Rozdziat 2

KLASYCZNY IDEAL KSZTALCENIA A POTRZEBY
SPOLECZNE

Jan Franciszek Jacko

Uniwersytet Jagielloriski w Krakowie

Abstract

The classical ideal of education and social needs

The chapter concerns the project of higher education that was developed by the ancient
philosophers - Socrates, Plato and Aristotle — and experimentally implemented in the
Platonic Academy. The project is called the “classical” ideal (or paradigm) of education.
The purpose of this paper is to identify some of the compounds of contemporary ideas of
the university with the classical ideal of education, which was implemented in Plato’s Aca-
demy. The first section outlines the ideal. The second section shows its presence in some
exemplary projects of the university. The third section shows how social needs justify the
classical ideal of education.

Keywords: academic teaching, mission of universities, the Bologna process, European
Qualifications Framework for lifelong learning

Streszczenie

Rozdziat dotyczy projektu dydaktyki, ktory zostal okreslony przez klasykow antycznej
filozofii — Sokratesa, Platona i Arystotelesa — oraz byl eksperymentalnie realizowany
w Platonskiej Akademii. Tekst ukazuje koncepcyjne zwiazki wspoltczesnej idei uniwer-
sytetu z tym projektem. Wskazane zostang niektdre potrzeby spoleczne, ktére stanowia
o tym, ze klasyczny ideal ksztalcenia nie stracil aktualnosci.

Stowa kluczowe: dydaktyka akademicka, misja uniwersytetu, Proces Bolonski, Europej-
skie Ramy Kwalifikacji
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Wstep

Rozdzial dotyczy klasycznego ideatu (paradygmatu) ksztalcenia wyzszego —
projektu dydaktyki, ktéry zostal okreslony przez klasykow antycznej filozofii
(Sokratesa, Platona, Arystotelesa) i byt realizowany miedzy innymi w Pla-
tonskiej Akademii. Pierwsza czg$¢ rozdzialu okresla ten ideal. Cze$¢ druga
wskazuje jego obecno$¢ w niektdrych nowozytnych projektach uniwersytetu.
W ostatnich czesciach wskazane sa potrzeby spoleczne, ktdre stanowig o tym,
ze klasyczny ideal ksztalcenia nie stracit swej aktualnosci i niektére warunki
jego implementacji.

Klasyczny ideat ksztatcenia

Idea uniwersytetu zrodzila si¢ w starozytnosci. Byla realizowana miedzy inny-
mi w Akademii zalozonej przez Platona w roku 387 przed Chrystusem. Istniata
blisko 900 lat. Ulegal zmianie jej organizacyjny model, ale nie zmieniala si¢ jej
dydaktyczna misja. Bylo nig selekcjonowanie i przygotowywanie adeptéw do
zarzadzania sprawami publicznymi, a zwlaszcza - panstwem. Tworcom Akade-
mii towarzyszylto przekonanie o tym, Ze jego dobrobyt i bezpieczenstwo zaleza
glownie od tego, czy kierujg nim dobrze wyksztalceni ludzie. Ta misja obejmo-
wala przekazywanie wiedzy i rozwijanie cnoty (gr. apetr}), polegajacej miedzy
innymi na umiejetnosci oraz kompetencji podejmowania trafnych i godziwych
decyzji (Jaeger, 1964, s. 135-154).

Akademia byla stowarzyszeniem uczonych i adeptéw bioracych wspdlnie
udzial w badaniach naukowych (Tatarkiewicz, 1981, s. 103) na wzor szkot pita-
gorejskich (Reale, 1975, s. 106-108). Miata dwie misje: dydaktyczng i naukows,
ktére sg nierozerwalnie zwigzane ze soba. Misja dydaktyczng jest stworzenie
optymalnych warunkéw do wyksztalcenia sie w adeptach cnoty. Stuzyty temu
miedzy innymi badania, w ktdrych studenci brali czynny udzial, uprawiane
z teoretycznym nastawieniem, tj. ukierunkowane na zdobycie (nowej) wiedzy
bez wzgledu na jej wykorzystanie w dzialaniu (Jaeger, 1964, s. 155-173) Dzi$
nazwaliby$my je ,badaniami podstawowymi”. To naukowa (badawcza) misja
Akademii. Uwazano, Ze udzial studentéw w tych badaniach jest odpowiednim
sposobem ¢wiczenia umiejetnosci poprawnego myslenia, umilowania (po-
szukiwania) prawdy i dyscypliny (Tatarkiewicz, 1981, s. 103), co nie wyklucza
rozwijania umiejetnosci i kompetencji praktycznych, sprzyjajacych sprawne-
mu dziataniu. W Akademii uczono na przyklad wystawiania sie, argumentacji
i perswazji, by usprawni¢ komunikacje¢ spoteczng. Dzi$ te¢ role pelnia zajecia
ksztalcace w dziedzinie komunikacji miedzyludzkiej, retoryki, negocjacji, pisa-
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nia tekstow itp. W zwigzku z tym, Ze nie tylko intelekt, lecz takze wyobraznia,
emocje i popedy kieruja ludzkim dzialaniem, twércy Akademii uwazali, zZe na-
lezy je ksztaltowa¢ celem osiggniecia stanu ich harmonii z rozumem cztowie-
ka, polegajacej na tym, Ze pomagaja mu one zdobywa¢ wiedze oraz podejmo-
wa( trafne i godziwe decyzje. Rozne byly pomysty ksztaltowania tej harmonii.
Uznanym sposobem formowania emocji i postaw w Akademii byly ¢wiczenia
fizyczne. Te role przypisywano tez muzyce. Pdzniej, na przyktad w Akademii
Florenckiej, sztuki wizualne pelnity podobng funkcje w ksztaltowaniu wyob-
razni i wrazliwo$ci adeptow.

