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O dwóch rodzajach krytycznego podejœcia do zmiany
wœród neofilologów na polskich uniwersytetach

Zmiany nie mo¿na wprowadzaæ na si³ê.

Zmiana jest procesem i nie przebiega wed³ug gotowych schematów.

Problemy s¹ nieuniknione i trzeba je polubiæ.

Zbyt wczesne ustalenie wizji i strategiczne planowanie mo¿e Ciê zaœlepiæ.

Dzia³ania indywidualne i zespo³owe maj¹ jednakowe znaczenie.

Ani centralizacja, ani decentralizacja oddzielnie nie mog¹ funkcjonowaæ.

Konieczne s¹ zwi¹zki z szerszym œrodowiskiem.

Ka¿dy jest agentem zmiany1.

Wprowadzenie

W œwietle cytowanych powy¿ej atrybutów zmiany, prezentowany artyku³
stanowi próbê krytycznego spojrzenia na sposób, w jaki œrodowisko neofilologów
i glottodydaktyków postrzega zmianê instytucjonaln¹ oraz paradygmatyczn¹
zwi¹zan¹ z wdra¿aniem reformy szkolnictwa wy¿szego. Celem tego tekstu jest
wynikaj¹ca z badania sonda¿owego diagnoza sytuacji powsta³ej po lub w trakcie
pracy nad dostosowywaniem programów studiów i przedmiotów do wytycz-
nych Krajowych Ram Kwalifikacji, wprowadzonych wchodz¹c¹ w ¿ycie 1 paŸ-
dziernika 2012 roku, a podpisan¹ 5 kwietnia br. nowelizacj¹ ustawy z 18 marca
2011 roku dotycz¹c¹ prawa o szkolnictwie wy¿szym2. Celem jest tak¿e zaobser-
wowanie, czy lub na ile posuniêcia wygenerowane przez za³o¿enia reformy po-
woduj¹ u przedstawicieli tej dyscypliny akademickiej zmianê w postrzeganiu
swej pracy, siebie samych oraz otaczaj¹cych ich uwarunkowañ spo³eczno-zawo-
dowych. Zagadnienie jest o tyle szczególne, ¿e ta w³aœnie grupa zawodowa jest
niejako podwójnie „naznaczona” w obecnym kontekœcie zmiany. Z jednej strony
wydawa³oby siê, ¿e jest uprzywilejowana ze wzglêdu na wysok¹ kompetencjê
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w zakresie jêzyka obcego, pozwalaj¹c¹ na lepsze i sprawniejsze funkcjonowanie
na globalnym rynku pracy. Posiada narzêdzia, które z za³o¿enia umo¿liwiaj¹
przekraczanie kulturowych granic, szerokie wejrzenie w mechanizmy innych kul-
tur (poprzez jêzyk), oraz daj¹ poczucie panowania nad œwiatow¹ literatur¹ w za-
kresie poszczególnych dyscyplin. W czysto ekonomicznym wymiarze kompeten-
cje jêzykowe przynosz¹ te¿ zyski p³yn¹ce z mo¿liwoœci wykonywania t³umaczeñ
ustnych czy te¿ pisemnych. Z drugiej jednak strony neofilolodzy zajmuj¹ obecnie
pozycjê niekoniecznie a¿ tak komfortow¹. S¹ w powszechnej opinii uwa¿ani za
„warsztatowców”, mistrzów od jêzyka i jego dydaktyki. Mimo i¿ studia filologicz-
ne kszta³c¹ humanistów (naucza siê przecie¿ elementów historii, kulturoznaw-
stwa i literaturoznawstwa), w ostatnich dekadach prze³omów lingwistycznych,
kulturowych, a co za tym idzie metodologicznych i paradygmatycznych, neofilo-
log jawi siê przede wszystkim jako dobry mówca, znawca i nauczyciel obcego jê-
zyka. Jednak flagowa niejako kompetencja jêzykowa, nawet wsparta szerok¹
wiedz¹ kulturoznawcz¹ i historyczn¹, straci³a ju¿ na wartoœci na dzisiejszym ryn-
ku pracy. Na rynku tym, bêd¹cym nieuchronnie pod wp³ywem tendencji neolibe-
ralnych, wiedza ta po prostu jest niewystarczaj¹ca, gdy¿ jest jedynie
humanistyczna. Trudno siê wiêc dziwiæ, ¿e ta sytuacja z regu³y nie podoba siê
przedstawicielom dyscypliny. Zw³aszcza w obliczu narastaj¹cego wspó³czeœnie
konfliktu miêdzy zwolennikami oœwieceniowej tradycji uniwersytetu, za Kantem
podkreœlaj¹cej rolê uniwersalnego rozumu i wolnoœci3, a tymi, wed³ug których
XIX-wieczne nadu¿ywanie w³adzy rozumu doprowadzi³o do przemocy, chocia¿-
by symbolicznej, i zmusi³o uniwersytet do poddania siê neoliberalnym standary-
zacjom. Punktem zapalnym staj¹ siê wiêc wszystkie mo¿liwe procedury, które
zmierzaj¹ do zmiany sytuacji dawnej, znanej, skutkuj¹cej jakoœci¹ edukacji
zupe³nie inn¹ ani¿eli przyjmowane dzisiaj standardy wytyczane procesem boloñ-
skim i unijnymi przepisami. Pojawia siê polemika, czy jakoœæ ta jest gorsza, czy po
prostu inna. Pojawia siê dysonans w przekonaniach, czy jest to zjawisko negatyw-
ne, czy po prostu konieczne i takie, za którym nale¿y pod¹¿aæ. Pos³uguj¹c siê
s³owami Tomasza Szkudlarka, polemizuj¹cego na temat edukacji przysz³oœci i za-
uwa¿anych w niej tendencji, wariant „nad¹¿ania” mo¿e siê okazaæ fantazj¹ edu-
kacji dla mas, zaœ wariant „ignorowania” – dla elit4. Stajemy siê obecnie œwiadkami
tworzenia siê nowych podzia³ów na wzór prawie ¿e rewolucyjnego, ponownie
powo³uj¹c siê na Szkudlarka, kreowania spo³eczeñstwa wiedzy z³o¿onego z elit
„uciekaj¹cych od przeciêtnoœci” oraz mas pod¹¿aj¹cych za nowym hegemonem,
jakim jest instytucja prawodawstwa unijnego.

