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WSTEP

Od wielu lat w Polsce specjalisci rynku pracy, nauczyciele akademiccy, studenci,
pracownicy oraz pracodawcy sygnalizuja u absolwentow szkot wyzszych braki niektorych
kompetencji, waznych w pracy zawodowej. Jako sposob poprawy tej sytuacji zaréwno
fachowcy, jak i studenci wskazujg najczesciej lepsze dostosowanie programéw studiéw do
kwalifikacji zwigzanych z wykonywaniem czynnos$ci w ramach danego zawodu 1 specjalnosci,
a wiec ograniczenie przedmiotow teoretycznych i zwigkszenie zajgé praktycznych w czasie
studiow oraz wydtuzenie i lepsze zorganizowanie praktyk (Solarczyk-Szwec, 2013). Znalazto
to takze potwierdzenie w przepisach resortu nauki i szkolnictwa wyzszego dotyczacych
standardow ksztatcenia. Jednak przyczyny niedopasowania kompetencji uzyskanych w czasie
studiow do potrzebnych w pracy zawodowej (jesli zawdd lub specjalnos¢ wykonywane sa
zgodnie z wyuczonymi) nie lezg tylko po stronie uczelni, lecz sa znacznie szersze, niz sadzg
specjalisci rynku pracy (Surdykowska, 2017).

Rozbieznosci migdzy kwalifikacjami, zdobytymi w trakcie ksztatcenia a wymaganymi w pracy
zawodowej, dotycza glownie pracownikow w pierwszym okresie ich pracy i wystepuja
w kazdym zawodzie. Z podrgcznikow poswigconych zarzadzaniu zasobami ludzkimi wynika,
ze kwalifikacje potwierdzone dyplomami rzadko kiedy odpowiadajg tym, ktore sg potrzebne na
konkretnym stanowisku, w konkretnej organizacji (czego oczekuja niektoérzy pracodawcy),
gdyz w ramach kazdego kierunku studiéw i specjalnosci absolwenci uzyskuja kompetencje
przydatne w bardzo wielu rodzajach prac. Kazda praca w ramach tego samego zawodu
I specjalnosci wymaga nieco innych kwalifikacji/kompetencji, ktore dla wigkszosci zawodow
szczegblowo okreslajg pracodawcy (Listwan, 2006, s. 84-85).

Wymagania kwalifikacyjne pracownikow na konkretnym stanowisku ksztattuje tez struktura
organizacyjna 1 wynikajacy z niej roézny podzial pracy/zadan miedzy komodrkami
organizacyjnymi i stanowiskami. Dlatego wymagania kwalifikacyjne, dotyczace takich samych
stanowisk w organizacjach roznigcych si¢ wielkoscig i rodzajem dziatalnosci, musza by¢ rézne.
Oznacza to, ze nie mozna w czasie studidéw na danym kierunku lub specjalnosci przygotowac
absolwenta do kazdego rodzaju pracy, czego oczekuja niektorzy pracodawcy. Nie mozna tez
przekaza¢ w czasie studiow pelnej wiedzy i umiejetnosci potrzebnych do wykonywania danej

pracy, gdyz wazne jest do$wiadczenie zdobywane podczas pelnienia obowigzkéw



(w niektérych zawodach nawet wazniejsze od umiejetno$ci zdobytych na studiach).
Wymagania kwalifikacyjne w danej pracy zaleza tez od jej spotecznego odbiorcy (klienta,
obywatela, pacjenta, ucznia/studenta), ktéry ma okreslone oczekiwania. Aby odbiorca byt
zadowolony z wykonanej pracy, pracownik oprocz wiedzy fachowej musi zazwyczaj posiada¢
odpowiednie kompetencje spoleczne.

Czy zatem, w $wietle wymienionych wyzej czynnikow i uwarunkowan, uczelnie ksztatcgce na
kierunkach humanistycznych 1 spotecznych moga spelni¢ wymagania kompetencyjne tych
pracodawcow, ktorzy oczekuja od absolwentow umiejetnosci posiadanych przez
doswiadczonych pracownikow? Takie wymagania niektdrych pracodawcow potwierdzaja
informacje 1 artykuly zamieszczane na stronach internetowych (Jemielity, 20109,
S. 8-11).Uczelnie, uwzgledniajac potrzeby rynku pracy, nie moga nadmiernie ograniczac
niezbednej teorii, ktora jest wazna w kazdym zawodzie, szczegOlnie w pracach bardzo
ztozonych, w tym projektowych i tworczych. Wydaje si¢ wigc, ze petna wiedza specjalistow
rynku pracy o wszystkich czynnikach pozwolitaby zmniejszy¢ rozmiar niedopasowania
kompetencyjnego.

Wprowadzenie standardow ksztatcenia opartych na efektach uczenia si¢ miato stuzy¢
ograniczeniu réznic migdzy programami ksztalcenia, nastawionymi nadmiernie na kierunkach
humanistycznych i spotecznych na kwestie teoretyczne, a wymaganymi od absolwentow
umiejetnosciami w pracy zawodowej. Zgodnie z przepisami Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego, efekty ksztalcenia/uczenia si¢ dla danego kierunku studiow, specjalnosci, a takze
poszczegdlnych przedmiotow i rodzajow zaje¢, maja okresla¢ konkretny, wymagany od
studentow zakres wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych. Twdrcy standardu
ksztatcenia z r6znych krajow Unii Europejskiej zaktadaja, ze dzigki efektom uczenia si¢ nastgpi
wieksze zblizenie programoéw studidow do wymagan i potrzeb podmiotéw gospodarczych.
Zatozono, ze dzigki konkretnym efektom uczenia si¢, odpowiadajacym tresciom wyktadanych
przedmiotow na danym kierunku studiéw, absolwenci beda lepiej przygotowani do pracy
zawodowej, a pracodawcy bedg §wiadomi ich kompetencji. Zatozono tez, ze dzigki wskazaniu
konkretnych efektow uczenia si¢ zmniejszy si¢ odsetek pracownikéw wykonujacych prace
niezgodne z ich wyksztatceniem i zainteresowaniami.

Celem monografii jest analiza i ocena ksztalcenia na studiach humanistycznych i spotecznych
dla potrzeb rynku pracy. Szczegolnie chodzi o wptyw standardow i efektdw uczenia sie¢
(wyrazonych w formie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych) oraz innych
czynnikow na lepsze dostosowanie kompetencji do wymaganych w przysziej pracy zawodowej.
Chodzi o odpowiedZz na pytania: czy kompetencje, zdobyte na danym kierunku studiow, sa
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wykorzystywane w réznych rodzajach prac, w ramach danego zawodu/specjalnosci, oraz jakich

kompetencji, waznych w pracy zawodowej, brakuje absolwentom. Celem jest takze analiza

przyczyn i czynnikow wpltywajacych na niepelne dostosowanie standardow ksztatcenia do

wymagan pracy zawodowej, mimo oparcia go na efektach uczenia si¢. W jakim stopniu maja

na to wptyw:

standardy i efekty ksztatcenia, okreslone przez resort szkolnictwa wyzszego,
stanowigce podstawe do okreslenia efektow uczenia si¢ dla kierunkow
studiow i przedmiotow;

wladze uczelni, tworzace standardy i efekty ksztatcenia dla poszczegolnych
przedmiotéw i formy prowadzenia zajec;

nauczyciele akademiccy realizujgcy ksztalcenie, z roéznych powodow
nieprzekazujacy studentom tresci zgodnych z okre$lonymi przez uczelnig
efektami uczenia sig;

zbyt tagodne ocenianie przez nauczycieli poziomu przyswojenia wiedzy
1 umiejetno$ci w czasie zaliczen 1 egzamindéw, a takze treSci prac
dyplomowych;

studenci z powodu niewtasciwego wyboru Kierunku studiéw lub pasywnego
podejscia do studiow 1 nieprzyswajania wiedzy 1 umiejetnosci
w odpowiednim stopniu;

pracodawcy przez ustalanie zbyt wygdérowanych kwalifikacji/kompetenciji
dla kandydatow do pracy w stosunku do ztozonosci/kwalifikacji pracy na
stanowiskach;

stabilne przez kilka lat programy ksztalcenia, nieuwzgledniajace zmian
w zawodach i specjalno$ciach, wystgpujacych w ramach prowadzonego

kierunku studiéw.

Wybér kierunkdéw humanistycznych i spotecznych jako przedmiotu analizy ksztalcenia pod

katem potrzeb rynku pracy byl podyktowany duzym odsetkiem absolwentéw tych

kierunkow wérod wszystkich absolwentow studidw (w 2014 r. kierunki te ukonczyto 64%

absolwentéw wszystkich kierunkéw studiow)! oraz szerokim zakresem programéow

studidw, ktére mogg by¢ przyczyna niedopasowania kompetencyjnego w pracach

1 Wérod Polakow w wieku 18-64 lata z wyksztatceniem wyzszym (ktorzy stanowili 18% ogotu ludnosei) w 2014
r. kierunki ekonomiczno-administracyjne ukonczyto 30% (w grupie wiekowej 35-44 lata 35%), pedagogiczne
19%, humanistyczne 9%, inne spoteczne 6%. Okoto 81% ukonczyto uczelnie publiczne, a 24% prywatne, studia
stacjonarne 66%, a niestacjonarne 44%. PARP (2015A), s. 61-62.
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podejmowanych przez absolwentéw?. Absolwenci tych kierunkéw charakteryzujg sie takze
szerszymi kompetencjami w stosunku do absolwentow kierunkéw S$cistych. W' trakcie
studiow humanistycznych i spotecznych studenci rozwijaja m.in. umiejetnosci analizy
zjawisk 1 procesow spotecznych, relacji migdzyludzkich, umiej¢tnosci komunikowania sie,
negocjowania, pracy w zespole, prowadzenia badan oraz krytycznego myslenia. Do
najbardziej popularnych kierunkbw humanistycznych nalezg: rézne filologie,
orientalistyka, historia, kulturoznawstwo, pedagogika; natomiast do spotecznych:
administracja, ekonomia, marketing i zarzadzanie, finanse i bankowo$¢, a takze prawo,
socjologia, polityka spoteczna, praca socjalna. Ocena jakosci ksztalcenia na niektérych
z tych kierunkéw zostata wykorzystana w monografii.
W monografii postawiono nastgpujaca hipotez¢ gldwna:
Oparcie ksztalcenia w naukach humanistycznych i spolecznych na efektach uczenia sie
w zakresie trzech kompetencji (wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych) nie
przyczynilo si¢ znaczaco do lepszego przygotowania absolwentdéw do pracy w zawodzie
wyuczonym. W dalszym ciggu wystepuje niedopasowanie kompetencji zdobywanych na
studiach do wymaganych w pracy zawodowej, zgodnej z zawodem wyuczonym, lub braki
niektérych kompetencji.
Monografia sktada si¢ z siedmiu rozdziatow, nieformalnie mozna jg podzieli¢ na dwie czgsci.
Pierwsza (rozdzialy 1-4) dotyczy przestanek oparcia ksztalcenia na efektach uczenia si¢ oraz
charakterystyki standardow i efektow ksztatcenia na studiach humanistycznych i spotecznych,
natomiast druga (rozdzialy 5-7) zawiera charakterystyke efektdw uczenia si¢ na studiach
pedagogicznych, ocene procesu ksztatcenia i efektow uczenia sie przez studentow pedagogiki
i nauczycieli, glownie szkot podstawowych, zakres wykorzystania kompetencji zdobytych na
studiach w pracy nauczyciela oraz brakéw kompetencyjnych u nauczycieli.
Rozdzial pierwszy przedstawia przestanki wprowadzenia ksztatcenia w szkotach wyzszych,
opartego na efektach ksztalcenia/uczenia si¢, ewolucje tego systemu w latach 2003-2019, ze
szczegOlnym uwzglednieniem kompetencji spotecznych (ze wzgledu na ich wprowadzenie do
efektow i wazng rolg). Odrebny podrozdziat poswiecono wspotpracy uczelni z otoczeniem
spoteczno-gospodarczym, ktéra wedtug zatozen resortu nauki i szkolnictwa wyzszego ma
wspiera¢ ksztalcenie zgodne z potrzebami gospodarki i lokalnych rynkéw pracy.
W rozdziale drugim zaprezentowano przyczyny, wystepujacego w dalszym ciggu na

Kierunkach humanistycznych i spolecznych, niedostosowania ksztalcenia do wymagan

2 Dlatego wedlug opinii czeéci studentow i absolwentow, przedstawionych takze w monografii, z niektorych
przedmiotow mozna zrezygnowac, gdyz nie beda bezposrednio przydatne w przyszlej pracy zawodowe;.
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kompetencyjnych pracy zawodowej, co jest zwigzane z tradycyjng rolg szkolnictwa wyzszego
w gospodarce 1 spoteczenstwie, duzym rozwojem niepublicznych szkét wyzszych w drugiej
potowie lat 90. XX i na poczatku XXI w., niedocenianiem przez wielu pracodawcow
wyksztalcenia licencjackiego oraz przewazajacymi jeszcze na wielu uczelniach tradycyjnymi
formami ksztalcenia. Zwrdcono tez uwage na rozbieznosci migdzy przepisami okreslajacymi
zakres programoéw ksztalcenia na poziomie licencjackim i1 magisterskim oraz o profilu
ogolnoakademickim i praktycznym, a ich realizacjg podczas zaje¢ ze studentami.

Rozdzial trzeci po$§wigcono przyczynom niezgodno$ci ksztalcenia z wymaganiami pracy
zawodowej, zaleznym od os6b podejmujacych studia niezgodnie z zainteresowaniami
i predyspozycjami. Chodzi o niewlasciwy, nieprzemys$lany wybor kierunku studiow przez
maturzystdw oraz niekorzystanie przy tym wyborze z pomocy doradcow zawodowych.
W konsekwencji tacy absolwenci nie zawsze podejmuja pracg W zawodzie wyuczonym, €O
skutkuje niedostosowaniem efektow ksztalcenia do wymaganych kompetencji w pracy
zawodowej.

Rozdziat czwarty dotyczy oceny standardow 1 efektow wuczenia si¢ na studiach
humanistycznych i spotecznych, dokonywanej przez nauczycieli akademickich, studentow
i mlodych pracownikow, a takze oceny przez pracodawcoéw poziomu przygotowania
absolwentow studiow do pracy zawodowej i brakujacych im kompetenciji.

W rozdziale pigtym przedstawiono standardy i efekty ksztatcenia na studiach pedagogicznych,
okreslone w przepisach Ministra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego, w tym ich ewolucj¢ w latach
2003-2019, zakres wspolpracy uczelni z podmiotami gospodarczymi, w tym szkotami w celu
silniejszego powigzania programow ksztalcenia z wymaganiami procesu nauczania
i wychowania dzieci. Scharakteryzowano tez efekty uczenia si¢ wedtug przepiséw z lat 2012
i 2019 celem wskazania roznic zwigzanych z lepszym ich dostosowywaniem do wymagan
pracy nauczycieli.

W rozdziale sz6stym przedstawiono oceng procesu ksztatcenia, standardow i efektéw uczenia
si¢ przez studentow pedagogiki 1 nauczycieli.

Rozdziat siodmy zawiera analize wykorzystania kompetencji zdobytych przez nauczycieli
w czasie studiow oraz ocene braku niektorych kompetencji, waznych w nauce i wychowaniu
dzieci szkot podstawowych. Przedstawiono tez motywy wyboru studiow pedagogicznych oraz
podjecia pracy w zawodzie nauczyciela. Badano, czy absolwenci, ktorych opinie wykorzystano
w monografii wybrali studia pedagogiczne zgodnie z zainteresowaniami, czy przypadkowo.
Przy ocenie przygotowania zawodowego nauczycieli jest to bardzo wazne. Zaprezentowano

takze oceng poziomu i zakresu przygotowania zawodowego, w tym szczegdlnie wykorzystania
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wiedzy teoretycznej oraz doswiadczenia zdobytego w czasie praktyk studenckich w szkotach
I innych placowkach o$wiatowych. Badania pokazujg, ze nauczyciele sami dostrzegaja braki
kompetencyjne, utrudniajgce nauczanie i wychowanie dzieci.

Analize wszystkich kwestii prezentowanych w monografii oparto na przepisach dotyczacych
standardow ksztatcenia i efektow uczenia si¢ oraz na publikowanych wynikach r6znych badan.
Najobszerniejszymi sg badania prowadzone w latach 2010-2019 przez zespot Uniwersytetu
Jagiellonskiego dla Polskiej Agencji Rozwoju Przedsigbiorczosci (PARP), ktore bazuja
glownie na badaniach rynku pracy (BAEL). Badania PARP obejmowaty w rdznych latach po
okoto 3—4 tys. pracodawcow i do 20 tys. pracownikdw. W monografii wykorzystano gtéwnie
opinie pracownikbw w zawodach wymagajacych wyksztalcenia wyzszego — kadry
Kierowniczej (54% badanych posiadato takie wyksztatcenie), specjalistow (76% po studiach)
oraz technikow (38% z wyksztalceniem wyzszym) (PARP, 2015A, s. 57). Ponadto
wykorzystano szereg innych badan wsrdd studentow, absolwentOw i pracodawcow
przeprowadzonych przez rdzne osoby i osrodki naukowe, a takze CBOS.

Waznych informacji o zakresie wspolpracy uczelni z otoczeniem spoteczno-gospodarczym
dostarczyty raporty Polskiej Komisji Akredytacyjnej (PKA) z kilku uczelni, natomiast wiedzy
o jakosci ksztalcenia w uczelniach dostarczyly sprawozdania zespotow/komisji ds. oceny
jakosci ksztalcenia. Szczegolnie przydatne byly obszerne sprawozdania Zespotu ds. Jakos$ci
Ksztatcenia z Akademii Pedagogiki Specjalnej (APS), gdzie autor monografii prowadzit przez
kilka lat wyktady, ¢wiczenia i seminaria magisterskie. Bardzo cenne dla monografii byto
badanie ankietowe jako$ci ksztalcenia wsérdod nauczycieli APS, przeprowadzone po
zakonczeniu pierwszego semestru roku akademickiego 2012/2013, a wigc po wprowadzeniu
takiego obowigzku badawczego. Uczestniczyly w nim 72 osoby z Wydzialu Nauk
Pedagogicznych (38% ogotu pracownikow na tym wydziale), prowadzace zajecia ze
studentami pierwszego roku, pierwszego i drugiego stopnia studiéw stacjonarnych
I niestacjonarnych. Dla oceny jakosci ksztalcenia istotna bylta struktura badanych:
profesorowie i adiunkci stanowili 53%, a asystenci 25% ogétu. Sredni staz badanych to
prawie 11 lat, w tym osoby z najkrotszym (do pigciu lat) stanowity 29%, a z najdluzszym
(powyzej 20 lat) 17% (APS, 2013, s. 4-6).

Ze wzgledu na identyczny zakres informacji w raportach PKA z kontroli wspotpracy uczelni
z otoczeniem spoteczno-gospodarczym, podobienstwo oceny jako$ci ksztalcenia w roznych
uczelniach oraz samodzielne przygotowywanie monografii (bez udzialu innych o0sob)
ograniczono si¢ do pokazania problemu wspotpracy i jakosci ksztalcenia, a nie szczegdtowej

prezentacji na wielu uczelniach. Podobienstwa w realizacji wspotpracy z otoczeniem oraz
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wysoka jako$¢ ksztalcenia w prezentowanych uczelniach daja podstawe do uogodlnienia
wnioskow dotyczacych tych kwestii.

W ocenie efektow uczenia si¢ na studiach pedagogicznych wykorzystano ponadto badania
ankietowe wsrod ponad 200 nauczycieli szkot podstawowych oraz 60 absolwentéw APS z lat
2017-2019, prowadzone w ramach seminarium magisterskiego w APS pod kierunkiem autora
monografii. Wsréd badanych absolwentow APS 66% ukonczyto studia licencjackie, a 34%
magisterskie. Autor wykorzystat tez wlasne doswiadczenia z okresu wieloletniej pracy na
dwaoch uczelniach publicznych i dwoch prywatnych, jako profesor prowadzacy ¢wiczenia,
seminaria kursowe i dyplomowe (na poziomie licencjackim i magisterskim), dla potrzeb
monografii nie przeprowadzono natomiast wtasnych badan.

Metodologi¢ badan dostosowano do celu pracy oraz materiatow zrodtowych, stanowigcych
podstawe jej przygotowania. Podstawowa metoda byla analiza literatury, ustaw i przepiséw
dotyczacych standardow ksztatcenia, raportow PKA z kontroli humanistycznych i spotecznych
(w tym pedagogicznych) kierunkow studiow w kilkunastu uczelniach, wynikow badan Bilansu
Kapitatu Ludzkiego prowadzonych na zlecenie PARP, wynikéw kontroli NIK, sprawozdan
komisji ds. jakosci ksztalcenia w kilkunastu wybranych uczelniach, a takze danych

statystycznych GUS i innych informacji, w tym zamieszczonych w internecie.
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ROZDZIAL 1

KSZTALCENIE NA POZIOMIE WYZSZYM,
OPARTE NA STANDARDACH I EFEKTACH UCZENIA SIE

1.1. Przestanki wprowadzenia standardow i efektow ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym
Szkolnictwo wyzsze, podobnie jak inne dziedziny gospodarki, musi uwzglednia¢ zmiany
zachodzace w wyniku §wiatowego postgpu naukowo-technicznego. Powinny one wpltywacé nie
tylko na programy nauczania, lecz takze na formy i sposoby przekazywania wiedzy oraz
prowadzenia zaje¢. W ostatnich 30 — 40 latach zmiany te sg znacznie szybsze, wywieraja tez
wickszy wptyw na procesy pracy, a w konsekwencji na kwalifikacje pracownikéw oraz
funkcjonowanie spoteczenstwa. Badania specjalistow od zarzadzania zasobami ludzkimi (ZZL)
pokazaty, ze tradycyjne, waskie podejscie do kwalifikacji, oparte na formalnym wyksztatceniu
1 do$wiadczeniu zawodowym mierzonym stazem pracy, jest od wielu lat niewystarczajace.
W tym celu specjalisci stopniowo rozszerzali znaczenie kompetencji, rozumianych tradycyjnie
jako ,,posiadanie przez pracownika formalnego prawa do zajmowania si¢ w imieniu danej
organizacji okreslonymi sprawami i do podejmowania decyzji w okreslonym zakresie”
(Oleksyn, 2006, s. 17). Od wielu lat kompetencje rozumiane sg najczesciej jako ,,zbior wiedzy,
uzdolnien, umiej¢tnosci, stylow dziatania, osobowosci, wyznawanych zasad, ktore uzywane
1 rozwijane w procesie pracy prowadza do osiggania rezultatdéw zgodnych ze strategicznymi
zamierzeniami organizacji” (Sajkiewicz, 2002, s. 90). Umozliwiajg wieC pracownikowi
prawidtowe, zgodne z normami technicznymi i organizacyjnymi, a takze oczekiwaniami
pracodawcy i klientow (odbiorcow efektow pracy) wykonanie pracy.
Szeroki zakres elementéw decydujacych o kompetencjach pracownika powoduje, ze nie
wszystkie umiejetnoSci mozna posig$¢ w procesie ksztalcenia. Jednak pracodawcy, a takze
specjalisci rynku pracy oczekuja, ze w procesie ksztatcenia, zwlaszcza na poziomie wyzszym,
absolwenci zdobeda ich jak najwigcej. Wprowadzenie kompetencji do wymagan zawodowych
kandydatéw do pracy przyczynito si¢ wiec nie tylko do zmian w procesie ksztatcenia,
szczegOlnie w szkolach wyzszych, ale takze do zmiany roli szkolnictwa wyzszego we
wspotczesnym §wiecie.
Zmiany w programach ksztatcenia zapoczatkowane zostaly przez Uni¢ Europejska w koncu
XX w. i miaty bezposredni zwigzek z innym poziomem kompetencji w réznych krajach, co

byto konsekwencjg odmiennych systemoOw ksztalcenia, a takze wysoka skalg niedopasowania
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kompetencyjnego absolwentow szkot do potrzeb rynku pracy. Z badan wynika, ze
niedopasowanie kompetencyjne dotyczy $rednio okoto 45% Europejczykow, z czego 39%
wykonuje prace ponizej, a 5% powyzej posiadanych kwalifikacji. Skala tego zjawiska jest inna
w réznych krajach i zawodach. Najwigcej osob wykonuje prace ponizej posiadanych
kwalifikacji w Austrii (54%), Wielkiej Brytanii (51%), Grecji (47%) 1 Niemczech (45%), za$
najmniej na Litwie i Malcie (20%), Lotwie (21%), w Rumunii (25%) i Portugalii (26%).
Wysokie wskazniki w wymienionych krajach sg zwigzane glownie z zatrudnieniem
imigrantow, ktorzy ze wzgledow finansowych, niezaleznie od posiadanych kwalifikacji
podejmuja si¢ kazdej pracy.

W Polsce odsetek takich osob jest rowny $redniej w UE (39%). Najwicksza nadwyzka
kompetencji pracownikow wystepuje przy pracach prostych (47%), u operatoréw i monterow
maszyn (45%) oraz wsrod pracownikow ushug i sprzedawcow (44%), za§ najmniejsza u osob
z wyksztalceniem wyzszym (Hajec, 2015). Badania w UE potwierdzaja wigc powszechng
opini¢, ze wyksztatcenie wyzsze stwarza znacznie wicksze mozliwosci wykonywania pracy
zgodnej z posiadanymi kwalifikacjami.

Zmiany w programach ksztatcenia miaty takze zwigzek z tworzeniem rownych szans dla
pracownikow o tym samym poziomie wyksztatcenia w roznych krajach, a takze koniecznoscia
lepszego dostosowania kwalifikacji pracownikow, w tym takze absolwentéw SzkO0t wyzszych
do szybko zmieniajagcych sie wymagan wspotczesnej gospodarki. W Polsce, wedtug
Migdzynarodowego Badania Kompetencji Osob Dorostych z 2012 r. przeprowadzonego przez
OECD, pracownicy (z wyjatkiem najmtodszych) sa bardziej przekonani niz pracownicy
z innych krajow, ze ich kwalifikacje, w tym umiejetnosci, sg wystarczajace w miejscu pracy.
Dotyczy to umiejetnosci fizycznych (pierwsze miejsce wsrod badanych krajow — 48.8%
badanych), zr¢cznosci (czwarte miejsce — 73.3%), zdolno$ci kooperacji (piate miejsce— 42.1%)
oraz umiej¢tnos$ci samoorganizacji (dziewiagte miejsce — 71.4%). Natomiast Polacy, nieco
gorzej od $redniej w badanych krajach, oceniaja zdolno$¢ wptywania na innych (19.9% wobec
23.5%), umiejetnosé liczenia (21.9% wobec 23.8%), rozwigzywanie problemow (6.6% wobec
10.6%) oraz nauke w pracy (19.1% wobec 24.3%). Niewielu uwaza, ze w ich pracy potrzebne
sa wyzsze lub nizsze kompetencje od posiadanych. Mtodzi (16-24 lata) uwazaja, ze ich
kwalifikacje sg wysokie w stosunku do wymaganych przez pracodawcéw (czwarte miejsce).
Badania te pokazaly takze, ze polscy pracodawcy w stosunku do innych sg bardziej

zainteresowani formalnym wyksztatceniem niz faktycznymi zdolno$ciami i umiejetnosciami



17

kandydatow do pracy. W trakcie rekrutacji w znacznie mniejszym stopniu niz pracodawcy
z innych krajow sprawdzaja rzeczywiste umiejetnosci kandydatéw do pracy?®.
Za poczatek zmian procesu ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym uznaje si¢ konferencje
ministrow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze w krajach europejskich w Bolonii w 1999
r., na ktorej podpisali Deklaracj¢ Bolonska. Jej celem byto ujednolicenie ksztatcenia na studiach
1 stworzenie systemu konkurencyjnosci europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego,
okreslonego jako Europejski Obszar Szkolnictwa Wyzszego (Przystupa, 2017). Chodzito
o stworzenie ujednoliconego systemu ksztalcenia, opartego na dwoch lub trzech poziomach
ksztatcenia (studia zawodowe, licencjackie/inzynierskie, magisterskie, doktoranckie),
wprowadzenie punktow ECTS dla poréwnywania zakresu studiéw na tych samych kierunkach
w réznych krajach, opracowywanie wspoélnych programéw nauczania oraz budowanie
zintegrowanych programow studidw.
Z Deklaracji Bolonskiej w ramach tzw. Procesu Bolonskiego wynikaty nast¢pujace zadania dla
szkot wyzszych:
(1) przygotowanie absolwentow do potrzeb rynku pracy — krajowego, europejskiego,
globalnego;
(2) przygotowanie do bycia aktywnymi obywatelami;
(3) rozwoj osobowy absolwentow;
(4) rozwdj i podtrzymanie szerokich podstaw wiedzy zaawansowanej, bedacej
zapleczem dla tworzenia w Europie gospodarek i spoteczenstw opartych na wiedzy;
(5) nacisk na formowanie tych kompetencji absolwentow, ktore nie wigzg si¢
bezposrednio z przygotowaniem do konkretnego zawodu, lecz majg charakter
uniwersalny, spoteczny (nazwano je kompetencjami spotecznymi) (Dybas-

Stronkowska, 2019).

Eksperci, dostosowujacy edukacje do wspotczesnych wymagan spotecznych i gospodarczych,
za najwazniejsze uznali standardy ksztatcenia zwienczone konkretnymi efektami ksztatcenia w
zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych. Zaktadano, ze ich wprowadzenie
umozliwi przenikanie si¢ Szkolnej edukacji formalnej z formami pozaszkolnymi, co utatwi
uczenie si¢ przez cate zycie (ZSU, 2020, s. 37). Wedtug aktualnej ustawy o szkolnictwie
wyzszym i nauce z 2018 r. (art. 68.1), standardy ksztalcenia stanowig zbior regut i wymagan

w zakresie ksztalcenia, dotyczacych sposobu organizacji ksztatcenia na danym kierunku, osob

% Umiejetnosci na rynku pracy. Pobrane z:
http://www.rynekpracy.pl/artykul.php/typ.1/kategoria glowna.32/wpis.827 (dostep: 1.06.2015)
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prowadzacych ksztalcenie, ogélnych i1 szczegdtowych efektow uczenia si¢ oraz sposobu
weryfikacji (sprawdzania) efektow uczenia si¢ (Ustawa, 2018).

W nowym podejsciu do ksztalcenia bardziej aktywna rol¢ wyznaczono takze pracodawcom,
Ktorzy powinni angazowaé si¢ w przygotowywanie programow studiow, praktyk dla
studentow, uczestniczy¢ w prowadzeniu zajeé, a takze zacheca¢ pracownikéw do podnoszenia
kwalifikacji i uczenia si¢ przez cate zycie (ZSU, 2020, s. 46). Juz ustawa 0 szkolnictwie
wyzszym z 2005 r. obligowata szkoty wyzsze do wspolpracy z otoczeniem spoteczno-
gospodarczym, szczegdllnie przy modyfikowaniu programéw studiéw i udziale praktykow
W zajeciach ze studentami (Ustawa, 2005)*. Dzieki praktykom i stazom studentéw, a takze
nauczycieli powinien nastgpowac transfer wiedzy praktycznej do instytucji szkolacych, gdyz
,hie jest mozliwe przygotowanie dobrego pracownika bez kontaktu z rzeczywistymi
warunkami pracy” (ZSU, 2020, s. 46).

Realizacja zalecen Deklaracji Bolonskiej w kontek$cie zmieniajacego si¢ otoczenia spoteczno-
gospodarczego oraz ich wdrazania w poszczegdlnych krajach jest cyklicznie monitorowana na
konferencjach ministrow ds. szkolnictwa wyzszego, organizowanych co dwa lata. Na przyktad
standardy i wskazowki dotyczace zapewnienia jako$ci ksztalcenia, oparte na Ramach
Kwalifikacji 1 umiejetnosci absolwentow w Europejskim Obszarze Szkolnictwa Wyzszego,
przyjeto w 2005 r. na konferencji w Bergen (Przystupa, 2017). Na konferencji ministrow
w 2007 r. w Londynie wskazano, ze Ramy Kwalifikacji przyczynig si¢ do poréwnywalnosci,
transparentnosci 1 mobilnosci absolwentow w ramach UE 1 powinny by¢ narz¢dziem
wspomagajacym opisywanie programow ksztalcenia w jezyku efektow uczenia si¢. Natomiast
na konferencji w 2015 r. przypomniano, aby programy ksztalcenia wyposazaty studentow
w kompetencje odpowiadajgce ich aspiracjom i potrzebom spotecznym oraz gospodarczym
(Dybas-Stronkowska, 2019, s. 38).

1.2. Dzialania na rzecz wprowadzenia standardoéw i efektéw ksztalcenia

W Polsce prace nad standardami kwalifikacyjnymi, opartymi na kompetencjach, rozpoczety
sie w 1998 r., gdy przystapiono do opracowania i testowania metodologii tworzenia pierwszych
o$miu standardow kwalifikacji zawodowych, a w nastgpnych latach tworzono standardy dla
kolejnych zawodow. Ostatecznie do 2013 r. opracowano standardy dla 553 zawoddw.
Podstawy teoretyczne tworzenia standardow kwalifikacji/kompetencji osadzono na gruncie

pedagogiki pracy i zawodoznawstwa (Symela, 2018). Prace nad standardami kwalifikacyjnymi

4 Szerzej na ten temat w podrozdziale 1.5.
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poprzedzaly prace nad Zintegrowanym Systemem Kwalifikacji, ktéry okreslita ustawa z 2015
r. (Ustawa, 2015).

Zdaniem badaczy systemu edukacji zmiany w programach i procesie ksztatcenia przygotowane
przez resort szkolnictwa wyzszego na przetomie XX i XXI w. miaty zwigzek nie tylko
z zaleceniami UE, ale takze z ilosciowym rozwojem szkolnictwa wyzszego w Polsce w latach
90. XX w., ktoremu towarzyszyla zroznicowana realizacja programéw studiow oraz obnizenie
si¢ jakosci ksztalcenia. Wedlug resortu szkolnictwa wyzszego:

w ciggu dziesigciolecia (2000-2010) liczba studentéw wzrosta niemal pigciokrotnie, w efekcie
w murach uczelni znalazta si¢ milodziez o bardzo zréznicowanych predyspozycjach
intelektualnych. W takich warunkach jednolity, centralnie zdefiniowany proces ksztatcenia jest
adekwatny tylko dla nieduzej cze¢sci studentow, dla pozostatych zawodzi. Ponadto rynek pracy
domaga sie od absolwentow uczelni coraz wigkszej elastycznosci, ktorej nie potrafi zapewnic
sztywna lista kierunkow studiéw. (Plasek, 2016, s. 77)

Jako przestanke ujednolicenia kwalifikacji specjalisci wymieniaja takze coraz wyzsze
wymagania pracodawcow wobec absolwentow studidow wyzszych, dotyczace wigkszej
zgodnosci kwalifikacji nabywanych w toku ksztatcenia z wymaganymi przez pracodawcow
(Piotrowska, Saryusz-Wolski, 2019, s. 55-56). Pierwsze mechanizmy zapobiegajace obnizaniu
jakosci ksztalcenia wprowadzita ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym z 2005 r. (Ustawa,
2005). Jednym z nich bylo ograniczenie wieloetatowosci nauczycieli akademickich,
wprowadzenie miniméw kadrowych warunkujacych otwieranie nowych kierunkow studiow
oraz minimalnych standardow programowych studiow. Wprowadzone regulacje dotyczyty
glownie uczelni niepublicznych (Chmielecka, Zurawski, 2019, s. 147). Ponadto ustawa z 2005
r. upowazniata ministra nauki i szkolnictwa wyzszego do okreslenia wymagan dla kierunkow
studiow. Miaty one zawiera¢ m.in. minimalne standardy ksztatcenia, jako podstawe do
ustalania przez senaty uczelni programéw ksztalcenia na danym kierunku, oraz minima
kadrowe (dla adiunktow i profesoréw), stanowigce podstawe do prowadzenia danego kierunku
studiow (Chmielecka, Zurawski, 2019, s. 157).
Dalsze zmiany, majace na celu poprawe jakosci ksztatcenia przez wprowadzenie standardow
1 efektow ksztalcenia oraz silniejsze powigzanie ksztatcenia z praktyka, wprowadzono w 2011
r. w wyniku nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym z 2005 r. (Trawinska-Konador, 2020).
W zwigzku z tym ustawa wprowadzita nastepujace nowe pojecia zwigzane z ksztalceniem
opartym na efektach uczenia si¢ w zakresie wiedzy i1 umiej¢tnosci oraz kompetencjach
spotecznych, i okreslita ich znaczenie (Ustawa, 2011):

= obszar ksztalcenia — zasob wiedzy i umiejetnosci z zakresu jednego z obszaréw wiedzy,

okreslonego w przepisach o stopniach naukowych 1 tytule naukowym;
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» profil ksztalcenia — profil praktyczny, obejmujacy modut zaje¢ stuzacych zdobywaniu
umiejetnosci  praktycznych, profil ogolnoakademicki, obejmujacy modul zajeé
stuzacych zdobywaniu pogtebionych umiejetnosci teoretycznych;

= program ksztalcenia — opis okre§lonych przez uczelni¢ spdjnych efektow ksztatcenia
wlasciwych dla obszarow ksztalcenia, zgodny z Krajowymi Ramami Kwalifikacji
(KRK) dla szkolnictwa wyzszego oraz opis procesu ksztalcenia prowadzacego do
osiggnigcia tych efektow, wraz z punktami ECTS;

» standardy ksztatcenia — zbior regut ksztalcenia na studiach wyzszych w ramach
Kierunkow studidw, dla zawodu nauczyciela zbiér regut ksztalcenia na studiach
przygotowujacych (Szerzej w nastepnym podrozdziale).

= efekty uczenia si¢ (poczatkowo zwane efektami ksztatcenia) — wedlug ustawy
o szkolnictwie wyzszym, a takze ustawy o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji
(ZSK), to zaso6b wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych, uzyskanych
w procesie ksztalcenia (szerzej w nastgpnym podrozdziale).

= punkty ECTS — miara $redniego naktadu pracy studenta liczona w godzinach,
niezb¢dnego do uzyskania zaktadanych efektow ksztatcenia. Stluzg do porownywania
zakresu programow studiow i efektow uczenia si¢ na danym kierunku w réznych
uczelniach w kraju, a takze w UE. Informacje na ten temat zawarte sg w suplemencie

do dyplomu ukonczenia studiow.

Na poprawg jakosci ksztatcenia oraz zblizenie programu studiéw do potrzeb praktyki miat tez
wptyna¢ podziat programow ksztalcenia na dwa profile: praktyczny i ogdlnoakademicki,
dokonany w nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym w 2011 r. Wedle przepisoéw profil
praktyczny powinien sktada¢ si¢ z modutOw zajg¢ stuzacych zdobywaniu umiejetnosci
praktycznych i kompetencji spotecznych (ponad potowe programu studidw powinny stanowic
zaje¢cia praktyczne ksztattujace kompetencje, w tym umiejetnosci uzyskiwane na zajeciach
warsztatowych prowadzonych przez praktykdw). Natomiast profil ogolnoakademicki powinien
zawiera¢ moduly zaje¢ powigzane z prowadzonymi w uczelni badaniami naukowymi (ponad
polowa programu studidow obejmuje zajecia shuzace zdobywaniu przez studenta poglebione;j
wiedzy) (Ustawa, 2011).

Przepisy ustawy o szkolnictwie wyzszym z 2005 r., znowelizowanej w 2011 r., zobowigzywaty
tez uczelnie do wprowadzenia wewnetrznych systemow oceny jakos$ci ksztalcenia w formie
komisji lub zespotow, ktore cyklicznie przeprowadzaja badania i przygotowuja raporty dla

wladz uczelni oraz resortu nauki i szkolnictwa wyzszego. Monitorowanie polega gtownie na
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badaniach ankietowych wsrod kandydatéw na studia, studentéw, nauczycieli akademickich
oraz absolwentow, dotyczacych podjecia studiow na danej uczelni i kierunku oraz oceny
realizacji programow studiow 1 efektow uczenia si¢. Ich celem jest ewentualne korygowanie
programow 1 procesOw ksztatcenia. Zdaniem specjalistow chodzi takze o ,,przelamanie
stereotypOw i zmiane $swiadomosci kadry dydaktycznej” (Przystupa, 2017). Najwyzsza lzba
Kontroli (NIK) miata jednak zastrzezenia do roli tych komisji, zauwazajac, ze ich praca
koncentruje si¢ na analizie zjawisk zamiast na usprawnianiu proceséw ksztatcenia, a brak
miernikéw jakosci uniemozliwia oceng postepow w uktadzie dynamicznym (NIK, 2018A,
s. 17). Odpowiedni poziom jakosci ksztatcenia, zwtaszcza w szkotach niepublicznych, miaty
tez zapewni¢ powolywane w drugiej potowie lat 90. XX w. komisje akredytacyjne, zrzeszajace
uczelnie o jednakowym profilu ksztalcenia (technicznym, medycznym, ekonomicznym). Przez
kilka lat miaty one charakter dobrowolny, a ocena uczelni nie miala dla nich skutkéw
administracyjnych. Natomiast od 1 stycznia 2002 r. wprowadzono obowigzkowg oceng jakos$ci
ksztatcenia przez Polskg Komisj¢ Akredytacyjng (PKA). Podstawowym jej celem byta dbatos¢
o spehienie jakosciowych standardow ksztatcenia, nawigzujacych do najlepszych wzorcow
w europejskiej i globalnej edukacji, oraz wspieranie uczelni publicznych i prywatnych
w doskonaleniu jako$ci ksztalcenia (Rozporzadzenie, 2018C, Chmielecka, Zurawski, 2019,
s. 151). O pozytywnym wplywie Komisji na jako$¢ ksztalcenia $wiadczy spora liczba
negatywnych ocen uczelni w poczatkowym okresie jej dziatalnosci (w 2004 r. — 30, 2007 r. —
22, 2009 r. — 23) oraz zmniejszajaca si¢ w nastgpnych latach (w 2012 r. — 17, 2018 r. - 5).

Jedna z pierwszych uczelni, ktére wprowadzity system jako$ci ksztatcenia i podjely probe
zblizenia programu studiow do potrzeb rynku pracy, byl Uniwersytet w Biatymstoku.
Na poczatku roku akademickiego 2007/2008 na Wydziale Prawa utworzono System
Zapewnienia 1 Doskonalenia Jako$ci Ksztatcenia, natomiast w 2009 r. powotano Uczelniany
System Zapewnienia i Doskonalenia Jakosci Ksztalcenia. Zobowigzano nauczycieli
akademickich do wypelniania corocznie Karty Oceny Pracowniczej, na podstawie ktorej
przeprowadzano rozmowy w sprawie osiggnie¢ dydaktycznych i naukowych, oceniano tez
programy ksztatcenia z uwzglednieniem potrzeb rynku pracy. W 2012 r. wydano zarzadzenie
dziekana Wydzialu Prawa w sprawie procedur zatwierdzania i monitorowania programow
i efektéw ksztalcenia z uwzglednieniem potrzeb rynku pracy. Od tej pory prowadzone sg tez
oceny jakosci zaje¢ dydaktycznych przez wladze wydziatu, wprowadzono dla nauczycieli
szkolenia z metodyki prowadzenia zaje¢ oraz badania ankietowe studentow oceniajace prace

dydaktyczng nauczycieli (Laskowska, 2017).
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Przeprowadzona w 2011 r. nowelizacja ustawy z 2005 r. wzmocnita dziatania na rzecz jakosci
ksztalcenia, takze przez wprowadzenie Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) dla szkolnictwa
wyzszego oraz wzorcowe efekty ksztalcenia/uczenia si¢ w zakresie trzech grup kompetencji,
przy uwzglednieniu autonomii uczelni w zakresie szczegdétowych programow ksztalcenia
(Chmielecka, Zurawski, 2019, s. 159). W 2015 r. uchwalono ustawe o Zintegrowanym
Systemie Kwalifikacji (ZSK), ktérego celem jest wzrost liczby o0s6b zainteresowanych
formalnym uznawaniem kompetencji i podnoszeniem kwalifikacji, co powinno wplynac¢
zarOwno na sytuacje zawodowa pracownikow, jak i poczucie wigkszego bezpieczenstwa na
rynku pracy. Chodzilo takze o objecie procesem ksztatcenia nieformalne (rynkowe) formy
zdobywania kwalifikacji i ich standaryzacje w formie okreslenia efektow w zakresie wiedzy,
umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych, ktore powinny posiada¢ osoby posiadajace dyplomy
potwierdzajace dany poziom kwalifikacji (Ustawa, 2015). Wedtug ustawy o ZSK (art. 4)
zintegrowany system kwalifikacji zapewnia: jako$¢ nadawanych kwalifikacji, mozliwo$¢
uznawania efektow uczenia si¢ uzyskanych w edukacji pozaformalnej i poprzez uczenie si¢
nieformalne, mozliwo$¢ etapowego gromadzenia osiggni¢¢ oraz mozliwo$¢ poroOwnywania
kwalifikacji uzyskanych w Polsce z innymi krajami.

Na konferencji Spoleczenstwo obywatelskie w ZSK, zorganizowanej przez Instytut Badan
Edukacyjnych (IBE) w 2015 r., podkres$lano m.in., ze system ten wymusi potrzebg uczenia si¢
przez cale zycie, ,,gdyz rozwoj technologiczny i1 konieczno$¢ funkcjonowania w réznych
miejscach pracy, na roznych stanowiskach pokazuje, ze wiedza i umiej¢tnosci zdobyte
wczesniej bedg w dluzszej perspektywie niewystarczajace”. Przedstawiciele pracownikow
i pracodawcow podkreslali, ze ZSK bedzie umozliwia¢ poréwnywanie kwalifikacji
zawodowych w réznych krajach, zacheci takze pracownikéw do ksztalcenia si¢ przez cate
zycie, a pracodawcom utatwi znalezienie pracownikow o wiasciwych kwalifikacjach®.
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego wsrdd korzysci z ZSK dla pracownikow
wymienito m.in. mozliwosci lepszego planowania doskonalenia zawodowego i rozwoju kariery
zawodowej oraz prezentowania swoich kwalifikacji w sposob bardziej komunikatywny dla
pracodawcow. Natomiast wsrdd korzysci dla pracodawcow wymieniono: (1) doktadniejsza
identyfikacje kwalifikacji waznych dla prowadzonej dziatalnosci, (2) lepszy dobor
wykwalifikowanych kadr do kompetencji wymaganych w danej pracy — dzigki ocenie

> Polskie Radio. (2015). Zintegrowany System Kwalifikacji: na jego wprowadzenie czekajg pracodawcy i
pracownicy. Pobrano z: www.polskieradio.pl/42/275/Artykul/1541318.Zintegrowany-System-Kwalifikacji-na-
jego-wprowadzenie-czekaja-pracodawcy-i-pracownicy (dostep: 15.02.2022).
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rzeczywistych kompetencji kandydatow do pracy (w zakresie wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji spotecznych), (3) wspieranie rozwoju zawodowego pracownikow®,

Ustawa 0 ZSK (art. 7 ustep 1 punkt 3) zobowigzata ministra odpowiedzialnego za sprawy
szkolnictwa wyzszego do okre$lenia charakterystyki poziomoéw kwalifikacji typowych dla
uzyskiwanych w ramach szkolnictwa wyzszego (poziomy 6—8). Na przyktad w zakresie wiedzy
na poziomie 6 (studia | stopnia) absolwent zna i rozumie w zaawansowanym stopniu fakty,
teorie, metody oraz zlozone zalezno$ci miedzy nimi, roznorodne, ztozone uwarunkowania
prowadzonej dzialalnosci. W zakresie umiejetnosci potrafi innowacyjnie wykonywac zadania
oraz rozwigzywac ztozone i nietypowe problemy w zmiennych i nie w pelni przewidywalnych
warunkach, samodzielnie planowa¢ wlasne uczenie si¢ przez cate zycie oraz komunikowac si¢
z otoczeniem, uzasadnia¢ swoje stanowisko (Ustawa, 2015).

Ustawa okreslata takze zakres efektow uczenia sie dla trzech kompetencji. W odniesieniu do
wiedzy okreslata: zakres 1 glgbie (kompletno$¢ perspektywy poznawczej), kontekst
(uwarunkowania i skutki); w odniesieniu do umiej¢tnosci: zakres wykorzystania wiedzy
(rozwigzywanie problemow i wykonywanie zadan), zakres komunikowania si¢ (odbieranie
1 tworzenie wypowiedzi, upowszechnianie wiedzy w srodowisku naukowym i postugiwanie si¢
jezykiem obcym), zakres organizacji pracy (planowanie i prac¢ zespotowa), zakres uczenia si¢
(planowanie wlasnego rozwoju i rozwoju innych osob); w odniesieniu do kompetencji
spotecznych: zakres ocen (krytyczne podejscie), zakres odpowiedzialnosci (wypetnianie
zobowigzan spotecznych i dziatanie na rzecz interesu publicznego), w odniesieniu do roli
zawodowej (niezaleznos$¢ i rozwdj etosu) (Ustawa, 2015). KRK maja stuzy¢ zarysowaniu ram
ksztatcenia dla poszczegolnych dziedzin, w ktore moga by¢ wpisywane szczegodtowe, okreslane
przez wydzialy na uczelniach efekty ksztatcenia (ogdlnoakademickie i praktyczne).

Poniewaz ksztalcenie w szkotach wyzszych, oparte na efektach uczenia si¢, taczy sie
Z uczeniem si¢ przez cale zycie (na co wskazano takze w Deklaracji Bolonskiej), znalazto si¢
takze w strategiach rozwoju kraju przygotowanych w ostatnich latach: Strategii na rzecz
Odpowiedzialnego Rozwoju (SOR) do 2030 r. Strategii Rozwoju Kapitatu Ludzkiego do 2020
r. (SRKL 2020) - przyjetej przez Radg Ministrow w czerwcu 2013 r. (Uchwata, 2013), Strategii
Rozwoju Kapitatu Ludzkiego do 2030 r. — przyjetej w grudniu 2020 r. (SRKL 2030) oraz
Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci (ZSU) do 2030 — przyjetej w grudniu 2020 r. Wiele

kwestii zwigzanych z efektami ksztalcenia i1 zblizeniem programoéw studiow do potrzeb

6 ZSK w Polsce. Podstawowe informacje: www.kwalifikacje.gov.pl/download/prezentacja_zsk.pdf (dostep:
15.02.2022).
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praktyki powtarza si¢ we wszystkich strategiach. Dlatego nizej krotko przypomniano zwigzki
efektow ksztatcenia z wymienionymi strategiami.

W Strategii Rozwoju Kapitatu Ludzkiego do 2020 r. znalazly si¢ takze ustalenia zawarte
w ustawach o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji z 2015 r. oraz Prawie o szkolnictwie
wyzszym |1 nauce z 2018 r. W dokumencie wskazano wystepujace aktualnie niedoskonato$ci
ksztalcenia na poziomie wyzszym oraz okreslono ogolne kierunki i zasady reformy szkolnictwa
wyzszego, majace na celu lepsze dopasowanie kompetencji absolwentéw szkot wyzszych do
wymaganych przez pracodawcow. Zatozono miedzy innymi, ze zobowigzanie uczelni do
prowadzenia monitoringu absolwentow przyniesie korzysci zaré6wno uczelniom, jak
i absolwentom szkot $rednich. Uczelnie mogg bowiem, na podstawie danych ogdlnopolskich
1 wlasnych, lepiej dostosowywacé programy ksztatcenia do potrzeb praktyki, aby zwigkszy¢
zatrudnienie swoich absolwentow. Natomiast kandydaci na studia przy wyborze kierunku
studiow zyskali dodatkowa informacje o mozliwosciach przysziego zatrudnienia (Uchwata,
2013, s. 19). SRKL nie zostata jednak w pelni zrealizowana, dlatego wspomniane wyzej
kwestie znalazty si¢ w strategiach do 2030 r., obejmujacych caly system ksztalcenia (wszystkie
poziomy) oraz szkolenia. Zobowigzanie do opracowania tych strategii wynikato z postanowien
UE z 23 pazdziernika 2017 r. (SRKL 2020, s. 25).

Zmiana SRKL 2020 byta skutkiem przyjecia w 2017 r. przez Rade Ministrow SRKL 2030,
zwigzane] z szybka dezaktualizacjg wiedzy nabywanej na wszystkich poziomach edukacji
(SRKL, 2020, s. 63). Wskazano na zwiazki edukacji na wszystkich poziomach ksztatcenia
z wyborem zawodu i przygotowaniem zawodowym (problemy te szerzej omdwiono
w rozdziale drugim). Stwierdzono miedzy innymi, ze:

kluczowy wptyw na jako$¢ systemu edukacji i wyniki ucznidbw ma poziom przygotowania
i praktyczne do$wiadczenie nauczycieli. Podniesienie kwalifikacji nauczycieli w zakresie
ksztattowania u uczniow kompetencji kluczowych (umiejetnosci podstawowych oraz
przedsigbiorczosci, kreatywnosci, umiejetnosci spotecznych, wspdtpracy w zespole, statego
uczenia si¢ 1 rozwigzywania problemow) bedzie miato wplyw na poziom innowacyjnosci
i konkurencyjnosci polskiej gospodarki. (SRKL, 2020, s.22)

W SRKL 2030 przypomniano takze o koniecznos$ci skuteczniejszego dopasowania ksztatcenia
na poziomie wyzszym (zdobywanych kompetencji) do potrzeb gospodarki, w tym wzmocnienia
ksztatcenia o profilu praktycznym (SRKL, 2020, s. 61). Dopasowanie powinno polega¢ na
zblizeniu programéw ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, szerszym angazowaniu praktykow
w ich przygotowywanie wspolnie z uczelniami, prowadzeniu zaje¢ o charakterze praktycznym,

a takze na udziale w ewaluacji efektow ksztatcenia pod katem potrzeb gospodarki. Wskazano
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tez na konieczno$¢ wzmocnienia pozycji studiow pierwszego stopnia, aby lepiej wyposazaty
studentéw w kompetencje wymagane w praktyce (SRKL, 2020, s. 63).

Rowniez w Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci 2030 znalazty si¢ zalecenia zwigzane
z efektami ksztalcenia 1 dopasowaniem kompetencji zdobywanych na studiach
z kompetencjami potrzebnymi w pracy zawodowej. Wskazano na wptyw predyspozycji
czlowieka na wykonywanie réznych prac i koniecznos$¢ ich uwzglednienia przy wyborze
kierunku ksztatcenia. Stwierdzono, ze niezbedne jest dobre rozpoznanie predyspozycji, potrzeb
i umiejetnosci uczniow, poniewaz trafna diagnoza utatwia planowanie rozwoju zawodowego,
»(...) umozliwia zorganizowanie uczenia si¢ z uwzglgdnieniem indywidualnych potrzeb oraz
psychospotecznych uwarunkowan osoby uczacej si¢” (ZSU, 2020, s. 9). Rdézne instytucje
zajmujace si¢ edukacja powinny wspieraé osoby uczace si¢ w rozpoznawaniu swoich
mozliwosci psychofizycznych oraz uwarunkowan $rodowiskowych. Wskazano takze na
konieczno$¢ stosowania utatwien dla pracownikow godzacych pracg z ksztatceniem. ,,Nalezy
tworzy¢ warunki, w ktorych uczenie si¢ nie bedzie kolidowaé z uczestnictwem w zyciu
osobistym, rodzinnym, spotecznym i zawodowym” (ZSU, 2020, s. 9). Problem ten dotyczy
szczegllnie mlodych kobiet pracujacych i wychowujacych dzieci, ktére podejmuja studia
niestacjonarne.

Powstaje jednak pytanie, czy wprowadzenie standardow ksztalcenia w formie nowych
przepisow zmienito podejscie uczelni do ksztatcenia studentow. Jeszcze dzis wielu nauczycieli
akademickich ma co do tego watpliwo$ci, 0 czym piszemy w rozdziale drugim monografii.
Wedtug Rafata Plaska (doktoranta z UW):

zalezy to od konkretnych wydzialow — niektore zrewolucjonizowaty dotychczasowe programy
studiow, inne za$ zaadoptowaly stare programy, opisujac je nowym jezykiem oczekiwanej
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, co moze przemawiaé za tezg, iz rewolucyjne
zmiany w polskim szkolnictwie wyzszym begda mozliwe wowczas, gdy zmieni si¢ punkt
widzenia i nastawienie nie tylko osob oraz instytucji tworzacych prawo, ale rowniez wtadz
i pracownikéw uczelni. (Plasek, 2016, s. 77)

Z raportow pokontrolnych na réznych kierunkach studiéw, przeprowadzanych przez Polska
Komisje Akredytacyjng (PKA) w ostatnich kilku latach, wykorzystanych w rozdziale drugim,
wynika, ze formalnie uczelnie wprowadzily zmiany nakazane przepisami, monitorujg m.in.

poziom jakos$ci ksztalcenia w kazdym roku akademickim.

1.3. Istota standardow i efektow ksztalcenia
Pierwsze informacje o standardach i efektach ksztalcenia pojawily si¢ w dokumentach

z 2003 r. i dotyczyly krajow z do§wiadczeniem w tych kwestiach. Bylo to zanim powstata Rama
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Kwalifikacji dla Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW) oraz Europejska
Rama Kwalifikacji. W standardach ksztalcenia chodzi o zapewnienie wysokiej jakosci
ksztatcenia oraz wlasciwy dobOr efektow ksztatcenia, adekwatnych do tresci programowych na
danym kierunku studiow, w celu odpowiedniego przygotowania przysztych absolwentéw do
wykonywania zawodu. Efekty ksztalcenia (okreslone pdzniej w Polsce w aktach prawnych
efektami uczenia si¢), Wedtug zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady Europy z 22 maja
2017 r., zawierajg to: ,,co uczacy si¢ wie, rozumie i potrafi wykona¢ po ukonczeniu procesu
uczenia si¢, dokonywane w kategoriach wiedzy, umiejetno$ci oraz odpowiedzialnosci
I autonomii” (Trawinska-Konador, 2020). Natomiast Instytut Badan Edukacyjnych (IBE)
okreslit efekty uczenia si¢ jako to: ,,co cztowiek wie i rozumie, co potrafi wykona¢, a takze to,
do jakich zobowigzan jest przygotowany” (Trawinska-Konador, 2018, s. 104).

Efekty uczenia si¢ postrzegano poczatkowo jako narz¢dzie mogace potaczy¢ perspektywe
edukacji akademickiej z mozliwoscig zatrudnienia w ciggu calej kariery zawodowej
absolwenta. Jednak wdrazanie efektow uczenia si¢ w uczelniach, nie tylko polskich, spotkato
si¢ poczatkowo z brakiem zrozumienia ich zatozen oraz wywotywalo poczucie narzucenia
rozwigzan obcych tradycjom akademickim i pozorowanego ich wprowadzania (Dybas-
Stronkowska, 2019, s. 47). Z takimi opiniami spotkat si¢ takze autor monografii w czasie pracy
na Uniwersytecie w Biatymstoku, kiedy na Radzie Wydzialu prezentowano istot¢ i zasady
stosowania efektoOw w procesie nauczania.

Formalnie postgpowato jednak wdrazanie efektow w uczelniach na terenie UE. W 2010 r.
efekty uczenia si¢ dla wszystkich kierunkéw studiow okreslono w 53% uczelni, w 2015 r.
w 64%, aw 2018 r. w 76% uczelni. Wedtug Raportu Trends European University Association
z 2018 r. 42% uczelni w UE zmodyfikowato wszystkie tresci ksztalcenia, 34% zmodyfikowato
podejscie do egzaminow, w 36% zdecydowanie poprawita si¢ $wiadomos¢ celow ksztatcenia
wsrod studentow (W 47% do pewnego stopnia), a w 25% uczelni formalnie poprawita si¢ jako$¢
ksztatcenia. Oznacza to, ze wickszos$¢ uczelni w UE stosuje wewngtrzny system zapewnienia
jakosci ksztatcenia oparty na badaniach (Dybas-Stronkowska, 2019, s. 46-47).

Trzeba jednak zwréci¢ uwage, ze okres§lone w programach studiow efekty uczenia si¢ sg
odpowiedzig na pytanie, co absolwent studiéw na danym kierunku powinien mie¢ przyswojone,
a nie w jakim zakresie kompetencje zostang wykorzystane w przysztej pracy zawodowej.
Oznacza to, ze oparcie programow ksztalcenia na efektach uczenia si¢ nie gwarantuje zblizenia
kompetencji zdobytych w czasie studiow do potrzebnych w przysztej pracy zawodowej oraz
oczekiwan pracodawcoéw. Potwierdzaja to liczne badania, m.in. PARP, prezentowane

w rozdziale czwartym. Najwigcej problemoéw wystepuje W pierwszym okresie pracy
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zawodowej absolwentow, dotyczg one umiejetnosci zastosowania w praktyce wiedzy zdobytej
w czasie studiow.

Rowniez autorka cytowanych badan, analizujac Raporty Trends European University
Association, dotyczace jakosci ksztatcenia w roznych krajach UE, ma watpliwosci odnosnie do
wykorzystania wprowadzanych zmian dla poprawy jakosci ksztalcenia i1 przyblizenia
programéw ksztalcenia do potrzeb praktyki. Jej zdaniem ,,wzrastajacy stopien wdrozenia
efektéw uczenia si¢ wptywa na zawartos¢ programow ksztatcenia, ich weryfikacje 1 egzaminy,
a nawet jako$¢ ksztatcenia. Nie jest jednak jasne, jak te zmiany faktycznie przektadajg sie na
studentow, absolwentdw i akademikdéw” (Dybas-Stronkowska, 2019, s.48-49).

W tabeli 1 podano przyktadowe, aktualne charakterystyki efektow uczenia si¢ dla poziomu 6
i 7 (licencjackiego i magisterskiego) Polskiej Ramy Kwalifikacji (PRK), okre$lone
w przepisach Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2018 r. (Rozporzadzenie, 2018D). Ze
wzgledu na autonomi¢ uczelni oraz konieczno$¢ dostosowania efektow uczenia si¢ do
szczegblowych programéw studidow w réznych uczelniach i potrzeb praktyki sa one mniej
szczegblowe od efektow ksztalcenia okreslonych w Rozporzadzeniu Ministra Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego z 2011 r. Zrezygnowano m.in. z efektow ksztalcenia dla réznych
obszarow ksztatcenia (Rozporzadzenie, 2011).

Roéznice w efektach miedzy poziomem licencjackim i magisterskim zaznaczono w tabeli
kursywa. Sg one niewielkie, w zakresie wiedzy dotycza stopnia jej znajomosci i rodzaju na
studiach pierwszego i drugiego stopnia, w zakresic umiejetnosci dotyczg mozliwosci
wykorzystania posiadanej wiedzy w pracy zawodowej, przy rozwigzywaniu problemow
o réznym stopniu ztozonosci i formulowania hipotez zwigzanych z problemami badawczymi
lub wdrozeniowymi. Natomiast w zakresie kompetencji spotecznych rdznice sg jeszcze
mniejsze, wystepuja tylko przy dziatalnosci absolwentéw na rzecz srodowiska spotecznego, na
pierwszym stopniu tylko w formie wspolorganizowania dziatalno$ci, natomiast na drugim
stopniu inspirowania i organizowania dziatalnosci (Rozporzadzenie, 2018D).

Poniewaz wickszos$¢ efektow uczenia si¢ jest niemierzalna, trudno je policzy¢, okresli¢ lub
zdefiniowa¢ poziomy ich znajomo$ci, w przepisach uzyto miar bardzo og6lnych,
niejednoznacznych. W przypadku glebi (kompletnosci) wiedzy uzyto okreslen
»,W zaawansowanym stopniu” dla studiéw pierwszego stopnia oraz ,,w pogtebionym stopniu”
dla drugiego stopnia, w przypadku zakresu ,podstawowa wiedza ogolna” (I stopien)
i ,,zaawansowana wiedza ogoélna” (Il stopien), a takze ,,uporzadkowana i podbudowana
teoretycznie wiedza obejmujaca kluczowe zagadnienia” (Il stopien). Natomiast roznice

w umiejetnosciach migdzy pierwszym i drugim stopniem studiow okreslono przez warunki
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i zadania, w ktorych moga by¢ wykorzystane — ,nie w pelni przewidywalne warunki”
(I stopien) oraz ,innowacyjne wykonywanie zadan w nieprzewidywalnych warunkach”
(Il stopien). Warto tu zwroci¢ uwage na niuans w okresleniu warunkow wykorzystywania
umiejetnosci: nalezy zakladad, ze rdznica migdzy warunkami ,,nie w petni przewidywalnymi”
a ,,nieprzewidywalnymi” bedzie inaczej interpretowana przy okreslaniu efektow uczenia si¢ dla
réznych umiejetnosci oraz na réznych uczelniach i na réznych kierunkach humanistycznych
1 spotecznych.

Aby pokaza¢, czym mogg r6zni¢ si¢ opisy efektow uczenia si¢ na danym kierunku w konkretnej
uczelni od efektow okre§lonych w rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
w tabeli 2 podano fragment dot. efektow uczenia si¢ obowigzujacy na kierunku ekonomia na
drugim poziomie studiéw na Uniwersytecic w Biatymstoku w 2012 r. oraz analogiczne opisy
podane w rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2011 r. dla obszaru nauk
spotecznych (Rozporzadzenie, 2011). Z poréwnania tego wynika, ze opisy efektow uczenia si¢
na kierunku ekonomia na Uniwersytecie w Bialymstoku niewiele r6znig si¢ od opiséw dla
obszaru nauk spotecznych. Nie sg bardziej precyzyjne, jesli chodzi o ich zakres i szczegdtowos¢
wymaganej wiedzy i umiej¢tnosci. Podobienstwo opisu na ekonomii moze by¢ spowodowane
szerokim zakresem specjalnosci i zaje¢ wystepujacych w ramach tego kierunku. Moze by¢ tez
efektem braku inwencji osob przygotowujacych te opisy. Ich ogdlnikowo$¢ nie oznacza tez, ze
nie mozna przy sprawdzaniu znajomosci efektow uczenia si¢, odnoszacych si¢ do tresci
wyktadanych przedmiotéw, zastosowaé bardziej szczegotowych pytan. Wszystko zalezy od
prowadzacych zajecia, ale jak wynika z informacji uzyskanych od wielu nauczycieli, przy

ustalaniu pytan na kolokwia i egzaminy nie korzystajg oni z opisu efektow uczenia sig.

1.4. Rola kompetencji spolecznych w efektach ksztalcenia

W standardach ksztalcenia, a w konsekwencji w efektach uczenia si¢ najwigcej klopotow
sprawiato zdefiniowanie oraz okreslenie zakresu kompetencji spotecznych (Nowak-
Dziemianowicz, 2012, s. 9). Specjalisci od zarzadzania zasobami ludzkimi r6znie je bowiem
interpretuja. Wigkszo$¢ tych kompetencji zaliczana jest gtownie do tzw. kompetencji migkkich,
ktérych znaczenie wzrasta we wspotczesnej gospodarce. Posiadania tych kompetencji oczekuja
takze pracodawcy (szerzej o tym w rozdziale 4.4). Niektorzy badacze uwazajg nawet, ze ,,przy
bardzo dobrym przygotowaniu formalnym pracownikow, to kompetencje migkkie decyduja
o tym, kto bedzie zatrudniony” (Buchowicz, 2020). W analizie wykorzystania informacji
o zawodach w programach ksztatcenia i efektach uczenia si¢ Elzbieta Salata podaje, ze

»kompetencje spoteczne to ztozone umiejetnosci warunkujace efektywnos$¢ radzenia sobie
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w roéznych sytuacjach spotecznych, (...) warunkowane sa cechami psychologicznymi,
temperamentem, inteligencja ogdlng, spoteczng i emocjonalng” (Satata 2018, s. 71). Jej
zdaniem, oceniajac role kompetencji spotecznych w przysztej pracy zawodowej absolwentow
szkot wyzszych, trzeba bra¢ pod uwage, ze:

(1) przez wiele lat nie byto na studiach (z wyjatkiem psychologii i socjologii)

przedmiotéw dotyczacych zachowan czlowieka w §rodowisku zawodowym i spotecznym, w tym

jego kontaktow i relacji spotecznych zwigzanych z praca.

(2) sa powigzane z rodzajem wykonywanej pracy (wigkszo$¢ prac wymaga tych samych
kompetencji spolecznych, lecz o innym podejsciu pracownika), szczegodlnie dotyczy to prac
na stanowiskach nierobotniczych, w ktorych obiektem oddziatywania pracownika sg inni
ludzie, o réznej osobowosci (m.in. uczniowie w szkolnictwie, pacjenci w shuzbie zdrowia,
interesanci w administracji samorzadowej i pomocy spotecznej, klienci w organizacjach
ustugowych i handlowych).

(3) sa oczekiwane przez pracodawcéw jako tzw. kompetencje migkkie — w roéznych

badaniach podkresla si¢ ich brak u wielu absolwentow.

Uwzglednienie kompetencji w efektach uczenia sig, przy réznej interpretacji przez specjalistow
i praktykow, sktonito wladze odpowiedzialne za ksztalcenie na poziomie wyzszym do
przeprowadzenia szerokich badan 1 przygotowania jednolitego dla roznych kierunkéw studiow
zakresu kompetencji spotecznych. Badania w IBE rozpocz¢to w marcu 2011 r., analizujac opisy
kompetencji w efektach ksztatcenia w osmiu obszarach/dziedzinach nauki na 44 kierunkach
studiow (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 9—-10). W wyniku analizy tych opisow ustalono, ze
kompetencje spoteczne wystepowaly w trzech rodzajach, ktére nazwano: adaptacyjnymi,
emancypacyjnymi i krytycznymi.

Kompetencje adaptacyjne pozwalaja na efektywne i skuteczne dziatanie, prowadzenie badan
i dostosowanie si¢ do uwarunkowan rynku pracy. Kompetencje emancypacyjne utatwiaja
rozumienie otaczajgcej rzeczywistosci 1 wlasnych dziatan oraz ich konsekwencji, a takze
umozliwiaja dokonywanie wyborow z uwzglednieniem wtasnych potrzeb i warto$ci. Natomiast
kompetencje krytyczne pozwalaja na dostrzeganie wszelkich uzasadnien legitymizujacych
wlasne dziatania oraz praktyke spoteczng (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 9-10). Na tej
podstawie zespot badawczy przygotowat propozycje uniwersalnych kompetencji spotecznych
dla wszystkich obszaréw ksztalcenia, ktore wykorzystano w rozporzadzeniu Ministra Nauki

i Szkolnictwa Wyzszego z 2 listopada 2011 r. w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK)
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dla szkolnictwa Wyzszego (Rozporzadzenie, 2011). Zasady te przestaly obowigzywaé po
wydaniu w 2015 r. ustawy o0 KRK (Ustawa, 2015) oraz Rozporzgdzenia Ministra Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego z 14 listopada 2018 r. w sprawie charakterystyk drugiego stopnia
efektow uczenia si¢ dla kwalifikacji na poziomach 6—8 (Rozporzadzenie, 2018D).

Powyzsze opinie potwierdzaja takze badania dotyczace nauczania kompetencji spotecznych,
ktore przeprowadzity Ewa Chmielecka i Katarzyna Matuszczak z SGH w latach 2017-2020
w 26 uczelniach w kilku krajach. Z badan tych wynika m.in., Ze osoby pozbawione tych
kompetencji moga mie¢ trudnosci ze znalezieniem pracy zgodnej z posiadanymi
kwalifikacjami. Mozna je uzna¢ za kompetencje przysztosci (Chmielecka, 2019, s. 105).
Badanie prowadzone przez European University Association wskazuje, ze podejscie uczelni do
rozwijania kompetencji spotecznych jest bardzo rdzne, 46% szkot wyzszych w Europie zacheca
studentow do zaangazowania spotecznego, ale tylko 17% uczy tego praktycznie (Chmielecka,
Matuszczak, 2020).

Z omawianych badan wynika, ze na niektorych uczelniach po 2011 r., a wiec po dostosowaniu
programéw studiéw do ram kwalifikacji, kompetencje spoteczne postrzegane sg jako
biurokratyczny wymyst. Niektore uczelnie nie wiedza, co z nimi zrobié, jak je ksztaltowac,
nawet tworcy programéw studidw maja problemy z prawidlowym ich okresleniem.
Przeprowadzona przez wymienione wyzej autorki analiza okoto 100 programéw nauczania na
jednym z uniwersytetoéw potwierdza, ze poziom zrozumienia w$rod nauczycieli akademickich
kompetencji spolecznych w efektach ksztatcenia jest niewielki:

W opinii badanych studentow kompetencje spoteczne sa bezrefleksyjnie przepisywane do
programow i sylabuséw (...) i nikt nie wie, jak je ksztaltowa¢ na uczelni (...), ale nawet
przeszkoleni w tym zakresie wykladowcy majg duzy problem z doskonaleniem kompetencji
spotecznych studentow, nie radza sobie z tym zadaniem. (Chmielecka, Matuszczak, 2020)

Nawet Polska Komisja Akredytacyjna podchodzi do tego zbyt formalnie. W zbiorach
standardow PKA kompetencje spoteczne nie znajdujg wyrdznionego miejsca, a ich realizacja
nie jest na ogot przedmiotem oceny przez uczelnie (Chmielecka, Matuszczak, 2020). Na
podstawie przeprowadzonych badan wspomniane autorki wnioskuja, Ze nauczanie kompetencji
spotecznych nie tylko w Polsce, ale takze w pozostatych badanych krajach jest traktowane jako
mato istotne. W wigkszosci krajow ,,pozostawia si¢ to indywidualnemu zaangazowaniu
nauczycieli 1 studentow, badz traktuje jako naturalny efekt uboczny innych treSci i metod
ksztatcenia (....). Nauczyciele akademiccy nie sa wilasciwie przygotowani do sensownego
wlaczania kompetencji spolecznych w efekty ksztalcenia swych zaje¢” (Chmielecka,
Matuszczak, 2020).
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Powyzsze opinie wskazuja, ze kompetencje spoteczne, stanowigce wazny element we
wspotczesnym ksztatceniu na poziomie wyzszym, nie mogg by¢ poprawnie nauczane na
studiach, skoro uczelnie i nauczyciele akademiccy maja problemy z ich okresleniem. Nie sg tez
zwigzane z wigkszo$cig wykladanych przedmiotow. Jednoczes$nie, jak wynika z r6znych opinii
pracodawcow, cytowanych w tej monografii, sa one wazne przy wykonywaniu wigkszosci

zaje¢ polegajacych na kontaktach z klientami.
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Tabela 1
Przyktadowe opisy efektOw uczenia sie dla kwalifikacji na poziomie licencjackim (poziom 6) i magisterskim (poziom 7)

Kategoria Kod Poziom 6 (licencjat) Kod Poziom 7 (magisterium)
opisowa
WIEDZA
Zakres i gl¢bia P6S_WG | Zna i rozumie w zaawansowanym stopniu P7S_ WG Zna i rozumie w poglebionym stopniu Wybrane
wybrane fakty, obiekty i zjawiska oraz fakty, obiekty i zjawiska oraz dotyczace ich
dotyczace ich metody i teorie wyjasniajace, metody i teorie wyjasniajace, ztozone zaleznosci
ztozone zalezno$ci migdzy nimi, stanowigce migdzy nimi, stanowigce zaawansowang wiedzg
podstawowg wiedz¢ 0golng z zakresu 0g06lIng z zakresu dyscyplin naukowych (lub
dyscyplin naukowych lub artystycznych, artystycznych) tworzacych podstawy teoretyczne,
tworzacych podstawy teoretyczne oraz uporzgdkowangq i podbudowang teoretycznie
wybrane zagadnienia z zakresu wiedzy wiedze obejmujgcg kluczowe oraz wybrane
szczegdtowej, wlasciwe dla programu zagadnienia z zakresu zaawansowanej wiedzy
studiow, a w przypadku studiow o profilu szczegotowej — wlasciwe dla programu studiow,
praktycznym — rowniez zastosowania a w przypadku studiéw o profilu praktycznym —
praktyczne tej wiedzy w dziatalnos$ci réwniez zastosowania praktyczne tej wiedzy
zawodowej zwigzanej z ich kierunkiem. w dziatalnos$ci zawodowej, zwigzanej z ich
Kierunkiem.
Zna i rozumie gtdéwne tendencje rozwojowe
dyscyplin naukowych (lub artystycznych), do
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ktorych jest przyporzadkowany kierunek studiow
—w przypadku studiow o profilu

ogolnoakademickim.

UMIEJETNOSCI

Wykorzystanie
wiedzy —
rozwigzywane
problemy i

wykonywane
zadania

P6S_UW

Potrafi wykorzystywac¢ posiadang wiedzg:
(1) formutowac i rozwigzywac ztozone

1 nietypowe problemy oraz wykonywac
zadania W warunkach nie w petni
przewidywalnych, przez:

— wlasciwy dobor zrédet z nich
pochodzacych, dokonywanie oceny,
krytycznej analizy i syntezy tych informaciji,
— dob6r oraz stosowanie witasciwych metod
1 narzedzi, w tym zastosowanych technik
informacyjno-komunikacyjnych,

(2) formutowac i rozwigzywac problemy
oraz wykonywac¢ zadania typowe dla
dziatalnosci zawodowej zwigzanej

z kierunkiem studiow — w przypadku

studiow o profilu praktycznym.

P7S_UW

Potrafi wykorzystywac¢ posiadang wiedzg;

(1) formutowac i rozwigzywaé ztozone

i nietypowe problemy oraz innowacyjnie
wykonywac zadania w nieprzewidywalnych
warunkach, przez:

— wiasciwy dobor zrédet 1 informacji z nich
pochodzacych, dokonywanie oceny, krytycznej
analizy, syntezy, tworczej interpretacji i
prezentacji tych informacji,

— dobor oraz stosowanie wtasciwych metod

1 narzedzi, w tym zaawansowanych technik
informacyjno-komunikacyjnych,

— przystosowanie istniejgcych lub opracowanie
nowych metod i narzedzi.

(2) formutowac i rozwigzywac problemy oraz

wykonywa¢ zadania typowe dla dziatalno$ci
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zawodowej zwigzanej z kierunkiem studiow —
w przypadku studiow o profilu praktycznym
— formutowad i testowac hipotezy zwigzane

z prostymi problemami badawczymi —

w przypadku studiéw o profilu
ogolnoakademickim,

— formutowad i testowac hipotezy zwigzane

z prostymi problemami wdrozeniowymi —

w przypadku studiéw o profilu praktycznym.

KOMPETENCJE SPOLECZNE

Oceny —
krytyczne

podejscie

P6S_KK

Jest gotow do:

— krytycznej oceny posiadanej wiedzy

i odbieranych tresci,

— uznawania znaczenia wiedzy

W rozwigzywaniu probleméw poznawczych
I praktycznych oraz zasiggania opinii
ekspertow w przypadku trudnosci

z samodzielnym rozwigzaniem problemu.

P7S_KK

Jest gotow do:

— krytycznej oceny posiadanej wiedzy

i odbieranych tresci,

— uznawania znaczenia wiedzy w rozwigzywaniu
problemow poznawczych i praktycznych oraz
zasig¢gania opinii ekspertow w przypadku
trudnosci z samodzielnym rozwigzaniem

problemu.
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Odpowiedzialno$¢ | P6S_KO
— wypelhnianie
zobowigzan
spotecznych i
dzialanie na rzecz

interesu

publicznego

Jest gotdéw do: wypelniania zobowigzan
spotecznych, wspotorganizowania
dziatalnosci na rzecz srodowiska
spotecznego, inicjowania dziatan na rzecz
interesu publicznego, myslenia i dziatania

W Sposob przedsigbiorczy.

P7S_KO

Jest gotdéw do: wypetniania zobowigzan
spotecznych, inspirowania i organizowania
dziafalnosci na rzecz srodowiska spotecznego,
inicjowania dziatan rzecz interesu publicznego,

myslenia i dzialania w sposob przedsigbiorczy.

Zrédto: Rozporzadzenie (2018).




Tabela 2

Fragment efektow uczenia sie, obowigzujgcych na kierunku ekonomia na Uniwersytecie

w Biatymstoku w 2012 1., oraz efektow uczenia sie dla obszaru nauk spotecznych z 2011 r.

