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Ocena jakosci ksztalcenia
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Najogolniej rzecz biorac, dydaktyke przedmiotdéw filozoficznych w Polsce
charakteryzuje duza niestabilno$¢ edukacyjna, ktorg mozna by okresli¢ jako
niestabilno$¢ o wymiarze wrecz kulturowym (niestety, z wyraznym udziatem
czynnikéw politycznych). Niestabilnos¢ ta dotyczy zaréwno rodzaju naucza-
nych przedmiotow (np. w szkolnictwie $rednim: filozofia, etyka, wczesniej:
propedeutyka filozofii, logika), jak i ich znaczenia edukacyjnego (precyzowa-
nego np. w umieszczaniu ich w odmiennych segmentach systemu edukacyj-
nego, w zbiorze przedmiotow obowiazkowych lub do wyboru czy ich réznym
wymiarze godzinowym). Niestabilno$¢ ta wystepuje rowniez w szkolnictwie
wyzszym!. Obecnie na nierozwigzane kwestie dotyczace dydaktyki przedmio-
tow filozoficznych natozony zostat dodatkowy czynnik.

W dotychczas funkcjonujacych standardach edukacyjnych, wystepujacych
w dydaktyce przedmiotow filozoficznych dominowaly parametry iloSciowe.
Wazne byto, aby dany przedmiot prowadzony byt w okreslonej liczbie godzin.
O obecnosci danego przedmiotu w szkole decydowato rozporzadzenie Ministra
Edukacji (obecnie filozofii jako przedmiotu fakultatywnego, etyki w ramach
przedmiotu religia/etyka, wcze$niej propedeutyki filozofii), a w uczelniach
decydowato rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego — tzw.
standardy ksztalcenia (Rozporzadzenie 2007). Dodatkowy czynnik, wprowa-
dzany obecnie w uczelniach wyzszych, wprowadza oceng jakosci ksztalcenia

I Np. obowiagzkowe nauczanie filozofii w uczelniach technicznych do 1989 r., po transfor-
macji ustrojowej powazne zmiany w programach poszczegélnych kierunkéw studiow (kolejne
wersje standardow ksztalcenia), a ostatnio modyfikacje wprowadzane w ramach projektu Kra-
jowych Ram Kwalifikacji.
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nauczanych przedmiotéw? i obejmuje rowniez dyscypliny filozoficzne. Zapew-
nianie nalezytej jakos$ci ksztalcenia poprzez kreowanie odpowiednich struktur
1 procesOw jest uznane za jedno z podstawowych narzgdzi wytworzonych przez
Proces Bolonski (Mazurek-ELopacinska 2009: 13; Stachowiak-Kudta 2012)3.

Calosc¢ tej nowej konstrukcji edukacyjnej przedstawiana jest w uczelniach
w formule Krajowych Ram Kwalifikacji*. Podstawy teoretyczno-koncepcyjne
tego modelu sa r6znie uzasadniane. Przede wszystkim wskazuje si¢ na potrze-
be zwiekszenia konkurencyjnosci europejskiego systemu edukacji (zwlaszcza
W pordéwnaniu z systemem amerykanskim) i zwigzane z nim zobowigzania
migdzynarodowe Polski®. Konkurencyjno$¢ uczelni zwigzana jest z celem
ekonomicznym — konkurencyjnoscia gospodarek (cel: Europa najbardziej
dynamicznym regionem $§wiata). Za istotne uznaje si¢ zwigkszenie spojnosci
spotecznej Europy (idea europejskiej wspolnoty wiedzy), akcentowanie ksztat-
cenia zawodowego, zwigkszenie dostepu do rynku pracy. Ztozonos¢ uwarunko-
wan zwigzanych z proponowanymi zmianami jest powazna, dlatego sadzg, ze
omowienie przydatnosci projektu Krajowych Ram Kwalifikacji do nauczania
przedmiotow filozoficznych nalezy poprzedzi¢ szersza refleksja.

1. Kultura i ideologia a edukacja

Zaczg¢ nalezy od kwestii ogdlniejszej. Ksztatt edukacji warunkowany jest kul-
turowo. Dane formacje kulturowe tworza odpowiadajace im modele (konwen-
cje, paradygmaty) edukacyjne. Wazne, aby te modele edukacyjne pokrywaty
si¢ z ksztaltem warunkowanego okresami dziejowymi doswiadczenia kulturo-
wego (zachowujac jednak pewne uniwersalne wartosci). Tak jak nie ma mode-
lu idealnej kultury, tak nie ma modelu idealnej edukacji. Kazdy z nich, obok

2 W zwigzku ze wdrazaniem Procesu Bolonskiego w Polsce juz w roku akademickim
2007/08 odpowiednie instytucje uznaty za priorytetowe dziatania zapewniajace dobra jakos¢
ksztalcenia (Buchner-Jeziorska 2010: 24).

3 Proces Bolonski podpisany zostal w 1999 r. przez 29 krajéw europejskich (w tym Polskeg).

4 Krajowe Ramy Kwalifikacji to opis wzajemnych relacji miedzy kwalifikacjami, integru-
jacy rézne krajowe podsystemy kwalifikacji. Stuzy on przede wszystkim wigkszej przejrzystosci,
dostepnosci i jakosci zdobywanych kwalifikacji. KRK stworzone zostaly migdzy innymi dla
potrzeb rynku pracy i spoleczenstwa obywatelskiego”, http://www.nauka.gov.pl/finansowanie/
fundusze-europejskie/program-operacyjny-kapital-ludzki/krajowe-ramy-kwalifikacji/ [dostep
VIII 2012].

