzin nauki i sztuki (Tabela 4) (Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Kardynata
Stefana Wyszynskiego w Warszawie, bdw.).

Podobnie w UOSSGW realizowane sa kursy dziedzinowe w pieciu blokach tematycznych:
cztowiek i technika; ekonomia i spoteczenstwo; jezyki obce; przyroda; zywnosc i zywienie.
Oferuje sie je zainteresowanym niezaleznie od ich wieku oraz firmom i przedsiebiorstwom
(Uniwersytet Otwarty Szkoty Gtéwnej Gospodarstwa Wiejskiego, bdw.).

Przeprowadzona analiza dziatalnosci UO wskazuje, ze UOUPHS program edukacyjny
zajec otwartych tworzy na podstawie blokéw tematycznych: kultura, bezpieczenstwo i sto-
sunki miedzynarodowe, ekonomia i prawo, nauka i technika, cztowiek i przyroda, biblioteka
uniwersytecka i sport (Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu Przyrodniczo-Humanistycznego
w Siedlcach, bdw.). W zblizony sposéb swojg oferte edukacji i integracji miedzypokolenio-
wej prowadzg UO: PWSIP, PS, MUP.

Réwniez UOUAM organizuje zajecia w postaci kurséw dziedzinowych, w tym przypadku
w ramach trzech blokéw tematycznych, realizowanych przez poszczegélne wydziaty UAM:
jezykowe; nauki humanistyczne; nauki prawno-spoteczne; nauki przyrodnicze i Sciste. Zaje-
cia o tematyce humanistycznej odbywaja sie tez na wydziale zamiejscowym — Pedago-
giczno-Artystycznym w Kaliszu (Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza
w Poznaniu, bdw.). Ponadto UOUAM zainicjowat w ramach projektu program szkoleniowy
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dla mieszkancéw regionu w postaci Kolaboratorium UAM. Celem projektu jest podniesienie
poziomu kompetencji kluczowych, odpowiadajacych potrzebom rynku pracy, gospodarki
i spoteczenstwa mieszkancow Polski, w szczegélnosci spotecznosci Poznania i Wielkopolski,
w wieku od przedszkolnego do emerytalnego. Zadania projektowe kierowane sg do ogétu
spoteczenstwa, niezaleznie od wieku, ptci, poziomu wyksztatcenia czy miejsca zamieszka-
nia. Program przygotowany zostat w trzech blokach: dziecii mtodziez w wieku od 5 do181.;
seniorzy (604); pozostali uczestnicy (od 18.r.z)) (Kolaboratorium, bdw.).

Spotkania otwarte sg tez charakterystyczne dla dziatalnosci miedzypokoleniowej
UOKUL: kursy jezykowo-kulturowe, komputerowe oraz cykl spotkan pod tytutem ,Otwarci
na $wiat”, czyli podréznicze pokazy slajdéw. Specyficzng propozycjg edukacyjng badanej
instytucji jest Kurs Wyzszej Kultury Religijnej, ktérego celem jest pogtebianie wiedzy oraz
kultury religijnej osob swieckich oraz umocnienie tozsamosci religijno-kulturowej. Oma-
wiana inicjatywa jest kontynuacja zatozonego w 1938 r. Instytutu Wyzszej Kultury Religijnej
(Uniwersytet Otwarty Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego Jana Pawta II, bdw.).

W niektérych UO kursy dziedzinowe potaczone sg z kursami otwartymi. Taka sytuacja
ma miejsce na UOUB, gdzie uczestnicy moga bra¢ udziat w zajeciach z zakresu osmiu stref:
biologii i chemii; ekonomii i zarzadzania; fizyki; historii i socjologii; jezyka; matematyki
i informatyki; pedagogiki i psychologii oraz prawa (Uniwersytet Otwarty Uniwersytetu
w Biatymstoku, bdw.)

4. Dyskusja i wnioski

Na podstawie wynikéw badan wtasnych mozna stwierdzi¢, ze postawiona we wstepie
niniejszego artykutu teza zostata pozytywnie zweryfikowana, a mianowicie: UO funkcjonu-
jace przy polskich uczelniach realizujg dziatania edukacyjne zgodne z ideg longlife learningu,
stanowiac znaczace centra ksztatcenia ustawicznego i osrodki edukacji miedzypokole-
niowej. Wnioskowanie jakosciowe oparte na szczegdtowej analizie rozporzadzen wtadz
uczelni lub/i zatozycieli UO, statutéw oraz koncepcji i programéw badanych instytugji i ich
jednostek upowaznia do postawienia konkluzji, ze UO istniejace w Polsce przyczyniaja sie
do intensyfikacji procesu rozwoju edukacji ustawicznej oraz edukacji miedzypokoleniowej,
oferowanych osobom w réznych grupach wiekowych, najczesciej w trzech: 0-17; 17-59;
60+ (Tabela 5).