36

Kody Kody
efektow efektow
na Opis efektow uczenia si¢ uczenia si¢
ekonomii w zakresie
nauk
spolecznych
WIEDZA
E2_WO08 | Ma poglebiong wiedze¢ o procesach zmian wybranych S2A_W08
rodzajow podmiotow, instytucji i struktur ekonomicznych oraz
o prawidtowos$ciach rzadzacych tymi procesami.
E2_WO09 | Ma poglebiong wiedz¢ o pogladach na temat wybranych S2A_W09
rodzajow podmiotow, instytucji i struktur ekonomicznych oraz
wybranych kategorii wig¢zi ekonomicznych i o ich historycznej
ewolucji.
Ma poglebiong wiedze o procesach zmian wybranych struktur, | S2A_WO08
instytucji i wigzi spotecznych oraz zna rzadzace tymi
zmianami prawidtowosci.
Ma pogle¢biong wiedze o pogladach na temat wybranych S2A_ W09
struktur 1 instytucji spotecznych lub wybranych kategorii wiezi
spotecznych i o ich historycznej ewolucji.
UMIEJETNOSCI
E2_U02 | Potrafi wykorzysta¢ wiedzg teoretyczng do opisu S2A_U02
i analizowania przyczyn i przebiegu procesow i zjawisk
gospodarczych oraz potrafi formutowaé wtasne opinie
1 dobiera¢ krytycznie dane 1 metody analiz w zakresie nauk
ekonomicznych.
E2_UO06 | Potrafi wykorzysta¢ w praktyce i w pracach badawczych S2A_U06
zdobyta wiedze z okreslonego obszaru nauk ekonomicznych
oraz podda¢ krytycznej analizie przydatnos¢ 1 skuteczno$¢
stosowanej w praktyce wiedzy.




E2_U09 | Posiada poglebiong umiejetnosé przygotowania réznych prac | S2A_UQ09

pisemnych z zakresu nauk ekonomicznych.

Potrafi wykorzysta¢ wiedz¢ teoretyczng do opisu i S2A_U02
analizowania przyczyn i przebiegu procesow oraz zjawisk
spotecznych, a takze potrafi formutowaé wtasne opinie

i dobiera¢ krytycznie dane i metody analiz.

Posiada umiej¢tno$¢ wykorzystania zdobytej wiedzy S2A_U06
w réznych zakresach i formach, rozszerzong o krytyczna

analize skutecznosci 1 przydatnos$ci stosowanej wiedzy.

Posiada pogltebiong umiej¢tno$é przygotowania réznych prac | S2A_U09
pisemnych w jezyku polskim i obcym, uznawanym za
podstawowy dla dziedzin nauki i dyscyplin naukowych,
wiasciwych dla studiowanego kierunku lub w obszarze

lezacym na pograniczu r6znych dyscyplin naukowych.

KOMPETENCIJE SPOLECZNE

E2_KO03 | Potrafi odpowiednio okresli¢ priorytety stuzace realizacji S2A_KO03

zadan wtasnych 1 zespotu.

E2_KO05 | Jest przygotowany do udzialu w opracowywaniu projektow S2A_K05
spotecznych oraz potrafi przewidywa¢ wielokierunkowe

skutki tej aktywnosci.

E2_KO7 | Wykazuje postawe kreatywno$ci, innowacyjnosci S2A_KO07
1 przedsigbiorczo$ci w podejmowanej aktywnosci spoteczno-
gospodarczej.

Potrafi odpowiednio okresli¢ priorytety stuzace realizacji S2A_KO03

okreslonego przez siebie lub innych zadania.

Umie uczestniczy¢ w przygotowaniu projektow spotecznych i | S2A_KO05
potrafi przewidywa¢ wielokierunkowe skutki spoteczne swojej

dziatalnosci.

Potrafi my$le¢ i dziata¢ w sposob przedsigbiorczy. S2A_KO7

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Rozporzadzenia (2011) oraz Uchwaly nr 1202
Senatu Uniwersytetu w Biatymstoku z 29 lutego 2012 r. ws. wytycznych dla rad
podstawowych jednostek organizacyjnych Uniwersytetu, okreslajacych zasady tworzenia
programéw ksztatcenia dla okreslonych kierunkéw, profili i pozioméw ksztatcenia.
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1.5. Wplyw wspélpracy szkél wyzszych z otoczeniem spoleczno-gospodarczym na

powiazanie ksztalcenia z wymaganiami pracy zawodowej

Wspotpracy szkét wyzszych z podmiotami gospodarczymi, ktora przez wiele lat
ksztattowata si¢ indywidualnie, w zaleznosci od potrzeb uczelni badz organizacji gospodarczej,
resort odpowiedzialny za szkolnictwo wyzsze nadatl charakter formalny w formie przepisow
ustawy o szkolnictwie wyzszym. O wspolpracy z otoczeniem mowita juz ustawa z 2005 r., ale
w art. 4 ustep 4 wymieniala tylko sprzedaz lub nieodptatne przekazywanie wynikow badan
I prac rozwojowych (Ustawa, 2005). Faktycznie zakres wspotpracy w tym okresie zalezal od
potrzeb uczelni i pracodawcow. Na przyktad na Wydziale Fizyki i Informatyki Stosowanej
Uniwersytetu Loédzkiego (UL) w 2010 r. powstata Rada Biznesu, uczestniczgca
w dostosowaniu programu studiéw do potrzeb rynku pracy. Przedstawiciele biznesu prowadzili
tez zajgcia z oprogramowania na dwoch wydziatach UL (Satek, Janas, 2011, s. 30).
W znowelizowanej w 2011 r. ustawie do zakresu wspotpracy wprowadzono ,,prowadzenie
badan naukowych i1 prac rozwojowych na rzecz podmiotdow w wyodrebnionych formach
dzialalnosci, a takze udziat przedstawicieli pracodawcéw w opracowywaniu programow
ksztatlcenia 1 w procesie dydaktycznym” (Ustawa, 2011). Jednoczesnie nowelizacja
wprowadzala kryteria oceny programowej przez PKA (w ustawie z 2005 r. nie byto zadnych
kryteriow), wsrod ktorych byta ,,wspotpraca z otoczeniem spoteczno-gospodarczym w procesie
ksztatcenia” (art. 48a ustep 3). Jednak dopiero rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego z 2014 r. wprowadzato szczegdtowe kryteria oceny programowej, Wwymienione
w znowelizowanej ustawie z 2005 r. (Rozporzadzenie, 2014).
Przepisy rozszerzajace wspolprace o nowe pola znalazly sie takze w ustawie o szkolnictwie
wyzszym z 2018 r. Dala ona uczelniom mozliwo$¢ prowadzenia studiow we wspolpracy
z organem nadajacym uprawnienia do wykonywania danego zawodu, organem samorzadu
zawodowego oraz z organizacja gospodarczg (art. 61.1). Wspotpraca uczelni publicznych
z otoczeniem zyskata duze znaczenie, gdyz w nowym organie, Radzie Uczelni (art. 17.1)
polowa jej cztonkow (trzy — cztery osoby) (art.19.1) oraz jej przewodniczacy (art. 22.1) powinni
pochodzi¢ spoza uczelni. Wspoélpraca z otoczeniem spoteczno-gospodarczym (art. 242.1) jest
brana pod uwage rowniez przy ewaluacji jakosci ksztalcenia w uczelni przez PKA, obok oceny
programow studiow i standardow ksztatcenia kadry dydaktycznej i naukowej czy wsparcia
studentéw w procesie uczenia sie.
Chociaz od wielu lat przepisy nakazuja uczelniom podjecie statej wspotpracy z otoczeniem,

zwlaszcza przy tworzeniu programow studiow i partycypacji w prowadzeniu zajec¢, w dalszym



39

ciggu praktycy sygnalizujg brak takich mozliwosci lub problemy z ich realizacja (Podwodjcic,
2020, s. 158). Pracodawcy, badani przez Krzysztofa Podwojcica (20 duzych firm), narzekali na
zbytnie sformalizowanie tej wspoOtpracy na uczelniach publicznych oraz wigksza elastycznosé
uczelni prywatnych (Podwojcic, 2020, s. 157). Niektorzy sygnalizowali nawet nieche¢ uczelni
do nawigzywania wspotpracy lub dziatania fasadowe. Cz¢$¢ uméw  uczelni
z przedsigbiorstwami ,,moze wynika¢ tylko z checi pokazania szkoty wyzszej w dobrym
swietle, szczeg6lnie wobec trendu czy tez presji wywieranej na sektor szkolnictwa, aby
wzmacnial relacje z biznesem”. Sygnalizowano tez nieliczne dobre przyktady tej wspolpracy
(Podwajcic, 2020, s. 158-160).

Niektorzy przedstawiciele firm oczekiwali od uczelni nie tylko przekazywania studentom
kwalifikacji potrzebnych w danej specjalnosci/kierunku, lecz takze wyrobienia pozytywnych
postaw 1 kompetencji migkkich, takich jak elastyczno$¢, otwarto$¢ na nowe wyzwania, dgzenie
do poznawania nowosci (Podwojcic, 2020, s. 114). Przedstawiciele pracodawcow
wspotpracujacy z uczelniami wskazywali tez na stabe przygotowanie absolwentdéw, nie tylko
praktyczne (co mozna usprawiedliwic), ale takze teoretyczne, dotyczace podstawowej wiedzy
w zawodzie (Podwojcic, 2020, s.152). Powyzsze opinie przecza informacjom o szerokiej
wspotpracy uczelni, jakie zostaly przekazane w sprawozdaniach kontrolnych PKA. Moga
raczej wskazywac na bardziej formalng wspotprace, sprowadzajaca si¢ deklaracji w postaci
ogolnych dokumentdéw czy umow.

Ustawa 0 szkolnictwie wyzszym i nauce z 2018 r. wprowadzila tez do kryterium oceny
programowej uczelni lub kierunku przez PKA wspolprace z otoczeniem spoteczno-
gospodarczym (art.242 ustep 2) (Ustawa, 2018A). Na jej podstawie rozporzadzenie Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2018 r. okreSlito aktualnie stosowane Kryteria oceny
programowej studiow (Rozporzadzenie, 2018C). Na podstawie tego rozporzadzenia PKA
okreslita w swoim statucie bardziej szczegélowo wszystkie kryteria, a wérdd nich ,,wspolprace
z otoczeniem spoteczno-gospodarczym w konstruowaniu, realizacji i doskonaleniu programu
studiow oraz jej wptyw na rozw¢j kierunku”.

W ramach tego kryterium wyodrgbniono dwa standardy jakosci ksztatcenia: (1) wspotpraca
z pracodawcami w konstruowaniu programu studidw, jego realizacja oraz doskonalenie; (2)
relacje z otoczeniem spoteczno-gospodarczym w odniesieniu do programu studiow, wptyw

tego otoczenia na program i jego realizacj¢, poddawane systematycznym ocenom z udziatlem
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studentéw oraz wykorzystywanie tych ocen w dziataniach doskonalacych’. Realizacja tych
standardow jest podstawa oceny przez PKA wspodlpracy z otoczeniem na kontrolowanym
kierunku studiow.

Rok akademicki 2014/2015 mozna wigc uznaé za faktyczny poczatek powszechnej wspotpracy
uczelni z podmiotami gospodarczymi, co miato sta¢ si¢ waznym obszarem integracji
ksztalcenia z potrzebami praktyki. Ale dopiero po wejsciu w zycie w 2018 r. nowej ustawy
o nauce 1 szkolnictwie wyzszym oraz rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
o ktéorych mowa wyzej, uczelnie zaczely formalizowaé wspétprace. Swiadczy o tym
powotywanie w roku 2019 lub 2020 rad (spotecznych, programowych, przedsi¢biorcow)
Kierunkow studidw, ztozonych z przedstawicieli podmiotow, ktore zajmujg si¢ organizacja tej
wspotpracy. Wprowadzenie kryterium wspotpracy z otoczeniem do oceny Kierunkéw studiow
spowodowato, ze uczelnie zar6wno publiczne, jak i prywatne zostaly zmuszone do nawigzania
formalnej wspotpracy, aby przy ocenie programowej uzyska¢ we wszystkich 10 kryteriach
pozytywng opini¢. Zblizony zakres tej wspotpracy w kontrolowanych przez PKA uczelniach
dowodzi jej podporzadkowania przepisom, Wedlug zakresu okreslonego w rozporzadzeniu
Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (Rozporzadzenie, 2018C) i Regulaminie PKA.
Wspoltpraca z otoczeniem spoteczno-gospodarczym znalazta si¢ tez w strategiach rozwoju
uczelni na najblizsze lata. Na przyktad w Szkole Gtownej Handlowej w strategii na lata 2022—
2032 w zakresie relacji z otoczeniem zapisano, ze ,,SGH bedzie miejscem dialogu otwartego
dla catego spoteczenstwa, bedzie takze wiodgcym partnerem w realizacji kluczowych inicjatyw
1 przedsigwzie¢ o strategicznym znaczeniu dla regionu i kraju. Dzigki tej aktywnosci SGH
bedzie ksztattowaé partnerskie 1 wielostronne relacje z podmiotami krajowego
1 migdzynarodowego otoczenia”. Okreslono takze cele szczegotowe, m.in. takie jak:
zintensyfikowanie wspoétpracy z kluczowymi instytucjami sektora publicznego na poziomie
administracji samorzadowej i centralnej oraz organizacjami pozarzadowymi; powolanie do
zycia inkubatora przedsicbiorczosci, wspierajacego wewnetrznych 1 zewnetrznych
interesariuszy uczelni; stworzenie ekosystemu przedsi¢biorczego, ktory zapewni studentom
mozliwos$ci tworzenia wlasnych projektoéw biznesowych; rozwijanie Klubu Przedsigbiorcéw

SGH jako forum wymiany do$wiadczen, wiedzy oraz relacji biznesowych; rozbudowanie

7 Statut Polskiej Komisji Akredytacyjnej z 13 grudnia 2018 Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-
content/uploads/2018/01/Statut PKA 2018.pdf (dostep: 15.07.2022).



http://www.pka.edu.pl/wp-content/uploads/2018/01/Statut_PKA_2018.pdf
http://www.pka.edu.pl/wp-content/uploads/2018/01/Statut_PKA_2018.pdf
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zakresu dziatalnosci Klubu Partnerow SGH celem wsparcia procesow ksztalcenia, badawczych
oraz zarzadczych uczelni®.

W Strategii Rozwoju Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach na lata 2018-2025
wskazano m.in. na nawigzanie szerszej wspoOtpracy w zakresie dydaktyki z praktyka
gospodarczg (aktualnie UE wspotpracuje z 400 firmami i instytucjami), profilowanie dydaktyki
w kierunku uczelni biznesowej (biznesowo zorientowane programy ksztatcenia, cykliczne
konsultowanie oferty studiow z biznesem i instytucjami publicznymi), inicjowanie wspotpracy
eksperckiej i realizacja wspolnych projektow dla podmiotéw gospodarczych®.

W Akademii Nauk Stosowanych w Elblagu (dawnej Panstwowej Wyzszej Szkole Zawodowej)
strategia na lata 2021-2025 zawiera nastgpujace cele operacyjne i zadania zwigzane ze
wspotpraca z otoczeniem: uruchomienie ksztatcenia zawodowego w ramach pigtego poziomu
PRK; wzmocnienie ksztatcenia w zakresie kompetencji migkkich (m.in. przez wprowadzenie
nowych form ksztaltowania tych kompetencji); wzmocnienie wspolpracy ze szkotami
i placowkami o§wiatowymi (m.in. przez wtaczanie uczniéw szkot srednich do prac studenckich
kot naukowych); wzmocnienie wspotpracy z zaktadami, instytucjami i uczelniami (m.in. przez
rozszerzenie ustug eksperckich i szkoleniowych dla otoczenia spoteczno-gospodarczego) oraz
wzrost efektywno$ci zarzadzania procesem ksztalcenia (m.in. przez powigzanie obsady
kadrowej z jakoscig ksztatcenia)™?.

Bardziej szczegdtowy zakres wspdlpracy z otoczeniem spoteczno-gospodarczym mozna ustali¢
na podstawie raportow zespotdéw oceniajacych PKA z kontroli kierunkéw studiow w roznych
uczelniach, publicznych i niepublicznych, zamieszczonych na stronie internetowej PKAL,
Oceny kierunkéw studiow PKA dokonuje na podstawie samooceny przygotowanej przez
uczelnie, rozméw z wiladzami wydzialu kontrolowanego kierunku, przedstawicielami
studentow, przedstawicielami podmiotow wspotpracujacych oraz oceny wybranych prac
dyplomowych. PKA nie ma mozliwosci sprawdzenia wiarygodnosci wszystkich informacji
podawanych przez uczelnie. Wystarczy jednak przeanalizowa¢ doktadnie informacje
w raportach PKA z kontroli konkretnego kierunku studiow, aby przekonac si¢, ze wiele z nich

ma charakter ogdlny (hastowy) lub nie tyle dotyczy kontrolowanego kierunku, ile wspotpracy

8 Strategia rozwoju SGH w Warszawie na lata 2022—-2032. Pobrane z:
www.sgh.waw.pl/sites/sgh.waw.pl/files/2021-

05/US nr 87 7 28 kwietnia 2021 zal strategia rozwoju SGH 2022 2032.pdf (dostep: 2.09.2022).

9 Strategia Rozwoju UE w Katowicach na lata 2018-2025.

Pobrane z: www.ue.katowice.pl/user uploads/strategia/strategia UE Katowice.pdf (dostep: 15.09.2022).
10 Strategia Panstwowej Wyzszej Szkoty Zawodowej w Elblagu na lata 2021-2025. Pobrane z:
www.bip.ans.elblag.pl/pliki/s75s1646747511.pdf (dostep: 25.08.2022).

11 Raporty Polskiej Komisji Akredytacyjnej. Pobrane z: (www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/)



http://www.sgh.waw.pl/sites/sgh.waw.pl/files/2021-05/US_nr_87_Z_28_kwietnia_2021_zal_strategia_rozwoju_SGH_2022_2032.pdf
http://www.sgh.waw.pl/sites/sgh.waw.pl/files/2021-05/US_nr_87_Z_28_kwietnia_2021_zal_strategia_rozwoju_SGH_2022_2032.pdf
http://www.ue.katowice.pl/user_uploads/strategia/strategia_UE_Katowice.
http://www.bip.ans.elblag.pl/pliki/s75s1646747511.pdf
http://www.pka.edu.pl/
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catej uczelni (wszystkich wydziatow) lub wydziatu z danym kierunkiem. W zwiazku z tym
mozna mie¢ watpliwosci, czy bardzo szeroka wspotpraca wydziatu lub kierunku z otoczeniem
jest wykorzystywana przez uczelnie, czy ma tylko charakter formalny. Trudno to jednak ustali¢
na podstawie dostgpnych informacji.

Na przyktad kierunek pedagogika w Wyzszej Szkole Humanistycznej w Lesznie wspotpracuje
stale lub okresowo z 42 podmiotami o zasiegu regionalnym i lokalnym?'?. Dobierane sa one
w sposob celowy do zakresu ksztatcenia. Wydzial Organizacji i Zarzadzania na Politechnice
Slaskiej (PS), w ramach ktérego funkcjonuje kierunek socjologia, wspétpracuje z 39
podmiotami. Reprezentujg one bardzo rozne jednostki gospodarcze, od bankow
i przedsiebiorstw gorniczych, instytucji stuzby zdrowia, urzedu pracy, przedsi¢biorstw
komunikacji miejskiej, wodociggéw 1 kanalizacji do urzedow samorzadowych
(marszatkowskiego i miejskich)'®. Natomiast Uniwersytet Ekonomiczny w Katowicach na
wszystkich kierunkach wspotpracuje z 400 przedsigbiorstwami i instytucjami. Liczne grono
wspotpracujacych wigze si¢ z wieloma specjalnosciami na danym kierunku. Przyktadowe
specjalnosci na socjologii UE w Katowicach to: badanie rynku i reklama, socjologia regionéw
przemystowych, socjologia biznesu i medidéw (pierwszy stopien), komunikacja spoteczna i PR,
socjologia spotecznosci lokalnych, socjologia spotecznosci wirtualnych (drugi stopien), ktore
daja absolwentom mozliwosci zatrudnienia w réznych podmiotach gospodarczych.

Oceniajgc wspotprace z otoczeniem na wiekszosci kontrolowanych kierunkow studiow, PKA
wskazuje na zgodno$¢ z koncepcja 1 celami ksztalcenia, systematyczny, sformalizowany
1 r6znorodny charakter, zapewniajacy dwustronny transfer wiedzy, a takze wpltyw wynikéw
wspotpracy na program studidéw i doskonalenie jego realizacji oraz osigganie przez studentow
efektow ksztalcenia i poprawg efektywnos$ci w wyniku wzajemnej wymiany informacji, wiedzy
i umiejetnosci. Natomiast jesli wspotpraca nie uwzglgdnia ustalonych w regulaminie PKA
zasad, to uczelnia musi dokona¢ odpowiednich korekt lub uzupetnien. Na przyktad w wyniku
kontroli w 2021 r. kierunku filozofia (studia I i 1l stopnia) na Uniwersytecie Wroctawskim
zalecono podjecie wspotpracy z przedstawicielami otoczenia spoteczno-gospodarczego
w zakresie doskonalenia koncepcji ksztatcenia i programu studiéw | stopnia oraz tzw. $ciezki

ogolnofilozoficznej na studiach Il stopnia. Zalecono tez prowadzenie systematycznych

12 Raport zespohu oceniajacego PKA. Wyzsza Szkota Humanistyczna w Lesznie, kierunek pedagogika (profil
praktyczny). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-

content/epka/ocena i/2021/10/22/97 pedagogika WSH Leszno.pdf (dostep: 15.07.2022).

13 Raport zespotu oceniajacego PKA. Politechnika Slaska w Gliwicach, kierunek socjologia (profil
og6lnoakademicki). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-

content/epka/ocena i/2022/04/29/26 socjologia PSL Gliwice.pdf (dostep: 15.07.2022).



http://www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/2021/10/22/97_pedagogika_WSH_Leszno.pdf
http://www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/2021/10/22/97_pedagogika_WSH_Leszno.pdf
http://www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/2022/04/29/26_socjologia_P%C5%9AL_Gliwice.pdf
http://www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/2022/04/29/26_socjologia_P%C5%9AL_Gliwice.pdf
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przegladéw tej wspotpracy, w celu oceny wplywu organizacji wspolpracujacych na koncepcje
ksztalcenia oraz program studiow. W wyniku zalecen uczelnia nie powotata odrebnej rady, jak
w innych uczelniach (prezentowanych nizej), lecz wprowadzita do Zespotu ds. Oceny JakoS$ci
Ksztalcenia przedstawicieli kilku liceow ogoélnoksztatcacych, Centrum Doskonalenia
Nauczycieli oraz dwoéch towarzystw filozoficznych. Wprowadzono tez coroczny (po
zakonczeniu roku akademickiego) przeglad skutecznosci tej wspolpracy 1 aktywnosci
przedstawicieli®.

Aby wskaza¢ zakres i stosunek do wspotpracy uczelni, a takze podobiefistwo probleméw
I praktyk, nizej podano kilka przyktadéw dziatan podejmowanych na humanistycznych
i spotecznych kierunkach studiow, kontrolowanych w latach 2019-2021 przez PKA. Nie
sposOb bowiem przejrze¢ i przeanalizowaé ponad 800 raportow zamieszczonych na stronie
internetowej PKA. Bardzo dobrze zorganizowang i szeroka wspotprace prowadzi si¢ na UMCS
w Lublinie, gdzie w 2020 r. powotano Prorektora ds. Rozwoju i Wspoétpracy z Gospodarka.
W raporcie z kontroli kierunku analityka gospodarcza o profilu praktycznym PKA stwierdzita
m.in., ze ,,w ramach kontrolowanego kierunku dostosowuje si¢ oferte do potrzeb rynku pracy
1 otoczenia spoteczno-gospodarczego przez oferowanie grup zaje¢ do wyboru, bedacych
wynikiem zglaszanego zapotrzebowania”®. Przy Wydziale Ekonomicznym UMCS od 2010 r.
dziata Rada Przedsi¢biorcow ztozona z przedstawicieli 13 organizacji gospodarczych
i instytucji, do zadan ktorej nalezy konsultowanie oraz opiniowanie planéw i programow
studiow. Ponadto Rada uczestniczy w organizowaniu praktyk studenckich i opracowywaniu
materiatow dydaktycznych opartych na analizie ekonomicznej przedsigbiorstw. Na Wydziale
przyjeto zasade konsultowania procesu nauczania z otoczeniem, w szczego6lnosci w ramach
powotanych dla kazdego kierunku zespotow programowych, sktadajacych si¢ z przedstawicieli
instytucji i przedsigbiorstw dziatajacych w zakresie danego kierunku studiow.

Na kierunku analityka gospodarcza niektdre przedmioty prowadza praktycy biznesowi oraz
nauczyciele zatrudnieni takze w podmiotach gospodarczych. Ponadto nauczyciele uczestnicza
w realizacji réznych projektow dla przedsiebiorstw i1 jednostek samorzadowych. W latach
2017-2020 Wydziat Ekonomiczny podpisal umowy o wspolpracy z wieloma organizacjami

gospodarczymi, ktoére s3 wymienione w raporcie PKA. Wspotpraca z otoczeniem spoleczno-

14 Raport zespotu oceniajgcego PKA z oceny realizacji zalecen. Uniwersytet Wroclawski, kierunek filozofia
(profil og6lnoakademicki). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-
content/epka/ocena_i/2022/05/31/na_str_filozofia powt.UWr.pdf (dostep: 25.07.2022).

15 Raport zespotu oceniajagcego PKA. UMCS w Lublinie, kierunek analityka gospodarcza (profil praktyczny).
Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ (dostep: 15.07.2022).
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gospodarczym oraz koordynacja poszczeg6lnych jej form zajmuje si¢ tez Centrum Transferu
Wiedzy i Technologii oraz Centrum Analiz i Rozwoju UMCS.

Na szczeg6lng uwage zashuguje tez wspoélpraca na kierunku ekonomia w Uniwersytecie
Ekonomicznym we Wroctawie, ze wzgledu na jej dobre zorganizowanie i szeroki zakres™®.
Wspotpracuja firmy doradcze, audytorskie, ustugowe, produkcyjne, banki, doradcy podatkowi
oraz jednostki samorzadu terytorialnego. Opracowaniem ogoélnych koncepcji wspotpracy
zajmuje si¢ kilkuosobowa Rada Kierunku ztozona z przedstawicieli uczelni, studentéw oraz
kilku pracodawcéw. Natomiast wickszos¢ kwestii dotyczacych organizacji i zakresu
wspoOlpracy na kierunku ekonomia nalezy do Centrum Wspotpracy z Biznesem, ktore zajmuje
si¢ wspOlpracag na wszystkich wydziatach uniwersytetu, oraz Menedzera Kierunku, ktory
zatwierdza wszystkie decyzje zwigzane z jako$cig ksztatcenia. Centrum przygotowuje coroczne
sprawozdania z oceny wspotpracy, monitoruje takze przygotowanie absolwentow do pracy
I kariery zawodowej, prezentujac je w formie odrebnych raportow. Aktualna wspotpraca
obejmuje: wprowadzenie fakultatywnych praktyk studenckich (na studiach ekonomicznych nie
ma obowigzkowych praktyk), wizyty studyjne studentow w podmiotach o dziatalnosci zgodne;
ze specjalno$cia, udziat przedstawicieli firm w prowadzeniu zaje¢ (studenci oczekujg jeszcze
wigcej wyktadowcow praktykow), szkolenie specjalistyczne dla studentéw na temat
kompetencji przysziosci, konferencje naukowe wigzace teorie z praktyka w okreslonych
specjalnosciach, targi pracy i spotkania w ramach dni pracodawcow, wykorzystywanie studium
przypadkéw jako formy zaje¢ oraz wykorzystywanie pracodawcéw w roli mentorow.
Dodatkowe informacje o dostosowaniu programu ksztatcenia do potrzeb rynku pracy uzyskuje
uniwersytet z ankiety przeprowadzanej co roku wsrod firm wspotpracujacych. Ankieta
okresowej oceny programéw studiow w zakresie ich dostosowania do potrzeb rynku pracy
dostarcza informacji dotyczacych: oceny efektéw uczenia si¢ w aspekcie pracy zawodowe;j
absolwentow, najwazniejszych z punktu widzenia pracodawcow kompetencji, brakujacych
obszarow ksztalcenia oraz oceny prowadzonych na kierunku ekonomia specjalnosci. Efektami
wspolpracy, przed kontrolg PKA, byta modyfikacja programu studiéw na kierunku ekonomia
od roku akademickiego 2021/2022, wprowadzenie specjalnosci ekonomia menedzerska,
gospodarka cyfrowa, analiza rynkowa i makroekonomiczna, i zwigzanych z tym nowych
przedmiotow, a takze komasacja efektow uczenia si¢ na studiach licencjackich z 40 do 17 oraz
na magisterskich z 36 do 16. Na podstawie podanych przez PKA informacji mozna wnioskowac

0 merytorycznym, a nie tylko formalnym podej$ciu Uniwersytetu i wykorzystaniu wspotpracy

16 Raport zespotu oceniajacego PKA. Uniwersytet Ekonomiczny we Wroclawie, kierunek ekonomia (profil
ogolnoakademicki). Pobrane z: www.pka.ed.pl/wp-content/epka/ocena (dostep: 12.07.2022).
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do synergii procesu ksztafcenia i potrzeb pracodawcéw, a wiec takze lepszego rozwoju
zawodowego absolwentow.

Innym dobrym przyktadem wspotpracy z otoczeniem jest kierunek metody ilo$ciowe
w ekonomii i systemy informacyjne w Szkole Gtownej Handlowej. PKA w raporcie wymienia
nast¢pujace formy wspoltpracy: projekty badawczo-rozwojowe, organizacja i realizacja praktyk
zawodowych, udziat w konferencjach i targach branzowych, okragly stét dydaktyki zajmujacy
si¢ wymiang doswiadczen praktykow, prowadzenie przez praktykow wybranych zajeé
dydaktycznych. Dziata takze Rada Programowa zlozona z przedstawicieli znanych firm, takze
z kapitatem zagranicznym, ktora projektuje programy studiow. Ponadto koordynacja
wspotpracy zajmuja si¢ wyodrebnione jednostki SGH: Centrum Wspodlpracy z Biznesem,
Centrum Przedsigbiorczosci 1 Transferu Technologii, Centrum Kariery 1 Relacji
z Absolwentami oraz Centrum Otwartej Edukacji'’.

Na Politechnice Slaskiej, na kierunku socjologia organizacja wspolpracy zajmuje sic Rada
Spoteczna, ktora prowadzi okresowe przeglady w zakresie doboru, aktywnos$ci instytucji
wspotpracujacych oraz skutecznosci dziatan. Wspotpraca przyjmuje rézne formy, adekwatne
do celéow ksztalcenia i programu studiéw oraz efektow uczenia si¢. Obejmuje organizacje
praktyk i stazy, udziat przedstawicieli firm i instytucji w zajgciach dydaktycznych, dodatkowe
warsztaty dla studentdéw, realizacje wspdlnych projektow, organizacje konferencji. Efektem tej
wspotpracy sg takze zmiany w programie studidéw, w tym wprowadzenie nowych przedmiotow.
Lista instytucji wspotpracujacych jest systematycznie rozszerzana, a8 Umowy z organizacjami
sg odnawiane stosownie do potrzeb obu stron®®,

Na Uniwersytecie Technologiczno-Humanistycznym w Radomiu, na Wydziale Filologiczno-
Pedagogicznym, na ktorym wystepuje kierunek praca socjalna, w marcu 2020 r. powotano Rade
Interesariuszy Zewnetrznych oraz wydzialowego pelnomocnika ds. wspoétpracy z otoczeniem.
Dokonuje on analizy wszystkich dokumentow i innych informacji pod katem ewentualnych
korekt we wspotpracy. W Radzie Interesariuszy zasiadaja gtownie przedstawiciele osrodkow
1 domow pomocy spotecznej, powiatowych centréw pomocy rodzinie, Caritas oraz organizacji
pozarzadowych realizujacych zadania w tym obszarze. Wspotpraca polega na organizowaniu
spotkan nauczycieli i studentow z tego kierunku z pracodawcami, wizyt studyjnych

w o$rodkach i domach pomocy, wyktadow prowadzonych przez pracownikéw pomocy

17 Raport zespotu oceniajgcego PKA. SGH, kierunek metody ilociowe w ekonomii i systemy informacyjne.
Pobrane z: www. pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/2022/03/30_34metody_ilosciowe SGH_Warszawa.pdf
(dostgp: 15.08.2022).

18 Raport zespotu oceniajacego PKA. Politechnika Slaska w Gliwicach, kierunek socjologia. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena i/2022/04/29/26 socjologia PSL Gliwice.pdf (dostep: 15.08.2022).
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spotecznej, wspdlnych konferencji naukowych na wybrane tematy socjalne, ekspertyz dla
wspoltpracujacych instytucji, organizowaniu praktyk studenckich oraz pozyskiwaniu
materialoéw do prac dyplomowych?®,

Prezentujac problem wspotpracy w wybranych szkotach wyzszych trzeba pamigtaé, ze na
uczelniach humanistycznych i spotecznych miata ona do niedawna ograniczony zasi¢g
(zwlaszcza na kierunkach niewymagajgcych praktyk). Przyczyny tego stanu wskazali
przedstawiciele szkot wyzszych w badaniu przeprowadzonym przez Krzysztofa Podwdjcica
w miastach powiatowych woj. mazowieckiego. Niektore powody zalezg od uczelni, inne lezg
po stronie przedsi¢biorcow, a jeszcze inne majg charakter obiektywny, zwigzany z konkurencja
I tajemnica informacji. Dlatego zdaniem przedstawicieli badanych uczelni, dopasowanie
programéw ksztalcenia do potrzeb podmiotéw dziatajacych na danym terenie, w postaci
otwarcia nowych kierunkéw studiéw/specjalnosci, nie jest proste, gdyz albo jest zbyt mato
potencjalnych kandydatéw na studia, albo brak odpowiedniej bazy lokalowo-technicznej, albo
brakuje specjalistow do prowadzenia zaj¢¢ (Podwojcic, 2020, s. 134-135). Ponadto mtodziez
przy wyborze kierunkdw studiéw nie zawsze bierze pod uwage perspektywe pracy blisko
miejsca zamieszkania, czgsto natomiast kieruje si¢ popularnoscia danego kierunku. Skonczenie
studidw moze by¢ tez okazjg do podjecia pracy w miescie wojewddzkim, gdzie jest wigkszy
wybor miejsc zatrudnienia, a takze istnieja lepsze szanse rozwoju zawodowego oraz poprawy
standardu zycia (Podwojcic, 2020, s. 150-151).

Przedstawiciele uczelni w badaniach wskazywali, ze przedsi¢biorstwa, a takze organizacje
sfery budzetowej nawiazuja wspolprace z uczelniami gtdownie w ramach konkretnego projektu,
ktory ma na celu usprawnienie okreslonej dziedziny ich dziatalnosci (Podwojcic, 2020, s. 77).
Jednak nie wszyscy nauczyciele mogg w takich przedsiewzieciach uczestniczy¢, poniewaz
warunkiem jest posiadanie odpowiedniego do$wiadczenia praktycznego. Ponadto cze$¢
nauczycieli akademickich jest gtéwnie zainteresowana przeprowadzeniem w firmach badan
zwigzanych z uzyskaniem stopni naukowych oraz powigkszeniem wlasnego dorobku
naukowego, co jest konieczne przy ocenie rozwoju naukowego, a takze kategoryzacji uczelni.
Przeprowadzaniu badan dla celéw naukowych, w tym takze przygotowaniu prac dyplomowych,
nie wszystkie firmy sg przychylne, gdyz cz¢sto odrywaja pracownikoéw od pracy, a poza tym
moga sprzyja¢ konkurencji przez ujawnienie chronionych informacji. Niechgtne podejscie

pracodawcéw do badan potwierdzali takze niektoérzy studenci, przygotowujacy prace

19 Raport zespotu oceniajacego PKA. Uniwersytet Technologiczno-Humanistyczny w Radomiu, kierunek praca
socjalna (profil praktyczny). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-
content/epka/ocena i/2022/06/09/35 praca socjalna UTH Radom.pdf (dostep: 5.07.2022).
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dyplomowe w latach 2003-2021 pod kierunkiem autora monografii. Kilku osobom pracodawcy
odmowili zgody na wykorzystywanie danych firmy w pracach dyplomowych lub Scisle
okreslali ich zakres. Zdarzaja si¢ tez opinie sceptyczne w kwestii wspolpracy uczelni
z pracodawcami. Niektorzy badani przedstawiciele uczelni mazowieckich uwazaja, ze:

postulat zblizenia uczelni z pracodawcami jest dodaniem uczelniom kolejnych zadan do
wykonania, podobnie jak w przesztosci, gdy szkolnictwo wyzsze stawato si¢ narzedziem
roznych polityk spotecznych. Zawsze wigzato si¢ to z oslabieniem autonomii uczelni. Tym
razem mamy do czynienia z proba przynajmniej cze¢$ciowego przeksztalcenia instytucji
edukacji wyzszej w instytucje rynku pracy. (Podwojcic, 2020, s. 77)
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ROZDZIAL 11

PRZYCZYNY NIEDOSTOSOWANIA KSZTALCENIA
DO WYMAGAN PRACY ZAWODOWEJ ZALEZNE
OD SZKOL. WYZSZYCH

2.1. Wspélczesna rola szkolnictwa wyzszego w gospodarce i spoleczenstwie

Przyczyny rozbiezno$ci miedzy wiedzg 1 umiejetnosciami zdobywanymi w czasie studiow,
potrzebnymi w przysztej pracy zawodowej absolwentoéw, mozna podzieli¢ na zalezne
i niezalezne od szkot wyzszych. Wspodlczesnie szkoty wyzsze petnig wiele rol, a najwazniejsze
z nich wskazuje Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce z 2018 r. W preambule stwierdzono,
ze uczelnie ,,realizujg misj¢ o szczegdlnym znaczeniu dla panstwa i narodu: wnosza kluczowy
wktad w innowacyjno$¢ gospodarki, przyczyniaja si¢ do rozwoju kultury, wspotksztaltuja
standardy moralne obowigzujace w zyciu publicznym”. Artykut drugi wskazuje, ze ,,misja
systemu ksztatcenia wyzszego 1 nauki jest prowadzenie najwyzszej jakosci ksztatcenia oraz
dziatalnosci naukowej, ksztattowanie postaw obywatelskich, a takze uczestnictwo w rozwoju
spotecznym oraz tworzeniu gospodarki opartej na innowacjach”. Wsrod podstawowych zadan
uczelni wymienionych w art. 11 ustep 1 na pierwszym miejscu wymieniono prowadzenie
ksztatcenia na studiach (Ustawa, 2018).
Najwazniejsza rola szkot wyzszych jest roznie rozumiana przez specjalistow zajmujacych sie¢
sprawami edukacji, rynku pracy, nauczycieli akademickich, studentow (liczacych na
przygotowanie do wykonywania pracy w danym zawodzie) oraz pracodawcow (oczekujacych
na absolwentéw przygotowanych do wykonywania konkretnych prac). Wsrdéd badaczy
szkolnictwa wyzszego mozna spotka¢ rozne opinie dotyczace m.in. roli uczelni we
wspotczesnym $wiecie 1 zakresu dostosowania ksztalcenia do oczekiwan i potrzeb
pracodawcoéw. Wiekszos$¢ badaczy uwaza, ze szkolnictwo wyzsze powinno si¢ zmieniaé, gdyz
zmienia si¢ spoteczenstwo i gospodarka. Wspotczesna edukacja powinna by¢ bardziej
elastyczna niz w przesztosci 1 uwzglednia¢ tendencje zmian w réznych obszarach spoteczno-
gospodarczych (Satata, 2018), powinna tez nauczy¢ kompetencji oczekiwanych na rynku pracy
(Podwdjcic, 2020, s. 92). Jednocze$nie od wielu lat badacze zwracaja uwage na
niedostosowanie programéw ksztatcenia oraz struktury absolwentow do potrzeb wspolczesnej
polskiej gospodarki (Norwinski, 2017). Najczesciej wskazuje si¢ przyczyny lezace po stronie

uczelni, w postaci zbyt teoretycznych i nie zawsze nowoczesnych programow ksztatcenia oraz
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zbyt matej liczby zaje¢ praktycznych, , ktore wyksztatcityby w mtodej osobie kompetencje
potrzebne do sprostania oczekiwaniom wspotczesnego rynku pracy. (...) celem dazen kazdego
studenta, a potem absolwenta powinno by¢ przede wszystkim wyksztatcenie w sobie gotowosci
i otwarto$ci do zmian, ktore s cecha charakterystyczng dzisiejszego rynku pracy” (Sleszynska,
2008, 5.126-127). Dane resortu odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze z pierwszej dekady
XXI w. wskazuja, ze tylko okolo 20% uczelni ustalato limity przyje¢ na studia wedtug
informacji urzgdéow pracy, 21% kierowalo si¢ mozliwosciami kadrowymi, 14% kosztami
ksztalcenia na kierunku, a tylko 16% uwzglednialo przyszte trendy na rynku pracy oparte na
badaniach (Tomaszewski, 2011, s. 20). Niedostosowanie struktury ksztalcenia do potrzeb
gospodarki wzmocnit dodatkowo rozwdj uczelni prywatnych, z ktérych wickszos¢ ksztatcita
na kierunkach spotecznych i humanistycznych, a nie technicznych. Struktura ksztalcenia nie
jest jednak przedmiotem analizy w niniejszej monografii. Poszukujac powoddw
niedopasowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy, nie uwzglednia si¢ natomiast wielu
czynnikow niezaleznych od uczelni, dlatego w monografii pos§wigcono im sporo uwagi.
Krytycy, wskazujgc glownie na przyczyny lezace po stronie uczelni, nie doceniajg cyklu,
w jakim prowadzone jest ksztatcenie na studiach. Trzy lub pi¢¢ lat to czas, w ktérym
dostosowanie programow nauczania do zmian zachodzacych w danej dziedzinie ksztatcenia nie
gwarantuje petnej aktualnosci wiedzy i umiejetnosci. Szkota wyzsza nie ma wigc mozliwosci
dostarczenia studentom najbardziej aktualnych informacji w danej dziedzinie. W duzym
stopniu zalezy to od podejscia prowadzacych zajecia, ktorzy powinni aktualizowaé swoj
przekaz, wzbogacajac go o najnowsza wiedzg.

Przedstawione nizej badania opinii publicznej wskazuja, ze wyksztalcenie wyzsze jest od wielu
lat traktowane przez Polakow jako przepustka do lepszej przysziosci zawodowej, ktéra z kolei
decyduje o poziomie zycia. Jednak wielu dostrzegajacych korzysci z posiadania wyksztatcenia
wyzszego (zardwno rodzicow, jak i absolwentéw) wigze je z posiadaniem odpowiedniego
dyplomu, a nie zdobytych kompetencji (wiedzy i umiej¢tnosci). Ponad 3/4 rodzicow ucznidw
licedw, technikoéw 1 ZSZ badanych przez CBOS uwaza dalsze ksztatcenie swoich dzieci za
wazne. W 1998 r. podobnie uwazato 88% badanej mtodziezy, a w 2018 r. — 76%. Jednoczesnie
49% badanych uczniow w 1998 r. oraz 62% w 2018 r. deklarowato podjecie studiow (CBOS,
2019). Natomiast wedlug badania CBOS z 2004 r. wyzszego wyksztatcenia dla swoich corek
i synow pragneto 84-85% badanych. Warto tez zwroci¢ uwage na niewielkie wahania opinii
wsrdd rodzicow o roznym poziomie wyksztatcenia. Wyzszego wyksztatcenia dla swoich dzieci
pragneto 76—77% 0s6b z wyksztatceniem podstawowym, 77—79% z zasadniczym zawodowym,
92% ze $rednim oraz 100% z wyzszym (CBOS, 2004). Badanie CBOS potwierdza wigc
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wystepujace jeszcze w okresie socjalizmu do$¢ powszechne dazenie rodzicoéw, zwlaszcza
pracujacych fizycznie, do zapewnienia swoim dzieciom wyksztatcenia wyzszego. Wielu z nich
gromadzito srodki finansowe, aby dzieci mogly studiowac i w przysztosci pracowac w bardziej
przyjemnych i lepszych warunkach oraz wykonywa¢ zawody lepiej optacane.

Zwigzek wyksztalcenia wyzszego z lepsza przysztosciag zawodowa 1 materialng potwierdzaja
tez badania wsérod studentéw. Na przyktad wsréd 388 badanych w 2010 r. studentow
stacjonarnych Wydziatu Ekonomiczno-Socjologicznego Uniwersytetu Lodzkiego 81% jako
powad studiowania podato zwigkszenie swojej konkurencyjnosci w staraniach o prace ciekawa
lub dobrze ptatng, a 55% zapewnienie sobie w przysztosci jakiejkolwiek pracy. Tylko 49%
wskazato na rozwoj zainteresowan (Welfe, 2011, s. 72).

Dla specjalistow zajmujacych sie rynkiem pracy istotne jest dostosowanie programow
ksztalcenia na poziomie wyzszym do potrzeb wspoOtczesnej gospodarki, dostosowanie
kwalifikacji zdobywanych w czasie studiow do wymaganych w pracy zawodowej. Ponadto
specjalisci rynku pracy, powolujac si¢ na badania w r6znych krajach, akcentuja dostosowanie
liczby absolwentéw do potrzeb gospodarki w przekroju zawodowym. Ich zdaniem gléwnym
powodem rozbieznosci, niezaleznie od opinii pracodawcOw oraz tendencji w popycie na prace,
sa decyzje uczelni o prowadzonych kierunkach studiéw i liczbie studentow (Tomaszewski,
2011, s. 19). ,,Wspoélczesna edukacja nie moze funkcjonowac bez uwzglgdnienia zmieniajacych
si¢ potrzeb rynku pracy, w tym takze potrzeb obecnych i1 przysztych pracownikéw
i pracodawcow” (Buchowicz, 2020). Na ksztatcenie zgodne z potrzebami gospodarki wskazuja
tez dokumenty UE, w ktorych wspomina si¢ 0 aktywizacji zawodowej spoteczenstwa
I ograniczeniu bezrobocia. Jak juz podano w rozdziale 1.1 Deklaracja Bolonska, ktora Polska
podpisata, wskazuje na dostosowanie systemu ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, a zwlaszcza
na konieczno$¢ zwiekszenia mozliwosci zatrudnienia absolwentow (Tomaszewski, 2011, s.
22). UE podkresla takze znaczenie podejmowania wspoétpracy szkot wyzszych z innymi
podmiotami gospodarczymi, przewaznie z najblizszego otoczenia terytorialnego.

Poniewaz nie wszyscy zwigzani ze szkolnictwem wyzszym zgadzaja si¢ z podporzadkowaniem
ksztatcenia potrzebom gospodarki, warto przypomnieé, ze w przesztosci (jeszcze w pierwszej
potowie XX w.) wiele 0s6b z bogatych rodzin (gtéwnie kobiet) studiowato bez zamiaru
podjecia po studiach pracy, ale dla wlasnych ambicji i utrzymania lub wzrostu pozycji
spotecznej w danym $rodowisku (gtownie na kierunkach humanistycznych w uniwersytetach,
ktére wowczas dominowaly w ksztalceniu na poziomie wyzszym). Uniwersytety ksztalcity
wiec glownie elity srodowiskowe, a nie pracownikow dla konkretnych zawodéw (Podwojcic,
2020, s. 71).
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Dopiero po drugiej wojnie $wiatowej (trudno okresli¢ granice tego procesu), w wyniku zmian
spotecznych i gospodarczych, a takze zmian w ztozonosci wielu zawodow, gtownym celem
studiow stato si¢ zdobycie kwalifikacji dla przysztej pracy, a nie poprawa statusu spotecznego.
Potwierdzaja to takze badania CBOS z lat 1993-2004, dotyczace aspiracji edukacyjnych
Polakow. Wsrod przestanek dla zdobywania kazdego wyksztatcenia 58% badanych w 1993 r.
165% w 2004 r. wskazato wyzsze zarobki; odpowiednio 46% i 37% — interesujacy zawod; 35%
i 36% — tatwiejsze zycie; tyle samo niezalezno$¢ i samodzielno$¢ w dziataniu. Natomiast
tradycyjng przestanke, czyli zdobycie wyksztatcenia dla rozwoju intelektualnego wskazato
tylko 23% w 1993 r. i 17% w 2004 r.; uznanie i szacunek ze strony innych odpowiednio 22%
1 11%. Z badan tych wynika, ze w ciggu dziesi¢ciu lat znacznie wzrost odsetek osob, dla ktérych
wyksztalcenie wigze si¢ z przyszlg pracg, a wiec zaspokojeniem potrzeb materialnych,
zmniejszyt si¢ natomiast odsetek 0sOb taczacych wyksztatcenie z zaspokojeniem potrzeb
spotecznych, w tym moralnych (CBOS, 2004).

Poszukujac przyczyn rozbieznosci migdzy ksztalceniem a kompetencjami absolwentOw
w pracy zawodowej, trzeba wspomnie¢ o roéznicach w pogladach na wspotczesng rolg szkot
wyzszych, nie tylko wérdd badaczy i1 polskich nauczycieli akademickich, ale takze z innych
krajow (Podwadjcic, 2020, s.65-72). R6znice te mogg przyczyniac si¢ do spowalniania (glownie
przez zaniechanie lub ograniczanie zmian zalecanych przez resort szkolnictwa wyzszego) badz
szybkiego wprowadzania zmian w celu umacniania zwigzku ksztalcenia z potrzebami
gospodarki. Najbardziej widoczne sg dwa przeciwstawne poglady: jeden zwigzany z tradycyjna
rola szkol, ktore przede wszystkim ksztalcity inteligencje spoteczng dla kraju oraz
przygotowywaty fachowcow dla roznych dziedzin gospodarki, oraz drugi — zwigzany z polityka
edukacyjng i dzialalnoScig gospodarcza, wskazujgcy na konieczno$¢ dostosowywania
programéw 1 form ksztalcenia do potrzeb gospodarki i oczekiwan pracodawcow:

We wspotczesnych spoteczenstwach edukacja nie jest jedynie sprawa prywatng obywateli.
Poziom i rodzaj wyksztatcenia spoteczenstwa maja wplyw na rozwdj gospodarczy, kulturowy
czy polityczny. (...) wskazniki poziomu wyksztalcenia stosuje si¢ jako miary rozwoju
spoteczenstwa w poréwnaniach migdzynarodowych. Edukacja jest wiec w duzym stopniu
sprawa publiczng. (Zahorska, 2007, s. 93)

Do zwolennikow tradycyjnej roli szkoly wyzszej w ksztalceniu spoteczenstwa zaliczajg si¢
gléwnie nauczyciele akademiccy, zwlaszcza na uczelniach o dlugiej historii i1 tradycjach.
Wedtug niektorych z nich cele edukacji, zwlaszcza na poziomie wyzszym, zwigzane sg przede
wszystkim z ksztaltowaniem cnét obywatelskich i moralnych, sprawiedliwo$ci spotecznej
i troski o dobro wspodlne. W zwigzku z tym wartos$¢ i jakos$¢ edukacji to nie tylko przekazywanie

wiedzy w danej dziedzinie, ale tez budowanie zdolnosci do krytycznego myslenia, rozwijania
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wyobrazni 1 do bycia obywatelem rozumiejagcym zréznicowane i powszechnie wystepujace
zjawiska (Nowak-Dziemianowicz, 2012, s. 4-5).

Wsrod przedsiebiorcow i innych 0s0b, niezwigzanych bezposrednio ze szkolnictwem, takze
mozna spotka¢ zwolennikow tradycyjnej roli uczelni. Chociaz prezentacja pogladéw na temat
roli szk6t wyzszych we wspotczesnej gospodarce i spoleczenstwie nie jest celem monografii,
nizej przytaczamy opini¢ Ryszarda Plgska, doktoranta z Uniwersytetu Warszawskiego,
oredownika tradycyjnego postrzegania roli szkoét wyzszych. Autor ten dostrzega, ze ustawa
z 2005 r. w poréwnaniu z ustawg z 1990 r. preferuje przygotowywanie absolwentow do potrzeb
rynku pracy. W ustawie z 1990 r. (art. 3.2) na pierwszym miejscu wymieniono ,,ksztatcenie
studentéw oraz ich przygotowanie do wykonywania okreslonych zawodéw w zakresie danej
galezi wiedzy” (Ustawa, 1990). Natomiast w ustawie z 2005 r. (art. 13.1) zadanie to okreslono,
jako ,,ksztatcenie studentow w celu przygotowania do pracy zawodowej” (Ustawa, 2005).
Wedlug tego autora nastgpito ,,przeniesienie wagi ksztalcenia studentow z ksztatcenia
w zakresie danej galezi wiedzy na ksztatcenie w celu przygotowania do pracy zawodowe;j”, CO
uznat za ,,istotng roznice” (Plasek, 2016, s. 71). W ustawie z 1990 r. pierwszym zadaniem
uczelni byto przygotowywanie specjalistow w danej dziedzinie, w ustawie z 2005 r. pomini¢to
ten aspekt — absolwent ma by¢ przygotowany do pracy zawodowej, ma odnalez¢ si¢ na rynku
pracy; jego wiedza i1 umiejetnosci akademickie dyskursywnie, poprzez przepis ustawy,
ograniczone zostaly do tego, co moze by¢ przydatne na rynku. Na dalszy plan schodzi wigc
czysta nauka i teoretyczne aspekty dziedziny, podkreslono za$§ znaczenie elementu
praktycznego (Plasek, 2016, s. 71-72).Zdaniem cytowanego autora w ustawie zabrakto
zapisOw zwigzanych z rolg uczelni w rozwoju poszczegélnych dziedzin nauki. Nie byto juz
zadania polegajacego na przygotowaniu absolwentow do samodzielnej pracy naukowej
i dydaktycznej, a takze zapisu o ,,podejmowaniu staran, aby w Srodowisku akademickim
panowat kult prawdy i sumiennej pracy oraz atmosfera zyczliwosci”. W zwigzku z tym Ryszard
Plasek stawia pytanie, ,,czy brak zobowigzania uczelni do przygotowywania studentoéw do
samodzielnej pracy naukowej rozpatrywa¢ mozna w sposob inny, niz jako realne ograniczenie
rozumianej szeroko naukowej roli szkot wyzszych” (Plasek, 2016, s. 72). Wedtug autora
zmiany te ,,przemawia¢ mogg za swego rodzaju redukcja pola obowigzkow stawianych przed
uczelniami (...) zapisy ustawy z 2005 r. pozwolily na wystosowanie przekazu, ze w istocie to
praktyka, a nie teoria jest wazniejsza” (Plasek, 2016, s. 72).

Ryszard Plasek dostrzega takze ograniczenie tradycyjnej roli szkoty wyzszej w przeliczaniu
programow ksztalcenia na punkty ECTS - jako nawigzujace do logiki rynkowej, oraz

w prowadzeniu studiow o profilu praktycznym z udziatem podmiotow gospodarczych (art. 168
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ustawy z 2005 r. znowelizowanej w 2011 r.). Jego zdaniem ten zapis ,,zmniejsza autonomig
samej uczelni w zakresie ksztalcenia studenta. Uczelnie, wspolpracujac z podmiotem
gospodarczym, cz¢sto bedac w niekorzystnej sytuacji finansowej, mogg posuwac si¢ do zbytnio
ingerujacych w podstawy konkretnej dziedziny naukowej kompromiséw wobec partneréw ze
$wiata biznesu” (Plasek, 2016, s. 76). Réwniez caly tzw. system bolonski UE badacz ocenia
jako neoliberalny, podporzadkowujacy szkolnictwo wyzsze regutom gospodarki rynkowe;.
Podobnych pogladéw jest zapewne wigcej. Z niechgcig nauczycieli akademickich do
wprowadzenia ksztatcenia opartego na efektach uczenia si¢ spotkat si¢ takze autor monografii.
Obawy mieli takze badani przez Krzysztofa Podwojcica w 2019 r. przedstawiciele 20 uczelni
z woj. mazowieckiego. Ich zdaniem ,ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim powinno
otwiera¢ szerokie horyzonty, a zatem nie kierunkowaé studentow na konkretne stanowisko
pracy, bardziej na konkretna branzg”. Rowniez cze§¢ badanych pracodawcéw z woj.
mazowieckiego uwaza, ze ,,wyksztalcenie wyzsze nie moze ogranicza¢ si¢ do waskiej
specjalizacji, a raczej powinno nie$¢ tresci, ktore absolwent wykorzysta przez dtuzszy czas”
(Podwojcic, 2020, s. 111).

Tradycyjne i nowoczesne poglady na wspotczesng role szkoty wyzszej formalnie nie sg ze sobg
sprzeczne, gdyz studia sg dla wszystkich chetnych, niezaleznie od tego, jaka $ciezke rozwoju
zawodowego wybiorg. Jednak obroncy tradycyjnej roli szkdét wyzszych obawiajg si¢
przeksztalcenia studiow w szkoty przygotowujace do konkretnych zawodow, na wzor
zasadniczych szkot zawodowych czy technikdw. Wskazuja na koniecznos$¢ utrzymania formy
ksztatcenia, opartej na przekazywaniu szerokiej wiedzy zwigzanej z dang dziedzing nauki,
poszerzajacej horyzonty absolwenta, a nie tylko dostarczajacej wiedzy specjalistycznej. Ich
zdaniem:

(...) urynkowienie ksztalcenia trzeba uzna¢ za fakt, pozbawia ono uniwersytet czgsci jego dawnego
prestizu. Gdy zdefiniuje si¢ wyksztalcenie wyzsze jako dobro rynkowe, ktore moze by¢ kupione
i sprzedane, jak kazde inne dobro (...), edukacja akademicka traci swoj status i mistycyzm jako
dobro publiczne, ktéore musi by¢ wspolnie pielegnowane i rozwijane z powodu swojego
strategicznego wktadu do dobra wspdlnego catego spoteczenstwa. (Podwojcic, 2020, s.72)

2.2. Wplyw niepublicznych szkot wyzszych na obnizenie jakoS$ci ksztalcenia

Zmiana ustroju w 1989 r. przyczynila si¢ do rozwoju szkol wyzszych, szczegolnie
prywatnych i zawodowych, co wielu specjalistow rynku pracy oraz pracodawcow przyjeto z
nadzieja na wzrost liczby pracownikéw z wyksztalceniem wyzszym oraz lepsze ich
przygotowanie do potrzeb gospodarki, w przekroju zawodowym

1 terytorialnym/przestrzennym. Tymczasem okazalo si¢, ze zamiast poprawy nastapito
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pogorszenie jakosci ksztalcenia. Przekonali si¢ o tym po kilku latach zarowno pracodawcy, jak
1 sSrodowisko akademickie (Chmielecka, Zurawski, 2019, s.145).

Nizej przedstawiono czynniki, ktére o tym zadecydowaly. Bardzo waznym powodem,
z ktorego konsekwencji specjalisci od edukacji nie zdawali sobie sprawy, byta likwidacja
egzaminéw na studia i oparcie rekrutacji na konkursie $wiadectw maturalnych. Miato to
zwigzek ze wzrostem stopnia trudnosci matur i zmiang pomiaru opanowania tresci
przedmiotow. Jednak przy duzej liczbie uczelni i miejsc na studiach brak egzaminu
spowodowat, ze kazdy absolwent szkoty $redniej mogt podjac studia, nawet jesli predyspozycje
do dalszego ksztatcenia zastgpity ambicje czy zasobny portfel. NIK zwraca uwage, ze uczelnie
publiczne, gtownie zawodowe oraz prywatne, nie skorzystaty z mozliwosci wprowadzenia przy
rekrutacji minimalnych progéw dla wynikéw maturalnych (NIK, 2018A, s. 12). Przepisy nie
pozwalaja rowniez uczelniom na wprowadzenie dodatkowych kryteriéw oceny kandydatoéw na
studia, jesli kryteria te wykraczaja poza zakres przedmiotow maturalnych.

Poniewaz wigkszo$¢ maturzystow pragnie studiowa¢ na znanych uczelniach publicznych,
moga one wybiera¢ kandydatow z najlepszymi $wiadectwami maturalnymi. Natomiast na
publiczne uczelnie lokalne i zawodowe oraz prywatne zgtaszaja si¢ glownie maturzysci gorzej
oceniajacy swoje mozliwos$ci rekrutacyjne oraz kandydaci nieprzyjeci na lepsze uczelnie. Na
kierunki humanistyczne i spoteczne przyjmowani s3 maturzy$ci z nizszymi ocenami
przedmiotow, liczacych sie w rekrutacji. W niektorych kontrolowanych przez NIK uczelniach
w latach 2015-2017 okoto 25-33% kandydatow na kierunki spoteczne uzyskato wynik na
maturze z przedmiotu glownego na poziomie podstawowym w granicach 30-49%
maksymalnego. Na przyktad taki wynik miato 36% studentow przyjetych na pedagogike na
pierwszy rok studiow licencjackich na Uniwersytecie Warminsko-Mazurskim (UWM), na
socjologii na Uniwersytecie Opolskim (UO) takim wynikiem mogto pochwali¢ si¢ 50%
przyjetych. Wsrdd przyjetych na jednolite studia magisterskie na prawo na UWM osoby
osiggajace wynik maturalny w granicach 30-49% stanowity 48%, a na psychologii na UO
nawet 67%. Tymczasem wsrod kontrolowanych uczelni technicznych okoto 40% przyjetych
uzyskato na maturze wynik w granicach 70-100% (NIK, 2018A, s. 21). Podziat kandydatow
na studia spoteczne i techniczne wedlug wynikéw maturalnych musi oznaczaé nizszy poziom
ksztatcenia w wyzszych szkotach zawodowych, publicznych i prywatnych, a w konsekwencji
gorsze przygotowanie absolwentéw do pracy. Informacje NIK sg zbiezne z opiniami
nauczycieli akademickich, pracujacych w szkotach publicznych i prywatnych, z ktérymi autor

monografii miat kontakty, a takze z opiniami samego autora.
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Miernikiem opanowania wiedzy i umiejetno$ci przez studentow sa wyniki zaliczen seminariow
i ¢wiczen oraz egzaminy z przedmiotow, chociaz jak powszechnie wiadomo nie zawsze i nie
u wszystkich nauczycieli akademickich sa one obiektywne. Jak juz w innym miejscu
monografii stwierdzono, zaliczanie przedmiotow oraz semestréw i kolejnych lat studiow jest
tatwiejsze w szkotach prywatnych. Réznic w weryfikacji efektow uczenia si¢ nie dostrzega
jednak PKA, gdyz nie analizuje skali ocen uzyskanych przez studentdéw z poszczegdlnych
przedmiotow. Komisja na ogot pozytywnie (rzadko dostrzega jakie§ mankamenty) ocenia
generalnie poprawnos$¢ i skuteczno$¢ metod weryfikacji na kontrolowanych kierunkach
w uczelniach publicznych i prywatnych. Raport z kazdej kontroli stwierdza, ze metody weryfikacji
zapewniaja obiektywna i kompleksowa ocene stopnia osiagniecia efektow uczenia sig?°.

Na przyktad na kierunku ekonomia w publicznym UE we Wroctawiu, gdzie analiza dokonana
przez PKA jest bardzo obszerna, stwierdzono, zZe:

zasady weryfikacji i oceny osiagnigcia efektow uczenia si¢ umozliwiaja rowne traktowanie
studentow, zapewniaja bezstronnos$¢, rzetelno$¢ 1 przejrzystos¢ oraz wiarygodno$¢ i
poréwnywalno$¢ ocen. (....) Tematyka prac etapowych, ktore dobrze wpisuja sie w koncepcije
ksztalcenia, poziom merytoryczny i stopien trudnosci oraz zakres i sposob oceny przez
nauczycieli, jest zr6znicowana. Prace etapowe przygotowywane przez studentdéw umozliwiaja
osiagniecie efektow uczenia si¢ uwzglednionych w sylabusach poszczegdlnych przedmiotow??.

Podobnie PKA ocenita weryfikacj¢ efektow uczenia si¢ w prywatnej Wyzszej Szkole Bankowe;j
w Poznaniu, w jej filii w Chorzowie, na kierunku turystyka i rekreacja. Kryteria oceny ustalane
przez prowadzacych zajgcia pozwalaja na skuteczng weryfikacjg osiagnietych przez studentow
efektow oraz postepow w procesie uczenia si¢, umozliwiajg sprawdzenie opanowania
umiejetnosci praktycznych i przygotowania do pracy zawodowej. Stosowane sg rozne sposoby
oceniania wyktadanych tresci, poza tradycyjnymi takze oceny projektéw oraz testy i quizy. Ze
wzgledu na specyfike turystyki i rekreacji oceniana jest aktywnos$¢ grupowa, ktéra sprzyja
nabywaniu umiejetno$ci pracy i wspdtpracy zespotowej??.

Problem ten zupelnie inaczej wyglada w ocenie nauczycieli akademickich, zwlaszcza
prowadzacych te same zajgcia na uczelni publicznej i prywatnej. Na przyktad egzaminu
z przedmiotu zarzadzanie zasobami ludzkimi, ktory autor monografii wyktadat przez 10 lat, na

kierunku ekonomia i zarzadzanie na poziomie licencjackim na Uniwersytecie w Biatymstoku

20 Raport zespotu oceniajgcego PKA. Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu, kierunek pedagogika.
Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i....../ (dostep: 10.12.2022).

21 Raport zespotu oceniajgcego PKA. Uniwersytet Ekonomiczny we Wroclawie, kierunek ekonomia. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena _i......./ (dostgp: 12.12.2022).

22 Raport zespotu oceniajacego PKA. Wyzsza Szkota Bankowa w Poznaniu, filia w Chorzowie, kierunek
turystyka i rekreacja. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/ocena_i/2021/09/07/094_turystyka_rek_WSB_Poznan_Filia_Chorzow.pdf (dostep:
12.12.2022).
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nie zdawato zwykle w pierwszym terminie okoto 10-12% studentoéw, podczas gdy na uczelni
prywatnej w Warszawie nawet 50-60% (przy identycznym zakresie przedmiotu i kryteriach
oceniania). Kilkakrotne zaliczanie i zdawanie egzaminu (preferowane przez uczelnie prywatne,
aby nie traci¢ studentow) wymusza co prawda na studentach przyswojenie, ale tylko
najwazniejszych tresci przedmiotu. Zadowoleni sg z tego studenci oczekujacy, ze na studiach
ptatnych beda tagodniej traktowani przy zaliczaniu przedmiotow i skonczeniu studidw.
Faktycznie oznacza to obnizenie wymagan dotyczacych weryfikacji efektow w zakresie wiedzy
1 umiejetnosci.

Nizszy poziom ksztatcenia w uczelniach zawodowych, glownie prywatnych, jest spowodowany
takze brakiem odpowiedniej kadry dydaktycznej. Z powodu ograniczenia pracy na kilku
etatach, obecnie uczelnie prywatne mogg zatrudni¢ specjalistow z tytutami naukowymi dopiero
po zakonczeniu ich pracy na uczelni publicznej, zwykle po ukonczeniu 70. roku zycia.
Wskazane wyzej sytuacje i czynniki powoduja, ze poziom wiedzy i umiej¢tnosci studentow
kierunkéw humanistycznych i spotecznych jest w wigkszosci prywatnych uczelni zawodowych
nizszy w porownaniu ze studentami uczelni publicznych. Réwniez w uczelniach publicznych
zawodowych (potozonych gtéwnie w dawnych miastach wojewodzkich) poziom nauczania jest
nizszy w poréwnaniu z uczelniami publicznymi, ksztalcacymi na poziomie licencjackim
i magisterskim. Jednym z powodéw sa trudno$ci w zatrudnieniu nauczycieli specjalistow
z danego przedmiotu, ktore zwigkszyly si¢ po ograniczeniu mozliwosci pracy nauczycieli
w kilku szkotach. Po zniesieniu minimum kadrowego uczelnie te zatrudniaja wigkszos$¢
nauczycieli na umowe¢ o dzieto. Mozna jednak spotka¢ opinie pozytywne o uczelniach
prywatnych, gléwnie z poczatkowej ich dziatalnosci, na przyklad takie, ze podniosty
konkurencyjno$¢ systemu edukacji, zmusily panstwowe molochy do powotania nowych
kKierunkow, uatrakcyjnienia programéw, lepszego doboru kadr, a nawet, ze stwarzaja wigksze
szanse kariery nauczycielom niz szkoty publiczne (Janecki, 2003). Powyzsze opinie sa bardzo
dyskusyjne: jesli sa prawdziwe, to dotyczg jedynie niewielkiego odsetka uczelni prywatnych.
Trzeba przypomnie¢, ze rozw0j uczelni prywatnych nastgpit w okresie bardzo duzego
bezrobocia zwigzanego z transformacjg gospodarki oraz panowania powszechnej opinii, ze
wyksztatcenie wyzsze daje znacznie wigksze mozliwos$ci znalezienia dobrej pracy i1 osiagnig¢cia
wyzszych dochodéw, a takze perspektywe rozwoju zawodowego. Dlatego poczatkowo
uczelnie, zwlaszcza prywatne, ale rowniez studenci nie zwracali uwagi na jakos¢ ksztalcenia
oraz mozliwo$ci przysztej pracy. Oferta dydaktyczna oparta byta na mozliwosciach kadrowych
uczelni, a nie na mozliwo$ciach zatrudnienia absolwentéw w réznych zawodach (Sztanderska,

Wojciechowski, 2008, s. 47). Zatozyciele prywatnych szkot wyzszych traktowali je jako biznes,
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ktory powinien przynosi¢ odpowiednie dochody. Uczelnie prywatne otwieraty glownie
kierunki humanistyczne 1 spoteczne, gdyz nie wymagatly specjalistycznej 1 drogiej bazy
dydaktycznej. Zajecia prowadzono w wynajmowanych salach w szkotach podstawowych,
srednich, klubach i hotelach.

Migdzy rokiem akademickim 1989/1990 i 2010/2011 (okresem najwigkszego rozwoju uczelni)
liczba wszystkich szkot wyzszych wzrosta z 98 do 460, a wigc niemal pigciokrotnie (4.7),
podobnie liczba studentow (4.8), a liczba absolwentow prawie dzisi¢ciokrotnie (9.6) (GUS,
1999; GUS, 2012). Natomiast do roku akademickiego 2006/2007 liczba wyzszych szkot
zawodowych, ksztatcacych na poziomie licencjackim/inzynierskim wzrosta 11-krotnie, a liczba
szkot prywatnych wzrosta z 18 do 315 (wzrost 17.5-krotny), liczba studentow z okoto 16 tys.
do 620 tys. (wzrost niemal 39-krotny) (GUS, 1999; GUS, 2006).

Dzigki rozwojowi prywatnych szkoét wyzszych w Polsce nastapit szybki wzrost wskaznika
skolaryzacji brutto na poziomie wyzszym: z 12.7 do 53.7, obrazujacy poziom wyksztatcenia
spoteczenstwa (GUS, 2010, s. 25). W ciggu kilkunastu lat Polska stata si¢ w UE krajem
nalezacym do spoleczenstw najlepiej wyksztatconych. Nie znaczyto to jednak, ze absolwenci
sg bardzo dobrze przygotowani do pracy zawodowe;.

Na nizszy poziom pozyskanych w czasie studiow kompetencji wplywal takze wzrost
studiujacych na studiach niestacjonarnych, umozliwiajacych tagczenie nauki i pracy zawodowe;.
W roku akademickim 1990/1991 studiujacy niestacjonarnie stanowili tylko 23%, w 2001/2002
— 55%, natomiast w roku 2005/2006 — 51%. Chociaz w zatozeniu poziom ksztalcenia na
studiach stacjonarnych i niestacjonarnych powinien by¢ identyczny, to w rzeczywistosci tak
nie jest. Programy ksztalcenia na studiach niestacjonarnych przewiduja bowiem mniejsza liczbg
zaje¢ (w formie tzw. zjazdow), a wigcej samoksztalcenia. Wedtug ustawy o szkolnictwie
wyzszym z 2005 r. zasady tych studiow okreslaly senaty uczelni, natomiast ustawa z 2018 r.
jednoznacznie roznicuje liczbe zaje¢ miedzy studiami stacjonarnymi i niestacjonarnymi.
Wedtug art. 63.1 na studiach stacjonarnych co najmniej 50% efektéw ksztalcenia w formie
punktow ECTS powinno wynika¢ z zaje¢ bezposrednich z nauczycielami, natomiast na
niestacjonarnych mniej niz potowa (Ustawa, 2018).

Studenci sa zadowoleni z mniejszego obcigzenia zajeciami na studiach niestacjonarnych, nie
wszyscy zdaja sobie jednak sprawe z konsekwencji nizszego poziomu przyswojonych
kompetencji w przysziej pracy. Uwzgledniajgc czynniki roznicujace efektywnosé zajec na tych
studiach, trzeba takze wspomnie¢ o czasie ich odbywania: gldownie w soboty i1 niedziele; oraz
dhugosci trwania: 0od godz. 8.00-9.00 do godz.18.00-19.00. Zdarza si¢, zwlaszcza w niedziele,

ze studenci prosza o skrocenie ostatnich zajec, gdyz wigkszo$¢ jest zamiejscowa i czeka ja dhugi
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powr6t do domu. Powszechnie wiadomo, ze zajgcia trwajace zbyt dlugo sa dla stuchaczy
meczace, a wiec mniej efektywne. W przypadku studidow niestacjonarnych na pierwszym
miejscu stawia si¢ jednak konieczno$¢ zrealizowania zaplanowanych zaje¢ w formie zjazdow,
a nie mozliwos$ci przyswojenia przewidzianych w programie tresci. Zaktada si¢, ze studenci we
wilasnym interesie powinni uzupehic¢ tresci przedmiotéw, Ktore nie zostaly zrealizowane na
zajeciach.

Kolejny czynnik wplywajacy na nizSzy poziom kompetencji absolwentow (gtownie
w uczelniach prywatnych) wiaze si¢ z niedostosowaniem liczby nauczycieli akademickich do
liczby studentow. Dynamika rozwoju nauczycieli akademickich byta znacznie nizsza w latach
90. XX w. 1 na poczatku XXI w. (do czasu zmiany przepisow). Wigkszo$¢ profesorow
pracowata w macierzystej uczelni publicznej, a takze w kilku prywatnych. W pierwszym
okresie dziatalno$ci tych uczelni wigkszo$¢ nie posiadata wiasnej kadry dydaktycznej
I zatrudniata nauczycieli pracujacych w uczelniach publicznych. Spowodowato to wzrost liczby
studentow na jednego nauczyciela, szczeg6lnie w uczelniach prywatnych. W latach 1990-2007
liczba nauczycieli akademickich we wszystkich szkotach wyzszych wzrosta co prawda o 55%,
ale przy 4.8-krotnym wzroscie studentow, €O zwigkszyto obcigzenie nauczycieli oraz
ograniczyto ich kontakty ze studentami.

W roku akademickim 1990/1991 na jednego nauczyciela we wszystkich szkotach wyzszych
przypadalo szes$ciu studentow, a w 2005/2006 juz 20. Natomiast w szkotach niepublicznych
w roku 1992/1993 przypadato 16 studentow, w 2001/2002 — 49, a w 2005/2006 — 37 studentow
(GUS, 1999; GUS, 2006; Mikuta-Baczek, 2008). Najgorsza sytuacja byta w niepublicznych
wyzszych szkotach rolniczych, gdzie liczba studentoéw wynosita 41 (GUS, 2010, s. 28, 39).
Oznaczato to zwigkszenie liczebno$ci grup seminaryjnych i ¢wiczeniowych (Krasniewska,
Dybas-Stronkowska, 2019, s. 76). Przypomnijmy, ze aktualnic wedlug przepisow
o finansowaniu szkot wyzszych z budzetu panstwa uczelnie otrzymuja $rodki budzetowe, gdy
na jednego nauczyciela przypada 13 studentéw. W niektdrych uczelniach proporcje te sa
korzystniejsze, na przyktad w APS wynosza 1:9, cho¢ w roku akademickim 2010/2011
wynosily az 1:45, a w 2013/2014 ksztattowaly sie na poziomie 1:22%,

Potwierdza to takze doswiadczenie akademickie autora monografii. Na uczelniach, w ktorych
wowczas pracowat, nastepowato zwiekszenie liczebnosci grup ¢wiczeniowych z 20 do 30 0sob,
a seminariow dyplomowych z 10 do 15. Poniewaz nie wszystkie tematy seminariow

dyplomowych i osoby je prowadzace sg przez studentéw jednakowo traktowane, w czasie

23 Raport danych ilo$ciowych i wskaznikdw jakos$ci ksztalcenia w APS za rok 2018/2019. Pobrane z:
www.aps.edu.pl/media/2271828/raport-ilosciowy-2019.pdf (dostep: 25.10.2022).
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pierwszego semestru seminarium dochodzi takze do przenoszenia si¢ studentow miedzy
seminariami. W konsekwencji dziekani wyrazali zgod¢ nawet na 18 studentow. Jednak przy
tak duzej liczbie studentow ich kontakt z prowadzacym zajgcia jest bardziej ograniczony,
z czego studenci nie zawsze zdajg sobie sprawe. Ponadto w szkotach prywatnych zdarzaty si¢
sytuacje, ze formalnie prowadzgcym wyktad byt profesor, a faktycznie ze studentami spotykat
si¢ adiunkt, co powodowalo takze obnizenie jakosci ksztalcenia. Aby przeciwdziataé tej
sytuacji, w znowelizowanej w 2011 r. ustawie z 2005 r. wprowadzono przepis (art. 9.3)
upowazniajacy ministra szkolnictwa wyzszego do okreslania proporcji miedzy nauczycielami
i studentami oraz warunkow, jakie musza spetnia¢ programy ksztalcenia ustalane przez
uczelnie (Ustawa, 2005).

Zdaniem autora monografii, na ograniczenie kontaktow miedzy profesorami i studentami miato
takze wplyw zatrudnianie w uczelniach zawodowych oraz prywatnych profesorow
zamiejscowych, spoza siedziby uczelni (ze wzgledu na braki miejscowych). Chetni do takiej
pracy profesorowie z Warszawy dojezdzali do roznych uczelni na terenie catego kraju.
W okresie najwigkszego rozwoju uczelni w 2010/2011 r. w catym kraju pracowato 103.5 tys.
nauczycieli akademickich. W najwigkszym stopniu powigkszyla si¢ kadra profesorow (4-
krotnie), adiunktow o 71%, zas liczba asystentéw zmniejszyta si¢ o 7%.

Nizszy poziom ksztatcenia w szkotach prywatnych potwierdzajg tez kontrole Polskiej Komisji
Akredytacyjnej oraz Najwyzszej Izby Kontroli. Wsrod uczelni publicznych, kontrolowanych w
2010 r., tylko 2.8% otrzymato ocen¢ najwyzsza (wyrdzniajaca), oceng pozytywna 89.2%,
a warunkowg 3.5%. Natomiast wsrod niepublicznych tylko jedna uczelnia otrzymata oceng
wyrdzniajaca, 68% oceng pozytywna, a 11.6% warunkows. Komisja miewa zastrzezenia takze
do efektow ksztalcenia, tylko niewielki odsetek uczelni prywatnych otrzymuje oceng
najwyzsza, natomiast najwiecej badanych otrzymuje oceny nizsze: w pelni spetnione oraz
znaczaco spetnione. Na podobnym poziomie oceniono wewnetrzny system zapewnienia jakosci
ksztatcenia (GUS, 2010, s. 43-44). Zdaniem badaczy problemu, a takze NIK (NIK, 2018A,
s. 31-32), oceny jakosci ksztatcenia przez PKA majg gldéwnie wymiar iloSciowy i nie wskazujg
rzeczywistego poziomu ksztalcenia, szkoda wigc, ze w tej ocenie nie mozna uwzglednié
faktycznego poziomu kompetencji studentow (Janiak, 2005, s. 93).

