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Wstep

Pytanie o istotg jakosci ksztalcenia sformutowano juz w latach 80. XX w.,
jednak mimo docickan zaréwno prakeykéw, jak i badaczy osoby zwigzane
ze szkolnictwem wyzszym weciaz poszukuja na nie odpowiedzi. Do nie-
jednorodnosci jakosci ksztalcenia akademickiego przyczynia si¢ wielos¢
podejé¢ i zréznicowanych modeli jakosci zaczerpnietych z obszardéw biz-
nesu. Adaptacja tych modeli w sektorze edukacyjnym wymaga specyficz-
nego ujecia, innego niz w przypadku biznesu, z uwagi na réznorodno$é
grup interesariuszy, ktdrzy sa nie tylko odbiorcami, ale tez uczestnikami
procesu ksztalcenia. Dlatego jako$¢ ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym
powinna by¢ traktowana jako konstrukt dynamiczny zakladajacy dazenie
do doskonatosci, ktére musi by¢ rozpatrywane w szerszym kontekscie
edukacyjnym, gospodarczym i spofecznym. Mimo braku konsensusu
w sprawie zakresu definicyjnego kwestia zapewnienia i doskonalenia jakosci
ksztalcenia jest waznym zagadnieniem na tle coraz bardziej konkurencyj-
nego systemu szkolnictwa wyzszego. Doskonalenie jakosci ksztalcenia
wymaga poznania cech i elementéw tego konstruktu oraz jego uwarunko-
wan. A takze rozumienia potrzeb, probleméw i wyzwan, z kedrymi mierza
sie uczestnicy tego procesu.

Przebieg procesu ksztalcenia wymaga uwzglednienia perspektywy
uczelni, programu i kierunku ksztalcenia, przedmiotu, a takze interesa-
riuszy wewngtrznych, np. studentéw i pracownikdw, oraz zewngtrznych,
np. absolwentéw, spolecznosci lokalnej, pracodawcéw. Przedstawiciele
tych odmiennych grup postrzegaja jakos¢ odmiennie.

Jakos¢ ksztalcenia jest rowniez zwigzana z ofertg dydaktyczng — odpo-
wiedzig na potrzeby i oczekiwania studentdéw i pracodawcéw. Ponadto
polaczona z wysokim poziomem jakosci nauczania stanowi element kon-
kurencyjny na rynku edukacyjnym.

Celem prezentowanej monografii jest proba znalezienia odpowiedzi na
pytanie, jakie sg oczekiwania studentéw i poziom ich zadowolenia z jakosci
ustugi edukacyjnej w ramach ksztalcenia akademickiego, a takze spraw-
dzenie, czy istniejg istotnie statystycznie zalezno$ci pomigdzy obszarami
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determinujacymi jako$¢ tej ustugi a czynnikami opisujacymi cechy spo-
leczne 0s6b badanych.

Analiza wybranych rozwiazan dotyczacych jakosci ksztalcenia wska-
zuje na kilka kluczowych powtarzajacych si¢ elementéw. W duzej mierze
wynika to ze wspdlnych korzeni, keére si¢gaja zatozen TQM (Total Quality
Management). Najwazniejszym ze wspolnych elementdw jest zarzadzanie
jakoscia, ktére opiera si¢ na podejsciu procesowym. W przypadku syste-
moéw zwigzanych z edukacja, dotyczacych wiedzy, szczegdlnego znaczenia
nabiera czynnik ludzki. Niezaleznie od granicznych wymagan formalnych
konieczne jest promowanie dobrych rozwigzan sprzyjajacych tworzeniu
kultury jako$ci na poszczegdlnych uczelniach wyzszych. Jednoczesnie
dazac do wyjasnienia specyfiki oczekiwan i zadowolenia z jakosci ustugi
edukacyjnej, poszukiwano inspiracji w réznych modelach teoretycznych,
np. teorii oczekiwan autorstwa V.H. Vrooma i rozszerzonej w pracach
LW. Portera i E.E. Lawlera oraz teorii zadowolenia E. Locke’a.

Niniejsza monografia skfada si¢ czterech rozdzialéw. Rozdzial pierwszy
ukazuje mozliwe perspektywy rozumienia jakosci ksztalcenia akademic-
kiego w zaleznosci od przyjetego paradygmatu. W dydaktyce ogélnej, kto-
rej przedmiotem badar sg procesy nauczania i uczenia si¢, niemal zawsze
wylaniaja si¢ dwie odmienne orientacje dydaktyczne: podejscie skoncen-
trowane na programie, tresciach i na osobie nauczyciela oraz podejscie
skoncentrowane na uczniu, jego specyfice, strategiach myslenia i dzialania.
W rozdziale pokrétee przedstawiono dwa skrajne stanowiska: pierwsze
odwoluje si¢ do teorii behawioralnych, drugie prezentuje wielo$¢ nurtéw
myslenia o edukacji i pozostaje w opozycji do transmisyjnego, pozytywi-
stycznego, instrukcyjnego patrzenia na proces uczenia si¢ i wiedzg. Scha-
rakteryzowana zostata réwniez filozofia modelu TQM.

Kolejny rozdzial odzwierciedla ztozonos¢ jakosci ksztalcenia oraz
niektére poglady na temat tego, jak moze by¢ definiowana i rozumiana
jako$¢ ksztalcenia. Zaprezentowany zostal model jakosci ustugi edukacyj-
nej wzbogacony o wybrane badania empiryczne.

Rozdziat trzeci po$wigcony jest zalozeniom metodologicznym badan wia-
snych, w tym zaprezentowana zostala metodyka modelu Servqual w pomia-
rze jakosci ustugi edukacyjnej i jej wymiary. Model ten zostal wykorzystany
w badaniach wlasnych autoréw.

W ostatnim, czwartym rozdziale dokonano analizy i interpretacji uzy-
skanych wynikéw badan. Zaprezentowano diagnoze¢ poziomu oczekiwan
i poziomu zadowolenia z jakosci otrzymanej ustugi, a nastgpnie przeprowa-
dzono dyskusj¢ wynikéw tych badan oraz przeprowadzonych przez innych
badaczy. Prace wiericzg wnioski dla prakeyki pedagogicznej i spolecznej.



Rozdziat |. Wybrane teorie
i praktyki dydaktyki
szkoly wyzszej

1.1. Wielos¢ teorii praktyk pedagogicznego,
dydaktycznego dziatania

Kategorig uzyteczng w rozwazaniach na temat wieloci teorii i prakeyk peda-
gogicznych, w tym dydaktycznego dzialania, jest kategoria paradygmatu.
Jak pisze Z. Kwieciriski, paradygmat to zbiér ogélnych i ostatecznych prze-
stanek w wyjasnianiu jakiego$ obszaru rzeczywistosci przyjetych w spotecz-
nosci uczonych — przedstawicieli danej dyscypliny naukowej, a nastepnie
upowszechniony jako wzér myslenia wéréd innych uzytkownikéw nauki'.
Kategoria paradygmatu zostala wprowadzona przez T.S. Kuhna, ktéry
upatruje w funkcjonowaniu paradygmatéw szansy rozwojowej dla nauki’.

W nieco innym rozumieniu terminem ,,paradygmat” posluguje sie
C. Kupisiewicz, ktdry zaklada, ze paradygmat odnosi si¢ do pewnego
o$wiatowego status quo, postulujacego jedynie przystosowanie szkoly do
nowych zadan, przebudowg calego dotychczasowego systemu edukacji
w kontekscie wymagan bliskiej przyszlodci. Wizja natomiast zaklada
konieczno$¢ catkiem nowego systemu w odpowiedzi na antycypowana
dalszg przysztos¢’. To nie zmiana teoretycznych podstaw, a wiec definicji,
regul, twierdzeni praw i sposobéw uzasadniania wyznacza kolejny para-
dygmat, ale przestrzen czasowa. Zdaniem J. Rutkowiak uzasadnione jest
istnienie mapy paradygmatycznej opisujacej nie tylko modele, wzorce, ale
takze obszary wspélne, dopelniajace sie i konkurencyjne®.

1 7. Kwieciiski, Mimikra czy sternik? Dramat pedagogiki w sytuacji przesilenia formacyj-
nego, [w:] Spory o edukacje, red. Z. Kwiecinski, L. Witkowski, Edytor, Warszawa—Toruri
1993,s. 18.

* T.S. Kuhn, Struktura rewolucji naukowej, Fundacja Aletheia, Warszawa 2001.

* C.Kupisiewicz, Paradygmaty i wizje reform oswiatowych, Zak, Warszawa 2000, s. 8-9.

* J. Rutkowiak, Wielos¢ paradygmatéw a wspdlny mianownik realnosci zycia. Ku pytaniom
0 przeklady paradygmatyczne, [w:] Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, red. L. Hurylo,
D. Klus-Stariska, M. Lojko, Oficyna Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2009, s. 30.
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Pierwszym krokiem do opisania mapy dydaktycznej jest jej zorientowa-
nie w podstawowych kierunkach, dominujacych w pedagogice stanowi-
skach wskazujacych istnienie okreslonych paradygmatéw ksztalcenia oraz
analiza zaproponowanych przez poszczegélnych autoréw sposobéw upo-
rzadkowan kolejnych procedur dydaktycznych. Literatura pedagogiczna,
w tym przede wszystkim dydaktyczna, nie wprowadza ostrych rozréznien
miedzy terminami ,model’, ,strategia’, ,procedura” i ,metoda”. Mozna
przyjaé, ze ,model” oznacza najcz¢éciej uporzadkowany, szczegélny uktad
dziatan nauczyciela i osoby uczacej si¢, wzajemnie ze sobg powiazanych,
stuzacy realizacji celéw ksztalcenia w toku wzajemnych interakeji. W takim
ujeciu modelami moga by¢ zaréwno w miar¢ nieskomplikowane proce-
dury dydaktyczne, jak i bardziej ztozone sekwencje dziatari podmiotéw
wspdluczestniczacych w procesie ksztalcenia’. Model nauczania—uczenia
si¢, strategia czy procedura ksztalcenia jest wige konstrukeja regulujaca
postepowanie nauczyciela oraz schematem pewnego typu uczenia si¢’,
zatem im wi¢cej modeli stosuje nauczyciel, tym wigcej stwarza uczniowi
szans na poznanie i do$wiadczanie wlasnego dziatania w poszczegdlnych
$ciezkach prowadzacych do uczenia si¢. Proby uporzadkowanie modeli
(nie wszystkich) podjeli sie B. Joyce, E. Calhoun i D. Hopkins’.

W zaleznosci od tego, jaki rodzaj myslenia dominuje w rozpatrywanym
modelu (przyjmujac za podstawe kryterium celéw w obszarze poznawczym,
osobowosciowym i spofecznym), czemu to myslenie stuzy oraz jakie miej-
sce zajmuje w modelu uczen, autorzy podzielili modele na cztery grupy:

- modele przetwarzania informacji (typ procesualno-poznawczy);

- modele spoteczne (ktdrych zadaniem jest tworzenie wspélnoty

uczacych sie);

- modele rozwoju osobowosci;

- modele behawioralne.

Adekwatna do przedstawionej przez Joyce’a, Calhoun i Hopkinsa kla-
syfikacja modeli nauczania—uczenia si¢ jest propozycja B.D. Golebniak.
Autorka, opisujac strategie nauczania, jako gléwne kryterium wskazuje
rozpoznane i opisane we wspolczesnej psychologii ksztalcenia nastgpujace
WZOry uczenia sie:

> K. Polak, Modele nauczania i ich mozliwosci ich wykorzystania w dydaktyce akademic-
kiej, [w:] W poszukiwanin modelu dydaktyki akademickiej, red. D. Skulicz, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagiellonskiego, Krakéw 2004, s. 92.

¢ B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia si¢ i nauczania, WSiP,
Warszawa 1999, s. 9.

7 Tamze, s. 67.
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- uczenie si¢ okreslonych zachowar pod wpltywem wzmocnieri
zewngtrznych (uzyskiwanych informacji zwrotnych) i sktonnosci
do modelowania;

- uczenie si¢ na aktywnym przetwarzaniu informacji (radze-
nie sobie z informacjami — ich przyswajanie, przetwarzanie,
produkowanie);

- uczenie si¢ spoleczne (we wspélpracy);

- uczenie si¢ calosciowe (osobowosciowe)®.

Inna, rozszerzong propozycje przedstawia D. Klus-Staniska. Jak wska-

zuje, jest to propozycja otwarta, a przedstawia si¢ nastepujaco:

- paradygmat funkcjonalistyczno-behawiorystyczny;

- paradygmat humanistyczno-adaptacyjny;

- paradygmat konstruktywistyczno-psychologiczny;

- paradygmat konstruktywistyczno-spoteczny;

- paradygmat krytyczno-emancypacyijny’.

Powyzsze klasyfikacje, typologie i propozycje uporzadkowania nie
spetniaja warunku roztacznosci. Przeciwnie, w realizacjach dydakeycz-
nych moga si¢ wzajemnie przenikaé, dopelnia¢. Jedne procedury moga
wykorzystywaé wzory charakterystyczne dla innych. Identyfikacja i rekon-
strukcja okreslonych podejs¢ paradygmatycznych zawsze jest obarczona
pewna doza niedoskonatosci, dyskusyjnosci i niejednoznacznosci. Zawsze
jest tez osobistym wyborem autora co do kryteridéw klasyfikacji i czynio-
nych uproszczen. Funkcjonujace w procesie ksztalcenia w szkole wyzszej
odmiennie pojmowane cele ksztalcenia, wybér tresci, strategii dziatan,
metod, form, sposobu kontroli i oceny, a takze rodzaj konstruowanych
relacji wspétdziatania interpersonalnego, wzorem przywolanych powyzej
autoréw, mozna podzieli¢ na cztery grupy:

— uzasadnienia behawioralne;

- uzasadnienia osobowosciowe, humanistyczno-terapeutyczne;

— uzasadnienia procesualno—poznawczc przetwarzania informacji;

- uzasadnienia spoleczne ,,synergiczne”.

Uzasadnienia te konstruuja poszczegélne podejécia paradygmatyczne
w obszarze teorii i prakeyki dydakeyki, takze dydakeyki szkoly wyzsze;.
Wprowadzone przez S. Palke wyrdznienie tzw. skladnikéw strukeuralnych

* B.D. Gol¢bniak, Nauczanie i uczenie si¢ w klasie, [w:] Pedagogika. Podrecznik akademicki,
t. 2, red. Z. Kwicciniski, B. Sliwerski, PWN, Warszawa 2007, s. 172—173.

? D. Klus-Stariska, Polska rzeczywistosé dydaktyczna — paradygmatyczny taniec sw. Wita,
[w:] Paradygmaty wspélczesnej dydaktyki, red. L. Hurlo, D. Klus-Stariska, M. Eojko, Oficyna
Wydawnicza ,,Impuls’, Krakéw 2009, s. 67-72.

II
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procesu ksztalcenia pedagogicznego, ktére wystepuja jako elementy state
teorii i praktyki dydaktycznej, pozwala na uczynienie z nich kryteriéw
analizy i poréwnan poszczegdlnych paradygmatycznych podejs¢'®. Autor
wskazuje na trzy grupy takich elementéw. Pierwsza grupa charakteryzuje
elementy strukturalne procesu ksztalcenia (rozumianego jako ksztalcenie
i samoksztalcenie) opisanego przez cele oparte na bazie aksjologiczne;j,
tredci ksztalcenia i samoksztalcenia. Druga grupe stanowig czynniki warun-
kujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego, zwigzane przede wszyst-
kim z cechami: psychofizycznymi studentéw i nauczycieli akademickich,
srodowiska rodzinnego studentéw, $rodowiska lokalnego, rowiesniczego
z oddzialywaniem mediéw elektronicznych. Trzecig grupe elementéw
strukturalnych procesu ksztalcenia stanowia podmioty procesu dydak-
tycznego, przede wszystkim studenci, nauczyciele akademiccy, ich sposoby
komunikacji oraz wspéltdziatania dydakeycznego.

1.2. Uzasadnienie behawioralne teorii i praktyki
dydaktycznej

Strategie ksztalcenia oparte na behawioralnych teoriach uczenia si¢ z jed-
nej strony sa najczesciej krytykowane i niedoceniane, a z drugiej znajduja
realizacje i ciesza si¢ duzym zainteresowaniem i korzystaja z procedur
behawioralnych.

Na gruncie psychologii behawioralnej rozwinglo si¢ wiele teorii ucze-
nia si¢, ktore staly sie podstawa do konstruowania réznorodnych stra-
tegii ksztalcenia. Klasyczna teoria uczenia si¢ B.F. Skinnera, oparta na
warunkowaniu instrumentalnym, wywarla najwickszy wplyw na teorie
ksztalcenia. Behawiorystyczny model dydaktyczny legitymizuje koncepcje
edukacji podporzadkowanej ideologii transmisji kulturowej’. W tym
paradygmacie dziecko poréwnuje si¢ do maszyny, ktéra moze by¢ woskiem,
na ktérym $rodowisko odciska swe znaki, moze by¢ centrala telefoniczna,
przez ktdra srodowiskowe energie stymulujace sa przekazywane, lub moze
by¢ komputerem, w ktdrym bity informacji z otoczenia sa przechowy-
wane, odszukiwane i rekombinowane'*. Bezposrednie powtarzanie oraz
odpowiednie stosowanie wzmocnien pozytywnych i negatywnych ma na

' S. Palka, Zwigzki pedagogiki ogdlnej = teorig i praktykq dydaktyczng, Wydawnictwo
Uniwersytetu Jagicllonskiego, Krakéw 1999, s. 11-25.

17 Kwiecinski, Alternatywy myslenia o/dla edukacji, IBE, Warszawa 2000, s. 27.

2 Tamze, 5.27.



WYBRANE TEORIE I PRAKTYKI DYDAKTYKI SZKOLY WYZSZE]

celu wdrukowanie jednostce przedstawianych jej tresci, zinternalizowanie
pozadanych wzoréw zachowan i wygaszanie oraz thumienie tych uznanych
za niepozadane. Nauczyciel musi wi¢e sformutowaé standardy oczekiwan
i przygotowa¢ klarowne modele do kopiowania. Klus-Staniska zwraca
uwagg, ze im bardziej te modele s3 jednoznaczne, skoriczone, doskonate, im
bardziej wolne od niepewnosci, luk i osobistych znieksztalcers, tym lepiej*’.

Ksztalcenie oparte na teorii behawioralnej uczenia si¢ ma tez swoje
aplikacje we wspolczesnej dydakeyce. U podstaw konstruowania strategii
oddzialywan lezy teza, ze czlowick stanowi samokorygujacy sie system
komunikowania. Dzi¢ki otrzymanym w trakcie wykonywania zadania
informacjom zwrotnym modyfikuje swoje zachowanie i czyni postep
w ksztaltowanej umiejetnoéci. W tych modelach obserwowalne zacho-
wanie osoby uczacej si¢ jest opatrywane informacja zwrotng o zgodnosci
(badz nie) z oczekiwanym wzorcem. Dzigki tzw. sprz¢zeniu zwrotnemu:
zachowanie — informacja zwrotna — zmodyfikowane zachowanie — infor-
macja zwrotna itd. moze doj$¢ do mistrzostwa, czyli uzyskania poziomu
wykonywania danej umiejetnoséci zgodnej ze wzorcem. Joyce, Calhoun
i Hopkins wyliczaja sze$¢ modeli opartych na przedstawionych zatozeniach.
Ich syntetyczny przeglad przedstawia ponizsza tabela.

Tabela 1. Modele behawioralne i cybernetyczne

Model Tworcy Zadania

Uczenia sig Albert Bandura > Kierowanie zachowaniem sie;

spotecznego Carl Thoresen uczenie sig nowych wzorcow
Wes Becer zachowania, redukowanie lekow

i innych dysfunkcyjnych wzorcow,
uczenie sie samokontroli

Uczenia sig Benjamin Bloom > petne opanowanie danego zakresu
Zupetnego James Block materiatu nauczania (wiadomosci
i umiejetnosci)
Nauczania Burrhus Frederic Skinner | > opanowanie umiejgtnosci, pojec,
programowanego informacji faktograficznych
Symulacji Wielu tworcéw. Model > opanowanie tresci przedmio-
dojrzat w latach 60. (Mary towych i umiejetnosci z wielu
Foltz-Smith i Carl Smith) réznych dziedzin

¥ D.Klus-Staniska, Po co nam wiedza potoczna w szkole?, [w:] Pedagogika w pokoju nauczy-
cielskim, red. K. Kruszewski, WSiP, Warszawa 2000, s. 138.
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Nauczania Thomas Good > opanowanie tresci przedmioto-
bezposredniego Jere Brophy wych i umiejetnosci z wielu rozma-
Wes Becer itych dziedzin

Siegfried Elgemann
Carl Bereiter

Redukcja lekdw David Rinn > kontrolowanie wiasnych reakcji
Joseph Wolpe negatywnych; stosowanie w tera-
John Masters pii i autoterapii w przypadku lgkéw,
wycofywania si¢ z zachowan
dysfunkcyjnych

Zrédto: B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia sie i naucza-
nia..., s. 44.

Specyfika poszczegdlnych propozycji pozwala na osiaganie réznorod-
nych celéw (np. redukeja lekéw, nauka czytania i liczenia). Modele te
sa wykorzystywane takze przy ksztaltowaniu umiej¢tnosci spotecznych,
sportowych, a takze catych sekwencji zachowari i potaczonych umiejetnosci
intelektualnych, spotecznych i fizycznych niezb¢dnych np. dla pilotéw
odrzutowcéw i proméw kosmicznych'.

Strategic dydaktyczne oparte na behawiorystycznych teoriach uczenia
si¢, zaréwno w wersji klasycznej, jak i uczenie si¢ przez symulacje lub
mikronauczanie, sg skupione na écistym i doktadnym opisaniu wszelkich
procedur ksztalcenia. Gdy przyjmie sig, ze kryterium analizy stanowig ele-
menty strukturalne procesu ksztalcenia, tzw. elementy stale teorii i prakeyki
dydaktycznej, mozna rekonstruowa¢ teorig i praktyke dydakeyki opartej
na przestankach behawiorystycznych®.

4+ B, Joyce, B. Calhoun, D. Hopkins, Przyklady modeli uczenia si¢ i nanczania..., s. 43.
¥ S. Palka, Zwigzki pedagogiki ogdlnej..., s. 26.
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Tabela 2. Analiza elementéw strukturalnych procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej opartego na behawioralnej koncepciji uczenia sie

Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

| grupa — proces dydaktyczny

Cele oparte
na bazie
aksjologicznej

ksztatcenie wymaga starannego sformutowania pozadanych celow
cele ksztatcenia stanowione sg poza jednostka

definiowanie celow ksztatcenia dokonywane jest w kategoriach
zdobycia zasobu okreslonej wiedzy, umiejgtnosci oraz pozytywnych
postaw wedtug zewnetrznie stanowionych standardow

standardy ksztatcenia opracowywane sg przez uprawnionych
przedstawicieli spoteczenstwa i kultury

cele nie dotyczg stanéw wewnetrznych jednostki, uczuc i mysli
normy aksjologiczne s3 kulturowo przyjete i spotecznie
akceptowane

zadaniem wychowania i ksztatcenia jest internalizacja norm i regut
moralnych przyjetych w danym spoteczenstwie i danej kulturze
panuje relatywizm wartosci oparty na przestance wzglednosci
spotecznej

cele majg charakter przedmiotowy (rzeczowy), a ich zrodtem jest
Srodowisko spoteczne cztowieka (doswiadczenia nagromadzone
przez spofeczenstwo)

Tresci ksztatcenia
i samoksztatcenia

wiedze stanowi zasob dorobku narodu i ludzkosci

wiedza jest to, co jest powtarzalne i obiektywne, co mozna
wskaza¢ przez zmysty i pomiary, a co moze by tresciowo dzielone
i sprawdzanie

tresci sg narzucane zewnetrznie przyjetym standardem, nie podle-
gaja negocjacji

istnieje uzasadniona potrzeba $cistego okreslenia tresci i dziatan
na tresciach

program ksztatcenia jest arbitralnym dokumentem, zawiera liste
okreslonych przedmiotow, a obszar wyboru zostat zredukowany do
koniecznego minimum

wybor tresci ksztatcenia i samoksztatcenia podlega spotecznej
(nauczycielskiej) kontroli

przedstawione sg obowiazkowe i uzupetniajgce listy lektur (z nie-
wielkim obszarem mozliwosci indywidualnej interpretacji tresci)
wymuszona zostaje pewna jatowos¢ tresci, ich domkniecie, dog-
matyzm ustalonych i obowigzujgcych definicii

Metody/strategie/
techniki

ksztatcenie jest transmisjg zdobyczy kulturowych i dorobku wiedzy
przekazywana gotowa wiedza winna by¢ zinternalizowana

wszelkie uktady czynnosci nauczyciela i studentow stuzg przede
wszystkim transmisji i internalizacji wiedzy oraz ksztattowania
pozadanych umiejgtnosci

istnieje uzasadniona potrzeba $cistego okreslania katalogu strategii
i metod oraz warunkow ich efektywnej stosowalnosci
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Formy > studenci ksztatcg sie w systemie klasowo-lekcyjnym, sg przypisani
organizacyjne do statych grup i odbywajg zajecia wedtug wspdinego dla wszyst-
kich harmonogramu
> przewazajg formy organizacyjne pracy zbiorowej lub grupowe;j
Srodki > Srodki dydaktyczne moga by¢ bardzo zréznicowane, ale ich zrézni-
dydaktyczne cowanie stuzy przede wszystkim efektywnosci procesu ksztatce-
nia, nie za$ indywidualnemu podejsciu do osoby uczacej sie, jej
mozliwosci i preferencji poznawczych
Zasady > istnieje duza potrzeba okreslenia prawidtowosci i formutowania
ksztatcenia norm postepowania dydaktycznego, ktrych przestrzeganie ma
i samoksztatcenia zapewnic sukces w realizacji zaktadanych celdw edukacyjnych

zasady majg charakter wytycznych dyrektyw o réznym stopniu
ogolnosci

katalog zasad jest bardzo rozbudowany, preferowane sg reguty
dotyczace efektywnosci przyswajania wiedzy i ksztattowania
umiejetnosci

w strategiach opartych na modelach cybernetycznych dominujg
zasady: matych krokdw, natychmiastowej kontroli i informacji
zwrotnej, indywidualizacji tempa

Kontrola i ocena
przebiegu
efektdw procesu
ksztatcenia

i samoksztatcenia

wiedza i umiejgtnosci sg mierzone przez pomiar osiagnie¢
edukacyjnych

pomiaru dokonuje si¢ najczesciej za pomoca testow

ocena jest obiektywna, ale orbitalna, wystawiana na podstawie
przyjetych przez nauczyciela standardéw wiedzy i umiejgtnosci, nie
jest zwigzana z progresem rozwoju

kontrola i ocena stuzg przede wszystkim selekcji i przewidywaniu
sukcesu zawodowego

Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

Il grupa — czynniki warunkujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego

Zwigzane > cechy psychofizyczne studentdw nie sg istotne dla konstruowania

z cechami standardow opisanych przez cele i tresci ksztatcenia

psychofizycznymi | > cechy psychofizyczne studenta sg wazne z punktu dobierania

studentow optymalnych i jak najefektywniejszych metod, form oraz $rodkdw
w procesie ksztatcenia

Zwigzane > cechy psychofizyczne nauczyciela s3 wazne w kontekscie

z czynnikami efektywnosci podejmowanych przez niego czynnosci zwigzanych

psychofizycznymi Z ksztatceniem

nauczyciela > cenione sg kompetencije techniczne: normatywne, metodyczne,
realizacyjne, ktore warunkujg skutecznos¢ pracy dydaktycznej

Zwigzane > wiedza o $rodowisku lokalnym, szkolnym i réwiesniczym jest

zZ cechami istotna z punktu widzenia waznosci jej wptywu na zachowanie

Srodowiska lokal-
nego, szkolnego,
réwiesniczego

cztowieka oraz mozliwosci modyfikacii jej elementow
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Elementy strukturalne procesu ksztatcenia
Il grupa — podmioty procesu dydaktycznego

Sposoby > relacja jest asymetryczna, komunikacja i wspétdziatanie dydak-
komunikacji tyczne inicjowane zawsze przez nauczyciela akademickiego

i wspétdziatania > celem komunikaciji i wspotdziatania dydaktycznego jest osiagniecie
dydaktycznego zatozonych efektdw, a te definiowane s3 w kategoriach zdobycia

zasobu okreslonej wiedzy i pozgdanych umiejetnosci wedtug
okreslonych standardéw

> celem komunikaciji i wspétdziatania dydaktycznego nie jest rozwoj
osobowy ani nauczyciela akademickiego, ani studenta

> uprawniona jest postawa dyrektywna i ingerencyjna nauczyciela
akademickiego

Zrédto: A. Sajdak, Wybrane teorie i praktyki szkoty wyzszej. Inspiracje dla pedago-
giki ogdlnej, Repozytorium Uniwersytetu Jagielloriskiego 2011, s. 93-94.

W praktyce dydakeyki akademickiej modele oparte na behawioral-
nej teorii uczenia si¢ majg swoje zastosowanie w mikronauczaniu, kedre
po raz pierwszy zostalo wprowadzone w 1960 r. na Uniwersytecie Stan-
fordaw USA. Polega ono na prowadzeniu przez studentdéw tzw. wprawek
dydaktycznych w celu wyksztalcenia umiejetnosci dydaktycznych przy-
szfego nauczyciela.

1.3. Kognitywistyczne i konektywistyczne perspektywy
ksztatcenia w swiecie cyfrowych technologii

Gdy srodowisko jest przepelnione cyfrowymi mozliwosciami i bodzZcami
stanowigcymi wyzwania i stymulacje poznawcze, staje si¢ rodowiskiem
edukacyjnie trudnym. Jest ono tworzone przede wszystkim przez przekazy-
wanie ,uporzadkowanych przez innych reprezentacji” oraz bez odniesienia
do posiadanej juz przez ucznia wiedzy. Takie nickorzystne edukacyjnie
srodowisko uczenia si¢ powoduje luzne naktadanie si¢ kolejnych warstw
nowych wiadomosci, kedre nie tylko nie sprzyjaja samodzielnemu tworze-
niu wiedzy, ale tez nie wchodza w interakeje z tymi wiadomo$ciami, kedre
juz sg trwalym elementem wiedzy potocznej ucznia. D. Siemieniecka pod-
kredla: ,Edukacja w XXI wicku powinna pozwala¢ na budowanie wiedzy
w oparciu o subicktywne znaczenie (konstruktywisci) wiedzy. Warto, by
dzisiejsza szkola zrezygnowala z ujecia nauczania jako transmisji wiedzy
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(obiektywizm) realizowanej planowo przez nauczyciela”'®. W efekcie
dobrze utrwalona wiedza potoczna znaczaco cz¢sciej reguluje zachowania
studentéw oraz ich interpretacje zjawisk spolecznych i przyrodniczych.
Widac¢ to wyraznie, gdy poréwnuje si¢ uczniéw uczacych sie bez zaintere-
sowania, dla zdobycia przyzwoitej oceny, z tymi uczniami, ktdrzy uczg si¢
z zainteresowaniem, wiele wiadomo$ci zdobywaja samodzielnie, znalezli
osobista przyczyng do podejmowania wysitku z potrzeby samodzielnego
zrozumienia czegos.

Kognitywistyka to interdyscyplinarna dziedzina wiedzy o funkcjono-
waniu zmystow, mézgu oraz umystu. W Polsce mozna spotkaé wiele innych
nazw tego pojecia, np.: cognitive science, nauka o poznaniu, nauka o pozna-
waniu, nauka o procesach poznawczych'”. Kognitywistyka podejmuje pro-
blemy dotyczace proceséw: zapamigtywania, przetwarzania i formowania
informacji w mézgu. W jej dyskursie wiedza uczacego si¢ traktowana jest
w kategoriach schematéw lub symbolicznych konstrukeéw umystowych,
natomiast uczenie si¢ postrzegane jest jako zmiana w tych schematach.
Podstawq teorii kognitywistycznej sa: filozofia umystu, filozofia informacji,
lingwistyka poznawcza, sztuczna inteligencja, psychologia poznawcza,
neurobiologia oraz antropologia'®.