5, Wdrazanie Ram Kwalifikacji do polskiego systemu edukacji to nie tylko zobowigzanie
miedzynarodowe, wynikajace z realizacji zalozen Deklaracji Bolonskiej, postanowien Konferen-
cji w Bergen z 2005, w ktorej udziat wzigli ministrowie szkolnictwa wyzszego z 46 krajow, czy
wynikajace z Zalecenia Parlamentu Europejskiego i Rady z dnia 23 kwietnia 2008 r. Proces ten
nalezy przede wszystkim rozpatrywaé¢ w kategorii narzg¢dzia, ktére stuzy podnoszeniu jakosci
ksztatcenia”, tamze.
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oczywistych zalet, niesie ze soba istotne braki. Nowozytny model edukacyjny
nauczania przedmiotow filozoficznych w Polsce uksztaltowat sie¢ dopiero po
reformach Komisji Edukacji Narodowej, kiedy to nastgpilo rozstanie z tradycja
scholastyczng. W pewnej analogii do zmian w kulturze europejskiej i w Polsce
mozna méwi¢ o zmiennosci modeli ksztatcenia filozoficznego. W dziejowych
paradygmatach ksztatcenia filozoficznego mozna wyr6zni¢ nastepujace: metafi-
zyczny — do 1800 r., z silnymi akcentami scholastycznymi; epistemiczny — lata
1800-1945, Iacznie z sensualizmem, psychologizmem i logicyzmem (Woz-
niczka 2006: 293-328); ideologiczny — lata 1945-1989, dominowany politycz-
nie; oraz po 1989 r. paradygmaty alternatywne (wtasciwe formacji kulturowe;j
postmodernizmu z silng dominacjg idei neoliberalizmu)®. Dostrzezenie owej
zmienno$ci dziejowej jest istotne, umozliwia bowiem uzyskanie szerszej per-
spektywy interpretacyjnej dla obecnych zmian w ksztatceniu filozoficznym.

Aktualne zmiany w modelu ksztalcenia przedmiotow filozoficznych nie
maja charakteru przypadkowego (wigzanego np. z biezacym uktadem poli-
tycznym i jego konsekwencjami w polityce edukacyjnej, chwilowymi trendami
w edukacji w ogoéle czy innymi rozstrzygnigciami o doraznym charakterze).
Przede wszystkim sa skutkiem zespotu przemian kulturowych czy wrecz cywi-
lizacyjnych, w ktorych obecne zmiany w edukacji sa tylko jedng z ich konse-
kwencji. Pelny obraz tych przemian jest trudny do uzyskania ze wzgledu na
ich dorazno$¢ i duza dynamike, jednak pewne elementy tego obrazu mozna
probowac¢ wyodrebni¢ i1 scharakteryzowac.

Przede wszystkim istotne sg czynniki polityczne — ich znaczenie zdaje si¢
wykracza¢ poza dorazne konteksty spoteczne. Wrazliwos¢ na polityczne warun-
kowania dydaktyki filozofii wciaz jest aktywna i mocna w pamieci biezacych
pokolen. Okres ideologiczny (okreslany politycznie — do 1989 r.) w dydaktyce
filozofii wystarczajaco dobitnie zaznaczy? si¢ w edukacji filozoficznej’. Pewne
pytania mozna postawic¢ réwniez ideologii edukacyjnej w okresie 11 Rzeczypo-
spolitej8. Zmiana ustrojowa w Polsce oraz potrzeba uwzglednienia w eduka-

6 Bardziej szczegolowe omoéwienie konwencji dziejowych ksztalcenia filozoficznego
(Wozniczka 2009: 151-172). Por. tez rozdziat ,,Z dziejow dydaktyki filozofii” (Slezinski 2012:
11-71).

7 Warto przypomnie¢, ze kurs obowigzkowej propedeutyki filozofii w liceach znidst
w okresie stalinowskim Jakub Berman i zauwazy¢, ze kolejne rzady wolnej Rzeczypospolitej
po 1989 r. nie potrafig cofnac tej decyzji (Kossecki 2005, s. 35-41; Sajdek 2012). Warto przypo-
mnie¢, ze nawet w okresie zaborow w polskich gimnazjach np. w Galicji propedeutyka filozofii
byta przedmiotem obowigzkowym.

8 Jedli o istnieniu narodu decyduja czynniki polityczne, to moze gtéwna postacia edukacyj-
nej filozofii w Polsce winna by¢ filozofia spoteczna i filozofia polityki? Obok oczywistego zna-
czenia kulturowego kursu logiki i psychologii mozna jednak postawi¢ pytanie: jaki sens miato
ograniczanie kursu mi¢dzywojennej propedeutyki filozofii do kursu gltéwnie tych przedmiotéw?
Podobnie dzisiaj — moze nalezatoby polozy¢ nacisk na filozofi¢ politycznag, filozofi¢ ekonomii,
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cji filozoficznej aktualnych probleméw kulturowych (procesy globalizacyjne,
dominacja idei neoliberalizmu i ekonomizmu, zmiana technologii informacyj-
nych i komunikacyjnych) moga by¢ zrédtem dalszych pytan o wplyw aktual-
nych idei politycznych (i ich konsekwencji w postaci koncepcji i decyzji doty-
czacych edukacji filozoficznej) na ksztatt edukacji w ogoéle. Aktualny, oparty na
zatozeniach ideologii neoliberalnej model panstwa, zdaje si¢ wyznacza¢ odpo-
wiadajacy mu model edukacji. Oddziatywanie ideologii neoliberalnej na edu-
kacje nie jest formulowane tak wyraznie, jak ideologii okresu 1945-1989, nie
mniej jednak jej udzial jako sktadnika aktualnego systemu politycznego trud-
ny jest do kwestionowania. Koncepcje takich teoretykow neoliberalizmu jak
Milton Friedman czy Friedrich Hayek (obaj otrzymali nagrody Nobla w dzie-
dzinie ekonomii, 1976 1 1974) sag w pamigci spotecznej o wiele mniej wyrazne,
niz koncepcje teoretykow marksizmu. Bedaca konsekwencja polityki neolibe-
ralnej ideologia spoteczenstwa obywatelskiego (powstajaca z silnym udzialem
klasycznych filozofow: Locke, Smith, Tocqueville, Rousseau, Hegel, Popper)
wecigz nie doczekata sie¢ odpowiedniej wyktadni interpretacyjnej. W literaturze
problemu dostrzega si¢ wplyw obecnych czynnikéw politycznych na prakty-
kowane rozwiazania edukacyjne®. Petniejsze omowienie wptywu oddziatywan
politycznych na edukacje¢ filozoficzna (zawierajaca przeciez wyraznie elementy
$wiatopogladowe) w Polsce wymagatoby odrgbnej refleksjil0.