W klasycznym paradygmacie ksztalcenia gtéwny cel dydaktyki jest jeden
- cnota, ale ma dwa aspekty: w aspekcie teoretycznym celem ksztalcenia jest
trafne zrozumienie rzeczywistosci przez studentéw, zas w aspekcie praktycz-
nym - jego celem sg ich kompetencje oraz umiejetnosci stanowigce warunek
sprawnego i godziwego dzialania. Temu celowi sg podporzadkowane wszystkie
poziomy ksztalcenia — jego wczesniejsze etapy przygotowuja do pelnej realizacji
tego celu na etapach pdzniejszych (wyzszych). Studia kojarzy sie z najwyzszym
etapem ksztalcenia, na ktérym student uczy si¢ samodzielnie poznawac rzeczy-
wisto$¢ i znajdowad rozwigzania teoretycznych lub praktycznych probleméw
w sposob wykraczajacy poza wyuczony szablon myslenia lub dzialania. Dlatego
uznanym sposobem realizacji tego praktyczno-teoretycznego celu w ramach
studiow jest czynny udzial studentéw w badaniach i dyskusjach naukowych.

Potrzebe taczenia badan naukowych z dydaktyka wspomniani filozofowie
tlumaczg tym, ze majg one zbiezny cel - jest nim trafne (odzwierciedlajace byt)
zrozumienie rzeczywistosci. To cel teoretyczny (bo jego realizacja prowadzi do
teorii), ale — jak pokazujg - jest ono tez praktyczng umiej¢tnoscia i kompe-
tencjg, bo kieruje podejmowaniem decyzji. Dlatego celéw teoretycznych nie
przeciwstawiajg oni praktycznym celom ksztalcenia. Jak pokazujg, im bardziej
zlozone i nietypowe sg praktyczne problemy, z ktérymi boryka si¢ czlowiek,
tym bardziej wyrafinowanej teorii potrzebuje, by mdc je dobrze rozwigzal.
To przekonanie znalazlo potwierdzenie w rozwoju cywilizacji. Przykladowo,
dzi$ fizyka teoretyczna owocuje wynalazkami oraz innowacjami w dziedzinie
technologii, matematyczng teori¢ gier wykorzystuje si¢ m.in. do opracowania
strategii zarzadzania, nauki teoretyczne, takie jak np. filozofia, teoria polityki
i historia doktryn politycznych, stanowig przestanke decyzji politycznych, kté-
re reguluja dzialanie organizacji, w tym — panstw.

Zarys klasycznego ideatu ksztalcenia wyzszego znalez¢ mozna migdzy in-
nymi w dialogach Platona. Ich gtéwny bohater — Sokrates podejmuje polemike
z dominujgcym w jego czasach sposobem nauczania, ktdre polegato na pamie-
ciowym opanowaniu tekstow, wyjasnianiu zjawisk przez odwolywanie si¢ do
cytatow oraz na swoistej ,tresurze’, polegajacej na powtarzaniu wzorcowych
sposobow dzialania i my$lenia. Dyskutujac z éwcze$nie uznawanymi ,eksper-
tami” z roznych dziedzin, platonski Sokrates ukazuje ograniczenia tak ksztatto-
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wanych umiejetnosci i pokazuje, ze bywaja bezuzyteczne, a czasem szkodliwe
w konfrontacji ze zlozonymi lub nietypowymi problemami. Ich rozwigzanie
- jak uwazali tworcy klasycznego paradygmatu ksztalcenia — Sokrates, Platon
i Arystoteles - wymaga trafnego zrozumienia rzeczywisto$ci. Odrdzniali oni
rozumienie (wiedze) od wrazenia, Ze co$ sie rozumie (wie). Pierwsze polega na
znajomosci odpowiedniego uzasadnienia zywionych przekonan i prowadzi do
wiedzy (gr. émotrun) polegajacej na zrozumieniu rzeczywistosci. Drugie — to
przekonania, ktére nie maja odpowiedniego uzasadnienia i sg sprawa opinii
(gr. 86&a).

W ujeciu tych filozoféw wiedza polega na dostrzezeniu zwigzkéw zacho-
dzacych miedzy zaobserwowanymi faktami a ogélnymi zasadami (przyczyna-
mi, prawami, zasadami). Ich badaniem zajmuja si¢ m.in. logika, matematyka
i filozofia. Dlatego w klasycznym paradygmacie ksztalcenia wazng role pelni
wprowadzenie do tych nauk. Pézniej, w miare usamodzielniania si¢ nowych
nauk ogélnych, uzupetniano nimi list¢ przedmiotéw nalezacych do kanonu
ksztalcenia na uniwersytecie. Cho¢ na przykltad w szkole Likejon (gr. Avketov),
zalozonej przez Arystotelesa, wazniejszg role niz w Akademii pelnily badania
przyrodnicze, byt on, podobnie jak Platon, przekonany, ze wprowadzenie do
nauk teoretycznych (o duzym stopniu ogdlnosci) jest koniecznym elementem
ksztalcenia wyzszego.

Zdaniem pomystodawcéw Akademii, nauczyciele i studenci powinni po-
szukiwa¢ calo$ciowego obrazu $wiata oraz syntezy nauk, dlatego prowadzono
w niej badania w réznych dziedzinach i oferowata wyjatkowo (jak na owe cza-
sy) wszechstronne wyksztalcenie. Uniwersalnos$¢ jej badan i dydaktyki stano-
wita o specyfice jej naukowej i dydaktycznej misji (Jaeger, 1964, s. 207-222).

Klasyczny paradygmat ksztatcenia w nowozytnych
projektach uniwersytetu

W zwiazku z tym, ze projekt naukowej i dydaktycznej misji uniwersytetu wy-
znaczony klasycznym idealem ksztalcenia jest ogdlny, mozna go realizowa¢ na
rdzne sposoby. PozZniejsze pomysly ksztalcenia wyzszego uszczegédtawiajg go,
okreslajac dokladniej cele dydaktyki, metody ich realizacji, w tym - instytucjo-
nalne rozwigzania. Inne go krytykujg i proponuja odmienny projekt, ale nawet
wtedy, gdy sie go kontestuje, trzeba do niego nawiaza¢, poniewaz on okresla
ogolny sens terminu ,,uniwersytet”. Dlatego ten ideal jest historycznym punk-
tem odniesienia dyskusji dotyczacych misji uniwersytetu.

