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Uniwersytet dzisiaj: wyzwania dla szkolnictwa wyzszego

Oddajemy do Panstwa rak zeszyt tematyczny , Kwartalnika Pedagogicznego”,
poswiecony zagadnieniu, ktére nikomu ze srodowiska akademickiego nie pozo-
staje dzi§ obojetne. Uniwersytet zawsze byl miejscem szczegdlnie ozywczym
w sprawach rozumienia porzadku spolecznego i zmian spoteczno-politycznych.
Obecnie jednak to nie tylko rzeczywistos¢ wokot uniwersytetu, ale takze jego
wlasna sytuacja staly sie przedmiotem niepokoju i refleksji akademikéw. To,
czym dzis$ jest uniwersytet, na ile stanowi miejsce spotkania ludzi poszukujacych
sensu tego, co nas otacza i czy w ogole jest szkola, w takim znaczeniu, jakie
zostalo nadane temu pojeciu w ostatnich dekadach, jest dzi$§ gruntownie i bar-
dzo krytycznie dyskutowane. Debata oczywiScie trwa juz od dawna, jednak skala
probleméw i trudnych sytuacji, ktére wymagaja naszego bezposredniego udziatu
i decyzji wydaje sie obecnie szczegoélnie duza.

Srodowisko pedagogiczne bierze aktywnie udzial w dyskusjach na temat
uniwersytetu. Jednym z wydarzen, ktore wpisaly sie w te debate byta miedzyna-
rodowa konferencja ,,University today: challenges for tertiary education”, objeta
patronatem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, ktéra odbyla sie w grudniu
2013 r. w Warszawie. Niniejszy numer jest w znaczacej czeSci poklosiem sesji
naukowych, ktore wowczas mialy miejsce. Artykuly sa zré6znicowane tak, jak wielo-
plaszczyznowa jest sytuacja, w ktérej dzi§ znajduje sie uniwersytet i jak rézno-
rodne byly glosy prelegentow tej konferencji. Uzupetnieniem i poszerzeniem tej
debaty sg teksty autoréw zaproszonych juz po konferengji, ktorzy z racji swoich
zainteresowan i tego, co majg do przekazania w swoich tekstach, dotaczyli do
grona wypowiadajacych sie w tym zeszycie, poszerzajac perspektywe interpreta-
cyjna tego zbioru tekstéw. Mam nadzieje, ze takie szerokie, otwarte podejscie do
debaty na temat uniwersytetu zacheci innych autoréw, ktorzy w trybie polemik,
dyskusji i komentarzy, zabiorg gtos w sprawie uniwersytetu.
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Mimo ze od konferencji uptyneto juz sporo czasu, problemy i wyzwania, na
ktore zwracali uwage jej uczestnicy jeszcze nie przeminely. Nieustanne zmiany
w systemie szkolnictwa, a takze spoteczna i kulturowa transformacja mtodziezy,
ktora ksztatcimy w ramach naszej codziennej praktyki edukacyjnej w uniwersy-
tetach i szkotach wyzszych powoduja, ze sprawa tego, czym obecnie jest uniwer-
sytet i jaka jest dzi$ jego rola, wciaz stojg pod znakiem zapytania. Co gorsza,
wydaje sie, ze wcale nie zanosi sie na to, aby sytuacja uniwersytetu miata sie
radykalnie poprawié. | nie jest to ocena dorazna czy polityczna, lecz sad, ktéry
dotyczy istoty ksztalcenia uniwersyteckiego.

Wciaz nie zdotfaliSmy przeciez przeprowadzi¢ na tyle gruntownej debaty
publicznej, aby sprawa uniwersytetu nie tyle wygasta, lecz by zostala rozpoznana
jako rzeczywisty i palacy problem wspélczesnej kultury pedagogicznej. Czy misja
uniwersytetu nie jest dzi§ dalece odmienna od tego, co stanowi sedno ksztalce-
nia w kulturze Zachodu? Czy troska o czlowieczenstwo jest naprawde giéwnym
celem ksztalcenia, czy raczej tylko pustym hastem, przywolywanym w czasie
uroczystosci akademickich, takich jak inauguracja roku akademickiego czy wre-
czanie dyplomoéw absolwentom? Dyskusja wokét prac Marthy Nussbaum, a zwtasz-
cza jej oceny kondycji uniwersytetu w ,Nie dla zysku”, cho¢ czesto krytyczna
i ozywcza, jak wida¢ nie wywoluje jeszcze refleksji na tyle szerokiej i gtebokiej,
aby doprowadzi¢ do postawienia sprawy uniwersytetu jako kwestii fundamental-
nej dla nas wszystkich. Uniwersytet nie jest przeciez dobrem tylko tych, ktérzy
na co dzien w nim wykladaja lub sie ucza. Jego ktopoty to ktopoty kultury, do
ktorej przynalezy. Uniwersytet jest nasza wspélng sprawa w tym znaczeniu, ze
pogorszenie sie jego kondycji uderza, bezposrednio lub nie, w zycie kazdego,
kto przynalezy do kultury Zachodu. Zachecam do lektury tekstow o uniwersytecie
i do polemiki z autorami tego zbioru. Moze w ten spos6b uda nam sie choc¢ tro-
che wzmocni¢ debate w naszej wspoélnej sprawie, to jest dotyczacej naszego
uniwersytetu, naszego $wiata i naszego w nim zamieszkiwania.

Rafat Godon
Uniwersytet Warszawski
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ARTYKULY

Eugenia Potulicka
Uniwersytet Adama Mickiewicza w Poznaniu

Sytuacja uniwersytetow amerykanskich
w erze neoliberalizmu

Summary
THE SITUATION OF AMERICAN UNIVERSITIES IN THE ERA OF NEOLIBERALISM

The paper discusses the current situation in university education in the United States of
America. It begins with presenting the idea and the main mechanism of academic capitalism.
The neoliberal model of governing tertiary institutions is taken under scrutiny. The analysis
includes the condition of academic staff as well as circumstances that students face when being
at university. It concludes with a reflection on the reasons and consequences of reforms in higher
education institutions.

Key words: university, neoliberalism, academic capitalism, students, academic staff.

red. Paulina Marchlik

Kapitalizm akademicki i jego mechanizmy

Wielu krytykow sytuacji, w ktérej znalazty sie amerykanskie uczelnie, uwaza,
ze dziataja one w panstwie neoliberalnym. Traktuje ono jednostki i korporacje
jako tzw. aktoréw biznesowych, tworzy nowa ekonomie wiedzy, tworzy panstwo,
ktore nie jest juz odpowiedzialne za zapewnienie uprawnien takich jak bezpie-
czenstwo socjalne. Szkolnictwo wyzsze funkcjonuje i jako uprawnienie socjalne,
i jako czynnik wzrostu ekonomicznego. By dostarczy¢ funduszy na przeksztalca-
nie ekonomii, panstwo czesto inicjuje deregulacje, komercjalizacje i prywatyzacje
(Bousquet 2008: 44; Arum, Roksa, Slaughter, Rhoades 2011: 435).
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Kapitalistyczny rezim akademicki — jak go okre$laja Sheila Slaughter i Gary
Rhoades — charakteryzuje sie zwiekszong komercjalizacjg uczelni. Uniwersy-
teckie biura biznesu zaczely nawet licencjonowac¢ uzywanie nazwy i symbolu
uczelni, np. na koszulkach (Bok 1990: 12-13). Inicjatywy w zakresie przedsie-
biorczos$ci nie przynosza réwnych korzy$ci studentom, a na uczelnie naktadajg
czasem powazne koszty. Rozni aktorzy wewnetrzni i zewnetrzni pragng wy-
korzysta¢ mozliwo$ci wykreowane przez neoliberalne panstwo. Wiele inicjatyw
rzadu federalnego i rzadow stanowych stwarza polityczne ramy kapitalizmu uni-
wersyteckiego.

Pomoc federalna udzielana jest matej liczbie uczelni, ale Stowarzyszenie
Amerykanskich Uniwersytetéw, ktérej uczeni zdobyli 43% Nagrod Nobla po roku
1999, otrzymuje prawie 60% funduszy federalnych dla szkolnictwa wyzszego
(Geiger 2011: 59; Harcleroad, Eaton 2011: 204).

Powstanie uniwersytetéw przedsiebiorczych nie spotyka sie z aprobata.
Uczelnie i badania staly sie warto$cig w kategoriach ekonomicznych i w zadnych
innych. Stowa te wypowiedzial Derek Bok, ktory byt rektorem Harvardu przez
20 lat (2003: 16-17). Przedsiebiorczosci na uczelniach nie popiera 70% huma-
nistéw i przedstawicieli nauk spotecznych (Calhoun 2006: 9).

Komercjalizacja uniwersytetow nie jest sprawag ideologicznie neutralna.
Jednak Bok uwaza, ze uczelnie powinny uczy¢ sie od biznesu szybkiej adaptacji
do wymogoéw zycia i ciezszej pracy. Istniejg wszakze granice dostosowania sie
szkolnictwa wyzszego do biznesu. Efektywnos$¢ uzyskana ,dzieki” zwiekszeniu
liczby studentéw na zajeciach, obnizaniu wymagan dla kandydatow na studia czy
poswiecanie standardow akademickich, to tylko niektére koszty nastawienia na
generowanie zyskow (Bok 1990: 41, 118).

Przejawem korporatyzacji uczelni jest bardzo liczna i $wietnie uposazona
kadra menadzerska. Coraz wiecej rektorow pochodzi z ,klasy menadzerskiej”.
W uniwersytetach prywatnych ich zarobki wynosza okofo 500 000 $ rocznie,
natomiast wybitny profesor uczelni publicznej moze zarobi¢ 100 000 $ (Arum,
Roksa 2011: 12-13). Menadzerowie stanowig okoto 30% kadry uniwersyteckiej,
rektorzy z tej ,klasy” deklarujg zarzadzanie skoncentrowane na odpowiedzial-
nosci (Cross, Goldenberg 2009: 47).

Jedna z najwazniejszych prac ukazujacych zmiany amerykanskiego szkol-
nictwa wyzszego oraz ich przyczyny tkwigce w ekonomii jest ksigzka Marca
Bousqueta How university works. Jej autor zwraca uwage na fakt, ze kadrze aka-
demickiej na og6t brak zrozumienia siebie w kontekscie warunkéw neoliberal-
nych. Bousquet bazuje na systemowej niesprawiedliwosci zatrudnienia (Carry
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2008: xiv) i prezentuje swoja teorie na podstawie relacji ,,zawod—praca”. Twier-
dzi, ze administracja uczelni ustawicznie wyklucza czlonkéw wydziatéw z syste-
mu szkolnictwa wyzszego. Jeden wymiar tej teorii to traktowanie wszystkich
pracownikéw jako zatrudnionych tymczasowo. Rynek akademicki wyklucza wiek-
szo$¢ pracownikoéw nauki, co wolnorynkowcy uznaja za zjawisko naturalne.

Dziatania wptywajace na uniwersytety podjat przede wszystkim prezydent
George W. Bush. Jego minister edukacji Margaret Spelling napisata raport, ktéry
byt przesigkniety jezykiem i metaforami ze $wiata biznesu, z widoczng tenden-
¢ja do zorientowania uczelni na zysk. Raport 6w postrzegano jako powodowa-
ny politycznie atak na uczelnie, nie uwzgledniajacy podstawowej misji i ducha
uniwersytetéw. Jednak dojrzaly ,przemyst” szkolnictwa wyzszego juz istnieje
(Christensen, Eyring 2011: 3-4).

Mechanizmem sprzyjajgcym rozwojowi akademickiego kapitalizmu jest kie-
rowanie pomocy finansowej do studentéw, a nie do uczelni. Nazywa sie to
pierwszymi voucherami edukacyjnymi, majag one wprowadzi¢ dyscypline rynku
w przypadku uniwersytetow i wybor uczelni dla studentéw. Zmiana finansowa-
nia byfa jedna z przyczyn zadluzania sie uniwersytetéw (tamze: 184).

Wprowadzony jeszcze w latach 60. XX wieku program Pell Grant jest prze-
znaczony dla studentéw najbardziej potrzebujacych pomocy. Jednak od czasu
prezydentury Ronalda Reagana i poczatku neoliberalnych reform edukacji ,.sita
nabywcza” tych grantéw bardzo spadia. W roku 2007/08 wystarczaly one na
pokrycie 45% kosztow studiowania (Slaughter, Rhoades 2011: 437). Odsetek stu-
dentéow z grantami Pell jest najlepszym wskaznikiem dostepnos$ci uczelni dla
miodziezy z rodzin o niskim statusie spoteczno-ekonomicznym. Ten odsetek
wynosi od mniej niz 7% do okofo 12% w zaleznosci od uniwersytetu i stanu.
W najbardziej selektywnych uczelniach okolo 41% studentéw pochodzito z ro-
dzin zamoznych (Hacker, Dreyfus 2011: 187).

Do urynkowienia szkolnictwa wyzszego przyczynila sie ustawa z roku 1998.
Promuje ona uczelnie prywatne, ktore nie sg juz traktowane jako instytucje od-
rebnej kategorii, lecz jako cze$¢ szkolnictwa wyzszego. Pozwala to na korzy-
stanie z pomocy rzadowej. Studenci uniwersytetéw prywatnych maja dwa razy
wieksze szanse uzyskania pomocy niz studiujacy w uczelniach publicznych, po-
nadto instytucje prywatne aktywnie pomagajg zdoby¢ prace swoim absolwentom
(Goldrick-Rab, Cook 2011: 259).

Bush zalegalizowat protekcyjny pakiet odpiséw kosztéow studiowania od po-
datkoéw, a chodzito o zwiekszenie mozliwosci uczenia sie w szkolnictwie wyz-
szym dla tych, ktérzy maja wiedze o rynku, a takze o uczynienie z nich idealnych
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konsumentéw ustug elitarnych uniwersytetéw. Bush adresowat ustawe wpro-
wadzajaca te odpisy do rodzin z dochodami wysokimi i $rednimi, bowiem te
z dochodami niskimi pfacg mate podatki lub nie ptacg ich wcale (Mumper i in.
2011: 126-127 i 134-135). Dla neoliberalnych reform uniwersytetow charaktery-
styczne jest takze to, ze studiujacy w uczelniach prywatnych otrzymujg granty
wyzsze niz mlodziez z publicznego sektora szkolnictwa wyzszego. Strategia
rewolugji finansowej w uniwersytetach ma konsekwencje w tej postaci, ze naj-
wiecej otrzymujg najbogatsi (Geiger 2011: 63).

W latach 1980-2002 koszty studiowania wzrosty o 128%. W roku 2008
przecietha niezamozna rodzina musiata przeznaczyé na studiowanie swego
dziecka 40% dochodéw, podczas gdy rodziny z klasy Sredniej i wyzszej odpo-
wiednio 25% i 13% dochodow. Przecietny diug studenta w latach 2004-2008
wzrost od 18 650 $ do 23 200 $. Wolnorynkowy kapitalizm akademicki eskaluje
koszty (Slaughter, Berdahl 2011: 436). Diug zniecheca mlodziez z rodzin o ni-
skim statusie ekonomiczno-spofecznym (SES) do studiowania, a w tej grupie dtug
wynosit przecietnie 35 050 $. Neoliberalne panstwo przesuwa sie w strone poli-
tyki, ktérg mozna scharakteryzowaé hastem ,wysokie czesne — duza pomoc”.
Ta retoryka maskuje jednak zmiany udzialu panstwa w finansowaniu szkolnic-
twa wyzszego (Griswold, Ginger 1996: 361 i n.; Slaughter, Berdahl 2011: 442).
Legislacja czyni ze studenta konsumenta subsydiowanego przez panstwo na
quasi-rynku. Towarzyszy temu retoryka jego upelnomocnienia i czynienia zen
konsumenta dziatajacego zgodnie z dyscypling rynku. Jest to politycznie stymu-
lowana ,technologia cywilna”.

Dociekajac przyczyn znacznego zwiekszenia kosztow studiowania, Andrew
Hacker i Claudia Dreyfus stwierdzili, ze jest to spowodowane przede wszystkim
przez wielkg podwyzke uposazen rektoréow z ,klasy menadzerskiej”. Rektor
uniwersytetu w Stanfordzie uzyskal podwyzke od 256 111 $ do 731 614 §
(2011: 119).

Odsetek instytucji utrzymujacych sie wytacznie z optat studentéow wzrost od
23% w roku 1982 do 36% w 2007 (McGuinness 2011: 143, 154). Liczba prywat-
nych uczelni dziatajacych z nastawieniem na zysk wzrosta od 55 do 533 w la-
tach 1976-2006, a odsetek uczelni publicznych zwiekszyt sie o 17%. Gwaltownie
natomiast zmniejszyta sie liczba uczelni prywatnych non-profit (Mumper i in.
2011: 124). Ministerstwo edukacji podato, ze w 2009 roku studiujacy na uni-
wersytetach prywatnych nastawionych na zysk stanowili 10% ogétu studentow
(The conditions... 2011: 112).

Zaborczy etos uczelni for-profit rozprzestrzenia sie z Phoenix, uniwersytetu
on-line. Program studiéw opracowuje w nim administracja i wdraza na skale
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masowa. Standardy przyje¢ kandydatéw na ten uniwersytet sa bardzo niskie, za-
trudnia on mafo kadry akademickiej, a zarazem rozszerza znaczenie okreslenia
»cztonek wydziatu” na studentéw drugiego stopnia oraz emerytéw. Zarzadzanie
korporacyjne w Phoenixie oraz w calym szkolnictwie wyzszym zmienia je w bez-
precedensowe miejsca akumulacji kapitalu. Zasada zwiekszania zyskow kieruje
kadre akademicka ku stuzeniu studentom bogatym, a zasada oszczednosci po-
woduje odmowe nauczania studentéw z rodzin o niskich dochodach (Bousquet
2008: 2).

Innym mechanizmem sprzyjajacym rozwojowi uczelnianego kapitalizmu jest
akredytacja przeprowadzana przez instytucje prywatne.

Kto rzadzi na uniwersytetach?

Coraz wiecej jest rektorow z ,klasy menadzerskiej”, ktérzy deklarujg model
zarzadzania skoncentrowany na odpowiedzialnosci (Cross, Goldenberg 2009: 47).
Rektorzy ci nie czujg sie wszakze lojalni wobec uniwersytetow. Problemem
jednak jest to, ze rynek i prywatyzacja sg ignorowane przez wielu analitykoéw
politycznych jako gtéwne czynniki wywierajgce wptyw na uczelnie (Berdahl i in.
2011:9).

W szkolnictwie wyzszym najwyzsza wladze maja rady powiernicze, ktére
mogg same z odejSciem rektora zmieni¢ calg kadre, ,0czyszczanie domu” jest
raczej zasadg niz wyjatkiem (Giroux 2010: 274).

Zmieniaja sie zalozenia o roli rzadu w szkolnictwie wyzszym. Ma on plano-
wacé strategicznie z zastosowaniem modelu rynkowego, by¢ zorientowany na
klientow i ich potrzeby, klienci majg by¢ obstugiwani przez ré6znych organizato-
row studioéw, a rzad ma realizowac polityke ,,otwarcia rynku w imieniu spoteczen-
stwa”, kierowac sity konkurencji ku celom publicznym, definiowa¢ jako$¢ pracy
uniwersytetéw w kategoriach wynikéw, a te z kolei majg by¢ definiowane przez
réznych klientéw (McGuinness 2011: 162).

Clayton Christensen i Henry Eyring twierdza, ze kryzys szkolnictwa wyz-
szego w duzej mierze spowodowaly same uniwersytety. Pozostaja one bowiem
przy starych praktykach, redukujac bodzce, ktére wymagaja cie¢ finansowych.
Ich odpowiedzia na kryzys byto — paradoksalnie — podwyzszanie kosztéw stu-
diowania. Z punktu widzenia konkurencji rynkowej uniwersytety powoli popel-
niajg samobojstwo. Tymczasem muszg one radykalnie zmieni¢ stare praktyki
(2010: xxii—xxiii).
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Niezwyklym zmianom ulega postrzeganie tolerancji w uczelniach. David
Horowitz ubolewa nad tym, ze kadra szkolnictwa wyzszego nie moze by¢ zwol-
niona z powodu pogladéw politycznych (2010: 30). Niektérzy neokonserwa-
tysci i neoliberatowie méwig o infuzji ideologii lewicowych i multikulturowych.
Sytuacja w tym zakresie bardzo sie wszakze zmienia — z nadziejg méwig to
poplecznicy pogladéw Horowitza. Jeden z kandydatéw republikanéw na stano-
wisko prezydenta w roku 2012 — Newt Gingrich — stwierdzif, ze uczelnie zbyt
dtugo ignorowaly zapis, zgodnie z ktérym maja edukowaé, a nie indoktryno-
wac przez lewicowych profesoréw. Entuzjastycznie polecana przez niego ksigzka
Horowitza Jak pracujg uniwersytety? — proponujgca jego zdaniem umiarkowang
zmiane — spotkata sie z histerig nienawisci, protestami, a nawet przemoca. Po-
kazuje to, jak zakorzeniony jest w szkolnictwie wyzszym radykalizm (Horowitz
2010: obwoluta).

Ksigzka Horowitza dotyczy prawie wylacznie domniemanego ,poszkodo-
wania konserwatystéw” i to nawet w uniwersytetach elitarnych. Zdaniem autora
»poprawnos$¢ polityczna” to radykalny punkt widzenia. Studentéw naucza sie,
ze Ameryka — wolne spoteczenstwo oparte na dobrowolnych kontraktach — jest
w rzeczywisto$ci bardzo posegregowana. Studenci boja sie uznania ich za kon-
serwatystow. Horowitz wzywa do kampanii promujacej ,sprawiedliwo$¢ oraz
inkluzje”, a takze nawotuje do zbadania tendencji politycznych w uczelniach.
Razem z Elim Lehrerem z Amerykanskiego Instytutu Przedsiebiorczos$ci twierdza,
ze w czterech uniwersytetach — na 32 elitarne badane przez nich — nie byto ani
jednego republikanina, a wéréd politologéw byto ich dwoch na 28 profesoréw
(2010: 45-47). Zdaniem Roberta Maranto, Richarda Reddinga i Fredericka Hessa
taka sytuacja dzieje sie w zwiazku ze zniechecaniem konserwatystéow do kariery
naukowej. Spowodowalo to marginalizacje mysli konserwatywnej i libertarian-
skiej w uczelniach, brak zré6znicowania pogladéw, ograniczenie krytyki konserwa-
tywnej (co stuzy jej delegitymizacji) oraz erozje wladzy konserwatystow. Moze
sie to jednak skonczy¢ w zwigzku z nasileniem rozliczania i intensyfikacja kont-
roli uczelni z punktu widzenia indoktrynacji studentéw i obnizania standardéw
akademickich — z nadzieja méwia to zwolennicy pogladéw Horowitza (2009: 4-7).

Daria Klein i Charlotta Stern badaly, na kogo gtosowali pracownicy r6znych
wydziatow. Odnosne liczby prezentuje tabela 1.

Autorzy wyciagneli wnioski, ze ich badania, podobnie jak badania wczes-
niejsze, potwierdzily opinie, iz samoidentyfikacja kadry akademickiej jako kon-
serwatystéw wystepuje coraz rzadziej. Konserwatysci i libertarianie maja wiele
powodéw, by narzekaé na ideologiczny klimat uczelni. Narasta tam wszakze
pragmatyzm. Autorzy nie komentuja jednak wtasnych badan pokazujacych, ze
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najwiecej zwolennikow demokratéw odnotowali na wydziatach przyrodniczych
i matematyki, a ich kadra jest chyba najbardziej odporna na indoktrynacje.

Tabela 1. Glosowanie kadry poszczeg6lnych wydzialéw na demokratéw albo
na konserwatystow

Wydziat Republikanie Demokraci
1. Nauk przyrodniczych i matematyki 126 792
2. Nauk spotecznych 60 600
3. Edukacji i opieki spotecznej 78 529
4. Medycyny 71 315
5. Inzynierii 85 213
6. Sztuk pieknych 20 151
7. Biznesu 86 116
8. Wojskowosci i sportu 15 1

Zrédio: Klein D., Stern Ch. 2009. By the numbers: The ideological profile of professors, [w:] The politically
correct university, red. R. Maranto, R. Marant, F. Hess, The AEI Press, Washington D.C., s. 17.

Zdaniem Klein i Stern demokraci o wiele czeSciej starajg sie o uzyskanie
tytutu doktora, a o konserwatystach formulowane sg opinie, ze nie sa oni zdolni
do konkurowania na uniwersytetach. A takze, ze oskarzajg demokratéw o anty-
zachodnie i antykapitalistyczne nastawienie, o nienawis¢ do systemu rynkowego,
nie pamietajac, ze to on wlasnie przyniést unikalny w $wiecie sukces Ameryki.
James Ceaser i Robert Maranto formutujg teze, ze przynaleznos$¢ do instytucji
promujacych wolny rynek czy do instytucji konserwatywnych moze utrudnia¢
kariere akademicka (2009: 212).

David Horowitz proponuje wprowadzenie ustawy o prawach akademickich,
ktére zapobiegalyby opisanej dyskryminacji. Jego propozycja zostata ostro skry-
tykowana przez stowarzyszenie profesoréw uniwersyteckich, co autor uznat za
deklaracje wojny. Z kolei profesura stwierdzita, ze retoryka ré6znorodnosci i in-
kluzji Horowitza jest cyniczna (Horowitz 2010: 70 i 77). Cztonkowie wydzialéw
o pogladach neokonserwatywnych wiaczajg sie czasem w rozpatrywanie kon-
serwatywnych spraw dziejagcych sie na kampusach. Nie zwracajg jednak zbytnio
uwagi na cierpienia i niesprawiedliwo$¢ w Swiecie pozauczelnianym (Bok 1982: 3).

Trzeba zwréci¢ uwage na fakt nadawania innych znaczen pojeciom réz-
norodnos$ci (w kontek$cie wielokulturowosci) oraz inkluzji, a polityka, ktéra
prowadzi Horowitz skutkuje wykluczeniem ,niebezpiecznych akademikéw”.
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Opracowat on liste 101 najbardziej niebezpiecznych profesoréw amerykanskich
(2006), cho¢ musial przyzna¢, ze brakowato mu dowodéw bezprawnych dziatan
lewicowych akademikoéw (Schrecker 2010: 146). Jednak legislatura zaczeta przy-
gotowywac nowelizacje ustawy o szkolnictwie wyzszym, z czym chyba autor
wiaze nadzieje. Stwierdzil, ze dotychczas udato mu sie zwr6ci¢ uwage na proby
indoktrynacji studentoéw oraz na proponowane przez niego prawa akademickie
jako rozwigzanie tego problemu. Dodal, ze trzeba bylo jednak uzy¢ wielu na-
ciskéw wewnetrznych i zewnetrznych, by zwolni¢ kadre prowadzaca zajecia
jednostronnie (Schrecker 2010: 147 i 152).

Weterani neokonserwatystow pomogli w utworzeniu stowarzyszenia Stu-
denci dla Wolnosci. Paradoksem jest, ze aktywisci tej grupy ograniczali dyskusje
o ideach niezgodnych z ich pogladami. Promotorzy stowarzyszenia chcieli, by to
studenci byli sedziami idei rozwazanych na zajeciach, a nie kompetentna kadra
wydziatow. Ci studenci robili to za zastong ,wolnos$ci akademickiej” (Cole 2009:
376; Giroux 2010b: 266).

Sytuacja kadry uczelnianej

Mianowanie kadry uniwersytetow jest coraz bardziej upolitycznione
(McGuinness 2011: 164). Sytuacja wyglada zupelnie inaczej, niz to przedstawia
Horowitz. Neokonserwatywni liderzy, podobnie jak maccartysci, ,poluja na cza-
rownice” (Schrecker 2010: 2). Sporo jest dowodow erozji wolnosci akademickiej.
Sondaz przeprowadzony wsréd 1417 pracownikéw nauki z 927 uczelni wyka-
zal, ze respondenci uwazajg, iz wolnos$¢ profesury jest ograniczana. Niektére
uczelnie chronily jednak swoja kadre, zwlaszcza Harvard (Cole 2009: 382-383;
O’Neil 2011: 93).

Jeszcze wieksze szkody wyrzadzaly bardziej ,subtelne” formy dyskryminacji
kadry o ,,niewtasciwych” pogladach, jak np. narzucone sitg zadania czy koniecz-
nos$¢ podpisania orzeczenia, ze nie akceptuje sie okreslonych pogladow. Sa to
formy ,lojalki”. Sytuacja jest podobna do tej w erze maccartyzmu, jezeli nie
gorsza. W 1951 roku 21% respondentéw moéwilo o zagrozeniu wolnosci uniwer-
sytetow, a w 2008 r. — 28%. Skrytykowano nawet ocenianie akademikéw przez
kadre z tej samej dyscypliny.

Po ataku terrorystéw na wieze World Trade Center wolno$¢ nauki cierpi
pod wieloma wzgledami. Etykieta ,badania wrazliwe, ale niesklasyfikowane” spo-
wolnifa upowszechnianie niektérych waznych wynikéw badan. Ponadto wprowa-
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dzono system monitorowania wypozyczen z bibliotek na mocy U.S.A. PATRIOT
Act (O’Neil 2011: 105-106).

Nie trzeba wielkiej wyobrazni, by uswiadomi¢ sobie, jak usitowanie narzu-
cania na uniwersytety sagdéw politycznych, ekonomicznych czy moralnych mo-
ze ostabiac te instytucje. Kazda frakcja o silnych pogladach ideologicznych moze
mobilizowac¢ presje celem zablokowania zatrudnienia kontrowersyjnych kandyda-
tow (Giroux 2009: 1).

Najczestszy powod ataku na wolnos¢ to walka neokonserwatystow i neo-
liberaléw o wtadze. Naruszenia autonomii akademickiej zawsze powodujg sily
zewnetrzne.

Czas neoliberalizmu przyniést nowe niebezpieczenstwa, bardziej subtelne
jakosciowo. Sa one spowodowane bezposrednig bliskoscia kontaktéw uniwersy-
tetéw i Swiata zewnetrznego. Chodzi o uzyskiwanie grantéw rzadowych i kor-
poracyjnych, co nie odbywa sie bez ceny. Badania prowadzone sg w zakresie, na
ktéry sg fundusze. Na tym polega subtelna zalezno$¢ uczelni od rzadu, admi-
nistracji waszyngtonskiej i korporacji (Bok 1982: 21-24).

Opisane zjawiska sg zwigzane ze zdegenerowaniem srodowisk uczelnianych
spowodowanym przez menadzerow. Ich przedstawiciele twierdza, ze tylko oni
wiedza, jak zarzadza¢ duzymi kompleksami instytucji i coraz czeSciej wprowa-
dzajg nieprzetestowane i nieodpowiednie rozwigzania, nie majace nic wspoélnego
z wartosciami uniwersytetéw. Srodowiska finansjery i menadzeréw postrzegaja
natomiast swoje dziatania jako wynikajace ze specjalnej odpowiedzialnosci za
wspieranie poczynan biznesowych w uczelniach. Z perspektywy korporacji gtow-
ny problem amerykanskich uczelni polega na tym, ze nie byty one zmuszone do
zmian, funkcjonowaly poza rynkiem, bez konieczno$ci zmian. Dziatania rynkowe
majg prowadzi¢ do rozwigzania tych probleméw, a ich fundamenty to dostoso-
wanie podazy i popytu.

Derek Bok uwaza, ze partnerstwo uniwersytetéw i biznesu jest konieczne
i zastanawia sie, dlaczego wzbudza ono tak wielkie obawy w Swiecie akade-
mickim. Nie mozna lekcewazy¢ potrzeby badan stosowanych i korzysci z nich
wyplywajacych w postaci szybszego wdrozenia rezultatow tych badan oraz pa-
tentéw, a takze polepszenia komunikacji miedzy uniwersytetami a biznesem.
Rzad intensywnie zacheca do wspotpracy i z tym wigze duzg presje finansowa.

W ramach ofensywy neokonserwatywnej i neoliberalnej zwalnia sie profeso-
row, nawet majacych prawo zatrudnienia do emerytury. Warunki pracy w uczel-
niach gwattownie sie pogorszyty. Ponad 70% kadry jest zatrudnione na czesci
etatu lub na pelnym etacie, ale tylko na kilkuletnim kontrakcie. Jest to sytuacja
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katastrofalna dla studentow i kadry uczelnianej, dla jakosci edukacji oraz dla tra-
dycyjnej misji uniwersytetu. Pracownicy nauki sg uprzedmiotowieni, pozbawieni
wladzy i odcieci od ksztaltowania zycia politycznego (Giroux 2010: 295).

Tego rodzaju praktyki zawsze powodowaly jeden z najwiekszych lekéw kadry
profesorskiej. Profesura boi sie swobodnego gloszenia pogladéw na zajeciach.
Uniwersytet w Nowym Jorku i uniwersytet tego stanu oglosily stan wyjatkowy
w finansach i zwolnily niektoérych profesoréw z prawem zatrudnienia do emery-
tury. Wiele uczelni wprowadzito wcze$niejsza emeryture (Altbach 2011a: 24).
Przede wszystkim wprowadza sie kryterium rozruchéw studenckich na kampu-
sach w rozliczaniu nauczycieli akademickich. Uczeni obawiaja sie narzucania
tego rodzaju zewnetrznych miar ich ,produkgcji”. Rozruchy wsérod studentéw do-
prowadzity do obecnosci na terenach uczelnianych policji i Gwardii Narodowej.
Symbolizuje to fakt tracenia przywileju samoregulacji uczelni na rzecz ze-
wnetrznych wladz policyjnych i sgdowych (Altbach 2011b: 244). Prezydent Bush
zalegalizowal ustawe wymagajaca od wiadz uniwersyteckich ujawniania informa-
¢ji o przestepstwach na ich kampusach oraz w otaczajacych je spotecznosSciach.
Ustawa moze powodowac dotkliwe sankcje w razie jej nierespektowania (Mumper
iin. 2011: 132).

Procz wymienionych zmian w zatrudnianiu kadry uczelnianej zachodzi wie-
le innych negatywnych zmian. Studiujgcy na drugim stopniu sg zatrudniani ja-
ko tani pracownicy. Wiekszo$¢ zaje¢ prowadzi bardzo eksploatowana kadra nie
w pelni profesjonalna, kadra ,lumpenprofesoriatu” z pensja, jaka otrzymujg
sprzedawcy w supermarketach. Najbardziej eksploatowani zarabiaja 16 000 $
rocznie, natomiast kadra badaczy ma uposazenia w wysokosci od 30 000 do
100 000 $ rocznie. W stosunku do lat 70. XX wieku zarobki profesury zmniej-
szaly sie o 15% rocznie (Bousquet 2008: 3). Uposazenia administracji uczelni sg
wyzsze niz pensje nauczycieli akademickich. Naucza¢ moga tez osoby, ktoére roz-
poczely studia, ale ich nie ukonczyly. Doktoranci zostali radykalnie sproletary-
zowani, przed doktoratem pracujg od 8 do 10 godzin dziennie, co uniemozliwia
prace badawczg i wlasny rozwoj. Ze wzgledu na bezrobocie nie ma problemu
z zatrudnieniem pracownikéw na takich warunkach.

Grupy zajeciowe s3 zbyt duze, pracuje sie ze zestandaryzowanymi podrecz-
nikami, bez odpowiedniego wyposazenia, bez statusu (Bousquet 2008: 3—4).
Praca od 50 do 60 godzin tygodniowo w przypadku profesoréw to warunki
zniechecajace. Finlandia nie popetnifa btedu zwiekszania liczebnos$ci studentéw
w grupach zajeciowych, proporcje nauczyciel akademicki — grupa studencka po-
winny sie przedstawiac jak 1:15, a ksztaltujg sie jak 1:30, a podawane sg takze
proporcje 1:39 (Arum, Roksa 2011: 46 i 101).
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Nic dziwnego, ze w takich warunkach na wielu uniwersytetach obserwuje sie
brak zaangazowania kadry w swoja prace (Kuh 2003: 28). Nauczanie postrze-
gane jest jako nienagradzajace, a standardy, wedtug ktérych nalezato prowadzi¢
zajecia, nie byly opracowane przez kadre akademicka. Zastosowane narzedzia
pomiaru osiagnie¢ studentow byly prymitywne, a rozliczanie powodowato kon-
centrowanie sie na bezwartosciowych testach kosztem wazniejszych celéw edu-
kacji (Bok 2006: 326-327).

Studenci twierdzili, ze na zajeciach nie dyskutowano na temat literatury,
a ponad 40% z nich mialo zajecia prowadzone przez studentéw z wyzszych lat.
Warunki uczenia sie rzadko odpowiadaly postulatom badaczy proceséw uczenia
sie (Arum, Roksa 2011: 46 i 101).

Zatem system nie dobiera najlepszych kandydatéw do pracy w uczelniach,
lecz tych, ktérzy akceptuja uposazenie ponizej minimum zyciowego. Powszech-
nie pracujg oni takze w warzywniakach lub przy kasach supermarketéw. Brakuje
funduszy na ksztalcenie miodziezy uzdolnionej (Bok 1982: 3).

Schrecker konkluduje, ze opisana sytuacja uczelni jest odpowiedzig szkol-
nictwa na wielka recesje — tak to sie juz nazywa. Pracownicy uniwersytetéw sta-
nowig jedna z niewielu grup zawodowych w gospodarce USA, w ktoérej wszyscy
przedstawiciele kadry akademickiej przechodza od statego zatrudnienia do za-
trudnienia tymczasowego. Duza cze$¢ zmian jest nieodwracalna, a wielu nau-
czycieli akademickich nie uswiadamia sobie tego faktu. Tymczasem profesja
akademicka jest przeksztafcana, zniki tradycyjny zawdéd pracownika nauki
(Schrecker, 2010: 202-203). Tomasz Szkudlarek méwi o robotnikach wiedzy
(2012: 216-217), kadra ta jest deprofesjonalizowana, a proces dydaktyczny trak-
tuje sie jako proces techniczny (Potulicka 1993).

Tymczasem uniwersytety nie moga sobie pozwoli¢ na znaczaca wymiane
kadry, ktora zainwestowata w lata studiéow w swojej dyscyplinie. By wolnos¢ aka-
demicka kwitla, potrzeba uczestnictwa kadry uniwersyteckiej w podejmowaniu
istotnych decyzji zwiazanych z praca profesury.

Redukcja autonomii uniwersytetow zachodzi takze w przypadku ustalania
programow studiéw. Silna presja na ich ksztalt jest wywierana z dwu stron: ryn-
ku i neokonserwatystéw. Ci drudzy zarzucaja uczelniom szerzenie niezdrowego
pluralizmu kulturowego kosztem kultury zachodniej. Horowitz uwaza, ze wszel-
kiego rodzaju studia interdyscyplinarne nie odpowiadaja standardom uznanej
nauki, w tym standardom metodologicznym (Bastedo 2011: 416). Neokonserwa-
tyéci twierdza, iz uniwersytety zatracily poczucie tego, jaki rodzaj ignorancji
moze by¢ jeszcze tolerowany (Bellknap, Kuhns 1977: 23), natomiast wielu innych
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badaczy uwaza, ze programy proponowane przez neokonserwatystow to ,,akade-
micki grob”, w ktérym umierajg idee reformy szkolnictwa wyzszego (Bastedo
2011: 427).

Szkoly wyzsze dryfujg w strone coraz bardziej ograniczonej misji, odcho-
dza od postannictwa na rzecz demokratycznego upelnomocniania studentéw
i krytyki obywatelskiej. Bousquet pyta o to, jaki model uczelni ma szanse prze-
zwyciezenia efektéw utowarowienia, kwantyfikacji i korporatyzacji. Jedyne roz-
wiazanie, jakie widzi, to kolektywny projekt teorii i praktyki (Carr 2008: xv—xvi).
Najgorsze jest wprowadzenie studiow pseudozawodowych.

W akademickim kapitalizmie znikto poczucie sensu kultury studenckiej oraz
kultury akademickiej. Natomiast administracja reprezentuje kulture solidarnosci
i postrzega siebie jako zdystansowang w stosunku do kadry wydzialéw, a nawet
czesto sie jej przeciwstawiajaca (Bousquet 2008: 11). Obrona wartos$ci akade-
mickich oskarzana jest o elitaryzm (Cote, Allahar 2011: 26). Zachowanie pro-
fesjonalnej autonomii jest wszakze wspo6lng odpowiedzialno$cia wymagajaca
respektowania wywazonych sadoéw profesury (Schrecker 2010: 16). Pomimo kry-
tyki profesura jest odpowiedzialna za ustalanie sensownych standardéw nauko-
wych i ich ochrone przed ingerencja z zewnatrz (Bok 1982: 81).

Na przekor wypowiedzeniu wojny uniwersytetom przez przywotane osoby
i sSrodowiska trzeba oponowac przeciwko postrzeganiu uczelni jako pola walki.

Bardzo silnie na programy studiéw wptywaja korporacje. Ich przedstawicie-
le uwazaja, ze uniwersytety nie nadgzajg za zmianami technologicznymi i eko-
nomicznymi, nie rozumiejg potrzeb sektora prywatnego, bardzo stabo rozumieja
role korporagcji i zmiany w §rodowisku biznesu prowadzace do bardziej komplek-
sowej, elastycznej i odpowiedzialnej organizacji. Twierdza, ze kadra akademicka
nie dominuje juz w globalnej gospodarki. Pojawiajg sie programy $cisle zwigzane
z potrzebami biznesu, przede wszystkim z zgdaniami uzawodowienia studiow.
Menadzerowie uwazaja, ze uczelnie musza wzia¢ na siebie odpowiedzialnos¢
za przygotowanie studentéw do coraz bardziej skomplikowanych zawodoéw. Re-
lacje miedzy uniwersytetami a gospodarkg sa coraz Sci$lejsze (Berdahl, Altbach,
Gumport 2011: 26).

W zwiazku z przedwczesng specjalizacja programy studiéw stracily spoj-
nos$¢. Zdaniem Altbacha konieczne jest ponowne ustalenie misji uniwersytetow
i w pewnym zakresie wprowadzenie edukacji liberalnej, ogélnej jako podsta-
wowego celu programu (2011b: 125). Wiedza z jednej strony, a kompetencje
z drugiej sa kluczem do rozréznienia edukacji ogolnej i szkolenia. Edukacja
ogolna orientuje sie na zrozumienie siebie i $wiata (Hacker, Dreyfus 2011: 3;
Potulicka 2010: 332), lecz nauka nie ma juz powigzania z madros$cig (Cote, Allahar



SYTUACJA UNIWERSYTETOW AMERYKANSKICH W ERZE NEOLIBERALIZMU 21

2011: 16). Wérod akademikéw konieczna jest zgoda co do tego, zZe nauczanie
krytycznego myslenia to najwazniejszy cel studiowania (Bok 2006: 109). Chodzi
o reorientacje systemu wartosci w stosunku do wartosci rynkowych (Bastedo
2011: 416-422). Komercjalizacja bowiem niszczy kulture ciekawos$ci poznawczej
i najwazniejsze warto$ci uniwersyteckie. Grozi tez skorumpowaniem uczelni
(Cote, Allahae 2011: 14-16). Z drugiej strony niektore kursy uniwersyteckie byly
zbyt waskie, a nadmierna presja na liczbe publikacji miafa skutki negatywne
w postaci prac miernych i niepotrzebnych.

W obronie autonomii uniwersytetow wystapity wielkie autorytety. Clark Kerr
(2001) — wybitny badacz szkolnictwa wyzszego i wieloletni rektor — twierdzi, ze
teraz jak nigdy dotad dobrobyt narodu zalezy od funkcjonowania uczelni. Row-
niez zdrowie polityczne narodu zalezy — tez jak nigdy dotad — od szkolnictwa
wyzszego, ktore stwarza wieksze mozliwosci i rozbija klasowe linie dziedzicz-
nosci. Kerr uwaza, ze w zmienionych celach uniwersytetow mniej jest celow
sensownych. Stanowczo w obronie uniwersyteckiej autonomii stanal tez sedzia
sadu najwyzszego Earl Warren. Mowil, iz: ,Naktadanie jakiegokolwiek kaftana
na lideréw intelektualnych z naszych kolegiéw i uniwersytetow bedzie niebez-
pieczne dla przysziosci naszego Narodu” (za: Cole 2009: 107).

Aktualnie nie ma lideréw na miare Kerra, a obrona wolnosci uniwersyteckiej
nigdy nie byfa fatwa. Bush wykorzystatl stan wyjatkowy i lek spoteczenstwa przed
atakami terrorystow do wprowadzenia prawa ,zapobiegawczego” pomniejszaja-
cego autonomie uczelni. Narzedzia, technika i retoryka uzywane przez Busha
mialy powazne konsekwencje w postaci zachwiania rownowagi miedzy liberalng
wolnoscia a bezpieczenstwem narodowym. Administracja Obamy réwniez inwigi-
luje $rodowiska akademickie.

Union of Concerned Scientists (dost. zwigzek zatroskanych badaczy), do
ktorego nalezy 20 noblistéw opublikowat raport oskarzajacy rzad Busha o nad-
uzywanie nauki do celéw politycznych oraz o podwazanie podstawowych war-
tosci naukowych (Cole 2009: 431).

Bardzo powazne konsekwencje dla pracy uniwersytetéow ma konflikt miedzy
dazeniem do zachowania ich autonomii a rozliczaniem uczelni. Presja na rozlicza-
nie wiaze sie z finansami, przecenianiem roli rozliczania, a koordynacja rynkowa
tworzy bardzo skomplikowang i kosztowna biurokracje. Powstajg duze jednostki
administracyjne prowadzace np. rekrutacje studentéw do wielu uniwersytetow,
uczelnie stajg sie zbiurokratyzowanymi molochami (Altbach 2011b: 237).

Pojecie rozliczania jako nowego modelu zarzadzania publicznego akcentuje
wyniki i wigze sie z argumentami o koniecznosci elastycznos$ci u menadzeréow, by
uzyskac¢ pozadane wyniki przy minimum nadzoru nad alokacjg finanséw (Cross,
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Goldenberg 2009: 90). Rozliczanie ma nie dotyczy¢ rozliczajacych. Menadzero-
wie postrzegaja siebie jako awangarde intelektualng i agentow zmiany. Deklaruja,
ze dziataja na rzecz ,kultury jakos$ci” i ,,doskonatosci”. Niestety, odniesli oni duze
sukcesy w ksztaltowaniu mentalno$ci akademickie;j.

Autorzy przygotowanego dla minister Spelling raportu na temat rozliczania
byli sceptyczni co do jako$ci rozliczania uczelni — prowadzonego przez osoby
spoza uniwersytetow. Twierdzili, ze w ogodle nie jest jasne, czy stan wiedzy po-
zwala na precyzyjne pomiary uczenia sie. Bardzo uboga jest jeszcze literatura
prébujaca zidentyfikowaé czynniki indywidualne oraz instytucjonalne zwigzane
z podwyzszaniem poziomu osiggnie¢ studentéw. W zwiazku z tymi zarzutami
mozna watpi¢, czy narzedzia stosowane w rozliczeniach beda sensowne (Arum,
Roksa 2011: 18-19), poniewaz rzady ida za daleko w strone rozliczania. Rek-
tor Bok twierdzi, ze aktualny spos6b mierzenia osiggnie¢ studentow wydaje sie
powodowac wiecej szkod niz korzysci (1982: 32). Produktywnos$¢ definiowana
w kategoriach ksztalcenia wiekszej liczby studentéw przy nizszych kosztach,
obowiazuje uniwersytety, podobnie jak przemyst. Poza tym tradycyjnie zaktada-
no, ze za wyniki uczenia sie odpowiada student, natomiast aktualnie te odpo-
wiedzialno$¢ przed spoteczenstwem naktada sie na uniwersytety (Schmidtlein,
Berdahl 2011: 80).

Réwniez badania musza by¢ efektywne. Bardzo duza konkurencja w zdo-
bywaniu finanséw i zasoboéw na prowadzenie badan w dluzszym okresie czasu
spowoduje zmiane kultury pracy naukowej oraz organizacji badan. Jako naj-
bardziej zagrazajace kadrze uczelnianej postrzegane sg wplywy korporagji.
Przekonuje sie profesure, ze jej priorytetami powinna by¢ produktywnos$¢ i ge-
nerowanie zysku. Tymczasem ,proces produkcyjny” w szkotach wyzszych jest
o wiele bardziej skomplikowany niz w jakimkolwiek przemysle. Ponadto studio-
wanie i badania to bardzo subtelne procesy, do$¢ nieprzewidywalne. Wymagajq
one duzego stopnia autonomii (tamze: 29). Kadra uniwersytetéw jest profesjo-
nalna, a wynikéw badan nie mozna zadekretowac. Nadmierne rozliczanie niszczy
etos uczelni i czesto dokfada ,papierowej roboty, by torturowaé kadre akade-
micka”. Nazwano to rezimem rozliczania.

Philip Altbach twierdzi, ze upadto morale akademikéw, tymczasem dobra
nauka wymaga wysokiego morale. Na obnizenie nastrojow wsrod nauczycieli aka-
demickim wplynal, moim zdaniem, przede wszystkim brak ich bezpieczenstwa
zawodowego. Liczba os6b zatrudnionych na niepefnym etacie wzrosta w latach
1970-2001 o 376%, a na tej kadrze spoczywa glowny ciezar prowadzenia zajec.
Kadra ta stanowi 36% pracownikéw uniwersyteckich, wsréd nich duzo przed-
stawicieli mniejszos$ci, dyskryminowanych finansowo. Komercja i rynek niosg ze
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sobg ryzyko zagubienia wysokiego morale (Bok 1982: 150). Uczelnie przestaja
by¢ wylegarnia nowych idei, a stajg sie agencjami reklamowymi szukajacymi
nowych klientéw. Komercjalizacja moze niszczy¢ ciekawos¢ poznawczg i grozi
korupcja (Cole 2009: 173).

Znikto poczucie wspdlnoty akademickiej, tymczasem prawdziwy sens uniwer-
sytetu to wspolnota uczonych (Bok 1982: 140 i 168; Bousquet 2008: 9). Poczu-
cie jednosci celu uniwersytetu stato sie iluzja, podobnie jak uczestnictwo we
wspolnych badaniach. Akademicy czujg sie coraz bardziej wyalienowani — we-
wnetrznie i zewnetrznie. Jednak wiekszos$¢ profesoréw zachowata zobowigzania
wobec istotnych wartosci profesjonalnych.

Autorzy prac o zmianach w szkolnictwie wyzszym majg $wiadomos¢ tego,
ze ich diagnozy sg pesymistyczne. Altbach z nostalgia stwierdza, iz ,ztoty wiek”
uniwersytetow bezpowrotnie mingf, mimo ze uniwersytety amerykanskie wcigz
sq najlepsze na $wiecie. Uczelnie znajdujg sie w erze przetrwania, zmieniajg
sie w szkote zawodowgq oraz instytuty badawcze korporacji. Profesura poniosta
porazke w uswiadamianiu swojej centralnej roli w spoteczenstwie i wagi trady-
cyjnych wartos$ci uniwersyteckich. W globalnej konkurengji o status uniwersytety
XXI wieku nie sg faworyzowane.

Reforma szkolnictwa wyzszego pogorszyta warunki nauczania akademickie-
go, prowadzenia badan i warunki zyciowe kadry.

Jako niezwykle konkurencyjne, efektywne i ,produktywne” reklamuja sie
uczelnie on-line. Ich ,adwokaci” twierdzg, ze stoja na gruncie teorii przetomo-
wej innowagji i obiecuja strategie sukcesu. Deklarujg prowadzenie znakomitych
badan dotyczacych nauczania akademickiego i studiowania, ale w uniwersytecie
on-line nie bedzie kadry badaczy — studenci poprowadza badania monitorowa-
ne przez profesoréow. Nie bedzie prawa zatrudnienia do emerytury, natomiast
oszczednoSci funkcjonowania uczelni siegng rzedu 50-90% (Christensen, Eyring
2009: 212, 227 i 285).