Z szybkim rozwojem uczelni prywatnych wigze si¢ nadprodukcja oséb z wyksztatceniem
wyzszym w niektorych zawodach. Dotyczy to szczegdlnie zawoddéw humanistycznych, takich
jak socjolodzy, psycholodzy, politolodzy, pracownicy socjalni, a nawet ekonomisci.
Konsekwencja jest trudniejsze znalezienie pracy w wyuczonym zawodzie/specjalnosci oraz

podejmowanie prac niezgodnych z posiadanym wyksztatceniem (nawet gdy praca jest
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traktowana jako tymczasowa). Na przyktad w 2016 r. nie byto w Warszawie pracy dla
absolwentow socjologii, a w 2017 r. pracodawcy zglosili che¢ zatrudnienia pigeciu howych
socjologdw, podczas gdy w tym czasie kierunek ten ukonczyto w warszawskich uczelniach 120
absolwentow (Molga, 2018). Z informacji zamieszczanych na stronach internetowych wynika,
ze najtrudniej jest znalez¢ prace zgodng z posiadanym wyksztatceniem absolwentom
kierunkéw humanistycznych, szczegodlnie na lokalnych rynkach pracy. Pracodawcy oferuja
bowiem niewiele nowych ofert, dlatego absolwenci podejmuja si¢ kazdej pracy, gtdéwnie ze
wzgledow rodzinnych, na przyktad konieczno$ci opieki nad starszymi rodzicami lub
finansowych?*. Przy nadwyzce kandydatow do pracy z wyksztalceniem humanistycznym
pracodawcy mogg stawia¢ wysokie wymagania, aby zatrudni¢ najlepszych. Absolwenci bez
doswiadczenia zawodowego nie majg wowczas szans lub bardzo mate (Pirdg, 2013, s. 310).
W latach 1991-2006 liczba absolwentow szkot wyzszych wzrosta siedmiokrotnie (z 56.1 tys.
do 394 tys.). Wigksze trudnosci ze znalezieniem pracy w wyuczonej specjalnosci po studiach
mieli absolwenci uczelni prywatnych. Potwierdzaja to m.in. badania Bilansu Kapitatu
Ludzkiego na zlecenie PARP z lat 2013-2014. Ryzyko wykonywania mato atrakcyjnej
pierwszej pracy lub niezgodnej z wyuczona specjalnoscia bylo znacznie wigksze
u absolwentow uczelni prywatnych (47.9% wykonujacych te prace) niz publicznych (32.3%)
(PARP, 2015, s. 64).

Korelacj¢ niedopasowania kompetencyjnego =z nadprodukcja absolwentow studiow
w niektorych zawodach, w stosunku do potrzeb gospodarki, potwierdzaja tez badania
Krzysztofa Podwojcica i prof. Elzbiety Krynskiej (Podwojcic, 2020, s. 87-88). Zdaniem prof.
Krynskiej taka sytuacja zaistniata w drugiej potowie lat 90. XX w., kiedy powstato duzo
prywatnych szkot wyzszych, co spowodowato obnizenie poziomu jakosci ksztatcenia. Na
rynku pojawito si¢ nadmiernie duzo 0sob z dyplomami licencjackimi i niskimi kompetencjami
(Krynska, 2013, s. 90).

Trudno$ci w znalezieniu pracy po studiach, zwlaszcza w tzw. zawodach nadwyzkowych,
w ktorych liczba poszukujacych pracy przekraczata liczbe wolnych miejsc, potwierdzajg tez
dane GUS. W 2020 r. w zawodzie specjalista ds. administracji i rozwoju przewaga podazy nad
popytem na prace wynosita 8.3 tys. osob, a w zawodzie ekonomista 7 tys. (GUS, 2021A, s. 39).
Absolwenci musieli liczy¢é si¢ z wykonywaniem pracy (przynajmniej przez jaki§ czas)

niewymagajacej kwalifikacji wyuczonych oraz/lub czeka¢ na znalezienie pracy

24 Co ja zrobie z mojg mamg. Starosci rodzicéw najbardziej bojq sie nie oni sami, tylko ich dzieci. Pobrane z:
https://natemat.pl/208905,co-ja-zrobie-z-moja-mama-starosci-rodzicow-najbardziej-boja-si¢-nie-oni-sami-tylko-
ich-dzieci/ (dostgp: 20.9.2020).
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z oczekiwanymi kwalifikacjami. O niedopasowaniu liczby pracujacych z wyksztalceniem
wyzszym do potrzeb gospodarki $wiadczy¢ tez moze liczba zatrudnionych w grupach
zawodowych wymagajacych wyksztatlcenia wyzszego (chociaz nie jest to informacja
doktadna). Do takich grup wedtug Klasyfikacji Zawoddw i Specjalnosci naleza przedstawiciele
wiadz publicznych, wyzsi urzednicy i1 kierownicy, specjali§ci oraz pracownicy biurowi (chociaz
nie wszystkie stanowiska).

Otoz w czwartym kwartale 2020 r. wsroéd wszystkich pracujacych w gospodarce wyksztatcenie
wyzsze posiadato 6 153 tys. (37.1% ogotu) zatrudnionych. Tymczasem wsréd wymienionych
grup zawodowych pracowato tacznie 5 594 tys. (GUS, 2021). Oznacza to, ze 559 tys. 0sob
z wyksztalceniem wyzszym pracowato w innych grupach zawodowych, formalnie
niewymagajacych wyksztatcenia wyzszego (niektoérzy pracodawcy moga stawial takie
wymagania). Jednocze$nie w tych grupach zawodowych 31 grudnia 2020 r. bylo 32.3 tys.
wolnych miejsc pracy. Na nadmiar uczelni w stosunku do zapotrzebowania gospodarki
zwracaja tez uwage komentarze w internecie. Oto typowa opinia: za duzo uczelni niczego
nieuczqcych, ale dostajqcych kase na studenta i dbajgcych, by wszyscy zdawali®. Réwniez
uzyskane przez autora monografii informacje od studentow ostatniego roku studiéw
niestacjonarnych magisterskich w APS potwierdzaja, ze cz¢$¢ studentdw, pracujac w zawodach
niezgodnych z kierunkiem studidw, nie zamierza po uzyskaniu dyplomu wracaé¢ do
wyuczonego zawodu pedagoga. Takie przypadki nalezy takze zaliczy¢ do zatrudnienia

niezgodnego z posiadanymi kwalifikacjami.

2.3. Ksztalcenie na poziomie zawodowym (licencjackim) a potrzeby gospodarki

Napiecia miedzy ksztalceniem kadr dla gospodarki a wktadem szkot wyzszych w kulture
1 etyke oraz ksztaltowaniem poziomu inteligencji spoteczenstwa, mial niwelowac podziat szkot
na akademickie i zawodowe, a studiow na dwa poziomy — licencjacki i magisterski. Miat tez
zblizy¢, krytykowane powszechnie za teoretyczne nastawienie, programy ksztatcenia do
potrzeb praktyki i pracodawcow. Z przeprowadzonych przez PARP, we wspotpracy z Polskim
Stowarzyszeniem Zarzadzania Kadrami (PSZK) w ramach projektu Biznes dla edukacji, badan
wsrdd studentow wynikato, ze ponad 60% na studiach zdobywa gléwnie wiedze teoretyczna,

natomiast potowie badanych studia nie pomagajag w zdobyciu umiej¢tnosci praktycznych, na

% Co pigta osoba po studiach pracuje ponizej swoich kwalifikacji. Pobrane z:
www.money.pl/gospodarka/praca-co piaty-pracownik-z-wyzszym-wyksztatceniempracuje-ponizej-swoich-
kwalifikacji-6668973497584160a.html (dostep:10.06.2022).
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http://www.money.pl/gospodarka/praca-co%20piaty-pracownik-z-wyzszym-wykszta%C5%82ceniempracuje-ponizej-swoich-kwalifikacji-6668973497584160a.html
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ktére zwracaja uwage pracodawcy?®. Podobne opinie wyraza tez cze§¢ pracodawcow (ktore
zaprezentowano w rozdziale czwartym).

Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1990 r. (art. 4.1) wprowadzata studia dwustopniowe:
zawodowe 1 magisterskie, nie definiowata jednak réznic mig¢dzy nimi. Dopiero ustawa
o szkolnictwie wyzszym z 2005 r. (art. 2.1) wskazywata roznice. Celem pierwszego stopnia
miato by¢ ,uzyskanie wiedzy 1 umiejetnosci w okreslonym zakresie ksztalcenia,
przygotowujgce do pracy w okreslonym zawodzie”. Natomiast celem studiow magisterskich
miato by¢ ,,uzyskanie specjalistycznej wiedzy w okreslonym zakresie ksztatcenia, jak rowniez
przygotowujace do tworczej pracy w okres§lonym zawodzie” (Ustawa, 2005). Wyksztatcenie
magisterskie umozliwialo wiec bardziej wszechstronne 1 analityczne przygotowanie
absolwentow danego kierunku do wykonywania ztozonych prac, wymagajacych kreatywnosci
1 samodzielno$ci. Podziat ksztatcenia na dwa profile, a takze wprowadzenie dwoch poziomow
nauczania (licencjacki i magisterski) miat zwigzek z podobnym podziatem szkolnictwa
wyzszego w krajach wysoko rozwinigtych oraz zaleceniami UE, ktore szerzej omdwiono
w rozdziale 1.1.

Podzial ten nie spehnit jednak zamierzonych celéow, gdyz w ksztalceniu na poziomie wyzszym
trudno oddzieli¢ wiedze teoretyczng od elementéw praktycznych. Studia ulatwiajg
absolwentom realizacje¢ ztozonych zadan zawodowych, wymagajacych takze znajomosci teorii,
co ustawodawcy podkreslili przy definiowaniu celu studiéw magisterskich. Zgodnie z zasadami
1 metodologia naukowa, ,,teoria i praktyka sa ze soba powigzane, gdyz nie istnieje zadna czysta,
wolna od teoretycznych uwarunkowan praktyka” (Stawiszynski, 2013, s. 187). Trudno jednak
obiektywnie okresli¢, ile powinno by¢ teorii w programie studidow zawodowych, a ile
w programie studiéw magisterskich. By¢ moze dlatego w podziale dwustopniowym mozna
odnalez¢ struktur¢ dawnych studiow jednolitych, gdzie w pierwszym roku przewazaly
przedmioty ogolne, a w Kkolejnych latach wzrastata liczba przedmiotow zwigzanych
z kierunkiem studiéow. Takze wigkszo$¢ studiujgcych oraz ich rodzin traktuje nadal licencjat
jako pierwszy etap studiow, a nie jako studia zawodowe, przygotowujace do pracy?’.

Wiaze si¢ to z tradycyjnym rozumieniem studiow zaréwno przez studentdw i ich rodziny, jak
I nauczycieli akademickich, a nawet pracodawcow, gdyz w Polsce nie byto tradycji studiow
dwustopniowych. Dlatego zdecydowana wigkszo$¢ absolwentéw kierunkéw humanistycznych

1 spotecznych (ktérzy nie majg zadnych przeszkdd ze strony rodzinnej 1 zawodowej) po

%6 Pobrane z: www.parp.gov.pl (dostep: 5.09.2021).
2" Rozumienie takie sugerowata takze ustawa z 1990 r., nazywajac w art. 4.1 studia magisterskie
uzupetniajgcymi.
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uzyskaniu licencjatu rozpoczyna studia magisterskie, przewaznie na tej samej uczelni lub na
tym samym kierunku, z wyjatkiem uczelni publicznych zawodowych i prywatnych, ktore nie
prowadza studiéw magisterskich. Wigkszo$¢ studentow tych uczelni wybiera studia
magisterskie na kierunku zblizonym do licencjackiego. Cz¢$¢ studentéw wybiera jednak
zupelie inne kierunki. Resort zarzadzajacy szkolnictwem wyzszym, dajac absolwentom
studiow pierwszego stopnia mozliwos¢ zdobycia dyplomu magisterskiego na kierunku
niepowigzanym tematycznie z kierunkiem licencjatu, doprowadzit nieSwiadomie do ksztatcenia
specjalistow w danej dziedzinie z tytutem magistra w ciggu dwdch lat, zamiast pigciu. Oznacza
to, ze na rynku pracy pojawity si¢ dwie grupy absolwentow z tytutem magistra: po studiach
piecio- i dwuletnich.

Takze pracodawcy wolg zatrudnia¢ absolwentow studidow magisterskich: w trakcie rekrutacji
majg oni wigksze szanse niz kandydaci z tytutem licencjata. Potwierdzaja to m.in. prowadzone
od kilkunastu lat badania PARP dotyczace Bilansu Kapitalu Ludzkiego. W analizie badania
z 2014 r. stwierdzono, ze ,,pomimo funkcjonowania dwoch stopni wyzszego wyksztalcenia
pracodawcy nadal preferuja wyksztalcenie pelne magisterskie”. Az 62% badanych od
kandydatow na stanowiska kierownicze wymagato wyksztatcenia magisterskiego, a tylko 21%
licencjackiego, na stanowiska specjalistbw odpowiednio 51% i 33%, a na stanowiska
technikow 21% i 33% (PARP, 2015, s. 33-34).

Roéwniez wedtug badan z 2019 r. pracodawcy w $rednich 1 wigkszych firmach (powyzej 50
pracownikow) bardziej cenig kandydatow z wyksztatceniem magisterskim niz licencjackim. Od
kandydatow na stanowiska kierownicze 41% pracodawcow wymagato wyksztalcenia
magisterskiego, a 27% licencjackiego, na stanowiska specjalistéw odpowiednio 63% i 19%.
Nawet w grupie technikow i personelu s$redniego 19% badanych wskazato wyksztatcenie
magisterskie, a 22% licencjackie, zas u pracownikéw biurowych 10% wskazato wyksztalcenie
magisterskie, a 13% licencjackie (PARP, 2019A, s. 12, 92-93). Wyzszos$¢ tytulu magistra nad
licencjatem potwierdza tez sytuacja absolwentdw na rynku pracy. Badania BKL z lat
2011-2012 pokazuja, ze absolwenci z tytutem magistra mieli wigksze mozliwo$ci zatrudniania
niz z licencjatem. Wsrdd 732 osob z dyplomem licencjata uczestniczacych w tych badaniach
tylko 63.8% pracowalo, natomiast wrod 1421 oséb z tytutem magistra pracowato 80.7%, za$
bezrobotnymi byto odpowiednio 16.9% oraz 10.3% 0s6b (PARP, 2013, s. 124).

Z kolei wedtug badania GUS, dotyczacego sytuacji oséb mtodych na rynku pracy w 2016 r.,
absolwenci po licencjacie znacznie nizej oceniali ksztatcenie na studiach zawodowych, w tym
umiejetnosci potrzebne w pracy, niz na studiach magisterskich. Zgodno$¢ wyksztatcenia

z wykonywang pracg zawodowg ocenito na zdecydowanie tak 37.9% badanych absolwentéw z
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tytutem licencjata i 54.1% z tytulem magistra oraz na raczej tak odpowiednio 26% i 23%.
Réwniez poziom wiedzy ogdlnej i umiejetnosci zawodowych zdobytych w czasie studiow
wyzej ocenili absolwenci z tytulem magistra — odpowiednio na 3.8 i 3.67 w skali 5-stopniowej,
niz z tytutem licencjata — na 3.64 i 3.51 (GUS, 2017, s. 33). Z opinii badanych oséb z tytutem
licencjata i magistra wynika bardzo wazny dla niniejszej monografii wniosek, ze studia
licencjackie, ktore wedtug kolejnych ustaw o szkolnictwie wyzszym (uchwalonych po 1990 r.)
miaty przygotowywaé absolwentéw do pracy zawodowej, nie spelniajg tego celu, gdyz
zarowno w opinii absolwentow, jak i pracodawcOw przygotowuja gorzej niz studia
magisterskie. Rowniez w spoleczenstwie polskim nie utrwalit si¢ podzial studidéw na dwa
odrebne poziomy, z ktorymi wigza si¢ rozne cele i mozliwos$ci przysztej pracy.

Do niwelacji r6znic migdzy studiami zawodowymi i magisterskimi przyczyniajg si¢ rowniez
prowadzacy zajg¢cia nauczyciele akademiccy. Wiekszo$¢ zaje¢ na poziomie licencjackim
I magisterskim prowadzg te same osoby, co powoduje, ze metody i sposoby realizacji zajg¢ sa
identyczne lub bardzo podobne. Brak r6znic wspiera tez zalecanie studentom podrecznikdw,
ktorych autorami sg gtownie nauczyciele szkot ogdlnoakademickich. Na poziomie licencjackim
na zajgciach z przedmiotow ogdlnych nie podkresla si¢ ich praktycznego aspektu. W naukach
humanistycznych zdecydowana wiekszo$¢ nauczycieli akademickich nie ma do$wiadczenia
zawodowego innego niz praca na uczelni. Typowa Sciezka kariery zawodowej nauczyciela
akademickiego zaczyna si¢ od asystenta, a konczy na stanowisku profesora. Powyzsze opinie
wynikaja z doSwiadczen autora monografii w prowadzeniu zaje¢ na poziomie licencjackim
I magisterskim w uczelniach publicznych i prywatnych, zawodowych i akademickich.
Wyzszo$¢ wyksztatcenia magisterskiego nad licencjackim potwierdzajg takze badania CBOS z
lat 1993-2004 dotyczace oczekiwanego przez rodzicow poziomu wyksztatcenia swoich dzieci.
W 2004 r. az 74% rodzicow chciato magisterium dla swoich corek i 68% dla synow, a licencjatu
tylko 10% dla corek i 17% dla synéw. Miedzy 1993 r. i 2004 r. wzrdst znacznie odsetek
zwolennikow wyksztatcenia magisterskiego — dla corek z 47% do 74%, a dla synow z 38% do
68%, zmniejszyl si¢ natomiast odsetek zwolennikdw wyksztalcenia licencjackiego,
odpowiednio z 17% do 10% iz 27% do 17% (CBOS, 2004). Badania CBOS potwierdzaja wigc
wyzej przedstawione opinie roéznych oséb i badaczy co do traktowania wyksztatcenia
licencjackiego w Polsce jako niepelnego wyzszego, bedacego pierwszym etapem
wyksztalcenia wyzszego.

Roéwniez konieczno$é posiadania dyplomu magistra, jako warunku podjecia pracy w wielu
zawodach, stawia studia magisterskie wyzej od licencjackich. Jedynie trudna sytuacja

materialna absolwenta studiéw licencjackich, a nie przekonanie o wystarczajgcym
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przygotowaniu zawodowym, wptywa na jego decyzj¢ o podje¢ciu pracy. Jednak wigckszosé
takich osob podejmuje studia magisterskie po kilku latach. Potwierdzajg to dane statystyczne
o strukturze absolwentoéw wedtug poziomu studiow. W 2020 r. wsrod wszystkich absolwentow
0soby z wyksztatceniem licencjackim i inzynierskim stanowity 54.6%, a z magisterskim 38.6%.
Jednak absolwenci studiéw drugiego stopnia (magisterskiego) stanowili 70.7% absolwentow
studiow pierwszego stopnia (GUS, 2020, s. 37-40).

Brak istotnej rdznicy programowej mig¢dzy studiami licencjackimi i magisterskimi potwierdzaja
tez studenci badani w 2018 r. przez Natalie Krasniewska 1 Magdaleng Dybas-Stronkowska.
Zdaniem badaczek zasady i rozwigzania wprowadzone w ramach procesu bolonskiego,
dotyczace dwustopniowych studiow sg nadal w wielu uczelniach pozorne, stara forma studiow
zostala przykryta nowymi hastami. Faktycznie ,,w programach ksztatcenia brakuje wyraznych
roznic miedzy studiami pierwszego stopnia (ktore powinny mie¢ charakter zawodowy)
I drugiego stopnia (charakter bardziej teoretyczny, analityczny rozwijajacy studenta bardziej
wszechstronnie). Uczelnie powinny unika¢ fasadowo$ci i modnych hasel bez pokrycia”
(Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 78-79). Studia licencjackie nie uczg wymaganych
w praktyce kompetencji i efektow uczenia si¢, dlatego wigkszos¢ studentow podejmuje studia
magisterskie. W zalozeniach procesu bolonskiego absolwent studiéw pierwszego stopnia miat
zasili¢ rynek pracy, a studia drugiego stopnia miaty by¢ dla oséb zamierzajgcych pracowaé
naukowo, analitycznie (Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 78-79). Takie podejscie
studentow, wspierane przez ich rodziny, oznacza, ze dwustopniowe studia w Polsce nie
sprawdzity si¢. Trudno przewidzie¢, czy w przysztosci ulegnie to zmianie. W wigkszym stopniu
bedzie to zaleze¢ od podejsécia pracodawcodw niz od studentow.

Réznic miedzy poziomem licencjackim 1 magisterskim nie wskazuje tez definicja prac
dyplomowych, zawarta w ustawie o szkolnictwie wyzszym. Wedlug znowelizowanej ustawy
z 2005 r. (art. 167a ustep 2) oraz ustawy z 2018 r. (art.76 ustgp 2) praca dyplomowa ,,jest
samodzielnym opracowaniem zagadnienia naukowego (...), prezentujacym ogélng wiedzg
i umiejetnosci studenta zwigzane ze studiami na danym kierunku, poziomie i profilu oraz
umiejetnosci samodzielnego analizowania i wnioskowania” (Ustawa, 2005; Ustawa, 2018).
Z informacji, zdobytych przez autora monografii w czasie pracy w charakterze nauczyciela
akademickiego na uczelniach publicznych i prywatnych w latach 2003-2021, wynika, ze
uczelnie nie okreslalty wymagan dla prac dyplomowych. O takich wymaganiach decyduja
promotorzy. ,,Niektorzy promotorzy zadowalajg si¢ opisem problemow i to nie zawsze
najwazniejszych dla pracy, co powoduje, Ze prace sa stabe, nie majg charakteru analitycznego,

ledwo spetniajg wymagania” (Czajka, 2014, s. 186). Niektore uczelnie humanistyczne
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w regulaminach studiow lub odrebnie okreslajg jednak wymagania merytoryczne
i metodologiczne dla prac licencjackich i magisterskich.

Dobrym przyktadem moze by¢ Uniwersytet Kazimierza Wielkiego (UKW) w Bydgoszczy,
gdzie, w zwiazku z koniecznoscig weryfikacji efektow uczenia si¢ przypisanym seminariom
dyplomowym, w 2020 r. przygotowano wytyczne w sprawie procedur dyplomowania (UKW,
2020). Zawieraja one m.in. zasady przygotowywania oraz opis form prac licencjackich
1 magisterskich na réznych kierunkach studiow. Na Wydziale Pedagogiki prace licencjackie
i magisterskie moga mie¢ formy: raportu z badania, krytycznego przegladu literatury na
okreslony temat, eseju, projektu dziatan spotecznych w zakresie edukacji, wychowania,
resocjalizacji, rehabilitacji lub analizy praktyk spotecznych w powyzszym zakresie. Dla kazdej
formy pracy profesorowie z tego wydzialu przygotowali szczegdtowe zasady (objetosé 1-2
strony dla kazdej formy).

Na przyktad dla prac w formie analizy praktyk spotecznych wskazano, co powinien zawiera¢
wstep (zakres praktyk bedacych przedmiotem badania, cele badania oraz badane zjawisko),
rozdziatl teoretyczny (m.in. przeglad definicji, przyczyny 1 skutki badanego zjawiska, warunki
sprzyjajace jego rozwojowi), rozdzial metodologiczny (m.in. opis przedmiotu badania,
szczegblowe problemy badawcze, zastosowane metody badania, uzasadnienie celowosci
ewentualnego wyboru studium indywidualnego przypadku) oraz rozdzial merytoryczny —
analityczny (powinien zawiera¢ szczegOlowa analiz¢ problemoéw badawczych z rozdz.
metodologicznego, moze tez prezentowac najbardziej skuteczne albo najbardziej obiecujace
praktyki; w analizie indywidualnego przypadku nalezy powigza¢ diagnozg¢ funkcjonalng
z proponowanym programem oddziatywan) (UKW, 2020, s. 7-13). Ponadto okreslono objgtosé¢
pracy licencjackiej (w granicach 90-108 tys. znakow typograficznych (bez anekséw) oraz
magisterskiej (140-216 tys. znakow). Najkrotsza praca magisterska powinna wiec mie
wigkszg objetos$¢ od najdhuzszej pracy licencjackiej, co jest zwigzane z rdznicg w prezentacji
i analizie badanych zjawisk. Tymczasem autor monografii w czasie swojej pracy na uczelniach
spotykal prace magisterskie o objetosci rownej lub nawet mniejszej od prac licencjackich.
Wielu promotoréw nie zwracalo uwagi na réznice w zakresie badan i obj¢tosci migdzy tymi
pracami.

W instytutach, katedrach i zaktadach na poczatku roku akademickiego na ogoét nie przypomina
si¢ pracownikom o wymaganiach dot. prac dyplomowych. Brak informacji powoduje, ze nawet
w jednej jednostce organizacyjnej istniejg rozne wymagania, gdyz kazdy promotor stosuje inne
zasady 1 podejscie do dyplomantéw, oparte na wiasnym do$§wiadczeniu. Tymczasem badania

jakos$ci ksztalcenia prowadzone wsrod studentow pokazuja, ze bardzo wielu nie wie, czego
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powinno oczekiwa¢ od promotora. Na przyktad na Uniwersytecie Adama Mickiewicza
w Poznaniu (UAM) wsparcie promotora przy pisaniu prac dyplomowych ocenito bardzo dobrze
1 dobrze 42% badanych studentow stacjonarnych i 43% niestacjonarnych. Jednoczes$nie
odpowiednio 49% 1 44% nie potrafilo oceni¢ tego wsparcia. Na studiach jednolitych
magisterskich odsetek ten wynosit 60%, na licencjackich 58%, a na magisterskich tylko 3%728.
Tak duzg réznice miedzy studiami jednolitymi magisterskimi i licencjackimi a magisterskimi
mozna ttumaczy¢ poznaniem przez studentow zakresu wsparcia promotora przy pisaniu pracy
licencjackiej (chociaz przy pracy magisterskiej jest zwykle inny promotor, ktéry moze miec¢
inne podejscie do przygotowania pracy).

Z powyzszych opinii studentow wynika wazny wniosek dla oceny praktycznej kompetencji
zdobywanych w czasie studiéw, a mianowicie: brak informacji, czego studenci moga
oczekiwa¢ od promotora wptywa na obnizenie poziomu ksztatcenia, ktorego ukoronowaniem
jest dobra praca dyplomowa. Mozna temu przeciwdziata¢ przez wprowadzenie do regulaminu
studiow zasad przygotowywania prac dyplomowych (rozr6zniajagc zasady dla prac
licencjackich i magisterskich, o czym wspominano wyzej) lub zobowigza¢ do tego
kierownikow jednostek/komorek naukowych. Takie zasady przygotowal autor monografii, jako
promotor przekazatl je studentom i omowit na seminarium. Mimo to czg¢$¢ studentéw ich nie
stosowata, co potwierdza opinie wielu nauczycieli akademickich (takze prezentowane
w monografii) o pasywnym podejsciu wielu studentéw do studiow.

Mozna wiec z duzym prawdopodobienstwem zatozy¢, ze w wielu uczelniach na kierunkach
humanistycznych i spotecznych prace licencjackie i magisterskie nie réznig si¢ trescig
merytoryczng i zakresem badan, maja tez podobna objetos¢. Potwierdzajg to takze niektore
kontrole PKA, takze ze znanych uczelni ksztatcacych na pierwszym i drugim poziomie. Taka
sytuacja wystapita na kierunku ekonomia w UE we Wroctawiu, gdzie w wielu pracach
magisterskich brak bylo poglebionych analiz statystycznych oraz wykorzystania
zaawansowanych metod statystycznych. Dlatego merytorycznie nie rdznity si¢ one od
licencjackich. Zastrzezenia budzily takze zawyzone, nieuargumentowane opinie niektorych
recenzentow. PKA zalecita uczelni wprowadzenie odpowiednich procedur podnoszacych

poziom prac magisterskich?®. Podobne zastrzezenia do przygotowywania i recenzowania prac

28 Raport z badania jako$ci ksztalcenia przeprowadzonego wérdd studentéw studiow stacjonarnych w 2018/2019
r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-stacjonarni-raport-2019.pdf,
Raport z badania jako$ci ksztalcenia przeprowadzonego wérod studentow studidw niestacjonarnych w
2018/2019 r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-niestacjonarni-raport-
2019.pdf (dostep: 28.08.2022).

29 Raport zespotu oceniajacego PKA. UE we Wroclawie, kierunek ekonomia, s. 25-26. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 10.12.2022).
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dyplomowych zgloszono w Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium Balticum na Kierunku
pedagogika®.

Na zakonczenie rozwazan na temat roéznic migdzy pracami magisterskimi i licencjackimi
wypada wspomnie¢ o pozytywnych doswiadczeniach. Przykladem moga by¢ prace
magisterskie z zakresu pracy, polityki spotecznej i ubezpieczen, przekazywane na konkurs prac
doktorskich i magisterskich, organizowany przez IPiSS od ponad 20 lat. Niektore oparte sg na
bardzo bogatej literaturze i szerokich badaniach oraz wnikliwej i kompleksowej analizie, a ich
objetos¢ przekracza znacznie sto stron. Jakos¢ tych prac to efekt wymagan promotora, gdyz od
wielu lat na konkurs trafiaja prace przygotowane przez tych samych nauczycieli akademickich.
Zroznicowanie poziomu prac dyplomowych potwierdzajg tez prezentowane wczesniej opinie,
ze pomimo podobienstw efektOw uczenia si¢ w roznych uczelniach na tych samych kierunkach,
co potwierdzaja suplementy do dyploméw, rzeczywiste kompetencje absolwentéw sg bardzo

rozne.

2.4. Zakres niedostosowania programow ksztalcenia do wymagan pracy zawodowej

Z informacji podanych w poprzednich podrozdzialach wynika, Zze dostosowywanie
ksztalcenia do kompetencji wymaganych w pracy zawodowej oraz do oczekiwan pracodawcow
odbywa si¢ W wielu obszarach, ale najwazniejszym sg programy ksztalcenia.
Przypomnijmy wigc (problem zostanie szerzej przedstawiony w rozdziale 4.4), ze pracodawcy
nie maja na ogot pretensji do absolwentéw o brak wiedzy i umiejetnosci zwigzanych
z wykonywanym zawodem/specjalnosciag (jesli absolwent podejmuje prace zgodna
z kierunkiem studiow), lecz o brak umiejetnosci migkkich, m.in. samodzielnego uczenia sie,
pracy w zespole, komunikatywnos$ci, zdolnosci do podejmowania uzasadnionego ryzyka.
Kompetencje te, do czasu wprowadzenia standardow ksztalcenia opartych na efektach uczenia
si¢, nie byly jednak uje¢te w programach ksztatcenia (Przybystawski, 2007, s. 212).
Przepisy o ksztalceniu uwzgledniajacym potrzeby gospodarki zawieraly wszystkie ustawy
o szkolnictwie wyzszym, uchwalone po 1990 r., jednak w ostatniej ustawie z 2018 r.
doprecyzowano zakres i sposoby dostosowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy
i pracodawcow. W art. 15 ustep 1 stwierdzono, ze ,,uczelnia zawodowa prowadzi ksztatcenie
uwzgledniajace potrzeby otoczenia spoteczno-gospodarczego”. Natomiast art. 61 ustep 1
zapisano, ze ,uczelnia moze prowadzi¢ studia we wspolpracy z organem nadajgcym

uprawnienia do wykonywania zawodu, organem samorzadu zawodowego oraz organizacjami

%0 Raport zespotu oceniajacego PKA. Szczecinska Szkota Wyzsza Collegium Balticum, kierunek pedagogika,
s. 23. Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_/ (dostep: 10.12.2022).
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gospodarczymi. Moga one uczestniczy¢ takze w opracowaniu programu ksztatcenia i sposobie
realizacji praktyk i stazy” (Ustawa, 2018). Dostosowaniu programow ksztatcenia do potrzeb
praktyki ma takze stuzy¢ ,,monitorowanie karier zawodowych absolwentow w celu
dostosowania kierunku studiéw i programoéw ksztalcenia do potrzeb rynku pracy” (art.13a
Ustawy z 2005 r.), ktére wprowadzono od 1 pazdziernika 2011 r. w zwigzku z obowigzkiem
uczelni dokonywania wewnetrznej oceny jako$ci ksztatcenia.

Uczelnie w podobny sposob i w zblizonej formie starajg si¢ realizowa¢ zadania okreslone
w tych przepisach. Wszystkie powotalty odpowiednie zespoly, rady Ilub komisje,
odpowiedzialne za jako$¢ ksztatcenia i dostosowanie programow studiéw do potrzeb praktyki
oraz za wspolprace z otoczeniem spoteczno-gospodarczym?®. Mozna by na podstawie tych
dziatan wnioskowa¢, ze ksztatlcenie w szkotach wyzszych jest zgodne z polityka edukacyjng
panstwa i podporzadkowane potrzebom rynku pracy. Swiadczyé o tym moze takze zapis
0 dostosowaniu programow ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, zawarty w strategiach rozwoju
wielu uczelni na najblizsze lata. Nizej podano przyktady strategii przyjete na dwoch uczelniach.
W kilku innych, ktore autor analizowal, zapisy sg podobne.

W Strategii rozwoju Szkoty Gtownej Handlowej w Warszawie na lata 2022-2032 zapisano, ze
»oferta dydaktyczna bedzie zgodna z trendami naukowymi, rynkowymi i spotecznymi,
z zachowaniem roli wiodagcej SGH w ksztaltowaniu liderow zycia spolecznego
I gospodarczego”, a ,,dominujgcg formg prowadzenia zaje¢ bedg metody projektowe oraz
aktywizujace, w tym wymagajace przygotowania studenta przed zajgciami”, natomiast
,,dominujaca formg pracy licencjackiej bedzie praca o charakterze aplikacyjnym”,

W Strategii rozwoju Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach wskazano m.in. na
unowocze$nianie i uporzadkowanie oferty dydaktycznej, w tym nawigzanic szerszej
wspotpracy w dziedzinie dydaktyki z praktyka gospodarcza, profilowanie dydaktyki

w kierunku uczelni biznesowej oraz biznesowo zorientowane programy ksztatcenia (m.in.

31 Na Uniwersytecie Warszawskim od 2019 r. dziala Uniwersytecka Rada ds. Jakosci Ksztalcenia oraz Biuro ds.
Jako$ci Ksztatcenia. Zadaniem Rady jest przygotowanie strategii oraz ogolnouczelnianych standardéow i procedur
w zakresie zapewnienia jako$ci ksztalcenia oraz dbanie o spdjnos¢ i aktualnosé¢ oferty edukacyjnej. Ponadto na
kazdym kierunku dziataja Rady Dydaktyczne. Organizowane s3a warsztaty projakosciowe poswigcone
doskonaleniu kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich. Wspotpraca z otoczeniem zajmuje si¢
Centrum Wspdtpracy i Dialogu, dziata tez Inkubator Innowacyjnosci oraz Klub innowacji. Sprawozdanie Rektora
uw z dziatalnosci Uczelni 2019. Pobrane Z: www.uw.edu.pl/wp-
content/uploads/2020/06/sprawozdanie jmr 2019 z zalacznikami.pdf.Raport o) jakosci
ksztatcenia.www.pejk.uw.edu.pl/wp-content/uploads/sites/289/2022/02/Raport | rok zmniejszony.pdf
(dostep: 3.09.2020).

82 Strategia ~ rozwoju SGH w  Warszawie na lata  2022-2032. Pobrane  z:
www.sgh.waw.pl/sites/sgh.waw.pl/files/2021-

05/US nr 87 z 28 kwietnia 2021 zal strategia rozwoju sgh 2021 2032.pdf (dostgp: 3.09.2022).
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cykliczne konsultowanie oferty studiow). W ramach zapewnienia wysokiej jakosci procesow
dydaktycznych zapowiedziano standaryzacj¢ systemu jakos$ci ksztatcenia. Jako$¢ ksztatcenia
znalazla si¢ takze w misji uczelni. ,,Misjg jest tworzenie i upowszechnianie wiedzy oraz
ksztatcenie dla gospodarki i administracji, bazujace na najnowszych badaniach naukowych
i stosowanych pracach badawczo-rozwojowych”33,

Dostosowywanie programoéw ksztalcenia do potrzeb rynku pracy potwierdzajg tez opinie PKA
oraz informacje zamieszczone na stronach internetowych uczelni. Wprowadzane w wielu
uczelniach zmiany to m.in. cz¢$ciowe prowadzenie zaje¢ przez praktykow biznesowych,
przedmioty realizowane przez pracownikow przedsicbiorstw — partneréw uczelni,
wprowadzenie przedmiotow dotyczacych kompetencji miekkich czy zmian w sposobie
zaliczania niektorych zaje¢ (Podwojcic, 2020, s. 93). Szczegdtowe informacje dotyczgce oceny
przez PKA realizacji programu studidow, tresci programowych oraz organizacji procesu
nauczania, a takze opinie NIK w sprawie wiarygodnos$ci tych ocen, przedstawiono odrgbnie
w podrozdziale 2.6.

Mimo oparcia programu studiow na efektach uczenia si¢ w dalszym ciggu krytycznie ocenia je
czg$¢ studentow. Badani w 2018 r. w formie wywiadu fokusowego, reprezentujacy rozne
uczelnie (m.in. UW, SGH, PW i PL), potwierdzaja do$¢ powszechne opinie studentéw na temat
przetadowania programéw studiow humanistycznych i spotecznych kwestiami teoretycznymi.
Ich zdaniem:

zajgcia powinny umozliwia¢ nabywanie umiejetnosci rozwigzywania problemoéow, z ktorymi
absolwenci spotkajg sie w przysztej pracy zawodowej, a nie dziatania wedlug schematéw
podanych w podrecznikach czy przez wyktadowcow. (...) Studiowanie nie powinno polegac na
uczeniu si¢ pod wymagania wykladowcoéw, aby utatwic¢ zaliczenie przedmiotu, lecz na
przyswajaniu i poglebianiu wiedzy 1 rozwijaniu umiejetnosci krytycznego myslenia.
(Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 65-67)

Respondenci wskazali na takie przedmioty, ktore sklaniaja do myslenia i poszukiwania
wlasnych rozwigzan, nawet przy wigkszych naktadach pracy, natomiast zle ocenili przedmioty
1 zajgcia prezentujgce teoretyczne schematy.

Trzeba tez wspomnie¢ o réznicach zdan na temat nauczania réznych kompetencji mi¢dzy
wiladzami uczelni i pracodawcami. Byly one m.in. przedmiotem badania BKL w 2013 r. na
zlecenie PARP (PARP, 2014, s. 62-65). Najwicksze roznice na temat odpowiedzialnoSci

uczelni za uczenie studentow kompetencji migkkich miedzy uczelniami i biznesem (na korzys$¢

33 Strategia rozwoju Uniwersytetu Ekonomicznego w Katowicach 2018-2025. Pobrane z:
www.ue.katowice.pl/fileadmin/user uploads/strategia/strategia rozwoju Uniwersytetu Ekonomicznego
w__ Katowicach 2018- 2025.pdf (dostgp: 3.09.2022).
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uczelni) dotyczyty: komunikacji pisemnej, uczenia si¢, komunikacji ustnej, zaangazowania,
radzenia sobie ze stresem oraz wrazliwo$ci miedzykulturowej.

Badania i obserwacje potwierdzajg, ze mimo wielu dzialan uczelni w kierunku zblizenia
programoéw studiow do wymagan praktyki w dalszym ciggu wystepuje niezgodnosé
wyksztalcenia z wykonywang pracg u znacznej cze$ci absolwentow. Jak stwierdzono
w podrozdziale 2.2 trudniej znalez¢ prace zgodng z ukonczonym kierunkiem studiow w tzw.
zawodach nadwyzkowych, gdzie liczba chetnych znacznie przekracza liczbe wolnych miejsc
pracy. Dotyczy to bardzo wielu zawodow humanistycznych.

Jak podano w rozdziale 1.5 wspolpraca uczelni humanistycznych i spotecznych z otoczeniem
spoteczno-gospodarczym miata do czasu wprowadzenia takiego obowigzku ograniczony zasieg
(zwlaszcza na kierunkach niewymagajacych praktyk). Rozne byly tego przyczyny, na ktore
zwroécili uwage przedstawiciele szkot wyzszych w przywotanym wyzej badaniu Krzysztofa
Podwojcica. Niektore przyczyny powstaja na uczelni, inne u przedsi¢biorcow, a jeszcze inne
maja charakter obiektywny, gdyz zwigzane sg z konkurencja i tajnoscig informacji. Dlatego
dopasowanie programéw ksztatcenia do potrzeb podmiotéw dziatajgcych na danym terenie,
poprzez otwarcie nowych kierunkow studiow/specjalnosci, nie jest proste, gdyz albo jest zbyt
mato potencjalnych kandydatow na studia, ktorzy w nastepnych latach pozwolg na utrzymanie
kierunkéw, albo brak jest odpowiedniej bazy lokalowo-technicznej, albo specjalistow do
prowadzenia zaje¢ (Podwojcic, 2020, s. 134—135). Ponadto mtodziez przy wyborze kierunkow
studiow nie zawsze kieruje si¢ perspektywa pracy blisko miejsca zamieszkania, lecz czesto
popularnoscig danego kierunku. Skonczenie studiow jest tez okazja do podjecia pracy
w miescie wojewodzkim, gdzie jest wiekszy wybOr miejsca zatrudnienia, a takze potencjat dla
rozwoju zawodowego oraz poprawy standardu zycia (Podwojcic, 2020, s. 150-151).
Przedsigbiorstwa, a takze organizacje sfery budzetowej, wedlug badanych przedstawicieli
uczelni, nawigzuja wspotprace z jednostkami naukowymi gléwnie w ramach konkretnego
projektu, ktéry ma usprawni¢ okreslong dziedzine ich dziatalnosci (Podwaojcic, 2020, s. 77). Do
realizacji takich projektéw nie wystarczy wiedza teoretyczna, potrzebne jest doswiadczenie w
danej dziedzinie lub udziat w innych projektach wdrozeniowych. Nie wszyscy nauczyciele
majg odpowiednie do§wiadczenie, aby podejmowacé wspdtprace z podmiotami gospodarczymi.
Ponadto cz¢$¢ nauczycieli akademickich jest zainteresowana glownie przeprowadzeniem
w firmach badan zwigzanych z uzyskaniem stopnia naukowego oraz powigkszeniem swojego
dorobku naukowego, co jest konieczne przy ocenie rozwoju naukowego, a takze kategoryzacji
uczelni. Przeprowadzaniu badan dla celow naukowych, w tym takze przygotowania prac

dyplomowych, nie wszystkie firmy sg przychylne, gdyz badania moga odrywa¢ pracownikow
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od zwyktego rytmu pracy, a dostgp badaczy do wewnetrznych informacji moze wzbudzaé
obawy przed ujawnieniem tajemnic handlowych.
Mimo oficjalnej, szerokiej wspotpracy uczelni z otoczeniem zdarzajg si¢ tez opinie sceptyczne
w tej kwestii. Niektorzy badani przez Krzysztofa Podwojcica przedstawiciele uczelni
mazowieckich uwazaja, ze:
postulat zblizenia uczelni z pracodawcami jest dodaniem uczelniom kolejnych zadan do
wykonania, podobnie jak w przesztosci, gdy szkolnictwo wyzsze stawalo si¢ narzedziem
roznych polityk spotecznych. Zawsze wigzato si¢ to z oslabieniem autonomii uczelni. Tym
razem mamy do czynienia z proba przynajmniej czeSciowego przeksztatcenia instytucji
edukacji wyzszej w instytucje rynku pracy. (Podwojcic, 2020, s. 77)
W podsumowaniu omawianych w tym podrozdziale kwestii wypada postawi¢ pytanie: czy
zmiana programoéw ksztatcenia w celu zwigkszenia wiedzy specjalistycznej, istotnej dla
wykonywania danego zawodu oraz umiejetno$ci potrzebnych w pracy, jest jedynym panaceum
na zblizenie programu studiow do wymagan praktyki? Czy przy niezmienionych programach
ksztatcenia mozna takze przekazywac studentom tresci bardziej praktyczne w danej dziedzinie
nauczania?
Zdaniem autora monografii zalezy to od nauczycieli, ktérzy w ramach przygotowania do zaje¢¢
powinni $ledzi¢ literature fachowsg oraz informacje w srodkach przekazu, w tym wyniki badan
w wybranej dziedzinie, by w miar¢ mozliwosci przekazywaé je studentom. Rzetelnie
podchodzacy do wyktadanego przedmiotu nauczyciel powinien interesowac si¢ wszystkim, co
dotyczy przekazywanej wiedzy. Wiadze uczelni lub kierownicy komorek naukowych
(instytutow, katedr, zakltadow) moga do przyjecia takiej postawy zobowigza¢ nauczycieli
akademickich, propagujac idee samoksztalcenia, wspotprace z otoczeniem, organizowanie
seminariéw z udziatem przedstawicieli praktyki.
Réznice migdzy programem studidw a jego realizacja moga tez wynika¢ z samodzielnosci
uczelni w ksztalceniu studentéw. Jak juz stwierdzono w rozdziatach 1.2 i 1.5, po wprowadzeniu
obowigzku monitorowania jako$ci ksztalcenia i jego zgodno$ci z potrzebami otoczenia
spoteczno-gospodarczego, na uczelniach istniejg odpowiednie komisje/zespoty analizujgce
1 oceniajace te kwestie, na podstawie prowadzonych badan wsrdd studentow i nauczycieli
akademickich. Szczegdtowosé tych informacji zalezy od problemow badawczych wskazanych
w ankietach, Po przejrzeniu kilkunastu takich dokumentow mozna stwierdzi¢, ze niektore
zawierajg zbyt ogélne pytania, czego konsekwencjg sg duze rdznice w prezentacji oceny
ksztatcenia. Ponadto z informacji uzyskanych przez autora monografii wynika, ze
sprawozdania uczelnianych komisji majg w wielu przypadkach charakter formalny, nie

stanowiaC podstawy do zmian w programach ksztalcenia.
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2.5. Wplyw nauczycieli akademickich na dostosowanie ksztalcenia do wymagan praktyki
Jak juz stwierdzono, na niedopasowanie kompetencji wyuczonych do wymaganych w pracy
zawodowej ma wptyw wiele czynnikéw. Nalezy do nich proces ksztalcenia, w ktérym
najwazniejsza role odgrywaja nauczyciele akademiccy. Chodzi o znajomo$¢ teorii i praktyki
w zakresie prowadzonych zaje¢, zaangazowanie w wykladang dziedzine (Systematyczne
uzupehianie wiedzy), sposoby przekazywania wiedzy i umiejetnosci studentom, i ich
sprawdzanie w trakcie kolokwiow i egzaminow, a takze polecanie studentom literatury i innych
materiatlow. Nauczyciele akademiccy odpowiadajg za jako$¢ ksztatcenia, ktorg rozumiejg jako
poziom prowadzonych zaje¢ oraz rezultaty pracy dydaktycznej (Figlewicz, 2004, s. 142).
Najczesciej profesorowie | adiunkci prowadzacy zajecia sami dokonujg wyboru zakresu
prowadzonego przedmiotu, kierujac si¢ zwykle wlasnymi zainteresowaniami badawczymi,
wskazanym studentom podrecznikiem oraz limitem czasowym zaje¢. Jedynie asystenci
uzgadniajg zakres zaje¢ i sposoby ich prowadzenia z nauczycielem odpowiedzialnym
w zespole/katedrze za dany przedmiot. Potwierdzili to m.in. badani w ramach oceny jakoS$ci
ksztalcenia nauczyciele akademiccy z APS. Kazdy nauczyciel ma swobod¢ w wyborze zakresu
tresci wyktadanego przedmiotu. Poniewaz nie zawsze mozna obja¢ wyktadem caly obszar,
wowczas wybiera si¢ najwazniejsze — zdaniem wyktadowcy — tresci. Nauczyciel decyduje tez
0 wyborze metodyki nauczania (APS, 2018, s. 52). Nauczyciele akademiccy uwzgledniajg
efekty uczenia si¢, obowigzujace na danym kierunku studidw przy tworzeniu sylabusow dla
przedmiotow, ale rzadko uwzgle¢dniaja je w realizacji programu przedmiotu.
Wickszos¢ wladz wydzialowych nie ingeruje w tresci przedmiotow, sposob prowadzenia zajec
czy sprawdzanie efektow ksztatcenia, pozostawiajac to dyrektorom instytutow i kierownikom
katedr/zaktadow (Chmielecka, Matuszczak, 2020). Poniewaz kazdy poczatkujacy pracownik
ma swojego opiekuna w postaci samodzielnego (habilitowanego) wyktadowcy, najczgsciej
kierownik zaktada, ze za tre$¢ oraz zasady prowadzenia zaje¢ przez asystentow odpowiadaja
profesorowie. Asystenci wykorzystuja tez wlasne doswiadczenia zwigzane z wymaganiami
nauczycieli akademickich. W ten sposob tworza si¢ rozne podej$cia do przekazywania tresci
programowych oraz sposoby prowadzenia zajec.
Kolejny czynnik ograniczajacy przekazywanie praktycznych tresci dla danego przedmiotu
zwigzany jest z limitem czasowym. Na studiach stacjonarnych na realizacj¢ wigkszoSci
przedmiotow przeznacza si¢ 30 godzin lekcyjnych, ale nie zawsze wystarcza to na peing
prezentacje wszystkich tresci teoretycznych i praktycznych, zawartych w efektach uczenia sig.

Wyktadowcy niebedacy specjalistami w catej wyktadanej dziedzinie, wigcej czasu poswiecaja
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kwestiom zwigzanym z wlasnymi zainteresowaniami naukowymi, nawet jesli sa mniej wazne.
Z informacji posiadanych przez autora monografii wynika, ze wielu nauczycieli nie zwraca
uwagi na to, aby tres¢ wykladanego przedmiotu, nawet o charakterze teoretycznym,
dostosowac do potrzeb aktualnej praktyki, na przyktad przez nawigzywanie do rozwigzan
stosowanych w réznych organizacjach lub do wynikow wiasnych badan.

Problem ten wystepuje szczegolnie w szkotach prywatnych, gdyz wiele z nich nie moze
zatrudni¢ w charakterze nauczycieli specjalistow z danej dziedziny ze stopniami naukowymi.
Autorowi monografii znane sg nawet przypadki zastepowania tresci jednego przedmiotu innym.
Jeden z wyktadowcOw w szkole publicznej w ramach przedmiotu gospodarowanie kapitatem
ludzkim (na poziomie magisterskim) realizowat program przedmiotu zarzadzanie zasobami
ludzkimi (na poziomie licencjackim), a z kolei w innej uczelni publicznej w przedmiocie ZZL
przewazaty kwestie zwigzane z rynkiem pracy.

Nauczyciele stosujacy takie rozwigzanie nie wzigli pod uwage zapewne, ze na studiach
magisterskich w danej uczelni zdecydowang wigkszo$¢ stanowig absolwenci licencjatu.
Niektdrzy studenci mogli jednak nie zauwazy¢, ze otrzymujg podobny lub identyczny zakres
wiedzy, gdyz przedmioty byly wyktadane w odstepie trzech — czterech lat. Ponadto zwykle
prowadza je rézni nauczyciele akademiccy (na poziomie licencjackim przewaznie adiunkeci,
a na magisterskim profesorowie). Problem ten ma prawdopodobnie wymiar ogélnokrajowy,
a jego konsekwencja jest bardzo rozny zakres wiedzy 1 umiejetnosci przekazywany na roznych
uczelniach w ramach tego samego przedmiotu. Czy w takiej sytuacji mozna moéowic
0 dopasowaniu efektéw uczenia si¢ do kompetencji wymaganych w pracy oraz oczekiwanych
przez pracodawcOw? Problem ten nie byt jednak analizowany w resorcie odpowiedzialnym za
szkolnictwo wyzsze, gdyz nalezy do autonomii uczelni w obszarze ksztalcenia. Czy jednak
rozporzadzenie ministra okreslajace wzorcowe efekty uczenia si¢ nie jest kwestig podstawowg
dla zachowania zgodnosci tych wzorcow z wymaganiami praktyki?

Z tym wiaze si¢ kolejna przyczyna rozbieznos$ci miedzy wiedza zdobywang na studiach
a potrzebng w pracy — brak do§wiadczenia praktycznego nauczycieli w zakresie prowadzonych
zaje¢. Wigkszos$¢ studentow nie wie nawet, ze przekazywana wiedza moze nie mie¢ wartosci
praktycznej, stwierdza to dopiero po podj¢ciu pracy. Potwierdzit to, w rozmowie z autorem
monografii, jeden z emerytowanych profesordw, specjalista z zakresu motywowania, zdaniem
ktorego studentom mozna przekazywa¢ dowolng wiedze w ramach tresci przedmiotu, nawet
niezgodng z programem ksztatcenia, gdyz nie sprawdzajg tego w sylabusach, nie wiedzg tez

czy wiedza ta bedzie przydatna, czy nie w przysztej pracy zawodowe;.
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Brak kompetencji do prowadzenia zajec jest natomiast rzadziej dostrzegany przez kontrolerow
PKA, mimo iz wsrdd dziesieciu kryteriow oceny jakosci ksztatcenia znajdujg sie kompetencje,
doswiadczenie, kwalifikacje 1 liczebno$¢ kadry prowadzacej ksztalcenie oraz rozwoj
I doskonalenie kadry. Na kontrolowanych kierunkach kryterium to jest oceniane przewaznie
pozytywnie, jako spetnione lub czg¢$ciowo spetnione. PKA ocenia tacznie dziatalnos¢ naukowa
1 dydaktyczng, czegsto poswiecajac naukowe] nawet wiecej miejsca, gdyz jest bardziej
wymierna. Z analizy jej raportow wynika, ze poziom dziatalno$ci naukowej nauczycieli
wplywa na jako$¢ ich dziatalnosci dydaktycznej, ale w praktyce nie zawsze tak jest. Wybitni
naukowcy majg szeroki i warto§ciowy dorobek naukowy, lecz wielu z nich jest stabymi
dydaktykami, nie potrafi tez w przyjazny dla studentéw sposob potaczy¢é wynikéw badan
z tre$ciami zajec.

Na pedagogice w UAM nauczyciele zapewniaja osiagniccie przez studentow efektow uczenia
si¢. ,,Aktywnos$¢ naukowa pracownikow, réznorodnos¢ ich obszarow badawczych pozwalaja
na realizacj¢ urozmaiconej oferty programowej i osiggnigcie przez studentow zaktadanych
efektow uczenia sie. Polityka kadrowa uczelni pozwala na stworzenie silnego naukowo
i dydaktycznie zespotu pracownikéw’*4, Podobnie na kierunku ekonomia w UE we Wroctawiu
stwierdzono, ze nauczyciele posiadaja aktualny i udokumentowany dorobek naukowy,
publikujg w czasopismach migdzynarodowych, CO zapewnia prawidtows realizacj¢ zajeé oraz
nabywanie przez studentéw kompetencji badawczych”®. Natomiast powodem negatywnej
oceny przygotowania kadry nauczycielskiej na kierunku pedagogika w prywatnej Szczecinskiej
Szkole Wyzszej Collegium Balticum byly rozbieznosci miedzy kierunkiem a dyscypling
naukowa, w ktorej specjalizowal si¢ wykladowca. Cze$¢ nauczycieli nie posiadata
udokumentowanego dorobku naukowego i1 doswiadczenia w dyscyplinie kierunku. Rowniez
wsrod prowadzacych seminaria licencjackie 1 magisterskie byly osoby niereprezentujace
pedagogiki i nie posiadajace dorobku naukowego w tej dziedzinie®. Chociaz PKA nie zwrdcita
na to uwagi, mozna zaklada¢, ze bylo to spowodowane trudno$ciami z zatrudnieniem
nauczycieli pedagogow, prawdopodobnie tylko na umowe o dzieto, a nie umowg o prace.
Niskie kwalifikacje kadry akademickiej czgsciej dostrzegaja studenci, m.in. badani w 2018 r.

przez Natali¢ Krasniewska i Magdaleng Dybas-Stronkowska. Wsréd cytowanych wypowiedzi

3 Raport zespotu oceniajgcego PKA. UAM w Poznaniu, kierunek pedagogika, s. 22-23. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 10.12.2022).

% Raport zespotu oceniajacego PKA. UE we Wroclawiu, kierunek ekonomia, s. 31-32. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 10.12.2022).

% Raport zespotu oceniajacego PKA. Szczecinska Szkola Wyzsza Collegium Balticum, pedagogika, s. 25.
Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 10.12.2022).
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znalazly si¢ m.in. takie: ,,zanim dojdziemy do wniosku, jakie kompetencje powinny by¢
przekazywane studentom, uczelnia powinna sprawdzi¢, czy kadra akademicka ma takie
kompetencje” (Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 78). Zdaniem studentow ma to
zwigzek z rozwojem kadry akademickiej. Po przej$ciu na emeryture profesorow czesto brakuje
doswiadczonych nauczycieli jako ich nastepcéw, na wolny etat zatrudnia si¢ asystentow
zamiast profesorow z zewnatrz (Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 77-78). Z tymi
opiniami studentow nie mozna si¢ w petni zgodzi¢, gdyz w wiekszo$ci uczelni publicznych po
przejsciu profesora na emeryture, w katedrze/zespole zwykle znajduje si¢ inny wyktadowca
z habilitacjg lub przygotowujacy si¢ do niej adiunkt.

Nie wszystkie opinie studentéw na temat procesu ksztatcenia i przygotowania zawodowego
nauczycieli akademickich sg krytyczne. Na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza (UAM)
w Poznaniu studenci zaréwno studiow stacjonarnych, jak i niestacjonarnych bardzo wysoko
ocenili prowadzenie zaj¢é, obiektywno$¢ oceniania, kompetencje merytoryczne i dydaktyczne
nauczycieli, ich zaangazowanie w realizacje programu studiéw®’. Sposéb prowadzenia zajeé
jako bardzo dobry i dobry ocenito 72% studentow stacjonarnych i 64% niestacjonarnych,
obiektywnos$¢ oceniania efektow uczenia si¢ studentow odpowiednio 70% 1 69% badanych,
kompetencje merytoryczne nauczycieli prowadzacych zajecia — 88% 1 87%, kompetencje
dydaktyczne — 70% i 68%, a zaangazowanie w proces ksztatcenia — 77% i 76%.

Badani studenci stacjonarni i niestacjonarni wypowiedzieli si¢ tez na temat cech osobowos$ci
nauczycieli, sprzyjajacych realizacji programu studiow. Studenci za najwazniejsze cechy uznali
ciekawy i czytelny sposob prowadzenia zajec (45% wskazan studentow niestacjonarnych i 30%
stacjonarnych), profesjonalizm i zaangazowanie (39% stacjonarnych i 44% niestacjonarnych),
atmosfer¢ na zajeciach (44% studentow stacjonarnych), osobowos$¢ 1 poczucie humoru (41%
stacjonarnych i 35% niestacjonarnych). PorOwnanie opinii studentow stacjonarnych
I niestacjonarnych pokazuje, ze sg one niezalezne od ich doswiadczenia zawodowego, chociaz
wydaje sig, ze studenci niestacjonarni (pracujgcy) powinni mie¢ bardziej krytyczne spojrzenie
na powyzsze elementy oceny.

Studenci pytani przez Natali¢ Krasniewska i Magdalen¢ Dybas-Stronkowska 0 czynniki
sprzyjajace kreatywnej interpretacji uzyskanych w ramach danego przedmiotu kompetencji,

wskazali ustng forme egzaminu (Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 74). Ich zdaniem

ST UAM. Raport z badania jakosci ksztafcenia przeprowadzonego wsréd studentéw studiéw stacjonarnych

w 2018/2019 r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-stacjonarni-raport-
2019.pdf. UAM. Raport z badania jakosci ksztatcenia przeprowadzonego wsrdd studentow studiow
niestacjonarnych w 2018/2019 r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-
niestacjonarni-raport-2019.pdf. (dostep: 28.08.2022).
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pobudza ona myslenie i sprzyja szukaniu zalezno$ci migdzy badanymi kwestiami, cze¢sto
0 charakterze interdyscyplinarnym. Niestety od wielu lat na kierunkach humanistycznych
i spotecznych dominujg egzaminy pisemne, najcz¢sciej w formie testu, co uzasadnia si¢ duza
liczba studentéw (na niektorych kierunkach na jednym roku studiuje 100, a nawet 200
studentéw) i zwigzanym z tym obcigzeniem dla egzaminatorow.

Warto w zwigzku z tym dokona¢ wyceny pracochtonnos$ci egzaminu ustnego. Przepytanie stu
studentdbw na Kkierunku humanistycznym (np. socjologia, pedagogika), nawet przy
15-minutowym egzaminie (to zbyt mato dla sprawdzenia znajomos$ci tresci przedmiotu)
wymagaloby 25 godzin, a wigc co najmniej trzech dni. Tymczasem sprawdzenie egzaminu
pisemnego, nawet w formie opisowej, wymaga Kilku godzin (dla stu 0s6b, przy zatozeniu pig¢
minut na sprawdzenie jednej pracy, daje okoto osiem godzin), a w formie testu jeszcze mniej.
Mankamentem egzamindéw pisemnych jest na ogot koncentracja na sprawdzeniu wiedzy
najwazniejszej z przedmiotu, aby zachowa¢ porownywalno§¢ stopnia trudnosci pytan.
Z doswiadczenia autora monografii wynika, ze na pytania przekrojowe (wymagajace taczenia
roznych kwestii) na egzaminach pisemnych wigkszo$¢ studentow nie daje prawidtowych
odpowiedzi.

Do rozbiezno$ci migdzy przyswojonymi w czasie studiow efektami uczenia si¢ a wymaganymi
w przysztej pracy przyczyniajg si¢ takze wymagania stawiane studentom na kolokwiach
i egzaminach. Chodzi o tatwiejsze zaliczanie przedmiotow, w tym zdawanie egzaminow,
uzyskiwanie wyzszych ocen oraz tatwiejsze przygotowanie prac dyplomowych. Autorowi
znane sg przypadki, gdzie w grupie ¢wiczeniowej 20-25 studentow okoto 90% otrzymywato
na egzaminie z danego przedmiotu oceny bardzo dobre. Przy obiektywnym przeprowadzeniu
egzaminu i rzetelnym sprawdzeniu prac taki wynik bylby niemozliwy. Problem ten zostal takze
zasygnalizowany w podrozdziale 2.3.

Wsrod pomystow na lepsze przyswajania kompetencji w czasie studiow badani studenci
wymienili takze bardziej elastyczne formy prowadzenia zaje¢, w tym czestsze korzystanie
z formy zdalnej. Zaoszczgdzono by w ten sposob czas na dojazdy, ktory mozna by poswiecié
na samoksztatcenie (Krasniewska, Dybas-Stronkowska, 2019, s. 73). Urozmaicony sposob
prowadzenia zajec, przez stosowanie bardziej nowoczesnych form, potwierdzaja tez kontrole
PKA na niektérych kierunkach studiéw humanistycznych i spotecznych.

Do czynnikdw wpltywajacych na rozbieznosci migdzy wiedzg zdobywang na uczelni
a potrzebng w pracy, zdaniem autora monografii, trzeba tez zaliczy¢ zmiang przepisow
0 minimum kadrowym, co uwolnito uczelnie (gtéwnie prywatne) od koniecznosci zatrudniania

na umowe o prace odpowiedniej liczby profesorow i adiunktow. Przypomnijmy, ze wedhug
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ustawy z 2005 r. (art. 9 ustep 3) minister odpowiedzialny za szkolnictwo wyzsze okreslat dla
danego kierunku studiéw liczbe nauczycieli ze stopniem i tytutem naukowym, zwang minimum
kadrowym. Zaliczano do niego tylko nauczycieli zatrudnionych na pelnym etacie
w podstawowym miejscu pracy (art. 9a). Nauczyciele sktadali w zwigzku z tym odpowiednie
o$wiadczenia (art. 112a) (Ustawa, 2005). W ustawie z 2018 r. zrezygnowano z tych wymagan.
Od tej pory na uczelniach prywatnych wiekszo$¢ nauczycieli zatrudnia si¢ na umowg o dzieto,
do prowadzenia konkretnych zaje¢, co wpltywa na slabszg wiez nauczycieli z uczelnia,
a w konsekwencji na mniejsze ich zaangazowanie w proces ksztalcenia.

Do wzrostu rozbiezno$ci miedzy kompetencjami wyuczonymi i potrzebnymi w pracy
zawodowej moga przyczynia¢ si¢ takze zalecane przez nauczycieli podreczniki. Obecnie
w wiekszo$ci przedmiotow wyktadanych na kierunkach humanistycznych i spotecznych (autor
nie ma orientacji w innych dziedzinach nauki) na rynku ksiggarskim dostepnych jest co
najmniej kilka publikacji o charakterze podrgcznikowym, ktére maja jednak rdézne wartosci
poznawcze dla studentow. W zaleznosci od wiedzy ich autorow i podejécia do przedmiotu,
niektore majg charakter bardzo teoretyczny, a inne teoretyczno-praktyczny, cze$¢ nawigzuje do
rozwigzan stosowanych w krajach wysoko rozwinigtych, a cz¢$¢ ogranicza si¢ do przyktadow
polskich. Poniewaz studenci staraja si¢ uzyska¢ zaliczenie przedmiotu przy minimalnej
pracochtonnosci, ograniczaja si¢ do korzystania z notatek z wyktadu i podrecznika wskazanego
przez nauczyciela. Nie czytajg literatury uzupetniajacej, wskazanej przez wyktadowcow, w tym
takze innych podrgcznikdw, 1 nie poznajg wiedzy rozszerzonej z danego przedmiotu.
Kolejnym powodem niedopasowania ksztalcenia w szkotach wyzszych do wymagan przysztej
pracy sa sposoby nauczania. Generalnie na wiekszo$ci uczelni humanistycznych dominujg
sprawdzone metody i sposoby w postaci wykladow, seminariow i ¢wiczen. Wiekszo$¢
nauczycieli akademickich stosuje tradycyjne formy zaliczenia w postaci sprawdzenia
przekazanej na zajeciach wiedzy (czgsto w formie testow), a nie bada jej wykorzystanie
w czasie prowadzenia zaj¢¢ z uczniami. Tradycyjna forma zaliczania przedmiotow powoduje
tez, ze nie sprawdza si¢ efektow w zakresie umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych.
Z powyzszych rozwazan wynika wazny wniosek zwigzany 2z niedopasowaniem
kompetencyjnym absolwentow szkét wyzszych, a mianowicie, ze jego przyczyn nie nalezy
szuka¢ tylko w niedopasowaniu programow ksztatcenia do wymagan praktycznych w danym
zawodzie, lecz takze w stosowaniu tradycyjnych metod prowadzenia zaje¢ i zaliczania
przedmiotow.

Taka forma odpowiada jednak studentom kierunkéw humanistycznych i spotecznych, biernie

nastawionym do studiowania, mimo iz jest mniej efektywna i niedopasowana do
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wspotczesnych wymagan rynku pracy. Preferuja oni przyswajanie wiedzy i umiejetnosci
z danego przedmiotu w formie podrgcznikowej i oczekujg w trakcie zaliczenia pytan
adekwatnych do zakresu tre$ci. Mankamentem tradycyjnych form ksztalcenia jest oprocz
gorszej efektywnosci wieksza czasochtonno$¢, poniewaz tradycyjne zajgcia absorbuja wigcej
czasu na przekazanie wiedzy, gdyz studenci chca najwazniejsze kwestie zanotowaé. Ze
wzgledu na przewaznie szeroki zakres merytoryczny przedmiotow wyktadowcy nie zawsze
majg czas na wyjasnianie wszystkich kwestii, ograniczajg si¢ wigc do przekazywania
podstawowej wiedzy w formie schematow, wykresow oraz hastowe;j klasyfikacji. Koncentruja
si¢ przewaznie na aspektach teoretycznych danego przedmiotu, pomijajac ich powigzanie
z praktyka.

Specjalisci od zarzadzania zasobami ludzkimi podkreslaja, ze bardziej aktywne zajecia
wyzwalaja odpowiedzialno$¢ studentow za pozyskang wiedze i umiejetnosci oraz jakosé
procesu uczenia si¢. Prowadzacy zajecia wystepuje wowczas w roli mentora, ktérego celem
jest skierowanie uwagi stuchaczy na to, co moze sprawiac trudnosci w pracy samodzielnej, do
czego nie ma tatwego dostepu oraz na aktualny stan danego problemu. Zaj¢cia powinny tez
pobudza¢ studentéw do krytycznego myslenia, obok wiedzy i umiejetnosci rozwijacé
kompetencje migkkie, przydatne w przysztej pracy, takie jak: umiejetno$¢ pracy zespolowej,
efektywne komunikowanie si¢, kreatywne rozwigzywanie problemow (Piotrowska, Saryusz-
Wolski, 2019, s. 58). Wprowadzeniec aktywnych form prowadzenia zaje¢ wyzwolitoby
u absolwentéw kompetencje spoteczne, oczekiwane przez pracodawcow (poréwnaj
podrozdziat 4.4).

Trzeba tez wspomnieé¢, ze nauczycielom, bardziej niz studentom, zalezy na frekwencji na
zajeciach. Niektorzy stosujg nawet specjalne motywatory lub kary za brak nieobecnosci
(Piotrowska, Saryusz-Wolski. 2019, s. 57). Niestety w czasie ¢wiczen i seminaridow wigkszos¢
studentow jest nieaktywna. Nawet w czasie seminariéw dyplomowych studenci nie s w stanie
dyskutowa¢ nad planami prac, wynikami badan czy wynikajagcymi z nich tezami.
W konsekwencji seminaria przeksztatcajg si¢ w konsultacje indywidualne z promotorem. Takie
podejscie do studidw jest potwierdzeniem opinii wielu nauczycieli (omowionych w innym
rozdziale tej monografii), ze znacznej czgéci studentow bardziej zalezy na zdobyciu dyplomu
niz wiedzy. Oceniajac zachowanie studentéw, trzeba jednak bra¢ pod uwage, ze sg oni
swiadomi szybkiego postepu wiedzy, a w konsekwencji dezaktualizacji niektorych twierdzen
przyswojonych na studiach.

Podsumowujac wptyw nauczycieli akademickich na dostosowanie programéw ksztatcenia na

kierunkach humanistycznych i spotecznych do wymagan praktyki, warto jeszcze raz zwrdcic
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uwage, ze to od wyktadowcow, a nie od wtadz uczelni czy zakresu wspotpracy z otoczeniem
spoteczno-gospodarczym, zalezy realizacja zasad Procesu Bolonskiego. Mig¢dzyuczelniane
roéznice w programach KierunkOw mieszczg si¢ w tzw. elastyczno$ci ksztalcenia, ktora jest
oceniana pozytywnie. Gdyby jednak zalozy¢, ze wszystkie przedmioty na danym kierunku
studidw sg elastycznie realizowane, moze si¢ okazaé, ze absolwenci tego samego kierunku
studiow, a wiec ksztalceni w tej samej specjalnosci zawodowej na réznych uczelniach,
zdobywajg znacznie odmienng wiedz¢ i umiej¢tnosci.

Czy takie rozbiezno$ci mozna uzna¢ za zgodne z ustawg o szkolnictwie wyzszym — jako
elastyczne dostosowanie programéw ksztatcenia do potrzeb praktyki? Dotychczas nie
prowadzono badan wsrdéd absolwentéw tych samych kierunkéw studiow na réznych
uczelniach, aby ustali¢, jakg rzeczywistg wiedze i umiejetnosci, a takze kompetencje uzyskali
w trakcie studiow licencjackich i magisterskich. Po wprowadzeniu efektow uczenia sig¢ jest to
uzasadnione, w ramach poszukiwania odpowiedzi na pytanie, w jakim zakresie kompetencje
zdobyte na studiach sa wykorzystywane w pracy zawodowej, jesli jest ona zgodna z kierunkiem

wyksztalcenia.

2.6. Ocena programoéw ksztalcenia przez PKA

Wedlug niektorych badaczy edukacji, ocena efektywnosci ksztalcenia w szkotach
wyzszych powinna polega¢ na sprawdzeniu, w jaki sposob 1 w jakim stopniu szkoty realizujg
cele okre$lone w ustawie o szkolnictwie wyzszym, a wigc takze jak realizujg programy
ksztatcenia (Wolszczak-Derlacz, 2013, s. 31). Inni sugeruja sprawdzenie przed uzyskaniem
dyplomu ukonczenia studiéw poziomu przyswojenia poszczegodlnych kompetencji®®. Inni
badacze uwazaja natomiast, ze obiektywnym miernikiem ksztatcenia byloby poréwnanie
poziomu i zakresu wiedzy studentow (z danego kierunku) na poczatku i na koncu studiow. Maja
jednak $wiadomos¢, ze nie byloby to takze obiektywne ze wzgledu na wplyw réznych
czynnikdw na przyswajanie wiedzy, takich jak srodowisko studenta czy cechy osobowosci
(Wolszczak-Derlacz, 2013, s. 30). ,,Wycena rezultatow ksztalcenia jest trudna, poniewaz efekty
moga wystepowac z opoznieniem, podlegaja perturbacjom, gdyz ich no$nikami sg ludzie, oraz
sg rozlegte, gdyz dotycza wszystkich dziedzin zycia spotecznego” (Morawski, 1999, s. 136).
Dotychczas nie opracowano obiektywnych miar sprawdzania poziomu i zakresu

kwalifikacji’/kompetencji uzyskanych w trakcie ksztatcenia (czyli efektow uczenia si¢) — poza

3 Metody takie opisujg w poradnikach i proponujg pracodawcom specjalisci od zarzadzania kompetencjami
(Filipowicz, 2004).
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egzaminami z poszczegblnych przedmiotdw. Ich weryfikacji dokonuje dopiero praca
zawodowa.
Szkoly wyzsze oceniaja dziatalno$¢ dydaktyczna na podstawie uzyskanych przez studentéw
wynikéw egzamindw, oceny pracy nauczycieli akademickich przez studentéw oraz na
podstawie liczby absolwentéw w roku akademickim lub w relacji do rozpoczynajacych studia
na kierunku. Miary te nie odzwierciedlajg jednak poziomu uzyskanych w czasie studiow
kwalifikacji/lkompetencji. Nawet gdyby oceniano przyswojone kompetencje na podstawie
opisdw w sylabusach dla poszczegolnych przedmiotow, ocena nie bytaby obiektywna, gdyz
,»Sylabusy opracowuje si¢ na podstawie tresci programowych, a nie kompetencji uzyskanych
przez absolwentdw” (Wolszczak-Derlacz, 2013, s. 33). Dopiero w konkretnej pracy zawodowej
mozna sprawdzi¢ rzeczywisty poziom przyswojenia roznych kompetencji oraz wystepujace
braki w tym obszarze.
Dziatalno$¢ dydaktyczna uczelni na danym kierunku studidéw ocenia Polska Komisja
Akredytacyjna. Geneze jej powolania przedstawiono w podrozdziale 1.2. Mechanizm kontroli
jest nastawiony na ochrone studentow, aby w réznych uczelniach na tych samych kierunkach
realizowany byt podobny program i jako$¢ ksztalcenia. Rozporzadzeniem Ministra Nauki
1 Szkolnictwa Wyzszego z 3 pazdziernika 2014 r. wprowadzono dziesi¢¢ kryteriow oceny
programowej oraz oceny instytucjonalnej (Rozporzadzenie, 2014), ktére nieco zmieniono
w Rozporzadzeniu z 12 wrzesnia 2018 r. w sprawie Kkryteribw oceny programowej
(Rozporzadzenie, 2018C). Zmiana ta miata zwigzek z nowa ustawa o szkolnictwie wyzszym i
nauce z 2018 r. Na tej podstawie PKA przygotowata dla kazdego kryterium standardy jakosci
ksztatcenia, na podstawie ktorych ocenia ich spetnienie®®. Kryteria s3 niezalezne od profilu
ksztalcenia (akademickiego badz praktycznego) i dotycza:

(1) konstrukcji programu studiéw, koncepcji, celow ksztatcenia i efektéw uczenia sig;

(2) realizacji programu studidw (tresci programowych, harmonogramu realizacji

programu, form i organizacji zaj¢¢, metod ksztalcenia, praktyk zawodowych,

organizacji procesu nauczania);

(3) rekrutacji na studia, weryfikacji osiggni¢¢ przez studentéow efektéw uczenia sie,

tacznie z uzyskaniem dyplomu;

(4) kompetencji i liczebnos$ci kadry prowadzacej ksztalcenie oraz jej rozwoju

i doskonalenia;

39 Statut Polskiej Komisji Akredytacyjnej. Pobrane z: www. pka.edu.pl/.
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(5) infrastruktury i zasobéw edukacyjnych wykorzystywanych w realizacji programu

studiow;

(6) wspotpracy z otoczeniem spoteczno-gospodarczym w konstruowaniu, realizacji
I doskonaleniu programu studiéw oraz jej wplywu na rozwdj kierunku studiow;

(7) warunkéw i sposobow podnoszenia stopnia umiedzynarodowienia procesu

ksztalcenia;

(8) wsparcia studentow w uczeniu si¢, rozwoju spotecznym, naukowym i zawodowym

oraz wejsciu na rynek pracy;

(9) publicznego dostepu do informacji o programie studidéw, warunkach jego

realizacji;

(10) polityki jakosci ksztalcenia, projektowania, monitorowania i doskonalenia

programu studiow.

Kontrola uczelni przez PKA odbywa si¢ co okoto sze$¢ lat i mozna ja przewidziec, ale uczelnie
sg zobowigzane do biezagcej kontroli jakosci procesu ksztalcenia (m.in. oceny nauczycieli
akademickich, oceny nauczycieli przez studentdéw, opinii studentéw), ktora prowadza
specjalnie powotane zespoty/ komisje. Uczelnie gromadzg wigc odpowiednie informacje, aby
przygotowac dokumenty. Z raportow PKA wynika, ze od poczatku jej powotania w 2000 r. do
2018 r. znacznie poprawita si¢ ocena uczelni. W 2004 r. PKA wystawita 30 uczelniom oceny
negatywne (5.3% w stosunku do pozytywnych), 562 pozytywne, 101 warunkowych i 20
wyr6zniajacych. Natomiast w 2018 r. oceny negatywne otrzymato tylko pig¢ uczelni (1.5%),
pozytywne — 317, warunkowe —21, a wyrdzniajace — 26 (Chmielecka, Zurawski, 2019, s. 153).
Jak podaje NIK w latach 2002-2017 PKA wystawita 3% ocen wyrdzniajacych (4.3%
w uczelniach publicznych i 0.7% w prywatnych), 83% pozytywnych, 10.8% warunkowych
(7.9% w publicznych i 16.4% w prywatnych) i 3.2% negatywnych (1.2% w uczelniach
publicznych 1 7.1% w prywatnych). Od 2013 r. zaden kierunek na uczelniach publicznych nie
zostal oceniony negatywnie (NIK, 2018A, s.31-32). Jednoczesnie w zwigzku ze znacznym
wzrostem liczby kierunkow studiow w latach 2011-2017 PKA nie zdazyta wszystkich
skontrolowa¢ w przepisowym terminie (NIK. 2018A, s. 40). Dane te potwierdzaja opinie
nauczycieli akademickich i studentdéw o nizszym poziomie ksztalcenia w uczelniach
prywatnych (z niewielkimi wyjatkami). Niski poziom utrzymuje si¢ nadal, mimo wskazéwek
pokontrolnych PKA, nakazujacych poprawe procesu ksztatcenia.

Kontrola dotyczy zgodnos$ci procesu ksztalcenia z zatozeniami polityki panstwa w tym

obszarze. Ale poniewaz kontrolerzy PKA bazuja glownie na dokumentach przygotowanych
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przez uczelnie (ktore staraja si¢ podkresli¢ aspekty pozytywne, a pomniejszy¢ lub pominagé
negatywne), doktadnos¢ analizy i oceny procesu ksztalcenia w roznych uczelniach jest rdzna.
Kontrolerzy staraja si¢ bardzo szczegdtowo analizowaé dokumenty, w tym poszukiwaé
czynnikdw wplywajacych korzystnie badz niekorzystnie na proces ksztalcenia. Z drugiej
jednak strony ocena tych samych kryteriow w réznych uczelniach sktania kontroleréw do
opisywania ich podobnie lub fragmentami nawet identycznie. Potwierdzajg to raporty
pokontrolne PKA ro6znych kierunkow studiow.

Poniewaz kontrola w jednej uczelni trwa zwykle kilka dni, a w okresie pandemii ograniczyta
si¢ tylko do dwaoch, kontrolerzy nie majg czasu na sprawdzenie, jak opisane przez uczelnie
kryteria sg realizowane w praktyce. Mimo to przy okazji kontroli kazdego kierunku sygnalizuja
spotkania z wladzami uczelni, nauczycielami i studentami, a nawet przedstawicielami
podmiotow wspotpracujacych. Mimo iz w przepisach o standardach ksztatcenia zakladano
ocen¢ dwustronng, czyli wewngtrzng (przez uczelniany zespot ds. jakoSci ksztalcenia)
i zewnetrzng (przez PKA), faktycznie ocena jest jednostronna, gdyz PKA swoja oceng opiera
na dokumentach przygotowanych przez zespdt ds. jakosci ksztalcenia. Poniewaz opinie
dotyczace tych samych oraz réznych kierunkow studiow w kontrolowanych uczelniach sa
podobne, nie ma potrzeby prezentowania w monografii wigkszej ich ilosci. Dlatego nizej
podano tylko dane dotyczace trzech uczelni, dwdch publicznych i jednej prywatnej.