Klasyczny ideatl ksztalcenia przejely sredniowieczne uniwersytety. Podobnie
jak Platonska Akademia, byly miejscem poszukiwania calo§ciowego obrazu
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rzeczywistosci i oferowaly wszechstronne wyksztalcenie (Banasiak, 2009,
s. 14-15; Riiegg, 2010). To zadanie jest sygnalizowane etymologia nazwy ,,uni-
wersytet”. Lacinskie universitas oznacza nie tylko wspdlnote nauczycieli (mi-
strzéw) i studentow (lac. universitas magistrorum et scholarium), ale tez ogol-
ny aspekt badan i ksztalcenia. Sfowo pochodzi od (fac.) universus — calkowity,
powszechny, ogolny (Menge, Kopia, 1974, s. 519).

Klasyczny ideal ksztalcenia opiera si¢ na zalozeniu, ze ksztalcenie wyzsze
ma na celu rozwijanie tych mozliwosci czlowieka, ktére czynig go bardziej wol-
nym - ktdre sprawiaja, ze lepiej rozumie rzeczywisto$¢ i jest w stanie kierowaé
sie swym rozumieniem przy podejmowaniu decyzji. Dlatego, przyktadowo po-
jecie ,,sztuk wyzwolonych” (lac. artes liberales) sugeruje, ze ich celem jest roz-
wijanie duchowej wolnosci, ktéra przystuguje kazdej osobie niezaleznie od jej
pozycji i roli spoteczne;j.

Rewolucje spoteczne i kulturowe okresu o$wiecenia oraz pézniejsza Wios-
na Ludéw przyniosly postulat realizowania przez uniwersytet potrzeb naro-
dowych i panstwowych, zblizenia ksztalcenia wyzszego do potrzeb zawodo-
wych oraz oddzielenia go od instytucji koscielnych i przeniesienia w obszar
kompetencji panstwa (Morawski, 1900; Ridder-Symoens, Riiegg, 2003). Te
zmiany nie doprowadzily do rezygnacji z klasycznego paradygmatu ksztalce-
nia. Nawigzuje do niego miedzy innymi inspirowana pomystami Immanuela
Kanta (2003) koncepcja Wilhelma von Humboldta, ktéry wykreowat i wdro-
zyt swéj model wolnego (liberalnego) uniwersytetu (niem. die freie Universitit)
w zalozonym w roku 1808 przez siebie Uniwersytecie Berlinskim (Hoffmann,
Seidel, Baratella, 2008, s. 48).

Wspolczesnie trwa dyskusja dotyczaca tego, jak nalezy uszczegotowic kla-
syczny ideal ksztalcenia wyzszego. Jedng z kwestii spornych jest to, czy nale-
zy taczy¢ badawcze i dydaktyczne zadania uniwersytetu. Karl Jaspers widzi na
przyklad taka potrzebe (Jaspers, 1978, s. 742), podobnie jak Russell L. Ackoft
(Ackoff, 1968a, 1968b). José Ortega y Gasset uwaza natomiast, ze badania na-
ukowe nie sg gtéwnym celem uczelni - jest nim wychowanie polegajace na
»przekazywaniu kultury” oraz nauczaniu zawodu. Zdaniem tego autora, ideal
aczenia dydaktyki z badaniami naukowymi jest w zasadzie cenny, ale nalezy
z niego zrezygnowal ze wzgledu na potrzeby spoteczne wywolane kryzysem
kultury, w ktérym znajduje si¢ Europa. Jak sugeruje, do realizacji tego idealu
bedzie mozna wrécié, gdy kryzys minie. (Ortega y Gasset, 1978).

Sprawa dyskusyjng jest tez to, czy uczenie zawodu nalezy do dydaktycznej
misji uniwersytetu, jak to postuluje migdzy innymi Ortega y Gasset (1978).
John Henry Newman uwaza na przyklad, ze umiej¢tnosci zawodowe sg wtor-
nym zadaniem uniwersytetu, bo jego gléwny ,,produkt” stanowig umiejetnosci
i kompetencje naukowe oraz obywatelskie (Newman, 1978, 1990).

Dzi$ zwykle nie ulega kwestii, ze uniwersytet ma misje badawcza (nauko-
wa) i dydaktyczng. Misja badawcza to prowadzenie badan naukowych, przede
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wszystkim - teoretyczne i eksperymentalne badania podstawowe, dzialalnos¢
badawczo-rozwojowa, statutowa itp. Do dydaktycznej misji uniwersytetu nale-
zy ksztalcenie studentéw. Réznie mozna okreslaé proporcje miedzy tymi mi-
sjami. Niektore uczelnie mogg preferowaé badania naukowe, inne - dydaktyke.
Udziat studentéw w badaniach naukowych jest uznanym i by¢ moze - najlep-
szym sposobem realizacji swoistych celow dydaktyki akademickiej. Dlatego
rezygnacja z tego narze¢dzia przez uniwersytet nie sprzyja realizacji jego dydak-
tycznej misji, cho¢ nie musi jej przekreslac.

Wspolczesnie formulowany jest postulat ,trzeciej misji” uniwersytetu, ko-
jarzonej badz z samofinansowaniem si¢ tej instytucji (Clark, Pergamon, Clark,
2001), badz ze wspdlpraca z otoczeniem, polegajaca na tworzeniu warunkow
sprzyjajacych komercjalizacji wynikéw badan naukowych, na wspétdziataniu
z pracodawcami (dostosowywaniu programéw ksztalcenia do potrzeb rynku
pracy), a takze z prowadzonymi badaniami przemystowymi (Nowe brzmienie
Art. 2 pkt 3 lit. c. Ustawy z dnia 30 kwietnia 2010 o zasadach finansowania na-
uki. Nowe brzmienie pkt 3 w art. 2 wchodzi w Zycie z dniem 25.05.2015 r. Dz. U.
22015 r. poz. 249) i pracami rozwojowymi (Nowe brzmienie Art. 2 pkt 6. Usta-
wy z dnia 30 kwietnia 2010 o zasadach finansowania nauki. Nowe brzmienie
pkt 3 w art. 2 wchodzi w zycie z dniem 25.05.2015 r. Dz. U. z 2015 r. poz. 249).
(Clark, Pergamon, Clark, 2001; Etzkowitz, 2000; Leja, 2008, 2015). Te pomysty
nie muszg oznaczaé krytyki klasycznego idealu ksztalcenia, cho¢ w praktyce
i w niektorych kontekstach sg trudne z nim do pogodzenia. Mozna je pojmo-
wac jako propozycje dostosowania uniwersytetu do aktualnych potrzeb spo-
tecznych i sytuacji ekonomicznej, co nie zaklada rezygnacji z jego naukowo-
-dydaktycznej misji.