Christensen i Eyring — tworcy teorii przelomowej innowacji — nie wiedzg
jednak, ze prawdziwie uniwersyteckie studia ,zdalne” facza nauczanie on-line
z bardzo zindywidualizowang praca studenta i profesora, jak w Open University
w Wielkiej Brytanii (Potulicka 2012: 361-362).

Sytuacja studentéw

Zadania przyjecia na studia duzej liczby studentéw i rozszerzenia funkcji
uniwersytetow w konsekwencji doprowadzily do ich reformy. W miare ekspansji
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przemystowi i gospodarce potrzebna byta ,,maszyna bardziej sortujgca” (Berdahl
i in. 2011: 24). James Cote i Anton Allahar twierdzili, ze w 2000 r. tylko 16%
wszystkich istniejacych zawodéw wymagato wyksztatcenia wyzszego (2010: 5-7).
Jednak Barack Obama podtrzymywat ztudzenia o uczelniach dostepnych dla
wszystkich, gloszac teze o potrzebie wyzszego niz Srednie wyksztalcenia dla
kazdego Amerykanina (Arum, Roksa 2011: 54).

Wozrost zapotrzebowania na studia spowodowany byt w najwiekszym stop-
niu bezrobociem. Dla tych, ktérzy skonczyli nauke na poziomie szkoty $red-
niej, zarobki stanowig ,,zyciowa kare”, poniewaz ich pensje sa o wiele nizsze niz
uposazenia absolwentéw uniwersytetow. Az 95% uczniow szkot srednich po-
chodzacych z klasy sredniej liczylo na powodzenie na studiach, studiowac zamie-
rzatlo nawet 90% uczniow z rodzin o niskim statusie spofeczno-ekonomicznym
(Goldrick-Rab, Cook 2011: 256). Jednak w ciagu ostatnich 20 lat liczba studentéw
zmniejszyta sie mimo zwrotu z inwestowania w studiowanie w postaci wyzszych
zarobkéw (DeLong i in. 2003: 21).

Dostep do uczelni jest aktualnie kwestig kontrowersyjna, Martin Trow sta-
wia pytanie, czy masowy dostep jest pozyteczny. Biuro statystyki pracy przewi-
dywalo, ze w 2014 r. 45% instytucji edukacji ponadsredniej bedzie ksztaitowato
umiejetnosci zawodowe na poziomie $rednim, ponizej tytutu bakatarza (licencja-
ta), 33% bedzie ksztaltowalo umiejetnos$ci na poziomie wysokim w kolegiach
dwuletnich, a 22% bedzie studiowatlo w kolegiach czteroletnich (tamze: 257).
Szacunki Cote’a i Allahara sg bardziej pesymistyczne niz przewidywania tego
biura, bowiem juz nastapita zmiana w dostepie do uczelni, dostep ten sie ogra-
nicza. Podkres$la sie, ze zwiekszenie dostepu niekoniecznie oznacza réwnos$¢
dostepu, cho¢ sg uniwersytety — jak Berkeley — biorace pod uwage zaré6wno me-
rytoryczng warto$¢ kandydata, jak i réwnos¢.

Ograniczenie dostepu do studiow ma miejsce m.in. z powodu kryzysu finan-
sowego w uczelniach. W ostatnich 30 latach stanowe fundusze na szkolnictwo
wyzsze zmniejszyly sie o jedng trzecig. Redukcja podatkéw zapoczatkowana przez
Busha, odpisy od podatkéw i koszty prowadzonej wojny doprowadzily wiele sta-
néw do deficytu.

Dobér studentéw na podstawie ,,obiektywnych” testéw, jak SAT czy ACT po-
strzegany jest ze sceptycyzmem. Oceny ze szkoly $redniej byly znacznie lepszym
predyktorem ukonczenia studiow niz wyniki tych testéw. Bardzo dobry predyk-
tor stanowit ranking ucznia w szkole, a zwltaszcza umieszczenie go na pozio-
mie zaawansowanym. Zdaniem Wiliama Bowena, Matthew Chingosa i Michaela
McPhersona to stanowito najwazniejszy wniosek z ich badan. Nadmierne pole-
ganie na testach SAT i ACT moze mie¢ skutek odwrotny od oczekiwanego.
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Proponuja oni, by w procedurze doboru kandydatéw na studia bra¢ pod uwa-
ge: ranking ucznia w szkole $redniej, oceny z testow w tej szkole, jakos$¢ szkoly
Sredniej, wyniki SAT oraz ACT i dokona¢ triangulacji tych danych (2009: 226-227).

Sa jednak zdania, ze dazac do doskonatosci, selektywna maszyneria amery-
kanskiego systemu edukacji sortuje tych kandydatéw, ktérzy wyniosg najwieksze
korzysci ze studiéw (Lewis 2006: 52). Dobor oparty jest na wartoSci meryto-
rycznej kandydata, a testy SAT i ACT pozwalajg przyja¢ najzdolniejszych. Jednak
tutoring przygotowujacy do tych testow, materialy i podreczniki do nich, to
przemyst zarabiajacy wiele bilion6w dolaréw. Spofeczne koszty tak drogiego przy-
gotowania do ubiegania sie o przyjecie na studia powodujg nierbwnosci w go-
towosci do studiowania (Christensen, Eyring 2010: 119-120). Konieczne jest
stosowanie preferencji dla mtodziezy z rodzin ubogich oraz z mniejszosci raso-
wych. Zaangazowanie w inkluzje tych grup kandydatow na studia to istotna cze$¢
polityki afirmatywnej. Zdaniem Wiliama Bowena, Martina Kurzweila i Eugene
Tobina potrzebna jest ,$lepa” rekrutacja do uniwersytetéw selektywnych, bioraca
pod uwage jedynie osiagniecia intelektualne kandydata. Najbardziej zaskakujaca
konkluzja z badan tych autoréw brzmi: z wielu prac empirycznych zwigzanych
ze statusem spoteczno-ekonomicznym kandydatéow na studia wynika konkluzja,
ze prawdopodobienstwo przyjecia na uniwersytet bylo w zasadzie identyczne
przy kazdym poziomie SES. Studenci z rodzin o niskim SES nie sg juz niedorepre-
zentowani (2009: 110, 161-166, 217).

Z drugiej strony Bowena, Chingosa i McPhersona zadziwiat fakt niepodej-
mowania studiéw przez coraz wieksza liczbe kandydatéw, ktérzy na kursach
poprzedzajacych rekrutacje wydawali sie odpowiada¢ kryteriom przyje¢. Ci sami
autorzy stwierdzili, Zze nie ma juz przepasci w aspirowaniu do studiéw miedzy
rasami i r6znymi poziomami SES, sa natomiast ogromne dysproporcje w reali-
zacji aspiracji. Wielu kandydatom brakuje wyraznych planéw co do tego, w jaki
sposob spetnia¢ swoje ambicje. Majg oni ograniczong wiedze o zawodzie, do kt6-
rego aspiruja i przychodza na studia w wiekszos$ci nieukierunkowani (Schneider,
Stevenson 1999: 7; Arum, Roksa 2011: 3). W swietle powyzszych wnioskéw mato
wiarygodna jest informacja, ze kandydaci ze wszystkich $rodowisk otrzymujg
dobre porady dotyczace ubiegania sie o przyjecie do najlepszych uniwersytetow.
Kandydaci z mniejszosci oraz z rodzin niezamoznych czy biednych, czesto idg
do uczelni mniej wymagajacych. Bowen, Chingos i McPherson sformutowali hi-
poteze, ktorg silnie sugerowaly ich dane, ze doradza sie mtodziezy podejmowa-
nie studiéw na najbardziej wymagajacych uczelniach, ktére ja przyjma (2009: 110
i 127).
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Czesto wystepuje wysoka korelacja miedzy klasg spoteczna, z ktorej pochodzi
student, a miejscem studiowania. W pewnej mierze jest to spowodowane nie-
checig tradycyjnych uniwersytetow do dopasowania sie do zr6znicowania mto-
dziezy. Inna przyczyna to wspominany juz fakt udzielania najwiekszej pomocy
studentom z rodzin najbogatszych, studenci uprawnieni do grantéw Pell czesto
ich nie otrzymujg (Folbre 2010: 47-48; Geiger 2011: 63). Tymczasem badania
pokazaly, ze dodatkowe fundusze majg wplyw na poprawe osiggnie¢ studentow,
zwlaszcza tych z rodzin o niskim SES. Rzad zamierza powigza¢ pomoc dla stu-
dentéw z ich osiagnieciami (Schmidtlein, Berdahl 2011: 82).

Bowen, Kurzweil i Tobin badali przyjecia kandydatéw w uczelniach elitarnych
i mniej selektywnych. Kierowato nimi pytanie, czy uniwersytety elitarne sg ,, ma-
szynerig mozliwosci, czy tez bastionami przywilejow”. Stwierdzili, ze do uczelni
elitarnych zgtasza sie wiecej kandydatow z niskim SES i wysokimi ocenami
w testach SAT, niz mozna sie bylo spodziewa¢. Jest postep w zachecaniu do stu-
diowania zdolniejszej mtodziezy ze $rednich warunkéw srodowiskowych. Twier-
dzili oni, ze nie byto obserwowalnych réznic szans przyje¢ przy ktérymkolwiek
poziomie statusu spoteczno-ekonomicznego (2005: 99-100). Richard Spies pisat,
ze wplyw dochodéw rodziny na podejmowanie studiéw byl mniejszy niz w latach
wczesniejszych (2001: 17).

Udostepnienie studiéw miodziezy z rodzin o niskich dochodach jest du-
zym wyzwaniem w kontekscie sytuacji finansowej kraju. Niektére grupy rasowe
i mniejszoSci etniczne sg niedoreprezentowane w uczelniach. Nieréwnosci do-
stepu do studiow sg w Stanach Zjednoczonych wieksze niz w Europie. Akade-
mie napotykaja wyzwania bez precedensu (Altbach 2011a: 15), tym bardziej ze
dziatania afirmatywne i preferencje w przyjmowaniu kandydatéw wzbudzajg du-
zo kontrowersji (Bowen, Kurzweil, Tobin 2005: 3). Jednak proporcje studentow
z poszczegOlnych grup zaczynaja juz odzwierciedla¢ podzial demograficzny spo-
teczenstwa amerykanskiego. Odsetek studentéw rasy biatej od 1977 r. zmniej-
szyt sie z 84% do 67%, odsetek Latynosow potroit sie — od 4% do 12%, potroif sie
réwniez odsetek Azjatow — od 2% do 7%, natomiast Afroamerykanéw zwiekszyt
sie od 10% do 13%. Liczba studentoéw z rodzin o niskich dochodach korzystaja-
cych z grantow Pell zwiekszyta sie od 14% do 23% (Golrick-Rab, Cook 2011: 258;
Smith 2011: 467), ale studia w tej grupie mlodziezy podejmuje tylko 54%, pod-
czas gdy ze $Srodowisk zamoznych 82% (dane z 2003 r.). Wzrastanie w biednej
spotecznosci lokalnej ma powazne konsekwencje edukacyjne. W metropoliach
segregacja ekonomiczna gwaltownie sie powieksza. Krok w kierunku zmniej-
szenia ukrytego braku tolerancji rasowej, stereotypéw i stygmatéw jest dalece
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niewystarczajacy (Bowen i in. 2010: 21-30). W 2001 roku studiowato 65% mto-
dziezy rasy bialej, 55% rasy czarnej i jeszcze mniej Latynoséw.

Rozszerzenie dostepu do studiéw wiazalo sie z gorszym przygotowaniem
kandydatéw. Wielu poczatkujacych studentéw stwierdzato, ze nie byto przygo-
towanych do nauki na uczelniach. Przecietny wynik testu SAT byl nizszy. Co naj-
mniej 40% studentéw potrzebowato jednego lub wiecej kurséw uzupetniajacych
braki ze szkoly $redniej, w przypadku miodziezy z grup o niskim SES odsetek
ten wynosil 63%. Najcze$ciej kursy uzupetniajgce dotyczyly czytania ze zrozu-
mieniem. Prawie potowa odpadu ze studiéw ma miejsce na Il roku. Bowen,
Kurzweil i Tobin jako bariere postrzegaja przede wszystkim niska jakos$¢ edu-
kacji obowigzkowej i majaca w niej miejsce inflacje ocen. Na tym poziomie
edukacji uczniowie mieli niewiele wyzwan intelektualnych i stymulowania roz-
woju. Kadra szkolnictwa wyzszego musi odsiewac studentéw, co jest jej nowa
funkcja. Negatywny wptyw ma mentalno$¢ konsumencka wsréd duzej czesci stu-
dentéw, ktorzy ptaca, a w zamian zadaja dobrych ocen i kredencjatéw. Jednak
kredencjalizm powoduje bezrobocie wielu absolwentéw szkolnictwa wyzszego.
Studenci majg wyzsze oczekiwania w stosunku do uczelni i oczekiwania niewiel-
kiego wysitku ze swojej strony. Maja tez inne nawyki, takze w zakresie rozryw-
ki (Collins 1979: 24-25). Surowi profesorowie sg przez nich karani poprzez zte
opinie formufowane przy okazji ewaluacji. Tacy studenci-konsumenci zmniejszali
swoja motywacje do studiowania w trakcie pobytu na uczelni i tylko w minimal-
nym stopniu podwyzszali swoje umiejetno$ci. Umiejetnosci krytycznego mysle-
nia obecnie sg rzadsze niz byly w latach 90. XX wieku. Studenci-konsumenci nie
widza zbytniej przydatnosci precyzyjnego rozumowania, a w konsekwencji nie mo-
g3 konkurowa¢ we wspolnocie miedzynarodowej (Cote, Allahar 2011: 24 i 160;
Bok 2006: 116). Z wielu r6znych wzgledéw w szkolnictwie amerykanskim odby-
wa sie wyscig w dét (Calhoun 2006: 9). Zostalo to spowodowane brakiem stan-
dardow egzaminacyjnych i standardéow prowadzenia zaje¢, twierdzi George Kuh
(2003: 28). Richard Arum i Josipa Roksa nie stwierdzili istotnych statystycznie
réznic w poziomie umiejetnosci studentow na poczatku i na koncu studiéw.
Studenci sa inni — norma jest brak zainteresowania studiowaniem. Cote i Allahar
pytaja, dlaczego uniwersytety nie méwia gtosno o tym problemie.

Wybitna pediatra amerykanska Mel Levine (2005: 30 i 104) uwaza, ze wsérod
miodziezy jej kraju panuje ,pandemia nieprzygotowania do pracy”’. Wiele mfo-
dych os6b nie ma wzorcow roli cztowieka dorostego i stad nie realizuje ich.
Ponadto dlugotrwale w czasie uczenia sie poleganie na zapamietywaniu nie
rozwija w dostatecznym stopniu rozumienia praw, prawidlowosci czy zasad
i umiejetnos$ci rozwigzywania probleméw. W milenijnej ,,generacji X” w pelni
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zaangazowanych w studiowanie jest 10% mtodziezy, czeSciowo 40%, a nieza-
angazowanych okoto 50%. Nieznana dotad kulturowa tendencja do braku zain-
teresowania edukacja sama w sobie jest zjawiskiem nowym. Ernest Pascarella
i Patrick Terenzini w latach 90. stwierdzili w swoich badaniach, ze studenci wy-
kazuja mniejsze umiejetnosci krytycznego myslenia.

W trakcie trwania studiéw powieksza sie przepas¢ miedzy studentami naj-
bogatszymi i najbiedniejszymi. Wyrazna jest rowniez przepas¢ miedzy rasami
i ona réwniez sie powieksza. Tylko 11% studentéw z dolnego kwartyla SES uzyska-
o dyplom bakatarza, podczas gdy z gérnego kwartyla 93% (Bowen i in. 2009: 85).
Jedyny spos6b poprawienia poziomu szkolnictwa wyzszego to poprawa osiagnie¢
zwiekszajacej sie populacji studentéw z grup niedoreprezentowanych, przede
wszystkim z rodzin o niskich dochodach. Uniwersytety publiczne powinny by¢
zasadniczym czynnikiem rozwoju tych grup i rozwiagzania problemu nieréwno-
miernej partycypacji w studiach. Autorzy badajacy te problemy stwierdzaja, ze
najpowazniejszy problem Ameryki to powiekszajgca sie przepas¢ miedzy studen-
tami z rodzin biednych i bogatych (Cole 2009: 224).

Rygorystyczne pod wzgledem metodologicznym badania wskazywaly, ze
przecietne przygotowanie do studiéw nie wyjasnia w petni przyczyn konczenia
studiéw tylko przez pewien odsetek studentéw. W uczelniach nieselektywnych
wiekszy jest wplyw pogarszajacych sie warunkéw finansowych (Goldrick-Rab,
Cook 2011: 262). Ponadto przyczyng jest system finansowania, ktéry nagradza
»przechowywanie” studentow powyzej | roku. Réwniez w toku studiéw najbar-
dziej szkodliwy wplyw na studiowanie ma stabe przygotowanie do studiow.
Wiekszo$¢ szkét nie ma kontroli nad programami nauczania i — zdaniem Jamesa
Cote’a i Antona Allahara — negatywny wplyw na uczniéw ma réwniez prakty-
kowana zbyt czesto promocja socjalna. To ona jest jednym ze Zrodetl braku za-
angazowania uczniow w nauke. Spirala w dét — to nowa normalnos¢. Szkoty, do
ktorych uczeszcza miodziez poszkodowana spotecznie, sg ponadto znacznie
gorzej wyposazone niz szkoly dla ich uprzywilejowanych réwie$nikow.

Studenci z rodzin zamoznych najczes$ciej konczg studia w terminie, natomiast
biedni — mimo pomocy - rzadziej dochodzg do finatu. Potrzebne jest wsparcie nie
tylko w dostaniu sie na uniwersytet, ale i w trakcie trwania studiéw (Bowen i in.
2009: 230-232). Droga studenta przez uczelnie okre$lana jest jako zindywiduali-
zowana i zorientowana na klase $rednig (tamze: 271).

Aktualna sytuacja uniwersytetow i stres moga mie¢ negatywny wplyw na
funkcjonowanie studentéw oraz ich osiagniecia. Najczestsza przyczyna porazki
jest taczenie studiéw z praca, tak bylo w przypadku 60% studentéw, ktérzy do-
znali niepowodzenia. Zwieksza sie liczba miodziezy z powaznymi kiopotami
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mentalnymi. Zazywanie lekéw psychotropowych w latach 1994-2006 wzrosto od
9% do 23%. Jedna trzecia miodziezy nauzywa alkoholu, w tym 6% uzaleznito sie
od niego. Ponad 18% studentéw miato zdiagnozowang depresje, samobojstwo
powaznie rozwazala jedna osoba na 10, a préby samobdjcze podejmowato 2%
studentéw. Szacuje sie, ze skuteczng probe samobdjcza popelnia 1100 mtodych
0s6b rocznie (Bowen, Chingos, McPherson 2009: 269).

Arum i Roksa wymieniajg cztery ,wazne lekcje” ze swoich badan obejmu-
jacych ponad 18 milionéw studentéw i ponad 4300 uczelni: 1) studenci zbyt cze-
sto sg akademicko nieukierunkowani, 2) ich osiggniecia sa niepokojaco mate,
dominuje studiowanie ograniczone, 3) w okresie studiéw narastajg nierownosci
osiaggnie¢ miedzy studentami z r6znych grup SES, ras i mniejszoSci, 4) istnieje
zroznicowanie osiggnie¢ miedzy uczelniami.

Przyczyny i skutki reform — podsumowanie

Berdahl, Altbach i Gumport (2011: 9) piszg o agresywnym nacisku sit ryn-
kowych, eskalacji zadan dostepu do uniwersytetoéw, ogromnym wzroscie liczby
studentéw oraz ich wielkim zr6znicowaniu, o oporze akademii przed zmianami
i powaznych ograniczeniach ekonomicznych w funkcjonowaniu szkolnictwa wyz-
szego. Ogromny deficyt budzetu federalnego, stanowego i budzetéw rodzinnych
byl najpowazniejsza przyczyng reform (McGuinness 2011: 139-140; Mumper
iin.2011: 129 i 134-135). Deficyt spowodowaty wojny prowadzone przez Busha
w Iraku i Afganistanie, obnizenie podatkéw oraz odpisy kosztow studiéw od po-
datkow. Z tym wigzala sie nieche¢ Amerykanéw do ptacenia wysokich podatkow,
ktorg przejawialy najzamozniejsze kregi obywateli tego kraju. W aktualnym kry-
zysie wiekszo$¢ stanéw ma kiopoty z duzymi obcigzeniami ubezpieczeniami
zdrowotnymi, kosztami wieziennictwa oraz szkolnictwa obowigzkowego. Nie-
realne sg wiec oczekiwania, ze wiekszo$¢ stanéw znajdzie fundusze na finanso-
wanie szkolnictwa wyzszego. Narodowe Centrum Polityki Szkolnictwa Wyzszego
oszacowalo mozliwosci studiowania we wszystkich stanach z wyjatkiem Kolo-
rado na ocene F — najgorszg (Altbach 2011a: 15).

W $wietle warunkoéw i okolicznosci przedstawionych w tym artykule, uni-
wersytety stanely wobec czeSciowo nowych funkgji. Cote i Allahar okreslali je
jako sortowanie, wyplewianie i schtadzanie. Funkcja sortowania nie wymaga
komentarza, wyplewianie okre$lajg jako zmniejszanie liczby oséb, ktére chca
osiagna¢ najwyzszy poziom wyksztalcenia, prowadzacy do lukratywnej kariery.
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Wyplewianie jest konieczne, poniewaz nie ma zbyt wielu odpowiednich stano-
wisk pracy. Tylko dyplomy z ekonomii i z niektérych nauk stosowanych moga
zwiekszy¢ produktywnos$¢ ekonomiczng kraju.

Schtadzanie to funkcja bardzo brutalna, ale konieczna w systemie edukacji,
by zachowac jego legitymizacje w oczach spoteczenstwa. Oznacza to psycholo-
giczng prace, ,rozprawianie sie” ze studentami, ktéorym obiecano zbyt wiele.
Funkgja ta jest konieczna w przypadku tych os6b, ktorzy nie majg odpowiednich
zdolnos$ci i motywagji. Stopnie na studiach powinny sprowadzi¢ studentéw ,,na
ziemie” juz w pierwszym semestrze i obja¢ od 15 do 20% studentow.

Przed erg kredencjatow satysfakcjonujaca oceng byto C (najlepsza A), teraz
jest nig B. Nawet uniwersytet harwardzki przyznal potowie swoich studentow
ocene najwyzsza. Takie Scie$nienie ocen to po prostu ich inflacja.

Nigdy dotad uczelnie nie musiaty ,,wyplewiac” tylu studentéw, ktorzy zosta-
li wprowadzeni w btad co do oceny ich potencjalu i mozliwosci. Szkodzi to
funkcjom prawdziwie uniwersyteckim — przekazywaniu wiedzy i madrosci (2009:
42-55).

Nowa agenda jest powigzanie uczelni publicznych w poprawianiu jakos$ci
szkolnictwa i sytuacji ekonomicznej kraju. Definiuje ona cel dtugofalowy skiero-
wany do uczelni wobec wyzwan spotecznych i ekonomicznych. Rzad federalny
i rzady stanowe tworzg strategie wiazania szkolnictwa wyzszego z realizacja ce-
low panstwa i stanéw, np. osiggania dochodéw na poziomie przecietnych w kraju
lub wyzszych (McGuinness 2011: 160).

Niewatpliwie neoliberatlom i neokonserwatystom udato sie wywrze¢ wiek-
szy wplyw na zmiany w szkolnictwie wyzszym niz na nizszych szczeblach syste-
mu edukacji. Niepisany pakt miedzy spoteczenstwem i uniwersytetami zostat
zerwany. Logika rynku powoduje zachecanie studentow do koncentrowania sie
na instrumentalnych warto$ciach edukacji — na kredencjatach - ignorujac jej sens
akademicki i moralny. David Labaree argumentowal, ze to kredencjalizm spo-
wodowatl awersje do uczenia sie (1997: 259). Racjonalno$¢ kierujaca studentami
to zdobycie jak najwyzszych wartosci rynkowych jak najmniejszym kosztem.
Arum i Roksa (2011: 45) podkreslaja, ze konieczna jest prawdziwa reforma uni-
wersytetéow: udoskonalenie metod pomiaru osiagnie¢ studentéw, zrozumienie
proceséw uczenia sie i dostosowanie nauczania akademickiego do psychopeda-
gogicznych prawidlowos$ci wiazacych sie ze studiowaniem. Konsekwencje rza-
dowego braku zainteresowania szkolnictwem wyzszym sg powazne. Przywotlani
autorzy mowig o obowigzku reformy ze wzgledu na warunki, w jakich teraz
funkcjonujg uczelnie: zwiekszajaca sie liczbe studentéw, coraz wyzsze koszty
studiowania, brak istotnej statystycznie poprawy osiggnie¢ u 45% badanych przez
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nich studentéw i narastanie nieréwnos$ci w osiagnieciach mtodziezy réznych ras
oraz z rodzin o odmiennych statusach spoteczno-ekonomicznych. Ze wzgledu
na to, ze studenci innych krajow wyprzedzaja miodziez amerykanska w osiaggnie-
ciach, ograniczone studiowanie to powazny problem spoteczny i powinien by¢
rozwigzywany przez politykéw, nauczycieli akademickich, rodzicow oraz szero-
kie rzesze obywateli.

Szkoly wyzsze sg w stanie kryzysu autorytetu i kryzysu moralnego, a to
podminowuje uczelnie publiczne. Moze to powodowac¢ zagrozenia dla ich prze-
trwania. Zmiany uczelni muszg by¢ fundamentalne. Arum i Roksa proponuja
wprowadzenie tak szerokich zmian, jakie wprowadzit Bush w edukacji obo-
wiazkowe;j. Strategia prezydenta byta jednak strategig przymusu i kar i zdaniem
wielu badaczy jej skutkéw nie sprawdzifa sie, a Arum i Roksa pomijajg warunki,
w jakich aktualnie pracuje szkolnictwo wyzsze.

Frederick Hess zamiast przymusu proponuje sugestywny mechanizm refor-
my. Jednak poprawa bedzie jego zdaniem prawdopodobnie niemozliwa bez pew-
nego szoku, jako ze aktualnego stanu nie mozna akceptowac (2009: 143).

W wojnie z uniwersytetami, stawka, o ktérg toczy sie gra, to nagtos$¢ i nie-
zwyklto$¢ zagrozenia, jakie staje obecnie przed tymi uczelniami. Sg to instytucje
o potencjale sprzeciwu, ktorej zdolno$¢ do krytycznego negocjowania jej roli
w catym zréznicowaniu kontekstow zostata znaczaco ostabiona w ciagu ostatnich
20 lat. Nieokielznany, egoistyczny interes i chciwo$¢ mieszajg sie ze wsteczng
polityka spoteczng. Zdaniem Henry’ego Giroux kluczowe jest, aby kadra akade-
micka zdobyta sie na badania zjawiska narastania atakéw na uniwersytety po za-
machach z 11 wrze$nia 2001 roku. Ataki prowadzone sg na rozlicznych frontach
przez sily militarne, korporacyjng presje biznesu i r6znych grup prawicowych
fundamentalistéw, ktorzy sama juz mysl krytyczng postrzegaja jako zagrozenie
dla dominujacego porzadku politycznego. Edukacja dos$¢ stabo sobie radzi
w kontekscie galopujacego neoliberalizmu, ktéry wyprzedaje dobro publiczne
(2010b: 266-270).
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Summary
UNIVERSITY IN POOR TIMES

In the article I show the link between the crisis of the contemporary university and the crisis of
the European humanity. It is expressed by an imbalance between the material and the spiritual
dimensions of life and the domination of the hedonic, utilitarian and vital value above the
aesthetic, moral and intellectual values. However, in science it is expressed in the shaping for
the 19" century domination of science over the humanities. Its effect is to displace the theory
in Greek meaning, understood as the admiration for the truth, goodness and beauty, by the
theory understood as a useful scientific hypothesis. Crowding out of education, understood as
the acquisition of human competency, through the education understood as equipping entities
of the work in practical competence. In the article I put a postulate that the university should
again become a space of free thought, independent of the pressures of politics and the economy.
It should free itself from the bureaucratic yoke and regain the confidence to be able to give a full,
universal education.

Key words: university, education, humanitarianism, wisdom.

red. Paulina Marchlik

Pojecie ,,czasu marnego” wprowadzit do wspélczesnej kultury wielki nie-
miecki poeta Friedrich Holderlin. Czas marnieje, pisal. Jednym z jego przeja-
woOw jest zapomnienie o r6znicy miedzy dobrem i ztem, utrata tadu, duchowa
dezorientacja. Zyjemy w czasie marnym, gdyz nie przerobilimy jeszcze lekgji

" Wyktad inauguracyjny wygtoszony w Dniu Edukacji Narodowej na Uniwersytecie Pedago-
gicznym w Krakowie w siedemdziesigtg rocznice powstania uczelni.
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Auschwitz i Kotymy. ,,Czas marny”, to czas szczego6lnego przesilenia, czas napo-
ru na granice Europy przez uchodzcéw uciekajacych przed konfliktami i bronig
bedaca produktem naszej cywilizacji technicznej. To czas, w ktérym islamiSci
porywaja jazydce 3-letniego syna, a na jej btaganie zapraszajg ja na obiad, by
poczestowac ja miesem ugotowanego dziecka. To czas, w ktérym mtodzi ludzie
maszerujagc w Gdansku przeciw imigrantom krzycza: ,,zrobimy z wami to samo,
co Hitler z Zydami”, a kto$ na forum internetowym zamieszcza wpis: ,,zaprasza-
my, mamy dobre zaplecze w postaci obozéw koncentracyjnych”. ,,Czas marny”
to czas malych ludzi, w ktérym zycie, jak pisze celnie Dubravka Ugresi¢, dzieki
nowym mediom, przemienifo sie w permanentny karnawal. Karnawat $rednio-
wieczny, przewracajacy do goéry nogami istniejacy porzadek i poddajacy krytyce
obowiazujace hierarchie norm i wartos$ci trwat kilka dni. Internetowy karnawat
zycia jest permanentny. Karnawat §redniowieczny postugiwat sie maska. Dzisiaj,
pisze Dubravka Ugresi¢, ,mali ludzie rzucili sie, by pozostawi¢ po sobie $lady,
rozwijajac przy tym w sobie niespotykany apetyt: jedni rozbierajg sie do na-
ga i pokazujg pupy, drudzy genitalia; jedni $piewaja, drudzy pisza; jedni tan-
cza, drudzy malujg; niektorzy zas, takie multipleksy w ludzkim wydaniu, robig
wszystko naraz. Maly czlowiek zdobyt w koncu wiadze medialng, wyglasza
publiczne wyktady” (Ugresi¢ 2015: 01.10). ,,Czas marny” to czas, w ktérym nau-
czyciele nie maja na tyle empatii i kulturowych kompetencji by zauwazyé¢, ze ich
uczen — przez ich podopiecznych — zostat zahejtowany w internecie na $mier¢.
»,Czas marny” to czas, w ktérym teatralizujemy zlo, a przestepcy i mordercy
urastajg do rangi bohateréw i celebrytéw zyskujac milionowe tantiemy za dzien-
niki, i wspomnienia, ktére stajg sie kanwa scenariuszy filmowych. ,,Czas marny”
to czas, w ktérym nie ma poczucia wstydu, przyzwoitosci i honoru. ,,Czas mar-
ny”, to czas, w ktérym za pomocg eufemizméw jezykowych usitujemy zapom-
nie¢, ze zyjemy w strukturalnym kltamstwie. Nie ma juz mordéw, lecz jedynie
czystki etniczne. Nie ma wojen, lecz, jak stwierdzita Angela Merkel: , Intensyfi-
kacja obecnos$ci wrogiego wojska na pograniczu”, nie ma wyzysku, lecz jedynie
ekonomizacja i outsourcing. ,,Czas marny”, to czas w ktérym profesor nie moze
powiedzie¢ studentowi, ze ,,co$ jest jego pietg Achillesowg”, by nie obrazic je-
go umystu, to czas, w ktérym, gdy na pytanie: ,Kto jest tworca lliady” styszy:
»Horacy”, wyraza rado$¢, ze student co$ kojarzy. Majac to wszystko na wzgle-
dzie nalezy dodac jeszcze i to: ,czas marny” to czas, w ktérym coraz trudniej
nie wstydzic¢ sie bycia cztowiekiem.

Co stalo sie zatem od czasu renesansowego humanizmu z jego ,Oratio
de hominis dignitate” (,Mowa o godnos$ci czlowieka”) Giovanniego Pico della
Mirandoli i hastem: ,,Cztowiek to brzmi dumnie”.
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Kryzys wspotczesnego uniwersytetu jest pochodng kryzysu cztowieczenstwa
europejskiego®. Jedna z przyczyn tego kryzysu jest zachwianie rownowagi mie-
dzy materialnym a duchowym wymiarem zycia. Rozwéj nauk przyrodniczych na
przetomie XIX i XX wieku, ktéry przyczynit sie do coraz szybszego rozwoju
uzdolnien technicznych, przyniost takze negatywne skutki. Przyczynit sie do roz-
woju nowych form pozytywizmu, przekonania, ze jedynym kryterium poznania
sg dajace sie empirycznie zweryfikowa¢ pozytywne fakty. Rodzaca sie wéwczas
nierownowage miedzy naukami przyrodniczymi i mentalnoscig scjentystyczng
a naukami humanistycznymi dostrzegt niemiecki filozof Wilhelm Dilthey. Tak jak
nauki przyrodnicze zajmujg sie materialnym zewnetrznym Swiatem przyrody,
tak nauki humanistyczne wewnetrznym swiatem duchowym czlowieka — stwier-
dzil. Nauki humanistyczne nazwal Geisteswissenschfaten, naukami o duchowych
przezyciach cztowieka.

Na przetomie XIX i XX wieku pojecie ducha bylo jeszcze jednym z istot-
niejszych poje¢. We Francji powstal filozoficzny nurt zwany filozofig ducha.
Emmanuel Mounier, francuski personalista, zalozyt jedno z najwazniejszych do
dzi$ czasopism kulturalnych Frangji ,,L’Espri” (,,Duch”). Niemiecki filozof Rudolf
Eucken, prawie juz catkowicie zapomniany, w 1908 roku, jako pierwszy sposréd
filozoféw, otrzymat literackg Nagrode Nobla za filozofie ducha. Méwiac o do-
Swiadczeniu duchowym mysliciele ci uznawali je za to dos$wiadczenie, z kté-
rego rodzi sie wielka kultura, sztuka, do$wiadczenie wartos$ci, senséw i celéw.
Niemniej jednak juz wéwczas dostrzegano zagrozenie wynikajgce z wypierania
zycia duchowego. Tworca fenomenologii Edmund Husserl, 7 maja 1935 roku, wy-
glosit w Wiedniu, stynny wyklad Kryzys europejskiego cztowieczeristwa a filozofia.
Stwierdzit w nim, ze nauki przyrodnicze, ktére opierajq sie jedynie na obiektyw-
nych faktach, nie odstaniajg cztowiekowi zadnych dajacych oparcie zyciowych
powiazan, zadnych ideatéw ani norm, ktére mogltyby da¢ mu orientacje. Nie wy-
starczy nam jedynie rozum instrumentalny. Ten bowiem wie, co czym sie czyni
i jak osiagac techniczne cele, nie potrafi jednak wskazac cztowiekowi sensu, ani
da¢ mu egzystencjalnego oparcia. Nauka zapomniata o $§wiecie ducha. Husserl
byl przekonany, ze przezwyciezenie kryzysu mozliwe jest tylko przez powrét
do doswiadczenia duchowego. Pisal: ,Istnieja tylko dwa wyjscia z kryzysu euro-
pejskiego sposobu istnienia: upadek Europy przez wyobcowanie ze swego
wlasnego racjonalnego sensu zyciowego, popadniecie we wrogo$¢ wobec ducha
i barbarzynstwo, albo tez odrodzenie Europy z ducha filozofii przez heroizm

2 Termin wprowadzony przez Edmunda Husserla. W tej czeSci opieram si¢ na przeredagowa-
nych fragmentach mojej publikacji Kryzys cztowieczeristwa europejskiego, ,,Charaktery” 2012, nr 3,
s. 108-113.
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rozumu przezwyciezajagcego ostatecznie naturalizm. Najwiekszym niebezpie-
czenstwem dla Europy jest zmeczenie. Jezeli jako ,,dobrzy Europejczycy” be-
dziemy walczy¢ z tym niebezpieczenstwem nad niebezpieczenstwami z takim
mestwem, ktore nie leka sie rowniez walki nieskonczonej, to wtedy z niszcza-
cego pozaru niewiary, z wezbranego ognia zwatpienia w ogoélnoludzkie postan-
nictwo Zachodu, z popiotéw wielkiego zmeczenia powstanie feniks nowego
uduchowienia i skierowania zycia ku wnetrzu, jako rekojmia wielkiej i odlegtej
przysziosci cztowieka, gdyz tylko duch jest nie$miertelny”®. Wydarzenia Il woj-
ny Swiatowej zakwestionowaly optymizm Husserla, a jego diagnoza okazata sie
zbyt p6zZna.

Po wojnie, w 1952 roku, Max Horkheimer, wspottworca Szkoty frankfurckiej,
gdy powrocit z amerykanskiej emigracji do kraju, stajac zaréwno przed proble-
mem niemieckiej winy, jak i 6wczesnego ksztalcenia, wygtosit na uniwersytecie
we Frankfurcie wykiad Odpowiedzialnosc i studia. Stwierdzit w nim m.in.: , Techni-
ka bierze w posiadanie nie tylko ludzkie ciafa, ale i dusze. Jak w teorii ekono-
micznej mowi sie czasem o zaslonie pienigdza, tak mozna by dzisiaj mowic
o zastonie technicznej. Marzeniem cywilizowanych nie jest juz zbawiony $wiat,
nawet nie basniowa kraina mlekiem i miodem ptynaca (...), lecz kolejne auto lub
telewizor” (Horkheimer 2011: 241).

Jezeli pomimo znamion kryzysu pojecie ducha dominowalo jeszcze w pierw-
szych dekadach XX wieku, obecnie zniknelo zupetnie z naszego myslenia i jezy-
ka. Nie méwimy juz o duchu ani o do$wiadczeniu duchowym. Wraz z zanikiem
wewnetrznej duchowej refleksji zaczety znika¢ istotne dotad pojecia: szczescie,
ktére zostalo zastgpione przez sukces; madro$¢, wyparta przez cywilizacje wie-
dzy; teoria, w Zrodtowym rozumieniu greckim, jako kontemplacja i zachwyt nad
prawda, dobrem i pieknem, usunieta zostala przez teorie rozumiang jako dajaca
sie zweryfikowa¢, sprawnie dziafajacg hipoteze, przynoszacg wymierne techno-
logiczne i ekonomiczne skutki.

Zobaczmy dla przyktadu jak zmienito sie pojecie teorii. Od poczatkéw no-
wozytnego rozwoju nauk przez teorie rozumiemy $mialg hipoteze badawcza,
dajaca sie doswiadczalnie zweryfikowa¢ i majacg istotne pragmatyczne skutki.
Dlatego badacze skfadajacy wnioski grantowe do Narodowego Centrum Nauki
musza zadeklarowaé, jakie patenty, nowe technologie, lub przynajmniej roz-
wiazania problemoéw spotecznych wynikng z ich badan. Tymczasem dla Platona
theoros to dusza, ktora zanim znalazia sie w ciele, zyla w $wiecie idealnym i za
boskimi duszami zmierzata do miejsca prawdziwego i pieknego bytu, ktéry byt

3 Tamze, s. 51.
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jej pokarmem. A kiedy nakarmifa sie nim wpadata w zachwyt, czyli theoria. Teoria
to dla Platona zachwyt widokiem. W nastawieniu teoretycznym znajduje sie za-
tem ten, kto stuchajgc muzyki Pergolesiego lub Mozarta, czytajac wiersze Celana
lub Herberta, kontemplujac obrazy Rembrandta, wpada w zachwyt. Dlatego hu-
manisci, skladajac granty do Narodowego Centrum Nauki powinni raczej odpo-
wiadac na pytanie: W jaki rodzaj zachwytu zamierzajg wpas¢ w trakcie badan?
Jak zmieni on ich dusze? Kto jednak da im na to pienigdze, szczegoélnie, gdy nie
beda w stanie wykaza¢ pragmatycznych korzys$ci zachwytu?

Podobnie stato sie z pojeciem ksztatcenia. Obecnie oznacza ono wyposaza-
nie czlowieka w wiedze, umiejetnosci i kompetencje konieczne do sprawnego
funkcjonowania na rynku pracy. Czlowiek nie jest jednak tylko podmiotem na
rynku pracy. Dlatego jezyk niemiecki, w ktéorym wyksztalcita sie wspotczesna
pedagogika, wyprowadzil pojecie ksztatcenia Bildung od stowa Bild, czyli obraz.
Ksztalci¢ sie i by¢ ksztalconym, to dorasta¢ do obrazu cztowieczenstwa. Wiedziat
juz o tym stynny Diogenes z Synopy, ktéry w samo potudnie chodzit z latarnig
po Atenach, a gdy spytano go co robi, odpowiedzial: ,,Szukam cztowieka”. Dzi-
siaj, wspotczesny Diogenes, a raczej fachowiec od poszukiwania tzw. zasobow
ludzkich odpowiedziatby raczej: szukam specjalisty. Nie da sie ksztalci¢ bez
odpowiedzi na pytanie o to: Kim jest czlowiek? Tymczasem jest to jedno z naj-
rzadziej wspélczesnie stawianych pytan.

Kiedy$ Immanuel Kant postawil cztery stynne pytania: Co moge wiedzie¢?
Co powinienem czyni¢? Czego moge sie spodziewac? Kim jest cztowiek? Na
pierwsze z nich odpowiadala zawsze wiedza techniczna. Jej celem jest domi-
nacja nad przyrodg i spoteczenstwem. Na pytanie drugie odpowiadata wiedza me-
tafizyczna, etyka i aksjologia. Jej celem jest okreSlenie sfery prawd i wartosci,
do ktérych cztowiek powinien dazy¢. Natomiast na pytanie trzecie odpowiada
wiedza religijna. Jej zadaniem jest poszukiwanie sensu i ocalenia poprzez relacje
z Bytem Najwyzszym. Przejawem obecnego kryzysu ksztalcenia uniwersytec-
kiego jest absolutyzacja pierwszego typu wiedzy, a wiec wiedzy technicznej.
Zyjemy w stanie radykalnej nieréwnowagi. Stare pytania zostaly wyparte przez
nowe: Czemu stuzy wiedza? Jak by¢ sprawnym i skutecznym? Jak zmienic przy-
szto$¢? A wraz z zanikiem pytania: Kim jest czlowiek?, znikneto takze pytanie
o dobro czlowieka.

Kryzys ducha zostal obecnie wzmocniony przez prymat wartoSci material-
nych (hedonistycznych, utylitarnych) i witalnych nad wyzszymi od nich warto$cia-
mi etycznymi, intelektualnymi i estetycznymi. Prymat tych pierwszych zwigzany
jest z rozwojem cywilizacji. Wyzwala ona bowiem, pod postacig dazenia do przy-
jemnosci, checi zysku i posiadania, awansu, wygody, dlugiego i sprawnego zycia,
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energie tworcze konieczne do coraz szybszego i sprawniejszego jej rozwoju.
Jesli jednak te dazenia nie sa podporzadkowane warto$ciom wyzszym, este-
tycznym, intelektualnym, przede wszystkim moralnym, tendencje do realizacji
jedynie nizszych warto$ci moga doprowadzi¢ do radykalnego egoizmu jednost-
kowego i spolecznego, a takze do zahamowania petnego rozwoju czlowieka.
Wspélczesne oblicze ,czaséw marnych” polega na przyémieniu warto$ci wyz-
szych przez wartosci nizsze, tak jakby zycie cztowieka sprowadzalo sie jedynie
do sfery przyjemnosci, uzytecznosci i witalnosci.

Uniwersytet byt zawsze miejscem ksztalcenia. Tymczasem takze ksztalcenie
przybrato obecnie technologiczng posta¢. Zostalo zredukowane do nabywania
wymiernych kompetencji, umiejetnosci i kwalifikacji. Trudno podwazac¢ zna-
czenia tych umiejetnos$ci, kompetencji i kwalifikacji koniecznych do zycia we
wspolczesnej cywilizacji technicznej. Tak rozumiane ksztalcenie musi by¢ jed-
nak rownowazone przez wymiar egzystencjalny, ludzki, rozumiany jeszcze przez
starych pedagogéow. Celem ksztafcenia nie moze by¢ jedynie przygotowywanie
podmiotéw na rynek pracy. Dlatego Horkheimer stwierdzit w swym wyktadzie:
Ksztalcenie ,powinno by¢ poznaniem tego, co obchodzi nas jako ludzi, a nie tylko
jako cztonkow spoteczenstwa przemystowego” (Horkheimer 2011: 240). Ksztal-
cenie musi polega¢ na wyposazeniu w wiedze, ale takze w moralne wartosci,
egzystencjalne sensy jako punkty oparcia, estetyczne przezycia, ktére maja wy-
starczy¢ czlowiekowi na cate zycie. Ma ono zatem charakter harmonijny i ca-
toSciowy. Nie moze ograniczac sie jedynie do umiejetnos$ci porozumiewania sie
w jezyku angielskim i obstugiwania komputeréw czy tabletéw. Musi dokony-
wac sie poprzez przekaz kulturowy, gdyz to wielkie dzieta kultury europejskiej,
wielkie wzorce moralne odslaniajg sens cztowieczenstwa i sens zycia. Dlatego
L.A. Seneka napisatl kiedy$s do swego ucznia prokuratora Lucyliusza: ,,Wiesz co
jest potrzebne by by¢ dobrym prokuratorem, poniewaz ksztalcite$§ sie u mnie:
littere” (literatura, sztuka, filozofia). Bez nich nie mozna by¢ cztowiekiem kul-
turalnym, a bez kultury nie mozna by¢ dobrym prokuratorem. Ksztalcenie jest za-
tem wewnetrzng formacjg, ksztattowaniem humanitaryzmu. Szczegdlnie na ten
ostatni zwrocil uwage Horkheimer majac na mysli groze wojny: ,,Po tej grozie,
ktéra sie niedawno wydarzyta, i na przekér jej, nie moge porzuci¢ nadziei, ze
nie tylko w pierwszym okresie po katastrofie, ale i w nadchodzacych dziesiecio-
leciach owa zapomniana juz postawa stanie sie znéw celem ksztalcenia uniwer-
syteckiego. Ograniczenie studiéow do nabywania umiejetnosci (...) nie wystarczy.
Sedzia pozbawiony empatii oznacza $mier¢ sprawiedliwo$ci” (Horkheimer 2011:
245). Wyksztalcenie jest zatem stanem ducha, ktéry pozostaje nawet wowczas,
gdy cztowiek zapomni o wszystkich nabytych kompetencjach i sprawnosciach,
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nawet wéwczas gdy rozpadng sie wszystkie formy zycia spolecznego. Zachowa
godnos$c¢ i przyzwoito$¢ w najbardziej ekstremalnych warunkach.

Uniwersytet, nie zdradzajac swego poslannictwa, nie moze by¢ jedynie
miejscem przygotowywania specjalistow na rynek pracy. Musi powréci¢ do pet-
nego i uniwersalnego ksztalcenia, nie tylko intelektu, lecz przede wszystkim
rozumu. Dla zdobycia jedynie umiejetnosci zawodowych i dostosowania sie do
rynku pracy, uniwersytet jest zbedny. Niezbedny jednak jest dla wyksztalcenia,
osiagniecia przez czlowieka kompetencji ludzkich, Ich brak jest szczegélnie wi-
doczny w Krajowych Ramach Kwalifikacji.

Dwie przeszkody staja jednak na drodze do tak rozumianego ksztalcenia.
Ksztalcenie, jak byta o tym mowa, jest procesem przyswajania, uwewnetrzniania.
Takim sensem ksztalcenia kierowali sie, jak sadze, dawni nauczyciele, ktorzy
nakfaniali nas do pamieciowego opanowywania poematéw. Nie dlatego, ze nie
bylo woéwczas jeszcze twardej pamieci. Jeden z moich studentéw na egzaminie
z historii filozofii zapytal mnie peten oburzenia: Dlaczego pan zada ode mnie tej
wiedzy, przeciez mam jg do dyspozycji w twardej pamieci? Wiedza w twardej pa-
mieci nie jest jednak moja wiedzg, wiedza przeze mnie przemyslang, przyswojo-
na, nie stanowi cze$ci mnie. To nie komputery maja by¢ wyposazone w wiedze,
lecz my jako ludzie, mamy by¢ wyksztalceni. Mam starszego znajomego, ktory
ukonczyt przed wojng klase o profilu klasycznym w Liceum Nowodworskiego.
Do dzisiaj recytuje z pamieci fragmenty Homera w oryginale. Na pytanie: Po co
to robi? Odpowiada wzruszajac ramionami, ze poprawia mu to samopoczucie
i daje poczucie godnosci.

Druga trudno$¢ wynika z faktu, ze wciaz trudno jest osiggnac przekonanie,
ze byt ludzki jest czyms$ wiecej niz tylko zestawem sprawnosci. Trudno$¢ ta wy-
nika takze z coraz silniejszego napiecia miedzy $wiatem ducha, ktéry wymaga
pracy i wysitku a $wiatem techniki, ktérych nas z tego wysitku i pracy zwalania.
Wspoélczesna cywilizacja techniczna, ktéra jest cywilizacja utatwien przyczynia
sie takze do duchowego lenistwa. W $wiecie techniki wszystko jest skuteczne.
Wystarczy szybko porusza¢ prawym kciukiem. Naciskamy i wszystko dziata.
W sferze ducha nic tak nie dziata. Przeczytanie ksigzek, przemyslenie mysli,
przyswojenie wiedzy, refleksja, wymaga duzego wysitku i naktadu pracy. Jesz-
cze w okresie miedzywojennym 16-latkowie czytali w polskich liceach klasycz-
nych Platona po grecku. Dzisiaj jest to niewyobrazalne nawet dla 20-latkéw, cho¢
dysponujemy tak wielkimi zdobyczami techniki. A moze wtasnie dlatego jest to
niewyobrazalne.