Za wazne nalezy uznaé czynniki ekonomiczne. Podstawowy problem to
kwestia umieszczenia tradycji edukacji humanistycznej w kulturze orientowa-
nej na wzgledy ekonomiczne. Nauczanie przedmiotow filozoficznych miato
przede wszystkim charakter autoteliczny. Wiedza dla samej wiedzy, samosta-
nowiace dazenie do prawdy, poszukiwanie madro$ci stanowia wrecz definicyj-
ne wyznaczniki filozofowania. Pierwszy uniwersytet europejski — Akademia
Platonska — funkcjonowata w oparciu o ducha bezinteresownosci dociekan

mass-mediow, analiz¢ zjawiska komercjalizacji itp.? A z innej perspektywy: np. filozofi¢ dialogu
migdzykulturowego (np. uwzgledniajaca aktualny konflikt Zachodu z kulturg islamu)?

9 ,W przypadku Polski jednak zdecydowanie mieli$my do czynienia z problemem odwrot-
nym: p6éznym startem w realizacji zatozen Procesu Bolonskiego oraz unikaniem wigkszego
zaangazowania ze strony szczegodlnie eurosceptycznego rzadu PiS przez dwa lata” (Kobylarek
2008: 87).

10 Kwestig bez watpienia polityczng jest umieszczenie etyki w pafhstwowym systemie
edukacyjnym. Dlaczego nauczanie etyki (jako przedmiotu filozoficzno-wychowawczego) nie
jest obowigzkowe i jest problemem politycznym? Dlaczego zostato sprowadzone do problemu
politycznego? Dlaczego wazne dla Europy uzupehnianie si¢ podstaw doswiadczenia kulturowe-
go (duchowego i scjentystycznego) zostato przedstawione w postaci ,,zarzadzeniem ministra”
wyznaczonego sporu swiatopogladowego (religia czy etyka-nauka)? Jak pogodzi¢ oczekiwania
pracodawcow z instytucjonalnym wykluczaniem etyki z edukacji? Por.: ,,Co cickawe, przedsie-
biorcy, ktorzy zabrali gtos w dyskusji, jako szczegdlnie cenne umiejetnosci absolwentow filozofii
wymienili syntetyczne myslenie, sprawno$¢ w przeprowadzaniu poprawnych wnioskowan oraz
zdolno$¢ przewidywania etycznych konsekwencji podjetych dziatan” (Le$niak 2012).



www.czasopisma.pan.pl &IIJ www.journals.pan.pl
<

Ocena jakosci ksztalcenia w dydaktyce filozofii 401

filozoficznych i naukowych. Jednak idea ,,Europy Wiedzy” posiada wyrazny
wymiar ekonomiczny — edukacja ma shuzy¢ potrzebom rynku pracy (akcen-
towanie ksztatcenia zawodowego), ma by¢ stymulatorem wzrostu gospodar-
czego i zatrudnienia. By¢ moze edukacja filozoficzna nie jest gtéwnym fila-
rem wspotczesnego systemu edukacji europejskiej, jednak jednoznaczne i jej
podporzadkowanie celom ekonomicznym, moze budzi¢ niepokdj. Tymczasem
jednak propagowanie ideologii liberalizmu politycznego w edukacji jest dzia-
taniem $wiadomym i planowym!!l. Zbigniew Kwiecinski, krytykujac ideologie
prymatu ekonomii nad edukacjg stwierdzit: ,,Wolno$¢ jako doktryna ekono-
miczna zabita tu rownos¢ jako rownorzedny edukacyjny fundament, warunek
i sktadnik demokracji kulturowej i1 spotecznej” i wskazal na zrédta poswigca-
nia edukacji na ottarzu ekonomii (Kwiecinski 1999: 61). Obszerna dyskusj¢
paradygmatu tzw. akademickiego kapitalizmu podje¢ta Ewa Solska, wskazujac
na potrzebe debaty, dotyczacej wspoltczesnej relacji: panstwo a uniwersytet
(Solska 2011: 10). Problem wspdtczesnej relacji miedzy ekonomig a edukacja
doczekat si¢ szeregu dalszych opracowan (Kargulowa i in. 2005; Potulicka
2011; Pawlowski 2004).

Kolejna grupa to czynniki, ktore okreslitbym jako etniczno-kulturowe.
Przynaleznos¢ Polski do europejskiej tradycji chrzescijanskiej nie moze by¢
obojetna dla $wiatopogladowych elementow filozofii. Filozofia, traktowana
kiedy$ jako wstep do teologii, znacznie si¢ usamodzielnita i pelni obecnie inng
role kulturowa. Jest samodzielng dyscypling nauki (refleksji akademickiej),
spetnia elementarng funkcje kulturowa (sposob rozumienia, doswiadczenia czy
interpretacji rzeczywistosci), moze tez by¢ podstawg przekonan $wiatopogla-
dowych w rozny sposob odnoszonych do do$wiadczenia kulturowego religii
(wzmacniajac je, negujac je, nie odnoszac si¢ do niego). Jednak w $wiadomo-
$ci zaréwno kolejnych rzadéw wolnej Rzeczypospolitej, jak i wybierajacego
je spoteczenstwa (majacych wyraz w przyjetych rozwiagzaniach edukacyjnych)
filozofia nie pelni tak zréznicowanych funkcji!'2. Wyraznie jest to widoczne
w systemie szkolnictwa $redniego. Przedmiot filozofia, traktowany w liceach
jako przedmiot do wyboru, znajduje si¢ praktycznie na marginesie systemu
edukacjil3. Z powodow estetyczno-ideologicznych (bo jak je inaczej okreslic)

11" Po zrealizowaniu reform gospodarczych, radykalna reforma o$wiaty polega¢ bgdzie na
przystosowaniu o$wiaty i badan naukowych do gospodarki m.in. przez urynkowienie edukacji
i wprowadzenie mechanizméw konkurencji rynkowej...” (Kwiecinski 1999: 61).

12 ' Warto wspomnie¢, ze w okresie miedzywojennym propedeutyka filozofii traktowana byta
jako jeden z glownych przedmiotéw nauczania. Wiktor Czerniewski, omawiajac stan dydaktyki
polskiej tego okresu w szkotach ogolnoksztatcacych, umiescit nauczanie propedeutyki filozofii
przed nauczaniem jezyka polskiego (Czerniewski 1963: 62).