Na aktualny sposdb pojmowania misji uniwersytetéw wplyw majg zmia-
ny wyznaczone Procesem Bolonskim, zapoczatkowanym o$wiadczeniami, ta-
kimi jak Deklaracja Sorbonska (z 28 V 1998 roku) oraz Deklaracja Bolonska
(z 19 VI 1999 roku), majacym na celu harmonizacje systemoéw szkolnictwa
wyzszego krajow europejskich i stworzenia Europejskiego Obszaru Szkolni-
ctwa Wyzszego. Jak postaram si¢ pokaza¢ na wybranym przykladzie, projekt
dydaktyki wyznaczony Procesem Bolonskim jest konkretyzacja klasycznego
idealu ksztalcenia. Przedmiotem ponizszej analizy jest dokument Europejskie
ramy kwalifikacji dla uczenia sig przez cate Zycie (ERK), ktory byl punktem wyj-
$cia do tworzenia krajowych ram kwalifikacji w réznych krajach, w tym - Pol-
ski. Tabela 1 okresla cele pozioméw ksztalcenia wskazane w tym dokumencie.
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Tabela 1. Deskryptory definiujace poziomy europejskich ram kwalifikacji

Poziom

Wiedza

Umiejetnosci

Kompetencje

W kontekscie ERK wiedzg
opisuje sie jako teoretycz-
ng lub faktograficzna.

W kontek$cie ERK umie-
jetnosci okresla sie jako
kognitywne (z zastosowa-
niem myslenia logicznego,
intuicyjnego i kreatywnego)
oraz praktyczne (zwigzane
ze sprawno$cig manualng
i korzystaniem z metod,
materiatow, narzedzi i in-
strumentow)

W kontekscie ERK, kom-
petencje okresla sie w ka-
tegoriach odpowiedzialno-
§ci i autonomii.

Poziom 1

Podstawowa wiedza ogdl-
na

Podstawowe umiejetnosci
wymagane do realizacji
prostych zadan

Pracalub nauka pod bezpo-
$rednim nadzorem w zor-
ganizowanym kontekscie

Poziom 2

Podstawowa wiedza fakto-
graficzna w danej dziedzi-
nie pracy lub nauki

Podstawowe  kognitywne
i praktyczne umiejetnosci
potrzebne do korzysta-
nia z istotnych informacii
w celu realizacji zadan

i rozwigzywania rutyno-
wych  probleméw  przy
uzyciu prostych zasad
i narzedzi

Praca lub nauka pod nad-
zorem, 0 pewnym stopniu
autonomii

Poziom 3

Znajomos¢ faktéw, zasad,
proceséw i poje¢ ogdlnych
w danej dziedzinie pracy
lub nauki

Zestaw umiejetno$ci kog-
nitywnych i praktycznych
potrzebnych do realizacji
zadai i rozwigzywania
probleméw przez wybie-
ranie i stosowanie podsta-
wowych metod, narzedzi,
materiatéw i informacji

Ponoszenie odpowiedzial-
nosci za realizacje zadan
w pracy lub nauce; dosto-
sowywanie wilasnego za-
chowania do okolicznosci
W rozwigzywaniu proble-
mow

Poziom 4

Faktograficzna i teoretycz-
na wiedza w szerszym
kontekscie danej dziedziny
pracy lub nauki

Zakres umiejetnosci kog-
nitywnych i praktycznych
potrzebnych do generowa-
nia rozwigzan okreslonych
probleméw w danej dzie-
dzinie pracy lub nauki

Samodzielna organizacja
w ramach wytycznych
dotyczacych  kontekstow
zwigzanych z pracg lub
nauka, zazwyczaj przewi-
dywalnych, ale podlega-
jacych zmianom; nadzo-
rowanie rutynowej pracy
innych, ponoszenie pewnej
odpowiedzialnosci za oce-
ne i doskonalenie dziatan
zwigzanych z pracg lub
naukg
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Obszerna, specjalistyczna, | Rozlegly zakres umiejet- | Zarzadzanie i nadzér
faktograficzna i teoretycz- | nosci kognitywnych i prak- | w kontekstach pracy i nauki
na wiedza w danej dziedzi- | tycznych potrzebnych | podlegajacych nieprze-

Poziom 5 | nie pracy lub nauki i $wia- | do kreatywnego rozwig- | widywalnym zmianom;
domos¢ granic tej wiedzy | zywania  abstrakcyjnych | analizowanie i rozwijanie
probleméw osiggnie¢ pracy wiasnej
oraz innych oséb
Zaawansowana  wiedza | Zaawansowane umiejetno- | Zarzadzanie ztozonymi
w danej dziedzinie pracy | $ci, wykazywanie sie bie- | technicznymi lub zawo-
i nauki obejmujaca kry- | gloscig i innowacyjnoscig | dowymi dziataniami lub
tyczne rozumienie teorii | potrzebng do rozwigzania | projektami, ponoszenie
i zasad ztozonych i nieprzewidy- | odpowiedzialnosci
walnych probleméw w spe- | za podejmowanie decyzji
Poziom 6 cjalistycznej dziedzinie pra- | w nieprzewidywalnych
cy lub nauki kontekstach; zwigzanych
z pracg lub nauka; pono-
szenie odpowiedzialnosci
za zarzadzanie rozwojem
zawodowym jednostek
i grup
Wysoce wyspecjalizowana | Specjalistyczne umiejetno- | Zarzadzanie i przeksztaica-
wiedza, ktorej cze$¢ stano- | Sci rozwigzywania proble- | nie kontekstow zwigzanych
wi najnowszg wiedze w da- | méw potrzebne do badan | z pracq lub nauka, ktore
nej dziedzinie pracy lub | lub dziatalnosci innowacyj- | sq ztozone, nieprzewidy-
nauki, bedaca podstawg | nej w celu tworzenia nowej | walne i wymagajg nowych
. oryginalnego my$lenia lub | wiedzy i procedur oraz | koncepcji  strategicznych;
Poziom 7 . . . L y . o
badan; krytyczna $wiado- | integrowania wiedzy z roz- | ponoszenie odpowiedzial-
mos$¢ zagadnien w zakre- | nych dziedzin nosci za przyczynianie sie
sie wiedzy w danej dziedzi- do rozwoju wiedzy i praktyki
nie oraz na styku réznych zawodowej lub za dokony-
dziedzin wanie przegladu strategicz-
nych wynikéw zespotéw
Wiedza na najbardziej za- | Najbardziej zaawansowane | Wykazywanie si¢ znacza-
awansowanym  poziomie | i wyspecjalizowane umie- | cym autorytetem, innowa-
w danej dziedzinie pracy | jetnosci i techniki, w tym | cyjnoScig, autonomia, ety-
lub nauki oraz na styku | synteza i ocena, potrzebne | ka naukowg i zawodowg
réznych dziedzin do rozwigzywania krytycz- | oraz trwalym zaangazo-
Poziom 8 nych probleméw w ba- | waniem w rozwdj nowych