Waznym stymulatorem rozwoju kognitywistyki jako dyscypliny nauko-
wej byla teoria obliczeniowa mézgu J. von Neumanna, ktéra zajmuje si¢ (jak
twierdza radykalni kognitywisci) badaniem i konstruowaniem czynnosci
i operacji poznawczych spetnianych w jednakowy sposéb przez ogélna klase
bardzo réznych (naturalnych, sztucznych) ukladéw fizycznych. Powstata
na tej bazie poznawczej pedagogika kognitywistyczna przyjmuje dla swo-
ich analiz stanowisko umiarkowanych kognitywistéw, okreslane mianem
mickkiego kognitywizmu zorientowanego na cialo, w ramach ktdrego
mowi si¢ o ,,ucielesnionym modelu umyslu”19

Obecnie zazwyczaj przyjmuje sic modele uczenia si¢ zblizone do mode-
lowania, przetwarzania informacji komputerowej. W tak rozumianych
odniesieniach uczenie si¢ jest postrzegane jako proces wkiadéw, zarza-
dzanych w pamigci krétkotrwalej i kodowanych dla dtugotrwatego zapa-
mietania. Zwolennicy teorii kognitywnych uwazaja, ze ,wydaja si¢ one
bardziej odpowiednie dla wyjasnienia ztozonych form uczenia sie, takich

16 D. Siemieniecka, Meroda projektdw w budowie i realizacji systemu ksztatcenia studentéw,
Wydawnictwo Adam Marszalek, Torun 2012, 5. 430.

7 Wigcej zob. U. Zeglen, Filozofia umystu, Wydawnictwo Adam Marszalek, Torut 2003.

'* D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztalcenia w swiecie cyfrowym, Impuls, Krakéw
2020, 8. 143—148.

¥ Tamze, 5.143.
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jak rozwigzywanie probleméw matematycznych, wyciaganie wnioskéw,
czy pisanie wypracowan”*’. Réwnoczesnie wskazuje sie na wspdlne cechy
w procesie nauczania, niezaleznie od nauczanych tresci czy stawianych
sobie celow.

Nauka czytania rézni si¢ zasadniczo od nauki gry na skrzypcach, ale
obie wymagaja wsparcia, uwagi, wysitku i wytrwatosci. Nauka pisania prac
semestralnych i uczenie si¢ rzucania oszczepem nie wydaja si¢ podobne, ale
oba sg realizowane dzigki ustalaniu celéw, samodzielnemu monitorowaniu
postepu, informacji zwrotnych od nauczycieli i trenerdw oraz poczuciu
wewnetrznej motywacji’'.

Teoria ksztalcenia, zwlaszcza w swoich wspélczesnych odstonach, jest
z pewno$cia nauka o charakterze interdyscyplinarnym i wykorzystuje
wyniki badan réznych dyscyplin naukowych, co znaczaco wzbogaca jej
zas6b teoretyczny. Jednoczesnie ukazuje to ztozono$¢ procesu ksztalcenia.
Dlatego tez — analizujac rézne koncepcje — przywotujemy te pomysty, ktore
w naszej ocenie w istotny sposob wplywaja na poczucie jakosci ksztalcenia.

Nalezy zauwazy¢, iz ztozonos¢ procesu ksztalcenia wynika z tego, ze ina-
czej uczymy si¢ poje¢, a inaczej rozwiazywania probleméw. Takze odmien-
nie realizowany jest proces ksztalcenia na réznych etapach ksztalcenia.
Majac to na uwadze, teoretycy coraz czesciej podejmuja proby potaczenia
nurtu kognitywistycznego z konstrukeywistycznym. Takie podejscie jest
zasadne zaréwno dla teorii, jak i praktyki dydaktycznej, jednak nickiedy
prowadzi do dziatant wewnetrznie sprzecznych, swoistych dydaktycznych
oksymorondéw. Czasem jednak przynosi to rozwigzania cickawe i wska-
zujace nowe perspektywy. Jeng z takich teorii, ktéra w naszym przeko-
naniu faczacy rézne zalozenia konstruktywizmu i kognitywizmu, jest
konektywizm.

Konektywizm to koncepcja, ktéra zdaniem jej zwolennikéw faczy
wszystkie wezesniej wymienione. Jest ona, wedlug nich, teorig najlepiej
dostosowang do ery cyfrowe;.

Konektywizm jest odpowiedzia na zaproponowang przez Manuela Castellsa
teori¢ spoleczeristwa sieci. Informacja funkcjonujaca w $wiecie globalnym
stawia przed systemami edukacyjnymi nowe wyzwania. Internet stwarza
nowe mozliwosci, np. podtrzymuje interakcje spoleczne bez wzgledu na

odlegtos¢, sprzyja tworzeniu wiezi miedzy ludzmi. Castells zwrdcit uwage

* D.H. Schunk, Learning Theories: An Educational Perspective. 6" Edition, Edinburg
Gate, Ed Pearson Education Limited Harlow, Edinburgh 2014, 5. 25 [tlumaczenie wlasne].
! Tamze.
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na znaczenie tzw. wezléw organizujacych sie¢ komunikacyjng miedzy
rozproszonymi ludzmi. Zostalo to wykorzystane w stworzonej przez
George’a Siemensa i Stephana Downesa teorii konektywizmu, ktéra najeze-

, e e . . . . .. .22
$ciej jest definiowana jako teoria nauczania — uczenia si¢ w epoce cyfrowej™.

Simens dowodzi, iz uczenie sig¢ jest procesem, ktéry nie w petni jest pod
kontrolg czlowieka, dlatego ze nastepuje nie ,wewnatrz” niego, ale w dro-
dze polaczenia si¢ z informacjami oraz zasobami wykorzystywanej wiedzy.
Zauwazy¢ nalezy rowniez fake, na ktéry zwracano uwage juz wezeéniej, iz
zasoby wiedzy, informacji nieustannie si¢ zmieniaja, dodawane s3 nowe
dane, dlatego kluczowa jest umiej¢tnos¢ wyselekcjonowania informacji
istotniejszych od mniej znaczacych. Réwnie wazna jest zdolno$¢ okreslenia,
kiedy nowa informacja zmienia si¢ w sposob na tyle gruntowny, ze wplywa
to na jej podstawe, na ktdrej bazowano, podejmujac wezesniejsza decyzje.
Zdaniem Simensa wobec powyzszych faktdw nie jest istotne, by ,wiedzie¢
jak” (know how) lub tez ,wiedzieé co” (know what), natomiast powinno
sie¢ ,wiedzie¢ gdzie” (know where). W $wietle tej koncepcji nie wszystkie
wiadomodci trzeba znaé/pamigtaé, najistotniejsze jest, aby potrafi¢ zna-
lez¢ potrzebne informacje we whasciwych zasobach, co uruchamia proces
uczenia si¢. W tym kontekscie istotniejsza jest sama czynno$¢ (umiejet-
no$¢) polaczenia z zasobami wiedzy niz to, co w chwili obecnej wiadomo
uczniowi”.

Analiza propozycji niektorych zyskujacych popularnosé wspétezesnych
pradéw w teorii ksztalcenia, w szezegdlnosci konektywizmu i prac Simensa,
rodzi pewne watpliwosci. O ile powszechnie akceptuje si¢ umiejetnosé
uczenia si¢ jako kluczowa, o tyle nie sposéb z perspektywy prakeyki dzia-
tania zgodzi¢ si¢ z twierdzeniem, ze moze ona zastapi¢ konkretna wiedze
lub kompetencj¢. Tak jak wiedza zawierajaca okreslone instrukeje lub
regulaminy nie zastgpi ich znajomosci.

Twierdzenie o calozyciowym uczeniu si¢ nie oznacza jedynie uczenia
si¢ na staro$¢ lub do pdznej staroéci, a jedynie ustawiczng koniecznosé
poglebiania lub poszerzania wiedzy juz posiadanej (co nie oznacza, ze nie
mozna jej poglebiaé réwniez w wicku zaawansowanym). Innym, kluczo-
wym dogmatem omawianych teorii uczenia si¢ jest to, ze proces uczenia si¢
jest rozpatrywany jednostronnie: albo z perspektywy wewnatrz uczacego

* D. Siemieniecka, B. Siemieniecki, Teorie ksztatcenia..., s. 218.

® G. Siemens, Konektywizm — podstawy, ,Edukacja Internet Dialog” 2004, http://
www.cid.edu.pl/publikacje/pedagogika_specjalna,15/publikacje/koncktywizm_-_pod-
stawy,3 19.html [dostep: 15.01.2018].
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si¢, albo jako efekt czynnikéw i relacji zewnetrznych. Problemem jest réw-
niez postrzeganie go jako procesu wyizolowanego z przestrzeni, w ktérej
funkcjonuje. Teorie postrzegajace proces jako wewnetrzny nie rozwiazuja
problemu uczenia si¢, ktére pojawia si¢ na zewnatrz ludzi (np. uczenia
si¢, ktdre jest przechowywane i przeksztalcane przez technologie). Nie
sprawdzaja si¢ réwniez w opisywaniu tego, jak uczenie si¢ wyglada w orga-
nizacjach. Warto podkresli¢, ze koncepcje konstruktywizmu spolecznego
utrzymuja, Ze uczenie si¢ jest ustanowionym spotecznie procesem, i pro-
muja pryncypialnoé¢ jednostki w uczeniu si¢. Teorie te stawiajg za dogmat
aktywizm jednostki w procesie uczenia si¢. Istnieja jednak obszary wiedzy,
ktérych odkrywanie jest albo niecelowe, albo niemozliwe, a jedynym racjo-
nalnym rozwigzaniem wydajg si¢ tradycyjne metody nauczania oparte na
przekazywaniu wiedzy. Natomiast teorie postrzegajace proces nauczania
w ten wlasnie sposéb pomijaja zwykle mozliwos¢ pozyskiwania wiedzy
przez osob¢ w wyniku wiasnych eksploracji oraz dedukeji lub indukeji.
Niektére z tych teorii lub zakorzenione w nich konkretne propozycje
rozwigzan przenoszone bezrefleksyjnie na polski grunt budza sprzeciw
uczonych, zaniepokojonych m.in. pomijaniem dorobku polskiej trady-
cji dydaktycznej**. Niezaleznie jednak od obrony tradycji dostrzegana
jest réwniez potrzeba modernizacji i poszukiwania nowych rozwiazan
w zakresie teorii nauczania—uczenia si¢. W szczegdlnosci ,niezbedna jest
przebudowa proceséw dydaktycznych z systemu podajacego na system
poszukujacy, akeywny i rozwijajacy samodzielno$¢”®.

Teoretycy i filozofowie nauki, zwlaszcza nastawieni logicznie i pozy-
tywistycznie, cheieliby widzie¢ nauke jako ciag niezawodnych i racjonal-
nych dzialan, ustabilizowane teorie empiryczne dajace si¢ sformalizowa¢
oraz zaksjomatyzowad. Rzeczywisto$¢ procesu ksztalcenia i doskonalenia
zawodowego cztonkéw stuzby wigziennej taka nie jest i by¢ nie moze — ze
wzgledu na dynamike zmian obszaréw, w kedrych stuzba dziata, oraz ze
wzgledu na osobowy charakeer jej dziatan, oddziatywan i 0s6b wiaczonych
w te dzialania. W edukacji problem ten dostrzegano od dawna, a postu-
lat poszukiwania rozwigzan byt kluczem do powstania teorii ksztalcenia
komplementarnego.

* 1. Péteurzycki, Niepokd; o dydaktyke, ITE-PIB, Warszawa—Radom 2014.

» Tamze, s. 43.
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1.4. Uzasadnienie osobowosciowe, humanistyczne,
romantyczne i terapeutyczne teorii i praktyki
dydaktycznej

U teoretycznych zrédet uzasadniajacych procedury osobowosciowe, huma-
nistyczne, romantyczne i terapeutyczne leza mysli J.J. Rousseau oraz osia-
gniecia psychologii humanistycznej, zwlaszcza A. Maslowa i C. Rogersa.
Naturalizm Rousseau oparty na zatozeniu, ze to, co pochodzi od samego
dziecka, jest najwazniejszym aspektem i impulsem jego dojrzewania,
rozwoju przebiegajacego wedtug wrodzonego wzorca, stal si¢ hastem
romantycznej ideologii edukacyjnej*. Metafora rozwoju jako organicz-
nego wzrostu rosliny adekwatnie ilustruje przechodzenie przez czlowicka
kolejnych stadiéw rozwojowych wedtug wzorcéw zapisanych uprzednio
w jednostce. Zwolennicy ideologii romantycznej uwazaja, ze czynniki roz-
wojowe tkwia w samym dziecku, i zwracaja uwagg, iz dziecko ma wrodzone
wewnetrzne ,ja’, ktére wyznacza wszelkie standardy. Jednakze sita nape-
dowa rozwoju nie sg popedy, potrzeby, lecz wewngtrzne dazenie do samo-
realizacji. Tempo wzrostu oraz mozliwe odchylenia w znacznej mierze maja
charakter wrodzony. Takze rozwdj spoteczno-emocjonalny jest uwarunko-
wany biologicznie i jako taki jest w miar¢ niezalezny od znajomosci $wiata
relacji spotecznych. Zadaniem edukacji jest stworzenie bezkonfliktowego
otoczenia bogatego w impulsy podnoszace zdrowy rozwdj. Cele wychowa-
nia i ksztalcenia w ideologii romantycznej skupione sa na wewngtrznych
stanach jednostki. Oczekiwanym standardem jest samo dziecko — niepo-
wtarzalne, o jednostkowej tozsamosci i indywidualnym planie rozwoju.
Ponadto umiej¢tnosci, zdobyta wiedza i do$wiadczenie nie s wazne jako
obicktywne rezultaty, lecz jedynie jako $rodek prowadzacy do osiagnie-
cia stanu wewnetrznej Swiadomosci, szcz¢scia i zdrowia psychicznego.

Procedury dydaktyczne, ktére uzasadniaja swoja prawomocnosé
w romantycznych, humanistycznych teoriach rozwoju osobowosci, nakie-
rowane sg zwlaszcza na rozwéj osoby uczacej sie. »Ja’ ucznia, jego niepo-
wtarzalno$¢, dazenie do samorealizacji staje si¢ centrum zainteresowania
nauczyciela organizujacego proces ksztalcenia. Nauczyciel jest osobg wspie-
rajaca proces rozwoju, a uczen staje si¢ odpowiedzialny za wlasna droge
edukacyjng. Wszelkie uklady czynnosci podejmowanych przez nauczyciela
maja na celu wsparcie rozwoju osobowego ucznia zgodnie z indywidual-
nym standardem, stanowionym przez sam podmiot uczacy si¢. Ponizsza
tabela przedstawia grupe modeli rozwoju osobowosci.

%A, Sajdak, Edukacja kreatywna, Wydawnictwo WAM, Krakéw 2008, s. 64 i in.
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Tabela 3. Modele rozwoju osobowosci

Model Tworca Zadania

Nauczania Carl Rogers przysposobienie do rozwijania indywidu-
posredniego alnodci, rozumienia siebie, niezaleznosci
i szacunku dla siebie

Treningu wrazliwosci | Fritz Perls > rozwijanie rozumienia siebie, szacunku
dla siebie oraz mozliwosci badawczych;
rozwijanie wrazliwosci spotecznej

i empatii

Sesji klasowych William Glasser > rozwijanie mozliwosci siebie i poczucia
odpowiedzialnosci za siebie, przed soba
i innymi

Samorealizacji Abraham Maslow | > rozwijanie mozliwosci siebie
i Samorozwoju

Systemadw David Hunt > rozwijanie ztozonosci i elastycznosci

pojeciowych cech osobistych ucznia, istotnych dla
przetwarzania informacji i kontaktowania
sie z innymi ludzmi

Zrédto: B. Joyce, E. Calhoun, D. Hopkins, Przyktady modeli uczenia sie i naucza-
nia..., s. 43.

Jak mozna zauwazy¢, autorzy opisujacy swoje modele wskazujg na:
wspieranie uczniéw w zakresie procesu rozumienia siebie, niezalezno-
$ci, szacunku dla siebie, poczucia odpowiedzialnosci przed sobg i innymi
ludZmi, rozwijanie cech osobistych ucznia, istotnych zaréwno dla uczenia
si¢, jak i kontaktowania si¢ z innymi ludzmi. Warto podkresli¢, ze punke
ci¢zkoéci oddzialywania pedagogicznego, rowniez dydaktycznego, przenie-
siony zostal ze $wiata zewnetrznego, spolecznego do §wiata wewngtrznego,
indywidualnego jednostki. Teoretyczne tredci koncentruja si¢ na jakosci
relacji miedzyludzkich, ktére maja wspieraé rozwéj uczniéw. Wywiedzione
z psychologii humanistycznej strategie niedyrektywne zakladaja partnerski
charakeer interakeji interpersonalnych mi¢dzy nauczycielem a uczniem.
Nauczyciela sprowadza si¢ do osoby ,,uwalniajacej potencjal samorozwo-
jowy” ucznia, wspierajacej go w jasnym okreslaniu celéw dziatan, w wybo-
rze drogi prowadzacej do ich realizacji oraz w analizowaniu rezultatéw
tych dzialan i doprowadzajacej do realistycznego obrazu samego siebie.

Najbardziej znany jest model uczenia si¢ z doradca, oparty na pracach
C. Rogersaiinnych zwolennikéw niedyrektywnej terapii psychologiczne;j.
Stosowany w sytuacji sygnalizowania przez jednostke szukania pomocy
ma szansg na realizacje tylko w sytuacji, gdy nauczyciel stosuje wskazdwki
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pozwalajace na przelamanie barier i utatwienie uczenia si¢. Na szczegélne
wyrdznienie w postawie nauczyciela zastuguje empatyczne rozumienie®,
polegajace na zdolnosci wchodzenia w §wiat wewnetrznych przezy¢ jed-
nostki, aby méc je spostrzegaé we wlasciwy sposéb, tj. zdolnosci odezu-
wania uczu¢ z punktu widzenia wspomaganego.

Strategie dydaktyczne oparte na humanistycznych koncepcjach ucze-
nia si¢ nie sg $cisle skupione na dokladnym opisaniu wszelkich proceséw
ksztalcenia. Lektura tekstow przedstawiajacych teorie i prakeyki koncepcji
ksztalcenia pozwala na proby ich rekonstrukeji opartych na przestankach
humanistycznych, romantycznych, osobowosciowych i terapeutycznych.

Tabela 4. Analiza elementéw strukturalnych procesu ksztatcenia
w szkole wyzszej, opartego na humanistycznej, romantycznej
koncepcji uczenia sie

Elementy strukturalne procesu ksztatcenia
I grupa — proces dydaktyczny

Tresci ksztatcenia wiedzg jest to, co odnosi sig do bezposredniego, wewnetrznego

i samoksztatcenia doswiadczenia jednostki, co stuzy rozwojowi jej Swiadomosci,
pogtebianiu wiedzy o sobie samej

> zdobywanie wiedzy jest jedynie Srodkiem prowadzacym do wia-
snego rozwoju, samoaktualizacji, Swiadomosci samego siebie

>~ mozna zatem mowic nie tyle o tresciach, ile o tresci
samoksztatcenia

> student powinien mie¢ mozliwos$¢ swobodnego, wolnego wyboru
kurséw odpowiadajgcych jego zainteresowaniom, pozwalajgcych
mu rozwija¢ swéj potencjat w wybranym obszarze

> program, projekt ksztatcenia jest zawsze indywidualng kreacjg

> program, projekt ksztatcenia w tym ujeciu jest zajmowaniem sie
doswiadczeniami, przezyciami osoby uczacej sie

Metody/strategie/ podmiotem uczenia sig jest doswiadczajacy i przezywajacy

techniki cztowiek

> studiowanie nastgpuje w wyniku tylko wtasnej aktywnosci pod-
miotu, oparte jest na samodzielnosci osoby uczacej sig

> strategie edukacyjnego wsparcia oparte sg gtownie na porad-
nictwie i wspomaganiu procesu uczenia sig (model uczenia sie
z doradcg)

> nauczyciel akademicki najczesciej jest albo doradca, albo konsul-
tantem indywidualnej pracy studenta

> uczenie sig powinno by¢ swobodne, nie mozna zatem zaplanowac
i opisa¢ uktaddw czynnosci nauczyciela i studenta ani warunkow
skutecznosci ich dziatania

*7 M. Koscielniak, Zrozumiet Rogersa. Studium koncepcji Carla Rogersa, Impuls, Krakéw
2004.
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Formy > dominuja formy pracy indywidualnej

organizacyjne > formy pracy muszg przede wszystkim byc elastyczne, dostoso-
wane do oczekiwan 0sob uczgcych sie

Srodki > $rodki dydaktyczne powinny by¢ dostosowane do preferencii

dydaktyczne i styléw uczenia sig studiujgcego podmiotu

> nauczyciel i studiujgcy przynalezg do zasobdw srodkéw pomagaja-

cych w uczeniu sig

Zasady ksztafcenia | >  ksztatcenie traktowane jako proces wspomagania rozwoju

i samoksztatcenia samoswiadomosci, realizowany w wolnosci wyboru, zmierzajacy

do przejecia odpowiedzialnosci za wtasny rozwdj, nie podlega
systematyzacji i innym prawidtowosciom, poniewaz za kazdym
razem ma charakter jednostkowy

naczelng zasada jest zasada indywidualizacji

Kontrola i ocena
efektow procesu
ksztafcenia

i samoksztatcenia

kazda osoba jest indywidualnoscia, ktdrej potencjat ma sie urze-
czywistnia¢ takze przez edukacje

efekty ksztatcenia i samoksztatcenia moga by¢ opisane za pomoca
miary poczucia spetnienia, szczescia, zdrowia psychicznego

kazda osoba jest indywidualnoscia, ktdrej potencjat ma sie urze-
czywistnia¢ takze przez edukacje

efekty ksztatcenia i samoksztatcenia moga by¢ opisane za pomocg
miary poczucia spetnienia, szczescia, zdrowia psychicznego

Elementy strukturalne procesu ksztatcenia

II'grupa — czynniki warunkujace przebieg i efekty procesu dydaktycznego

Zwigzane > podstawa jest zatozenie, ze cztowiek jest z natury dobry i ma

z cechami naturalng potrzebe uczenia sie

psychofizycznymi | > opisana przez Maslowa hierarchia potrzeb cztowieka ma

studentéw konsekwencje dla projektu edukacii; bez zaspokojenia potrzeby
mitosci, afiliacji, aprobaty i uznania nie mozna zaspokoi¢ potrzeby
samorealizacji

Zwigzane > najwazniejsze sg cechy osobowe nauczyciela akademickiego

z cechami pozwalajgce mu na bycie opiekunem, doradcg, facylitatorem

psychofizycznymi | > wysoki poziom inteligencii interpersonalnej oraz intrapersonalnej

nauczyciela > zdolno$¢ empatycznego obejmowania drugiej osoby, wehodzenia
w wewnetrzny Swiat przezy¢ i doswiadczen drugiej osoby

> autentyzm osobowego bycia i bezwarunkowa akceptacja drugiego

cztowieka

Zwigzane > $rodowisko winno umozliwia¢ swobodny rozwéj

7 cechami > zadaniem edukacji jest stworzenie bezkonfliktowego otoczenia,

Srodowiska lokal-
nego, szkolnego,
réwiesniczego

bogatego w impulsy podwyzszajace zdrowy rozwoj

specjalnie konstruowanie srodowisko rozwojowe — srodowisko
pedagogiczne powinno umozliwi¢ rozwinigcie wewnetrznych mozli-
wosci i zalet spotecznych
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Elementy strukturalne procesu ksztatcenia
[I'grupa — podmioty procesu dydaktycznego

Sposoby komuni- relacja student—nauczyciel akademicki musi by¢ oparta na zasa-
kacji i wspdtdziata- dzie bezwarunkowej akceptacji, petnego zaufania i empatycznego
nia dydaktycznego wstuchiwania sie w potrzeby

relacja interpersonalna jest asymetryczna, inicjatywa jej podejmo-
wania i nadawania kierunku lezy po stronie studenta

konieczne jest odstapienie od bezposrednich oddziatywan o cha-
rakterze ingerencyjnym i dyrektywnym na rzecz konstruowania
bogatej oferty przedstawianej studentowi do wyboru

Zrédto: A. Sajdak, Wybrane teorie i praktyki dydaktyki szkoty wyzszej..., s. 103.

Dydaktyka akademicka ma swoja specyfike, wynikajaca m.in. ze swo-
istego poziomu rozwoju psychofizycznego, intelektualnego, spotecznego,
emocjonalnego mlodziezy akademickiej oraz szczegé6lnej roli spotecznej
uczelni akademickich. Studiowanie to czas, w ktdrym znaczaca wigkszos¢
studentédw poszukuje wlasnej tozsamosci, staje przed wyborami zyciowymi
i nierzadko szuka wsparcia w osobie nauczyciela akademickiego.

W funkcje opickuncze wyktadowcédw wpisane jest m.in. bycie tutorem
indywidualnych $ciezek edukacyjnych studentéw, dla kedrych kwalifikacje
sg silnym inspiratorem rozwoju zawodowego. W ksztalceniu funkcjona-
riuszy stuzby wieziennej powszechne jest uswiadamianie, ze istota ich
rozwoju w sposéb znaczacy odnosi si¢ do dokonywania ilosciowych i jako-
$ciowych zmian w kwalifikacjach rozumianych jako uklad umiejetnosci
teoretycznych i praktycznych. Podczas wykonywania czynnosci zawodo-
wych zwigzanych z misjg spoleczna, traktowanych jako stuzba, kwalifikacje
pomagaja w rozwijaniu kompetencji umozliwiajacych identyfikowanie sie
z wykonywanymi zadaniami oraz odczuwanie satysfakcji z pracy®.

* P. Jurek, Zarzqdzanie kompetenciami zawodowymi pracownikéw w nowoczesnych organi-
zacjach, [w:] Psychologia zarzqdzania w organizacji, red. A.M. Zawadzka, PWN, Warszawa
2010, S. 82.



Rozdziat Il. Ustuga edukacyjna i jej jakosé

2.1. Filozofia Total Quality Management
(kompleksowego zarzadzania jakoscia) w edukacji

TQM, czyli kompleksowe zarzadzanie przez jakos¢, to filozofia wprowa-
dzona przez W.E. Deminga® prowadzaca do stalego doskonalenia wszyst-
kich obszaréw organizacji uczelni oparta na wspétpracy, nastawiona na
proces dochodzenia do $cidle okreslonego celu, w tym przyrostu wiedzy
ucznia/studenta. To dynamiczny proces doskonalenia, ktéry w warun-
kach zmienno$ci nie ma granicy czasowej ani materialnej. Tworzeniu
niepowtarzalnego systemu kompleksowego zarzadzania przez jakos¢ musi
towarzyszyc’ przckonanic, ze tworzenie ma miejsce Wtcdy, gdy pragnienia
i aspiracje leza poza zasiegiem mozliwosci, bo trzeba po prostu wymysli¢
sposoby, by mieé szanse rywalizacji, i zmienia¢ reguly gry™.

Wedtug normy terminologicznej ISO 8402 kompleksowe zarzadzanie
przez jako$¢ to skoncentrowany na jakosci sposdb zarzadzania organizacja
oparty na udziale wszystkich czlonkéw organizacji i nakierowany na osia-
gnigcie dlugotrwalego sukcesu dzigki zadowoleniu klienta oraz korzysciom
dla wszystkich cztonkéw organizacji i dla spoteczenstwa. To filozofia ciaglej
poprawy, ktéra wyposaza kazda instytucje w zestaw praktycznych narzedzi
do rozpoznawania i zaspokajania aktualnych i przysztych brakéw, potrzeb
i oczekiwan klienta®. Jest to sprawdzony w praktyce sposéb na szybkie
i skuteczne zmiany na uczelni. Wspiera cele wlasne uczniéw/studentéw
i nauczycieli prowadzace do pozadanych zmian, pomaga pokonad bariery
utrudniajace dokonywanie zmian, pomaga szkolom uczy¢ sie™. Zasady

29

K. Kaczmarska, M. Jawor, 14 zasad Deminga, htep://centrum.jakosci.pl/zasady-jakosci/
zasady-deminga [dostep: 26.07.2012].

%% E. Skrzypek, A. Piasecka, Zapewnienie jakosci ksztatcenia w szkole wyzszej, ,Annales
Universitatis Mariae Curie-Sktodowska” 2001, vol. 35, sec. H, s. 9.

*'E. Sallis, TQM In Education, Kogan Page Educational Management Series, London

1993,5. 9.
** J. Neuroth, P. Plastrik, J. Cleveland, TQM Handbook, AASA, Arlington 1992,s. 10.
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i narzedzia TQM s przydatne dla pedagogédw w procesie staran o to, by
spoleczenistwo stalo si¢ znakiem jako$ci®’. Zarzadzanie przez jakos¢ to
ciagle i oparte na konkurencji wychodzenie naprzeciw potrzebom i ocze-
kiwaniom klienta wskazujace na korzysci, ktére mozna osiagnaé, wdrazajac
zasady tej filozofii, w tym:

— gwarantowany poziom jakosci;

- zdolno$¢ zarzadzania zmianami;

— satysfakeje klienta;

— uksztaltowanie wizji lidera rynkowego, kt6ry konkuruje

jakoscia™.

TQM na uczelni to nastawienie jej kultury na zadowolenie klientéw
poprzez zastosowanie zintegrowanego systemu narzedzi, metod i szkolenia.
Proces ten wigze si¢ z ustawicznym doskonaleniem proceséw stosowa-
nych na uczelni prowadzacych do wysokiej jakosci jej ustug edukacyjnych.
Kompleksowe zarzadzanie przez jako$¢ ksztalcenia to zmiana sposobu
myslenia i dziatania i wazne narzedzie przetamywania istniejacych barier
miedzy ludzmi. To sposéb na calosciowe i wszechstronne przemodelowa-
nie struktur uczelni, wazne narze¢dzie doskonalenia proceséw, catkowite
zaangazowanie wszystkich jednostek w ciggle dzialanie®. Uwaza sie, ze
kompleksowe zarzadzanie uczelnia na podstawie zasad TQM jest jak dro-
gowskaz prowadzacy w kierunku wickszej efektywnosci jej dziatania na
podstawie systemowego podejécia do jakosci.

Zasady TQM zgodnie z modelem J. Jurana obejmuja: myslenie syste-
mowe, czyli umiejetno$¢ rozumienia calosci, ktérej czes¢ stanowi obszar
dzialania, ktérym si¢ zajmujemy, oraz zarzadzanie przez dane, czyli oparcie
swoich wyboréw na wiarygodnych informacjach, a takze ciagle doskona-
lenie umiejetnoséci reagowania na nowe warunki*.

Do podstawowych wyznacznikéw TQM na uczelni nalezy zadowolenie
klienta z oferowanych ustug poprzez spetnianie jego wymagan i oczekiwan,
przy czym klientami moga by¢ studenci, instytucje pafistwowe i samo-
rzadowe, zaklady pracy oraz spoleczeristwo. Odpowiedzialno$¢ za jako$¢
proceséw, systemow i wynikéw ksztalcenia spoczywa na kierownictwie,
ktére odpowiada za przyjecie w pelni filozofii jako$ci optymalnej i wpro-
wadzenie jej w calej instytucji, budowanie stosunkéw opartych na zaufaniu,

AR Bostingl, Szkoly jakosci. Wprowadzenie do TQM w edukacji, CODN, Warszawa
1999,s. 12—13.

** M. Armstrong, A Handbook of Management Techniges, Kogan Page Ltd, London 1993,
5. 192.

** Tamze.

% 1. Neuroth, P. Plastrik, J. Cleveland, T QM...,s. 10.
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umozliwienie pracownikom statego doskonalenia i szkolenia. Uczelnia
powinna sta¢ si¢ organizacja samouczacy si¢. Kompleksowe podejscie
do procesu nauczania ukierunkowanego na jako$¢ umozliwia odkrycie
zewngtrznych i wewnetrznych prawd w toku wspélnych poszukiwan stu-
dentéw i nauczycieli w mysl zasady, ze prawda czyni czlowieka wolnym.
Uzasadnieniem takiego zachowania jest rosngca konkurencyjnos¢ na ryn-
kach edukacji oraz koniecznos¢ zunifikowania kwalifikacji zawodowych,
czyli doprowadzenie do ich poréwnywalnosci.

Nalezy zwréci¢ uwagg na fake, ze powyzsze uwarunkowania wymagaja
odpowiednich zmian mentalnych w podejéciu do zarzadzania - skoro pod-
stawe koniecznych zmian jakosciowych stanowig wymagania klienta, nalezy
uzna¢ jego wplyw na styl zarzadzania za stuzacy poprawie wewnetrznej
kultury i sprzyjajacy budowaniu kultury przemian. Stanowi to fundament
systemu zapewnienia jakoéci jako waznego narzg¢dzia utatwiajacego spro-
stanie wymaganiom rynku globalnego i spelnianiu oczekiwan spotecznych,
waznych w dazeniu do sukcesu, jakim jest nie tylko zapewnienie stabilnego
poziomu jakosci ksztalcenia, ale i wprowadzenie mechanizmu permanent-
nego polepszania procesu ksztalcenia.