Tak, jak wyparlismy zZrédtowa koncepcje teorii, podobnie wyparliSmy Zrod-
towa koncepcje ksztalcenia. Dla Grekoéw byta nig ,troska o siebie”, a nie, jak
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sadzimy obecnie, nabywanie wiedzy i kompetencji. Ksztalcic¢ sie, to troszczy¢ sie
o siebie i jednoczes$nie o innych. Nauczycielem, wychowawca, profesorem, moze
i powinien by¢ jedynie ten, kto troszczac sie o siebie, potrafi uzdolni¢ uczniéw,
studentéw do tego, by te troske potrafili przeja¢ na siebie. Nam znana jest
bardziej inna formuta, wypisana na frontonie delfijskiej wyroczni: ,Poznaj same-
go siebie”. Poznanie samego siebie, jak wszelkie poznanie i wiedza, jest wazne
o tyle, o ile ma stuzy¢ trosce o siebie. Za dominacje tej drugiej formuly odpo-
wiedzialna jest nowozytno$¢, szczegdlnie Kartezjusz, wspoltworca nowozytnej
nauki, i Francis Bacon (,Tyle mozemy, ile wiemy”), ktory odkryt w wiedzy Zrédto
mocy. W ten spos6b antyczna tradycja ksztalcenia, obecna jeszcze w $rednio-
wieczu i odbijajaca sie jeszcze gdzie niegdzie echem w po6zniejszych wiekach,
zostala wyparta przez tradycje nowozytna. Dlatego educare rozumiemy obecnie
jako przekazywanie wiedzy, a nie jak starozytni Grecy, ktorzy wyprowadzali je
od sfowa educere, czyli podawac reke. Nauczyciel nie jest tym, ktory ma jedy-
nie przekazywac wiedze, lecz tym, ktéry ma podawac reke i pozwoli¢ uczniowi-
-studentowi dokona¢ zmiany. Zaczynajac pierwsze wykiady méwimy studen-
tom, czego podczas studiéw powinni sie nauczy¢ i jakie zdoby¢ kompetencje.
Tymczasem, wracajac do zrodlowej idei ksztatcenia, powinniSmy im powiedzie¢
jak maja zmieni¢ swoje zycie, jak powinni troszczy¢ sie o siebie i jakimi stac¢
sie ludZmi.

Dominacja drugiego typu ksztatcenia nad pierwszym powoduje dominacje
ksztalcenia intelektu kosztem rozumu. Czesto intelekt i rozum utozsamiamy ze
sobg. Warto je jednak od siebie oddzieli¢, jak czyni to Otto Friedrich Bollnow.
Intelekt jest neutralng w stosunku do wartosci i zasad moralnych, w tym od-
powiedzialno$ci, wtadza poznania. Intelekt pozwala nam zapoznac sie z zasada-
mi matematycznej racjonalnos$ci, uwolni¢ energie jadrowa, rozszyfrowac ludzki
genom. Czy jednak wiedze o genomie ludzkim zastosujemy do odkrycia nowych
procedur i lekarstw leczacych najtrudniejsze choroby cywilizacji, czy do eugeniki,
tego intelekt nie rozstrzygnie. Tutaj potrzebujemy rozumu, ktéry otwarty jest na
wartosci, wrazliwy na dobro i zlo. Intelekt bez rozumu ma sktonno$¢ do taczenia
sie z namietno$ciami. Pisal Bollnow: ,Intelekt juz z gory kryje w sobie auten-
tyczne niebezpieczenstwo, wydajac w potaczeniu z namietnosciag krancowy fana-
tyzm”. (Bollnow 1979: 1203) Stowo rozum wyprowadzam od stowa ,,rozumienie”.
By¢ cztowiekiem rozumnym, to rozumie¢ innych i siebie. Rozum jest bliski sfo-
wa madros¢, a jak wiemy, wiedza i madros$¢ nie ida ze sobg w parze. Ideologie
XX wieku byly pod wzgledem intelektualnym sprawnie wprowadzane i zarzadza-
ne. Adolf Eichmann, gdyby dozyt wspéiczesnych nam czaséw, z pewnoScig
zostatby wykorzystany przez jakas wielka korporacje jako wybitny specjalista od
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logistyki, wszak transporty Zydéw do Auschwitz organizowal bardzo sprawnie.
Tego jednak, czego mu brakto, to rozumu, umiejetnos$ci myslenia z perspekty-
wy innego. Niemieckie ksztalcenie gdzie$ zagubito ten fundamentalny wymiar.
Ksztatcenie rozumu, jego uwrazliwianie na empatie, jest to o tyle istotne, ze
obecnie dysponujemy coraz wiekszymi, wrecz niewyobrazalnymi mozliwo$ciami
intelektualnymi. Jednoczes$nie jednak rugujemy z ksztalcenia nauki humanistycz-
ne i spoleczne.

Paradoksalnie rozwéj techniki nie wspiera naszej odpowiedzialnos$ci, a wrecz
z niej zwalnia. W $redniowieczu, gdy przepisywano ksiegi recznie catymi latami
na kosztownym pergaminie, przepisywano jedynie arcydzieta. Od wynalezienia
czcionki przez Gutenberga bylo juz coraz gorzej. Kto pisal jeszcze na maszynie
do pisania czul odpowiedzialno$¢ za stowo na swoich palcach. Wiedziat co sie
stanie, gdy zle sformuluje mysl. Dzisiaj, gdy piszemy na komputerach metoda
LSwytnij”, ,wklej” spadl radykalnie poziom naszego myslenia, a potki bibliotecz-
ne i Internet zalane sa chtamem. Za odkrycie kopernikanskie zaczyna uchodzi¢
wpis na Facebooku: ,Dzisiaj o 7.00 wypitam kawe”.

Ksztalci¢, oznacza ,podac reke”, wyprowadzi¢. Z czego jednak? Grecy mo-
wili: ze stultitia. Stowo rownie zapomniane dzisiaj, jak madro$¢. Stultitia, to
glupota. Ostatnim, ktéry glupocie poswiecil traktat byt Erazm z Rotterdamu.
Dzisiaj nie ma juz glupich, sg najwyzej madrzy inaczej.

Wspolczesnym przejawem glupoty jest przecietno$c. Jej diagnostg byt hisz-
panski filozof i pisarz José Ortega y Gasset. Pisat w Buncie mas: ,,By¢ moze myle
sie, ale wydaje mi sie, ze obecnie pisarz, kiedy bierze do reki pioro, by napisac
co$ na znany mu gruntownie temat, powinien pamieta¢ o tym, ze przecietny
czytelnik, dotad tym problemem nie zainteresowany, nie bedzie czytat dla po-
szerzenia wlasnej wiedzy, lecz odwrotnie — po to, by wyda¢ na autora wyrok
skazujacy, jesli tres¢ jego dzieta nie bedzie zbiezna z banalng przecietno$cig
umystu owego czytelnika. Jesli sktadajace sie na mase jednostki uwazaja sie za
szczegoblnie uzdolnione, to mamy woéwczas do czynienia tylko z btedem jed-
nostkowym, nie z socjologicznym przewrotem. Dla chwili obecnej charaktery-
styczne jest to, ze umysly przecietne i banalne, wiedzac o swej przecietnosci
i banalnosci, majg czelno$¢ domagac sie prawa do bycia przecietnymi i ba-
nalnymi i do narzucania tych cech — wszystkim innym. W Ameryce Pétnocnej
powiada sie: by¢ innym, to by¢ nieprzyzwoitym. Masa miazdzy na swojej drodze
wszystko to, co jest inne, indywidualne, szczegélne i wybrane. Kto nie jest taki
sam jak wszyscy, kto nie mysli tak samo jak wszyscy, naraza sie na ryzyko
eliminacji. Oczywiscie ,,wszyscy” to wcale nie ,wszyscy”. Normalnie rzecz biorgc
2wszyscy” to calo§¢, na ktérg skiadaja sie masy i wyrdzniajgce sie pewnymi
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szczegblnymi cechami mniejszosci. Obecnie wszyscy to tylko masa” (Ortega
y Gasset 1982: 13). ,, To wiasnie uznatem (...), za ceche charakterystyczng dla na-
szych czaséw: nie to, ze czlowiek pospolity wierzy, iz jest jednostka nieprze-
cietna, a nie pospolita, lecz to, ze zada praw dla pospolitosci, czy wrecz domaga
sie tego, by pospolitos¢ stata sie prawem” (Ortega y Gasset 1982: 78-79).

Zjawisko to jest konsekwencjg oswieceniowej idei réwnosci rozumu. To
o$wiecenie wprowadzito do kultury europejskiej idee wyksztatcenia powszech-
nego i ogoélnego. Ta oSwieceniowa idea jest oczywiscie fundamentalng warto$cig
europejskiej kultury. Ale kazda warto$§¢ ma swojg cene. Jaka?

Diagnostami zjawiska tyranii przecietnosci byt takze Georg Simmel i Maks
Scheler. Wedtug Simmla zroédtem tyranii przecietnosci jest brak rozréznienia
miedzy rownorzednoS$cig a rownoscia. ,,Nawet gdy tendencje demokratyczne lub
socjalistyczne planujg lub czeSciowo wprowadzajg ,ro6wnos¢”, zawsze chodzi
o rownorzednosc¢ oséb, osiagnie¢, pozycji — o jednakowosci ludzi pod wzgledem
wiasciwosci, tresci zyciowych i loséw nie moze by¢ mowy” (Simmel 2008: 433).
To, ze jesteSmy rowni w godnosci ludzkiej i szansach ksztalcenia oraz rozwoju
nie oznacza, ze rektor Akademii Muzycznej ma obowigzek przyja¢ na studia
wszystkich gluchych na dzwieki. Natomiast Max Scheler dopatrywat sie tyra-
nii przecietnosci w réwnosci opartej na resentymencie. ,[NJowozytna nauka
o réwnosci — czy jako konstatacja faktu, czy jako ,postulat” moralny, czy jako
jedno i drugie — jest oczywiscie w ogoéle dzielem resentymentu. Bo kt6z nie
dojrzy, ze za tak niewinnym na pozoér postulatem réwnosci — obojetne, o jaka
chodzi réwnos¢: moralna, majgtkowa, spoteczna, polityczng czy religijna — kryje
sie zawsze i wszedzie tylko pragnienie ponizenia ludzi, ktérzy zgodnie z jakim$
miernikiem wartosci stojg wyzej i sg bardziej warto$ciowi, oraz sprowadzenia
ich do poziomu stojacych nizej? (...) Postulat réwnosci jest zawsze spekulacjg na
znizke!” (Scheler 1977: 172-173). Przeszkoda na drodze do peinego ksztalcenia
jest zatem tyrania glupoty (przecietnos$ci) ukryta pod maska spotecznej rowno-
$ci. Ta wtasnie spoteczna réwnos¢ stanowi jedng z przyczyn, z powodu ktorych
zniknelo obecnie pojecie madrosci. Zniknelo takze z Krajowych Ram Kwalifikacji,
jakby celem ksztatcenia uniwersyteckiego nie byto ksztalcenie ludzi madrych,
a jeden z naszych kolegoéw napisat we Wprowadzeniu do KRK na zlecenie mini-
sterstwa, ze stawiane przez studia wymagania powinny by¢ dostosowane do naj-
mniej zdolnego studenta.

Jak jednak realizowac takie zadanie ksztalcenia w sytuacji, w ktorej uniwer-
sytety bedace zawsze miejscem niezaleznego myslenia i poszukiwania prawdy
staly sie czeScig Swiatowej przedsiebiorczosci. Przewidziatl to uczen Husserla,
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Hans-Georg Gadamer: ,Zinstytucjonalizowanie nauki i doprowadzenie jej do po-
staci pewnego przedsiewziecia produkcyjnego (Betrieb) nalezy do zwigzku zycia
ekonomicznego i spofecznego w epoce industralizacji. Nauka jest nie tylko
przedsiewzieciem produkcyjnym, ale ponadto wszystkie elementy sprawcze no-
woczesnego zycia sg zorganizowane jak przedsiebiorstwo produkcyjne. Jed-
nostka z jej okreslong efektywnoscia jest wpasowana w wieksza przedsiebiorczg
catos¢, ktora z kolei ma w wysoce wyspecjalizowanej organizacji nowoczesnej
pracy doktadnie przewidziang funkcje, petniong jednak bez osobistego zaintere-
sowania caloscig” (Gadamer 2008: 55). Diagnozy te okazaly sie dalekowzroczne.
Na naszych oczach uniwersytet przeksztalca sie w korporacje, w fabryke wie-
dzy, w ktérej wiedza staje sie forma akumulacji kapitatu, a wiekszo$¢ studentow
prekariuszami zmuszonymi czesto przez sytuacje ekonomiczng do traktowania
uniwersytetu jak pasazu.

Uniwersytet przemienia sie na naszych oczach w sprawnie funkcjonujacg
korporacje, nie tylko nowocze$nie zarzadzang i podporzadkowana ekonomicz-
nemu rachunkowi, ale catkowicie dostosowang do potrzeb Swiatowej przedsie-
biorczosci. Uniwersytet-korporacja staje sie Benthamowskim Panoptikonem,
miejscem permanentnego biurokratycznego nadzoru, wypierajacego zaufanie,
na ktérym opierafa sie dotad wspolnota akademicka. ,Uniwersytet Panoptikon”
oparty jest na zalozeniu, ze da sie zmierzy¢ efekty myslenia i zaplanowac¢ to,
o czym sie bedzie myslalo w najblizszej przysziosci, tak jakby dato sie z géry
okresli¢, co przyjdzie nam na my$l i co bedzie godne mysSlenia. ,Uniwersytet
Panoptikon” realizuje marzenia biurokratéw, ktorych dotad nie udato sie nikomu
zrealizowac: w jaki spos6b posadzi¢ myslicieli i pisarzy do biurek i rozliczac ich
z wierszowki? Ostatnie lata wprowadzity na uczelnie nie tylko system bolonski,
ale takze nowe procedury: grantowe, krajowych ram kwalifikacji, rekrutacji, ja-
kosci ksztalcenia, analizy karier absolwentéw, ochrony danych osobowych, etc.
etc. Powoduje to wrazenie zawezajacej sie w coraz wiekszym stopniu szczeli-
ny miedzy nieustannym planowaniem i sprawozdawczo$cia. Nie tylko wciaz pla-
nujemy i sprawozdajemy, ale planujemy sprawozdania i sprawozdajemy plany.
Pamietam przed laty jak ks. prof. J6zef Tischner w czasie stanu wojennego przy-
szedl na poczatku pazdziernika na pierwsze seminarium z ksigzka. Otworzyt ja
i stwierdzit, ze jest to Fenomenologia ducha Hegla, i ze w tym semestrze wlasnie
to dzieto bedziemy czytac i interpretowac. Dyskusja byta gleboka i ozywiona.
Dzisiaj nie przeprowadzitby tego seminarium. Najpierw musiatby okresli¢, czy
bedzie to w formie konwersatoryjnej, czy ¢wiczeniowej, na zywo, czy na plat-
formie cyfrowej. Musiatby rozpisa¢ zajecia detalicznie na godziny, przewidujac,



46 TADEUSZ GADACZ

ktore rozdziaty, w jakim tygodniu beda czytane. Musiatby okresli¢ wiedze, kom-
petencje i umiejetnosci studenta, opisa¢ profil absolwenta, przydzieli¢ punkty
ECTS. Uzyska¢ zatwierdzenie Komisji JakoSci Instytutu, Komisji Jakosci Wydziatu,
Rady Naukowej Instytutu, Rady Naukowej Wydziatu, pozyska¢ grupe 25 studen-
tow. Czy wyksztalcenie bylo wtedy mniej efektywne? Nie sadze. Bylo wiecej
czasu na mysSlenie, rozmowe i nauczanie. ,Uniwersytet Panoptikon” wypiera
skutecznie uniwersytet oparty na wspolnocie akademickiej i zaufaniu. W Uniwer-
sytecie-Panoptikonie jest coraz mniej miejsca na autentyczne i wolne myslenie,
na bezposrednia relacje mistrza i ucznia, a najbardziej twércze i najciekawsze
inicjatywy wyprowadzane sg do pozauniwersyteckich fundacji i organizacji poza-
rzadowych.

»Uniwersytet-Korporacja” stat sie podmiotem gry rynkowej, prawa popytu
i podazy. Zwazywszy na tyranie przecietno$ci stawia nas to przed dramatycz-
nym pytaniem: Czy nalezy usuna¢ humanistyke i kulture z uniwersytetu tylko
dlatego, ze nie znajduje odpowiednio dojrzatych nabywcéw? Czy zatem uniwer-
sytet powinien stuzy¢ prawdzie, czy spoteczenstwu? Czy alternatywa jest fatszy-
wa? Na czym powinna zatem polegac ta stuzba? Czy na uleganiu najnizszym
gustom, demokracji bezposredniej narzucajgcej swe przekonania i zasady na
internetowych forach i ulicach, czy tez na wychowywaniu spoteczenstwa? Czy
uniwersytet ma pelni¢ funkcje autorytetu, czy ma godzi¢ sie na coraz dalej
idace obnizanie wymogéw ksztalcenia, by zrealizowac¢ ideal réwnosci? Czy ma
broni¢ wzorcow, kanonéw kultury jezyka, czy tez poddac sie spotecznej presji.
Odpowiedzi na ta alternatywe zwigzane sa z odpowiedzig na pytanie kim jest
cztowiek i na czym polega jego dobro? Czy ma ono by¢ okreslane przez spotecz-
ne i kulturowe mody, zapotrzebowania rynku pracy, ekonomiczne mozliwosci,
polityke? Czy tez jego okreslenie powinno wymaga¢ namystu nad europejska tra-
dycja kultury i mysli? Rzecz w tym, ze aktualnie uniwersytet w coraz mniejszym
stopniu stwarza warunki by takie pytania stawiac i usitowa¢ na nie odpowiadac.

Uniwersytet-Korporacja przestat by¢ tez ,uniwersytetem $wigtynia”, miej-
scem zatrzymania, refleksji. Stat sie ,Uniwersytetem Pasazem”, miejscem po-
spiesznego przejscia z domu do pracy i z pracy do domu, z pracy badZ domu
na inng uczelnie lub inny kierunek studiéw, na kurs i z kurséw, na wolontariat
i z wolontariatu. Uniwersytet Pasaz przestaje by¢ miejscem ksztalcenia, a staje sie
miejscem zaliczania punktéow koniecznych do uzyskania dyplomu i budowy CV
pod katem rynku pracy. Wypelnia sie 6w pasaz jedynie podczas okresu rekrutacji
i sesji egzaminacyjnej. Uniwersytet Pasaz ptywa w ,plynnej nowoczesnosci”.
Wszystko jest w nim chwilowe, zmienne i ptytkie: ustawy, rozporzadzenia, syste-
my ocen, autorytety, a nawet notatki studenckie krgzace w Internecie.



UNIWERSYTET W CZASACH MARNYCH 47

Jaka czeka nas przyszio$¢? Uniwersytet powinien na nowo sta¢ sie prze-
strzenig wolnej mysli, niezaleznej od naciskow polityki i gospodarki. Powinien
wyzwoli¢ sie spod biurokratycznego jarzma i odzyska¢ zaufanie, by moégt oddac
sie petnemu, uniwersalnemu ksztalceniu. Jako$¢ zycia spotecznego, a przede
wszystkim to, czy bedziemy sie chlubi¢ czlowieczenstwem, czy go wstydzié, be-
dzie w duzej mierze zalezna od ksztalcenia. Znajdujemy sie na Uniwersytecie
obchodzacym 70-lecie swego istnienia, ktérego rola byta, jest i bedzie wyjatkowa.
Jest to uczelnia ksztalcaca ksztatcacych, nauczycieli, edukatoréw i wychowaw-
cow i nikt w tej roli jej nie zastgpi. Dlatego chcialbym na koniec wprowadzié¢
pewna korekte do znanej sentencji Jana Zamoyskiego: ,Takie beda Rzeczypos-
polite, jakie ich mlodziezy chowanie” — ,Takie beda Rzeczypospolite, jakie ich
nauczycieli ksztatcenie”.
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Lektura prac i artykutéw prasowych poswieconych problemowi szkolnictwa
pozostawia wrazenie, iz uniwersytet stal sie dzi§ jedng z bardziej problema-
tycznych instytucji. W aktualnie toczacej sie debacie i w samym $rodowisku
akademickim, a takze wsrod publicystow i politykéw brakuje zgody w kwestiach
fundamentalnych, nie wspominajac juz o zagadnieniach czysto technicznych czy
rozwigzaniach instytucjonalnych. Ostros$¢, z jakg stawiane jest pytanie o przy-
szto$¢ szkolnictwa wyzszego oraz gwaltowno$¢ dyskusji, ktéra obserwujemy,
to pokfosie dwoch proceséow. Jeden z nich stanowi echo zjawiska, ktore juz
w latach 60. wymusito transformacje uniwersytetéw zachodnioeuropejskich,
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a mianowicie transformacje spoleczenstw przemystowych w spoteczenstwa post-
industrialne'. Drugi za$ jest zwiazany z systematycznym umacnianiem sie ra-
cjonalnos$ci neoliberalnej, a takze z instytucjonalnymi i prawnymi przemianami
wymuszonymi przez Proces Bolonski®. Wielo$¢ czynnikéw determinujacych funk-
cjonowanie szkolnictwa wyzszego stanowi kiopot w diagnozowaniu obecne;j sy-
tuacji, poza tym utrudnia sformutowanie jakiego$ akceptowalnego planu wyijscia
z impasu, w jakim niewatpliwie znalazly sie wspotczesne uniwersytety”.

Rola tych ogélnych uwag jest dwojaka. Po pierwsze, uzasadniajg celowos$¢
niniejszego tekstu, a po drugie, usprawiedliwiajg jego — z koniecznos$ci — nie-
petny charakter. Jest to propozycja typologii jezykéw, jakimi méwi sie obecnie
o uniwersytecie, proba pobieznego choc¢by uporzadkowania stanowisk. Rzecz
jasna, ze wzgledu na wielo$¢ gloséw, ktore pojawily sie i nadal pojawiajg
w Polsce, a takze z uwagi na rozmiar debaty, ktéra w Europie Zachodniej i Sta-
nach Zjednoczonych toczy sie od co najmniej kilkudziesieciu lat, préba ta — juz
w punkcie wyjécia — skazana jest na porazke. Mam jednak nadzieje, ze mo6j wy-
sifek nie bedzie daremny i ze Czytelnicy znajda w tym tekscie cho¢by wskazowki
i zachete do lektury omawianych w nim prac.

Najbardziej widoczna linia demarkacyjna oddziela zwolennikéw procesu pod-
porzadkowywania uniwersytetu ogélnemu modelowi racjonalnosci ekonomicznej,
uznajacej efektywnos$¢ za podstawowy cel istnienia szkét wyzszych od Srodowisk
opowiadajacych sie za zachowaniem uniwersytetu jako przestrzeni autonomiczne;j.
Dla zwolennikéw podejscia pierwszego, nazwijmy go instrumentalnym, uniwersy-
tet jest specyficznym podsystemem spotecznym, ktory jednak — bez wzgledu na
swoje wyjatkowe cechy — nie powinien rosci¢ sobie praw do autonomii rozumianej
jako niepodleganie kryterium efektywnosci. Trudno przeoczy¢, ze podstawowym

! Zazwyczaj przyjmuje sie, ze kapitalizm kognitywny zaczat rozwija¢ sie w latach sze$c¢dzie-
sigtych, natomiast lata osiemdziesigte to z kolei czas narodzin i rozwoju neoliberalizmu.

? Zdaniem niektorych badaczy o specyficznej sytuagji ekonomiczno-spotecznej w Polsce prze-
sadza fakt, ze rozwija sie tu ,kapitalizm kognitywny w peryferyjnym wydaniu” (Sowa, Szadkowski
2011: 15).

3 Przekonanie, Ze uniwersytet pograza sie w kryzysie to chyba jedyny punkt wspolny dla sta-
nowisk omawianych w niniejszym tekscie. Natomiast w kwestiach oceny jego przyczyn i mozli-
wych drég wyjscia rysujg zupelnie przeciwstawne stanowiska.

Nieco zartobliwie, cho¢ powaga tematu nie powinna skfania¢ do zartéw, mozna sie zastana-
wia¢, czy przypadkiem uniwersytet nie jest instytucja skazang na przezywanie ciagtego kryzysu.
By¢ moze réznorodne funkcje, ktére sa mu narzucane, uniemozliwiaja mu dziatanie w inny, nieza-
ki6cony sposob. By¢ moze podwojna celowos¢ (uniwersytet dzialajacy na rzecz wspolnoty, ktorej
czes¢ stanowi). Problem ten, dodajmy, nie jest niczym nowym, skoro juz Kant w Sporze fakulte-
tow probowat opisac granice uprawnionej ingerencji wtadzy w dziafanie pewnych fakultetow.
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zalozeniem filozoficznym (niestety, bardzo czesto przyjmowane jest ono nie-
jawnie) jest uznanie, iz zasady ekonomiczne nie tylko wyznaczaja najogolniejsze
zasady porzadkujace wszystkie sfery zycia, ale wprost okreslajg podstawowe
cele spoleczne.

Proces podporzadkowywania wszelkich instytucji i przestrzeni zycia spo-
tecznego jednorodnym kryteriom ekonomicznym nie jest procesem nowym®. Filo-
zofowie — dodajmy reprezentujacy czesto krancowo odmienne stanowiska, od
jawnie konserwatywnych po lewicowe — juz dawno zdiagnozowali ten proces, jak
rowniez dos$¢ dokladnie opisali jego mozliwe skutki. Jednak od potowy lat 60.
zyskal on nowy impet. Wraz z przeksztalceniem sie spoteczenstwa industrial-
nego w spoleczenstwo oparte na wiedzy, edukacja i nauka w naturalny sposéb
staly sie przedmiotem zainteresowania ekonomistow i politykéw.

Mozna rzecz jasna zastanawiac sie, czy szkofla kiedykolwiek byfa prawdzi-
wie autonomicznym obszarem. Jak pokazujg to doskonale cho¢by historyczne ana-
lizy Foucaulta z Nadzorowac i karac, klasa od momentu powstania byta miejscem
transmisji okre$lonych przekonan, oddziatywania wiadzy dyscyplinarnej oraz
budowania komplementarnego z nimi rodzaju podmiotu. Przetom lat 60. i 70.
obfitowat w teksty, dzi$ juz klasyczne, obnazajgce formy i sposoby reproduko-
wania relacji wladzy i w ramach instytucji, jaka jest szkola — wraz z jej re-
gulaminem i sankcjami za zlamanie regut — ale takze poprzez samg wiedze’.

4 Przekonanie, ze neoliberalizm przeksztalcit sie ze zwyklej koncepcji ekonomicznej w rodzaj
uogoélnionej matrycy zarzadzania rzeczywistosci, jest obecnie chyba czym$ oczywistym (i dla
zwolennikdéw neoliberalizmu, i dla jego zagorzalych przeciwnikéw). Dla filozofa wazne jest roz-
szerzenie funkcji rynku, rozumianego juz nie tylko jako wycinek ludzkiej aktywnosci, ale beda-
cego jednoczesnie zrodlem norm postepowania. Henry Giroux opisujac neoliberalizm, ktory
nazywa wprost ,,polityka ekonomicznego darwinizmu”, zauwaza, ze funkcjonuje on jako uniwer-
salny sposob rozwigzywania wszelkich klopotéw oraz ze jednoczes$nie wylacza on rynek i eko-
nomie spod refleksji etycznej (Giroux 2010: 1). Jest to, rzecz jasna, prawda, natomiast przeoczyt
on to, ze rynek i ekonomia nie mogg by¢ przedmiotem refleksji etycznej, albowiem w ramach
neoliberalizmu zostaly one uznane za jej podstawe.

* Chociaz niezwykle cenie krytyczny punkt widzenia Foucaulta, to dostrzegam w jego perspek-
tywie pewien rodzaj pufapki. Cena, ktorg obaj ptacg, jest zamkniecie na mozliwos$¢ takiego prze-
ksztalcenia edukacji, aby zminimalizowac¢ jej represyjny charakter. Poza tym watpliwe wydaje sie
odrzucanie przez nich samej idei edukacji jako rodzaju ,tresury”. Niewatpliwie ksztalcenie, kto-
rego celem mialoby by¢ stworzenie jednostki calkowicie podporzadkowanej, to znaczy niezdolnej
do kwestionowania obowiazujacych regut, jest do§¢ demonicznym pomystem.

Warto jednak pamietac — i akurat w tym wypadku mysliciele konserwatywni okazuja sie nie-
zwykle przydatni — ze demokracja réwniez zaklada taki projekt ,tresowania” dobrych obywateli.
Allan Bloom niezwykle przytomnie i trafnie konstatuje: ,Demokratyczny system edukacyjny, czy
sie do tego przyznaje, czy nie, chce i potrzebuje stworzy¢ ludzi obdarzonych takimi upodoba-
niami, wiedzg i charakterem, ktore sprzyjaja ustrojowi demokratycznemu” (Bloom 1997: 28).
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Niestety, o ile pracom tym nie brakuje zmystu krytycznej obserwacji, o tyle za-
zwyczaj nie ma w nich miejsca na projekt przeksztalcenia edukacji w narze-
dzie emancypagji. Jedynie Jean-Francois Lyotard i Ivan lllich starali sie dostrzec
w istniejacym systemie zalazki nowego sposobu nauczania: bardziej demokra-
tycznego, pozwalajacego na ksztattowanie sie indywidualno$ci ucznia i pozosta-
wiajacego wiecej miejsca na swobode.

Lyotard w Kondycji ponowoczesnej okazat sie zaskakujaco dobrym obserwa-
torem mechanizméw wytwarzania i przekazywania wiedzy, przewidzial rowniez
zasadnicze linie ewolugji sposobu dystrybuowania wiedzy®. Praca francuskiego
filozofa, cho¢ pod wieloma wzgledami dyskusyjna, ma jedng niekwestionowang
zalete, a mianowicie pokazuje ambiwalentny charakter obecnej transformagji
szkolnictwa wyzszego. Z jednej strony, dostrzega ona mozliwos$¢ ukonstytuowania
sie takiej formy zarzadzania wytwarzaniem wiedzy, ktéra bedzie stwarzata wrecz
zagrozenie dla dalszych poszukiwan naukowych, z drugiej strony, wskazuje tak-
ze szanse na ukonstytuowanie sie alternatywnego modelu uprawiania nauki.

W debacie wokot przysztosci uniwersytetu pojawiaja sie stanowiska uznaja-
ce zmierzch tradycyjnych uniwersytetéw, podporzadkowanych celowosci pan-
stwa, jako szanse na zbudowanie zupetnie nowej formy instytucjonalnej, ktéra
niekoniecznie musi stac sie zaktadniczka logiki rynku, ale moze umozliwi¢ ukon-
stytuowanie nowych form autonomii naukowej oraz obywatelstwa. Ten rodzaj
umiarkowanego optymizmu odnalez¢ mozna w pracy Billa Readingsa opisuja-
cego w University in Ruins rozklad Humboldtowskiego modelu szkét wyzszych.
Z kolei u Rosi Braidotti — ktora zreszta wielokrotnie odwoluje sie do Readingsa,
odnajdujac u niego ten sam rodzaj otwarcia na posthumanistyczng przyszio$¢
— pojawia sie wyrazna nadzieja na wyksztatcenie sie zupelnie nieznanych form
uniwersytetu, ktore jednoczesnie beda punktem oparcia do tworzenia nowych
form obywatelstwa. O pracach Readingsa i Braidotti chciatabym napisa¢ nieco
wiecej w dalszej czesci tekstu. Wspominam o nich, by pokazaé, jak zlozona jest

Nie jest rzecz jasna tak, ze problem edukagji jako koniecznego elementu socjalizacji znika
z mysli, nazwijmy jg tak, lewicowej. Nawet u samego Foucaulta pojawil sie watek edukacji jako
drogi do osiagniecia autonomii. Jednak byt on traktowany jako zagadnienie historyczne i mozemy
jedynie spekulowa¢, czy sam Foucault widzial mozliwos$¢ zinstytucjonalizowania tego rodzaju edu-
kacji. Zupelnie wspotczesnie zagadnienie to pojawia sie u Ernesta Laclaua, ktory opisujgc idealne
spoteczenstwo radykalnie demokratyczne, zauwaza, ze ,,zaszczepia w czlonkach spotecznosci pe-
wien zmyst obywatelski, bedacy centralnym sktadnikiem ich tozsamosci” (Laclau 2004: 161).
¢ Rowniez Ivan lllich dostrzegat potencjal emancypacyjny zwigzany z rozwojem technologicz-
nym, ktory jego zdaniem réwnie dobrze moze przerodzi¢ sie w narzedzie podporzadkowywania
jednostek, co sta¢ sie instrumentem powszechnej emancypacji. Sam projekt niezaleznych sieci
edukacyjnych opierajacych sie na bazach danych okazat sie wrecz proroczy.
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obecna debata na temat uniwersytetu i ze niezwykle trudno zaproponowac jakas
jedna czytelng zasade podziatu stanowisk. Z pewnos$cig btedem bytoby zaktada-
nie, ze przeciwnicy modelu instrumentalnego sg z konieczno$ci obroncami kon-
serwatywnej wizji akademii. Co prawda, problem tradycji — rozumianej bardzo
szeroko — pojawia sie w argumentagcji wielu krytykéw modelu instrumentalnego.
Zazwyczaj ich argumentacja odwotuje sie do pewnych wartos$ci wiasciwych dla
okreslonej wspdlnoty, konstytuujacych jej tozsamos$¢ i wyznaczajgcych wlasciwg
dla niej koncepcje dobrego zycia. Oczywiscie, wiekszo§¢ z tych strategii argu-
mentacyjnych nie ma na celu zachowania status quo, nie chodzi bynajmniej
o obrone tradycji dla tradycji, lecz wskazanie, Ze pewne zmiany niszczg podstawy
naszej tozsamosci kulturowe;j.

Jednak pomimo tych trudnosci warto wprowadzi¢, choc¢by tytutem préby,
podzialy pozwalajace wstepnie uporzadkowac przestrzen debaty dotyczacej uni-
wersytetu. Wydaje sie, ze najlepsze jest najlepszym kandydatem jest zapropo-
nowane na poczatku kryterium za lub przeciw procesowi podporzadkowywania
calej sfery edukacji logice wolnego rynku. Trzeba jednak pamieta¢, ze podzial
ten nie oznacza alternatywy: zmiany badz zachowanie uniwersytetu w niezmie-
nionym ksztatcie. Wielu sposrod krytykow postepujacego zawlaszczania rzeczy-
wisto$ci przez logike ekonomii niekoniecznie uznaje pozostawienie uniwersytetu
w jego dotychczasowej formie za najbardziej pozadane rozwiagzanie. Nawet
w przypadku myslicieli, ktéorych mozna by — ale z pewnymi zastrzezeniami
— nazwac zwolennikami konserwatyzmu w mysleniu o powinnosciach i miejscu
akademii, krytyce instrumentalizacji szkolnictwa wyzszego, towarzyszy, niejedno-
krotnie bardzo dotkliwa, diagnoza wszelkich patologii nekajacych obecne zycie
akademickie. Ten rodzaj podwojnej” krytyki znalez¢ mozna u Piotra Nowaka, kt6-
ry z jednej strony wyraznie opowiada sie przeciwko zredukowaniu uniwersyte-
tu do roli instytucji napedzajacej mechanizm ogdlnej polityki ekonomicznej, ale
z drugiej strony podkresla, ze cze$¢ winy za kondycje wspéiczesnych polskich
uniwersytetow ponosza sami akademicy. Cel, jaki realizuje Nowak, jest dos¢
jasny: chce odnowy uniwersytetu przywracajacej mu wtasciwe funkcje. Doda¢ na-
lezy tylko, ze sg one okres§lane niezwykle tradycyjnie. ,,Odnowiony Uniwersy-
tet” to miejsce budzenia ciekawosci i prowadzenia nieskrepowanej aktywnosci

7 W przypadku tego autora nalezatoby raczej méwic o trzech gtéwnych obiektach krytyki:
niewydolnej intelektualnie kadrze akademickiej, pomystodawcach i zwolennikach instrumentali-
zacji uniwersytetu i samym Piotrze Nowaku. W pracy Hodowanie troglodytow Nowak pokazuje
zaskakujacg skltonnos¢ do dystansowania sie wobec wad oponentéw i swoich wiasnych. Dzieki
temu nie sposob potraktowac zarzutéw Nowaka — a jest ich naprawde wiele — jako ,,produktu re-
sentymentu”, ale raczej trzeba w nich widzie¢ dawke jadu mobilizujgcego do refleksji i dziatania.



UNIWERSYTET POD OSTRZALEM 53

badawczej. Nowak nie tylko postuluje wewnetrzng reforme uniwersytetu, do-
maga sie takze redefinicji jego miejsca i powinnosci: ,Na odnowionym Uniwer-
sytecie filozofia nie bedzie musiata usprawiedliwiac¢ sie przed miastem ze swego
istnienia. To miasto bedzie sie przed nig usprawiedliwiato” (Nowak 2014: 95).

O redefinigji relacji Uniwersytet—Miasto® wspomina takze Rosi Braidotti. Jed-
nak w przeciwienstwie do Nowaka nie zada, by miasto uznalo zwierzchno$¢ uni-
wersytetu, lecz zaleca, by zawarly one ze sobg przymierze (Braidotti 2014: 336).
Projekt przedstawiony w Po cztowieku usituje pogodzi¢ niektore fundamentalne
funkcje i wartoSci dawnego uniwersytetu z konsekwencjami rewolucji techno-
logicznej oraz nieuniknionej globalizacji. Braidotti ma nadzieje, ze w nowym
multiwersytecie’ spotkaja sie ,technologia i metafizyka” (Braidotti 2014: 334).
Globalizacja, kolejne rewolucje technologiczne oraz rozpad instytucji nie budza
w niej ani zaniepokojenia, ani nostalgii. W jej podejsciu wida¢ raczej nadzieje
na pojawienie nowych mozliwosci technicznych, badawczych oraz nowych form
zaangazowania politycznego. Braidotti uznaje, ze nie ma nic zgubnego w tym,
ze jednym ze skutkoéw wspolczesnej ekonomii jest utrata znaczenia przez pan-
stwa na rzecz nowych podmiotéw, czyli miast. Jest to element naszej obecnej
kondycji, ktéry powinien zosta¢ $wiadomie przez nas podjety i wykorzystywany.

W pracy Braidotti pojawia sie niekiedy przekonanie, Ze ,,nie ma juz odwro-
tu” (tamze: 331), ze musimy zaakceptowaé nowy porzadek i nowe podzialy.
Jednak nie oznacza to catkowitego poddania sie sytuacji, ale raczej Swiadome
dziatanie w ramach zastanego $wiata. Jak stwierdza Braidotti: ,,Mierzenie sie
z historycznos$cig naszej kondycji oznacza przesuniecie czynno$ci myslenia na
zewnatrz, w strone rzeczywistego $wiata, aby przyja¢ odpowiedzialno$¢ za wa-
runki, ktére definiujg nasze polozenie” (tamze). A zatem mamy tu do czynie-
niaz planem strategicznego przeksztalcania rzeczywistosci. Trzeba doda¢, ze
Braidotti w zadnym wypadku nie zaleca drogi adaptacji, ale okresla jedynie moz-
liwe sposoby stworzenia ,,posthumanistycznej praktyki” (tamze), czyli przeciw-
dziatania temu, co wydaje sie nam niesprawiedliwe czy niedopuszczalne.

8 Chodzi tu o pewien sp6r miedzy nie tylko instytucjami, ale czyms$ wiecej, pewnymi o$rodka-
mi wladzy, ale takze pewnej wlasciwej im kultury. Braidotti pisze tez o konflikcie miedzy Citvitas
i Universitas.

° Dodajmy, ze pojecie multiwersytetu nie jest pomystem Braidotti, siega ona jedynie po termin
ukuty przez Clarka Carra, ktorym okreslal on ten nowy byt, jakim stal sie uniwersytet w latach
sze$cdziesigtych. Braidotti, nazywajac swoj projekt — ,nowym multiwersytetem”, podejmuje za-
tem gre z nowoczesnos$cia, domagajac sie jej przekroczenia, rozumianego jako zintensyfikowanie
ukrytych w niej mozliwosci.
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Praca Braidotti moze sie wydawac apologig nowych szans stwarzanych przez
procesy ekonomiczne wymuszajgce pewne przyspieszenie w naukach oraz skut-
kujace redefinicjg istniejgcych struktur wladzy. Jednak autorka niezaleznie od
wielkich nadziei, jakie wigze ze zmianami technologiczno-ekonomicznymi, jest
daleka od uznania ich za jednoznacznie pozytywne. Dlatego tez zachowuje
z etosu klasycznego uniwersytetu funkcje krytyczng. Wiedza rozwijana w multi-
wersytecie nie tylko powinna wspomaga¢ rozwdj technologiczny i ekonomicz-
ny, ale jednoczesnie nie zapomina¢ o zadaniu formowania obywateli. Braidotti,
opisujgc dwie elementarne funkcje nowego posthumanistycznego uniwersytetu,
stwierdza: ,,wspélczesny multiwersytet stawia czofa wymaganiom konkurencyj-
nego rynku pracy, globalnej kultury i Swiata korporacyjnego, jednoczes$nie
kontynuujac swoja ponadstuletnig misjg naukowej doskonatos$ci i $wiattego oby-
watelstwa” (tamze: 336).

Multiwersytet opisywany przez Braidotti jest zatem hybryda dazenia do prze-
kroczenia ustalonych podzialéw wiedzy, otwierania nowych mozliwosci badaw-
czych, swobodnego faczenia r6znych obszaréw zainteresowan oraz zachowania
jako rdzenia spofecznej funkcji multiwersytetu, jaka jest ksztatcenie obywateli
zdolnych do krytycznego myslenia.

Propozycje Braidotti mogg by¢ oceniane dwojako. Mozna zarzuci¢ jej cza-
sami wrecz entuzjastyczne nastawienie do mozliwosci zwiazanych z rozwojem
technologii, niedocenianie wagi globalnych proceséw ekonomicznych i wptywu,
jaki wywieraja na sfere wiedzy i kultury. Jednak przy calej rezerwie wobec na-
dziei, jakie wigze z globalnym uniwersytetem, co trzeba podkresli¢, usifuje za-
chowac jednoczes$nie najszersza autonomie oraz prawo do budowania wiedzy
krytycznej. Co wazne, rola tej wiedzy nie ogranicza sie do opisywania $wiata,
lecz pelni tez funkcje spoteczna, to znaczy dostarcza podstaw do formufowania
nowych politycznych zadan. Zatem uniwersytet pozostaje uprzywilejowana prze-
strzenia, w ktérej moga pojawic sie dyskursy emancypacyjne.

W polemice dotyczacej przyszto$ci uniwersytetu wystepuja takze osoby, kto-
re jeszcze bardziej radykalnie myslg o przysztosci szkol wyzszych niz Braidotti,
w tym znaczeniu, ze opowiadaja sie wiasciwie za catkowitg profesjonalizacjg
uniwersytetéw. NajczeSciej wybdr ten wigze sie z umniejszeniem badZ rezyg-
nacja z ich spotecznej funkcji. Znakomitym przyktadem takiej perspektywy jest
ostatnio opublikowana praca Marka Kwieka diagnozujgca stan polskich uczel-
ni. Ot6z, o ile ksigzka Kwieka pozostaje niekwestionowanym dokonaniem pod
wzgledem rozmiaru i szczegélowosSci przeprowadzonych analiz, moje watpli-
wosci budzi sprawa zupetnie fundamentalna, a mianowicie nastawienie autora
do opisywanego przez siebie procesu. Kwiek nie ukrywa, zaznacza to zresztg
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juz we wprowadzeniu do swojej pracy, ze jest zwolennikiem przeprowadza-
nych obecnie zmian, a nawet wiecej, Ze uwaza je za zbyt fagodne (Kwiek
2015: 45).

O ile trudno dyskutowac¢ z materialem zgromadzonym przez autora, to jed-
nak dyskutowa¢ mozna z og6lnymi ramami normatywnymi, ktore spajaja te anali-
zy. W wielu miejscach swojej pracy Kwiek bardzo wyraznie, ale w mojej ocenie
takze stronniczo, ocenia grupe uczonych przywigzanych do modelu uniwersytetu
jako wspolnoty badaczy (tamze: 269). Wspdlnota badaczy to nazwa modelu wy-
pracowana przez Olsena, ktora zdaniem Kwieka najlepiej ze wszystkich przywota-
nych przez niego stosuje sie do sposobu funkcjonowania polskiego srodowiska
akademickiego. Wspolnota badaczy to w istocie miejsce reprodukcji przywilejow
prestizowych i ekonomicznych, a zasady ich dystrybucji s wysoce niejasne. Naj-
powazniejsza wada tego modelu jest fakt, ze broni on uniwersytetu jako insty-
tucji nieliczacej sie z potrzebami ekonomicznymi i spotecznymi (tamze: 273).
Jednak najbardziej zastanawia uznanie, ze tym, co ponosi wine za oplakany stan
polskiego uniwersytetu, jest ,ponadprzecietny poziom interioryzacji tradycyj-
nych norm i regut przypisywanych historycznie idealom wiezy z kosSci stoniowej
przez kadre uniwersytecka” (tamze: 275). A zatem to etos dawniejszej akademii
jest najwazniejszym czynnikiem degenerujacym jg sama.

Autor nie ukrywa, ze alternatywny model, tzw. model instrumentalny, jest
znacznie bardziej pozadany ze wzgledu na to, ze traktuje uniwersytet jako in-
tegralny element zycia spotecznego, czyli instytucje podlegajaca uniwersalnym
normom produktywnos$ci. Wydaje sie jednak, zZe nieskrywana sympatia wobec
tego alternatywnego wzoru funkcjonowania szkolnictwa wyzszego oraz zaufanie,
jakim go obdarza, popieranie modelu nauki opierajacego sie na idei konkurencji,
nie pozwalaja na uwzglednienie w analizie wspoéiczesnego (nie tylko polskiego)
szkolnictwa wyzszego takze zjawisk negatywnych generowanych przez podejs-
cie instrumentalne. Autor wspomina we wprowadzeniu o pewnych krytycznych
watkach zwigzanych z elementarnymi mechanizmami edukacji wyzszej na Swie-
cie, ale nie omawia ich szerzej (tamze: 42).

Jesli mozna pokusi¢ sie o jakas wstepng klasyfikacje perspektywy badaw-
czej Kwieka, to wyrasta ona z akceptacji nieuchronnej instrumentalizacji nau-
ki. Uznaje konkurencyjno$¢, tak jak zreszta fakt, ze ekonomia narzuca swoja
racjonalnos$¢ pozostalym sferom ludzkiej aktywnosci, za proces nieodwracalny.
W zwiazku tym jedyna strategia jest rozsadna adaptacja do warunkoéw, ktoére tak
czy inaczej trzeba zaakceptowac. Podejscie to uznaje, Zze model instrumentalny
dobrze funkcjonuje w Swiecie zachodnim i ze jest powszechnie uznawany. Ot6z,
nie jest tak do konca. Juz wspomniany na poczatku Lyotard przestrzegal przed
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catkowitym zdaniem sie na model uprawnia nauki opierajacy sie o kryterium sku-
tecznoSci, piszac, ze w ostatecznym rachunku funkcjonalizacja myslenia zabija
jego kreatywnos$¢, o ktérg przeciez nieustannie zabiega (Lyotard 1997: 165-166).
W poézniejszym czasie obserwowac¢ mozna prawdziwy wysyp literatury krytycz-
nej demaskujacej negatywne skutki, jakie niesie ze sobg przyjecie tego modelu
nie tylko dla samej nauki, ale takze dla rozwoju spofeczefistwa w ogéle'.
Perspektywa profesjonalizacji uniwersytetu, uczynienia go miejscem podpo-
rzadkowanym zasadzie doskonatos$ci, za ktérg wyraznie opowiada sie Marek
Kwiek, pojawia sie takze w pracach Billa Readingsa i Stanleya Fisha''. Reprezen-
tujg oni podejscie akceptujace powolne odchodzenie od przypisywania akademii
jaki§ nadzwyczajnych uprawnien, a przeksztalcanie jej w instytucje potaczong
silniejszymi wiezami z zewnetrzem. Jednak cena, jaka trzeba zaptaci¢ — tak dzie-
je sie u Fisha i jak mozna przypuszcza¢ podobnie jest takze w przypadku Kwie-
ka — jest zrzeczenie sie prawie wszystkich fundamentalnych funkgcji spotecznych,
jakie dotychczas mu przypisywano. Jedyna rola, jaka zostaje zachowana, to obo-
wigzek ksztalcenia (ale juz nie w znaczeniu Bildung, lecz tylko przekazywania
informacji i kompetencji) pracownikéw. Tym, co moze niepokoié, jest zakwestio-
nowanie rownie istotnych, jak ksztatcenie profesjonalistow, funkcji dawniejsze-
go uniwersytetu. Tradycyjnie uniwersytet mial realizowa¢ dwa cele: poznawczy
(poszukiwanie prawdy) i spoteczny (wychowanie kompetentnych kadr i $wiattych
obywateli). Idealny model zaproponowany przez Humboldta doczekat sie wielu
korekt, ale jednak — jak podkres$lajg badacze — to, ze tak dobrze zakorzenit sie

1% Niestety, ramy tego artykutu nie pozwalajg na rozwiniecie wszystkich watkéw, ale wielki nurt
pedagogiki krytycznej dos¢ jednoglosnie przeciwstawia sie hegemonii ujecia instrumentalnego.
Warto pamieta¢ o myslicielach niezwigzanych z pedagogika krytyczna, takich jak Wendy Brown
czy Martha Nussbaum, ktére takze do$¢ gwaltownie protestujg przeciwko catkowitemu urynko-
wieniu akademii.

"' Ten ostatni jest negatywnym bohaterem omawianej wcze$niej pracy Nowaka, dla ktérego
Fish — prominentny zwolennik postmodernizmu i uznany publicysta — stanowi znakomity przyktad
praktycznych konsekwengji, do ktérych prowadzi¢ moze niefrasobliwe zakwestionowanie najwaz-
niejszych pojec¢ i zasad filozoficznych.

0 ile zgadzam sie w pelni z negatywng oceng stanowiska Fisha dotyczacego przysztosci szkot
wyzszych, to nie do konca podzielam przekonanie autora, ze ten rodzaj niedoceniania kulturowej
i spolecznej roli uniwersytetu zwigzany jest z teoretycznym wyborem, jakim jest opowiedzenie
sie za postmodernizmem czy tez poststrukturalizmem. Derrida i Rorty krytycznie wypowiada-
li sie na temat prob zakwestionowania wolnosci uniwersyteckiej, opowiadali sie réwniez za za-
chowaniem dotychczasowego miejsca tej instytucji. Sam Nowak powtarza zresztg gest Derridy
z Mochlos (polemiki z Kantowskim Sporem fakultetow), formutujac swoje dyrektywy dla odnowio-
nego uniwersytetu.
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w kulturze Europy, wynika z tego, ze stanowil doskonale narzedzie rozwoju
nowoczesnych panstw narodowych (Marody 2015: 136).

Potaczenie podstawowego obowigzku, jakim jest rozwijanie wiedzy, z lojal-
noscig wobec panstwa moze nie wydawac sie z pozoru zbyt ktopotliwe, ale trze-
ba pamieta¢, ze uniwersytet do$¢ czesto — wiasnie w imie prawdy — przypisywat
sobie prawo do krytyki istniejacych instytucji. A z kolei panstwo, wtasnie ze
wzgledu na fakt, iz uniwersytet stanowi integralng jego cze$¢, wiasnie w imie
lojalnosci, oczekiwato postuszenstwa'’. Czy relacja ta moze by¢ w zadowalaja-
cy spos6b uregulowana? Stan obecnej debaty i r6znorodne stanowiska, jakie sie
w niej pojawiaja, nie przynosza zadnych nowych projektéw'. Mozna powiedzie¢,
ze obserwujemy raczej tendencje do radykalnego rozwigzania tego problemu,
ktore moze przybierac¢ formy — tak jest w przypadku Fisha i Kwieka — odrzucenia
krytycznej funkcji uniwersytetu albo — jak jest u Nowaka — zadania catkowitej
niezaleznoS$ci akademii.