13 Ministerstwo Edukacji praktycznie wyciszyto cata kulturowa przestrzen do$wiadczenia
edukacyjnego przedmiotéw filozoficznych w Polsce. Grupy przedmiotéw do wyboru nie obej-
muje nakaz publikowania podr¢cznikdw, materialow metodycznych i programowych (zawierajg-
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istnieje, co prawda, na kazdym $wiadectwie szkolnym przedmiot etyka, ale
przedmiot ten, zestawiany z kulturowo-obyczajowym dos$wiadczeniem feno-
menu religijno$ci, roéwniez petni odlegly role kulturowa (etyka nauczana jest
w Polsce w kilku promilach szkét)!4. To, dosé¢ eufemistycznie okreslone, tto
etniczno-kulturowe (czy tez spoleczno-swiatopogladowe) to kolejne zZrodto
marginalizacji (rowniez i jako$ci) ksztalcenia filozoficznego w Polsce.
Ostatnia grupa to czynniki wigzane z przemianami w edukacji. Dotycza
one podstaw edukacji w ogole. Obecnie pytanie mozna by sformutowac naste-
pujaco: czy mamy obecnie do czynienia ze zmianami w filozofii edukacji, tzn.
przechodzeniem od modelu tradycyjnego do modelu neoliberalnego? Co trak-
towane jest jako dziatanie priorytetowe: wychowanie do ,,uniwersalnych war-
tosci 1 zasad”, ,,adekwatny i optymalny rozwdj jednostki” (Kwiecinski 1999:
51), kult badan podstawowych czy orientacja na biezace potrzeby edukacyjne
(funkcjonowanie w warunkach spoteczenstwa ekonomicznego, nacisk na rynek
pracy — wytwarzanie kwalifikacji oczekiwanych przez pracodawcow). Filozofia
wrazliwa jest na ideologi¢ i1 pyta o jej uzasadnienia. Wlasciwie niezaleznie od
koncepcji stwierdza sig, ze ,,rynek i edukacja maja przeciwstawne cele, moty-
wacje, metody i standardy doskonatos$ci” (Potulicka 2011: 45). Tymczasem
jednak aktualnie wyrazna ideologia neoliberalizmu (z wzorcami powstajacej
neoliberalnej pedagogii) kaze ktas¢ nacisk na ekonomizacje do$wiadczenia
edukacyjnego (widoczne tez i w terminologii: kapitat kulturowy jednostki,
koszty, zyski i straty edukacyjne, efekty ksztalcenia). Wiedza przestaje byc¢
warto$cig samg w sobie i zaczyna petni¢ funkcj¢ towaru. Rowniez i1 eduka-
cja zaczyna podlega¢ ekonomicznemu modelowi zarzadzania sfera publicz-
na (New Public Management). W jednej z interpretacji biezacych przemian
ideologii edukacyjnej stwierdza si¢ przechodzenie od transferowego modelu
(paradygmatu) ksztatcenia do modelu interaktywnego (czyli zarzadzania wie-
dza) (Boczkowski 2010: 34-35). Formutuje si¢ obawy, iz ,,podporzadkowanie
edukacji prymatowi rynku i ekonomii moze prowadzi¢ w rezultacie do mar-
ginalizacji podstawowego celu ksztatcenia, jakim jest wszechstronny rozwdj
cztowieka” (Nowakowska-Siuta 2007: 213). Stawia si¢ tez dos¢ agresywne

cych formalne zezwolenie — dopuszczenie do ksztatcenia). W konsekwencji znika cata przestrzen
metodyczna i redakcyjna (recenzje, krytyka, dyskusje). Funkcje inspiratorow i autorow catego
,szkolnego” edukacyjnego pismiennictwa filozoficznego w Polsce spetniaja wylacznie pasjonaci
i zapalency.

14 Mozna tu postawi¢ odrebne pytanie: dlaczego panstwo polskie ksztatcenie moralne prak-
tycznie powierzylo jednej instytucji — Kosciotowi katolickiemu? Czy to jest zgodne z konstytu-
cyjna niezaleznoscia religii (jakiejkolwiek) od panstwa? Jaka jest godnos¢ polskiego nauczyciela
etyki, ktory politycznie sprowadzony zostat do roli nauczyciela ,,anty-religii”? Niestosowno$¢
sformutowania religia/etyka jako alternatywy edukacyjnej rzuca si¢ w oczy kazdej osobie posia-
dajacej elementarne wyksztatcenie filozoficzne; ten btad koncepcyjny w zatozeniach edukacyj-
nych byl wielokrotnie oprotestowywany przez profesjonalne srodowisko filozoficzne.
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pytanie: uczelnia to §wigtynia czy supermarket? (Lazuga 2008). Nacisk na
ksztatcenie zawodowe zaczyna by¢ widoczny i w uniwersytetach. Wzbudza
to oczywistg krytyke, Andrzej Boczkowski zauwazyt: ,,studia zawodowe maja
by¢ prowadzone przez uniwersytety, co jest sprzeczne z odwieczng tradycja
uczelni tego typu” (Boczkowski 2010: 37).

2. Podstawowe zalozenia i schemat propozycji
dydaktycznej przedstawianej w ramach
Krajowych Ram Kwalifikacji

Zgodnie z przyjetymi rozwigzaniami nauczanie przedmiotow filozoficznych
réowniez podlega systemowi Krajowych Ram Kwalifikacji. System ten ma
charakter totalizujacy — nie sg mozliwe jakie§ wyjatki czy dostosowanie jego
zalozen do specyfiki danego kierunku studiéw. Analiza mozliwo$ci ksztatce-
nia w zakresie przedmiotéw filozoficznych wymaga uwzglednienia rowniez
i ogodlnych zatozen projektu.

W konkretnych analizach za jedng z podstawowych uchodzi propozycja
rozwiagzan szczegotowych, przedstawiona przez Andrzeja Krasniewskiego,
sygnowana nadzorem instytucjonalnym MNiSzW (Krasniewski 2011). Jako
uzasadnienia wprowadzanego projektu wymienia si¢ nastepujace: (1) mobil-
nos¢ studentow (,,obywateli Unii”’) — polaczenie rynku edukacyjnego z rynkiem
pracy — potrzeba wyjscia poza regionalny kontekst kulturowy w okreslaniu
efektow ksztatcenia (kwalifikacje krajowe a Europejskie Ramy Kwalifika-
cji); nadanie wigkszej spdjnosci profilom edukacyjnym uczelni orientowanym
na oczekiwania pracodawcow; (2) przejrzystos¢ kwalifikacji; (3) orientacja
efektow ksztalcenia i uzyskiwanych kwalifikacji na program cigglej edukacji
(,,program uczenia si¢ przez cate zycie”); (4) traktowanie KRK jako narzgdzia
podnoszacego efektywnos¢ studidw w sytuacji umasowienia procesu nauczania
(od 10% do ponad 50% miodych ludzi w wieku 19-24 lat studiuje).