W du¿ej mierze po¿ywk¹ dla tego typu kontrowersji staje siê profil wspó³cze-
snych studentów. Od paru ju¿ lat zaobserwowaæ mo¿na niepokoj¹ce postawy
m³odych rekrutów studiów anglistycznych, którzy bêd¹c ludŸmi nowej epoki,
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kompetentnymi medialnie i kulturowo, a nierzadko i spo³ecznie, zderzaj¹ siê z sy-
stemem edukacji wci¹¿ rozdaj¹cym bilety do zakorzenionych w przesz³oœci prak-
tyk i metod. Wielu z tych m³odych ludzi przejawia du¿e zdolnoœci adaptacyjne,
a w celu ukoñczenia formalnej edukacji przestaj¹ myœleæ, bo ze strony systemu
dochodzi do nich g³os, ¿e There is no alternative. Zaczynaj¹ ¿yæ w pewnej schizofre-
nii pomiêdzy ¿yciem i w³asnymi mo¿liwoœciami (nierzadko ju¿ prac¹ w trakcie
studiów), a oferowan¹ w akademii wiedz¹, metod¹ jej podania oraz kompetencja-
mi, które œwiadczyæ maj¹ o jakoœci wiedzy, ale nie wszêdzie i coraz gorzej przy-
staj¹ do potrzeb rynku pracy. Zanim reforma szkolnictwa wy¿szego formalnie
upodmiotowi i upe³nomocni studentów (w ich mniemaniu bowiem nie s¹ oni je-
szcze nale¿ycie upe³nomocnieni), i nauczy ich konstruowaæ w³asn¹ wiedzê, stu-
denci, którzy w ¿yciu pozaakademickim nie raz pe³ni¹ ju¿ funkcje spo³eczne,
jakie zadziwi³yby starsze pokolenia, s¹ jeszcze wci¹¿ zdziwieni, gdy chce siê im
udzieliæ g³osu nawet na zwyk³ych zajêciach i seminariach. Postrzegani przez wie-
lopokoleniow¹ kadrê jako ogó³ m³odzie¿y a¿ nadto wyemancypowanej (laptopy,
dobory fakultetów, prawa studentów itp.), oni sami czuj¹ siê z³apani w pu³apkê
systemu edukacyjnego wci¹¿ przypominaj¹cego dryl szkolny. Zarzuca siê im
brak refleksyjnoœci we w³asnym dzia³aniu, ale zarazem tej refleksyjnoœci siê ich
nie naucza i nie pozwala jej rozwijaæ. Wed³ug Ryana, studenci aspiruj¹cy do bycia
nauczycielami czêsto usi³uj¹ sprostaæ zadaniom opartym na refleksji, które skut-
kowa³yby profesjonalnym uczeniem siê, zmian¹ i udoskonaleniem siebie5. To wy-
maga ogromnego wysi³ku, poniewa¿, jak czytamy za Altrichterem: „profesjo-
nalne uczenie siê nie jest po prostu intelektualnym procesem przyswajania i sto-
sowania wiedzy, ale tak¿e procesem praktycznego dzia³ania, w którym wiedza
jest uaktywniana poprzez refleksyjnoœæ i rozwój”6. Czyli powinni móc przekuwaæ
swe ambicje i strategie uczenia siê w dzia³anie, realizowaæ model learning by doing.
Okazuje siê jednak, ¿e nie jest to takie proste, poniewa¿ idzie za tym zupe³na re-
definicja oczekiwanych i kszta³conych kompetencji, w tym tak¿e jêzykowych.
Temu zjawisku towarzyszy postawa kadry akademickiej wobec zmiany zarówno
w sensie instytucjonalnym, jak i dotycz¹cym redefinicji treœci i poziomu kszta³ce-
nia. Jest to postawa z gruntu krytyczna, jednak nie w znaczeniu dzia³aniowym,
a raczej pasywnym i odrzucaj¹cym. Wspomniane w tytule artyku³u dwa rodzaje
krytycznego podejœcia maj¹ znamionowaæ te w³aœnie dwa znaczenia: krytyczny
jako neguj¹cy, oraz krytyczny jako radykalnie poszukuj¹cy. Celem wywodu pre-
zentowanego poni¿ej jest byæ mo¿e wskazanie, który rodzaj krytycyzmu na dzieñ
dzisiejszy dominuje w œrodowisku akademików obcych filologii. Czy, id¹c za su-
gesti¹ Gduli, perspektywa krytyczna, jeœli w ogóle dotyka³a kiedykolwiek œrodo-
wisko neofilologiczne, zamknê³a siê dzisiaj „w b³êdnym kole oporu i demaskacji”
oraz „dawaniu œwiadectwa”, czy te¿ mo¿e zastanawia siê ono, jakim jêzykiem
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„poszerzaæ obszary wolnoœci”7. Mo¿e œrodowisko to ma szansê nie tylko dystanso-
waæ siê i krytykowaæ, ale w³aœnie poprzez wkodowany szacunek dla innych kul-
tur i innoœci pod¹¿yæ za Humboldtowsk¹ ide¹ uniwersytetu badawczego,
inkorporuj¹cego autonomiê badacza i zewnêtrzn¹ kulturê, i traktuj¹c j¹ jako
³¹cznik, a nie coœ, co dzieli, tworzyæ nowe rozwi¹zania w nowych sytuacjach?

Krytycyzm neguj¹cy ma swoje uzasadnienie. Wystarczy powo³aæ siê na pam-
flet Ewy Nawrockiej zamieszczony w „Gazecie Wyborczej” z 5–6 maja 2012, za-
wieraj¹cy opinie wyg³oszone 18 maja 2012 r. na konferencji UG „Wœciek³oœæ
i oburzenie. Obrazy rewolty w kulturze wspó³czesnej”. S³uchaj¹c przytaczanej
przez autorkê argumentacji trzeba istotnie przyznaæ, ¿e poziom intelektualny
oraz jêzykowy (co najbardziej oburza neofilologów) m³odzie¿y aplikuj¹cej na filo-
logiczne studia uniwersyteckie obni¿a siê8. To, z czym zmierzamy siê na uczelni
wy¿szej, uwa¿ane jest za gorzki, niechciany owoc reformy ni¿szych szczebli edu-
kacji, poniewa¿ to tam nastêpuje „produkcja” maturzystów „oæwiczonych” w te-
stach i myœleniu schematycznym, fragmentarycznym i stechnicyzowanym.
M³odzi s¹ szybcy, mniej lub bardziej zdolni, sprawni i ambitni, ale nie w sposób,
w jaki oczekuje tego humanistyczna tradycja akademicka. Dotyczy to w du¿ej
mierze tradycji kszta³cenia jêzykowego, gdy¿ to w ramach filologii sformu³owano
za³o¿enia kszta³cenia retorycznego i usi³uje siê wykszta³ciæ w m³odych ludziach
sztukê wys³awiania siê, umiejêtnoœci rozumienia tekstów mówionych i czyta-
nych, pisania i dekodowania tekstów. Z t¹ rozbie¿noœci¹ miêdzy za³o¿eniami
u Ÿróde³ a dzisiejszymi ich „owocami” ma sobie poradziæ grono neofilologów.
Mo¿e by³oby ³atwiej to zrobiæ, gdyby krytycznoœæ w sensie bycia transformacyj-
nym intelektualist¹ (transformative intellectual) H. Giroux, mia³a wiêksz¹ racjê bytu
w œrodowisku. Tymczasem ona dopiero wo³a o g³os i szuka swojego miejsca na
wydzia³ach filologicznych. S³ychaæ na nich niezgodê na rzeczywistoœæ, ale nie
wiadomo jeszcze, jakie konkretne dzia³ania mog³yby tê niezgodê niwelowaæ lub
zaspokajaæ.

Geneza badania i metoda badawcza

Ciekawa poziomu owej niezgody na rzeczywistoœæ, a tak¿e w imiê promowa-
nej przez Ryana refleksyjnoœci akademickiej, przeprowadzi³am w lutym i marcu
2012 roku anonimowy sonda¿ diagnostyczny wœród nauczycieli wydzia³ów
neofilologicznych i filologicznych siedemnastu9 uniwersytetów klasycznych
w Polsce. Dotyczy³ on stosunku do wdra¿ania Krajowych Ram Kwalifikacji dla
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szkolnictwa wy¿szego na wydzia³ach filologicznych i zosta³ przeprowadzony
drog¹ internetow¹. Uzyskane wyniki oraz wypowiedzi respondentów pokazuj¹
doœæ wyraŸnie i w sposób zaskakuj¹co emocjonalny, jak trudno jest przefor-
mu³owaæ swoje przekonania wobec rzeczywistoœci akademickiej poddawanej
zmianie. Nie jest celem tego artyku³u ocena, czy przytaczane wypowiedzi respon-
dentów s¹ uzasadnione, czy nie. Nie poczyniono przy uk³adaniu tego wywiadu
pisemnego ¿adnych za³o¿eñ. Jego cel jest wy³¹cznie diagnostyczny i ma pokazaæ
prze¿yciowy charakter stosunku do zmiany, bez oceny jej wad lub zalet. Z drugiej
strony, badanie to ma te¿ s³u¿yæ jako przyk³ad dzia³ania prowokuj¹cego refleksjê
u nauczycieli, którzy wypowiadaj¹c siê w ankiecie zostali niejako „wywo³ani” do
namys³u nad sytuacj¹. Nale¿y bowiem zgodziæ siê z Lewisem, ¿e samoocena jest
dzisiaj popularna w studiach nad edukacj¹, poniewa¿ to w³aœnie udoskonalanie
oraz budowanie „od wewn¹trz” stanowi¹ szeroko pojêty cel edukacji. Jak pisze na
ten temat Ryan: „Jesteœmy zobowi¹zani kwestionowaæ rzeczywistoœæ w celu ana-
lizowania i udoskonalania nauczania, naszych programów dydaktycznych i nas
samych. Nauczyciel badacz nieustannie dodaje coœ do aktualnej wiedzy i umiejêt-
noœci poprzez budowanie na tym, co ju¿ istnieje. Czêsto te nowe konstrukcje wy-
magaj¹ znacz¹cych modyfikacji, aby pokonaæ inercjê, zasta³e struktury i ustalone
normy”10. Co wiêcej, cytowany przez niego Lewis twierdzi dalej, ¿e refleksyjny
nauczyciel-badacz przypomina spo³ecznego konstruktora, który konfrontowany
jest z koniecznoœci¹ brania swoich pogl¹dów w cudzys³ów, dystansowania siê do
nich w sposób ci¹gle podwa¿aj¹cy ich zasadnoœæ, po to, by unikn¹æ subiektywiz-
mu w ocenie œwiata i w³asnego „ja”. Taka postawa outsidera wobec w³asnych
przekonañ jest bardzo pojemnym i silnym narzêdziem krytycznego (w znaczeniu
dzia³aniowego) podejœcia do efektów w³asnych posuniêæ i przemyœleñ. Jest narzê-
dziem pozwalaj¹cym na rozwój i aktywn¹ zmianê11.