daniach lub dziatalnosci
innowacyjnej oraz do po-
szerzania i ponownego
okre$lania istniejacej wie-
dzy lub praktyki zawodowej

idei i procesow w najwaz-
niejszych kontekstach pra-
cy zawodowej lub nauki,
w tym badan

Zrédto: Europejskie ramy kwalifikacji dla uczenia sie przez cafe zycie. Online

cation_culture

: http://ec.europa.eu/dgs/edu-
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Poziomy nizsze (1-4) to ksztalcenie podstawowe i $rednie — przygotowuja-
ce do studidw wyzszych lub do wykonywania zawodu. Wyzsze poziomy (5-8)
dotycza ksztalcenia wyzszego'. W pracy ,wprowadzajacymi celami dydakty-
ki” okresla¢ sie bedzie wiedze¢, umiejetnosci oraz kompetencje poziomoéw 1-4,
a ,,swoistymi celami dydaktyki akademickiej” — wiedze, umiejetnosci i kompe-
tencje pozioméw 5-8% Realizacje tych ostatnich okresla¢ sie bedzie mianem
»dydaktycznej misji uniwersytetu”.

Swoiste cele dydaktyki akademickiej mogg by¢ realizowane na nizszych po-
ziomach ksztalcenia, a dydaktyczna misja uniwersytetu nie wyklucza realiza-
¢ji niektérych wprowadzajacych celéw dydaktyki. Przyktadowo, jesli studenci
majg takie braki wyksztalcenia poziomu 1-4, ktére uniemozliwiajg realizacje
swoistych celéw dydaktyki akademickiej, wtedy w ramach ksztalcenia wyzsze-
go trzeba te braki uzupelni¢ (gléwnie w ramach studiéw I stopnia), by méc
realizowa¢ swoiste cele ksztalcenia akademickiego. Pod wzgledem dydaktyki
réznica miedzy uniwersytetem a innymi szkotami polega gléwnie na tym, ze
dydaktyka akademicka preferuje cele poziomu 5-8 i nie poswieca ich dla reali-
zacji innych celow.

Dydaktyka poziomu 1-4 (tab. 1) ma przekazywa¢ wiedze oraz ksztalci¢
umiejetnosci i kompetencje pozwalajace sprawnie rozwigzywaé problemy we-
dlug sprawdzonych szablonéw myslenia i dzialania. Przykltadowo, ksztalcenie
zawodowe na tym poziomie (w szkotach ponadpodstawowych §rednich) ma na
celu przygotowanie do sprawnego wykonywania typowych dla danego zawodu
zadan wedlug przyjetych metod. Nie wyklucza to rozwijania umiejetno$ci kry-
tycznego i tworczego myslenia, generowania nowych rozwigzan, ale gtéwnym
celem dydaktyki na tym stopniu ksztalcenia jest zapoznanie ucznia z wzorco-
wymi sposobami rozwigzywania problemdéw oraz wyéwiczenie umiej¢tnosci
ich stosowania.

Deskryptory poziomu 5-8 sg uszczegdtowieniem celéw ksztalcenia wy-
znaczonych klasycznym idealem, o ktérym byta mowa w poprzedniej czesci.

' W niektérych krajach Europy szkolnictwo wyzsze obejmuje tez poziom 5 (tzw. ,,poziom
posredni”), ale w Polsce Krajowe Ramy dla Szkolnictwa Wyzszego zaczynaja si¢ od poziomu 6.