2.1. Zalozenia organizacyjno-prawne

Najpowazniejsza zmiana to zniesienie, okreslanych przez Ministerstwo, nazw
kierunkéw i zwigzanych z nimi standardow ksztalcenia. Wzmocnienie autono-
mii uczelni zawarte jest w nadaniu im prawa do wlasnego definiowania nazw
kierunkow studiow 1 wyznaczania wilasciwych im przedmiotom nauczania,
okreslanych przez zakladane efekty ksztalcenia (czy ogoélniej — precyzowane
w sylwetce absolwenta).

Wprowadzanie tak powaznych zmian w systemie szkolnictwa wyzszego
wymaga szeregu nadzwyczajnych procedur. Obok standardowego, zarzadcze-
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go przekazu instytucjonalnego (ministerstwo a uczelnie) uruchomione zostaty
szkolenia miedzyuczelniane, wyksztatceni zostali eksperci programu (eksperci
bolonscy). Zmiany w systemie funkcjonowania dydaktyki w uczelniach wpro-
wadzane s3 na mocy uchwat senatow uczelni. Nastapity przeobrazenia w funk-
cjonowaniu instytucji wewnatrzuczelnianych: powstalty nowe ciata: komisje
wewnatrzuczelniane, np. Zapewnienia Jakosci Ksztalcenia, Oceny Jakosci
Ksztalcenia. Pojawita si¢ odmienna obudowa teoretyczna systemu dydaktyki
(nowe struktury konceptualne i procedury analityczne) i zwigzana z nig nowa
aparatura terminologiczno-poj¢ciowa. Centrum tego projektu to wyodrebnienie
1 operacjonalizacja tzw. efektow ksztatcenia, zdefiniowanych w trzech katego-
riach: wiedza, umiejetnosci i kompetencje spoteczne.

2.2. Etapy projektu KRK

Pierwszym etapem wprowadzenie projektu KRK jest zredefiniowanie dotych-
czasowej sylwetki absolwenta i okreslenie efektow ksztatcenia. Podstawowy
spor dotyczy specyfiki nauczanej filozofii w danej uczelni: zachowa¢ dotych-
czasowy standard dydaktyczny czy uwzgledni¢ swoisto$¢ danego osrodka aka-
demickiego (akcentowac histori¢ filozofii, filozofi¢ systematyczna, metodolo-
gie, postawe analityczna, kwestie logiczne, ostatnio modna wielokulturowosc,
interdyscyplinarnos¢ itp.)?

Drugi etap to opracowanie programoéw nauczania, uwzgledniajgcych
wyznaczone efekty ksztalcenia. Programy nauczania zawsze stanowily kluczo-
wy element procesu dydaktycznego. W propozycji KRK ich ranga ulegta dal-
szemu wzmocnieniu. Roznie nazywany program (sylabus, karta przedmiotu),
zindywidualizowany do poszczegdlnych wydzialoéw ma rozbudowana zaréwno
cze$¢ 0goblna, jak 1 czes¢ szczegdlowy. O ile czgs¢ ogdlna zawiera wiele infor-
macji oczywistych (ktére z powodzeniem mozna by usuna¢, jako ze nie bardzo
pasuja do dokumentow o charakterze roboczym), o tyle czgs¢ szczegotowa
peni znacznie powazniejszg rolge. W miejsce dotychczas przedstawianych dosé¢
ogolnie celéw ksztalcenia wprowadzone zostaly cele szczegétowo wymienio-
ne. Muszg by¢ one dos¢ precyzyjnie sformutowane, bowiem kazdy z efektow
ksztalcenia musi wyraznie do jakich$ z nich si¢ odnosi¢. Szczegdtowy program
zaje¢ (traktowany jako tresci merytoryczne ksztalcenia) ma by¢ podzielony na
pojedyncze jednostki zajeciowe/godzinowe (dotyczy to zardéwno wyktadow,
jak i ¢wiczen). Najtrudniejszg cze¢$¢ programu stanowi punkt okreslajacy forme
i weryfikacje efektow ksztalcenia. Ocenie podlegajg wszystkie tresci ksztatce-
nia, wyrdznia si¢ tu ocene formujaca i oceng podsumowujaca. Wszystkie meto-
dy oceny (odpowiedz ustna, kolokwium, esej itp.) maja by¢ przyporzadkowane
poszczegdlnym efektom ksztatcenia, wymienionym w programie danych zajeé,
ktore z kolei zawierajg odniesienia do efektow ksztatcenia, wlasciwych dla
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danego kierunku studiow. Dalsze szczegoty tak skonstruowanego programu
pomijam, zaznaczajac jedynie, ze program taki przestaje byc¢ ,,orientacyjnym
rozktadem materiatu zaje¢” i staje si¢ niezwykle konkretnym narz¢dziem pracy
nauczyciela akademickiego, pelnigc precyzyjnie i szczegdtowo funkcje auto-
korygujacg i samokontrolna.

Trzeci etap to proba syntezy dydaktycznej catego kierunku studiow pole-
gajaca na opracowaniu matrycy (macierzy) efektow ksztalcenia. Dawaé¢ ma
ona obraz realizowanych na danym kierunku zadan dydaktycznych. Matryca
ta to tabela, w wierszach ktérej umieszczone sg wszystkie kierunkowe oraz
specjalnosciowe efekty ksztatcenia, a w kolumnach prowadzone przedmioty.
Tres¢ tabeli stanowi swoista punktacja w skali 0-3 pkt. (w niektorych wer-
sjach matrycy maja to by¢ znaczki ,,+7; od: efekt nierealizowany do: efekt
realizowany w stopniu maksymalnym), okreslajaca stopien realizacji danego
efektu przez danego nauczyciela akademickiego (kazdy z nauczycieli sam
wypetnia odpowiednig czgs¢ tabeli). Matryce stosunkowo tatwo (aczkolwiek
dos¢ pracochtonnie) sporzadza si¢ w postaci elektronicznej (arkusz kalkulacyj-
ny Excel), natomiast pewne trudno$ci sprawia jego reprezentacja na papierze
(w macierzystym dla Autora kierunku tabela liczyta 137 wierszy i 82 kolumny;
pozostajac na krawedzi czytelnosci udato sie skonstruowaé dokument o for-
macie 2 x A4 wysokosci i 4 x A4 szeroko$ci). Matryca ta umozliwia, z jednej
strony, sumaryczng ocen¢ realizacji poszczegolnych efektow ksztalcenia przez
wszystkich nauczycieli, nauczajacych na danym kierunku studidéw; a z drugiej
strony zezwala na pordwnanie realizacji efektow ksztatcenia przez poszcze-
golnych pracownikow. Matryca ta ma mie¢ charakter dynamiczny, tzn. w toku
dydaktycznym (rok?) winna by¢ dokonywana jej korekta, tak, aby rzeczywista
dydaktyka na danym kierunku byta mozliwie spojna i efektywna.