Daleka jestem od twierdzenia, ze to miasto powinno sie ttumaczy¢ przed uni-
wersytetem, ale jednoczesnie trudno mi sie zgodzi¢ na konsekwencje zwigzane
z rezygnacja z krytycznej roli uniwersytetu. Mozliwe konsekwencje znikniecia aka-
demii jako instytucji zdolnej i uprawnionej do formutowania krytycznych uwag
na temat panstwa, spoleczenstwa czy ekonomii dobrze wida¢ na przykiadzie
Fisha. Intelektualista cieszacy sie nie tylko stawa w srodowisku uniwersyteckim,
zwolennik pogladu, zgodnie z ktérym bycie profesorem ,,is just a job”, omawia-
jac jedna z bardziej znanych prac wieszczacych schytek amerykanskiej profesury,
jaka znamy, pisze: ,People sometimes believe that they were born too late or too
early. After reading Donoghue’s book, | feel that | have timed it just right, for it
seems that | have had a career that would not have been available to me had
I entered the world 50 years later. Just lucky, I guess” (Fish 2009). Smaczku
calej sytuacji dodaje to, ze Donoghue — autor recenzowanej przez Fisha pracy

12 Czy nie jest tak, ze w pewnych okolicznosciach zasada lojalno$ci wobec wspélnoty poli-
tycznej brata gore nad stuzba prawdzie? Nawet w nieodleglej przesztosci mozna znalez¢ przy-
ktady swiadczace o tym, ze konflikt przybieral niekiedy radykalne formy (wystarczy wzia¢ pod
uwage instytucjonalne losy szkotly frankfurckiej czy dzieje New School for Social Research; przy-
klady te sa o tyle znaczace, iz pierwsza instytucja narodzila sie w Europie, a druga w Stanach
Zjednoczonych).

3 Symptomatyczne pod tym wzgledem jest stanowisko Rorty’ego, ktéry pisze: ,,One of the
things this accumulated experience has taught us is that universities are unlikely to remain
healthy and free once people outside the universities take a hand in redrawing this line. The one
thing that proved worse than letting the university order its own affairs — letting its members
quarrel constantly and indecisively about what shall count as science or as scholarship — is letting
somebody else order those affairs” (Rorty 1996: 28-29).
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— byt jego uczniem. W postawie autora The Trouble with the Principle wida¢ do$¢
wyraznie, do czego moze prowadzi¢ zgoda na profesjonalizacje akademii — do
catkowitej intelektualnej bezradnosci i pewnego cynizmu. Fish nie kryje przeciez
swojego zadowolenia, ze nalezy jeszcze do pokolenia studiujacego i budujacego
swoje kariery, kiedy obowigzywaly zasady starej Akademii, ale nie ma juz nic do
powiedzenia pokoleniu swoich uczniéw, opisujacych negatywne zjawiska, ktére
Fish jako prominentny profesor akceptuje. Jednoczesnie nie pojawia sie u niego
poczucie odpowiedzialnos$ci za wspéitworzong przez siebie instytucje ani za po-
kolenia swoich uczniow.

Oczywiscie, stanowisko Fisha mozna uzna¢ za reprezentatywne dla pewnej
grupy amerykanskiej profesury. Louis Menand, reprezentujacy to samo $rodo-
wisko, broni zasady, zgodnie z ktéra: ,,Professors teach what they teach because
they believe that it makes a difference” (Menand 2010: 99). R6znica, ktéra ma na
mysli Menand, nie ogranicza sie jedynie do rzetelnego przekazywania wiedzy
studentom (do tego w istocie chcialby ograniczy¢ akademicka odpowiedzialno$¢
Fish), ale zakfada czynny udzial uniwersytetu w zyciu publicznym. Menand zdaje
sobie sprawe, ze relacja taczaca miasto i uniwersytety jest delikatna i do pewne-
go stopnia paradoksalna (tamze: 99), ale jednoczes$nie dostrzega koniecznos$¢ jej
istnienia. Wbrew temu, co sam okre$la jako podejscie prezentystyczne i instru-
mentalne'®, uznaje za ,katastrofalne” w skutkach oddzielenie zycia uniwersytetu
od sfery spraw publicznych. Warto zwroci¢ uwage na to, ze dla Menanda pod-
stawowy cel uniwersytetu, jakim jest badanie (poszukiwanie prawdy), nie wyklu-
cza realizacji celéw spotecznych, podczas gdy Fish postrzega je jako nie dajace
sie pogodzic.

Problem podwdjnej celowosci okreslajacej funkcjonowanie uniwersytetu
(lojalno$¢ wobec wspoélnoty, wierno$¢ prawdzie) pojawia sie w innych pracach
podejmujacych kwestie przyszto$ci uniwersytetu. Jedng z najciekawszych prob
zmierzenia sie z tym jest Uniwersytet bezwarunkowy Derridy. W swojej interpre-
tacji historii uniwersytetu i jego mozliwej przysztej formy francuski mysliciel bez
watpienia uprzywilejowuje model uniwersytetu jako instytucji zorganizowanej
wokoét dazenia do prawdy, bedacego fundamentem zasady bezwarunkowej kry-
tyki rzeczywistos$ci, do ktorej uniwersytet nie tylko ma prawo, ale jest tez zobo-
wigzany (Derrida 2015: 12). Nietrudno zauwazy¢, iz w interpretacji Derridy
krytyka w imie prawdy staje sie raison d’étre uniwersytetu i jego imperatywem.
W zwiazku z tym Derrida nie tylko nie uznaje uniwersytetu za relikt przesztosci,

" To podejscie reprezentuje Stanley Fish, cho¢ trzeba podkresli¢, ze zwigzek prezentyzmu
i instrumentalizmu ma charakter przygodny.
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ale widzi, ze ma on do spetnienia niezwykle istotng role we wspoétczesnym Swie-
cie (tamze: 19-20).

Przeciwwaga dla interpretacji uniwersytetu jako zasady uniwersalnej i bez-
warunkowej krytyki'> sa poglady Billa Readingsa przedstawione w pracy The Uni-
versity in Ruins. Readings, w przeciwienstwie do Derridy, bardzo silnie podkresla
konstytutywny zwigzek uniwersytetu i nowoczesnych panstw-narodow. Sugeruje,
ze jego podstawowa funkcja byty budowa i podtrzymywanie tozsamos$ci naro-
dowej (Readings 1999: 15). Jesli tak zdefiniowa¢ powolanie uniwersytetu i jesli
zgodzi¢ sie na to, ze cechami wyrdzniajagcymi wspoétczesnos¢ jest postepujaca
globalizacja, a co za tym idzie, naszym naturalnym horyzontem przestaje by¢
tozsamos$¢ narodowa, instytucja ta musi ulec radykalnej zmianie. Zmierzch pan-
stw narodowych to, rzecz jasna, tylko jeden z argumentéw wysuwanych przez
Readingsa przeciwko kulturowo-spotecznej funkcji uniwersytetu. Wskazuje on
rowniez na fakt, iz zakwestionowane zostaly naczelne idee wyznaczajace daw-
niejsze spofeczne cele uniwersytetu (tamze: 191), dlatego tez musi on porzuci¢
role modelowej wspélnoty komunikacyjne;j.

Pozytywna propozycja Readingsa sprowadza sie do zachety, by zy¢ po-
$rod ruin uniwersytetu. Oznacza to oddawanie sie aktywno$ci, ktéra nazywa
Myslg [pisownia oryginalna — przyp. red.]. Ta ostatnia, w przeciwienstwie do
dawniejszych uroszczen rozumu, wyrasta z rozpoznania nieistnienia zadnego
nadrzednego celu spajajacego aktywnos$c¢ intelektualng oraz nieuchronnos¢ nie-
przejrzystosci. Te nowa wspoélnote zyjaca w ruinach dawnego uniwersytetu
okre$la Readings mianem community of dissensus. Nowy model wspdlnoty to po-
mysl, ktéry czerpie z koncepcji Derridy i Lyotarda, a takze z hermeneutyki
Vattimo. Jest to zbiorowo$¢ pozbawiona wspoélnej tozsamos$ci, méwigca wielo-
ma jezykami. Jej celem nie jest zbudowanie jakiej$ intelektualnej jednosci ponad
zroznicowaniem, lecz celebracja zréznicowania mysli.

Cho¢ Readings ochoczo zwalnia dawny — w domysle stuzacy panstwu na-
rodowemu — uniwersytet z bycia wzorem wspolnoty, jednoczesnie roztaczajac
wizje nowej, niekonsensualnej, ale budujacej pewna etyczng relacje zobowigza-
nia wspolnoty, stwierdza, ze to tzw. uniwersytet posthistoryczny ma by¢ dla niej
wzorem (Readings 1996: 192). Wyjasnie tylko, ze 6w posthistoryczny uniwersytet
to ni mniej, ni wiecej jak to, co zostaje z dawnej humanistyki godzacej sie na

'S Warto tez wspomnie¢, ze uniwersalna zasada krytyki dotyczy takze samego uniwersytetu,
ktory powinien poddawaé krytycznemu namystowi takze wlasne zasady.
Trzeba tez pamietac, ze problem uniwersytetu jest dla Derridy zagadnieniem, do ktérego
nieustannie powraca. Efektem owych zmagan z pytaniem o miejsce akademii jest ponad szesciu-
setstronicowa praca Du droit a la philosophie.
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projekt ,zycia w ruinach Uniwersytetu”. Ztosliwy czytelnik mégtby skwitowac,
ze caly intelektualny wysitek Readingsa jest raczej bezowocny. Oto odebrat on
dotychczasowej humanistyce i samemu uniwersytetowi raison d’étre, ale nie po-
zbawit go oddzialywania na $wiat'®. Tak wiec w ruinie czy nie, uniwersytet nadal
pozostaje wzorem wspélnoty, choc¢by tak nieokreslonej jak wspdlnota mysle-
nia, ktéra nie dazy ani do wypracowania konsensusu, ani nawet do stworzenia
jednego jezyka.

Stanowisko Readingsa cechuje pewna ambiwalencja, poniewaz zdaje sie on
akceptowac¢ rozpad dawnej struktury uniwersyteckiej i przeksztalcenie jej we
wspolnote myslenia, ale jednoczesnie nie uznaje on, ze owa oczekiwana wspol-
nota bedzie realizowata cele inne niz ekonomiczne czy tez bezposrednio wy-
nikajace z jakiego$ spotecznego zapotrzebowania. Wizja tej nowej zbiorowosci
jest niezwykle ujmujaca, podobnie jest zresztg w przypadku koncepcji nowego
multiwersytetu, ale jednoczeSnie w pewien spos6b zbyt optymistycznie ocenia
szanse na to, ze kierunek rozwoju wspétczesnej ekonomii oraz typ relacji, jakie
ustanawia z instytucjami badawczymi, pozwolg ukonstytuowac¢ nowe mozliwosci
emancypacyjne. Mozna powiedzieé, ze Readings i Braidotti oferujg nam uwodzi-
cielska wizje nowej posthumanistycznej wspolnoty, ale ceng, jaka trzeba za nig
zaplaci¢, jest ostabienie krytycznej strony ich projektéw.

Pod tym wzgledem o wiele bardziej obiecujace perspektywy odnalez¢ mozna
w pracach Wendy Brown, Henry'ego Giroux, Sarah Amsler, Gigiego Roggero'".

16 Z podobng sytuacja mamy do czynienia u Lyotarda, ktéry takze uczynit wiele, by wydoby¢ na
jaw pewne dawniej znaczace, a dzi§ przebrzmiale formy uprawomocniania wiedzy i jej spotecz-
nych funkgji. Ale takze Lyotard mysli o wlasciwej praktyce uprawiania wiedzy, czyli grze kiero-
wanej zasada paralogii jako pewnym wzorcu dla praktyki spotecznej (Lyotard 1997: 176-177).

'7 Przy okazji trzeba wspomnie¢ o pracy polskiego badacza Krystiana Szadkowskiego Uniwer-
sytet jako dobro wspadlne, stanowigcej poglebiong analize przemian wspoélczesnego Uniwersytetu.
Mozna potraktowac jg jako kontrapunkt dla badan Marka Kwieka. Szadkowski analizuje trans-
formacje uniwersytetu z bardzo okre$lonej pespektywy teoretycznej, a mianowicie nie ukrywa
swojego intelektualnego zadluzenia wzgledem operaizmu, do$¢ znaczacej lewicowej mysli roz-
wijajacej sie we Wioszech w latach 60. i 70. Wspdlczesnie wielu znaczacych myslicieli odwotu-
je sie do tego intelektualnego nurtu.

Szadkowski w swoich badaniach uprzywilejowuje perspektywe postmarksistowska, za$
Wendy Brown w Undoing the Demos proponuje alternatywne odczytanie transformacji szkolnictwa
wyzszego, ktore wykorzystuje koncepcje neoliberalizmu zaproponowana w latach 70. przez
Foucaulta (liberalizm rozumiany nie tylko jako doktryna, ale takze specyficzna forma racjonal-
nosci powotujaca do zycia zesp6t okreslonych sposobéw zarzadzania §wiatem, kreujaca wiasciwy
dla siebie typ upodmiotowienia — homo oeconomicus). Poréwnanie tych odczytan jest interesuja-
ce z tego chocby wzgledu, ze zastosowanie odmiennych narzedzi interpretacyjnych sprawia, ze
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Wymienionych badaczy taczg dwie fundamentalne kwestie: pierwsza to zdecydo-
wany opor przeciwko neoliberalnej logice i konsekwencjom, jakie jej zastoso-
wanie ma dla szkolnictwa wyzszego; druga natomiast to odwotanie do kategorii
dobra wspolnego. To ono stanowi nowy, normatywny cel, ktéry uniwersytet po-
winien realizowac. Opowiedzenie sie za dobrem wspdélnym nie oznacza, ze wy-
mienieni badacze reprezentuja jedng szkote czy jedno stanowisko. Korzystajg
oni z bardzo odmiennych zalozen teoretycznych, stad zaréwno w projektach
przysztego uniwersytetu, jak i w planowanych strategiach oporu wobec jego po-
stepujacej instrumentalizacji daje o sobie znac r6znica zdan. Niezaleznie od
ewentualnych sporow, jakie mogtyby pojawi¢ sie wsérod tych badaczy, nadrzed-
ng wartoscia jest samo pojawienie sie tych kontrpropozycji wobec modelu instru-
mentalnego. Istnienie réznicy zdan co do przysztosci uniwersytetu pokazuje,
Ze nie jest ona — jak chcieliby zwolennicy podejécia instrumentalnego — czyms$
oczywistym, a zatem nie wymagajacym dyskusji'®. Podwazanie takiego zdrowo-
rozsadkowego konsensusu jest chyba najwieksza przystuga, jaka mozna oddac
i obecnej, i przysztej akademii.

ukazane zostaly w nich odmienne dynamiki konstytuujace wspélczesnos¢é. Mamy tu zatem do
czynienia z niezmiernie interesujacym konfliktem interpretacyjnym. Jednak Brown i Szadkowski
zgodni s3 w jednym, najwazniejszym punkcie, a mianowicie co do koniecznos$ci przywrocenia
normatywnych ram porzadkowi spofecznemu.

'8 Ze wzgledu na rozlegto$¢ tematu moge jedynie odesta¢ zainteresowanych do bardzo cie-
kawych prac traktujgcych o réznorodnych aspektach zwigzanych z przeksztalceniem uniwersy-
tetu w przedsiebiorstwo. Pierwsza z prac to Acts of Knowing pod redakcja Stephena Cowdena
i Gurnama Singha. Zasluguje ona na uwage, poniewaz jest to praca podsumowujgca w pewien
sposob ogromny nurt, jakim jest krytyczna pedagogika. Poza tym traktuje ona przemiane uniwer-
sytetu w sposob catosciowy, a mianowicie uwzglednia szereg ekonomiczno-spotecznych, a takze
kulturowych konsekwengji, jakie wywoluje ta transformacja. Innymi pracami, do ktérych lektury
zachecam sa prace wydawane przez kolektyw edu-factory (ktére stanowia alternatywne podejscie
do problemu szkolnictwa wyzszego, ale podobnie jak w przypadku Acts of Knowing stanowig
zbiér narzedzi diagnostyczno-krytycznych wskazujacych mozliwe drogi wyjscia poza paradyg-
mat uniwersytetu-przedsiebiorstwa. (http:/www.archive.org/download/Edufactory.Samoorganizacja
I0porWFabrykachWiedzy/EduFactory Samoorganizacja_i_opor w_fabrykach wiedzy Korporacja
_Ha_art_2012.pdf; https//www.google.pl/url?sa=t&rct=j&q=&esrc=s&source=web&cd=4&cad
=rja&uact=8&ved=0ahUKEwiBs4GbOuXMAhX]JuRoKHbRSAXIQFggOMAM&url=https%3A%2F%
2Flibcom.org%2Ffiles%2FThe%2520Edu-factory%2520Collection%2520-%2520Toward%2520a
%2520Global%2520Autonomous%2520University%2520-%2520Cognitive%2520Labor%2C%2520
The%2520Production%25200f%2520Knowledge%2C%2520and%2520Exodus%2520from%2520the%
2520Education%2520Factory.pdf&usg=AFQjCNFxv_jKe0tbQ9zuysOVNVcflleF8A).
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Wprowadzenie

Stworzony przez Wilhelma von Humboldta model uniwersytetu zostat pod-
porzadkowany koncepcji wszechstronnego ksztatcenia osobowosci i zdolnosci
poszczeg6lnych jednostek biorgcych udzial w pracach naukowo-badawczych,
prowadzonych przez instytucje szkolnictwa wyzszego. Koncepcja ta, okreslana



64 WOJCIECH HANUSZKIEWICZ

mianem ksztalcenia poprzez nauke, bardzo szybko okazata sie jednak trudna,
jezeli nie niemozliwa, w realizacji (Schnddelbach 1992: 42-59). Sam Humbold-
towski ideal ksztatcenia (Bildung) zachowat jednak swg aktualnos$¢, stanowigc
swoistg instancje krytyczng, w imie ktérej krytykowane byly niedoskonate préby
jego urzeczywistnienia (Lichtenstein 1971). W tym kontekscie mozna odczyty-
wac réwniez projekt ugruntowania nauk humanistycznych sformutowany przez
Wilhelma Diltheya. Projekt 6w nie ma przy tym znaczenia li tylko historycznego.
Mozna broni¢ tezy, iz sposéb, w jaki modyfikacja programu Humboldta zostata
w nim przeprowadzona, do dzisiaj nie stracit na aktualno$ci. Analizy Diltheya
mozna traktowac jako — sformutowang czeSciowo avant la lettre — krytyke wyeks-
ponowanego w pracach Maxa Webera zawezonego modelu techniczno-instru-
mentalnej racjonalnosci zorientowanej na cel. Koncepcja Webera i wynikajgca
z niej krytyka programu Humboldta przedstawiona zostanie w pierwszej czesSci
niniejszego artykutu. W cze$ci drugiej pokazane zostanie, w nawigzaniu do
badan Jiirgena Habermasa, Evy Illouz i Hansa Joasa, w jaki sposob kluczowe
rozstrzygniecia Diltheya ukazujg alternatywng wzgledem propozycji Webera
koncepcje racjonalnosci i zwiazany z nig nieteleologiczny (niezorientowany na
schemat ,$rodek—cel”) model intencjonalno$ci tworczego (kreatywnego) dziata-
nia. Koncepcje te, tworzaca — zdaniem Diltheya — podstawy nauk humanistycz-
nych, mozna z powodzeniem spozytkowac przy prébie nakreslenia roli, jaka majg
one spetnia¢ we wspotczesnym kontekscie spoteczno-ekonomicznym, generuja-
cym neoliberalne uwiktania edukagji (Potulicka, Rutkowiak 2012).

Humboldtowski ideal ksztalcenia wobec problemu racjonalnosci
zorientowanej na cel

Jak wiadomo, sformutowany dla powstalego w roku 1809 uniwersytetu
w Berlinie program Humboldta opierat sie na dwéch podstawowych postulatach,
to jest: (1) wolno$ci wyzszych instytucji naukowych oraz (2) jednosci badan
naukowych prowadzonych w tych instytucjach z odbywajaca sie w ich ramach
dziatalnoscia dydaktyczna. Realizacja obu postulatow miala w swym aspekcie
dydaktycznym prowadzi¢ do ,harmonijnego wyksztalcenia wszystkich zdol-
nosci” [harmonische Ausbildung aller Fdhigkeiten] (Humboldt 1989: 245) wy-
chowankéw i umozliwi¢ im nie tylko dotarcie do wiedzy, lecz przede wszystkim
zdobycie umiejetnos$ci kreatywnego myslenia i dziatania czy tez, jak ujmowatl
to Humboldt, duchowej twérczosci. W ujeciu Humboldta nauka musi ,rozwijaé¢
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wszechstronnie |...] predyspozycje” (Humboldt 1989: 245) ksztalcgcego sie indy-
widuum, a czynic¢ to ma ,w ten sposob, iz rozumienie [Verstehen|, wiedza i du-
chowa twérczos¢ [geistige Schaffen] zyskuja urok nie poprzez zewnetrzng forme,
lecz poprzez wewnetrzng precyzje, harmonie i piekno” (tamze)'. Rozwdj twor-
czego (kreatywnego) ,prawdziwie naukowego ducha” (Humboldt 2002: 3), ktory
miat dopiero ,tchna¢ zycie w martwa litere nauki” (tamze) byl jedng z podsta-
wowych kwestii, jakim tworca uniwersytetu berlinskiego poswiecit swe badania
oraz zabiegi organizacyjne. Tak zorganizowane ksztalcenie okazalo sie jednak
w duzej mierze fikcja, co bardzo silnie podkreslat chociazby Weber w swym zna-
nym wykladzie Wissenschaft als Beruf (Nauka jako zawod i powotanie) z roku 1919
(Weber 1998: 114). Jest ono fikcjg z trzech powodow.

1. Idea ksztalcenia uniwersyteckiego jako jednos$ci nauki i nauczania opie-
ra sie w swej strukturze na catkowitym przypadku, gdyz kwestig zupelnego
przypadku pozostaje to, czy osoba prowadzaca zajecia taczy w sobie zdolnoSci
naukowe i dydaktyczne (pedagogiczne), czy nie. Zdarzaja sie nierzadko wybitni
naukowcy, ktorzy nie majg w sobie ani krzty talentu dydaktycznego - jako
przyktady Weber podaje postaci historyka Leopolda von Rankego oraz lekarza,
fizjologa i fizyka Hermanna von Helmholtza, niekwestionowanych skadinad auto-
rytetéw w swoich dziedzinach. Co wiecej, o nominacjach na stanowiska profe-
sorskie decyduja, zdaniem Webera, r6zne — nieraz znowu bardzo przypadkowe
— czynniki niezwigzane ani z osiggnieciami naukowymi, ani dydaktycznymi
(tamze: 114-117).

2. Nauki przyrodnicze podporzadkowane sa ponadto interesowi technicz-
nemu. Jak pisze Weber, ,nauki przyrodnicze dajg nam odpowiedzZ na pytanie, co
powinnisSmy czynié, aby opanowac zycie w sposob techniczny. Nie dajg jednak
odpowiedzi na pytanie (albo zaktadaja ja dla wilasnych celow jako co$ oczy-
wistego): czy naprawde chcemy i czy powinniSmy opanowywac zycie w ten spo-
sOb oraz czy ma to w ogole jaki§ sens” (tamze: 127). To wlasnie 6w wymog
technicznego opanowania przyrody, ktéremu nauka okazuje sie podporzadko-
wana, uniemozliwia uwzglednienie innych mozliwych dla cztowieka intereséw
i warto$ci, w tym réwniez tych zwigzanych z Humboldtowska ideg ksztalcenia
poprzez nauke oraz z pytaniami o sens ludzkiej egzystencji.

3. Weber przy tej okazji z caltym naciskiem podkre$la, iz nauka nie tylko nie
udziela odpowiedzi na pytania typu: ,Czy zycie warte jest tego, zeby je prze-
zy€?” (tamze), lecz wrecz nie powinna tego czyni¢. W nauce i w nauczaniu
slojalnie postepuje sie bowiem wtedy, gdy «pozwala sie przemoéwic¢ faktom»”

! Przekiad cze$ciowo zmodyfikowany na podstawie wydania niemieckiego (Humboldt 1903:
256).
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(tamze: 129). Czym$ niestosownym jest w zwigzku z tym propagowanie wlasnego
Swiatopogladu opartego na wiasnych subiektywnych odczuciach i przekonaniach.

Wszystkie trzy wskazane przez Webera kwestie, z wytaczeniem w pewnym
zakresie pierwszej, zwigzane sa ze zmianami, jakie wskutek dokonujacej sie
w XIX wieku rewolucji przemystowe]j zaczety zachodzi¢ w strukturze i funkgji
nauki®. W okresie tym sposob technicznego wykorzystania informacji naukowych
zaczal zdobywac priorytetowe znaczenie dla rozwoju stosowanych metod ba-
dawczych. Problemy technicznego zastosowania nauki przestaty by¢ wzgledem
niej zewnetrzne, co wiecej — to one wlasnie zaczely determinowac kierunki jej
rozwoju i w tym wtasnie sensie staly sie dla niej przewodnie, jak to, w swej
drugiej tezie, okreslit Weber. W programie Humboldta nadrzednym celem
nauki byto wszechstronne ksztalcenie jednostek dokonujace sie w trakcie stu-
diéw naukowych, polegajace w duzej mierze na teoretycznym ksztattowaniu
okreslonych postaw zyciowych majacych bezposrednie znaczenie praktyczne
w zyciu spotecznym i politycznym. Studia uniwersyteckie mogly spetnia¢ takg
ksztalcaco-praktyczng funkcje, poniewaz bedac studiami czysto teoretycznymi,
zdominowane byly dazeniem do obiektywnej prawdy, wyrazajacej porzadek ca-
tego dostepnego cztowiekowi uniwersum, ogarniajgcego nie tylko same badania
naukowe, ale réwniez osobe prowadzaca te badania oraz caly otaczajacy jg Swiat
zycia. Kierujac sie tg samg motywacja Humboldt starannie oddziela od siebie
szkoly zawodowe od uniwersytetow.

Pojawienie sie sytuacji, w ktoérej wprowadzanie nowych rozwiazan tech-
nicznych stanowi nie tylko cel badan naukowych, ale tez ich wstepny warunek
— na przyktad poprzez techniczne udoskonalanie aparatury pomiarowej czy wrecz
technologiczne projektowanie okre$lonych warunkéw eksperymentalnych — po-
woduje, jak to pokazal Habermas, Ze interes techniczny, w wizji Humboldta
pozostawiony do dyspozycji jedynie rzemiostu, zaczyna w odniesieniu do badan
naukowych petni¢ role konstytutywna. Czysto teoretyczna koncepcja nauki pro-
pagowana przez Humboldta — a wywodzaca sie jeszcze ze starozytnosci — musia-
ta w takich okoliczno$ciach popas¢ w kryzys i w ostateczno$ci zosta¢ odrzucona
(Habermas 1983: 360-364). Uzasadnieniem tego odrzucenia byta doktryna pozy-
tywizmu. Jej lapidarne streszczenie stanowi trzecia teza Webera. Pozytywizm
mozna uja¢ w tym kontekscie jako teorie uzasadniajgca niemozliwos¢ wszelkiej
klasycznie (na wzér grecki) pojmowanej wiedzy czysto teoretycznej, dazacej do
uchwycenia obiektywnego porzadku (istoty) rzeczy. Pozytywizm stanowi zatem

2 Ze zmianami tymi nie byly bezposrednio zwigzane trudnosci programu Humboldta wynika-
jace z koniecznosci posiadania przez jakiegos — wybitnego nawet — specjaliste w danej dziedzi-
nie zdolnosci naukowych oraz dydaktycznych. Niemniej trudnos¢ te jeszcze potegowaly.
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okreslony zespét normatywnych przekonan rozstrzygajacych, jaki rodzaj pozna-
nia oraz uzyskiwanej dzieki niemu wiedzy nalezy uznac za warto$ciowy. Zdaniem
Leszka Kotakowskiego, da sie wskaza¢ w tym kontek$cie cztery podstawowe
normy (reguly) pozytywistyczne (Kotakowski 2003: 10-18). Sa to mianowicie:
(a) regufa fenomenalizmu ograniczajaca zakres wartoSciowej poznawczo wiedzy
do obszaru fenomenalnie (empirycznie) danych faktéow, (b) reguta nominalizmu
— wynikajgca z pierwszej i stwierdzajaca, iz poza empirycznie danymi, pojedyn-
czymi faktami nie moze kry¢ sie zaden porzadek istotowy, ktory trzeba bytoby
wyrazac w pojeciach ogolnych, (c) trzecia w kolejnosci reguta, wynika bezposred-
nio z dwoéch pierwszych, odmawia ona warto$ci poznawczej sagdom oceniaja-
cym i wypowiedziom normatywnym. Do tak ujetej triady dotacza jeszcze reguta
czwarta (d) wyrazajaca sie w przekonaniu o zasadniczej metodologicznej jed-
nosci wszelkiej poznawczo wartosciowej wiedzy.

Cho¢ tak ujety pozytywizm sam w sobie jest stanowiskiem normatywnym,
jedng z jego podstawowych dyrektyw jest wlasnie postulat wykluczenia z obsza-
ru obiektywnej wiedzy, to jest — jak to ujmowali pozytywisci — wiedzy dotycza-
cej wylacznie tego, co empirycznie (fenomenalnie) dane, wszelkich wypowiedzi
oceniajacych, gdyz w fenomenalnie interpretowanym do$wiadczeniu nie mogg
sie pojawi¢ takie wtasnosci (cechy) ludzkich zachowan i dziatan jak bycie dobrym,
bycie pieknym, bycie ztym, czy bycie szpetnym. Stanowig one, co najwyzej,
subiektywny dodatek do obiektywnej treSci doSwiadczenia, ktory z tresci tej
nalezy — w imie naukowej rzetelnosci i obiektywnos$ci — usunaé. W ostatniej
dyrektywie Webera wyraza sie najdobitniej jedno z podstawowych normatyw-
nych zatozen pozytywizmu, zalecajace catkowity rozdziat wypowiedzi o faktach
i wypowiedzi zawierajacych oceny. Przestrzeganie tej reguty prowadzi ostatecz-
nie do radykalnego oddzielenia od siebie wszelkiej obiektywnej, tj. intersubiek-
tywnie weryfikowalnej, praktyki naukowej od subiektywnych postaw zyciowych
i sposobéw indywidualnego przezywania Swiata. Sytuacja ta, cho¢ zdaje sie defi-
nitywnie niweczy¢ podstawowe zatozenia programu Humboldta, stanowi jednak-
ze punkt wyjécia dla przedstawionego przez Diltheya projektu ugruntowania
samodzielnej pozycji nauk humanistycznych, w ktérym idee Humboldta — zwtasz-
cza jego koncepcja powiazania nauki z subiektywnym ksztalceniem osobowosci
oraz zdolnosci twérczych — odgrywaja role kluczowa.

Diltheyowi nie chodzito bynajmniej o to, by eliminowa¢ pozytywistyczny ideat
wiedzy. Nie ma nic zlego w tym, twierdzi, iz z punktu widzenia standardow
przyjetych w naukach przyrodniczych nasze procesy psychiczne ,jawig sie jako
omytkowe wstawki w tekscie wielkiej ksiegi Swiata fizycznego” (Dilthey 2004: 24).
Nauka moze opanowywac¢ i wyjasniac¢ swiat fizyczny tylko wéwczas, gdy ,,prze-
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zyciowy zwiazek naszych wrazen pochodzacych od przyrody” (tamze) bedzie
ustepowal ,na rzecz jej abstrakcyjnego pojmowania wediug stosunkéw prze-
strzeni, czasu masy, ruchu” (tamze). W mysl takiego podejscia ,,cztowiek wyklu-
cza samego siebie” (tamze) po to, by sama przyrode skonstruowa¢ w oparciu
o odkryte prawa i w ten spos6b uchwycic ja jako przedmiot nauk przyrodniczych.
Konstrukcja taka domaga sie jednak uzupelnienia wiasnie z tego wzgledu, ze
nie uwzglednia swoistosci zycia ludzkiego. Zwracajac sie ,,w kierunku zycia,
w strone samego siebie” (tamze), cztowiek odkrywa, iz przyroda istnieje dla nie-
go tylko w jego wlasnym przezyciu, ktére wlasnie z obszaru nauk przyrodni-
czych zostato wyeliminowane, co wiecej: dopiero w zyciu ,jedynie pojawia sie
znaczenie, warto$¢ i cel” (tamze). W zwiazku z tym 6w zwrot w strone zycia, co
Dilthey podkresla z calym naciskiem, musi stanowi¢ ,,druga donioslg tendencjg
okre$lajaca prace nauki” (tamze).

Spor Diltheya z pozytywizmem jest zatem sporem nie tyle o propagowa-
ny w ramach stanowisk pozytywistycznych model racjonalno$ci nauk przyrodni-
czych, ile o uzurpowanie sobie przez pozytywistow prawa do ustalenia jednej — na
metodologii tych nauk wzorowanej — metody, ktéra miataby by¢ miarodajna dla
wszystkich obszaréw ludzkiej wiedzy. W tym tez kontekscie nalezy odczytywac
— niezaleznie od wszystkich pdzniejszych dyskusji nad zasadnoscig tej dystynkgji
— przeprowadzong przez Diltheya probe rozroznienia pomiedzy wyjasnianiem,
wlasciwym dla nauk przyrodniczych, a rozumieniem przypisanym naukom huma-
nistycznym. Samo usifowanie dokonania tego typu metodologicznej dyferencjacji
mozna zarazem odczytywac jako probe krytycznego przeformulowania progra-
mu Humboldta, ktéry przez Diltheya wielokrotnie jest wymieniany w gronie
najwybitniejszych tworcow, jacy w ogole przyczynili sie do powstania nauk hu-
manistycznych (Dilthey 2004: 62-66).

Ideal Humboldta w perspektywie Diltheyowskiej koncepcji
ugruntowania nauk humanistycznych

W tym kontekscie Dilthey podkresla, ze nauki humanistyczne majg za swoj
przedmiot poszczegélne obiektywizacje ludzkiego ducha, ktére wszelako mu-
sza by¢ zawsze ujmowane jako poszczegélne ekspresje zycia. Zycie za$ stanowi
catosciowy horyzont ,tego, co nam sie objawia w przezywaniu i rozumieniu
w odniesieniu do rodzaju ludzkiego” (Dilthey 2004: 90). W tak ujetej deklaragji
skupiaja sie niczym w soczewce wszystkie najwazniejsze elementy projektu
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Diltheya. Nauki humanistyczne maja opiera¢ sie ,ha stosunku przezycia, eks-
presji i rozumienia” (tamze), samo rozumienie za$§ powinno swym zasiegiem
objac¢ catos¢ ludzkiego zycia, stanowigcego — jako calo$¢ wtasnie — pierwotne
podtoze wszelkich spotecznych, w tym réwniez, naukowych obiektywizacji. Dla
Diltheya oznacza to przede wszystkim, iz w owym

stalym podlozu, z ktérego wyrastajg zr6znicowane funkcje nie ma niczego, co by nie byto
réwniez zyciowym odniesieniem jazni. Podobnie jak wszystko odnosi sie do niej, tak samo stale
zmienia sie stan jazni w zaleznoS$ci od stosunku do niej rzeczy i ludzi. Nie istniejg ani ludzie, ani
rzeczy, ktore bylyby dla mnie jedynie przedmiotami, nie za§ brzemieniem badZ wsparciem, ce-
lem mojego dazenia badZz skrepowaniem dla woli, istotami, ktoére nie mialyby znaczenia, nie
domagaly sie wzgledéw, nie bytyby mi wewnetrznie bliskie badZ w stosunku do mnie oporne,
odlegte i obce. [...] Na tym podiozu zycia uwydatniajg sie nastepnie: ujmowanie przedmiotowe,
warto$ciowanie, ustanawianie celéw jako typy postaw o niezliczonych odcieniach, z ktérych
jedne przechodza w drugie. W przebiegu zycia lacza sie w wewnetrzne systemy, ktore okreslaja
wszelka aktywno$¢ i rozwoj. (Dilthey 2004: 91)

Powyzsza wypowiedZ Diltheya warta jest szczegélowej analizy. Wskazane
w niej podtoze zycia, bedace wlasciwym celem badania wszystkich nauk huma-
nistycznych, jest wczesniejsze od wszelkich obiektywizacji, ustanawiania celow
i warto$ciowania. Wszystkie te rodzaje aktywnosci biorg swéj poczatek dopiero
w owym podiozu zycia czy tez Swiecie zycia (Lebenswelt) — by postuzy¢ sie wy-
razeniem spopularyzowanym przez Edmunda Husserla, funkcjonujacym do dzi-
siaj w naukach spotecznych. W tym ujeciu podporzadkowane rozumieniu nauki
humanistyczne nie tylko stanowig odrebng wzgledem nauk przyrodniczych dzie-
dzine badawczg, lecz réwniez, jak to pokazal Habermas (1991: 178-203), tworzg
podstawe wszelkiej pracy naukowej. Dilthey, odnoszac sie bezposrednio do tej
pierwotnej podstawy wszelkiej kulturotwoérczej aktywnosci cztowieka, zastrzega
wyraznie, ze jedynym sposobem dotarcia do niej jest wyjcie poza obiektywizu-
jace myslenie nauki. ,,Stajgc po raz pierwszy — stwierdza — wobec tego wielkiego
faktu, bedacego dla nas nie tylko punktem wyjscia, lecz rowniez filozofii, wazne
jest, aby wyjs¢ poza jego opracowanie naukowe i uja¢ go w stanie surowym”
(Dilthey 2004: 90).

Owo wyjscie poza opracowanie naukowe oznacza w tym kontekscie wyjscie
poza wiasciwg nauce racjonalno$¢ techniczna. Przy czym — i to jest kwestia naj-
wazniejsza — przewodni dla tej racjonalnosci interes techniczny trzeba rozumie¢
bardzo szeroko. Kazde dzialanie posiada mianowicie swoja technike — w tej
kwestii Dilthey z Weberem w petni sg ze sobg zgodni. Mozna méwic¢ nie tylko
o technice badan, lecz réwniez technice modlitwy, ascezy, myslenia, wychowania
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itd. (Weber 2002: 45)*. Cecha szczeg6lng racjonalnosci technicznej jest zorien-
towanie na cel.

»Technika” danego dzialania oznacza dla nas — pisze Weber — 0g6t zastosowanych w nim
srodkow, w przeciwienstwie do tego sensu czy celu, na ktory jest ono ostatecznie (in concreto)
zorientowane, za$ ,racjonalna” technika takie zastosowanie srodkéw, w ktérym swiadomie
i planowo rzadzi doswiadczenie, a przy maksimum racjonalnosci — myslenie naukowe (Weber
2002: 44-45)*,

Zwrdcenie sie Diltheya ku surowemu podiozu zycia jako tlu wszelkiej nau-
kowej obiektywizacji jest proba wskazania nieteleologicznych (niezorientowa-
nych na cel i dobér podporzadkowanych celowi srodkéw) podstaw ludzkiego
dziafania i jego racjonalnosci. Zrozumienie intencjonalnego sensu dziatania nie
musi by¢ bowiem tozsame, czego domagal sie Weber, ze zrozumieniem celu,
ktéremu dzialanie to ma by¢ podporzadkowane®. Nie oznacza to wszelako, iz su-
rowe podloze zycia nie zawiera w sobie zadnych pierwotnych celéw, preferencji
badz innych czynnikéw determinujgcych dziatanie. Wszystkie one w podiozu
zycia juz wystepuja. Nie sg jednak swiadomie przez podmiot ustanawiane jako
cele lub reguly, ktore dziataniu narzucane bytyby z zewnatrz. W obszarze pier-
wotnego podloza zycia cel dzialania nie stanowi przeciwienstwa wzgledem
srodkow, gdyz nie da sie ustali¢ tego typu sztywnej opozycji. W surowym podto-
zu zycia wszystko dla podejmujacego decyzje i dzialajgcego podmiotu ma zna-
czenie, kazdy czynnik domaga sie, jak twierdzi Dilthey, uwzglednienia, w zwigzku
z czym nie mozna ustali¢ z gory, to jest niezaleznie od konkretnego dziatania,
sztywnych priorytetéw, przesadzajacych o tym, ktéry z czynnikéw ma by¢ osta-
tecznym celem dziatania, a ktore tylko prowadzacym don srodkiem. Jezeli da sie
w tej sytuacji wyr6zni¢ srodki i cele, to z tym zastrzezeniem, iz wzajemnie one
na siebie wptywaja. Oznacza to, iz cele dzialania, jak to pokazat Joas, pozostaja
w duzej mierze nieokreslone, ich blizsza specyfikacja mozliwa jest tylko wow-
czas, gdy dysponujemy juz pewnym zestawem Srodkéw. Specyfikacja ta nie tyle
dookresla cel wczes$niej juz wytyczony i przez to wzgledem dziatania zewnetrz-
ny, ile ujawnia cate spektrum mozliwych celéw, wartosci i rozwigzan, ktorych

3 Dilthey uzywa takiego szerokiego pojecia techniki, wprowadzajac do swych analiz z zakresu
poetyki pojecie techniki poetyckiej (Dilthey 1982a: 158-204).

* Por. tez oméwienie pojecia racjonalnosci u Webera w pracy Habermasa (1999: 297-314).

> W swoim projekcie socjologii rozumiejacej Weber wyraznie podkreslal metodologiczny prio-
rytet tak zdefiniowanego pojecia sensu intencjonalnego nad pozostalymi, mozliwymi do wykry-
cia w ludzkim dziataniu, strukturami sensownymi (Weber 2002: 6-7).
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przed podjeciem dziatania podmiot sobie w ogoéle nie uswiadamial. W ten spo-
sob wzajemnie warunkowanie sie celow i srodkéw pozostajacych wzgledem sie-
bie w quasi-dialogicznym napieciu, powoduje, iz wszelki cel dziatania musi by¢
uchwycony jako wzgledem tego dzialania wewnetrzny (Joas 1996: 218-244)°.
Wiasnie te kwestie ma na mysli Dilthey, gdy na samym poczatku analiz prowa-
dzonych w Budowie swiata historycznego w naukach humanistycznych odwotluje sie
do pojecia natury:

Sami jesteSmy naturg — pisze Dilthey — i natura dziala w nas nieSwiadomie, jako mrocz-
ny ped; stany Swiadomosci nieustannie wyrazaja sie w gestach, wyrazie twarzy, stowach oraz
obiektywizuja w instytucjach, panstwach, kosciofach, zaktadach naukowych. Wtasnie w tym
konteksScie rozgrywaja sie dzieje. (Dilthey 2004: 20-21)

Pojecie nieSwiadomie dzialajacej w cztowieku natury jest z tego wzgledu
kluczowe, ze pozwala, zdaniem Diltheya, usytuowa¢ nauki humanistyczne poza
tradycyjng opozycje tego, co psychiczne i fizyczne, charakterystyczng dla nauk
przyrodniczych. Swiat historyczny jako obszar badan humanistyki sytuuje sie
poza ta dychotomig, poniewaz psychiczny i fizyczny aspekt natury cztowieka
przestajg by¢ — gdy te nature ujmuje sie w jej dziataniu — aspektami od siebie od-
izolowanymi. Rozumienie jako metoda nauk humanistycznych jest rozumieniem
catoksztattu zycia (Lebenszusammenhang) ujawniajacego sie zawsze w zwiazku
z faktyczng sytuacja dzialania. Wrazliwo$¢ na réznorodnos$¢ niuanséw danych
w tej sytuacji decyduje o kreatywnym (tworczym) charakterze owego dziafania.
Kluczowa role odgrywaja tutaj twoércze odkrycia skonkretyzowanych wartosci
i potrzeb ujawniajacych sie wiasnie w powiazaniu z konkretng sytuacja. Jesli na
przykfad mezczyzna zakochuje sie w kobiecie — Joas postuguje sie w tym kon-
teks$cie przyktadem zaczerpnietym z prac Huberta Dreyfusa (Joas 1996: 238) — to
zakochuje sie w jakiej$ kobiecie konkretnej. Niemniej nie jest to ta okreslona
kobieta, ktorej pragnat, nim jeszcze sie w niej zakochal. Dopiero w momencie
zakochania sie odkryt, ze ta wtasnie konkretna relacja do tej konkretnej kobie-
ty czyni go szczeSliwym i spelnia jego pragnienia. Odkrywa on tym samym, Ze
$wiat, w jakim dotad zyl i w ktérym brakowato dotad tej relacji jest Swiatem

® Analizy Joasa poswiecone sa w duzej mierze koncepcji dzialania rozwinietej w Demokracji
i wychowaniu Johna Deweya (1972: 139-153); nie odnoszg sie one bezposrednio do projektu
Diltheya, niemniej w teoriach dziatania Diltheya i Deweya mozna w interesujacym nas aspekcie
wskazac¢ szereg podobienstw. Joasowi pozostajg zreszta bardzo bliskie niektore watki zaczerp-
niete z zainicjowanej przez Diltheya filozofii Zycia i hermeneutyki. Istotnymi autorami s dla niego
zwlaszcza Georg Simmel i Martin Heidegger.
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niepetnym. Stad tez odkrycie tej relacji jest odkryciem twoérczym, zmieniajacym
caly dotychczasowy porzadek $wiata i sposob jego przezywania’.

Kreatywno$¢ myslenia i dziatania zostata wpisana przez Humboldta w teo-
retyczno-praktyczng koncepcje nauki, Swiadomie przeciwstawiong racjonalnosci
technicznej (Humboldt 2002: 6-7). W ujeciu Diltheya kreatywno$¢ zakorzeniona
jest w tworczym przezywaniu konkretnych sytuacji, w ktérym wszelkie modele
intencjonalnego odniesienia Swiadomosci do sensu — w tym réwniez technicz-
no-instrumentalny — biorg swéj poczatek®. Paradygmatycznym przykladem dla
Diltheya jest twoérczos¢ poetycka, w ktorej moment ksztaltowania sie poetyckiej
ekspresji warunkuje wtérng wzgledem niego refleksje nad konkretnymi technicz-
nymi rozwiazaniami: ,kierujaca sie [...] rozsadkiem technika — pisze Dilthey — kt6ra
zmierza do wywotania poetyckiego wrazenia, musi dazy¢ do tej samej metamor-
fozy obrazéw, ktéra sama przez sie wynika z mimowolnego i nie w petni swia-
domego ksztaltowania; moze ona takze jasniej przewidywac efekty i silniej je
wyostrzy¢” (Dilthey 1982a: 154). W innym za$ miejscu dodawatl, iz refleksja tech-
niczna dla samego aktu twoérczego nie jest bynajmniej warunkiem niezbednym:
»habyty kompleks zycia psychicznego rodzi rozpoznanie w relacji wartosci i ce-
16w, cho¢ nie jest on tego wyraznie $wiadomy, i goéruje nad rozpoznaniem poety.
Nie po6zniejsza refleksja, ale to silne przezycie czyni tak krytyka, jak i poete”
(Dilthey 1982a: 163).

Ten sam wymog tworczego przezycia Dilthey zglasza tutaj nie tylko pod
adresem twoércow, lecz réwniez krytykow i interpretatoréw. Interpretacja (wy-
ktadnia) pozostaje dzielem sztuki hermeneutycznej ,,zwigzanej z osobowoscia, zas
warunkiem jej najdoskonalszej realizacji jest genialno$¢ interpretatora; polega
ona mianowicie na pokrewienstwie, spotegowanym zzyciem sie z autorem,
ustawicznym jego studiowaniem” (Dilthey 1982b: 312). Problem wszelako polega
na tym, ze genialnych interpretatoréw jest niewielu, ,samej zas wyktadni musza
dokonywac i uczyc¢ sie mniej uzdolnieni” (Dilthey 1982b: 313). Rozwigzaniem tej

” W podobny sposéb Thomas S. Kuhn opisywat rewolucje naukowe jako zmiany w sposobie
widzenia $wiata (Kuhn 2001: 197-236). Zbieznos¢ ta skiania do podjecia proby nowego okreslenia
wzajemnej relacji miedzy naukami humanistycznymi a przyrodniczymi. W tym miejscu nie moge
sie tym zajac.

8 Zdaniem Diltheya najwiekszym odkryciem Humboldta w zakresie nauk humanistycznych
bylto stwierdzenie, ze ,historyk, pomimo uzaleznienia od przedmiotu, tworzy jednak z wilasnego
wnetrza” (Dilthey 2004: 65). Jak wszelako Dilthey podkresla, Humboldtowi nie udafo sie ,w ca-
lej glebi wyartykulowac catosciowego stanowiska” (Dilthey 2004: 66), gdyz nie przeprowadzit
epistemologicznej krytyki problemu dziejow, umozliwiajacej przebadanie warunkéw obiektyw-
nosci poznania w naukach humanistycznych. Wiasnie problem obiektywnosci, wigze bezposred-
nio nauki humanistyczne z interesem technicznym nauk przyrodniczych.
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sytuacji moze by¢ tylko ujecie kunsztu hermeneutycznego genialnie uzdolnionych
interpretatorow w postaci metodologicznych (technicznych) regut, bedacych dla
wielu jedynymi dostepnymi — dzieki ich jezykowemu utrwaleniu — §rodkami ,,pra-
widlowego ksztaltowania rozumienia” (tamze). Podejécie to uzaleznia nabycie
umiejetnosci rozumienia od okre$lonych przedsiewzie¢ o charakterze technicz-
nym. Dilthey podkresla przy tej okazji, iz naukowe wyjasnianie czy to sztuki
interpretacji, czy rzeczywisto$ci nie moze by¢ czym$ catkowicie ré6znym od
rozumienia. Odpowiednie metody wyjasniajace majg na moment rozumienia
naprowadzi¢. Rozumienie z kolei stanowi nieodzowng przestanke procedur wy-
jasniajacych (Dilthey 1982b: 316-319). Nie mozna wyjasni¢ czego$, czego sie
nie rozumie.

W powyzszym ujeciu wyjasnianie postugujace sie pojeciowymi schemata-
mi przyczyny i skutku oraz $rodka i celu nie wyklucza bynajmniej rozumienia
opierajacego sie na przezyciu calosciowych struktur sensu. O ile rozumienie do-
konuje sie dzieki przezyciu i dostepne jest na poziomie okreslonych sposobéw
(wspot)bycia i (wspot)dziatania, o tyle ich pojeciowa eksplikacja pozwala wyjasnic,
na czym owe sposoby bycia i dziatania — ujete w aspekcie technicznym — maja
polega¢. Z tego tez wzgledu miedzy rozumieniem i wyjasnieniem zachodzi $cista
zalezno$¢ i wzajemne warunkowanie sie. Dilthey, podkresla zarazem, iz nie sg
to metody samowystarczalne. Ich powigzanie musi by¢ zakorzenione w surowym
podtozu zycia. Nie chodzi wiec o to, by przeciwstawia¢ podmiotowy moment
rozumienia momentowi technicznej badz technologicznej kontroli, lecz by ich
zwigzek ujmowac jako $cisle powigzany z owym surowym, zyciowym podtozem.

Ten aspekt koncepcji Diltheya jest szczegélnie interesujacy. Ksztalcenie
osobowosci oraz poszczegélnych predyspozycji jednostki nie dokonuje sie, jak
chciat tego Humboldt i wywodzgca sie od niego tradycja, w wewnetrznym akcie
przezywania struktur sensu niedostepnych dla heterogenicznych wzgledem nich
procedur technicznych czy technologicznych. Okazuje sie ono niemozliwe do
oddzielenia od kwestii instrumentalizacji (technicznej kontroli,
uprzedmiotowienia) poszczegoélnych dziatah owej jednostki w tej przynajmniej
mierze, w jakiej dziatania te — a takze dzialania innych jednostek, z ktorymi
wchodzi ona w réznorodne interakcje odtworczego nasladowania czy
wspotprzezywania — podlegaja technicznej racjonalizacji, wspomagajacej czy
wrecz umozliwiajacej dopiero sam proces ksztalcenia. Wazne jest jednak, by
wspomniane procedury techniczne nie zastapity catkowicie samego doswiadcze-
nia surowego podtoza zycia, to bowiem w nim znajduje sie uprawomocnienie
wszystkich przedsiewzie¢ edukacyjnych. Pozostajg one zalezne zaréwno od roz-
wiazan technicznych, jak i praktycznych interakcji miedzyosobowych. W petni
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mozliwe sg zatem tylko woéwczas, gdy miedzy interesem technicznym i praktycz-
ng interakcja zachowana bedzie dynamiczna réwnowaga.