Kompleksowe zarzadzanie jakoscig na uczelni to przetamywanie
przyzwyczajen, tradycji, systematyczne podnoszenie kwalifikacji, wymoég
identyfikowania si¢ pracownikéw i studentéw z uczelnig oraz orienta-
cja umystowa na klienta, koszty, kreatywnos¢, innowacje, komunikacje
i kuleure.

Certyfikat przyznany przez jednostke certyfikujacy $wiadczy o wdro-
zeniu systemu jakosci ksztalcenia, lecz nie okresla poziomu jakosciowego
organizacji uczelni. Okre$leniu poziomu jakosciowego organizacji stuzy
poréwnanie uczelni z modelem doskonatosci Europejskiej Fundacji Zarza-
dzania Jakoécig (EFQM), kedry uwzglednia potencjal, w tym przywédz-
two, pracownikéw, polityke i strategie, partnerstwo i zasoby oraz procesy.
Ponadto uwzglednia efekty, w tym zadowolenie personelu i klientdw,
wplyw na spoteczenistwo i kluczowe wyniki dziatalnosci.

Model EFQM moze mie¢ zastosowanie do samooceny na réznych
etapach rozwoju uczelni (organizacji edukacyjnej), wprowadzania zinte-
growanego systemu zarzadzania oraz zasad filozofii TQM™".

Problem jakosci w edukaciji i ksztalceniu poddawany jest od lat pod
dyskusje. Dotyczy ona sprecyzowania, czym jest jako$¢, i jak dotad nie
przyniosta jednoznacznego rozstrzygnigcia. Warto wige przyja¢ konkretna
interpretacj¢ i odpowiedzie¢ na pytanie, jak nalezy rozumie¢ stowo ,,jako$¢”.

* E. Skrzypek, A. Piasecka, Zapewnienie jakosci ksztatcenia..., s. 196.
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Analiza literatury przedmiotu pozwala wygenerowal przynajmniej trzy
definicje — dwie pierwsze beda maly wielkie grona obroncéw i zwolen-
nikdéw, trzecia natomiast nie jest tak popularna wérdd edukatoréw, za to
nadzwyczaj atrakcyjna dla réznego rodzaju urz¢dnikéw i kontroleréw.
Niestety takie jej rozumienie prowadzi do stagnacji, rutyny i zaprzeczenia
temu wszystkiemu, co uwazamy za postep i rozwoj.

Rysunek 1. Pojecie jakosci

Stopien zadowolenia
(satysfakcji) klienta

Stopien realizacji
zatozonych celow

agsoxXvr

Stopien realizacji
standardow

Zrédto: opracowanie wtasne

Jakos¢ rozumiana jako cos, co zadowala lub zachwyca klienta, wywodzi
si¢ z filozofii Platona i ma swoje zrédlo w postrzeganiu jakosci jako pew-
nego stopnia doskonatosci. Odkrywea i propagatorem takiego pojmowania
jakosci byt wspomniany weze$niej Deming, tworca teorii TQ. 38 Warto
zauwazy¢, ze jako$¢ podobnie jak pickno jest w tej koncepcji sadem warto-
$ciujacym wyrazanym przez uzytkownikéw. Jako$é jako blisko$é¢ lub stopien
realizacji pewnych cech, zalozeri itp., czyli ta, ktdra sprawia, ze rzecz jest
rzecza, kedra jest, wywodzi si¢ niewatpliwie z filozofii Arystotelesa. Taka
koncepcja jakosci odnosi si¢ do pewnych zewngtrznie mierzalnych cech.
Standard w tej koncepcji jest okresleniem, opisaniem, definicja badanych
cech, ajedna z nich, ale nie jedyna, jest realizacja celéw ksztalcenia. Obec-
nie stosowane w edukacji i zarzadzaniu koncepcje jakosci sg najezgéciej
polaczeniem obu tych sposobéw patrzenia na problem jakosci.

Wigkszo$¢ szkét i uczelni prowadzi systematyczne badanie jakosci osig-
ganych efektdw nauczania i zadowolenia jego uczestnikéw. Sg to badania

* Por. LI Bonstingl, Szkoly jakosci...
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rzetelne, prowadzone réwniez przez instytucje niezalezne i na tyle przeko-
nujace, ze wiele srodowisk akademickich o wieloletnich tradycjach i usta-
lonej renomie zdecydowalo si¢ na organizacje réznych form e-learningu.
Badania wskazuja, ze tak jak istnieja dobre i zfe szkoly prowadzace nauke
tradycyjna, tak moze istnie¢ dobrze i zle prowadzony e-learning.

Jednym ze sposobéw podnoszenia jakosci jest systematyczne jej badanie,
w zakresie zaréwno zadowolenia uczestnikéw procesu ksztalcenia (nie
tylko uczniéw), jak i osiaganych efektédw (wynikéw nauczania) i realizo-
wanych standardéw. Dlatego wspo6lczesnie trudno wyobrazid sobie dobre
szkolenie, ktére nie przewiduje badania efektdw ksztalcenia oraz satysfakeji
i zadowolenia uczestnikéw procesu ksztalcenia.

Wielu autoréw proponuje do badania jakosci szkolen stosowaé model
Kirkpatricka®. Model ten wskazuje cztery poziomy dokonywania pomiaru
i podkresla, ze dopiero zebranie tych wszystkich pomiaréw pozwala okre-
$li¢ jakos¢ i efektywno$é szkolenia — w zakresie zaréwno osiagnietych
efektdw, jak i poniesionych kosztéw.

Trzeba przyznaé, ze w kwestii pomiaru jakosci ksztalcenia nie ma
obiektywnych i niezawodnych miernikéw, ktére pozwalatyby w jedno-
znaczny sposob oceni¢ warto$¢ catego procesu. Jednak w ocenie badaczy
model Kirkpatricka ,,znajduje zastosowanie w ocenie efektywnosci szkolent
e-learningowych i jest to réwnie optacalne, jak w przypadku oceny tra-
dycyjnych zajeé. Elektroniczna forma nauczania pozwala na osiagniecie
dodatkowych korzysci z pomiaru potrzebnego do przeprowadzenia analiz
na kazdym z czterech pozioméw omawianego modelu™*’. Ma on jednak
wade wymuszonej longitudinalnosci, ktéra uniemozliwia dynamiczne
uzyskiwanie i stosowanie wynikéw. Obok badan systemowych, jak przy-
toczone wczcs’niej, jcdnym ze stosowanych rozwigzan jest ocena stopnia
zatrudnialnosci absolwentéw, ale nie jest to miarodajne, poniewaz losy
zawodowe kazdego czlowicka zaleza od wielu czynnikéw, w tym tych
niezwigzanych z wyksztalceniem. Drugim czgsto stosowanym miernikiem
jest poziom satysfakcji ze studiéw studentéw lub absolwentéw. Jak fatwo
mozna si¢ domydli¢, to tez nie jest metoda miarodajna, poniewaz postrze-
ganie czegokolwick przez czlowicka jest zalezne od calej gamy czynnikéw,
tacznie z cechami osobowosci.

** Np. M. Dabrowski, Analiza pomiaru efektywnosci kosztowej proceséw e-learningowych,
»E-mentor” 2008, 5(27), s. 18—26 lub D. Morrison, E-learning Strategies, Wiley, Chichester
2003,8.61.
* M. Dabrowski, Analiza pomiaru..., s. 19. Zob. tez D. Morrison, E-learning...

31



32 ROZDZIALII

Rysunek 2. Model Kirkpatricka w mierzeniu jakosci szkolen
e-learningowych

Czy szkolone osoby wykorzystuja

W pracy to, czego sig nauczyty?

Jaki jest zwrot z inwestycji 4 — poziom rezultatow
w ksztatcenie? Czy przyblizono

realizacje celow?

W jakim stopniu poprawita sie
efektywnos¢ pracy? Czy osoba

szkolona ma mozliwos¢ wykorzy- 3 — poziom zachowan
stania nabytej wiedzy w pracy?

/

Czy zaobserwowano przyrost

wiedzy i umiejetnosci? Czego

nauczyta sie szkolona osoba? 2 — poziom nauki
Czy zmienity sie postawy osoby

szkolonej?

/

Czy szkolenie podobato sie
uczestnikom? Czy uczestnik zajec

doswiadczyt pozytywnych emocji i = poziom Satysfakcji
podczas realizacji zajec?

/ \

Zrédto: opracowanie wiasne na podstawie: D. Morrison, E-learning..., s. 61;
M. Dabrowski, Analiza pomiaru..., s. 18-26.

Priorytetowym celem strategicznym dobrych uczelni jest zapewnie-
nie studentom wyksztalcenia na najwyzszym poziomie, a pracodawcom
absolwentéw wyposazonych w odpowiednig wiedz¢, umiejetnosei i inne
kompetencje. Réwniez Akademia Wymiaru Sprawiedliwosci przywia-
zuje ogromna wage do zapewnienia jakoéci ksztalcenia, ktére powinno
prowadzi¢ do rozwoju kultury jakosci przenikajacej instytucje szkolnic-
twa wyzszego. W AWS dbatoé¢ o jakos¢ ksztalcenia pojmowana jest jako
zadanie permanentne.
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2.2, Pojecie jakosci ksztatcenia i jego znaczenie
w perspektywie prowadzonych badan

Pojecie jakosci ksztalcenia jest przedmiotem rozwazan wielu badaczy nie
tylko na gruncie szkolnictwa wyzszego, ale réwniez wielu innych dziedzin
i w wielu kontekstach. Rozwdj zainteresowania kwestia jakosci szkol-
nictwa wyzszego rodzi koniecznoé¢ zdefiniowania jakosci ksztalcenia.
Wedtug normy terminologicznej ISO 8402 jakos¢ to ogdl cech i wia-
$ciwosci wyrobu lub ustugi decydujacej o zdolnosci wyrobu lub ustugi
do stwierdzonych wymagan i zyczen*'. Ustuga edukacyjna to szczegdlna
ustuga. Cechuja ja:

- niematerialny charakter — jako zespdt czynnosci jest nieuchwytna;

- jednoczesno$¢ swiadczenia i korzystania z ustugi — jest zwykle

realizowana i konsumowana;

- nietrwalo$¢ i brak mozliwosci magazynowania — nie ma mozliwo-

$ci produkeji ustugi na zapas;

— Scisty zwiazek z osobg wykonawcy, bezposredni kontakt ustugo-

dawcy i klienta;

- heterogeniczno$¢, réznorodnos¢ $wiadezen wechodzacych w sktad

ustugi;

- komplementarno$¢ i substytucyjno$¢ ustug i débr materialnych;

- niemozno$¢ nabycia prawa wlasnosci ustugi®.

Odpowiednig jakos¢ ustugi edukacyjnej moga zapewnid tylko ci, ktdrzy
s3 za nig odpowiedzialni, a wi¢c studenci, pracownicy naukowo-dydak-
tyczni uczelni, a takze personel administracyjny. Jakos¢ ustug edukacyj-
nych powinna by¢ wspomagana przez powolane do tej wspéipracy agendy
rzadowej, samorzadowej i organizacje srodowiskowe.

W prakeyce i literaturze funkcjonuje szereg podstawowych ujeé jakosci.
Najwazniejsze koncepcje wedtug D. Green™:

— Jako$¢ jako doskonalos¢ — jako$é jest ujmowana w zwigzku

z koniecznoscia dostarczenia produktu lub ustugi, ktdre stanowia
swego rodzaju luksus, s3 wyrdzniajace i podwyzszaja status whasci-
ciela lub osoby korzystajacej z ustugi. Wysoki standard moze by¢

* K. Lisiecka, O potrzebie zapewnienia i oceny jakosci ustug edukacyjnych. Materiaty
konferencyjne: Jakost edukacji w nowej strukturze administracyjnej kraju, Fowicz 1999, s. 36.
* Tamze, s. 188.

* D. Green, What is Quality In Higher Education?, Society for Research in Higher
Education, London 1994, 5. 3-20.
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osiagniety tylko przez wysokie naklady, co powoduje, ze produkty
lub ustugi dostepne sg dla niewielkiej czesci populacji.

— Jako$¢ jako niewystgpowanie usterek — takie rozumienie jakosci
ma swe zrédla w przemysle, gdzie kontrola jakosci odbywa sie
przez sprawdzenie zgodnosci procesu produkcyjnego z ustalo-
nymi standardami.

— Jako$¢ jako przygotowanie do osiagania celéw instytucji — w tym
ujeciu jako$¢ ma jedynie znaczenie w odniesieniu do osiagania
celéw przez organizacje. Znaczenie jakosci wyraza si¢ w ocenie
stopnia, w jakim instytucji udaje si¢ realizowa¢ ustalone wezesniej
cele.

— Jako$¢ jako spetnienie oczekiwan i potrzeb klienta — w tym
podejéciu nacisk kladziony jest na identyfikacje potrzeb i oczeki-
wari klientéw jako punktu wyjscia do projektowania potrzeb lub
ustugi. Generowanie jako$ci polega wigc na okresleniu potrzeb
klienta i przetozeniu ich na mierzalne wymiary, ktére realizujac
sie w produkcie lub ustudze, dadza klientowi zadowolenie.

— Jako$¢ jako ciagly rozwdj — z tej perspektywy osiaganie jakosci
jest procesem ciaglym, w ktérym podkresla si¢ odpowiedzialno$é
cztonkéw organizacji za to, by realizujac cele instytucji, najlepiej
wykorzystywali posiadane zasoby.

Najczesciej spotykane definicje jakoéci ksztalcenia odnosza si¢ do jed-
nego z trzech komponentdw: stopnia zalozonego standardu (mierzonego
w sposéb ilosciowy lub jakosciowy), stopnia zadowolenia klientéw/stu-
dentéw z ustugi, kedrg oferuje szkota (podejécie rynkowe), stopnia spel-
nienia zalozonych przez uczelnie celéw zwigzanych z procesem ksztalcenia
(skuteczno$é w osigganiu celéw). Dodatkowo jako$¢ moze byé¢ oceniana
w sposob zewngtrzny, na podstawie obiektywnych kryteriéw, moze tez
by¢ oceniana subiektywnie jako interpretowana uzyteczno$é jednostkowa
lub spoteczna.

Warto doda¢, ze wymienia si¢ takze jako$¢ rozumiang jako kulture
organizacyjng. Zdaniem E. Scheina jest to zbiér dominujacych wartosci
i norm postgpowania charakterystycznych dla danej organizacji, pod-
budowany zatozeniami co do natury rzeczywistosci, przejawiajacy si¢
poprzez artefakty i wywroty. ,Dzisiaj juz wiemy, ze jako$¢ jest w nas samych,
w dzialaniach, keére podejmujemy. Jakosé jest bardzo mocno zakorzeniona
w kulturze™,

* M. Bugdol, Zarzgdzanie jakosciq w urzedach administracji publicznej, Difin, Warszawa
2008, s. 19.
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Kazde z przedstawionych uje¢ ma swoje wady i zalety i w mniejszym
lub wickszym stopniu daje si¢ zaadaptowad na potrzeby okre$lenia jakosci
w poszczegolnych dziedzinach zycia. System szkolnictwa wyzszego cechuje
duza liczba interesariuszy, mozna wéréd nich wymienié: wladze paristwowe
czy samorzadowe, placacych podatki obywateli, pracujacych, studentéw
oraz §rodowisko akademickie. W przypadku szkolnictwa wyzszego i ustug
oferowanych studentom okazuje sig, ze:

- wiedza na temat dobra nabywana jest w momencie jego konsu-
mowania — dopiero rozpoczynajac nauke i uczeszczajac na zajecia,
student wyrabia sobie poglad dotyczacy specyfiki produkeu,

z ktérym ma do czynienia na uczelni;

- student z reguly ma ograniczone do$wiadczenie, tj. pobiera nauke
na jednej uczelni — w efekcie nie ma mozliwosci poréwnania
ustug oferowanych przez wiele uczelni;

- koszty zmiany uczelni lub kierunku przez studenta sa na
tyle wysokie, ze rzadko dochodzi do zejécia z obranej $ciezki
ksztalcenia®.

Poniewaz jako$¢ w szkolnictwie wyzszym jest rozumiana jako wielowy-
miarowe i wiclopoziomowe oraz dynamiczne podejscie, warto odwotad sie
do definicji UNESCO, z ktérej wynika, ze jako$é w szkolnictwie wyzszym
odnosi si¢ do misji i celéw danej instytucji oraz okreslonych standardéw
w ramach danego systemu, instytucji, programu czy dyscypliny naukowej%.

W rozwinieciu tej definicji autorzy podkreslaja, ze jakos$¢ moze przyj-
mowa¢ rézne znaczenia w zaleznosci od:

— interesariuszy szkolnictwa wyzszego;

- przyjecia perspektywy naktadéw, presji, misji, celéw uczelni itp.;

— charakterystyki wybranego systemu szkolnictwa wyzszego;

— stopnia rozwoju wybranego systemu szkolnictwa.

W dyskusji nad jakoscig w szkolnictwie wyzszym mocno uwydatnianym
akcentem jest wspomniana weze$niej kultura jakosci, czyli ciagle dazenie
do poprawy jakosci. Nalezy ja takze rozpatrywaé w odniesieniu do dwéch
aspekedw. Po pierwsze odnosi si¢ do wspdlnie podzielanych przez orga-
nizacj¢ wartosci i przekonan wzgledem wartosci, a po drugie do systemu
zarzadzania organizacja, kedry tworzac strukeury projakosciowe, sprzyjaé

* M. Jelonek, J. Skrzyniska, Jakos¢ ksztatcenia w szkolnictwie wyzszym, [w:] Ewaluacja
Jakosci dydaktyki w szkolnictwie wyzszym. Metody, narz¢dzia, dobre praktyki, red. W. Przy-
bylski, S. Rudnicki, A. Szwed, Wyzsza Szkota Europejska im. ks. Jézefa Tischnera, Krakéw
2010, 5. 20.

46 .
Tamze, s. 21.
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bedzie wykorzystaniu potencjatu tkwiacego w cztonkach organizacji. Naj-
bardziej widocznymi elementami kultury s nastepujace artefakey:

— kody behawioralne — naleza do nich przyjete sposoby zachowania,
a nawet ubioru;

— rytualy cenione i §wiadomie kontynuowane — coroczne rozda-
wanie $wiadectw, uroczyste rozpoczgcie roku akademickiego,
wreczanie réznego rodzaju nagréd, organizowanie cyklicznych
imprez, np. juwenalidow;

- kody jezykowe — skréty i metafory uzywane tylko w danej pla-
codwee, zrozumiale dla wszystkich nalezacych do organizacjis

— zywe opowiesci — historie i anegdoty przekazywane z roku na rok
dotyczace zaréwno historii, jak i codziennego zycia uczelni;

— artefakty fizyczne — wystréj szkoly, ujednolicenie logo i inne
elementy (dziatania zmierzajace do ukazania indywidualnosci,
rozpoznawalnosci, osobowosci organizacji, przedsi¢biorstwa,
grupy);

— bohaterowie, nie tylko ci pozytywni.

Do kultury organizacji naleza tez wedtug Scheina:

— uznawane normy i warto$ci wybrane przez szkole, np. wysoko
cenione wyksztalcenie, zainteresowanie dalszym ksztalceniem,

w tym samoksztatceniem, podazanie za szybkim rozwojem i zmia-
nami, okreslony zestaw ukladéw przetozony-podwladny;

- podstawowe zalozenia kulturowe — nie$wiadomie i bezkrytycz-
nie przyjmowane przekonania wybrane przez dang uczelnie, np.
stosunek do studentdw, otoczenia, dyscypliny pracy®’.

Wazne jest, aby $wiadomie tworzy¢ kulture na uczelniach wyzszych,
bowiem bez wzgledu na nasze dziatania kultura zaistnieje. Liczy si¢ jednak
to, czy bedzie ona spetnia¢ wyznaczone przez uczelnig cele, misje i strategie,
czy tez oddzialywad bedzie na pracownikéw i studentéw w sposéb przypad-
kowy. Kultura organizacji wplywa na stopien identyfikacji pracownikéw
z uczelnia, ktdra jest uzalezniona od indywidualnie tworzonego przez
pracownikéw wizerunku szkoly, co w nastgpstwie warunkuje zaangazowa-
nie nauczycieli i studentéw. Kultura organizacji jest tez sita, ktérag mozna
tworzy¢ i wykorzystywaé do wlasnych dziatan przez wzmacnianie funkeji
motywacyjnej.

Uzna¢ mozna, ze w szkolnictwie wyzszym nie ma jednego, uniwersal-
nego rozumienia jakosci. Nie ma tez jej jednoznacznej definicji, poniewaz

7 R. Hodgson, Organizational Bureaupathy and How to Cure it, ,The Business Qu_arterly”
1979, Autumn.
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w duzej mierze jakos¢ zalezy od kontekstu, w ktérym jg umieszczamy.
Jako$¢ nie jest tez czyms stalym, lecz tworzy si¢ w przebiegu interakeji
pomiedzy réznymi uczestnikami systemu szkolnictwa wyzszego. Ponadto
pojecie jako$ci ma rézne znaczenie dla réznych grup interesariuszy: studen-
téw, pracownikédw akademickich, absolwentéw i innych. Dbajac o jako$¢,
nie mozna abstrahowa¢ od ich potrzeb i oczekiwan. Dlatego konieczne jest
prowadzenie ciaglego dialogu z reprezentantami spolecznego otoczenia
szkét wyzszych i uwzglednienie réznorodnych punktéw widzenia.

Bez wzgledu na to, jaka w rezultacie zostanie przyjeta definicja, trzeba
pamietad, ze ogdlng miarg jakosci ksztalcenia na uczelni nie s wyniki
ocen dydaktycznych, ocena okresowa pracy nauczycieli akademickich ani
ocena ewaluacji dziatalnosci dydaktycznej badz naukowej uczelni. Nalezy
réwniez pamietal, ze reakcja stuchaczy stanowi jedynie oznake ich stanu
zadowolenia czy niezadowolenia lub satysfakeji z uczestnictwa w ksztal-
ceniu. Miarg jakosci ksztalcenia na uczelni za kazdym razem bedzie ocena
najstabszego ogniwa (zaje¢, programu ksztalcenia, przekazu mediowego
dotyczacego zajed itd.).

Konkludujac, mozna uznad, ze jakos¢ ksztalcenia jest utozsamiana
z przydatnoscig uzytkowa, korzyscig ustugobiorcy/studenta, powtarzal-
noscig lub odtwarzalnoscia przedmiotu, programu ksztalcenia, ustuga
edukacyjna, zadowoleniem ustugobiorcy/studenta lub zgodnoscia z wyma-
ganiami wewnetrznymi lub zewnetrznymi uczelni. Jakos¢ ksztatcenia to
ustuga edukacyjna, ktéra $wiadezy uczelnia na rzecz studentéw, a posrednio
takze pracodawcow. Rezultatem ustugi edukacyjnej jest jako$¢ techniczna
(wyniki procesu ksztalcenia) i jako$¢ funkcjonalna, kedra wiaze si¢ z satys-
fakcja studentéw z przebiegu tego procesu™.

2.3. Model 5 luk jakosci ustugi edukacyjnej

Jeden z modeli jakosci ustugi edukacyjnej jest nazywany modelem s luk®.
Zostal opracowany przez zesp6t badaczy amerykariskich: A. Parasuramana,
V.A. Zeithaml i L.L. Berryego w 1985 . Tworcy modelu dzigki analizie
wynikéw badan przeprowadzonych w réznych organizacjach ustugowych
zauwazyli, ze w postrzeganiu przez konsumentéw (klientéw) jakosci ustugi

* A. Sztejnberg, Doskonalenie uslug edukacyjnych. Podstawy pomiaru jakosci ksztatcenia,
Uniwersytet Opolski, Opole 2008, 5. 77.

*" A.Parasurman, V.A. Zeithaml, L.L. Berry, A conceptual model of service quality and its
implications for the future research, ,,Journal of Marketing” 1985, Vol. 49, s. 41-50.
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i realizacji przez dostawce (ustugodawce) zadan zwiazanych z ich $wiad-
czeniem istnicje 5 luk (rozbieznosci). Model jakosci ustugi umozliwia
identyfikacj¢ rozbieznosci (réznic), kedre stanowia przeszkody w uzna-
waniu przez organizacj¢ ustug $wiadczonych na rzecz klientéw za ustugi
wysokiej jakosci.

Rysunek 3. Model jakosci ustugi

Komunikacja ustna Potrzeby osobiste Dotychczasowe
doswiadczenia
—® | Ustuga oczekiwana |
F————— > ]
Luka 5 t
Ustuga otrzymana
Konsument A

Ustuga dostarczana | Luka4 |Zewngtrzne formy
< - | komunikacji

A 7 konsumentami
Luka 3 ' T

Dostawca

Wymagania
w zakresie jakosci
ustug

Luka 2 A T

Luka 1

v

Percepcja przez
kierownictwo
oczekiwan klienta

Zrédto: A. Sztejnberg, Doskonalenie ustug..., s. 77

Luka 1 obejmuje cato$¢ rozbieznoéci miedzy oczekiwaniami klienta
w zakresie ustugi a postrzeganiem tych oczekiwan przez kierownictwo
organizacji. Innymi sfowy — ujawnia ona rozbiezno$¢ pomiedzy tym, czego
oczekuje klient, a tym, co ustugodawca mysli, ze klient pragnie.
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Luka 1. Wiedza

Percepcja przez kierownictwo
organizacji oczekiwan klienta | <e———————— | Ustuga oczekiwana przez klienta
wobec ustugi

Luka 2 obejmuje rozbieznoéci pomigdzy postrzeganiem przez kie-
rownictwo organizacji oczekiwan klientéw wobec ustugi a parametrami
ustugi oferowanej klientowi przez organizacje. Oczekiwania kierownictwa
organizacji w zakresie jakosci $wiadczonej ustugi moga nie by¢ dopasowane

do specyfiki jakosci ustugi.

Luka 2. Standardy

Percepcja przez kierownictwo
<+————— > | organizacji oczekiwan klienta
wobec ustugi

Wymagania w zakresie jakosci
ustugi

Luka 3 wskazuje na rozbiezno$¢ pomiedzy wymaganiami w zakresie
jakosci ustugi oferowanej przez organizacje a ustuga faktycznie dostarczang
klientowi. Parametry jakosci ustugi oferowanej klientowi nie zawsze zapew-
niajg $wiadczenie na rzecz klienta ustugi najwyzszej jakoéci, m.in. z powodu
réznic w dzialaniu pracownikéw pozostajacych w bezposrednim kontakeie
zklientem. Nieodpowiednie szkolenie, komunikacja i przygotowanie oséb,
ktére wehodza w bezposrednie interakeje z klientami, moze przyczynid sie
do obnizenia jakoci dostarczanej ustugi.

Luka 3. Dostarczanie

Wymagania w zakresie jakosci

—> ;
Ustuga dostarczana ustugi

Luka 4 dotyczy rdznicy pomig¢dzy ustuga fakeycznie dostarczang klien-
towi a ustugg obiecana mu (zewngtrzna komunikacja z klientem). Zdarza
si¢, ze reklama i inne formy komunikowania si¢ zastosowane przez ustugo-
dawce wplywaja na oczekiwanie klienta. Moze si¢ takze zdarzy¢, ze ztozone
przez uslugodawcg obietnice dotyczace ustugi nie zostang dotrzymane. Dla
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zapewnienia ustugi wysokiej jakosci ustugodawca powinien jasno sprecy-
zowal to, czego klient moze si¢ od niego spodziewad, a takze przekaza¢
mu prawdziwe informacje na temat ushugi.

Luka 4. Komunikacja

Ustuga obiecana (zewnetrzna

Usiuga dostarczana komunikacja z klientem)

Do powstania luki s przyczyniaja si¢ pozostale luki. Obejmuje ona roz-
biezno$¢ pomigdzy oczekiwaniami klienta wobec ustugi a postrzeganiem
przez niego ustugi faktycznie otrzymanej. W zrealizowanym badaniu luka s
byta obicktem jakosci ustugi edukacyjne;j.

Luka 5. Oczekiwania i spostrzezenia

Ustuga oczekiwana —> Ustuga otrzymana

Ustuga edukacyjna to ustuga niematerialna ukierunkowana na umysty
0s6b uczacych si¢. Zdaniem K. Szczepanskiej-Woszczyny to ustuga, ktorg
$wiadczy uczelnia na rzecz studentéw, a posrednio takze pracodawcéw,
ktdrzy beda w przyszlosci przyjmowaé absolwentéw do pracy™.

W literaturze po§wieconej problematyce mierzenia jakosci pracy szkot
pojawily si¢ nowo brzmiace sformutowania. Zdefiniowano jakos¢ edu-
kagji jako ,to, co zadowala, a nawet zachwyca klienta™®'. Moze by¢ ona
rozumiana takze jako réznica migdzy oczekiwaniami klienta a tym, co
otrzymal®®, Jako$¢ ustug edukacyjnych moze by¢ determinowana przez
nast¢pujace czynniki: cechy studenta, nauczanie i uczenie si¢, wyniki,
zasoby oraz kontekst. Kazdy z nich ma sktadniki szczegétowe. Do

*® K. Szczepatiska-Woszczyna, Wyksztatcenie absolwentéw elementem ksztaltowania pozycji
rynkowej uczelni, [w:] Marketing szkdf wyzszych , red. G. Nowaczyk, M. Kolasiriski, Wydaw-
nictwo Wyzszej Szkoly Bankowej, Poznan 2004, s. 193—206.

*' 1. Nowosad, Perspektywy rozwoju szkoty. Szkice z teorii szkoty, IBE, Warszawa 2003, s. 13 1.

2 R.Kolman, Kuwalitologia — wiedza o réznych dziedzinach jakosci, Placet, Warszawa 2009,
5. 19.
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skladnikéw cech studenta mozna zaliczyé: zdolno$¢, wytrwalo$é oraz
che¢ do nauki. Nauczanie i uczenie si¢ reprezentuja: stosowane metody
nauczania, liczba zaj¢¢, sposoby oceny pracy studentdw, wielko$é grup
¢wiczeniowych badz laboratoryjnych. Na wyniki sktadaja si¢ korzysci spo-
teczne oraz twércze i emocjonalne umiejetnosci. Zasoby obejmujg srodki
materialne (materialy dydaktyczne, wydawnictwa dostgpne w bibliotece)
oraz zasoby ludzkie (kadra naukowo-dydaktyczna, zarzadzajaca, admi-
nistracyjna). Ostatni czynnik, czyli kontekst, obejmuje wicle skfadnikéw,
m.in.: warunki ekonomiczne, czynniki spoteczne, kulturalne, religijne,
wiedzg¢ i umiejetnosci nauczycieli czy tez mozliwos¢ wspdtpracy uczelni
z organizacjami pozauczelnianymi®.

W literaturze anglosaskiej wiele miejsca po$wigca si¢ wdrazaniu TQM
w szkolnictwie wyzszym, zaréwno w sektorze prywatnym, jak i publicz-
nym’>*. W badaniach, ktére przeprowadzita C. Chua z Uniwersytetu
Ryersona w Toronto, wynika, ze badane grupy klientéw szkoty wyzszej
(studenci, rodzice i pracodawcy) reprezentuja rézne spojrzenia na jako$¢>.
Klasyfikacja postrzeganych przez nie atrybutdw jakosci wskazuje, ze dla
studentéw jako$¢ obejmuje gtéwnie proces — 46,56% podanych atrybu-
téw — oraz wyjscie (kompetencje) — 46,56%. Rodzice najwigcej atrybutdéw
przyznali wejsciu (zbiory wymagan niezb¢dnych do podjecia studidéw) oraz
wyjsciu — 46,52%. Pracodawcy nie podali ani jednego atrybutu jakosci dla
wejécia, natomiast dla procesu ksztalcenia podaliich 41,27%, za$ najwiccej
podali dla wyjscia — 58,73%.