Oprócz wyników badania w postaci procentowych obliczeñ wybranych od-
powiedzi w sonda¿u, nie pominê te¿ jakoœciowej analizy wybranych wypowiedzi
respondentów, uzyskanych w postaci zamieszczanych przez nich komentarzy do
okreœlonych pytañ. S¹ to wypowiedzi, które mówi¹ same za siebie: mamy du¿y
problem i nie wiemy, jak go rozwi¹zaæ tak, by wszyscy byli zadowoleni.
Niew¹tpliwie prezentowane przyk³ady s¹ tylko kropl¹ w morzu problematyki,
jednak poprzez pewn¹ demaskacjê oporu wobec zmiany wskazuj¹ poniek¹d na
wspomniane dwa rodzaje podejœcia krytycznego. Niektóre wypowiedzi nauczy-
cieli bowiem, mimo przewa¿aj¹cej krytyki i oburzenia, pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e ko-
niecznoœæ zmiany jest dobrze uœwiadamiana i nawet akceptowana. Szwankuj¹
jednak sposób jej wprowadzania, zaplecze infrastrukturalne, a tak¿e, co wa¿ne,
brak chêci do wspó³pracy zespo³owej. Pojêcie kompetencji kluczowych, do któ-
rych taka wspó³praca nale¿y, bywa niekiedy zupe³nie nierozpoznawalne jako po-
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jêcie teoretyczne. Zaliczane do procesu demokratyzacji edukacji i jej umaso-
wienia (kosztem krytykowanego spadku jakoœci), kompetencje kluczowe wydaj¹
siê byæ tworem obcym niektórym spoœród przedstawicieli dyscypliny. Mimo
wszystko czêœæ respondentów, jakkolwiek nieliczna, wydaje siê byæ gotowa na
zmiany, chocia¿by na razie pozostaj¹c w sferze rezygnacji raczej ni¿ aprobaty
i chêci do dzia³ania.

Procedura i wyniki badania

Opinie neofilologów zbadano anonimow¹ ankiet¹ online w lutym i marcu
2012 roku. Uzyskany zosta³ zwrot od 188 respondentów. Przedstawione poni¿ej
wybrane pytania i odpowiedzi pogrupowane zosta³y w dwa bloki tematyczne:
pierwszy dotycz¹cy ogólnego stosunku do reformy szkolnictwa wy¿szego, pro-
cesu i elementów zmiany instytucjonalnej rozumianej jako zestaw nowych proce-
dur (5 pytañ), oraz drugi, skupiaj¹cy siê na stosunku do zmiany w kontekœcie ju¿
stricte glottodydaktycznym (3 pytania)12. Pytania te dotyczy³y oceny ogólnej sy-
tuacji w glottodydaktyce w kontekœcie kompetencji nauczycielskich, w³asnego
postrzegania funkcji i pozycji neofilologa w procesie reformy szkolnictwa wy-
¿szego, oraz najbardziej kontrowersyjnego problemu w jej za³o¿eniach: obni¿e-
nia progu kompetencji jêzykowych wobec kandydatów oraz absolwentów
studiów filologicznych. Ostatnie pytanie jest pytaniem podsumowuj¹cym i zapy-
tuje o indywi- dualne ustosunkowanie do zjawiska zmiany.

Ogólny stosunek do reformy i zmiany instytucjonalnej

Krytyka negatywna wobec przejawów wprowadzanej reformy ujawnia siê
w odpowiedziach na dwa spoœród pytañ dotycz¹cych formu³owania celów i efe-
któw kszta³cenia w ramach tworzenia sylabusów przedmiotów akademickich.
Pytania te oraz statystykê odpowiedzi zawieraj¹ dwa wykresy: Wykres 1. i Wy-
kres 2.

Wykresy te pokazuj¹, ¿e dla ponad po³owy badanych koniecznoœæ dostoso-
wania siê do wytycznych KRK stanowi³a utrudnienie i „czasoch³onne zadanie,
pozbawione wiêkszego sensu merytorycznego”. Tak¿e komentarze umieszczane
pod tymi pytaniami wskazuj¹ na zdecydowanie negatywny stosunek badanych
do procedury wprowadzania Krajowych Ram Kwalifikacji w szkolnictwie wy-
¿szym. Krytyka jest na tyle dog³êbna, ¿e siêga nawet ca³ego procesu boloñskiego
i jego widocznych ju¿, w mniemaniu respondentów negatywnych, efektów. Jako
Ÿród³o takiego przekonania wskazywany jest np. brak odpowiednich szkoleñ dla
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pracowników (pracownikom nie zosta³y szczegó³owo przedstawione cele i istota KRK; do-

staliœmy szcz¹tkowe dane, czemu ma to s³u¿yæ?).

Opinie wskazuj¹ce na wysoki poziom krytycyzmu zawarte by³y zarówno
w ostro sformu³owanych zdaniach:

To, co ogranicza wolnoœæ akademick¹ (nie „tak zwan¹!”), to uogólnione, a przez to

nies³ychanie prymitywne kryteria. Poza tym – odwrócenie kolejnoœci dzia³añ: najpierw
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opisuje siê efekty (CO ABSOLWENTMAUMIEÆ), a potem tok nauczania, który ma

do efektów prowadziæ. Jak wiadomo, efekty to coœ, na czym najlepiej siê znaj¹ pyskaci

publicyœci i PR-owcy, a nie nauczyciele akademiccy, którzy daj¹ wiedzê, podstawê

wszelkich UMIEJÊTNOŒCI;

Proces boloñski, podobnie jak tzw. wskaŸniki skolaryzacji, jest zjawiskiem na d³u¿sz¹

metê zdecydowanie negatywnym, powoduj¹cym obni¿enie poziomu polskiej edukacji

(co ju¿ teraz wyraŸnie widaæ na neofilologiach). Có¿, rozumiem, ¿e jest to dzia³anie ce-

lowe, maj¹ce na celu zniszczenie polskiej edukacji, bo wiadomo, ¿e g³upszymi ³atwiej

rz¹dziæ;

jak i ³agodniejszych:

Sposób wdra¿ania KRK, zw³aszcza obowi¹zek konstruowania sylabusów w trakcie

roku akademickiego sprawia, ¿e nowe sylabusy s¹ uci¹¿liwym obowi¹zkiem admini-

stracyjnym. Mam wiele innych obowi¹zków, sylabus bêdê przygotowywaæ w poœpie-

chu i na ostatni¹ chwilê.

W wielu sytuacjach wyra¿ane opinie wskazuj¹ na niedoinformowanie pracowni-
ków i ich ogóln¹ dezorientacjê w temacie, co zosta³o ju¿ ujête powy¿ej przy okazji
braku szkoleñ:

Uczestniczy³amw opracowaniu KRK dla studiów I stopnia w naszym zak³adzie, potem

z poziomu Instytutu tabelki wróci³y do nas i wygl¹da³y zupe³nie inaczej; wiêkszoœæ

osób u nas, tak¿e tych opracowuj¹cych, nie ma pojêcia, o co chodzi, inni s¹ szczêœliwi, ¿e

nie musieli siê w to anga¿owaæ, informacje by³y naci¹gane i efekt koñcowy w naszym

zak³adzie napawa mnie niezadowoleniem...

Zdarza³y siê tak¿e komentarze wskazuj¹ce na niedostosowanie procedur reformy
do procesu kszta³cenia akademickiego, konkretnie na przyk³adzie w³aœnie for-
mu³owania we wskazany sposób celów i efektów kszta³cenia:

To komplikuje proces dydaktyczny, poniewa¿ ogranicza formalny wk³ad prowadz¹cego

do kopiowania standardowych fraz z szablonu. Zastanówmy siê, czy stosowany tu ter-

min „reforma” nie jest nadu¿yciem semantycznym...;

Komplikuje proces, ale nie dlatego, ¿e zmusza do konsekwencji. Wyk³adowca mo¿e byæ

konsekwentny i bez ram. Proponowane efekty kszta³cenia nie s¹ przek³adalne na studia

akademickie. Kiedyœ to sz³o siê na uniwersytet po wiedzê, bo „umiejêtnoœci”, czyli

zgodnie z udostêpnion¹ nam definicj¹ „zdolnoœæ do stosowania wiedzy i rozwi¹zywa-

nia problemów” kandydat posiada³, zaœ bez „kompetencji spo³ecznych” nikt by siê na

studia nie dosta³.