Na kierunku pedagogika w prywatnej Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium Balticum
stwierdzono, ze tresci programowe sg zgodne z efektami uczenia si¢ oraz uwzgledniajg wiedzg
I jej zastosowanie w pedagogice i psychologii. Tresci programowe odzwierciedlaja aktualng
praktyke w obszarach dzialalno$ci zawodowej i rynku pracy pedagogdéw, wychowawcow
1 opiekunow. Tresci gwarantujg osiggnigecie wszystkich efektow uczenia si¢ dla kierunku
pedagogika, waznych w zawodzie. PKA pozytywnie ocenita tez mozliwo$¢ wyboru przez
studentéw seminariow i dyplomowych*.

Pozytywnie oceniono tez polityke jakosci na tym kierunku i doskonalenie programu studiow.
Dzialania ewaluacyjne pozwalaja na aktualizacje programu studiow i efektow uczenia sig.
Propozycje zmian w programie studiow, ktére przedstawia zespot ds. jakosci ksztatcenia
studentom 1 interesariuszom zewng¢trznym do konsultacji i uzyskania opinii, s3 nast¢pnie

zatwierdzane. PKA zwrécila natomiast uwage na kilka niedociggnie¢, w tym m.in. dotyczacych

40 Raport zespohu oceniajacego PKA (2021). Szczecinska Szkota Wyzsza Collegium Balticum, s.12-13. Pobrane
z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 12.12.2022).
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opisow efektow uczenia si¢, nadzoru nad praktykami, oceny prac dyplomowych (rozbieznosci
miedzy oceng promotora i recenzenta) oraz zatrudniania nauczycieli akademickich®.
Ocena programu studiow na Kkierunku ekonomia w Uniwersytecie Ekonomicznym we
Wroclawiu byta takze pozytywna, nawet wyrdzniajagca. Wprowadzono nowe specjalno$ci
zaproponowane przez przedstawicieli otoczenia spoteczno-gospodarczego. Za polityke
ksztalcenia odpowiada menedzer kierunku, ktory analizuje wszystkie opinie i propozycje
zmian, ocenia zgodno$¢ efektow przedmiotowych z efektami kierunku:
Tresci programowe sa zgodne z kierunkowymi efektami uczenia si¢, odpowiadaja aktualnemu
stanowi wiedzy, metodyce oraz zakresowi badan naukowych w obszarze ekonomii i finansow.
Zdobyta wiedza, wypracowane umiejetnosci oraz kompetencje dajg studentom konczacym
kierunek ekonomia przygotowanie do prowadzenia prac badawczych oraz zapewniaja
efektywne wejscie na rynek pracy™.
Na kierunku pedagogika na Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu ocena programu
studiow byta podobna do poprzednich. Treéci programowe zapewniaty uzyskanie wszystkich
efektow uczenia si¢, umozliwiaty studentom uzyskanie wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji
spotecznych, potrzebnych w pracy. Stosowane metody nauczania stymulowaty studentow do
samodzielnosci i aktywno$ci w procesie uczenia si¢ oraz zapewnialy przygotowanie do
dzialalnosci zawodowej. RoOwniez tresci programowe praktyk umozliwialy osiggnigcie
zatozonych efektow uczenia si¢. Systematycznie przeprowadzany byt przeglad programu
studiow pod katem zgodnosci efektéw uczenia si¢ z potrzebnymi na rynku pracy (aktualnos¢
tre$ci programowych), stopien osiggania przez studentow efektoéw uczenia sie.
W ocenie zgodnosci programu studiow z wymaganiami rynku pracy wykorzystuje si¢ badania
studentow, nauczycieli akademickich i pracodawcéw. PKA zwraca tez uwage na analizy
1 oceny szczegdlowych kwestii, takich jak réznice w ocenie prac dyplomowych miedzy
promotorami i recenzentami czy zasadno$¢ pytan zadawanych na egzaminie dyplomowym*,
Przedstawione wyzej trzy opinie PKA dotyczace programéw studiow, w tym tresci
programowych, sktaniajg do pewnych wnioskdw co do ich przydatnosci praktycznej. Dowodza,
ze uczelnie podejmuja wiele dziatan majgcych na celu unowocze$nianie programu studiow pod
katem wymagan praktyki (ktorych przed wprowadzeniem obowigzku monitorowania jakosci
ksztatcenia nie byto). Nie ma jednak pewnosci, jaki jest faktyczny zakres dziatan opisywanych

przez uczelnie. Jak juz stwierdzono wyzej, kontrolerzy PKA wydaja pozytywne opinie na temat

4 Ibidem, s. 37-38.
42 Raport zespotu oceniajacego PKA (2021). Uniwersytet Ekonomiczny we Wroctawiu, kierunek ekonomia,
s. 11-13, 50-51. Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 12.12.2022).

43 Raport zespolu oceniajacego PKA. (2021). Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, kierunek
pedagogika, s. 14-15, 17, 38-39. Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 12.12.2022).
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zgodnosci programéw studiéw z potrzebami rynku pracy gtownie lub wytacznie na podstawie
materialow przygotowanych przez uczelnie, a nie na podstawie opinii pracujacych
absolwentow. Przeprowadzane sg co prawda dodatkowe rozmowy z interesariuszami
wewnetrznymi i zewnetrznymi, ale majg one jednostkowy charakter. Jesli prawie na wszystkich
kontrolowanych przez PKA kierunkach w réznych uczelniach programy studiow sa zgodne
z potrzebami rynku pracy 1 studenci sg dobrze przygotowani do przyszitej pracy, to skad biorg
si¢ absolwenci deklarujacy czesciowe niedopasowanie programow studiow do wykonywanej
przez nich pracy, co zostato opisane w podrozdziatach 4.2-4.3.

Opinie PKA nalezaloby podda¢ weryfikacji, tym bardziej ze po kilku latach od wprowadzenia
standardow ksztalcenia, opartych na efektach uczenia sie, specjalisci zajmujacy si¢ rynkiem
pracy i1 kwalifikacjami oséb poszukujacych pracy nadal wskazujag na niedostosowanie
programéw ksztatcenia do wymagan tego rynku oraz oczekiwan pracodawcow**. Wydaje sie,
ze roznice miedzy dziataniami, wskazywanymi przez uczelnie w sprawozdaniach i innych
dokumentach (bg¢dacych podstawa oceny przez PKA), a faktyczng realizacja programow
i sposobow ksztalcenia sg spowodowane brakiem nadzoru przez wtadze uczelni nad procesem
ksztatcenia.

Dlatego z powyzszych powodow neutralno$¢ i przydatnos¢ raportdw PKA jest krytycznie
oceniana przez nauczycieli akademickich i specjalistow od zarzadzania, zastrzezenia ma takze
NIK. Mimo bardzo szczegdtowych raportow pokontrolnych PKA (w granicach 40-55 stron),
na ich podstawie nie mozna obiektywnie oceni¢ rzeczywistego poziomu oraz przydatnosci
w przysztej pracy zawodowej kompetencji absolwentow danego kierunku studiéw. Zwrocit na
to uwage NIK w trakcie kontroli jakos$ci ksztalcenia w latach 2015-2017, stwierdzajac w swoim
raporcie, ze kontrole PKA ,,nie daja spojnego obrazu jakos$ci ksztalcenia na uczelniach” (NIK,
2018A, s. 7). Wedlug NIK model oceny przyjety przez PKA jest nastawiony na formalne
spelnienie kryteriow oceny, a nie na ich stron¢ praktyczna, sprzyja wigc wydawaniu ocen
pozytywnych. W kontrolowanym okresie wydano 92% ocen pozytywnych i tylko 0.8%
negatywnych, mimo powszechnej opinii o niskiej jakosci ksztatcenia, szczegdlnie w uczelniach
prywatnych. Raporty PKA nie dajg tez mozliwosci porownania jako$ci ksztalcenia migdzy
kierunkami studiéw, w tym takze miedzy tymi samymi w réznych uczelniach (NIK, 2018A,
s. 9). Dlatego zdaniem NIK minister odpowiedzialny za szkolnictwo wyzsze nie ma informacji

o jakosci ksztalcenia w polskich uczelniach, mimo iz otrzymuje od PKA raporty. Miernikiem

4 Co pigta osoba po studiach pracuje ponizej swoich kwalifikacji. Pobrane z:
www.money.pl/gospodarka/praca-co-piaty-pracownik-z-wyzszym-wyksztalceniem-pracuje-ponizej-swoich-
kwalifikacji-6668973497584160a.html (dostep: 10.06.2022).
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jakosci jest tylko struktura wystawionych ocen kontrolowanym kierunkom, w tym odsetek ocen
wyrozniajacych.

Z miernikiem tym jest powigzany system dotacji. Od 2012 r. Minister Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego (obecnie MEiN) przekazuje uczelni z tytulu oceny wyrdzniajacej dotacje na
realizacj¢ zadan projakosciowych (w 2017 r. otrzymato je 128 uczelni). Okazuje si¢ jednak, ze
minister okresla cel przeznaczenia dotacji, ktory nie musi bezposrednio wigza¢ si¢ z jakoscig
ksztatcenia. Wedtug NIK w latach 2012-2017 45% dotacji przeznaczono na stypendia
doktoranckie, 31% na dofinansowanie jednostek majacych status Krajowego Naukowego
Osrodka Wiodacego, tylko 9% na dofinansowanie jednostek (wydzialow) prowadzacych
wyrdznione kierunki studiow oraz 7% na dofinansowanie jednostek wdrazajacych systemy

poprawy jakosSci ksztalcenia oparte na KRK (NIK, 2018A, s. 50-52).
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ROZDZIAL 111

WPLYW WYBORU KIERUNKU STUDIOW NA ZGODNOSC KSZTALCENIA
Z WYMAGANIAMI PRACY ZAWODOWEJ

3.1. Przestanki wyboru Kierunku ksztalcenia przez maturzystéw

Na niedopasowanie efektow uczenia si¢, a wigc kompetencji przyswojonych w czasie
studiow, do wymaganych w pracy zawodowej, wptywa nieprzemyslany lub przypadkowy
wybor kierunku ksztatcenia, co w konsekwencji oznacza obranie zlego zawodu przez
maturzystow oraz studentow. Studenci przekonuja si¢ o tym przewaznie po Kilku tygodniach
zajec, niektorzy wowczas rezygnuja, ale wigkszo$¢ nadal studiuje. Z réznych badan i opinii
milodziezy szkot Srednich i studentow wynika, ze problem ten dotyczy kilkunastu procent
studiujacych. Tylko na niektorych kierunkach studiow odsetek ten jest wyzszy (Podwojcic,
2020, s. 64). Z punktu widzenia zgodnosci ksztatcenia z wymaganiami pracy zawodowej warto
jednak na niego zwroci¢ uwage. Poniewaz w skali kraju brak danych dot. tej kwestii, nizej
przytoczono przyktadowe opinie mtodziezy szkot srednich oraz studentdéw z kilku uczelni.
W sprawie aspiracji zawodowych oraz wyboru kierunku ksztalcenia po szkole $redniej
wypowiedziato si¢ — w formie ankiety, przeprowadzonej na poczatku 2012 r. — 3860 uczniow
szko6t ponadgimnazjalnych w Gliwicach, a takze pracownicy systemu oswiaty. Ponad 85%
stanowili uczniowie liceow ogolnoksztatcacych (44.8%) i technikéw (41%). Badanie
potwierdzito do$¢ powszechng opinig, ze wybor szkoty sredniej ma wptyw na decyzje o dalszej
edukacji zwigzanej z wyborem przysztego zawodu. Wybor liceum ogolnoksztatcacego oznacza
konieczno$¢ kontynuowania nauki, w szkotach pomaturalnych lub wyzszych, gdyz LO nie
przygotowuje do zadnego zawodu. Dlatego wsrod uczniow liceow ogodlnoksztatcacych dalsza
nauke¢ zadeklarowato 87.8%, a 20% chciato taczy¢ prace z dalsza edukacja. Natomiast wsrod
ucznidow technikow dalsza nauke zadeklarowato tylko 11.4%, za$ najwiecej (39.5%) chciato
podja¢ jakakolwiek prace, a 33.8% prace w zawodzie wyuczonym (Pradela, Wilinska,
Kazmierczak, 2012, s. 83-87). Okazuje si¢, ze nawet ponad pigta czg$¢ uczniéw zasadniczych
szkot zawodowych (21.9%) zamierzata kontynuowaé edukacje. Potwierdza to takze inng
opini¢, ze wybdr rodzaju szkoty ponadgimnazjalnej/$redniej nie zawsze wyznacza dalszy
rozwoj zawodowy. Prawie potowa uczniow (43.7%) wybrala szkote ze wzgledu na rozwijanie
okre$lonych zainteresowan, 34% kierujgc si¢ opinig 0 wysokim poziomie, natomiast 30%

zaktadato, ze po skonczeniu wybranej placowki tatwiej bedzie dostac si¢ na studia lub znalez¢
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dobrag prace. Kryterium zainteresowan przy wyborze szkoly bylo podobne w liceach
ogoblnoksztatcgcych i technikach (Pradela, Wilinska, Kazmierczak, 2012, s. 96-97).

Z badania wynika takze, ze U pewnej liczby uczniow szkot srednich decyzje o dalszej edukacji
zwigzanej z rozwojem zawodowym dojrzewaja w czasie nauki, ksztaltowania si¢ zainteresowan
zawodowych oraz poszerzania informacji 0 wymaganiach w roéznych profesjach. Na etapie
dokonywania wyboru kierunku studiow w klasie maturalnej uczniowie nie zdajg sobie na ogét
sprawy z waznosci tej decyzji dla przysztosci zawodowej, a takze pdzniejszych konsekwencji
W postaci satysfakcji z zycia osobistego I rodzinnego. Dotyczy to zwlaszcza maturzystow
niemajacych zdecydowanych zainteresowan zawodowych, podejmujacych decyzje o kierunku
studiow w ostatniej chwili, oceniajacych krytycznie swoje umiejetnosci, a mimo to pragnacych
zdoby¢ wyzsze wyksztalcenie, nawet niezgodne z zainteresowaniami (Podwojcic, 2020,
S. 63-64).

Potwierdzaja to takze badani w 2012 r. pracownicy o$wiaty z powiatu gliwickiego. Znaczna
czg$¢ miodziezy kieruje si¢ chwytliwa nazwa kierunku ksztalcenia (np. zarzadzanie) i brakiem
wiedzy 0 wymaganiach i warunkach pracy w wybranym zawodzie (Pradela, Wilinska,
Kazmierczak, 2012, s. 194). W zwigzku z tym trzeba wspomnie¢ o coraz liczniejszych
kontaktach uczelni ze szkotami §rednimi, ktorych celem jest utatwienie mtodziezy szkot
srednich podjecie decyzji o dalszym rozwoju zawodowym. Na przyktad Uniwersytet
Ekonomiczny w Katowicach realizuje od wielu lat program Szkofy partnerskie, ktéry daje
uczniom takie mozliwosci jak: uczestniczenie w warsztatach i lekcjach pokazowych, dostgp do
ekspertow z danego kierunku studiow (ekonomia, biznes, finanse, zarzgdzanie), mozliwo$¢
uczestniczenia w pracach két naukowych i wyktadach oraz spotkaniach ze studentami®®. Mimo
podejmowanych przez wiadze o$wiatowe i uczelnie dziatan, utatwiajgcych uczniom szkot
srednich poszerzenie informacji o kierunkach dalszego ksztalcenia, z badan wykorzystanych w
monografii wynika, ze nadal o wyborze kierunku studiow znacznej czgsci mtodziezy decyduja
przypadkowe decyzje.

Nieprzemyslany wybdr =znacznie czeSciej wystepuje na Kierunkach spotecznych
i humanistycznych niz $cistych (technicznych, rolniczych, medycznych). Ma to zwiazek
z brakiem sprecyzowanych zainteresowan zawodowych u cze$ci mtodziezy szkol $rednich,
a takze opiniami znajomych i rodzicow. Wsrdd starszego pokolenia, a wigc rodzicow, do
niedawna panowato przekonanie, ze kazde studia umozliwiajg znalezienie lepszej pracy niz

wyksztatcenie $rednie czy zasadnicze zawodowe (Jemielity, 2019, s. 14). Tymczasem dane

4 Programy szkot partnerskich. Pobrane z: www.ue.katowice.pl/uczelnia/spotkania-ze-studentami/program-
szkol-partnerskich.html (dostep: 31.09.2022).
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z rynku pracy wskazuja, ze od wielu lat po humanistycznych i spotecznych kierunkach studiéw
najtrudniej znalez¢ prace, ze wzgledu na nasycenie rynku specjalistami®®.

Problem niewtasciwego wyboru ksztatcenia dotyczy w mniejszym stopniu kierunkow $cistych,
CO potwierdzajg m.in. badania prowadzone w 2013 i 2019 r. dla PARP. Wedtug badania z 2013
r., wéréd ponad 28 tys. studentdow najwiecej niezadowolonych z wyboru kierunku bylo
w naukach spotecznych (23%) oraz ustugach (20%), najmniej zas§ w naukach technicznych
(14%) (PARP, 2014, s. 126). Natomiast w badaniu z 2019 r. zgodno$¢ wyksztatcenia z praca
zawodowa wskazato 80% o0sob po kierunkach $cistych oraz 75% po kierunkach spolecznych
I 74% po humanistycznych. Rowniez zadowolenie studentow z wyboru kierunku studiow
Scistych jest wigksze (74% absolwentéw i studentéw biorgcych udziat w badaniu ponownie
wybratoby ten sam kierunek) niz ze studiow humanistycznych (57%) (PARP, 2019, s. 74-76).
Na zgodnos$¢ efektow uczenia si¢ z wymaganymi kompetencjami w pracy zawodowej wplywa
tez prestiz i ranga uczelni. Na uczelniach znanych, renomowanych podejmuje studia zgodne
z zainteresowaniami znacznie wigcej maturzystdbw niz w jednostkach mato znanych,
ulokowanych w miastach powiatowych. Z tym wiaze si¢ takze odmienne podejscie mtodziezy
szkot $rednich do studidw w uczelniach renomowanych i lokalnych, ktére ma wptyw na poziom
przyswojonych kompetencji. Z opinii studentéw uzyskiwanych w réznych badaniach wynika,
ze w uczelniach renomowanych, gdzie trudniej jest zdoby¢ indeks, studenci nastawieni sa
bardziej na zdobywanie wiedzy, umiejetnosci waznych dla przysztej pracy. Maja bowiem
ambicje stara¢ si¢ o zatrudnienie w firmach zajmujacych czotowe pozycje w gospodarce,
a jednocze$nie sg $wiadomi duzej konkurencji na rynku pracy. W uczelniach lokalnych
natomiast studenci sa bardziej nastawieni na zdobycie dyplomu a nie wiedzy. Maja mniejsze
ambicje zawodowe i licza si¢ ze zmiang pracy, a nawet profesji, w pierwszym okresie
aktywno$ci zawodowe;.

Problem zgodnosci wyboru kierunku studiow z zainteresowaniami zawodowymi prezentujg tez
badania przeprowadzone wsrod studentow. W 2010 r. zapytano 1040 oséb (studentow trzeciego
roku, kandydatow na studia i nauczycieli akademickich) z o$miu wydziatéw Politechniki
Warszawskiej (PW) o kryteria wyboru ksztalcenia na tej uczelni. Okazalo si¢, ze glownym
powodem (oprdcz zainteresowania danym kierunkiem) dla 80% wszystkich badanych oraz
90% studentow Wydzialu Inzynierii Ladowej byla ranga dyplomu uczelni, czyli jego

rozpoznawalno$¢ na rynku pracy. Ponadto zblizony powdd, w postaci reputacji uczelni wsrod

4 Molga, T. (2017). Po takich danych z Urzedu Pracy mozna zamkngé studia na kierunkach: politologia,
socjologia i kulturoznawstwo. Pobrane z: http://natemat.pl/203611,studiujesz-politologie-soclologie-albo-
kulturoznawstwo-bedziesz-muaial-wsadzic-ten-dyplom-gleboko-w-kieszen (dostep: 15.10.2021).
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pracodawcow, wskazato takze 63% studentow i 47% kandydatow na studia. Tylko niewielki
odsetek badanych wskazal sugestie rodzicow (6.6% 1 8.5%) oraz przyktad kolegow (4.2%
i 8.9%) (Mastyk-Musiat, 2012). Jesli chodzi o korzysci ze studiow, to wéroéd kandydatow na
studia w PW oraz studentow trzeciego roku najwigcej badanych wskazato zdobycie
wiedzy/wyksztatcenia (80.8% kandydatéow oraz 79% studentéw), szans¢ na wyzsze zarobki
(71.3% i 79.7%) oraz zdobycie ciekawej pracy/dobrego zawodu (76.4% i 68.1%).

Glownymi powodami podejmowania studiéw w uczelniach lokalnych jest natomiast niewielka
odlegtos¢ od miejsca zamieszkania studenta (co obniza ogolne koszty studiéw), mniejsza
konkurencja kandydatow w trakcie rekrutacji oraz tatwiejsza droga do uzyskania dyplomu —
nie jest to zainteresowanie danym Kierunkiem czy wysoki poziom studiow.

Prawidtowy, zgodny z zainteresowaniami wybor kierunku studiow przez wigkszos$¢ studentow
potwierdzaja badania przeprowadzone w 2019 r. dla PARP. Ten sam kierunek wyksztatcenia
wybraloby ponownie 77% badanych os6b z wyksztalceniem spolecznym (biznes,
administracja, prawo), 73% po kierunkach $cistych oraz 57% po kierunkach humanistycznych.
W porownaniu do poprzednich badan z 2017 r. wzrost odsetek zadowolonych z wyboru
kierunkoéw spotecznych (z 65% do 77%) oraz zmniejszylt si¢ z 73% do 57% po kierunkach
humanistycznych. Na zgodnos$¢ wyksztalcenia wyzszego z wykonywana pracg wskazato wigcej
kobiet (73% w wieku 18-35 lat, 81% w wieku 36-54 lata) niz me¢zczyzn (63% w wieku 18-35
lat i 68% w wieku 36-54 lata) (PARP, 2019, s.74-75).

W innym badaniu, zrealizowanym na UAM w roku akademickim 2018/2019, w ktérym wzigto
udziat 16% studentow studidow stacjonarnych i 8% studidw niestacjonarnych z roéznych
wydziatow, az 66% studentow stacjonarnych i 61% niestacjonarnych ponownie wybratoby
studia na tej uczelni, natomiast 62% stacjonarnych i 69% niestacjonarnych wybratoby ten sam
kierunek studiow*’. Nie byto tez wickszej roznicy miedzy opiniami studentéw I stopnia (67%
niestacjonarnych wybratoby ten sam kierunek) i II stopnia studiow (63% niestacjonarnych).
Wisrdd pozostatej czesci okoto 14—16% nie wybraloby tej samej uczelni i tego samego kierunku
studiow, natomiast okoto 20% nie potrafito jednoznacznie odpowiedzie¢ na to pytanie, z czego
mozna wnioskowaé, ze mieli pewne watpliwosci odnosnie do wyboru uczelni i kierunku
studiow. Na stuszny wybor kierunku UAM w Poznaniu w 2018/2019 r. wskazato zdecydowanie
tylko 21%, natomiast 29% miato pewne watpliwosci (odpowiedzi: raczej tak). Odpowiedzi

47 Raport z badania jakosci ksztalcenia przeprowadzonego wérdd studentéw studiow stacjonarnych UAM

w Poznaniu w 2018/2019 r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/studenci-
stacjonarni-raport-2-19.pdf. Raport z badania jako$ci ksztatcenia przeprowadzonego wérdd studentow studiow
niestacjonarnych w UAM w Poznaniu w 2018/2019 r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-
content/uploads/2021/01/Studenci-niestacjonarni-raport-2019.pdf (dostep: 28.08.2022).



http://www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/studenci-stacjonarni-raport-2-19.pdf
http://www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/studenci-stacjonarni-raport-2-19.pdf
http://www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-niestacjonarni-raport-2019.pdf
http://www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-niestacjonarni-raport-2019.pdf

91

negatywnej udzielito 40% badanych (24 % raczej nie wybraloby ponownie tego kierunku,
a 16% zdecydowanie nie wybratoby ponownie). Chociaz nie pytano ankietowanych o zgodnos¢
wykonywanej pracy z zawodem wyuczonym, nalezy zaktadaé, ze na takie opinie miata wptyw
praca niezgodna z kierunkiem wyksztatcenia“®.

Z informacji tych wynika takze bardzo wazny wniosek dla powigzania studiow z wykonywang
pracg: ot6z nawet cze$¢ studentdw pracujacych wybrata kierunek studiow niezgodny
z wykonywang pracy. Mozna zaklada¢, ze byly to osoby wykonujace prace przejsciowa,
tymczasowa, niezwigzang z zainteresowaniami zawodowymi.

Interesujace dla wyjasnienia niezadowolenia z wyboru uczelni i kierunku studiow sg podane
przez studentow UAM przyczyny, podobne u stacjonarnych i niestacjonarnych. Zwigzane sg
one nie tylko z programem studiéw (ktory w najwiekszym stopniu powinien decydowaé
o niespelnieniu oczekiwan studentow), ale takze ze sposobem oraz formg prowadzenia zajec.
Ot6z niezadowoleni z wyboru uczelni za najwazniejsze powody uznali program studiow (46%
stacjonarnych i 41% niestacjonarnych) oraz jakos$¢ ksztalcenia (odpowiednio 46% i 47%),
a takze nauczycieli akademickich (32% 1 23%), dobdr metod nauczania (20% 1 28%)
i perspektywy pracy po studiach (26% i 10%). Niezadowoleni z wyboru kierunku studiow
wskazali nieco inne powody.

Studenci stacjonarni za réwnie wazne uznali program studiow (44% niezadowolonych)
i perspektywy pracy (43%), natomiast niestacjonarni na pierwszym miejscu (45%
niezadowolonych) umiescili perspektywy pracy, a na drugim program studiow (31%). Waznym
powodem byty takze motywy osobiste, w tym zmiana zainteresowan po poznaniu programu
studiow (39% stacjonarnych i 28% niestacjonarnych), ale wskazywano takze jako$¢
ksztalcenia, przygotowanie kadry dydaktycznej i oferte dydaktyczng. Okazuje si¢ wiec, ze
badani studenci nie zadowalaja si¢ zdobywaniem wiedzy, lecz takze sposobem jej
przekazywania, a wigc jakoscig ksztalcenia, przygotowaniem nauczycieli akademickich,
oczekujac wigkszego zaangazowania uczelni w proces ksztatcenia.

Natomiast badani w 2010 r. studenci stacjonarni z Wydzialu Ekonomiczno-Socjologicznego
Uniwersytetu L.6dzkiego (388 0s0b) wsrod trzech powodow wyboru kierunku studiow za
najwazniejszy uznali zainteresowanie programem studiow (64% wskazan) oraz szanse
znalezienia pracy (49%). Przypadkowy wybor wskazato 16% badanych, przy czym 10% uznato
go za najwazniejszy. Ponadto wsréd powoddéw wyboru kierunku studidéw wskazywano

niedostanie si¢ na inny kierunek (10%), sugestie znajomych (9%) oraz rodziny (7%), a takze

48 Wyksztalcenie a praca zawodowa Polakéw — podsumowanie badania Sedlak & Sedlak. Pobrane z:
www.rynekpracy.pl/artykul.php/typ.1/kategoria_glowna.32wpis.638 (dostep: 15.06.2020).
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tatwiejsze studiowanie w stosunku do innych kierunkow (8%) (Welfe, 2011, s. 73). Badania
potwierdzaja tez opinie nauczycieli akademickich, ze:

jesli student wybrat kierunek zgodnie ze swoimi predyspozycjami i zainteresowaniami, to ma
silng motywacje i osigga dobre wyniki w nauce. [ odwrotnie, trudno jest osiagna¢ wysoka jakos¢
ksztalcenia, prowadzac zajgcia ze studentami, ktorzy przez przypadek znalezli si¢ na danym
kierunku, nie sg zainteresowani studiowang dziedzing wiedzy. (Stalewski, 2005, s. 103)

Potwierdzeniem wyboru niewlasciwego kierunku ksztatcenia moze by¢ tez che¢ zmiany
pierwszej pracy po studiach. Nie dysponujemy co prawda informacjami o takich decyzjach
wsrod absolwentow szkot wyzszych, ale badania PARP z lat 2010-2014, obejmujace
pracownikow z réznym wyksztatceniem, wskazuja, ze wérod 355 miodych 0séb w wieku
18-24 lata 30% jako najwazniejszy powdd zamiaru odejscia z pracy wskazato cheé
wykonywania innej pracy, a ponadto 9% wskazato zniechg¢cenie do pracy. Powody te wskazat
podobny odsetek z 708 badanych w wieku 25-34 lata (odpowiednio 29 i 10%) (PARP, 2015A,
S. 45). Oznacza to, ze prawie 40% mitodych pracownikéw byto niezadowolonych z wyboru
swojej pracy. Oczywiscie nie mozna wykluczy¢, ze czg$¢ z nich traktowata swoje zajgcie jako
tymczasowe, ze wzgledu na trudnos$ci ze znalezieniem pracy w swoim zawodzie.

Mimo wystepujacych w dalszym ciggu czynnikdw pozamerytorycznych przy wyborze
kierunku studidw, za pozytywne zjawisko nalezy uzna¢ wplyw oceny wiasnych zdolnosci
1 umiejetnosci oraz zwigzang z tym motywacje¢ do nauki u wiekszos$ci maturzystow
Potwierdzaja to takze badania CBOS, prowadzone wsrdd miodziezy szkot srednich w latach
1998-2018, dotyczace zmian w decyzjach edukacyjnych (CBOS, 2019). Podjecie studiow
planowato najwigcej uczniow wysoko oceniajacych swoja wiedze 1 umiejetnosci zdobyte
w szkole (okoto 63% w 1998 r., 80% w 2003 r. oraz 75% w 2018 r.), a znacznie mnigj
oceniajgcych swoje umiejetnosci nisko (38% w 1998 r., 47% w 2003 r. oraz 49% w 2018 r.).
Badanie to potwierdza takze sygnalizowany wczes$niej Wzrost liczby uczniéw planujacych
studia w ostatnim 25-leciu.

Konsekwencjg niewlasciwego lub przypadkowego wyboru kierunku studiéw jest
podejmowanie przez mtodych pracownikéw pracy niezgodnej z kwalifikacjami zdobytymi
w szkole (najczesciej ponizej posiadanych kwalifikacji). Zdarza si¢ to najczesciej, gdy przez
dhuzszy okres nie mozna znalez¢ pracy zgodnej z wyksztatceniem, a sytuacja zyciowa zmusza
do posiadania zrodta dochodow. Wiekszo$¢ taki stan traktuje jako przej$ciowy, do czasu
znalezienia zajgcia W zawodzie wyuczonym, ale niektorzy pozostaja w tymczasowej pracy
dluzej, a nawet zaczynaja ja traktowac jako stata. Dokonujg wowczas koniecznego uzupetnienia

kwalifikacji w formie szkolen lub studiow podyplomowych. Czegs¢ studiujacych



93

niestacjonarnie w APS w latach 2015-2020 na Wydziale Pedagogicznym, po skonczeniu
studidow nie zamierzata zmienia¢ pracy, mimo iz podjeta jg przed studiami jako tymczasowa,
nie majaca zwigzku z pedagogika. Te o0soby pracowaly w firmach przemystowych lub
handlowych, w dziatach personalnych, marketingu i public relations.

Powszechnie wiadomo, ze niedopasowanie kompetencyjne ma negatywne skutki dla
pracownika 1 pracodawcy. Konsekwencjami zbyt wysokiego niedopasowania (gdy
kompetencje pracownika przewyzszajg wymagania) sg: wigksza sklonno$¢ pracownika do
poszukiwania innego zajecia, zanizone wynagrodzenie, mniejsza satysfakcja z pracy,
dezaktualizacja posiadanych kompetencji, brak rozwoju zawodowego. Dla pracodawcy
natomiast oznacza to m.in.: wigksza rotacje pracownikéw, wzrost kosztow pozyskiwania
pracownikow, wickszg absencje chorobows, mniejsza efektywnos¢ pracy, mniejszg lojalnosé
1 zaangazowanie pracownikOw, marnowanie mozliwos$ci utalentowanych pracownikow.
Konsekwencjami niedopasowania zbyt niskiego (gdy kompetencje pracownika sg za niskie
w stosunku do wymaganych) sa, szczegdlnie w pierwszym okresie pracy, nizsza efektywno$¢
pracownika 1 jako$¢ pracy oraz koniecznos$¢ uzupehienia kwalifikacji. Oznacza to dodatkowg
pracochlonno$¢ dla pracownika oraz koszt dla pracodawcy. Argumenty te wskazuja, ze
zarowno pracownik, jak i pracodawca nie powinni by¢ zainteresowani zatrudnianiem do prac
niezgodnych z posiadanymi kompetencjami, gdyz nie majg z tego zadnych korzysci®.
Opisane wyzej powody niewtasciwego wyboru studidw przez uczniow szkot srednich wskazuja
na niewielkg ich aktywnos¢ w poszukiwaniu informacji o dalszej edukacji, ktore mozna
uzyska¢ w internecie, na stronach uczelni, urzedow pracy i innych organizacji zajmujacych si¢
sytuacja na rynku pracy. By¢ moze niektorzy $wiadomie przesuwajg decyzje o wyborze
przysztego zawodu, gdyz nie kazdy uczen szkoty sredniej wie, co chce robi¢ w przysztosci.
Mtodziez nie zdaje sobie sprawy z negatywnych konsekwencji takich decyzji, a wtasciwie
braku ich podejmowania. Nie mozna jednak zapomina¢, ze niedopasowanie kompetencyjne to
takze skutek rezygnacji z egzamindéw wstepnych na studia oraz niedopasowania liczby
absolwentow do potrzeb gospodarki w przekroju zawodowym i regionalnym®°,

W zwigzku z wystepujaca wcigz U czgsci absolwentow szkdt wyzszych niezgodnoscia
kompetencji przyswojonych z wymaganymi w pracy zawodowej, wsrod analizujacych rynek

pracy pojawiaja si¢ rozne pomysty ograniczenia tego zjawiska. Jedna z propozycji dotyczy

49 Hajec, M. (2015). Niedopasowanie umiejetnosci w UE. Pobrane z:
www.rynekpracy.pl/artykuly/niedopasowanie-umiejetnosci-w-uniii-europejskiej (dostep: 15.03.2022).
50 Hajec, M. (2015). Czy wyzsze wyksztalcenie jest nieuzyteczne? Pobrane z:
www.rynekpracy.pl/artykul.php/n.353/email/.128690/wpis.926 (dostep: 15.09.2020).
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wprowadzenia do programéw ksztalcenia na wszystkich kierunkach przedmiotow
obowigzkowych zwigzanych z planowaniem $ciezki kariery zawodowe;:

Przedmioty te powinny by¢ przede wszystkim skoncentrowane na rozwijaniu umiej¢tnosci
migkkich wsréd studentéw kierunkéw humanistycznych. Kazdy student powinien mieé
swiadomo$¢ rynku pracy, potrzeb pracodawcow, powinien rowniez wiedzie¢, w jaki sposob
skutecznie dotrze¢ do pracodawcy ze swoja oferta i wyeksponowa¢ w niej to, co najbardziej
istotne i atrakcyjne. (Norwinski, 2017)

3.2. Wplyw doradztwa zawodowego na wybor kierunku ksztalcenia przez maturzystow
Specjalisci rynku pracy tacza niedopasowanie kompetencji z niedoinformowaniem
znacznej czesci uczniow szkot podstawowych i §rednich w kwestii ich przysztosci zawodowe;.
W szkole podstawowej ujawniajg si¢ przewaznie zainteresowania techniczne chtopcoéw oraz
ukierunkowanie niektorych dziewczat na prace z dzie¢mi. Jednak decyzje o przysztosci
wiekszosci uczniow w tym okresie podejmuja przewaznie rodzice, kierujac swoje dzieci do
licedw ogdlnoksztatcacych, technikow lub zasadniczych szkét zawodowych.
Dlatego wiele lat temu powotano w szkotach podstawowych i srednich doradcéw zawodowych,
ktorzy maja wyjasniaé¢ kwestie zwigzane z orientacja zawodowa. Orientacja zawodowa to ,,0g6t
dziatan o charakterze dydaktyczno-wychowawczym, ukierunkowanych na ksztattowanie
u uczniow szkoly podstawowej pozytywnej i proaktywnej postawy wobec pracy i edukacji
poprzez poznawanie i rozwijanie wlasnych zasobow oraz nabywanie wiedzy na temat zawodow
I rynku pracy” (Pregler, 2017, s. 6). Zgodnie z rozporzadzeniem Ministra Edukacji Narodowej
w sprawie doradztwa zawodowego ma ono na celu ,wspieranie ucznibw w procesie
przygotowania ich do $wiadomego i1 samodzielnego wyboru kolejnego etapu ksztatcenia
i zawodu z uwzglednieniem ich zainteresowan, uzdolnien i predyspozycji zawodowych”
(Rozporzadzenie, 2019). Program doradztwa dla liceow ogodlnoksztalcacych (w ktorym,
zgodnie z rozporzadzeniem, uczniowie powinni aktywnie uczestniczy¢) obejmuje nastgpujace
kwestie: poznanie wlasnych zasobow ucznia, orientacja w swiecie zawodow i rynku pracy,
rynku edukacyjnym, uczenie si¢ przez cale zycie oraz planowanie wlasnego rozwoju
I podejmowanie decyzji edukacyjno-zawodowych.
Celem doradztwa jest przekazanie uczniom informacji o uwarunkowaniach oraz stabych
i mocnych stronach pracy w roznych zawodach, tak aby decyzje edukacyjne i zawodowe byly
bardziej $wiadome (Podwojcic, 2020, s. 64). Dlatego dziatania doradcow mozna zaliczy¢ do
czynnikbw  ograniczajagcych  niedopasowanie  kompetencyjne  absolwentow  szkot

podstawowych i srednich do wymagan pracy w r6znych zawodach.
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Przy wsparciu profesjonalnego doradcy zawodowego dzieci i mlodziez sg w stanie lepiej
dopasowa¢ Sciezk¢ rozwoju zawodowego do swoich predyspozycji, mozliwosci
intelektualnych oraz oczekiwan materialnych i niematerialnych, zwigzanych z kazdym
zawodem. Fachowcy zaktadaja, Zze uczen bardziej swiadomy swoich predyspozycji do pracy
w konkretnym zawodzie lub grupie zawodow, bardziej odpowiedzialnie rozwazy dalsza
edukacje oraz zostanie ukierunkowany na prace, w ktorej najlepiej bedzie mogt wykorzystywac
swoje kompetencje. Co wiecej, podczas pracy z doradcg zawodowym dowie si¢, jaka wiedze
1 umiejetnosci powinien zdoby¢ oraz ktore kompetencje powinien szczegolnie rozwijac. Dzigki
takiej pomocy uczen nie bedzie miat ktopotu z wybraniem profilu liceum, technikum czy szkoty
zawodowej, a nastgpnie kierunku studiow. Zmniejszy to ilos¢ przypadkowych decyzji
zawodowych, ktore od wielu lat zdarzaja si¢ nazbyt czgsto.

Z orientacja zawodowa lacza si¢ bezposrednio predyspozycje, czyli cechy osobowosci.
W potowie lat 90. XX w. pozytywny wplyw cech osobowych i predyspozycji pracownika na
sposob wykonywania réznych prac i ich efekty zaobserwowali badacze zajmujacy si¢
zarzadzaniem zasobami ludzkimi. Jednak do tej pory wyniki tych badan nie znalazty
zastosowania w rekrutacji na studia. Zwracaja na to uwagg nie tylko specjalisci, ale nawet
studenci, na co w monografii zwrocono wczesniej uwagg, prezentujagc wyniki kontroli NIK.
Nalezy prowadzi¢ dokladniejsza selekcje kandydatow, polegajaca nie tylko na konkursie
swiadectw oraz wynikéw egzamindéw maturalnych, ale réwniez prowadzeniu rozmow
rekrutacyjnych, organizowaniu egzaminéw wstepnych o charakterze praktycznym, w celu
weryfikacji motywacji kandydata w ubieganiu si¢ o miejsce na danym kierunku (NIK, 2017,
s. 25). Wplyneloby to na lepsze dopasowanie przysztych studentow do oferowanego przez
uczelnie kierunku czy specjalizacji. Nalezy tez zaktadaé, ze zwiekszyloby zainteresowania
studentow przedmiotem studiow i przyczynito do zwigkszenia zaangazowania w zdobywanie
wiedzy i umieje¢tnosci.

Wsrod powodow wyboru niewtasciwego kierunku studiéw uczniowie szkot rednich i studenci
wskazuja rézne czynniki, w tym takze brak w szkotach $rednich informacji o mozliwos$ciach
dalszego ksztatcenia czy warunkach pracy w ré6znych zawodach. Potwierdzaja to m.in. badania,
przeprowadzone w 2012 r. wsrod 3860 ucznidw szkét ponadgimnazjalnych z powiatu
gliwickiego, z ktérych wynika, ze 42% badanych nie miato zadnych informacji na temat
zwigzku ksztalcenia z okreslonym zawodem, tylko 24% miato zajecia z doradcg zawodowym,
21.2% uzyskato informacje od rodzicow, 18.2% od kolegéw i1 znajomych, 2.2% od
wychowawcdw, a 1.8% od szkolnych pedagogow (Pradela, Wilinska, Kazmierczak, 2012,

s. 89, 117). Wsrod uczeszczajacych na lekcje zwigzane z wyborem $ciezki edukacyjno-
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zawodowej informacjami doradcéw nie bylo zainteresowanych 23.1% (gltéwnie ucznidw
technikow), poniewaz wiedzieli, co bedg robi¢ po skonczeniu szkoty. Tylko 27.3% uczniow
doradcy utatwili wybor dalszego kierunku ksztalcenia, 25.9% nie utatwili wyboru, a kolejne
17.2% badanych po tych zajeciach byto nadal niezdecydowanych. Dlatego pozytywnie role
doradcow ocenito tylko 33.8% badanych (Pradela, Wilinska, Kazmierczak, 2012, s. 118).
Opinie uczniéw nie sa jednak zbiezne z innymi informacjami uzyskanymi w tym badaniu,
z ktorych wynika, ze 79% badanych szkot wspotpracowato w réznej formie z uczelniami,
w tym uczestniczyto w akademickich dniach otwartych (70.8% badanych szkot), spotkaniach
z naukowcami (48.3%), umowach partnerskich (17.5%), klasach patronackich (4.1%). Ponadto
zwiedzanie uczelni wskazato 56.6% szkoét, a wspotprace przy tworzeniu oferty edukacyjnej
ponad 49% (Pradela, Wilinska, Kazmierczak, 2012, s. 163, 170). Rozbiezno$ci miedzy
opiniami uczniow oraz wladzami szkot moga wskazywac na brak koordynacji rozwigzywania
probleméw waznych dla szkét srednich i ich ucznidw. Z powyzszych danych wynika, ze na
wybor kierunku przysztego ksztalcenia lub zawodu niewielki wptyw majg doradcy zawodowi,
prowadzacy od wielu lat poradnictwo w szkotach $rednich (w wymiarze 10 godzin w ciggu
czterech lat nauki).

Pozytywny wplyw doradztwa na wybor kierunku dalszego ksztalcenia potwierdzaja natomiast
sami doradcy zawodowi, co moze wskazywac, ze nie interesujg si¢ efektami swej pracy. Nie
poszukujg przyczyn niewykorzystywania przez uczniow przekazywanych informacji. Ich
zdaniem, informacje o zawodach posiadane przez ucznidow, rodzicow i nauczycieli pozwalaja
na podejmowanie bardziej przemyslanych decyzji dotyczacych $ciezki edukacji oraz bardziej
$wiadome planowanie kariery zawodowej. ,,Wszystko to przektada si¢ na zwigkszenie
zgodnos$ci kwalifikacji 1 kompetencji absolwentow szkot z zapotrzebowaniem rynku pracy,
zmniejszenie niedopasowania pomigdzy potrzebami pracodawcow a faktycznymi
kwalifikacjami i kompetencjami absolwentow” (Gorczynski, 2018). Pozytywna ocena roli
doradcow w szkolach s$rednich, a jednocze$nie niewlasciwe wybory kierunkow studiow
$wiadczg o nieuwzglednianiu informacji od doradcdw przez mtodziez szkot Srednich. Doradcy
szkolni nie sa takze wykorzystywani przy poszukiwaniu pracy. Ws$réd ponad 9 tys.
bezrobotnych poszukujacych pracy, badanych w latach 2010-2014 na zlecenie PARP, tylko 2—
3% korzystato w kazdym roku z pomocy szkolnych doradcéw zawodowych i 2-3% z pomocy
Akademickich Biur Karier (ABK) (PARP, 2015A, s. 79).

Na zakonczenie rozwazan o wptywie doradztwa zawodowego na wybor kierunku studiéw
1 przyszlej pracy zawodowej warto wspomnie¢ o propozycji absolwentow APS w sprawie

korzystania z doradcow zawodowych. Prawie polowa absolwentow (45%) uwazala, ze takie
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konsultacje powinny by¢ prowadzone juz od poczatku studiéw, poniewaz mogltyby one pomdc
podja¢ decyzje o ewentualnej zmianie kierunku studiow osobom, ktore nie czujg powotania do
danego zawodu i nie zamierzajg pracowa¢ w zawodzie wyuczonym (Wrdblewska, 2020, s. 79).
Podsumowujac problem braku zainteresowania doradztwem zawodowym w szkotach $rednich,
trzeba takze pamigtaC o zmieniajagcych si¢ w trakcie studiow (na og6él pie¢ lat)
uwarunkowaniach gospodarczych, w tym koniunkturze gospodarczej, ktorej nic sg w stanie
przewidzie¢ nie tylko doradcy, lecz takze specjaliSci rynku pracy (Podwojcic, 2020, s. 62).
Przedstawione w tym podrozdziale informacje prowadza do konkluzji, ze prowadzone
w szkotach $rednich doradztwo zawodowe oraz inne dziatania nie wplywaja skutecznie na
ograniczenie przypadkowych decyzji o wyborze kierunku studiéw, skutkiem czego sg trudnosci
w znalezieniu pracy w wyuczonym zawodzie/specjalnosci lub niedopasowanie kompetencyjne

do przysztej pracy i oczekiwan pracodawcow.

3.3. Konsekwencje niezgodnosci kierunku ksztalcenia z praca zawodowa w ocenie

studentow

Oceny zgodnosci kierunku studiéow z zainteresowaniami lub wyobrazeniami o pracy
w danym zawodzie wielu studentow dokonuje dopiero podczas studiow, w miar¢ zdobywania
wiedzy z kolejnych przedmiotéw. Wyobrazenia te nie zawsze oparte sg na rzeczywistosci, lecz
czesto bazujg na uczelnianych opisach reklamowych lub ofercie pracodawcow. Dlatego
rozczarowanie wyborem Kierunku studiow pojawia si¢ takze u absolwentow, ktorzy dokonali
wyboru kierunku studiow zgodnie z predyspozycjami. Jesli chodzi o studentoéw, to wickszo$¢
niezadowolonych studiuje dalej, zaktadajac ze przystosuje si¢ do tej pracy lub znajdzie zajecie
w innym, pokrewnym/podobnym zawodzie. Natomiast niewielka liczba rezygnuje ze studiow
w trakcie pierwszego roku, sktada wniosek do dziekana o przeniesienie na inny kierunek lub
probuje przeniesc¢ si¢ do innej uczelni. Nieprzydatno$¢ posiadanego wyksztatcenia w przysztej
pracy ujawnia si¢ juz w czasie poszukiwania pierwszego zatrudnienia. Odpowiedzialnos$cig za
taka sytuacje absolwenci obwiniajg zwykle uczelnie, zapominajac o sobie. R6zne badania
pokazuja, ze to absolwenci nie potrafig taczy¢ zdobytej wiedzy teoretycznej z wymaganiami na
danym stanowisku (Podwdjcic, 2020, s. 64).
Nizej przedstawiono wyniki kilku badan wsrod studentdw, ktdrzy oceniali zgodno$é
wybranego kierunku studiow z oczekiwaniami 1 wyobrazeniami o przyszlej pracy. Wigkszos¢
wyrazila opinie pozytywne, ale studentow niezadowolonych nie nalezy bagatelizowaé. Dla
80% studentow studiow I stopnia i jednolitych magisterskich wybrany kierunek byt whasciwy

(dla 30% zdecydowanie, a dla 50% raczej wtasciwy, co oznacza, ze ta grupa miala pewne
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watpliwosci). Podobny odsetek opinii pozytywnych (81%) byt wsrod studentow II stopnia.
Zamiar ukonczenia wybranego kierunku zadeklarowato 91% badanych z I stopnia (w tym 44%
zdecydowanie) oraz 93% z II stopnia. Tylko po 3% studentow I i II stopnia zamierzato
zrezygnowac z dalszych studiow na wybranym kierunku.

Czynniki, przemawiajace zardbwno za kontynuowaniem studiow na danym kierunku, jak i za
ich przerwaniem, byly zwigzane z procesem ksztalcenia, w tym jego jakosci. Na sposob
prowadzenia zaje¢ jako kryterium zachecajace do kontynuowania studiow | stopnia wskazato
51%, a dla 34% byt to czynnik przemawiajacy za przerwaniem nauki. Na tematyke studiow
wskazalo odpowiednio 52% i1 35%, natomiast na poziom wymagan 36% i 42% (UW, 2021,
S. 65-68). Generalnie studenci studiow | stopnia byli zadowoleni z wybranego kierunku
studiow i jakosci ksztalcenia, ale okoto 30-40% miato pewne watpliwos$ci badz zastrzezenia.
Takie opinie powinny by¢ sygnalem dla wladz uczelni do powtorzenia badan w nast¢gpnych
latach.

Badania prowadzone wsrod studentow oraz absolwentow Uniwersytetu Warszawskiego
potwierdzity opini¢ innych studentow o przypadkowym wyborze studiow. Nie wybierali oni
kierunku pod katem mozliwosci przysztego zatrudnienia, nie ulegali tez presji otoczenia, m.in.
rodzicow 1 nauczycieli. Brali natomiast pod uwage wlasne zainteresowania przedmiotami
w szkole $redniej, pasje zyciowe, a wigc o ich wyborze decydowata motywacja wewngtrzna,
a nie zewnetrzna. Potwierdza to opinie doradcéw zawodowych ze szkét srednich, ze na tym
etapie rozwoju mlodziezy jej zainteresowania zawodowe nie sg jeszcze sprecyzowane (poza
nielicznymi z wyraznymi predyspozycjami i chg¢cig wykonywania konkretnego zawodu).
Mtodziez szkot §rednich nie wie, czym si¢ kierowaé przy wyborze studiow (Monitorowanie,
2014, s. 61-63).

Podobne opinie wyrazili studenci UW w 2012 r., badani w ramach oceny jakos$ci ksztalcenia.
Rowniez badania przeprowadzone przez Krzysztofa Podwojcica w Akademickich Biurach
Karier (ABK) w kilku uczelniach woj. mazowieckiego potwierdzaja przekonanie, ze wielu
studentéw dokonato wyboru niewlasciwego kierunku studidw oraz ze nie sg przygotowani do
wejscia na rynek pracy. Studenci nie wiedza, jak dziata rynek i co trzeba zrobi¢, aby spetni¢
oczekiwania pracodawcow i znalez¢ odpowiednie oferty. Wiekszo$¢ ma postawy roszczeniowe
oraz wysokie wymagania finansowe nieadekwatne do przygotowania zawodowego. Studenci
uzyskujacy bardzo dobre wyniki w nauce wierzg, ze sg one rOwnoznaczne z posiadaniem
wysokich kompetencji i bardzo dobrym przygotowaniem do pracy (Podwodjcic, 2020,
S. 148-149).
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Wsrod 40 absolwentow kierunku finanse i rachunkowos¢ na Wydziale Ekonomiczno-
Socjologicznym Uniwersytetu L.odzkiego, badanych w 2010 r., 56% nie pracowato w zawodzie
wyuczonym, a potowa pracujacych miata duze trudnosci w znalezieniu pracy zgodnej
z zawodem. Badanie to potwierdzito prawidtowos$¢, ze prace zgodng z kierunkiem studiow
czesciej wykonuja absolwenci studiow niestacjonarnych, gdyz wielu z nich wybiera studia
adekwatne do wykonywanej pracy (w$rod badanych ze studiow niestacjonarnych 70%
pracowato w okresie studiow w finansach i rachunkowosci) (Welfe, 2011, s. 90-91). W 2016
r. u 40% mtodych pracownikow w wieku 15-34 lat, posiadane wyksztatcenie nie pomagato
w wykonywaniu zadan lub pomagato w niewielkim stopniu (GUS, 2017).

Kolejny problem, laczacy si¢ ze zdobywaniem w czasie studiow kompetencji waznych
w przysztej pracy zawodowej, dotyczy pracy zawodowej w okresie studiéw. Od wielu lat coraz
wiece] studentow studiow stacjonarnych taczy studia z pracg. Potwierdzaja to nizej
przedstawione wyniki badan, przeprowadzonych w latach 2014-2017 wsrod 499 studentow
pierwszego roku studiow II stopnia Wydzialu Ekonomii Uniwersytetu Ekonomicznego
w Katowicach. W tym okresie pracowato od 52% (2014 r.) do 72% (2017 r.) studentow, przy
czym prac¢ regularng (co najmniej trzy dni w tygodniu) wykonywato od 34% do 61%.
Catkowitg zgodnos$¢ wykonywanej pracy z kierunkiem studiow wskazato od 2% w 2014 r. do
20% w 2017 r., natomiast czesciowa zgodnos¢ od 30% w 2014 r. do 46% w 2017 r. Poniewaz
praca wiekszosci studentéw w czasie studiow nie jest zgodna z przyszta praca zawodowa, nie
nabywaja oni przydatnych kompetencji. Badani potwierdzili natomiast zdobycie
doswiadczenia przydatnego w poszukiwaniu pracy (Ostoj, 2019). Nie byli tez zadowoleni
z pracodawcy, gdyz tylko niewielki odsetek (od 8% w 2014 r. do 12% w 2017 r.) chciatby
kontynuowac¢ te prace po studiach. Z badan wynika wiec dos¢ istotny wniosek, ze studenci
podejmujg prace glownie z pobudek finansowych, a nie dla przysztego rozwoju zawodowego.
Pracodawcy nie powinni wigc oczekiwaé, ze absolwenci szkot wyzszych przy podejmowaniu
pierwszej pracy dysponuja juz przydatnym doswiadczeniem zawodowym. Do takiego wniosku
dochodzi tez autorka badania, Izabela Ostoj, stwierdzajac, ze ,,taczenie studiow stacjonarnych
z pracg zarobkowa nie jest optymalnym sposobem na zdobywanie doswiadczenia w zawodzie”
(Ostoj, 2019).

Badania pokazaly tez, ze u czgéci studentéw praca niekorzystnie wptywa na wyniki ksztatcenia
(mam przej$ciowe problemy oraz czgsto miewam zalegtosci — taka opini¢ wyrazito od 58.5%
badanych w 2014 r. do 60.5% w 2017 r.). Natomiast na utrzymywanie wzglednej rOwnowagi
miedzy naukg i pracg wskazato do 48% w 2014 r. do 41% w 2017 r., tylko 12—-14% nie miato

probleméw z utrzymaniem rownowagi.
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Opinie na temat zgodnos$ci kierunku studiow z oczekiwaniami studentow, a wiec dotyczace
przygotowania zawodowego, uzyskano takze od okoto 2 tys. studentéw UW badanych w 2011
r. Potwierdzili oni opinie wiadz uczelni oraz nauczycieli akademickich, ze od wielu lat coraz
wigcej studentow, takze studiow stacjonarnych, dzieli studia z praca. Ponad 40% pracowato,
w tym wiecej na studiach magisterskich (na ostatnim roku pracowato dwoch na trzech
studentow), a nieco mniej na licencjackich. Zdaniem okoto 50% badanych z piatego roku ich
praca byla zgodna z kierunkiem studiow. Praca w okresie studiow zalezata od kierunku
studiow, najwigcej pracowato na kierunkach spoteczno-ekonomicznych, a najmniej na
przyrodniczych, co bylo podyktowane obcigzeniem studiami (studia spoteczno-ekonomiczne
sg wedhug studentow tatwiejsze) (Monitorowanie, 2014, s. 20-21). Okoto 75% wykonujacych
prace zawodowa zgodng z kierunkiem studiow uwazato, ze umiejetnosci nabyte w czasie
studiow byty przydatne w pracy. Badanie to pokazato takze, ze poziom wiedzy i umiejetnosci
zdobytych w czasie studidw zalezy od tego, czy studiuje si¢ stacjonarnie, czy niestacjonarnie.
Absolwenci studiéw stacjonarnych majg przewaznie na dyplomach oceny wyzsze od
absolwentow niestacjonarnych.

Inne badanie wérdd studentow UW, obejmujace lata 2008—-2012, potwierdzito taczenie studiow
z pracg. W zalezno$ci od kierunku studiéow pracowato 34-41% o0sOb, na niestacjonarnych
wieczorowych 42-51%, a na zaocznych 83-87%. W okresie badania na pierwszym roku
studiow stacjonarnych pracowato 22%, a na pigtym roku 52% (UW, 2012, s. 19). W 2012 r.
71% badanych deklarowato posiadanie do$wiadczenia zwigzanego z pracg w jakiejkolwiek
organizacji. Badanie pokazato tez, ze na zgodno$¢ pracy z rodzajem studiéw wptywa forma
studidw: 44% pracujacych na studiach stacjonarnych wykonywato prace zgodng z kierunkiem
studiow, wsrod niestacjonarnych odsetek takich studentéw byt nieco wyzszy. Ponadto 47%
pracujacych wskazato, ze umieje¢tnosci zdobywane w trakcie studidow sa przydatne w obecnej
pracy, wsrod wykonujacych pracg zgodng z kierunkiem studiéw wskazato na to 74%, a wsrod
wykonujacych prace niezgodna tylko 24% (UW, 2012, s. 20).

Inne badanie jakosciowe wsrod 20 studentow dotyczyto przygotowania do wykonywania
przysziej pracy w zawodzie. Okazato si¢, ze prezentowane czgsto w literaturze naukowej
studenckie postulaty dotyczace programow studiow, aby lepiej przygotowywaty do pracy
w danym zawodzie (specjalnosci) nie potwierdzity si¢. Studenci kierunkéw spoleczno-
ekonomicznych 1 humanistycznych oceniajg studia bardziej kompleksowo. Ich zdaniem, zaleta
jest poszerzanie horyzontow myslowych oraz dostarczanie szerokiego wyksztatcenia ogdlnego,
ktére moze owocowa¢ roznymi mozliwosciami pracy. Studenci z uniwersytetow widzieli

jednak mankamenty w postaci konserwatyzmu i tradycyjnego podejscia do studidw,
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przetadowanych teorig. Rowniez obowigzkowe praktyki w czasie studiow oceniono nie

najlepiej (Monitorowanie, 2014, s. 56-57).
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ROZDZIAL IV

OCENA EFEKTOW UCZENIA SIE NA STUDIACH HUMANISTYCZNYCH
| SPOLECZNYCH W SWIETLE WYMAGAN PRACY ZAWODOWEJ

4.1. Nauczyciele akademiccy o standardach, efektach i procesie ksztalcenia

Programy i procesy ksztatcenia w szkotach wyzszych oceniane sg przez uczelniane komisje
ds. jakosci ksztatcenia na podstawie badania opinii studentow i nauczycieli akademickich. Nie
daja one jednak najwazniejszej informacji, czy osiggane efekty uczenia si¢ sg zgodne
z wymaganymi w przyszlej pracy zawodowej? Jak wynika z informacji zawartych
w poprzednim rozdziale, réznice migdzy efektami uczenia si¢ (wyrazonymi w kompetencjach)
a faktycznym ksztalceniem powstaja na réznych etapach procesu nauczania. Juz w trakcie
przygotowywania konspektéw wyktadow i ¢wiczen standardy nie sa wykorzystywane przez
wielu nauczycieli. Nie sg takze wykorzystywane w trakcie kolokwiow i egzamindw. Z rozmow,
przeprowadzonych z nauczycielami akademickimi z kilku uczelni z kierunkami
humanistycznymi i spotecznymi, wynika, ze bardzo wielu ocenia efekty uczenia si¢ zawarte
w sylabusach przedmiotow tylko formalnie, traktujac je jako wymog wynikajacy z przepisow,
a nie okreslajacy szczegotowy zakres tematyczny wyktadu, seminarium czy ¢wiczen.
Okazuje sie, ze z sylabuséw nie korzystaja rowniez studenci. Zdecydowana wickszos$¢,
z ktoérymi autor miat zajecia w latach 2003-2020 nie widziata lub nie czytata tresci sylabusow
dla poszczeg6lnych przedmiotow. Nie mogli wiec ocenié, czy tres¢ zaje¢ uwzglednia efekty
uczenia si¢ wskazane w sylabusie, dotyczace wiedzy, umiejg¢tnosci i kompetencji spotecznych.
Brak zainteresowania sylabusami potwierdza opini¢ wielu nauczycieli, a takze autora
monografii, ze studentom (trudno okresli¢ jakiej czesci) zalezy bardziej na zdobyciu dyplomu
niz odpowiedniej wiedzy. Przyktadem takiego nastawienia studentow byt wniosek Kilku
studentek APS do dzieckana o zmiang promotora pracy magisterskiej z profesora na adiunkta,
u ktoérego pisaly prace licencjackie.
Bardzo szczegotowe badanie nauczycieli, zwigzane z wprowadzeniem standardow i efektow
uczenia si¢, przeprowadzono w APS w 2012 r. Miato ono istotne znaczenie dla akceptacji
wprowadzanych przez te uczelni¢ zmian w ksztatceniu studentéw, gdyz pokazato stosunek
nauczycieli do nowego systemu. Z badania wynikato, ze poziom akceptacji zmiany opartej

na efektach uczenia si¢ byt na poczatku wdrazania bardzo rézny, w niektorych kwestiach
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niewielki. Trzecia cze$¢ badanych nauczycieli uznata, ze nowy system ksztatcenia nie miat
wplywu na prowadzone zajecia (APS, 2013, s. 41). Mozna wiec zatozyC, ze ta grupa
nauczycieli prowadzila zajecia bez powigzania odpowiednich tresci z efektami uczenia sig,
opartymi na kompetencjach. Nie wszyscy wykorzystywali te zasady w jednakowym stopniu,
w najwickszym stopniu (64% badanych) na kierunku pedagogika, a w najmniejszym (33%)
na pedagogice specjalnej. Oznacza to, ze w pierwszym okresie po wprowadzeniu KRK wielu
nauczycieli miato watpliwosci co do zasadno$ci ich wykorzystywania w ksztalceniu
studentow. Wsrdd stosujacych efekty uczenia si¢ 87% dostosowywato je do przecigtnego
studenta, a tylko 9% do bardzo zdolnego (APS, 2013, s. 24).

Kolejny problem ujety w tym badaniu dotyczyl oceny przez nauczycieli wptywu KRK na
zmiany w procesie ksztalcenia w pierwszym semestrze roku 2012/2013. Tylko niewiele
wigcej niz potowa (55%) wprowadzilo zmiany w tresci swoich zaje¢ zwigzane z KRK,
natomiast 32% nie wprowadzito, przy czym, podobnie jak w wyzej omawianych kwestiach,
wystapity znaczne rdéznice miedzy kierunkami. Najwiecej badanych wprowadzito zmiany na
kierunku edukacja artystyczna (71%), a najmniej na kierunku pedagogika specjalna (46%).
W zatozeniach KRK dla szkot wyzszych zwraca si¢ tez uwage na kwesti¢ informowania
studentoéw na poczatku zaje¢¢ z kazdego przedmiotu o wymaganiach merytorycznych, formie
sprawdzania wiedzy oraz zaliczeniu.

Badani w wigkszo$ci informowali studentow o wprowadzonych zmianach na pierwszych
zajeciach — 0 tematyce zaj¢¢ informowalo 82% badanych, o efektach ksztalcenia 80%,
o warunkach zaliczenia przedmiotu 84%, o sposobach pomiaru efektow ksztatcenia 77%
(APS, 2013, s. 31-32). Wypada wiec przypomnieé, ze W zakresie informowania studentow
0 wymaganiach nauczyciela przedmiotu, zalecanej literaturze i zasadach zaliczenia nic si¢ nie
zmienito w stosunku do tradycyjnego systemu ksztalcenia. Prowadzacy zawsze na
pierwszych zajeciach prezentowali zakres tematyczny, niezbgdng literature (podstawowa
1 uzupeltniajaca) oraz sposob zaliczenia przedmiotu.

Opinie na temat jakosci ksztalcenia i zaangazowania studentoéw w procesie ksztatcenia wyrazili
takze nauczycieli Uniwersytetu Warszawskiego. W badaniu przeprowadzonym w czwartym
kwartale 2018 r. uczestniczyto 673 nauczycieli pracujacych na UW (19% zatrudnionych),
gléwnie adiunktow (54% badanych). Profesorowie stanowili od 27% badanych na kierunkach
matematyczno-przyrodniczych, 16% na spotecznych i 13% na humanistycznych. W badaniu
byly reprezentowane wszystkie jednostki naukowe, najwigcej badanych (30%) pochodzito

z Wydziatu Pedagogicznego, najmniej (11%) z Wydziatu Prawa i Administracji (UW, 2019).
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Nauczyciele wyrazili na poczatku badania bardzo wazng opini¢ dot. motywacji do osiggania
wysokiej jakosci ksztalcenia. Ich zdaniem nikt z wiladz uczelni i wydzialu nie jest
zainteresowany wysoka jako$cig procesu ksztalcenia, gdyz nauczanie nie jest szczegdétowo
oceniane, nie wptywa na pozycje nauczyciela na uczelni i poziom wynagrodzenia. Ponadto
badani nie sg przekonani o obiektywnos$ci ocen nauczycieli. Obiektywnos$¢ ocen wyzej ocenili
profesorowie (4.3 pkt w skali 7-punktowej) niz asystenci i wyktadowcey (3.7 pkt) (UW, 20109,
s. 10, 63, 105). Trzeba w zwigzku z tym wyjasni¢, ze brak zainteresowania wiadz uczelni
poziomem prowadzenia zaj¢¢ jest zwigzany z niedoskonatoscia systemu wynagradzania. Przy
niskich wynagrodzeniach w stosunku do roli i zadan nauczycieli w ksztalceniu przysztych
specjalistow oraz braku $rodkéw na premie lub nagrody, wiekszo$¢ nauczycieli na takich
samych stanowiskach ma identyczne wynagrodzenia, niezalezne od przeprowadzanej co kilka
lat oceny ich dziatalno$ci dydaktycznej 1 naukowej. Resort szkolnictwa wyzszego,
odpowiedzialny za oparcie ksztalcenia na efektach uczenia si¢, powinien wiedzie¢, ze brak
powigzania jako$ci ksztalcenia z wynagrodzeniem wplywa na obnizenie motywacji
nauczycieli.

Mimo niezadowolenia z braku doceniania pracy dydaktycznej przez wtadze uczelni, wigkszos¢
(2/3 badanych) nauczycieli jest zadowolona z bycia nauczycielem akademickim — 11%
wskazato na maksymalne zadowolenie (7 pkt), 28% ocenito je na 6 pkt, a 27% na 5 pkt.
Najwigcej zadowolenia przynoszg nauczycielom relacje ze studentami, bez wzgledu na ich
zaangazowanie (5.8 pkt), oraz relacje z innymi nauczycielami (5.5 pkt) (UW, 2019, s. 97-99).
Wigkszos¢ nauczycieli wskazata na nieprzygotowanie merytoryczne studentow do zajg¢ oraz
ich malejagce zaangazowanie. Zdaniem badanych juz zasady rekrutacji nie eliminujg 0séb
nienadajgcych si¢ na studia (UW, 2019, s. 9, 35). Najbardziej krytyczni wobec rekrutacji byli
nauczyciele z kierunkow spotecznych, gdyz na tych kierunkach zaangazowanie studentow jest
mniejsze niz na matematyczno-przyrodniczych. Wedlug badanych zwigkszyt sie tez,
w stosunku do badania z 2009-2010 r., dystans migdzy studentami najlepszymi i najgorszymi.
Badani potwierdzili rowniez inne opinie na ten temat, w tym autora monografii, ze wiekszo$ci
studentow zalezy gtéwnie na dobrych ocenach, a mniej na przedmiocie studiow i uzyskaniu
wiedzy (UW, 2019, s. 36-37). Respondenci zwr(cili tez uwage na problem bardzo istotny dla
jakosci ksztalcenia, polegajacy na tym, ze niewielu studentdéw nieangazujacych sie
w studiowanie oraz nienadajacych si¢ na studia, jest skreslanych z listy studentéw. Tak uwazato
52% prowadzacych zajecia na studiach | stopnia i 46% na studiach Il stopnia, przy czym wedtug
odpowiednio 19 i 32% nikt lub prawie nikt nie jest skreslany (UW, 2019, s. 39). Jak wiadomo,
wynika to z tagodnego od wielu lat podejScia uczelni nie tylko prywatnych, lecz takze
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publicznych do studentéw, majg oni obecnie wieksze mozliwos$ci zaliczenia poszczegoélnych
lat studiow niz w latach 60—70. XX w.

4.2. Opinie studentdéw kierunkéw humanistycznych i spotecznych o programie
I procesie ksztalcenia w aspekcie praktycznym

Dla wypehienia przez uczelnie obowigzku oceny jakosci ksztatcenia pozyskuje si¢ tez
opinie studentow. Nalezy je uwzglednia¢ przy usprawnianiu procesu ksztatcenia, w tym korekt
w programach studiow 1 sposobach prowadzenia zaje¢. Nie udato si¢ jednak ustali¢, czy
I ewentualnie w jakim zakresie opinie studentow sa wykorzystywane przez wladze uczelni.
Przed przystgpieniem do prezentacji tych ocen wypada przypomnie¢ o podejsciu studentéw do
nauki, wyrazajgcym si¢ m.in. przez uczestnictwo w wyktadach. Rodzi si¢ bowiem pytanie, czy
studenci mato aktywni, nieuczestniczacy w zajeciach nieobowigzkowych moga obiektywnie
oceni¢ caly proces studiow. Na studiach humanistycznych i spotecznych rzadko w wyktadach
uczestniczy wiecej niz potowa studentdw. Frekwencja zalezy oczywiscie od atrakcyjnosci
prowadzenia wyktadu, ale takze od jego waznosci w opinii studentow. Na wyktady oceniane
jako mniej wazne lub mniej interesujace przychodzg tylko studenci pilni. Frekwencja na
wyktadach jest zwykle wyzsza na poczatku roku akademickiego, gdy studenci chca poznaé
przedmiot oraz wymagania zwigzane z jego zaliczeniem. Opinie na temat jakosci ksztatcenia
przedstawito ponad 10 tys. studentow Uniwersytetu Warszawskiego z réznych lat studiow
w 2012 r. oraz 2579 studentow pierwszego roku studidw licencjackich i magisterskich w 2019
r. (UW, 2012; UW, 2021). Generalnie wickszo$¢ badanych ocenita zajecia pozytywnie, ale
wielu miato zastrzezenia. Badanie potwierdzito powszechne przekonanie, ze bardzo wielu
studentow, takze na studiach stacjonarnych, tgczy studia z pracg zawodowa, zdobywajac nie
tylko potrzebne $rodki finansowe na nauke, ale takze pewne doswiadczenie, przydatne
w przyszlej pracy zawodowe;.
Okoto 2/3 badanych byto zadowolonych z podjecia studiow na UW i wyboru kierunku. W skali
7-punktowej trafnos¢ wyboru kierunku studiow oceniono w latach 2009-2012 na 5.2-5.3 pkt,
a zadowolenie z podjecia studiow badani ocenili w poszczegolnych latach (2009-2012) na
5.4-5.6 pkt. Bardziej zadowoleni byli studenci stacjonarni (5.5 pkt), ale r6znica w stosunku do
niestacjonarnych nie byta duza (5.2). Na podstawie oceny zadowolenia z wyboru kierunkow
studiow mozna tez ustali¢, czy predyspozycje studentow wptywajg na trafnos¢ ich wyborow.
Otoz najwigkszy odsetek zadowolonych byl na kierunkach matematyczno-przyrodniczych
(87%), a nieco mniejszy na humanistycznych (75%) i spotecznych (74%) (UW, 2012, s. 112—
114).
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Studenci kierunkéw humanistycznych i spotecznych, podejmujac studia w réznych uczelniach,
na ogot nie zwracajg uwagi na to, ze otrzymajg ré6zng wiedze na ten sam temat, wielu nie ma
tez prawdopodobnie $wiadomosci rdznej jakosci ksztalcenia i ich skutkow w pdzniejszej pracy
zawodowej (Sztanderska, Wojciechowski, 2008, s. 43). Wielu jest zadowolonych z mniejszych
wymagan, ktore przektadajg si¢ na tatwiejsze uzyskanie dyplomu. Okazuje si¢ jednak, ze nawet
na uczelniach o wysokim prestizu (jakim jest UW) czes¢ studentow jest niezadowolona
z jakosci ksztatcenia. Studenci badani w 2012 r. wskazali na: niski poziom nauczania i brak
przydatnos$ci w przysziej pracy zawodowej niektorych przedmiotow, niewielki wymiar praktyk
1 stazy na niektorych kierunkach (glownie humanistycznych i spotecznych), nienowoczesne
programy nauczania (m.in. na dziennikarstwie), powtarzalno$¢ niektorych probleméw
w roznych przedmiotach. Poziomu nauczania nie krytykowali studenci z kierunkow
matematyczno-przyrodniczych, co moze potwierdza¢ opinie nauczycieli akademickich,
prezentowane w poprzednim podrozdziale o braku zaangazowania studentéw, zwlaszcza
kierunkéw humanistycznych i spotecznych w czasie zaje¢ (UW, 2012, s. 114-118).
Krytycznie niektore elementy procesu ksztatcenia ocenili tez studenci pierwszego roku UW,
badani w 2019 r. Studenci studiow licencjackich nieco wyzej ocenili rézne elementy zajg¢ od
studentow studidw magisterskich, ale réznice nie byty duze. Najwicksze roznice dotyczyty
poziomu zrozumienia zaje¢, ktore byly zrozumiate dla 41% studentow kierunkow
humanistycznych i tylko dla 25% kierunkdéw matematyczno-przyrodniczych. Ponadto tylko
22% studentdéw kierunkow spotecznych 1 30% kierunkéw humanistycznych uznalo zajgcia za
bardzo interesujagce oraz odpowiednio 27% 1 39% jako sklaniajace do aktywnosci
intelektualnej. Sposob prowadzenia zajg¢ oceniono na 4.9, a poziom stawianych studentom
wymagan na 4.8 w skali 7-punktowej (UW, 2021, s. 43-56).

Odnos$nie do wymagan studenci byli podzieleni, dla 64% niezadowolonych byty one zbyt niskie
w stosunku do oczekiwanych, a dla czegsci zbyt wysokie. Na poziomie licencjackim dla 53%
niezadowolonych byly one zbyt niskie, a dla 31% zbyt wysokie. Na zbyt niskie wymagania
(ponizej oczekiwan) wskazato najwigcej (64%) badanych z kierunkéw humanistycznych oraz
73% studiujacych wczesniej na innych kierunkach lub uczelniach. Roéwniez sposob
prowadzenia zaje¢ byt przez 78% niezadowolonych z wymagan oceniony jako ponizej
oczekiwan (UW 2021, s. 46-47).

Badani studenci UW dokonali tez oceny studiow w skali 7-stopniowej, z uwzglednieniem
Kierunku i poziomu studiow w kilku aspektach. Mozliwosci nabycia kwalifikacji zawodowych
na poziomie licencjackim na kierunkach humanistycznych oceniono przecigtnie na 3.8, a na

spoteczno-ekonomicznych na 3.7. Na poziomie magisterskim na kierunkach humanistycznych
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badany czynnik oceniono na 3.5, a na spoteczno-ekonomicznych na 3.8. Perspektywy rozwoju
osobistego na poziomie licencjackim na kierunkach humanistycznych oceniono na 5.0, na
spoteczno-ekonomicznych na 5.1, na poziomie magisterskim zas odpowiednio na 4.9 i 5.0
(Monitorowanie, 2014, s. 73). Zastanawiajaca jest zblizona ocena mozliwosci zdobycia
kwalifikacji zawodowych oraz rozwoju osobistego na studiach licencjackich i magisterskich,
ktora nie potwierdza opinii, prezentowanych w poprzednich rozdziatach, o wyzszo$ci studiow
magisterskich.

Badani dokonali tez oceny efektow ksztatcenia w zakresie trzech kompetencji, w skali od minus
3.0 do plus 5.0. W wickszosci jest ona rowniez krytyczna. Najnizej oceniono poziom uzyskanej
wiedzy: na studiach licencjackich na kierunkach humanistycznych na —2.7, a na spoteczno-
ekonomicznych na +0.4; na poziomie magisterskim natomiast odpowiednio na

-1.5 i +0.4. Nieco lepiej oceniono umiejetnosci nabyte: na poziomie licencjackim na
kierunkach humanistycznych na +2.3, na spoleczno-ekonomicznych na —1.5; na poziomie
magisterskim odpowiednio na +2.5 oraz —1.4. Podobnie oceniono kompetencje spoteczne: na
poziomie licencjackim na kierunkach humanistycznych na 2.2, na spoteczno-ekonomicznych
na 0.0; na magisterskim natomiast odpowiednio na —1.5 oraz +0.7 (Monitorowanie, 2014, s.
73-75). Takze oceny efektow ksztalcenia na studiach licencjackich i magisterskich sg bardzo
podobne.

Oceny programow ksztatcenia pod katem przysziej pracy zawodowej dokonali tez studenci oraz
absolwenci Uniwersytetu £.odzkiego. Dla ponad potowy (54%) z 388 badanych w 2010 r. studia
spehity ich oczekiwania, natomiast dla 16% nie spetnity, a 23% nie potrafito wyrazi¢
jednoznacznej opinii. Osoby te mozna zatem zaliczy¢ do majacych pewne watpliwosci. Tylko
17% byto przekonanych, ze wiedza zdobyta w czasie studidéw bedzie uzyteczna w pracy. Opinie
Krytyczne na temat programu studiow wzrastaty wraz z rokiem studiow, co dowodzi, ze w miare
wzrostu do§wiadczenia rosng oczekiwania studentow.

Cho¢ ponad potowa badanych uwaza, ze studia spetnity jej oczekiwania, to podobny odsetek
(53%) negatywnie ocenit przygotowanie do zadan zwigzanych z przyszia praca zawodowa (dla
17% zdecydowanie nie, dla 36% raczej nie). Tylko 1% badanych bylo zdecydowanie
przekonanych o swoim przygotowaniu do pracy, a 16% odpowiedziato raczej tak. Na uwage
zastuguje takze brak w tej kwestii opinii blisko trzeciej czesci badanych (29%). Réwniez
wedlug prawie dwoch trzecich badanych (72%) ukonczenie studiow nie wystarcza do
znalezienia pracy zgodnej z kierunkiem studiow. Wiekszo$¢ potwierdzita dos¢ powszechne

wowczas opinie studentow o zbyt teoretycznym programie studiéw, niskim poziomie zajec¢
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praktycznych oraz nieadekwatno$ci programu studiéw do wymagan przysztych prac w ramach
danego kierunku studiow (Welfe, 2011, s. 74-75).

Mimo ze wigkszos$¢ studentow jest pasywnie nastawiona do studiowania i zalezy jej bardziej
na zdobyciu dyplomu licencjata lub magistra niz na wiedzy i umiejetnosciach waznych
w przysziej pracy zawodowej, badania wskazuja, ze znaja oni czynniki wpltywajace na
znalezienie dobrej pracy. Do elementow majacych bardzo duzy i duzy wplyw na znalezienie
po studiach atrakcyjnej pracy zaliczyli: doswiadczenie w zawodzie (99% wskazan, w tym
80% na bardzo duzy wplyw), wysokie kwalifikacje zawodowe (97%, ale tylko 52% na bardzo
wazne), znajomos$¢ jezykoéw obcych i1 obstugi komputera (96%), duza dyspozycyjnosc
i gotowos$¢ dostosowania si¢ do wymagan pracodawcy (87%). Na posiadanie odpowiedniego
wyksztatcenia wskazato natomiast 79% badanych, ale tylko 22% uznato je za bardzo wazne
(Welfe, 2011, s. 77-78).