Jak pokazata Eva lllouz, dokonujgce sie obecnie transformacje w ekono-
micznej i kulturowej sferze zycia spofecznego powoduja, Ze myslenie i dziatanie
podporzadkowane racjonalnosci technicznej (badz technologicznej), wchodza
w nieusuwalny splot z pozostalymi wymogami interakcji spotecznej. Gtéwnie
za pomoca roznych technik psychologicznych i terapeutycznych wspieraja one
ksztaltowanie sie naszej osobowosci, naszego rozumienia siebie oraz naszego
zaangazowanie w relacje interpersonalne. Stad tez nie jest mozliwe, tak samo
jak ma to miejsce w projekcie Diltheya oddzielenie technicznej racjonalizacji
okre$lonych dziatan od intuicyjnego (bezposredniego i przedrefleksyjnego) mo-
mentu rozumienia i (powigzanego z warto$ciami i uczuciami) przezywania siebie
oraz otaczajacej nas rzeczywistosci (lllouz 2010).

Sytuacja, w ktoérej dynamiczna roéwnowaga miedzy intuicjg i techniczng
racjonalizacjg zostaje zachwiana, generuje nowe postaci alienacji polegajace na
stopniowym ubozeniu zycia osobistego w wyniku powiekszajacego sie rozdziatu
miedzy subiektywnym doswiadczeniem sensownych struktur §wiata zycia, a nie-
zalezng od tego dos$wiadczenia przestrzenig wytworow i idei, do ktérej podmiot
nie potrafi znalez¢ dostepu poprzez wtasciwe mu sposoby przezywania $wiata.
Mechanizm tej separacji — jak pokazat Jorge Arditi — opisal juz Georg Simmel
w swojej Filozofii pienigdza (Simmel 1997; Arditi 1996; lllouz 2010: 160-161).
Zdaniem Simmla stworzenie skomplikowanej kultury obiektywnej spowodowa-
to, ze cztowiek utracit wewnetrzne poczucie jej jednosci, ktére jest niezbednym
warunkiem tego, by oferowana w niej sfera znaczen byla dla nas zrozumiata
i stanowita dla nas istotny punkt odniesienia. Przy czym poczucie wyobcowania
(alienacji) podmiotu wzgledem otaczajacej go kultury nie wynika z braku wspol-
nych cech poszczegblnych podmiotéw i obiektéw bioracych udziat w kulturowe;j
interakcji, lecz z wysokiej abstrakcyjnosci tych cech, generowanej wymogiem
postugiwania sie wysoce znormalizowanym i sparametryzowanym jezykiem tech-
nicznym; uzywanym roéwniez w odniesieniu do intymnych, podmiotowych relacji
wspotbycia i wspotprzezywania §wiata spolecznego i $wiata kultury.

Wskazany tu problem alienacji — opisany réwniez przez Habermasa i okres-
lony przez niego mianem ,kolonizacji §wiata zycia” (Habermas 2002: 550-564
i n.) — ma powazne konsekwencje takze w wymiarze zycia ekonomicznego
i gospodarczego, podporzadkowanego catkowicie wymogom najnowszych tech-
nologii. Olbrzymia ilo§¢ przetwarzanych informacji, jakie trzeba bra¢ pod uwage
przy podejmowaniu decyzji, jak rowniez niestabilno$¢ rynku pracy spowodowana
tempem przemian gospodarczych i globalizacja powoduja, ze jedynym, jak sie
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wydaje, sposobem przystosowania sie do tej sytuacji, jak i zapanowania nad nig
jest wyksztatcenie umiejetno$ci cato$ciowego i zarazem krytycznego rozumie-
nia otaczajacego nas $wiata, ktéra bylaby powigzana z umiejetnoscia tworczego
mysSlenia i dzialania oraz z nawykiem ustawicznego (catozyciowego) uczenia sie.
Nieodzownym wymogiem, dzieki ktéremu wymienione tu kompetencje — oficjal-
nie przyjete przez Unie Europejska (Komisja Europejska 1997) — maja pozwoli¢
osobom biorgcym udziat w procesie edukacyjnym odnalez¢ sie w tej sytuacji,
jest wszelako rezygnacja z monopolu instrumentalnej racjonalno$ci nastawione;j
wylacznie na technologiczng i ekonomiczng efektywnosc.

Nie chodzi przy tym o to, raz jeszcze trzeba to powtorzyé, by przeciwsta-
wia¢ i oddziela¢ od siebie techniczny (technologiczny) model racjonalnosci
zorientowanej na cel (efekt dziatania) od intuicyjnie dostepnej quasi-dialogicznej
racjonalnosci catosciowych struktur sensu zdeponowanych w Swiecie zycia, lecz
by ustanowi¢ warunki, w ktorych miedzy tym dwoma odmiennymi ujeciami racjo-
nalnosci mozliwa byta — jak chciat tego Dilthey — dynamiczna, czy nawet dialek-
tyczna, rownowaga. Racjonalnos$¢ swiata zycia mozna, nawigzujac do Habermasa,
okresli¢ mianem racjonalnosci komunikacyjnej, wyznaczajacej standardy dziata-
nia ukierunkowanego na porozumienie. Miedzy Diltheyem i Habermasem zacho-
dza jednak istotne réznice. Dziatanie komunikacyjne, przeciwstawione dziataniu
strategicznemu, ukierunkowanemu na z goéry zatozony rezultat, jest, w ujeciu
Habermasa, typem interakgcji spotecznej koordynowanym przez dialogiczne w swej
strukturze akty mowy. Cho¢ dzialanie komunikacyjne nie jest tozsame z wymiang
argumentow, to jednak bez niej jest ono niemozliwe (Habermas 1999: 189-190).
U Diltheya natomiast racjonalno$¢ dziatan komunikacyjnych nie musi by¢ koordy-
nowana przez jezyk, w tym sensie tez jest tylko quasi-dialogiczna. Zrozumienie
i porozumienie dochodzi do skutku nie dzieki jezykowi, cho¢ go nie wyklucza,
lecz na poziomie $wiata zycia (surowego podtoza zycia) i odkrywanej w nim wiezi
przezyciowo-emocjonalnej’. O ile Habermas, chce przy pomocy dziatania komu-
nikacyjnego dokona¢ racjonalizacji Swiata zycia, ktéra pozbawiona bytaby jed-
nostronnych, instrumentalnych ograniczen (Habermas 1999: 143), o tyle Dilthey
$wiat zycia traktuje jako podstawe wszelkiej racjonalizacji. Ukazanie wiasciwej
roli tej podstawy i zwigzanej z nig caloSciowej perspektywy przezywania struk-
tur sensu jest zadaniem nauk humanistycznych, petniacych tym samym wzgle-
dem wszelkich zawezonych perspektyw i modeli racjonalnosci funkcje krytyczna.

° Wiasnie tej kwestii dotyczy dyskusja Illouz i Joasa (a takze Gadamera) z Habermasem (Illouz
2010; Joas 2009: 249-289, Grondin 1990). Jest ona o tyle istotna, ze pozwala wypracowac nowg
krytyczng perspektywe badawcza zwigzang z Habermasowskimi kategoriami kolonizacji $wiata
zycia i dzialania komunikacyjnego, wykorzystywanymi we wspoéiczesnych debatach edukacyjnych
(por. Murphy, Fleming 2012).
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Funkgcje te realizowa¢ moga one jednak tylko wowczas, gdy zachowaja zmodyfi-
kowang przez Diltheya Humboldtowska koncepcje ksztatcenia uniwersyteckiego,
tworzac na jej podstawie nie zawezony do wymogow dziatan czysto instrumen-
talnych model ksztalcenia catozyciowego. Jest to bez watpienia jedno z najpilniej-
szych zadan wspotczesnej humanistyki.
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Wychowanie jezykowe, w jeszcze wiekszym stopniu
niz wszelkie inne wychowanie, udaje sie nie wtedy,
gdy korygujemy wychowanka z pozycji wiedzgcego
lepiej, lecz wowczas, gdy dajemy mu wzér do nasla-
dowania.

(Gadamer 2000c: 116)

W przedtozonym do rozwazenia tekScie wskazane zostang istotne obszary
doswiadczenia ksztalcenia, ktore ujawnia hermeneutyczna perspektywa inter-
pretacji jednej z form uniwersyteckiego nauczania, jaka jest konwersatorium.
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Wydaje sie, ze tendencje pragmatystyczne' w kulturze i edukacji zdotaja od-
tozy¢ do lamusa takie formy ksztatcenia, jak konwersatorium, translatorium lub
lektorium. Akademickie formy dydaktyczne kojarzone sg z oderwanym od zycia
hiperintelektualizmem lub nieprzydatnym przejawem Ortegowskiej bigoterii kul-
turalnej. Watpliwosci wobec tradycyjnych form ksztalcenia poteguja nowoczesne
technologie i oparte na nich nowe $rodki przekazu w edukacji. Wydaje sie zatem
zasadne, aby podjac¢ probe zrozumienia i wyttumaczenia, co znacza owe uniwer-
syteckie formy, jakie doswiadczenie i jakie mozliwosci kryjq sie pod ich nomen-
klaturowa zastona. Ze wzgledu na zaktadany zwigzek miedzy doswiadczeniem
hermeneutycznym a ksztalceniem mozna przyja¢, ze konserwatorium, translato-
rium i lektorium opieraja sie na wspolnym doswiadczeniu, ktérym jest hermeneu-
tycznie rozumiana rozmowa. Ksztaltowanie (siebie i innych) przez studiowanie
okre$lonego zagadnienia czy przedmiotu badan jest wilasciwie wkroczeniem
w trwajaca rozmowe z — szeroko, réwniez metaforycznie rozumianym — tekstem
(przekazem kultury, dzielem sztuki, wypowiedzig drugiego, wynikiem badania
naukowego itp.). Positkujac sie okresleniem Hansa-Georga Gadamera, trzeba za-
znaczy¢, ze tekst, o ktéorym tu mowa, musi mie¢ — jako przekaz sensowny — co$
do powiedzenia odbiorcy. Jednak rozumienie owego przekazu uruchamia proce-
sy translacyjne, proces przektadania/czytania odbieranego, okreslonego sensu na
wlasny jezyk dotychczasowego doswiadczania swiata. Proces przektadania ozna-
cza tutaj nie tyle wpisanie przekazu w ramy okre$lone przez nabyte dotychczas
doswiadczenia, ile poszerzenie horyzontu przez obcowanie z odmiennym jezy-
kiem przekazu. Nawet wéwczas, gdy méwimy o przekladzie intralingwistycznym?,
doswiadczamy obco$ci w rozumieniu $wiata, ktorg staramy sie z kolei odczytac¢
i zrozumie¢. Z powyzszych wstepnych ustalen wynika, ze we wspomnianych
trzech formach akademickiego ksztalcenia rozpozna¢ mozna podobne momenty
powiazane ze soba: przektadanie, wykfadanie, rozmawianie (stuchanie i méwie-
nie), czytanie i rozumienie; wszystkie za$ splata pojecie doswiadczenia.

! Dyskusje z podejSciem pragmatycznym (wyrazajacym sie w idei nauczania problemowego)
Johna Deweya podjeta ponad dwadziescia lat temu — z pozycji hermeneutyki dialogu — Maria Reut
(1992). Szczegolnie interesujace w poruszanym kontekscie jest ostatnia czes¢ tekstu Problemo-
wos¢ a dialog (Reut 1992: 192-201).

2 Okreslenie Romana Jakobsona na oznaczenie tltumaczenia rozumianego jako przeredagowa-
nie w granicach tego samego jezyka. Poza przekladem intralingwistycznym Jakobson wyréznit
tlumaczenie interlingwistyczne, ktére dokonuje sie miedzy jezykami oraz transmutagje, czyli ttu-
maczenie intersemiotyczne. Edward Balcerzan zwrdcit uwage, ze koncepcja ,,ttumaczenia catoscio-
wego” Peetera Toropa polegala na wpisaniu wszystkich trzech odmian ttumaczenia we wspoélny
model oraz odszukaniu w nich tych samych prawidtowosci procesualnych (Balcerzan 2008: 17).
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Juz wstepne anonsowanie poruszanej problematyki ujawnia nieostre po-
stugiwanie sie wybranymi pojeciami. Rozmowa, przeklad, lektura, rozumienie,
stuchanie, pytanie, doswiadczenie zlewaja sie w jedna cato$¢. Niemniej jednak,
jednos$¢ spekulatywna dialektyki polega na tym, ze jezyk ksztattuje rzecz, o kt6-
rej rozmawiamy, o ktérej moéwimy, dlatego r6znorodno$¢ wyrazéw nie zaprzecza
jednoSci (jezyka, mysli i rzeczy) wypowiadanego stowa. Bez wzgledu na to, jak
zawile moze sie tutaj prezentowac sprawa dialektyki, wystarczy w tym miejscu
informacja, Ze wymienione pojecia uzywane sg w bardzo szerokim, metaforycz-
nym, a zarazem bardzo konkretnym sensie®. Szeroko$¢ spojrzenia czy metafo-
ryczno$¢ jezykowa nie musi oznaczac — by postuzy¢ sie sformutowaniem Edwarda
Balcerzana - inflacji Wszystkiego, ktore chce by¢ Wszystkim. Jednos¢ dialektyczna
nie oznacza utozsamienia, tylko rozpoznanie czego$ wspdlnego (lub podobnego,
ale nie takiego samego) w réznorodnosci.

W doswiadczeniu kazdej rozmowy obecny jest proces przektadania polega-
jacy na gotowosci uslyszenia innego. Prezentowany tekst opiera sie na tezie gto-
szacej, ze konwersatorium zawiera w sobie doswiadczenie dialektyki przektadu
oraz czytania; natomiast ani translacja, ani lektura nie sg mozliwe bez umie-
jetnosci stuchania i przeksztalcania tego, co uslyszane, w — szeroko rozumiane
— tworcze wypowiadanie stowa, ktére jest swoistym procesem przekladania.
W kazdym akcie rozumienia i sposobu wykfadania badanego obszaru rzeczywi-
sto$ci dokonuje sie swego rodzaju dialektyka: chcac wyjasni¢ to, co rozumiem,
szukam stow do wypowiedzenia tego, co rezyduje w moim wnetrzu jako ,to,
co pojete”, wstepnie, intuicyjnie ,uchwycone”, przeczuwane, ale nie do konca
okreslone. Gadamerowska dialektyka hermeneutyczna, ktéra jest poszukiwa-
niem stéw z glebi mowy, wskazuje, na czym polega swoisto$¢ dialektyki prze-
ktadania. Ot6z, podczas rozmowy z innym o czyms$, rzecz staje sie tym czym
jest w naszym dochodzeniu do jej rozumienia®. Hermeneutyka pozwala na takie
ujecie zagadnienia uniwersyteckiego konwersatorium, w ktorym sztuka madrej
rozmowy (osadzona w doswiadczeniu prowadzenia przez rzecz, o ktérej rozma-
wiamy) to doswiadczenie poszukiwania stowa w trakcie przekitadania — jak ma-
wiali Grecy — logos endiathetos (mowy wewnetrznej) na logos prophorikos (mowy
dla odbiorcy zewnetrznego) i odwrotnie. Dialektycznos$¢ przektadania polega na
tym, ze przektad dokonuje sie w rozmowie (z samym sobg lub z drugim) oraz
na tym, ze przeklad i lektura nie dajg sie — przynajmniej na gruncie hermeneu-

3 Konkretny sens rozumiany jest tutaj w duchu dialektyki antycznej (Platonskiej), w ktérej
0golnos¢ tkwi w konkretnosci, natomiast w mysleniu — ktore jest doswiadczaniem przez mysl
ruchu rzeczy — ogdlnosc zostaje dopiero ,wyprowadzona”, skonceptualizowana w jezyku.

* Watki te zostaly juz poruszone w innych miejscach (Przanowska 2012; 2013; 2014).
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tycznym® — wyraznie lub catkowicie od siebie oddzieli¢, chociaz prezentuja sie
jako czynnosci zgofa odmienne. Utrzymanie myslenia wobec pewnych ,sprzecz-
nosci” jest rowniez istotnym rysem do$wiadczenia dialektyki®.

Reasumujac, artykut ma ukazac istotny zwigzek zachodzgcy miedzy konwer-
satorium (jako egzemplifikacyjng formg ksztalcenia akademickiego) a dialektyka
przektadu w kontekscie badan nad hermeneutyka filozoficzng” oraz interesujaca
— jak sadze — etymologia samego stowa ,uniwersytet”. Poprzedzajaca wiasciwy
wywoOd eksploracje etymologiczng najwazniejszych dla podjetego zagadnienia
poje¢ uzasadniam nie tylko wiasnym zainteresowaniem, lecz odstaniajacymi sie
mozliwo$ciami interpretacyjnymi zawartymi w badaniach etymologicznych. Ry-
zykujac niebezpieczenstwa, jakie niesie ze soba etymologia (réwniez w wydaniu
tak zwanej etymologii ludowej), pragne zwrdéci¢ uwage na ,badanie Zrédet wy-
razéw” jako jedna ze wspolczesnych form interpretowania zagadnien — poszu-
kiwanie pierwotnego kontekstu uzycia stow stuzy temu, aby znaleZ¢ sie ,blizej
rzeczy/stowa” lub — co bardziej oddaje ducha hermeneutyki filozoficznej — ,ina-
czej w stosunku do rzeczy/stowa”. W ten sposob przedstawiony zostanie nie

® Zob. na przyktad znamienny tytut jednego z tekstéw Gadamera Lektura jest przektadem;
natomiast kazdy rodzaj przekiadu zaklada umiejetno$¢ czytania i odczytywania sensu tekstu
— w szerokim, réwniez metaforycznym, rozumieniu znaczen uzytych tutaj stow.

® Gadamer, w nawiazaniu do Platona, przypominat, ze dialektyke antyczng charakteryzuje:
dialog, dihairesis (umiejetnos¢ rozrézniania, dokonywania podzialéw) oraz trwanie w sprzecz-
nosciach. W hermeneutyce filozoficznej wszystkie te elementy sg zachowane i wzbogacone
o doswiadczenie poszukiwania stowa z glebi mowy. W rozmowie z Jeanem Grondinem, Gadamer
stwierdzit, ze uniwersalny aspekt hermeneutyki tkwi w verbum interius (Grondin 2007: 7). Miedzy
wewnetrznym stowem (ktérego nigdy nie mozna wypowiedzie¢ do konca) a stowem wypowia-
danym (ktére nigdy nie oddaje catkowicie sensu) ,rezyduje” dialektyka hermeneutyczna, ktéra
— wlasnie jako dialektyka — tkwi w rozmowie.

7 Pytanie o ksztalcenie (nie o jego jakos¢, ale o jego istote) uwikiane jest juz w doswiadczenie,
ktore okresla sie jako hermeneutyka dialektyczno-dialogiczna; dlatego mozna sensownie mowic
nie tylko o zwiazku miedzy ksztalceniem a hermeneutyka filozoficzna, ale przede wszystkim
o ksztaltujacej dynamis samej hermeneutyki lub o hermeneutyczno$ci wychowania par excellence.

8 Metode etymologiczng mozna odnalez¢é w wielu pismach myslicieli z nurtu wspoétczesnej
fenomenologii oraz hermeneutyki, szczegélnie w tak zwanej tradycji postheideggerowskiej.
Trudno sadzi¢ jednak, ze poszukiwan etymologicznych nie mozna odnalez¢ w innych nurtach
wspolczesnej mysli. Dos¢ powiedzie¢, ze poszukiwanie etymologiczne mozna uzna¢ za forme
odpowiedzi na hermeneutyczny postulat, aby da¢ sobie co$ powiedzieé, réwniez to, co ukryte
w samym stowie i dziejach jego uzycia. Trzeba natomiast uwaza¢ na niebezpieczenstwa etymo-
logii ludowej, ktora opiera sie wylacznie na tym, co zawarte w stowie, poza odniesieniem do
dziejow i kontekstu postugiwania sie wyrazami. Niemniej jednak, metaforyczny przekaz plynacy
z owej ludowej etymologii moze by¢ inspirujacy dla innego spojrzenia na podejmowane kwestie.
W dobie coraz wiekszej dominacji ,rozumu technicznego” i postepujacej sily biurokracji, powrét
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tylko istotny sens uniwersyteckiego ksztatcenia ukryty pod nazwami zaje¢ dydak-
tycznych (tutaj na przyktadzie analizy konwersatorium), ale réwniez sens zawar-
ty w samej terminologii okreslajacej akademicka wspolnote badan. Nastepnie,
po etymologicznych wyjasnieniach, zaprezentowana zostanie hermeneutyczna
interpretacja konwersatorium w kontekscie watkéw zwiazanych z translacja’,
ktora wskazuje na wazny zwigzek miedzy do$wiadczeniem hermeneutycznym
a procesem ksztaltowania sie/wychowania cztowieka.

Kwerenda etymologiczna i hermeneutyczne inspiracje

Konwersatorium mozna krétko okresli¢ jako ¢wiczenie akademickie w for-
mie rozmowy miedzy wykifadowca a stuchaczami. Sam termin , konwersatorium”
pochodzi z tacinskiego conversatorium'™ (,rozméwnica”) oraz z facifiskiego con-
versatio, ktére znaczy zaréwno ,czeste przebywanie, obcowanie”, jak i ,,odwréce-
nie”. Conversatio wywodzi sie bowiem z conversari, ktére znaczy ,obracac sie,
obcowac” a takze z convertere odpowiadajacego polskiemu ,,obraca¢, zmienia¢”
(zreszta z tego ostatniego pochodzi conversari). Wyrazy te sa zrodiostowami
ykonwersji”, ktéra dawniej znaczyta tyle co ,nawrécenie, zmiana wyznania’
(w okresSlonej religii). Natomiast w interesujagcym nas kontekscie istotny jest
przede wszystkim zwiazek convertere z grecka metanoig, tj. nawréceniem w zna-
czeniu zmiany myslenia. Etymologia wyrazu ,konwersja” jest zajmujgca ponadto
z tego wzgledu, ze drugi czton wyrazu, to jest ,-wersja”, choc¢ bierze sie z fran-
cuskiego version (czyli ,przekiad, sposéb opowiedzenia faktu”) to wywodzi sie
od tacinskiego versus (imiestow bierny czasu przesziego dokonanego od vertere
— ,obracac”), ktore jest z kolei zZrodiem tacinskiego versio (,obracanie”). ,,Wersja”
to — jak informuje stownik — jedna z dwu (albo wiecej) odmiennych relacji o wy-
darzeniu, pogtoska lub jedna z redakgcji tego samego utworu. Wazne wydaje sie
rowniez to, ze slowo ,wersja” znaczy takze ,(wolny) przeklad, ttumaczenie”.

do bardziej twoérczego, niemal poetyckiego myslenia wydaje sie wazny, chociazby ze wzgledu na
dazenie do réwnowagi, o ktérg zabiegali nie tylko mysliciele zwigzani ze wspélczesng herme-
neutyka (por. np. Gadamer Dziedzictwo Europy, czy ogolne przestanie fenomenologii hermeneu-
tycznej Paula Ricoeura), ale réwniez nasz rodzimy przedstawiciel pedagogiki kultury Bogdan
Nawroczynski.

% Bardziej szczegbtowe omoéwienie zagadnienia przektadu znajduje sie tekscie Przekfadanie,
czytanie, wychowanie... (Przanowska 2015).

19 Stownik wyrazow obcych i zwrotow obcojezycznych (Kopalinski 1989). Wszystkie pozostate wy-
jasnienia etymologiczne w tekscie sg dokonane na podstawie tego zrddta.
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Rezultaty kwerendy etymologicznej wskazuja na to, ze w ,konwersacji”, jak
i w ,konwersatorium” jest juz obecny przektad, ttumaczenie, zatem konwer-
satorium mozna odczytac¢ jako transla-torium, okre$lone miejsce ttumaczenia.
Innymi stowy, etymologia podpowiada, ze kazde konwersa-torium jest miejscem
(territorium) szczegblnego rodzaju wydarzenia, jakim jest zmieniajgca uczestni-
kéw — przez dokonujace sie translacje — rozmowa.

Translatio po facinie znaczy dostownie ,przeniesienie” (od transferre ,prze-
nosi¢, przekifadac¢”), w sensie literackim zas ,przenos$ne uzycie wyrazu, przekifad,
tlumaczenie”. W kontekscie zagadnienia konwersatorium interesujace wydaje sie
to, jakiego rodzaju tlumaczeniem jest rozmowa uniwersytecka rozumiana jako
istotna forma wyzszego ksztatcenia, jako wyréznione (badz egzemplifikujace)
labora-torium, czyli miejsce ksztattujgcej pracy, wysitku, trudu, zmagania sie
oraz wynikajacej z owej pracy satysfakcji i spetnienia. Miejscem, o ktérym tu
mowa, jest uniwersytet rozumiany nie tyle w sensie architektonicznym, ile jako
swoista, nie ograniczona do wyznaczonego zabudowaniami przestrzen badania.
Trzeba zatem jeszcze zobaczy¢, jak wyglada etymologia stowa ,uniwersytet”.

Termin ,uniwersytet” pochodzi od tacinskiego przymiotnika universus, kto-
re znaczy ,caly, wszystek”. Brzmienie stowa ,uniwersytet” nasuwa skojarzenie
z wyrazem universitas (z tac. ogol, wszechswiat) oraz universalia (od universalis
— powszechny). Jednak nalezatoby zwréci¢ uwage na lacinski rzeczownik uni-
versum (,wszech$wiat”) wywodzacy sie od przymiotnika universus, oznaczajacy
ycaly, wszystek”. Zatem uni-versus znaczy — biorac pod uwage wczeSniejsze
badanie etymologiczne — ,cala, jedna wersja”, ,cate tlumaczenie”, natomiast
conversatio to ,,wspol-wersja”, ,wspélne tlumaczenie”. Dostrzegalna staje sie juz
tutaj semantyka owej jednosci (catosci) i wspoélnoty (ktére ujawnione zostaly
w stownych Zrédtach terminéw ,uniwersytet” i ,konwersatorium”) oraz wieloSci
i ré6znicy (zwigzanych z terminem ,translacja”) — jest to wazny watek doswiad-
czenia czego$ obcego (innego) w dojrzewaniu sensu, jakim jest jezyk (rozmo-
wa). Warto jeszcze zwr6ci¢ uwage na inng kwestie. Uniwersytet to nie tylko
miejsce, w ktéorym mozna obserwowaé wzrastajaca tendencje do specjalizacji
— cechy, bedacej znakiem rozpoznawczym wspotczesnej nauki. Na gruncie ety-
mologii mozna pokazaé, ze uniwersytet to przestrzen interpretacji i przekta-
du tego, co wypowiedziane w specjalistycznych jezykach okreslonych dziedzin.
Interpretacja jest rozpoznaniem tego, co podobne, cho¢ wyrazone w innym je-
zyku. Jednak bez rzetelnej rozmowy i upewniania sie, czy w dialogu nadgza sie
za interlokutorem, mozna popas¢ w niebezpieczenstwo trywializacji, btednej
generalizacji itp. Remedium na tego typu zagrozenia okazuje sie myslenie
ejdetyczne, ktore dostrzegajac istote rzeczy (rowniez wowczas, gdy pojmuje, ze
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takiej istoty nie ma, badz to, iz jest ona zmienna — co jest takze uswiadamianiem
sobie eidosu rzeczy), traktuje powaznie ambiwalentnos$¢ tego, co dana interpre-
tacja ujawnia, co za$ zakrywa. Reasumujgc niniejsze ustalenia, mozna powie-
dzie¢, ze uniwersytet zwigzany jest z mozliwoscig doswiadczenia przektadu sui
generis, tlumaczenia, dla ktérego mozna zaryzykowac¢ miano translacji konwer-
satoryjnej (w odréznieniu od translacji monologiczno-autorytarnej, w ktorej na-
rzuca sie pewng interpretacje jako jedynie wtasciwy obraz $wiata).

Magda Heydel okreslita ttumaczenie jako dialog dwoéch swiatow (Heydel
2012: 5). Niewatpliwie takie spojrzenie na kwestie przektadu wpisuje sie w idee
hermeneutyki filozoficznej, w ktérej rozmowa jest modelem rozumienia, prze-
kraczania przeciwstawnych, ustalonych pozycji (The Conflict... 1991: 222-223)"".
Sama nazwa ,hermeneutyka” pochodzi od imienia greckiego boga Hermesa
— posrednika tlumaczacego ludziom przekazy bogéw, postanca wiadomosci'®.
Etymologicznie rzecz biorgc, hermeneutyka jest sztukg ,czynienia zrozumia-
lym tego, co powiedziano w obcym jezyku” (Gadamer 2000: 135-136). Zatem,
hermeneutyka to do$wiadczenie wydarzenia jezykowego, jakim jest przektiad;
natomiast zywiolem translacji jest, zakladajacy uprzednie rozumienie, stosu-
nek dwoch jezykow (czyli — w kontekscie hermeneutycznym — dwéch swiatéw).
W jezyku doswiadczamy Swiata, ktory daje sie rozumie¢ w sposob jezykowy'.

"' W odpowiedzi na stowa Gadamera Ricoeur stwierdza, ze sednem pracy filozofa jest przezwy-
ciezenie sytuacji konfliktu w procedurze progresywnej mediagji, dla ktérej modelem jest teoria
tekstu (jego interpretacji i lektury) (The Conflict 1991: 223-224).

2 W mitologii greckiej Hermes dzierzy kaduceusz — dar wdziecznosci od Apollina, ktéry ofia-
rowal bratu leszczynowg laske fagodzaca spory, godzaca nieprzyjaciél. Hermeneutyka korzystaé
moze z tego mitycznego obrazu z racji swojego przyjaznego nastawienia wobec interlokutora oraz
dokonujgcego sie (otwartosci na to, co inne) rozumienia rzeczy. Jednak biedne wydaje mi sie
utozsamianie doswiadczenia hermeneutycznego z dazeniem do uzgodnienia stanowisk lub pod-
trzymaniem zgody za wszelka cene. Sadze, ze hermeneutyka podkresla doswiadczenie otwar-
tosci na to, co inne oraz wystuchania tego, co inny ma do powiedzenia — wystuchanie innego
prowadzi do zrozumienia jego stanowiska, jednak rozumienie nie musi koniecznie oznaczac
przyznania drugiemu racji. Mimo to ,,dusza” hermeneutyki jest doswiadczenie syntheke, zgody,
ktora najchetniej faczytabym z otwartoscig na innego dostepna w przezywaniu przyjazni.

3 Nalezy pamieta¢, ze Gadamer odr6znia $wiat ludzki od otoczenia, w ktérym ludzie zyja,
dlatego swiat ludzki jest doswiadczany jezykowo i domaga sie rozumienia w rozmowie z in-
nymi. Otoczenie to najblizsze srodowisko zycia czlowieka, na ktoére jest on zdany. Idee taka
mozna odnalez¢ w wielu stanowiskach pedagogicznych (np. filozofia kultury i pedagogika kultury
Sergiusza Hessena, Bogdana Nawroczynskiego), czy psychologicznych (np. logoterapia Viktora
E. Frankla, psychologia humanistyczna Carla Rogersa, psychoterapia Ericha Fromma), ale row-
niez w filozofii zycia Wilhelma Diltheya, Henri Bergsona i innych.
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Dla Hansa-Georga Gadamera oznacza to, ze rozumienie dokonuje sie w rozmo-
wie, ktorg jesteSmy, oraz w rozmowie, ktéra sam jezyk de facto jest (jezyk — jak
twierdzi Gadamer - istnieje tylko w rozmowie).

Proces rozumienia polega na pokonaniu dystansu duchowego (,,obcosci ob-
cego ducha”) i przyjeciu ,,do wiadomosci tego, co nam sie méwi” (tamze: 138).
To, co sie nam mowi, zawsze przekracza brzmienie i wypowiedziane bezposred-
nio sfowa, podobnie jak ten, kto nam co$§ moéwi, jest zawsze obcy, poniewaz
jest czyms$ wiecej niz to, w jaki sposéb go odbieramy, niz to, czym/kim my sami
jesteSmy. Najwieksza trudnos$cig okazuje sie wlasnie to, zeby — jak to ujmowat
Gadamer - ,,pozwoli¢ sobie co$ powiedzie¢”, czyli pozwoli¢ sobie na przyjecie
glosu innego, na jego ustyszenie, kiedy do nas méwi, usitujac wypowiedzie¢ cos,
czego doswiadcza w glebi swego jezyka (verbum interius). Zadaniem hermeneu-
tyki jest bowiem to, aby ,wylozy¢ zywe stowo, za$ to, ktére utrwalito sie w po-
staci pisma, na powr6t pobudzi¢ do zycia” (Gadamer 1992: 101). Innymi stowy,
martwy przekaz (martwy przekiad) ozywi¢ dzieki rozmowie.

Symptomatyczna w tym konteks$cie okazuje sie kwestia wyktadu, ktéry za-
zwyczaj — o ile nie jest obowigzkowy — nie cieszy sie popularno$cig wsrod stu-
dentow. Przestrzen stuchania (audi-torium) jawi sie jako mato atrakcyjna forma
ksztatcenia, kojarzona gléwnie z biernoscig stuchaczy. Nawet jezeli przez nie-
ktorych ta forma nauczania bywa ceniona, to bardzo czesto jako ,droga abre-
wiacyjna” do posiadania wiedzy (nie za$ zdobywania i poszukiwania madrosci czy
tez nabywania zdolnosci wiasnego osadu). Wykiad, w najlepszym razie, stuzy
zorientowaniu sie studentow w problematyce przedmiotu. Mozna jednak roz-
wazy¢ wyklad — audi-torium — jako miejsce przestrzen stuchania i, wynikajgcego
z owego stuchania, pytania. Na uwage zastuguje nowa forma ksztatcenia wprowa-
dzona na Wydziale Pedagogicznym UW: wyklad konwersatoryjny. Sprofilowanie
terminologiczne jednej z najstarszych form ksztalcenia akademickiego oddaje za-
pomniang — jak sie wydaje — przez umasowienie edukacji istote uniwersyteckiej
dydaktyki, czyli ksztalcenia-w-rozmowie'*. Przekaz (w szerokim tego stowa zna-
czeniu — utrwalone i przekazywane Zrédto/tekst) domaga sie rozumienia, ktore
nie polega na przyswojeniu zamystu autora (mentis auctoris) badZ mechanicznym

' Celowo nie uzywam sformufowania ksztalcenie przez rozmowe. Rozmowa, czy dialog, gubig
swoj wlasciwy sens, jesli sa wykorzystywane jako metoda ksztalcenia. Na ten temat zabrala juz
glos Maria Reut (1992: 196). Czym innym jest refleksja na temat do$wiadczenia rzeczywistej,
autentycznej rozmowy dostrzegajaca jej ksztalcacy wymiar, czym innym za$ sprowadzenie dialo-
gu do metody nauczania (narzedzia do uzyskania pozadanych rezultatéw). Watpliwe, czy osoby,
ktore nie potrafig pyta¢ samych siebie, a postuguja sie dialogiem jak narzedziem, potrafig pro-
wadzi¢ rzeczywista rozmowe.
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wyuczeniu sie nawet bardzo wielu informagji. Kazda liczbe informacji trzeba
umie¢ zinterpretowac. Celem wyktadu jest ,wylozenie sprawy”, umozliwienie
zobaczenia wybranej kwestii w mozliwie szerokim spektrum odstaniajgcym roéz-
ne perspektywy interpretacyjne. Jednak, aby utrwalona w przekazie/przektadzie/
interpretacji mowa stata sie z powrotem zywym stowem, wykfadowca pozostaje
w dialogu z innymi oraz z przedstawianym tematem; ponadto umozliwia stucha-
czom wejscie w rozmowe na dany temat oraz doswiadczenia konsekwentnego
podazania za poruszang kwestig (dawniej nazywato sie to do§wiadczeniem i ucze-
niem sie myslenia). Wéwczas wydarza sie to, co Gadamer okre$lit jako ,,rozumie-
nie towarzyszace”, ktore jest celem wszelkiej interpretacji (2001b: 138). Mozna
dodac: nie tylko interpretacji, ale i wszelkiej dobrej edukacji, poniewaz rezulta-
tem rozumienia jest wyzwolenie os6b do bycia sobg z innymi. Rozumienie to-
warzyszace nie jest tym samym, co (zreszta sprzeczne wewnetrznie) okreslenie
yrozumienie scalajace” (lub utozsamiajgce), ktorego celem byloby doprowadze-
nie interlokutoréw do takiego samego (identycznego z pogladem silniejszego
w dyskusji) pojmowania rzeczy. Wyklad, jak kazda wypowiedz, jest juz prze-
ktadem, prezentacja okreslonego sposobu rozumienia rzeczy. W hermeneutycz-
nym ujeciu chodzi o to, aby 6w przekiad byt konwersatoryjny, to znaczy, aby
ozywial wewnetrzng przestrzen moéwienia zaréwno wykladajacego, jak i jego
stuchaczy®.

Konwersatorium i doswiadczenie dialektyki przektadu

Rozmowa podczas konwersatorium nie jest tym samym co zwykla konwer-
sacja, cho¢ zapewne istniejg takie konwersacje, ktére zachecaja do wejscia w dia-
lektyke pytania i odpowiedzi, przeradzajac sie w ksztattujgce doswiadczenie
rozmowy (Gadamer 1980: 123). W konwersatorium wazne sg trzy aspekty: to,
Ze rozmawiamy, to, z kim prowadzimy dialog oraz to, czego rozmowa dotyczy.
Rzecz, o ktérej sie méwi, poniekad przycigga rozmawiajacych — interlokuto-
rzy spotykaja sie, tworza wspolnote dociekajgca sui generis, ktérg prowadzi jej

15 Sadze, ze wiasnie to ma na mysli Gadamer, gdy z jednej strony przestrzega hermeneut6w,
by nie dowierzali zadnemu przekladowi (Gadamer 1992: 101), z drugiej zas strony, gdy utozsa-
mia lekture z przekladem i docenia doswiadczenie przekladania jako poszerzania wlasnego hory-
zontu widzenia/sadzenia, zaleca jednak, by ttumacz odnalazt w sobie wtasna przestrzen méwienia
(Gadamer 2000: 61). W pierwszym przypadku przekiad utozsamiony jest z ,martwa literg” zapisu,
w drugim — z zywym duchem rozumienia tego, co poprzez zapis przekazywane.
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wiasna dynamika (gr. dynamis — sita, moc; fac. potentia) i energia (gr. energeia,
tac. actualitas). Podczas konwersatorium uzmystawiamy sobie, Zze méwimy nie
byle co i byle jak, ale ze trzeba mie¢ ,,co$ do powiedzenia”'®
co$ wypowiedzie¢. W odroznieniu jednak od tzw. kurtuazyjnej konwersacji,
owo co$ do powiedzenia nie jest uprzednio dane, nie jest wyuczong formufa, ale
tworzy sie w trakcie wypowiedzi. Wypowiadanie, sensowne méwienie jest nie
tylko wydobywaniem stéw ze swojego wnetrza, ale jest zarazem procesem prze-
ktadania doswiadczenia — méwiac, szukamy odpowiednich stéw, odnajdujac je,
tworzymy wypowiedz, transponujac rzeczywistos$¢ (nasze jej doswiadczenie) do
innego aspektu, nowej konstelacji sensu rzeczy.

Podczas konwersatorium we wspolnym dociekaniu w pewnym sensie zama-
zuja sie uniwersyteckie hierarchie, bowiem otwarto$¢ na stowo innego lub na
co$ innego jest niezwykle istotna: czy mozna z gory wiedzie¢, ktéra wiadomos$¢/
informacja (i przez kogo/co wypowiedziana) bedzie miala znaczenie dla nasze-

oraz ze nalezy owo

799

go zycia', z ktora sprawg wejdziemy w dluzsza ,wymiane zdan”, jaka kwestia
ostatecznie poprowadzi rozmowe? W kontekscie hermeneutycznym odpowiedz

' Odréznienie méwienia od gadaniny kojarzymy najszybciej — przynajmniej w kontekscie
filozoficznym - z filozofia Martina Heideggera. Gadamer przejmuje od swojego nauczyciela
wrazliwo$¢ na te réznice i poniekad niweluje jej surowos¢ demarkacyjng przez nawigzanie do do-
Swiadczenia Grekow, szczegoélnie dialogow Sokratejsko-Platonskich, w ktérych uderza swobodne
przechodzenie od spraw wydawatoby sie trywialnych do rozwazania poteznych kwestii na przy-
ktad ontologicznych, jak w Parmenidesie Platona. Ponadto te dwie tradycje myslenia (to jest
heideggerowska i sokratejsko-platofniska) Gadamer wzbogaca fenomenologicznie opracowang
hermeneutyka rozmowy. Z kolei na gruncie pedagogicznym Bogustawa Jodlowska w ksiazce
Pedagogika sokratejska poswiecita temu watkowi uwage, omawiajac swoja propozycje wycho-
wawczg; na przyklad, wskazujac na kilka waznych zasad w wychowaniu, w punkcie dziewigtym
stwierdza: ,,Musisz uczyni¢ dialog sposobem bycia, a nie tylko metodg. Przywréci¢ mowie jej sens
prawdziwy, eliminujac gadanie. Gada¢ mozna o byle czym, jednak aby mowic, trzeba mie¢ cos
do powiedzenia” (Jodtowska 2012: 123).

'7 Nawet wowczas gdy zajecia uniwersyteckie sprowadzimy do procesu osiggania ,celow
przedmiotowych”, takich jak np. zapoznanie sie z okreSlong teoria, to o ile dokonuje sie rozu-
mienie przyswajanej teorii, ma ona wplyw na nasze zycie przez to, ze ksztalttuje sposéb widzenia
spraw. Platon wyraznie odréznial dialektyka od sofisty na podstawie tego, czy nauczana tre$c¢
zmienia dusze czlowieka, czy tylko wyposaza w informagje, ktére nie maja wiekszego znaczenia
dla zycia zaréwno nauczajacego, jak i uczacego sie. Nie chodzi tutaj o to, czy informacja ,,przyda
sie w zyciu”, tylko o to, czy przekaz, wiadomos¢ ksztaltuje uczacego sie. Rzetelna rozmowa
rozumiana jako dialektyka pytania i odpowiedzi — to rzeczywista przestrzen ksztaltowania sie
czlowieka, ktéry rozumiejac inaczej, dokonuje przemiany swojego zycia. Celem konwersatorium
nie moze by¢ ingerencja w zycie stuchaczy, ale spotkanie z tekstem — réwniez w metaforycz-
nym tego stowa znaczeniu — w ktérym znajduje sie co§ wartego wystuchania i — jak to okreslat
Gadamer — ,wystawienia w otwarta przestrzen” dzieki pytaniu.
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bedzie tutaj przeczaca, nawet jesli w hermeneutyce w sposob szczegélny uprzy-
wilejowujemy teksty klasyczne (lub ogolnie rzecz ujmujgc dzieta kultury). Her-
meneutyczna otwarto$¢ zaprasza do gotowosci wejscia w rozmowe z kazdym
znaczacym, sensownym przekazem. Mozna sie przeciez czego$ nauczy¢ nawet
od dyletanta (Gadamer).

Odpowiedzialno$¢ za to, w jaki sposob konwersatorium przebiega, jaki kli-
mat mu towarzyszy (otwartos$ci czy zamykajgcego uciszania lub modelowania
wypowiedzi innego wedle roszczen, oczekiwan drugiego interlokutora), lezy po
stronie prowadzacego (tutaj: nauczyciela akademickiego). Prowadzacy, z jednej
strony, sam ma co$ do powiedzenia, ale z drugiej strony, jego zadanie polega na
tworzeniu atmosfery czy tez ,,sposobnosci”, do wspélnego wypowiadania rzeczy,
ktérej dane zajecia sg poSwiecone. Sytuacja taka zaktada, ze zaréwno studenci,
jak i prowadzacy potrafia (lub wcigz ucza sie) stucha¢ (by¢ w tym stuchaniu
autentyczni). Studenci sg stuchaczami, poniewaz nauczyli sie stucha¢ — w naj-
lepszym (wykluczajacym $lepe postuszenstwo) tego stowa znaczeniu — lub do
stuchania przywykli (tutaj ,przyzwyczajenie” nie musi oznacza¢ czego$ zgota
pejoratywnego). Prowadzacy nie tylko potrafi stucha¢, ale réwniez trafnie decy-
dowa¢, w ktérym momencie méwi¢, w ktérym zas stuchajgc, milcze¢. Podjecie
stusznej decyzji zaklada zresztg uprzednie wstuchanie sie w sytuacje. Uczenie
sie stuchania oraz podejmowania decyzji zawsze niesie ze soba ryzyko porazki,
niemniej jednak bez podjecia owego ryzyka uczenie sie czegokolwiek nie wydaje
sie mozliwe.

Ksztalcenie (mozna powiedzie¢: ksztattowanie dialogiczne lub ksztaltowa-
nie-w-rozmowie) jest doswiadczeniem dotyczacym i dotykajacym wszystkich
uczestnikéw konwersatorium. Nauczycielowi akademickiemu, ktéry zapomniat
lub nie chce pamieta¢, ze bez wzgledu na stopien naukowy wciaz jest uczacym
sie od innych (oséb, przekazéw kultury, nawet przyrody), zazwyczaj zagraza
~niebezpieczenstwo katedry”'®. Studenci z kolei zbyt ufajg zebranym materia-
tom (,,niebezpieczenstwo zbieraniny danych”), tymczasem sam zbiér tekstéw i do-
step do informacji nie wystarcza w procesie ksztatcenia. Gdyby tak byto, liczba
ksigzek na pétce (liczba plikbw w komputerze lub zaswiadczen o odbytych kur-
sach) $wiadczytaby wprost proporcjonalnie o przyro$cie madrosci ich posiadaczy.

'8 Por. H.-G. Gadamer, Niezdolnos¢ do rozmowy (przeméwienie radiowe, Heidelberg; pierwszy
raz wydane drukiem w 1971 r. w: Universitas 26, 1971, s. 1295-1304), na podstawie tlumaczenia
z jezyka niemieckiego na francuski: H.-G. Gadamer, L’inaptitude au dialogue, traduit par Jean-Claude
Gens, [w:] Hans-Georg Gadamer, Langage et vérité, traduit par Jean-Claude Gens, seria: Bibliothéque
de Philosophie, collection fondée par Jean-Paul Sartre et Maurice Merleau-Ponty, Edition Gallimard,
1995, s. 165-175.
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Truizmem wydaje sie mowic, ze lektury sie czyta, przekazy kultury musza by¢
rozumiane/czytane, aby kultura stata sie zywym do$wiadczeniem ksztaltujacym
odbiorcow (por. postulaty przedstawicieli pedagogiki kultury). Tymczasem spra-
wy coraz cze$ciej maja sie inaczej. Studenci przenosza na zajecia uniwersytec-
kie wlasne doswiadczenia szkolne, ktore wydaja sie dobitnie swiadczy¢ raczej
o wypracowanych strategiach przetrwania procesu socjalizacji niz odwadze sma-
kowania pytania i problematyzowania zawartych w réznego rodzaju tekstach
kultury tresci'.

Zadaniem nauczyciela akademickiego jest poszukiwanie porozumienia ze
studentami, wypracowywanie wspoélnego jezyka, innymi stowy, spotkanie ze
studentami (i ich $wiatem) dzieki toczacej sie rozmowie na temat
tzw. przedmiotu zaje¢. Czasami, aby takie spotkanie w ogéle moglo nastapic,
nauczyciel musi by¢ gotowy zawiesi¢ plan dydaktyczny i dobrze wstuchac sie
w glosy swoich studentéw, pozosta¢ otwartym na $wiat, ktérym i w ktoérym zyja.
Zazwyczaj stawia nam on wiele pytan inaugurujacych prawdziwa rozmowe,
w ktoérej przygotowane zagadnienia same odnajduja swoje miejsce i czas wypo-
wiedzi. By¢ moze najwieksza sztuka prowadzenia konwersatorium jest umiejet-
no$¢ wplatania waznych watkow (gloséw, stanowisk, pogladow, wiasnych pytan)
w rozmowe ze studentami, aby zajecia staly sie znaczacym dla ich uczestnikow
sensownym wydarzeniem, doswiadczeniem méwigcego co$ ,tekstu”. Jednak
najwazniejszym zadaniem pozostaje Gadamerowskie ,wykladanie zywego sfo-
wa”, ,pobudzanie do zycia tego, co zastygte w martwych literach pisma/przeka-
zu”. Sprosta¢ temu zadaniu moze nie tyle kto$, kto ,potrafi” (po odpowiednim
przeszkoleniu) dydaktycznie dialogowa¢, ile kto$, dla kogo rozmowa/dialog to
— wcigz zdobywany — sposéb zycia. Nie wyklucza on i nie deprecjonuje r6znych
form doskonalenia, ,,szkoleniowego wyposazania”; zachowuje jednak dystans
wobec bardziej lub mniej jawnie przekazywanej informagji, ze szkolenie jest tym
samym co wyksztalcenie (a zatem Ze jedno moze zastgpic¢ drugie).

Szczegblny przypadek ksztattujacego doswiadczenia rozmowy stanowi kon-
wersatorium w jezyku obcym. Wydaje sie ono spetnia¢ przynajmniej dwojakg
role: po pierwsze, jest cwiczeniem konwersacji w obcym jezyku. Moze by¢ nawet
traktowane jako trening umiejetno$ci swobodnego wypowiadania sie w innym
niz ojczysty jezyku. Mowimy wéwczas o ksztalceniu jezykowym przez prowa-
dzone konwersacje (¢wiczenie okreslonych formut i konstrukcji, schematéw

Y llustracjg takiej diagnozy moze by¢ wypowiedz jednej ze studentek pierwszego roku stu-
dioéw licencjackich, ktéra na pytanie, dlaczego grupa nie odpowiada na retoryczne pytanie doty-
czace pierwszych linijek analizowanego tekstu, odwazyla sie odpowiedzie¢: ,,Chyba wiem, o co
chodzi, prosze pani. Bo my nie wiemy, czy mamy mowi¢ po swojemu, czy po szkolnemu”.
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jezykowych itp.). Jednak konwersatorium moze by¢, po drugie, sposobnos$cig
i przestrzenig uczenia sie (réwniez przez nauczanie kogos$) wypowiadania w ob-
cym jezyku tematéw, kwestii akademickich, ktérych nosnikiem i zasadniczym
(aczkolwiek niewylgcznym) impulsem sg kulturowe przekazy — dzieta kultury
(rozumiane jako dzieta sztuki w tym znaczeniu, w ktérym kazda sztuka uczy nas
stuchania oraz przebywania w czasie immanentnym dzietu (Gadamer 1993: 60)%).
Wowczas konwersatorium jest badawczym, twoérczym, poznawczym i — jesli
mozna tak to okresli¢ — refleksyjnym ksztalceniem (do$wiadczeniem) zognisko-
wanym wokét kwestii (spraw, rzeczy) prezentujacych sie w okreslonych prze-
kazach. To wtasnie owe sprawy (kulturowe przekazy lub odkrywane przez nas
rzeczy) nalezy zrozumie¢, wyjasni¢, zbadac, przemyslec¢ i przelozy¢ na jezyk zro-
zumialy dla interlokutora uczestniczacego w zajeciach. Konwersatorium zatem
blizsze jest translacji i doSwiadczeniu rzetelnej, prawdziwej rozmowy anizeli kon-
wersacji w znaczeniu sztucznej, formalnej, pustej wymiany zdan, moéwienia dla
samego mowienia, cho¢ — jak to zostalo zasygnalizowane wczes$niej — nawet ta-
ka towarzyska pogawedka nie wyklucza mozliwosci przeksztalcenia sie w inte-
resujaca rozmowe (niech za przykiad postuzg dialogi Sokratejskie, w ktorych
czesto od trywialnych spraw przechodzi sie do powaznych dysput filozoficznych;
interesujaca i nader wymowna jest rowniez obecno$¢ ironii, lekkos$ci i czesto
dobrego nastroju rozmawiajacych).