Zaistnia³y te¿ takie, które krótko i rzeczowo prognozowa³y przysz³oœæ reformy:

Krótkie uzupe³nienie: reforma (jeœli siê powiedzie) zlikwiduje rzeteln¹ wiedzê i praw-

dziwie pog³êbion¹ refleksjê – zostan¹ tytu³y, stopnie i sprawozdania (ale bêd¹ za to ³ad-

nie, w uporz¹d- kowany sposób napisane).

Ogólne niedoinformowanie oraz czysto organizacyjne utrudnienie prowadzonej
w ci¹gu roku dydaktyki zdaje siê byæ dominuj¹cym argumentem przeciwko KRK.
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Uwidacznia siê bowiem w niektórych wypowiedziach (co prawda mniej licznie)
pewne przekonanie, ¿e gdyby nie one, to sama procedura ma jednak jakiœ sens
i pozytywny wydŸwiêk. Te w³aœnie nieliczne opinie pozwalaj¹ s¹dziæ, ¿e przy lep-
szej organizacji procesu, skuteczniejszej instrukcji oraz byæ mo¿e wiêkszej iloœci
czasu do dyspozycji, formu³owanie sylabusów nie wzbudzi³oby u respondentów
tylu negatywnych emocji.

Ogólnie jest w tym sens, ale forma tych opisów jest zdecydowanie zbyt skomplikowana,

zagmatwana i niejasna dla przeciêtnego odbiorcy – tylko przeszkolony urzêdnik jest

w stanie przedrzeæ siê przez taki opis;

Jest to okazja tak¿e do uporz¹dkowania pewnych spraw, ale chyba nie jest to najlepszy

z mo¿liwych sposobów takiej weryfikacji.

Dobrze jest zastanowiæ siê nad dzia³aniami dydaktycznymi, ale konstruowanie tabelek

do tego nie zmusza. By³oby to owocne, gdyby zatrzyma³o siê na etapie ustalenia, jak¹

wiedzê i umiejêtnoœci powinien posiadaæ student po ukoñczeniu danego kursu.

Na niewielk¹ dozê optymizmu pozwala jeden wynik z Wykresu 1., w którym po-
jawi³o siê ponad 20% odpowiedzi sugeruj¹cych, ¿e jednak KRK by³o pewn¹
okazj¹ do weryfikacji w³asnych dzia³añ dydaktycznych oraz wzmo¿onej
wspó³pracy miêdzy kadr¹ akademick¹, podobnie jak i ponad 20-procentowy wy-
nik odpowiedzi na Wykresie 2., mówi¹cych, i¿ by³o to interesuj¹ce wyzwanie po-
mimo czasoch³onnoœci.

Kolejne pytanie kwestionariusza z zadziwiaj¹c¹ konsekwencj¹ wskazuje na
zbli¿ony procentowy uk³ad odpowiedzi pokazuj¹cych krytykê negatywn¹. Tym
razem dotyczy³o zmiany w kontekœcie instytucjonalnym (czy jest ona postrzega-
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na jako zmierzanie ku wzorcom europejskim) oraz czysto indywidualnym (czy
jest szans¹ na pog³êbienie w³asnych kompetencji).

Jak widaæ, ponownie wiêkszoœæ respondentów (ponad 60%) uwa¿a zmianê za
„kolejny zestaw nieefektywnych procedur”. Dla 20% jest to jednak szansa na
pod¹¿anie za europejskimi wzorcami, ale tylko dla 11% reforma jest uwa¿ana za
szansê osobistego rozwoju zawodowego. Dodawane komentarze potwierdzaj¹ ten
niewysoki wynik ostatniej odpowiedzi, opisuj¹c zmianê w nastêpuj¹cy sposób:

Jest kolejnym etapem dezintegracji polskiej kultury akademickiej;

Bêdzie powodowa³a radykalne obni¿enie poziomu wiedzy studentów, którzy potem zo-

stan¹ nauczycielami;

Pog³êbia równie¿ frustracjê i chêæ opuszczenia polskiego œrodowiska akademickiego;

Bêd¹ one bardzo efektywne [zmiany – przypis aut.], jeœli chodzi o zniszczenie œrodo-
wiska myœli krytycznej na uniwersytetach.

Krytyczny jest te¿ komentarz: œlepo i bezrefleksyjnie jesteœmy zapatrzeni w „œwiatowe

wzorce”. Tytu³owe œwiate³ko w tunelu, poszukiwane we wspomnianych wy¿ej
20% odpowiedzi o postrzeganiu zmiany jako szansy, mo¿e mia³oby mo¿liwoœæ
zab³yœniêcia w komentarzach typu: Idea wprowadzania nowych modeli jest jak najbar-
dziej inspiruj¹ca, problem stanowi SPOSÓB JEJ WDRA¯ANIA, z biurokracj¹ przes³a-

niaj¹c¹ sens ca³ego przedsiêwziêcia; lub te¿: Z jednej strony jest szans¹, ale przy minimal-

nych wymaganiach wobec studenta i obni¿eniu progu wymagañ staje siê nieefektywna.

Widaæ jednak, ¿e administracyjna strona reformy przes³ania jej blask przynaj-
mniej na moment obecny. (Mog³o byæ gorzej, s¹ pewne pozytywne aspekty, ale zasadni-

czo reforma kuleje).

W grupie pytañ o ogólny stosunek do zmiany powodowanej reform¹, zna-
laz³o siê te¿ jedno zapytuj¹ce o nowy system sk³adania wniosków o granty bada-
wcze do Narodowego Centrum Nauki. Jest to jedno z nielicznych pytañ, które
uzyska³o najwy¿szy procent (41%) odpowiedzi uznaj¹cych nowy system za „zro-
zumia³¹ koniecznoœæ ze wzglêdu na sposób finansowania badañ”. Trudno oceniæ,
czy jest to postawa optymistyczna, czy po prostu adaptacyjna. Zw³aszcza, ¿e bliski
wynik w wysokoœci 31% uzyska³a odpowiedŸ, ¿e system ten jest „utrudnieniem
proceduralnym bez wymiernych korzyœci”, czyli wpisuj¹ca siê w krytykê nega-
tywn¹. Podobny wydŸwiêk maj¹ te¿ zamieszczone komentarze, które wydaj¹ siê
akcentowaæ w tym przypadku finansowy aspekt tej procedury. (Uwa¿am, ¿e gran-
ty badawcze nie mog¹ zast¹piæ podwy¿ek, które nale¿¹ siê pracownikom naukowym). Od-
powiedzi na to pytanie kszta³towa³y siê nastêpuj¹co:

Warta zauwa¿enia jest tak¿e uwaga na temat kompetencji potrzebnych do
z³o¿enia takiego wniosku o grant, podkreœlaj¹ca, ¿e tak naprawdê nale¿a³oby to
zadanie powierzyæ specjalistom. Koniecznoœæ zachowania wszystkich regu³ oraz
wymogów wniosku badawczego w postaci wype³niania oko³o szeœædziesiêciu
stron formularza istotnie jest zadaniem wymagaj¹cym i czasoch³onnym, do które-
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go nie ka¿dy mo¿e czuæ siê predysponowany. Taka opinia wy³ania siê np. z ko-
mentarza:

Uwa¿am, ¿e ten sposób mo¿e dzia³aæ efektywnie, o ile instytucje zdecyduj¹ siê zainwes-

towaæ w zatrudnienie „doradcy grantowego”; pomys³, by ka¿dy oddzielnie studiowa³
ministerialne regu³y i przedziera³ siê przez g¹szcz biurokratyczny, uwa¿am za komplet-

nie absurdalny. Mam wizjê podzia³u kadry naukowej na dwie grupy: 1/ zajmuj¹cych

siê pozyskiwaniem grantów i 2/ zajmuj¹cych siê prac¹ naukow¹.

Zaledwie jedna osoba zamieœci³a komentarz: Inspiruj¹ce wyzwanie, ale zbyt ra-
dykalnie obni¿aj¹ce mo¿liwoœci finansowania elementarnych potrzeb jednostki.