W innym badaniu, na UAM w Poznaniu w roku akademickim 2018/2019 uczestniczyli
studenci studiéw pierwszego i drugiego stopnia — stacjonarni (16%) oraz niestacjonarni
(9%)°!. Ich opinie na temat jakosci ksztatcenia sa bardzo zblizone, co dowodzi, Ze poziom
studiow oraz doswiadczenie wynikajgce z pracy zawodowej studentow niestacjonarnych nie
ma wigkszego wptywu na wymagania i oczekiwania zwigzane ze studiowaniem. Okoto 23%
badanych ocenito generalnie jako$¢ ksztalcenia na UAM na poziomie bardzo dobrym, 51%
na raczej dobrym, a 22% na poziomie $rednim. Zatem tylko okoto 3-4% badanych nie byto
zadowolonych z poziomu ksztalcenia, co w poroéwnaniu ze znacznie wyzszym odsetkiem
niezadowolonych z wyboru uczelni oraz kierunku studiéw (ten temat zostal oméwiony
szerzej w rozdziale pierwszym) oznacza, ze studenci nie majg wysokich wymagan co do
ksztatcenia lub nie majg wzorca jego jakosci, do ktérego mogg odnies¢ studia w UAM.
Powszechnie wiadomo, ze studenci maja rézne wymagania i oczekiwania w tej kwestii
I dlatego odmiennie oceniajg realizacj¢ programu studiow.

Szczegolnie interesujaca z punktu widzenia celu tej monografii jest ocena programu studiéw
pod katem jego przydatnosci w przysziej pracy zawodowej. Wydaje si¢, ze ocena ta nie jest
w pelni obiektywna, bo przeciez nie wszyscy badani pracowali w przysztym zawodzie (raport
nie uwzglednia tej kwestii). Potwierdzaja to zblizone u studentéw stacjonarnych

1 niestacjonarnych opinie pozytywne (odpowiednio 78% i1 74%) oraz wyraznie roznigce si¢

51 Raport z badania jako$ci ksztalcenia przeprowadzonego wérdd studentdw studiow stacjonarnych w 2018/2019
r. Pobrane z: www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-stacjonarni-raport-2019.pdf. Raport
z badania jakos$ci ksztalcenia przeprowadzonego wérod studentéw niestacjonarnych w 2018/2019 r. Pobrane z:
www.jakosc.amu.edu.pl/wp-content/uploads/2021/01/Studenci-niestacjonarni-raport-2019.pdf.
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negatywne (19% 1 39%). Mimo iz prawie potlowa studentéw niestacjonarnych (48%)
przydatnos$¢ zaje¢ ocenita bardzo dobrze i raczej dobrze, to jednocze$nie 39% ocenilo raczej
zle 1 bardzo zle. Badanie potwierdza wigc inne opinie (cytowane takze w monografii)
o niezadowoleniu cz¢$ci studentdow z programu studiéw lub z jego realizacji. Poniewaz raport
nie podaje opinii studentéw wedtug kierunkoéw studidéw na UAM, nie wiadomo, czy wigze si¢
ona z konkretnym kierunkiem.

Pozytywnej ocenie programu studiow towarzysza wysokie oceny oferty zaje¢ do wyboru
(45% ocen bardzo dobrych i dobrych u studentow stacjonarnych i 30% u niestacjonarnych),
poziomu merytorycznego zaje¢ (75% ocen bardzo dobrych i dobrych u studentéw
stacjonarnych i 66% u niestacjonarnych) oraz zaje¢ rozwijajacych umiejetnosci praktyczne
(48% ocen bardzo dobrych i dobrych u studentow stacjonarnych i 41% u niestacjonarnych).
Mniejszy odsetek studentow oceniajacych wysoko zajecia rozwijajace umiejetnosci
praktyczne potwierdzajg opinie innych grup studentéw o tym, ze programy studiow nadal sg
zbyt teoretyczne. Oznacza to, ze mimo deklarowanej przez uczelnie wspotpracy z otoczeniem
spoteczno-gospodarczym 1 wptywie jego przedstawicieli na programy studiow, niewiele si¢
w tej sprawie zmienito.

Wsrod powoddw negatywnej oceny programu studiow badani wskazywali: malg liczbg zajec¢
do wyboru (59% oceniajacych zle ofert¢ na studiach stacjonarnych i 50% na
niestacjonarnych), brak ich powigzania z przedmiotami kierunkowymi lub specjalizacja (40%
na stacjonarnych i 35% na niestacjonarnych), nieatrakcyjng oferte tematyki zaje¢ do wyboru
(48% stacjonarnych), zbyt matg liczbe zaje¢ rozwijajacych umiejetnosci praktyczne (79 %
stacjonarnych, w tym 84% studentow II stopnia oceniajacych zle te zajecia 1 75%
niestacjonarnych), niewlasciwy sposdb prowadzenia zaje¢ (52% studentdéw stacjonarnych
i 48% niestacjonarnych) oraz osoby prowadzace zajecia (31% niezadowolonych).
Przydatnos¢ wiedzy zdobytej na studiach w pracy zawodowe;j bardziej optymistycznie ocenito
ponad 9 tys. studentéw badanych w 2013 r. na zlecenie PARP. Okoto 65% uznato
zdecydowanie i raczej pozytywnie przydatnos¢ tej wiedzy. Stopien przydatnosci zalezy od
Kierunku studiow: na kierunkach technicznych odsetek opinii pozytywnych byl znacznie
wyzszy, na biotechnologii wynosit 74%, a na informatyce 72% (PARP, 2014, s. 127-128).
Podobne opinie wyrazily tez 662 osoby z wyzszym wyksztalceniem, badane przez
pracownikow Uniwersytetu Jagiellonskiego dla PARP w 2019 r. (PARP, 2019, s. 78-79).
Oceny zaleza od wieku badanych (wraz z wiekiem rosnie pozytywna opinia o przydatnosci),
pltci (kobiety wskazaty nieco wigkszg przydatno$¢ od mezczyzn) oraz kierunku studiow

(wigksza przydatnos¢ wskazaty osoby z wyksztatceniem $cistym — 88% badanych, a nieco
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mniejszg z humanistycznym — 81% i spotecznym — 76%). Trzy czwarte badanych kobiet
w wieku 18-35 lat ocenito wiedze i umiejetnosci jako w miare przydatne i bardzo przydatne,
podobng oceng wyrazito 81% pan w wieku 36-54 lata oraz 90% w wieku 55-69 lat. Wsrod
mezczyzn przydatnos¢ ocenito wysoko odpowiednio 73, 80 i 89% badanych. Trzeba jednak
bra¢ pod uwage subiektywizm studentow oceniajacych programy i proces ksztalcenia. Zwykle
nie widzi si¢ wiasnych niedoskonatos$ci, czego przyktadem moga by¢ rdézne postawy
1 zaangazowanie studentow w pisanie pracy dyplomowej oraz jej poziom. Z do§wiadczen autora
monografii wynika, Zze niektérym studentom nie zalezy na przygotowaniu dobrej pracy
dyplomowej, a cze$¢ nie potrafi samodzielnie przygotowac¢ koncepcji pracy, a nastepnie
rozdziatu analitycznego. Nie wiedzg, jaki powinien by¢ zakres prezentowanych problemow,
z jakich zrodet korzystac, aby zagadnienie okreslone w tytule byto zaprezentowane w sposob

wyczerpujacy 1 aktualny.

4.3. Przydatno$¢ efektow uczenia sie W pracy zawodowej w ocenie mlodych pracownikow
Przy ocenie efektow uczenia si¢ zdobytych w czasie studiow interesujgce jest takze
poznanie odczucia mtodych pracownikow, a zwtaszcza oceny po kilku, a nawet kilkunastu
latach pracy. Ma to bowiem wplyw na sktonno$¢ do podwyzszania lub poszerzania swoich
kwalifikacji, na zadowolenie z pracy, a w konsekwencji na jej jakos¢. Trzeba jednak miec
swiadomos¢, ze te odczucia moga nie by¢ w pelni obiektywne. Z réznych badan wynika, ze
bardzo wielu wspotczesnych absolwentow ma wygoérowane wymagania wobec pracy na tle
posiadanych kompetencji. Niespetnienie tych wymagan jest demonstrowane niechgcia do
pracy, a takze porzucaniem pracy bez rozmowy z pracodawca. Wielu zatrudnionych nie
przejmuje si¢ brakiem kompetencji lub niedopasowaniem kompetencyjnym, nie uzupeltnia tych
brakow w formie samoksztalcenia. Tacy absolwenci nie znajduja jednak uznania w oczach
pracodawcoOw, psujg tez opini¢ innym, uczciwym. Pracodawcy nie sg jednak bez winy. Czgs$¢
wykorzystuje absolwentow w okresie probnym jako darmowg site robocza, co demobilizuje
i zniecheca do solidnej pracy (Sleszynska, 2008).
Przydatnos¢ wyksztatcenia (nie tylko wyzszego) w pracy zawodowej mtodych pracownikoéw
(w wieku 15-34 lata) byta badana przez GUS w drugim kwartale 2016 r. w ramach programu
BAEL. Badaniem objeto 5566 tys. os6b. Osoby, ktérym wyksztalcenie nie pomagato
w wykonywaniu zadan w obecnym miejscu pracy stanowity 22.6%: najwigcej byto ich wsrod
pracujacych w technice, przemysle i budownictwie (20.8%), a najmniej w zdrowiu i opiece
spotecznej (10.9%), co jest zrozumiate ze wzgledu na wysoka specjalizacje kompetencji.

Wsrdd pracujgcych w sektorze pedagogicznym i ksztalceniu nauczycieli takich 0s6b byto
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15.6%; w biznesie, administracji i prawie 15.3%; w naukach humanistycznych 14.2%;
a w naukach spotecznych, dziennikarstwie i informacji 16.7% (GUS, 2017).

W tabeli 3 przedstawiono samooceng kompetencji mtodych pracownikow w wieku 18-34 lata,
w tym z wyksztatceniem $rednim i wyzszym, kierownikow, specjalistow i technikoéw, badanych
na zlecenie PARP w latach 2010-2014. Oceny kompetencji dokonano w skali 1-5 (1 to poziom
niski, 5 — bardzo wysoki). Uwzgledniono technikow i inny personel $redni, gdyz czgs$¢

pracodawcdéw wymaga od tych osob wyksztatcenia wyzszego.

Tabela 3
Samoocena kompetencji mtodych pracownikow w latach 2010-2014 w skali 1-5

Kompetencje

Badani pracownicy | Mterperso | Dyspozycyjne | Samorganizacyj | Kognityw | Komputero | Kierowni | Biurowe

nalne ne ne we cze
Ogoétem 3.8 3.6 3.5 3.3 3.1 3.0 2.9
Kierownicy 4.4 4.2 4.2 4.0 4.0 4.3 4.0
Specjalisci 4.3 3.9 4.1 4.1 4.0 3.7 3.7
Technicy 4.1 3.9 3.9 3.7 3.7 3.5 3.6
Z wyksztatceniem 4.3 4.0 4.1 41 4.2 3.8 3.8
wyZszym
Z wyksztatceniem 4.0 3.8 3.7 3.5 3.5 3.3 3.2
srednim
W wieku 18-24 lata | 3.9 3.7 3.6 3.4 3.9 3.0 3.0
W wieku 25-34 lata | 4.0 3.7 3.7 3.5 3.7 3.2 3.2

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie PARP (2015A), s. 49.

Dane zawarte w tej tabeli pokazujg kilka zalezno$ci. Po pierwsze: znaczne réznice migdzy
ocenami ogotem (wszystkich badanych) i pracownikami wykonujgcymi prace bardziej ztozone
1 odpowiedzialne, wymagajace gtownie wyksztatcenia wyzszego. Po drugie: niewielkie réznice
miedzy grupami zawodowymi pracownikow wykonujacych prace bardziej zlozone
(kierownicy, specjalisci i technicy). Po trzecie: wigksze réznice miedzy samooceng réznych
kompetencji, co jest uzasadnione ich odmiennym wykorzystaniem w pracy. Samoocena moze

tez wskazywac na znaczny subiektywizm niektorych badanych, gdyz na stanowiskach, gdzie
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kompetencje powinny by¢ na wysokim poziomie w rzeczywistosci sg nizsze od stanowisk, na
ktorych nie musza by¢ wysokie. Jak wynika z teorii organizacji, w zakresie zachowan ludzkich
wiekszos¢ 0sOb ocenia wlasne kwalifikacje wyzej od faktycznego ich poziomu (Robbins, 1998,
S. 62-66). Przyktadem jest samocena kompetencji biurowych przez kierownikow (4.0),
specjalistow (3.7) i technikoéw (3.6). Biorac pod uwage rodzaje prac wykonywanych w tych
zawodach, samoocena powinna by¢ raczej odwrotna. RoOwniez pracownicy z wyksztatceniem
wyzszym ocenili swoje kompetencje biurowe nieco wyzej (3.8) od pracownikow
z wyksztatceniem $rednim (3.2), mimo iz ci ostatni wykonujg wigcej prac biurowych.

Podobne badanie, przeprowadzone w 2019 r. wsréd 3940 pracownikéw réznych firm dla
PARP, ktorego wyniki przedstawiono w tablicy 4, potwierdzito wysokg samoocen¢
posiadanych umiej¢tnosci przez osoby w wieku 18-35 lat. W tej grupie wiekowej ocena
wiasnych umiejetnosci jest wyzsza od sredniej oceny wszystkich badanych oraz pracownikow
starszych, powyzej 35 roku zycia (ktorych w tabeli nie uwzgledniono). Oceny swoich
najwazniejszych umiejetnosci pracownicy dokonali takze w skali 5-punktowej (1to poziom
niski, 5 to poziom bardzo wysoki). Uwzglednienie plci jest zwigzane z checig pokazania roznic
w przyswajaniu niektorych kompetencji przez kobiety i mezczyzn. Uwzglgdnienie kierunku
wyksztalcenia ma natomiast pokaza¢, czy wpltywa on0 na samoocen¢ umiejetnosci, gdyz

w roznych zawodach wykorzystywane sa roézne umiejetnosci, wigzace si¢ ze specyfika

wykonywanych prac.

Tabela 4
Samoocena najwazniejszych umiejetnosci pracownikow — z uwzglednieniem plci, wieku i

kierunku wyksztatcenia wyzszego w 2019 r.

Badani | Kobiety | Mgzczyzni Kierunki wyksztalcenia wyzszego
Rodzaj ogbdtem | 18-35 18-35 lat | humanistyczne | $ciste spoteczne

umiejegtnosci 18-69 | lat (N-664)

lat (N655)
Samodzielna 3.9 4.1 4.0 4.3 4.3 4.3
organizacja pracy
Praca zespotowa 3.9 4.0 4.0 4.2 4.0 4.1
Nawigzywanie 3.9 4.0 3.9 4.2 3.9 4.1
kontaktow
Branie 3.9 4.0 4.0 4.3 4.2 4.2
odpowiedzialnosci
Komunikatywnos¢ | 3.8 4.0 3.8 4.2 4.0 4.2
1 zrozumiate
przekazywanie
mysli
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Zarzadzanie 3.8 3.8 3.8 4.0 4.1 4.1
czasem,
terminowo$¢

Pomystowosc¢, 3.7 3.8 3.9 4.1 4.0 3.9
kreatywnos¢

Uczenie si¢ 3.7 4.1 4.0 4.1 4.1 4.1
rozwigzywania
nowych
problemoéw

Analiza 3.6 3.8 3.9 4.0 4.2 4.2
problemow,
whnioskowanie

Radzenie sobhie 35 35 3.7 3.8 3.8 3.8
w sytuacjach
stresu

Rozwigzywanie 3.4 3.5 3.4 3.7 3.6 3.7
konfliktow

Koordynowanie 3.3 3.4 3.3 3.7 3.8 3.8
pracy innych

Wspdlpraca 3.1 3.4 3.4 3.4 3.5 3.5
z obcokrajowcami

Prace 3.0 3.5 2.9 - - -
administracyjne,
dokumentacja

Obstuga 2.6 3.2 3.2 3.0 3.7 3.5
specjalistycznych
programéw
komputerowych

Zrodlo: PARP (2019), s. 83-84.

Poniewaz wiekszo$§¢ wymienionych w tabeli umiej¢tnosci nalezy do grupy kompetencji
spotecznych, nie mieszczg si¢ one w programach ksztalcenia. Tabela pokazuje wigc samocene
pracownikow dotyczaca poziomu znajomosci umiejetnosci nabytych w dotychczasowej pracy
zawodowej oraz zwigzanych z cechami osobowosci, predyspozycjami. Z oceny tej wynika
wazny wniosek, ze mlodzi pracownicy (18-35 lat) mimo krotszego doswiadczenia
zawodowego wyze] oceniaja poziom swoich umiejetnos$ci spoltecznych od pracownikow
starszych. Z tego wyplywa kolejny wniosek, ze wbrew zatozeniom efektéw uczenia si¢ —
o wlaczeniu nauczania kompetencji spotecznych do programu studiow — wysoki poziom ich
znajomosci zalezy od checi 1 predyspozycji pracownikow. Wysoka samoocena umiejetnosci
pracownikow potwierdza tez wskazane w rozdziale drugim monografii opinie, ze

przygotowanie absolwentow do pracy zawodowej nie zalezy wylacznie od uczelni.
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Samoocena wskazuje takze, ktore umiejetnosci zdobyte w czasie ksztatcenia sg dla badanych
najwazniejsze, a ktore mniej wazne. Gdy porownamy te oceny z kompetencjami oczekiwanymi
przez pracodawcdw, okazuje si¢, ze sg one zbiezne. By¢ moze dlatego wickszos¢ pracodawcow
jest zadowolona z przygotowania zawodowego swoich pracownikow (poréwnaj: podrozdziat
4.4). Badanie nie potwierdzito natomiast zalezno$ci oceny umiejetnosci od kierunku
ksztalcenia, co oznacza, ze w kazdym specjalistycznym wyksztatceniu pracownicy podobnie
oceniajg swoje umiejetnosci. Tylko w obstudze specjalistycznych programéw komputerowych
wystepuje widoczna rdznica, najnizej ocenili sSwoje kompetencje badani z wyksztalceniem
humanistycznym (3.0), a najwyzej z wyksztalceniem S$cistym (3.7). W przypadku pici
wystepuja niewielkie roznice (w granicach 0.1-0.2 punktu) na korzy$¢ kobiet, a najwicksza
dotyczy prac administracyjnych (3.2 kobiety, 2.7 megzczyzni), co znajduje potwierdzenie
w praktyce, gdyz gros prac administracyjnych wykonuja kobiety.

Badanie pokazalo tez, ze wigkszo$¢ z wymienionych w tabeli 4 umiejetnosci badani ocenili na
podobnym poziomie, w granicach 3.5-3.9. Oznacza to, ze wszyscy badani majg odczucie, ze
najwazniejsze umiejetnosci majg opanowane na dobrym poziomie, wystarczajagcym w danej
pracy. Chociaz w tabeli pokazano tylko ocen¢ pracownikéw mtodych (18-35 lat), réznice
miedzy osobami w wieku 18-35 lat i 55-69 lat nie byly znaczace, nie przekraczaly na ogét 0.1—
0.3 punktu. Najwicksze roznice wystapily przy uczeniu si¢ rozwigzywania nowych probleméw
(4.1 dla kobiet w wieku 18-35, 3.3 dla wieku 55-69), wspotpracy z obcokrajowcami (3.4 dla
kobiet w wieku 18-35, 2.5 dla wieku 55-69) oraz obstudze specjalistycznych programow
komputerowych (3.2 dla kobiet i mezczyzn w wieku 18-35, 2.0 dla wieku 55-69) (PARP, 2019,
s. 83).

Roéwniez inne badania potwierdzaja powyzsze wyniki samooceny pracownikéw dotyczace
posiadanych umiejetnosci, czyli przygotowania zawodowego do pracy. W badaniu
prowadzonym w 2006 r. w ramach projektu Partnerstwo na rzecz rozwoju kompetencji
informatycznych w Polsce az 90.5% sposrod 1489 badanych pracownikow sektora MSP ocenito
swoje przygotowanie w zakresie obstugi stanowiska jako wystarczajagce do obecnej pracy
w firmie, a tylko 8.7% uznato, ze wymaga podniesienia kwalifikacji w pewnych obszarach.
Przygotowanie jako wystarczajace ocenito nieco mniej kobiet (88.4%) niz mezczyzn (93.2%),
co mozna taczy¢ z wystepujacymi wobec kobiet wyzszymi wymaganiami, ktore przektadaja si¢
na nizsza samooceng kompetencji.

Badani potwierdzili tez powszechng opini¢ wsrod specjalistow zarzadzania zasobami ludzkimi,
ze na zroéznicowanie ocen pracownikow wplywa tez wielko$¢ firmy. W tym przypadku

pozytywnie ocenito swoje przygotowanie zawodowe 92.2% pracownikéw firm mikro (1-9
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pracownikow) oraz 88.8% w $rednich (50-250 pracownikéw). Dane te potwierdzity takze
wyniki badania przedstawionego w tabeli 4, ze na ocen¢ przygotowania zawodowego
pracownikow do aktualnie wykonywanej pracy niewielki wptyw ma poziom ich wyksztatcenia.
Prawie taki sam odsetek pracownikow z wyksztalceniem podstawowym, zasadniczym
zawodowym i ogolnoksztalcacym (90.2%) oraz wyzszym i doktoratem (90.5%) ocenil swoje
kwalifikacje jako wystarczajace do obecnej pracy w firmie (Poliwczak, 2007, s. 149-150).
Trzeba oczywiscie uwzglednia¢ zrdznicowanie zlozonosci i1 odpowiedzialnosci prac
wykonywanych przez pracownikow o réznym poziomie wyksztatcenia.

Z przygotowaniem zawodowym taczy si¢ $cisle doskonalenie zawodowe. Chociaz nie jest ono
przedmiotem monografii, to nizej pokazano wyniki cytowanego wyzej badania wsrod
pracownikow i pracodawcow MSP na temat zwiazku szkolen z posiadanymi kompetencjami.
Wsrod powodow podejmowania szkolefn 516 uczestnikow badania (okoto 1/3 ogétu badanych)
wskazato podniesienie kwalifikacji i poglebienie lub uzupetienie wiedzy (64.9%), natomiast
znacznie mniej inne powody: awanse finansowe i zawodowe - 15.9%, uzyskanie tytulu lub
certyfikatu — 7.% oraz zwigkszenie wydajnosci pracy — 5,4% (Lisek-Michalska, Danitowicz,
2007, s. 330). Doskonalenie zawodowe badani taczyli nie tylko z rozwojem umiejetnosci, ale
takze z realizacja celow firmy. Najwiecej badanych (43.3%) wskazato na osiagnigcie celow
firmy (co mozna interpretowaé jako integracj¢ wlasnego interesu z interesem firmy),
a nastgpnie na zmniejszenie stresu w pracy (34%) oraz poprawe stosunkow z przetozonymi
(17.6%). Niewiele osob wskazato natomiast na korzy$ci materialne z tym zwigzane — Wzrost
wynagrodzenia (19%) oraz uzyskanie premii (14.6%). Takie wypowiedzi mozna uzasadniaé
praca w matych i $rednich firmach, gdzie integrowanie si¢ z firma, jej przysztoscia
1 mozliwos$cig kontynuowania zatrudnienia jest znacznie silniejsze niz w duzych zaktadach. Do
takich wnioskéw dochodza takze uczestniczki badania (Lisek-Michalska, Danitowicz, 2007,
s. 334).

Z przedstawionego w tym podrozdziale dostosowania efektow uczenia si¢ do potrzeb pracy
zawodowej wynika, ze wickszo$¢ studentow ocenia je pozytywnie, co moze wskazywac na to,
ze nawet tradycyjne (niezgodne z przepisami resortu szkolnictwa wyzszego) ich przekazywanie

w programach i procesie ksztatcenia nie ma wigkszego znaczenia dla mtodych pracownikow.

4.4. Pracodawcy o przygotowaniu zawodowym absolwentdw szkét wyzszych do pracy
Mimo uptywu wielu lat wymagania pracodawcow odnosnie kompetencji kandydatow do
pracy znaczaco nie zmienily si¢. W dalszym ciggu narzekaja na stabe przygotowanie

praktyczne absolwentéw szkot wyzszych oraz braki w tzw. kompetencjach migkkich.



116

Poszukujg gldwnie pracownikow posiadajgcych umiejetnosci specjalistyczne oraz kompetencje
zaliczane do tzw. miekkich, o charakterze ogdlnym lub profesjonalnym, ktore sg na uczelniach
rozwijane w niewystarczajacym stopniu (Norwinski, 2017). Wedtug badania PARP z 2019 r.
za najwazniejsze umiej¢tnosci pracodawcy uznaja zarzadzanie czasem, samodzielne
organizowanie pracy, prace w zespole, radzenie sobiec w sytuacjach stresujacych,
komunikatywnos$¢, pomystowosc.

Zdaniem pracodawcoOw posiadane kompetencje twarde (wiedza z danej dziedziny) nie sg
uksztalttowane u 0s6b po studiach na oczekiwanym przez nich poziomie, co wynika z braku lub
niewielkiej liczby zajg¢ praktycznych w czasie studiow, przygotowujacych do pracy.
Absolwent po studiach ma przewaznie dobre przygotowanie teoretyczne i dysponuje
kompetencjami potrzebnymi w danym zawodzie, ale nie zawsze wie, jak i kiedy zastosowac¢ je
w praktyce. Dlatego niektorzy pracodawcy stawiajg przed absolwentami zadania wymagajace
kreatywnos$ci, aby wykorzystujac wiedze teoretyczng zaproponowali nowe rozwigzania
w obszarze swojej pracy (Solarczyk-Szewc, 2013).

W zalezno$ci od sytuacji na rynku pracy zmieniajg si¢ natomiast wymagania odno$nie do
poziomu kompetencji kandydatow. W sytuacji, gdy istnieje przewaga podazy pracownikéw nad
popytem (rynek pracodawcy) wymagania wobec kandydatow rosng, poniewaz pracodawcy
majg mozliwos$ci zatrudnienia najlepszych. Taka sytuacja powstata w latach 90. ubiegtego
wieku, kiedy to ze wzgledu na wysokie bezrobocie pracodawcy mieli w kim wybierac,
stawiajac wysrubowane wymagania, rOwniez wobec absolwentow szkot wyzszych. W okresie
niedoboru kandydatéw do pracy (rynek pracownika) pracodawcy na ogét obnizajg poziom
wymagan, gdyz mozliwosci obsady wolnych stanowisk kandydatami z wysokimi
kwalifikacjami sg znacznie mniejsze. WOwczas pracodawcy sg sktonni uzupetnic¢ kwalifikacje
nowozatrudnionych, nawet przez odpowiednie kursy (chociaz generalnie wielu pracodawcow
oszczedza na szkoleniach). Jednak czg¢$¢ pracodawcow, niezaleznie od sytuacji na rynku pracy,
oczekuje od absolwentéw szkot wyzszych nie tylko wiedzy i umiejetnoscei, ale takze pewnego
doswiadczenia (Podwojcic, 2020, s. 58). Prawdopodobnie takie wymagania opieraja na
przekonaniu, Ze obecnie wigkszo$¢ studentow studiéw stacjonarnych pracuje.

Niektorzy studenci takie wymagania okreslaja jako nielogiczne, sprzeczne z istotg studiow®2,
Roéwniez specjalisci rynku pracy, badajacy wymagania pracodawcéw wobec absolwentow,

potwierdzaja ten problem, stawiajgc hipotez¢ o mozliwosci zawyzania przez nich kwalifikacji:

52 Szczepanski, C. (2011). Student stazu sie nie boi. Sedno. Gazeta Studencka. Pobrane z: http://gazeta-
sedno.pl/721/student-stazu-sie-nie-boi/. Grochowska, A. (2018). Spaleni na starcie, czyli rzecz o tym, jak



http://gazeta-sedno.pl/721/student-stazu-sie-nie-boi/
http://gazeta-sedno.pl/721/student-stazu-sie-nie-boi/
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Czgs$¢ pracodawcoéw wymaga wigeej kompetencji od kandydatow do pracy, niz wynika to
z wyzwania, jakie stawia dany zawod. (...) oczekiwane s3 umiejetnosci, na ktore
zapotrzebowanie nie wynika wprost z charakteru stanowiska pracy, tylko ze specyficznych
preferencji osoby decydujacej o zatrudnieniu. (Podwojcic, 2020, s. 155)

Badaczowi zarzadzania zasobami ludzkimi trudno zrozumie¢ takie podej$cie pracodawcow,
gdyz nie ma ono potwierdzenia w teorii prezentowanej w podrecznikach. Mozna to
wytlumaczy¢ jedynie checig zatrudnienia osoby o pelnych kwalifikacjach, a nie absolwenta
szkoty wyzszej.

W zwiazku z zawyzonymi niekiedy wymaganiami pracodawcow, trzeba przypomnieé, ze
ustalajg oni wymagania kwalifikacyjne dla wiekszo$ci stanowisk (poza zawodami, gdzie
wymagania okreslane sg ustawowo) 1 teoretycznie majg prawo zadac¢ od absolwentow lepszego
przygotowania, tym bardziej ze absolwenci nie sg bez winy. Kazdy pracodawca moze mie¢
zupelie inne oczekiwania, zwigzane z pracg na takim samym stanowisku. Na wysokie
oczekiwania pracodawcow wobec absolwentéw moze mie¢ takze wptyw powszechna opinia
0 lekcewazagcym podej$ciu czgsci miodego pokolenia do pracy. Zdaniem niektdrych
pracodawcéw od wielu lat mlodzi nie traktuja pracy powaznie, nie jest ona dla nich wazng
wartos$cig, zdarzajg si¢ przypadki porzucenia pracy bez powiadomienia. ,,Mtodzi nie chcg si¢
uczy¢ ani doksztatcaé, nie sg kreatywni, czgsto prezentujg postawy roszczeniowe, nie posiadajg
umiejetnosci zbierania 1 przetwarzania informacji, nie s3 odpowiedzialni, brak im
elastycznosci, brak im motywacji do pracy” (Szafraniec, 2013, s. 98). Niektorzy pracodawcy
przyznaja otwarcie, ze niechetnie zatrudniaja absolwentdw nieposiadajacych zadnego
doswiadczenia zawodowego.

Zasadniczo wszystkich pracodawcow mozna podzieli¢ na dwie grupy: oczekujagcych od
absolwentow szkot wyzszych kompletnego przygotowania do wykonywania kazdej pracy oraz
nieoczekujgcych od absolwentow petnego przygotowania zawodowego. Wedtug pracodawcow
z drugiej grupy uczelnia nie moze przygotowaé absolwenta do konkretnego zakresu zadan
w konkretnej firmie, gdyz koncentruje si¢ na przygotowaniu bardziej teoretycznym niz
praktycznym w danym zawodzie lub specjalnosci. ,,Wyksztalcenie wyzsze nie moze ograniczaé
si¢ do waskiej specjalizacji (z wyjatkiem niektorych zawodéw, np. medycznych — przyp.
Z. Cz), raczej powinno nies¢ tresci, ktore absolwent wykorzysta przez dtuzszy czas. (...)
Nie sposob przygotowac¢ absolwenta do $cisle okreslonego miejsca pracy” (Podwojcic, 2020,

s. 111). Dlatego tacy pracodawcy oczekuja od absolwenta kreatywnego, analitycznego

polski rynek deprawuje mtodych ludzi. Pobrane z: http://psychologiasprzedazy.biz/spaleni-na-starcie-czyli-
rzecz-o-tym-jak-polski-rynek-deprawuje-mlodych-ludzi (dostgp: 31.05.2019).
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podejscia do danej pracy i ewentualnego wprowadzania usprawnien, a nie szczegotowej wiedzy
w konkretnych kwestiach. Nie mozna tez oczekiwa¢ drobiazgowych umiejetnosci w konkretnej
pracy, gdyz te mozna naby¢ tylko w trakcie jej wykonywania (Podwojcic, 2020, s. 112).

W zwigzku z natozonym na uczelnie obowigzkiem wspotpracy z otoczeniem W tworzeniu
programoOw studidw, celem lepszego dopasowania do potrzeb praktyki, wspomniana wyzej
grupa pracodawcéw podziela poglad witadz uczelni. Ich zdaniem nie nalezy sprowadzaé
procesu ksztatcenia do nabywania kompetencji zawodowych, gdyz ,,nie jest mozliwe, aby raz
na cale zycie opanowac¢ wszystkie kompetencje w danym zawodzie. Z uplywem czasu ulegaja
one dezaktualizacji, a niektore mogg zanikngé. W takiej sytuacji znaczenia nabierajg takie
cechy pracownika, jak elastyczno$¢ i otwarto$¢ na zmiany” (Podwojcic, 2020, s. 142).
Zwolennicy tej koncepcji postulowali natomiast, aby w proces ksztalcenia na rdéznych
Kierunkach studiow wiaczy¢ kompetencje migkkie, gdyz sg one wazne w wigkszosci zawodow.
Z opinii badanych pracodawcow wynika bardzo wazny wniosek z punktu widzenia celu
niniejszej monografii, a mianowicie nie wszyscy pracodawcy sa zwolennikami przygotowania
praktycznego absolwentow w czasie studiow. Przy takim podej$ciu nie ma sprzecznosci miedzy
tradycyjna rolg uczelni w tworzeniu otwartego i kreatywnego Srodowiska inteligenckiego
a przygotowaniem absolwentéw do pracy w danym zawodzie (Podwojcic, 2020, s. 143).
Wymagania wobec kandydatow do pracy réznig si¢ w zalezno$ci od wielkosci firmy, co
potwierdzaja badania PARP, prowadzone w latach 2010-2019, oméwione w dalszej czgséci tego
podrozdziatu. Na przyktad $rednia dlugos¢ doswiadczenia zawodowego, wymaganego od
kandydatow na specjalistow w firmach zatrudniajacych do dziewigciu pracownikow, wynosita
1.7 lat, a w najwigkszych (250+) trzy lata. Podobnie jest z wyksztatlceniem: mate firmy czgsciej
zatrudniajg absolwentéw po licencjacie, a na wielu stanowiskach specjalistycznych dluzsze
do$wiadczenie zastepuje wyksztalcenie wyzsze. O mniejszych wymaganiach kompetencyjnych
w matych firmach $wiadczy tez réznica w zadowoleniu pracodawcow z poziomu kompetencji
pracownikow. Stopien zadowolenia maleje wraz ze wzrostem wielko$ci firmy i tempem jej
rozwoju. W firmach matych (1-9 pracownikow ) w latach 2010-2014 w petni zadowolonych
byto od 49% w 2012 r. do 57% w 2014 r, natomiast w firmach duzych (250+) w peini
zadowolonych bylo o potowe mniej (w 2010 r. zadowolonych bylo 32% badanych, podczas
gdy w 2013 r. juz tylko 22%) (PARP, 2015, s. 33, 70). Sktadajg si¢ na to r6zne przyczyny, ale
nie sg one przedmiotem analizy w tej monografii.

Pozytywnie ocenili przygotowanie absolwentéw do pracy pracodawcy z MSP w badaniu
Partnerstwo na rzecz rozwoju kompetencji informatycznych w Polsce, prowadzonym w 2006 r.

W badaniu uczestniczyto 1516 pracodawcow oraz 1504 pracownikéw matych i $rednich firm
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(Poliwczak, 2007, s. 111). Przygotowanie kandydatow do pracy w wieku ponizej 40 lat, jako
wystarczajace dla potrzeb firmy, ocenito 60% pracodawcow, natomiast jako wymagajace
podniesienia kwalifikacji w pewnych obszarach 35%. Na catkowity brak przygotowania do
pracy wskazato tylko 4.3% pracodawcow (Poliwczak, 2007, s. 112). Nieco gorzej oceniono
oczekiwania stawiane nowo przyjetym pracownikom, wedtlug tylko 42.2% badanych
pracodawcow wszyscy spetniali oczekiwania, dla 32.1% w wigkszosci spetniali oczekiwania,
a zdaniem 25.7% tylko niektorzy. Badanie potwierdzito do$§¢ powszechng opinig, ze
wymagania pracodawcow wobec pracownikow zaleza od wielkosci firmy, dlugosci jej
dziatalnosci oraz wyksztatcenia pracodawcy.

Najbardziej zadowoleni z kwalifikacji nowych pracownikow (wszyscy spetniali oczekiwania)
byli pracodawcy w matlych firmach, zatrudniajacych do 19 o0so6b (53.7%), za$ najmniej
w duzych, zatrudniajacych 50-250 0sob (32%). Podobnie w firmach najkrocej dziatajacych,
utworzonych w latach 2005-2006, a wigc 1-2 lata przed badaniami. Wedlug 51.4%
pracodawcodw wszyscy nowi pracownicy spetniali oczekiwania, a w firmach z ponad stuletnig
tradycja tylko 39.7%. Jesli chodzi o zalezno$ci miedzy poziomem wyksztatcenia szefa firmy
a jego zadowoleniem z kompetencji pracownikow, to najbardziej zadowoleni (55.1%) byli
pracodawcy z najnizszym wyksztalceniem (podstawowym i niepelnym zawodowym),
a najmniej zadowoleni z wyksztatceniem wyzszym i doktoratem (37.9% wskazato na spetnienie
oczekiwan przez wszystkich nowych pracownikow) (Poliwczak, 2007, s. 114-115).W 2019 r.
wsrod okoto 3,5 tys. pracodawcow 65% byto w pelni zadowolonych (ich zdaniem pracownicy
nie wymagali doskonalenia), natomiast 34% wskazalo na konieczno$¢ doskonalenia
umiejetnosci w niektorych obszarach. Najwigcej w peini zadowolonych (68%) jest w matych
firmach (do 49 pracownikoéw) 1 §rednich (62%) oraz nierozwijajacych si¢ (72%), najmniej
natomiast (54%) w duzych (powyzej 250 pracownikow) oraz w rozwijajacych si¢ (40%).
Wsréd pracodawcoéw niezadowolonych najwigeej (63%) wskazato na braki w specyficznych
umiejetnosciach zawodowych, 25% na braki w umiejetnosciach ogoélnych (m.in. organizacja
pracy, pomyslowos¢), a 13% na braki w kompetencjach spotecznych (PARP, 2019A,
S. 69-70). Badania te potwierdzaja tezg, ze wigkszo$¢ pracodawcow niezadowolonych
z poziomu przygotowania zawodowego absolwentow dostrzega braki w umiejetnosciach, a nie
w wiedzy ogolnej i specjalistycznej. Wiedza pracownika materializuje si¢ bowiem w procesie
pracy oraz jej efektach.

Opinie pracodawcow o przygotowaniu zawodowym kandydatow do pracy i pracownikach
formutuje si¢ najczesciej na podstawie badan duzych firm (chociaz w strukturze wszystkich

firm stanowig tylko kilka procent). Tymczasem to w tych firmach pracodawcy sa mniej
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zadowoleni z kompetencji kandydatéow do pracy i pracownikOw. Rozbiezno$¢ opinii
pracodawcow co do przygotowania absolwentow roznych typow szkot do pracy potwierdzaja
od wielu lat badania nad Bilansem Kapitatu Ludzkiego (BKL), prowadzone na zlecenie PARP.
Pracodawcy nie angazuja si¢ w rozwoj swoich pracownikow, gdyz s3 przekonani
0 wystarczajacym dopasowaniu kompetencji pracownikéw do potrzeb firmy (Surdykowska,
2017).

Opinie pracodawcéw nt. kompetencji kandydatow do pracy pochodzg przewaznie z procesow
rekrutacji 1 selekcji, firmy rzadko prowadza specjalne badania w tej kwestii. Trzeba jednak
przyzna¢, ze nie we wszystkich firmach rekrutacja jest tak szczegotowa, aby poznaé peine
kompetencje potrzebne kandydatom w przysziej pracy. Mozna wigc mie¢ watpliwosci, czy
opinie pracodawcow sg obiektywne. Potwierdzaja to m.in. r6zne wymagania pracodawcow,
widoczne w ofertach pracy oraz badaniach PARP. Wedtug badania BKL na zlecenie PARP
w 2019 r., tylko w 29% sposrod 3479 badanych firm systematycznie ocenia si¢ poziom
kompetencji pracownikow, 44% pracodawcdw robi to sporadycznie, w matych firmach stale
ocenia personel tylko 24% pracodawcow, w Srednich 35%, a w duzych 44%. W 27% badanych
firm nie ocenia si¢ w ogdle poziomu kompetencji pracownikow. Réznice sg widoczne takze
w zaleznosci od sektora gospodarki, na przyktad w przemysle i gornictwie stale ocenia 48%
pracodawcow, ale w edukacji (ktorej w monografii poswiecono wiecej uwagi) tylko 23%, za to
w opiece zdrowotnej 33% (PARP, 2019A, s. 68, 119-120).

Pracodawcy wymagaja od absolwentow szkot wyzszych ukonczenia odpowiedniego poziomu
(licencjackiego lub magisterskiego) ksztalcenia i kierunku, doswiadczenia zawodowego,
kompetencji (zawodowych oraz migkkich) oraz motywacji do pracy, a w zawodach
technicznych takze odpowiednich uprawnien (PARP, 2015, s. 66). Duzg wage przywigzujg tez
do znajomosci branzy oraz posiadania specjalistycznej wiedzy, a takze odpornosci na stres®3.
Zdarza sig¢, ze stawiaja wymagania wzajemnie wykluczajace si¢. Na przyktad przy zatrudnianiu
absolwentéw psychologii w jednej z firm stawiano warunek dodatkowy w postaci dwuletniego
doswiadczenia w marketingu (Grochowska, 2018).

Jesli chodzi o poziom wyksztatcenia to, jak juz wskazano w podrozdziale 2.3 (o wyzszych
szkotach zawodowych), wigkszo$¢ preferuje wyksztalcenie magisterskie, chociaz od kilku lat
mozna zaobserwowaé wzrost znaczenia wyksztatcenia licencjackiego. Potwierdzajg to takze

cytowane wyzej badania prowadzone dla PARP w latach 2011-2012. W 2012 r., w stosunku

58 Jak wyglgda idealny absolwent studiéw? Pobrane z: https://www.bankier.pl/wiadomosc/jak-wyglada-
idealny-absolwent-studiow-3677491.html (dostep: 28.05.2018).



https://www.bankier.pl/wiadomosc/jak-wyglada-idealny-absolwent-studiow-3677491.html
https://www.bankier.pl/wiadomosc/jak-wyglada-idealny-absolwent-studiow-3677491.html
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do 2011, nastgpito w badanych specjalnosciach (m.in. zdrowia, nauczania i wychowania,
ekonomii i1 zarzadzania, prawa, dziedzin spolecznych 1 kultury) zmniejszenie odsetka
pracodawcow wymagajacych wyksztalcenia magisterskiego (od 12 do 18 punktow
procentowych). Niektorzy w wywiadach wskazywali jednak, ze w ofertach pracy wskazuja
wyksztatcenie magisterskie, lecz po ocenie innych kompetencji w czasie selekcji sktonni sg
zatrudni¢ kandydata z tytutem licencjackim (PARP, 2013, s. 62-63).

Poniewaz, jak wyzej podano, pracodawcy zwracajg uwage na przygotowanie ogoélnozawodowe
oraz kompetencje migkkie (w tym spoteczne), w tabeli 5 przedstawiono grupy kompetenciji
wymagane przez pracodawcow od przysztych kierownikow réznych komorek organizacyjnych,
specjalistow i technikdw w o$miu badanych na zlecenie PARP sektorach gospodarki (przemyst
1 gornictwo, budownictwo, transport, handel, hotelarstwo i gastronomia, ustugi specjalistyczne,

edukacja, ochrona zdrowia i pomoc spoteczna).

Tabela 5
Grupy kompetencji wymagane przez pracodawcow od przyszfych kierownikdw, specjalistow

i technikdw w 2014 r. (w % ogdlnej liczby badanych)

Grupa kompetenc;ji Kierownicy Specjalisci Technicy
Kierownicze 54 26 24
Samoorganizacyjne 54 57 63
Zawodowe 48 40 27
Interpersonalne 43 54 64
Komputerowe 31 46 28
Kognitywne 24 22 16
Dyspozycyjne 22 17 20
Liczba odpowiedzi (N) 1060 4636 3622

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie PARP (2015), s. 43.

Z tabeli wynika, ze u kandydatow na kierownikéw najwazniejsze sa kompetencje kierownicze
I samoorganizacyjne (po 54% wskazan), zawodowe (48%) oraz interpersonalne (43%).
U kandydatow na stanowiska specjalistyczne najwazniejsze sa kompetencje:
samoorganizacyjne (57% ), interpersonalne (54%), komputerowe (46%) oraz zawodowe

(40%), za$ na stanowiskach technikéw i innych z grupy personelu $redniego najwazniejsze sa
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kompetencje interpersonalne (64% wskazan) i samoorganizacyjne (63%). Na pozostate
kompetencje wymienione w tabeli wskazato znacznie mniej pracodawcow.

W latach 2010-2014 okoto 3/4 badanych na zlecenie PARP pracodawcow zglaszato trudnos$ci
z zatrudnieniem pracownikow odpowiadajacych wymaganiom na stanowiskach pracy.
Az 80-90% firm (w poszczegblnych latach) zglosito, ze kandydaci na stanowiska kierownicze
nie spetniali oczekiwan pracodawcow, kwalifikacjami kandydatow na stanowiska specjalistow
bylo rozczarowanych 65-77% firm. Najtrudniej byto znalez¢ kandydatoéw o odpowiednich
kwalifikacjach w matych firmach (do dziewigciu pracownikow), a najtatwiej w $rednich
i duzych (PARP, 2015, s. 60-64). Najwazniejsze braki u kandydatow na stanowiska
kierownicze, wymieniane przez pracodawcéw, dotyczyty odpowiednich kompetencji (44-48%
wskazan w rdéznych latach) i wymaganego doswiadczenia (21-24% wskazan), za$ na
stanowiskach specjalistdw odpowiednio 35-45% oraz 20-23% wskazan (PARP, 2015, s. 66).
Natomiast wedlug badania PARP z 2019 r. 82% firm miato trudnosci z zatrudnieniem
specjalistow z powodu niepelnych umiejetnosci pozadanych w danej pracy. Braki najczesciej
dotyczyly wiedzy 1 umiejetnosci (24-25% firm w zaleznosci od ich wielko$ci), wymaganych
uprawnien (22-31% firm), doswiadczenia (29-30%) (PARP, 2019, s. 25-28).

Wyjasnia to, dlaczego wielu pracodawcow niechetnie zatrudnia osoby bezposrednio po
studiach, ktore wymagaja opieki zawodowej ze strony kierownika komorki organizacyjnej lub
wyznaczenia osoby nadzorujacej>*. Zdarzaja sie tez pracodawcy otwarcie deklarujacy niecheé
do absolwentow, ktérzy ich zdaniem nie posiadajg wymaganych w pracy umiejetnosci, nie
rozumieja tez zasad i warunkOéw pracy w danej firmie, za t0 maja wysokie wymagania
finansowe®®. Trzeba takze w tym miejscu wspomnieé, Zze na decyzje wigkszoséci pracodawcow
o zatrudnieniu absolwenta nie ma wptywu stopien na dyplomie, odzwierciedlajacy efekty jego
ksztatcenia i oceng pracy dyplomowe;j. Tylko w niektorych zawodach ta dodatkowa informacja
jest brana pod uwage*®.

Pracodawcy za najwazniejsze uznali kompetencje samoorganizacyjne (m.in. zarzadzanie
czasem, samodzielno$¢, podejmowanie decyzji, inicjatywe, odpornos¢ na stres — od wskazan
42% badanych w 2010 r. do 57% w 2013 r.), zawodowe (specjalistyczne — od wskazan 38%
w 2011 i 2014 r. do 45% w 2010 r.) oraz interpersonalne (od wskazan 36% w 2014 r. do 45%

54 Niedopasowanie na polskim rynku pracy: kompetencje bezrobotnych wobec oczekiwarn pracodawcéw. Pobrane
z: www.rynekpracy.pl/artykul.php/typ.1/kategoria glowna.32/wpis.783 (dostep: 15.06.2020).

%5 Nie zatrudniam absolwentow, bo si¢ nie nadajq do pracy. Pobrane z: http://www.cozadzien.pl/krotka-
seria/nie-zatrudniam-absolwentow-bo-sie-nie-nadaja-do-pracy/28094 (dostep: 19.10.2020).

% Wittenbeg, A. (2013). Prymusom dziekujemy. Mato ktéry pracodawca zwraca uwage na oceny na dyplomie.
Gazeta Prawna. Pobrane z: http:// serwisy.gazetaprawna.pl/edukacja/artykuly/749226,edukacja-malo-ktéry-
pracodawca-zwraca-uwage-na-oceny-na-dyplomie (dostep: 3.10.2020).
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http://www.cozadzien.pl/krotka-seria/nie-zatrudniam-absolwentow-bo-sie-nie-nadaja-do-pracy/28094
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w 2011 r.) (PARP 2015, s. 52). Badania BKL z lat 2010-2012 wskazujg ponadto, ze powyzsze
trzy kompetencje sg wymieniane przez pracodawcOw jako najwazniejsze u specjalistow
nauczania i wychowania, ekonomii i zarzadzania, prawa, dziedzin spotecznych i kultury,
a takze specjalistow ds. zdrowia, nauk fizycznych, matematycznych i technicznych (PARP,
2013, s. 71). Z badan PARP w latach 2010-2014 wynika ponadto, ze przydatnosé¢
12 kompetencji (wymienionych w badaniach) podobnie ocenili pracodawcy zaréwno w firmach
zatrudniajgcych do dziewigciu pracownikéw, jak i zatrudniajgcych ponad 50 pracownikow
(PARP, 2015, s. 54).

Z punktu widzenia celu monografii powyzsze opinie oznaczaja, ze pracodawcy nie zmieniajg
zbyt szybko swoich wymagan kompetencyjnych dla kandydatow do pracy, a wigc takze
absolwentow uczelni. Z badania rynku pracy w latach 2005-2008 wynika, ze pracodawcy
najchetniej oczekiwali takich kompetencji, jak: stalty rozw6j zawodowy, praca zespotowa,
umiejetno$¢ rozwigzywania problemow, S$wiadomos$¢ biznesowa 1 odpowiedzialnos¢,
entuzjazm, elastyczno$¢ i1 adaptacja oraz do$wiadczenie, a takze gotowo$¢ do zmian,
umiejetnosci komunikacyjne, logiczne myslenie i kreatywnos$¢. Wielu wskazywato takze na
okreslone cechy osobowosci utatwiajace prace (Sleszynska, 2008, s. 120-121). Kompetencje
te s3 w dalszym ciggu oczekiwane u kandydatéw do pracy, zwlaszcza absolwentow szkot
wyzszych.

Pracodawcy badani w 2019 r. na zlecenie PARP (1231 firm) okreslili tez przeci¢tny poziom
wymaganych umiej¢tnosci na kluczowych dla danej branzy lub sektora gospodarki
stanowiskach, wedtug grup zawodowych pracownikdw w skali 5-punktowej (1 — umiejetnosé
zbedna, 5 — bardzo potrzebna). W tabeli 5 przedstawiono poziom oczekiwanych umiejetnosci
na stanowiskach wymagajacych wyksztalcenia wyzszego. Umiejetno$ci uszeregowano wedtug

stopnia wazno$ci na stanowiskach kierowniczych.
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Tabela 6
Przecietny poziom umiejetnosci wymaganych przez pracodawcow u kierownikow,

specjalistow i technikow

Rodzaj umiejgtnosci Kierowni | Specjali | Technicy i
cy sci inny
personel
$redni
Gotowos¢ brania odpowiedzialno$ci 4.3 4.0 4.0
Analiza problemdw i wnioskowanie 4.3 3.9 3.9
Zarzadzanie czasem, terminowos¢ 4.2 4.0 4.1
Komunikatywno$¢ 4.2 4.0 3.9
Samodzielna organizacja pracy 4.2 3.9 4.0
Radzenie sobie w sytuacjach stresujacych 4.2 3.9 3.8
Pomystowos¢, kreatywno$é 4.2 3.8 3.6
Latwe nawigzywanie kontaktow miedzyludzkich 4.1 4.0 3.9
Praca zespotowa 41 3.8 3.7
Uczenie si¢ rozwigzywania nowych problemoéw 4.1 3.9 3.9
Koordynacja pracy innych osé6b 4.1 3.1 3.1
Prace administracyjne, dokumentowanie 4.0 3.3 3.4
Obstuga specjalistycznych programow 3.9 3.2 3.4
informatycznych
Rozwigzywanie konfliktow mi¢dzy ludzmi 3.8 3.3 3.0
Wspodtpraca z obcokrajowcami 3.3 2.8 2.8

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie PARP (2019A), s. 80.

Z tabeli wynika wazny wniosek: na wigkszo$ci stanowisk wymagajacych wyksztalcenia
wyzszego jednakowo liczy si¢ zestaw kilkunastu umiejetnosci, ktory decyduje o prawidlowym,
efektywnym wykonaniu zadan. Za braki w tych kompetencjach nie mozna jednak wini¢ ani
wladz uczelni, ani programéw ksztatcenia, gdyz na gros z nich nie majg wptywu. Wigkszos¢ z
wymienionych w tabeli 6 umiejetnosci zalicza si¢ do tzw. kompetencji migkkich, zwigzanych

z predyspozycjami (cechami osobowos$ci) danego pracownika, ktére nie sa przedmiotem
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studidw. Wiekszg znajomo$¢ tych kompetencji moze zatem zapewni¢ bardziej przemys$lany
wybor kierunku studidéw, zgodny z zainteresowaniami i predyspozycjami przysziego studenta.
Przygotowanie kandydatow do pracy mozna tez oszacowa¢ na podstawie roznic migdzy
kompetencjami wymaganymi przez pracodawcOw a samooceng bezrobotnych poszukujacych
pracy. Ot6z z badania BKL na zlecenie PARP w latach 2010-2014 wynika, ze poszukujacy
pracy w rdéznych zawodach nieco wyzej oceniali swoje kompetencje w stosunku do
wymaganych przez pracodawcow (w wigkszosci kompetencji réznica wynosi ponizej 0.5
punktu w skali 5-stopniowej). W grupie specjalistow tylko kompetencje samoorganizacyjne
badani bezrobotni ocenili nizej od wymaganych przez pracodawcow: —0.13 pkt. Najwieksza
roznica dotyczyta kompetencji kierowniczych (+1.30), biurowych (+1.27) oraz technicznych
(+1.06), najmniejsza za$ interpersonalnych (+0.10). W grupie technikdw i innego personelu
Sredniego nieco ponizej wymagan pracodawcow oceniono kompetencje samoorganizacyjne
(-0.31), interpersonalne (-0.04) oraz kognitywne (—0.03), natomiast najwigksza roznica na
korzy$¢ bezrobotnych wystgpita w kompetencjach kierowniczych (+1.20), technicznych
(+1.15) i biurowych (+0.71), najmniejsza za$ w komputerowych (+0.28) (PARP, 2015, s. 34).
Oznacza to, ze bezrobotni poszukujacy pracy sa przekonani o posiadaniu wigkszosci
kompetencji na poziomie wymaganym przez pracodawcoéw. Poniewaz badani pracodawcy
wskazuja na braki kompetencyjne kandydatow do pracy, powyzsze opinie bezrobotnych nie sg
obiektywne.

Badania prowadzone dla PARP wskazuja rowniez, ze wymagania kwalifikacyjne pracodawcow
wobec kandydatow do pracy zaleza tez od kondycji ekonomicznej firmy. Najbardziej
niezadowoleni z kwalifikacji nowych pracownikéw byli pracodawcy z firm o stabngcym
potencjale. Tylko 22.1% badanych uznato, ze pracownicy w wigkszosci spetniali oczekiwania
(w firmach o bardzo dobrej kondycji takich odpowiedzi byto 45.4%), a wedtug 38.5% tylko
niektorzy spetniali oczekiwania (w firmach o bardzo dobrej kondycji 21%). Takie opinie mozna
interpretowac jako obarczanie pracownikow wing za niepowodzenia firmy i zniechecanie ich
do efektywnej pracy (Poliwczak, 2007, s. 116).

Warto tez zwroci¢ uwage, ze wymagania kompetencyjne wobec nowych pracownikow, a wiec
takze absolwentow szkot wyzszych, ksztaltowane sg takze przez sposéb oceniania ich pracy.
Tam, gdzie nie stosuje si¢ sformalizowanych ocen okresowych w formie arkuszy (a wigc
glownie w matych firmach) odsetek pracodawcow uznajgcych, ze wszyscy nowi pracownicy
spetniali oczekiwania byt znacznie wyzszy (51%) w pordwnaniu z firmami stosujacymi takie

oceny (32%) (Poliwczak, 2007, s. 122-123).
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Opinie pracodawcow w kwestii przygotowania zawodowego absolwentow uzyskano takze
w badaniu jakosci ksztalcenia na UW. Wynika z nich, ze absolwenci kierunkow
humanistycznych i1 spotecznych, ze wzgledu na tatwiejsze programy studidw, sa gorzej
przygotowani do pracy. Wiele przedmiotow na tych kierunkach mozna zaliczy¢ bez gruntownej
wiedzy z danego zakresu. Tymczasem pracodawcy od absolwentéw kierunkow
humanistycznych oczekuja przede wszystkim posiadania kompetencji migkkich, m.in.
komunikatywnosci, umiejetnosci wspotpracy, otwartosci na krytyke oraz wysokiej kultury
osobistej (Monitorowanie, 2014, s. 65-66). Badanie to potwierdzito przekonanie czesci
pracodawcdow, ze uczelnie nie mogg ksztatci¢ kadr w waskim zakresie, tylko dla konkretnych
potrzeb praktyki gospodarczej.

Na przyktad na studiach ekonomicznych wazne jest poznanie narzedzi pozwalajacych tatwiej
wnikng¢ w problemy ekonomiczne, organizacyjne i procedury firmy. Mniej wazna dla
pracodawcy jest natomiast szczegotowa wiedza na dany temat, gdyz mozna ja w odpowiedniej
sytuacji uzupetni¢ lub pozyskac¢. Zdaniem pracodawcéw kompetencje absolwentéw podnosi
takze ranga uczelni. Wysokie oceny na renomowanej uczelni sa dla pracodawcy sygnatem
0 duzym potencjale absolwenta, bo skoro poradzit sobie w takiej uczelni, to poradzi sobie
w kazdej firmie (Monitorowanie, 2014, s. 60). Pracodawcy, badani przez Krzysztofa
Podwojcica, za dobra uczelni¢ uznawali taka, ,.ktora ksztatci kadry zgodnie z potrzebami rynku
1 we wspoOtpracy z biznesem. (...) Zadaniem uczelni jest nie tylko produkowa¢ kadre na
potrzeby biezace, ale rowniez na potrzeby przyszte, czyli obserwacja i badanie pewnych
trendow, co si¢ na rynku rozwija” (Podwojcic, 2020, s. 113).

Przedstawione w tym podrozdziale opinie pracodawcow na temat przygotowania zawodowego
absolwentow szkot wyzszych i pracownikow, czyli praktycznego wykorzystania efektow
uczenia si¢, wskazuja, ze wptywa na nie bardzo wiele czynnikow i sytuacji. Dlatego nie mozna
na ich podstawie formutowa¢ wnioskow odno$nie do zgodnosci lub niezgodnosci programow
ksztalcenia i efektOw uczenia si¢ w szkotach wyzszych z potrzebami praktyki i poziomem
przygotowania absolwentow. Wykorzystanie efektow uczenia si¢ w pracy zawodowej zalezy
gléwnie od tego, w jakich firmach absolwenci cheg podja¢ zatrudnienie, dlatego powinni mie¢
swiadomos¢ realnej oceny wilasnych kompetencji. Takg swiadomos$¢ majg studenci uczelni
renomowanych, starajac si¢ o zatrudnienie W czolowych firmach krajowych

i miedzynarodowych.
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ROZDZIAL V

KSZTALCENIE NA STUDIACH PEDAGOGICZNYCH OPARTE
NA STANDARDACH | EFEKTACH UCZENIA SIE

5.1. Ewolucja standardow ksztalcenia nauczycieli w latach 2003-2019

Ksztalcenie nauczycieli w przepisach resortu odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze
zawsze traktowano odrebnie, podobnie jak ksztatcenie lekarzy. Dlatego standardom i efektom
Uczenia si¢ nauczycieli poswigcono W niniejszej monografii odrgbny podrozdziat. Zasadniczo
programy studiow i standardy ksztalcenia nauczycieli sg bardziej szczegdtowe od zasad
ksztalcenia na innych kierunkach studiéw (poza kierunkami lekarskimi). Szczegdétowe
regulacje dotyczace przygotowania zawodowego nauczycieli wynikaja z zaliczenia tej grupy
do tzw. zawoddw regulowanych, w ktérych kwalifikacje okreslone sg ustawowo oraz w formie
przepisow szczegdtowych ministra odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze. Swiadczy to
takze 0 wigkszej zlozonosci ksztatcenia nauczycieli w porownaniu z innymi zawodami oraz
dbatosci panstwa o poziom i zakres ich przygotowania zawodowego.
Przyszly nauczyciel w toku nauki powinien uzyska¢ zaréwno wielostronng wiedzg, ktora jest
jednym z czynnikoéw warunkujgcych wypetnianie roli zawodowej, jak i zostaé wyposazony
W pozadane postawy i1 warto$ci, ktore pomoga mu w rozwijaniu nie tylko zainteresowan
I zdolnosci, lecz takze motywacji (Rozporzadzenie, 2019A). W ramach projektu unijnego
Praktyka na miare szyta — program praktyk pedagogicznych podnoszqcych jakos¢ ksztatcenia
w zawodzie nauczyciela, realizowanego przez Wyzszg Szkote Pedagogiczng w Lodzi, zostaty
przygotowane przez Instytut Nauk Spoteczno-Ekonomicznych rekomendacje w zakresie
teoretycznego przygotowania studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela. Wedtug tych
rekomendacji zaleca si¢ konstruowanie rozkladu zaje¢ dla studentow w taki sposob, aby
stosunek zaje¢ wyktadowych 1 ¢wiczeniowych na studiach nauczycielskich wynosit: 30%
wyktadow, 70% ¢wiczen. Rekomendacje wskazujg tez, aby nie tylko zajecia ¢wiczeniowe, ale
réwniez wyklady opieraly si¢ w znacznym stopniu na stosowaniu przez prowadzacego metod
aktywizujacych, ktore sktaniaja do samodzielnego dziatania oraz tworczego myslenia. Ponadto
studenci zyskuja mozliwo$¢ rozwigzywania sytuacji problemowych, ktore pobudzajg nie tylko
refleksyjnos¢, ale réwniez krytyczne myslenie. Do pracy ze studentami rekomenduje si¢
metody, takie jak: symulacje, dramy, dyskusje i debaty, burze mézgoéw oraz prace w grupach

i analizy przypadkow (Czekaj, Btedowski, 2011, s. 44).
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W zasadach ksztatcenia nauczycieli od poczatku XXI w. wprowadzono szereg zmian, ktore
miaty lepiej dostosowaé je do wspdiczesnych uwarunkowan i oczekiwan spoleczenstwa.
W rozporzadzeniach Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego z 2003 1 2004 r. wymagania dla
nauczycieli byty okreslone bardzo ogoélnie, opieraty si¢ na tresci poszczegolnych przedmiotow,
chociaz bezposrednio si¢ do nich nie odwotywaly. Absolwent studidw pedagogicznych
powinien by¢ przygotowany do kompleksowej realizacji dydaktycznych, wychowawczych
1 opiekunczych zadan szkoty, powinien posiada¢ przygotowanie w zakresie:

(1) wybranego kierunku studiow (specjalnosci nauczycielskich), aby w sposob
kompetentny przekazywa¢ nabyta wiedze¢, samodzielnie poglebia¢ i aktualizowaé ja oraz
integrowac z innymi dziedzinami wiedzy;,

(2) psychologii i pedagogiki, aby petié¢ funkcje wychowawcze i opiekuncze, wspiera¢
wszechstronny rozwdj uczniow, indywidualizowaé proces nauczania w celu zaspokojenia
potrzeb edukacyjnych uczniéw, organizowac zycie spoleczne na poziomie klasy, szkoty
i sSrodowiska lokalnego oraz wspdtpracowac z innymi nauczycielami i rodzicami,

(3) dydaktyki przedmiotowej, aby planowac i skutecznie prowadzi¢ zajecia edukacyjne,
rozbudza¢ zainteresowania poznawcze ucznidw, wspiera¢ ich rozw¢j intelektualny oraz badaé
1 ocenia¢ osiggnigcia uczniow oraz wtasng praktyke;

(4) wykorzystywania technologii informatycznych w nauczaniu;

(5) zaawansowanej znajomosci jezyka obcego (Rozporzadzenie, 2003; Rozporzadzenie,
2004).

Poza wyzej wymienionym zakresem, w 2004 r. rozszerzono przygotowanie w nastepujacych
obszarach dodatkowych, ktore obecnie w wigkszosci mozna zaliczy¢ do kompetencji
spotecznych:
(1) wspolpraca z uczniami i nauczycielami, §rodowiskiem rodzinnym ucznidow oraz
srodowiskiem pozaszkolnym w realizacji zadan edukacyjnych;
(2) podejmowanie zadan edukacyjnych wykraczajagcych poza zakres nauczanego
przedmiotu;
(3) samodzielne tworzenie i weryfikowanie projektow wiasnych dziatan;
(4) kierowanie wilasnym rozwojem zawodowym 1 osobowym oraz doskonalenie
zawodowe we wspolpracy z innymi nauczycielami;
(5) postugiwanie si¢ przepisami prawa dotyczacego systemu o$wiaty i statusu

zawodowego nauczycieli (Rozporzadzenie, 2004).
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W obydwu rozporzadzeniach wyodrebniono takze wymagane umiejetnosci, w ramach ktérych
wskazano kompetencje dydaktyczne, wychowawcze i spoteczne (umiejetnosé rozpoznawania
potrzeb uczniéw oraz zdolno$§¢ do wspolpracy w relacjach migdzyludzkich), kreatywne
(zdolno$¢ do samoksztalcenia, innowacyjno$¢, mobilnos¢ i elastyczno$¢, zdolnosci
adaptacyjne), prakseologiczne (skuteczno$¢ w planowaniu, organizowaniu, kontroli i ocenie
procesow  edukacyjnych),  komunikacyjne  (skuteczno$¢  zachowan  werbalnych
i pozawerbalnych), informacyjno-medialne oraz jezykowe (znajomos¢ jednego jezyka obcego
w stopniu zaawansowanym) (Rozporzadzenie, 2003; Rozporzadzenie, 2004).

Programy ksztatcenia z lat 2003 i 2004 wskazywaty zakres przygotowania zawodowego, czyli
cel i obszar wykorzystania zdobytej na studiach wiedzy i umiej¢tnosci, a nie konkretne efekty
ksztalcenia (ktére wowczas jeszcze nie obowigzywaty). Tres¢ programowa w standardzie dla
pedagogiki z 2003 r. obejmowata: (1) teorie oddzialywan wychowawczych; (2) strukture
I przebieg procesu wychowawczego; (3) wychowanie fizyczno-zdrowotne, poznawcze,
moralne oraz estetyczne; (4) podstawowe cechy i zadania wspotczesnej szkoty; (5) problemy
pedagogiki szkolnej (odpowiedzialno$¢ nauczyciela i wychowawcy, niepowodzenia szkolne,
spoteczny wymiar edukacji); (6) elementy pedagogiki specjalnej i nauczania integracyjnego;
(7) nauczanie i ksztaltowanie umiejetnosci — metody i $rodki; (8) metody aktywizujace
w procesie ksztalcenia; (9) pracg z grupa rowiesnicza; (10) oceng osiggnig¢ uczniow; (11)
organizacje pracy szkoty; (12) wspotprace z rodzicami; (13) edukacje prorodzinng; (14)
edukacje fizyczno-zdrowotng i spoteczng; (15) podstawy edukacji ekologicznej; (16)
organizacje¢ czasu wolnego ucznia (Rozporzadzenie, 2003).

W rozporzadzeniu z 2004 r. tresci programowe podzielono na pig¢ blokdw tematycznych: (1)
uwarunkowania, sytuacja wyjsciowa 1 dziatania projektowe w edukacji (m.in. polityczne
uwarunkowania edukacji, koncepcje szkoty, modyfikowanie programéw nauczania,
projektowanie dziatan edukacyjnych); (2) realizacja (m.in. teorie ksztalcenia i wychowania,
kierowanie procesem ksztalcenia, materialne warunki nauczania); (3) srodowisko spoteczne
ucznia (m.in. wspélpraca z rodzicami, pozaszkolne instytucje wychowawcze i resocjalizacyjne,
edukacyjny wptyw mediow); (4) ocenianie i ewaluacja (m.in. badanie i modyfikowanie
czynnikow wyznaczajacych osiaggnigcia uczniéw, czynniki warunkujace zmiany pedagogiczne,
ocenianie w kontekscie sytuacji pozaszkolnych); (5) dziatania nauczyciela na rzecz wlasnego
rozwoju (m.in. kompetencje, tworzenie wilasnych koncepcji pedagogicznych na podstawie
krytycznej oceny stanu wiedzy, plany wiasnego rozwoju zawodowego (Rozporzadzenie, 2004).
Wymienione wyzej elementy przygotowania zawodowego, umiejetno$ci oraz tresci

programowe po 2012 r. znalazly si¢ w efektach ksztalcenia, pdzniej nazwanych efektami
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uczenia si¢. Nowelizacja prawa o szkolnictwie wyzszym z 2011 r. upowaznita bowiem Ministra
Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego w porozumieniu z Ministrem Edukacji Narodowej (majac na
uwadze wymagania rynku pracy i standardy ksztatcenia) do okreslenia: efektow ksztatcenia na
studiach pedagogicznych w zakresie wiedzy merytorycznej i metodycznej, pedagogicznej
I psychologicznej (w tym w zakresie wychowania); przygotowania w zakresie stosowania
technologii informacyjnej oraz poziomu znajomosci jezyka obcego (Ustawa, 2011).
Rozporzadzenie Ministra Nauki 1 Szkolnictwa Wyzszego z 17 stycznia 2012 r. okreslito
natomiast szczegdtowe efekty ksztalcenia, przygotowujacego do zawodu nauczyciela
(Rozporzadzenie, 2012).
Wprowadzono wowczas dwustopniowy podziat efektow ksztalcenia na ogodlne (wyrazone
w siedmiu problemach obejmujacych wiedze, umiejetnosci i kompetencje spoleczne) oraz
szczegdtowe, dotyczace: wiedzy (obejmujace 13 problemdéw), umiejetnosci (15 problemow)
oraz kompetencji spotecznych (siedem problemow) (Rozporzadzenie, 2012). W kolejnym
rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2019 r. wprowadzono bardziej
szczegblowy podziat efektow w stosunku do 2012 r. — wedlug grup nauczycieli
(Rozporzadzenie, 2019B). Oddzielnie okreslono je dla nauczyciela, nauczyciela przedszkola
I edukacji wczesnoszkolnej (klasy I-111) oraz nauczyciela pedagoga specjalnego, nauczyciela
logopedy i nauczyciela prowadzacego zajecia wezesnego wspomagania rozwoju dziecka.
Standard z 2019 r. okres$la szczegotowo nastgpujgce problemy i elementy zasad ksztalcenia na
studiach pedagogicznych:
= Sposob organizacji ksztalcenia (wymagania ogolne, zajecia i grupy zajec,
minimalna liczba godzin zaje¢ zorganizowanych i punkty ECTS oraz
infrastruktura niezbedna do prowadzenia zajec).
» Osoby prowadzace ksztalcenie (ogdlne wymagania wobec nich).
» Efekty uczenia si¢ w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych:
(1) ogllne, (2) szczegdlowe, obejmujagce A.1./A.2. — przygotowanie
merytoryczne do nauczania pierwszego przedmiotu lub prowadzenia
pierwszych zajec¢ oraz do nauczania kolejnego przedmiotu. A.3. Podyplomowe
przygotowanie merytoryczne do nauczania przedmiotu lub prowadzenia zaj¢é
(w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych). B. Przygotowanie
psychologiczno-pedagogiczne. B.1. Psychologia (efekty w zakresie wiedzy,
umiejetnosci 1 kompetencji spotecznych). B.2. Pedagogika (efekty w zakresie
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych). B.3. Praktyki zawodowe. C.

Podstawy dydaktyki i emisja glosu. D.E. Przygotowanie dydaktyczne do



131

nauczania pierwszego lub kolejnego przedmiotu. D.1./E.1. Dydaktyka
przedmiotu nauczania lub zaje¢. D.2./E.2. Praktyki zawodowe. F.
Przygotowanie pedagogiczne do wykonywania zawodu nauczyciela
psychologa. F.1. Pedagogika. F.2. Metodyka pracy nauczyciela psychologa w
przedszkolach, szkotach i placowkach systemu o$wiaty. F.3. Praktyki
zawodowe.

= Sposob weryfikacji osiggnietych efektow uczenia si¢. Wskazano, ze weryfikacja
wymaga zastosowania zroznicowanych form sprawdzania, adekwatnych do
kategorii wiedzy, umiej¢tnosci i kompetencji spotecznych. Efekty w zakresie
wiedzy mozna weryfikowac za pomocg egzaminow pisemnych lub ustnych oraz
analizy konspektow. Wskazano, ze egzamin nie powinien ogranicza¢ si¢ do
sprawdzania znajomo$ci faktow (probleméw) lecz ich zrozumienia,
umieje¢tnosci dokonania analizy i1 syntezy. Weryfikacja umiej¢tnosci wymaga
natomiast bezposredniej obserwacji studenta w czasie wykonywania dzialan

w ramach danego zadania zawodowego (Rozporzadzenie, 2019B).

Z przedstawionych wyzej informacji, dotyczacych okresu 2003-2019, wynika, ze
w standardzie ksztalcenia nauczycieli co kilka lat wprowadzano zmiany uscis§lajace proces
ksztalcenia, co miato swoje dobre i zle strony. Pozytywng bylo coraz doktadniejsze
dostosowywanie zakresu ksztatcenia do wymagan procesu nauczania i wychowania, natomiast
negatywna zbyt czgste zmiany, utrudniajace ich wdrazanie i przyswojenie przez nauczycieli.
Przy omawianiu zasad ksztalcenia nauczycieli trzeba tez krotko wspomnie¢, ze znalazty si¢ one
w strategiach rozwoju kraju do 2030 r. W Zintegrowanej Strategii Umiejetnosci stwierdzono
m.in., ze ,,od umiejetnosci, postaw i stylow pracy kadr uczacych zalezy, w jaki sposob zostang
zrealizowane zalozone cele edukacji” (ZSU, 2020, s. 20). Metody nauczania i uczenia si¢
powinny uwzgledniaé¢ potrzeby zwigzane z ksztaltowaniem umiejetnosci proinnowacyjnych.
Konieczne jest:

wsparcie pracownikéw dydaktycznych i naukowo-dydaktycznych uczelni przygotowujacych
przyszte kadry uczace. (...) rozwijanie ich umiejetno$ci postugiwania sie najnowszymi teoriami
i wynikami badan (...) umiejetnosci doradczych w zakresie planowania kariery studentéw oraz
rozwijania umiejetnos$ci intra- i interpersonalnych. Roéznorodno$¢ potrzeb rozwojowych
i edukacyjnych uczniow wymusza na nauczycielu posiadanie umiejetnosci pracy ze zrdéznicowang
grupg 0sob uczacych sie oraz indywidualizacji pracy z nimi. (ZSU, 2020, s. 20-21)

Niektore zapisy tej strategii mozna potraktowaé jako zapowiedz powazniejszych zmian

w ksztatceniu przyszltych nauczycieli. Wskazano bowiem na wazno$¢ w ich pracy takich
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umiejetnosci, jak: zarzadzanie kariera zawodowa i wilasnym czasem, radzenie sobie
z niepewnoscig 1 ztozonoscig sytuacji zawodowej, reagowanie na problemy osobiste i rodzinne
uczniow, przeciwdziatanie wypaleniu zawodowemu, wspieranie swojej kondycji fizycznej,
psychicznej 1 emocjonalnej, rozwigzywanie konfliktow, ewaluacja pracy wtasnej, gotowos¢ do
uczenia si¢ od innych oraz dzielenia si¢ z innymi nauczycielami dobrymi praktykami (ZSU,
2020, s. 21). Niektére z tych umiejetnosci uwzgledniaja dotychczasowe niedopasowanie
kompetencyjne do wymagan procesu nauczania i wychowania, dostrzegane zaréwno przez
nauczycieli i rodzicow, jak i wladze oswiatowe. Problem ten bardziej szczegdtowo

przedstawiono w podrozdziale 7.4.

5.2. Wspolpraca uczelni z otoczeniem na kierunkach pedagogicznych i jej wplyw

na ksztalcenie zgodne z wymaganiami procesu nauczania i wychowania dzieci

Z raportow PKA wynika, ze zakres wspotpracy uczelni z otoczeniem spoteczno-
-gospodarczym na kierunkach pedagogicznych jest podobny we wszystkich kontrolowanych
uczelniach, czego nie obserwuje si¢ na innych kierunkach humanistycznych oraz spotecznych
(porownaj: rozdzial 1.5). Podobienstwo dotyczy rodzaju podmiotow wspodipracujacych,
przedmiotowego zakresu wspotpracy, jej organizacji oraz form, zakresu oceny (ewaluacji) oraz
formalnej koordynacji w ramach kierunku lub uczelni. Wynika ono zardwno ze zbieznoS$ci
programu ksztatcenia i prowadzonych w ramach kierunku studiow specjalnosci, jak i wymagan
okreslonych w regulaminie Polskiej Komisji Akredytacyjnej. Dlatego wszystkie kontrolowane
uczelnie wspolpracujg z instytucjami edukacyjnymi (przedszkola, szkoty podstawowe, osrodki
wychowawcze), instytucjami sfery budzetowej zwigzanymi ze szkolnictwem lub
zatrudniajgcymi absolwentow pedagogiki, na przyktad urzedami miejskimi i gminnymi,
osrodkami pomocy spotecznej, a nawet aresztami sledczymi. Wsérod podmiotéw wspotpracy
nie ma natomiast przedsigbiorstw, jak zdarza si¢ to na innych kierunkach humanistycznych oraz
spotecznych. Zakres wspotpracy obejmuje: programy studiéw oraz ich dostosowywanie do
potrzeb pracodawcéw (wprowadzanie korekt), przydatno$¢ praktyczng prowadzonych na
kierunku specjalnosci (ewentualnie uruchamianie nowych, wedtug potrzeb lokalnego rynku
pracy), praktyki studenckie (przygotowanie pracodawcéw do przyjecia praktykantdw pod
wzgledem organizacyjnym i merytorycznym), udziat praktykéw w prowadzeniu niektorych
zaje¢ oraz przeglad 1 ocena wspotpracy.
Jesli chodzi o formy wspodlipracy, to kontrolowane uczelnie za najwazniejsze uwazaja:
przygotowanie praktyk studenckich, a nastgpnie organizowanie konferencji naukowych

umozliwiajacych powigzanie wybranych kwestii teoretycznych z praktycznymi; prowadzenie
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wspolnych badan naukowych na zlecenie praktykow lub uczelni, przynoszacych korzysci obu
stronom; prowadzenie wybranych zaje¢ (wyktadow, Ewiczen warsztatow), szczegolnie
0 charakterze praktycznym, przez doswiadczonych przedstawicieli wspotpracujacych
instytucji. Ponadto w niektorych uczelniach wspolpraca obejmuje tez rézne kontakty studentow
z instytucjami (targi pracy, dni pracodawcy), w czasie ktorych zainteresowani mogg poznaé
charakter dziatalno$ci i wymagania pracodawcow.

W przegladzie oraz ocenie catoksztaltu wspdipracy (zwykle raz w roku, po zakonczeniu roku
akademickiego) przedstawiciele instytucji wspotpracujacych wyrazaja swoje opinie na temat
programu ksztalcenia na kierunku, uzyskiwanych efektoéw uczenia si¢, organizacji oraz
przydatnosci praktyk, doboru instytucji do specjalizacji prowadzonych w ramach kierunku,
wpltywu wspotpracy na doskonalenie programu studiow pod katem oczekiwan pracodawcow.
Wszystkie kontrolowane uczelnie majg podobnie sformalizowang organizacj¢ wspotpracy,
zajmuja si¢ nig najczgsciej Rady Pracodawcow lub Rady Konsultacyjne.