Ogolnie rzecz ujmujac, w doswiadczeniu przektadu (lub rozumienia jako
procesu translacji) rysuja sie dwa mozliwe kierunki myslowe, dwie drogi: 1) ruch
od przekazu do jego zrozumienia (jest to czytanie w mozliwie najszerszym,
metaforycznym tego stowa znaczeniu) oraz 2) ruch od zrozumienia przekazu do
wypowiedzenia tego, w jaki spos6b 6w przekaz zostal zrozumiany (jest to ruch
retoryczny w mozliwie najlepszej*' semantyce tego stowa). Dawniej przez stowo
hermeneia rozumiano mediacje sensu (znaczenia), wyraz (czegos), wyrazenie (czyli
ukazujaca ,,co$” tres¢) lub tltumaczenie mysli w stowach. Wypowiedz jako droga od
logos endiathetos (wewnetrznej mowy) do logos prophorikos (mowy zewnetrznej)
okres$lona zostata z czasem wysitkiem retorycznym, natomiast droga od tego, co

® Interesujgce wydaje sie to, ze Gadamer faczy czas dziela sztuki z jego jednoscia, we-
wnetrznym rytmem oraz uchem, ktére 6w rytm nie tylko wychwytuje, ale réwniez wprowadza
(zob. np. Gadamer 1993: 58-60).

! Retoryke mozna pojmowac jako sztuke wypowiedzi umozliwiajgcej mozliwie jasno i prze-
konujaco wypowiedzie¢ sens zZywionego przekonania. Jednak retoryka z czasem uzyskata kono-
tacje pejoratywne, gdy zaczela stuzy¢ interesom politycznym lub prywatnym, zyskujgc miano
oratorskich sztuczek stownych (stagd miedzy innymi okreslenie: pytanie retoryczne, ktére w her-
meneutyce Gadamera wcale nie jest rzeczywistym zapytywaniem; omoéwienie kwestii pytania
— por. Przanowska 2013).
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wypowiedziane na zewnatrz do przestrzeni wewnetrznej (tj. akt rozumienia)
— zadaniem hermeneutycznym (Grondin 2008: 9-10). Jednak wspotczesna her-
meneutyka filozoficzna (w ktoérej ,rozumienie” mozna nazwa¢ — w duchu in-
terpretacji Grondinowskiej — do$wiadczeniem wydarzania sie sensu) bedzie
upatrywata w tych dwéch kierunkach procesu (processio) wzajemnie sie prze-
platajacych, a nawet przenikajacych sie drog przybywania-rzeczy-do-jezyka:
w owym przybywaniu-do-jezyka (i zamieszkiwaniu-w-jezyku) wydarza sie pewien
sens, aby znikna¢ w coraz to innym rozumieniu, dokonujgcym sie w nigdy nie-
konczacej sie rozmowie. Taka rozmowa jest z istoty swojej filozoficzna (jesli
filozofie rozumie sie jako rozmowe bez ostatecznej, raz na zawsze danej i nie-
odwofalnej konkluzji). Jezeli tak jest, to trzeba zapyta¢: jakim do$wiadczeniem
jest w ogoéle rzeczywista rozmowa, to znaczy rozmowa ksztaltujaca podejmu-
jacych ja interlokutoréw?

Rozmowa a konwersatorium w ujeciu hermeneutycznym

Rozmowa jest zawsze rodzajem relacji—z. Od jakosci tej relacji zalezy ro-
zumienie rzeczy, rozumienie, ktére ma charakter jezykowy nawet wéwczas, gdy
nie wypowiadamy stéw. Wspomniany ,,charakter jezykowy” oznacza bowiem ca-
to$¢ naszego ustosunkowania wobec $wiata, ktérg Gadamer okreslit jako rela-
cyjno$é”. W takim propedeutycznym okre$leniu rozmowy jako relacji® zdanie:
Hludzie méwia” znaczytoby tyle co ,ludzie sa w relacji (wobec czego$/kogos)”.
W mowie wypowiadamy nasze ustosunkowanie do rzeczy, do innych ludzi, do
siebie samego, nasz sposéb (modus) rozumienia; mozna powiedzieé, ze mowa
jest zawsze modalna i tonalna, to znaczy dajgca sie modulowaé, transponowac,
nastrajac, dostraja¢ — wtasnie dlatego dialektyka mowy jest, jak kazda dialektyka,
doswiadczeniem mousike (por. Risser 1997: 207).

W doswiadczeniu rozmowy (w dialektycznej hermeneutyce) nie chodzi o do-
tarcie do zawsze jednego, okreSlonego sensu, ktory nastepnie jest w réznorod-
ny sposéb prezentowany. Dialektyka hermeneutyczna — zakfadajaca wspomniane
wyzej bycie w relacji-z — polega raczej na tym, ze szuka sie stow do wypowie-
dzenia tego, co w trakcie méwienia staje sie tym, czym jest. Gadamer okres$lat

22 Angielskie universal relatedness of being w tlumaczeniu Malgorzaty Lukasiewicz brzmi:
»Zwiagzek odniesien bytu” (por. Gadamer 2000b: 141 oraz Gadamer 2004: 103).

% 0 hermeneutyce pedagogicznej jako hermeneutyce relacji w kontekscie perspektyw peda-
gogiki religii pisze Bogustaw Milerski (2011: 269-273).
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swoja dialektyke (w odréznieniu od metafizycznej dialektyki Platonskiej oraz
spekulatywnej dialektyki Heglowskiej) dialektyka z wnetrza mowy. Jest ona do-
Swiadczaniem nieskonczono$ci, otwartosci i wydarzania sie stowa, ktére przy-
chodzi na mysl. Owa dialektyka stowa bylaby doswiadczeniem odniesienia
z wnetrza do calos$ci, ktérej jednak nie sposéb wypowiedzie¢ do konca. W tak
rozumianej dialektyce nie ma juz linii demarkacyjnej miedzy logos endiathetos
i logos prophorikos, nie ma réwniez czystego, niezaposredniczonego takim, czy
innym rozumieniem aktu tlumaczenia z jednego na drugi jezyk. Nasze do$wiad-
czenie S$wiata (szczegélnie w doswiadczeniu hermeneutycznym) rozwija sie
z wnetrza jezyka, to znaczy — jesteSmy zawsze w jezyku, id est w grze*, w ktorej
wszyscy uczestniczymy®. Do$wiadczenie ttumaczenia — zaréwno w sensie aktu
przektadania, jak i tltumaczenia czego$ komus$ — jest zwigzane z poszukiwaniem
stowa, z wydobywaniem go z wewnetrznej przestrzeni méwienia tego, kto doko-
nuje translacji. Innymi stowy, przektada¢ to wspoétwypowiada¢. Tylko przektada-
nie, ktére stato sie zywym wspotwypowiadaniem stowa, to znaczy taki przektad,
ktory martwy przekaz uczynit na powrét zywa mowa, jest wypetnieniem zadania
hermeneutycznego. Nie jest to zadanie fatwe, jednak niewatpliwie jest to do-
$wiadczenie ksztalcace.

W pewnym bowiem sensie cata trudnosc¢ nie polega wylacznie na uslyszeniu
rzeczy w wypowiedzi innego, ale na wypowiedzeniu tego, w jaki spos6b rozumie
sie to, co zostalo uslyszane/zrozumiane. Méwienie ,,z wnetrza mowy”, poszuku-
jace stowa wypowiadanie rzeczy ksztattuje catego cztowieka (rozumianego jako
ciato uduchowione lub ucielesniony duch, pneuma), nie za$ wytacznie jego umyst;
dlatego doswiadczenie translacji — w powyzej zarysowanym kontek$cie — mozna
uzna¢ za wyréznione doswiadczenie ksztattujgce calg rzeczywisto$¢ cztowieka.
Konwersatorium jest zawsze czasem przekladu: czasem, ktory stat sie przestrze-
nia oraz przestrzenia, ktéra stata sie czasem — jak to wyrazit w A I'écoute Jean-Luc
Nancy. Rozumiane jako przestrzen/czas wypowiadania (i stuchania) konwersato-
rium moze by¢ okazja do méwienia o tym, w jaki spos6b sie co$ zrozumiafo

2 U Gadamera pojecie ,gra” wyraza nasze catkowite zanurzenie w jezyku, w ruchu dialektyki
pytania i odpowiedzi, w zywej tradycji, ktora nas okresla i ktérg interpretujac, rowniez w jakis
sposob okreslamy. Chodzi zatem o gre jako ruch samorzutny (posiadajacy swoj bodziec w sobie
samym), bedacy cechg wszystkiego, co jest zywe; gra jest — w Gadamerowskim ujeciu — feno-
menem nadmiaru, ,samoprezentacji zywotnosci” wymagajacym wspotuczestnictwa (participatio),
ktore jest wewnetrznym uczestnictwem w powtarzajacym sie, dziejacym sie ruchu (zob. np.
Gadamer 1993: 30-31).

» Wiecej na temat dialektyki Gadamera w kontekscie jezyka jako do$wiadczenia $wiata moz-
na znalez¢ w innym miejscu (Przanowska 2012: 126-138).
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(czesto pierwszy raz werbalizujgc mysli pojawiajace sie w trakcie domowe;j lektu-
ry). Dokonuje sie zatem przekazywanie dostrzezonych kwestii, wyrazanie opinii
na temat ,tekstu”, czyli pewnej, prezentujacej sie w konkretnej interpretacji
(czytaniu, przekladaniu i méwieniu) catosci®. Owa calo$¢ nalezy rozumie¢ w spo-
s6b analogiczny do doswiadczenia dziet sztuki, dzielo bowiem stanowi catos¢
w tym sensie, ze jest czym$ pelnym, utrwalonym i dlatego dajacym sie przecho-
wywac i przekazywac dalej. Innymi stowy, jak twierdzi Gadamer w Aktualnosci
piekna, w dziele sztuki nie mozna zmieni¢ niczego, co nalezy do jego istoty.

Wypowiadanie sposobu rozumienia tekstu ksztattuje w jezykowe] prezentacji
rzeczy i dokonuje sie w poszukiwaniu wlasciwego stowa (dialektyka hermeneu-
tyczna oraz spekulatywno$¢ jezyka); natomiast od strony, powiedzmy, procesow
refleksyjnych, doswiadczenie takie jest obrazowane jako przechodzenie od we-
wnetrznego mowienia/myslenia do wypowiedzi styszalnej/dajacej sie odebrac¢ ,,na
zewnatrz” moéwigcego (ruch retoryczny). Moéwiacy zyskuje zatem $wiadomos¢
swojego ,wewnetrznego Swiata”, ktéry przekazuje ,na zewnatrz”. Stad moé-
wienie moze by¢ okreslone jako przektadanie, translacja jednej wersji na inna,
przekazywang drugiej osobie, samo za$ przekazywanie (a tym samym prezen-
towanie rzeczy) jest dos$wiadczeniem ksztattujgcym obie ,strony przekazu”.
W ujeciu Gadamera w rozmowie znaczenie ma przede wszystkim rzecz, o kt6-
rej rozmawiamy, natomiast samo-rozumienie przychodzi samoistnie, dlatego nie
jest celem interpretacji.

Inaczej sprawa wyglada u Ricoeura, ktéry kwestie podmiotowosci traktuje
jako zasadniczy kierunek swojej hermeneutyki siebie wiodacej przez analize (in-
terpretacje) dziet kultury. Andrzej Wiercinski — podejmujacy watki hermeneutyki
rozmowy oraz Ricoeurowskiej hermeneutyki siebie w interesujacej interpretacji,
ktora postuzy tutaj za ilustracje waznych aspektow hermeneutycznie pojmowa-
nego konwersatorium — traktuje hermeneutyke Gadamera jako podstawe kultury
dialogu (Wiercinski 2011b: 49). Wiercinski w swojej interpretacji hermeneutyki
podkresla zarazem, ze hermeneutycznym duchem rozmowy jest wola przemia-
ny, zmiany, wyrazajaca sie w samym akcie zwrocenia sie do kogo$, zwrécenia
sie ku czemus$ (to converse) (tamze: 15). Podkreslajac wydarzeniowy charakter
rozmowy, Wiercinski stwierdza, ze ,rozmowa jest darem taski”, natomiast nieu-
stajgce stawanie sie sobg w niekonczacej sie rozmowie wyraza w nastepujacych

% Etymologicznie ,tekst” to ,tkanina”, calo$¢ utworzona ze splotu nitek (zob. Gadamer 2001b).
Owa calos¢ przeksztalca sie w konkretng prezentacje w akcie lektury, deklamagji, wypowiadania
itp. Dopiero w nich zapis staje sie przekazem. Tekst jest bowiem po6t-forma domagajaca sie do-
pelnienia obrazem i brzmieniem (Biatoszewski, Stefanski 2007: 21).
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stowach: ,w hermeneutycznej rozmowie nierozstrzygnieta kontrowersja nie jest
postrzegana jako porazka (...). Kazda rozmowa jest przemiang”, gr. metanoia®. (...)
Rozmowa jest procesem (processio) w znaczeniu stawania sie [ang. coming forth],
ktére prowadzi do zrozumienia, ze nigdy nie jesteSmy zakonczonym projektem,
ale [jestesmy] w ciagltej potrzebie uczenia sie tego, by patrze¢ na siebie inaczej”.

W duchu fenomenologii hermeneutycznej Paula Ricoeura Wiercinski twier-
dzi, ze w rozmowie wzrasta znaczenie ,namietnej pracy nad nasza tozsamos$cig
osobowa” — jest to zadanie podejmowania wyzwania, by wcigz interpretowac,
a zatem by sie zmieniac [to convert]. Gadamer natomiast uwazal, Ze rozumienie
(ktére jest tym samym co interpretacja i aplikacja) oznacza zmiane w tym sensie,
Ze rozumiejac, zawsze rozumiemy inaczej (Gadamer 1993b: 282). Zgodnie zatem
z hermeneutyka filozoficzng Wiercinski podkresla, ze rozmawia¢ znaczy zawsze
zmieniac sie (,To be in conversation means to be always in conversion”); ponad-
to ,rozmowa jest przeksztalcaniem [transformation] swiata, w ktérym zyjemy”
(Wiercinski 2011: 17). Wniosek jest zatem prosty: ,Nie ma rozmowy bez prze-
miany” [(...) there is no conversation without conversion| (tamze: 19).

Rozmowa hermeneutyczna prowadzi wiec do ustanowienia wspélnoty mie-
dzy ludZmi. Wspélnota ozywiana jest ciezka wspo6lng praca, polegajaca na tym,
by ,przekroczy¢ swoje niedomagania na drodze powitania i przyjecia innego
jako innego” (tamze: 22). Wymaga sie tutaj gotowos$ci do podjecia dialogu.
Gotowos¢, o ktorej mowa, wynika ze swiadomosci tego, ze rozmowa nigdy nie
ma konca. Otwarto$¢ przeksztalca partneréw rozmowy, natomiast transfor-
macja oznacza, ze to, co stare, zniknelo, jest sie juz kim$ innym (tamze: 23).
Rozméwca sam jest rozmowa”. Wiercifiski podkre$la znaczenie otwarto$ci na

%7 Conversion to odmiana duchowa badz intelektualna.

% Metanoia to po grecku dokladnie przemiana umystu lub serca, zal, skrucha; znaczy tyle
co ,zmieni¢ zdanie”, ,rozpozna¢ btedne myslenie (lub dziatanie) i odczué skruche lub zal”.
Wiercinski wigze rozmowe z uzmystowieniem sobie dotychczasowego sposobu myslenia i z do-
Swiadczeniem ,niedepresyjnego smutku”, ktéry prowadzi do przemiany zycia. Domagajgce
sie osobnego komentarza oméwienie kwestii ,nawrécenia sie podmiotu” w greckiej metanoi,
epistrophe oraz facinskiej convertere znajduje sie w niedawno wydanych wyktadach Michela
Foucaulta (2012: 209-226 i n.).

® Takie ujecie koresponduje z Gadamerowskim sformutowaniem ,jesteSmy rozmowa”. Ana-
liza owego okreslenia ukazujaca jego znaczenie dla dwudziestowiecznej filozofii znajduje sie
w artykule Andrzeja Przytebskiego (2003: 113-128). Interesujaca jest réwniez publikacja po-
Swiecona teorii ,ja” dialogicznego (ang. dialogical self theory), w ktoérej co prawda cytuje sie
Gadamera bodajze raz, ale wiasnie podkre$lajac zasadnicza réznice miedzy koncepcja dialo-
giczng a kartezjanska jaznia pozbawiona wewnetrznej rozmowy z soba sama (zob. Hermans,
Hermans-Konopka 2010: 135); natomiast fragment poswiecony dobremu dialogowi pisany jest
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nowe doswiadczenia, przyjazni i go$cinno$ci w hermeneutycznym doswiadcze-
niu, ktére przekracza wszelka forme dominacji, sity itp. (Wiercinski 2011: 23-24).
Hermeneutyczne do$wiadczenie staje sie w ten spos6b miejscem gos$cinnosci
ekumenicznej (tamze: 25), ktérg Wiercinski rozumie jako wspdélne odkrywanie
tozsamoS$ci przez otwarcie na innego w sztuce rozmowy (stwierdzenie takie
uzna¢ mozna za wyraz laczenia watkéw hermeneutyki Ricoeurowskiej i Gada-
merowskiej).

Warto dopowiedzie¢, ze je$li méwimy o sztuce rozmowy, to zarazem
— przynajmniej w kontekscie hermeneutyki Gadamera — podejmujemy watek za-
dania, ktére stawia przed nami sama sztuka. Zadaniem stawianym przez sztuke
jest nauka stuchania tego, co dzielo ma do przekazania, za$ ,,celem nauki stysze-
nia jest przede wszystkim wydobycie sie z wszystko niwelujgcego niedowidzenia
i niedostyszenia, ktore szerzy cywilizacja operujaca coraz potezniejszymi bodz-
cami” (Gadamer 1993: 49). Wobec przemoznej sily dzieta, powiada Gadamer,
jesteSmy zawsze bezbronni i nieprzygotowani w tym sensie, ze dzieto nie po-
zostawia nas obojetnymi, ale rowniez sztuka niezaleznie od formy ,w kazdym
przypadku wymaga od nas nakfadu wtasnej, konstruktywnej pracy” (tamze: 50).

Wiercinski wydaje sie przekonany, ze tylko tak rozumiany wysitek ,her-
meneutyki w dziataniu” jest droga do rozumienia, szczegélnie do rozumienia
samego siebie. Grecy wiedzieli, Ze madro$¢ moze przyjs$¢ przez cierpienie, ktore
formuje charakter (Wiercinski 2011: 25), rozmowa za$ jest doswiadczeniem samo-
oczyszczenia |ang. self-emptying], posiada zatem aspekt kenotyczny: ,to wlasnie
otwarto$¢ na doswiadczenie, gotowos$¢ przyjecia bolu krytyki i niezrozumienia,
ktore czynig nas §wiadomymi naszych granic, jako radykalnie skonczonych istot”
(tamze: 26) jest istotnym momentem spotkania z tym, co odmienne oraz z dru-
gim czlowiekiem i jego sposobem rozumienia rzeczy.

Na przyktadzie przywofanej tu refleksji Andrzeja Wiercinskiego (ktora jak
sadze akcentuje watki fenomenologicznej hermeneutyki siebie wiodacej przez
»okrezng droge” interpretacji dziet kultury w ujeciu Paula Ricoeura), mozna so-
bie uswiadomi¢, jak istotnej i poteznej pracy wewnetrznej domaga sie doswiad-
czenie rozmowy, ktére bywa odbierane — przynajmniej w potocznym dyskursie
— jako najbardziej oczywisty banat edukacyjny. Przygladanie sie tego typu oczy-
wisto$ciom jest, miedzy innymi, zadaniem hermeneutycznym. Mozemy zapytac,

juz — przynajmniej w pewnych aspektach — w duchu (mozna powiedzie¢ — w rezonansie) Gada-
merowskim (cho¢ bez bezposredniego nawiazania do odpowiednich passusow hermeneutyki
Gadamera) (tamze: 174-192). Sama formuta dialogicznej ,tozsamo$ci” osobowej opracowana
zostala rowniez w kontekscie teorii psychologii osobowosci przez Malgorzate Puchalska-Wasyl
(2006).
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dlaczego do rozmowy w naszkicowanym tutaj rozumieniu czesto w ogoéle nie
dochodzi? Dlaczego — mimo jej pedagogicznie wysokiego statusu — rozmowa
okazuje sie czym$ az tak oczywistym, ze nieosiggalnym lub niedostrzegalnym
jako istota procesu (samo)ksztalcenia? Gadamer uwazal, ze ogélnie rozumiana
niezdolno$¢ do rozmowy (ktérg jesteSmy sklonni raczej przypisywac¢ drugiemu
niz nam samym) jest zasadniczo (przede wszystkim nasza) niezdolnoscia do
stuchania i méwienia (Wiercinski 2011b: 57; zob. Gadamer 1995: 165-175%).
Diagnoza ta dotyczy réwniez — jak sadze — zycia akademickiego. Z jednej strony,
trzeba uswiadomic sobie znaczenie wyobrazni, ktéra wyréznia kazdego praw-
dziwego badacza (Gadamer 1977: 316), a do ktérej coraz mniejsza wage przy-
wigzuje sie w obrebie akademickiej dydaktyki; z drugiej za$ strony, dostrzeganie
tego, co jest problematyczne, zaklada uprzednie wstuchanie sie w to, co inny
moéwi. Jezeli za$§ — zgodnie z mottem tego artykutu — w wychowaniu®' potrzebu-
jemy wzoru do nasladowania®, to trudno oczekiwa¢ od studentéw tego, czego
sami jako nauczyciele akademiccy nie potrafimy osiggna¢. Konieczne jest zatem
uswiadomienie sobie poziomu i przyczyny naszej niezdolnosci do stuchania.
Wedtug diagnozy Gadamera wspomniana niezdolnos$¢ bierze sie z ignorowania
tego, co inny méwi, z przestyszenia sie (ktére oznacza, ze wcigz stuchamy tylko
siebie samych), z braku wstuchania sie w milczenie innego oraz z uporu
(Wiercinski 2011: 28). Pokonanie przeszkéd na drodze rozumienia domaga sie
ksztattujacej relacji, otwarto$ci na innego oraz umiejetnosci tftumaczenia. Wow-
czas rozmowa hermeneutyczna (zar6wno w znaczeniu rozmowy z tekstem, jak
i rzetelnej konwersacji, zywej, bezposredniej rozmowy o czyms) jest doswiad-
czeniem ksztalcenia par excellence, ktérego szczegélnym miejscem i czasem staje
sie konwersatorium.

* W tekscie tym Gadamer stwierdza, ze dialog to przemieniajagca moc, ktéra przypomina
przyjazn. W przyjazni bowiem przyjaciele odnajduja siebie w sobie nawzajem i stwarzajg rodzaj
wspolnoty, w ktorej kazdy pozostaje sobg dla innego, gdyz kazdy odnajduje sie w innym i zmienia
sie przez innego” (ttum. M.P.) (Gadamer 1995: 170). Niezdolno$¢ do rozmowy to zarazem nie-
zdolnos¢ do stuchania drugiego oraz rezultat braku wspoélnego jezyka (tamze: 173-175). Polski
przekiad tekstu Gadamera zostat opublikowany w 1980 r. (Gadamer 1980).

3! Przyjmuje szerokie rozumienie pojecia wychowania zaproponowane w koncepcji Sergiusza
Hessena. W warstwie bytu kulturowego (ktéremu odpowiada, rowniez jako ilustracja tej warstwy,
uniwersytet) wychowanie staje sie ksztalceniem, z kolei w warstwach bytu spotecznego i bio-
psychicznego, wychowanie jest — odpowiednio — urabianiem i pielegnacja/opieka (por. Hessen
Podstawy pedagogiki).

32 Wz6r do nasladowania oznacza twérczg imitacje, zblizong do pojecia renesansowej emu-
lacji w ujeciu Agnieszki Fulinskiej. Nie oznacza zatem trenowania umiejetnosci bezmyslnego ko-
pisty, ale raczej kieruje w strone zagadnienia inspiracji i tworczej wolnosci, por. Przanowska
2015b: 45-54).
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Konkludujac, w konwersatorium hermeneutycznym (cho¢ mozna powie-
dzie¢, ze okreslenie takie jest zapewne pleonazmem dla tych, ktérzy nauczyli sie
jezyka obcego, jakim jest hermeneutyka filozoficzna) interlokutorzy doswiad-
czaja ksztaltowania dialogicznego (dia-logos), to jest ksztaltowanie przez logos
rzeczy, ujawniajgcej sie dzieki rozmowie o niej. Rozmowa jest tutaj wydarze-
niem zakfadajacym otwartos$¢ interlokutoréw — gotowo$¢ do wstuchania sie
w glos innego oraz w swoj wlasny gtos wypowiadajacy i poszukujacy stow do
wypowiedzenia myS$lanej (a czasem przeczuwanej) ,rzeczy”. Innymi stowy, go-
towo$¢ do uznania, ze moge sie myli¢, ze kto§ moze miec racje, nie nalezy tyl-
ko do stownych, teoretycznych deklaracji, ale staje sie udzialem — w dynamice
racjonalnosci fronetycznej”® — wszystkich uczestnikéw konwersatorium. Takie
doswiadczenie ksztalcenia mozna okresli¢c réwniez jako trans-formacje ze
wzgledéw etymologicznych: po pierwsze, lacinskie transformare znaczy prze-
mieniaé, przeksztalca¢, przeobrazac; po drugie, sam tacinski przedrostek trans-
odpowiada w pewnym zakresie greckiemu przedrostkowi dia-, poniewaz obydwa
tacza sie z harmonicznym aspektem do$wiadczenia per se. Ksztaltowanie dialo-
giczne jest zarazem akuocentryczne lub akuosinomiliczne® (por. Przanowska 2013),
poniewaz jest rozmowa, ktéra nie istnieje bez stuchania (nie zawezonego jed-
nak do slyszenia akustycznego, do odbierania wylacznie bodzcéow dzwieko-
wych). Ponadto dos$wiadczenie rozmowy (ksztaltujgcego rozumienia) nie nalezy
do doswiadczen prostych lub trywialnych. Doswiadczenie rozmowy to sztuka
uwiktana — jesli mozna tak powiedzie¢ — w dialektyke daru i konstruktywnego
wysitku, pracy tego, kto usituje zrozumie¢ nie po to, zeby zawtadna¢ interlo-
kutorem, ale po to, by otworzy¢ przestrzen wspot-wypowiadania i przektadania
stowa, ktérego sens tworzy sie w rzeczywistej rozmowie. W doswiadczenie
konwersatorium wpisana jest bowiem translacja (mozna doda¢, by¢ moze nieco
tautologicznie: translacja transformatywna); do§wiadczenie hermeneutycznej dia-
lektycznos$ci przekiadu jest méwieniem z wnetrza, zZyjacego w rozmowie jezyka.

3 Warto przypomnie¢ w tym miejscu podkreslana przez Gadamera blisko$¢ rozumienia (synesis)
i osadu moralnego (fronesis). Niemiecki hermeneuta nawiazuje do koncepcji Arystotelesa z Etyki
Nikomachejskiej. BliskoSc¢ synesis i fronesis wyraza sie w stwierdzeniu: ,,obok fronesis, cnoty roztrop-
nego namyslu, stoi rozumienie” (Gadamer 1993: 304). Rozumienie wiaze sie z kolei z wyrozu-
mialtoscig, poniewaz zaklada relacje przyjazni i etycznej solidarnosci z innym. Inaczej sprawa
wyglada w przypadku kogos, kogo Grecy okreslali mianem deinos. W odrdznieniu od phronimos,
deinos realizuje swoje zdolno$ci bez osadu moralnego (por. tamze). Z tego wzgledu postulowa-
na wyzej zdolno$¢ do podejmowania decyzji podczas konwersatorium wpisuje sie w dynamike
racjonalnosci fronetycznej, ktéra jest praktyka nabywang przez kolejne doswiadczenia podejmo-
wania préb dobrej, stusznej decyzji (z petna swiadomoscia mozliwego btedu).

34 Gr. akouo — stucha¢, synomilia — rozmowa.



98 MALGORZATA PRZANOWSKA

Przeklad, przyklad i hermeneutyczny przekaz

Ksztalcenie jezykowe domaga sie zywego przykfadu nauczyciela akade-
mickiego. Wydaje sie, ze czlowiek wspotczesny potrzebuje autentycznego tiu-
maczenia, dialektycznego przektadania — w stopniu, w jakim jest to mozliwe
— czego$, co jest inne lub odleglte od $wiata wtasnego zadomowienia; perspek-
tywa hermeneutyczna wskazuje na ksztalcace i wzbogacajace znaczenie tradycji
— $wiata odmiennego i odleglego, a jednak umozliwiajacego rozumienie aktual-
nego usytuowania w $wiecie. Je$li rozumie¢ ksztatcenie jako miejsce permanent-
nego przektadu (i przekazujacego co$ przykltadu) dokonujacego sie rozumienia
i wykladania w dziejgcej sie rozmowie tego, co w jaki§ sposob zostalo zrozu-
miane, to formy ksztalcenia uniwersyteckiego zyskuja nowy, wazny sens, w kt6-
rym wyraza sie réwniez ich ,jedno$¢ w réznorodnosci”. Chodzi w nich bowiem
o rzeczywiste do$wiadczenie rozumienia, ktore weryfikuje to, czy w kolejnej
lekturze (Swiata, drugiego, czlowieka, tekstu itd.) rozumiemy inaczej. Wyzwa-
niem dla nauczycieli akademickich nie jest dostosowanie siebie i innych do do-
minujacego, badz ich wtasnego obrazu rzeczywistosci. Dokonywanie przektadu
doswiadczen (mysli, przekazow, koncepgji itp.) z petng swiadomoscia ich zréz-
nicowanych stopni nieprzektadalnosci®*® to wilasciwie najpowazniejsze pedago-
giczne wyzwanie, ktore niesie w sobie moc emancypujacg. Z tym wyzwaniem
laczy sie zadanie: nie straci¢ zaufania do ksztaltujacego wymiaru rzetelnej roz-
mowy i nie pozwoli¢ jej znaczenia (z)bagatelizowac. Wpisuje sie tutaj réwniez
zadanie trwania w dialogu z tradycja (zbyt czesto mylong z tradycjonalizmem).
Rozmowa z przeszioscia dzieki przekazom kultury (jak kazda rzetelna rozmowa)
to proces przektadania okreslonego sposobu rozumienia/do$wiadczania rzeczy-
wisto$ci na inny oraz poszukiwanie stow dla wyrazenia wiasnego rozumienia
spraw. Przeszto$¢ nie moze by¢ wykorzystana jako narzedzie ,zamykajace usta”
lub ,,odbierajace mowe”. Tradycja, jesli jest przekazem zywym i tworczym, staje
sie ksztattujaca i wyzwalajaca zywotne sity cztowieka relacja konwersatoryjng
(relacja-w-rozmowie). Warto sobie przypomnie¢, ze w hermeneutyce Gadamera
tradycja to jezyk, ktory realizuje sie w rozmowie. Doswiadczenie ksztaltujacej
relacji jest ponadto uczestniczeniem w tajemnicy stowa, w dynamice dialekty-
ki stopniowalnej ekwiwalencji i psachnologicznej, to jest poszukujacej kreacji
(gr. psachno — szukac). Tajemnica stowa to przeciez pasja szukania wyrazu
(Gadamer 2001: 6). I to nie tylko ,,wyrazu” rozumianego jako ,pojedyncze stowo”,

* Watek ten w kontekscie pytania o ogélno$¢ pedagogiki podjeto w innym miejscu (por.
Rutkowiak 2005: 38).
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ale pojmowanego jako verbum stajagce sie w procesie jego wyrazania (arty-
kulacji, ekspresji) w rozmowie. Jednak bez lektury dziet, przekazéw tradycji
rozmowa ta jest nie tyle niemozliwa, ile zubozona o doswiadczenia (wyrazy
i przekazy) wczesniejszych pokolen, a przede wszystkim o samo doswiadczenie
innosci, ktorg zawsze jest dla wspolczesnych to, co nazywamy ,przesztoscig”.
Jak stusznie podkresla Andrea Folkierska: ,Nauczycielski trud wtasnie na tym
polega: na ukazaniu tego, co przeszte, jako wazne dla naszej wspotczesnosci,
ale «wazne» nie w znaczeniu normatywno-dogmatycznym, tylko w znaczeniu
— warte wystuchania, mogace nas czego$ nauczy¢” (Folkierska 1998: 672).

Moze warto zatem zastanowic sie, w jaki spos6b dzisiaj przetozymy — i co
nam moéwi — nastepujacy fragment wypowiedzi twércy dwudziestowiecznej
hermeneutyki filozoficznej: ,Méwienie to szukanie stowa. Znalezienie stowa to
przeciez zawsze juz jakie§ ograniczenie. Kto naprawde chce moéwi¢ do drugie-
g0, czyni to przez poszukiwanie stow, bo wierzy w nieskonczonos¢ tego, czego
jeden cztowiek powiedzie¢ nie zdota, i co wiasnie dlatego, ze nie udaje sie
jednemu, zaczyna brzmie¢ w drugim. Co$ z tej madroSci zajakniecia i umilknie-
cia nasza kultura duchowa przekaze moze w spadku przysztym pokoleniom”
(Gadamer 2001: 7).
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Summary

The university has been transformed by competition and consumer values, seen most vividly in
the UK. Knowledge and learning are reduced to what can be easily measured, calculated and
compared. The impoverished and reductive language that has taken hold affects the way in
which we think about education and how we behave and live out our academic lives: it does
not allow enquiry of the questions that matter — and which are central to an education that is
higher — and that do not go away however much the view is of solving problems and reducing
things to a question of economic value.
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The transformation of higher education

Institutions of higher education are far more complex than in the past; there
are far more of them and there is far more diversity than ever before — certainly
in the case of Britain, and the demands on vice-chancellors and senior managers
are significant. Today universities have to: ensure their institution’s survival in
a highly competitive market environment; attract more students; be responsive
to a more diverse student body with many first generation students; devise
new courses for new student markets; generate more income; demonstrate and
increase the international reputation of individuals and the institution through
research and teaching; establish partnerships and collaborations with a wide
range of bodies and organisations across the world; and engage in knowledge
transfer (see: Harris 2011).
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The expansion of university activity has been accompanied by new techno-
logies that make possible the collection of a wide range of data that can help
determine how healthy it is. Significant changes in financial regulation and
institutional governance have also taken place including new quality assurance
systems and the assessment of monitoring students.

The last five years alone have seen significant changes in the way in which
communication is carried out. Whereas it used to be the computer and laptop
now it is the iPad and smart phone. Teaching and learning materials can be
downloaded onto students’ mobiles so that they can have access at a touch of
a screen. The use of Facebook and Twitter has also become mainstream as
a means of communication among the student body but also between staff and
students.

The latest technology opens the university to the public in ways once
unimaginable. For example, parents and prospective students can take virtual
tours of a university and make choices based on what they see; they can easily
compare and contrast and make judgements about different universities based,
to some extent, on how good or appealing the website is.

Technology also allows institutions to develop and promote their brand as
it were — and this can be adapted to accommodate changes in the market. In
ways similar to supermarkets, which gather data on their customers’ habits,
universities monitor their website usage and marketing materials with a view
to improving the conversion rate of ‘hits’ on the website into students on the
campus. Technology affects not only the way that institutions function but also
the way in which knowledge and understanding are conceived. There is increasing
reference to the ‘student experience’ and the importance of this to universities
as students are also key consumers of their services. It is also worth noting the
rise of the student senate which is chaired by the vice-chancellor and represents
the student body.

In the Coalition Government’s first White Paper on higher education,
published in 2011, titled Students at the heart of the system, emphasis is given to
student experience and the need to improve it and to ensure, “value for money
in return for students’ financial contribution to their studies”. It goes on to state
that more robust quality systems and greater transparency and accountability
are also needed, as is better incorporation of student feedback and student
evaluation of their teachers and courses into the regulatory system. Institutions
must, “deliver a better student experience; improving teaching, assessment,
feedback and preparation for the world of work” (2011: 4, cited in Harris 2013).
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It is worth noting that it was back in 1996 that the European Commission
stated quite boldly that the aims of education need no longer be debated: the
purpose of higher education is to serve the needs of the economy. This, it was
implied, was self-evident; moreover, the distinction between education and
training is considered redundant (European Commission 1996).

A global industry

The university has become a global industry and is positioned in terms of
advancing the interests of the global economy. In the words of the then European
Commissioner for Research:

Universities are powerhouses of knowledge generation (...) that will need to adapt to the
demands of a global knowledge-based economy, just as other sectors of society have to adapt.

Janez Potocnik (2006)

Universities are expected to run themselves as businesses. One policy
sociologist, Stephen Ball, uses the term ‘Education plc.” in the title of his 2007
book to reflect the extent to which the private sector has become involved in
education in the UK.

Enterprise is now considered an important role of the university alongside its
traditional roles of teaching and research. Income from enterprise is now crucial
for institutions. Terms such as entrepreneurship and innovation have entered
the discourse and can also be found in European Commission documents and
form part of a particular discourse around the notion of the European citizen.
For example, in a 2006 communication entrepreneurship was defined as:

an individual’s ability to turn ideas into action. It includes creativity, innovation and risk
taking, as well as the ability to plan and manage projects in order to achieve objectives. This
supports everyone in day-to-day life at home and in society, makes employees more aware of
the context of their work and better able to seize opportunities, and provides a foundation for
entrepreneurs establishing a social or commercial activity. (CEC 2006: 4)

As well as being an important income stream enterprise is also spreading
across the university into the curriculum with modules designed to improve
students’ entrepreneurial skills. For the new university this may be an attractive
way to identity itself because of the very different research profiles of the old
and new universities.
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Another feature of the educational landscape is the relationship between
transnational companies (e.g. IBM, Apple) and the influence they exert over EU
education policy through their ability to exploit the technology available (see:
Harris 2011). The European Commission regards ICT as crucial to educational
development and to creating an e-Society and a transition to a digital knowledge-
based economy and society. Also the view that national policies are not able
to deal with the challenges of globalisation and that what is required is a more
systematic and coordinated strategy if Europe is to compete successfully in
a global economy. Roger Dale and Susan Robertson (2009) in their work on
globalisation and Europeanisation note the dominance of terms such as ‘learning
products’ and ‘learning services’ and point out that investments in ICT infra-
structure, and education and training, are directed at transforming the forces
and means of production. One serious implication of this they argue is that
education is losing its public good function at the expense of its importance
as a private good in the European space. This raises questions of other goals of
the EU concerning social justice and cohesion (see: Harris 2011).

Also in the European policy space one can see a move towards standard-
isation and homogenisation of education systems. As | have argued elsewhere
political and educational discourse is driven by a need to have a common
measure. Take for example Bologna and the aim of standardising higher education
systems — moving from systems plural to system in the singular. The aim of
a single European Area of Higher Education is a means of increasing the inter-
national competitiveness of the European system of higher education. It is also
designed to manage difference, and does this through endorsing standardised
procedures, a form of performativity. There is also the drive for national out-
comes-based qualification frameworks (see: Young 2009, Muller & Young 2014).
There are, Michael Young notes, 138 such frameworks around the world; the
most recent of these have been designed for countries in developing world which
draws them into a system that is, Young describes as already iniquitous and based
on neoliberal market principles. A further example is the role of the international
surveys such as the OECD’s Programme for International Student Assessment,
or Trends in International Mathematics and Science (TIMS).There is pressure for
national governments to take part in such surveys — it is necessary to be seen as
a ‘serious player’.

There is another aspect to the homogenisation and standardisation taking
place and this is to do with the global dominance of the English language.
Not only is English privileged and especially publication in English journals, but
for non-native speakers it can also ‘normalise’ the instrumentalist and technicist
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language that is dominant today. For example, we talk of ‘delivering’ a module or
a curriculum. This use of the word delivery is far removed from its Latin origins
— liberare — to set free.

Employability

I do not want to suggest that the relationship between the university and
business is not important — it is of course; there is a practical and technical
need for employees to possess the necessary skills to carry out their job — and
employers expect university graduates to have acquired these skills before they
leave university. The danger, however, is in privileging an acquisition of a port-
folio of skills and competences over an engagement with ideas and ways of
thinking connected with bodies of knowledge and disciplinary traditions. The
emphasis on transferable skills implies that study can be reduced to simple facts
decontextualised and generalisable; learning is reduced to a skill that is uncon-
nected to knowledge. There is an emphasis on developing autonomous learners.
The student is seen as a consumer who has a choice of educational products to
suit their individual needs or preferences (Harris 2011). The subject can come
to be seen primarily in terms of the number of credits or in terms of improving
a student’s ‘employability’. Less attention seems to be given to matters of
curriculum content; it is reduced to the most effective ‘delivery’.

Taking the common for granted

Whilst the concern for a common measure is shaped by a commitment to the
common good, there is a taken-for-grantedness about what the common good is.
Alastair Maclntyre (2009) provides a persuasive critique of the contemporary
American university, much of which is highly pertinent to the British context.
In brief his argument runs as follows: there is no shared agreement on what is the
common good because there is no shared moral reasoning in the modern world.
He points to the specialisation and fragmentation of the university curriculum
which makes it impossible, he thinks, to talk about a unity of knowledge or
a unity of understanding. For Maclntyre the contemporary university has become
a place where anything — and everything — can be found; it is no longer clear what
the university stands for as institutions come to resemble business corporations.
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Maclintyre argues that the absence in modern culture of a shared tradition or
sense of coherence is problematic because the tradition of the virtues is for him
essential and must be restored because it is this that sustains social traditions.
By doing so the focus of concern shifts from the individual and individual actions
to social practices, and this is so significant because it is such practices that he
considers central to our ethical lives.

The kind of community and common endeavour which interests MacIntyre
are those commonly found in religious-based communities, such as in the pre-
liberal medieval university but also in communitarianism. He suggests that the
theoretical atheism of the Marxist university in the former Soviet Union was in
some ways more intellectually stimulating than the practical atheism found in
in the contemporary American university. The reason he thinks this is because
Marxism offered a framework, based on a dialectical and historical materialist
understanding of the nature of things, within which different disciplines could
engage.

For Maclntyre, an institution with some religious affiliation provides
a coherence that allows a better intellectual life but not one that is exclusive:
it allows and wants engagement between different traditions as well as within
the different traditions (see: Harris 2012 for more discussion of this).

Another aspect that comes to mind when thinking of the university as
a community is that of place. The university is a place rather than a space of
learning and of knowledge. The distinction is an important one because the latter,
space, suggests something that can be measured, denoting a physical space such
as you would find on an ordnance survey map. The word place, in contrast,
denotes a locale, somewhere that emerges from the lives and histories of others.
The meaning of a place cannot be measured in ways that underpin instrumentalist
thinking.

Judgement calls

The title for this talk is judgement calls in the university; this can be read
in more than one way. | have been making a judgement about the state of higher
education today — calling it into question — in particular drawing attention to the
impoverished language that is used in political and educational discourse which
closes things down, it limits what can be said and thought about the meaning of
education and the purpose of the university. The title also suggests the need to
restore the centrality of judgement to the university.
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In a performative society the centrality of judgement has been blurred
significantly under the systems of accountability and transparency which exist
across the education sector. There is a preoccupation with endless procedures and
systems that are, so it is supposed, constantly being improved and made more
efficient. We must put faith in systems rather than our professional knowledge
and judgement. The word ‘criteria’ which is a commonly used word in education
has come to mean a list of points that refer to behavioural outcomes that can
be identified without teacher judgement because judgement is deemed to be
subjective and undesirable.

But, teaching and learning are based on communities of practice and thinking
and judgement are essential in education practices. Judgements are not made
according to lists of criteria but by those involved in the practice itself. We
generally rely on those in the community to make good or sound judgements.
For example, academic peer review, an important practice in higher education
and one where judgement is crucial. There is a shared understanding of what
constitutes good practice derived from membership of a disciplinary tradition; it’s
not derived from hard and fast criteria that can be ticked off. Learning involves
disciplined activity that requires the skills of thinking and judgement but not in
the sense of individualised lists of competences which suggests that learning and
knowledge are both individualised and reduced to what can be easily measured.
It is worth recalling Newman for whom the university was concerned not only
with the well trained mind but also the capacity of ‘arranging things according to
their real value’ (cited in: Ker 1991: 17). In contemporary society interests tend
to be individualised and privatised, and community or society as the aggregate of
such interests. Being part of a learning community is to have a shared concern,
and it is also to be committed to something (Harris 2013).

Thinking about judgement and practice bring us back to the teacher, and this
is important because it is easy to lose sight of the teacher and the important
relationship between teacher and student today amid the technological revolution
that is changing teaching and learning in radical ways as indicated earlier. The
teacher is seen more as a technical operator rather than being someone with
the responsibility of initiating the learner into paths of enquiry. George Steiner
discusses this very powerfully in his Lessons of the Masters (2003) where he reminds
us of the vocation and calling of the teacher. There is he says:

no craft more privileged. To awaken in another human being powers, dreams beyond one’s
own; to induce in others a love for that which one loves; to make of one’s inward present their
future; this is a threefold adventure like no other. (pp. 183—4)
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The instrumentalist and technical language that is now dominant seems to
be more reliable than ordinary language and there is a sense of security in the
quality assurance systems that operate and which depend upon the use of ‘hard’
‘objective’ ‘data’. But, such language is deeply damaging and, I would argue, has
harmful consequences because it distorts conceptions of practice and it blurs
the centrality of judgement. We need to be attentive to the language we use
and to a different kind of language to think and talk about the purpose of higher
education. A good place to start is with J.L. Austin.

In his 1955 Harvard Lectures, which were later published as How to do things
with words (1962), Austin demonstrates the variety of things that we do with
words. He wanted to move away from the tendency to focus on the true/false
or value/fact dichotomisation in the assessment of the meaning of statements.
He began by distinguishing between performative statements — utterances that
do something, for example, in the marriage ceremony, ‘I do’ or in the naming
of a ship, ‘Il name this ship’ — and constative utterances which correlate with
a state of affairs, for example, ‘the bottle is on the table’. What he found was
that many of our words have meaning not because they describe something,
the state of affairs, but because of what they do. Later, however, Austin sees
how this neat distinction actually breaks down and that there is in fact no purity
in performatives; and he introduces the notion of commissive. The commissive
force of an utterance relates to the way that it constitutes a promise to attempt
to do something. This is perhaps easier to see with religious language but it is
there too in other forms of language, including the everyday language that people
use. We just need to think of the kinds of performative acts that take place in the
university such as graduation ceremonies and inaugural lectures to see this.

When we utter something we are at the same time saying something about
ourselves, what is important to us; it is at some level an expression of our assent
to a world-view; this is inherent in having something to say. We can see this in
relation to the professor, especially perhaps the professor in the humanities, who
offers an account not only of the way things are but of how things could be — there
is a profession of belief in something. Here the professor recognises what is at
stake. The professor can have a transformative effect on their students, through
inspiring them, sometimes shocking them, challenging them in various ways.
Higher education cannot be just functional in the sense that the university is there
to serve society’s needs — improve national competitiveness and strengthen
the economy; it must also be transformative. Critical awareness, openness to
different ways of thinking, readiness for conversation, are not just central in
higher education but throughout life. They help us see the deeper questions
that confront us concerning the meaning of life and of our relation to others.



110 SUZY HARRIS

There is a danger that the successful professor is seen as one who fulfils the
functional dimension (for example, having a good record of external funding;
a long and impressive list of publications in all the ‘top’ journals; sits on a wide
range of committees, and so on), whilst less attention is given to the one who
is concerned with the transformational. There needs to be a transformative
dynamic at work as well where the professor professes a belief in something, risks
giving a point of view, challenges her students; disturbs them.

In summary

What | have tried to do in this talk is to first of all give a brief outline of the
situation in HE in England. I have noted the way in which the world of higher
education has been transformed by competition and consumer values, seen most
vividly in the UK. Knowledge and learning are reduced to what can be easily
measured, calculated and compared. The educational process is clearly set out
in advance and can be achieved as efficiently and effectively as possible for
preconceived ends — to become economically active global citizens. The im-
poverished and reductive language that has taken hold affects the way in which
we think about education and how we behave and live out our academic lives.

The current situation we find ourselves in raises questions for us about what
is at stake in our work as academics. It does not allow enquiry of the questions
that matter — and which are central to an education that is higher — and that do
not go away however much the view is of solving problems and reducing things
to a question of economic value. It closes down the possibilities that a richer
meaning of education can offer, and the importance of this because it is ultimately
about how we see ourselves and the kind of society we want to aspire to. The
way the world is depends in part on the language we use, in how we word it.
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A German scholar Hartmut Rosa teaches us that speed became the heart
of contemporary life and experience of modernisation is now equal to the
experience of acceleration. He suggests that we live in the times of technical,
social and pace of life acceleration, but at the same time we feel scarcity of time
(Rosa 2013). Social acceleration caused new phenomena, nothing in this world
has lasting effect, everything rather must be “temporally reconstructed”. Thus, as
Rosa writes “in the functionally differentiated society of high modernity, a linear
time consciousness with an open future predominates historical development
is no longer understood as running toward a determinate goal, and its ending
remains uncertain” (Rosa 2013: 6). Thus, from this perspective any scenario for
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the higher education development cannott survive the next day. Everything is
in a state of flux, so the future of academic careers seems to be uncertain. The
managerial culture and neoliberal transformation in higher education pose the
new questions about academic career development.

We may observe that the contemporary discussion reveals similar patterns
about tendencies in the academic career development (e.g. Australia, the US,
the UK, the Netherlands, etc). For example, the last transformation of academic
promotion in Poland, expressed in the of Act on Scientific Degrees and titles
from 18 of March 2011, has changed the procedure of academic career. This trans-
formation is tightly correlated with neoliberal approach, market and consumer
orientation in higher education, as well as the need of acceleration of academic
careers. Stanistaw Walto$ clearly explains that the changes are the compromise
between two standpoints, one which supports the acceleration of academic staff
development, and another one which favours the old system (Walto§ 2012: 31).
The neoliberal changes and ideas have been spreading around the world at
universities, bringing the promise that they will be more effective, productive
and competitive. Commercialisation of higher education forces the universities
to offer not (only) knowledge and ideas but products. Universities are no longer
a haven of wisdom, discovery and discussion, but they are becoming factories
of diplomas and research outputs (see: Land & Gordon 2013; Gosling 2013;
Molesworth et al. 2009; Singleton-Jackson et al. 2010).

Thus, universities are regarded as enterprises which should operate according
to economic rules. The language of economy is being used to describe social
functions of the academia more and more often. David L. Kirp writes: “in this
brave new world each academic unit is a ‘revenue center’, each party a ‘stake-
holder’, each student a customer, each professor an entrepreneur, and each
institution a seeker for profit whether in money or intellectual capital” (Kirp
2005: 114). This new vocabulary and these practices in higher education are
criticised by scholars, especially from the humanities. Some observe that economic
approach is troublesome, because universities are struggling to maintain balance
between market orientation and tradition. As a result “this difficulty can lead
to uncertainty in the institution’s mission and values, and can have a turbulent
and occasionally destabilizing effect on planning of courses and organization of
departments” (Land & Gordon 2013: 269).