2 W kontekscie Europejskich Ram Kwalifikacji ,wiedza” oznacza wynik przyswajania infor-
magcji przez uczenie si¢. Wiedza jest zbiorem informacji o faktach, zasadach, teorii i praktykach
powiazanych z dziedzing pracy lub nauki. Wiedze opisuje si¢ jako teoretyczng lub faktograficz-
ng. ,Umiejetnosci” oznaczaja zdolnos¢ do stosowania wiedzy i korzystania z know-how w celu
wykonywania zadan i rozwigzywania probleméw. W kontekscie Europejskich Ram Kwalifikacji
umiejetnos$ci okresla si¢ jako kognitywne (obejmujace myslenie logiczne, intuicyjne i kreatywne)
oraz praktyczne (obejmujace sprawnos¢ oraz korzystanie z metod, materialéw, narzedzi, a takze
instrumentéw). ,,Kompetencje” oznaczajg udowodniong zdolno$¢ stosowania wiedzy, umiejetno-
$ci i zdolnosci osobistych, spotecznych lub metodologicznych okazywang w pracy lub nauce oraz
w karierze zawodowej i osobistej. W Europejskich Ramach Kwalifikacji kompetencje okre$lane sa
w kategoriach odpowiedzialno$ci i autonomii (Zalecenie Parlamentu Europejskiego I Rady z dnia
23 kwietnia 2008 r. w sprawie ustanowienia europejskich ram kwalifikacji dla uczenia si¢ przez cate
Zycie).
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Wyznaczajg dydaktyce akademickiej specyficzny cel, obejmujacy m.in.: ksztal-
cenie umiejetnosci i kompetencji przydatnych do rozwigzywania nietypowych
problemdéw w sposéb wykraczajacy poza znane szablony. Tu wiekszego zna-
czenia (niZ na poziomie 1-4) nabiera umiejetno$¢ myslenia na wysokim stop-
niu abstrakeji i wszechstronna wiedza, obejmujaca te dziedziny nauki i kultu-
ry, ktére pozwalaja zobaczy¢ problemy w szerszym kontekscie wykraczajacym
poza obszar specjalizacji i dajg si¢ wykorzysta¢ w heurystycznym procesie znaj-
dowania rozwigzan (teoretycznych — w nauce - lub praktycznych - w dziala-
niu). Realizacja tych zadan wymaga umiejetnosci wychodzenia poza dotych-
czasowy stan wiedzy i prowadzenia samodzielnych badan naukowych. Dlatego
na poziomie 5-8 pojawiajg si¢ dydaktyczne zadania zwigzane z ksztalceniem
umiejetnosci kreatywnego rozwigzywania abstrakcyjnych probleméw (poziom
5), innowacyjno$cig w pokonywaniu zlozonych i nieprzewidywalnych proble-
mow w specjalistycznej dziedzinie pracy lub nauki (poziom 6), tworzenia no-
wej wiedzy, nowych procedur dzialania oraz integrowania wiedzy z réznych
dziedzin (poziom 7), a takze kompetencji zarzadzania i nadzoru w kontekstach
pracy i nauki podlegajacych nieprzewidywalnym zmianom, analizowania i roz-
wijania osiggniec¢ pracy wlasnej oraz innych oséb (poziom 5), ponoszenia od-
powiedzialnosci za podejmowanie decyzji w nieprzewidywalnych kontekstach
zwiazanych z pracg lub nauka (poziom 6) oraz zarzadzania i przeksztalcania
kontekstéw dotyczacych pracy lub nauki, ktore sg zlozone, nieprzewidywalne
i wymagaja nowych koncepcji strategicznych, rowniez ponoszenia odpowie-
dzialno$ci za przyczynianie si¢ do rozwoju wiedzy i praktyki zawodowej lub
za dokonywanie przegladu strategicznych wynikéw zespoléw (poziom 7). Te
umiejetnosci i kompetencje moga by¢ najpelniej rozwijane na poziomie 8.

Wyzsze ksztatcenie zawodowe

Dyskusja dotyczaca wyzszego ksztalcenia zawodowego zaczela sie juz w czasach
antycznych sporem o nature cnoty miedzy Sokratesem i Platonem a sofistami’.
Ci mysliciele byli zgodni, Ze jest ona gléwnym praktycznym celem ksztalcenia,
jednak inaczej ja pojmowali. Sofici uwazali, Ze cnota jest umiejetno$cia spraw-
nego osiggania celéw myslenia i dzialania, a jej idealem jest wirtuozeria. Tak
rozumiana cnota jest zjawiskiem neutralnym moralnie, gdyz realizacja zaréw-
no godziwych, jak i niegodziwych celéw moze mie¢ jej znamiona. Mozna jej
nauczy¢ tak, jak sie uczy fachowych umiejetnosci — przez powtarzanie ¢wiczen
polegajacych na wykorzystywaniu wzorcowych metod (myslenia lub dziatania)

* Platoniska Akademia byta alternatywa dla szkot sofistycznych, w tym - zalozonej okoto 392
roku przed Chrystusem przez Isokratesa.



Klasyczny ideat ksztalcenia a potrzeby spoteczne 49

w roéznych sytuacjach oraz przez nasladowanie mistrza. Zdaniem Sokratesa
i Platona, cnota to nie tylko umiejetnos¢ sprawnego, ale tez sktonnos¢ do go-
dziwego dziatania, ktére plyng z trafnego rozumienia rzeczywistosci (wiedzy
émotnun). Nie mozna ich nauczyé, bo wymagaja osobistego zaangazowania
i dojrzalosci. Mozna jedynie stworzy¢ odpowiednie warunki powstania cnoty
dajac studentom narzedzia poprawnego rozumowania i trafnej oceny. Dlatego
rozwijanie umiejetnosdci teoretycznych bylo w centrum dydaktyki Akademii,
cho¢ sie do nich nie ograniczala (Jaeger, 1964, s. 172-173; Reale, 2003, s. 86—
105).

Powyzszy spdr mial miejsce w kontekscie polityczno-ekonomicznego sy-
stemu, w ktérym odrézniano zadania spoteczne ludzi wolnych (obywateli, gr.
npoownov, fac. persona — obywateli) od zadan niewolnikéw. Niewolnicy petnili
role stuzebna, ktdra polegata na sprawnym wykonywaniu polecen, tj. realizo-
waniu celéw wyznaczonych przez kogo$ innego. Sokrates i Platon zauwazaja, ze
dydaktyczny cel szkot sofistycznych odpowiada potrzebie ksztalcenia niewol-
nikéw, bo nie obejmuje on przygotowania do refleksji nad wartoscig sposobu
i celow dziatania. Akademia miala rozwija¢ umiejetnosci rozumienia rzeczywi-
stosci i trafnej oceny, a przez to ksztalci¢ obywateli antycznego panstwa, ktérzy
maja prawo i obowigzek wyznaczania godziwych celéw swego dzialtania i pan-
stwa (Jaeger, 1964, s. 172-173; Reale, 2003, s. 86-105).