Stosunek do zmiany w kontekœcie glottodydaktycznym

Poniewa¿ kontekst artyku³u oraz ca³ego badania jest przede wszystkim glot-
todydaktyczny, czêœæ pytañ kwestionariusza dotyczy zagadnieñ zwi¹zanych bar-
dziej bezpoœrednio z dydaktyk¹ jêzyków obcych. Na poczet tego tekstu
przytoczone zostan¹ trzy z nich: jedno pytaj¹ce o to, jaka jest wed³ug badanych
relacja miêdzy teori¹ glottodydaktyki a praktyk¹, drugie sonduj¹ce percepcjê
swojej pozycji w procesie reformy jako neofilologa oraz trzecie, dotykaj¹ce klu-
czowej kwestii obni¿ania oczekiwanego poziomu kompetencji wobec studenta
studiów filologicznych. Poœród komentarzy udzielonych przy okazji tego pytania
przede wszystkim uderza³o mniej lub bardziej bezpoœrednie przyznanie siê re-
spondentów, ¿e nie do koñca jest dla nich jasne, o co chodzi w sformu³owaniu
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„teoretyczny opis kompetencji” lub „opracowania teoretyczne” dotycz¹ce zagad-
nieñ glottodydaktyki. (Nie wiem, na czym opiera siê ów ‘teoretyczny opis’ i sk¹d siê

wzi¹³. Chêtnie bym przeczyta³a, ale ankieta nie podaje danych bibliograficznych; Nie mam

pojêcia, czym s¹ kompetencje kluczowe, a czym przedmiotowe). Byæ mo¿e rzeczywiœcie
jest to sformu³owanie zbyt ogólne. Winna zatem jestem tutaj wyjaœnienie, ¿e cho-
dzi³o po prostu o literaturê przedmiotu dotycz¹c¹ rozwoju badañ w glottodyda-
ktyce, zagadnieñ teoretycznych, opisu kompetencji nauczycieli, uaktualniania
metodyki nauczania oraz rosn¹cej koniecznoœci pod¹¿ania tej dyscypliny za defi-
niowanymi specyficznymi wymaganiami uczniów szczególnie uzdolnionych, lub
te¿ tymi z trudnoœciami w uczeniu siê.

Uzna³am, ¿e literatura przedmiotu wskazuje na sytuacje i rozwi¹zania
po¿¹dane, godne aplikacji i naœladowania. Pytania o relacjê teorii z praktyk¹
mia³y na celu poznanie zdania badanych na temat przyczyn ewentualnych roz-
bie¿noœci miêdzy nimi lub jej braku. Jak siê okaza³o, najwiêksza liczba osób (41%)
uwa¿a, ¿e teoria odbiega od praktyki ze wzglêdu na finansowe i infrastrukturalne
problemy rzeczywistoœci szkolno-akademickiej. Jako drugi w kolejnoœci pojawi³
siê argument braku czasu na dokszta³canie siê kadry, a zaledwie 13% uzna³o, ¿e
rozwój teorii poci¹ga za sob¹ dobre praktyki dziêki rosn¹cym kompetencjom klu-
czowym i przedmiotowym. Taki wynik wydaje siê byæ ostrzem krytyki wymie-
rzonym przez nauczycieli przeciwko sobie samym i cenn¹ form¹ autorefleksji.
S³u¿¹ jej tak¿e zamieszczone uwagi potwierdzaj¹ce powy¿sze wyniki:

Nauczyciele jêzyków obcych coraz mniej s¹ humanistami, a coraz bardziej zwyk³ymi

wyrobnikami, którzy nie potrafi¹ zrozumieæ d³u¿szego artyku³u publicystycznego,

a tym bardziej akademickiego;
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Nie czytam literatury przedmiotu.

Szczególnie ostatnie zdanie powinno wzbudziæ niepokój i refleksjê na temat przy-
czyn takiego stanu rzeczy. Przy okazji tego pytania warto tak¿e zwróciæ uwagê na
siêgaj¹cy zaledwie 20% wynik odpowiedzi wskazuj¹cej na zauwa¿an¹ rozbie¿-
noœæ miêdzy teori¹ a praktyk¹ z powodu psychologicznego oporu przed zmian¹ u
nauczycieli w ogóle. Mo¿na chyba spojrzeæ na ten wynik pozytywnie, na zasadzie
szklanki prawie pustej, a nie niezupe³nie pe³nej. Oznaczaæ by to mog³o bowiem,
¿e respondenci bardziej czuj¹ siê uwik³ani w okolicznoœci zewnêtrzne i od nich nie-
zale¿ne, ani¿eli odczuwaj¹ osobist¹ niechêæ lub opór przed nowymi rozwi¹zania-
mi. Pozwala to znowu lekko zajaœnieæ œwiate³ku w tunelu, jeœli za takowe uwa¿aæ
otwartoœæ na przekszta³cenia formalne i administracyjne zmierzaj¹ce do ustalenia
postanowieñ reformy. Mimo wszystko jednak jej potencjalne korzyœci s¹ nadal
zbyt odleg³e i nie pozwalaj¹ zniwelowaæ dojmuj¹cej goryczy, jaka wyziera np.
z poni¿szego komentarza:

Je¿eli mówimy o nauczycielu na poziomie akademickim, ca³y problem tkwi w tym, ¿e

nic go nie motywuje do dobrej pracy i nikt, zupe³nie nikt go nie kontroluje. Wystarczy

byæ na zajêciach, trzeŸwym i obecnym (gdy jest siê starszym wyk³adowc¹). Osoby na

etatach naukowych musz¹ zrobiæ du¿o, by siê utrzymaæ, du¿o w dziedzinie nauki...

W kwestii dydaktyki za nic nie dostaje siê punktów. Poza tym wszyscy musz¹ zara-

biaæ... przy takich pensjach wszyscy pracujemy na 3 etatach... To jak mamy pracowaæ

dobrze? Jakma nam zale¿eæ, by siê kszta³ciæ, zmieniaæ, czytaæ w dziedzinie, za któr¹ jest

zero punktów?! To bardzo smutne (bo jak wykszta³cimy naszych studentów, taki potem

bêdziemy mieli naród), ale tak jest.

Kolejne pytanie mia³o na celu sprawdzenie, czy badani respondenci w jakikol-
wiek sposób postrzegaj¹ swoj¹ pozycjê neofilologa jako inn¹ od innych dyscyplin
humanistyki lub te¿ nawet pozosta³ych nauk. Inn¹ ze wzglêdu na kompetencje
jêzykowe i przez to teoretycznie u³atwiony dostêp do tekstów innych kultur. Jak
pokazuje Wykres 6., dominowa³o przekonanie (44% odpowiedzi) o braku znacze-
nia przedmiotowych kompetencji neofilologa dla procesu wdra¿ania KRK oraz
sprostania pisaniu sylabusów. Potwierdza³y to zamieszczane komentarze o nastê-
puj¹cej treœci:

Nie mam na nic wp³ywu, wiêc moja znajomoœæ jêzyka nie jest do niczego potrzebna;

Oczywiœcie zmiana merytoryczna NIE MUSI korelowaæ ze znajomoœci¹ jêzyków ob-

cych;

Nie widzê merytorycznoœci zmiany;

Bez znaczenia, bo nie ma tu ¿adnegomeritum.Wbrew pseudo-reformie, bêdziemy robiæ

swoje, tzn. kszta³ciæ humanistów, którzy bêd¹ w stanie rozumieæ rzeczywistoœæ miê-

dzyludzk¹, kulturow¹ i polityczn¹, nas otaczaj¹c¹. Tylko tacy potrafi¹ podejmowaæ

w³aœciwe wybory obywatelskie i ekonomiczne;

Dla umys³u naukowego nie powinno to mieæ znaczenia (znajomoœæ jêzyków jest oczy-

wista).
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Mimo wszystko jednak 20% ankietowanych uwa¿a tê pozycjê za uprzywilejo-
wan¹, a niewielu (6%) „korzystn¹ ze wzglêdu na mo¿liwoœci dokonywania t³uma-
czeñ”. Istotny jest jeden z komentarzy: Nie tyle znajomoœæ jêzyka jest wa¿na, co

znajomoœæ systemów kszta³cenia w innych pañstwach europejskich, gdzie ten system ju¿

dzia³a od lat, który s³abym œwiat³em, ale rozpala znowu ma³e œwiate³ko i teoretycz-
nie wskazuje kierunek poszukiwania rozwi¹zañ dla trudnej sytuacji w polskim
szkolnictwie wy¿szym. Opinia ta nie sugeruje, czy inne kraje odnios³y sukces, czy
pora¿kê, ale proponuje zrozumienie mechanizmu i próbê odniesienia sposobu
jego dzia³ania do rodzimej problematyki. Jest to, wydaje mi siê, dobry przyk³ad
kie³kuj¹cego krytycyzmu dzia³aniowego, opozycji wobec opozycji, jest to propo-
zycja zarzucenia wêdki w kierunku krytycznego spojrzenia na w³asne „wody”.