Podsumowujgc oceng wspotpracy z otoczeniem spoteczno-gospodarczym w danej uczelni,
PKA pisze zwykle, ze rodzaj, zakres i zasigg dziatalnosci instytucji otoczenia spoleczno-
gospodarczego, z ktorymi uczelnia stale wspotpracuje w kwestiach projektowania i realizacji
programu studidw, jest zgodny z koncepcja i celami ksztatcenia, a takze odpowiada potrzebom
i wymaganiom rynku pracy w odniesieniu do odpowiedniego przygotowania absolwentow
kierunku pedagogika. Analizujgc raporty mozna tez odnie$¢ wrazenie, ze prawie we wszystkich
kontrolowanych uczelniach na kierunku pedagogika wspotpraca jest dobrze zorganizowana,
obejmuje wszystkie wyznaczone w przepisach kwestie 1 przyczynia si¢ do silniejszego
powigzania programu ksztalcenia z potrzebami i oczekiwaniami pracodawcow. Trzeba jednak
wyjasni¢, ze oceny te PKA formuluje na podstawie dokumentow przedstawionych przez
uczelni¢ i rozmow z jej wladzami, nie sprawdza jednak, jak faktycznie wspotpraca funkcjonuje.
Aby zweryfikowa¢ oceng PKA, nalezatoby sprawdzi¢ opinie przynajmniej niektorych
instytucji wspolpracujacych, ale to wymaga odrgbnych badan i nie jest przedmiotem
monografii. Aby potwierdzi¢ podobienstwo wspotpracy na pedagogice w roznych uczelniach,
nizej poréwnano przyktady kilku uczelni kontrolowanych przez PKA w latach 2021-2022.

Na Uniwersytecie im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, kontrolowanym w maju 2021 r.,
sprawami zwigzanymi ze wspolpraca zajmuje si¢ Rada Pracodawcow®’. W jej sktad wchodza
przedstawiciele 36 instytucji: gtownie szkot podstawowych i przedszkoli, placowek ksztatcenia

nauczycieli, poradni psychologiczno-pedagogicznych, o§rodkow wychowawczych, kuratoriow

5" Raport zespohu oceniajgcego PKA. UAM w Poznaniu, kierunek pedagogika (profil ogélnoakademicki).
Pobrane z: www.pka.ed.pl/wp-content/epka/ocena i/. (dostep: 12.07.2022).
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oswiaty, urzedow gminnych, os§rodkow pomocy spolecznej, a nawet zakltadow karnych. Ze
wzgledu na wiele specjalizacji w ramach jednego kierunku uczelnia przyjeta zasadg, aby dobor
instytucji uwzglednial ich potrzeby. Na pedagogice (wowczas byly to studia I i Il stopnia)
prowadzono m.in. specjalizacje: pedagogika opiekunczo-wychowawcza, wychowanie
przedszkolne i nauczanie poczatkowe, edukacja elementarna i jezyk obcy, edukacja
elementarna i terapia pedagogiczna, edukacja elementarna i wychowanie fizyczne, doradztwo
zawodowe. Na studiach magisterskich dodatkowo mozna byto wybra¢ wczesne wspomaganie
rozwoju dziecka i zarzadzanie o$wiatg.

Wspolpraca z otoczeniem dotyczy programu ksztalcenia (z uwzglednieniem rdznic
w ksztatceniu na specjalnosciach), jego doskonalenia i ewaluacji, programow praktyk,
prowadzenia wybranych zaje¢ przez praktykdéw, wspotorganizowania konferencji naukowo-
dydaktycznych i dydaktycznych oraz seminaridw i warsztatow, a takze realizacji projektow
badawczych z zakresu edukacji. Najwazniejszy dla uczelni jest jednak udzial instytucji
wspotpracujacych w przygotowaniu i odbywaniu praktyk, gdyz zazwyczaj studenci nie sg
z nich w petni zadowoleni. Niektére zajecia prowadzone sg we wspoOtpracy z konkretnymi
szkotami podstawowymi.

Oceny wspoétpracy dokonuje Zespot ds. Oceny Jakosci Ksztalcenia, na podstawie informacji
i dokumentow przygotowanych przez Rade Pracodawcdw oraz wzajemnych konsultacji. Ocena
dotyczy poprawnosci doboru instytucji wspotpracujacych, skutecznosci wspotpracy, jej
wptywu na program studiéw i jego doskonalenie oraz efektow uczenia si¢. Prowadzone sa tez
badania ankietowe jako$ci ksztalcenia wsrdd studentow oraz systematyczny przeglad
zgodnosci efektow uczenia si¢ z potrzebami placowek edukacyjnych.

W Szczecinskiej Szkole Wyzszej Collegium Balticum na kierunku pedagogika we wspotpracy
uczestniczy 18 podmiotow. Sa to przedszkola, szkoty podstawowe i ponadpodstawowe, osrodki
opiekunczo-wychowawcze, oérodki pomocy spolecznej oraz organizacje pozarzadowe®®.
Z gtéwnymi podmiotami wspotpraca ma charakter formalny (zawarcie umow), z pozostatymi
nieformalny, a jej koordynacja zajmuje si¢ menadzer Kierunku. Przedstawiciele podmiotéw
wspotpracujacych uczestnicza w posiedzeniach zespotéw odpowiedzialnych za program
studiow oraz za jakos$¢ ksztatcenia. Sformalizowana wspolpraca obejmuje realizacj¢ praktyk
studenckich, prowadzenie wspolnych badan naukowych, przynoszacych korzysci obu stronom,
prowadzenie niektorych zaje¢ przez praktykow oraz organizacj¢ konferencji, prelekcji

i warsztatbw. Ewaluacja wspotpracy obejmuje tylko praktyki i oparta jest na ankietach

58 Raport zespotu oceniajacego PKA. Szczecinska Szkola Wyzsza Collegium Balticum w Szczecinie. Pobrane z:
www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena i/. (dostep 25.07.2022).
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przeprowadzanych wsrod pracodawcow. Dlatego PKA zwrécita uwage na koniecznosé
dokonywania regularnych i kompleksowych ocen wspélpracy, w tym takze jej mocnych
1 stabych stron.

W Wyzszej Szkole Pedagogiki i Administracji w Poznaniu na kierunku pedagogika wsrod
podmiotéw wspolpracujacych, podobnie jak w innych uczelniach, sg instytucje zajmujace sig¢
edukacja (przedszkola i szkoty) oraz dziatajace w tym sektorze, a takze zaktady karne, areszt
$ledczy oraz Wydziat Teologiczny Uniwersytetu Szczecifiskiego®. Wspotpraca zajmuje sig
Rada Pracodawcdow. Przedstawiciele wspotpracujacych instytucji petniag rolg opiniodawczo-
doradcza i konsultacyjng w sprawach programu ksztalcenia, efektow uczenia si¢, ewaluacji
wspotpracy, a takze zapotrzebowania na kwalifikacje absolwentéw pedagogiki. Do
najwazniejszych form wspotpracy naleza praktyki studenckie i1 staze, odbywanie zajgé
specjalistycznych, na przyktad z resocjalizacji i opieki nad niepetnosprawnymi, prowadzenie
niektorych zaje¢ przez praktykow. Przegladu wspolpracy, w tym praktyk studenckich,
dokonuje raz w roku Rada Wydzialu i Senat, z udzialem przedstawicieli instytucji
wspotpracujacych.

Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Elblagu na kierunku pedagogika wspotpracuje z 97
instytucjami, stale lub okresowo (z ktorymi podpisano odpowiednie porozumienia)®.
Najwiecej z nich organizuje praktyki i staze, a cze¢$¢ takze wizyty studyjne, szkolenia,
uczestniczy we wspolnych badaniach, przygotowywaniu projektéw edukacyjnych oraz
prowadzeniu zajg¢. Wspodiprace koordynuje Rada Konsultacyjna, do ktérej zakresu dzialania
nalezy ocena programu studidw w aspekcie praktycznym, kompetencji zdobywanych na
studiach w aspekcie wymaganych przez pracodawcow, efektéw uczenia si¢, praktyk
zawodowych oraz wynikajacych z oceny propozycji zmian. Ponadto wspdlpracg z otoczeniem
zajmuje si¢ takze Centrum Wspodlpracy z Otoczeniem Gospodarczym, Spotecznym
1 Instytucjonalnym, sktadajace si¢ z jednostek uczelnianych, m.in. Akademickiego Biura
Karier. Informacje od instytucji wspotpracujacych wladze kierunku czerpig takze z ankiety
Czego oczekujesz od absolwenta PWSZ w Elblggu? Przedstawiciele instytucji
wspotpracujacych uczestniczg w ewaluacji catoksztaltu wspotpracy poprzez wyrazanie swoich

opinii 1 zglaszanie uwag, podobnie jak w innych uczelniach.

% Raport zespotu oceniajgcego PKA. Wyzsza Szkota Pedagogiki i Administracji w Poznaniu, kierunek
pedagogika (profil praktyczny). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena i/. (dostep: 21.07.2022).
60 Raport zespotu oceniajgcego PKA. Panstwowa Wyzsza Szkota Zawodowa w Elblagu, kierunek pedagogika
(profil praktyczny). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena i/. (dostgp: 21.07.2022).
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Wyzsza Szkota Humanistyczna w Lesznie na kierunku pedagogika wspolpracuje z 42
instytucjami, zaréwno lokalnymi, jak i regionalnymi®. Wspotpraca obejmuje praktyki
studenckie 1 staze, wolontariat, realizacj¢ projektu szkota ¢wiczen Osrodka Rozwoju Edukacii,
zajecia prowadzone przez specjalistow praktykow z danej dziedziny, konferencje naukowe,
a takze tematyke niektorych prac dyplomowych. Wplyw przedstawicieli instytucji
wspotpracujacych na program ksztatcenia odbywa si¢ w formie ich udziatu w Komisji ds.
Projektowania i Modyfikacji Programu Studiow. W latach 2019-2020 cztonkowie tego
gremium opiniowali dostosowanie programu studiéw do wprowadzanych zmian w ustawie
22018 r. (Ustawa, 2018C), wnioskowali m.in. o uwzglednienie w programie ksztatcenia waznej
dla pedagogow kompetencji komunikacja interpersonalna, analizowali zgodno$¢ efektow
uczenia si¢ na pedagogice, wymienionych w sylabusach przedmiotow z efektami
uzyskiwanymi w czasie praktyk oraz wskazali na konieczno$¢ wprowadzenia zmian

w miejscach odbywania praktyk studenckich.

5.3. Charakterystyka efektow uczenia si¢ w zawodzie nauczyciela wedlug przepisow

z lat 2012 i 2019 oraz w wybranych specjalnosciach

W kolejnych trzech tabelach 7-9 poréwnano efekty ksztalcenia/uczenia si¢ w zakresie
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych, wedtug standardow ksztatcenia w zawodzie
nauczyciela z 2012 r. oraz w zawodzie nauczyciela i nauczyciela przedszkola i edukaciji
wczesnoszkolnej z 2019 r. W ocenie efektow uczenia si¢ w tym okresie zwrocono takze uwage
na to, czy zmiany miedzy rokiem 2012 i 2019 miaty na celu lepsze ich dopasowanie do procesu
nauczania i wychowania. Z porownania wynika, ze nie wszystkie zmiany mialy na celu bardziej
precyzyjne ich okreslenie, gdyz niektore z efektow, wymienionych w 2012 r., nie tylko nie
zostaly uszczegotowione, lecz nie znalazly si¢ w standardzie ksztalcenia si¢ w 2019 r. Na
podstawie dostepnych informacji nie udato si¢ ustali¢, czy byly to zmiany $wiadome, czy
nieswiadome, wynikajace z braku konsultacji z r6znymi specjalistami. Wéroéd dyskusyjnych
efektéw uczenia si¢ w zakresie wiedzy, na studiach przygotowujacych do zawodu nauczyciela
przedszkola oraz edukacji wczesnoszkolnej zwracaja uwagg znajomos$¢ i rozumienie
metodologii badan naukowych w dziedzinie nauk spolecznych (terminy i zatozenia
metodologiczne, zasady i normy etyczne projektowania i realizacji badan naukowych), a takze

znajomos$¢ zasad ochrony wlasnosci intelektualnej 1 prawa autorskiego. Zdaniem autora

61 Raport zespotu oceniajacego PKA. Wyzsza Szkola Humanistyczna w Lesznie, kierunek pedagogika (profil
praktyczny). Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena i/. (dostgp: 21.07.2022).
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monografii, opracowujacy te wytyczne specjalisci z resortow edukacji i szkolnictwa wyzszego
nie znajg zakresu wiedzy, potrzebnej wymienionym nauczycielom w ich pracy.

Z nauczycieli przedszkoli i klas I-111 zrobiono naukowcow/badaczy zachowan dzieci, ktorym
potrzebna jest znajomos$¢ metodologii. Wedtug nauczycieli przedszkoli prowadzona przez nich
codzienna obserwacja dzieci nie wymaga znajomos$ci metodologii badan spotecznych. Trudno
si¢ wiec dziwi¢ studentom pedagogiki, ktorzy oceniajagc przydatnos¢ przedmiotéw
wyktadanych w trakcie studiow w procesie nauczania 1 wychowania dzieci, uznajg bardzo wiele
przedmiotow za nieprzydatne w przysztej pracy i nauce z dzie¢mi (porownaj tabela 15).
Znajomo$¢ metodologii badan naukowych moze by¢ przydatna u nauczycieli starszych klas
szkét  podstawowych, a glownie ponadpodstawowych. Dyskusyjny jest takze brak
projektowania wtasnej $ciezki rozwoju zawodowego oraz etyki zawodowej. Z tabel 7-9 wynika
takze, ze niektore efekty z 2012 r. nie znalazty si¢ w rozporzadzeniu z 2019 r., chociaz sg wazne

dla pracy nauczycieli szk6t podstawowych.
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Tabela 7

Efekty uczenia sie w zakresie wiedzy wedtug standardow ksztatcenia w zawodzie nauczyciela z lat 2012 i 2019

Standardy ksztatcenia z 2012 . Standardy ksztalcenia z 2019 r.
Nauczyciel posiada wiedze na temat: Nauczyciel zna i rozumie: Nauczyciel przedszkola i edukacji
wczesnoszkolnej zna i rozumie:
rozwoju cztowieka w cyklu zycia, podstawy filozofii wychowania i aksjologii podstawy filozofii wychowania i aksjologii
w aspekcie biologicznym, psychologicznym | pedagogicznej, specyfike glownych pedagogicznej oraz potrafi je odnie$¢ do
oraz spotecznym, poszerzong w odniesieniu | srodowisk wychowawczych i procesow osobowego, integralnego rozwoju dziecka lub
do etapdéw edukacji w nich zachodzacych ucznia
procesow komunikowania procesy komunikowania interpersonalnego procesy komunikacji spotecznej oraz ich
interpersonalnego i spotecznego, w tym 1 spotecznego oraz ich prawidtowosci prawidtowosci 1 zaktocenia
dziatalnosci pedagogicznej oraz ich i zaktocenia
prawidtowosci i zaktocen
wychowania i ksztatcenia, w tym ich rolg nauczyciela lub wychowawcy rolg nauczyciela lub wychowawcy
filozoficznych, spoteczno-kulturowych, w modelowaniu postaw i zachowan uczniéw | w modelowaniu postaw 1 zachowan dzieci lub
psychologicznych, biologicznych uczniow
i metodycznych podstaw
wspolczesnych teorii dotyczacych klasyczne 1 wspotczesne teorie rozwoju Klasyczne i wspotczesne teorie rozwoju
wychowania, uczenia si¢ i nauczania oraz cztowieka, wychowania, uczenia si¢ cztowieka, wychowania, uczenia si¢
réznorodnych uwarunkowan tych proceséw | i nauczania lub ksztatcenia oraz ich warto$ci | i nauczania lub ksztalcenia oraz ich wartosci
aplikacyjne aplikacyjne, a takze potrafi je krytycznie
oceniac i tworczo z nich korzystaé,
wspotczesne interdyscyplinarne badania nad
dziecinstwem dotyczace dobrostanu dziecka
gtownych srodowisk wychowawczych, ich gtowne srodowiska wychowawcze, ich
specyfiki i procesow w nich zachodzacych specyfiki i procesy w nich zachodzace
metody nauczania i doboru efektywnych znaczenie i mozliwosci celowego oraz
srodkow dydaktycznych, w tym zasobow réznorodnego wykorzystania zabawy
internetowych, wspomagajacych nauczanie w procesie wychowywania i ksztatcenia dzieci
przedmiotu lub prowadzenie zaje¢,
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z uwzglednieniem zréznicowanych potrzeb
edukacyjnych uczniow

projektowania i prowadzenia badan
diagnostycznych w zakresie pedagogiki,
poszerzong w odniesieniu do etapow
edukacji i uwzgledniajaca specjalne
potrzeby edukacyjne uczniow

z zaburzeniami rozwoju

sposoby projektowania i prowadzenia dziatan
diagnostycznych w praktyce pedagogicznej

projektowanie i prowadzenie dziatan
diagnostycznych uwzgledniajacych specytike
funkcjonowania dzieci w wieku przedszkolnym
1 mlodszym wieku szkolnym oraz ich
zrdéznicowane potrzeby edukacyjne, w tym
zakres 1 jako$¢ wsparcia spotecznego,

rozne rodzaje i funkcje oceniania,

struktury i funkcji systemu edukacji —
celéw, podstaw prawnych, organizacji i
funkcjonowania instytucji edukacyjnych,
wychowawczych i opiekunczych

strukture i funkcje systemu o$wiaty — cele,
podstawy prawne, organizacj¢ i
funkcjonowanie instytucji edukacyjnych,
wychowawczych i opiekunczych, a takze
alternatywne formy edukacji

strukture 1 funkcje systemu o$wiaty oraz
alternatywnych form edukacji — podstawy,
cele, organizacj¢ oraz funkcjonowanie
instytucji edukacyjnych, wychowawczych
1 opiekunczych

podmiotow dziatalnosci pedagogiczne;j
(dzieci, ucznidw, rodzicéw i nauczycieli)

i partnerow edukacji (np. instruktorow
harcerskich) oraz specyfiki funkcjonowania
dzieci i mlodziezy w kontekscie
prawidlowosci 1 nieprawidtowosci
rozwojowych

zroznicowanie potrzeb edukacyjnych ucznioéw
1 wynikajace z nich zadania szkoty dotyczace
dostosowania organizacji procesu ksztatcenia
I wychowania

Zréznicowane potrzeby rozwojowe i
edukacyjne dzieci lub ucznidéw, wynikajace

z opOznien, zaburzen lub przyspieszenia
rozwoju, oraz uwarunkowane wptywem
czynnikow srodowiskowych 1 sposoby
dostosowywania do nich zadan rozwojowych

i edukacyjnych

specyfiki funkcjonowania uczniéw ze
specjalnymi potrzebami edukacyjnymi,
w tym uczniow szczegdlnie uzdolnionych

treSci nauczania i typowe trudnosci uczniow
zwigzane z ich opanowaniem, prawa dziecka
1 osoby z niepelnosprawnoscia,

prawa dziecka i osoby z niepelnosprawnoscia,
sposoby ich egzekwowania oraz propagowania
w $srodowisku przedszkolnym, szkolnym,
pozaprzedszkolnym i pozaszkolnym

metodyki wykonywania zadan — norm,
procedur i dobrych praktyk w wybranym
obszarze dziatalnos$ci pedagogicznej
(wychowanie przedszkolne, nauczanie

w szkotach ogdlnodostepnych, szkotach

1 oddziatach specjalnych 1 integracyjnych)

normy, procedury i dobre praktyki w
dziatalno$ci pedagogicznej (wychowanie
przedszkolne, nauczanie w szkotach
podstawowych, ogolnoksztatcacych,
technikach, szkotach i oddziatach specjalnych
1 integracyjnych, w ksztatceniu ustawicznym

metodyke wykonywania zadan — normy,
procedury i dobre praktyki stosowane

w wychowaniu przedszkolnym i edukacji
wczesnoszkolnej
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projektowania $ciezki wlasnego rozwoju role innowacji pedagogicznych w obszarze
zawodowego wychowania przedszkolnego i edukacji
wczesnoszkolnej, inspirujacych do planowania
| organizacji pracy

etyki zawodu nauczyciela

bhp w instytucjach edukacyjnych, zasady bhp w instytucjach edukacyjnych, zasady bhp w instytucjach edukacyjnych,
wychowawczych i opiekunczych wychowawczych 1 opiekunczych, wychowawczych 1 opiekunczych, ze
odpowiedzialno$¢ prawng nauczyciela, szczeg6lnym uwzglednieniem przedszkola

a takze zasady udzielania pierwszej pomocy | i szkoty podstawowej, zasady udzielania
pierwszej pomocy i odpowiedzialno$ci prawne;j

opiekuna
podstawy funkcjonowania i patologie aparatu | funkcjonowanie i dysfunkcje aparatu mowy,
mowy, zasady emisji glosu, podstawy stuchu i wzroku oraz prawidtowe nawyki
funkcjonowania narzadu wzroku i rownowagi | postugiwania si¢ nimi
zagadnienie edukacji wigczajacej, a takze zagadnienie edukacji wlaczajacej, a takze
sposoby realizacji zasady inkluzji sposoby realizacji zasady inkluzji, zagadnienie

edukacji miedzykulturowej

metodologi¢ badan naukowych stosowanych

w dziedzinie nauk spotecznych (terminy

1 zalozenia metodologiczne oraz zasady 1
normy etyczne projektowania i realizacji badan
naukowych w zakresie pedagogiki
przedszkolnej, szkolnej i alternatywnej)

zasady ochrony wtasnosci intelektualnej
| prawa autorskiego

Zrédto: Rozporzadzenie (2012), Rozporzadzenie (2019).
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Efekty uczenia sie w zakresie umiejetnosci wedlug standardow ksztalcenia w zawodzie nauczyciela z lat 2012 i 2019.

Standardy ksztatcenia z 2012 .

Standardy ksztatcenia z 2019 1.

Nauczyciel potrafi :

Nauczyciel potrafi :

Nauczyciel przedszkola potrafi:

dokonywac¢ obserwacji sytuacji
1 zdarzen pedagogicznych

obserwowac sytuacje i zdarzenia pedagogiczne,
analizowac je z wykorzystaniem wiedzy
pedagogiczno-psychologicznej oraz proponowac
rozwigzania probleméw

obserwowac¢ sytuacje i zdarzenia pedagogiczne,
analizowac je z wykorzystaniem wiedzy
pedagogiczno-psychologicznej oraz proponowac
rozwigzanie probleméw

wykorzystywaé wiedze teoretyczng
z zakresu pedagogiki oraz
psychologii do analizowania

1 interpretowania sytuacji i zdarzen
pedagogicznych,

a takze motywow i wzorow
zachowan uczestnikow tych sytuacji

podejmowac prace z uczniami rozbudzajacg ich
zainteresowania i rozwijajacg ich uzdolnienia,
wlasciwie dobierac tre$ci nauczania, zadania

i formy pracy w ramach samoksztatcenia oraz
promowac osiggni¢cia uczniow

identyfikowac i rozbudzaé zainteresowania dzieci
lub uczniéw oraz odpowiednio dostosowywaé
sposoby i tresci ksztalcenia

postugiwac si¢ wiedza teoretyczng

z zakresu pedagogiki, psychologii
oraz dydaktyki i metodyki
szczegotowej w celu diagnozowania,
analizowania i prognozowania
sytuacji pedagogicznych oraz
dobierania strategii realizowania
dziatan praktycznych na etapach
edukacji

pracowac z dzie¢mi ze specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi, w tym z dzie¢mi z trudnos$ciami
adaptacyjnymi zwigzanymi z do§wiadczeniem
migracyjnym, pochodzacymi ze srodowisk

o zréznicowanej kulturze lub z ograniczong
znajomoscig jezyka polskiego

efektywnie pracowaé¢ w Srodowiskach
zréznicowanych kulturowo oraz z dzie¢mi
z doswiadczeniem migracyjnym, w tym

z dzie¢mi, dla ktorych polski jest drugim
jezykiem, wykorzystujac kompetencje
mi¢dzykulturowe i glottodydaktyczne

samodzielnie zdobywa¢ wiedz¢
i rozwija¢ swoje umiejetnosci
zwigzane z dziatalno$cia
pedagogiczng (dydaktyczna,
wychowawcza, opiekunczg),
korzystajac z réznych zrédet

skutecznie realizowa¢ dziatania wspomagajace
uczniow w $wiadomym i odpowiedzialnym
podejmowaniu decyzji edukacyjnych

i zawodowych

skutecznie wykorzystywa¢ w pracy z dzieckiem
lub uczniem informacje uzyskane na jego temat
od specjalistow, w tym psychologa, logopedy,
pedagoga, lekarza i rodzicow lub opiekunéw
dziecka lub ucznia
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(W jezyku polskim i obcym)
i nowoczesnych technologii

posiada umiejetnosci diagnostyczne
pozwalajace na rozpoznawanie
sytuacji uczniow ze specjalnymi
potrzebami edukacyjnymi,
opracowywanie wynikow obserwacji
1 formutowanie wnioskoéw

rozpoznawac potrzeby, mozliwosci i uzdolnienia
ucznidw oraz projektowac i prowadzi¢ dziatania
wspierajace ich integralny rozwoj, aktywno$¢

1 uczestnictwo w procesie ksztatcenia i
wychowania oraz w zyciu spolecznym

rozpoznawacé potrzeby, mozliwosci i uzdolnienia
dzieci lub ucznidow oraz projektowac i prowadzi¢
dziatania pedagogiczne, a takze planowac,
realizowac 1 ocenia¢ spersonalizowane programy
ksztatcenia i wychowania

porozumiewac si¢ z uczniami
pochodzacymi z r6znych §rodowisk,
bedacymi w réznej kondycji
emocjonalnej, dialogowo
rozwigzywac konflikty i konstruowac
dobrg atmosfere dla komunikacji

w Klasie

projektowac i realizowac programy
wychowawczo-profilaktyczne w zakresie tresci

I dziatan skierowanych do uczniow, ich rodzicow
lub opiekunow i nauczycieli

oceni¢ przydatnos$¢ typowych metod,
procedur i dobrych praktyk do
realizacji zadan dydaktycznych,
wychowawczych i1 opiekunczych
zwigzanych z odpowiednimi etapami
edukacji

projektowac i realizowac programy nauczania
z uwzglednieniem zrdéznicowanych potrzeb
edukacyjnych uczniow

wykorzystywac roznorodne sposoby
organizowania $rodowiska uczenia si¢ i
nauczania, z uwzglednieniem specyficznych
potrzeb 1 mozliwosci poszczegdlnych dzieci lub
ucznidw oraz grupy

dobiera¢ 1 wykorzystywac¢ dostgpne
materialy, srodki i metody pracy w
celu projektowania i efektywnego
realizowania zadan pedagogicznych
oraz wykorzystywac¢ nowoczesne
technologie w dydaktyce

dobieraé, tworzy¢ i dostosowywac do
zréznicowanych potrzeb uczniéw materiaty
1 $rodki, w tym z zakresu technologii
informacyjno-komunikacyjnej, oraz metody
pracy w celu samodzielnego projektowania
1 efektywnego realizowania dziatan

pedagogicznych

dobierac, tworzy¢, testowa¢ i modyfikowaé
materiaty, srodki oraz metody adekwatne do
celow wychowania i ksztatcenia, skutecznie
wykorzystywac technologi¢ informacyjno-
komunikacyjng w realizacji zadan dydaktycznych

kierowa¢ procesami ksztatcenia
1 wychowania, posiada umiejetnos¢

skutecznie animowac i monitorowac realizacje
zespotowych dziatan edukacyjnych uczniow

skutecznie animowac i monitorowac realizacje
zespotowych dziatan edukacyjnych dzieci lub
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pracy z grupg (zespotem
wychowawczym, klasowym)

uczniow, z wykorzystaniem réznych rodzajow
zabaw

animowac prace nad rozwojem
uczestnikdw procesow
pedagogicznych, wspiera¢ ich
samodzielno$¢ w zdobywaniu wiedzy
oraz inspirowa¢ do dziatan na rzecz
uczenia sie przez cate zycie

tworzy¢ sytuacje wychowawczo-dydaktyczne
motywujace uczniow do nauki i pracy nad soba,
analizowac ich skuteczno$¢ oraz modyfikowac
dzialania w celu uzyskania pozadanych efektow
wychowania i ksztatcenia

tworzy¢ sytuacje wychowawczo-dydaktyczne,
motywujace dzieci lub uczniéw do nauki i pracy
nad sobg, analizowac ich skutecznos¢ oraz
modyfikowa¢ dziatania w celu uzyskania
pozadanych efektow wychowania i ksztalcenia

pracowac z uczniami,
indywidualizowa¢ zadania 1
dostosowywaé metody i tresci do
potrzeb i mozliwo$ci ucznidw oraz do
zmian zachodzacych w $wiecie i w
nauce

rozwija¢ kreatywnos$¢ i umiejetnosé
samodzielnego, krytycznego myslenia uczniéw

rozwija¢ kompetencje kluczowe dzieci lub
ucznidw, w szczegolnosci kreatywnos¢, krytyczng
refleksj¢ 1 umiej¢tnos¢ samodzielnego oraz
zespolowego rozwigzywania problemow

postugiwac si¢ zasadami i normami
etycznymi w dziatalnosci

odpowiedzialnie organizowa¢ prace¢ szkolng oraz
pozaszkolng ucznia, z poszanowaniem jego
prawa do odpoczynku

racjonalnie i zgodnie z zasadami techniki pracy
umystowej gospodarowac czasem zajec oraz
organizowac prace pozaszkolng dziecka lub
ucznia, z poszanowaniem jego prawa do
odpoczynku

pracowac w zespole, petnigc rozne
role, umie podejmowacé i wyznaczac
zadania, posiada umiejetnosci
organizacyjne pozwalajace na
realizacj¢ zadan pedagogicznych,
umie wspoOtpracowac z innymi
nauczycielami, pedagogami i
rodzicami uczniow.

wykorzystywac proces oceniania i udzielania
informacji zwrotnych do stymulowania uczniéw
w ich pracy nad wlasnym rozwojem

wykorzystywac¢ proces oceniania i udzielania
informacji zwrotnych do stymulowania dzieci lub
uczniow w ich pracy nad wtasnym rozwojem

analizowa¢ wlasne dziatania
pedagogiczne 1 wskazywac obszary
wymagajace modyfikacji,
eksperymentowac 1 wdraza¢ dziatania
innowacyjne

poprawnie postugiwac si¢ jezykiem polskim i
poprawnie oraz adekwatnie do wieku uczniow
postugiwac si¢ terminologia przedmiotu,
postugiwac si¢ aparatem mowy zgodnie z
zasadami emisji glosu

poprawnie postugiwac si¢ jezykiem polskim oraz
wykazywac troske o kulture i etyke wypowiedzi
wlasnej, dzieci lub uczniéw, postugiwac si¢
aparatem mowy zgodnie z zasadami emisji glosu
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zaprojektowac plan wlasnego samodzielnie rozwija¢ wiedzg 1 umiejetnosci rozréznia¢ orientacje metodologiczne
rozwoju zawodowego pedagogiczne z wykorzystaniem roznych zrodet, | w badaniach naukowych, formutowacé cele
w tym obcojezycznych i technologii i problemy badawcze, dobiera¢ adekwatne metody

1 techniki, konstruowac narzedzia badawcze,
opracowywac, prezentowac i interpretowac
wyniki badan, wycigga¢ wnioski, wskazywac
kierunki dalszych badan w obszarze pedagogiki
przedszkolnej i weczesnoszkolnej; wspotpracowaé
z zespotami badawczymi na kazdym etapie
projektowania i realizacji badan

monitorowac postepy uczniow, ich aktywnos¢ identyfikowa¢ spontaniczne zachowania dzieci

i uczestnictwo w zyciu spotecznym szkoty lub uczniow jako sytuacje wychowawczo-
dydaktyczne i wykorzystywaé je w edukacji oraz
realizacji celow terapeutycznych,

Zrédto: Rozporzadzenie (2012), Rozporzadzenie (2019).
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Efekty uczenia sie w zakresie kompetencji spotecznych wedtug standardow ksztatcenia

w zawodzie nauczyciela z lat 2012 i 2019

Standardy ksztalcenia z
2012r.

Standardy ksztatcenia z 2019 r.

Nauczyciel:

Nauczyciel jest gotow do:

Nauczyciel przedszkola i
edukacji wczesnoszkolnej jest
gotéw do:

ma $wiadomo$¢ poziomu
swojej wiedzy i
umiejetnosci, rozumie
potrzebe ciaglego
doksztatcania si¢ 1 rozwoju
osobistego, dokonuje oceny
wiasnych kompetencji

1 doskonali umiejetno$ci

w trakcie dziatan

pedagogicznych

jest przekonany o sensie,
wartosci 1 potrzebie
podejmowania dziatan
pedagogicznych

w $rodowisku spotecznym,
jest gotowy do
podejmowania wyzwan
zawodowych, wykazuje
aktywnos$¢, podejmuje trud
1 odznacza si¢ wytrwalo$cia
w realizacji indywidualnych
1 zespolowych zadan
zawodowych

rozpoznawania specyfiki
srodowiska lokalnego

1 podejmowania wspolpracy na
rzecz dobra szkoty

rozpoznawania specyfiki
srodowiska lokalnego

1 regionalnego oraz ich wptywu
na funkcjonowanie
dzieci/ucznidw, a takze
podejmowania wspolpracy na
rzecz dobra dzieci/uczniow

1 tych srodowisk

ma $wiadomos$¢
koniecznosci prowadzenia
zindywidualizowanych
dziatan pedagogicznych
w stosunku do ucznidw ze
specjalnymi potrzebami
edukacyjnymi

porozumiewania si¢ z osobami
pochodzacymi z réznych
srodowisk i o r6znej kondycji
emocjonalnej, dialogowego
rozwigzywania konfliktow oraz
tworzenia dobrej atmosfery dla
komunikacji w klasie szkolnej

I poza nig

porozumiewania si¢ z osobami
pochodzacymi z réznych
srodowisk i o r6znej kondycji
emocjonalnej, dialogowego
rozwigzywania konfliktow oraz
tworzenia dobrej atmosfery dla
komunikacji w grupie
przedszkolnej, szkolnej

i lokalnej

ma $wiadomos$¢ znaczenia
profesjonalizmu, refleks;ji
na tematy etyczne

I przestrzegania zasad etyki
zawodowej, wykazuje
cechy refleksyjnego
praktyka

postugiwania si¢ uniwersalnymi
zasadami i normami etycznymi
w dziatalnos$ci zawodowej,
kierujac si¢ szacunkiem dla
kazdego cztowieka

postugiwania si¢
uniwersalnymi zasadami

I normami etycznymi w
dziatalnos$ci zawodowej,
kierujac si¢ szacunkiem dla
kazdego cztowieka
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ma swiadomo§$¢ istnienia
etycznego wymiaru
diagnozowania i oceniania
uczniow

projektowania i wdrazania
dziatan majacych na celu
edukacje aksjologiczng

1 wychowanie do warto$ci —
wprowadzanie dzieci/uczniow
w $wiat wartoSci,

formowania wlasciwych
zachowan 1 postaw
dzieci/uczniéw, w tym wobec
kultury i sztuki

odpowiedzialnie
przygotowuje si¢ do swojej
pracy, projektuje

1 wykonuje dziatania
pedagogiczne
(dydaktyczne,
wychowawcze

1 opiekuncze)

budowania relacji opartej na
wzajemnym zaufaniu miedzy
wszystkimi podmiotami procesu
wychowania i ksztalcenia,

w tym rodzicami lub opiekunami
ucznia, wigczania ich

w dziatania sprzyjajace
efektywnosci edukacyjne;j

budowania relacji opartej na
wzajemnym zaufaniu miedzy
wszystkimi podmiotami
procesu wychowania

1 ksztatcenia, w tym rodzicami
lub opiekunami
dziecka/ucznia, wlaczania ich
w dziatania sprzyjajace
efektywnosci edukacyjnej

jest gotowy do
podejmowania
indywidualnych

1 zespolowych dziatan na
rzecz podnoszenia jakosci
pracy szkoty

projektowania dziatan
zmierzajacych do rozwoju
szkoty, podejmowania decyzji
zwigzanych z organizacja
procesu ksztatcenia w edukacji
wlaczajacej

projektowania dziatan
zmierzajacych do rozwoju
przedszkola lub szkoty oraz
stymulowania poprawy jakos$ci

ich pracy

pracy w zespole, petnienia w
nim roéznych rél oraz wspolpracy
z nauczycielami, rodzicami lub
opiekunami,

pracy w zespole, petnienia

w nim r6znych rol oraz
wspotpracy z nauczycielami,
pedagogami, specjalistami,
rodzicami/opiekunami i innymi
cztonkami spotecznosci
przedszkolnej, szkolnej

i lokalnej

Zrédto: Rozporzadzenie (2012), Rozporzadzenie (2019).

Nizej podano dodatkowo fragment opisu efektdw uczenia si¢ w zakresie przygotowania

psychologiczno-pedagogicznego, zawartego w rozporzadzeniu z 2019 r., w celu zwrdcenia

uwagi na duzg szczegdtowos¢ wytycznych. Odrgbnie okreslono efekty uczenia si¢ dla

psychologii (B.1), pedagogiki (B.2) oraz praktyk zawodowych (B.3) (Rozporzadzenie, 2019A).

W zakresie wiedzy z pedagogiki absolwent powinien zna¢ i rozumie¢: system o$wiaty, role

nauczyciela i koncepcje pracy nauczyciela, wychowanie dziecka w kontekscie jego rozwoju,

zasady pracy opiekunczo-wychowawczej, sytuacje uczniow ze specjalnymi potrzebami

edukacyjnymi, zasady pracy z uczniem z trudno$ciami w uczeniu si¢ oraz doradztwo

zawodowe.
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W zakresie umiejetnosci efekty dotyczace zasad pracy opiekunczo-wychowawczej nauczyciela
obejmujg nastgpujace problemy: (1) obowigzKi nauczyciela wychowawcy klasy; (2) metodyke
i program pracy wychowawczej; (3) style kierowania klasg; (4) tad i dyscypling; (5)
poszanowanie godnosci dziecka, ucznia; (6) roéznicowanie, indywidualizacje i personalizacj¢
pracy z uczniami; (7) funkcjonowanie klasy szkolnej jako grupy spotecznej; (8) procesy
spoteczne w klasie; (9) rozwigzywanie konfliktow w Kklasie; (10) animowanie zycia spoteczno-
kulturalnego klasy; (11) wspieranie samorzadnosci i autonomii uczniéw; (12) rozwijanie u nich
kompetencji komunikacyjnych i umiejetnosci spotecznych niezbednych do nawigzywania
poprawnych relacji; (13) sytuacj¢ dziecka z niepelnosprawnosciag fizyczng i intelektualng
w szkole ogdlnodostepnej; (14) problemy dzieci z zaburzeniami autyzmu; (15) problemy dzieci
zaniedbanych i pozbawionych opieki; (16) dzieci w sytuacji kryzysowej lub traumatycznej;
(17) zagrozenia dzieci i mtodziezy; (18) zjawiska agresji i przemocy oraz uzaleznien; (19)
grupy nieformalne i podkultury mtodziezowe (Rozporzadzenie, 2019A). Wymienione efekty
obejmujg caty program ksztatcenia z r6znych przedmiotow.

Poniewaz na podstawie efektow, okreslonych przez Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
uczelnie przygotowuja wiasne wytyczne dla grup przedmiotéw Ilub poszczegdlnych
przedmiotéw, nizej podano dwa przyktady z APS w Warszawie oraz UP w Krakowie. Aby
oceni¢, w jakim stopniu przy opracowywaniu efektow uczelnia wykorzystywala opisy
z rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, trzeba je odnies¢ do opiséw
W rozporzadzeniu z 2012 r. lub z 2019 r. (w tabelach 7-9 nie zamieszczono wszystkich
opisow, ze wzgledu na ich obszernosc¢).

W tabeli 10 przedstawiono efekty uczenia si¢ dla specjalnosci: pedagogika spoteczno-
opiekuncza i terapia pedagogiczna — na poziomie magisterskim w APS w Warszawie w roku
akademickim 2012/2013.

Tabela 10
Efekty uczenia sie na specjalnosci pedagogika spoteczno-opiekuncza i terapia pedagogiczna

w APS

Symbol Efekty uczenia si¢ w podziale na kompetencje
efektu
WIEDZA
W-01 Posiada pogtebiong wiedze o ksztalceniu ustawicznym i projektowaniu
rozwoju w oparciu o najnowszg wiedze z psychologii i pedagogiki
W-02 Dysponuje poglgbiong wiedzg z zakresu ustawodawstwa opiekunczego,
rodzinnego i prawa pracy

147



148

W-03 Zna warsztat metodyczny pracy spoteczno-opiekunczej, pracy pedagoga
szkolnego. Potrafi go dostosowac do osob 1 srodowisk, w tym
patologicznych, zna formy aktywizacji spotecznej

W-04 Operuje pogiebiong 1 uporzadkowang wiedza z zakresu wielokulturowych
uwarunkowan edukacji i upowszechniania kultury

W-05 Dysponuje poglebiong wiedza dotyczaca diagnozy pedagogicznej i r6znych
form terapii

W-06 Posiada uporzadkowang wiedze¢ zwigzang z promocja zdrowia
1 zapewnieniem bezpieczenstwa w szkole i poza nig

W-07 Dysponuje poglebiona wiedza z metodologii badan spotecznych

UMIEJETNOSCI

U-01 Samodzielnie opracowuje i projektuje rozwdj wlasny oraz wspiera
projektowanie karier innych oséb

U-02 Interpretuje i stosuje przepisy prawa opiekunczego, rodzinnego, oswiatowego
| prawa pracy

U-03 Potrafi dobiera¢ metody i §rodki dziatania w pracy spoteczno-opiekuncze;

1 terapeutycznej z osobami z réznych srodowisk i o réznych potrzebach

U-04 Posiada zaawansowane umiej¢tnosci upowszechniania kultury i animowania
dziatan kulturalnych w réznych srodowiskach

U-05 Stosuje procedury diagnozowania pedagogicznego. Umiejetnie interpretuje
dokumentacje diagnostyczng. Dobiera formy i metody pracy terapeutycznej

U-06 Posiada pogtebione umiej¢tnosci projektowania dziatan prozdrowotnych oraz
zapewniajacych bezpieczenstwo w szkole 1 poza nig

uU-07 Posiada umiejgtnosci projektowania i prowadzenia badan edukacyjnych

KOMPETENCJE SPOLECZNE

K-01 Prezentuje postawe otwarto$ci na problemy i potrzeby czlowieka oraz
gotowos$¢ do podejmowania roznych form pomocy

K-02 Dysponuje wysokimi kompetencjami spotecznymi, umozliwiajgcymi
nawigzanie relacji interpersonalnych z r6znymi podmiotami

K-03 Jest przekonany o koniecznos$ci profesjonalnej wspolpracy z wewnetrznymi
1 zewnetrznymi interesariuszami

Zrodto: APS (2012).

Nizej przedstawiono efekty uczenia si¢ dla przedmiotu pedagogika szkolna i przedszkolna

w APS w roku akademickim 2021/2022. W zakresie wiedzy stuchacz posiada, zna i rozumie:

(1) podstawe programowa w konteks$cie programu nauczania oraz dziatania wychowawczo-

profilaktyczne, tematyke oceny jakosci dziatalnosci szkoty lub placowki systemu oswiaty; (2)

problemy adaptacji dziecka w przedszkolu i szkole — rol¢ szkoly i rodziny, a takze znaczenie

przygotowania dziecka do nauki w szkole oraz zagadnienia zwigzane z obowigzkiem szkolnym

1 dojrzatoscia szkolng — pojecie, sktadniki 1 diagnozowanie. W zakresie umiejetnosci stuchacz

potrafi przeprowadzi¢ diagnoze dojrzatosci szkolnej dziecka oraz jej uwarunkowan

srodowiskowych oraz skutecznie wspiera¢ dziecko w procesie adaptacji do nowej sytuacji.
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W zakresie kompetencji spotecznych shuchacz jest gotéw do nawigzywania skutecznego

dialogu z uczniem, jego rodzicami lub opiekunami na temat jego rozwoju.

Sylabus z przedmiotu etyka w pracy nauczyciela w APS wskazuje nast¢pujace efekty:

w zakresie wiedzy stuchacz posiada, zna 1 rozumie etyke zawodu nauczyciela,
znaczenie budowania systemu wartosci i rozwijania postaw etycznych uczniow;

w zakresie umiejetnosci stuchacz potrafi formutowac oceny etyczne zwigzane
z wykonywaniem zawodu nauczyciela, postugiwaé si¢ zasadami i normami
etycznymi w swojej dziatalno$ci,

w zakresie kompetencji spotecznych jest gotow do budowania systemu wartosci

i rozwijania postaw etycznych uczniow®?,

Nizej przedstawiono efekty uczenia si¢ na kierunku pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna

na Uniwersytecie Pedagogicznym w Krakowie:

w zakresie wiedzy obejmuja poglebiong i rozszerzonag wiedze¢ o charakterze
interdyscyplinarnym, ze znajomoscia szerokiej terminologii, teori¢ i metodologie
pedagogiki oraz pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej, utatwiajaca
rozumienie rozwoju pedagogiki, pedagogiki przedszkolnej i wczesnoszkolnej,
praktyki edukacyjne oraz ztozonos¢ i zmienno$¢ relacji migdzy teorig i praktyka
edukacyjng, umozliwiajacag refleksje nad przemianami w pedagogice,
alternatywnymi systemami pedagogicznymi, koncepcjg uczenia si¢ przez cate zycie
oraz zrOwnowazonego rozwoju;

w zakresie umiejetnosci obejmuja m.in. profesjonalne postugiwanie si¢ warsztatem
diagnostycznym, terapia z rodzing dysfunkcyjng i dzieckiem krzywdzonym,
negocjacyjne rozwigzywanie problemow wychowawczych, wspieranie dzieci ze
specjalnymi potrzebami, prace w zespole i kierowanie zespotem, integrowanie
wiedzy z réznych dyscyplin humanistycznych i spotecznych oraz stosowanie jej
w nietypowych sytuacjach profesjonalnych nauczyciela;

w zakresie kompetencji spotecznych obejmujg wrazliwos¢ na problemy edukacyijne,

gotowo$¢ do komunikowania si¢ i wspotpracy z otoczeniem, utozsamianie si¢

62 Sylabusy na www.aps.edu.pl w zakladce USOS (dostep: 20.02.2022).
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z warto$ciami, celami i zadaniami realizowanymi w praktyce edukacyjnej,

gotowo$¢ do podejmowania wyzwan zawodowych i osobistych®,

Z poréwnania opisow efektow uczenia si¢ W APS w Warszawie i UP w Krakowie wynika, ze
ich precyzyjnos¢, a zatem i przydatno$¢ dla nauczyciela jest zroznicowana. Nie wykorzystuje
si¢ drobiazgowo opiséw efektow podanych w ministerialnym rozporzadzeniu. W APS dla
przedmiotu etyka w pracy nauczyciela nie podano zadnego konkretnego efektu, a dla
przedmiotu pedagogika szkolna i przedszkolna podano efekty bardziej konkretne, ale nie
obejmujace calej tresci tego przedmiotu. Przydatno$¢ praktyczna tak opisanych efektow jest,
zdaniem autora monografii, niewielka, nie stanowig tez podstawy sprawdzania poziomu
znajomosci wyktadanego przedmiotu.

Porownanie efektow opracowanych w wymienionych wyzej uczelniach z efektami zawartymi
W rozporzadzeniach z 2012 r. i 2019 r. moze potwierdza¢ opinie nauczycieli akademickich
zr6znych uczelni, nie tylko pedagogicznych, ze zasadniczo nie przywiagzuje si¢ wagi do opisow
efektow uczenia si¢. Sg one traktowane raczej jako wymag formalny, nauczyciele bowiem maja
wlasne podejscie do ich wykorzystania na zajeciach oraz przy zaliczaniu przedmiotow.
Dlatego, mimo formalnego podporzadkowania programéw ksztatcenia efektom uczenia sig,
obowigzujacych od kilku lat, absolwenci studidow pedagogicznych narzekaja na braki
kompetencyjne, ktore sa szczegélnie widoczne w pierwszym okresie ich pracy. Problem ten

zostal szczegotowo zaprezentowany w rozdziatach szostym i siodmym.

83 Pedagogika przedszkolna i wczesnoszkolna. Studia 1 stopnia, profil ogélnoakademicki. Pobrane z:
www.up.Krakow.pl/studia/studia-ll-stopnia/1187-pedagogika-przedszkolna-i-wczesnoszkolna-Il-stopnia
(dostep: 20.12.2021).
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ROZDZIAL VI

PROCES I EFEKTY KSZTALCENIA NA STUDIACH PEDAGOGICZNYCH
W OCENIE STUDENTOW | ABSOLWENTOW PEDAGOGIKI
ORAZ NAUCZYCIELI

6.1. Proces ksztalcenia na studiach pedagogicznych w ocenie nauczycieli akademickich
Zgodnie z przepisami (oméwionymi w rozdziale pierwszym) uczelnie maja
obowigzek dokonywania systematycznej oceny jakosci ksztalcenia®. Najwazniejszymi
obszarami objetymi taka ocena sa programy ksztatcenia dla wszystkich typow zajeé
(wyktady, ¢wiczenia i seminaria), efekty uczenia si¢ w podziale na trzy kompetencje oraz
metody pomiaru tych efektow (formy sprawdzania stopnia znajomos$ci kompetencji).
Szczegotowa analiza i ocena procesu ksztatcenia zwykle obejmuje: dobor i jakos¢ kadry
badawczo-dydaktycznej, oferte programowa umozliwiajacg nauczycielom akademickim
podnoszenie kwalifikacji, kryteria kwalifikacyjne doboru kandydatéw na studia, zakres
monitorowania oraz aktualizacji programoéw ksztatcenia 1 efektow uczenia si¢, warunki
lokalowe studiowania, wyposazenie w sprzet dydaktyczny, dokumentacje przebiegu studiow
oraz przygotowanie prac dyplomowych. W ocenie wykorzystuje si¢ opinie nauczycieli
akademickich, studentdéw, absolwentow, a niekiedy takze wspotpracujace instytucje (APS,
2013).
Bez analiz jakosci ksztalcenia na szczeblu resortu odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze
nie mozna dokona¢ uogoélnien oceny jakosci ksztatcenia na danym kierunku studiow, takze
na pedagogice. Dlatego w podrozdziale dotyczacym tej kwestii wykorzystano gldwnie
badania przeprowadzone w APS w Warszawie oraz w UP w Krakowie.
Przechodzac do oceny jako$ci ksztalcenia przez nauczycieli akademickich w APS, nalezy
podkresli¢, ze respondenci swoje Opinie opierali na wlasnych obserwacjach, a takze rozmowach
ze studentami, z ktorymi prowadzili zajecia. Nauczyciele dobrze ocenili programy ksztalcenia
dla specjalnosci nauczycielskich, ich zdaniem ,,dos¢ dobrze przygotowuja do praktyk i pracy
zawodowej, a ponadto zawieraja przedmioty metodyczne odgrywajace kluczowg role w pracy
zawodowej (APS, 2018, s. 54, 59).

8 APS. Cele i zadania Wewnetrznego Systemu Zapewnienia Jako$ci Ksztalcenia. Pobrane z:
www.aps.edu.pl/ksztatcenie/jakosé-ksztatcenia/cele-i-zadania-wewnetrznego-systemu-zapewnienia-jakosci-
ksztatcenia (dostep: 15.11.2021).
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Zgadzaja si¢ tez z opiniami absolwentow (glownie po studiach magisterskich), wedtug ktorych
przedmioty o charakterze og6lnopedagogicznym (wickszos¢ przedmiotow) nie koresponduja
z zakresem obowigzkoéw w pracy zawodowej. Oceniajg je ,,jako wypetniajgce czas, ktory mozna
byloby przeznaczy¢ na treSci bardziej zawodowo ukierunkowane” (APS, 2018, s. 51).
Wyktadowcy potwierdzili tez opinie przysztych pracodawcéw, ze absolwenci APS (gltéwnie po
studiach stacjonarnych) posiadajg wiedz¢ teoretyczng, ale majg braki w umiejgtnosciach
praktycznych. Zalezy to od programu studiéw, na niektorych specjalnosciach studenci ,,nie
mieli zadnych zaje¢ zwigzanych z ich specjalnoscia, przez co realizowane przez nauczycieli
przedmioty w programie studiow odleglte sa od opisu kierunku przedstawionego w ofercie”.
Zgadzajg si¢ z postulatem studentow, aby zwiekszy¢ liczbg godzin zajeé specjalistycznych
(APS, 2018, s. 51-52).

Pewne zastrzezenia wyktadowcy APS mieli tez do zaangazowania studentow pedagogiki
specjalnej w ksztalcenie. Ich zdaniem nalezy wprowadzaé¢ wiecej form zaje¢ wymagajacych od
studentow wigkszej samodzielnosci oraz kreatywnos$ci, ktore majg zastosowanie w pracy
z dzie¢mi (APS, 2018, s. 57). Studentom pedagogiki specjalnej brakuje umiej¢tnosci taczenia
tresci réznych przedmiotéw 1 wykorzystania ich podczas zaje¢ z dzie¢mi. Badani nauczyciele
sg tez zaniepokojeni niskim poziomem wiedzy, umiejetnosci i zaangazowania niektorych
studentéw, dlatego sugeruja podjecie przez wiadze uczelni dziatan w kierunku wickszej ich
aktywizacji, m.in. przez zwigkszenie liczby zaje¢ metodycznych i praktycznych (APS, 2018, s. 54).
Krytyczna ocena zaangazowania studentow w ksztalcenie nie znalazta jednak potwierdzenia
w ocenach uzyskiwanych przez studentéw z roéznych przedmiotow. Z raportu APS
prezentujacego ranking ocen w roku 2016/2017 wynika, ze w ramach Instytutu Pedagogiki
w Kkategorii duzy wyktad 90.9% studentow uzyskato oceny bardzo dobre i dobre, a pozostali
dostateczny plus i dostateczny. W ramach przedmiotow prowadzonych w Instytucie PedagogiKki
Specjalnej oceny byty nieco nizsze: 75% uzyskato oceny dobre i bardzo dobre, 25% oceny
dostateczne i dostateczne plus, natomiast z ¢wiczen kierunkowych 100% studentéw uzyskato
oceny dobre i bardzo dobre. Srednio 84.6% wszystkich studentow APS w roku akademickim
2016/17 uzyskato z duzego wyktadu oceny dobre i bardzo dobre, z ¢wiczen specjalnosciowych
87.5% a ze wszystkich zaje¢ 88,8% studentow (APS 2017, s.1-4).

Oceny uzyskane przez studentow z duzego wykladu byly zrdznicowanie w granicach
4.90-4.48, z matego wyktadu od 4.98 do 4.51, z ¢wiczen kierunkowych od 5.00 do 4.79,
a ¢wiczen specjalnosciowych w granicach 5.00-4.64 (APS, 2017, s. 3—-4). Zdaniem autora
monografii oceny wystawiane studentom APS potwierdzaja prezentowane w rozdziale 2.5

opinie 0 zawyzaniu ocen przy zaliczaniu przedmiotdw w r6znych uczelniach. Jest bowiem mato
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prawdopodobne, aby prawie wszyscy studenci mieli opanowane tresci roznych przedmiotow
na podobnym poziomie i otrzymywali zblizone stopnie.

Z uwagi na generalnie pozytywna opini¢ absolwentow i nauczycieli akademickich APS na
temat jako$ci ksztalcenia, Komisja ds. jakosci ksztatcenia sformutowata jedynie kilka
rekomendacji, dotyczacych tych aspektow, z ktérych badani nie byli zadowoleni. W celu
poprawienia zgodno$ci programow ksztalcenia pedagogicznego z najbardziej potrzebnymi
kompetencjami w nauczaniu i wychowaniu uczniow szkoty podstawowej, zarekomendowano
wiladzom uczelni zwigkszenie nacisku na ksztalcenie umiejetnosci przysztych pedagogow,
zrewidowanie tre$ci przedmiotow ogolnopedagogicznych, ktore wedlug studentow
i absolwentow sg najbardziej oderwane od pracy zawodowej, zwiekszenie liczby zajeé
o charakterze warsztatowym oraz liczby godzin zaje¢ metodycznych (APS, 2018, s. 50, 63).
Opinie te potwierdza wiedza zawarta w podrecznikach ZZL , z ktorej wynika, ze sa formy
ksztalcenia bardziej i mniej efektywne oraz pasywne i aktywne z praktycznego punktu
widzenia (Pawlak, 2011, s. 268-269). Zakres roznych form nauczania efektow uczenia si¢ na
kierunkach pedagogicznych jest zbiezny z pogladami specjalistow od ZZL, a takze aktywnych
studentow réznych uczelni oraz wynikami innych badan na ten temat. Dla potrzeb kazdej pracy
zawodowej najmniej przydatne sa wyklady, a w dalszej kolejnosci seminaria 1 ¢wiczenia
(Pawlak, 2011, s. 267).

Metody (formy) ksztatcenia sa do$¢ wazne w realizacji programu studiow i przyswajaniu przez
studentow efektow uczenia si¢, rzadko prezentuje si¢ je w literaturze przedmiotu, dlatego
poswigcono im w monografii nieco wiecej uwagi. Przypomnijmy, ze na Kkierunkach
humanistycznych i spotecznych, niezaleznie od specyfiki przedmiotu i kreatywnosci
prowadzacych zajgcia, przewazajg tradycyjne metody. Z ponizszych danych wynika
natomiast, ze na studiach pedagogicznych metody ksztalcenia sg bardziej urozmaicone,
dostosowane do specyfiki danego przedmiotu i rodzaju zaje¢. Aby uswiadomi¢ sobie, jak
rozne w stosunku do tradycyjnych, stosowanych na kierunkach humanistycznych
i spotecznych (omoéwionych takze w rozdziale 2.5), mogg by¢ metody ksztatcenia, w tabeli
11 przedstawiono formy stosowane na APS, z uwzglednieniem trzech grup kompetencji. Na
podstawie tych metod mozna prébowac ocenié, czy nauczyciele akademiccy starajg sig
ksztatci¢ studentow, czy tylko formalnie przeprowadzi¢ zajecia. W tabeli podano odsetek

nauczycieli wykorzystujacych ré6zne metody nauczania.
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Tabela 11

Metody ksztatcenia stosowane dla uzyskania efektow uczenia si¢ na kierunkach

pedagogicznych w APS wedfug rodzajoéw kompetencji

Wiedza | Umiejetnosci | Kompetencje | Kompetencje
Metody ksztalcenia spoteczne Wszystkie

Odsetek badanych nauczycieli akademickich
Praca w grupach 10 19 17 46
Cwiczenia 9 17 14 40
Swobodna dyskusja 12 10 14 36
Metoda problemowa 7 11 10 28
Wyktad 19 3 3 25
Pogadanka 9 5 9 23
Praca z tekstem 10 6 3 19
Metoda przypadku 4 7 6 17
Metoda projektu 4 7 6 17
Gry dydaktyczne 3 6 7 16
Dyskusja panelowa 5 4 6 15
Metoda sytuacyjna 6 2 1 9

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie APS (2013), s. 31.

Z przedstawionych danych wynika Kkilka wnioskéw. Po pierwsze: najwigcej nauczycieli,
chcac osiggng¢ okreslone w programach przedmiotéw efekty ksztatcenia, stosuje bardziej
skuteczne metody, takie jak praca w grupach (46% badanych), ¢wiczenia (40%) oraz
swobodna dyskusja (36%). Mieszcza si¢ one jednak w ramach tradycyjnych form -
wyktadoéw, ¢wiczen i seminaridw. Znacznie mniej nauczycieli korzysta z form bardziej
nowoczesnych, wskazywanych w podrecznikach ZZL (Krél, Ludwiczynski, 2006,
s. 468-469), takich jak gry dydaktyczne (16%), dyskusje panelowe (15%) oraz metody
sytuacyjne (9%).

Po drugie: metody nauczania sg dostosowane do specyfiki kompetencji, ktorych efekty
dotyczag. W przekazywaniu wiedzy w dalszym ciggu dominuje wyktad (19% badanych)
i prawdopodobnie nie uda si¢ go zastapic inng forma, gdyz wigze si¢ ze specyfika teoretycznej
wiedzy pedagogicznej. Jednak cze$¢ nauczycieli (12%) do przekazywania wiedzy
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wykorzystuje tez swobodng dyskusje, a takze prace w grupach oraz prace z tekstem (po 10%).
Chociaz ankietowani nie byli pytani, na jakich zajeciach te formy stosuja, nalezy zaktadac,
ze odbywato si¢ to w czasie wyktadow, seminariéw lub ¢wiczen, bo przeciez harmonogram
zaje¢ nie przewiduje innych form. Dla zdobycia umiejetnosci najwiecej nauczycieli stosowato
metody praktyczne, takie jak praca w grupach (19%) oraz niewiele mniej (17%) ¢wiczenia.
Roéwniez dla pozyskania przez studentow kompetencji spotecznych stosowano podobne
metody jak przy zdobywaniu umiejetnosci. Wydaje si¢, ze z urozmaiconych i dostosowanych
do specyfiki kompetencji metod ksztatcenia studenci pedagogiki powinni by¢ zadowoleni.

Z formami nauczania wiaze si¢ ich dostosowanie do specyfiki roznych przedmiotoéw, a takze
oczekiwan studentow. Wiadomo, ze atrakcyjne formy przekazu wiedzy oraz innych
kompetencji zwigkszajg frekwencje na zajeciach fakultatywnych, a w konsekwencji
mobilizujg studentéw do aktywnego studiowania. Studenci badani zarowno przez NIK, jak
i innych badaczy na og6t narzekaja na niedostosowanie metod nauczania do ich oczekiwan
(NIK, 2017, s. 23-25). Tymczasem badania wsrdd nauczycieli APS tego nie potwierdzajg.
Znaczna czg¢$¢ nauczycieli Akademii stara si¢ urozmaicac zajecia, dostosowujac ich formy
do specyfiki przedmiotu i przekazywanych kompetencji. Badani nauczyciele potwierdzili
wykorzystywanie dla osiggania efektow w kazdej kompetencji kilku metod, co mozna
interpretowac jako che¢ przekazania studentom wiedzy w skuteczny sposob.

W zakresie wiedzy podobny odsetek badanych nauczycieli (okoto 40%) wskazal na
stosowanie zarowno jednej—trzech, jak i czterech-szesciu metod ksztalcenia, w zakresie
umiejetnosci 46% wykorzystywato jedna—trzy metody, a 38% cztery—szes¢ metod, natomiast
przy nauczaniu kompetencji spotecznych ponad potowa (54%) stosowata jedna— trzy metody,
a 25% od czterech do szeSciu. Znalazt si¢ tez znaczny odsetek badanych (w wiedzy 17%,
a w umiejetnosciach 14%), ktorzy wskazali nawet siedem—dziewig¢ metod (APS, 2013,
s. 32). Wskazana liczba metod, zdaniem autora monografii, nie koreluje z odsetkami
nauczycieli wykorzystujacymi rézne metody nauczania, podane w tabeli 12. W raporcie
Komisji ds. Jakosci Ksztatcenia brak jednak wyjasnien tej kwestii. Trzeba przyznaé, ze
W badaniach ankietowych czesto zdarza si¢ brak korelacji miedzy odpowiedziami na rézne
pytania dotyczace tej samej lub podobnej kwestii.

Z metodami nauczania wigze si¢ bezposrednio pomiar efektow ksztalcenia. Nalezy w zwigzku
z tym przypomnie¢, ze problem pomiaru pojawit si¢ dopiero wraz z powotaniem Krajowych
Ram Kwalifikacji, mimo iz specjalisci od ksztalcenia i szkolenia doskonale wiedza, ze
niektore efekty sg niemierzalne, a metody pomiaru nie sg obiektywne. Potwierdzeniem tego

byt brak jednoznacznej odpowiedzi u znacznej cze¢sci badanych nauczycieli APS. Najtatwiej
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jest sprawdzi¢ wiedz¢ w formie konkretnych pytan na kolokwium czy egzaminie, dlatego

44% nauczycieli uznato ten sposéb za tatwy, a 24% za bardzo tatwy (jednak 25% nie potrafito

oceni¢ stopnia trudnosci). Nieco trudniej jest zmierzy¢ umiejgtnosci, dlatego 38% uznato ich

pomiar za tatwy, tylko 6% za bardzo latwy, 24% za trudny, a 31% nie potrafito ocenic.

Niemierzalnos$¢ efektow data o sobie zna¢ przy ocenie pomiaru kompetencji spotecznych.

Prawie potowa badanych (48%) nie potrafita jednoznacznie oceni¢ mozliwosci ich pomiaru,
a 43% ocenita jako trudne i bardzo trudne (APS, 2013, s. 39).

W kolejnych tabelach przedstawiono formy sprawdzania (pomiaru) efektow uczenia sig,

w tabeli 12 podano stosowane w APS, a w tabeli 13 w Instytucie Nauk o Wychowaniu UP

w Krakowie. Na podstawie metod pomiaru mozna ocenié, czy kompetencje zostaly przez

studentéw przyswojone (czy sg zrozumiate), czy tylko formalnie student zaliczyt przedmiot.

Badani nauczyciele w APS wykorzystywali 13 roznych metod pomiaru.

Tabela 12

Metody sprawdzania efektOw uczenia sie na kierunkach pedagogicznych w APS wedfug

grup kompetencji

Metody pomiaru efektow ksztatcenia | Wiedza | Umiejetno | Kompetencje | Wszystkie
Sci spoteczne Kompetencje
Odsetek badanych nauczycieli akademickich

Zadania wykonywane na zajeciach 10 16 16 42
Praca praktyczna 7 17 11 35
Odpowiedz ustna 15 7 12 34
Uczestnictwo w praktykach 5 9 12 26
Udziat w dyskusji na zajeciach 5 5 13 23
Projekty pedagogiczne i realizacja 4 9 9 22
Praca pisemna zaliczeniowa 11 7 3 21
Testy 16 3 1 20
Pisemne prace domowe 7 9 2 18
Egzamin pisemny 12 4 1 17
Referat na zajeciach 3 5 4 14
Projekty badawcze i ich realizacja 3 6 5 14
Dziatalno$¢ pedagogiczna i spoteczna 1 4 9 14

w APS i poza nig

Zrodto: opracowanie wlasne na podstawie APS (2013), s. 34.

Efekty ksztalcenia we wszystkich trzech kompetencjach najczeséciej oceniane sg przez

zadania wykonywane w trakcie zaje¢ (stosuje je 42% badanych), prace praktyczne (35%) oraz

odpowiedzi ustne (34%). Natomiast najmniej badanych nauczycieli (14%) oceny efektow
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dokonuje na podstawie referatow prezentowanych na ¢wiczeniach 1 seminariach,
przygotowania projektow badawczych i ich realizacji oraz dziatalno$ci pedagogicznej
I spotecznej. Podobnie jak metody nauczania w celu uzyskania odpowiednich efektow
ksztalcenia, nauczyciele stosuja metody ich pomiaru adekwatne do specyfiki kompetenc;ji.
Dla sprawdzenia wiedzy najwigcej badanych stosuje testy, odpowiedzi ustne oraz egzamin
pisemny. Umiejetno$ci najczesciej oceniane sg na podstawie pracy praktycznej i zadan
wykonywanych na zajg¢ciach, natomiast kompetencje spoteczne na podstawie zadan 1 dyskusji
na zajeciach. W kontek$cie wysokiego odsetka nauczycieli, ktorzy uznali pomiar efektow
w kompetencjach spotecznych jako trudny i bardzo trudny, dobér metod wskazanych
w powyzszej tabeli trzeba oceni¢ jako eksperymentalny. Komisja ds. Jakosci Ksztalcenia nie
skomentowata jednak tej sytuacji.

Tabela potwierdza takze, ze do pomiaru efektow ksztatlcenia w zakresie prowadzonego
przedmiotu wigkszo$¢ badanych stosuje jedna—trzy metody w zakresie wiedzy (50%
badanych), umiejetnosci (53%) 1 kompetencji spotecznych (68%) (APS, 2013, s. 36). Zalezy
to od specyfiki kierunkéw pedagogicznych, na przyktad na kierunku pedagogika w zakresie
pomiaru wiedzy 64% badanych stosuje jedna—trzy metody, a 32% cztery—sze$¢. Na edukacji
artystycznej, gdzie program ksztalcenia jest bardziej réznorodny, 44% badanych stosuje

cztery—szes¢ metod sprawdzania efektow.

Tabela 13

Metody sprawdzania efektow uczenia si¢ Wedtug rodzaju kompetencji na UP w Krakowie

Formy Wiedza Umiejetnosci Kompetencje

sprawdzania spoleczne

efektow W-|W-|W-|W-|W-|W-|W-|{U-|U-|U-|U-|U-|U-|U-|K-|K-|K-
01 |02 {03 |04 |05 [06 [07 [01]02|03|[04]|05|06 |07 |01 |02 |03

Gry X | X | X X | X X [ X | X | X X | X | X

dydaktyczne

Zajecia X X | X X X [ X [ X [X X | X

terenowe

Praca X | X | X X X [ X | X | X [X X | X

laboratoryjna

Projekt X [ X [ X [ X [ X [ X [ X [ X [ X [ X [X|X|X[X|[X |X|X

indywidualny

Projekt X | X | X [ X | X [X | X [X X [ X | X | X [X [ X | X |X

grupowy

Udziat w X [ X [ X [ X [ X [ X | X [ X | X [|[X[|[X|X[|X X | X [ X

dyskusji

Referat X X X X
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Praca X X
pisemna

(ese))

Egzamin X | X | X X X [ X | X [ X | X | X
ustny

Egzamin X | X | X | X [|[X
pisemny

Inna forma X | X X X | X X | X | X [ X
wedtug
nauczyciela

Zrodto: Uniwersytet Pedagogiczny w Krakowie, Instytut Nauk o Wychowaniu. Program
specjalnosci pedagogika spoteczno-opiekuncza i terapia pedagogiczna. Pobrane z:
www.bip.up.krakow.pl/up-content/uploads/sites/11/2020/07Pedagogika-stacjonarna-2st.pdf

Z tabeli 13 wynika, ze takze w wymienionym wyzej instytucie stosowane sg najczgsciej
nowoczesne formy sprawdzania efektow uczenia si¢. Najrzadziej stosowane sg formy
tradycyjne, takie jak referat czy praca pisemna lub esej, a najczesciej projekt indywidualny
i zbiorowy oraz dyskusja. Zastanawia¢ moze natomiast szeroki zakres wykorzystania
egzaminu ustnego (stosowany przy sprawdzaniu 10 kompetencji) oraz niewielki egzaminu
pisemnego (tylko przy sprawdzaniu wiedzy w zakresie pieciu kompetencji). Jak juz
stwierdzono w rozdziale 2.5, egzamin ustny moze by¢ stosowany gtownie przy matej liczbie

studentéw, a na pedagogice zwykle nie jest ich duzo na jednym roku.

6.2. Dostosowanie programéw ksztalcenia do wymagan pracy nauczyciela
w ocenie studentoéw pedagogiki

Przystepujac do przedstawienia opinii studentow pedagogiki w sprawie dostosowania
programow ksztatcenia do kompetencji potrzebnych w procesie nauczania i wychowania,
trzeba przypomnie¢ przepisy rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 2019
r., ktére wskazuja, ze ,,rozpoczecie realizacji procesu ksztatcenia poprzedza diagnoza mocnych
1 stabych stron studenta, jako przysztego nauczyciela”. Natomiast w procesie ksztalcenia
»studenci powinni uzyskiwa¢ wsparcie w planowaniu i realizacji zadan o charakterze
samorozwojowym oraz w ksztattowaniu postawy refleksyjnego praktyka” (Rozporzadzenie,
2019A). Gdyby zadania te byly realizowane przez uczelnie, prawdopodobnie opinie studentow
bytyby bardziej pozytywne. O ile drugie zadanie jest w mniejszym lub wigkszym stopniu
realizowane w uczelniach (nie tylko na kierunkach pedagogicznych), to diagnoza mocnych

i slabych stron studenta nie jest formalnie przeprowadzana na poczatku studidow
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pedagogicznych. Moga ja wykorzystywac¢ niektérzy nauczyciele w ramach programu
wyktadanego przedmiotu.
W réznych badaniach na temat przygotowania zawodowego do pracy w szkolnictwie, takze
cytowanych w niniejszej monografii, znaczna czg¢$¢ studentow pedagogiki wypowiada si¢
krytycznie. W trakcie kontroli NIK w 2015 r. zapytano studentow kierunkow
pedagogicznych, jakie zmiany sg potrzebne w ksztatceniu przysztych nauczycieli. Studenci
zaproponowali nastepujagce (NIK, 2018):
(1) Rozszerzenie wymiaru zaje¢ praktycznych kosztem zaje¢ teoretycznych.
(2) Ukierunkowanie programow studiow na uzyskiwanie praktycznych kompetenciji.
(3) Poprawe przygotowania psychologiczno-pedagogicznego do pracy w szkole.
(4) Zapewnienie wsparcia przez praktykow zarowno w szkole, jak i podczas zaje¢ na
uczelni.
(5) Przygotowanie kandydatow na nauczycieli do cigglego doskonalenia sie.

(6) Selekcje kandydatéw do wykonywania zawodu nauczycieli.

Wypowiedzi te sg zbiezne z wynikami innych badan, przeprowadzonych wséréd studentow,
z ktorych wynika, ze ocena przygotowania pedagogicznego nie zalezy od podejscia
przysztych nauczycieli do studiowania czy od nastawienia na zdobycie dyplomu, a nie
wiedzy, lecz od programéw i organizacji studibw, a nawet od prowadzacych zajecia.
W zwigzku z taka opinig NIK wnioskowata do MNiSW o calosciowa ocen¢ systemu
ksztalcenia nauczycieli, wprowadzenie zmian w standardach okreslajacych przygotowanie do
wykonywania zawodu nauczycielskiego, ze szczegélnym uwzglednieniem wymiaru godzin
praktyk na studiach licencjackich, monitorowanie uczelni wyzszych ksztalcacych na
kierunkach i specjalnosciach nauczycielskich oraz liczby studentow na tych kierunkach,
a takze liczbe osob, ktore uzyskuja kwalifikacje do wykonywania zawodu nauczycielskiego
(NIK, 2018).

Zwykle programy nauczania oraz efekty ksztalcenia ocenia si¢ na podstawie pracy
nauczycieli akademickich, ich zaangazowania w proces ksztatcenia, sposobu prowadzenia
zaje¢¢ oraz wynikow uzyskanych przez studentow (porownaj: rozdziat 2.5). Rzadko bierze si¢
natomiast pod uwage poziom zaangazowania studentow w proces ksztatcenia, ich aktywnos$¢
i che¢ zdobycia jak najwigcej wiedzy i umiejetnosci. Dlatego badania prowadzone na APS
trzeba traktowa¢ jako wazne w poznawaniu przyczyn rozbieznosci miedzy programami
ksztalcenia roznych przedmiotoéw a faktycznymi kompetencjami zdobytymi przez studentow

w czasie studiow.
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W badaniu, przeprowadzonym przez Komisj¢ ds. Jakosci Ksztatcenia w APS, uczestniczyto
1112 studentéw trzech kierunkdw pedagogicznych ze studibw stacjonarnych
i niestacjonarnych, w tym 63% ze studiow licencjackich i 37% z magisterskich. Opinie
studentéw pomoga zweryfikowac poglady nauczycieli na kwestie zwigzane z ksztalceniem
opartym na KRK. To z kolei pozwoli ustali¢, czy ksztatlcenie wedtug nowych zasad jest
rzeczywiscie realizowane, czy tylko nauczyciele maja takie wrazenie. Brak zgodnos$ci

w ocenie migdzy nauczycielami i studentami moze wskazywaé, ze w dalszym ciggu
wickszo$¢ studentow nie odczuwa zadnych zmian w podejsciu do efektéw ksztatcenia.

W badaniu pytano tez studentéw, czy po studiach podejma prace w wyuczonym
zawodzie/specjalnosci. Zdecydowana wickszo§¢ badanych nie wybrala studiow
przypadkowo, ponad 90% zapoznato si¢ z informacjami o kierunkach ksztalcenia na stronie
internetowej uczelni. Studenci stacjonarni ze specjalnosci edukacja wczesnoszkolna
i korekcyjna oraz wychowanie przedszkolne jako uzasadnienie swojego wyboru podawali, ze
»praca z dzie¢mi sprawia im przyjemnosc¢ i jest zrédtem satysfakcji (...) jest ich pasja lub
nawet rodzajem powotania” (APS, 2014, s. 76, 91). Dlatego 80-85% studentow z kazdej
specjalnosci zadeklarowalo prace w zawodzie wyuczonym, mimo iz zdawali sobie sprawe
z mozliwych trudnosci w znalezieniu zatrudnienia.

Z uwagi na poczatek wprowadzania nowego systemu ksztalcenia, opartego na KRK,
wickszos$¢ badanych (72-74%) nie wiedziala nic na ten temat. Niewielkie roznice w odsetku
badanych wystgpity miedzy rodzajami i poziomami studiéw (APS, 2014, s. 47-53). Studenci
nie potwierdzili w pelni wypowiedzi nauczycieli o przekazywaniu informacji o zakresie
programu danego przedmiotu i wymaganiach zaliczenia. Tylko 54-58%, w zaleznos$ci od
poziomu studidw, potwierdzito, ze zrobita to wiekszo$¢ nauczycieli. Juz te roznice wskazuja
na zroéznicowane zainteresowanie studentow przekazywanymi przez nauczycieli
akademickich informacjami. Skoro bowiem cz¢$¢ studentow styszata informacje to znaczy,
ze powinny one dotrze¢ réwniez do pozostatych. Przyczyna lezy wiec po stronie studentow,
a nie nauczycieli.

Jeszcze bardziej zrdznicowane byty opinie studentow na temat przekazywania przez
nauczycieli informacji o efektach ksztatcenia. Na poziomie licencjackim tylko 9-17%
badanych potwierdzito, ze robili to wszyscy nauczyciele, kolejne 39-50%, ze robita to
wiekszos¢, 16-24%, ze tylko niektorzy nauczyciele, zas 3-4%, ze zaden nauczyciel nie
przekazal informacji o efektach ksztalcenia. Na poziomie magisterskim odsetek
potwierdzajacych informacje nauczycieli o efektach ksztatcenia byt jeszcze nizszy, tylko

3-14% otrzymato takie informacje od wszystkich nauczycieli, 24-31% od wigkszosci, a od
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29 do 43% badanych dostato je tylko od niektorych, 7-10% nie dostato od zadnego
nauczyciela (APS, 2014, s. 59). Okazuje si¢, ze opinie studentow nie zawsze sg obicktywne.
Pracujgc na tej uczelni przez kilka lat, komunikaty wazne dla studentéw przekazywatem
zawsze na pierwszych zajeciach (wyktadach, seminariach i ¢wiczeniach), gdzie zwykle
bywaja wszyscy, mimo to okazywato sig, ze niektorzy nie znali tych informacji.

Badania w APS potwierdzily powszechng opini¢ nauczycieli akademickich, ze studenci
przyswajajg informacje wybidrczo. Bardziej sg zainteresowani warunkami zaliczenia niz
programem ksztalcenia konkretnego przedmiotu. Dlatego te informacje docieraja do znacznie
wigkszego odsetka badanych, niezaleznie od poziomu studiéw. Na poziomie licencjackim od
wszystkich nauczycieli takie informacje styszato 63-71% badanych, a 24-32% od
wiekszosci, na magisterskim odpowiednio 55-72% i 25-38% (APS, 2014, s. 63). Podobnie
rozkladaty si¢ opinie studentéw w sprawie formy i przebiegu zaliczenia przedmiotu,
natomiast na zgodno$¢ pytan na kolokwiach i egzaminach z tematyka wykladanych
przedmiotéw wskazato okoto 90% studentow.

Stopien tej zgodnosci rozmaicie ocenili studenci réznych kierunkow i poziomoéw studiéw. Na
poziomie licencjackim peing zgodno$¢ na wszystkich przedmiotach wskazato 41-50%, za$
na wickszosci przedmiotow 39-47%, natomiast na studiach magisterskich odpowiednio
32-41% i 49-52%. Przyktadem zrdéznicowanego zainteresowania studentéw zakresem
ksztalcenia jest opinia na temat zgodnosci pytan na kolokwiach i egzaminach z tematyka
zaje¢: 10-12% badanych dostrzegto taka zgodnos¢ tylko w okoto potowie przedmiotow
(APS, 2014, s. 73). Studenci mieli tez oceni¢ wktad nauczycieli (pomoc) w osiggnigcie przez
nich efektow ksztalcenia dla danego przedmiotu. Zdania w tej kwestii byly bardziej
podzielone, co takze potwierdza zréznicowane zaangazowanie studentow w zdobywanie
kompetencji w zakresie wiedzy, umiejetnosci i relacji spotecznych. Na licencjacie tylko 6—
10% ocenito ten wktad zdecydowanie pozytywnie (odpowiedzi tak), a 60% na raczej tak (a
wigc z pewnymi zastrzezeniami); na poziomie magisterskim natomiast tylko 3—-4% udzielito
odpowiedzi tak i 43-52% raczej tak. Trzeba tez zwroci¢ uwage na do$¢ duzg cze¢s¢ badanych
(na licencjacie okoto 25%, a na magisterium 37-43%), ktorzy nie potrafili oceni¢ pracy
nauczycieli (APS, 2014, s. 76). To takze mozna zinterpretowaé jako stabe zainteresowanie
studiami znacznej czesci studentow.