The patterns of academic careers also have changed. Scholars are expected
to be productive, effective and competitive in order to make the universities
more visible and attractive on the global market. Of course higher education must
react to the changes and adapt to them, otherwise the universities will only
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be museums of knowledge. We need to also remember that universities never
have been entirely autonomous. In the past they were strongly connected with
the church, monarchies, nation state, and today with the private business.
Universities should adapt to changes, but first of all the role of the universities
is to change the world. Especially when our times are not certain and we live in
the risk society, as Ulrich Beck suggested. Universities, as Roland Barnett states,
should help people to manage to live with uncertainty and supercomplexity
(Barnett 2000). However, a British scholar Frank Furedi criticises the market forces
in the higher education system, states “the market neither stimulates efficiency
nor provides an incentive for creativity. It merely offers a short-term, quick-fix
approach to intellectual life” (Furedi 2002: 36). The external agencies, including
government, expect from the universities to be more competitive, thus scholars
are told to publish more in shorter time, to create lists of their achievements,
to fill in bureaucratic requirements and to give excellence lectures in order to
make students happy and keep them in the system.

Hence the question, where do we go? The international literature review
shows us some paths which the contemporary scholars must follow. In this
paper | will try to reconstruct the debate about the current problems, dilemmas
and controversies of the academic path in the light of neoliberal changes and
consumer-orientation.

First path: publish or perish

The “publish or perish” slogan became widely used over thirty years ago
in the United States. Scholars are promoted and evaluated on their research
performance, thus the slogan “publish or perish” has become an ideology at the
contemporary universities. In this new brave world of neoliberal ideology at
universities, the process of research, discovery, producing knowledge and ideas
are becoming instrumental. Thus, Frank Furedi asks “do academics still think?”.
His answer is “yes, we do”, but “thinking has become freelance activity to be
pursued when we are not teaching, administrating or researching” (Furedi
2007: 4). The audit culture, rankings, external pressure on outputs bred the
new approach towards an intellectual life. Some papers are written “at midnight
on the Saturday night” (Moon, Saltmarsh, Sutherland-Smith 2013: 60). Thus, the
work performance of the scholars is a never-ending story; they do not know
when they are at work and when at home. Thus, the Australian scholars write
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“the notion that research is a ‘hobby’ is one of the necessary fictions both
research managers and academic staff tell themselves so that the production of
work outside normal university hours is not understood as the excess of labour
that it is” (Ibidem). They also notice that early career researchers interviewed in
their study admitted that “a 24/7 academic lifestyle was required for success
in academia” (Ibidem). It seems that this pattern has a lot in common with the
patterns existing in corporations. Perhaps, some may regard universities as
corporations, but the final effects of their performance are different.

The neoliberal changes led to new phenomena in higher education. For
example in Great Britain, as Furedi notices “bureaucratic pressure mediated
through the Research Assesment Exercise (RAE) forces academics to produce
a certain number of publications by a particular date” (Furedi 2002: 40). Thus,
the emphasis is on quantity rather on content. The same remarks are given by
Lawrence M. Mead, who states that it is more important “how many” an academic
has published rather “what” (Mead 2011: 304). There is no doubt that con-
temporary universities are obsessed with metrics. The followers on the “publish
or perish” path are aware that the impact factors, the number of citations, Hirsh
index and any other metric are the core of academic performance to indicate
whether a scholar is efficient and productive or not. Andrew Whelan suggests
that “competition implies metrics, as metrics are the means by which system
outputs can be ranked. The higher score, the more excellent they are (...) Quality
of course, is measured through quantification” (Whelan 2013: 22). This approach
led almost all academics to the point on their path where they need to calculate
“does it pay” and treat their research instrumentally. The findings of academic
research will not serve knowledge dissemination or public good, but they will be
treated as a tool in academic promotion. The pressure on quantity rather than on
content inevitably leads to banality of academic outputs and poor research. If it
is quantity that counts, then original research is in danger. Lawrence M. Mead
indicates that we can observe an “exhaustion of research”, while all research is
reproduction of existing knowledge (Mead 2011: 303). This reproduction may
be explained by pressing academics into publishing more in a particular time
(“as soon as possible”). Exploration of a new problem or phenomena is time-
consuming, and if there is “no time” or “stolen time”, the only possibility left is to
reproduce the same problem, question, topic over and over again. As a con-
sequence the pressure on quantity rather than on content created dissatisfaction
among academics (Bazeley 2010: 890). The academics may not feel as discoverers
of truth but rather reproducers and duplicators of existing knowledge.
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Following this path early career researchers are obliged to fulfil requirements,
they need to be productive and effective but only in the manner when products
of their work can be counted. The academic output must be measurable. So far
this market-oriented model of higher education dominated mostly in the United
States. Today, as literature review reveals, many other countries introduced the
solutions of the US system (i.e. Australia, UK, the Netherlands, Poland). In
the 1990s the American scholars described the “Publish or Perish Syndrome”
(POPS). Publishing is the most important task of the scholars, any others activities
are not equally important (Katula & Doody 1990: 94). Despite the fact that
academics have more duties, including teaching, research performance and
outputs (productivity) measured by numbers of publications in the high-ranked
journals are the main metric in a career promotion. Therefore, many young
scholars may feel the effect of POPS. According to an American study, 95% of
the faculty state that publications and their numbers are the most important
factor in receiving tenure. 83% admitted that the journal in which the paper is
published is also an influencing factor on tenure decision. Only 10% perceive that
student evaluation is important for receiving tenure (Backes-Gellner & Schlinghoff
2010: 31). Similar conclusions are drawn from Pat Bazeley’s study, “the pressure
to publish (linked with publication as an outcome), not surprisingly, dominates
researchers’ thinking about research performance” (Bazeley 2011: 893).

Moreover, an individual approach towards the academic staff has been fading
away since the managerial and market orientation in higher education appeared.
As a consequence everyone is evaluated on the same metrics (the same patterns),
without individual approach (Katula & Doody 1990: 75). It is worth noticing then,
that individual assessment destroys collegial nature of scholarship. Thus, there
is a new category of scholars which may be described as “selfish”, who embody
“a sort of contagion that disregards collegiality and the value of research beyond
an individual academic’s interests, and further reinforces the asymmetries of
academic labour” (Randell-Moon et al. 2013: 62). From this perspective neo-
liberal philosophy encourages scholars to think about themselves as individuals
“who calculate about themselves”, “add values” to themselves, improve their
productivity and live in constant calculation (Ibidem: 63).

It is also worth noticing then that the POPS may even increase in intensity
when publications are already sent to the publishers and they are expected
to be issued. The process of research problem conceptualization, conducting
research, analysing data, writing a paper (especially in the social sciences and the
humanities) takes time. The process of publishing also. However, the academics
are expected to produce the papers like hamburgers in McDonald’s. We can
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observe a paradox, which intensifies POPS: the scholars are expected to be
productive in particular time, but time of ‘product’ delivery is beyond their scope.
There is also data which suggests that scholars from the humanities, social
sciences, education and arts publish less than their counterparts from science or
engineering (see: Santo et al. 2009; Bazeley 2011). One possible explanation
according to Steven Sack, is shorter papers and more authors in science (Stack
2004: 903). Pat Bazeley suggests that the scholars who prefer or have to publish
a book rather than a paper in a journal are disadvantaged (Bazeley 2011: 890).

As a consequence the large books, completing of which takes more time
than a paper, will be replaced (or will completely disappear) by short papers
published in different journals, numbers of which are mushrooming every year
due to specialization. Again, L. M. Mead points out that the contemporary re-
search is specialised, thus many professional journals are created. There is also
specialization of conferences, so Mead suggests that “specialists are talking
entirely among themselves” (Mead 2010: 406) and “scientists today have far
narrower interests than they did thirty years ago” (Mead 2011: 301).

In these circumstances it is better (“it pays”) to publish a paper in a profes-
sional and high-ranked journal, which is read by a couple of people (professionals)
than to write a book (bestseller) which could be explored by many people.
Again, it is worth emphasizing that publications are not viewed as the subject
of knowledge dissemination, but they may be treated instrumentally as a tool
in career promotion. It should not be surprising, then, that the number of
publications decreases after getting tenure in the United States (Mead 2011).
Today it is not important what we have done already, but how many we have
done, actually. Our publications, reports, books, thoughts do not serve for
knowledge dissemination or public good, but for our own purpose — to have
a certain number of publications in order to be promoted and not to perish. If we
live in the times of social acceleration, where time flies faster and faster, there is
no doubt that slowing down, may take effect in ending one’s career. In other
words “the time standing still becomes pathological” (Rosa 2013: 16), thus those
who are not able to “keep up” must be prepared to be treated as disadvantaged.

Second path: make student happy

The tension between teaching and research has always been a problem
for scholars (Brickhead 2007). The Humboldtian idea of university perceives
teaching and research as inseparable. Today, scholars are promoted on the basis



118 DARIA HEJWOSZ-GROMKOWSKA

of academic performance. Thus, these two functions of the university teaching and
research will predictably be separated, although many scholars criticise this
approach. Young academics especially from the social sciences and the humanities
struggle to find the balance between teaching students and conducting research.
Teaching students is one of the university functions, but if we take the idea of
consumerism and commercialization into the consideration, we would observe
a tendency to make students happy rather to educate them. Our lectures should
be interesting and, as George Ritzer states: spectacular. He also compares
universities to “cathedral of consumption”, pointing out that “today’s universities
cannot simply McDonaldise — they must also utilise spectacles to make themselves
seem enchanted to their consumer base” (Ritzer 2002: 20). From this point of
view courses deliveried by contemporary universities, according to the logic
of consumer society, must be interesting and useful. Namely, they need to bring
the promise that after completing a particular course, students will be equipped
with the skills which are useful on the job market.

The academic teachers are supposed to be “showmen” doing everything
not to bore students. Thus, they need to stimulate students all the time, not
necessarily intellectually, to make them happy. We may observe the struggle to
maintain students attention and awake an interest in the classes (see: Land,
Gordon 2013). Dennis Hayes ironically states that “a preoccupation with
evaluations keeps university lecturers away from research activities while they
collate and respond to these evaluations and then spend time brushing up on
their jokes and PowerPoint skills” (Hayes 2002: 147). We need to remember
that in the Western universities evaluation by students is an important factor in
promotion. Thus, some scholars observe that students are given good grades
in order to give good notes in their evaluation sheet of an academic. We may
observe then some kind of tying agreement: students receive good notes and
academic lecturers expect satisfying evaluations. Thus, some scholars remark
that these phenomena cause ‘grade inflation’ (Kezim et al. 2005: 59; see also
Potts 2005).

Mary Evans points out that “students may rate more highly teachers who
demonstrate the ‘customer-service-traits’ they expect, such as friendliness,
concern, sensitivity, understanding, and support” (Evans 2002: 170). There is
nothing wrong to be kind towards students, contrary, university lectures should
treat students with respect, giving them support and understanding. However,
this is not the main duty of academic teachers. They need to stimulate thinking,
pose difficult questions and demand that students actually study. Otherwise,
if we stop demanding then the planes will fall down, patients will be dying and
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school children will never learn to read. We cannot only treat students as
consumers, because they are not consumers as their main duty is to study. They
are not only consumers because they are also producers. Following this path we
may try to make students happy, but we cannot forget that making them happy
means also making them more informed and critical. Otherwise as Harry R. Lewis
writes “today’s consumer culture, in which college’s job is to make its students
happy rather than to educate them, threatens the old idea that the disciplinary
system should make people into better people” (Lewis 2006: 161).

The other issue needed to be considered in relation to student satisfaction
is university tuition. In the United States and in the United Kingdom, too, students
pay for their university education. As a consequence students and their parents
feel they are customers and often they are demanding. Michel Potts recalls
a situation that has happened to him, when one student told him “I'm paying
for school, so | should be given an ‘A, even if | don’t study.” Potts explains “that
student was not kidding, and his attitude is similar to the attitude of many
students who think of education as a product to be bought like an item on a store
shelf” (Potts 2005: 54). The similar conclusions are drawn from the study of Jill
A. Singleton-Jackson, Dennis L. Jackson and Jeff Reinhardt “while our participants
agreed that attending class and reading are their responsibilities as students,
they expressed feelings that attending and reading should result in credit or
passing, regardless of performance. (...) Our participants expressed beliefs that
just showing up is an achievement worthy of reward in itself” (Singleton-Jackson
et al. 2010: 351). The student reaction show that their perception of university
education is oversimplified.

However, we need to look at this issue from the other side too. Scholars tend
to criticise students’ behaviour when they think that they are consumers. But
we need to remember that universities — probably around the world — send
a message to students and their parents, that they are consumers, in fact. We
may observe some kind of asymmetry: students had to prove their abilities to
study at the university in the past, today, universities must prove that they
deserve to be chosen by students (see: Parker 2002; Lewis 2006). As a con-
sequence universities give a wide range of offers that have nothing in common
with research or teaching. In order to attract student-consumer attention they
offer not only teaching materials, but also computers, memory sticks, mugs or
other gifts. Universities make a lot effort to prepare marketing strategies, they
hire professionals PR officers. The university leaflets are full of colours and the
main information that can be found by potential students-consumers is what
kind of job they will get after graduation. (see: Molesworth et al. 2009; Land
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& Gordon 2013). Universities send a clear message: we will not teach you, we will
not make you a critical thinker, we will not help you to understand the world
through research process, but we will give you a credential that you can exchange
on the job market. The missions of universities are full of economic language and
all activities are subject to the economic rules (see: Arthur 2005: 17). This is how
neoliberal, entrepreneurial universities work.

We need to also remember that universities must react to the changes and
challenges of the world, otherwise, they become the “museum of knowledge”
only. There always have been tensions between proponents of transformation
and supporters of the old order. Nowadays we can also observe the tension
between those who are in favour of neoliberal, market-oriented and the traditional
approach at universities. We can also find a third path, which would be a con-
sensus between these two approaches. Phill Clegg suggests that academics
demonstrate resistance towards neoliberal philosophy in higher education.
Moreover he maintains, that according to some authors, this philosophy is in
crisis now. Thus, he appeals “one might postulate the possibility of an alliance,
or even of many alliances with others affected by the crisis, both within and
outside the university. There are also other means of resistance than occupation.
Among the less confrontative methods are debate, critical scholarship and
persuasion” (Clegg 2008: 224). There is still a room for development of creative
and critical thinking among students, even in the age of modularisation and
standardisation. We, as the actors of academic life, have the influence on how
this scene will be performed. We need to bear in our minds that changes are
necessary, we need to reason and understand them, but at the same time we
are the creators of our relationships with students.

Third path: make lists

The third path leads to bureaucratisation. The modularisation of teaching,
keeping the standards and quality demands filling in numerous documents
from scholars. University life teaches us how to live in the culture of audit and
we are being trained to make lists: lists of publications, grants, conferences,
personal achievements etc. We are obliged to do syllabuses, specify the learning
outcomes, fill in different charts in order to meet the demands of external,
auditing bodies. Our government starts to perceive the academia as an industry,
believing that there is no difference in running a company and a university. There
is an assumption that standards improve the quality of academic performance.
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The more tables, lists we make, the better. Anyway, do syllabuses or learning
outcomes really improve our performance? Contrary, list making allows to
evaluate whether academics are able to “follow instructions” rather than to per-
form “creative thinking” (Furedi 2007: 4).

Moreover the managerial approach, audit culture and bureaucratisation
changed the attitudes towards the academics. First, they are not trusted anymore
as individuals who are able to construct they own culture. Secondly, they lost
their rights to defining university’s purposes, because many other external
agencies are responsible for shaping the future of higher education. Ideas of
how university should or shouldn’t work are not products of academic thinking.
Furedi states that it is not wrong to have divergent opinion about higher
education, but nowadays “instead of reflection or informed debate what we have
are decrees dreamt up by invisible bureaucrats and officials” (Ibidem: 8). Thus,
Tim Brikhead appeals: “a less bureaucratic system would provide more time for
teaching, research and scholarship” (Brickhead 2007: 27).

The contemporary universities adopted the audit culture and scholars are
socialised to live with it. The internal motivation of academic inquiry and giving
good lectures is not taken into account, contrary there is a belief that only
external pressure would motivate scholars. There is nothing wrong to motivate
workers of any institution, organization or company. Unfortunately, some of
these introduced incentives have nothing in common with academic performance
but rather with business efficiency focused on profit maximization only. The
motivation, especially in scholarship, should be internal. Scholars should be
passionate with their inquiries. Probably, if they lack internal motivation to
conduct research and to share with their discoveries with students and wide
society, the external motivation would not help. Moreover, it is easier to
internalise the values that the particular team worked out together rather than
the imposed values.

As a consequence academics are forced to carry out ,endless round of
meaningless paperwork in order to meet the demands of different auditing
agencies. Academics are compelled to adopt practices that are consistent with
the demands of bureaucratic institutions that audit their teaching and research,
regardless of what they believe is in the best interest of their students or of
university life, and, sadly, these externally imposed demands have encouraged
practices that lead to formulaic teaching and superficial research” (Furedi
2002: 34).
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Fourth path: go to the therapy

In these new circumstances the scholars are losing self-esteem and feel
uncertain about their roles in higher education. On the one hand they are forced
to be productive and effective in the academic performance. They are expected
to be excellent researchers and grant receivers in order to improve the records
of university. On the other hand, they are also expected to be excellent teachers
or even more, excellent salesmen of educational products. They are aware
that students are (almost) always right and must be satisfied. They are aware that
paperwork is something that must be done, even if they know that this is not
work itself actually. Some of them may feel frustrated, some of them might
ask where the knowledge, ideas, collaboration, open discussion with students
and peers are. They may also feel anxiety of time pressure and the risk of not
“keeping up”. In the United States, United Kingdom, Australia and probably in
other countries, too, tertiary teaching is provided by sessional and short-term
contracted staff. This may be taken as an evidence of “the deprofessionalisation
and proletarisation’ of higher education across all European countries” (Whelan
et al. 2013: 4).

It is worth noting then, that “there is no scholarship without passion”, as
Rowan Wilken and Christian McCrea suggest. However, they also point out that
“while one might experience ‘passionate enthusiasm’ for academic work, one
might equally experience this same work as ‘passion of uncertainty and anxiety
(Wilken, McCrea 2013: 43). The similar standpoint is expressed by Rowena Harper
who states that the previous changes brought about a sense of “ontological
insecurity”, that it is to say “a profound uncertainty about ways of being in the
university” (Harper 2013: 35). Dennis Hayes seems to be more radical when he
diagnoses that “academics lost their visions or their hope, they became ripe for
therapy” (Hayes 2002: 152).

It is not an optimistic vision for the contemporary academics. The afore-
mentioned examples confirm the famous message of Bill Readings from the
beginning of the 90’s that universities are in ruins. Do the paths of academic
career lead through ruins? There are many voices that condemn the neoliberal
philosophy in higher education. Despite the audit culture, managerial approach,
orientation on profits, maximizing productivity and efficiency of academic out-
puts, we need to bear in mind that first and foremost the process of education
and research at the universities still depends on the academics because it is they
who create the learning and scholarship environment.

(T
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Some say, as | tried to show above, that critical thinking and tutoring were
killed by modularisation and standardisation. However, Alan Hudson refutes the
myth of critical thinking and relationship between tutor and student that allegedly
were present in the past. Thus, the conservative orientation in academia makes
nostalgic policies and creates myths about universities in the past. Maybe we
should accept that the contemporary changes — neoliberal orientation and
consumerism — are the next step in the higher education evolution. The history of
university development teaches us that it has been always reducing the tensions
through negotiations between those who were in favour of changes and those
who were against. A critique of university is necessary to transform it. We need
to remember that in the times of social acceleration nothing is certain, as Rosa
writes “everything is constantly in flux, and the future is therefore completely
open and uncertain and no longer simply derivable from the past and the present”
(Rosa 2013: 14).

Today we can distinguish three possible approaches to the changes in the
academia. The first, a conservative-passive approach, which rejects neoliberal,
market- and consumer-oriented culture, glorifying the past, creating policy of
nostalgia and myths. The second, a progressive one which is oriented on market
and consumer culture, treating the neoliberal changes as necessity. The last
approach may be described as negotiating. This reaction supports changes but at
the same time is open to discussion and negotiate between different contradictory
approaches in order to build the consensus. This approach emphasises the need
of building strategies which enable to cope with new challenges, opportunities
and threats. The future of higher education depends on everyone who acts on
the scene of academic life. We need to present that our job is not only to do
records which enable us to get on top of the rankings or any other governmental
lists. Our job is mission, we are not “doing doctorate”, “habilitacja” or “tenure”,
we do not only transfer the information to students. We are responsible for
teaching them and learning with them. We are responsible for creating open
minded, critically thinking citizens. We should demonstrate our performance both
in teaching and researching that we do not need excessive bureaucracy embodied
in written standards, instructions and external agencies. If we believe that
academics are still thinkers, responsible for their job, we need to defend the
university against ideas that have nothing in common with the university life.
Negotiating, to reduce tensions between market and economic demands and
surviving of intellectual ethos. This is the task of today’s scholars and the path
that we should follow.
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When foreigners join the class. Changes in the university
classroom environment — a “cost-benefit” analysis

Summary

The aim of the paper is to examine how university classroom environment changes with the
arrival of foreign students, especially those who are participants of international exchange
programmes.

The learning environment is an important component of higher education, as adult students
are often conscious learners, who want to learn and see the purpose in doing so; also, they are
often self-conscious, especially in a foreign language class. A multi-cultural classroom can be
a beneficial element of university education, for both the students and the teacher, as it provides
an opportunity for students to share experiences and bring their insights to the learning process.
Conversely, one of the challenges a university teacher faces is to find a way to actively involve all
the students in the class, taking into account their various backgrounds, different language skills
and learning experiences, styles and preferences.

The article is designed specifically to examine the effects of student mobility on the
learning environment and the challenges, costs and benefits of education in a multicultural class.
It also presents recommendations to make the adult learning environment an effective one,
especially when it comes to education in a multicultural environment and learning in a foreign
language.

Key words: learning environment, adult learners, higher education, university, student exchange,
multicultural classroom.

Introduction

Higher education in Europe and around the world is becoming ‘inter-
nationalised’. It means that classes consists of a mix of domestic and international
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students. For example, at the Faculty of Education at the University of Warsaw,
classes conducted in English (the so-called English language conversation classes)
attract many foreign students — participants of the Erasmus programme.

In their article on international student mobility, Philippe de Villé et al. (1996:
205) wrote that “spontaneous student mobility is still a marginal phenomenon”.
Nowadays, eighteen years later, with the popularity of the Erasmus Programme,
this statement is no longer true. Therefore, the phenomenon should not be
ignored. Let me quote some numbers. In the 15 years of the Polish participation
in the programme, over 123 thousand (until 2010/2011 — 108,041) Polish students
benefited from Erasmus study periods and company placements (3—12 months).
The number has been steadily growing since 1998. For example, in the year
2010/2011, 14,234 Polish students went to study abroad. In the same period, in
total, (in the years 1998/99 — 2010/11), more than 36,000 Erasmus students came
to Poland. Since 1998 their annual number has grown 34-fold. (Cztonkowska-
-Naumiuk 2012: 28-31).

There are two terms used to refer to students who are not citizens of the
country where they study: international students and foreign students. Although
they mean different groups and are defined differently by different countries, in
my article | use them interchangeably.

International students are those who move to another country with the
objective of studying (definition used by USA, UK, Australia). Foreign students are
those students who are long-term residents in countries but not citizens that
get counted as mobile students (definition used by France, Italy, Japan, Korea).
Germany distinguishes mobile and non-mobile foreign students (Verbik
& Lasanowski 2007).

Adult learners

Since working in the university classroom entails working with adult
students, it is worth discussing the characteristics of adult students, especially
when it comes to learning a foreign language (or, to be more specific: learning
in a foreign language).

First of all, adult learners (i.e those who are over 18 years old), unlike
children, are autonomous, self-reliant and independent (Cercone 2008: 143). Being
also goal-oriented, they decide for themselves what they would like to learn, and
therefore can set and attain their own educational goals. Since learning is not
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forced upon them, they know what they have already learned and what knowledge
and skills they want to acquire. Secondly, adult students are often conscious
learners, who want to learn and see the purpose in doing so; also, they are often
self-conscious, especially in a foreign language class.

The word self-conscious has a double meaning. The first one is the meaning
which can be found in dictionary definitions: timid, shy, reserved, introverted or
uncomfortably nervous about what other people think about you. This meaning
often relates to the situation in which learners are quiet most of the time, and
therefore are too shy to speak in public, especially when they have to do so in
a foreign language. The other meaning is quite an opposite one, in which self-
conscious learners are conscious and reflexive. It seems that this meaning is
a development of the word conscious.

In the first meaning, self-conscious learners have more difficulties, are quiet,
inhibited, self-critical and become easily embarrassed. In the second meaning,
self-conscious learners are those who are rich in experiences, reflect on their
learning experiences and adapt to new requirements (Chaib & Chaib 2010: 129).

I believe that a university teacher in a multicultural classroom should take
into account both meanings of that word. Especially, if the teaching is done in
a foreign language. On the one hand, as was written before, the students know
what they would like to learn, they possibly also have some idea how they are
going to achieve their goals. On the other hand, when it comes to foreign
language learning, learners may experience an invisible barrier which prevents
them from learning. It is called the affective filter, which screens the amount of
input in learners’ brains and mabkes it difficult for them to take in new linguistic
knowledge. | suppose this can be applied to other formal situations, not only
language learning. For example, when learning in a language other than their
mother tongue, this barrier may prevent the students from taking active part in
classes, as they are often too shy to speak in a different language, not being
confident about their foreign language skills.

The affective filter hypothesis, first put forth by Dulay and Burt (1977) and
developed by Krashen (1982, 1985), recognises personal variables which have
an impact on the foreign language learner’s failure and/or success. These are:
attitude, self-confidence, anxiety and motivation. For success in language learning,
the affective filter needs to be low, thanks to which learners will be less likely to
feel bored, angry, frustrated, tense, unmotivated or nervous and, consequently,
more likely to learn new things. Otherwise, they might “filter out” input and make
it unavailable for acquisition (Lightbown & Spada 2006: 37). In a situation when
students receive comprehensible input, i.e. the one they understand or slightly
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above their level (for intellectual challenge), their affective filter is low, allowing
the input ‘in’ and enhancing learning / language acquisition (Du 2009). What is
interesting, the affective filter is not present in children (Krashen 1988).

Even in an international group, intercultural understanding, skills develop-
ment, including language learning, will not happen without assistance. In general,
foreign students spend most of their time with other students who speak the
same language or who come from a similar cultural background (Dalglish 2002: 3).
They come to the classes together, sit together, when there are pairwork activities
— they work together etc. Instead of practising English, they speak their own
language. There is no space for international integration. It seems that those
students who come to study in another country alone, not in groups, will probably
benefit more — and are more likely to meet new people and make new relations.
So, it is the instructor’s role to prevent that, by using various methods to facilitate
learning and create an effective learning environment.

Effective adult learning environment

The learning environment consists of several dimensions, which are inter-
connected and influence each other. The physical learning environment refers to
the context where learning takes place (e.g. in the classroom) — the arrangement
of desks and chairs, lighting, equipment etc. The learning environment also has
social and psychological dimensions — personalisation of discussion, classroom
participation (Yap et al. 2011).

The adult learning environment is also characterised by collaboration among
students and between the teacher and students, as adults may themselves be
a rich resource for learning and therefore they can contribute to the learning of
other students (Knowles 1980: 50).

In the following part | would like to present an overview of studies concern-
ing the adult learning environment and motivation. These are studies by Dorothy
D. Billington (1988), Zoltan Dornyei (1998), Carol Dalglish (2002), and Jane Vella
(2002). They all presented similar conclusions and recommendations for teachers
who work with adults — how to create an effective learning environment.

Billington (1988) conducted a four-year study on learning environments to
see what type of learning environment facilitates adult growth and development.
In her doctoral dissertation, Ego Development and Adult Education, she presented
seven factors, which she considered to be the most important in this process.
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These are: 1) a safe and supportive environment, in which students feel that their
individual abilities, needs and life achievements are respected and acknowledged;
2) an environment fostering intellectual freedom and encouraging creativity and
experimentation; 3) an environment in which adult students are treated as equal
partners from whom teachers can also learn something; 4) self-directed learning,
where students take responsibility for their own learning; 5) intellectual challenge
at just beyond their present level of ability; 6) active involvement in learning:
interaction and dialogue between the learners and the teacher; 7) regular
feedback mechanisms for students, so that they can talk about their needs and
expectations.

Dornyei (1998: 131) presented “ten commandments” for motivating foreign
language learners. He suggests that the teacher should set a personal example
with his/her own behaviour and also stresses the importance of a pleasant, relaxed
atmosphere in the classroom and a good relationship with the learners. Moreover,
to increase the learners’ goal-orientedness, the instructor should promote learner
autonomy and focus on personalising the learning process.

Similarly, Vella (2002: 3) notices that adult learning is best achieved in
dialogue. Vella makes a list of twelve principles for effective adult learning.
Among them are: participation of the learners in determining what will be learned,
safe learning environment, sound relationships between teacher and learners and
among learners, action with reflection or learning by doing, respect, clear role
development, working in small groups and engagement of the learners in the
subject.

Dalglish (2002) carried out a one-year project in 2002, related to effective
teaching in multi-cultural business classrooms at universities in Australia. In her
paper, Dalglish presented practical strategies which are effective in culturally
diverse classrooms. Although some of them seem very obvious, it is worth
mentioning them, as they may have practical application.

Firstly, teachers should avoid stereotyping and prejudging others’ knowledge
or ability, even their language skills. The fact that students are registered for the
course does not necessarily mean that they have the desired level of English,
for example. Secondly, the material should be relevant to all the students and
context should be provided, and examples from different countries will enhance
the learning process and all students can contribute and might be more willing to
take part in a discussion. Also, asking the students for help in pronouncing names
and asking them how things are done in their countries indicates that the teacher
is genuinely interested and creates a friendly atmosphere.
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Moreover, encouraging participation and cross-cultural group work is
important for both the domestic and foreign students. Teachers should also give
their students time to process instructions and information when they are asked
to answer a question. Some people may have language difficulty, and such
international groups are rarely uniform as far as the language ability is concerned.
Dalglish also suggests that, if necessary, handouts and a glossary of terms for the
students should be provided.

Billington (1988) observes that students develop best in student-centred
programmes, where they feel safe and are actively involved in the learning
process, whereas in situations when they feel unsafe and threatened, students
tend to regress in self-esteem and self-confidence. To illustrate this, she gives an
example of English as a second language classes for immigrants — in a friendly
and safe environment, full of laughter and congeniality, students learn fast and
well, whereas in classes where students feel inadequate and threatened, little
is learned.

One element of effective learning environment is an atmosphere in which
adults feel both challenged and safe. If learners have any anxieties about exposing
themselves to failure or are afraid that they might appear foolish, the teacher
should do everything to make them feel safe, but not too safe, as it might lead
to the situation in which they are not learning. Teachers need to find balance
between being friendly and challenging learners (Rogers 1989, Imel 1994). An
ideal adult learning environment has a “non-threatening, non-judgemental atmo-
sphere in which adults have permission for and are expected to share in the
responsibility for their learning” (Imel 1994).

The abovementioned researchers suggest that factors that can contribute to
effective learning environment and a sense of support are: furniture arrangement,
group work, study groups, breaking the traditional classroom routine (e.g. snacks
during a class break create opportunities for interaction and break down barriers
between learners and instructors), using humour (which can break routine and
provide novelty and help the learners see the “human” side of the teacher
— provided it is used properly, without sarcasm or ridicule). Moreover, adults
seem to learn best when they can build on the previous knowledge and
experience, when the learning (class, lecture etc.) is divided into shorter segments
and visual aids are used, when they ask questions without fear of embarrassment
and their viewpoints are respected, when they have the space and time to come
to their own conclusions, when they can apply the topics of classes immediately
to real situations in their own lives and when they have a good relationship with
the other learners.
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Costs and benefits

What are the costs and benefits of the presence of international students in
the university classroom? Apart from the most obvious financial benefits, there
are also other kinds of benefits, i.e. individual and socio-cultural ones.

The first and foremost argument connected with international mobility is
the financial one. For the individual students, there are many costs connected
with moving to another country: travel, accommodation, the everyday life, and
language training. However, we should not forget about the benefits. Very often,
individual faculties are very happy to receive foreign students, as with each
foreign student the faculties receive funds.

The individual benefits from education, because “education also enhances the
individual’s ability to socialise and to be a member of society, thus contributing
to social cohesion” (De Villé et al. 1996: 207). We can look at this factor from
a more “global” perspective. It can be applied to education in a multicultural
environment: students of various backgrounds can get to know each other better
and make new friendships which might last longer than the duration of the course
and be useful in the professional life. As De Villé et al. (ibidem: 208) observed,
students following undergraduate courses are “seeking to make intellectual
and social and cultural contacts, and gain new and different experiences in
a foreign country and culture”. Those who study at their home institution which
receives foreign students benefit in the same way, although probably not to the
same extent.

Furthermore, from the point of view of an individual student who comes to
study in another country, the reasons for a decision to study abroad might be
connected to the educational offer — the host country may offer different courses
and disciplines or maybe simply education of better quality and better pedagogical
support (ibidem).

The socio-cultural benefits are the benefits to both the individual and the
society. Student mobility helps to broaden the ways of thinking and overcome
prejudice and stereotypes (De Villé et al. 1996: 209; Czlonkowska-Naumiuk
2012: 25). Again, not only do the students gain new knowledge and skills, but
the society may also benefit, especially when the students come back from the
exchange programme and decide to work in their own country, where they can
use the experience, knowledge and skills gained abroad. The benefits for the host
country and students in their domestic institution are similar, due to the exchange
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of expertise and experiences. Moreover, students seeing the benefits of an
exchange programme, may be encouraged to participate in one themselves.

Conclusion

The potential benefits of cultural diversity in university classrooms are
numerous. Of course, the financial argument seems to be a strong one, as foreign
students bring revenue to their home institution, but they also “provide an op-
portunity for intercultural learning, for a sharing of knowledge and perspectives
that could be so important for success in today’s global (...) environment” (Dalglish
2002). Additionally, a multi-cultural classroom can itself be a beneficial element
of university education, for both the students and the teacher, as it provides an
opportunity for students to share experiences and bring their insights to the
learning process.

To conclude, one of the biggest challenges a university teacher faces is to
find a way to actively involve all the students in the class, taking into account
their various backgrounds, expectations, different language skills and learning
experiences, styles and preferences. However, there is no universal recipe for
success, apart from some tips from the studies presented above and each
instructor has to work out his/her own ways with each group.
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University in front of the necessity of teacher development
towards intercultural dialogue and understanding
— forms and methods

Summary

A contemporary teacher should represent a high level of consciousness about multicultural
challenges involved in senses and meanings, social priorities, political and pedagogical ideas.
At present, vocational preparation of disciples of education and their elder colleagues to cope
with multicultural problems through intercultural education is weak or doesn’t exist at all.
Multicultural courses or workshops that sometimes appear among educational propositions of
professional development are rather valuable announcements of further, hopefully compulsory,
activities.

Today we pose questions about mission, or raison d’etre of our universities. We want to
define educational aims and objectives, the range of university freedom or its dependence on
business and economy. Neoliberal values, economical language, profits and losses, effectiveness,
product and success, and finally business categories of thinking and acting (treating people)
profoundly change university communities. Thus traditional university values are dragged out
by tough rules of market game. In spite of that, students of pedagogical faculties should get
special, deepened and humanistic training. It raises costs of education, but is the best investment
for the future.

One of the pedagogical areas which should play an important role in that process, is
didactics. Organizational forms of education and learning-and-teaching methods are important
elements of that pedagogical sub-discipline. The process of updating teachers’ training goes hand
in hand with multicultural challenges. New methods, strategies, and shorter techniques, should
be applied to correct present situation. That may entail some structural changes inside university’s
order. Organizational forms, being influenced by new methods (like Storyline Method and Project
Method) and approaches responding to new social problems (developing common abilities to live
in multicultural societies) may get a new shape. Teachers need to feel free in applying various
forms and methods to reach, in most natural ways for their pupils from different backgrounds,
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educational aims — aims which will develop each individual personality due to global and
humanistic priorities.

Key words: Intercultural education, changes in contemporary university, vocational teacher
education, development of teacher’s intercultural abilities, organizational forms of education,
teaching-learning methods, Storyline Method, Project Method, gap between social needs and
multicultural teacher training.

Introduction

The title of the paper expresses my wish to show special connections
between organizational forms of educational processes and methods used in
didactics, and a reasonable usage of them according to social context. That
context becomes more and more multicultural.

Contemporary teacher should represent a high level of consciousness about
multicultural challenges involved in senses and meanings, social priorities, political
and pedagogical ideas. Even if he does not work with students representing
different cultures now, it may change soon. So, the constant need for updating
teacher’s knowledge and skills should be understood as a social imperative, and
one of the most important educational endeavours.

Thus we should formulate some directional questions:

1. How to convince society and students themselves that dissimilarities and
differences bring profits, not drawbacks?

2. How to avoid tension/force and misunderstandings at schools which usually
appear as a result of ignorance of immigrants’ cultures? Such aversion is
often accompanied by too small reflection about one’s own, domestic
culture.

So the main question is, how to develop attitude of openness, hospitality and
trust, and stand against the overwhelming escalation of violence, suspicion
and fear? What education should we undertake or offer to students to soothe
the acts and language of hatred, and start to experience global humanization of
manners and intercultural interactions?

There is a lot of work to do — by students of pedagogical faculties and
teachers/educational practitioners as well. At present, vocational preparation
of disciples of education and their elder colleagues to cope with multicultural
problems through intercultural education is weak or doesn’t exist at all. Multi-
cultural courses or workshops that sometimes appear among educational pro-
positions of professional development are rather valuable announcements of
further, hopefully compulsory, activities.
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The response of university education to multicultural Europe’s needs

Europe is a multicultural continent. Her multi-nationalism and multi-ethnicity
derives from her history and cultural background - cultural variety of nations
who lived here from the beginning of our historical knowledge or came to the
land in different times and situations. Those are the “hosts” — they represent
cultures whose prime home has always been here. Then, the “rooted immigrants”
are descendants of people who came to Europe, from different parts of the
world, often as a result of historical migration of nations, colonialism or other
migrating groups, like Romani who still maintain their unique, easily distinguished
peculiarity. The third source consists of contemporary immigrants who come to
Europe for various reasons, like: economical, vocational, educational, and tourist.
A big part of that third group constitute refugees — who escape from territories
under military conflicts, looking for peace and safety.

In Europe already 28 countries have decided to bring European Union into
existence'. It is an organization which unifies different parts of our life: law,
economy, currency and politics. It even standardises our educational policies.
It tries to create and maintain one clear and obligatory European culture with
dominating system of values, aims, ways of acting and reacting. Such unification
is not easy, and commonly accepted (Nikitorowicz 2012; 2013). Though it gives
new possibilities and perspectives, it also creates new requirements, changes
priorities and is responsible for unpredictable social situations. From our Polish
perspective, we can say, that we are being squeezed into pragmatic values.” Our
traditional identity burdens us, as it doesn’t fit to those values. Consumption,
market, income and profit are obligatory terms that influence and tyrannise social
and individual life (Rogalska-Marasinska & Janiszewska 2012), even university
life. Today, the power of money and pragmatic calculation dominates in Europe
and other technologically developed countries. Mostly they have democratic
political systems, neoliberal economy and represent consumptive style of life.
Such description brings to mind American standards of existence. Further-
more it is not a coincidence that globalisation processes which standardise
people’s lives on various geographical latitudes are generally called “a process

' On June 23, 2016 the United Kingdom held a referendum about its presence or not in the
European Union. Voters decided to leave European structures, but the process of leaving EU
hasn’t officially started yet. It may take at least two years. So there are still 28 member states
in EU.

2 ARM'’s private notes from J. Nikitorowicz lecture given during educational conference
“Education — yesterday, today and tomorrow”, in Siedlce, 26 Nov. 2012.
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of Americanization”. In other words — different cultures live under pressure that
started to be commonly present in North America at the turn of the 20™ century.
Such lessons of history may lead us to inspiring conclusions. About 150-100 years
ago America, treated as a promised land, became an object of dreams and a target
of economic life-migrations for many Europeans. The land was already inhabited
by white settlers, indigenous Indians and descendants of black slaves from
Africa. That, still quite a young country had serious problems with its identity.
Different cultures were not keen on creating one nation. So, about a century ago
American education became a power of change. Politicians believed that school
should form a “new man” cut to American needs and values (Winitzky 1994). Main
representatives of education and politics approved an Americanization process
which assumed that the best thing is to totally change attitudes and values of
immigrants — especially those from Eastern and Southern Europe, and inculcate
them an Anglo-Saxon sense of justice, law and order, democracy and arouse
respect to American institutions and permanent values. Other terms connected to
that process were: cultural melting-pot (as a homogenization of all cultures) and
cultural pluralism (as a more gentle form — but still with domination of American
culture). Cultural pluralism has been compared to multi-ingredients salad but
with the dressing of McDonald’s ketchup (Winitzky 1994). Such situation is not
comfortable to initiate dialogue, develop knowledge about each partner/side of
conversation or extend mutual understanding. In present multicultural contacts,
being wiser thanks to American experiences, we would rather opt toward multi-
cultural mosaic or Persian carpet as symbols of cooperation between even very
tiny and huge elements (cultures). To make an astonishing wholeness and gain
a unique effect, all parts need to be perceived and have the possibility to speak
to us with their own senses and meanings. The reason for evoking that metaphor
is a need to stress a fact that learning about others and their cultures (with the
attempt to understand them) should be a global task. In a UNESCO publication
entitled Seven complex lessons in education for the future we read (Morin 1999):

Cultures should learn from each other; the haughty West that prides itself as a teaching
culture should also become a learning culture. Understanding is also constantly learning and
re-learning.

Endeavours to work out relations basing on true partnership, and giving
chance for a real dialogue, where both sides learn about each other and from
each other, is a difficult but very significant task. It’s a humanistic challenge for
the 21* century pragmatic world. Though reasonable, cultural equality is still
difficult to access: the stronger side doesn’t want to loosen any of its chances,
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privileges and incomes, while the weaker one doesn’t believe that it may start any
negotiations. Such situation takes place in many dimensions of our life. We can
find it in vast relations: between civilizations, between generations or cultures.
It can also be seen in closer situations: regional, local and in neighbourhood
interactions. It concerns many social activities. One of them takes place at the
university level.

Today we pose questions about mission, character or raison d’etre of our
universities. We want to define educational aims and objectives, the range of
university freedom or its dependence from business and economy. Who are the
main stakeholders of tertiary education? Neoliberal values, economical language,
profits and losses, effectiveness, product and success, business categories of
thinking and acting (treating people) profoundly change university communities.
According to pragmatic and neoliberal ideology the real sense of universities is
to create skillful workers, effectively doing their jobs. Universities become
factories, closely cooperating with business (Czerepaniak-Walczak 2013). Thus
traditional university values are dragged out by tough rules of market game.
Universities lose their importance and esteem of educating people with wide
intellectual horizons, willing to engage in reflective thinking, responsible for
themselves and others, naturally using their knowledge in practice; people who
represent high morality, and who have developed aesthetic and cultural needs.
On the contrary, contemporary university graduate is to be selectively prepared to
undertake his narrow (Szczepanski 2004) and elementary (Czerepaniak-Walczak
2013) specialization. Academic education itself is to be a low cost process.
In such conditions it is nearly impossible to gain a high level of humanistic
education, where a vast amount of general knowledge should be the foundation
to initiate and develop intercultural interactions. People of today must start
cooperating with each other to change — rebuild the world. Otherwise it will
collapse and we will annihilate and totally destroy ourselves forever. Aurelio
Peccei (1908-1984), the former president of the Club of Rome, already 30 years
ago warned us against such scenario, explaining that we need a profound change
in spiritual, moral, ecological, political and material development. Otherwise in
the middle of the 21* century there will be a global ecological and economic crisis
(Hejnicka-Bezwinska 2008). Do we allow it to happen? One of the remedies lies
in education and in wise process of forming and developing teachers of all school
levels. But how to strengthen his/her position if in today’s reality teacher is only
one of many sources of knowledge (or better say — of information)? Where lies
his/her supremacy and how he/she may compete with other, apparently more at-
tractive sources? Only the teacher may offer a unique, face-to-face, indispensable
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contact. It cannot be replaced by any machines or high technologies. Even the
newest media can only offer various types of fiction and imitation. To strengthen
the teacher’s position, educational strategies should form his/her personality,
instilling a need for self-development, self-reflection, to represent an attitude
of openness to all types of human differences, also cultural ones (Mayor 2001).
It is worth remembering, especially in Polish conditions, that multicultural classes
will soon become a typical element of our education sphere. So students of
pedagogical faculties should get special, deepened and humanistic training. The
quality of contacts and ways of communication with pupils, accompanied by
vocational knowledge and practical skills, should guarantee emergence of un-
repeatable interactions and creation of unique webs between people and their
cultures. Such subjective teacher education and future work on further vocational
development takes time and money. But it is the best investment for the future.
University stakeholders should seriously take that option under consideration. So,
the question arises how academic work with a 21 century student should look
in practice. One of the pedagogical areas which should play an important role in
that process, is didactics. Organizational forms of education and learning-and-
teaching methods are important elements of that pedagogical sub-discipline.
Looking for effective forms and methods of working with students, and then
enabling them to plunge and penetrate present educational problems is a form
of response to many challenges found in compulsory education (like: how to
enhance student’s motivation, how to make lessons more attractive, how to help
students to develop themselves in many dimensions, how to work with a talented
student, a student with special needs or with one representing different culture).
Skillful ability to use adequate forms and methods in adequate school/class
situations is fundamental. Thus students — future and contemporary teachers
need to learn about them during their university studies.

Role of organizational forms of education in teacher vocational
development towards intercultural understanding and cognition

Vocational teacher development is a step-by-step and long-term process
(Banach 1993). It is realised by initial, in-service and continuous professional
development training, mainly conducted by universities and pedagogical colleges.
Key elements to gain progress and become a better school practitioner and
tutor for students, are: learned knowledge, constantly developed skills, and
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enhanced competences. Teacher’s motivation, attitudes, aims and vision of his/her
future, awareness about self-abilities and consciousness about local — social and
school — changing context (cultural and economic) along with social tension
and educational objectives, are top priorities that should be rethought (Rogalska-
-Marasinska 2011).

Krystyna Duraj-Nowakowa (2002, 2011) states that initial, pre-service teacher
education brings a lot of profits for each student (individual dimension) and
for future school relations of which he/she will be a part of (social dimension).
A thorough analysis of advantages of proper pre-service and in-service teacher
university training shows possibilities to extend them to a multicultural context.
So initial pedagogical tertiary education and further vocational development
help to:

1. Multiply personal happiness thanks to more intensive and individual
participation in education (anthropological and existential aspects);

2. Activate participation in education and culture (cultural aspect);

3. Raise knowledge about human acting and enable to look deeper into that
problem (cognitive and emancipative aspects);

4. Enable vast participation in social life and enterprises (problem of
participation);

5. Raise self-motivation to deeper engagement in peace challenges in inter-
national dimension (irenic aspect, problem of peace and harmony);

6. Raise vocational qualifications (quality aspect);

7. Widen communicative possibilities (communicative aspect), etc.

The abovementioned perspective of teacher development ensures us that
a contemporary professional needs a good pedagogical workshop — he/she is to
be prepared for new endeavours and creatively cope with new school challenges,
like multicultural classes. That is why | will show the problem of forms and
methods in that multicultural perspective.

The term “organizational form of education” comes from a Latin word — form,
which means: shape, model, imagination, and way of doing things (Kopalinski
1989). In Polish “form” also has a lot of other meanings: external shape, a way
how somebody or something looks like, a pattern, a dish to fill up with liquid to
gain dish’s shape, derivation, type, kind, structure, and political system. “Form”
is also: a structure of some elements working together; etiquettes and good
manners; tailor’s form; language and word derivations; physical fitness of our
body; external shape of a piece of art (Szymczak 1978). By analogy we can say
that organizational form of education is a type of lesson where teacher’s and
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students’ activities are to some extend planned (Zegnatek 2005). As K. Duraj-
-Nowakowa (1998) explains:

[...] form of education shows how to organise didactic work, taking under consideration who,
where, when, and for what reason is to be subject and an object of educational process.

Wincenty Okon (2007) pays attention to objective conditions of the learning-
teaching process, like:

[...] relations between students and teachers, cooperation of groups and individuals, types
of activities, didactic conditions of place and time. [...] The usage of different forms of student
work promotes the creation of inter-individual and inter-group communication, becomes a source
of new educational (didactic) situations, and enables the development of one’s personality.

Organizational form of education we can divide according to many different
criteria. The most popular is the one that classifies forms because of: 1) the
number of students taking part in school courses, 2) place of carrying out
educational activities, 3) time of those activities (Zegnatek 2005).

The first criterion speaks about individual or group activities. The oldest
form used in Ancient times, is an individual form of learning and teaching. Today
we have such forms as: individual courses, consultations, and individual private
lessons. Since the Middle Ages till late 19" century the most popular, was more
and more mass education. It gained forms of group activities, adjusted to class
and lesson system (Kurdybacha 1967; Okon 1997; Zegnatek 2005; Okori 2008).

The second formal criterion refers to the place of educational process. We
can speak about: 1) school forms of student’s activity — lessons and other out-of-
lesson didactic works, like: lessons, lectures, tutorials, consultations, laboratory
classes, workshops, school-club activities, and individual lessons, and 2) activities
undertaken out of school, like: homework, “green schools”, “white schools”,
research camps, summer practices, excursions, trips (even abroad), and youth
exchanges.

The third criterion refers to time spent on didactic activities. The simplest
division is to lessons (time spent during the prime form of didactic activity) and
out-of-lesson forms of activities (those may be organised either at school or
outside it).

Returning to multicultural problems of my paper, and putting them along
with the question of forms used to develop teacher multicultural abilities, one
can say that there are a lot of possibilities to organise proper training. Inter-
cultural topics may appear during all abovementioned forms. Students and
teachers may also participate in conferences, thematic seminars, workshops,
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summer schools, methodological courses and postgraduate studies. Another,
and very attractive forms of education are study visits for teachers developing
cooperation between different educational centres. Those institutions realise
European Union’s decisions (starting from Bologna Declaration, 1999, and Lisbon
Strategy, 2000) about European policy of cohesion and principle of students’ and
teachers’ mobility. Most important is an offer of Erasmus programme, which
from 2014 is realised under the name of Erasmus+. Unfortunately, honestly
speaking, all those possibilities to go abroad with opportunities of living in
another country and experiencing different social, cultural or even climatic
environment, are still very rare forms of education. If a student or a teacher,
who is interested in multicultural problems wants to develop herself/himself
in that field, she/he has to be very patient, or even stubborn in looking for
(even investigating) multicultural courses on the scene of pedagogical offers
of vocational development. With a lot of luck he/she can get an “elementary
course”. Yet, in mass teacher education (at pedagogical faculties or colleges) we
are not obliged to undertake multicultural topics, so there are no compulsory
courses, either (Lewowicki 2008). Sometimes, inquisitive academic lecturers
may submit such thematic tutorials. But usually those are only some additional
propositions to students. My last search for any offers targeted to students
or already working teachers, connected with multicultural and intercultural
challenges gave such results:

1. High school studies (3 offers)

2. Post-graduate studies (4 offers)

3. Workshops and trainings — usually one day training or a few hours’
meetings (6 offers)

4, Conferences (4 offers)

5. Erasmus Programme (European Action Scheme for the Mobility of University
Students) — Poland is one of most active participants. In the academic year 2011/12
we achieved 5" place in mobility of our students. Most often Poles went to Spain,
then to Germany, Italy and Portugal. They usually stayed there for 3—-6 months.
But if we look closer at numbers, we will see that Erasmus is related to a very
little percentage of Polish students. In Poland we have about 1.76 million (one
million seven hundred and sixty thousand) students, while in 2011/12 only 15,000
of them went abroad thanks to Erasmus Programme (which makes not even
1 percent — 0.85% of all Polish students)!