Rozpoznanie oczekiwan klientéw co do jakosci przyczynia si¢ do dosko-
nalenia ustugi edukacyjnej $wiadczonej przez uczelni¢. Kazdy z bioracych
udzial w badaniu ma prawo otrzymywa¢ ustuge wysokiej jakosci. Badania
wykazaly, iz kazdy ma swéj sposéb rozumienia pojecia ,jako$¢”. Studenci
wiazali je ze wspieraniem, doradzaniem, opicka, wickszym zainteresowa-
niem i zaangazowaniem ze strony wykladowcéw, a takze whasciwosciami
jako$ci nauczania pobudzajacymi do uczenia sig (tres¢ ksztalcenia, sprzeze-
nie zwrotne, ocenianie). Rodzice widzieli jako$¢ m.in. w powiazaniu z ran-
kingiem szkél, opiniami o danej szkole, a takze mozliwoscia wykorzystania
zdobywanej wiedzy w przyszlej pracy zawodowej. Pracodawcy wskazywali
na wigksze znaczenie zdobywanych przez studentéw wiedzy i umiejetnosei

** A. Sztejnberg, Doskonalenie ustug..., s. 18-19.

** Tamze, s. 53.

*> C. Chua, Preception of Quality in Higher Education, https://citeseerx.ist.psu.edu/
document?repid=rep1&type=pdf&doi=8234b2ba8443b3e1csfedgscdfabf7713f51527¢
[dostep: 13.05.2024].
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zwiazanych z przyszla pracg zawodowa. Dla tej grupy klientéw szkoty
wyzszej najwazniejsze byly te umiejetnosci, kedrymi kazdy z absolwentéw
bedzie dysponowat w przyszlej pracy zawodowej. Jako$¢ ksztatcenia pozo-
staje réwniez w sferze zainteresowari polskich uczelni. Dla jej doskonalenia
do praktyki edukacyjnej wdraza si¢ najnowsze trendy i dorobek dydakeyki
szkoly wyzszej. Akcentuje si¢ koniecznos¢ solidnego, doktadnego i rzetel-
nego $wiadczenia ustugi edukacyjnej na rzecz studentéw, udzielania im
wszelkiej niezbednej pomocy w uczeniu si¢, pozostawania otwartymi na ich
oczekiwania. W 2013 r.”° wéréd studentéw Uniwersytetu Wroctawskiego
prowadzono badania z wykorzystaniem metody Servqual (Service Quality)
i uzyskano nastepujace wyniki: Zaden z atrybutéw nie spetnit oczekiwan
studentéw bioracych udzial w badaniu. Najnizej zostata oceniona szyb-
kos¢ reakeji na prosby studentdéw przez prowadzacych zajecia, najwyzej
za$ schludny wyglad nauczycieli oraz przyjazne podejscie nauczyciela do
studenta. Wysoko ocenione zostaly réwniez uprzejmo$¢ oraz dostrzega-
nie probleméw przez nauczycieli akademickich, a takze biegltos¢ w fachu
irzetelno$é. W celu rozpoznania stabych i mocnych stron organizowanych
zaje¢ na tymze uniwersytecie réwniez wykorzystano metode Servqual.
Badano zadowolenie studentédw uczestniczacych w zajeciach prowadzo-
nych przez tego samego nauczyciela akademickiego. Wyniki pokazaty, ze
mocng strong zajec sa wiedza prowadzacego, jasny sposob prezentowania
materiatu i pomoc ze strony nauczyciela oraz jasno postawione wymaga-
nia i ilo§¢ materiatu. Najwi¢cej uwagi i pracy wymaga cecha zrozumienie
materialy, i to na niej powinien si¢ koncentrowaé prowadzacy. Z analizy
wynika, ze na poziomie pojedynczych kryteriéw i pojedynczych pytan
oczekiwania przewyzszaja aktualng oceng okreslonych atrybutéw. W roku
2014 jakos¢ ustug szkoly wyzszej z wykorzystaniem metodyki Servqual
badano wéréd studentéw Uniwersytetu Ekonomicznego w Krakowie®”.
Badania pozwolily na identyfikacje rzeczywistego znaczenia podstawo-
wych obszaréw szkoty wyzszej dla studentdw tej uczelni. Obszary te ujete
zostaly w 6 kryteriach uszczegélowionych przez 15 elementéw. Okazato
si¢, ze najwicksze znaczenie dla jakoéci studiéw oferowanych przez uczel-
ni¢ wzorowa maja: zawarto$¢ merytoryczna programu studiow na danym
kierunku i specjalnosci, sposéb prowadzenia zaj¢é dydaktycznych oraz

> M. Targaszewska, Metody pomiaru jakosci ksztatcenia na uczelniach wyzszych, , Zeszyty
Naukowe. Uniwersytet Ekonomiczny w Krakowie” 2013, nr 923,'s. 59-69.

*7 JW. Wikror, Servgual w ocenie jakosci ksztatcenia w szkole wyzszej — mozliwosci i ograni-
czenia w Swietle badar empirycznych, ,Prace Naukowe Uniwersytetu we Wroclawiu” 2014,
nr 337, s. 30—40.
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potencjalne kompetencje i umiejetno$ci uzyskane w trakcie studiéw. Naj-
mniejsze oczekiwania studenci przypisali takim obszarom jak: mozliwo$¢
realizacji czesci studidw za granica, zakres i charakeer realizacji przez uczel-
ni¢ funkcji wychowawczej oraz posiadanie przez uczelni¢ bazy socjalno-
-bytowej i mozliwos¢ uczestnictwa w organizacjach studenckich. Obszary,
ktérym studenci przypisali najmniejsze oczekiwania, sa zaskoczeniem, ale
moga one wynika¢ stad, ze wyjazdy zagraniczne czy funkcja wychowaw-
cza sa naturalnymi elementami uczelni, jej misji i oferty dydaktyczne;j.
W tym miejscu warto przywola¢ wyniki badan jakosci ksztalcenia zdalnego
zrealizowanych przez Biuro Doskonalenia Kompetencji Uniwersytetu
Jagielloniskiego w roku akademickim 2020/2021°". Nie byly one wpraw-
dzie przeprowadzone z wykorzystaniem metodyki Servqual, a dotyczyly
modutu zdalnego nauczania studentéw na wybranych kierunkach studiéw
na Uniwersytecie Jagielloriskim. Wyniki badania Barometr Satysfakcji
Studenckiej (14.04-11.07.2021) przeprowadzonego z wykorzystaniem
oprogramowania Data Collecion sa nast¢pujace:

- ogdlna satysfakcja studentéw ze studiowania na uczelni wyniosta
4,0, a satysfakcja ze studiowania na kierunku 3,7 (w skali 1-5);

- szans¢ na uzyskanie pracy powigzanej z kierunkiem studidéw oce-
niono na 3,5 (wskali 1-5);

- najwyzej oceniono zadowolenie ze wsparcia kadry w jednostkach,
a najnizej ustuge dydaktyczna;

- ogdlna ocena zdalnego nauczania wyniosta 3,8 (w skali 1-5);

- niemal wszystkie aspekty ustugi edukacyjnej zostaly ocenione
wyzej niz w poprzednich latach (w tym dostgpno$é i kompletnogé
sylabuséw oraz informacji o oferowanych kursach);

- ogélna ocena jednostek dydaktycznych wyniosta 3,6 (w skali
1-5);

- ogdlna ocena jednostek poza- i migdzywydzialowych (JCJ,
SWEiS, CJ, CM, SWFiS CM, biblioteki) uzyskata $redni wynik
4,03 (wskali 1—5).

Cickawe wyniki uzyskano w badaniu tego samego modutu (ksztalce-
nie zdalne), ale zrealizowanym wéréd nauczycieli akademickich. Sg one
nastepujace:

- 35% nauczycieli akademickich ocenia bardzo wysoko wdrozenia

zdalnego nauczania;
- najbardziej zadowoleni z przeprowadzonych zaj¢é zdalnych sg
pracownicy Jagielloniskiego Centrum Jezykowego, Centrum

** https://jakosc.uj.edu.pl/start [dostep: 24.12.2022].
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Jezykowego — Collegium Medicum oraz Wydzialu Prawa i Admi-
nistracji, wdrozenie nauczania zdalnego oceniaja oni najwyzej;

— ocena pracochlonno$ci zadan podczas zdalnego nauczania
obnizyla si¢ w stosunku do roku 2020, jednak nadal ocenia si¢ ten
aspekt najczesciej jako gléwna wadg tej formy realizacji zaje¢;

— wiérdd zalet zdalnego nauczania najczgéciej wskazywano mozli-
wos¢ uczestnictwa w zajeciach os6b przebywajacych fizycznie
w dowolnym miejscu, elastyczno$¢ czasu pracy oraz mozliwosé
rozwijania kompetencji cyfrowych;

- wirdd typow zajed, ktére moglyby sie odbywaé w trybie zdalnym
w sytuacji braku zagrozenia epidemiologicznego, wskazuje si¢
wyklady oraz seminaria;

— podczas zaje¢ zdalnych najchetniej wykorzystywano: telekon-
ferencje, prezentacje z komentarzami, autorskie materialy oraz
opracowania;

- wirdd najezedciej wskazywanych metod aktywizujacych wybie-
rano: dyskusje, testy/quizy, metody projektowe;

- najbardziej przydatnymi narzedziami do realizacji zdalnego
nauczania s3: MS PowerPoint, MS Teams, MS SharePoint;

— preferowane formy wsparcia to: szkolenie zdalne, przewodniki
online i konsultacje e-mailowe.

W podobny sposéb badano moduly dotyczace zajeé dydaktycznych
i programu studiéw. Niestety wyniki tych badan nie sa dostepne.

2.4. Ksztalcenie funkcjonariuszy stuzby wieziennej
w Polsce

Stuzba wig¢zienna to umundurowana i uzbrojona formacja podlegajaca
Ministrowi Sprawiedliwosci*’, pelni istotng funkcje w dzialaniach podej-
mowanych na rzecz zapewnienia porzadku i bezpieczenstwa publicz-
nego. Ze wzgledu na przeznaczenie jest ona specyficzng organizacja
stanowigca wazny element w systemie bezpieczenstwa wewnetrznego
panstwa. Zatrudniony w niej personel wigzienny powinien wykazywa¢
sic odpowiednim przygotowaniem ogélnym i zawodowym oraz wysokim
poziomem moralnym. Charakter wykonywanych zadan sprawia, ze od
0s6b zaréwno zajmujacych stanowiska kierownicze, jak i bezposrednio

> Ustawa z dnia 9 kwietnia 2010 r. 0 Stuzbie Wieziennej (Dz. U. z 2019 t. poz. 1427
zpdin.zm.), art. 1.
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pracujacych z osadzonymi oczekuje si¢ profesjonalizmu. Warunkiem jego
posiadania jest stosowne wyksztalcenie. Znajduje to odzwierciedlenie
w dokumencie normatywnym®, w keérym przedstawiono wymagania
stawiane funkcjonariuszom stuzby wigziennej oraz zawarto zapisy odno-
szace si¢ do podnoszenia kwalifikacji przez personel wiezienny. Wzrost
wymagan wobec funkcjonariuszy tej formacji, nowe regulacje prawne,
a'w nastepstwie nowe rozwigzania organizacyjne oraz procedury staly si¢
przyczynkiem do poszerzenia kwalifikacji przez personel wiezienny.
Decyzja Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z 12 wrzesnia 2018 .
Wyzszej Szkole Kryminologii i Penitencjarystyki nadane zostaty uprawnie-
nia do prowadzenia studiéw pierwszego stopnia o profilu praktycznym na
kierunku penitencjarystyka na podstawie programu opracowanego przez
zespot ekspertéw na polecenie Ministra Sprawiedliwosci® Rozporzadze-
nie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 20 lipca 2018 r. w sprawie utwo-
rzenia Wyzszej Szkoty Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie
(Dz. U.z 2018 1. poz. 1461).. Program w swoim zalozeniu umozliwia
przekazanie studentom szerokiej wiedzy praktycznej i teoretycznej zorien-
towanej na przygotowanie absolwentéw do wykonywania konkretnie
sprofilowanych zadari zawodowych oraz wiedzy akademickiej zwiazanej
z problematyka penitencjarystyki, rozumieniem jej i refleksja nad zagad-
nieniami stanowigcymi jej przedmiot®. Wobec tego decyzja Ministra Spra-
wiedliwosci 1 pazdziernika 2019 r. powolana zostala pierwsza w stuletniej
historii istnienia stuzby wi¢ziennej uczelnia zawodowa stuzb paristwowych:
Wyzsza Szkota Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie. Uczelnia
stuzy wymiarowi sprawiedliwosci Rzeczypospolitej Polskiej, a takze nauce,
gospodarce i spoteczeristwu poprzez ksztalcenie profesjonalnych kadr dla
wymiaru sprawiedliwosci, ze szczegélnym wyréznieniem kadr peniten-
cjarnych. W realizacji tego celu wspdtpracuje z uczelniami akademickimi
w kraju i za granica. Misja uczelni stuzby wi¢ziennej jest wychowanie
studentéw w poczuciu patriotyzmu, ofiarnosci w stuzbie i pracy, w posza-
nowaniu dyscypliny stuzby i pracy. W swojej dziatalnosci uczelnia kieruje
si¢ zasadami rzetelnosci w dazeniu do prawdy, szacunku i zyczliwosci
w stosunku do funkcjonariuszy, pracownikéw i studentéw bez wzgledu
na réznice pogladéw, przestrzegajac zasady transparentnosci procedur

% Tamze.

¢! Rozporzadzenie Ministra Sprawiedliwosci z dnia 20 lipca 2018 r. w sprawie utworzenia
Wyzszej Szkoly Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie (Dz. U.z 2018 1. poz. 1461).

¢ 1J. Czarkowski, Penitencjarystyka — nauka teoretyczna i stosowana, ,Przeglad Wiezien-
nictwa Polskiego” 2018, nr 99, 5. 39-54.
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i wzajemnego zaufania. Najwazniejszym zadaniem Wyzszej Szkoly Kry-
minologii i Penitencjarystyki jest prowadzenie dziatalnosci naukowo-ba-
dawczej oraz profesjonalne ksztalcenie specjalistéw na réznych poziomach
edukacji wyzszej w zakresie pracy penitencjarnej taczacych obszar nauk
o bezpieczenstwie, dziedziny nauk prawnych i nauk spolecznych. Uczelnia
jest aplikacyjna formuly naukowego i praktycznego myslenia o procesie
resocjalizacji i readaptacji spolecznej, specjalistycznych zagadnieniach
bezpieczeristwa, prawnych aspektach systemu karnego oraz poszukiwania
nowych podstaw teoretycznych, a w konsekwencji réwniez form i metod
pracy opartych na najnowszych osiagnieciach nauk spotecznych i huma-
nistycznych, a jednoczesnie stanowi kontynuacje przedwojennej polskiej
mysli penitencjarnej i powigkszenie jej nickwestionowanego dorobku
merytorycznego. Baza merytoryczng uczelni jest wieloletni dorobek teo-
retyczny i praktyczny pracujacej w niej kadry naukowej i dydakeycznej,
a takze specjalistéw praktykéw pracy prawniczej i penitencjarnej.
Zgodnie z trescig Rozporzadzenia Ministra Edukacji i Nauki z dnia
10 marca 2021 1. (Dz. U. z 2021 . poz. 490)** z dniem 1 kwietnia 2021 r.
dla Wyzszej Szkoly Kryminologii i Penitencjarystyki zacz¢ta obowigzywad
nazwa ,Wyzsza Szkota Wymiaru Sprawiedliwo$ci”. Konieczno$¢ zmiany
nazwy byla wynikiem rozszerzonego zakresu dziatalnosci placowki,
uwzgledniajacego ksztalcenie przyszlych kadr organdéw wymiaréw spra-
wiedliwosci oraz innych stuzb realizujacych zadania z zakresu bezpieczen-
stwa publicznego, a nie tylko funkcjonariuszy stuzby wi¢ziennej. Gléwne
obszary strategiczne i najwazniejsze kierunki rozwoju uczelnia kontynuuje
zgodnie z przyjeta przez WSKiP strategia okreslong na lata 2020-2025.
Za priorytetowe uczelnia uznala cztery kluczowe kategorie. Zaktada ich
intensywny rozwdj oraz znaczne podniesienie poziomu jakosci ich reali-
zacji. Do przedmiotowych obszaréw ekspansji naleza:
dydakeyka;
dzialalno$¢ naukowa;
- wspélpraca z innymi instytucjami (zaréwno w kraju, jak i za
granica);
organizacja i zarzadzanie oraz infrastruktura uczelni.

 Strategia Wyzszej Szkoly Kryminologii i Penitencjarystyki w Warszawie, Uchwala nr
36/19 senatu WSKiP zdnia 17 grudnia 2019 1., s. 2, www.wskip.edu.pl/ksztalcenie [dostep:
30.12.2019].

 hteps://aws.edu.pl [dostep: 12.11.2023].
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Dziatania podejmowane w tych obszarach sa ukierunkowane na to, by
staé sie uczelnig®:

- postepowa, idaca z duchem czasu, w szczegdlnosci w zakresie
wykorzystania dostgpnych technologii (w tym informatycznych)
w celu rozwoju uczelni oraz jej infrastrukeury, wspomagania
zarzadzania instytucja we wszystkich obszarach jej dziatalnosci
oraz w celu ksztalcenia na najwyzszym poziomie z wykorzysta-
niem innowacyjnych sposobéw przekazywania wiedzy;

- nieustannie rozwijajaca si¢ i w petni wykorzystujaca swoj
potengjal;

- spelniajaca oczekiwania studentéw odniesieniu do poziomu
oraz form ksztalcenia;

- prestizows i atrakcyjng, m.in. pod wzgledem oferty edukacyjne;j,
infrastrukeury oraz osiagnie¢, zardwno pracownikéw, studentdw,
jak i absolwentéw;

- odpowiednig do podjecia wymarzonych studiéw, pozwalajacych
spetni¢ miodym ludziom aspiracje edukacyjno-zawodowe;

- efektywnie dziatajaca w zakresie realizacji badar naukowych oraz
publikacji i ich rezultatdw;

— aktywnie wspierajaca rozwéj kultury studenckiej w réz-
nych jej aspektach, pomagajaca studentom w rozwoju pasji
i zainteresowan.

Do pracy nad rozwojem uczelni oraz realizacja postawionych przez nig
celéw gleboko zaangazowana jest jej cata spotecznos¢ akademicka, tak aby
kazde z wyznaczonych zadan strategicznych zostalo zaimplementowane
do 2025 1.

Realizacja zalozenia strategicznego w obszarze dydakeyki w centrum
umiejscowita studentéw i stuchaczy, wzgledem kedrych sa podejmowane
m.in. nast¢pujace dziatania:

- nieustanne doskonalenie jako$ci ksztalcenia na uczelni oraz
adaptacja wymagan programowych do standardéw miedzy-
narodowych poprzez wykorzystanie nowoczesnych rozwigzan
technologicznych;

- poszerzanie i przystosowanie oferty edukacyjnej do potrzeb
rynku pracy, a tym samym zwigkszenie atrakcyjnosci oraz konku-
rencyjnosci oferty edukacyjnej uczelni;

- wspdlpraca z potencjalnymi pracodawcami w zakresie doskonale-
nia programow nauczania oraz jakosci ksztalcenia;

¢ Tamze.
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- monitorowanie karier zawodowych absolwentéw uczelni;

— dostosowanie profilu absolwenta uczelni do wymagan rynku
pracy, wyposazanie go w odpowiednig wiedze, umiejetnosci oraz
kompetencje spoleczne;

- rozwdj w zakresie jakosci ksztalcenia, wplywajacy na wzrost
satysfakcji student6éw i stuchaczy ze studiowania;

— poszerzenie oferty kurséw i szkolen, réwniez zawodowych, oraz
dostosowanie ich programéw do wymagan rynku pracy;

— otwieranie nowych kierunkéw studidéw, w tym jednolitych magi-
sterskich, a takze studiéw podyplomowych dla funkcjonariuszy
stuzb mundurowych i 0s6b cywilnych;

— uzyskanie pozytywnej oceny ewaluacji;

- rozwdj platformy edukacyjnej oraz systeméw informatycznych
w celu podniesienia efektywnosci proceséw edukacyjnych;

— ulepszanie wyposazenia i bazy dydaktycznej;

— sukcesywne rozbudowanie infrastruktury uczelni, wzbogacenie
jej o nowoczesny sprzet i sale dydaktyczne, obiekty sportowe,

a takze uruchomienie kampusu cywilnego uczelni w celu podnie-
sienia satysfakeji i komfortu spotecznosci akademickiej, a takze
reprezentatywnosci uczelni;

- wzbogacenie i poszerzanie zasobéw Centralnej Biblioteki
Wieziennictwa;

— wspieranie inicjatyw i przedsiewziec studentéw w réznych
aspektach, w tym rozwijania ich pasji i zainteresowan, a takze
$amorozwoju;

- wspieranie i kultywowanie tradycji akademickich, a tym samym
poglebianie i utrwalanie poczucia przynaleznosci studentéw do
wspdlnoty akademickiej uczelni.

Realizacja zalozenia strategicznego w obszarze dzialalnoéci naukowej
przynalezy do wszystkich podmiotéw uczestniczacych w procesie ksztat-
cenia, a dazenie do rozwoju uwzglednia zwlaszcza:

- wickszg aktywno$¢ publikacyjna, w szczegdlnosci w czasopi-
smach wysoko punktowanych i prowadzonych w srodowiskach
naukowych;

- intensyfikacj¢ przedsiewzigé w celu rozpowszechniania wynikéw
prowadzonych badari i projektéw naukowych;

— systematyczny i aktywny udzial w konferencjach naukowych;

— aktywnos$¢ w §rodowiskach naukowych i eksperckich;

— zachecanie studentéw do angazowania si¢ w projekty i prace
naukowo-badawcze prowadzone w uczelni;
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wspieranie dziatalnosci naukowej oraz osiagnie¢ i pracownikéw

i studentéw zardwno w kraju, jak i za granica;

wspieranie i monitorowanie rozwoju zawodowo-naukowego pra-
cownikéw naukowo-dydaktycznych i badawczo-dydaktycznych;
umiedzynarodowienie prowadzonych badar naukowych.

Plan zalozert w obszarze wspolipracy krajowej i zagranicznej dotyczy
rozpoznawalnosci uczelni na rynku pracy oraz u potencjalnych kandyda-
téw na studia i obejmuje:

wysoka aktywnos$¢ w kwestii poszerzania kontaktdw oraz rozwoj
wspOlpracy krajowej i zagranicznej;

nawigzywanie wspdtpracy miedzynarodowej z instytucjami

z innych krajéw, w szczegélnosci z uczelniami stuzb publicznych
oraz o$rodkami naukowymi i badawczo-rozwojowymi, zaréwno
w Europie, jak i poza jej granicami;

rozwéj programéw patronackich w ramach wspélpracy ze szko-
tami $rednimi w celu poszerzenia siatki kontaktédw w kraju;
rozwdéj programu certyfikacji szkot srednich bezposrednio wply-
wajacych na powickszenie grona odbiorcéw oferty edukacyjnej
uczelni;

uczestnictwo w programie Erasmus+, a tym samym zwickszenie
miedzynarodowej mobilnosci studentdéw oraz umi¢dzynarodo-
wienie dzialalnoéci uczelni;

popularyzacje¢ zagadnieri dotyczacych szeroko pojetej penitencja-
rystyki oraz stuzby wieziennej wérdd spoleczenistwa, w szczegél-
noéci wéréd mlodziezy.

Organizacja, zarzadzanie, infrastruktura zwigzane z wewnetrzna struk-
turg oraz organizacji uczelni sa osiagane poprzez:

organizowanie kurséw i szkolen dla pracownikéw dla poszerzania
wiedzy i kompetencji;

tworzenie obicktywncgo i przejrzystego systemu oceniania

i wynagradzania nauczycieli akademickich;

pozyskiwanie nowych obiektéw i rozbudowa kampusu munduro-
wego w Kaliszu i kampusu cywilnego w Warszawie;

utworzenie Centrum Ksztalcenia Praktycznego na bazie bylego
Zakladu Karnego w Kaliszu;

unowoczesnienie oraz rozwdj infrastruktury dydakeycznej

i badawczej uczelni, a takze zaplecza socjalnego dla studentéw;
informatyzacj¢ uczelni;

rozwijanie i upowszechnianie dzialalnosci wydawniczej uczelni;
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— ksztaltowanie i rozw6j whasnych tradycji akademickich, opartych
na stuletniej historii stuzby wieziennej, oraz kontynuacje przed-
wojennej mysli penitencjarnej, w tym ceremoniatu, stroju oraz
symboli uczelni.

Uczelnia przyjela w swoje mury pierwszych abiturientéw w roku aka-
demickim 2019/2020. Oferta uczelni objeta stacjonarne studia pierwszego
stopnia oraz studia podyplomowe. W kolejnych latach utworzono studia
drugiego stopnia. Absolwenci studiéw pierwszego stopnia otrzymuja tytut
licencjata oraz akt nadania stopnia mlodszego chorazego. Absolwenci
studiéw drugiego stopnia otrzymuja tytul magistra i akt nadania stop-
nia podporucznika dla tej formacji®. Studia podyplomowe na kierunku
nauki o bezpieczenstwie i pedagogika zastapione zostaly realizowanymi
dotychczas szkoleniami. Utworzenie uczelni bedacej jednostka organiza-
cyjna stuzby wieziennej o charakterze uczelni panstwowej, dziafajacej na
podstawie przepiséw prawa o szkolnictwie wyzszym i nauce i nadzorowa-
nej przez Ministra Sprawicdliwos’cim, jest zatem przejawem nowej formy
ksztalcenia personelu oficerskiego i dowddczego wykorzystujacej model
akademicki. Polaczenie tych dwoch aspekedw: ksztalcenia akademickiego
i paramilitarnego zaowocowalo utworzeniem kierunku studiéw o profilu
praktycznym, dostosowanym do wymogdéw petnionej przez funkcjona-
riuszy stuzby. Na mocy nowej regulacji utworzono nowa forme petnienia
stuzby nazywang stuzba kandydacka®, ktéra w momencie rozpoczecia
nauki odbywaja w jednostkach penitencjarnych studenci studiéw sta-
cjonarnych. Studenci otrzymuja zakwaterowanie, wyzywienie, umundu-
rowanie oraz uposazenie, ktorego wysoko$¢ uzalezniona jest od stopnia
zawodowego funkcjonariusza stuzby wi¢ziennej. 1 pazdziernika 2021 .
uczelnia utworzyla jednolite studia magisterskie na kierunku prawo o pro-
filu praktycznym. W roku akademickim 2021/2022 na uczelni podjeli
nauke pierwsi abiturienci cywilni.

W $wietle przedstawionych faktéw mozna uznaé, ze zmiany w stuz-
bie wigziennej w zakresie ksztalcenia personelu wigziennego powoduja
transformacje tej formacji w kierunku organizacji uczacej si¢. Formacja
mundurowa dostosowuje si¢ do zmian w jej otoczeniu, nieustannie si¢ prze-
obraza, zapewniajac jej czlonkom warunki sprzyjajace procesom uczenia sie.

¢ www.wskip.edu.pl/ksztalcenie [dostep: 14.11.2019].

¢ Ustawa z dnia 20 lipca 2018 1. Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce (Dz. U.z 2018 1.
poz. 1668).

¢ Ustawazdnia 22 lipca 2022 r. o zmianie ustawy o Stuzbie Wieziennej oraz niektérych
innych ustaw (Dz. U. z 2022 1. poz. 1933).
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Obecnie trwajacy proces ksztatcenia personelu wieziennego ma charakter
zaréwno ogolnorozwojowy, jak i specjalistyczny, sprzyja to tworzeniu
zasobdéw wiedzy i umiejetnoéci zawodowych oraz rozwija zdolnoé¢ do
samoksztalcenia. Nalezy podkresli¢, ze ksztalcenie funkcjonariuszy stuzby
wieziennej wiaze si¢ z ideg uczacej si¢ organizacji i edukacja ustawiczna.
W obszary te wpisuja si¢ dziatania podejmowane na rzecz doskonale-
nia zawodowego. Wyraza si¢ to w uczestnictwie w kursach, warsztatach,
konferencjach naukowych. Utworzenie uczelni resortowej ma na celu
przygotowanie absolwenta o okreslonym profilu zawodowym, zgodnie
z wymaganiami spoleczenistwa opartego na wiedzy i z zapotrzebowaniem
spolecznym na ten rodzaj profesji.

Na uwagg zastuguje réwniez fake, iz w wyniku ewaluacji prowadzo-
nej przez Ministerstwo Nauki i Edukacji oraz Komisje¢ Ewaluacji Nauki
w sierpniu 2022 r. w dziedzinie dw6ch dyscyplin: nauk o bezpieczenstwie
i pedagogiki uczelnia otrzymata kategori¢ A. Umozliwia to nadawanie
przez uczelnie stopni naukowych doktora, doktora habilitowanego oraz
prowadzenie szkét doktorskich.

2 czerwea 2023 . w Dzienniku Ustaw Rzeczypospolitej Polskiej zostata
opublikowana pozycja 1053, ktdra wprowadzita zmiany w Ustawie z dnia
9 kwietnia 2010 . 0 Stuzbie Wigziennej. Zgodnie z art. 1 ustawy Szkole
Wyzszej Wymiaru Sprawiedliwoéci nadano nazwe , Akademia Wymiaru
Sprawiedliwosci”. Zmiany te weszly w zycie 14 dni po ogloszeniu®.
W szkole doktorskiej Akademii Wymiaru Sprawiedliwosci w roku akade-
mickim 2023/2024 podjelo ksztalcenie 30 magistréw w ramach semina-
rium multidyscyplinarnego.

¢ Ustawa z dnia 14 kwietnia 2023 1. o zmianie nazwy uczelni stuzb paistwowych nad-
zorowanej przez Ministra Sprawiedliwosci i o zmianie ustawy o Stuzbie Wigziennej oraz
nicktérych innych ustaw (Dz. U.z 2023 r., poz. 1053).






Rozdziat lll. Zatozenia metodologiczne
badan wiasnych

Jako$¢ ksztalcenia podlega licznym powigzanym ze sobg uwarunkowa-
niom. W $wietle aktualnego stanu wiedzy mozna jednoznacznie stwier-
dzi¢, ze jako$¢ to zagadnienie, ktdre zajmuje strategiczne miejsce zardwno
w badaniach naukowych, jak i w wickszosci sfer zycia gospodarczego
i spolecznego. Trudnos¢ w zdefiniowaniu jakosci i poglad o nierealnosci
stworzenia ogdlnej definicji jakosci spowodowal przyjecie zalozenia, ze
jako$¢ w sensie uniwersalnym jest pojeciem pierwotnym — niedefinio-
walnym”. Przykladem uniwersalnej wartosciujacej definicji jakosci jest
klasyczne okreslenie Platona, ze jakos¢ to stopien osiaganej przez obiekt
(przedmiot) doskonalosci. Uniwersalna definicja jakosci jest podstawg
ogdlnej, interdyscyplinarnej teorii jakosci. Przejscie od teorii Total Quality
Management do praketyki zarzadzania jakoscig stanowi jeden z kluczo-
wych nurtéw badawczych w zakresie problematyki jakosci. Towarzysza
mu badania nad specyfikg zasad TQM jako wypadkowych propozycji
czotowych tworcéw tej koncepcji, w tym m.in.: W.E. Deminga, P. Cros-
by’ego,J. Jurana, J. Oaklanda. Z kolei modele doskonatosci — np. europejski,
opracowany przez EFQM, czy amerykariski Malcolm Baldrige National
Qality Award — stanowig kwintesencj¢ koncepcji TQM i s3 podstawa
wielu badan naukowych i rozwiazan praktycznych dotyczacych zaréwno
sektora przedsi¢biorstw, jak i sektora publicznego. To wlasnie dostrzezenie
znaczenia jakoéci w sektorze ustug publicznych w kontekscie trendéw
takich jak New Public Management”" stalo sie w ostatnich latach waz-
nym obszarem badan naukowych obejmujacych administracje publiczna,
ochrong zdrowia czy edukacje. Takie podejscie do zagadnienia jakosci kore-
sponduje z koncepcja kultury jakosci szkoly wyzszej, ich osig zréznicowania

7% P. Przybylowski, P. Grudowski, Nawuki o jakosci — ich miejsce i znaczenie w klasyfikacji
dziedzin i dyscyplin naukowych oraz praktyce gospodarczej, ,Problemy Jakosci” 2018, nr 7,
s.28.

"' M. Wisniewska, P. Grudnowski, Zarzgdzanie jakoscig i innowacyjnosé w swietle doswiad-
czers organizacji Pomorza, InnoBaltica, Gdansk 2014.
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jest podzial na dwie orientacje: biurokratyczno-konserwatywna i pragma-
tyczno-innowacyjng’*. Kultura jako$ci pomaga w utrzymaniu ciagloéci
i spdjnosci dzialai na uczelni, wzmacnia pozytywne wzorce zachowan
(szacunek, motywowanie, wysoka kultura osobista) i dziatai (wspdipraca,
partnerstwo, zaangazowanie), poprawia komunikacj¢ miedzy interesariu-
szami, pobudza do dzialania, buduje kultur¢ organizacyjna, wplywa na
zadowolenie, efektywnos¢ i jakoéé pracy”.