Kolejny problem dotyczyt oceny 0sobistego zaangazowania studentow w osigganiu efektow
ksztatcenia oraz zdobywaniu kompetencji na poziomie okreslonym w sylabusach. Na bardzo
duze zaangazowanie wskazalo tylko 2-6% badanych studentéw, na duze i Srednie okoto 90%

(w tym duze okoto 40-45%), zas na mate tylko 3-8% (APS, 2014, s. 79). Rowniez ponad
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polowa ocenita dobrze bieglos¢ w postugiwaniu si¢ pozyskanymi kompetencjami na
poziomie okreslonym w sylabusach (60—62% na pedagogice oraz 58-68% na pedagogice
specjalnej), tylko 7-10% przyznato, ze nie posiada takiej bieglosci. Niestety prawie trzecia
czg$¢ badanych nie potrafita odpowiedzie¢ na to pytanie, co mozna interpretowac jako
watpliwosci co do przyswojenia tych kompetencji (APS, 2014, s. 84).

Na podstawie przedstawionych wyzej wynikow badania Komisja ds. Jakosci Ksztalcenia
pozytywnie ocenita zgodno$¢ programéw studiow z misjg i wizjg uczelni. Odnosnie do
ksztalcenia na poziomie licencjackim uznano, ze absolwenci przygotowani sa do pracy
w placowkach edukacyjnych roéznych szczebli, a takze do projektowania i prowadzenia
prostych badan pedagogicznych (APS, 2014, s. 94). Odno$nie do ksztalcenia na poziomie
magisterskim stwierdzono m.in., ze ,cele i efekty ksztalcenia pozwalajg studentom na
nabycie poszerzonej wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spotecznych w zakresie pedagogiki,
przygotowanie do pracy zawodowej w zakresie okre§lonym specjalizacja, doskonalenie
umiejetnosci uczenia si¢ przez cale zycie” (APS, 2014, s. 95-96). Komisja nie dostrzegta
znacznego odsetka studentow (od czwartej do trzeciej czgsci w niektorych kwestiach), ktorzy
wyrazili mniej pozytywne opinie w kwestii ksztalcenia, w tym zaangazowania w studiowanie
i przyswajanie kompetencji. Z duzym prawdopodobiefstwem mozna wnioskowaé, ze to
glownie na podstawie takich absolwentéw formutowane sa krytyczne opinie 0 braku
przygotowania do zawodu nauczyciela oraz niedopasowaniu kompetencyjnym. Z jakoscia
ksztatcenia taczy si¢ bezposrednio wykorzystanie wiedzy zdobywanej na studiach.

Oceny przygotowania studentéw do wykonywania zawodu nauczyciela dokonano tez w toku
badan realizowanych przez Wyzsza Szkol¢ Pedagogiczng w Lodzi (Czekaj, Bledowski, 2011,
s. 125-130). Badania na prébie 500 studentéw pedagogiki przeprowadzono w trakcie praktyk,
w celu oceny teoretycznego przygotowania zawodowego w opiniach samych studentow oraz
dyrektorow szkot 1 nauczycieli praktykow.

Tylko 6,8% studentow uznato, ze studia przygotowaty ich bardzo dobrze do pracy, natomiast
39,5% badanych negatywnie ocenito swoje przygotowanie merytoryczne oraz predyspozycje
osobowosciowe. Badania nasunely rowniez wniosek, ze mtodym nauczycielom podstawowa
trudnos$¢ sprawia zastosowanie zdobytej w toku studiow wiedzy teoretycznej w praktyce
szkolnej. Wniosek ten wyciagnigto na podstawie danych, ktére jasno wskazaty, ze zalewie
6,4% badanych studentéw bylo w stanie w pelni wykorzysta¢ wiedze zdobyta w czasie
studiow w praktycznej dziatalno$ci w szkole. Studenci zostali rowniez zapytani o dziatania,

pozwalajace na poprawe¢ aktualnego stanu rzeczy. Wsrdd odpowiedzi znalazto si¢ przede
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wszystkim zwigkszenie liczby zajg¢ ¢wiczeniowych, warsztatowych oraz konwersatoryjnych
w trakcie studidw, a takze lepsze powigzanie ich z realiami pracy w szkotach.

Wedhtug badanych na studia pedagogiczne przyjmowane sg w duzej mierze osoby, ktore nie
wykazujg predyspozycji do pracy z dzie¢mi i mtodziezy, co pdzniej przektada si¢ na niska
jakos¢ ich pracy zawodowej (Czekaj, Biedowski, 2011, s. 66-74). Powodem jest brak
rozméw z kandydatami w trakcie rekrutacji na studia, gdy mozna sprawdzi¢ ich
predyspozycje do pracy w szkole. W celu weryfikacji, czy takiec rozmowy faktycznie si¢ nie
odbywaja, studentka APS prowadzaca badanie zapoznata si¢ z zasadami rekrutacji na
Kierunki pedagogiczne w dwudziestu dwdch uczelniach w Polsce (opublikowanymi na
stronach internetowych uczelni). Zadna z odwiedzanych wirtualnie uczelni nie prowadzita
rozméw wstepnych z kandydatami. Przyje¢ na studia dokonywano jedynie na podstawie
wynikoéw matury. Trzeba jednak wyjasni¢, ze dodatkowych kryteriow w rekrutacji na studia
(nie tylko pedagogiczne) nie przewiduje ustawa o szkolnictwie wyzszym.

Wyniki badan w Wyzszej Szkole Pedagogicznej w L.odzi sg zbiezne z raportem i wnioskami
NIK, co potwierdza powszechno$¢ zjawiska stabego przygotowania studentow pedagogiki do
zawodu nauczyciela. Podczas badan NIK poproszono absolwentéw kierunkow
pedagogicznych o opini¢ na temat przygotowania w trakcie studiow do pracy w zawodzie
nauczyciela. ,,Tylko nieco ponad jedna trzecia studentoéw konczacych studia pierwszego
i drugiego stopnia w roku akademickim 2015/2016 wskazata, ze czuje si¢ przygotowana do
wykonywania zawodu nauczyciela” (NIK, 2018). Blisko jedna czwarta (24 proc.) natomiast
stwierdzita, ze praktyczne przygotowanie do roli nauczyciela nabyta w stopniu znikomym
i niskim (NIK, 2018). W czasie badania obowigzywaly juz standardy ksztatcenia oparte na
efektach uczenia si¢ (chociaz uptyngto niewiele czasu od ich wdrozenia), dlatego mozna
wnioskowaé, ze ich wplyw na zblizenie programéw ksztalcenia do wymagan zawodu
nauczyciela nie byl wérdod studentow widoczny. Trzeba tez dodaé, ze przygotowanie
teoretyczne studentow do wykonywania zawodu nauczyciela byto oceniane negatywnie takze
przez dyrektoréw szkot i opiekunow praktyk.

Badani studenci zwracali rOwniez uwage na to, ze niektore zajecia akademickie powinny by¢
prowadzone przez nauczycieli majacych do$wiadczenie w nauczaniu dzieci lub pracujacych
aktualnie w szkole podstawowej lub $redniej. Zwracali takze uwage na zwigkszenie liczby
przedmiotéw zawodowych kosztem zmniejszenia liczby przedmiotéw ogélnych. Ich zdaniem
W przygotowaniu zawodowym mlodych nauczycieli brakuje takze przygotowania
psychologicznego w zakresie rozwoju dziecka oraz zasad komunikacji z dzie¢mi w ré6znym

wieku (Czekaj, Btedowski, 2011, s. 136). Reasumujac powyzsze opinie studentow, wyrazone
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w réznych badaniach, trzeba zwréci¢ uwage na ich zbieznos$¢, co oznacza, ze takze te
prezentowane wyzej mozna uogolni¢ na wszystkich studentow kierunkdw pedagogicznych.
Podsumowujgc opinie dotyczace programu studiow, nalezy podkreslic, ze mimo rdznic
w postawach wobec nauki wigkszo$¢ studentow ma podobne poglady: za wazne i potrzebne
uznaja tylko przedmioty zwigzane bezposrednio z pracg nauczyciela. Oznacza to, ze wszystkie
przedmioty rozszerzajace wiedze¢ interdyscyplinarng, luzno lub tylko w niektorych sytuacjach
wykorzystywang w pracy nauczyciela, badani traktujg jako mniej wazne, a nawet niepotrzebne:
»(.-.) wiekszos¢ studentéw ma podejécie pasywne, gdzie najwazniejsze jest zaliczenie
kolejnych przedmiotdéw, semestréw i lat studiéw, uzyskanie dyplomu, a nie zdobycie
konkretnej wiedzy, ktora bedzie przydatna w praktyce” (Czajka, 2014, s. 182). Opinie
studentéw potwierdzajg takze inni badacze tego problemu. ,,Mimo iz na rynku pracy panuje
coraz wicksza konkurencja migdzy kandydatami do pracy, to obserwujac zaangazowanie
studentow na zajeciach, mozna odnie$¢ wrazenie, ze konkurencji nie ma” (Kaminski, 2012).
Powyzsze argumenty sa wystarczajace, aby przy ewentualnym reformowaniu zakresu
programowego studidow pedagogicznych nie uwzgledniaé wszystkich propozycji studentéw
1 nauczycieli. Z pewnoscig mozna natomiast uatrakcyjni¢ przekaz wiedzy z przedmiotow
ogolnych, stosujac m.in. metody bardziej angazujace studentow.

Whioski ptyngce z oceny programow studiow pedagogicznych przez studentow mozna zawrzeé
w stwierdzeniu, ze mimo wprowadzenia efektdw uczenia si¢ niewiele lub nic nie zmienito si¢
w procesie ksztatcenia. Zmiany wymaga przede wszystkim podejscie nauczycieli akademickich
do nauczania wedlug efektow uczenia si¢ i monitorowania procesu nauczania w ramach

uczelni, instytutu czy wydziatu.

6.3. Jakos¢ ksztalcenia na studiach pedagogicznych w ocenie absolwentéw APS

Analize opinii absolwentow pedagogiki i pedagogiki specjalnej APS w sprawie jakos$ci
ksztalcenia trzeba zacza¢ od informacji, ze wsrdd 270 uczestnikow badania, ponad 3/4 (76.8%)
studia ocenito dobrze, 34.7% zdecydowanie polecitaby te studia innym, a 42.1% raczej
polecitoby (APS, 2018, s. 19-26). Mimo to ocena jakosci ksztalcenia zawiera sporo uwag
krytycznych, wskazuje na rozbieznosci migdzy kompetencjami zdobytymi podczas studiow
oraz potrzebnymi w pracy zawodowej. Absolwenci potwierdzaja wigc niedopasowanie
kompetencyjne przysztych nauczycieli, chociaz w mniejszym stopniu niz pokazaly to badania
NIK. Takiego wniosku nie sformulowata jednak Komisja ds. Jakosci Ksztalcenia w APS,
uwazajac, ze ksztalcenie jest na wysokim poziomie, a absolwenci sg z niego zadowoleni.

W podsumowaniu badania zwrécono jedynie uwagg, ze wysoki odsetek badanych,
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wykorzystujacych kompetencje uzyskane w trakcie studiow, wskazuje ,,na aktualno$¢ i raczej
dobre przygotowanie programow ksztatcenia na Wydziale Nauk Pedagogicznych pod katem
oczekiwan pracodawcow i rynku pracy” (APS, 2018, s. 47).

Mimo iz ponad 1/3 absolwentéw nie wykorzystuje w swojej pracy umieje¢tnosci praktycznych
zdobytych na studiach, a jednocze$nie prawie tyle samo wskazuje na braki w tych
umiejetnosciach, komisja podsumowuje ten problem ogoélnie: ,najwicksze mozliwosci
doskonalenia (...) pozostaja jeszcze w zakresie umiejetnosci praktycznych, ktére wskazywane
sg jako wykorzystywane najrzadziej” (APS, 2018, s.47). Komisja nie wyciagnela z tej sytuacji
zadnych wnioskow, m.in. takiego, ze najwyzszy odsetek absolwentow niewykorzystujacych
zdobytych umiejetnos$ci oznacza, ze te kompetencje sg w ich aktualnej pracy najmniej
przydatne. Zatozyla prawdopodobnie, ze nigdy wszyscy studenci nie beda zadowoleni
z programu studiow, ich organizacji i metod nauczania. Czy jednak uczelnia powinna
ignorowa¢ prawie jedng czwarta cze$¢ niezadowolonych, skoro w reformie programéw
studiow, opartej na efektach uczenia si¢, chodzi o jak najlepsze wyposazenie absolwentow
w kwalifikacje zawodowe na najwyzszym poziomie?

Chociaz nie pytano o to absolwentdw, to mozna bez wigkszej pomytki zalozy¢, ze powodem
niewykorzystywania wiedzy i umiej¢tnosci pedagogicznych przez tak duzy odsetek (38.8%)
badanych jest niedopasowanie zakresu umiejetnosci zdobywanych w czasie studiow do
przydatnych w pracy nauczycielskiej. Tymczasem dla Komisji ds. Jakosci Ksztatcenia fakt, iz
prawie 40% absolwentow pedagogiki nie korzysta z wyuczonych umiejetnosci, a jednoczes$nie
prawie 35% wskazuje braki w umiejetnosciach, z kolei 25% nie wykorzystuje wiedzy zdobytej
w trakcie studiow i tyle samo zglasza braki w wiedzy, nie stanowi zadnego sygnatu do zajgcie
si¢ tg kwestig. Moze to takze dowodzi¢ istnienia szerszego problemu, bagatelizowanego przez
uczelnie. W tym miejscu warto postawi¢ pytanie o to, jaki odsetek absolwentéw
z niedopasowaniem kompetencyjnym bedzie sygnatem dla uczelni dla wprowadzenia zmian
w programach nauczania.

Na dostosowanie ksztatcenia do potrzeb praktyki zawodowej ma wpltyw wiele czynnikow,
w tym takze formy (metody) prowadzenia zaje¢, czyli przekazywania wiedzy, umiejetnosci
1 innych kompetencji. Metody atrakcyjne dla studentéw oraz mobilizujace ich do aktywnego
uczestniczenia w zajeciach sa bardziej skuteczne. Dlatego byty one przedmiotem badania
absolwentow APS, ktorzy mieli oceni¢ ich przydatnos¢ w aktualnie wykonywanej pracy
zawodowej. Z uwagi na to, ze czes¢ badanych absolwentéw nie pracowala w zawodzie
wyuczonym (19.8% z pedagogiki 1 22.2% z pedagogiki specjalnej), ich opinie s3 bardziej

krytyczne od opinii 0s6b pracujacych w zawodzie zgodnym z ukonczonym kierunkiem
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ksztatcenia. W raporcie dot. oceny jakosci ksztalcenia w APS nie zaprezentowano réznic

w opiniach wedtug rodzaju wykonywanej pracy (zgodnej i niezgodnej z kierunkiem studiéw)

Badanie nie dato wi¢c odpowiedzi na wazne pytanie 0 ocene przydatnosci réznych metod

w pracy zawodowej absolwentow pracujacych i niepracujacych w zawodzie wyuczonym.

W tabeli 14 przedstawiono tylko opinie wedtug kierunku studidw.

Tabela 14

Przydatnosé metod nauczania w pracy zawodowej wedtug absolwentow APS

Metody nauczania

Odpowiedzi badanych w procentach (N= 270)

Bardzo Raczej Trudno Raczej Zupehnie
przydatne przydatne powiedzie¢ | nieprzydat | nieprzydatne
ne
P PS P PS P PS P PS P PS

Praca w czasie 595|488 | 138|171 | 6.0 (85 52|31 155 | 22.5
studiow
Praktyki studenckie | 39.3 [ 38.7 | 23.1|204 | 13.7 153 | 6.0 | 8.0 179 | 175
Dodatkowe kursy 319|346 | 164|205 | 138 | 47 | 52 |63 32.8 | 33.9
Warsztaty w matych | 23.1 | 20.6 | 30.8 | 26,5 | 21.4 | 28.7 | 120|154 | 128 | 8.8
grupach
Wolontariat/Staze 16.4 | 220 | 6.0 |12.2 95122 78| 89| 60.3 |44.7
Treningi 137 {181 | 214|205 | 28.2 299 | 10.3 |11.8| 26.5|19.7
Seminaria/ 119 | 176 | 356 |28.7 | 246|338 | 119 | 96 | 16.1 | 10.3
Cwiczenia
Wyktady 6.8 | 9.6 | 188 |20.7 | 265|348 | 222 | 215 | 25.6 |13.3
Lektoraty 43| 53 95137 | 241|229 | 250|206 | 37.1 (374

P— Pedagogika, PS — Pedagogika Specjalna

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie APS (2018), s. 26, 36-37.

Mozna zauwazy¢ pewne roznice w ocenie metod nauczania migdzy absolwentami pedagogiki

I pedagogiki specjalnej. Dotycza one wolontariatu (réznica 11.8 pkt procentowych) w czasie

studidw oraz nieprzydatnosci wyktadéw (réznica 13 pkt). Wynikajg one prawdopodobnie z

roznic w programach studiow. W programie pedagogiki jest wigcej przedmiotow ogdlnych

(m.in. zarzadzanie zasobami ludzkimi, rozw6j zawodowy, zarzadzanie w o$wiacie), natomiast
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w programie pedagogiki specjalnej przewazaja przedmioty specjalistyczne, ktore sg bardziej
zwigzane z dang specjalnoscia.

Mimo r6znic w ocenie, hierarchia wazno$ci form zdobywania kwalifikacji jest identyczna.
Najwyzej oceniono prace zawodowa w czasie studiow. Dla 73.3% absolwentow pedagogiki
oraz 65.9% pedagogiki specjalnej jest ona bardzo przydatna lub raczej przydatna. Na drugim
miejscu znalazty si¢ praktyki studenckie (dla 62.4% absolwentow pedagogiki oraz 59.1%
pedagogiki specjalnej). Natomiast za nieprzydatne (raczej i zupelnie) uznano wolontariat
(68.1% absolwentéw pedagogiki i 53.6% pedagogiki specjalnej), lektoraty (odpowiednio
62.1% i 58%) oraz wyktady (47.8% i 34.8%). Niska przydatnos¢ wyktadow pozwalaja lepiej
zrozumie¢ informacje pozyskane od badanych wyktadowcow. Otéz ich zdaniem chodzi
glownie o wyktady bedace ,,odczytami z prezentacji multimedialnej, bez odniesienia do
rzeczywistej sytuacji, bez wskazania sensownosci podawanych tresci oraz bez aktywizowania
studentow” (APS, 2018, s. 52). Wérdd form, ktore byty mato przydatne dla okoto czwartej
czesci studentoéw i absolwentow pedagogiki, znalazty si¢ takze seminaria i ¢wiczenia.

Dziwi¢ moze natomiast znaczny odsetek badanych (w granicach 1/4— 1/3) niemajacych zdania
na temat przydatnosci najczesciej stosowanych form zaje¢ na studiach, takich jak wyktady,
¢wiczenia i seminaria. Jest to zapewne spowodowane réznicami W poziomie prowadzenia zajec
I inng przydatnoscia dla absolwentow pracujacych i niepracujacych w zawodzie wyuczonym.
Niektore opinie absolwentow sg dyskusyjne, a nawet kontrowersyjne, dlatego wymagaja
komentarza.

Ot6z oceniajac programy studiow i skuteczno$¢ form nauczania na podstawie badan studentow
i absolwentow, nalezy bra¢ pod uwage rozne czynniki ksztattujace oceng. W najwigkszym
stopniu ocena zalezy od pracy wykonywanej w trakcie badania. Nie docenia si¢ natomiast
szerszego wplywu zdobytej wiedzy czy umiejetnosci na rozwoj intelektualny i1 spoteczny
cztowieka oraz posrednig przydatno$¢ w pracy z dzie¢mi. Badani absolwenci nie zawsze zdaja
sobie sprawe z biezacej przydatnosci wiedzy lub jej przydatnosci w dalszej perspektywie.
Potwierdzajg to nauczyciele akademiccy, ktérzy wskazuja studentom praktyczne zastosowania
wiedzy i kompetencji w dtuzszym horyzoncie czasowym (APS, 2018, s. 53).

Przyktadem jest bardzo niska ocena przydatnosci lektoratow przez studentow APS (tylko
13.8% absolwentow pedagogiki i 19% pedagogiki specjalnej docenito ich przydatnos¢). Do
pracy z dzie¢mi w przedszkolu czy w klasach I-III szkoly podstawowej znajomos¢ jezyka
obcego nie jest potrzebna, mimo iz wspoiczesnie jezyk obcy staje si¢ drugim waznym jezykiem
w pracy. Dotyczy to takze zawodu nauczyciela, z czego zapewne absolwenci pedagogiki,

zwlaszcza pracujacy w przedszkolach lub klasach I-I11, nie zdawali sobie sprawy.
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Nieprzydatnos¢ praktyk studenckich dla prawie czwartej czesci badanych (23.9% absolwentow
pedagogiki i 25.5% pedagogiki specjalnej) mozna taczy¢ z podobnym odsetkiem absolwentéw
niepracujacych w zawodzie wyuczonym (19.8% absolwentow pedagogiki 1 22.2% pedagogiki
specjalnej). Ale, jak wynika z opinii wyktadowcow, na niska przydatnos¢ praktyk moze mie¢
takze wplyw zla organizacja. Nawet studenci ze specjalnosci nienauczycielskich odbywaja
praktyki w placowkach edukacyjnych, mimo iz nie sg z tego zadowoleni (APS, 2018, s. 23, 51).
Wypada tez skomentowa¢ nisko oceniong przez absolwentow przydatno$¢ wykltadow. Otédz
wyktady, nawet prowadzone w tradycyjnej, mato atrakcyjnej formie, maja swoje zalety i wady.
Daja podstawe merytoryczng dla kazdego przedmiotu (definicje, podziaty probleméw, modele,
zasady funkcjonowania), bez ktorych trudno prowadzi¢ zajecia bardziej praktyczne (¢wiczenia,
warsztaty) i przekaza¢ studentom okreslony programem zakres danego przedmiotu. Absorbujg
takze znacznie mniej czasu niz studiowanie podrgcznikéw, mniej lub bardziej dostosowanych
do tresci wyktadanego przedmiotu. Wyktad jest niezastapiony do prezentacji catkowicie
nowego materiatu, a tak jest w przypadku wszystkich przedmiotow na studiach (Krol,
Ludwiczynski, 2006, s. 469).

Z kontaktow autora monografii ze studentami Kilku uczelni publicznych i niepublicznych
wynika, ze, zwlaszcza dla nastawionych pasywnie, tradycyjny wyktad ma duzg wartos¢
poznawcza, pozwala bowiem latwo przyswoi¢ wymagany przez nauczyciela zakres
przedmiotu, cho¢ autorzy podrecznikow z zakresu ZZL ,,(...) bierne uczestnictwo stuchaczy,
zajetych stuchaniem 1 sporzadzaniem notatek™ zaliczaja do podstawowych wad wyktadu.

Dlatego proponujg roézne sposoby jego uatrakcyjnienia i zaangazowania stuchaczy (Krol,

Ludwiczynski, 2006, s. 469).

6.4. Przydatnos$¢ kompetencji zdobytych na studiach w procesie nauczania

i wychowania dzieci szkoél podstawowych

Rozbieznosci migdzy efektami ksztatcenia uzyskiwanymi na kierunkach pedagogicznych a
ich zastosowaniem, zwlaszcza w pierwszych latach pracy nauczycieli szkot podstawowych,
potwierdzita m.in. kontrola NIK, przeprowadzona w latach 2012-2016 w 25 szkotach oraz
pieciu uczelniach (NIK, 2017, s.15). Przyczyny tych réoznic lezg zarébwno po stronie szkot
wyzszych, jak i szkot podstawowych i ponadpodstawowych, czyli miejsc pracy nauczycieli.
Najwazniejszymi po stronie uczelni sa: duza liczba kierunkow pedagogicznych w réznych
uczelniach, nie zawsze dobry poziom nauczania, przewaga przedmiotow teoretycznych —
rzadko wykorzystywanych w pracy z dzie¢mi — nad zaj¢ciami praktycznymi. Wsrdd przyczyn

wymienia si¢ takze praktyki studenckie: nie wszystkie spelniaja oczekiwania studentow,
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zwlaszcza bardziej ambitnych, ktOrzy zwracaja uwage m.in. na stabe zainteresowanie
niektorych uczelni przebiegiem praktyk oraz formalne traktowanie praktykantow w szkotach
i brak merytorycznej pomocy =ze strony opiekunow (Lukasik, 2010, s. 336-337).
W konsekwencji ksztatcenie nauczycieli na tym samym kierunku w réznych uczelniach
(publicznych 1 prywatnych) oznacza znaczne zréznicowanie poziomu ksztalcenia
i przygotowania do wykonywania zawodu. Dotyczy to zreszta nie tylko kierunkow
pedagogicznych.

Do tego dochodzi jeszcze nieco nizszy poziom przygotowania kandydatéw na studia
pedagogiczne, czesciej zglaszaja si¢ na nie 0soby niemajgce szans na podjecie innych studiow
specjalistycznych. Potwierdzajg to cytowane badania NIK: maturzys$ci z najnizszg liczbg
punktow stanowili Srednio 9% w badanych uczelniach pedagogicznych, w niektorych natomiast
nawet 28%. Ponadto przy rekrutacji na studia pedagogiczne nie ocenia si¢ predyspozycji do
pracy z dzie¢mi, a przeciez jest ona bardzo wazna, zwlaszcza w szkole podstawowej. Problem
ten wystepuje takze przy zatrudnianiu nauczycieli w szkole. Gléwnym sprawdzianem
kompetencji jest rozmowa kwalifikacyjna, w trakcie ktorej najczgsciej zadawane sg pytania
dotyczace doswiadczenia kandydata, pomystéw na urozmaicenie lekcji 1 reakcji na nietypowe
zachowania dzieci. Dodatkowo o zatrudnieniu decyduje ocena prowadzenia wybranej lekcji.
Brak badania predyspozycji do pracy z dzie¢mi zauwazyl tez NIK w raporcie pokontrolnym
szkot (NIK, 2017, s. 13-15).

Na ten problem zwrocili rowniez uwage nauczyciele i dyrektorzy szkot, badani przez Wyzsza
Szkol¢ Pedagogiczna w Lodzi w 2010 r. W celu weryfikacji opinii badajacy analizowali zasady
rekrutacji na kierunki pedagogiczne w 22 uczelniach. Okazato si¢, ze zadna nie prowadzita
z kandydatami rozméw kwalifikacyjnych, a o przyjeciu na studia decydowaty wyniki matur
(Czekaj, Bledowski, 2011, s. 66-74). Podobny poglad w tych kwestiach wyrazito takze
wigkszo$¢ z 61 badanych absolwentéw Wydzialu Nauk Pedagogicznych APS z lat 2017-2019
(Wrdblewska, 2020, s. 92-95). Takze wielu badaczy problemu postuluje, aby predyspozycje
pedagogiczne kandydatow do zawodu nauczycielskiego sprawdzaé¢ w trakcie rekrutacji na
studia (Wollman, 2001, s. 95). Z badan wynika wazny wniosek praktyczny, ze predyspozycje
do zawodu nauczycielskiego powinny by¢ jednym z warunkéw przyjecia na studia
pedagogiczne.

Podejscie formalne przewaza rowniez przy dokonywaniu cyklicznej oceny pracy nauczyciela
w szkole, co powinno by¢ powigzane z rozwojem jego kompetencji. Aby uzyskaé kolejny
stopien awansu, najczesSciej nauczyciel musi wykona¢ kilka zadan o charakterze

organizacyjnym, ktdre nie musza rozwija¢ kompetencji, nie ocenia si¢ tez umiej¢tnosci pracy
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z dzie¢mi. Potwierdzaja to niektorzy nauczyciele w badaniu NIK, ich zdaniem ,presja
uzyskania awansu i obowigzujace procedury prowadza do koncentracji na formalnym
spelnieniu wymagan awansowych, a warto$¢ merytoryczna staje si¢ mniej wazna” (NIK, 2018,
s. 31). W badanych przez NIK szkotach ponad 99% starajacych si¢ otrzymywato awans. Wsrod
stazystow nie awansowalo tylko 0.2%, wsrdd nauczycieli kontraktowych 0.4%, a wsrod
mianowanych 0.7% (NIK, 2017, s. 13, 16).

Takze plany rozwoju zawodowego nauczycieli stazystow potwierdzajg brak ukierunkowania
na rozwoj konkretnych kompetencji. W badanych przez NIK szkotach podstawg opracowania
tych planéw nie byta diagnoza stabych i silnych stron stazysty oraz rozwdj konkretnych
kompetencji (w 89% kontrolowanych szkét). Przy wyznaczaniu opiekundw stazy
nauczycielskich w wigkszosci przypadkdw nie brano pod uwage ich do$wiadczenia
pedagogicznego (23% opiekunow nie mialo znaczacych osiagnig¢ pedagogicznych, bedacych
dla innych przyktadem). NIK dochodzi na tej podstawie do wniosku, ze proces adaptacji
zawodowej nauczycieli stazystow w wigkszo$ci szkol nie jest nastawiony na przyrost wiedzy
1 umiejetnosci oraz ksztaltowanie wlasciwych postaw nauczycieli wobec ucznidow 1 ich
rodzicow. Dlatego we wnioskach wskazuje na konieczno$¢ rozwijania kompetencji
osobowosciowych — umiejetnosci wychowawczych, interpersonalnych, opanowania emocji,
empatii oraz otwartosci (NIK, 2017, s. 13, 16).

Stabe przygotowanie do zawodu nauczyciela potwierdzili takze studenci i absolwenci
kierunkow pedagogicznych, uczestniczacy w badaniach NIK. Tylko okoto 1/3 konczgcych
studia pierwszego i drugiego stopnia czuta si¢ dobrze przygotowana do zawodu, zas 1/4 ocenita
swoje przygotowanie jako niskie. Natomiast 1/3 ankietowanych wskazata na konieczno$¢
zwigkszenia w programach nauczania zaje¢ praktycznych kosztem teoretycznych (rezygnacja
z niektérych przedmiotdw oraz ze zbyt abstrakcyjnych tresci) (NIK, 2017, s. 23). Opinie te
odzwierciedlajg ponizsze wypowiedzi:

Obecnie na zajeciach z pedagogiki czy psychologii wyktadana jest masa niepraktycznych
teoretycznych formutek, ktore czgsto nijak si¢ majg do rzeczywistosci szkolne;j (...). Przedmioty
te powinny wyktada¢ osoby majace doswiadczenie w pracy z milodziezg szkolng, a nie
teoretycy, majacy wyltacznie wiedzg ksiazkowa. (NIK, 2017, s. 24)

Inny ankietowany podkresla:

(...) na uczelni przekazuje si¢ catkowicie co innego, niz to co widzimy na praktykach
w szkotach. Zdecydowanie jest zbyt duzo przedmiotow, ktore sa niepotrzebne nauczycielowi
(...). Bywa, ze programy nauczania sg oderwane od rzeczywistosci, sa przetadowane wiedza,
ktora nie ma nic wspdlnego z nauczaniem w szkole. (NIK, 2017, s. 27)
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Podobng opini¢ wyrazili badani absolwenci APS, mimo iz wysoko ocenili wykladowcow
prowadzacych zajecia. Na Wydziale Nauk Pedagogicznych 88.3% ocenito ich poziom jako
dobry i bardzo dobry, a na Wydziale Stosowanych Nauk Spotecznych takich ocen byto 90%
(APS, 2017).

Przydatno$¢ wiedzy zdobytej w trakcie studiow w pracy zawodowe] nauczyciela jest
uwarunkowana trybem ukonczonych studiow. Absolwenci studiow stacjonarnych w znacznej
wiekszosci (67%) ocenili te wiedze jako raczej przydatng w pozniejszej pracy zawodowe;.
Z kolei absolwenci studiow niestacjonarnych w wigkszosci (54%) ocenili jako raczej nie oraz
zdecydowanie nieprzydatng. Taki rozktad udzielanych odpowiedzi potwierdza inne opinie, ze
studenci studiéw niestacjonarnych, pracujacy w zawodzie zgodnym Ilub niezgodnym
z kierunkiem studiow, oceniajg zdobyta wiedz¢ przez pryzmat wiedzy potrzebnej w tej pracy.
Absolwenci studidow stacjonarnych, nie majac takiego do$§wiadczenia lub majac mniejsze,
oceniajg bardziej pozytywnie kazda wiedz¢ zwigzang z kierunkiem studidw, poniewaz nie znaja
do konca realiow pracy zawodowe;j.

Odpowiedzi respondentdw, dotyczace zgodnosci przygotowania teoretycznego i praktycznego
z oczekiwaniami pracodawcy, uwarunkowane sg takze stopniem ukonczonych studiow.
Absolwenci studiow licencjackich w wigkszosci (51%) wiedzg zdobyta na studiach
pedagogicznych ocenili jako raczej nieprzydatng oraz zdecydowanie nieprzydatna w stosunku
do oczekiwan pracodawcy. Z kolei absolwenci studiéw magisterskich w zdecydowanej
wiekszosci (86%) ocenili jej przydatnos¢ pozytywnie (raczej tak). Na taki rozktad ocen wplywa
zapewne fakt, iz 0soby z dyplomem magisterskim lepiej spetniaja oczekiwania dyrektoréw
szkot.

Z takimi opiniami na temat zakresu wiedzy teoretycznej, przydatnej w pracy nauczyciela, nie
zgodziliby si¢ z pewnoscig specjalisci pedagogiki, a takze eksperci od zarzadzania zasobami
ludzkimi w obszarze doskonalenia zawodowego i kompetencji. Absolwenci nie chcg zbyt
szerokiej wiedzy teoretycznej, wydaje im si¢, ze wszystko co nie jest bezposrednio zwigzane
z praktyka jest zbedne. Studia, zwlaszcza na poziomie magisterskim, maja przekazywac nie
tylko wiedz¢ konkretng, przydatng w realizacji programu nauczania i wychowania. Maja przede
wszystkim rozszerzaé¢ przysziemu absolwentowi horyzonty w danej specjalnosci zawodowej,
zwraca¢ uwage na rdzne aspekty danego problemu, ktdre ulatwia realizacj¢ wykonywanych zadan,
a w przypadku nauczyciela — programu nauczania i wychowania, postaw wobec uczniéw itp.
Przygotowanie w czasie studiow do zawodu nauczyciela 1 wychowawcy negatywnie ocenito
takze az 60% badanych studentow pedagogiki w Akademii Techniczno-Humanistycznej

w Bielsku Biatej w roku akademickim 2017/2018, a tylko 24.5% miato zdanie pozytywne
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(14.5% nie miato opinii na ten temat). Jako uzasadnienie studenci wskazali takze zbyt duzo
tresci teoretycznych, a malo praktycznych w programie studiow (NIK, 2017, s. 23-24).
Roéwniez badani absolwenci kierunkow pedagogicznych w APS z ostatnich dwoch lat nie sg
w pelni zadowoleni z programu swoich studiow (Wroblewska, 2020, s. 74-77). Tylko 13%
ocenito zdecydowanie pozytywnie przydatno$¢ wiedzy teoretycznej zdobytej na studiach,
natomiast 56% miato odczucia raczej pozytywne, co wskazuje na pewne zastrzezenia ponad
polowy badanych. Tylko 5% ocenilo zakres wiedzy teoretycznej jako adekwatny w pracy
nauczyciela, natomiast dla 47% badanych wiedza ta jest zdecydowanie za obszerna, a dla 42%
raczej zbyt obszerna.

Podobnie ocenili przydatnos¢ wiedzy zdobytej w czasie studiow absolwenci APS, badani przez
Katarzyne Wroblewska. Ponad potowa (56%) przydatno$é ocenita raczej pozytywnie,
natomiast tylko 13% byto zdecydowanie na tak. Odpowiedzi z kategorii raczej sugeruja, ze
oceniajgcy ma pewne watpliwosci odnos$nie do ocenianej kwestii. Natomiast prawie czwarta
cze$¢ badanych (23%) wiedzg ocenila jako raczej nieprzydatna, a 8% jako zdecydowanie
nieprzydatng (Wréblewska, 2020, s. 73-75). Mimo watpliwosci trzeciej czesci badanych, okoto
70% akceptuje program studiéw pedagogicznych oraz zakres przedmiotdw teoretycznych jako
dopasowany do potrzeb przysztych nauczycieli w zakresie wiedzy teoretycznej. Oceniajagcym
negatywnie przydatno$¢ wiedzy zadano dodatkowe pytanie, dotyczace zakresu wiedzy
w stosunku do potrzeb nauczyciela. Ot6z w grupie niezadowolonych z tego zakresu az dla 89%
jest ona zbyt obszerna w poréwnaniu z potrzebami (dla 47% zdecydowanie za obszerna i dla
42% raczej za obszerna). Opinie w tej kwestii pokazuja, ze absolwenci APS sa bardzo
podzieleni w ocenie zakresu wiedzy teoretycznej przekazywanej w trakcie studiow. Powodem
tego podzialu moze by¢ fakt, ze nie kazdy respondent wybieral studia pedagogiczne zgodnie ze
swoimi predyspozycjami oraz zainteresowaniami.

Badani absolwenci APS wypowiedzieli si¢ takze w sprawie zgodno$ci przygotowania
zawodowego, oczekiwanego przez wiladze szkot podstawowych, z kompetencjami
posiadanymi przez kandydatéw do pracy. Wigkszos$¢ badanych absolwentdéw (59%) ocenita, ze
ich wiedza teoretyczna jest raczej zgodna z oczekiwaniami pracodawcy. Tylko 5%
ankietowanych nie miato zadnych watpliwosci w tej kwestii. Co czwarty badany (28%)
twierdzit, ze jego przygotowanie jest raczej niezgodne z oczekiwaniami dyrektoréw placowek,
natomiast 8% absolwentéw jest zdecydowanie przekonana o tym, ze ich dyrektorzy nie sg
zadowoleni z ich przygotowanie teoretycznego i praktycznego do wykonywania zawodu

nauczyciela.
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Aby oceni¢ doktadniej przydatnos¢ wiedzy i umiejetnosci zdobytych w czasie studiow
w przyszlej pracy nauczyciela przedszkola i szkoly podstawowej, w badaniu przeprowadzonym
przez Katarzyng Wroblewska absolwenci ocenili przydatno$¢ poszczegolnych przedmiotow
wyktadanych w czasie studiow. Pytano o to, ktore sg wazne, ktére mniej, a z ktérych mozna
zrezygnowac¢. Odpowiedzi dajg czgsciowe wyjasnienie, dlaczego uczelnie nie dokonujg zmian

w programie studidw, na podstawie opinii studentow lub absolwentéw. Ocene prezentuje tabela 15.

Tabela 15
Przydatnosé przedmiotow wyktadanych na studiach pedagogicznych wedtug absolwentow
APS

_ | Przedmiot,
_ Przedmiot mniej
Nazwa przedmiotu Przedmiot wazny z ktérego mozna
wazny
zrezygnowac
Historia wychowania 11% 56% 33%
Podstawy psychologii 89% 10% 2%
Podstawy pedagogiki 79% 20% 2%
Biomedyczne podsta
_ y P Wy 59% 25% 16%
rozwoju i wychowania
Pierwsza pomoc
89% 7% 5%
przedmedyczna
Teoretyczne podsta
Y ) P il 34% 51% 15%
wychowania
Psychologia rozwoju
87% 11% 2%
cztowieka
Podstawy socjologii 18% 56% 26%
Dydaktyka 80% 11% 8%
Kierunki pedagogiki
. 26% 57% 16%
wspotczesnej
Psychologia spoteczna i
Y S1sP 79% 18% 3%
wychowawcza
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Edukacja integracyjna i
_ 75% 16% 8%

wlaczajaca
Pedagogika spoteczna 59% 31% 10%
Etyka i etyka zawodu 33% 38% 30%
Wprowadzenie do

§ 26% 44% 30%
pedeutologii
Kultura jezyka polskiego 39% 36% 25%

Zrodto: Wroblewska (2020), s. 77-78.

Za najwazniejsze przedmioty uznano: pierwszg pomoc przedmedyczng (89% wskazan),
podstawy psychologii (89%), psychologi¢ rozwoju czlowieka (87%), dydaktyke (80%),
psychologie spoteczng i wychowawczg (79%) oraz podstawy pedagogiki (79%). Z kolei
przedmioty ocenione przez wigkszo$¢ respondentow jako mniej wazne to: kierunki pedagogiki
wspotczesne] (57%), podstawy socjologii (56%), historia wychowania (56%), teoretyczne
podstawy wychowania (51%). Przedmioty takie jak: etyka i etyka zawodu, wprowadzenie do
pedeutologii oraz kultura jezyka polskiego nie zostaly ocenione jednoznacznie, gdyz opinie
badanych byty bardzo podzielone. Podobny odsetek badanych uznat Etyke i etyke zawodu za
wazng (33%), mniej wazng (38%) oraz przedmiot, z ktorego mozna zrezygnowac (30%).
Podobnie ksztattuja si¢ opinie o wprowadzeniu do pedeutologii (odpowiednio 26% wskazan,
44% i 30%). Kulturg jezyka polskiego za przedmiot wazny uznato 39% badanych, mniej wazny
- 36% i 25% za przedmiot, z ktérego mozna zrezygnowac. Wsroéd przedmiotow
zakwalifikowanych przez absolwentéw do wykreslenia z programu na pierwszym miejscu
znalazta si¢ historia wychowania (33% badanych), a nastepnic etyka i etyka zawodu (30%),
wprowadzenie do pedeutologii (30%), podstawy socjologii (26%) i kultura jezyka polskiego
(25%). Z czeScig propozycji badanych mozna si¢ zgodzi¢, na przyktad z rezygnacja z historii
wychowania, bo nie zawiera ona informacji potrzebnych nauczycielowi w codziennej pracy
z dzieémi, ale z pozostatymi nie, gdyz ich tres¢ w rézny sposob i w roznych sytuacjach wigze
si¢ z procesem nauczania i wychowania. Oceny absolwentow $wiadczg o do$¢ waskim
spojrzeniu na kompetencje zdobyte w czasie studiow: wazne sg tylko te przedmioty, ktore wiazg

si¢ bezposrednio z pracg w szkole. Respondenci zapominaja, ze przedmioty mniej wazne takze
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rozszerzaja horyzonty spojrzenia na proces nauczania i wychowania oraz rozwijaja nauczyciela
interdyscyplinarnie.

Badani wskazali tez kierunki dziatan, ktore powinny podja¢ whadze uczelni w celu lepszego
przygotowania studentow do wykonywania zawodu nauczyciela. Zdecydowana wigkszos¢
absolwentow APS (85%) za najwazniejsze dziatanie uznata prowadzenie zajg¢ dydaktycznych
(warsztaty, ¢wiczenia) nie przez pracownikow uczelni, lecz przez praktykow, czyli nauczycieli
z odpowiednim dos$wiadczeniem. Drugim pod wzgledem waznosci dziataniem, za ktorym
opowiedzialo si¢ 56% badanych jest zmniejszenie liczby =zajgé teoretycznych przy
jednoczesnym zwigkszeniu liczby praktyk, przy czym 28% ankietowanych sugeruje
poszerzenie zakresu praktyk zawodowych. Z kolei 44% respondentow opowiedziato si¢ za
wprowadzeniem konsultacji z doradcg zawodowym, cO powinno ich zdaniem wptynaé na
lepsze przygotowanie zawodowe przysztych nauczycieli. Na potrzebg zwigkszenia pomocy
dydaktycznych wskazato 31% badanych. Nikt z badanych nie opowiedziat si¢ za zwigkszeniem
liczby zajg¢ teoretycznych przy jednoczesnym zmniejszeniu godzin praktyk (Wroblewska,
2020, s. 79-80).

Informacje zawarte w tym podrozdziale wskazujg, ze absolwenci pedagogiki, wsrod
kompetencji zdobytych w czasie studiow, doceniaja przede wszystkim umiejetnosci
praktyczne. Przyszli pedagodzy, pracujacy jako nauczyciele w szkotach lub innych placowkach
o$wiatowych, nie chcg tylko dyploméw potwierdzajacych ukonczenie studiow, ale wiedzy
I umiejetnosci waznych dla prawidtowego wykonywania zawodu oraz satysfakcji z ich pracy
dla ucznidéw i rodzicow. Potwierdzeniem takich postaw sa wypowiedzi niektorych nauczycieli
pytanych przez NIK o wprowadzenie oceny predyspozycji przy rekrutacji na studia.
,»Mozliwos$¢ wykonywania zawodu nauczyciela dostaja czasem osoby, ktore nigdy nie powinny
tego robi¢. (...) Powinno si¢ sprawdzac potencjalnych nauczycieli, czy sa do tego zawodu
odpowiedni” (NIK, 2017, s. 30). Wedlug badanych przez NIK studentow pedagogiki rowniez
u niektorych nauczycieli akademickich wida¢ brak predyspozycji do ksztalcenia, gdyz ,, (...)
nauka przedmiotu byla meczarnig, polegajaca na przepisywaniu slajdow. (...) Niektorzy
ksztalcili studentéw na nauczycieli nowoczesnych, kreatywnych przez wyktadanie przedmiotu

w taki sposob, w jaki powinien by¢ prowadzony z uczniami” (NIK, 2017, s. 28).
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ROZDZIAL VII

WYKORZYSTANIE EFEKTOW UCZENIA SIE ZDOBYTYCH
NA STUDIACH PEDAGOGICZNYCH W PRACY NAUCZYCIELA

7.1. Motywy wyboru studiow pedagogicznych i pracy w ocenie absolwentow APS
Analizg¢ i ocen¢ wykorzystania efektdow uczenia si¢ w pracy zawodowej pedagoga
poprzedzono prezentacja motywow podjecia studidow pedagogicznych, a nastepnie pracy
w zawodzie pedagoga. Dla osiaggnigcia celu monografii wazne jest bowiem, kto dokonuje takiej
oceny. Szczegdlnie cenne sa opinie absolwentéw pracujacych w zawodzie wyuczonym.
Trzeba podkreslic, Zze oparcie tej oceny na opiniach glownie absolwentow APS, jest
uzasadnione wazng rola, jaka odgrywa ta uczelnia w ksztatlceniu pedagogéw rdznych
specjalnosci oraz szerokim zakresem badan 1 gteboka analizg przeprowadzong przez zespot
przygotowujacy raport 0 jakosci ksztatcenia. Z tych wzgledow opinie absolwentéw APS mozna
uogolni¢ na cate srodowisko absolwentdw kierunkéw pedagogicznych.
Celem prezentowanych nizej badan byto uzyskanie opinii, czy absolwenci pracujag w zawodach
pedagogicznych (gléwnie jako nauczyciele) 1 jak oceniajg przydatno$¢ kompetencji
uzyskanych w trakcie studiow w swojej pracy zawodowej. Nalezy jednak przypomnie¢, ze
ukonczenie studidow pedagogicznych nie ogranicza przysztej pracy tylko do zawodu
nauczyciela. Wielu absolwentow pedagogiki znajduje zatrudnienie w urzedach administracji
publicznej, gléwnie samorzadowej, na stanowiskach zwigzanych z pomoca spoteczna,
administrowaniem o$wiatg czy szkoleniami pracownikow. Wigkszo$¢ tych prac jest zgodna
z posiadanym wyksztatlceniem pedagogicznym. Z badania prowadzonego przez autora
monografii w 2011 r. w urzedach samorzadowych wynika, ze osoby z wyksztalceniem
pedagogicznym zajmowaty nawet stanowiska kierownikow kadr (Czajka, 2012, s. 90).
Absolwenci pedagogiki podejmuja takze prace w sektorze przedsiebiorstw, gdzie zajmujg sie
organizacja szkolen, a takze innymi sprawami kadrowymi. Biorgc to pod uwagg, nie mozna
negatywnie oceniac tych absolwentow, ktorzy nie podjeli pracy w szkole, gdyz praca w innym
sektorze gospodarki moze by¢ przez nich traktowana jako zgodna z zawodem wyuczonym.
Trudno wigc z gory wyrokowac (co czynig czasem pedagodzy), Ze tacy absolwenci nie pracuja
w zawodzie wyuczonym. Jak w kazdym zawodzie, czg$¢ absolwentow podejmuje jednak
swiadomie inng pracg. Takie osoby przez rezygnacje z pracy zwigzanej posrednio lub

bezposrednio ze szkolnictwem, marnujg jednak kompetencje zdobyte na studiach
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pedagogicznych. Nawet gdy pracodawcy uznajg ich dyplom, najczesciej muszg zdoby¢ lub
uzupehi¢ kompetencje wlasciwe dla innej pracy, jesli beda chcieli rozwijaé si¢ zawodowo.

System ksztalcenia oparty na Krajowych Ramach Kwalifikacji wprowadzono w APS w roku
akademickim 2012/2013 Zarzadzeniem Rektora z 12 stycznia 2011 r. w sprawie Zasad
Funkcjonowania oraz Organizacji Wewnetrznego Systemu Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia
(APS, 2013). Przedstawione nizej motywy podjecia studiow pedagogicznych przez

absolwentow APS (tabela 16) oparto na badaniu internetowym, przeprowadzonym w 2020 r.

Tabela 16
Motywy podjecia studiow pedagogicznych przez absolwentow APS

Lp. | Motywy podjecia studiow pedagogicznych | Odsetek badanych (N=61)
1. | Poczucie nauczycielskiego powotania 30
2. | Mozliwos¢ poglebienia zainteresowan 26
3. | Pochodzenie z rodziny nauczycielskiej 10
4. | Sugestie otoczenia 10
5. | Brak pomystu na rozwdj zawodowy 7
6. | Nieprzyjecie na studia 6
7. | Latwe studia 5
8. | Popularny kierunek 4
9. | Perspektywa pracy w szanowanym zawodzie 1
10. | Niskie czesne 1

Zrédto: Wroblewska (2020), s. 71-72.

Dla najwigkszego odsetka badanych (30%) motywem podjecia studiow pedagogicznych byto
nauczycielskie powotanie. Pogl¢bienie zainteresowan zadeklarowato 26% respondentow.
Kolejne 10% badanych wskazato na sugestie otoczenia, tyle samo wskazato na pochodzenie
z rodziny o tradycjach nauczycielskich. Natomiast niewielu, bo tylko 7% nie mialo
uzasadnienia na wybor studiéw pedagogicznych, a 6% nie zostato przyjetych na inny Kierunek.
Pozostali (11%) wskazali jeszcze inne powody podj¢cia studiow nauczycielskich w APS, takie
jak tatwos$¢ studiéw (w porownaniu z innymi), popularno$¢ zawodu nauczyciela, niskie czesne

oraz perspektywa wykonywania szanowanego zawodu.
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Motywy absolwentow mozna podzieli¢ na dwie grupy — $wiadome oraz przypadkowe. Okoto
50% absolwentow wskazato §wiadome podjecie decyzji o wyborze kierunku studiow —
nauczycielskie powolanie i wlasne zainteresowania. Natomiast lgczna liczba motywow
przypadkowych jest niewiele mniejsza — 44% wszystkich decyzji. Odpowiedzi te odpowiadaty
odsetkowi absolwentow (44%), ktdrzy nie planowali wykonywania zawodu nauczycielskiego,
mimo to 66% w trakcie badania pracowato jako nauczyciel albo zamierzato podjac prace w tym
zawodzie. Badanie pokazalo takze brak Scistego zwigzku pracy w zawodzie wyuczonym ze
stopniem ukonczenia studiow. Podobne odsetki badanych z wyksztalceniem licencjackim
(55%) oraz magisterskim (57%) pracowaly w zawodzie wyuczonym, natomiast prace
niezgodne z kierunkiem wyksztatcenia wykonywato znacznie wiecej absolwentow po studiach
licencjackich (27% badanych) niz magisterskich (1%) (Wrdblewska, 2020, s. 72-73).
W przypadku studiujgcych i pracujacych zdecydowana wigkszo$¢ (86%) decyzje o studiach
pedagogicznych podjela ze wzgledu na poczucie nauczycielskiego powotania, natomiast 63%
wskazato wylacznie lub dodatkowo che¢é poglebienia swoich zainteresowan. W podgrupie
studiujgcych 1 niepracujagcych w zawodzie nauczyciela tylko jedna osoba podjeta studia
pedagogiczne ze wzgledu na nauczycielskie powotanie, natomiast motywy pozostatych osob
(prawie 20%) byty bardzo rézne.

Do analizy motywow podjecia pracy w zawodzie nauczyciela wykorzystano natomiast badanie
przeprowadzone w roku 2017/2018 w APS przez Zesp6t ds. Oceny Jakosci Ksztalcenia.
W badaniu uczestniczyto 270 absolwentow z lat 2010-2017 (31.5% wszystkich absolwentow).
Absolwenci pedagogiki specjalnej stanowili 52.2%, a pedagogiki 46.3%. Najwigcej badanych
ukonczyto studia w roku 2013 (39.6%), absolwenci z 2014 r. stanowili 21%, z 2015 — 17.2%.
Zdecydowana wigkszo$¢ badanych to kobiety — 95.6%. Ponad 3/4 (83.0%) badanych
absolwentow pedagogiki oraz 76.5% pedagogiki specjalnej pracowalo w zawodzie
wyuczonym. Wzmocnieniem zbiezno$ci pracy z wyksztatceniem jest takze duzy odsetek
wskazujacych na jej zgodno$¢ z zainteresowaniami (75.5% absolwentow pedagogiki specjalne;j
I 69.1% pedagogiki). Wickszos¢ absolwentow pedagogiki (65.5%) pracowata w jednostkach
budzetowych, w tym w szkotach i poradniach publicznych, a 30.3% w placéwkach prywatnych.
Podobny odsetek (64.4%) absolwentow pedagogiki specjalnej pracowat w jednostkach
budzetowych zwigzanych z edukacja i opiekg spoleczng. Pracujacy niezgodnie z kierunkiem
wyksztatcenia absolwenci pedagogiki (53.8%) oraz pedagogiki specjalnej (33.3%) jako powdd
podjecia pracy wskazali na zainteresowania, co dowodzi, ze wybrali studia wbrew swoim

upodobaniom.
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Moze to oznaczac, ze ta czgs$¢ badanych studiowata dla zdobycia dyplomu licencjackiego lub
magisterskiego, mimo iz nie byta zadowolona z kierunku studiow. Potwierdzeniem tej tezy jest
poszukiwanie pracy przez prawie czwartg czg¢$¢ badanych (okoto 23% absolwentéw pedagogiki
i 21% pedagogiki specjalnej) w zawodach niezgodnych z ukonczonym kierunkiem studiow
(APS, 2018, s. 21, 31). Opinie osob zatrudnionych niezgodnie z kierunkiem studiéw
potwierdzaja postulaty ekspertow, aby w trakcie rekrutacji na studia pedagogiczne sprawdzac
predyspozycje kandydatow. Wowczas prawdopodobnie takich przyktadéw jak te opisane wyzej
byloby mniej. Na przypadkowy wybor kierunku studiow zwrdcili tez uwage badani nauczyciele
z kierunku pedagogika specjalna. Ich zdaniem czg¢$¢ studentéw dopiero po rozpoczeciu studiow
lub pierwszych praktyk uswiadamia sobie pomytke w wyborze studiow (APS, 2018, s. 58).
Jednak nie rezygnuje z nich, aby nie traci¢ czasu na rozpoczynanie nowego kierunku.
Réwniez NIK zwraca uwage, w analizie przygotowania zawodowego nauczycieli, ze na
studia nauczycielskie przyjmowani sg w duzej mierze maturzys$ci, ktorych wyniki nie sg
wystarczajgco satysfakcjonujace. Wedtug badan prowadzonych przez NIK, ponad 9% o0s6b
przyjetych na studia nauczycielskie to absolwenci szk6t ponadgimnazjalnych, ktorzy uzyskali
najnizsze wyniki (od 30 do 49 punktow). Chociaz wyniki kontroli tego nie wyjasniajg, mozna
przypuszczaé, ze nha studia pedagogiczne zglaszaja si¢ maturzysci obawiajacy sie
niezakwalifikowania na inne kierunki. NIK zwraca tez uwage na brak mechanizméw
I narzegdzi, ktore stuzytyby wiasciwej selekcji kandydatow do zawodu nauczyciela, i postuluje
rozwazenie procedury, ktora ograniczataby uzyskanie uprawnien zawodowych do zawodu
nauczycielskiego (wprowadzenie zewngetrznego egzaminu panstwowego, ktory umozliwia
sprawdzenie nabytych w toku edukacji kompetencji nauczycielskich) (NIK, 2018).

Trzeba tez zwrdci¢ uwage na sytuacje ekonomiczng (przymus ekonomiczny) pewnego odsetka
absolwentow, ktorzy nie mogac szybko znalez¢ pracy w wyuczonym zawodzie, muszg podjaé
pilnie inng pracg, aby zapewni¢ sobie niezbedne dochody. Wsérod absolwentéw pedagogiki
specjalnej takich osob byto 30%, a pedagogiki — 16.7%. Problem ten, jak juz wskazano
w rozdziale 2.2, dotyczy absolwentow réznych kierunkéw w obszarze nauk humanistycznych
1 spotecznych. Cze$¢ takich absolwentow zaczyna lubi¢ nowa pracg, Uzupetnia stopniowo
kwalifikacje 1 nie zamierza zmienia¢ rodzaju zajgcia.

Motywy podjecia pracy zawodowej, wskazujace na jej zgodnos$¢ z kierunkiem wyksztatcenia

oraz zainteresowaniami, szczegotowo prezentuje tabela 17.
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Tabela 17
Motywy podjecia pracy po studiach przez absolwentéw APS

Rodzaje motywow Pracujacy w zawodzie | Niepracujacy w zawodzie
P PS P PS
Zainteresowania 69.1 75.5 58.3 33.3
Kierunek studiow 83.0 76.5 12,5 3.3
Przymus ekonomiczny 21 3.9 16.7 30.0
Sytuacja zyciowa 1.1 0.0 12.5 23.3
Mozliwo$¢ rozwoju zawodowego | 36.2 36.3 45.8 20.0
Okazja intratna finansowo 21 4.9 33.3 10.0

Zrodto: opracowanie wiasne na podstawie APS (2018), s. 21, 31.

Badanie wskazato takze na zadowolenie absolwentéw z ukonczonych studiow i zdobytych
kompetencji oraz wykonywanej pracy. Ponad 82% absolwentow pedagogiki i prawie 76%
pedagogiki specjalnej byto zadowolonych z wykonywanej pracy (raczej lub zdecydowanie),
natomiast okoto 15-17% nie miato zdania na ten temat. Niezadowolonych byto tylko 2.5%
absolwentow pedagogiki i 6.5% pedagogiki specjalnej. Oznacza to, ze nawet niepracujacy
w zawodzie wyuczonym byli ze swojej pracy zadowoleni (APS, 2018, s. 23, 33).

Motywy podjecia pracy po studiach w APS potwierdzaja zaleznosci miedzy zadowoleniem
z wykonywanej pracy a jakos$cig ksztalcenia i wykorzystywaniem pozyskanych w czasie
studiow kompetencji pedagogicznych. Jednak te opinie réznig si¢ znacznie od uzyskanych
w trakcie kontroli uczelni i badan przeprowadzonych przez NIK, prezentowanych w innych

rozdziatach monografii.

7.2. Poziom i zakres przygotowania nauczycieli do realizacji procesu nauczania
i wychowania dzieci
Z informacji w mediach, raportow resortu edukacji, kontroli NIK, a takze badan

naukowych wynika, ze niedopasowanie kompetencyjne absolwentow kierunkow
pedagogicznych jest od kilku lat powaznym problemem w Polsce. Opinia publiczna,
a zwlaszcza rodzice dzieci w wieku szkolnym obwiniajg 0 to nauczycieli, nie wnikajac
W rzeczywiste przyczyny. Z kolei wedtug specjalistéw od edukacji nauczycielom nie brakuje

wiedzy zwigzanej z prowadzeniem danego przedmiotu, braki wystepuja gltéwnie
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w kompetencjach migkkich, zwigzanych z umiejetnosciami i predyspozycjami do pracy
z dzie¢mi.

Wielu krytykujacych przygotowanie nauczycieli do pracy z dzie¢tmi nie docenia roli
predyspozycji. Tymczasem w pracy z dzie¢mi, szczegdlnie w okresie nauczania poczatkowego,
gdy nastepuje przejscie z zabawowego charakteru przedszkola do szkolnego przyswajania
wiedzy, wazne sg predyspozycje, cechy osobowosciowe i intelektualne nauczyciela.
U nauczycieli, ktérzy majg predyspozycje mniej widoczne bedg braki w innych

umiejetnosciach. Opinie nauczycieli i rodzicow w tej kwestii zaprezentowano w tabeli 18.

Tabela 18
Ranga cech intelektualnych nauczyciela w procesie nauczania i wychowania wedfug

nauczycieli i rodzicéw (w % badanych)

Cechy intelektualne Wedtug nauczycieli | Wedtug rodzicow | Réznica do
nauczycieli

Odpornos$¢ na stres 93 26 - 67
Pomystowos$¢ w nauczaniu 93 75 -18
I wychowaniu
Zywa i bogata wyobraznia 76 49 -27
Szerokie zainteresowania 74 36 - 38
Samodzielno$¢ w mysleniu 72 48 —-24
Aktywnos¢ 56 24 -32
w formutowaniu pogladow
Spostrzegawczos¢ 52 85 +33
Bogata wiedza, madros¢ 50 75 +25
Powsciggliwos¢ 46 36 -10
w wyrazaniu sagdow,
opinii i ocen
Inteligencja 28 50 +22

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Jakubowicz-Bryx (2016), s. 19.

Nauczycieli i rodzice maja oni odmienne wyobrazenie o specyfice pracy nauczyciela,

wyrazonej cechami intelektualnymi, istotnymi w pracy edukacyjnej i wychowawcze;.
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Nauczyciele, dobrze znajacy specyfike, w tym szczegdlnie ucigzliwos$¢ pracy z najmtodszymi
uczniami, za najwazniejsze cechy uznali odpornos¢ na stres i pomystowos¢ (po 93% ogotu
badanych), a najmniej wazng inteligencje (28%). Wedtug nauczycieli w pracy z najmtodszymi
dzie¢mi wazna jest tez zywa 1 bogata wyobraznia (76%), szerokie zainteresowania (74%) oraz
samodzielno$¢ w mysleniu (72% badanych).

Rodzice maja odwrotne opinie na ten temat. Wigkszo$¢ najwazniejszych dla nauczycieli cech
intelektualnych, z wyjatkiem pomystowosci, uznali za mniej wazne. Opinie rodzicow dowodza,
ze nie znajg oni specyfiki pracy nauczycieli, nie wiedzg, jakie majg problemy z nauczaniem.
Najwyzsza ranga takich og6élnych cech, jak spostrzegawczos¢ (85% ogotu rodzicow), madrosé
i pomystowos$¢ (po 75%), potwierdza takze powyzszy poglad, ze wigkszo$¢ rodzicow nie
interesuje si¢ kwalifikacjami, jakimi dysponujg nauczyciele ich dzieci.

Analizg¢ 1 ocen¢ przygotowania zawodowego absolwentow studiéw pedagogicznych do pracy
w szkolnictwie poprzedzono poréwnaniem zgodno$ci poziomu posiadanego wyksztatcenia
(licencjackiego lub magisterskiego) z wymaganym w pracy zawodowej. Poniewaz badania
prowadzono w roku akademickim 2017/2018 trzeba wyjasnic¢, ze obecnie nauczyciele moga si¢
ksztalci¢ tylko na jednolitych studiach magisterskich. Zgodno$§¢ wykonywanej pracy

z posiadanym poziomem wyksztalcenia absolwentéw APS prezentuje tabela 19.

Tabela 19

Zgodnos¢ posiadanego poziomu wyksztatcenia z wymaganym na stanowisku
Wyksztalcenie wymagane Wyksztatcenie posiadane przez absolwentow
na stanowisku Magisterskie Licencjackie

Pedagogika | Pedagogika S. | Pedagogika | Pedagogika S.

Wyzsze magisterskie 31.7 47.9 20.0 111
Wyzsze licencjackie 59.4 43.6 60.0 50.0
Srednie 3.0 6.0 6.7 11.1
Srednie zawodowe 2.0 0.0 0.0 5.6
Zasadnicze zawodowe 1.0 0.8 0.0 5.6
Niewymagane 3.0 1.7 13.3 16.6

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie APS (2018), s. 24, 34.
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Tabela pokazuje bardzo duze niedopasowanie wymaganego w pracy poziomu wyksztalcenia
z posiadanym wyksztatceniem absolwentow (magisterskim i licencjackim). Tylko 31.7% 0s6b
po skonczeniu kierunku pedagogika na poziomie magisterskim podjeto prace wymagajaca
takiego wyksztatcenia, a po kierunku pedagogika specjalna taka prace¢ podjeto prawie 48%
badanych absolwentow. Ponad potowa absolwentéw pedagogiki z wyksztalceniem
magisterskim (59.4%) wykonywata natomiast prac¢ wymagajgca poziomu licencjackiego.
Podobng sytuacje mozna byto obserwowa¢ wsrod absolwentow z licencjatem. Natomiast tylko
niewielki odsetek absolwentow APS z tytulem magistra (facznie 9% po pedagogice oraz 8.5%
po pedagogice specjalnej) nie znalazt pracy wymagajacej wyksztalcenia wyzszego. Znacznie
gorszg sytuacje mieli absolwenci z licencjatem, gdyz 20% po pedagogice i 38.9% po
pedagogice specjalnej nie znalazto pracy wymagajacej wyksztatcenia wyzszego.

W nawigzaniu do motywow podjecia pracy, przedstawionych w tabeli 17, mozna oceni¢, ze
powody podejmowania pracy niezgodnej z posiadanym poziomem wyksztatcenia byty rdzne:
przymus ekonomiczny (16.7% absolwentéw pedagogiki i 39% pedagogiki specjalnej),
zyciowy/sytuacja rodzinna (odpowiednio 12.5% i 23%) oraz okazja pracy intratnej finansowo
(odpowiednio 33.3% i 10%) (APS, 2018, s. 21-23, 31). O tej grupie absolwentow mozna
powiedzie¢, ze ich kwalifikacje zostaly zmarnowane. Znacznie wyzszy odsetek podejmujacych
prace z powodow ekonomicznych i rodzinnych po kierunku pedagogika specjalna moze
swiadczy¢ o tym, ze uzyskane tam specjalnosci sg bardziej unikatowe i1 dlatego wystepuja
wicksze trudnosci w znalezieniu pracy zgodnej z wyuczonym zawodem.

Badanie wsrod absolwentow APS, prowadzone przez Katarzyne Wroblewska w 2020 r.,
potwierdza tez opinie prezentowane w poprzednich rozdzialach monografii, ze wielu
absolwentow dopiero po skonczeniu studiéw stwierdza, ze dokonali niewlasciwego wyboru
i rezygnuje z pracy w zawodzie. Wsrod 61 badanych absolwentéw APS 56% w okresie badania
pracowato jako nauczyciele, natomiast 24% nie podjeto po studiach pedagogicznych pracy
w zawodzie nauczycielskim (skonczonych w latach 2017-2019), a 3% odeszto z zawodu.
(Wréblewska, 2020, s. 67-68). Niepodejmowanie przez cze$¢ badanych pracy w wyuczonej
profesji wymaga komentarza, gdyz w kazdym zawodzie wyuczonym, nawet o wysokiej
specjalizacji (gléwnie technicznej czy medycznej) nie wszyscy absolwenci podejmuja pracg.
Zawsze wystepuja zmiany W orientacji zawodowej u czgsci studentow, spowodowane réznymi
przestankami, w tym najczes$ciej brakiem informacji o specyfice zawodu, trudnych warunkach
pracy oraz innych wymaganiach na etapie podejmowania decyzji o studiach. Odsetek
absolwentow pedagogiki niepracujacych w zawodzie pedagoga nie odbiega zbytnio od sytuacji

w innych zawodach.
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Reasumujgc omawiane powyzej wyniki kontroli NIK oraz badan prowadzonych przez
Wyzsza Szkote Pedagogiczng w Lodzi, a takze Osrodek Rozwoju Edukacji, nalezy jasno
wskazaé, ze dotychczasowe przygotowanie nauczycieli w zakresie ksztalcenia, zarowno
teoretycznego, jak i praktycznego, a takze w zakresie doskonalenia nauczycieli, nie jest
adekwatne do potrzeb dzisiejszej szkoty. Jedynie state kontrolowanie i doskonalenie tego
systemu umozliwi naprawe obecnej sytuacji.

Aby ocena umiej¢tnosci byta bardziej kompleksowa, nalezy bra¢ pod uwage nie tylko opinie
nauczycieli, ale takze rodzicéw, a nawet uczniow. Dopiero bowiem spojrzenie wszystkich
zainteresowanych procesem nauczania i wychowania stron, daje kompleksowy oglad
przygotowania nauczycieli do pracy w szkole. Analizujac wypowiedzi badanych nauczycieli
I rodzicow na temat umiejetnosci, trzeba takze pamiegtaé, ze mogly na nie wplynac
uwarunkowania pracy w konkretnej szkole (wiadomo, ze wystepuja w tym zakresie rdéznice
miedzy wymaganiami dyrekcji szkot publicznych i prywatnych), a nie potrzeby i wymagania
procesu nauczania w skali calego kraju lub postulaty zawarte w dokumentach resortu edukacji.
Wyniki badania nauczycieli i rodzicow z 2015 r. w jednej ze szkot podstawowych w klasach
I-I11, na terenie woj. mazowieckiego, w ktorych uczestniczyto 89 rodzicéw (80% kobiet) i 46

nauczycieli (100% kobiet), przedstawia tabela 20.
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Tabela 20

Ranga umiejetnosci nauczyciela waznych w nauczaniu i wychowaniu dzieci Wedfug

nauczycieli i rodzicéw (w % badanych)

Umiejgtnosci Odsetek Odsetek Roznica
nauczycieli | rodzicow w ocenie w pkt
procentowych

Przygotowanie metodyczne 98 39 59
Samodzielno$¢ w pracy 98 63 35
Znajomos¢ psychiki dziecka 96 63 33
Tworzenie odpowiedniego klimatu na 93 63 30
lekcji

Zdolnosci organizacyjne 74 38 36
Ciekawe przekazywanie wiedzy 74 37 35
Krytyczne mys$lenie 74 24 50
Konsekwencja w nauczaniu 72 63 9
Poprawna wymowa 70 63 7
Umiejetnosci komunikowania si¢ 70 48 22
Dociekliwos¢ 50 13 37
Zdolnosci artystyczne 46 29 17
Doskonalenie zawodowe 46 26 20
Opiekuncze 76 61 15
Wychowawcze 69 76 7

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Jakubowicz-Bryx (2016), s. 16, 18.

Z tabeli wynika, ze cho¢ mi¢dzy nauczycielami i rodzicami wystepuje roznica w podejsciu do
nauczania i wychowania, to obie grupy podobnie oceniaja wage wszystkich umiejetnosci.
Nauczyciele zaktadaja zwykle wigkszy udziat rodzicow w edukacji dzieci, natomiast wielu
rodzicOw uwaza, ze to nauczyciele odpowiadaja za ksztatcenie i wychowanie dzieci. Wsrod
nauczycieli panuje jednak wigksza zgodno$¢ co do waznosci konkretnych umiejetnosci niz
wsrod rodzicow. Wsrod nauczycieli réznice w ocenie wszystkich wymienionych w tabeli
umigje¢tnosci wynoszg 52 punkty procentowe, za§ wsrod rodzicow 63 punkty. Z tabeli wynika

wazny wniosek: badani rodzice range wszystkich umiejetnosci, a wiec ich znaczenie w procesie
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nauczania i wychowania, oceniaja nizej w poréwnaniu z nauczycielami. Moze to potwierdzac,
wskazany wczes$niej] w monografii, brak znajomos$ci warsztatu pracy nauczyciela. Wickszos¢
rodzicow nie wnika w charakter pracy nauczycieli, interesuje ich tylko to, co ma widoczny
zwigzek z nauczaniem i wychowaniem dzieci.

Dlatego wsrod rodzicow opinie na temat wagi réznych umiejgtnosci nauczycieli sg bardziej
podzielone. Mozna wyodrebni¢ umiejetnosci, ktorych wplyw jest widoczny dla rodzicow
1 niewidoczny. Zdecydowanie nie doceniajg oni przygotowania metodycznego (tylko 39%
rodzicow je dostrzega), gdyz jest to narzedzie pedagogiczne, ktorego wpltyw na proces
nauczania nie jest widoczny dla rodzicow. Niewidoczne dla rodzicow sg takze zdolnosci
nauczycieli do doskonalenia zawodowego (26%) 1 krytycznego mys$lenia (24%), a takze
dociekliwo$¢ nauczycieli (13%). Nalezy si¢ natomiast dziwi¢, ze prawie 2/3 rodzicéw dzieci
z klas I-I1l, uczestniczacych w badaniu, nie dostrzegto u nauczycieli wagi zdolnosci
artystycznych, ktore w procesie nauczania poczatkowego sa waznym narz¢dziem
wspomagajacym. Moze to swiadczy¢ m.in. o tym, ze przy wypetnianiu ankiety nie kazdy rodzic
zastanawial si¢ nad sensem pytan.

Trzeba natomiast podkresli¢, ze prawie 2/3 rodzicow (63%) za jednakowo wazne uznato pigé
sposrod 13 umiejetnosci umieszczonych w ankiecie. Zaliczyli do nich: znajomos$¢ przez
nauczycieli psychiki dziecka, tworzenie odpowiedniego klimatu lekcji, samodzielno$¢ w pracy,
konsekwencje w dziataniu oraz poprawng wymowe. Mozna na podstawie takich opinii
wnioskowa¢, ze wedtug rodzicow, aby by¢ dobrym wychowawcg i dydaktykiem w pracy
z dzie¢mi w klasach I-III, trzeba mie¢ nie tylko teoretyczne opanowanie metodyki nauczania,
ale takze umiejetnosci interpersonalne, ktore nabywa si¢ w wyniku dlugoletniego
doswiadczenia w zawodzie. Roznica w pogladach nauczycieli i rodzicow zarowno W ocenie
wagi roznych kompetencji, jak i umieje¢tnosci wskazuje, ze nie mozna dokonywaé oceny
przygotowania nauczycieli do pracy z dzie¢mi tylko na podstawie opinii jednej strony —
kierownictwa szkoty, nauczycieli lub rodzicow. Jesli niektore kompetencje nie sg dostrzegane
lub doceniane przez jedna ze stron, nie znaczy to, ze nie s§ wazne.

Ocene¢ umiej¢tnosci nauczycieli szkot podstawowych, potrzebnych w codziennej pracy
z dzie¢mi, moga tez uzupetni¢ badania kompetencji uczniow, przeprowadzone przez nadzor
pedagogiczny (kuratoria o$wiaty). Monitorowaniem objeto 1253 szkoly w okresie od
wrzes$nia 2018 r. do pazdziernika 2019 r. (Sikora, Boryca, 2019). Obserwacje dotyczyly
kompetencji kluczowych: porozumiewania si¢ w jezyku polskim oraz w jezykach obcych,
kompetencji matematycznych, naukowo-technicznych i informatycznych, umiejetnosci

uczenia si¢, kompetencji spotecznych i obywatelskich, inicjatywnosci i przedsigbiorczosci,
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swiadomosci i ekspresji kulturalnej. W ramach nadzoru pedagogicznego dyrektorzy szkot
podejmowali dzialania wspierajace nauczycieli w ksztalttowaniu i doskonaleniu kluczowych
kompetencji uczniow. Najczesciej byly to szkolenia dla rady pedagogicznej na temat
sposobow, form 1 metod pracy stuzacych ksztattowaniu kompetencji uczniow, organizowanie
lekcji otwartych ukierunkowanych na edukacje sprzyjajaca rozwojowi kompetencji.
Z badania tego wynika, ze kierownictwa szkot dbaja o to, aby nauczyciele prawidlowo
realizowali proces nauczania, to znaczy przekazywali uczniom kluczowe kompetencje

potrzebne w codziennym zyciu oraz dalszym ksztalceniu na poziomie ponadpodstawowym.

7.3. Kompetencje wymagane oraz najbardziej przydatne w pracy wedlug nauczycieli
szkol podstawowych

Po wprowadzeniu efektow uczenia si¢ wszystkie kompetencje wykorzystywane
w codziennej pracy nauczyciela wynikaja z opisu efektow (w zakresie wiedzy, umiejgtnosci
i kompetenc;ji spotecznych) na poziomie kierunku studiow, specjalnosci oraz poszczegolnych
przedmiotow 1 rodzajow zaje¢. Na przyklad w zakresie wiedzy z przygotowania
psychologiczno-pedagogicznego absolwent powinien zna¢ i rozumie¢: zachowania spoteczne
i ich uwarunkowania, bariery i trudnosci w procesie komunikowania si¢, autoanalize sytuacji
zyciowej 1 zawodowej. W zakresie umiej¢tnosci powinien: rozpoznawac i identyfikowac style
wychowania w praktyce edukacyjnej, skutecznie porozumiewaé si¢ z dzie¢mi, rodzicami,
specjalistami wychowania. W zakresie kompetencji spotecznych absolwent powinien by¢
gotow do: budowania relacji opartych na wzajemnym zaufaniu migdzy podmiotami procesu
ksztalcenia i wychowania, porozumiewania si¢ z osobami z réznych $rodowisk i o roznej
kondycji emocjonalnej, tworzenia dobrej atmosfery dla komunikacji w grupie. Wytyczne dla
efektdw uczenia si¢ nie wskazujg jednak nauczycielom konkretnych dziatan w okre$lonych
sytuacjach.
W tym podrozdziale przedstawiono opinie nauczycieli szkot podstawowych w sprawie
kompetencji nauczanych w trakcie studiow oraz waznych, przydatnych w procesie nauczania i
wychowania dzieci. W jakim zakresie kompetencje przyswajane na studiach pokrywaja si¢ z

najbardziej przydatnymi w pracy z dzie¢mi, prezentuje tabela 21.
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Tabela 21
Kompetencje wynikajgce z efektow uczenia sie oraz najbardziej przydatne w pracy

188

nauczyciela
Lp. Rodzaje kompetencji Kompetencje Kompetencje
wynikajace z najbardziej
efektow przydatne w
uczenia si¢ pracy
1. | Radzenie sobie z sytuacjami wychowawczymi 85 43
2. | Znajomo$¢ zakresu materialu lekcyjnego 64 42
3. | Umiejetnos$¢ dostosowania metod nauczania do 62 22
mozliwosci 1 potrzeb uczniow
4. | Kreatywne i sprawne realizowanie programu 58 32
nauczania i wychowania
5. | Uzywanie nowych technologii w pracy 54 11
z uczniami
6. | Stosowanie r6znych metod nauczania 50 19
7. | Diagnozowanie potrzeb edukacyjnych 39 24
uczniow
8. | Komunikacja z uczniami i rodzicami 26 39
9. | Umiejetnos$¢ oceny i ewaluacji uczniow 22 14
10. | Umiejetno$¢ samoksztalcenia 12 11
11. | Umiejetnos¢ doboru podrecznikow oraz 8 -
tworzenia wtasnych materiatéw do nauczania
12. | Umiejetno$¢ prostego przekazywania wiedzy - 17
13. | Umiejetno$¢ improwizacji - 15

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie Przybutek (2018), s. 65-66.

W opinii nauczycieli najwazniejszymi kompetencjami wynikajacymi z efektéw uczenia sig¢, a

takze oczekiwanymi przez wladze o§wiatowe sg: radzenie sobie z sytuacjami wychowawczymi

(85% wskazan), znajomo$¢ zakresu materiatu lekcyjnego (64%), umiejetno$é dostosowania

metod nauczania do mozliwo$ci 1 potrzeb konkretnych uczniéw (62%) oraz kreatywne

realizowanie zadan edukacyjno-wychowawczych (58%). Natomiast do najmniej oczekiwanych
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zaliczono umiejetno$¢ oceny i ewaluacji uczniéw (22%), umiejetnos¢ samoksztatcenia (12%)
1 umiejetnos¢ doboru podrecznikéw oraz tworzenia wlasnych materiatdw do nauczania (8%).
Oznacza to, ze nauczyciele nie majg z tymi kompetencjami wiekszych probleméw. Nie byto
tez duzych réznic w opiniach migdzy nauczycielami z niewielkim stazem pracy (1-3 lata) oraz
stazem pracy powyzej 21 lat. Oznacza to, ze niezaleznie od doswiadczenia zawodowego
nauczyciele maja podobne opinie na temat przydatnosci i waznosci kompetencji w procesie
nauczania i wychowania dzieci.