Chyba najwiêcej emocji oraz rozbudowanych komentarzy wywo³a³o pytanie
dotycz¹ce koniecznoœci formalnego obni¿enia poziomu jêzykowego wymagane-
go od studentów na pocz¹tku oraz na koñcu studiów. Praktyczna nauka jêzyka
obcego na neofilologiach od zawsze stanowi³a bardzo kluczowy element progra-
mu studiów i œwiadczy³a o klasie oraz jakoœci studiów jêzykowych. Dlatego te¿
obni¿enie wymagañ w tym zakresie jest najbardziej krytykowanym rezultatem
umasowienia edukacji uniwersyteckiej. Za nies³uszne uwa¿a ten fakt 63% ankie-
towanych, podczas gdy tylko dla 14% jest to posuniêcie s³uszne. Chc¹c zinterpre-
towaæ ten wynik nale¿a³oby chyba skupiæ siê na tych w³aœnie kilkunastu
procentach, gdy¿ wskazuj¹ one na nieliczny, ale jednak istniej¹cy odsetek osób
uznaj¹cych zejœcie z poziomu dotychczasowych wymagañ za s³uszny. Jakie mog¹
byæ przyczyny takiej opinii? Mo¿e jest ni¹ np. przeniesienie nacisku z kompeten-
cji przedmiotowych na kluczowe, co jest ogólnoeuropejsk¹ i œwiatow¹ tendencj¹?
Mo¿e osoby te upatruj¹ w umasowieniu edukacji perspektywy podniesienia jako-
œci funkcjonowania spo³eczeñstwa sensu largo?
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Niestety wiêkszoœæ komentarzy potwierdza ostr¹ krytykê takiego stanu rzeczy:

Straszne!; Nies³uszne i karygodne; Jest to kompromis wobec ruiny szkolnictwa œred-

niego; Tragiczne i ¿a³osne;

Jest to upadek filologii angielskiej – cofniêcie siê do czasów przedwojennych i zrówna-

nie poziomu jêzyka absolwenta z poziomem uzdolnionego licealisty. Na anglistyce bêd¹

wy³¹cznie kandydaci niewiele lepsi od pocz¹tkuj¹cych.

Spora czêœæ badanych poœwiêci³a czas na bardziej rozbudowane uwagi, opisuj¹ce
postrzegan¹ rzeczywistoœæ i motywy, które doprowadzi³y do obecnej sytuacji:

Od lat zauwa¿a siê postêpuj¹ce pogorszenie poziomu opanowania jêzyka i ogólnej wie-

dzy filologicznej studentów. Filologia powoli staje siê trochê bardziej zaawansowanym

kursem jêzykowym, bo przecie¿ niczego ju¿ od studentów nie mo¿na wymagaæ. KRK

nie przewidzia³a jednej kompetencji, któr¹ uniwersytet kszta³ci³: student kiedyœ potra-

fi³ myœleæ. Dzisiaj ma byæ praktycznie przygotowany do pracy;

Jako metodyk szko³y jêzykowej obserwujê sta³y spadek kompetencji jêzykowych na-

uczycieli rozpoczynaj¹cych pracê w zawodzie, co z kolei przek³ada siê na obni¿enie po-

ziomu kszta³cenia uczniów;

Te wymagania dotycz¹ wszystkich studentów studiów humanistycznych (np. historii

czy filozofii), którzy na tym poziomie powinni znaæ jakiœ jêzyk obcy (zazwyczaj angiel-

ski). Na filologiach efekty kierunkowe powinny wskazywaæ na wy¿szy poziomwyjœcio-

wy (w przeciwnym razie godzimy siê na to, ¿e kszta³cenie jêzykowe na filologii jest

porównywalne z kszta³ceniem jêzykowym na filozofii, gdzie studenci maj¹ lektorat

z j. obcego).
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Na uwagê zas³uguje jeden komentarz, w którym poruszony zosta³ problem ogól-
nego spadku formy intelektualnej m³odych ludzi i trudnoœæ, jak¹ stanowi próba
„wyprodukowania” z nich w ci¹gu zaledwie trzech lat nauczycieli jêzyka obcego:

To jest w ogóle temat rzeka – po pierwsze, poziom ogólny studentów w ci¹gu ostatnich

dwóch lat obni¿y³ siê diametralnie, s¹ tom³odzi ludzie, którzy nie potrafi¹ siê wypowia-

daæ nawet w jêzyku ojczystym, nie czytaj¹ ksi¹¿ek (przychodz¹c na filologiê dziwi¹ siê,

¿e trzeba czytaæ ksi¹¿ki), nie potrafi¹ siê uczyæ!!! Po drugie, w obecnej sytuacji, gdy

mamy tylko trzy lata na nauczenie ich jêzyka i uczynienie z nich nauczycieli, przy jed-

noczesnym obni¿eniu liczby godzin przeznaczonych na zajêcia, nasza praca i wszelkie-

go rodzaju wymogi s¹ absolutn¹ abstrakcj¹. Ca³y czas zastanawiam siê, kiedy ci, którzy

formu³uj¹ te fantastyczne wymogi, zejd¹ na ziemiê i zainteresuj¹ siê rzeczywistym sta-

nem edukacji w Polsce.

Pytanie to wywo³a³o jednak tak¿e sporo reakcji innego typu, mianowicie pewne-
go rodzaju rezygnacji i akceptacji nieuniknionoœci opisywanego zjawiska. Przy
ca³ej jego kontrowersyjnoœci, wielu ankietowanych przyznaje, ¿e jest ono nies³usz-

ne, ale niestety konieczne, lub te¿ nies³uszne ze wzglêdów merytorycznych, ale zrozu-

mia³e ze wzglêdów ekonomicznych, gdy¿ inaczej nie mielibyœmy studentów. Zdrowo-
rozs¹dkowe podejœcie ujawnia siê w komentarzu:

Takie obni¿enie jest po prostu konieczne, poniewa¿w ostatnich latach przy œrednio 100

przyjêtych osobach 15 znajdowa³o siê na poziomie C1, a nastêpnie poziom spada³ a¿ do

poziomu A0. Stoj¹c przed wyborem nieprzyjêcia 90% kandydatów i zwolnienia 90%

pracowników a obni¿enia poziomu wniosek nasuwa siê sam.

Pragmatyzm natomiast i utylitarne podejœcie ujawnia siê w uwadze typu:

Jest ni¿ demograficzny i nie mamy wyjœcia, jeœli postawimy na jakoœæ na dzieñ dobry,

zabraknie nam iloœci... Przecie¿ wszyscy chcemy mieæ pracê... Dlatego przyjmujmy

wszystkich i stawiajmy na postêp... Oczywiœcie bez przesady, ale stawiajmy raczej na

postêp ni¿ na to, ¿e wykszta³cimy absolwentów Oxfordu.

W³asna to¿samoœæ wobec zmiany

W ogólnym, podsumowuj¹cym ankietê pytaniu o percepcjê w³asnego usto-
sunkowania do zmiany, prawie po³owa badanych uzna³a, ¿e do zmian podchodzi
co prawda sceptycznie, ale jednak „uwa¿nie i sumiennie za nimi pod¹¿a”. Co wiê-
cej, tak¿e 40% badanych „lubi nowe wyzwania zawodowe i z ³atwoœci¹ adoptuje
siê do nowo stawianych wymagañ”, a tylko 1% uwa¿a siê za osoby nielubi¹ce
zmian. Wyniki te przedstawia Wykres 8.

Powy¿sze odpowiedzi wydaj¹ siê staæ w sprzecznoœci z opiniami wyra¿anymi
we wczeœniejszych pytaniach, które to opinie z gruntu negowa³y zachodz¹c¹ obe-
cnie zmianê. Jednak mo¿na zaryzykowaæ stwierdzenie, ¿e po prostu ta akurat
zmiana i sposób jej przeprowadzania (prawdopodobnie ten w³aœnie aspekt)
wywo³uj¹ opór i krytykê, nie zaœ zmiana jako czyste zjawisko oznaczaj¹ce rozwój
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i nowe wyzwania. Spogl¹daj¹c na przytoczone we wstêpie tego artyku³u aspekty
zmiany sformu³owane przez Fullana, nale¿y pamiêtaæ, ¿e zmiana jako wielka nie-
wiadoma bêdzie zawsze wywo³ywaæ opór. Z drugiej jednak strony, „ka¿dy jest
agentem zmiany”, zatem w³asny wk³ad w jej proces mo¿e przynosiæ satysfakcjê
i poczucie sprawstwa. Byæ mo¿e tak w³aœnie myœla³ jeden z respondentów, ko-
mentuj¹c swoj¹ odpowiedŸ nastêpuj¹co:

Pod warunkiem, ¿e widzê SENS w proponowanych zmianach. Dotychczasowe poczy-

nania zwi¹zane z reform¹ budz¹ moje nieustanne zadziwienie – czy ludzie, którzy pra-

cuj¹ nad reform¹, maj¹ choæ cieñ pojêcia o pracy filologa, jej warunkach, specyfice???