Kierujac si¢ powyzsza dyrektywa, poszukiwano mozliwych inspiracji
w réznych modelach teoretycznych dotyczacych uwarunkowan jakosci
ksztalcenia, w tym teorii zadowolenia i teorii oczekiwan. Sa to dwie kon-
cepcje z dziedziny zarzadzania. Teoria oczekiwan”™, sformutowana przez
Vrooma, a nast¢pnie rozszerzona przez Portera i Lawera, jest jednym ze
stosowanych w praktyce podejs¢ do zagadnienia motywowania od strony
procesu, zajmuje si¢ sposobem jej powstawania. Z kolei teoria zadowolenia,
zaproponowana przez Locke’a”, zaklada, ze zadowolenie z pracy zalezy od
rozbieznosci pomig¢dzy indywidualnymi oczekiwaniami od pracy a pozio-
mem zaspokojenia tych oczekiwan.

Celem badan stalo si¢ wigc poznanie nie tylko oczekiwan studentéw
i poziomu ich zadowolenia z jakosci ksztalcenia, ale réwniez czynnikéw
tworzacych tzw. zmienne kontekstowe majace znaczacy lub zasadniczy
wplyw naksztaltowanie si¢ réznicy migdzy poziomem oczekiwari a pozio-
mem zadowolenia studentdw z ustugi edukacyjne;.

Badania przeprowadzono w nurcie diagnostyczno-weryfikacyjnym oraz
poréwnawczym, sa to badania eksploracyjne. Ich diagnostyczny charakter
polega na poszukiwaniu, odkrywaniu oraz opisywaniu wlasnosci okre-
$lonego wycinka rzeczywistoéci, natomiast weryfikacyjny — okresleniu
zwigzkéw pomiedzy klasami zjawisk”®. Poréwnanie za$ ma stuzy¢ ukazaniu
podobienstw, réznic oraz identycznosci okreslonych zjawisk.

72 L. Sutkowski, R. Seliga, A. Wozniak, Rezultaty badan kultur jakosci uczelni wyzszych
Polsce, ,Przedsi¢biorczoé¢ i Zarzadzanie” 2016, t. 17, z. 7, cz. 1, Humanistyczne aspekty
zarzqdzania wiedzq i kompetencjami, s. 75-90.

7 A. Lendzion, Kultura jakosci — teoria i praktyka, ,Dzien Jakosci” 2019, nr 6,s. 25-3 1.

7 https://mfiles.pl/pl/index.php/Teoria_oczekiwan [dostep: 29.10.2023].

7> hteps://pl.wikipedia.org/wiki/Zadowolenie_z pracy [dostep: 29.10.2023].

76 S. Nowak, Metodologia badat spotecznych, PWN, Warszawa 1985, s. 30.
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3.1. Przedmiot i cel badan

Zdaniem S. Nowaka przedmiotem badan sa obiekty i zjawiska, o keérych
w odpowiedzi na podstawowe pytania chcemy formulowaé twierdzenia”.
W badaniach ilo$ciowych przedmiotem badan s zatem tylko zjawiska
obicktywnie wystepujace, ktdre mozna zmierzy¢, natomiast w badaniach
jakosciowych mozliwe jest podjecie tematéw wykraczajacych poza to,
co obicktywne i mierzalne, a tym samym podejmowanie problematyki
zwigzanej z ocenianiem, warto$ciowaniem, opisem ludzkich przezy¢, auto-
biografii itp.”®

Przedmiotem badan tej monografii sa oczekiwania i zadowolenie z jako-

$ci ustugi edukacyjnej wérdd studentéw stuzb mundurowych i cywilnych
SWWS (AWS).

Cele teoretyczne podjetych badan empirycznych to:

- poznanie i opis oczekiwari i zadowolenia z jakosci ustugi eduka-
cyjnej wirdd studentéw stuzb mundurowych i cywilnych Szkoty
Wyzszej Wymiaru Sprawiedliwosci (AWS);

- uchwycenie réznic migdzy poziomem oczekiwan a poziomem
zadowolenia z jakosci ustugi edukacyjnej wérdd studentdw stuzb
mundurowych i cywilnych Szkoty Wyzszej Wymiaru Sprawiedli-
wosci (AWS);

- ustalenie zwigzkéw miedzy wybranymi czynnikami spoteczno-de-
mograficznymi i poziomem oczekiwan a poziomem zadowolenia.

Celem praktycznym badan jest sformulowanie okreslonych sugestii

dla pracownikéw akademickich, wskazanie niektdrych aspektéw wyma-
gajacych udoskonalenia.

3.2. Problemy i hipotezy badawcze

Jednym z podstawowych warunkéw podejmowania wszelkich badan
naukowych jest u$wiadomienie sobie przez badajacego zakresu i obszaru
jego niewiedzy, czyli okreslenie tzw. probleméw badawcezych. Jak zauwazaja
J.J. Czarkowski i M. Strzelec, ,,Poszukujac zaleznoéci migdzy czynnikami
(zmiennymi), stawiamy problemy badawcze, ktére zwykle maja formg
pytan. Niekiedy postawiony problem jest bardzo obszerny, w takiej sytuacji

77 Tamze.

78 T. Pilch, Zasady badat pedagogicznych, Zak, Warszawa 1995, s. 83.
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tworzymy problemy szczegétowe, ktdre réwniez maja forme pytan””.
J. Peter traktuje problem badawczy jako swoiste pytanie okreslajace jakosé
i rozmiar pewnej niewiedzy (...) oraz cel i granice pracy naukowej*’. W zbli-
zony sposob opisywane pojecie definiuje T. Pilch, twierdzac, iz sformu-
lowany problem badawczy musi wyczerpywaé zakres naszej niewiedzy,
ktéra zawarta jest w temacie badan®'. Metodolodzy s na ogét zgodni co
do tego, ze problemy badawcze to pytania, na ktére odpowiedzi szukamy
na drodze podejmowanych badan naukowych.

W zwigzku z powyzszymi wyjasnieniami problem gléwny niniejszej
monografii przyjal postaé nastgpujacego pytania: Czy istnieja roznice
miedzy oczekiwaniami wobec jakosci ustugi edukacyjnej a zadowoleniem
z niej studentéw stuzb mundurowych na kierunku penitencjarystyka i stu-
dentéw cywilnych jednolitych studiéw magisterskich na kierunku prawo?

Konsekwencja metodologiczng problemu badawczego jest przyjecie
odpowiednich hipotez. Samo stowo ,hipeteza” pochodzi ze starozytnej
greki (hipothesis) i oznacza ,przypuszczenie”. W badaniach hipoteza jest
przypuszczeniem lub prawdopodobienistwem zachodzenia, istnienia oraz
obecnoéci lub nie danej rzeczy, zdarzenia czy tez zjawiska w danym miejscu
lub czasie. Zaklada, ze istnieje prawdopodobieristwo zaleznoéci danych
zjawisk od innych lub zwiazku wicelkosci statystycznie empirycznie usta-
lonych®*. W.P. Zaczyniski zauwaza: ,,Hipoteza robocza, bedac zalozeniem
przypuszczalnych zaleznosci, jakie zachodzg miedzy wybranymi zmien-
nymi, jest w istocie propozycja odpowiedzi na pytanie zawarte w przyjetym
problcmie”“. Wedtug J. Brzezinskiego hipoteza stanowi stwierdzenie, co
do ktdrego istnieje pewne prawdopodobienistwo, ze stanowié bedzie ono
prawdziwe rozwigzanie postawionego problemu®".

Na podstawie literatury przedmiotu wysunigta zostala nastgpujaca
hipoteza gléwna:

Hipoteza 1. Zaklada sig, ze istnieje réznica migdzy poziomem oczeki-
wari a poziomem zadowolenia studentéw ze studiowania we wszystkich
wymiarach jakosci ksztalcenia.

Do tak postawionej hipotezy gléwnej sformutowano nastepujace hipo-
tezy szczegdtowe:

7% 1J. Czarkowski, M. Strzelec, Praca badawcza penitencjarysty, Episteme, Warszawa 2020,
5. 123.
% J. Pieter, Ogdlna metodologia pracy naukowej, Ossolineum, Wroclaw 1967, s. 29.
8 T. Pilch, Zasady..., s. 24-25.
Por. ].J. Czarkowski, M. Strzelec, Praca badawcza..., s. 123.
W.P. Zaczynski, Praca badawcza nauczyciela, W SiP, Warszawa 1995, s. 3 3.
8 . Brzezinski, Merodologia badat psychologicznych, PWN, Warszawa 2007, s. 17.
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- Hipoteza 1.1. Zaktada sig, ze ple¢ studentéw wplywa na poziom
oczekiwan i poziom zadowolenia ze studiowania we wszystkich
wymiarach jakosci ksztalcenia.

- Hipoteza 1.2. Zaktada sig, ze wick studentéw wplywa na poziom
oczekiwan i poziom zadowolenia ze studiowania we wszystkich
wymiarach jakosci ksztalcenia.

- Hipoteza 1.3. Zaklada sig, ze poziom studidow (licencjackie, magi-
sterskie) wplywa na poziom oczekiwan i poziom zadowolenia ze
studiowania we wszystkich wymiarach jakosci ksztalcenia.

- Hipoteza 1.4. Zaklada sig, ze tryb studidéw (stacjonarne, niesta-
cjonarne) wplywa na poziom oczekiwan i poziom zadowolenia ze
studiowania we wszystkich wymiarach jakosci ksztalcenia.

3.3. Metodyka modelu Servqual

W badaniach przyjeto quasi-eksperymentalny schemat badawczy, ktéry
organizuje czynnosci badacza nastawione na oszacowanie zaleznosci pomig-
dzy zmienng losowa a zmienng ustalong, ktdrej warianty odnosza si¢ do
dwoch lub wigcej niezaleznych populacji. Przy tym trzeba podkresli¢, iz
wartosci, jakie osiagnie zmienna losowa, nie s3 reakcja badanych na mani-
pulacj¢ eksperymentalng, ale na réznicg w srodowisku badanych, w tym
wypadku realizowany proces ksztalcenia. Dla celu realizacji badani przy-
jeto metodg Servqual, ktéra zaktada, ze zapewnienie odpowiedniej jakosci
ustugi oznacza spetnienie oczekiwan konsumenta. Polega ona nazmierzeniu
réznicy pomiedzy jakoscia postrzegana przez klienta a jakoscia, ktorej ten
klient od danej ustugi oczekuje. W celu doktadnego okreslenia tej roznicy
nalezy zbada¢ oczekiwania klienta w stosunku do poziomu konkretnej
ustugi $wiadczonej przez firmg oraz realizacj¢ tych oczekiwan przez firme.

Servqual to metoda oceny jakosci ustug opracowana przez zesp6t ame-
rykarniskich naukowcéw pod kierownictwem profesora A. Parasuramana
na Uniwersytecie w Miami. Wywodzi si¢ ona ze stworzonego w 1985 r.
przez Parasuramana, Zeithaml i Berry'ego modelu s luk (zwanego takze
modelem GAP). Wskazuje on na s typéw sytuacji, ktdrych zaistnienie
powoduje obnizenie jakosci ustug.

Model ten jest jednym z tych, ktdre tacza projektowanie jakosci ustug
z punktu widzenia klienta i przedsi¢biorstwa, a to w praktyce réznych
typow dziatalnosci pozwala na sprawng identyfikacje stabych stron w pro-
cesie tworzenia i $wiadczenia ustug, co wazne — w tym ustug edukacyjnych.
Metoda jest oparta na badaniu s luk (wymiardéw) i w swojej istocie stuzy
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okredleniu réznicy miedzy jakoécia oczekiwang przez dorostego uczest-
nika procesu ksztalcenia (klienta) a faktycznie postrzeganym poziomem
ksztalcenia (ustugi éwiadczonej ustugi przez organizacje)®’. Oczywiscie
zastosowanie omawianego modelu w perspektywie wyzszej uczelni wymaga
dostosowania do realiéw instytucji szkoleniowej i wyzszej uczelni.

Tabela 5. Model Servqual w perspektywie wyzszej uczelni

Wymiary Przyktadowe pytania/twierdzenia

Materialny

uczelnia (instytucja szkoleniowa) posiada nowoczesny sprzet

> otoczenie fizyczne uczelni (instytucji szkoleniowej) jest wizualnie
atrakcyjne (przyciggajace)

> materiaty edukacyjne i ksiggozbidr sg wizualnie atrakcyjne i na

dobrym poziomie

Niezawodnosci | > uczelnia (instytucja szkoleniowa) realizuje zajecia zgodnie z planem

> jesli student ma problem, uczelnia (instytucja szkoleniowa) doktada
wszelkich staran, by pomoc go rozwigza¢

> uczelnia (instytucja szkoleniowa) ma dokumentacje (USOS) wolng od
btedéw

Empatii uczelnia (instytucja szkoleniowa) traktuje kazdego studenta w sposob

indywidualny

> uczelnia (instytucja szkoleniowa) pracuje w godzinach dogodnych dla
wszystkich jej studentow

> nauczyciele akademiccy poswiecajg studentom swojg uwage

Pewnosci > zachowanie nauczycieli akademickich i innych pracownikdw uczelni
wzbudza zaufanie studentéw

> studenci czujg sie bezpieczni i sprawiedliwie traktowani podczas zaje¢

> nauczyciele akademiccy majg wiedze umozliwiajgcg im rzetelne
prowadzenie zaje¢, w ktdre sa odpowiednio zaangazowani

Reagowania

nauczyciele akademiccy informujg swoich studentow o wymaganiach

i terminie zaliczenia

> nauczyciele akademiccy s3 zawsze sktonni udzieli¢ pomocy swoim
studentom

> nauczyciele akademiccy nigdy nie sg tak zajeci, by nie mogli odpowie-

dzie¢ na pytania studenta

Opracowanie wtasne na podstawie: A. Parasuraman, L. Zeithaml, L.L. Berry,
Servqual: A Multiple Scale for Service Measuring Consumer Perceptions of Service
Quality, ,Journal of Retailing” 1988, Vol. 64, No. 1, s. 12-40; ciz, Delivering Quality
Service...; B. Baki i in., Application of integrating...

 A. Parasuraman, V.A. Zeithaml, L.L. Berry, Delivering Quality Service: Balancing
Customer Perceptions and Expectations, The Free Press, New York 1990, 5. 176-183. Zob.
tez B. Baki i in., dpplication of integrating SERVQUAL and Kano's model into QFD for
logistics services: A case study from Turkey, ,Asia Pacific Journal of Marketing and Logistics”,
2009, No. 1,s. 106—126.
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Model Servqual to z jednej strony prosta, a z drugiej wiclostopniowa
skala, za pomoca ktdrej mozna dokonaé pomiaru jakosci ustug, w tym jako-
$ci procesu ksztalcenia. Model ten wybrano z uwagi na to, iz jest odmienny
od stosowanego w AWS modelu opartego m.in. na metodzie Kirkpatricka,
co pozwoli na inne podejcie i analiz¢ poréwnawcza z realizowanymi
w uczelni badaniami.

Model pomiaru jakosci ustugi dotyczy nastepujacych wymiaréw
jakosci®:

- wymiar materialny — M: obejmuje m.in. wyglad wewngtrzny
izewngtrzny pomieszczen, ich wyposazenie, srodki przekazu, personel;

- wymiar niezawodnosci — N: obejmuje m.in. zdolno$ci ustugodawcy
do solidnego, doktadnego i $wiadczenia ustugi edukacyjnej;

- wymiar reagowania na oczekiwania klienta — R: obejmuje cheé¢
udzielenia studentom wszelkiej niezbednej pomocy, zapewnienia
szybkiej ustugi, reagowania na oczekiwania studentéw — odbior-
coéw ustugi;

- wymiar kompetencji (fachowosci, niezawodnosci) — K: obejmuje
m.in. wiedz¢ i umiejetnosci niezbedne do wykonania ustugi, take
oraz umiejetnosci zdobywania zaufania studentéw;

- wymiar empatii — E: obejmuje m.in. grzeczno$¢, szacunek, wzglad
na studenta, utozsamianie si¢ z potrzebami studentom.

Model pomiarowy Servqual wraz z liczbami stwierdzeni opisujacych
atrybuty ustugi i reprezentujacych w kwestionariuszu kazdy z s wymiaréw
jako$ci ustugi przedstawiono na rysunku 4.

Obicktem poréwnania w metodzie Sevqual sg réznice wynikéw
(8Q = P - E). Warto$¢ SQ réwna zeru oznacza, ze aktualny postrzegany
przez studenta poziom ustugi (ustuga otrzymana) pokrywasi¢ z poziomem
przez niego pozadanym (ustuga oczekiwana). Wartosci SQ mniejsze od zera
oznaczajg, ze postrzegany poziom ustugi jest nizszy niz poziom pozadany.
Ujemne wyniki SQ sa bardzo typowe dla tej metody pomiaru. Im nizszy jest
wynik SQ, tym nizszy jest poziom satysfakeji ustugi. Dzicki warto$ciom SQ
moznawskaza¢ obszary wymagajace w organizacjach doskonalacych dziatai
priorytetowych. Wartosci SQ wigksze od zera wskazuja, iz odbidr przez
studenta jakosci ustugi faktycznie jemu dostarczonej przewyzsza jego ocze-
kiwania z nia zwiazane. Im wyzsze wartosci réznic SQ, tym wyzszy poziom
$wiadczonych ustugi wicksze zadowolenie studenta ze $wiadczonych ustug.

% A. Parasuraman, V.A. Zeithaml, L.L. Berry, Servqual: A. Multiple Scale for Service
Measuring Consumer Perceptions of Service Qality, ,Journal of Retailing”, Vol. 64, No. 1, s.
12—40.
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Rysunek 4. Model jakosci ksztatcenia Servqual

( SERVQUAL )

v v
PP PP

4 stwierdzenia 5 stwierdzen 4 stwierdzenia 4 stwierdzenia 5 stwierdzen

Zrédto: A. Sztejnberg, Doskonalenie ustug..., s. 84.

Jako$¢ ustugi $wiadczonej przez uczelni¢ SQ stanowi sume réznic
wynikoéw (P - E) uzyskanych dla wszystkich 22 stwierdzen kwestiona-
riusza Servqual opisujacych atrybuty (cechy) ustugi.

W postaci matematycznej jako$é SQ wyraza nastepujace réwnanie®’:

k
SQi= Z (Pij-Eij)

Jj=1

W powyzszym réwnaniu SQ oznacza jako$¢ ustugi swiadczonej przez
i-tego ustugodawece, £ jest liczba stwierdzen opisujacych cechy ustugi
w kwestionariuszu, P7j oznacza postrzeganie i-tego ustugodawcy ze wzgledu
na jego osiagni¢cia w atrybucie j, a E7j oznacza oczekiwania zwigzane
z pozadanym poziomem atrybutu j.

W badaniu luki 5 (oczekiwania i spostrzezenia) wykorzystano metode
Sevqual. Postuzono si¢ technika ankiety, w ktdrej narzedziem badaw-
czym byl dwuczgsciowy kwestionariusz ankiety Servqual zawierajacy po 22
stwierdzenia dotyczace s wymiardw jakosci ksztalcenia. Dla zaznaczenia
odpowiedzi studenci wykorzystali 7-stopniowa skal¢ ocen Likerta, na
ktérej 1 oznaczalo, ze badana osoba zdecydowanie nie zgadza si¢ z trescig
danego stwierdzenia, a 7 oznaczalo, ze zdecydowanie si¢ zgadza. Student
mogt takze wybraé oceny posrednie (2—6), ktdre pokazuja, jak mocne

¥ S.K. Jain, G. Gupta, Measuring Service Quality: Servqual vs Servperf Scales, Vikalpa:
The Journal for Decision Makers” 2004, Vol. 29, Iss. 2, 5. 25-37.
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sa odczucia badanego. Stwierdzenia uj¢te w kwestionariuszu Servqual
zaliczono do s wymiaréw jakosci ustugi edukacyjnej:

- materialnego — M: 4 stwierdzenia o numerach: 1, 6, 11,1 16;

- niezawodnos$ci — N: 5 stwierdzen o numerach: 2,7, 12, 171 21;

- reagowania na potrzeby studentéw — R: 4 stwierdzenia o numerach:

3,8,13118;
- kompetencji/fachowosci/niezawodnosci — K: 4 stwierdzenia
o numerach: 4,9, 141 19;

— empatii — E: § stwierdzeri o numerach: s, 10, 15, 201 22.

Pierwsza cz¢$¢ kwestionariusz Servqual obejmuje stwierdzenia doty-
czace diagnozy oczekiwan studentéw w zakresie pozadanego poziomu
ustugi (stwierdzenia E1—E22). Druga cz¢éé kwestionariusza zawiera stwier-
dzenia dotyczace aktualnie postrzeganego przez studenta poziomu ustugi
(stwierdzenia P1-P22).

3.4. Organizacja i przebieg badan

Kampus mundurowy w Kaliszu to teren, na ktérym znajduje si¢ Akademia
Wymiaru Sprawiedliwosci. Uczelnia powstata w 2018 r. jako Wyzsza Szkota
Kryminologii i Penitencjarystyki, od 2021 r. funkcjonowata jako Wyzsza
Szkota Wymiaru Sprawiedliwosci, a obecnie, od 2023 r., funkcjonuje pod
nazwa ,Akademia Wymiaru Sprawiedliwosci”. Wtadze uczelni maja swoja
siedzib¢ w Warszawie, natomiast zajecia dydaktyczne i praktyczne odby-
waja si¢ w Kaliszu. Na terenie kampusu znajdujg si¢ m.in.: sale wykladowe,
laboratoria, aula, Centralna Biblioteka Wigziennictwa, a takze akademiki.
Kampus jest zlokalizowany na terenie dawnej jednostki wojskowej, ktora
zostata przeksztalcona w Centralny Osrodek Szkolenia Stuzby Wigziennej,
a nastgpnie kampus mundurowy WSiP. O ile warszawska cz¢$¢ uczelni
ksztalci studentédw na kierunkach cywilnych: prawo oraz bezpieczenstwo
wewnetrzne, o tyle kaliskie SWWS (AWS) specjalizuje si¢ w komplekso-
wym ksztalceniu kadry dla stuzby wi¢ziennej. Kandydaci, ktdrzy pomysl-
nie przejda rekrutacje, automatycznie stajg si¢ funkcjonariuszami stuzby
wieziennej. Co istotne, podjecie studiéw w SWWS (AWS) — jedynej
w Polsce uczelni ksztalcacej kadry dla stuzby wigziennej — daje gwarancje
atrakcyjnej pracy.

Studenci otrzymuja miejsce w akademikach, kedre sa wyposazone
w podstawowe sprzety oraz lodowki, telewizory, czajniki i inne niezbedne
przedmioty codziennego uzytku. Ponadto do dyspozycji studentéw pozo-
staja hale sportowe, boiska, sitownia, sauna, strzelnica oraz grill. Obecnie
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na uczelni ksztalci si¢ okoto 250 studentéw stuzby kandydackiej w trybie
stacjonarnym, natomiast liczba wszystkich stuchaczy i studentéw — na
studiach stacjonarnych, niestacjonarnych i podyplomowych — przekroczyta
juz 80o. Zainteresowanie ksztalceniem w Kaliszu stale rosnie, dlatego
whadze uczelni podjety decyzje o budowie dwdch kolejnych akademikéw
na terenie kampusu mundurowego przy ul. Wroctawskiej.

Badania zostaly przeprowadzone na przefomie lutego i marca 2022 .
Prébe badawcza dobrano metoda celows, wzigto pod uwage zmienne:
kierunek (penitencjarystyka, prawo), tryb studiéw (stacjonarne, niestacjo-
narne), poziom studiéw (licencjackie, magisterskie, jednolite magisterskie),
migjsce studiéw (Kalisz, Warszawa).

Przebadano 292 studentéw. Wszyscy badani wypelniali dwuczgsciowy
kwestionariusz. Ankieta byta catkowicie anonimowa, przeprowadzona
droga elektroniczng z wykorzystaniem platformy e-learningowej Ankieter.
Przeznaczony czas na wypelnienie ankiety wynidst 20 minut.



Rozdziat IV. Prezentacja i analiza wynikow
przeprowadzonych badan

4.1. Charakterystyka socjodemograficzna préby
badawczej

W badaniu udzial wziglo 292 respondentéw, w tym 181 kobiet (62,0%)
i 111 mezczyzn (38,0%). Préba byla zréznicowana wickowo, najwigcej
respondentéw miescilo si¢ w przedziale wickowym 1827 lat (63,7%),
nastepne pod wzgledem liczebnosci byly przedzialy: 28—37 lat (23,3%)
i38-47 (12,0%) lat i 48—57 lat (1,0%). Na poziomie licencjackim studio-
walo 64,4% respondentéw, natomiast na poziomie magisterskim 35,6%.
W formacji mundurowej (stuzba kandydacka) wyksztalcenie zdobywato
73,6% respondentdw, a w stuzbie cywilnej 26,4% badanych. Ponadto 61,3%
stanowili studenci studiéw stacjonarnych, a 38,7% studenci studiéw nie-
stacjonarnych. Dla 78,1% badanych miejscem studiéw byt Kalisz, a dla
21,9% (studenci prawa) Warszawa.

Tabela 6. Charakterystyka socjodemograficzna préby

. Statystyki
Charakterystyka proby
n %

Pte¢

kobieta 181 62,0

mezczyzna 111 38,0
Wiek (przedziaty)

18-27 186 63,7

28-37 68 23,3

38-47 35 12,0

48-57 3 1,0
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Studia — poziom
licencjackie 188 64,4
magisterskie 104 35,6
Studia — formacja
mundurowe 215 73,6
cywilne 77 26,4
Studia - tryb
stacjonarne 179 61,3
niestacjonarne 113 38,7
Studia — miejsce
Kalisz 228 78,1
Warszawa 64 21,9

Zrédto: opracowanie wtasne

Badana grupa dobierana byta losowo, a udzial w badaniu byt dobro-
wolny. Socjodemograficzne cechy grupy respondentéw pozwalajg uznaé
jazareprezentatywna i adekwatng dla schematu quasi-eksperymentalnego.

4.2. Sposoby analizy statystycznej materiatu
empirycznego

Wszystkic analizy statystyczne prchrowadzono przy uzyciu oprogramowa-
nia IBM SPSS Statistics (wersja 28). W analizie przyjeto poziom istotnosci
p = 0,05, bedacy maksymalnym dopuszczalnym prawdopodobienistwem
bledu, polegajacym na odrzuceniu prawdziwej hipotezy zerowej. W ana-
lizie dwuczynnikowej wariancji skupiono si¢ na efektach interakeyjnych,
poniewaz pordwnania czynnikéw zadowolenia z oczekiwaniami zostaly
przeprowadzone przy weryfikacji hipotezy nr 1. Poréwnania wielokrotne
parami wykonano przy wykorzystaniu poprawki Bonferroniego.

W tabeli 7 przedstawiono statystyki opisowe dla zmiennych zaleznych
zmierzonych w badaniu.
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Tabela 7. Statystyki opisowe zmiennych zaleznych

N | Min | Max m SD | Mdn | Ske K a
Materialny (2) 292 | 40| 280 2064| 494| 21,0 |-0,47 (-0,08 | 0,83
Niezawodnosci (2) 292 | 60| 350| 2832| 586 | 29,0 |-1,07 | 1,09 | 0,92
Reagowania (2) 292 | 60| 280 21,58| 543 | 23,0|-0,78 | 0,04 | 0,92
Kompetencii (2) 292 | 50| 280 | 22,48| 4,78 | 23,0 |-093 | 0,66 | 0,91
Empatii (2) 292 1 10,0 | 350 27,93| 591| 29,0|-080 | 0,17 0,93
Zadowolenie: ogdiny | 292 | 38,0 | 154,0 | 120,94 | 24,88 | 126,0 | -0,78 | 0,25 | 0,97
Materialny (0) 292 | 70| 280 22,72| 438 230 |-1,15 | 1,68 0,75
Niezawodnodci (0) | 292 | 80| 350 | 30,91| 468 | 320 |-1,84 | 494|087
Reagowania (0) 292 | 60| 280 2460| 3,69 | 250 |-197 | 6,14 0,85
Kompetencji (0) 292 | 70| 280 2505| 348| 26,0 |-222 | 7,21 081
Empatii (0) 2921 80| 350 31,11 44| 320|-1,89 | 545 0,88
Oczekiwania: ogolny | 292 | 38,0 | 154,0 | 134,38| 18,01 | 137,0 | 1,96 | 6,64 | 0,95

Adnotacja: N - liczebnos¢, Min — minimum, Max — maksimum, M - $rednia,
SD - odchylenie standardowe, Mdn — mediana, Ske — skos$nos¢, K — kurtoza,
o — alfa Cronbacha

Obie skale, podobnie jak podskale kwestionariusza Servqual, cecho-
waly si¢ bardzo wysoka rzetelnoscia (alfa Cronbacha w przedziale od

0,75 do 0,95).

4.3. Diagnoza oczekiwan i poziomu zadowolenia
z ustugi edukacyjnej badanych studentéw

Hipoteza 1: Istnieje roznica w poziomie zadowolenia i oczekiwar
z jakosci ksztalcenia

W celu przetestowania hipotezy gtéwnej przeprowadzono serie testow Wil-
coxona dla par obserwacji, gdzie poréwnano zadowolenie z poszczegélnych
wymiaréw jako$ci ksztalcenia i oczekiwania wzgledem nich oraz ogdlna
oceng zadowolenia.
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Tabela 8. Porownanie zadowolenia i oczekiwan jakosci ksztatce-
nia — test Wilcoxona

‘(l)v(;i?i{] - Zadon:’I’eme Ocz:l;:;ama r 7 ) .
Materialny 21,00 23,00 22341,50 |-5,54 | <0,001 | 0,32
Niezawodnosci 29,00 32,00 21273,50 |-6,49 | <0,001 | 0,38
Reagowania 23,00 25,00 23696,50 |-7,63 | <0,001 | 0,45
Kompetencji 23,00 26,00 20578,0 |-7,73 | <0,001 | 0,45
Empatii 29,00 32,00 22625,50 |-7,28 | <0,001 | 0,43
Ogolna ocena 126,00 137,00 2824250 | —7,45 | <0,001 | 0,44

Adnotacja: Mdn — mediana, T - statystyka testu Wilcoxona, Z — wystandaryzowana
statystyka testu, p — poziom istotnosci statystycznej, r — sita efektu

Zadowolenie z wymiaru materialnego bylo istotnie nizsze (Mdn = 21,0)
od poziomu oczekiwan (Mdn = 23,0), T'= 22341,50; p < 0,001; 7 = 0,32.
Zadowolenie z wymiaru niezawodnosci bylo istotnie nizsze
(Mdn = 29,0) od poziomu oczekiwan (Mdn = 32,0), T = 21273,50;
p <0,001;7=0,38.
Zadowolenic z wymiaru reagowania bylo istotnie nizsze (Mdn = 23,0)
od poziomu oczekiwan (Mdn = 25,0), T'= 23696,50; p < 0,001; 7 = 0,45.
Zadowolenic z wymiaru kompetencji bylo istotnie nizsze (Mdr = 23,0)
od poziomu oczekiwan (Mdn = 26,0), T = 20578,0; p < 0,001; 7 = 0,45.
Zadowolenie z wymiaru empatii bylo istotnie nizsze (Mdn = 29,0) od
poziomu oczekiwan (Mdn = 32,0), T =22625,50; p < 0,001; 7 = 0,43.
Zadowolenic w ocenie ogélnej bylo istotnie nizsze (Mdn = 126,0) od
poziomu oczekiwan (Mdn = 137,0), T = 28242,50; p < 0,001; 7 = 0,44. Sila
wplywu 7 (réznica) wyniosta wiec 0,44.
Poréwnania przecigtnych pozioméw zadowolenia i oczekiwan dotycza-
cych wymiardw jakosci ksztalcenia przedstawiono na rysunkach s i 6.
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Rysunek 5. Poréwnanie ocen wymiaréw ksztatcenia — wykresy
skrzynkowe
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Zrédto wszystkich rysunkéw w niniejszym podrozdziale: opracowanie wtasne

Rysunek 6. Poréwnanie ogdlnej oceny zadowolenia i oczekiwan
studentéw
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Hipoteza 1.1. Ple¢ studentow wplywa na poziom oczekiwan i poziom
zadowolenia z jakosci ksztatcenia

W celu przetestowania hipotezy przeprowadzono dwuczynnikowa analizg
wariancji z powtarzanym pomiarem w schemacie 2x2, gdzie czynnikiem
wewnatrzobiektowym byt stosunck do wymiaréw jakoséci ksztalcenia
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(2: zadowolenie, oczekiwania), a czynnikiem migdzyobiektowym byta pleé
respondentéw (2: mezezyzna, kobieta). Zmiennymi zaleznymi byly oceny
poszczegdlnych wymiaréw jakosci ksztalcenia (materialny, niezawodnosci,
reagowania, kompetencji, empatii, ogélna ocena).