Tabela 5
Dziatania edukacyjne UO w poszczegdlnych grupach wiekowych

Nazwa instytugcji 0-17 18-59 60 + miedzypokoleniowe

TUOAGH

uouw

UOUKSW

uous

UOSGGW

UOUPHS
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Nazwa instytugji 0-17 18-59 60 + miedzypokoleniowe

UOPWSIP

UOPS

OUTWUPW

UOMUP

UOUAM

UOKUL

uouB

uouaG

Prawie wszystkie badane placéwki organizuja zajecia, kursy i szkolenia otwarte przezna-
czone dla miedzypokoleniowych grup wiekowych, bez wzgledu na posiadane wyksztat-
cenie, rase, ptec itd. Przy czym nie podaje sie tutaj gérnej granicy wiekowej, jednak czesto
podawany jest wiek 16 ., od ktérego mozna przystapi¢ do uczestnictwa w poszczegolnych
formach edukacji. Wyjatek stanowi OUTWUPW, ktéry z racji zapiséw w statucie i koncepgji
prowadzi gtéwnie dziatania skierowane do oséb starszych po 60. r.z. Z kolei zajecia dla
0s6b w wieku od 0 do 17 r.z.i w wieku od 17. do 59. r.z. realizowane s3 zazwyczaj w ramach
jednostek dziatajacych w strukturach UQ, jak: przedszkola, uniwersytety dzieciece, akade-
mie mtodziezy, akademie maturzystéw, centra zrzeszajace studentéw, poradnie, akademie
nauczycieli oraz kursy dziedzinowe, warsztaty i szkolenia otwarte.

Niektére UO prowadzg dziatania szkoleniowe przeznaczone dla firm, przedsiebiorstw,
w tym dla kadry zarzadzajacej. Na przyktad w Poznaniu utworzono Kolaboratorium sku-
piajace sie na podniesieniu kompetencji kluczowych mieszkarncow Wielkopolski, a w War-
szawie specjalne Centrum Szkolen poswiecone pracy na rzecz rozwoju przedsiebiorstw.

Badania polskich UO wykazaty, ze najmniej rozwinietym obszarem ich dziatan sa zajecia
i warsztaty przeznaczone dla grupy 60+ W tym aspekcie tylko cztery analizowane UO maja
w swoich strukturach Uniwersytety Trzeciego Wieku, ktére realizuja programy dla senioréw.

Przedstawione powyzej formy dziatari edukacji ustawicznej realizowane sa w réznych
cyklach, w matych i duzych grupach, w zaleznosci od propozycji programowej oraz potrzeb
uczestnikéw i danej metody pracy. Zazwyczaj Swiadczone s odpfatnie, natomiast mie-
dzypokoleniowe wyktady i spotkania otwarte s najczesciej realizowane non profit. Nie
nadaja one takze uprawnien zawodowych, a stuchacze otrzymuja certyfikaty uczestnictwa
i ukonczenia kursow. Wyjatkiem sg szkolenia i kursy dla firm, jak i EMBA, ktéry organizo-
wany jest przy wspotpracy z Gdanska Fundacjg Ksztatcenia Menadzeréw jako studia MBA
kierowane do kadry zarzadzajacej na najwyzszych stanowiskach menadzerskich, wtascicieli
firm i przedsiebiorcow.

Jak pokazaty niniejsze badania, UO funkcjonujace przy polskich uczelniach stuza
przekazywaniu wiedzy poprzez najwazniejszy jej element, jakim wedtug Jerzego
Stochmiatka jest informacja (Stochmiatek, 2013). Instytucje te umozliwiaja wszystkim oso-
bom, bez wzgledu na ich wiek, pte¢, pochodzenie, wyksztatcenie itp. na zdobycie wiary-
godnych informadji, jak i ksztattuja umiejetnosci zdobywania potrzebnych informaciji.

Anna Ktawsiu¢-Zdunczyk podkresla, ze:
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Lifelong learning stato sie hastem XXI wieku, ktére sukcesywnie wdrazane jest do codziennosci. Para-
dygmatyczne przesuniecie w edukacji dorostych z nauczania w strone uczenia sie, spowodowato zmiane
myslenia o sposobach przyswajania wiedzy, w wyniku ktérego indywidualne doswiadczenie stato sie
waznym elementem w procesie uczenia sig, a ksztattowanie indywidualnej kariery przyjeto postac pro-
jektu zyciowego (Ktawsiu¢-Zdunczyk, 2014, s. 7).

Ta mysl odnosi sie do badanych polskich UO, poniewaz oferta edukacyjna tych placowek
jest szeroka i dostepna dla kazdego, co pomaga ksztattowac droge edukacyjng osobom
reprezentujacym wszystkie pokolenia.
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