Œmiem w¹tpiæ. Jeœli zatem widzê ciekawe wyzwanie, to je podejmujê – ci¹g³y rozwój

i samokszta³cenie to dla mnie niezbêdny warunek bycia naukowcem. Ale stosunek mi-

nisterstwa do humanistów i humanistyki w ogóle... brak s³ów.

Podsumowanie i wnioski

Prezentowane fragmenty badania obrazuj¹ opinie reprezentantów polskiej
neofilologii na temat wdra¿anych elementów reformy szkolnictwa wy¿szego.
Mimo planowanej bezza³o¿eniowoœci badania próbowa³am poœród wypowiedzi
respondentów doszukaæ siê jakiegokolwiek cienia w¹tpliwoœci wobec domi-
nuj¹cej krytyki negatywnej, stwierdzenia, ¿e mo¿e jednak reforma nie niesie
wy³¹cznie degradacji polskiej tradycji akademickiej i ¿e mo¿na spojrzeæ na ni¹ jak
na przebudowê rusztowania wokó³ nowej budowli. Innymi s³owy, usi³owa³am
wyodrêbniæ dwa rodzaje krytycyzmu, z których jeden opiera³by siê nie jedynie na
kontestacji, a na innych pobudkach, ani¿eli wy³¹cznie przera¿enie spadkiem ja-
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koœci kszta³cenia powodowanym najczêœciej trudn¹ sytuacj¹ ekonomiczn¹ uni-
wersytetów i nauki polskiej. Byæ mo¿e na zaakceptowaniu, ¿e ta jakoœæ powinna
byæ traktowana jako inna, a nie gorsza. Opisuj¹ j¹ inne parametry, kryteria sto-
sowalnoœci, poparte istniej¹cymi ju¿ opracowaniami naukowymi (English Lingua
Franca Core13, metodyka nauczania jêzyka angielskiego jako jêzyka miêdzyna-
rodowego – International English14 etc.). Tak¿e postawa i kompetencje glottodyda-
ktyka jako Miêdzykulturowego U¿ytkownika Jêzyka (Intercultural Speaker)
zmieni³y siê od czasu idea³u aspiruj¹cego do bycia nieomal native-speakerem15.

Wnioski, jakie nasuwaj¹ siê w zwi¹zku z wynikami ankiety, nie pozwalaj¹ na
razie s¹dziæ, ¿e œrodowisko neofilologów w Polsce zaakceptowa³o nowe regu³y
dzia³ania. Przy wysokiej œwiadomoœci teoretycznej, rozbudowywanej w publika-
cjach naukowych, wci¹¿ pojawia siê problem z przek³adaniem teorii na praktykê.
Skrzêtnie rozbudowywany jest zakres wiedzy o nowoczesnej szkole i metodach
nauczania jêzyków obcych w powi¹zaniu z kultur¹, ale wci¹¿ panuje przekona-
nie, ¿e przekazanie tej wiedzy m³odym adeptom sztuki nauczycielskiej, jak rów-
nie¿ nauczenie ich jêzyka na miarê brytyjskiego Received Pronunciation stanowi¹
trzon dzia³ania glottodydaktycznego. Jak wynika z badania, wiêkszoœæ neofilolo-
gów w Polsce uwa¿a, w imiê tradycji Kantowskich, ¿e przyjmuj¹c tê wiedzê
i umiejêtnoœci, m³ode pokolenia maj¹ budowaæ jakoœæ intelektualn¹ (i jêzykow¹)
nieustêpuj¹c¹ tej sprzed kilkunastu lub kilkudziesiêciu lat. Na pewno w postawie
tej przebija dawna nuta krytyczna, g³os uniwersytetu, który œwiadom konieczno-
œci transformacji, walczy jeszcze o utrzymanie dawnego status quo. Zarazem jest to
ju¿ tak¿e nuta sentymentalna. Prawd¹ jest, ¿e tradycyjne kszta³cenie filologiczne,
jeœli przyj¹æ za nie edukacjê sprzed reformy szkolnictwa w 1989 roku, jakie wiêk-
szoœæ z respondentów pamiêta, to przede wszystkim kszta³cenie humanistyczne,
a niejako przy okazji kuŸnia mówienia w obcym jêzyku. Mo¿e dlatego te¿ nale-
¿a³oby siê zgodziæ z Klausem Bachmannem, który pisze w kontekœcie krytyki ten-
dencji neoliberalnych, ¿e wspó³czeœnie po pierwsze „uczelnie nie s¹ w stanie
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przewidzieæ, jak siê rozwinie rynek pracy za 4-5 lat, a nawet gdyby mog³y, i tak nie
by³yby w stanie przyuczyæ studentów do konkretnych zawodów, poniewa¿ per-
sonel uniwersytecki nie ma ani wiedzy, ani umiejêtnoœci, aby kszta³ciæ w konkret-
nym zawodzie”16. Akademicy nie uwa¿aj¹ siebie za mistrzów przyjmuj¹cych
u siebie czeladnika lub praktykanta przyuczaj¹cego siê do zawodu t³umacza lub
nauczyciela (pomimo takowego celu studiów 1 stopnia). Wci¹¿ spora ich czêœæ
twierdzi, ¿e „od absolwenta wy¿szej uczelni wymaga siê posiadania jakiegoœ obo-
wi¹zuj¹cego minimum wiedzy encyklopedycznej w swojej dziedzinie”17. Bach-
mann krytykuje jednak zarazem tradycyjn¹, elitarn¹ formê kszta³cenia uniwer-
syteckiego, twierdz¹c, ¿e przekaz encyklopedycznej wiedzy powinien wspó³czeœ-
nie ustêpowaæ pokazywaniu, jak sw¹ wiedzê uaktualniaæ i samemu odnajdywaæ,
w jaki sposób praktycznie zaaplikowaæ has³a kreatywnoœci lub interkulturowoœci
w nauczaniu, jak nauczaæ kultury w powi¹zaniu z jêzykiem w sposób pogl¹dowy.
To w taki sposób naukowcy de facto powinni uprawiaæ naukê: przechodziæ od po-
staw pozytywistycznych do transformacyjnych.

Uleganie tendencjom neoliberalnym w edukacji uniwersyteckiej jest a¿ na-
zbyt widoczne w³aœnie w zakresie kszta³cenia jêzykowego i trudno siê dziwiæ, ¿e
neofilolodzy znaleŸli siê na rozdro¿u. Oczekuje siê od nich praktycznego
kszta³cenia zawodowego, podczas gdy oni chcieliby zaoferowaæ jeszcze coœ wiê-
cej: humanistyczn¹ i kulturowo-jêzykow¹ og³adê. Takie idealistyczne d¹¿enia
maj¹ swoje wysokie uzasadnienie wobec faktu, ¿e urynkowienie edukacji, jak
czytamy za Woodsem i Courpassonem oraz Cleggiem18 promuje pewne cele,
za³o¿enia i praktyki, jednoczeœnie marginalizuj¹ce inne. Promuje bowiem trakto-
wanie m³odych ludzi jako potencjalne jednostki poddane dzia³aniom ekonomicz-
nym, u których takie umiejêtnoœci, jak elastycznoœæ i zespo³owoœæ musz¹ byæ
wkalkulowane obok atrybutów, które zachowaj¹ spo³eczn¹ spójnoœæ (np. poczu-
cie obywatelskiej odpowiedzialnoœci). I chocia¿ takie cechy same w sobie, jak
pisz¹ wspomniani autorzy, nie s¹ z³e, to podejœcie edukacyjne, za pomoc¹ którego
s¹ kszta³cone, i którego wizja wy³ania siê z doœwiadczanych do tej pory procedur
reformy, sprowadza wizjê edukacji do rozwijania cz³owieka w sposób ostatecznie
zdefiniowany i wartoœciuj¹cy go w kategoriach instrumentalnego przystawania
do danego systemu spo³eczno-ekonomicznego. Jak czytamy u ww. autorów, „do-
minuj¹cym celem, planowanym efektem daj¹cym siê zinstytucjonalizowaæ w sy-
stemie, jest ukszta³towanie ludzi w taki sposób, ¿e wewnêtrznie i ca³ym swoim
jestestwem staj¹ siê przedsiêbiorcz¹, instrumentalnie ukierunkowan¹ osobowo-
œci¹, obiektem racjonalnoœci typu «wszystkie œrodki dozwolone o ile prowadz¹ do
celu». Taka osobowoœæ jest ceniona przez wspó³czesne rynki i nowe formy biuro-
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kracji”19. Gdzie zatem pozostawiono miejsce na rozwój wykraczaj¹cy poza instru-
mentaln¹ definicjê funkcjonalnej przystawalnoœci? Obroñcy elitarnej edukacji
wy¿szej maj¹ jawne podstawy do ¿alu i z³oœci.