Tabela 9. Testy efektdw interakciji ptci ze stosunkiem do wymiaréw
ksztatcenia

Statystyki efektu interakcyjnego
Zmienna zalezna — oceny wymiaréw pte¢ x stosunek (Z/0)
F p 1%

Materialny 6,24 0,013 0,02
Niezawodnosci 15,54 <0,001 0,05
Reagowania 4,23 0,041 0,01
Kompetencji 13,91 <0,001 0,05
Empatii 15,65 <0,001 0,05
Ogodlna ocena 13,27 <0,001 0,04

Adnotacja: df — stopnie swobody, F - statystyka testu, p — poziom istotnosci,
n?p — czastkowe eta kwadrat

Oddziatywanie czynnika pte¢ na stosunck do wymiaru materialnego
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 6,24; p = 0,013; 1 = 0,02.
Zeby sprawdzi¢, na czym polegal efeke interakcyjny, przeprowadzono serie
poréwnan parami z poprawka Bonferroniego.

Okazalo sig, iz kobiety mialy wyzsze oczekiwania (M = 23,58;

SD = 3,19) od mezczyzn (M = 22,19; SD = 4,90), F(1, 290) = 7,02;

P =0,009; N, = 0,02. Réznica $rednich (A M) miedzy piciami wyrazona
w warto$ciach procentowych wyniosta 6,3%. Nie bylo réznicy w poziomie
zadowolenia, F(1, 290) = 0,52; p = 0,473; n’p = 0,005 A M = 2,1%. Wyniki
przedstawiono na rysunku 7.
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Rysunek 7. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy ptciami — wymiar materialny
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Ponadto wykazano, iz w grupie mezczyzn przecigtne zadowolenie
(M = 20,81; SD = 4,64) bylo nizsze od oczekiwan (M = 22,19; SD = 4,90),
F(1,290) = 9,625 p = 0,002; 1’ = 0,03; A M = 6,6%. W grupie kobiet
przecigtne zadowolenie (M = 20,38; SD = 5,41) réwniez bylo nizsze od
oczekiwan (M = 23,58; SD = 3,19), F(1, 290) = 31,39; p < 0,001;
"’ = 0,105 A M = 15,7%. Wyniki przedstawiono na rysunku 8.

Rysunek 8. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz ptci — wymiar materialny
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Oddzialywanic czynnika ple¢ na stosunck do wymiaru niczawodnosci
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1,290) =1 5,54 p < 0,001; V]ZP = 0,05
(rysunek 9). Poréwnania parami wykazaly, iz kobiety mialy wyzsze oczeki-
wania (M = 32,09; SD = 3,33) od mezczyzn (M = 30,18; SD = 5,22),
F(1,290) = 11,87; p = 0,001; 1|’ = 0,04; A M = 6,3%. Nie bylo réznicy
w poziomie zadowolenia F(1, 290) = 2,73; p = 0,10; 1|’ = 0,01;

AM=4,1%.

Rysunek 9. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy ptciami — wymiar niezawodnosci
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Ponadto wykazano, iz w grupie mezczyzn przecigtne zadowolenie
(M = 28,76; SD = s5,58) bylo nizsze od oczekiwan (M = 30,18; SD = 5,22),
F(1,290) = 8,81; p = 0,003; p = 0,03; A M = 4,9%. W grupie kobiet
przecigtne zadowolenie (M = 27,59; SD = 6,24) réwniez bylo nizsze od
oczekiwan (M = 32,09; SD = 3,33), F(1, 290) = 53,753 p <0,001;
"% =0,16; A M = 16,3% (rysunek 10).
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Rysunek 10. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz ptci — wymiar niezawodnosci
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Oddzialywanie czynnika ple¢ na stosunek do wymiaru reagowania
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1,290) = 4,23; p = 0,041; "’ = 0,01
(rysunek 11). Poréwnania parami wykazaly, iz oczekiwania kobiety nie
réznily sie od oczekiwan mezczyzn, F(1, 290) = 3,245 p = 0,073; 1 = 0,01;
A M = 3,3%. Nie bylo réznicy w poziomie zadowolenia, F(1, 290) = 1,23;
P =0,269; n% = 0,05 A M= 3,3%.

Natomiast w grupie m¢zczyzn przecigtne zadowolenie (M = 21,85;
SD = 5,36) bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,29; SD = 4,11),

F(1,290) = 28,62; p <0,001; 'y = 0,09; A M = 11,2%. W grupie kobiet
przecigtne zadowolenie (M = 21,13; SD = 5,54) réwniez bylo nizsze od
oczekiwan (M = 25,09; SD = 2,84), F(1, 290) = 46,24; p < 0,001;
n’p=0,145 A M =18,7%.
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Rysunek 11. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy ptciami — wymiar reagowania
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Oddzialywanie czynnika ple¢ na stosunck do wymiaru kompetencji
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 13,91; p < 0,001;1’p = 0,05
(rysunek 12). Poréwnania parami wykazaly, iz kobiety mialy wyzsze oczeki-
wania (M = 25,9; SD = 2,21) od mezczyzn (M = 24,54; SD = 3,98),
F(1,290) = 10,97; p = 0,001; 1|'p = 0,04; A M = 5,5%. Nie bylo réz-
nicy w poziomie zadowolenia F(1, 290) = 65,13;p < 0,001; 1’p = 0,18;

A M= 4,4%.

Rysunek 12. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy pfciami — wymiar kompetencji
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Ponadto wykazano, iz w grupie mezczyzn przecigtne zadowolenie
(M = 22,86; SD = 4,54) bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,54; SD = 3,98),
F(1,290) = 18,11; p < 0,001; ’p = 0,06; A M = 7,3%. W grupie kobiet
przecigtne zadowolenie (M = 21,85; SD = 5,09) réwniez bylo nizsze od
oczekiwan (M = 25,9; SD = 2,21), F(1, 290) = 65,13;p < 0,001; ’p = 0,18;
A M =18,5% (rysunck 13).

Rysunek 13. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz ptci — wymiar kompetenciji
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Oddzialywanic czynnika ple¢ na stosunck do wymiaru empatii okazato
si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 15,65; p < 0,001; N’ = 0,05 (rysu-
nek 14). Poréwnania parami wykazaly, iz kobiety mialy wyzsze oczekiwania
(M =32,31;8D = 3,15) od mezczyzn (M = 30,37; SD = 4,89),
F(1,290) = 13,86; p < 0,001; 0’y = 0,05; A M = 6,4%. Nie bylo réznicy
w poziomie zadowolenia, F(1, 290) = 3,03; p = 0,083; n% = 0,01;

A M = 4,4%.
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Rysunek 14. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy pfciami — wymiar empatii
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Ponadto wykazano, iz w grupie mezczyzn przecigtne zadowolenie
(M = 28,4; SD = 5,73) bylo nizsze od oczekiwari (M = 30,37; SD = 4,89),
F(1,290) = 15,925 p < 0,001; N’p = 0,05; A M = 6,9%. W grupie kobiet
przecietne zadowolenie (M = 27,16; SD = 6,13) réwniez bylo nizsze od
oczekiwan (M = 32,31; SD = 3,15), F(1, 290) = 66,41; p <0,001;

n% =0,19; A M = 19,0% (rysunek 15).

Rysunek 15. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz ptci — wymiar empatii
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Oddzialywanie czynnika ple¢ na stosunck do sumarycznej oceny jakosci
ksztalcenia okazalo sig¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 13,27; p < 0,001;
n’p = 0,04 (rysunek 16). Poréwnania parami wykazaly, iz kobiety miaty
wyzsze oczekiwania (M = 138,96; SD = 12,35) od mezczyzn (M = 131,57;
SD =120,25), F(1,290) = 12,025 p = 0,001; 1|, = 0,04; A M = 5,6%. Nie
bylo réznicy w poziomie zadowolenia, F(1, 290) = 65,16; p < 0,001;
nNp =018 AM=3,7%.

Rysunek 16. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy pfciami — ogdlna ocena
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Ponadto wykazano, iz w grupie mezczyzn przecigtne zadowolenie
(M = 122,67; SD = 23,77) bylo nizsze od oczekiwan (M = 131,57;
SD =20,25), F(1,290) = 19,35; p < 0,001; N’ = 0,06; A M =7,3%. W gru-
pie kobiet przecigtne zadowolenie (M = 118,11; SD = 26,44) réwniez bylo
nizsze od oczekiwan (M = 138,96; SD = 12,35), F(1, 290) = 65,16;
P <0,001; 7 =0,18; A M = 17,7% (rysunek 17).
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Rysunek 17. Rdznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz ptci — ogdlna ocena
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Hipoteza 1.2. Wiek studentow wplywa na poziom oczekiwari i poziom
zadowolenia z jakosci ksztalcenia

W celu przetestowania hipotezy przeprowadzono dwuczynnikows analizg
wariancji z powtarzanym pomiarem w schemacie 2x3, gdzie czynnikiem
wewnatrzobiektowym byl stosunck do wymiaréw jakosci ksztatcenia

(2: zadowolenie, oczekiwania), a czynnikiem migdzyobiektowym byt wick
respondentéw (3: 18—27 lat, 28—37 lat, 38—47 lat). Zmiennymi zaleznymi
byly oceny poszczegélnych wymiaréw jakosci ksztalcenia (materialny, nie-
zawodnosci, reagowania, kompetencji, empatii, ogélna ocena).
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Tabela 10. Testy efektéw interakcji wieku ze stosunkiem do

wymiaréw ksztatcenia

Zmienna zalezna — oceny wymiarow

Statystyki efektu interakcyjnego
wiek x stosunek (Z/0)

F p Ui

Materialny 412 0,017 0,03
Niezawodnosci 20,20 <0,001 0,12
Reagowania 11,50 <0,001 0,07
Kompetencii 19,84 <0,001 0,12
Empatii 14,27 <0,001 0,09

Ogolna ocena

16,47 <0,001 0,10

Adnotacja: df — stopnie swobody, F — statystyka testu, p — poziom istotnosci,

1 — czastkowe eta kwadrat

Oddzialywanie czynnika wiek na stosunck do wymiaru materialnego

okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 286) = 4,125 p = 0,017; 1|’p = 0,03.

Zeby sprawdzié, na czym polegal efekt interakcyjny, przeprowadzono serie

poréwnari parami z poprawka Bonferroniego.

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice miedzy przedziatami

wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 6,52; p = 0,002;

n’p = 0,04 (rysunek 18). Okazalo sie, iz studenci w wieku 18—27 lat byli

mniej zadowoleni (M = 19,9; SD = s5,25) od studentéw w wicku 2837 lat

(M =21,71; 8D = 4,16), p = 0,028. Réznica $rednich (A M) miedzy gru-
pami wyniosta 9,1%. Istotna byla réwniez réznica (A M = 13,4%) migdzy

studentami w wieku 18—27 lat a studentami w wieku 38—47 lat (M = 22,57;

SD = 3,89), p = o,010. Nie bylo réznicy migdzy studentami w wicku
28-37 lataw wicku 38-47 lat (p = 1,0; A M = 4,0%).

Testy jednej zmiennej wykazaly brak réznicy miedzy przedziatami wie-

kowymi w poziomie oczekiwan, F(1, 286) = 0,01; p = 0,986; 1, = 0,00.

77
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Rysunek 18. Rdznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — wymiar materialny
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wickowym
18-27 (M = 19,9; SD = 5,25) bylo nizsze od oczekiwan (M = 22,72;
SD = 4,41), F(1,286) = 40,41; p < 0,001; ’p = 0,12; A M = 14,2%.
W przedziale 28-37 lat nie bylo réznicy miedzy zadowoleniem a oczekiwa-
niami, F(1, 286) = 1,76; p = 0,186; 1"y = 0,01; A M = 4,5%. Nie odnoto-
wano réwniez réznicy w grupic 38-47 lat, F(1, 286) = 0,06; p = 0,801;

N’ = 0,03 A M = 1,2% (rysunek 19).

Rysunek 19. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — wymiar materialny
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Oddzialywanie czynnika wick na stosunck do wymiaru niczawodnosci
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 286) = 20,2; p <0,001; 1|’p = 0,12
(rysunek 20).

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice miedzy przedziatami
wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 16,95; p < 0,001;

0’ = o,11. Okazalo sie, iz studenci w wicku 18~27 lat byli mniej zadowo-
leni (M = 26,89; SD = 6,02) od studentéw w wicku 28—37 lat (M = 30,5;
8D = 5,16), p < 0,001. Réznica $rednich (A M) migdzy grupami wyniosta
13,4%. Istotna byfa réwniez réznica (A M = 17,1%) migdzy studentami

w wieku 18-27 lat a studentami w wieku 38—47 lat (M = 30,5;

SD = 5,16), p < 0,001. Nie bylo réznicy migdzy studentami w wieku
28-37lata38-47lat (p = 1,0, A M = 3,2%).

Testy jednej zmiennej wykazaly brak réznicy miedzy przedziatami wie-
kowymi w poziomie oczekiwan, F(1, 286) = 1,19; p = 0,306; 1 = 0,01.

Rysunek 20. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — wymiar niezawodnosci
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wiekowym
18-27 (M = 26,89; SD = 6,02) bylo nizsze od oczekiwan (M = 31,225
SD = 4,36), F(1,286) = 89,37; p < 0,001; 1%, = 0,24; A M = 16,1%.
W przedziale 28-37 lat nie bylo réznicy migdzy zadowoleniem a oczeki-
waniami, F(1, 286) = 0,0; p = 1; 1 = 0,0; A M = 0,0%. Nie odnotowano
roéwniez réznicy w grupie 38—47 lat, F(1,286) = 1,76; p = 0,186; 1", = 0,01;
A M = 4,4 (rysunck 21).
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Rysunek 21. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — wymiar niezawodnosci
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Oddzialywanie czynnika wiek na stosunck do wymiaru reagowania
okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 286) = 11,5; p < 0,001; 1’y = 0,07
(rysunek 22).

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice migdzy przedziatami
wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 16,41; p < 0,001;

n’p = 0,1. Okazalo sig, iz studenci w wicku 18-27 lat byli mniej zadowoleni
(M = 20,3; SD = 5,54) od studentéw w wicku 28—37 lat (M = 23,53;

SD = 4,87), p < 0,001. Réznica $rednich (A M) migdzy grupami wyniosta
15,9%. Istotna byta réwniez réznica (A M = 21,2%) migdzy studentami

w wieku 18-27 lat a studentami w wieku 38—47 lat (M = 24,6;

SD = 3,47), p < o,001. Nie bylo réznicy mi¢dzy studentami w wicku

28-37 lataw wicku 38-47 lat (p = 0,965; A M= 4,5%). Testy jednej zmien-
nej wykazaly brak réznicy migdzy przedziatami wiekowymi w poziomie
oczekiwan, F(1, 286) = 1,37; p = 0,255; 1’p = 0,01.
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Rysunek 22. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — wymiar reagowania
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wickowym
18-27 (M = 20,3; SD = 5,54) bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,49;
SD =3,66), F(1,286) = 91,42; p < 0,001; 1 = 0,24; A M = 20,6. W prze-
dziale 2.8—37 lat réwniez odnotowano istotnie nizsze zadowolenie
(M = 23,53; SD = 4,87) od oczekiwan (M = 25,21; SD = 3,34),
F(1,286) = 5,34; p = 0,022 = 0,02; A M = 7,1%. Nie odnotowano
réznicy w grupie 38-47 lat, F(1, 286) = 0,29; p = 0,592; 1’y = 0,0;
A M= 2,2% (rysunck 23).

Rysunek 23. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — wymiar reagowania
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Oddzialywanie czynnika wiek na stosunck do wymiaru kompetencji
okazalo sie istotne statystycznie, F(1, 286) = 19,84; p < 0,001; ’p = 0,12
(rysunck 24).

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice migdzy przedziatami
wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 17,74; p < 0,001;

n’p = 0,11. Okazalo sie, iz studenci w wicku 18-27 lat byli mniej zadowo-
leni (M = 21,29; SD = 4,85) od studentéw w wicku 28—37 lat (M = 24,44;
SD = 4,33), p < 0,001. Réznica $rednich (A M) migdzy grupami wyniosta
14,8%. Istotna byta réwniez réznica (A M = 17,0%) migdzy studentami

w wieku 18-27 lat a studentami w wieku 38—47 lat (M = 24,91;

SD = 2,9), p < o,001. Nie bylo réznicy migdzy studentami w wieku

28-37 lata w wicku 38-47 lat (p = 1,0; A M = 1,9%).

Testy jednej zmiennej wykazaly brak réznicy miedzy przedzialami wie-
kowymi w poziomie oczekiwan, F(1, 286) = 1,17; p = 0,3125 1% = 0,01.

Rysunek 24. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — wymiar kompetenciji
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wieckowym
18—27 lat (M = 21,29; SD = 4,85) bylo nizsze od oczekiwan
(M =125,28;SD =3,17), F(1,286) = 113,73; p < 0,001; 1]'p = 0,28;
A M = 18,7%. W przedziale 28—37 lat nie bylo réznicy miedzy zadowole-
niem a oczekiwaniami, F(1, 286) = 0,38; p = 0,538; 1’y = 0,0; A M = 1,6%.
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Nie odnotowano réwniez réznicy w grupic 38-47 lat, F(1, 286) = 0,35;
p=0,552;1"p = 0,03 A M = 2,0% (rysunek 2).

Rysunek 25. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — wymiar kompetencji
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Oddzialywanie czynnika wick na stosunck do wymiaru empatii
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 286) = 14,27; p < 0,001; "’ = 0,09
(rysunck 26).

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice miedzy przedziatami
wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 17,32; p < 0,001;

n’ = o,11. Okazalo sie, iz studenci w wicku 18-27 lat byli mniej zadowo-
leni (M = 26,48; SD = 5,94) od studentéw w wicku 28—37 lat (M = 30,28;
SD = 5,41), p < 0,001. Réznica $§rednich (A M) migdzy grupami wyniosta
14,4%. Istotna byta réwniez réznica (A M = 17,1%) mi¢dzy studentami

w wieku 18-27 lat a studentami w wieku 38—47 lat (M = 31,00;

SD = 3,97), p < o,001. Nie bylo réznicy migdzy studentami w wieku
28-37 lata w wicku 3847 lat (p = 1,0; A M = 2,4%). Testy jednej zmien-
nej wykazaly brak réznicy migdzy przedziatami wiekowymi w poziomie
oczekiwan, F(1, 286) = 0,58;p = 0,563; 15 = 0.



84 ROZDZIAL IV

Rysunek 26. Rdéznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — wymiar empatii
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wickowym
18-27 (M = 26,48; SD = 5,94) bylo nizsze od oczekiwan (M = 31,19;
SD = 4,29), F(1,286) = 96,47; p < 0,001; 1’p = 0,25; A M = 17,8%.
W przedziale 28-37 lat nie bylo réznicy miedzy zadowoleniem a oczekiwa-
niami, F(1, 286) = 1,93; p = 0,165; 1’y = 0,01; A M = 3,6%. Nie odnoto-
wano réwniez réznicy w grupic 38-47 lat, F(1, 286) = 0,27; p = 0,606;
0% = 0,03 A M = 1,8% (rysunek 27).

Rysunek 27. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — wymiar empatii
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Oddzialywanie czynnika wiek na stosunck do wymiaru oceny ogélnej
jakosci ksztalcenia okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 286) = 16,47;
p < 0,001; 1% = 0,10 (rysunek 28).

Testy jednej zmiennej wykazaly istotne réznice miedzy przedzialami
wickowymi w poziomie zadowolenia, F(1, 286) = 17,42; p <0,001;
n’ = 0,11. Okazalo sie, iz studenci w wicku 18-27 lat byli mniej zadowo-
leni (M = 114,87; SD = 25,4) od studentéw w wieku 28-37 lat
(M =130,46; SD = 21,9), p < 0,001. Réznica $rednich (A M) miedzy
grupami wyniosta 13,6%. Istotna byta réwnicz réznica (A M = 17,1%)
miedzy studentami w wicku 18-27 lat a studentami w wicku 38-47 lat
(M = 134,57; SD = 16,12), p< 0,001. Nie bylo réznicy migdzy studentami
w wicku 28-37 lat a w wicku 38-47 lat (p = 1,0, A M = 3,2%).

Testy jednej zmiennej wykazaly brak réznicy miedzy przedziatami wie-
kowymi w poziomie oczekiwan, F(1, 286) = 0,44; p = 0,647; 1, = 0.

Rysunek 28. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy wiekiem — ogdlna ocena
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Ponadto wykazano, iz zadowolenie studentéw w przedziale wiekowym
18-27 (M = 114,87; SD = 25,4) bylo nizsze od oczekiwan (M = 134,9;
SD =17,32), F(1,286) = 106,12; p <0,001; ’p = 0,27; A M = 17,4%.
W przedziale 28-37 lat nie bylo réznicy migdzy zadowoleniem a oczekiwa-
niami, F(1, 286) = 1,65;p = 0,2; 1’y = 0,01; A M = 3,2%. Nie odnotowano
réwniez réznicy w grupie 3847 lat, F(1, 286) = 0,38; p = 0,537; N’ = 0,03
A M = 2,1% (rysunck 29).
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Rysunek 29. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz wieku — ogolna ocena
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Hipoteza 1.3. Poziom studiéw (licencjackie, magisterskie) wptywa na
poziom oczekiwan i poziom zadowolenia z jakosci ksztatcenia

W celu przetestowania hipotezy przeprowadzono dwuczynnikows analizg
wariancji z powtarzanym pomiarem w schemacie 2x2, gdzie czynnikiem
wewnatrzobicktowym byl stosunck do wymiaréw procesu ksztalcenia

(2: zadowolenie, oczekiwania), a czynnikiem migdzyobiektowym byt
poziom studiéw (2: licencjackie, magisterskic). Zmiennymi zaleznymi byly
oceny poszczegdlnych wymiaréw jakosci ksztalcenia (materialny, niezawod-
nosci, reagowania, kompetencji, empatii, ogélna ocena).

Tabela 11. Testy efektéw interakcji poziomu studiéw ze stosun-
kiem do wymiaréw ksztatcenia

Statystyki efektu interakcyjnego

Zmienna zalezna — oceny wymiaréw poziom studiow x stosunek (Z/0)
F p %
Materialny 4,28 0,039 0,01
Niezawodnosci 21,43 <0,001 0,07
Reagowania 5,82 0,017 0,02
Kompetencji 11,23 0,001 0,04
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Empatii 4,97 0,027 0,02
Ogolna ocena 10,79 0,001 0,04

Adnotacja: df — stopnie swobody, F - statystyka testu, p — poziom istotnosci,
1% — czastkowe eta kwadrat

Oddzialywanie czynnika poziom studiéw na stosunck do wymiaru
materialnego okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 4,28; p = 0,039;
"% = 0,01 (rysunek 30). Zeby sprawdzié, na czym polegat efeke interakeyjny,
przeprowadzono seri¢ poréwnan parami z poprawka Bonferroniego.

Okazalo sig, iz studenci studiéw licencjackich byli bardziej zadowoleni
(M = 21,29; SD = 4,46) od studentéw studiéw magisterskich M = 19,47;
SD = 5,54), F(1,290) = 9,36; p = 0,002; 1’y = 0,03; A M = 8,5%. Nie bylo
réznicy w poziomie oczekiwan, F(1, 290) = 0,3;p = 0,581; 1% = 0,0;

AM=1,3%.

Rysunek 30. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — wymiar materialny
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw licencjackich prze-
cietne zadowolenie (M = 21,29; SD = 4,46) bylo nizsze od oczekiwan
(M =22,82; 8D = 4,38), F(1,290) = 12,12; p = 0,001; ’p = 0,04;

A M = 7,2%. W grupie studentéw studidw magisterskich przecietne zado-
wolenie (M = 19,47; SD = 5,54) réwniez bylo nizsze od oczekiwan

(M =22,53; 8D = 4,38), F(1,290) = 26,7; p < 0,001; ’p = 0,08;

A M= 15,7% (rysunek 31).
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Rysunek 31. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studiow — wymiar materialny
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Oddzialywanic czynnika poziom studiéw na stosunck do wymiaru nie-
zawodnosci okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 290) = 21,43; p < 0,001;
n’p = 0,07. Okazalo sie, iz grupa studentéw studiéw licencjackich byta
bardziej zadowolona (M = 29,25; SD = 5,14) od grupy studentéw studiow
magisterskich (M = 26,63; SD = 6,67), F(1, 290) = 14,06; p < 0,001;

N’ = 0,055 A M = 9,0%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwar,
F(1,290) = 3,05; p = 0,082; 1% = 0,01; A M = 3,3% (rysunck 32).

Rysunek 32. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — wymiar niezawodnosci
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw licencjackich prze-
cietne zadowolenie (M = 29,25; SD = 5,14) bylo nizsze od oczekiwan
(M =30,55;5D = 4,83), F(1, 290) = 7,8; p = 0,006; |’y = 0,03;

A M = 4,4%. W grupie studentéw studidw magisterskich przecietne zado-
wolenie (M = 26,63; SD = 6,67) réwniez bylo nizsze od oczekiwan
(M=31,558D = 4,33), F(1,290) = 61,56; p <0,001; 1 = 0,18;

A M =18,5% (rysunck 33).

Rysunek 33. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studiéw — wymiar niezawodnosci
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Oddzialywanie czynnika poziom studiéw na stosunck do wymiaru
reagowania okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 5,82; p = 0,017;
"’ = 0,02 (rysunck 34). Okazalo sie, iz grupa studentéw studiéw licencjac-
kich byla bardziej zadowolona (M = 22,32; SD = 4,95) od grupy studentéw
studiéw magisterskich (M = 20,23; SD = 6,00), F(1, 290) = 10,21;

P =0,002; %, = 0,03; A M = 9,4%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwan,

F(1,290) = 0,39;p = 0,531; V]ZP =0,0; AM=1,2%.
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Rysunek 34. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — wymiar reagowania
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Ponadto wykazano, iz w grupie studiéw licencjackich przecigtne zado-
wolenie (M = 22,32; SD = 4,95) bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,7;
SD =3,59), F(1,290) = 28,33; p < 0,001; "’ = 0,09; A M = 10,7%. W gru-
pic studentédw studiéw magisterskich przecigtne zadowolenie (M = 20,23;
SD = 6,00) réwniez bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,41; SD = 3,88),
F(1,290) = 48,5; p <0,001; 1p = 0,14; A M = 20,7% (rysunek 35).

Rysunek 35. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studidow — wymiar reagowania
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Oddzialywanie czynnika poziom studiéw na stosunck do wymiaru
kompetencji okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 290) = 11,23; p< 0,001;
% = 0,04 (rysunck 36). Okazalo sie, iz grupa studentéw studiéw licencjac-
kich byta bardziej zadowolona (M = 23,14; SD = 4,40) od grupy studentéw
studiéw magisterskich (M = 21,28; SD = 5,19), F(1, 290) = 10,48;

P =0,001;1°p=0,03; A M = 8,0%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwan,

F(1,290) = 0,56; p = 0,455; 0 = 0,0; A M = 1,3%.

Rysunek 36. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — wymiar kompetenc;ji
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw licencjackich prze-
cietne zadowolenie (M = 23,14; SD = 4,4) bylo nizsze od oczekiwan
(M =124,94;SD = 3,5), F(1, 290) = 21,63; p <0,001; ’p = 0,07;

A M = 7,8%. W grupie studentéw studidw magisterskich przecietne zado-
wolenie (M = 21,28; SD = 5,19) réwniez bylo nizsze od oczekiwan

(M =25,26;SD = 3,44), F(1,290) = 58,32; p < 0,001; 7y = 0,17;

A M = 18,7% (rysunck 37).
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Rysunek 37. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studiow — wymiar kompetenciji
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Oddzialywanic czynnika poziom studiéw na stosunck do wymiaru
empatii okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 11,23; p < 0,001;
"’ = 0,04 (rysunck 38). Okazalo sig, iz grupa studentéw studidow licencjac-
kich byta bardzicj zadowolona (M = 28,59; SD = s5,51) 0od grupy studentéw
studiéw magisterskich (M = 26,73; SD = 6,42), F(1, 290) = 6,77; p = 0,01;
N’ = 0,02; A M = 6,5%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwar,
F(1,290) = 0,01; p = 0,977; N’p = 0,00; A M = 0,03%.

Rysunek 38. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — wymiar empatii
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw licencjackich prze-
cietne zadowolenie (M = 28,59; SD = 5,51) bylo nizsze od oczekiwan
M=31,11; 8D = 4,48), F(1, 290) = 26,08; p < 0,001; ’p = 0,08;

A M = 8,8%. W grupie studentéw studidw magisterskich przecietne zado-
wolenie (M = 26,73; SD = 6,42) réwniez bylo nizsze od oczekiwan
(M=31,1;8D = 4,31), F(1, 290) = 43,24; p <0,001; 1)’y = 0,13;

A M =16,3% (rysunck 39).

Rysunek 39. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studiéw — wymiar empatii
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Oddzialywanie czynnika poziom studiéw na stosuneck do wymiaru ogdl-
nej oceny procesu ksztalcenia okazalo si¢ istotne statystycznie,
F(1,290) = 10,79; p = 0,001; 1|’y = 0,04 (rysunek 40). Okazalo sig, iz grupa
studentéw studidw licencjackich byla bardziej zadowolona (M = 124,59;
SD = 22,3) od grupy studentéw studiéw magisterskich (M = 114,34;
SD =27,87), F(1,290) = 11,8; p = 0,001; 1’ = 0,04; A M = 8,2%. Nie bylo
réznicy w poziomie oczekiwan, F(1,290) = 0,11; p = 0,745; 1’p = 0,0;

A M =o0,5%.
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Rysunek 40. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy poziomami studiéw — ogdlna ocena
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiow licencjackich prze-
cietne zadowolenie (M = 124,59; SD = 22,3) bylo nizsze od oczekiwan
(M =134,13; 8D = 18,07), F(1, 290) = 22,89; p <0,001; ’p = 0,07;

A M = 7,7%. W grupie studentéw studiéw magisterskich przecietne zado-
wolenie (M = 114,34; SD = 27,87) réwniez bylo nizsze od oczekiwan
(M =134,85;5D = 17,97), F(1, 290) = 58,56; p <0,001; N =0,17;

A M= 17,9% (rysunck 41).

Rysunek 41. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz poziomu studidow — ogdlna ocena
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Hipoteza 1.4. Tryb studiéw (stacjonarne/niestacjonarne) wplywa na
poziom oczekiwa i poziom zadowolenia z jakosci ksztatcenia

W celu przetestowania hipotezy przeprowadzono dwuczynnikowa analizg
wariancji z powtarzanym pomiarem w schemacie 2x2, gdzie czynnikiem
wewnatrzobicktowym byt stosunck do wymiaréw procesu ksztalcenia

(2: zadowolenie, oczekiwania), a czynnikiem migdzyobiektowym byt tryb
studiéw (2: stacjonarne, niestacjonarne). Zmiennymi zaleznymi byly oceny
poszczegélnych wymiaréw jakosci ksztalcenia (materialny, niezawodnosci,
reagowania, kompetencji, empatii, ogélna ocena).

Tabela 12. Testy efektéw interakcji trybu studiow ze stosunkiem
do wymiaréw ksztatcenia

Statystyki efektu interakcyjnego

Zmienna zalezna — oceny wymiarow tryb studiow x stosunek (Z/0)
F p 1%

Materialny 19,36 <0,001 0,06
Niezawodnosci 30,04 <0,001 0,09
Reagowania 9,90 0,002 0,03
Kompetencii 32,68 <0,001 0,10
Empatii 25,30 <0,001 0,08
Ogolna ocena 28,56 <0,001 0,09

Adnotacja: df — stopnie swobody, F — statystyka testu, p — poziom istotnosci,
1 — czastkowe eta kwadrat

Oddzialywanie czynnika tryb studiéw na stosunek do wymiaru mate-
rialnego okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 290) = 19,36; p < 0,001;
% = 0,06 (rysunek 42). Zeby sprawdzi¢, na czym polegat efeke interakeyijny,
przeprowadzono seri¢ poréwnan parami z poprawka Bonferroniego.
Okazalo sig, iz grupa studentéw studiéw stacjonarnych byta mniej zado-
wolona (M = 19,67; SD = 5,13) od grupy studentéw studiéw niestacjonar-
nych (M = 22,19; SD = 4,21), F(1, 290) = 19,07; p < 0,001; ’p = 0,06;
A M = 12,8%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwan, F(1, 290) = 1,29;
P =0,258;1% =0,0; A M=12,6%.
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Rysunek 42. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybami studiow — wymiar materialny
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiow stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 19,67; SD = 5,13 ) bylo nizsze od oczekiwan
(M =22,95; 8D = 4,2, F(1,290) = 55,57; p < 0,001; N = 0,163
A M = 16,7%. W grupie studentéw studiéw niestacjonarnych nie bylo réz-
nicy migdzy zadowoleniem a oczekiwaniami, £(1, 290) = 0,09; p = 0,762;
N’ = 0,03 A M = 0,7% (rysunek 43).