Na szcze$cie z biegiem czasu odrdznienie ludzi wolnych (obywateli)
i niewolnikéw utracito umocowanie polityczno-ekonomiczne. Wraz z rozpo-
wszechnianiem sie chrzescijanstwa i przez przemiany spoleczne zapoczgtkowa-
ne w okresie o$wiecenia, coraz powszechniej zacz¢to uznawac zasade, ktéra stoi
u podstaw idei spoteczenstwa obywatelskiego, ze kazdy czlowiek niezaleznie od
swej pozycji spotecznej ma prawo do decydowania o sobie, zarzagdzania swoimi
sprawami i wplywania na losy panstwa. Dzi§ ma ona odzwierciedlenie m.in.
w idei podstawowych praw czlowieka. Nie znaczy to, ze zakonczyt sie¢ powyz-
szy spor. Nabrat tylko nowego znaczenia. Z jednej strony mamy stanowisko
prezentowane niegdy$ przez sofistow, w mysl ktdrego wyzsze ksztalcenie zawo-
dowe nie musi by¢ wszechstronne i rozwija¢ teoretycznych umiejetnosci oraz
kompetencji bardziej niz jest to potrzebne do sprawnej realizacji zatozonych
celow aktywnosci zawodowej. Z drugiej strony, w klasycznym paradygmacie
ksztalcenia kazde ksztalcenie wyzsze, a wiec tez zawodowe, powinno uczyé
miedzy innymi i przede wszystkim trafnego oraz wieloaspektowego (wszech-
stronnego) rozumienia rzeczywisto$ci, a takze podejmowania decyzji kierowa-
nych tym rozumieniem, tak by absolwenci poza umiej¢tnoscia sprawnego wy-
konywania zdefiniowanych zadan zawodowych byli tez w stanie samodzielnie
projektowacd rozwigzania dotyczace nie tylko srodkdw, ale tez celéw dziatania.

Jak to juz pokazano, klasyczny ideal ksztalcenia obejmuje przygotowa-
nie do odgrywania réznych rol spolecznych i nie wyklucza umiejetnosci
praktycznych. Zgodnie z nim okreslone swoiste cele dydaktyki akademickiej
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sprzyjaja ksztalceniu tego, co jest przydatne w wykonywaniu zawodu. Dlate-
go uczelnia, wydzial lub kierunek studiéw zajmujace si¢ ksztalceniem zawo-
dowym (na przyklad przyszlych lekarzy, inzynieréw, prawnikéw itd.) moga
spetnia¢ dydaktyczng misje uniwersytetu. W tym przypadku politechniki,
Fachhochschulen, Grandes Ecoles i inne szkoty wyzsze moga zasadnie by¢ nazy-
wane ,,uniwersytetem” (The role of the universities in the Europe of knowledge,
2003, s. 2). Moze si¢ jednak tez zdarzy¢, ze preferuja wprowadzajace cele ksztat-
cenia kosztem swoistych celéw dydaktyki akademickiej i wtedy nie realizuja
dydaktycznej misji uniwersytetu.

Obowiazujace w Polsce Prawo o szkolnictwie wyzszym (art. 2 ust. 1 pkt 18e,
Rozporzgdzenie ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 2 listopada 2011 r.
w sprawie Krajowych Ram Kwalifikacji dla Szkolnictwa Wyzszego) wprowadza
rozréznienie miedzy praktycznym i ogélnoakademickim profilem ksztalcenia
wyzszego. W mysl tego uczelnie i ich jednostki organizacyjne moga profilowa¢
swoja dydaktyczng misje¢ badz w kierunku przygotowania do zawodu (to profil
praktyczny), badz do pracy naukowe;j (profil ogélnoakademicki). To rozréznie-
nie nie przeczy przedstawionej wyzej dydaktycznej misji uniwersytetu. Ono ja
jedynie ,,profiluje”, pokazujac dwa mozliwe zastosowania wiedzy, umiejetnosci
i kompetencji bedacych swoistym celem ksztalcenia na uniwersytecie, ktdre
moga by¢ wykorzystywane w pracy naukowej lub w innych zawodach.

Powyzsze rozroznienie miedzy ksztalceniem ogélnoakademickim a prak-
tycznym moze, cho¢ nie musi wigzaé si¢ z nieporozumieniem, o ktérym warto
wspomnie¢. Polega ono na zalozeniu, ze realizacja profilu praktycznego przez
uniwersytet polega na zastgpieniu w jego misji wyzej okreslonych swoistych
celow ksztalcenia wyzszego celami typowymi dla $rednich szkét zawodowych.
Zalozenie jest mylne, bo - jak to pokazano - poziomy ksztalcenia okreslajace
dydaktyczng misje uniwersytetu zasadniczo roznig si¢ od pozostalych. Jest tez
szkodliwe spolecznie.

Ksztalcenie zawodowe na poziomie 1-4 przygotowuje do wyzszych pozio-
mow ksztalcenia, a w profilu zawodowym stuzy gléwnie wyksztalceniu pro-
fesjonalnej kadry pracownikéw operacyjnych oraz kierowniczych nizszych
szczebli w hierarchii organizacyjnej realizujagcych zadania operacyjne, z pew-
nym udzialem zarzadzania taktycznego. Ksztalcenie swoiste dla uniwersyte-
tu, zaréwno w profilu praktycznym, jak i ogélnoakademickim (poziom 5-8),
ma miedzy innymi na celu rozwijanie umiejetnosci i kompetencji zwigzanych
z kreatywno$cig oraz innowacyjnoscia, ktore sa szczegolnie przydatne w wy-
konywaniu rél spotecznych (w tym - zawodowych, naukowych i innych) wy-
magajacych samodzielnego wyznaczania celéw dzialania, tworzenia dtugofalo-
wych strategii i nowych (naukowych, artystycznych, gospodarczych i innych)
warto$ci. Dlatego realizujac swg dydaktyczng misje, uniwersytet przyczynia
sie w swoisty dla siebie sposdb do zwiekszenia konkurencyjnosci gospodarki
i rozwoju kultury (w tym nauki). Rezygnacja z tej misji przez uniwersytet jest
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szkodliwa spolecznie, bo sprzyja powstaniu deficytu kompetencji niezbednych
w tworzeniu konkurencyjnej gospodarki i prowadzi do nieuniknionych w tej
sytuacji strat oraz zagrozen. (Okon-Horodynska, 2008).