Ostatni etap to monitorowanie jakos$ci ksztatcenia. Gléwny nacisk poto-
zony jest na wewnetrzne systemy zapewnienia i oceny jako$ci ksztalcenia.
Poszczegodlne uczelnie wypracowa¢ maja system weryfikowania wszystkich
efektow ksztalcenia poprzez szczegodtowe procedury, np. raporty samooce-
ny, oceny wyktadowcoéw przez studentow, monitorowanie kariery zawodowe;j
absolwentow itp.

3. Proba oceny propozycji
Krajowych Ram Kwalifikacji

Mozliwosci oceny tak ztozonego projektu, bedacego jeszcze w fazie wprowa-
dzania, nastrgczajg szereg trudnosci. Stad ocena musi mie¢ charakter wstep-
ny, zwlaszcza dotyczacy jedynie juz przedstawianych rozwigzan. Uwzglednic¢
nalezy rowniez naturalny, powodowany réznymi przyczynami, opor srodowi-
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ska nauczycieli akademickich przed wprowadzaniem tak radykalnych zmian
1 W sposob oczywisty naruszajacych dotychczasows tradycje dydaktyki szkoty
wyzszej!s.

3.1. Oczekiwane korzysci

Zalety wprowadzania projektu KRK z natury rzeczy formulowane sa w postaci
dos¢ ogodlnikowej, czy wrecz hastowej (Krasniewski 2011: 11). Wérdd podsta-
wowych wymienia si¢ uzyskanie wigkszej przejrzystosci systemu szkolnictwa
wyzszego. Oczekiwang korzyScia jest rowniez zwigkszanie jego spdjnoscil®.
Kolejna zaleta to zwigkszenie elastyczno$ci, korzystajgce ze stworzenia ,,euro-
pejskiej waluty edukacyjnej” w postaci punktéw ECTS (,,jeden punkt ECTS
odpowiada 25-30 godzinom pracy”), ktore traktowane sa jako $wiadomy $ro-
dek przeciwko sztywnosci dotychczasowych systeméw edukacyjnych.

Niezaleznie od mocnych uwag krytycznych, wprowadzany projekt KRK
mozna uzna¢ za zmian¢ o charakterze dziejowym. Po raz pierwszy pojawia si¢
wyrazna, wzmacniana instytucjonalnie koncepcja dydaktyki szkoty wyzszej.
Inaczej byto we wczesniejszych okresach, np. w latach 1918-1939: ,ustawa
o szkotach akademickich dawata personelowi wyktadajacemu zupetng swobodg
w wyborze metod wyktadow i ¢wiczen, [za$ szkoty wyzsze — M.W.] problem
sposobow nauczania uwazaty za sprawe niemal prywatng profesorow”. (Czer-
niewski 1963: 104-105). Obudowa teoretyczna systemu dydaktyki réwniez
byta nikta: ,,dydaktyka szkolnictwa wyzszego w okresie migdzywojennym nie
miata zadnych opracowan” (Czerniewski 1963: 154).

Wazne sa rowniez wzgledy spoteczne. Przedstawiany projekt KRK moze
przyczynic si¢ nie tylko do wylonienia wyrazniejszej konwencji dydaktycznej,
ale moze umozliwi¢ lepsza integracje zespotu nauczycieli akademickich jako
dydaktykow. Moze pozwoli¢ to na mocniejsze uswiadomienie zakresu i zna-
czenia realizowanych procedur dydaktycznych i zahamowa¢ pewne procesy
negatywne, np. ,,ograniczy¢ mozliwosci tworzenia programow zdominowanych
interesem kadry nauczajacej” (Krasniewski 2011: 12) (zjawiska wynikajacego
z naturalnego samostanowienia instytucji edukacyjnych).

15 Europejskie Ramy Kwalifikacji skupiaja si¢ przede wszystkim na efektach uczenia osia-
ganych przez dana osobe, bez wzgledu na to, w jakim systemie zdobyto kwalifikacje, a nie na
definiowaniu kwalifikacji ze wzgledu na czas trwania nauki, typ instytucji itp., jak byto to do
tej pory” (Kubryn 2012: 2).

16 Ale dostrzega si¢ tu pewne zagrozenia: ,,R6znorodnos¢ kwalifikacji powoduje mozliwo$¢
zwigkszenia niespojnosci pomigdzy powstajacymi kwalifikacjami, co ostatecznie moze dopro-
wadzi¢ do zmniejszenia jakos$ci ksztalcenia i zaufania zwigzanego ze zdobywanymi kwalifika-
cjami” (Kubryn 2012: 5).
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3.2. Trudnosci i zagrozenia

Rozbudowany projekt zmian w dydaktyce uczelni wyzszych w sposob natu-
ralny budzi kontrowersje i uwagi krytyczne (Kobylarek 2008: 83-93). Wsrod
podstawowych wymienia si¢ brak powszechnosci — nie wszystkie kraje euro-
pejskie go przyjety!7. Systemowos¢ przyjetych rozwigzan moze powodowaé
nadmierng standaryzacje (ktora to nie sprzyja indywidualizacji ksztalcenia,
istotnego zwtaszcza w humanistyce). Akcentowanie roli ksztatcenia zawodo-
wego moze by¢ przyczyna podwazania samej idei szkolnictwa wyzszego.