Zakres kompetencji przydatnych w pracy z dzie¢mi byt bardziej zroznicowany, nie wskazano
zadnej kompetencji dominujacej (ani jedna nie uzyskata 50% wskazan), co potwierdza opinie
autora monografii, a takze innych nauczycieli, nieprzedstawione w tej pracy, ze kazdy
nauczyciel nieco inaczej angazuje si¢ w proces nauczania i wychowania, wykorzystujac
wypracowane wczesniej sposoby prowadzenia zajec¢ z dzie¢mi. Wérod kompetencji najbardziej
przydatnych w codziennych zajeciach z uczniami badani nauczyciele wskazali cztery
najwazniejsze, sposrod ktorych trzy uznano takze za najwazniejsze w kompetencjach
wynikajacych z efektow uczenia si¢. Wskazano: radzenie sobie w sytuacjach wychowawczych
(43%), znajomo$¢ materiatu lekcyjnego (42%), komunikacjg z uczniami i rodzicami (39%) oraz
kreatywne realizowanie zadan edukacyjno-wychowawczych (32%).

Znacznie nizsza ocena przydatnosci niektorych kompetencji w stosunku do oczekiwanych
wynika takze z niewielkiego ich wykorzystywania. Dotyczy to m.in. uzywania nowych
technologii, dla ktorych w wielu szkotach brak jeszcze tablic multimedialnych. Z poréwnania
rangi kompetencji przydatnych i oczekiwanych przez wtadze oswiatowe wynika bardzo wazny
dla procesu nauczania dzieci wniosek, ze niektére kompetencje wymagane od nauczycieli
(a wigc zdobywane w trakcie studiow) sa rzadko wykorzystywane w codziennej pracy
nauczyciela. Badani nauczyciele potwierdzajg roznice migedzy teoretycznym przygotowaniem
na studiach i potrzebami procesu nauczania i wychowania dzieci, powszechnie sygnalizowane
w roznych badaniach, a takze w mediach i wypowiedziach rodzicow. Nalezaloby wigc na
wigkszej grupie nauczycieli oraz rodzicow (a takze starszych ucznidw) zbada¢ ten problem.
Z tablicy 20 wynika takze inny wniosek, ze wazno$¢ (ranga) niektorych kompetencji
nauczanych w czasie studidw nie pokrywa si¢ z przydatnymi w codziennej pracy nauczyciela.
Problem ten uwidacznia si¢ takze w kolejnym podrozdziale, przy okazji omawiania zakresu
niedopasowania kompetencyjnego nauczycieli do wymagan procesu nauczania i wychowania
dzieci.

Trzeba tez zwrdci¢ uwage, ze opinie na temat przydatnych kompetencji sg bardziej

zréznicowane w poréwnaniu z oczekiwanymi, co moze wynika¢ z rozmaitego doswiadczenia
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nauczycieli i odmiennego wykorzystywania posiadanych kompetencji w nauczaniu réznych
przedmiotow (nie kazdy przedmiot wymaga wykorzystywania wszystkich posiadanych
kompetencji). Do powyzszych trzeba jeszcze doda¢ opinie 29 ankietowanych nauczycieli ze
szkoty podstawowej w Skarzysku—Kamiennej, ktorzy uwazaja, ze nauczyciel powinien
dysponowa¢ odpowiednimi kompetencjami spotecznymi ulatwiajacymi prace z dzie¢mi
1 wspotprace z rodzicami (Zawicka, 2018, s. 76-77).

Problem zgodnosci kompetencji przyswojonych w czasie studiow z wykorzystywanymi
w pracy zawodowej byt tez przedmiotem badania absolwentow APS przez uczelniany Zespot

ds. Oceny Jakos$ci Ksztatcenia. Wyniki przedstawia tabela 22.

Tabela 22
Kompetencje wykorzystywane i brakujgce w pracy zawodowej absolwentow APS
Rodzaje Kompetencje wykorzystywane Kompetencje brakujace
kompetencji Pedagogika | Pedagogika S. Pedagogika Pedagogika
S.

TAK | NIE | TAK | NIE TAK | NIE TAK | NIE
Wiedza 756 | 244 | 824 |17.6 24.8 75.2 18.5 81.5
Umiejetnosci 612 | 388 | 71.3 |28.7 34.8 65.2 30.3 69.7
praktyczne
Kompetencje 754 | 246 | 83.6 |16.4 14.2 85.8 131 86.9
spoteczne

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie APS (2018), s. 24-25, 34-35.

Zdecydowana wigkszo$s¢ badanych absolwentow pedagogiki 1 pedagogiki specjalnej
pozytywnie ocenita wykorzystanie zdobytych w czasie studiéw kompetencji w wykonywane;j
pracy: wykorzystanie wiedzy i kompetencji spotecznych wskazato 3/4 absolwentow pedagogiki
I 82-83% pedagogiki specjalnej, a umiejetnosci praktycznych tylko 61.2% absolwentow
pedagogiki i 71.3% pedagogiki specjalnej (APS, 2018, s. 24, 34). Nieco wyzszy odsetek
absolwentow pedagogiki specjalnej wykorzystujacych kompetencje zdobyte na studiach jest
zwigzany z wieksza zgodnos$cig kwalifikacji wymaganych na stanowisku z posiadanymi ( na

tym kierunku ksztalci si¢ w bardziej specjalistycznych zawodach niz na pedagogice).
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Z niedopasowaniem kompetencyjnym muszg wigza¢ si¢ braki w kompetencjach potrzebnych
do wykonywania pracy. Oznacza to, ze dla czg¢sci badanych, deklarujacych wybdr pracy
zgodnie z wyksztalceniem, wiedza i umiejgtnosci oraz kompetencje spoteczne zdobyte w czasie
studiow byty nieprzydatne. Jednoczesnie czesci absolwentOw, zaré6wno pracujacym zgodnie,
jak 1 niezgodnie z kierunkiem ukonczonych studidw, brakowato innej wiedzy (24.8%
absolwentow pedagogiki i 18.5% pedagogiki specjalnej), innych umiejetnosci (odpowiednio
34.8% i 30.3%) oraz innych kompetencji spolecznych (odpowiednio 14.2% i 13.1%).
Potwierdza to opinie (cytowane takze w monografii), ze kompetencje wyuczone na studiach
pedagogicznych nie zawsze pokrywaja si¢ z potrzebnymi w pracy nauczyciela (APS, 2018,
S. 24-25). Najwieksze roznice wystgpilty w umiejetnosciach praktycznych (38.8% absolwentow
pedagogiki i 28.7% pedagogiki specjalnej nie wykorzystywato umiejetnosci zdobytych na
studiach, a jednoczesnie 34.8% i 30.3% wskazato na ich braki), ktore sa najbardziej potrzebne
w procesie nauczania i wychowania. Porownujac odsetek pracujacych w zawodach
niezgodnych z ukonczonym kierunkiem studiéw (w granicach 21— 25%), latwo zauwazy¢, ze
braki kompetencyjne w wigkszym stopniu dotyczyly pracujacych niezgodnie z zawodem
wyuczonym. Duze rozbieznosci w umiejgtnosciach praktycznych potwierdza takze NIK:
uczelnie na kierunkach pedagogicznych ksztalcg zbytnio teoretycznie, nie przekazujg
kompetencji najbardziej potrzebnych w zawodzie nauczyciela. Zdaniem studentéw
spowodowane to jest m.in. oderwaniem nauczycieli akademickich na kierunkach
pedagogicznych od praktyki nauczania w szkotach (NIK, 2017, s. 30-31).

Przygotowanie zawodowe nauczycieli jest systematycznie kontrolowane przez wiadze
odpowiedzialne za poziom edukacji, a takze przez Najwyzsza lzb¢ Kontroli (NIK, 2017).
Prowadzone sa tez liczne badania w szkotach wyzszych. Jedno z takich badan,
przeprowadzone w 2016 r. na grupie 173 nauczycieli szk6t podstawowych i gimnazjalnych
z pow. ostrowieckiego wskazuje, ze nauczyciele, zwlaszcza z dtugoletnim stazem pracy dos¢
krytycznie oceniaja poziom swoich umiejetnosci. Jako wysokie ocenito je tylko 3.2%
badanych z ponad 15-letnim stazem pracy, 17.3% ze stazem 11-15 lat, 20.3% ze stazem 5-
10 lat oraz 26.3% ze stazem ponizej 5-letnim (Pawelec, 2017).

Jak juz wcze$niej stwierdzono (rozdziat 1.4), wraz z efektami uczenia si¢ pojawily si¢
niedoceniane w praktyce kompetencje spoteczne, poprzednio nieuwzglgdniane w programach
studiow, nie tylko pedagogicznych. Jednak cz¢$¢ tych kompetencji wystepowata w ramach tzw.
kompetencji migkkich i byla zauwazana przez pracodawcow i pracownikow, a takze
nauczycieli. Niektore z tych kompetencji wigzg si¢ z cechami osobowosci cztowieka i mozna

si¢ ich tatwiej nauczy¢ przez obserwacje zachowan innych pracownikéw (nauczycieli). Dlatego
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interesujace dla celu monografii b¢dzie poznanie opinii 61 absolwentow APS na temat poziomu

przyswojenia najwazniejszych kompetencji spotecznych w toku studiéw pedagogicznych

(tabela 23).
Tabela 23
Ocena kompetencji spolecznych nabytych w czasie studiow przez absolwentow APS
Elementy kompetencji Odsetek badanych
spotecznych i i i i
Zdecydowanie | Raczej TAK | Raczej NIE | Zdecydowanie
TAK NIE
Kierowane si¢ zasadami 25 62 10 3
etyki
Komunikacja z 8 41 30 21
rodzicami
Umigjetno$¢ budowania 10 43 39 8
autorytetu
Kierowanie skuteczng 16 59 23 2
komunikacja
Wspolpraca migdzy 26 51 20 3
ludZzmi

Zrédlo: opracowanie whasne na podstawie Wroblewska (2020), s. 92.

Ze wzgledu na specyfike kompetencji spotecznych, ktére nauczyciel powinien posiadaé¢, do

badania wybrano pig¢¢ réznych tego typu kompetencji. Respondenci mieli za zadanie ocenic,

ktére z nich nabyli w trakcie studiow pedagogicznych. Najwigcej wskazan ma kierowanie sig

zasadami etyki (tfacznie 87% odpowiedzi zdecydowanie tak oraz raczej tak). Na drugim miejscu

jest wspolpraca w relacjach miedzyludzkich (tacznie 77% odpowiedzi zdecydowanie tak oraz

raczej tak). Takze kierowanie skuteczng komunikacja zostalo wysoko ocenione przez

absolwentow (75% odpowiedzi zdecydowanie tak oraz raczej tak). Absolwenci najgorzej

ocenili zdolnos¢ do komunikacji z rodzicami (tylko 8% odpowiedziato zdecydowanie tak,
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a 41% raczej tak), gdyz ze wzgledu na duze zr6znicowanie potrzeb i oczekiwan rodzicow, nie
mozna tej kompetencji opanowac na podstawie literatury, potrzebne jest wlasne doswiadczenie
i predyspozycje. Nalezy rowniez zwroci¢ uwage, ze umiejetnos¢ budowania autorytetu nie
zostata wyksztatcona u 47% ankietowanych. Tymczasem umiej¢tno$¢é komunikowania si¢
z rodzicami oraz budowania autorytetu odgrywaja ogromng rol¢ w pracy nauczyciela. Brak
kompetencji w tych obszarach moze negatywnie wptywac nie tylko na samego nauczyciela, ale
takze na jakos¢ wykonywanej przez niego pracy.

Na zakonczenie rozwazan o kompetencjach wynikajacych z efektoéw uczenia si¢ oraz
najbardziej przydatnych nauczycielom w pracy z dzie¢mi, trzeba jeszcze zwrdci¢ uwage na
wplyw internetu oraz posiadanych przez uczniéw tabletéw i komorek na ich zainteresowania
i podejscie do nauki. Latwy dostep do informacji elektronicznej powoduje, zdaniem
specjalistow od edukacji, ze oprocz tradycyjnej roli nauczyciela nauczajacego roznych
przedmiotow ,.kluczowa staje si¢ jego rola jako mentora, przewodnika, doradcy spotecznego
i zawodowego, ktory uczy ocenia¢ warto§¢ informacji, wspiera indywidualng
odpowiedzialno$¢ uczniéw otwartg na innowacyjnos¢ i autonomicznos¢ oraz przygotowuje ich
do funkcjonowania w spoleczenstwie informacyjnym” (Szempruch, 2017, s. 97).

Natomiast wedtug innego specjalisty nauczyciel jest przede wszystkim organizatorem pracy
dydaktyczno-wychowawczej swoich uczniow (klasy), dlatego:

powinien by¢ ekspertem z nauczanego przedmiotu oraz osoba udzielajaca uczniom wsparcia
merytorycznego i duchowego (dotyczacego gltéwnie mobilizowania do nauki), gdy tego
potrzebuja. Aby dobrze wykonywa¢ te =zadania nauczyciel oprocz przygotowania
merytorycznego powinien zna¢ sytuacje rodzinng oraz srodowisko swoich uczniow, a nawet
posiada¢ wiedze o rozwoju osobowym czlowieka, w tym o cyklach zycia. (Janowski, 2002,
S. 74-76, 162)

Niektore szkoty, zwlaszcza prywatne, w tym prowadzone przez stowarzyszenia przygotowuja
dla nauczycieli zakresy wykonywanych zadan i wymaganych kompetencji. Przytoczony nizej
fragment programu wychowawczego zostat opracowany przez wychowawcow klas
1 przedstawicieli samorzadu szkolnego. Wskazuje pozadane postawy i umiejgtnosci nauczycieli
w jednej z badanych prywatnych szkoét podstawowych (zalozona w 1990 r. przez Spoteczne
Towarzystwo Oswiatowe). Oto wymagania kompetencyjne wobec wychowawcy:
= stawia realistyczne wymagania uczniom i konsekwentnie realizuje je, aby
uczniowie sami wypracowywali wlasne motywacje;
= jest kompetentny w zakresie wiedzy o potrzebach rozwojowych ucznidéw oraz
podstaw dziatan psychologiczno-edukacyjnych;

= jest sprawiedliwy i tolerancyjny;
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= akceptuje ucznia bez wzgledu na jego zachowanie;

= wspiera ucznia w ktopotach szkolnych i osobistych;

= jest asertywny, potrafi wyraza¢ wobec ucznidéw swoje potrzeby i1 stawia¢ im
granice;

* nie boi si¢ konfliktow i trudnych sytuacji, potrafi je ujawniac i rozwigzywac;

= jest krytyczny wobec siebie oraz otwarty na uwagi, sugestie i pomysly innych;

= koncentruje si¢ na budowaniu wtasciwych relacji migdzyludzkich;

= jest dobrym organizatorem;

= posiada nienaganng kultur¢ osobistg (Putkiewicz, Witkomirska, 2004, s. 192).

Podsumowujgc prezentowany w tym podrozdziale problem, nalezy podkresli¢, ze wedlug
nauczycieli najwazniejszymi kompetencjami wynikajacymi z efektow uczenia si¢ oraz
oczekiwanymi przez wladze o$wiatowe s3: radzenie sobie z rdéznymi sytuacjami
wychowawczymi, znajomo$¢ materiatu lekcyjnego oraz dostosowanie metod nauczania do
mozliwosci i potrzeb uczniow. Natomiast najbardziej przydatnymi s3a dwie pierwsze
kompetencje oraz komunikacja z uczniami i rodzicami. Nauczyciele potwierdzili wigc, ze

w nauczaniu i wychowaniu dzieci szkot podstawowych od wielu lat nie zaszly wigksze zmiany.

7.4. Samoocena zakresu niedopasowania kompetencyjnego nauczycieli do procesu
nauczania i wychowania dzieci

Powodow niedopasowania kompetencyjnego nauczycieli do pracy z dzie¢mi moze by¢
wiele, wsrdd nich jest podejscie studentéw do zdobywania wiedzy i umiejetnosci w czasie
studiow, na ktére w monografii zwrécono uwage. Osoby niedostrzegajace brakéw moga
naleze¢ do grupy sumiennych studentéw, ktorzy przed zaliczeniem kazdego przedmiotu
opanowali wymagany zakres wiedzy. Innym powodem moze by¢ rdéznica w nauczaniu
przedmiotow, jak wiadomo nie wszystkie wymagaja takiego samego zakresu kompetencji lub
przyswojenia. Jeszcze innym powodem moga by¢é uczniowie, bardziej lub mniej
zdyscyplinowani i wymagajacy odmiennego podejscia.
Powodem niedopasowania kompetencyjnego absolwentow szkét wyzszych moze by¢ tez
zmienne zainteresowanie kierunkami studiow w réznych latach. Z danych MNiSW wynika na
przyktad, ze w latach akademickich 2007/2008 i 2008/2009 najwigcej 0sob (37.5 tys. 1 32 tys.)

chciato studiowac pedagogike, natomiast w kolejnych latach jej popularnos¢ spadata, w roku
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2013/2014 do 16.2 tys., prawdopodobnie ze wzgledu na trudnosci w znalezieniu zatrudnienia
(w 2012 r. 17.1% absolwentdw pedagogiki nie znalazto pracy)®.
Badani przez Katarzyng Wroblewska absolwenci APS wskazali nast¢pujgce obszary brakow

kompetencyjnych (tabela 24).

Tabela 24

Obszary brakow kompetencyjnych wsréd absolwentow APS

Zakres brakujacych kompetencji Procent badanych
Nie dostrzegam brakdw w kompetencjach 46%

Kompetencje dydaktyczne 25%

Kompetencje kreatywne 18%

Kompetencje wychowawcze i spoteczne 16%

Kompetencje komunikacyjne 15%

Kompetencje informatyczno-medialne 15%

Kompetencje etyczno-moralne 10%

Kompetencje prakseologiczne 7%

Zrédto: opracowanie whasne na podstawie Wroblewska (2020), s. 89-90.

Najwazniejsza jest pierwsza informacja w tabeli o tym, ze prawie potowa badanych (46%) nie
miata zadnych brakéw w kompetencjach potrzebnych w pracy zawodowej, wykonywanej
w okresie przeprowadzania badania (maj 2020 r.). Wsréd odczuwajacych braki najwigcej
(25%) wskazato kompetencje dydaktyczne. Odsetek wskazujacych na braki kolejnych
kompetencji jest podobny: kompetencji kreatywnych brakuje 18% badanych, wychowawczych
i spotecznych 16%, komunikacyjnych oraz informatyczno-medialnych po 15%, a etyczno-
moralnych 10%. Najwigcej badanych wskazalo na braki w zakresie kompetencji
dydaktycznych, ktore odgrywaja w pracy nauczyciela znaczacg role, dlatego mozna zaktadac,
ze co czwarty z badanych absolwentow miat klopoty z prawidlowym prowadzeniem zajec, nie
potrafit ich poprawnie prowadzi¢ lub nie byt z tego zadowolony.

Braki w zakresie kompetencji kreatywnych wskazujg, ze duzej czeSci absolwentow APS

brakuje kreatywnego podejscia do prowadzonych zaje¢. Nie pytano jednak, o jakie kreatywne

% Niedopasowanie na polskim rynku pracy: kompetencje bezrobotnych wobec oczekiwan pracodawcow.
Pobrane z: www.rynekpracy.pl/artykul.php/typ.1/kategoria glowna.32/wpis.783 (dostep: 15.06.2020).
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podejscie chodzi, cho¢ wiadomo, Ze sposoby i metody nauczania nie powinny by¢ dowolne czy
eksperymentalne. Znane sg przypadki, ze z bardzo kreatywnych nauczycieli nie byli
zadowoleni ich dyrektorzy. Kompetencje kreatywne ksztaltowane sg gldéwnie w trakcie zajgé
praktycznych, ktorych zwiekszenie proponowali badani. Nalezy jeszcze zwrdci¢ uwage na
braki w kompetencjach etyczno-moralnych, gdyz moze to wskazywac, ze spora czgs¢ badanych
ma ktopoty z wlasciwym podejsciem etycznym do dzieci, @ mimo to podjeta prace w szkole,
prawdopodobnie nie lubi pracy z dzie¢mi albo wyznaje warto$ci moralne niepasujgce do
wychowania mtodych pokolen.

Waznym sktadnikiem (elementem) kompetencji jest doswiadczenie zawodowe, w tabeli 25

przedstawiono braki w tym obszarze, sygnalizowane przez absolwentéw APS.

Tabela 25
Braki w doswiadczeniu zawodowym absolwentéw APS

Obszary i rodzaje brakow w przygotowaniu zawodowym Procent

Realizacja indywidualnych programow ksztalcenia 44%

Postugiwanie si¢ jezykiem obcym na poziomie B2 300¢
0

Europejskiego Systemu Opisu Ksztatcenia Jezykowego

Motywowanie ucznidéw do nauki 33%

Zastosowanie zasad emisji i higieny glosu 33%

Komunikacja i wspotpraca z rodzicami 31%

Diagnozowanie potrzeb 1 mozliwosci kazdego ucznia 28%

Praca z dzie¢mi pochodzacymi ze §rodowisk odmiennych 289
0

kulturowo 1 stabo znajacych jezyk polski

Analizowanie i modyfikowanie dziatan dydaktycznych, 200
0

wychowawczych 1 opiekunczych

Organizacja pracy szkolnej i pozaszkolnej 20%

Rozwijanie kreatywno$ci i samodzielnosci uczniow 18%

Rozwijanie w uczniach kompetencji kluczowych 18%
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Wspomaganie uczniow w $wiadomym i odpowiedzialnym 189
0

podejmowaniu decyzji edukacyjnych i zawodowych
Wykorzystywanie technologii informacyjno-komunikacyjnych 16%
Udzielanie pierwszej pomocy przedmedycznej 11%
Planowanie i organizowanie pracy indywidualnej i zespotowej 10%
Obserwacja i interpretacja zjawisk spotecznych 8%
Postugiwanie si¢ zasadami i normami etycznymi 8

0
w podejmowanych dziataniach

Zrodto: Wréblewska (2020), s. 90— 91.

Respondenci najczesciej (44%) wskazujg na braki w realizacji indywidualnych programoéw
ksztalcenia, chociaz sg one w szkole podstawowej rzadko stosowane i dotycza gtéwnie dzieci
z r6znymi elementami niepelnosprawnos$ci. Druga kompetencja, w obszarze ktorej absolwenci
odczuwajg braki, jest poslugiwanie si¢ jezykiem obcym (39%), nastgpnie motywowanie
uczniéw do nauki — na réwni ze stosowaniem zasad emisji i higieny glosu (1/3 badanych).
Takze trzeciej czgsci badanych brakuje umiejetnosci komunikacji i wspotpracy z rodzicami.
Natomiast najmniej probleméw mieli badani z udzielaniem pierwszej pomocy (11%),
planowaniem i organizowaniem pracy (10%), obserwacja i interpretacja zjawisk spotecznych
(8%) oraz postugiwaniem si¢ zasadami i normami etycznymi w podejmowanych dziataniach
(8%). Oceniajac wszystkie braki z punktu widzenia realizacji programu nauczania, czyli
przekazywania wiedzy w sposob zrozumiaty dla uczniow, mozna wysnu¢ wniosek, ze potowa
absolwentow nie byta w pelni przygotowana do swojej pracy.

Wydaje sie, ze z niektorymi kompetencjami absolwenci nie powinni mie¢ problemu, a jednak
mieli. Uzasadnieniem brakéw w przygotowaniu zawodowym prawie potowy ankietowanych
moze by¢ ich niewielkie do$wiadczenie pedagogiczne. Badaniami w maju 2020 r. objeto
bowiem absolwentow z lat 2017-2019, co oznacza, ze mieli oni do§wiadczenie nie dluzsze niz
3-letnie, przy czym 57% pracowalo i studiowato, wigkszos¢ (66%) skonczyta licencjat, co takze
miato wplyw na poziom kompetencji. Swiadomo$¢ wihasnych brakoéw jest pozytywnym
sygnatem, poniewaz stanowi pierwszy krok do ich uzupeinienia. Warto zastanowi¢ si¢ nad tym,

w jaki sposdb uczelnia mogtaby niwelowac takie braki w przysztosci.
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Braki kompetencyjne wystgpujace u nauczycieli znalazly si¢ takze w opracowaniu Nowy
paradygmat doskonalenia zawodowego nauczycieli w Swietle zmian w prawie oswiatowym,
opublikowanym na stronie internetowej Osrodka Rozwoju Edukacji (ORE). Dotycza one
nastepujacych kompetenc;ji®:

= pracy z uczniami ze specjalnymi potrzebami

= nowych technologii w miejscu pracy

= wykorzystywania w nauczaniu technik komputerowych

» interpretacji zachowan uczniow

= indywidualizacji nauczania

" nauczania umiej¢tnosci migdzyprzedmiotowych

= Wspolpracy z rodzicami i opiekunami

= doradzania uczniom i poradnictwa zawodowego

= nauczania w $rodowisku wielokulturowym

= zarzadzania szkota

= wspolpracy ze spolecznos$cia lokalng

= kompetencji migdzysektorowych

= oceniania uczniow

= Znajomosci podstaw programowych

= kompetencji pedagogicznych

= wiedzy i zrozumienia nauczanych przedmiotow

Wskazane wyzej braki kompetencyjne u§wiadamiaja specjalistom i urzednikom zajmujacym
si¢ edukacjg na poziomie podstawowym, ze deficyty wystepuja we wszystkich obszarach
procesu nauczania i wychowania dzieci, zwtaszcza u nauczycieli z krétkim doswiadczeniem
zawodowym. Powyzsze obszary przedstawiono w kolejnosci od najczesciej do najrzadziej
wskazywanych przez nauczycieli. Wérod wymienionych kompetencji pojawiaja si¢ dziedziny,
ktoére nalezg do kompetencji migkkich, na przyktad wspotpraca z rodzicami i opiekunami czy
interpretacja zachowan uczniow. Odgrywaja one wazng rolg¢ w procesie nauczania
1 wychowania, ale w trakcie studiow nie mozna nauczy¢ sie, jak si¢ zachowac lub postgpowac
w konkretnych sytuacjach.

Braki kompetencyjne wystepujace u nauczycieli spowodowane s3g réznymi przyczynami.

Kazda ma swoje rézne nasilenie oraz zakres wptywu. Badani przez Katarzyng Wroblewska

% Pobrane z: www.ore.edu.pl (dostep: 5.10.2020 r.).
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absolwenci APS wskazali sze$¢ przyczyn: od najwazniejszej (1) do najmniej waznej (6), ktore

przedstawiono w tabeli 26.

Tabela 26
Przyczyny brakow w kompetencjach nauczycieli wedtug absolwentow APS

Odsetek wskazan wedtug rangi
Przyczyny

1 2 3 4 5 6

Zbyt mato godzin na praktyczna
39% [13% [13% [11% |11% |13%
nauke zawodu

Nieadekwatny wzgledem rynku
y 16% [13% |16% [34% |10% |11%
pracy program studiéw

Niski poziom systematycznosci
. o 11% [15% [25% |[15% |18% |16%
W moim uczeniu si¢

Zbyt mata liczba godzin
11% [11% |23% |16% |18% |21%
dydaktycznych

Zbyt niskie kwalifikacje i
kompetencje kadry 11% |11% |16% [26% |16% |20%

dydaktycznej uczelni

Niski poziom mojego
13% |15% |[7% 10% |18% [37%

zainteresowania studiami

Zrodto: Wroblewska (2020), s. 93.

Absolwenci za najwazniejsza przyczyne uznali zbyt malg liczb¢ godzin na praktyczng nauke
zawodu. Potwierdzili wigc powszechng opinig, zaréwno specjalistow od edukacji i rynku pracy,
jak i pracodawcow oraz studentow na temat zbyt matej liczby godzin przeznaczonych
w programie studiow (nie tylko pedagogicznych) na =zajecia praktyczne, Jako druga
najwazniejszg przyczyng nhiedopasowania kompetencyjnego respondenci  wskazali
nicadekwatny wzgledem rynku pracy program studiow, natomiast pozostale cztery miaty
bardzo zblizong liczbe wskazan. Ocena tych powodow w skali 1-6 wskazuje jednak, ze za
najmniej wazny absolwenci uznali niski poziom swojego zainteresowania studiami. Rozktad

odpowiedzi respondentéw w skali 1-6 pokazuje tez duze zrdznicowanie opinii w sprawie
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najwazniejszych przestanek powstawania brakdw kompetencyjnych. Przyczyna, ktéra dla
niektorych jest najwazniejsza, dla innych jest mniej lub najmniej wazna.

Niski poziom systematycznos$ci w samoksztatceniu Wymaga szczegolnej uwagi, na co zwracaja
uwage przede wszystkim nauczyciele akademiccy, ale takze pracodawcy oraz autor monografii.
Jednak najwigcej badanych (37%) nadato tej przyczynie poziom SzOsty, czyli uznato jg za
najmniej wazng wsrdd pozostatych. Okazuje si¢ jednak, ze sama $§wiadomo$¢ pasywnego
podejscia do studiow czy braku systematyczno$ci przez pewien odsetek badanych nie zmienia
generalnie opinii na temat podej$cia studentow do zdobywania wiedzy, umiejetnosci
zawodowych i innych kompetencji. Analizujac wyniki badan, trzeba tez zauwazy¢, ze zadna
z przyczyn luk kompetencyjnych nie przewaza w znacznym stopniu (powyzej 50%), z czego
mozna wnioskowa¢, ze na powstawanie takich luk wptywa wiele réznych czynnikow, przy
czym zaden z nich znaczaco nie dominuje.

Z badania absolwentéw APS wynika takze, ze na oceng brakow kompetencji wptywa poziom
ukonczonych studidw. Braki dostrzega wigcej absolwentéw licencjatu (65% odpowiedziato
zdecydowanie tak i raczej tak, natomiast 35% raczej nie i zdecydowanie nie) niz studiow
magisterskich (tylko 33% odpowiedziato zdecydowanie tak i raczej tak, natomiast 67% raczej
nie i zdecydowanie nie). Takie odpowiedzi potwierdzaja powigkszanie zasobu wiedzy
i umiejetnosci Z kazdym kolejnym rokiem studiow.

Opinie w sprawie niedopasowania kompetencyjnego czgsci nauczycieli potwierdzajg takze
badania Polskiej Agencji Rozwoju Przedsiebiorczosci (PARP). Specjalisci w zakresie
nauczania i wychowania przejawiaja luki kompetencyjne w obszarach: komunikatywnosci,
samodzielno$ci, umiejetnosci tworczych, dyspozycyjnosci, starannosci, skrupulatnosci,
doktadnosci i dbatosci o szczegdty (PARP, 2010; Solarczyk-Szewc, 2013). Niepokojacy jest
fakt, ze wyniki badan PARP zostaty opublikowane w 2010 r. i od tej pory nie wprowadzono
systemowych zmian w zakresie ksztalcenia studentow, w celu polepszenia ich sytuacji na rynku
pracy (Szafraniec, 2011, s. 129). Niedopasowania kompetencyjnego nauczycieli nie
zlikwidowato tez oparcie standardoéw ksztatcenia na efektach uczenia sig.

Niedopasowanie kompetencyjne moze wigza¢ si¢ takze z niezadowoleniem nauczycieli ze
swojej pracy. Z teorii motywacji wynika, Ze niezadowolenie nie zachg¢ca do rozwoju
zawodowego 1 poszerzania swojej wiedzy. Pracownicy niezadowoleni sg tez mniej efektywni,
gdyz czuja si¢ niedowartosciowani, zakladaja, ze wigcej daja pracodawcy niz otrzymujg.
W przypadku nauczyciela moze to by¢ realizacja programu nauczania wedtug minimalnych

zatlozen, bez wickszego zaangazowania. Nauczyciel niezadowolony nie bedzie wigc
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zainteresowany rozwojem swoich kompetencji, a wigc takze dopasowaniem kompetencji do
potrzeb procesu nauczania i wychowania dzieci (Czajka, 2020).

Niedopasowanie kompetencyjne nauczycieli niesie za sobg szereg negatywnych skutkéw.
Wplywaja one nie tylko na samego pracownika, lecz roéwniez na dzieci, rodzicow, placowke.

Opinie badanych absolwentow APS w tej kwestii prezentuje tabela 27.

Tabela 27
Konsekwencje brakow kompetencyjnych wedtug absolwentow APS
Odsetek
Rodzaje konsekwencji badanych
(N=61)
Niekorzystny wptyw na samego nauczyciela (np. wypalenie 80%
zawodowe)
Czeste porazki w trakcie prowadzenia zajec i jako wychowawca 79%
Utrata motywacji do pracy w zawodzie nauczyciela 77%
Stres w pracy, zwigzany ze strachem przed krytyczng oceng zajeé 70%
Krytyka i negatywna ocena pracy nauczycielskiej ze strony innych 61%
Rezygnacja z pracy nauczyciela i przej$cie do innej pracy 46%
Koniecznos¢ doksztatcania sig 43%
Brak sympatii ze strony ucznidw, rodzicow, innych nauczycieli 41%
Pogorszenie opinii o placéwce/dyrektorze szkoty 38%
Czestsze przebywanie na zwolnieniach chorobowych 25%
Niekorzystny wptyw na osiagni¢cia placowki w porownaniu z innymi 20%
jednostkami

Zrodto: Wroblewska (2020), s. 94-95.

Uczestnicy badania mogli zaznaczy¢ kilka odpowiedzi, co umozliwilo zebranie bardziej
szczegbtowych opinii na ten temat. Z rdéznych badan prowadzonych wsrod studentow,
absolwentow i pracodawcow, takze cytowanych w tej monografii, wynika bowiem, ze
konsekwencje niewlasciwego przygotowania absolwentow do pracy moga by¢ widoczne

w wielu obszarach. Za najwazniejsze badani uznali niekorzystny wplyw na samego nauczyciela
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(np. wypalenie zawodowe) — 80% wskazan, czgste porazki w trakcie prowadzenia zajec¢ i jako
wychowawcy (79%) oraz utrate motywacji do pracy w zawodzie nauczyciela (77%). Dalszymi
konsekwencjami s3: stres w pracy zawodowej, zwigzany ze strachem przed krytyczng oceng
zaje¢ (70% wskazan), krytyka i negatywna ocena pracy ze strony innych nauczycieli (61%).
Natomiast do mniej waznych konsekwencji badani zaliczyli: czegstsze przebywanie na
zwolnieniach chorobowych (25%), oraz niekorzystny wplyw na osiagnigcia placowki
w poréwnaniu z innymi jednostkami (20%).

Wskazujac kilka konsekwencji badani absolwenci uswiadamiajg sobie, ze braki w wiedzy,
umigjetnosciach i innych kompetencjach wptywaja na wiele obszarow dziatania nauczycieli,
nie tylko dotyczgcych ich osobiscie, ale tez pozycji szkoty oraz uczniéw i rodzicow. Jezeli
nauczyciel nie posiada odpowiednich kompetencji lub ma je na niewystarczajgcym poziomie,
moze to prowadzi¢ do obnizenia poziomu nauczania i uzyskiwania gorszych wynikow przez
uczniow, odebrania im przyjemno$ci z nauki i rozwoju. Z powyzszej oceny wynika bardzo
wazny wniosek dla uzupehniania lub poszerzania kompetencji: §wiadomo$¢ wystgpowania
brakow kompetencyjnych powinna sktania¢ nauczycieli do pilnego ich niwelowania poprzez
samoksztatcenie lub szkolenia. Z badan dotyczacych poziomu posiadanych kompetencji i ich
brakdw wynika jeszcze inny, wazny wniosek. Zasob kompetencyjny moze mobilizowac
nauczycieli do zainteresowania si¢ posiadanymi umiej¢tnosciami oraz motywowa¢ do ich

uzupeltniania.

7.5. Rola praktyk w przygotowaniu zawodowym nauczycieli w ocenie studentow
i absolwentéw APS

W utrwalaniu kompetencji pedagogicznych, zdobytych w czasie studiéw, a wigc
zastosowaniu wiedzy teoretycznej w prowadzeniu zaje¢ oraz poglebianiu umiejetnosci
praktycznych, wazna rolg odgrywaja praktyki w czasie studiow. Sa one istotnym elementem
ksztalcenia nauczycieli, przygotowania do prawidtowej realizacji programdéw nauczania
i wychowania dzieci i mtodziezy. Kazdy student kierunkéw pedagogicznych ma obowigzek
odbycia praktyk umozliwiajacych zdobycie potrzebnych umiejetnosci, zweryfikowanie teorii
i potaczenie jej z do§wiadczeniem (Wojciechowska, Sugier, 2001, s. 176). W czasie praktyk
studenci odbywajg wizyty w przedszkolach, szkotach i placoéwkach o$wiatowych, hospituja
zajecia prowadzone przez nauczycieli, asystujg w trakcie prowadzenia zaj¢c, uczestniczg
w ich planowaniu oraz samodzielnie prowadza zaj¢cia i dokonujg ich ewaluacji
(Szempruch, 2013, s. 84).
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Praktyki sa jednak krytycznie oceniane prawie przez wszystkich uczestniczacych w ich
organizacji, a takze przez studentow. Nie wszystkie tez spetniajg swojg role ze wzgledu na
niedopasowanie do programu studiéw (specjalnosci). Zwracali na to uwage m.in. studenci
pedagogiki specjalnej, gdyz wielu z nich trafiato do szkot lub przedszkoli, mimo ze przyszia
praca nie wigzata si¢ z takimi placowkami (APS, 2018, s. 53). Do stabosci praktyk badacze
zaliczajg najczesciej ,Krotki czas ich trwania, nieprzychylnych opiekunéw w szkole czy
z ramienia uczelni, stabe umiejetnosci dydaktyczno-wychowawcze zdobyte podczas studiow
(brak przetozenia wiedzy na umiejetnosci, na przyktad podczas ¢wiczen)” (Lukasik, 2010,
s. 337).

Mimo niedoskonatosci, praktyki w trakcie studiow stanowia forme bezposredniego kontaktu ze
srodowiskiem szkoty i1 sg nowym doswiadczeniem dla przysztych pedagogéw. Nizej
przedstawiono opinie studentoéw pozyskane w wyniku kilku badan, do ktoérych autorowi udato
si¢ dotrze¢. W badaniu prowadzonym w roku akademickim 2013/2014 w APS uczestniczyto
289 studentow trzeciego roku studidw licencjackich, ktérzy stanowili 31.5% ogétu studentow
tego roku. Najwigcej studiowato na specjalnosci wychowanie przedszkolne (prawie 23%),
a nastgpnie na pedagogice wczesnoszkolnej 1 korekcyjnej (19%) oraz pedagogice
resocjalizacyjnej (15%). Wsrdd uczestniczacych w badaniach 75% stanowili studenci
studiow stacjonarnych. Wsrod 25% niestacjonarnych prawie 60% studiowato wychowanie
przedszkolne (APS, 2014, s. 7). Poniewaz wigkszos¢ odbywata praktyki w szkotach oraz innych
placéwkach pedagogicznych badania te mozna uznacé za przydatne do realizacji celu tej monografii.

Bardziej szczegbtowo opinie na temat przydatnosci praktyk prezentuje tabela 28.

Tabela 28
Przydatnosé¢ praktyk w pracy nauczyciela wedftug studentow APS
Elementy tresci i organizacji praktyk Odsetek oceniajacych
bardzo dobrze | przecigtnie | zle i bardzo
dobrze zle
Ocena ogolna praktyk 43 40 14 3
Czas trwania praktyki 22 44 20 14
Przydatnos¢ do przygotowania 47 38 13 2
zawodowego
Zdobyta wiedza 39 46 14 1
Zdobyte umiejetnosci 39 46 14 1
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Nabyte kompetencje spoteczne 41 46 11 2
Praca z uczniami 39 47 11 3
Obserwacja lekcji i asystowanie 43 48 9 0

nauczycielowi

Poznanie standardowych metod pracy 35 46 16 3
Poznanie nowatorskich metod pracy 17 40 33 10
Realizacja wtasnych metod pracy z dzie¢mi | 31 41 22 6
Poznanie sposobdéw radzenia sobie z 25 42 26 7

trudnymi sytuacjami

Zainteresowanie personelu placowek 48 29 17 6
praktykantami
Kontakty z opiekunem z APS 42 42 14 2

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie APS (2014), s. 9-44.

Jak wynika z powyzszej tabeli, okoto 85% studentow ocenito wigkszo$¢ tresci i Spraw
organizacyjnych dobrze i bardzo dobrze, chociaz w r6znych kwestiach odsetek oceniajacych
je pozytywnie nieco si¢ r6znit. Mimo ze tabela nie zawiera tych danych, to z raportu
Zespotu ds. Jakosci Ksztatcenia wynika, ze poszczegodlne elementy praktyk odmiennie
ocenili studenci na poziomie licencjackim i magisterskim oraz na r6znych kierunkach
studiow. Jest to prawdopodobnie zwigzane z odmiennymi oczekiwaniami studentow oraz
dostosowaniem praktyk do specjalizacji.

Zwroémy uwage na najwieksze roznice w ocenie bardzo dobrej. Na przyktad, mimo ze 43%
wszystkich badanych ocenito swoje praktyki bardzo dobrze, to na kierunku pedagogika takich
odpowiedzi byto 36%, a na pedagogice specjalnej 48% (r6znica 12 pkt). Na tym kierunku 7%
ocenilo praktyki Zle i bardzo Zle, gdyz cze$¢ odbywata je w placowkach niezgodnych ze
specjalnoscia (APS, 2014, s. 9). Miedzy studentami pedagogiki i pedagogiki specjalne;j
roznica w ocenie zdobytej W czasie praktyk wiedzy wynosita 21 pkt procentowych, w ocenie
zdobytych umiejetnosci 13 pkt, w ocenie kompetencji spotecznych 15 pkt, w ocenie
asystowania nauczycielowi w czasie lekcji 21 pkt, a w ocenie zainteresowania personelu
placowek praktykantami réznica wyniosta 17 pkt. Natomiast najwigksza roznica (24 pkt)
wystapita w ocenie kontaktow z opiekunami z APS, na korzy$¢ opiekunéw z pedagogiki

specjalnej (APS, 2014, s. 15).
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Umieszczenie w ocenie praktyk kontaktow z opiekunem z APS byto uzasadnione ich duza
rolg w nadzorowaniu, aby praktyki przyniosty studentom jak najwigcej korzysci, poniewaz.
»(...) w trakcie praktyki opiekunowie wdrazajg studentow do przysziej pracy zawodowej, do
wykonywania czynno$ci organizacyjnych, dydaktycznych i wychowawczych” (APS 2014, s.
100). Do szczegélnie waznych obszarow, zwigzanych ze zdobywaniem praktycznych
umiejetnosci nauczyciela nalezg: prezentacja dokumentacji dotyczacej organizacji nauczania,
przebiegu uczenia si¢ 1 wychowania w zespotach klasowych, obserwacja pracy
doswiadczonych nauczycieli w danej placowce, prezentacja podstawowych metod pracy z
uczniami, zapoznawanie ze zwyczajami panujacymi w placowkach, umiejetnosé
samodzielnej oceny wtasnej pracy, ksztaltowanie wiasciwych postaw pedagogicznych (APS,
2014, s. 102). Wysoka oceng tych kontaktow (84% ocen dobrych 1 bardzo dobrych) mozna
traktowac, jako potwierdzenie wypetnienia ich roli skutecznego i1 efektywnego opiekuna.
Okazuje si¢, ze opiekunowie majg na ten temat nieco inne zdanie. Ich uwagi krytyczne,
przedstawione nizej, wskazuja, ze studenci sa bardziej zadowoleni z pracy opiekunow niz
opiekunowie ze studentow.

Pewnym zaskoczeniem moze by¢ wskazanie przez 40% ankietowanych wystepowania
r6znych brakow i1 niedociagnieé w czasie praktyk, mimo wysokiej ich oceny przez okoto 85%
badanych. Wedtug 19% badanych (oraz 36% ze specjalnosci pedagogika wczesnoszkolna i
korekcyjna) w placowkach odbywania praktyk byto za duzo studentdéw, a za mato personelu
stuzacego pomoca, 17% badanych odczuto to jako brak zainteresowania praktykantami, a
20% ze specjalnosci edukacja wczesnoszkolna i korekcyjna miato wrazenie, ze zostali
pozostawieni bez niczyjej opieki (APS, 2014, s. 76). Ponadto wskazano na niedopasowanie
niektoérych placowek do specjalizacji studenta oraz brak czasu na realizacj¢ programu
praktyk. Jednoczes$nie dla niektorych studentow praktyki trwaty zbyt dtugo, a ich czas nie byt
wykorzystywany efektywnie. Chodzito o zapoznawanie studentdéw na poczatku praktyk z
zasadami funkcjonowania danej placowki edukacyjnej oraz programem dydaktyczno-
wychowawczym, ktore byty dla czgéci praktykantow niewazne (APS, 2014, s. 47-51, 101).
Niedociaggni¢¢ tych nie zgtaszali studenci sami dokonujgcy wyboru placowki, Ktorzy wyzej
tez ocenili organizacj¢ praktyk i korzysci dla poglebienia kompetencji (APS, 2014, s. 63).
Dowodzi to, ze uczelnia nie dopilnowata, aby praktyki zostaty dobrze przygotowane przez
szkoty 1 przedszkola.

Analiza odpowiedzi ankictowanych na pytanie dotyczace oceny przygotowania miejsc praktyk
do przyjecia praktykantow wyraznie wskazuje zalezno$¢ miedzy odpowiedziami a stopniem

ukonczonych studiow pedagogicznych. Badani z wyksztalceniem licencjackim w 68% udzielili
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odpowiedzi pozytywnej (10% zdecydowanie tak, 58% raczej tak), negatywnej odpowiedzi
udzielito 33% respondentéw (23% raczej nie, 10% zdecydowanie nie). Odwrotnie wygladato
to u absolwentow studidow magisterskich, gdzie pozytywnej odpowiedzi udzielito 43%
badanych (24% zdecydowanie tak, 19% raczej tak), zas negatywnej 57% (43% raczej nie, 14%
zdecydowanie nie). Niezgodno$¢ w opiniach respondentéw najprawdopodobniej wynika z
roznic w do$wiadczeniu, zarowno z praktyk studenckich, jak i pracy zawodowej. Absolwenci
studiow licencjackich zrealizowali mniej godzin praktyk kierowanych przez uczelnie stad ich
bardziej przychylne opinie o miejscach realizacji praktyk. Natomiast absolwenci studiéw
magisterskich zrealizowali znacznie wigcej godzin praktyk i najczesciej mieli juz wigksze
do$wiadczenie zawodowe, co wptyneto na ich bardziej krytyczng ocene osrodkow, w ktorych
realizowali praktyki (mieli szerszg perspektywe porownawczg).

Opinie studentow na temat praktyk potwierdzili ich opiekunowie, chociaz w niektorych
kwestiach byli bardziej krytyczni. Ogdlng ocene bardzo dobrg dato 35% ankietowanych, a
61% dobra, zaangazowanie studentow w realizacj¢ programu praktyk 59% ocenito bardzo
dobrze, a 37% dobrze, kulture osobistg studentow 85% bardzo dobrze, a 15% dobrze (APS,
2014, s. 110-112).Ich Zdaniem opiekunow programy praktyk byly adekwatne do wymagan
kwalifikacyjnych nauczyciela. Mimo wysokich ocen opiekunowie mieli zastrzezenia do
wspotpracy z placowkami (43% ocenito ja przecigtnie, a 14% zle), wspotpracy ze studentami
(44% ocenito ja jako przecigtng). Ponadto zwrdécono uwage na maty wybdr placowek
zgtaszajacych przyjecie praktykantow, co niekiedy ogranicza mozliwosci realizacji pelnego
programu praktyk. Opiekunowie zwrodcili tez uwage na stabe zainteresowanie czesci
studentdéw pogtebianiem w czasie praktyk kompetencji zdobytych w trakcie studiow, uwazali,
ze zalezy im jedynie na formalnym zaliczeniu praktyk (APS, 2014, s.121).

Praktyki oceniali tez absolwenci APS, czyli gléwnie nauczyciele (61 osob), badani przez
Katarzyng Wroblewska. Ich zdania byto bardzo podzielone, dla potowy (51%, w tym 43%
odpowiedzi raczej tak oraz 8% zdecydowanie tak) praktyki spetnily swoja podstawowa role,
przygotowujac do pracy w szkole, natomiast druga potowa (49%, w tym 28% odpowiedzi
raczej nie oraz 21% zdecydowanie nie) miata zdanie przeciwne (Wroblewska, 2020, s. 81-82).
Jesli przyjmiemy, ze odpowiedzi z kategorii raczej oznaczaja, ze badani maja jakie$
watpliwosci, zastrzezenia do ocenianej kwestii, to tylko 8% bylo w pelni zadowolonych ze
swoich praktyk. Opinia ta jest generalnie zgodna z opiniami innych nauczycieli, w tym takze z
wynikami kontroli NIK. Moze to wynika¢ zaréwno z odmiennych oczekiwan i réznicy w
podejsciu studentdw réznych specjalnosci do realizowania praktyk, jak i z programu praktyk

oraz ich organizacji w szkotach.
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O powodzeniu praktyk decyduje nie tylko zaangazowanie studenta, ale roéwniez oferta
szkoty/przedszkola, w ktorej sa one realizowane. Nie chodzi tylko o wyposazenie miejsca
realizacji zaj¢¢, ale rowniez o przychylno$¢ opiekunow, ktorzy odgrywaja wazng role
w przeprowadzeniu studenta przez $ciezke¢ przygotowania zawodowego. Badani absolwenci
wyrazili opini¢ na ten temat. W 44% przypadkdw miejsce zostato ocenione jako raczej
przygotowane, z czego wynika, ze te osoby miaty takze niewielkie zastrzezenia. Tylko 15%
badanych stwierdzito, ze placowki oswiatowe byly zdecydowanie dobrze przygotowane. Grupa
30% badanych ocenita miejsca praktyk jako raczej nieprzygotowane, a wedtug 11% placowki
byly zdecydowanie nieprzygotowane do przyjecia praktykantow (Wroblewska, 2020, s. 85).
Wyniki badan pokazuja, ze wybor miejsc praktyk powinien by¢ lepiej analizowany pod katem
przygotowania placowki do przyjecia praktykantdw, co mogloby przyczyni¢ si¢ do lepszego
przygotowania studentéw do zawodu nauczycielskiego. Trafniejszy wybor placowek mogtby
zapewne wplyna¢ takze na wigksze zaangazowanie praktykantow do realizowania programu
zaje¢. Niezadowolenie studentow, przysztych pedagogoéw z miejsc praktyk, moze mie¢ tez
wplyw na opinie o pracy nauczyciela, moze nawet zniecheca¢ do niej.

Kolejny problem dotyczyl wykorzystania zasobu wiedzy 1 umiejetnosci zdobywanych na
studiach z potrzebnymi w czasie nauki dzieci w okresie praktyk. Wiekszos¢ badanych (69%)
pozytywnie wypowiedziato si¢ na ten temat. Natomiast 20% badanych raczej nie korzystalo
z tego rodzaju zasobéw, a 11% zdecydowanie nie korzystato, byli to jednak absolwenci
niepracujacy w zawodzie nauczyciela (Wroblewska, 2020, s. 86). Badania wskazuja, ze wiedza
1 umiejetnosci nabywane przez studentow w toku studidéw pedagogicznych u zdecydowane;j
wigkszosci badanych s3 wykorzystywane podczas praktyk, co oznacza, ze beda takze
wykorzystywane w trakcie prowadzenia zaje¢ w szkotach podstawowych.

Okres praktyki zawodowej nie tylko weryfikuje posiadang przez studenta wiedzg
i umiejetnosci, ale rowniez umozliwia zdobycie nowych umiejetnosci, ktorych nie mozna
pozyska¢ w murach uczelni. Absolwenci mieli okazj¢ wskazaé¢ rézne umiejetnosci (facznie 31),

gdyz pytanie bylo otwarte. Ich opinie w tej kwestii prezentuje tabela 29.
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Tabela 29

Umiejetnosci nabyte w trakcie praktyk przez absolwentow APS

208

Dane w procentach

Rodzaje umiejetnoSci Odsetek badanych
N=61
Prawidlowe prowadzenie zaje¢ 39
Komunikacja z dzie¢mi 36
Wiedza od opiekundw praktyk — zwigzana z prowadzeniem zaje¢ 34
Tworzenie konspektow 31
Poznanie dokumentacji szkolnej 31
Prowadzenie diagnozy nauczycielskiej, w tym psychologicznej 31
Planowanie i organizacja zaj¢c 29
Wiasciwe wykorzystywanie materiatow i sSrodkow dydaktycznych 28
Dostosowanie metod pracy do wieku dzieci 26
Cierpliwo$¢ 26
Kreowanie pomystow dydaktycznych 24
Reagowanie w sytuacjach kryzysowych 24
Konsekwencja w relacjach z dzie¢mi 23
W}{korzystanie asertywn.os’,ci 1 pewnosci siebie w rozmowach 23
z niezadowolonymi rodzicami
Odwaga 1 $miatos¢ w relacjach z dzie¢mi 21
Poznanie sposobdw na uspokojenie grupy dzieci 20
Rozwigzywanie probleméw w grupie 19
Oswojenie si¢ ze szkolng atmosfera 16
Utrzymanie dyscypliny w czasie zaj¢¢ z dzie¢mi 15
Wspolpraca miedzy nauczycielami 15
Korzystanie z tablicy interaktywnej 13
Indywidualizacja tempa pracy 11
Stosowanie jasnych komunikatow do dzieci 10
Nabycie wzorcoOw postepowania od nauczycieli 10
Smiato$é w pracy z uczniem 10
Kreatywno$¢ w pracy z dzie¢mi 10
Wielozadaniowo$¢ w nauczaniu dzieci 8
Umiejetno$¢ wyznaczania granic w relacjach uczen — nauczyciel 6
Uczenie przez zabawe 6
Umiejetnos¢ zainteresowania dzieci danym tematem 5
Whikliwa obserwacja dziecka 5

Zrédto: Wroblewska (2020), s. 84-85.
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Najwigcej absolwentéw wskazato na prawidtowe, zgodne z wieloletnig praktyka prowadzenie
zaje¢ (39%), komunikacje z dzieémi (36%) oraz uzyskanie wiedzy od opiekunow praktyk,
zwigzanej z prowadzeniem zaj¢¢ 1 postgpowaniem z dzie¢mi (34%). Nabycie tak wielu
umiegjetnosci dowodzi, ze praktyki spetnity u wigkszosci badanych swoje zadanie. Opinia
absolwentdw APS potwierdza celowo$¢ zwrdocenia wigkszej uwagi na studiach na praktyczng
edukacje przysztych nauczycieli, gdyz umozliwia studentom sprawdzenie w praktyce
zdobytych kompetencji nauczycielskich. Praktyki mozna tez traktowaé jako wyprobowanie
siebie w roli nauczyciela i okazjc do wczesnego zweryfikowania swoich brakow
kompetencyjnych oraz korekty metod, sposobdw i podejscia do studiow pedagogicznych.
Wigkszos$¢ badanych (tacznie 60%, w tym 8% zdecydowanie oraz 52% raczej) pozytywnie
ocenita wykorzystywanie w poOzniejszej pracy zawodowej doswiadczenia zdobytego na
praktykach. Odpowiedzi respondentéw dziela spoteczno$¢ badanych absolwentéw na osoby,
ktére wykorzystuja w swojej pracy zawodowej wiedze 1 umiejetnosci zdobyte w trakcie
praktyk, i na tych, ktorzy tego nie robig, ale wérdd tych ostatnich sg gtownie 0soby
niepracujgce w zawodzie nauczyciela (Wroblewska, 2020, s. 86). Odpowiedzi na pytania o role
praktyk w przygotowaniu przysziego nauczyciela do pracy w zawodzie byty uwarunkowane
sytuacja zawodowag ankietowanych. Spos$rod pracujacych w zawodzie nauczyciela 61%
udzielito odpowiedzi pozytywnej (zdecydowanie tak oraz raczej tak), natomiast 39%
odpowiedziato raczej nie oraz zdecydowanie nie. Z kolei badani niepracujagcy w zawodzie
nauczyciela w 40% odpowiedzieli pozytywnie (zdecydowanie tak oraz raczej tak), natomiast
az 60% respondentow w tej grupie udzielito odpowiedzi negatywnej (raczej nie oraz
zdecydowanie nie). Taki rozktad odpowiedzi wsérdod badanych wyraznie pokazuje, ze osoby
pracujgce W zawodzie nauczyciela majg swiadomos¢, ze praktyki sg przydatne, a umiejg¢tnosci
pozyskane w trakcie praktyk potwierdzajg dobre przygotowanie do pracy nauczyciela.
Zupehie inne zdanie na temat udzialu studentow w praktykach i ich zaangazowania mieli
nauczyciele szkot opiekujacych si¢ praktykantami, co ujawnita kontrola przeprowadzona
przez NIK. W opinii 6% nauczycieli studenci nie byli w ogoéle przygotowani do odbywania
praktyk w szkotach. Aby zaradzi¢ tej sytuacji nauczyciele postulowali rozwigzania, takie jak
zwigkszenie liczby zaje¢ ¢wiczeniowych na studiach oraz zaangazowanie nauczycieli
praktykow w proces ksztalcenia studentow. Respondenci zwroécili takze uwage na stabe
przygotowanie przysztych nauczycieli w zakresie formalnych obowigzkéw (np. prowadzenie

dokumentacji) oraz apelowali 0 zwickszenie nacisku na przygotowanie do metodyki pracy
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z dzieckiem (w obszarze komunikacji, wiedzy z zakresu psychologii dziecka) (Czekaj,
Bledowski, 2011, s. 65) (APS, 2018, s. 53-54).

Rowniez wedtug dyrektoréw szkot, w ktorych odbywaly sie praktyki, studenci nie potrafili
wykorzysta¢ autorytetu nauczyciela u uczniéw, mieli tez braki w zakresie komunikacji
z dzie¢mi, a takze nie radzili siebie z rozwigzywaniem konfliktéw w czasie zaj¢¢. Dyrektorzy
szkot stusznie usprawiedliwiali te braki gtownie malg wiedzg o psychologii dziecka,
niewystarczajaco rozwinigtymi kompetencjami interpersonalnymi, zarowno w zakresie
umieje¢tno$ci komunikacyjnych, jak i asertywnos$ci. Zdaniem dyrektoréw przyczyna takiego
stanu rzeczy byly m.in. przestarzate metody nauczania na studiach, brak do$wiadczenia
nauczycieli akademickich w zakresie nauczania dzieci (wiedz¢ o nauczaniu czerpig
z literatury) oraz zbyt duza ilo§¢ wiedzy teoretycznej w trakcie studiow (Czekaj, Btedowski,
2011, s. 66). Zdaniem autora monografii, krytyczna ocena przez dyrektorow podejscia
studentow do uczniéw w czasie praktyk nie jest uzasadniona. Celem praktyk jest przede
wszystkim uczenie si¢ wystepowania W roli nauczyciela. Nie mozna wymaga¢ od
praktykantéw podobnego podejscia do dzieci, jak od do§wiadczonych nauczycieli.

Na zakonczenie wypada jeszcze wspomnie¢ o generalnie pozytywnych opiniach PKA
dotyczacych praktyk studenckich. Tylko nieliczne kontrole wskazujg jakie$ niedociagnigcia,
lezace po stronie uczestnikow badz organizatorow. Na przyklad w Szczecinskiej Szkole
Wyzszej Collegium Balticum wskazano na niewtasciwe zdefiniowanie efektow uczenia si¢
dla praktyk oraz na formalne, a nie merytoryczne ich rozliczanie i zaliczanie. Opiekunowie
ze strony uczelni maja jedynie symboliczny udzial w weryfikacji i ocenie efektow uczenia
si¢, co kontrolerzy interpretuja jako brak peinej kontroli nad procesem ksztatcenia, gdyz

praktyki odgrywaja bardzo wazng role na pedagogice °’

87 Raport zespolu oceniajacego PKA. Szczecinska Szkota Wyzsza Collegium Balticum, kierunek pedagogika, s.
17-19. Pobrane z: www.pka.edu.pl/wp-content/epka/ocena_i/ (dostep: 10.12.2022).
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PODSUMOWANIE

Celem monografii byta analiza czynnikdw, ktére miaty przyczyni¢ si¢ do lepszego
dostosowania ksztatcenia akademickiego do potrzeb rynku pracy. Chodzito przede wszystkim
o dwa czynniki: oparcie ksztatcenia na kierunkach humanistycznych, w tym pedagogicznych
oraz spolecznych, na efektach uczenia si¢ (w zakresie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji
spotecznych), a takze wprowadzenie przez wladze resortu nauki i szkolnictwa wyzszego
obowigzku wspolpracy uczelni z otoczeniem spoteczno-gospodarczym.

Analiz¢ oparto na wielu badaniach, prowadzonych wsrdd studentow i absolwentow,
nauczycieli akademickich wielu uczelni, a takze w$rod pracodawcow. Wykorzystano réwniez
raporty pokontrolne Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ktore pozwolily na poréwnanie ocen
ksztatcenia ze strony wladz uczelni oraz studentow, nauczycieli akademickich i pracodawcow.
Poniewaz w badaniach cytowanych w monografii uczestniczyto lacznie kilka tysigcy
studentow, absolwentdéw i pracodawcow oraz kilkuset nauczycieli akademickich, opinie
badanych mozna uogolni¢ i sformutowa¢ na ich podstawie wnioski dotyczace dostosowania
ksztalcenia na studiach humanistycznych 1 spotecznych do wymagan kompetencyjnych rynku
pracy.

Cytowani w monografii badani nie oceniali bezposrednio wptywu efektéw uczenia si¢ na
dostosowanie ksztalcenia do wymagan pracy zawodowej, lecz weryfikowali przydatnosé
w pracy zawodowej kompetencji zdobytych w czasie studiow. Na podstawie tych deklaracji
i ocen mozna sformutowaé generalny wniosek, ze wprowadzenie efektow uczenia sig, a takze
obowiazku wspolpracy uczelni z podmiotami gospodarczymi, nie przyczynito si¢ wyraznie do
lepszego dopasowania ksztatcenia na studiach humanistycznych i spotecznych do kompetencji
wymaganych na rynku pracy. Dostosowanie programéw studiow do potrzeb praktyki zalezy od
podejscia wiadz uczelni do programéw ksztatcenia, ich monitorowania oraz wdrazania zmian.
Badani wskazywali na przerost w programach studiow tresci teoretycznych (czesto bardzo
ogéblnych, niemajacych bezposredniego zwigzku z kierunkiem studiéw), za mato natomiast
wiedzy praktycznej 1 umiejgtnosci. Mimo ze raporty PKA wskazujg na unowocze$nianie metod
ksztatcenia w wigkszosci kontrolowanych uczelni, studenci narzekaja na przewage
tradycyjnego sposobu prowadzenia zaje¢, niezachecajacego do aktywnego studiowania
i kreatywnego wykorzystywania wiedzy teoretycznej na zaj¢ciach praktycznych, i w trakcie
praktyk w zaktadach pracy. Wykorzystane w monografii opinie studentéw, absolwentow,

nauczycieli akademickich i pracodawcow pozwolity na zweryfikowanie postawionej
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w monografii hipotezy, dotyczacej braku wptywu efektéw uczenia si¢ na dopasowanie

kompetencji zdobytych na studiach do potrzebnych (lub wymaganych) w pracy zawodowe;j.

Z analizy dostosowania ksztalcenia do potrzeb rynku pracy wynika kilka nastepujacych

wnioskow szczegotowych:

Whbrew dos¢ powszechnym opiniom specjalistow od rynku pracy, za niedopasowanie
kompetencji zdobywanych na studiach do wymaganych w pracy odpowiedzialne sg nie
tylko uczelnie. Faktycznie decyduje o tym wiele czynnikow, zaleznych glownie od
zaangazowania nauczycieli akademickich w proces ksztalcenia, wskazywania
studentom najnowszych trendow w danej dziedzinie lub zawodzie oraz podejscia
studentdw do studiowania, w wigkszosci pasywnego.

Raporty pokontrolne PKA w zakresie jakos$ci ksztalcenia majg gltoéwnie charakter
formalny, bazuja na materiatach przygotowanych przez uczelnie, skupiajg si¢ na
realizacji przepisow resortu odpowiedzialnego za szkolnictwo wyzsze. Zawieraja duzo
szczegdtowych informacji, na podstawie ktorych nie mozna ocenic, czy efekty uczenia
si¢ s3 powigzane z trescig wyktadanych przedmiotow.

Mimo szczegotowych informacji w raportach pokontrolnych PKA o wspotpracy uczelni
na danym Kierunku studiéw z lokalnymi podmiotami gospodarczymi, trudno ustali¢,
czy ma ona charakter formalny, czy merytoryczny. PKA podkresla dziatanie specjalnych
zespolow z udziatem przedstawicieli podmiotéw gospodarczych, ich wptyw na zmiany
w programie studiéw, uwzgledniajace potrzeby pracodawcow, udziat przedstawicieli
tych podmiotow w prowadzeniu niektorych zaje¢ dydaktycznych oraz organizowanie
praktyk studenckich. Tylko z informacji dotyczacych wspotpracy niektorych uczelni
(m.in. UW i SGH) wynika, ze taka wspolpraca ma konkretny, okreslony odr¢bnymi
umowami wymiar.

Wickszos¢ badanych przez PARP pracodawcow (z firm mikro, matych i $rednich)
pozytywnie ocenia przygotowanie zawodowe absolwentow studiow humanistycznych
i spotecznych do wymagan w pierwszej pracy zawodowej. Wedlug wigkszosci
pracodawcow, wbrew opinii specjalistow rynku pracy, absolwenci szkét wyzszych
posiadaja niezb¢dne kompetencje zawodowe do wykonywania zawodu, zgodnie
z wymaganiami procesu pracy oraz oczekiwaniami przetozonych. Pracodawcy
wskazujg natomiast na braki w kompetencjach spotecznych, mimo umieszczenia ich
w katalogu efektdw uczenia sie, ktore w dalszym ciggu nie sg priorytetowe
w programach studiow. Poniewaz opinie te pochodzg z r6znych badan PARP w latach

2010-2018, a wigc takze Sprzed wprowadzenia efektow uczenia si¢, mozna przyjaé bez

212



213

wigkszej pomyiki, ze ich wprowadzenie nie miatlo wplywu na poprawe przygotowania
zawodowego absolwentow.

Wystepuja roznice miedzy efektami uczenia sig¢, opisanymi na danej uczelni
w programach studidw i sylabusach przedmiotdw, a ich realizacja na zajg¢ciach. Efekty
uczenia si¢ na og6t nie sg eksponowane przez nauczycieli akademickich, szczegdlnie
w trakcie wykladéw oraz przy sprawdzaniu wiedzy studentdbw na kolokwiach
i egzaminach. Nauczycicle akademiccy traktujg je jako wymoég formalny przy
tworzeniu programu nauczania danego przedmiotu. Poniewaz uczelniane zespoty ds.
jakosci ksztatcenia nie badajg tej kwestii, nie wiadomo, w jakim stopniu realizowane
przez nauczycieli tresci danego przedmiotu sa powigzane z efektami uczenia sig.
Komisje uczelniane ds. oceny jakosci ksztalcenia réznie podchodzg do analizy
programoéw 1 proceséw ksztalcenia, w niektérych uczelniach wida¢ w raportach
podejscie formalne. Wyraza si¢ ono W koncentracji na wynikach badania wérod
studentow i nauczycieli, a nie na analizie wnioskow. Raporty bagatelizujg tez krytyczne
uwagi oraz niezadowolenie z programow i metod ksztalcenia nawet czwartej czgsci
badanych studentow lub absolwentow, obnizajgc ich znaczenie we wnioskach bedacych
podstawa dokonywania zmian.

Na poziom kompetencji posiadanych przez absolwenta studiéw humanistycznych,
w tym pedagogicznych i spotecznych, ma wpltyw wiele czynnikow, ktore s zalezne od
podmiotu studiujacego i niezalezne od uczelni. Nalezg do nich: poziom wyksztatcenia
(nizszy poziom kompetencji posiadajg absolwenci po licencjacie, a wyzszy po studiach
magisterskich), do$§wiadczenie zawodowe (im wigksze tym lepsza sprawnosc
wykorzystania umiejetnosci W odpowiednich sytuacjach), stopien awansu zawodowego
(im wyzsze stanowisko w hierarchii stuzbowej, tym szersze kompetencje 1 wigksze pole
dla ich zastosowania) oraz cechy osobowosci (w wielu zawodach wymagajacych
szerokich kontaktéw spotecznych decyduja o zadowoleniu klienta). Natomiast wedtug
badanych absolwentow APS w zawodzie nauczyciela szczego6lnie waznym czynnikiem
jest doswiadczenie, zdobywane stopniowo w prowadzeniu zaje¢ z uczniami.
Absolwenci  wykonujacy zawdd zgodny z  kierunkiem  wyksztalcenia,
w przeciwienstwie do absolwentéw pracujacych w innych zawodach, bardziej
pozytywnie oceniajg zaréwno przekazywang im w trakcie studiow wiedze, jak
1 realizowane praktyki zawodowe. Absolwenci, zaréwno pracujagcy w zawodzie
nauczycielskim, jak i poza nim, uwazaja, ze do zmniejszenia niedopasowania

kompetencyjnego moze przyczyni¢ si¢ prowadzenie zaje¢ dydaktycznych przez
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praktykow, a takze zmniejszenie liczby zaje¢ teoretycznych przy jednoczesnym
zwigkszeniu liczby praktyk oraz wprowadzenie konsultacji z doradcg zawodowym.
Absolwenci studidw pedagogicznych oraz nauczycicle do$¢ obiektywnie oceniajg
kompetencje zdobyte na studiach, jako bardzo przydatne w procesie nauczania
i wychowania dzieci. Wskazuja tez na bardzo wiele brakdw kompetencyjnych, a nawet
cze$¢ absolwentéw z duzym doswiadczeniem w szkolnictwie nie twierdzi, ze ma
przyswojone kompetencje na poziomie bardzo dobrym.

Wystepuja roznice miedzy nauczycielami i1 rodzicami w ocenie wykorzystania
kompetencji w procesie nauczania i wychowania dzieci. Dla nauczycieli najwazniejsze
sg kompetencje merytoryczne zwigzane z prowadzonym w szkole przedmiotem,
pedagogiczne oraz wspdtpraca/komunikacja z rodzicami. Rodzice bardziej doceniajg
kompetencje widoczne w nauczaniu, nie doceniajg natomiast mniej widocznych, m.in.
metodycznych, tak waznych dla nauczycieli. Wnioski z tego badania maja charakter
powszechny, potwierdzaja bowiem sens stosowania dobrych praktyk. Przy ocenie
wykorzystania przez pracownika kompetencji w pracy w kazdym zawodzie trzeba
uwzglednia¢ nie tylko pracodawce, ale takze odbiorce danej pracy (ucznia, studenta,
pacjenta, obywatela, klienta).

Istnieje potrzeba cyklicznego badania, nie tylko przez specjalistow od zarzadzania
zasobami ludzkimi, ale takze przez wiascicieli podmiotow gospodarczych (skarb
panstwa, samorzady, osoby prywatne) poziomu przyswojenia przez pracownikow
kompetencji w celu ich doskonalenia, a jednoczesnie motywowania ich do
samoksztatcenia. Badanie to powinno by¢ powigzane z badaniem satysfakcji
i motywacji pracownikow, prowadzonym od kilku lat w wielu organizacjach.
W przypadku nauczycieli monitorowanie poziomu kompetencji i zakresu ich
wykorzystania powinno odbywaé si¢ w trakcie cyklicznej oceny ich pracy oraz

awansOw na wyzszy stopien zawodowy.

214



215

SPIS TABLIC

1. Przyktadowe opisy efektow uczenia si¢ dla kwalifikacji na poziomie licencjackim (poziom
6) i magisterskim (poziom 7).

2. Fragment efektow uczenia si¢, obowigzujacych na kierunku ekonomia na Uniwersytecie
w Biatymstoku w 2012 r., oraz efektéw uczenia si¢ dla obszaru nauk spotecznych z 2011 r.

3. Samoocena kompetencji mtodych pracownikéw w latach 2010-2014 w skali 1-5.

4. Samoocena najwazniejszych umiejetnosci pracownikoéw, z uwzglednieniem pici, wieku
1 kierunku wyksztalcenia wyzszego w 2019 r.

5. Grupy kompetencji wymagane przez pracodawcow od przysztych kierownikow, specjalistow
i technikow w 2014 r.

6. Przecietny poziom umiejetnosci wymaganych przez pracodawcow u Kierownikow,
specjalistow i technikow.

7. Efekty uczenia si¢ w zakresie wiedzy wedlug standardow ksztalcenia w zawodzie
nauczyciela z lat 2012 i 2019.

8. Efekty uczenia si¢ w zakresie umiejetnosci wedlug standardéow ksztatcenia w zawodzie
nauczyciela z lat 2012 i 2019.

9. Efekty uczenia si¢ w zakresie kompetencji spotecznych wedtug standardow ksztatcenia
w zawodzie nauczyciela z lat 2012 i 20109.

10. Efekty uczenia si¢ na specjalnos$ci pedagogika spoteczno-opiekuncza i terapia pedagogiczna
w APS.

11. Metody ksztatcenia stosowane dla uzyskania efektow uczenia si¢ na kierunkach
pedagogicznych w APS wedtug rodzajow kompetencji.

12. Metody sprawdzania efektoéw uczenia si¢ na kierunkach pedagogicznych w APS wedhug
grup kompetencji.

13. Metody sprawdzania efektow uczenia si¢ wedtug rodzaju kompetencji na UP w Krakowie.
14. Przydatnos¢ metod nauczania w pracy zawodowej wedtug absolwentow APS.

15. Przydatnos$¢ przedmiotow wyktadanych na studiach pedagogicznych wedtug absolwentow
APS.

16. Motywy podjecia studiow pedagogicznych przez absolwentéw APS.

17. Motywy podje¢cia pracy po studiach przez absolwentow APS.

18. Ranga cech intelektualnych nauczyciela w procesie nauczania i wychowania dzieci wedtug

nauczycieli i rodzicéw.
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19. Zgodno$¢ posiadanego poziomu wyksztalcenia z wymaganym na stanowisku.20. Ranga
umiejetnosci nauczyciela waznych w nauczaniu i wychowaniu dzieci wedtug nauczycieli i
rodzicow. 21.
Kompetencje wynikajace z efektow uczenia si¢ oraz najbardziej przydatne w pracy nauczyciela.
22. Kompetencje wykorzystywane i brakujace w pracy zawodowej absolwentow APS.

23. Ocena znajomosci kompetencji spotecznych nabytych w czasie studiéw przez absolwentéw
APS.

24. Obszary brakéw kompetencyjnych wsrod absolwentéw APS.

25. Braki w doswiadczeniu zawodowym absolwentéw APS. 26.
Przyczyny brakéw w kompetencjach nauczycieli wedtug absolwentow APS. 27.
Konsekwencje brakéw kompetencyjnych wedlug absolwentéw APS. 28.
Przydatnos¢ praktyk w pracy nauczyciela wedtug studentow APS. 29.

Umiejetno$ci nabyte w trakcie praktyk przez absolwentow APS.
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SUMMARY
In Poland, people interested in good preparation of university graduates for professional work,
labour market specialists, academic teachers, students, employees and employers, have been
signalling their lack of certain competences important in their professional work. As a way to
improve this situation, both professionals and students usually indicate a better adaptation of
study programs to qualifications related to the performance of work within a given profession
and specialty, limiting theoretical subjects and increasing practical classes during studies, as
well as extending and better organizing internships. However, the reasons for the mismatch of
competences obtained during studies to those needed in professional work (if the profession or
specialty performed is consistent with the learned one) do not depend only on the universities,
they are much broader than labor market specialists think.
The qualification requirements of employees for a specific position are influenced by the
organizational structure and the resulting different division of work/tasks between
organizational units and positions. Therefore, the qualification requirements for the same
position in different organizations (enterprises) in terms of size and type of activity must be
different. It follows that it is not possible to prepare a graduate with competences/qualifications
that would fit every type of work, as some employers expect, during studies in a given field or
specialty.
The introduction of educational standards based on learning outcomes was to reduce the
differences between education programs focused excessively on theoretical issues in the
humanities and social studies and the skills required of graduates in professional work. In
accordance with the regulations of the Minister of Science and Education, learning outcomes
for a given field of study, specialisation, as well as individual subjects and types of classes are
to determine the specific scope of knowledge, skills and social competences required of
students. The creators of the education program based on learning outcomes from the European
Union assume that thanks to them study programs will be brought closer to the requirements
and needs of business entities. To this end, the regulations of the Minister of Science and
Education additionally oblige colleges and universities to cooperate with the socio-economic
environment (organizations and enterprises).
The aim of the monograph is to analyze and evaluate education in the humanities and social
studies for the needs of the labor market. In particular, it concerns the impact of learning
standards and outcomes (expressed in the form of knowledge, skills and social competences)

and other factors on better matching the competences acquired during education to those
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required in future professional work. Are the competences acquired during studies in a given
field of study used in various types of work, within a given profession / specialty and what
competences important in professional work are lacking for graduates?

The monograph presents the following main hypothesis: basing education on the humanities
and social studies on learning outcomes in the scope of three competences (knowledge, skills
and social competences) did not significantly contribute to better preparation of graduates for
work in the learned profession. There is still a mismatch between competences acquired during
studies and those required in professional work, consistent with the profession learned, or
shortages of certain competences.

Monograph contains from 7 chapters, the first present the rationale for the introduction of
university education based on learning/learning outcomes, the evolution of the regulations
introducing learning outcomes in the years 2003-2019, their characteristics with particular
emphasis on social competences (due to their introduction to the outcomes and their important
role). A separate subsection is devoted to the university's cooperation with the socio-economic
environment, which, according to the assumptions of the Ministry of Science and Education, is
to support education in line with the needs of the economy and local labor markets. The second
chapter presents the reasons for the inadequacy of education to the competence requirements of
professional work, including those related to the traditional role of university education in the
economy and society, the large development of non-public colleges and universities in the
second half of the 90s of the twentieth century and the beginning of the twenty-first century,
the underestimation of bachelor's education by many employers.

The third chapter is devoted to the reasons for the incompatibility of education with the
requirements of professional work, depending on people undertaking studies contrary to their
interests and predispositions. It is about improper, ill-considered choice of the field of study by
universities graduates and not using career counselors at the same time. As a consequence, such
graduates do not always take up work in a learned profession, so there is an inadequacy of
learning outcomes to those required in professional work. The fourth chapter concerns the
assessment of standards and learning outcomes in humanities and social studies by academic
teachers, students and young workers, as well as the assessment by employers of the level of
preparation of graduates for professional work and the competences they lack.

The fifth chapter presents the standards and outcomes of education in pedagogical studies
specified in the regulations of the Minister of Science and Education, including their evolution
in the years 2003-2019, the scope of cooperation between colleges, universities and business

entities, in order to link education programs more closely with the requirements of the teaching
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and upbringing of children. Learning outcomes were also characterized according to the
regulations of 2012 and 2019 in order to indicate differences related to their better adaptation
to the requirements of teachers’ work. The sixth chapter presents an assessment of the education
process, standards and learning outcomes by students of pedagogy and teachers.

The seventh chapter contains an assessment of the use of competences acquired by teachers
during studies and the lack of some competences important in the learning and upbringing of
primary school children. The motives for choosing pedagogical studies and work in the teaching
profession were also presented. Did the graduates whose opinions were used in the monograph
choose pedagogical studies according to their interests or accidentally? An assessment of the
level and scope of vocational preparation was also presented, including in particular the use of
theoretical knowledge and experience gained during student internships in schools and other
educational institutions. Studies show that teachers themselves see competence gaps that hinder
the teaching and upbringing of children.

The analysis of all issues presented in the monograph is based on the regulations on education
standards and learning outcomes and on the published results of various studies. The most
extensive research is conducted in the years 2010-2019 by Polish Agency for Enterprise
Development (PARP), which is based on labour market research (BAEL) as well as on its own
studies. In various years, the PARP research covered about 3,000 - 4,000 employers and up to
20,000 employees.

In the assessment of learning outcomes at pedagogical studies, surveys among over 200 primary
school teachers and 60 APS graduates from 2017-2019, conducted as part of the master's
seminar at APS under the direction of the author of the monograph, were also used. Among the
APS graduates surveyed, 66% completed undergraduate studies and 34% master's degrees. The
author also used his own experience from many years of work at two public and two private
universities, as a professor, conducting exercises, course and diploma seminars (at the

bachelor's and master's level).
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