Rysunek 43. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studiéw — wymiar materialny
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Oddzialywanie czynnika tryb studidw na stosunck do wymiaru nieza-
wodnosci okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 290) = 30,04; p < 0,001;
N’ = 0,09 (rysunck 44). Okazalo sie, iz grupa studentéw studidéw stacjonar-
nych byla mniej zadowolona (M = 26,83; SD = 6,2) od grupy studentéw
studiéw niestacjonarnych (M = 30,67; SD = 4,34), F(1, 290) = 33,19;
P <0,001; 1% = 0,1; A M = 14,3%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwar,
F(1,290) = 0,11;p = 0,745; N = 0,0; A M = 0,5%. F(1, 290) = 0,31;
p=0,581;1" = 0,0; AM = 1,0%.

Rysunek 44. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybami studidow — wymiar niezawodnosci
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 26,83; SD = 6,2) bylo nizsze od oczekiwan
(M =31,03; 8D = 4,57), F(1,290) = 79,28; p < 0,001; 7, = 0,21;
A M = 15,7%. W grupie studentéw studiow niestacjonarnych nie bylo réz-
nicy migdzy zadowoleniem a oczekiwaniami, F(1, 290) = 0,01; p = 0,941;
n’p = 0,03 A M = 0,2% (rysunek 45).
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Rysunek 45. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studiéw — wymiar niezawodnosci

40,00
Niezawodnosé
— D Zadowolenie
30,00 i B oczekiwania
=l
o]
£ 20,00
[<F)
5
10,00
0 . -
Stacjonarne Niestacjonarne

Studia - typ

Oddzialywanie czynnika tryb studiéw na stosunek do wymiaru reago-
wania okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1,290) = 9,9; p = 0,002
N’ = 0,03 (rysunck 46). Okazalo sig, iz grupa studentéw studiéw stacjonar-
nych byla mniej zadowolona (M = 20,59; SD = 5,56) od grupy studentéw
studiéw niestacjonarnych (M = 23,14; SD = 4,85), F(1, 290) = 16,12;
P < 0,001; 1’ = 0,05; A M = 12,4%. Nie bylo réznicy w poziomie oczeki-
wath, F(1,290) = 0,33;p = 0,566; 1’5 = 0,0; A M = 1,0%.

Rysunek 46. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybami studidw — wymiar reagowania
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 20,59; SD = 5,56) bylo nizsze od oczekiwan
(M = 24,5; 8D = 3,69), F(1,290) = 73,97; p < 0,001; ’p = 0,2;

A M = 19,0%. W grupie studentéw studiow niestacjonarnych zadowolenie
(M = 23,14; SD = 4,85) réwniez bylo nizsze od oczekiwan (M = 24,75;
SD = 3,69), F(1,290) = 7,92; p = 0,005; N’p = 0,03; A M = 7,0%

(rysunck 47).

Rysunek 47. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studiéw — wymiar reagowania

30,00
Reagowanie
D Zadowolenie
T
-+ B oczekivania
T
20,00 ==
S
S
(<]
B
10,00
0 - . ’
Stacjonarne Niestacjonarne

Studia — typ

Oddzialywanie czynnika tryb studiéw na stosunck do wymiaru kompe-
tencji okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 32,68; p < 0,001;
7’ = 0,10 (rysunck 48). Okazalo si¢, iz grupa studentéw studidéw stacjonar-
nych byla mniej zadowolona (M = 21,32; D = 5,02) od grupy studentéw
studiéw niestacjonarnych (M = 24,31; SD = 3,7), F(1, 290) = 29,87;
P < 0,001; 1’ = 0,09; A M = 14,0%. Nie bylo réznicy w poziomie oczeki-
wan, F(1,290) = 1,66; p = 0,199; 1’p = 0,01; A M = 2,1%.
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Rysunek 48. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybem studiéw — wymiar kompetenc;ji
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiow stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 21,32; SD = 5,02) bylo nizsze od oczekiwan
(M =25,26;SD =3,2), F(1,290) = 105,55; p < 0,001; N = 0,27;

A M = 18,5%. W grupie studentéw studidw niestacjonarnych nie bylo
réznicy migdzy zadowoleniem a oczekiwaniami, F(1, 290) = 0,74; p = 0,39;

N’ = 0,03 A M = 1,7% (rysunek 49).

Rysunek 49. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studiéw — wymiar kompetencji
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Oddzialywanie czynnika tryb studiéw na stosunck do wymiaru empatii
okazalo si¢ istotne statystycznie, F(1, 290) = 25,3; p < 0,001; 1’y = 0,08
(rysunck so). Okazalo si¢, iz grupa studentéw studiéw stacjonarnych byta
mniej zadowolona (M = 26,69; SD = 6,06) od grupy studentéw studiéw
niestacjonarnych (M = 29,89; SD = 5,09), F(1, 290) = 21,88; p < 0,001;
n’p = 0,075 A M = 12,0%. Nie bylo réznicy w poziomie oczekiwan,
F(1,290) = 2,02;p = 0,157; % = 0,01; A M = 2,4%.

Rysunek 50. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybami studiow — wymiar empatii
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 26,69; SD = 6,06) bylo nizsze od oczekiwan
(M =31,4; 8D = 4,15), F(1,290) = 92,6; p < 0,001; 1|’p = 0,24;

A M = 17,6%. W grupie studentéw studiow niestacjonarnych nie bylo réz-
nicy migdzy zadowoleniem a oczekiwaniami, F(1, 290) = 1,49; p = 0,223;
N’ = 0,013 A M =2,5% (rysunek s1).
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Rysunek 51. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studidéw — wymiar empatii
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Oddzialywanie czynnika tryb studiéw na stosunek do oceny ogélnej
jakosci ksztalcenia okazalo sig istotne statystycznie, F(1, 290) = 52,11;
P < 0,001; 7 = 0,15 (rysunck 52). Okazalo si¢, iz grupa studentéw studiow
stacjonarnych byla mniej zadowolona (M = 115,09; SD = 25,71) od grupy
studentéw studidéw niestacjonarnych (M = 130,2; SD = 20,39),
F(1,290) = 27,94; p < 0,001; N’p = 0,09; A M = 13,1%. Nie bylo réznicy
w poziomie oczekiwan, F(1,290) = 0,8;p = 0,371;1"p = 0,0; A M = 1,4%.

Rysunek 52. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami mie-
dzy trybami studidw — ogdlna ocena
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Ponadto wykazano, iz w grupie studentéw studiéw stacjonarnych prze-
cietne zadowolenie (M = 115,09; SD = 25,71) bylo nizsze od oczekiwan
(M =135,13; 8D = 16,89), F(1, 290) = 101,96; p <0,001; ’p = 0,26;

A M = 17,4%. W grupie studentéw studiow niestacjonarnych nie bylo réz-
nicy miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami, F(1, 290) = 1,43; p = 0,232;
n’p=0,0; A M = 2,3% (rysunek 53).

Rysunek 53. Réznica miedzy zadowoleniem a oczekiwaniami
wewnatrz trybu studiéw — ogdlna ocena
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4.4. Analiza i dyskusja wynikéw badan wiasnych
i innych badaczy

Uwarunkowania spoteczno-demograficzne jakosci ustugi
edukacyjnej

Hipoteza 1. Oczekiwania a zadowolenie

Odnotowany istotny statystycznie nizszy poziom zadowolenia od ocze-
kiwan we wszystkich wymiarach jakosci ksztalcenia.

Réznica migdzy og6lnym poziomem oczekiwan a poziomem zadowo-
lenia wyniosta: » = 0,44; A Mdn = 8,7%, natomiast:

- wwymiarze M: 7 = 0,325 A Mdn = 9,5%;

- wwymiarze N: 7 = 0,38; A Mdn = 10,3%;

- wwymiarze R: 7 = 0,45; A Mdn = 8,7%;
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- wwymiarze K: 7 = 0,45; A Mdn = 13,0%;

- wwymiarze E: 7 = 0,43; A Mdn = 10,3%.

Najwigkszy rozdzwick miedzy zadowoleniem i oczekiwaniami odnoto-
wano w przypadku wymiaréw: kompetencji, empatii i reagowania.

Biorac pod uwage poprawke na liczbe iteméw sktadajacych si¢ na
poszczegdlne wymiary i po usrednieniu i odniesieniu do maksymal-
nej oceny, studenci mieli kolejno najwyzsze oczekiwania wzgledem
wymiaréw:

1) kompetencji: Mdn = 6,5; 89,4% maksimum;

2) empatii: Mdn = 6,4; 88,9% maksimum;

3) niezawodnosci: Mdn = 6,4; 88,3% maksimum;

4) reagowania: Mdn = 6,3; 87,9% maksimum;

s) materialnego: Mdn = 5,8; 81,1% maksimum.

Biorac pod uwage poprawke na liczbe iteméw sktadajacych si¢ na
poszczeg6lne wymiary i po uérednieniu i odniesieniu do maksymalnej
oceny, studenci byli kolejno najbardziej zadowoleni z wymiardw:

1) niezawodnosci: Mdn = 5,8; 80,9% maksimum;

2) kompetencji: Mdn = 5,8; 80,3% maksimum;

3) empatii: Mdn = 5,8; 79,9% maksimum;

4) reagowania: Mdn = 5,8; 77,7% maksimum;

s) materialnego: Mdn = 5,3; 73,7% maksimum.

Z powyzszego mozna wyciagna¢ wniosek, iz najnizszy poziom ocze-
kiwan i zadowolenia dotyczyl wymiaru materialnego. Natomiast wymiar
reagowania wymaga szczegélnej uwagi, bowiem poziom zadowolenia byt
stosunkowo nizszy od pozostalych wymiarédw przy ponadprzecigtnym
poziomie oczekiwari. Sytuacjg te przedstawiono na wykresie ¢wiartkowym
wyodrebniajacym rézne poziomy oczekiwan (0$ Y) i zadowolenia (0§ X).
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Rysunek 54. Wykres ¢wiartkowy prezentujacy rézne poziomy
oczekiwan i zadowolenia
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Zrédto: opracowanie wtasne

Zgodnie z powyzszym hipoteza gléwna, méwiaca o tym, ze istnieje
réznica w poziomie zadowolenia i oczekiwan studentéw z ustugi edu-
kacyjnej we wszystkich wymiarach jakosci ksztalcenia, potwierdzita sig.
Powyzsze dane $wiadcza o tym, ze poziom oczekiwan okazal si¢ wyzszy od
zadowolenia z faktycznie otrzymanej ustugi edukacyjnej uczelni. Niemniej
jednak studenci odczuwaja zadowolenie z dzialalnosci ustugowej w zakresie
mierzonym atrybutami: kompetencji, empatii, niezawodnosci, poniewaz
osiaggniecia uslugowe sg bliskie ich oczekiwaniom. Studenci oczekuja od
nauczycieli akademickich fachowosci i niezawodno$ci, a takze taktu i umie-
jetnosci zdobywania zaufania studentéw. Ponadto waznym czynnikiem
determinujacym zadowolenie jest dla nich grzecznos¢ i szacunek ze strony
nauczycieli oraz branie przez nich pod uwage potrzeb studenta, w tym
utozsamianie si¢ z jego potrzebami. Taki wynik ma réwniez uzasadnienie
w teorii zadowolenia z pracy Locke’a, kedra glosi, ze zadowolenie z pracy to
przyjemny stan emocjonalny bedacy rezultatem percepcji przez jednostke
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swojej pracy/studiowania jako realizujacej lub dajacej okazje do realizacji
istotnych wartoéci dostgpnych w pracy/ na studiach pod warunkiem, ze
wartosci sa zbiezne z jej potrzebami®. Wedlug teorii Locke’a najwigksze
znaczenie dla zadowolenia ma rozbieznos$¢ pomigdzy indywidualnymi
oczekiwaniami od pracy/studiéw a poziomem zaspokojenia tych ocze-
kiwan. Poziom zadowolenia zalezy od charakteru tej rozbieznosci. Moze
ona zaleze¢ od jednego lub kilku oczekiwan, ktdrych zaspokojenie moze
by¢ oceniane wedlug réznych kryteriow.

O réznicach w poziomie oczekiwan i zadowolenia z jakosci ustugi edu-
kacyjnej éwiadcza ustalenia badaczki W.M. Pacholarz*’. Wyniki badar nad
poziomem zadowolenia z jakosci ustugi edukacyjnej w ramach ksztalcenia
akademickiego $wiadczonej przez polskie uczelnie wyzsze znajdujace si¢
na liscie Rankingu Kierunkéw Studiéw ,,Perspektywy” 2020, w ktérych
probe badawcza stanowili studenci zarzadzania wszystkich lat i trybow
studiéw prowadzonych na polskich uczelniach akademickich (publicznych
i niepublicznych) w okresie czerwiec-lipiec 2021 r., pokazaly, ze:

- wskaznik satysfakeji klienta z ustugi oferowanej przez polskie
uczelnie w wymiarach: materialnej infrastruktury ustugi, szybko-
$ci ustugi, fachowosci i niezawodnosci (pewnosci) ustugi, empatii
w 2021 r. uplasowal si¢ na poziomie niespelna 60%, co $wiadczy
o $§rednim poziomie zadowolenia;

- na podstawie uzyskanego wyniku mozna wywnioskowad, ze naj-
wicksze oczekiwania studentdéw dotyczg obszaru szybkosci ustugi
edukacyjnej;

- nakolejnym miejscu uplasowat si¢ wymiar niezawodnoéci ustugi
edukacyjnej;

- najmniejsze oczekiwania sg zwigzane z obszarami empatii i mate-
rialnej infrastrukeury ustugi; nalezy dodag, ze cz¢éciowy wskaznik
satysfakgji klienta w objetym badaniem okresie wynidst nie wiecej
niz 10 w obu obszarach.

Pacholarz sktania si¢ ku opinii, ze rezultat obliczen ogdlnej wartosci
WSK wskazuje (w ujgciu syntetycznym), iz objete badaniem uczelnie
wyzsze, $wiadczace ustugi edukacyjne na terenie Polski, nie zadawalaja
studentéw nalezycie.

% E.A. Locke, Nature and causes of Job satisfaction. Hanbook of Industrial and Organiza-
tional Psychology, Rand McNally, Chicago 1976.

% W.M. Pacholarz, Student jako weryfikator jakosci ustugi edukacyjnej oferowanej przez
polskie uczelnie wyzsze. Wyniki badar wstepnych, ,Edukacja Ekonomistéw i Menedzeréow”
2022, nr 64 (7.), s. 67—-89.
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Hipoteza 1.1. Poréwnanie ze wzgledu na ple¢

Ple¢ réznicowata poziom oczekiwarn w niemal wszystkich wymiarach
jakosci ksztalcenia, zaréwno pomiedzy kobietami i m¢zezyznami, jak
i wewnatrz obu grup (zaréwno kobiety, jak i m¢zezyzni mieli wyzszy
poziom oczekiwan od poziomu zadowolenia na wszystkich wymiarach —
zalacznik tabela IT). Przy tym kobiety mialy wyzsze oczekiwania niz mez-
czyzni w nastgpujacych wymiarach (zalacznik tabela I - bez réznic
w poziomie zadowolenia mi¢dzygrupowo):

1) materialny: 0%, = 0,02; A M = 6,3%;

2) niezawodnosci: 0’y = 0,04; A M = 6,3%;

3) kompetencji: °, = 0,04; A M = 5,5%;

4) empatii: n’, = 0,05; A M = 6,4%.

5) ogdlnego poziomu oczekiwan: 1’y = 0,04; A M = 5,6%.

Réznica w odniesieniu do wymiaru reagowania byta nieistotna staty-
stycznie (A M = 3,3%; p = 0,073).

Jak mozna zauwazy¢, ze wzgledu na pte¢ wyzsze oczekiwania dotyczyly
wymiaréw: empatii, materialnego i niezawodnosci oraz kompetencji. Stad
przypuszczenie, ze kobiety wickszg warto$¢ przypisuja m.in. atrybutom
badanych wymiaréw: uprzejmosci nauczycieli w stosunku do studentdéw,
wyposazenia sal dydaktycznych w pomoce naukowe, wiedzy i umiejetnosci
nauczycieli gwarantujacych skuteczne uczenie sic. Mozna zatem przyjaé, ze
kobiety czesciej niz mezezyzni wigza jako$¢ ustugi edukacyjnej z jakoscia
relacji miedzyludzkich, wyposazeniem sal w §rodki dydakeyczne oraz sto-
sowaniem skutecznych strategii nauczycielskich w nabywaniu kompetencji
przez studiujacych (elementy strukturalne procesu ksztalcenia).

Odnotowano brak réznic w poziomie zadowolenia mi¢dzy kobietami
a me¢zczyznami w kazdym z wymiardw.

Hipoteza 1.2. Porownanie ze wzgledu na wiek

Wicek réznicowal poziom oczekiwan we wszystkich wymiarach jakosci
ksztalcenia wérdd studentéw w przedziale 18-27 lat (wyzszy poziom ocze-
kiwari od zadowolenia), lecz nie w pozostalych przedzialach wickowych
(zalacznik tabela IV). Dodatkowo wick réznicowal poziom zadowolenia
w przypadku wszystkich wymiaréw w przedziatach wickowych 18-27
i28-37 lat (zalacznik tabela III). Najwigksze roznice (18—27 lat — nizszy
poziom zadowolenia) mig¢dzy tymi grupami wickowymi mialy miejsce
kolejno w przypadku wymiaréw (wszystkie na poziomie p < 0,001):
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1) materialnym: % A M 15,9%;

)
) kompetencji: % A M 14,8%;
)
)

>

empatii: % A M 14,4%;
niezawodnosci: % A M1 3,4%;

s) materialnego: % A M 9,1%.

W przypadku oceny ogélnej grupa 18—27 lat byta przecietnie 0 13,6%
mniej zadowolona od grupy 28-37 lat, p < 0,001.

Ponadto wiek réznicowat poziom zadowolenia w przypadku czterech
wymiardw jakosci ksztalcenia w przedziatach wickowych 18-27138-47 lat
(zalacznik tabela III). Najwicksze réznice (18-27 lat — nizszy poziom

ENRSN)

zadowolenia) migdzy tymi grupami wickowymi mialy miejsce kolejno
w przypadku wymiaréw (wszystkie na poziomie p < 0,001):

1) reagowania: % A M 18,3%;

2) niezawodnosci: % A M 15,1%;

3) empatii: % A M 14,9%;

4) kompetenciji: % A M 14,8%.

W przypadku oceny ogélnej grupa 18—27 lat byta przecietnie o 15,1%
mniej zadowolona od grupy 38-47 lat, p < 0,001.

Wryniki pokazaly, ze wedlug studentéw w przedziale wickowym
18-27 lat kazdy z wymiardw jakosci ksztalcenia wymaga podjecia dziatari
naprawczych. By¢ moze wyjasnien uzyskanego wyniku nalezy szukaé w teo-
rii oczekiwan Vrooma, ktdra zaklada, ze zachowanie jest okreslone przez
polaczenie sit tkwiacych w jednostce i $rodowisku™. Teoria ta odcina sie
od proby wyliczania czynnikéw motywujacych i koncentruje si¢ na wyja-
$nieniu, dlaczego ludzie wybieraja pewne zachowania: s3 zmotywowani, bo
bardzo silnie czego$ pragna i oczekuja prawdopodobienistwa zaspokojenia
tego pragnienia. Motywacja nie jest jedynie wynikiem wewnetrznych
oczekiwan i wysitku, ale takze zalezy od czynnikéw otoczenia. Kultura
organizacyjna jest jednym z czynnikéw, kedre majg wplynaé na motywa-
cje. Jedli kultura organizacyjna promuje wysitek, pracownicy/studenci
sa bardziej sklonni do podejmowania wysitku i dazenia do zadowolenia.
Podobnie jesli studenci otrzymujg wsparcie ze strony lidera/nauczyciela
i jasne wytyczne, sa bardziej skfonni do podejmowania wysitku i dazenia
do osiagniecia wynikéw/zadowolenia.

W zakresie zmiennej wicku studenci w miar¢ uptywu czasu i nabywania
doswiadczen sg bardziej zadowoleni z ustugi edukacyjnej. Osoby starsze,
a wigc studiujace dluzej, spetniajg swoje pragnienia/oczekiwania. Nalezy

% Podstawy zarzgdzania. Teoriai (wiczenia, red. A. Zakrzewska-Bielawska, Wydawnictwo
Nieoczywiste, Warszawa 2017.
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doda¢, ze Akademia Wymiaru Sprawiedliwosci jest mtoda instytucja akade-
micka, ktéra dynamicznie szuka swojego miejsca w strukturze ksztalcenia
funkcjonariuszy stuzby wig¢ziennej. Na wyzszych latach studiéw wzrasta
zainteresowanie kontynuacja edukacji. Strategia uczelni AWS uwzglednia
ten aspekt dziatan strategicznych w obszarze dydakeyka.

Hipoteza 1.3. Poziom studiow

Poziom studiéw réznicowal poziom zadowolenia we wszystkich wymia-
rach jakosci ksztalcenia pomigdzy studentami studidéw licencjackich
a studentami studiéw magisterskich (zalacznik tabela V; brak réznic
w poziomie oczekiwan mi¢dzygrupowo), przy czym studenci stu-
diéw licencjackich wykazywali wyzszy poziom zadowolenia kolejno
w wymiarach:

1) reagowania: nzp =0,03; A M = 9,4%;

2) niezawodnosci: vlzp =0,05; AM = 9,0%;

3) materialnym: pr =0,03; A M= 8,5%;

4) kompetencji: n’y = 0,03; A M = 8,0%;

5) empatii: 1’y = 0,02; A M = 6,5%.

W przypadku oceny ogdlnej grupa studentdéw studiéw licencjackich
byla przecigtnie o 8,2%; lep = 0,04 bardziej zadowolona od grupy studen-
téw studiow magisterskich. Grupy nie réznily si¢ miedzy soba poziomem
oczekiwan.

W odniesieniu do poréwnan wewnatrzgrupowych obie grupy wykazy-
waly wyzszy poziom oczekiwan w poréwnaniu do zadowolenia (zalacznik
tabela VI).

Z przeprowadzonych w 2022 r. przez Uniwersytet Warszawski badan
pod wsp6lng nazwa Ogdlnouniwersytecka ankieta oceniajgca jakos¢ ksztalce-
nia’* (edycja 8.) wynika, ze najwickszy udziat os6b wskazujacych najwyzsza
warto$¢ na skali zadowolenia wystgpowal wiréd studiujacych na studiach
drugiego stopnia. Interesujace jest jednak to, ze w tej samej grupie byt
stosunkowo najwyzszy odsetek niezadowolonych (wskazujacych na skali
wartosci 1—3, tj. wartosci ponizej punktu ncutralncgo).

Badanie zadowolenia ze studiéw lub uczelni jest jednym z najczgéciej
stosowanych w procesie ewaluacji jakosci ksztalcenia. Kwestia ta jest
doktadnie i wicloaspektowo badana np. w dorocznym sondazu National

! M. Bozykowski i in., Raport z badania studentéw i studentek, UW, Warszawa 2022.
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Student Survey realizowanym w Wielkiej Brytanii’>. W zastosowanym tam
podejsciu student traktowany jest podobnie jak klient, ktéry powinien by¢
zadowolony z oferowanych mu ustug.

Zadowolenie z jakichkolwiek ustug przektada si¢ na ch¢é ponownego
skorzystania z nich lub rekomendowania ich w swoim otoczeniu. W przy-
padku ksztalcenia si¢ na uczelni AWS to zwlaszcza zainteresowanie kon-
tynuacja ksztalcenia na poziomie magisterskim, podyplomowym, w tym
w szkole dokrorskiej (po uzyskaniu magisterium), a takze zachgcanie do
studiowania rodzenistwa, krewnych czy przyjaciél. Niebagatelne znaczenie
ma réwniez uzupetnianie poziomu wyksztalcenia wéréd czynnych funkejo-
nariuszy wi¢ziennych. Zauwazy¢ nalezy, ze wszyscy studenci z pierwszego
naboru (rok akademicki 2018/2019) do stuzby kandydackiej uzyskali
tytul licencjata (oraz stopient shuzbowy mlodszego chorazego) i aktual-
nie s3 stuchaczami — pierwszymi dyplomantami aspirujacymi do tytutu
magistra. Jako absolwenci uczelni AWS dokonaja wyboru dalszych $ciezek
ksztalceniowych i zawodowych, co bedzie réwniez asumptem do $ledzenia

ich karier przez AWS.

Hipoteza 1.4. Tryb studiéw

Tryb studiéw réznicowal poziom zadowolenia we wszystkich wymia-
rach jakosci ksztalcenia pomiedzy studentami studiéw stacjonarnych
a studentami studiéw niestacjonarnych (zalacznik tabela VII; brak réz-
nic w poziomie oczekiwan mi¢dzygrupowo), przy czym studenci stu-
diéw niestacjonarnych wykazywali wyzszy poziom zadowolenia kolejno
w wymiarach:

1) niezawodnosci: n’, = 0,10; A M = 14,3%;

2) kompetengji: 1°, = 0,09; A M = 14%;

3) materialnym: 0’y = 0,06; A M = 12,8%;

4) reagowania: Vlzp =0,05; AM = 12,4%;

5) empatii: 1’y = 0,07; AM = 12%.

W przypadku oceny ogdlnej grupa studentdw studiéw niestacjonar-
nych byla przecigtnie o 13,1%; nzp = 0,09 bardziej zadowolona od grupy
studentéw studiéw stacjonarnych.

W odniesieniu do poréwnan wewnatrzgrupowych studenci studiéw
stacjonarnych wykazywali istotnie wyzszy poziom oczekiwar w poréw-
naniu do zadowolenia dla kazdego wymiaru i oceny ogélnej (zatacznik

** hteps://www.thestudentsurvery.com/about-the-nss/- [dostep: 29.07.2022].
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tabela VIII). W przypadku studentéw niestacjonarnych istotna réznica
(wyzszy poziom oczekiwan) wystapita tylko w przypadku oceny reagowa-
nia, 1%, = 0,03; A M = 7%.

Dane wskazuja, ze tryb studiowania ma pewien wplyw na réznice
oczekiwari i zadowolenia. Mozna przypuszczaé, ze réznice te wynikaja
z czasu, w jakim uczelnia $wiadczy ustuge edukacyjng swoim studentom.
Studenci niestacjonarni odbywaja nauke w weekendy — w przeciwienstwie
do studentéw studidéw stacjonarnych, ktérzy pobieraja ustuge edukacyjng
we wszystkie dni tygodnia. Studia stacjonarne wymagaja przestrzegania
dyscypliny koszarowej, co wiaze si¢ z kazdorazowym raportowaniem np.
wyj$¢ poza obiekt kampusu, korzystania z przepustek w przypadku wyjaz-
déw weekendowych itp.

Z kolei wykazana réznica w wymiarze reagowania w przypadku stu-
diéw niestacjonarnych wigze si¢ z ograniczonym dost¢gpem do biblioteki,
wyktadowcdw, sztabu (dzickanatu). Dostrzeganie probleméw kazdego
studenta, che¢ nauczycieli do udzielania studentom wszelkiej pomocy czy
szybkiego reagowania na prosby studentdw jest wiec duzym wyzwaniem
dla wszystkich podmiotéw ustugi edukacyjnej i wymaga szczegdlnego
namystu. Jak wynika z przywolywanych juz badan przeprowadzonych na
U]J, tryb studiowania wplywa na mozliwoéci utrzymywania relacji migdzy-
ludzkich: zar6wno z kadra dydaktyczna, jak i innymi studentami. Wigcej
satysfakeji przynosily one osobom studiujacym w trybie stacjonarnym.

Na podstawie dokonanej analizy wspotzaleznosci uwarunkowan pozio-
moéw oczekiwan i zadowolenia z jakoéci ustugi edukacyjnej w badane;j
populacji uznaje sie, ze:

- ple¢iwick réznicujg poziomy oczekiwari i zadowolenia we

wszystkich badanych wymiarach jakosci ustugi edukacyjnej;

- poziom i tryb studiéw réznicuja poziomy oczekiwan i zado-
wolenia we wszystkich badanych wymiarach jakosci ustugi
edukacyjnej.

Reasumujac, w badaniach wykazano réznice migdzy oczekiwang a otrzy-
mywang jakoscia ustugi edukacyjnej we wszystkich badanych wymiarach.
Czynniki korelujace i majace wplyw na oczekiwania i zadowolenie z jakosci
ksztalcenia to: ple¢, wiek, poziom studiéw i tryb studidw.






Whnioski i podsumowanie

Whioski dla praktyki pedagogicznej i spotecznej

Przeprowadzona analiza oczekiwan i poziom zadowolenia studentéw
zjako$ci ksztalcenia (ustugi edukacyjnej) oferowanej przez SWWS (AWS)
pozwala na wysnucie gléwnych wnioskow, a mianowicie:

- student jako klient korzystajacy z ustugi edukacyjnej powinien
by¢ w centrum zainteresowania uczelni wyzszej, gdyz to on
wyznacza wymiar (zbi6r cech — atrybutéw) determinujacy jako$é
ustugi edukacyjnej;

- analiza i badanie poziomu zadowolenia z ustugi pozwalaja ziden-
tyfikowa¢ zar6wno mocne, jak i stabe strony dziatalnosci polskich
uczelni wyzszych;

- wymagania (oczekiwania) studentéw dotyczace danej ustugi nie
s3 w pelni realizowane (wystgpuja réznice migdzy oczekiwaniami
a zadowoleniem), a wige wystepuje niedomiar jakosci;

- szczeg6lnej poprawy wymaga wymiar reagowania i nalezy
wzmocni¢ w nim atrybuty: checi nauczycieli do udzielania stu-
dentowi wszelkiej pomocy, szybkiego reagowania nauczycieli na
prosby studenta, otwarto$ci nauczycieli na oczekiwania studenta,
dostrzegania przez nauczyciela probleméw studenta;

- nalezy wzmocni¢ kultur¢ organizacyjng uczelni jako wazny czyn-
nik jakosci ksztalcenia funkcjonariuszy stuzby wieziennej.

Zastosowana w badaniu ankieta ma charakeer jakosciowy i nie jest

standardowa technikg ilo§ciowa. Biorac pod uwagg klasyczng klasyfikacje
technik badawczych, mozna uzna¢, ze zaproponowana ankieta jakosciowa
nalezy do technik o niskim stopniu standaryzacji, opartych na komuni-
kacji posredniej. Mozna zatem poréwnad ja do technik zbierania niestan-
daryzowanych wypowiedzi pisemnych (takich jak np. listy, pamigtniki,
wypracowania szkolne, stosowane m.in. przez klasykéw metody biogra-
ficznej: F. Znanieckiego czy Chalasiriskiego). Zastosowana metoda nadaje
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jej jednak charakter inwentarza (chociaz nie w petni). Badanie poddano
jednak starannym analizom ilo$ciowym, co nadaje mu charakter badan
mieszanych. Warto zauwazy¢, ze wérdd badaczy prowadzacych badania
ilosciowe dostrzegana jest w ostatnich latach coraz wigksza warto$¢ pytan
otwartych w ankietach i ich réznorodnego zastosowania. Podejécia te
doczekaly si¢ wprawdzie krytyki zaréwno ze strony oséb prowadzacych
badania ilosciowe (np. niski stopient standaryzacji, generowanie dodatko-
wej pracy przy kodowaniu odpowiedzi, zwigkszanie niecheci do uczest-
nictwa w badaniu i stad ograniczenie mozliwosci realizacji na duzych
prébach), jak i jakosciowe (np. niewystarczajaco poglebione dane, brak
podmiotowego kontaktu z osobami badanymi), jednak wydaje sig, ze
podejscie to zyskuje coraz wigksze grupy zwolennikéw, zapewne w zwiazku
z jego szerokim zastosowaniem i heurystycznym charakterem.