Kolejna uwaga krytyczna to nienaturalne (przesadne) wzmocnienie idei
dydaktyzmu kosztem ostabienia pracy naukowej. Nadmierna formalizacja dzia-
fan dydaktycznych zamienia funkcje ,,mistrza” w funkcje ,,urzednika”. Jako$
trudno sobie wyobrazi¢, ze najwigksi profesorowie — autorytety polskiej nauki
— przychodza na zajgcia z tabelkami efektow ksztatcenia i w kolejnych fazach
zaje¢ ,,odhaczaja” zrealizowane efekty. Wielu nauczycieli akademickich swoja
podstawowg funkcj¢ widzi w realizacji badan naukowych i nadmierng, zbyt
administracyjng i formalng koncentracj¢ na kwestiach dydaktycznych moze
odbiera¢ jako nicadekwatng do swiadczonej pracy (wyrazng zwlaszcza w nad-
miernej szczegdtowosci opisu procedur dydaktycznych). Ponadto w uczelniach
polskich brak jest kadry pracownikéw wspomagajacych prace nauczycieli
akademickich, a przygotowywana dokumentacja, zwigzana z projektem KRK,
zaczyna przekraczaé rozsadnie pojmowane granice (np. wejscie w program
planowych, rozbudowanych dziatan dydaktycznych — system nakazuje niezwy-
kle szczegdtowe procedury; a w szczegotach oznacza to np. zwielokrotnienie
objetosci sylabusa, programowa potrzeba jego ciaglych korekt — rzeczywiscie
realizowanych efektow ksztalcenia, udzial w pracy odpowiednich zespotow
i komisji, nakaz archiwizacji egzaminéw, kolokwiow itd.).

Jednym z podstawowych zatozen metodologicznych koncepcji KRK jest
to, ze rzeczywistos¢ dydaktyczna w szkotach wyzszych daje si¢ podporzadko-
wac jednemu schematowi koncepcyjnemu. Co prawda termin ,efekty ksztal-
cenia” brzmi dos¢ ,,technicznie” i wrecz niewinnie, jest jednak $wiadectwem
dominacji ujecia pragmatystycznego. Zespot nauczycieli akademickich danego
kierunku (a zwlaszcza filozofii) to najczesciej zespot indywidualnosci, realizu-
jacych zajecia w sposob autorski, trudny do jednoznacznego ujecia i nadzoro-
wania w kanonach administracyjnego zapisu.

17 Nie wszystkie kraje dostrzegly korzysci plynace z wprowadzenia Krajowych Ram
Kwalifikacji. Wtasnie takie poglady zostaly wyrazone w Finlandii oraz Norwegii, w ktorych to
zwiazek pomigdzy interesariuszami a roznymi drogami kwalifikacji sa dobrze znane. W tych
dwoch przypadkach zainteresowane strony doszlty do wniosku, ze wprowadzenie Krajowych
Ram Kwalifikacji spowoduje zmniejszenie zainteresowania wazniejszymi zadaniami” (Kubryn
2012: 5).
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Mocny zarzut precyzowany pod adresem koncepcji KRK mozna wyprowa-
dzi¢ z filozofii edukacji. Pod hastem zmian organizacyjnych przemycana jest
ideologia neoliberalizmu i ekonomizmu. Szanujac ,,ducha czasu” tej ideologii
stwierdzi¢ jednak nalezy, ze nie jest ona adekwatna do prawidtowosci wia-
sciwych edukacji. Miedzy nauka a ekonomig winny by¢ zachowane nalezyte
relacje, a hasto ,,nauka blisko rynku” winno by¢ wiasciwie rozumiane. Chyba
najpowazniejszy zarzut mozna sformulowac z poziomu antropologii edukacji:
ksztalcenie czlowieka-humanisty jest podporzadkowane ksztatceniu cztowie-
ka-pragmatyka (rozumianego jako sprawnie funkcjonujace ogniwo systemu
ekonomicznego), w ktérym to petlniona rola zawodowa petni funkcje domi-
nujacg. Wyrazne sg roOwniez protesty spoteczne, bronigce odwiecznej tradycji
autonomii nauki w uniwersytetach — z hastami krytyki zbyt mocnej wspolpracy
nauki z biznesem!® czy samej koncepcji homo oeconomicus (Wspolnota Uni-
wersytecka 2012). Ten krytyczny oglad znajduje swoj wyraz rOwniez w opra-
cowaniach z filozofii edukacji, w ktorej to wskazuje si¢ na instrumentalizacj¢
ksztalcenia uniwersyteckiego (Denek 2012: 3; Potulicka, Rutkowiak 2010: 9)
czy potrzebe obrony ,,szkoty” przed ,,rynkiem”19.

Wobec przedstawianych zmian w dydaktyce szkoty wyzszej powstajg istot-
ne pytania: czy filozofowie powinni przyja¢ funkcje ,,adaptatorow ekonomicz-
no-spotecznych”? Czy mamy ksztalci¢ ludzi $wiatlych, autorytety moralne,
przewodnikoéw duchowych, czy tez jedynie ogniwa sprawnie funkcjonujacego
systemu ekonomicznego?

4. Przydatnos¢ projektu KRK dla nauczania filozofii

Odrebne trudnosci powstaja przy odnoszeniu ogdlnych wymogéw projektu
KRK do konkretnej dydaktyki przedmiotéw filozoficznych. Narzucanie sche-
matu zawodowego moze by¢ przyczyng nieporozumien. W polskiej kulturze
spotecznej nie jest jasne, na czym polega zawod filozofa. Dotychczasowe roz-
wigzania, zgodnie z ktérymi absolwent studiow filozoficznych moze wyko-

18 Na piedestal wynoszona jest zasada wspolpracy nauki z biznesem. Panuje kult biuro-
kratycznej policzalnosci i rynkowej skuteczno$ci — zarowno w odniesieniu do jako$ci myslenia,
jak i efektow ksztatcenia. Ofiarg przeprowadzonych w tym duchu reform pada przede wszyst-
kim humanistyka. Ale uderzaja one rowniez w kazda nauke, ktora nie jest dos¢ Scisle zwigzana
z biezacymi potrzebami rynku. Uderzaja takze w sama ide¢ szkolnictwa wyzszego rozumianego
jako co$ wigcej niz specjalistyczne ksztalcenie zawodowe” (Nowak 2012).