Uniwersytet a potrzeby spoteczne

Cho¢ zmieniajg si¢ konteksty spoteczno-ekonomiczne, klasyczny ideat ksztal-
cenia nadal ma uzasadnienie w potrzebach spoleczenistw. Okresla on sposéb
ksztalcenia ludzi do tego, by umieli uczestniczy¢ w zarzadzania swoimi spra-
wami i nimi kierowa¢. Ma tez uzasadnienie w potrzebach réznych organizacji
(w tym - panstw), ktére wymagaja od swych cztonkéw nie tylko sprawnego
wykonywania polecen, ale tez traftnych decyzji dotyczacych tego, jaki jest wlas-
ciwy kierunek zmian.

Uniwersytet jest dobrem wspdlnym obywateli, bo powstal po to, by zaspo-
kaja¢ okreslone potrzeby spoleczne. Dlatego do nich dostosowuje si¢ programy
studiéw uniwersyteckich. Ta okolicznos$¢ nie usprawiedliwia rezygnacji przez
uniwersytet z wlasciwej mu dydaktycznej misji pod presja oczekiwan spotecz-
nych lub innymi pretekstem. To prawda, ze spoteczenstwo i rynek pracy nie po-
trzebuja takiej iloéci elit (dyrektoréw, menedzerdw wyzszego stopnia, twércow
kultury itp.), jakg w niektorych krajach ksztalci uniwersytet. Z konstatacji tej
nie wynika jednak wniosek, ze dydaktyczng misje uniwersytetu nalezy poswie-
ci¢ dla realizacji doraznych potrzeb rynku pracy. Podobnie jak ze stwierdze-
nia nizu demograficznego nie wynika wniosek, Ze w interesie spotecznym jest
obnizenie poziomu ksztalcenia na uniwersytecie celem utrzymania populacji
studentéw na stalym poziomie. Gdyby kto$ tak argumentowal, to popelnialby
blad (tac.) ignoratio elenchi, bo powyzsze obserwacje nie swiadcza o tym, ze
w interesie spolecznym jest zaniechanie przez uniwersytet swoistej dla niego
dydaktycznej misji. Prowadza do innych wnioskéw. Migdzy innymi - ukazuja
potrzebe zachowania elitarnego charakteru studiéw na uniwersytecie, odpo-
wiedniego uszczegdtowienia jego dydaktycznej misji (tak by trafiat w zapotrze-
bowanie nauki, rynku, gospodarki, kultury itp.) i wprowadzenia projakoscio-
wego (zamiast proilosciowego) finansowania jego dydaktyki. Ani gospodarka,
ani rynek nie ,wymagaja~ zaniechania ksztalcenia wysoko wykwalifikowanej
kadry naukowej, kierowniczej, tworcow kultury itp.
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Ekonomiczne uwarunkowania misji uniwersytetu

Uniwersytet tym lepiej zaspokaja potrzeby spoleczne wyznaczone jego misja
im wyzszy jest poziom jego nauki i dydaktyki. Te za$§ wymagaja odpowiednie-
go finansowania. Dlatego ,bogate” spolecznosci przeznaczajg duze fundusze
na utrzymanie swych uniwersytetow, co ma odzwierciedlenie w gratyfikacji za
prace w tej instytucji, dzieki czemu trafiajg do niej najlepsi naukowcy i dydakty-
cy, a to skutkuje wysoka jakoscig ich pracy. Zalezno$¢ jest symetryczna: ,,boga-
te” spolecznosci moga sobie na to pozwoli¢, bo ich bogactwo ptynie miedzy in-
nymi stad, Ze majg takie wlasnie uniwersytety. Warto bra¢ pod uwage powyzsza
praktyke, bo obietnice, plany, a nawet najbardziej prawdopodobne prognozy
przyszlej poprawy ekonomicznej sytuacji szkolnictwa wyzszego moga okazaé
sie niewystarczajace, by zacheci¢ najlepszych pracownikéw nauki i dydakty-
kéw do podjecia lub kontynuowania pracy na uniwersytecie. Dorazne dzia-
tania majace podnie$¢ jako$¢ jego nauki i dydaktyki (takie jak np. powolanie
do istnienia struktur biurokracji majacej kontrolowa¢ te jako$¢, podniesienie
kryteriow jej oceny, ograniczanie mozliwosci podjecia dodatkowej pracy poza
macierzystym uniwersytetem itp.) moga spelni¢ swa funkcje jedynie wtedy, gdy
towarzyszy im atrakcyjna oferta skierowana do pracownikéw (a wiec co$ wie-
cej niz jej obietnica, prognoza lub szansa). W innym razie te dzialania moga
przynies¢ skutek odwrotny od zamierzonego, bo jej brak moze przyczyni¢ sie
do masowego odplywu najlepszych (aktualnych i potencjalnych) naukowcow
oraz dydaktykéw do innych zawoddéw lub za granice (bo ci zwykle majg wiecej
mozliwo$ci zmiany zawodu i sg bardziej mobilni), co zamiast podnie$¢ poziom
lokalnych uniwersytetow, moze doprowadzi¢ do jego obnizenia. Jak zauwazaja
uznani teoretycy zarzadzania zmiang w organizacji, nalezy wpierw stworzy¢
sytuacje, w ktorej zmiana jest mozliwa, a dopiero potem ja wdrazaé. Inna ko-
lejno$¢ dzialania moze doprowadzi¢ do skutkéw odwrotnych niz planowane
(Ackoft, Addison, Magidson, 2006).

Zakoniczenie

W niniejszym rozdziale okreslono klasyczny ideal ksztalcenia oraz wskazano
jego obecno$¢ w przykladowych koncepcjach uniwersytetu. Jak pokazano, im-
plementacja tego idealu jest w interesie spolecznym, gdyz potrzeby wspolnot
pod pewnymi wzgledami nie zmienily sie od czaséw antycznych. Nadal po-
trzebujemy dobrze wyksztalconych obywateli, ktorzy umieja madrze zarzgdzaé
swoimi sprawami oraz elit spotecznych mogacych tworzy¢ wartosci kulturowe
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i cywilizacyjne. Zapewne dlatego przez wieki az do dzi$ ten ideat zachowat swo-
ja atrakcyjnos¢ i nadal wyznacza gtéwne cele dydaktyki akademickie;j.
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