Podsumowanie

Urynkowienie oraz umie¢dzynarodowienie ksztalcenia akademickiego
w Polsce implikuje wzrost konkurencyjnosci na rynku ustug edukacyjnych -
ustug profesjonalnych. Przy zalozeniu, ze specyficzng cechg szkolnictwa
wyzszego jest wspolnota akademicka, zasadne wydaje si¢ zalozenie, ze
prawdopodobienistwo odniesienia sukcesu rynkowego polskich uczelni
wyzszych (a takze utrzymania swojej pozycji rynkowej w kraju czy za
granica) bedzie wigksze, jesli podmioty te odnajda odpowiedzi na pytania
typu: Kim s3 ich studenci? Jakie maja potrzeby? Czego oczekuja? Jakie
sa determinanty decyzji o podj¢ciu studiéw na kierunku penitencjary-
styka? Jakie s atrybuty determinujace oceng jakoéci ustugi edukacyjne;
oferowanej przez uczelni¢? Co spowoduje, ze beda usatysfakcjonowani,
a nawet zachwyceni jakoscig ustugi edukacyjnej oferowanej przez uczelni¢?
Oznacza to, ze pierwszym krokiem na drodze do sukeesu i rozwoju uczelni
wyzszej jest spojrzenie na uczelnie i jej ofert¢ edukacyjna oczami studenta.

Monografia ma charakter empiryczny, mamy $wiadomos¢, ze prze-
prowadzone badania nie precyzuja raz na zawsze wszystkich obszaréw
determinujacych jako$¢ ustugi edukacyjnej. W naszej ocenie stanowi ona
wazny przyczynek do longitudinalnej perspektywy badania jakoéci oraz
do jej heurystycznego i wielowymiarowego charakteru.

Uwzgledniajac dynamiczny charakter sytuacji spotecznych oraz zwraca-
jac uwage na ciaglo$¢ zmian zachodzacych na rynku, wspétczesni badacze
podkreslaja nie tylko potrzebe systematycznosci przeprowadzania badan
jakosci, a w szczegdlnosci adekwatnosci dziatani edukacyjnych, ale takze
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ustawiczne podnoszenie jakoéci przeprowadzanych proceséw badawczych
m.in. przez réznicowanie metod i sposobéw pomiaru. Systematyczne
prowadzenie badan koncentruje si¢ réwniez na zrozumieniu zachodzacych
zjawisk, a takze umozliwia prognozowanie zjawisk przyszlych. Istotne, by:
- w pelni zrozumie¢ studentéw i funkcjonariuszy;
- uzyskad informacje o rozwoju i przewidywanych modernizacjach
w stuzbie wi¢ziennej;
— zrozumie¢ potrzeby stuzby wieziennej w wymiarze polskim
i europejskim.

Pragniemy réwniez zauwazy¢, ze kazde takie badanie wplywa na
trafno$¢ podejmowanych dziatan i pozwala na rozpoznanie aktualnej sytu-
acji, ktéra zawsze koncentruje si¢ na wielu réznych punktach odniesienia.
Ponadto podkresli¢ nalezy, ze skuteczne badanie jakosci wiaze si¢ z pogle-
biong refleksja, a proces skupiajacy si¢ na badaniu uczestnikéw procesu
ksztalcenia mozna rowniez potraktowad jako swoista perspektywe — lustro,
w ktoérym mozna przyjrzeé si¢ swoim decyzjom i celom. W naszej ocenie
podjecie przedstawionego tu projektu badawczego ma sens o tyle, o ile
jako nauczyciele i badacze potrafili$my si¢ zdystansowaé wobec wlasnych
dziatai oraz dostrzec i zrozumied inna perspektywe. Sam proces badawczy
majacy tu gldwnie charakeer empatyczny koncentrowat si¢ na:

— zbieraniu informacji;

— analizowaniu zebranych informacji;

- podsumowywaniu zebranego i przeanalizowanego materialu

i refleksji nad nim.

Warto jednak pamigta¢, iz badanie bedzie skuteczne, jesli badacze beda
potrafili wykorzysta¢ otrzymang wiedze, czyli spojrze¢ na badane zagad-
nienie z réznych perspektyw — to zréznicowanie pozwala widzie¢ o wiele
wiecej.

Spojrzenie na zgromadzony materiat badawczy pozwala na zrozumienie
potrzeb i motywacji studentdw i stuchaczy, co przektada si¢ na lepsze relacje
miedzy wszystkimi uczestnikami ustugi edukacyjnej, a w perspekeywie
wspolczesnych nauk o zarzadzaniu i jakosci takze zwickszenie wlasnego
zysku czy efektywne zarzadzanie wlasnymi zasobami. Dzigki wykorzysta-
niu perspektywy mozna spojrze¢ na badane zjawisko z réznych perspekeyw,
w tym:

- mojej whasnej — ,;ja” (nauczyciela akademickiego/ pracownika

uczelni);

- drugiej strony — ,,ty” (w tym wypadku studenta/stuchacza);

- niezaleznego obserwatora (spoleczenistwa/obywateli);

- systemu (stuzby wigziennej/Ministra Sprawiedliwosci).
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Zmiana perspektywy pozwala na uswiadomienie sobie posiadanej wie-
dzy na temat badanego zjawiska i poglebienie jej.

Zachowanie procedury badawczej opracowanej i opisanej w zalozeniach
metodycznych umozliwito uzyskanie wiarygodnych i rzetelnych rezultatow.
Niniejsze badania nalezy traktowad jako podstawe do dalszych dyskusji
i badan dotyczacych projektowania i monitorowania poziomu jakosci
(réwniez $ciezek edukacyjnych i zawodowych absolwentéw uczelni). Ozna-
cza to, ze monografia nie wyczerpuje podjetego tematu i stanowi wstep do
dalszych badan, ktére moga dotyczy¢ m.in.:

— rozszerzenia zakresu badan o list¢ konkretnych atrybutéw w obre-
bie kazdego z badanych wymiaréw: materialnego, niezawodnosci,
reagowania, kompctencji, empatii;

— poszerzenia zakresu podmiotowego badan o postrzeganie
i oczekiwania ustugodawcéw (z podzialem na kadre zarzadzajaca,
personel odpowiedzialny za przygotowanie oferty edukacyjnej na
poziomie ksztalcenia akademickiego oraz wyktadowcéw realizu-
jacych te ustuge) oraz skonfrontowanie tych wynikéw z wynikami
ustugobiorcow;

— zastosowania bardziej zaawansowanych metod, technik czy narze-
dzi statystycznych.

Nalezy nadmieni¢, ze zmieniajace si¢ uwarunkowania wewngtrzne
izewngtrzne otoczenia uczelni wyzszych w aspekcie ksztatcenia akademic-
kiego prawdopodobnie w dalszej perspektywie spowoduja zmiane potrzeb,
oczekiwan, wymagan oraz percepcji studentéw korzystajacych z ustug
edukacyjnych. Mimo to jako$¢ ustug edukacyjnych powinna by¢ stale
doskonalona. Kompleksowe zaspokajanie potrzeb ustugobiorcéw (studen-
téw) przynosi korzysci nie tylko uczelniom, ale réwniez spoleczenstwu.
Dlatego uczelnia wyzsza — SWWS (AWS) — powinna wykorzystywaé swéj
potencjal przez zapewnienie sobie skutecznego narz¢dzia do identyfikacji,
pomiaru i monitorowania determinant jakosci ksztalcenia.

Dzigki przeprowadzeniu procesu badan jakosci mozliwe staje si¢
wychwycenie zmian zachodzacych w spoleczenstwie. Zmiany te moga
by¢ krétkofalowe badz diugofalowe. Wszelkie badania przeprowadzane
w tej dziedzinie wigzg si¢ z potrzeba wlasciwej jej analizy, a takze longitu-
dinalno$ci oraz poglebionej refleksji, w czym pomocne moze by¢ perspek-
tywiczne ujecie zagadnienia.
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Tabela I. Efekty proste — stosunek (Z/0) x pte¢

Zmienna . .
zalezna - oceny | Czynnik wew. Mﬁnzizg;a }'\(noglestg (ﬁ_“f() F p %
wymiaréw - -
Vaterial zadowolenie 20,81 464 | 20,38«541 | 21% | 0,52 | 0,473 | 0,00
aterialn
/ oczekiwania 2219+49 23,58 +319 |-6,3% | 7,02 | 0,009 | 0,02
) .| zadowolenie 28,76 +558 | 27,59+6,24 | 41% | 2,73 | 0,100 | 0,01
Niezawodnosci —
oczekiwania 30,18 +5,22 | 32,09+333 [-6,3% |11,87| 0,001 | 0,04
) zadowolenie 2185+536 | 21,13+554 | 3,3% | 1,23 |<0,001 | 0,00
Reagowania —
oczekiwania 2429 +411 | 2509+284 |-3,3% | 3,24 | 0,073 | 0,01
. zadowolenie 2286 +454 | 21,85+509 | 44% | 3,13 | 0,078 | 0,01
Kompetencji —
oczekiwania 24,54 + 3,98 259+221 |-55% |10,97| 0,001 | 0,04
Emnai zadowolenie 28,4 +573 2716 +6,13 | 4,4% | 3,03 | 0,083 | 0,01
mpatii
P oczekiwania 30,37 4,89 | 32,31 +3,15 |-6,4% [13,86 | <0,001 | 0,05
00 zadowolenie | 122,67 + 23,77 {11811 +26,44 | 3,7% | 2,33 | 0,128 | 0,01
6lna
g oczekiwania | 131,57 + 20,25 | 138,96 + 12,35 |-5,6% |12,02| 0,001 | 0,04

Adnotacja: M — srednia; SD - odchylenie standardowe
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Tabela Il. Efekty proste — pte¢ x stosunek (Z/0)

Zmienna . -
zalezna-oceny | Pte¢ Za(:,clwiosl%me Oc:,(lel_(:vg?)ma é_'g) F p N
wymiarow - -
Materialny mezczyzna | 20,81 + 4,64 2219+49 | 6,6% | 9,62 | 0,002 | 0,03
kobieta 20,38 +5,41 | 2358 +3,19 |-15,7% |31,39|<0,001| 0,10
Niezawodnodci mezczyzna | 28,76 +5,58 | 30,18 +522 | -4,9% | 8,81 | 0,003 | 0,03
kobieta 27,569 6,24 | 32,09+333 [-16,3% |53,75|<0,001 | 0,16
Reagowania mezczyzna | 21,85+536 | 24,29+411 |-11,2% |28,62|<0,001 | 0,09
kobieta 21,13 +554 | 2509 +284 |-18,7% |46,24|<0,001| 0,14
. mezczyzna | 22,86 +4,54 | 2454 +398 | -7,3% |18,11|<0,001 | 0,06
Kompetencji -
kobieta 21,85+ 5,09 259+221 |-18,5% |65,13|<0,001| 0,18
Empati mezczyzna | 28,4 £5,73 30,37 4,89 | -6,9% |1592|<0,001 | 0,05
kobieta 27,16 +6,13 | 32,31 +3,15 [-19,0% | 66,41|<0,001 | 0,19
Ogéina mezczyzna | 122,67 + 23,77 | 131,57 + 20,25 | —7,3% | 19,35 | <0,001 | 0,06
kobieta 118,11 + 26,44 | 138,96 + 12,35 | -17,7% | 65,16 | <0,001 | 0,18
Adnotacja: M — $rednia; SD - odchylenie standardowe
Tabela lll. Efekty proste — stosunek (Z/O) x wiek
Zmienna . A) Wiek | (B)Wiek | AM
ﬁfﬁgﬁgm‘,’ceny Czynnik wew. érgedzia{ érgedziai (a-B) | °A | P
18-27 28-37 | -1,81 | -9,1% | <0,001
zadowolenie 18-27 38-47 | —2,67 |-12,3% | 0,186
) 28-37 38-47 | -0,86 | -3,8% | 0,801
Materialny
18-27 28-37 0,04 0,2% | 1,000
oczekiwania 18-27 3847 | -0,11 | -0,5% | 1,000
28-37 38-47 | 0,15 | -0,7% | 1,000
18-27 28-37 | -3,61 |-13,4% | <0,001
zadowolenie 18-27 38-47 | -4,60 |-15,1% | <0,001
) » 28-37 38-47 | -0,99 | -3,1% | 1,000
Niezawodnosci
18-27 28-37 0,72 2,3% | 0,851
oczekiwania 18-27 38-47 1,13 3,7% | 0,579
28-37 38-47 0,41 1,4% | 1,000
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18-27 28-37 | =3,23 [-159% | <0,001

zadowolenie 18-27 38-47 | 4,30 [-18,3% | <0,001

i 28-37 38-47 | -1,07 | -4,3% | 0,965
Reagowania

18-27 28-37 | 0,72 | -2,9% | 0,523

oczekiwania 18-27 38-47 0,43 1,7% 1,000

28-37 38-47 1,15 4,8% 0,406

18-27 28-37 | -3,15 [-14,8% | <0,001

zadowolenie 18-27 38-47 | -3,62 |-14,8% | <0,001

. 28-37 38-47 | -0,47 | -1,9% | 1,000
Kompetencji

18-27 28-37 0,46 1,8% 1,000

oczekiwania 18-27 38-47 0,88 3,5% 0,509

28-37 38-47 0,42 1,7% 1,000

18-27 28-37 | -3,80 [-14,4% | <0,001

zadowolenie 18-27 38-47 | -4,52 [-14,9% | <0,001

. 28-37 38-47 | 0,72 | -2,3% | 1,000

Empatii

18-27 28-37 | 0,19 | -0,6% | 1,000

oczekiwania 18-27 38-47 0,76 2,4% | 1,000

28-37 38-47 0,95 3,1% 0,893

18-27 28-37 | -15,59 [-13,6% | <0,001

zadowolenie 18-27 38-47 | -19,70 [-15,1% | <0,001

) 28-37 38-47 | 411 | -3,1% | 1,000

Ogdlna

18-27 28-37 0,31 0,2% | 1,000

oczekiwania 18-27 38-47 3,10 2,3% | 1,000

28-37 38-47 2,79 2,1% | 1,000
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Tabela IV. Efekty proste — wiek x stosunek (Z/0)

Zmienna ; S
zalezna-oceny | Wiek Zaclvl)vioé%nle Ocﬁlgv;%ma é—“(l)l) F p N
wymiaréw - -
18-27 | 199525 | 2272+4,41 |-142% | 40,41 | <0,001 | 0,12
Materialny 28-37 | 21,71 +416 | 2268+46 |-45% | 1,76 | 0,186 | 0,01
38-47 | 22,57 +3,89 | 2283405 |-12% | 0,06 | 0,801 | 0,00
18-27 | 26,89+6,02 | 31,22+436 |-16,1% | 89,37 | <0,001 | 0,24
Niezawodnosci | 28-37 | 30,5 +5,16 30,56+509 | 00% | 0,00 | 1,000 | 0,00
38-47 | 31,49+353 | 3009+56 | 44% | 1,76 | 0,186 | 0,01
18-27 | 20,3+554 | 24,49+3,66 |-20,6% | 91,42 | <0,001 | 0,24
Reagowania 28-37 | 2353+4,87 | 2521+334 | -71% | 534 | 0,022 | 0,02
38-47 | 246+347 24,06 + 4,41 22% | 0,29 | 0,592 | 0,00
18-27 | 2129+4,85 | 2528 +3,17 |-18,7% | 113,73 | <0,001 | 0,28
Kompetencji 28-37 | 24,44+433 | 2482+397 | -16% | 038 | 0538 | 0,00
38-47 | 2491+29 244+405 | 20% | 035 | 0552 | 0,00
18-27 | 26/48+594 | 31,19+429 |-17,8% | 96,47 | <0,001 | 0,25
Empatii 28-37 | 30,28 541 | 31,38+423 | -3,6% | 1,93 | 0,165 | 0,01
38-47 | 31+397 30,43+521 | 18% | 027 | 0,606 | 0,00
18-27 | 114,87 25,4 | 134,9+17,32 |-17,4% |106,12 | <0,001 | 0,27
Ogdina 28-37 | 130,46 + 21,9 |134,59 +18,05| -3,2% | 1,65 | 0,200 | 0,01
38-47 | 134,57 + 16,12 | 131,8+2192 | 21% | 038 | 0537 | 0,00

Adnotacja: M — srednia; SD - odchylenie standardowe




Tabela V. Efekty proste — stosunek (Z/O) x poziom studiéw

ZALACZNIKI I3I

Zmienna : ;

ﬁ;‘fﬁ;ﬁgm‘l’ce"y Sv?vr\;n ) M I-Llcén M“iggn (f—“l\llll) Flop |

Materialny zadowolenie | 2129+4,46 | 19,47 +554 | 85% | 9,36 | 0,002 | 0,03
oczekiwania | 22,82 +4,38 | 2253+4,38 | 1,3% | 0,30 | 0,581 | 0,00

Niezawodnodci zadowolenie | 2925+514 | 26,63 +6,67 | 9,0% |14,06|<0,001| 0,05
oczekiwania | 30,55 +4,83 | 31,55+4,33 [-3,3% | 3,05 | 0,082 | 0,01

Reagowania zadowolenie | 22,32 + 4,95 20,23+ 6 9,4% |10,21| 0,002 | 0,03
oczekiwania | 24,7 + 3,59 2441+388 | 1,2% | 0,39 | 0,531 | 0,00

Kompetenci zadovyolenlie 2314 +44 21,28+519 | 8,0% (10,48 | 0,001 | 0,03
oczekiwania | 24,94 +3,5 25,26 +3,44 |-1,3% | 0,56 | 0,455 | 0,00

Empati zadowolenie | 28,59 + 551 | 26,73+6,42 | 6,5% | 6,77 | 0,010 | 0,02
oczekiwania | 31,11 + 4,48 31,1+4,31 0,0% | 0,00 | 0,977 | 0,00

Ogéina zadowolenie | 124,59 + 22,3 114,34 + 27,87 | 8,2% |11,80| 0,001 | 0,04
oczekiwania | 134,13 + 18,07 | 134,85 + 17,97 | -0,5% | 0,11 | 0,745 | 0,00

Adnotacja: M — srednia; SD — odchylenie standardowe
Tabela VI. Efekty proste — poziom studiow x stosunek (Z/O)

Zmienna . . -

e oy P, | it | Ol | 40 | ¢ ||,

Materialny licencjackie | 21,29 +4,46 | 22,82+4,38 [-7,2% |12,12| 0,001 | 0,04
magisterskie | 19,47 £554 | 22,53 +4,38 [-15,7% |26,70 [ <0,001 | 0,08

) . |licencjackie | 29,25+5,14 | 30,55 +4,83 |-4,4% | 7,80 | 0,006 | 0,03

Niezawodnosci - -
magisterskie. | 26,63 + 6,67 | 31,55+4,33 [-18,5% |61,56 | <0,001 | 0,18

Reagowania licencjackie | 22,32 +4,95 24,7 +359 |-10,7% | 28,33 | <0,001 | 0,09
magisterskie 20,23 +6 24,41 +3,88 [-20,7% |48,50 | <0,001 | 0,14

Kompetenci licencjackie 2314 +4,4 2494 +35 |-7,8% |21,63|<0,001| 0,07
magisterskie | 21,28 +519 | 25,26 + 3,44 [-18,7% |58,32|<0,001 | 0,17

Empati licencjackie | 28,59 +5,51 | 31,11 +4,48 |-8,8% |26,08|<0,001| 0,08
magisterskie | 26,73 + 6,42 31,1+431 |-16,3% [43,24 | <0,001 | 0,13

Ogéina licencjackie | 124,59 +22,3 [ 134,13 +18,07 | -7,7% |22,89 | <0,001 | 0,07
magisterskie | 114,34 + 27,87 | 134,85 + 17,97 |-17,9% | 58,56 | <0,001 | 0,17

Adnotacja: M - srednia; SD - odchylenie standardowe
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Tabela VII. Efekty proste — stosunek (Z/O) x typ studiow

52?:;:251_ oceny Czynnik Stacjonarne | Niestacjonarne | A M F D 2
wymiarow Wew. M+ SD M+ SD (M-K) P
Materialny zadowolenie | 19,67 = 5,13 22,19 +4,21 |-12,8% 19,07 | <0,001 | 0,06
oczekiwania | 22,95 + 4,2 22,35+4,63 | 2,6% | 1,29 | 0,258 | 0,00
Niezawodhosci zadowolenie | 26,83 + 6,2 30,67 +4,34 |-14,3% |33,19|<0,001 | 0,10
oczekiwania | 31,03 +4,57 | 30,72+485 | 1,0% | 0,31 | 0,581 | 0,00
Reagowaia zadowolenie | 20,59 +5,56 | 23,14 +4,85 |-12,4% |16,12|<0,001 | 0,05
oczekiwania | 24,5 + 3,69 24,75+ 3,69 |-1,0% | 0,33 | 0,566 | 0,00
Kompeten zadowolenie | 21,32 + 5,02 24,31 +£3,7 |-14,0% | 29,87 | <0,001 | 0,09
oczekiwania | 25,26 + 3,2 2473 +3,86 | 2,1% | 1,66 | 0,199 | 0,01
Empati zadowolenie | 26,69 +6,06 | 29,89 +5,09 |-12,0% |21,88|<0,001| 0,07
oczekiwania | 31,4 + 4,15 30,65 +4,78 | 2,4% | 2,02 | 0,157 | 0,01
0gdina zadowolenie | 115,09 + 25,71 | 130,2 + 20,39 [-13,1% | 27,94 | <0,001 | 0,09
oczekiwania | 135,13 + 16,89 | 133,19 £ 19,67 | 1,4% | 0,80 | 0,371 | 0,00

Adnotacja: M - $rednia; SD — odchylenie standardowe
Tabela VIII. Efekty proste — tryb studiéw x stosunek (Z/O)
Zmienna . -

m;ig:é— v\c’)ceny Tryb studiow Zacltl?vivosl%nle Ocﬁli";%ma (%—“(I)I) F p n%
Materialny stacjonarne 19,67 £513 22,95+42 |-16,7% | 55,57 |<0,001| 0,16
niestacjonarne | 22,19 = 4,21 22,35 +4,63 | -0,7% | 0,09 | 0,762 | 0,00
. .| stacjonarne 26,83 + 6,2 31,03+4,57 |-15,7% | 79,28 [<0,001]| 0,21
Niezaviodnosci niestacjonarne | 30,67 + 4,34 30,72 +4,85 |-0,2% | 0,01 | 0,941 | 0,00
Reagowania stacjonarne 20,59 + 5,56 245+3,69 |-19,0% | 73,97 [<0,001]| 0,20
niestacjonarne | 23,14 +4,85 | 2475+369 |-7,0% | 7,92 | 0,005 | 0,03
Kompetenci stacjonarne 21,32 £5,02 2526 +3,2 |-18,5% |105,55 [<0,001| 0,27
niestacjonarne | 24,31 +3,7 | 2473+3,86 |-1,7% | 0,74 | 0,390 | 0,00
. stacjonarne 26,69 + 6,06 31,4 +415 [-17,6% | 92,60 |<0,001| 0,24
Empat niestacjonarne | 29,89 +5,09 | 30,65+4,78 | -25% | 149 | 0,223 | 0,01
Ogéina stacjonarne 115,09 + 25,71 | 135,13 + 16,89 |-17,4% |101,96 |<0,001 | 0,26
niestacjonarne | 130,2 + 20,39 | 133,19 +19,67 | -2,3% | 1,43 | 0,232 | 0,00

Adnotacja: M — $rednia; SD - odchylenie standardowe




Aneks (ankieta)

Ankieta oczekiwan i zadowolenia (satysfakciji)
studentdéw z jakosci ksztatcenia w szkole wyzszej

INSTRUKCJA

Celem kwestionariusza jest poznanie Twojej opinii na temat ustugi edu-
kacyjnej. Chcieliby$my, abys ukazal zakres, w ktédrym Twoim zdaniem
powinny mieéci¢ si¢ opisane w ponizszych 22 twierdzeniach cechy szkét
wyzszych oferujacych studentom ustugi edukacyjne. W jakim stopniu
zgadzasz si¢ z kazdym z tych stwierdzen?

Aby udzieli¢ odpowiedzi, skorzystaj z nastepujacych mozliwosci:

Zdecydowanie si¢ nie zgadzam — 1 2 3 4 5 6 7 — zdecydowanie si¢
zgadzam

Prosze, wybierz jedna z 7 powyzej zapisanych cyfr. Jezeli zdecydowanie
zgadzasz si¢ z tym, ze szkoly wyzsze powinny odznacza¢ si¢ dang cecha,
wpisz przed danym stwierdzeniem cyfr¢ 7. Jezeli zdecydowanie nie zga-
dzasz si¢ z tym, ze szkoly wyzsze powinny odznacza¢ si¢ dana cecha, wpisz
cyfre 1.Jezeli Twoje odczucia nie sg tak mocne, wpisz jedna z cyfr ze $rodka.
W tym kwestionariuszu nie ma dobrych lub ztych odpowiedzi — wszyscy
jeste$my zainteresowani cyfra, ktdra najlepiej opisuje Twoje oczekiwania
w zakresie ustug edukacyjnych $wiadczonych przez szkoly wyzsze.
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CZES,(,I I KWESTIONARIUSZA SERVQAL

W doskonale funkcjonujacej szkole wyzszej:
(wpisz wybrang cyfre: 7, 6,5, 4, 3,2, 1)
........ 1. W salach dydaktycznych powinny by¢ pomoce naukowe nie-
zb¢dne do prawidlowego uczenia sie.
........ 2. Nauczyciele powinni by¢ solidni w swoich dziataniach
edukacyjnych.
........ 3. Nauczyciele powinni przejawiaé checi do udzielania studen-
tom wszelkiej pomocy.
........ 4. Nauczyciele powinni by¢ biegli w swoim fachu.
........ 5. Nauczyciele powinni by¢ uprzejmi w stosunku do studentéw.
........ 6. Sale dydaktyczne powinny by¢ atrakcyjne wizualnie.
........ 7. Nauczyciele powinni sumiennie uczy¢ studentéw.
........ 8. Nauczyciele powinni szybko reagowad na prosby studentéw.
........ 9. Nauczyciele powinni dobrze uczy¢ i by¢ niezawodni w swoich
dziataniach.
........ 10. Nauczyciele powinni rozumie¢ studentédw i utozsamia¢ si¢
z ich okreslonymi potrzebami.
........ 11. W salach dydaktycznych powinno by¢ wyposazenie niezbedne
do prawidowego uczenia sig.
........ 12. Nauczyciele powinni nalezycie wypetniaé swoje obowiazki.
........ 13. Nauczyciele powinni by¢ otwarci na oczekiwania studentdéw.
........ 14. Wiedza i umiejetnosei nauczycieli powinny gwarantowad sku-
teczne uczenie sie.
........ 15. Nauczyciele powinni okazywa¢ studentowi nalezyta uwage.
........ 16. Nauczyciele powinni wyglada¢ sympatycznie.
........ 17. Nauczyciele powinni solidnie pracowad.
........ 18. Nauczyciele powinni dostrzegaé problemy studentéw.
........ 19. Nauczyciele powinni by¢ taktowni, zdoby¢ zaufanie studentéw.
........ 20. Nauczyciele powinni by¢ zyczliwi w stosunku do studentdw.
........ 21. Zajecia powinny uwzgledniaé umiej¢tnosci prakeyczne.
........ 22. Nauczyciele powinni dba¢ o dobrg atmosfere zajeé.

Opisz krétko, czym powinna si¢ cechowaé dobra szkota wyzsza.
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CZESC II KWESTIONARIUSZA SERVQED

Ponizszy zbidr twierdzen odnosi si¢ do Twoich odczu¢ zwiazanych ze
szkota wyzsza, w ktédrej studiujesz. Ukaz zakres, w ktérym wedlug Ciebie
mieszcza si¢ cechy Twojej szkoly opisane w kazdym ze stwierdzen. W jakim
stopniu zgadzasz si¢ z kazdym z tych stwierdzen?

Udzielajac odpowiedzi na ponizsze pytania, skorzystaj z nast¢pujacych
mozliwosci:

Zdecydowanie si¢ nie zgadzam — 1, 2, 3, 4, 5, 6, 7 — zdecydowanie si¢
zgadzam

Wybdr 7 znaczy, ze zdecydowanie si¢ zgadzasz , a wybdr 1 znaczy, ze
zdecydowanie si¢ nie zgadzasz. Mozesz wybra¢ kazda z cyfr ze $rodka,
ktére pokazujg, jak mocne sg Twoje odczucia. Tutaj nie ma dobrych ani
ztych odpowiedzi — wszyscy jeste$my zainteresowani cyfra, ktora najlepiej
pokazuje, jak postrzegasz swoja szkote.

W mojej szkole wyzszej:

(wpisz wybrang cyfre: 7, 6,5, 4,3, 2, 1)

........ 1. W salach dydaktycznych sa pomoce naukowe niezbedne dla

prawidiowego uczenia sig.
........ 2. Nauczyciele sg solidni w swoich dziataniach edukacyjnych.
........ 3. Nauczyciele przejawiaja checi do udzielania studentom wszel-
kiej pomocy.

........ 4. Nauczyciele s biegli w swoim fachu.

........ 5. Nauczyciele s3 uprzejmi w stosunku do studentéw.

........ 6. Sale dydaktyczne sg wizualnie atrakcyjne.

........ 7. Nauczyciele sumiennie ucza studentdw.

........ 8. Nauczyciele szybko reaguja na prosby studentéw.

........ 9. Nauczyciele dobrze uczg i s3 niezawodni w swoich dziataniach.

........ 1o. Nauczyciele rozumiejg studentdw i utozsamiaja si¢ z ich
potrzebami.

........ 11. W salach dydakeycznych jest wyposazenie niezbedne do prawi-
dlowego uczenia sie.

........ 12. Nauczyciele nalezycie wypelniajg swoje obowiazki.

........ 13. Nauczyciele sg otwarci na oczekiwania studentow.

........ 14. Wiedza i umiej¢tnosei nauczycieli gwarantuja skuteczne ucze-
nie sie.

........ 15. Nauczyciele okazuja kazdemu studentowi nalezytg uwage.

........ 16. Nauczyciele wygladaja sympatycznie.

........ 17. Nauczyciele rzetelnie pracuja.
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........ 18. Nauczyciele dostrzegaja problemy studentéw.

........ 19. Nauczyciele sg pelni taktu, potrafia zdoby¢ zaufanie studentéw.
........ 20. Nauczyciele sg zyczliwi w stosunku do studentéw.

........ 21. Zajecia uwzgledniajg umiejetnosei prakeyczne.

........ 22. Nauczyciele dbajg o dobra atmosfere zajeé.

Opisz krétko, jakie cechy Twojej szkoly wyzszej cenisz najbardziej.

Dzi¢kujemy za udzial!



Problematyka jakosci ustug edukacyjnych jest waznym zagad-
nieniem o charakterze interdyscyplinarnym. Okreslenie relacji
wystepujacych miedzy oczekiwaniem a zadowoleniem z jakosci
ksztalcenia jest niezwykle istotne z punktu widzenia podnosze-
nia jakosci ksztatcenia w uczelniach wyzszych. Na podkreslenie
zastuguije fakt, ze problem przedstawiono w ujeciu systemowym -
ze wskazaniem kierunkéw rozwoju badan.

7 recenzji dr hab. Beaty Mydlowskiej

Publikacja ma charakter innowacyjny. Wyniki podjetych badan,
analiz i ustalen uznac¢ nalezy za oryginalne (ujete w postaci wnio-
skow i podsumowania). Student jako klient korzystajacy z ustugi
edukacyjnej powinien by¢ w centrum zainteresowania uczelni
wyzszej, gdyz to on wyznacza wymiar (zbior cech-atrybutéw)
determinujacych jakos¢ ustugi edukacyjnej. Poza tym analiza
poziomu zadowolenia z badanej ustugi pozwala zidentyfikowa¢
zaréwno mocne, jak i stabe strony dziatalnosci polskich uczelni
wyzszych. [..]

Walorem pracy jest rowniez jej wielowymiarowy charakter i otwar-
tos¢ na poszukiwanie mozliwych inspiracji w r6znych modelach
teoretycznych dotyczacych uwarunkowan jakosci ksztalcenia,
w tym teorii zadowolenia i teorii oczekiwan, podkreslanie nie tylko
potrzeby systematyczno$ci badan jakosci, ale takze koniecznosci
roznicowania metod i sposobéw pomiaru.

7 recenzji dra Jacka Pomiankiewicza
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