19 Szkota w pierwszym rzedzie jest instytucja kulturalng i emanacja wspolnoty — naro-
dowej, ogdlnoludzkiej, lokalnej. Najpierw wigc ma przekazywac¢ mlodziezy podstawy wiedzy
naukowej i wychowywaé do zycia w spoteczenstwie. Potem dopiero moze — i powinna — uczy¢
umiejetnosci przydatnych na rynku. Jesli jednak bedziemy nadal pomija¢ podstawowe, poznaw-
cze i wychowawecze cele szkoty, to za chwilg obudzimy si¢ w spoleczenstwie nowoczesnych nie-
wolnikow, gotowych do instrumentalnego traktowania innych — i samych siebie” (Wasko 2012).
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nywac¢ zawod nauczyciela filozofii (poziom akademicki czy szkolny) sa ogra-
niczone dla do$¢ waskiej grupy osob. Nowe idee (np. filozofia praktyczna
— poradnictwo filozoficzne, coaching) jeszcze nie przedostaty si¢ do $wiado-
mosci spoleczne;.

Wprowadzanie parametryzacji zawodowej do studiéw filozoficznych to
naruszanie dotychczasowej tradycji ksztalcenia filozoficznego, zgodnie z ktora
filozofia jest mocno upodmiotowiong i zindywidualizowang dyscypling. Filo-
zofia zawsze miata potezny skladnik ,,wiedzy czystej”. Jerzy Kochan tak
komentowat postawe Karla Jaspersa: ,,A przeciez — jak pisze o tym potem we
wspomnieniach — ,,odkad w dziecinstwie, przejety przeczuciem, zastyszatem
o uniwersytecie, stat si¢ on dla mnie po prostu instancjg prawdy”. Uniwersytet
oznaczat wtedy dla niego takze apolityczng wspdlnote intelektualng, moralna,
wspolnote sumien i bezinteresowno$ci w poszukiwaniu prawdy i w uczest-
nictwie w miedzynarodowym dialogu autonomicznych jednostek tworzacych
uniwersalng ogolnoludzka kulture” (Kochan 2012). Rozpoczynajacy studia
filozoficzne deklarujg czesto jako gldéwny motyw ich podjgcia pragnienie roz-
woju osobistego. Wszelkie standaryzacje i schematyzacje dydaktyczne nie sa
wlasciwe dla filozofii jako dyscypliny humanistycznej (jakos$ Zle brzmi fraza:
»schematyczny jak filozof”). Czy nauczanie filozofii jako sztuki (myslenia,
dzialania) mozna podda¢ jakiemus$ schematowi koncepcyjnemu? Czy poszuki-
wanie, ciagglte przeformulowywanie, reformutowanie prawdy podlega kanonom
standaryzujacym? Nieprzypadkowo traktuje si¢ filozofi¢ jako sztuke myslenia
(wlasnie sztuke — czyli podkreslenie tworczosci, oryginalnosci, indywidual-
nosci konceptualnej) czy dziatania. To wielkie autorytety réwniez i polskiej
filozofii (cho¢by Kazimierz Twardowski20 czy Izydora Dambska?!) stwierdza-
ly, ze uniwersytet ma by¢ miejscem poszukiwania prawdy i nie moze stuzy¢
jakiejkolwiek ideologii. Tym samym tez nie moze stawia¢ na pierwszym miej-

20 ...Zadaniem Uniwersytetu jest zdobywanie prawd i prawdopodobienstw naukowych
oraz krzewienie umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem i jadrem pracy naukowej jest tedy
tworczos¢ naukowa, zarowno pod wzglgdem merytorycznym jak metodycznym. ... W tym wia-
$nie uwydatnia si¢ charakter obicktywny badania naukowego, ze nie przyjmuje ono rozkazow
od zadnych czynnikow zewngtrznych i Zze nie chce stuzy¢ zadnym wzgledom ubocznym, lecz
za panow swoich uznaje jedynie do$wiadczenie i rozumowanie i ze jedno tylko ma zadanie:
dochodzenie nalezycie uzasadnionych sagdoéw prawdziwych albo przynajmniej jak najbardziej
prawdopodobnych” (Twardowski 1933: 6-7).

21 Jozef Tischner stwierdzit: ,Natomiast muszg¢ przyznaé, ze po raz pierwszy w zyciu
z twardym mowieniem «nie» komunizmowi spotkatem si¢ nie w Kosciele, ale na uniwersytecie.
Zdumiato mnie, kiedy po 1956 roku profesor Izydora Dambska napisata do rektora UJ protest
przeciwko ustawie o szkolnictwie wyzszym. Pierwsze zdanie tej ustawy mowito, ze nalezy
wychowywaé¢ miodziez w duchu socjalizmu, a prof. Dambska powiedziata, Ze nie bedzie tego
respektowaé, bo ona wychowuje w duchu obiektywnosci naukowej. Wtedy po raz pierwszy
spotkatem si¢ z takg postawa, ze stowo jest stowo... — ...a nazwisko jest nazwisko”, http://www.
tygodnik.com.pl/numer/275719/tischner.html [dostep: 12.09.2012].
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scu realizacji praktycznych korzysci nauki czy spotecznie waznej idei adaptacji
spoteczno-zawodowej i ma prawo glosi¢ wyzszos¢ ideatdéw nauki nad dowol-
nie innymi ideologiami (w tym neoliberalizmu czy ekonomizmu).
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Streszczenie

Zatozenia nowej propozycji ujmowania ksztatcenia filozoficznego zdaja si¢
odnosi¢ do konwencji pragmatyczno-ideologicznej neoliberalizmu. Podstawo-
wa watpliwo$¢ dotyczy mozliwosci przeniesienia czy adaptacji idei ksztatce-
nia filozoficznego do nowych warunkow jego funkcjonowania. W dotychczas
przyjmowanych konwencjach dominowato uznanie autonomiczno$ci srodowisk
naukowych i1 prawo do samodzielnego ksztattowania przekazu kulturowego
filozofii. Zdaniem krytykoéw obecnie przedstawianego projektu sugerowane roz-
wigzania wprowadzaja nadmierny formalizm i schematyzm, zbyt jednostronnie
ujmujg istot¢ przekazu edukacyjnego filozofii, ograniczaja przekaz wartosci
i postawe tworcza w humanistyce, z natury niekrepowanej zadnymi wieza-
mi, oslabiaja tez sens zindywidualizowanego doswiadczenia filozoficznego.