Nie jest moim zamiarem obrona wizji studenta oraz nauczyciela dostosowa-
nych do nowego systemu, ani te¿ trzymanie warty pod bram¹ twierdzy dotych-
czasowej formy edukowania neofilologicznego. Problemem ka¿dego z nas jest
obecnie znalezienie sposobu, w jaki z tym nieuniknionym zjawiskiem i wbudo-
wan¹ w nie sprzecznoœci¹ sobie poradziæ i jak siê w nim odnaleŸæ. Wed³ug McCor-
macka20, potrzeba do tego sporej dawki wewnêtrznej si³y i umiejêtnoœci
dokonywania refleksji. Na pewno refleksja nad w³asn¹ praktyk¹ jest podstawo-
wym narzêdziem pozwalaj¹cym na przyjêcie postawy krytycznej: albo wobec in-
nowacji, pod¹¿aj¹c drog¹ ma³o konstruktywnej krytyki negatywnej, albo wobec
tradycyjnych metod dzia³ania, przyjmuj¹c wyzwanie krytyki konstruktywnej
i buduj¹cej. Pedagogika krytyczna, której wspó³czeœnie narzucon¹ rol¹ (tak¿e
krytykowan¹ ze wzglêdu na niemoc wyjœcia poza kr¹g jedynie demaskacji) jest
miêdzy innymi obna¿anie sytuacji problematycznych i ods³anianie dyskursywnie
tworzonej rzeczywistoœci spo³ecznej, mog³oby stanowiæ po¿yteczne narzêdzie
dla skonsternowanych akademików. Nabieraj¹c najpierw samej œwiadomoœci
krytycznej, mogliby z wiêkszym dystansem spojrzeæ na zmieniaj¹c¹ siê rzeczywi-
stoœæ edukacyjn¹, a potem w³asnym g³osem (którego opisane badanie jest jakimœ
przyk³adem) przejœæ do etapu dzia³ania. Dzia³aniem tym mo¿e byæ, jak pisze
Gdula, drugi wariant krytyki, którym jest „otwarcie na politycznoœæ i koniecznoœæ
szukania sojuszników dla tworzenia œwiata, w którym ¿y³oby siê lepiej wiêkszej
liczbie aktorów”21. Tradycyjny bowiem, emancypacyjny rys teorii krytycznej, któ-
ry w omawianym przypadku oznacza opór wobec utylitarnych procedur admini-
stracyjnych na rzecz obrony struktur i jakoœci elitarnej, mo¿e okazaæ siê ma³o
efektywny. Z czystej emancypacji lub nawet œwiadomoœci problemu, ku podnie-
sieniu której zmierza³o zaprezentowane badanie, nie zrodzi siê bowiem od razu
komfort i dobra praktyka. Nale¿a³oby mo¿e w sposób mniej emancypacyjny
(w sensie jedynie buntowniczej demaskacji), a raczej systematyczny i racjonalny
zbudowaæ now¹ jakoœæ. Ta racjonalnoœæ jednak musi byæ pozbawiona rysu do-
gmatyzacji i raczej opieraæ siê na pewnej translacji racjonalnoœci dawnej na racjo-
nalnoœæ oczekiwan¹ wspó³czeœnie. Mo¿e powinnoœci¹ nauczycieli jêzyków
obcych jest wejœæ na proponowany przez Zalewsk¹22 postkonwencjonalny po-
ziom œwiadomoœci w³asnej to¿samoœci zawodowej, pozwalaj¹cy na dystans, reflek-
sjê i autonomiê „do”, a nie „od”. Maj¹c w rêku szczególny klucz do wielokulturo-

O dwóch rodzajach krytycznego podejœcia do zmiany wœród neofilologów... 303

19 P.A. Woods, G. J. Woods, Introduction. Alternative Education for the 21st Century.Philosophies, Ap-
proaches, Visions, Palgrave Macmillan 2009, s. 2–3, t³umaczenie z j. angielskiego: B. Karpiñska-Musia³.

20 A. McCormack, Classroom management: problems, strategies and influences in physical education,
„European Physical Education Review” 1997, 3(2), s. 102–113; [w:] T.G. Ryan, op. cit., s. 5.

21 M. Gdula, op. cit., s. 225.
22 E. Zalewska, To¿samoœæ zawodowa nauczyciela w „edukacji otwartej” i „edukacji zamkniêtej”, [w:] In-

spiracje, otwarcia, krytyki w edukacji, red. E. Rodziewicz, Wyd. UG, Gdañsk 1995.



woœci, jakim jest jêzyk obcy, maj¹ oni szansê pod¹¿yæ takim rodzajem krytycyz-
mu, który Gdula opisuje jako „wziêcie odpowiedzialnoœci za ka¿de konkretne
rozwi¹zanie jako za swój w³asny wytwór – mo¿liwoœæ poœród innych mo¿liwoœci”23.
Dziêki temu, byæ mo¿e bêd¹ wspó³tworzyæ „model uniwersytetu, który mo¿e
pe³niæ funkcjê kana³u artykulacji w sytuacji otwarcia na politycznoœæ, poszukiwa-
nie sojuszników i tworzenie nowych form ¿ycia spo³ecznego”24. W sytuacji tak
realizowanej wizji uniwersytetu (byæ mo¿e zmodyfikowanej wersji idei Humboldta)
Krajowe Ramy Kwalifikacji ani inne systemy kodów nie bêd¹ nikogo przera¿a³y,
gdy¿ bêd¹ po prostu czyst¹ porz¹dkuj¹c¹ formalnoœci¹, jednym z kana³ów „arty-
kulacji interesów”, niezagra¿aj¹cym meritum. A przede wszystkim niezagra-
¿aj¹cym osobowoœciom uczestników zmiany. Aby to jednak sta³o siê faktem,
nale¿y pamiêtaæ o czysto ludzkim, psychologicznym aspekcie zmiany i pod¹¿ania
za ni¹, na który sk³ada siê wiele czynników. Ich analiza wykracza poza rozmiar
i ramy tematyczne tego tekstu, zatem pozwolê sobie tylko tytu³em zakoñczenia
zacytowaæ za Schwahn i Spady’m parê „regu³” spo³ecznego aspektu zmiany.
Moje natomiast wnioski i refleksje oparte na przedstawionym badaniu niech
pos³u¿¹ za punkt wyjœcia do rozwijania dalszych analiz w temacie stosunku do
zmiany instytucjonalnej w kszta³ceniu filologicznym.

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki nie po³¹czy ich odpowiedni powód, by siê zmieniæ;

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki nie maj¹ w³asnego udzia³u w zmianie;

Ludzie nie zmieni¹ siê, dopóki ich przywódcy nie poka¿¹, ¿e sami traktuj¹ zmianê po-

wa¿nie;

Ludzie nie bêd¹ chêtni zmianie, dopóki nie dostan¹ konkretnej wizji, co ta zmiana da im

w wymiarze personalnym;

Ludzie nie dokonaj¹ zmiany, ani te¿ nie utrwal¹ jej efektów, dopóki nie otrzymaj¹

wsparcia organizacji w tej sferze25.

Summary

Two kinds of critical approach towards change among
the academic staff at Foreign Language Faculties in Polish universities

The chapter addresses the issue of how the academics at foreign language faculties in
Polish universities perceive selected aspects of change implemented by the Higher Educa-
tion Reform. The main objective is to present the results of empirical research (online ques-
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23 M. Gdula, op. cit., s. 224.
24 Ibidem, s. 225.
25 Na podstawie: C. Schwahn, W. Spady,Why Change Doesn’t Happen and How toMake Sure it Does,

„Educational Leadership. ASCD”, April 1998, vol. 55, no. 7, s. 45–47; P.M. Keys, Empowering Teachers in
School and University Partnership, „Learning Communities. International Journal of Learning in Social
Contexts”, March 2008, no. 1, s. 53–67.



tionnaire) based on opinions concerning work over adapting programs and syllabi of
foreign philology studies to the requirements of KRK (National Qualification Framework).
A secondary research objective was to observe whether the necessity to perform additional
and demanding tasks to meet these requirements had induced teachers’ reflexivity as to
their own competencies and the quality of social, as well as professional work conditions.
The two kinds of critical approach included in the title refer to the author’s attempt to juxta-
pose a critical attitude of emancipatory character, which is demonstrated predominantly in
the research results, with the signs of more transformative and constructive criticality: the
one that would suggest building new quality on the new grounds. Foreign language teach-
ers and researchers seem to be in the possession of tools that are especially helpful in meet-
ing this challenge. Nevertheless, it is not yet clear how and to what extent they can be
useful. The paper speaks with the voice of those academics who fight to maintain the high
quality of philological education in the face of its massification and marketisation.
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