6. Summer schools for students and study visits for teachers.

6.1. Summer schools are another interesting forms to encounter a different
culture. One of the most recent valuable and inspiring offers of summer schools



144 ANETA ROGALSKA-MARASINSKA

was HOWBET (How To Become a European Teacher — Challenges for the present and
the future) organised by “Europea Campus”. It took place in Aveiro, Portugal in
July 2014 and lasted for 10 days. The participants will represented 7 countries
(including Poland). Each national group consisted of only 5 students and one
university teacher.

6.2. Study visits for teachers (countries participating in the programme are
the same as in Erasmus programme). Participation in a study visit enables an
exchange of innovative ideas and experiences. Teachers may initiate vocational
relations and commonly explore an interesting topic. They promote their national
systems of education and learn about the others. Meetings last for 3-5 days.
Participants build groups of 10-15 teachers. Such of educational form of co-
existence is a chance to become more engaged in unveiling the main problem of
the visit, and to make friends among colleagues. Guests and representatives
of the hosting country start new intercultural relations and build bridges over
boundaries. Unfortunately in the years 2013 and 2014 there were only 11 study
visits (from 6 fields/categories) which included multicultural and intercultural
problems. Those were:

Category 1. Education for active citizenship and sustainable development

visit: Hours of intercultural dialogue, Slovenia, 22-25.10.2013.

visit: Education — Participation — Citizenship, Netherlands, 20-24.01.2014.

visit: Networking for Europe — Designing a European curriculum for young citizens,
Germany, 19-23.05.2014.

Category 2. Learning mobility in education and training

visit: Best practice of transnational VET pro mobility projects, Germany,
14-18.10.2013.

visit: Intercultural education in educational projects, Poland, 15-18.10.2013.

visit: Fostering lifelong learning through international education, Spain,
27-30.01.2014.

Category 3. Cooperation between education and training institutions,
enterprises and local communities

visit: Regional education features and peculiarities: multiculturalism, traditions,
innovation, Latvia, 04-08.11.2013.

visit: Increasing of social and communicative skills for the labour market,
Liechtenstein, 23-7.09.2013.

Category 4. Teachers’ and trainers’ initial training, recruitment and
evaluation

visit: Innovation and cooperation in early childhood pedagogy, Hungary,
07-11.04.2014.
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Category 5. Developing creativity in learning and teaching

visit: Using web-based tools for flexible, innovative and creative teaching and
learning, Spain, 16-20.06.2014.

Category 6. Measures to prevent early school leaving

visit: Performing arts as an instrument for social inclusion and cultural promotion,
Italy, 05-09.05.2014.

Examples of various organizational forms of education, which undertake
multicultural and intercultural problems, prove their deep potential. But, as it
was shown, their resources have not been exploited yet. In Poland there are
minimal possibilities to develop intercultural competences. There are also limited
(from different reasons) chances to go abroad. Such situation suggests that there
should be done something very profound in the field of intercultural education.
We have to rethink possibilities of changing quite traditional and fossilised
organizational forms of university education and suggest more open solutions.
Practical realizations of lectures, seminars, workshops and tutorials should give
possibilities to create more variable forms of teaching and learning process.
It is especially necessary when new problems are to be discussed, analysed,
experienced and solved. Such presumptions turn our attention to learning
and teaching methods. Modern forms of education cannot be stable and un-
changeable. They should be wisely reshaped according to the methods we used.
Another didactic challenge standing in front of a contemporary teacher is the
ability to choose proper methods and to fix them to educational goals and
problematic content of her/his course.

Teaching and learning methods of multidimensional teacher’s
training to develop intercultural dialogue and understanding

A contemporary need and tendency to an unhampered and open use of
educational forms and methods, like fluent passing from one category to another
is not really new or unknown to Polish didactics. Bogdan Nawroczynski (1987),
speaking about forms used in education divided them, according to methodo-
logical classification, into “serving forms of education” and “searching forms of
education”. He was convinced that:

Variety of didactic methods enables to distinguish different types of them, that is forms
of teaching.?

3 Bolds added by ARM.
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There was a time when Professor’s understanding was criticised by some
Polish pedagogues. But present educational and training priorities advocate
a return to such interpretation. In my opinion, from student’s perspective such
less formalised forms of teaching and learning process invite or encourage him/
her to greater activity/self-activity. We can find good evidence of such approach
in a lecture example. Didactics approves the use of a traditional “serving” lecture,
and a “problem” (hermeneutic) lecture. Both terms, at the same time, describe
definite forms and methods. The example proves our acceptance of an alternative
practice even to the most “classical” educational structures. It happens thanks
to the used methods. A proper selection of one of them gives a chance to
motivate student to work/work harder, be active and truly engaged in his/her
development (Okon 2008).

The term “method” comes from Greek. The word methodos signifies research,
ways of research, ways of reaching and discovering the truth. Usually they are
understood as ways of conveying knowledge and skills, but such approach flattens
the problem.

W. Okon (2008) defines “method” as:

[...] a checked and systematically used system, configuration of teacher’s and students’
activities, rationally undertaken to cause anticipated changes in students’ personalities.

Multiplicity of methods used in past and present times makes it impossible
to present all of them, even if they are grouped and classified. There is no such
a need anyway. But the problem of evolution of teaching and learning methods,
clearly worked out by K. Duraj-Nowakowa (1998), is worth mentioning. Duraj-
-Nowakowa puts information and data about changes in logically arranged
tables. In one of them we find a typology of teaching-learning methods done
by W. Okon (2008; Poétturzycki 1998; Bereznicki 2001), which seems to have
positively overcome the probe of time. It works according to the postulate of
lifelong learning and our real life which is undergoing constant challenges and
changes. The classifications divides methods into four groups: methods of
knowledge assimilation, methods of individual knowledge reaching, valorisation
methods, and practical methods.

Lately, more often, instead of using the term “method”, we use the term
of “strategy”. But what complicates educational understanding and practice is
that “strategy” also has many meanings. It comes from the Greek word strategia,
which means headquarters, or high command. It is easy to join such meaning
with army matters, war actions, choosing defined tactics to lead battles or military
operations (Szymczak 1978; Kopalinski 1989; Pilch 2006). Some time ago the
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term “strategy” has moved to economy and business field. Now it is present in
pedagogical language. Bogustawa Dorota Gotebniak (2003) advocating the use
of “strategy” explains:

In that way we want to point out the necessity of responsible teacher planning by his/her
educational situations (teacher acts as a director). We teach in that way not in another, not
because “that is right”, but because for the present, thus unique situation, such form seems to
be most adequate.

Such interpretation enhances us to read “strategy” in the pragmatic way.
At the same time the role of a teacher and his position in the teaching-learning
process is getting stronger, becomes more important and undeniable (teacher as
a general or army commander). So, if we go back to the roots of “strategy” we
will see the term in a much wider perspective: as a complementary, theoretical
and practical preparation, and then realization of planned activities staying in
relation with definite didactic situations. That is a way how Duraj-Nowakowa
(1998) interprets groups of methods suggested by Okon. She perceives them
as main teaching-learning strategies, and distinguishes: 1) associational strategy,
2) strategy basing on problem methods, 3) strategy of learning by acting, and
4) expressive strategy. The author presents them through their meaning for
multilateral learning process. In that context it is worth analysing the approach
of multicultural problems, where each student’s and each teacher’s activity
is fundamental. At the same time multilateral learning process should be
strengthened by experiencing, creating and uncovering things and matters that
emerge out of educational process. In the 1990s a new term appeared. It was
“pedagogy of experiences” (Métka 2011). It was quite fashionable in Germany
(Michl 2011). One of the definitions gives us such a picture of it:

Pedagogy of experiences is a method oriented on acting, which through a special process
of learning, when young people are left alone in front of physical, psychological, and social
challenges, wants to support the development of their personality, and make them able to form
their life environment with responsibility.

Thinking about pedagogy of experiences as a special method, way of acting,
and at last — a strategy, we hope to help students to experience things in an
individual, deep and intense way. There is no doubt that each contact with
every man should be a source of experiences and emotions (Goleman 1997),
and at the same time — a reason to reflect on what has happened. That state,
according to pedagogy of experiences, can be strengthened by feeling and
experiencing nature and pieces of work/artefacts made of it (i.e. musical
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instruments). Pedagogy of experiences, as well as commonly known in Polish
didactics, the idea of learning through experience (Zaczynski 1990; Okon 2003)
corresponds with challenges of European multiculturalism and the need to
build intercultural relations.

For a long time | have been looking for effective intercultural methods
which would enable the development of mutual respect, dialogue, and would be
the way to reach important contents along with awakening students’ sensitivity
and emotions (Rogalska-Marasifiska 2009; 2010a; 2010b; 2012b; 2013c). | would
like to present two examples of methods/strategies which offer unique and
creative possibilities of carrying out some school tasks. They await an individual
and team engagement. They encourage learners to enhance their knowledge.
They need practical activities to help students’ emotions and experiences to
grow. They “force” students to identify themselves with characters they play,
feeling them acting in local: social and natural environment. Thus, those methods,
trying to tackle the problem holistically, are especially convenient to use in
a multicultural field.

Storyline Method

The Storyline Method (in Scotland known as Topic Method) was born in
Scotland in the middle of 1960s. At the beginning it was used to work with
younger pupils — at the first and second stage of education. Soon it came clear
that possibilities and advantages of the method enable to use it in lifelong
education, with students of every age. The main feature of the method is that
students give individual senses and meanings to what they learn. They are eager
to carry out different tasks. They put a lot of passion in what they create, as they
understand that problems they manage to solve build a logical and consequently
developing story. So looking for answers and overcoming obstacles, is it under-
stood as a natural way of moving the story forward.

One of the unquestionable advantages of the method is the reference to
eternal human fascination for legends, stories, sagas, and mythology. In the
Storyline Method man’s natural passion to feel and experience adventures, in
the Storyline Method is changed into story creation. Building the story from the
very beginning, and emotionally experiencing each stage of it, unifies students
with their proposition. The constructed environment, as a background for future
happenings, consequently develops, gaining more and more shapes, colours,
and life. It usually becomes a three-dimensional model. Interactions between
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characters of the story lead to the key problem, core situation or a milestone of

the story. It entails next situations. A teacher is responsible for planning

a sequence of activities. She/he prepares core questions. All the rest: answers,

solutions, and details of the content are created by students themselves. The

traditional role of a teacher is being changed. She/he is rather a facilitator of
student’s individual development, not a “transmitter” of scientific knowledge.

Fortunately, a teacher is still a “silent” leader of the educational development of

her/his students, so the whole story ends with a pedagogically planned solution.

That is the main framework of each story created by the Storyline Method. The

construction is easy and simple, and thus it gives huge possibilities to use it in

the educational process.

Two stages are indispensable to plan the work with the Storyline Method
properly. The first step is to formulate episodes and lay them in a chronological
sequence. The second one is to state key questions which will open each episode.
Episodes are treated like chapters in a book. Key questions are like main turns
of action of the whole story. To conduct classes using the Storyline Method one
has to be aware to use some basic principles of the method. Those are (Creswell
1997): 1) The Principle of Story, 2) The Principle of Anticipation, 3) The Principle
of Teacher’s Rope, 4) The Principle of Ownership, 5) The Principle of Context, and
6) The Structure Before Activity Principle.

Storyline Method is an interdisciplinary strategy. Each topic should have one
main problem from one focus area and at least two additional ones. For example
(Creswell 1997):

1. While working on storyline about presidential campaign in USA the major
focus was on social studies, while two minors were: language arts and career
education,

2. When working on the topic on the new school playground the major areas
were: science and health, minors: arts and maths.

Topics and stories may differ a lot. For example: 1) to a provincial small
town arrives an unexpected stranger with plans for a new investment; 2) a life in
a sleepy Andalusian village is interrupted by a chain of unpredictable situations;
3) a stay of explorers in a Himalayan village leads to some problems; 4) an
18™ century paper factory in the south of Poland is to realise a big order made
by one of the Radziwilt (Polish aristocratic) family. As one can see, topics from
multicultural field are common and very interesting to undertake. Stories are put
in the past or in present times. Identifying oneself with characters of a story,
and taking their roles, helps young student to look round the world through
his/her hero’s eyes. From that new perspective he/she may experience that
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new person as a whole: his life background, present family, his character, age,
profession, positions in the local society, etc.

Student’s creativity may develop. He/she opens himself/herself to the variety
of impulses and factors. He/she learns and experiences new situations and states.
His/her cognition gains a multilevel development in which all humans beings
occupy important places and play significant roles.

Project Method

The Project Method, like the Storyline Method, derives from a western
system of education. This time the origin lies in American progressivism. William
Kilpatrick (1871-1965), a John Dewey’s disciple, is recognised to be a founding
father of that strategy.

The project method, according to the Polish Ministry of Education decree
from 20 September 2010, has become an obligatory element of educational
practice at the 3™ stage of education. Now, this is the sixth year of working
with that method at the lower secondary school level. I am not going to talk
over the strategy, as it becomes more and more commonly known, but my
intention is to look at the method from the multicultural perspective. Thus we
should look closer at some essential features of the method and try to answer
which premises need to be reconstructed, because of the growing multi-
culturalism of our societies. Overall, thinking about the contemporary project
method, we may say that (Szymanski 2000; Gotebniak 2002; Mikina, Zajac 2006):
a) the topic of the project is fixed by class community (mutual work of a teacher

and his/her students),

b) goals and problems are formulated thanks to students’ collective
negotiations,

c) the project refers to realistic, well known and present at the students’ close
environment problems,

d) the project has an intersubjective character,

e) project enhances students’ knowledge and improves their skills,

f)  to work with that strategy you have to collect all documentation and conduct
the final presentation,

g) students and their teacher sign a “contract”; the document encloses: topic
of the project, aims, listed working methods and techniques, time limits,
deadlines, evaluation criteria and consequences of breaking the contract,
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h) students prepare the schedule of tasks and project realization stages, and
appoint peers personally responsible for each part of the plan,

i)  the project is usually carried out by a team,

j)  criteria and rules of monitoring the effects of the project work are fixed
by students themselves; the needed documentation consists of: student’s
evaluation chart, and group presentation’s evaluation,

k)  public presentation of the results.

Throughout the last five years I have been trying to inflame my students of
pedagogy with the project method. My intention is to work it out very honestly.
I want them to be very accurate and precise while following all the steps of the
strategy. Thus their cognition and gained individual experiences will help them in
their future vocational activities. When they start to work as teachers, educators,
trainers, tutors, etc., they will be deeply aware of the advantages and drawbacks
of the method. And | hope, they will lead it in the way to bring a lot of
satisfaction to their students and themselves as well. In our practice, I try to im-
merse project acting in a multicultural field. Hitherto most interesting projects
that have been carried out with my facilitation are: 1) Existing stereotypes in inter-
cultural relations between Germans, Russians and Poles, 2) Polish tailors against famous
international clothing business, 3) Polish regional art as the means of our promotion
in the world, 4) Contemporary slave trade (human trafficking), 5) Naturally beautiful
— global need to care about our bodies, 6) Religions and their influence on local
nutrition Habits, 7) Social response to GMO products in Poland and in the world,
8) Film art inspired by European and Asian music.

Each of these projects was based on clear premises mainly made by students
themselves. Among them, there were a few suggested by myself, and expected
to be used and worked out in the projects. They referred to such problems, as:
1. The project had to undertake Education for Sustainable Development

(ESD) goals, and should refer to four pillars of sustainable development:

1) economy (suitable, not overinvested), 2) social acting and development

(constructive partnership), 3) real esteem to natural environment and

4) culture (Rogalska-Marasinska 2013a). Students in their planning stage

of work should refer to adequate and inspiring materials placed on-line by

UNESCO on pages intentionally prepared for youth (Rogalska-Marasinska

2013¢).

2. The project was to be intercultural in its essence — intercultural education
assumes the development of mutual relations between at least two cultures,
so it is crucial to know one’s own culture to be able to consciously and
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responsibly enter into another; problems should be common to all human
beings, should be multicultural or international.

3. The project should be done with the use of art activities — project topics
should refer to the world of art; practical realization of the method should
include artistic activities hoisting the quality of the project itself.

If we compare abovementioned premises with general features of the project
method we can easily perceive the need to make some changes, to make the
method more adequate to present challenges and social changes. So, expect-
ing from our students the ability of stating independent ideas an the ability
to negotiate their points of view, we should drive their deliberations to the
creative areas of searching, especially when the problem of the topic itself is
concerned. Thus:

e  at the sub-point a) a teacher should clearly present initial premises and goals
of the project.

e secondly, in the light of multicultural challenges sub-point ¢) should be
profoundly reconstructed. The idea of acting in the closest, local, and best
known for student environment is not sufficient for today’s educational
expectations. The contemporary learner should be able to build proper and
multilevel comparisons between local activity and further situations, should
be aware of mutual influence of acting in different, even very remote places
on our Earth. It would be the best to place the locality in the context of
global, holistic, and intercultural challenges.

e and last, sub-point e) underlines student’s development in the field of
knowledge and skills, completely ignoring the problem of attitudes. Living
in multicultural societies the problem of accepted values, convictions, and
attitudes is one of the key challenges which should be shaped by various
methods if the process of education is to be responsibly led.

There are many other teaching-learning methods which are especially suitable
for intercultural education. Their multidisciplinary approach and possibilities/
openness to improvement, and to introduction of new ideas or solutions, makes
them worth mentioning and being specified below. These are: methods of look-
ing for mutual roots, methods of searching for best contemporary solutions,
methods against stereotypes, methods of solving problems, methods of dis-
covering scenarios for the future, methods of gathering knowledge about the
Others, mental methods, Bibliodrama training, NIKE method, youth exchange,
and penpal correspondence (Klimowicz 2004).

The multiplicity of methodological propositions does not weaken or darken
the main questions about actual possibility to use them in practice in the
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university education. How and when to use these methods? Which organizational
forms are constant/unchangeable on the level of higher education? And, on the
contrary, which of them, we may reconstruct, introduce a bit of informality, and
gain more organizational slackness and freedom, or ease? It is quite important
to look for answers to these questions, especially in the context of teachers’
constant vocational development. Organizational and methodological solutions
should influence teachers’ pedeutological development in the field of multicultural
and intercultural challenges.

Conclusion

Contemporary university as an institution of tertiary education undergoes
many changes. They are of ideological, cultural, social, and organizational nature.
It seems that formal structure of didactics area is the most constant, unchange-
able, and stable part of that system. But probably the traditional division of
courses into lectures, seminars, tutor meetings, workshops, and other practical
activities will soon change — will be revised and reconstructed. Most probably only
one thing will be left — a personal contact between student and academic teacher,
tutor, educator, mentor, and researcher. Such a new face of university education
emerges from multicultural realities of European society.

Intercultural dialogue needs multidimensional teacher training, whether
educators work with young children, adolescents or adults. At the moment
learning about other cultures in comparison to one’s own culture is very limited.
Even if teachers feel the need to enhance their competences in the field of
intercultural goals and global multicultural priorities they have a serious problem
with executing it. There is a lack of multicultural courses outside universities,
as well as inside them. The gap between social needs and multicultural teacher
vocational training is alarmingly growing. That is why the time has come to
change the university offer. The process of updating teachers’ training goes hand
in hand with multicultural challenges. New methods, strategies, and shorter
techniques, should be applied to correct present situation. That may entail some
structural changes inside university. Organizational forms, being influenced by
new methods and approaches responding to new social problems (developing
common abilities to live in multicultural societies) may get a new shape. For
example it is quite probable that some of the time of traditional lecture hours
(because of the amount of audience) will be reserved for presentations of the
results of practical students’ engagement in solving intercultural problems. That
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part of lectures may get a form of a mini-conference or mini-seminar where
students would speak about their intercultural activity during workshops,
summer schools, or field practice programmes. Or maybe we will have a new form
in the university’s organizational schedule called “Presentations” or “Students’
Intercultural Experiences”. Today we need educators who are open to dialogue
and understanding, and keen to create new educational situations in relevance
to multicultural challenges. Vocational training to developing individual and
adequate to specific didactic situations ways of carrying out educational processes
in multicultural classes, should be implemented at once. Teachers need to feel
free in applying various forms and methods to reach, with their students from
different backgrounds, educational aims in most natural ways — aims which will
develop each individual personality due to global and humanistic priorities. To
gain such exceptional goals, universities will have to reconstruct their organi-
zational philosophy, and first of all, will have to accept priorities different from
the dominating today neoliberal and pragmatic order, because “[...] constructive
partnership in social efforts is a solution or may be an approach to the solution
of growing social tension, by constructing proper bonds and social links” (Duraj-
-Nowakowa 2013).

Those social bonds and links, let us add, which base on equality, equity,
trust, and human values.
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Summary

The contemporary university — as any other educational, social, business, or government
institution — functions in condition of what David Harvey has called time-space compression:
everything is happening here without distances, differences or frontiers; and everything is hap-
pening now without past or future. The very structure of the knowledge has changed: it has
become complex, interdisciplinary, rather problem-based than discipline-based. Purely intellectual
knowledge is no longer relevant; its true value is determined by its potential for commercial
application. Besides, with constant advent of new technologies, both knowledge and skills turn
obsolete in no time. Thus, the university must equip learners with tools, strategies and re-
sources which would allow them to independently upgrade their knowledge and skills whenever
demanded throughout their after-university professional or academic careers. In the present
article, I outline new literacies essential for a learner to study in a technology-enhanced global
classroom, and review the potential of the new technology for education. I then consider
constructing Personal Learning Environments (PLEs) as a means to individualize and support
learning in different contexts. Having gained attention of educators since 2004, PLE represents
an evolving trend in sustainable education due to its potential to let learners create their own
educational spaces in order to direct their own learning, to pursue individual educational goals,
and to expand learning far beyond the classroom.
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University is a place where the young and the experienced can acquire
not only knowledge and skills, but also the values and discipline of an
educated mind, which are so essential to democracy; where our cultural
and intellectual heritage is defended and propagated, even while our
norms and beliefs are challenged; where leaders of our governments,
commerce, and professions are nurtured; and where new knowledge is
created through research and scholarship and applied through social
engagement to serve society.

(James J. Duderstadt et al. 2005)

Introduction

In the present paper | discuss how the higher education is being transformed
in the 21° century. The first part reviews the conditions of post-modernity, in
which the contemporary university has to function, and the challenges imposed
on educational institutions by ubiquitous digitization. The second part outlines
the new literacies necessary for successful learning in the new conditions,
alongside with the powerful potential of technology which alters the way of
information delivery and scholarly communication, and offers opportunities
for self-initiated lifelong learning. The final part discusses the methodological
foundations for constructing Personal Learning Environments as a means to pursue
learning, to integrate information from diverse resources and contexts (both
Internet and paper-based), and to create conditions for active and meaningful
learning experiences. The paper concludes with suggestion concerning the future
of the university which will most likely result in its felicitous adaptation to the
new digital reality while preserving its long-established mission of effective
teaching and learning, research, and service to the society.

Post-industrial era as a challenge to contemporary education

The impact of digitization on every sphere of contemporary society is
a recognized fact. The university is not an exception. In present-day conditions,
the university has found itself in the situation of unprecedented challenge:
on the one hand, it should respond and adjust to the profound changes of the
surrounding world; but on the other hand, the university cannot lose its academic
prestige, intellectual features and authority. From time immemorial, the university
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has been much like a temple of knowledge, a sacred place where the treasures of
wisdom and knowledge were created and accumulated. The university’s canonical
activities have always been research, teaching, and engagement, with the core
mission to promote individual and civic development (Duderstadt et al. 2005).
The present-day situation, however, seems to be quite dynamic and unsteady,
which leads to reflections on the future of the university in its conventional form
and structure. Scholars and educators try to consider how the university will
adapt to the digital reality, and what kind of transformations will be necessary on
the level of university’s activities (research, teaching and engagement), university’s
organization (its structure, management and financing), and university’s modified
mission in the knowledge-based society.

To outline the characteristics of postmodern society, | would concentrate
on three basic features which in my view determine the contemporary situation
most: (1) time-space compression; (2) rapid obsolescence of knowledge and
information and need for sustainable lifelong learning; (3) specific attributes of
contemporary knowledge and information.

(1) Time-space compression. Writing about economic, political, cultural, and
social transformations occurring in the postmodern society, David Harvey depicts
the phenomenon of what he called “time-space compression”: the speed-up
in the turnover times of capital, which became possible due to incorporating new
technology in production, and which in its turn has caused parallel accelerations
in exchange and consumption (Harvey 1992: 284). That resulted in increased
consuming of not only physical goods, but also lifestyles and recreational activities
(i.e. leisure, sports, pop music styles, games). We have even begun consuming
services: business, educational, health, entertainment ones, etc. The society-wide
effect of the accelerated consumption is in the feeling of volatility of the things
around us and the general sense that “all that is solid melts into air” (ibid.: 286).
On the global level, we turn into the “throwaway” society which consumes and
later ruthlessly throws away — alongside with produced goods — values, life-styles,
stable relationships, and attachments to things, habits, and people. The future
is discounted into the present, and long-term planning has little sense, as the
situation is too dynamic and it is impossible to predict its development on
a longer scale. Harvey claims that new communication technologies, such as
satellite communication systems, diminish the notion of “the space”, since
electronic technologies can virtually bring people and places together, allowing
us to embrace the whole planet. Time and space as materialized and tangible
dimensions of social life have disappeared. Spatial barriers have become less
important and are gradually diminishing. In our ordinary daily life, different
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worlds represented by national cuisines, music, television, entertainment, cinema,
education are all brought together in the same space and time, and people can
experience the world’s geography through the vicarious cultures, either en-
countered face-to-face or via an electronic channel. Every sphere of postmodern
life has been globalized. Harvey compares modern life to a collage, i.e. mixture,
of various elements, old and new, produced by representatives of multiple
cultures: “Disruptive spatiality triumphs over the coherence of perspective and
narrative in postmodern fiction, in exactly the same way that imported beers
coexist with local brews, local employment collapses under the weight of foreign
competition, and all the divergent spaces of the world are assembled nightly as
a collage of images upon the television screen” (ibid.: 302). Our sense of time-
space compression declares itself in the feeling that we are functioning in
a pulsing, speedy world, where everything is happening here without distances,
differences or frontiers; and everything is happening now without past or future.’

(2) Obsolescence of knowledge and information, and need for sustainable
life-long learning. Acceleration described by Harvey is also true in concern of
the speed of creation and accumulation of knowledge and information. According
to Sherwin Rosen, obsolescence is determined by the time factor, and it takes
place because “stocks of knowledge available to society change from time to time”
(Rosen 1975: 199). As research and innovation push forward the frontiers of
various disciplines, the information once learned stops being topical. Sometimes
newly discovered knowledge completes and deepens the previously constructed
knowledge, sometimes it contradicts with the truths considered universal at an
earlier time (ibid.: 199-200). In any case, information and knowledge constantly
need upgrading, since with rapid development of new technologies, obsolescence
of knowledge, skills and qualifications also gathers pace. There is a unanimity
among scholars all over the world as for the need of lifelong learning and
sustainable education for any worker in an advanced industrial society. A rigid
specialist who does not invest in sustainable upgrading of his/her knowledge and
skills is doomed for a professional failure on the market driven by technology
and innovation. Lifelong learning is not a trend, but a necessity. As Gerhard
Fischer reasonably notices, “lifelong learning is more than adult education or
training — it is a mindset and a habit to acquire” (Fischer 1999: 21), and it must be
seen as an integral part of education in future. The previous scheme of a divided
lifetime devoted first to education and later to a professional career is no
longer relevant. Throughout working career, a present-day specialist is likely to
indulge in formal learning, provided by educational institutions, several times
(take post-graduate courses, foreign languages and IT courses, training for a new
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career, etc.). Graham Attwell sees contemporary learning as “multi episodic”,
meaning by “episodes” time spent on formal education (Attwell 2007: 21).
Between those formal learning spans, however, there is no vacuum, considering
an ambitious specialist attempts to foster his/her independent informal learning.
Present learners can be of different ages, and they do not necessarily gain
centralized formal education at a conventional school, but can acquire knowledge
and skills in the context of authentic, self-directed problems, often via new media,
at once applying gained knowledge and qualifications in practice (Attwell 2007;
Fischer 1999).

(3) Specific attributes of contemporary knowledge and information. In
the context of technological advent, the amount of data, information, and
knowledge also accelerates exponentially. After Kazem Abhary et al. (2008: 1755),
I understand knowledge as “construct formed by a spectrum of intellectual com-
ponents, the simplest being information. Information is composed of yet a simpler
form, termed data which are tentatively positioned at the boundary of knowledge
strata”. Paraphrasing this definition, information is raw material that — when
processed by an individual — becomes his/her knowledge. Knowledge is an
established system, which can continue to exist over a significant time-span,
without losing its reliability. Knowledge encompassing a certain field that is for
some reason distinguishable from other knowledge, constitutes a “disciplinae”
(plural: “disciplinas”) (ibid.: 1756).

To the attributes of contemporary knowledge | would relate its rapid
obsolescence; its complexity, cross-, inter- and transdisciplinarity; its problem-
based rather than discipline-based character; the demand for its applicability in
real settings; and its shareability.

Obsolescence of information and knowledge, as mentioned earlier, is caused
by the technological breakthrough of the latest decades which brought about
time-space compression.

Complexity of information and knowledge is often encountered by re-
searchers while trying to explore real-world problems which firstly appear to be
too complex for just one or two disciplines, so that different components of
the problem should be researched by methods and in borders of different
disciplines or subdisciplines. According to Un-chol Shin (1986), we deal with
cross-disciplinary knowledge in the case when disciplines exploring the components
of the problem are of the same hierarchical level, and when axiometics of one
discipline is imposed upon other disciplines. When concepts and ideas, equally
well established within their respective disciplines, are integrated, and new
meaning within new knowledge is created, this knowledge is interdisciplinary.
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But if ideas from different disciplines are subsidiary parts coordinated by a teleo-
logical norm, then the newly acquired knowledge is transdisciplinary.

Complexity of present-day knowledge and its cross-, inter-, and trans-
disciplinary character explains the researchers’ increasing doubts as for the
appropriateness to divide knowledge into specific disciplines while exploring
a research problem. Nowadays, more and more confident voices can be heard
that a holistic approach in research and learning (i.e. problem-based, integrating
knowledge from several disciplines) is more preferable than discipline-based.

Applicability of knowledge in real settings determines its relevance and
significance: pure intellectual knowledge is nowadays considered of little value.
Intellectual capacity of any worker in the knowledge-driven economy should be
accompanied by his practical and entrepreneurial skills and qualifications. People
want to benefit from education, coming to economic prosperity through it.

Due to technology, information and knowledge have become shareable
through electronic channels. Participation and social interaction online take on
various forms: collaboration, dialogue, monologue, discussion, reflection along
with others. Information and knowledge sharing is a positive phenomenon due
to its potential to enhance learning, make it more meaningful, and provoke
reflection.

Notwithstanding the above mentioned peculiarities of the present-day
digitized society, | am deeply convinced the university should preserve its
traditional core mission, namely: contribute to the development of the society
at the local, regional, national and international levels; provide learners with
high-standard educational experiences; teach critical thinking, discipline, moral
and ethical standards; develop in students the ability to listen, cooperate, interact,
and respect the opinion of others; stimulate and support learners’ creativity and
innovation; build positive image of self, confidence, and pride. The university is to
remain the place of intellectual interaction, innovative research, and learning.

Still, the university has to adapt to the ongoing transformations, other-
wise students and society might stop treating it as a meaningful, trustworthy
institution. The way of knowledge delivery should change: students should be
allowed for greater independence in learning process and should feel responsible
for their own learning outcomes. The role of the academic teacher should change:
from the monopolist and disseminator of knowledge he/she should turn into
a facilitator of student-centered learning, initiated by learners themselves. An
educator should guide and assist his/her students in their learning experiences,
but not dominate over them. University should equip students with tools and
strategies which would allow graduates to learn independently and upgrade
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their knowledge whenever they need it in their after-university working careers,
i.e. prepare students for sustainable lifelong learning. New literacies should be
mastered, among them digital literacy, critical thinking, sociocultural literacy,
cognitive flexibility, skills to process hypertexts. The last but not the least is
to prepare graduates to function in commercialized, competitive, international
society in the conditions of speeding change and uncertainty, and to develop their
entrepreneurial skills.

The challenges are multiple, and yet | am absolutely assured that educational
establishments, ready to face those challenges, are not lacking, with the University
of Warsaw being one of the examples of such progressive institutions, keeping
up with the pace of time and adjusting its educational offer to the present-day
situation. During the latest decade, academic administration at the University of
Warsaw was completely digitized: currently all the supervision of the learning
and teaching process is available online, beginning with application, timetables,
exam results, students and teachers lists, to information about courses offered
by the university, and all petitions and written requests which a student or
a teacher could need during their learning/teaching experience with the university.
Recording of all that information creates an individual’s history: logging in to
our personal page, we find out details of our academic career, petitions we have
made, scholarship and grants we have won, groups of students whom we
have studied together with. The registration to optional courses, lectures, foreign
languages and physical training classes is also held online. The Center for Open
and Multimedia Education offers both e-learning courses, and supports face-
to-face courses, by providing a platform for teachers and students to have their
own virtual space for communication and resource hosting. One more online
project is dedicated to the research and teaching staff and PhD students, and
is aimed at fostering the didactic potential of the university by investing into
training, internship, scholarships, conferences and workshops for the researchers,
teachers and PhD students. Another university service is forum, the students’
informal meeting spot, where on numerous threads they can communicate and
discuss current issues, not necessarily directly devoted to education. Totally,
the University of Warsaw provides currently 24 official online services. The
University Library has its own services, containing both electronic databases,
and full-text publications: e-books, documents, scholarly journals repositories.
Massive digitization of existing paper-based holdings is now taking place. More-
over, students and academic teachers have online access to the repositories of
renowned international libraries, inter alia to publications by Springer publishing
house, Taylor & Francis publishing house, Cambridge Companions Online, etc.
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Dissertations and students’ research papers are available online as well. The
university supports e-mail services for students and staff. Thus, the University of
Warsaw is adapting to the technology-dominated present-day reality and evidently
sees digitization as an inevitable component of the present and the future.

The need for new literacies and the potential of digital technology

The need for new literacies. Integration of technology into the learning
paradigm definitely places new demands on students’ skills and literacies.
I would single out the following proficiencies critical for successful learning
enhanced technologically: digital literacy, sociocultural literacy, literacies for
processing information from the Internet sources (viz. sourcing, corroborating,
and integrating of information), cognitive flexibility, argumentation, use of search
engines. All those skills are not intuitive; they only develop with instruction and
practice, and in my view, the university should contribute into students’ becoming
proficient holders of those vital literacies.

According to Cornel Reinhart (2008: 28), digital literacy should be an integral
part of any academic discipline, not only the tenure for Computer Science.
Students should possess fundamental understanding of computer technology,
software, hardware, basic graphic and presentation programs, be able to use
e-mail, social sites, search engines, to create simple Internet sites. In general,
learners should develop essential skills to use computer and Internet with
confidence. Moreover, students of certain faculties should be given the op-
portunity to develop their computer literacy relevant to the discipline they study
(e.g. medical disciplines, engineering disciplines, accounting, translating and
interpreting, etc.) which may demand utilizing specific profile software for
creating technical drawings, programming special appliances and apparatus, or
creating electronic databases, etc.

Sociocultural literacy is indispensable for effective communication with
foreigners — representatives of other cultures. Since online social sites allow us
to virtually encounter people from all over the world, both for educational and
entertaining purposes, students should know how to communicate in a neutral
manner, and how to interpret the interlocutor’s behaviour.

Learning on the Internet can be overwhelming for some students, because
this is a less predictable and much more abundant setting than a conventional
learning environment. Students need a so called skill of cognitive flexibility to feel
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comfortable while learning in online settings, i.e. combination of traits of low
anxiety, independence, high tolerance of ambiguity, and internal locus of control
(Wolfe 2001). Unfortunately, research indicates that students who do not possess
those features, are very likely to be less effective learners on the Internet.

Argumentative literacy is the ability to persuade, debate, clarify one’s
perspective, evaluate, and make judgments. It develops students’ analytical
skills, sharpens critical thinking, logical and clear argumentation, synthesizes
the information (Schmoker 2007). Apparently, the argumentative literacy was
precious in the pre-digital era as well. Its importance, however, still increases
with the necessity to approach more and more amounts of information, and to
collaborate with more and more people.

Skill to select the online search engine most appropriate to the current objective
is of great importance for the search to be successful. Students should be
acquainted with the existing search engines, both stand-alone, such as Google,
Yandex, Scopus, and incorporated into the library sites, e.g. Royal Society of
Chemistry, which would enable access to academic databases.

A whole combination of skills is essential for processing information from
online resources, namely hypertexts. Having proved it by their research, Anne
Britt and Gareth Gabrys (2001) state, that reading hypertexts places on a reader
an increased cognitive load. The reason is threefold: (1) nonlinear hypertexts
lack coherence of linear texts; (2) while looking for resources in the Internet,
a learner usually reads several shorter texts rather than one longer, so the amount
of documents to be integrated is more considerable in comparison with paper-
based resources; (3) quite often the information from the chosen sources turns
out to be contradictory and inconsistent, so the reader must evaluate it, which
is not usually demanded while studying paper-based resources. Britt & Gabrys
(ibid.) further indicate the following basic literacies critical for online research
and learning: integration of information (collecting information from different
documents); sourcing of information (identification and evaluation of its credibility);
and finally corroboration of information (validation of the newly gained information
with other credible documents). The two former literacies are very similar to the
critical thinking skill, which also helps to tell valuable and trustworthy information
from unsound, biased, or unidentified data and information.

The potential of technological tools in education. With every decade, James
Duderstadt et al. (2005) say, technology is becoming more powerful and cheaper.
Education can and must benefit from its potential. The most promising advantages
of technology consist in (1) providing extensive access to ample online resources;
(2) and in the social nature of the new media.
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Evidently, nowadays technology has greatly simplified the access to in-
formation and its transmission, thus providing a “fingertip access” (a metaphor
used inter alia by Larry Johnson et al. (2009); Cornel Reinhart (2008); Christopher
Wolfe (2001)) to an astonishing amount of free reliable resources. In pre-digital
era the universities competed with one another for coming in possession of the
best and rarest manuscripts, as those were the key to the accumulated knowledge
of civilizations. The library was the heart of the university; the more precious and
rare volumes it contained, the more prestigious and eminent the university was
(Reinhart 2008).

Nowadays information infrastructure is not limited to a library belonging to
a certain university and being located in a certain area. Nor do we have to be
in the library in person to access its contents. Books, full-text articles, research
papers, educational portals and software, educational games and simulations,
authentic diagrams, photos, podcasts, MOOCs — are all available online. Via the
Internet, learners can even gain access to scientific data from laboratories, or an
astronomic observatory, or a surgeon’s operating room.

Contemporary universities began building alliances: they are cooperating in
creating international cyberinfrastructure for learning, which would contain
high-quality educational resources legally available to educators and students
anywhere in the world to use absolutely free for non-commercial purposes,
without need to pay royalties or license fees for using them. Open Educational
Resources (OER) include the whole range of materials: curriculum maps, course
materials, textbooks, streaming videos, multimedia applications, podcasts
(Butcher 2011). Many of them are allowed to be adopted and modified (for
example, translated) according to the individual’s needs and learning goals,
and be further disseminated as new versions. The specific subset of OER is
OpenCourseWare (OCW), which is “a free and open digital publication of high
quality university-level educational materials. These materials are organized as
courses, and often include course planning materials and evaluation tools as well
as thematic content” (ibid.: 5). The initiative in creating the OpenCourseWare
Consortium belonged to the Massachusetts Institute of Technology (MIT) in 1999
(Duderstadt et al. 2005), while in present days, namely in early 2014, the official
portal of OpenCourseWare Consortium states, it unites over 280 organizations
from 40 countries offering more than 30,000 learning modules in 29 languages
(<www.ocwconsortium.org>). Among the sustaining members of the OCW
Consortium are: Netease Information Technology Group, Delf University of
Technology, Getulio Vargas Foundation from Brazil, the African Virtual University,
Johns Hopkins Bloomberg School of Public Health, University of Michigan,
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University of California, the Technical University of Madrid, Tufts University,
Monterrey Institute of Technology and Higher Education, Korea OpenCourseWare
Consortium, Taiwan OpenCourseWare Consortium, Japan OpenCourseWare
Consortium. The mission of the Consortium is to “advance open education and
its impact on global education (...), to engender a culture of openness in edu-
cation to allow everyone, everywhere to access the education they desire, while
providing a shared body of knowledge and best practices that can be drawn
upon for innovative and effective approaches” (ibid.).

Another global educational initiative supported by renowned universities
from all over the world is to create and spread over the Internet Massive Open
Online Courses (MOOCs) to anyone with access to the Internet and — as a rule
— at least basic knowledge of English, since the prevailing majority of courses
are in English. MOOCs are another kind of OER. Completely free of charge,
people gain opportunity to study college or university level courses, get learning
materials such as video lectures and readings, create learning communities with
other course participants, get precious experience of self-initiated constructivist
learning. The Web platforms Coursera.org, Udacity.com, edX.org are the leading
providers of MOOCs with the esteemed educational institutions such as the
mentioned above Massachusetts Institute of Technology, Harvard University,
Berkeley University of California, Stanford University, Australian National
University, Boston University, the University of Hong Kong, Kyoto University,
Catholic University of Louvain, Seoul National University, Technical University
of Munich, ETH Zurich offering courses in various subjects, including computer
science, mathematics, electronics, business, humanities, social science, chemistry,
medicine and public health, engineering, education.

Those are global and generous projects of bringing education to the masses,
which realizes and makes lifelong learning possible, and I think we should express
our deepest respect and appreciation to the educational institutions indulging
into such useful initiatives without direct financial benefits from it.

The other advantage of the digital technology rests in its social nature.
Educators agree, the capacity of electronic channels to serve not only as the
information delivery vehicle, but also as a virtual meeting spot for socializing
is vital for education. Social software turns the Internet setting into the space
for sharing and shaping learners’ ideas and knowledge. Under social software all
the tools which allow people to connect, communicate, and create networks are
meant (Attwell 2007: 4). Whereas the primary aim of Web 1.0 was to host
resources, Web 2.0 added the social component, enabling users to create their
own content and to connect with each other via electronic channels: social
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networking services, forums, blogs, instant messaging services, making possible
both synchronous and asynchronous communication. At present, the Internet is
the setting for creating and socializing. While connecting people, the Internet also
connects their ideas, knowledge, and content produced by users. Appearance
of interactive learning communities became possible, where students can learn
with and from each other. Such learning communities can be really global in their
extent, uniting international learners, teachers, and experts. With little effort,
students can encounter via electronic channels masters from the field of their
scientific interest, make contacts, join domain-specific scholarly communities,
discuss, reflect and get feedback. Learning is neither limited by the classroom any
longer, expanding far beyond the university campus, nor by the constraints of
time and space. It is hard not to agree with Mitchel Resnick (2002: 36), that “in
the digital age, learning can and must become a daylong and lifelong experience”.

The previous hierarchy has been upset: educational institutions have lost
their monopoly on possessing and disseminating knowledge, and the teacher is
no longer an omniscient narrator, who transforms data and information to passive
students. Since technology made content available, teachers can devote less
classroom time to presentation of the learning material and collecting data, and
can dedicate more classroom time to interaction with students, to stimulation
students’ creative work, to exploration of real-world research problems, to
implication of theoretical knowledge in practice.

At the same time, educators agree that the mere access to information is
not enough, nor does it guarantee the learner’s success. Those loads of resources
remain worthless without the learner’s basic skills to select the necessary
information, process it, adapt it to a certain task, and later use according to the
individual’s needs (Resnick 2002: 32; Wolfe 2001: 2). Just similarly the potential
of learning and research communities remains not realized in case learners use
social networks for solely entertainment purposes.

A few concerns regarding ubiquitous digitization. Those reflections on
advantages for education brought about to the classroom by technology could
not be complete without mentioning its downsides. The research has revealed
that learning on the Internet places greater demand on a learner than traditional
modes of instruction (Wolfe 2001: 2-3). Learners must be mature enough to be
able to independently set educational goals and pursue them, which definitely
imposes greater responsibility on students.

The Internet is changing daily, and the portals, utilized by a learner for
his/her educational purposes, may change or disappear without a trace, together
with all content, contexts, and contacts meaningful for the learner. In this respect,
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Internet seems to be an ephemeral medium, and a decision to entirely depend
on Internet resources and connections does not seems to be a wise one. There
is also an issue of security of personal data on the Internet with the thread of
intruders or hackers come into possession of our important information and data.

Relationships built entirely on the Internet can be quite shallow and fake
due to online identities users may create; moreover, electronically mediated
communication tends to be rather conformist. Internet abuse and Internet ag-
gression are among negative Web experiences. Discussing with learners issues
of their personal safety while studying and communicating electronically cannot
lack from their teachers and parents, even on the university level.

Another issue is Internet addiction against which psychologists warn every-
body, with especial accent on young people. The mechanism of building any
addiction, not only the Internet one, is a complicated phenomenon, which affects
some people, at the same time leaving others immune. Learners may not be
conscious if they belong to the risk-group, but to be on the safe side it is vital to
let Internet remain only a part of the whole individual’s life which should include
— beside its electronically mediated component — real-world meaningful activities,
such as face-to-face communication, sport, hobby, entertainment, travelling.

With more and more segments of our vital activities demanding digital
proficiency from users, social, economic and political exclusion is nowadays
facilitated by the digital divide. Numerous initiatives have been taken to bridge
the gap between those who can benefit from digital technology and those
who cannot (see, for instance, the book: ICTs and Sustainable Solutions for the
Digital Divide: Theory and Perspectives, by Jacques Steyn & Graeme Johanson (eds.),
IGI Global, 2011). Being technologically illiterate, less privileged students are
at threat of remaining in the margins of the society. In future, digital exclusion
may provide to social and political exclusion, and even to the economic one, with
the Internet turning into the 21% century global market, and with digital fluency
becoming a prerequisite for obtaining jobs, for lifelong learning, and for successful
functioning in any other sphere of the digitized society.

Personal Learning Environment: the concept, technological solutions
and pedagogical background

Presuming digital technology is so powerful, how can universities take
advantage of it and implement it into the formal learning settings? In fact,
numerous actions of digitization of a university are already taking place, but
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I want to concentrate on the relatively new phenomenon of a Personal Learning
Environment (PLE) which has gained broad attention in the educational com-
munity since November 2004, when Scott Wilson introduced the diagram of the
future Virtual Learning Environment (VLE) at the JISC Interoperability Conference
in Oxford, UK (Buchem et al. 2011). Wilson suggested that in the future all
components of a learner’s Virtual Learning Environment should be united by
a learner’s e-portfolio, a software application which would enable the learner to
organize all his/her online learning episodes into the whole. The concept of
Personal Learning Environment developed from the educators’ discussion about
the VLE. Along with Scott Wilson, the leading researchers of PLEs are Graham
Attwell, llona Buchem, Alec Couros, Wendy Drexler, Stephen Downes. Since
2010, yearly conferences on PLEs have been initiated by Graham Attwell, the
director of the research organization Pontydysgu in Wales, UK, studying
technology-enhanced teaching and learning, e-learning, and web-based learning
environment development.

The central idea of Personal Learning Environment is integration of an
individual’s learning sources and contexts into a holistic unity in order to organize
and structure learning, so that the student could keep control over his/her data
and contacts. EDUCAUSE defines Personal Learning Environment as a combination
of “tools, communities, and services that constitute the individual educational
platforms learners use to direct their own learning and pursue educational goals”
(EDUCAUSE 2009). llona Buchem and Mar Perez-Sanagustin (2013: 7) under-
stand Personal Learning environment as “self-directed uses of technology by
the learner to support own learning”. Attwell develops the definition by stressing
that PLEs “are not an application but rather a new approach to the use of new
technologies for learning” (Attwell 2007: 7). This approach provides learners
with their own spaces for developing and sharing ideas. Since those spaces
are under the learner’s control, allowing for independence and heterogeneity,
Personal Learning Environment is always learner-centered, tailored to the learner’s
educational needs.

Personal Learning Environment includes all sorts and episodes of learning:
formal educational programmes, informal learning, workplace learning, learning
from home, learning driven by problem solving, learning motivated by personal
interest (Attwell 2007). PLE unites both online and traditional resources and
communities, thus — as Buchem & Perez-Sanagustin (2013) put it — connects our
virtual and physical spaces, our global and local learning experiences, our formal
learning goals and personal learning goals. Gradually, students learn how to
move between those spaces and adapt new forms of learning through multiple
contexts, multiple channels, while pursuing multiple learning goals.
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Since Personal Learning Environments emerge from various and robust
platforms, their structure is flexible, dynamic, and unique with every learner: it is
adjusted exactly to the individual’s current needs, aims, and educational interests.
The technical and online components of PLE are usually much more manifold
than the physical ones, mainly because educational computer programs and online
resources are very diverse and not bound to a certain physical location. The
same concerns building online educational communities, not limited by a certain
institution, but expanding worldwide.

Most frequently, creation of PLE occurs as a natural process, as a result of
alearner’s educational activity on the Internet, while building the system of online
links of portals, sites, communities he/she regularly visits for studying. Not the
entire learner’s activity on the Internet is educational, thus not all the sites he/she
actively uses constitute Personal Learning Environment. Buying books on the
Internet, paying bills, or discussing cars on an international car forum cannot be
considered elements of the PLE. Similarly, we should differentiate between
educational communities, which unite learners for studying together, from the
networks of interest, where people socialize on topics of interest. Whereas
readers and commentators of a certain educational blog can constitute an
educational community, football fans or rock music enthusiasts build an interest-
based community, at least unless their communication starts making a positive
impact on their education.

Progressive educators believe in powerful potential of PLE as an instrument
for learner development, and therefore they assume, university should support
students in constructing their PLEs (Attewell 2007; Buchem et al. 2011; Drexler
2010; Johnson et al. 2009). When teachers indulge in providing structuring
PLEs into university courses, the task of the educator is to allow students to be
rather independent in their learning, while achieving mandated curriculum goals.
Students are given a free hand to create meaningful and motivating context,
which would expand the curriculum of the information and learning communities
personally meaningful for the students. On the basis of either a desktop ap-
plication, or an Internet-based service, the teacher creates the framework for
student learning, thus arranging a virtual space for housing students’ digital
content, sharing it, writing reflections, providing online discussions in topic
groups and with the whole class, presenting the results of their work. This virtual
space serves also as an administrative point of control over the course: here
the teacher posts links to Web tools and recommended resources, both online
and paper-based, leaves current announcements, and in general supervises
students’ scholarly activity. Students should feel confident to contact the teacher
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whenever they need support, and the teacher should visit the class platform
regularly, better on a daily basis, timely offering advice and counseling. Students
are encouraged to seek and add to the class platform external resources of their
own choice, and to make contacts with experts in the discipline they are studying,
who are then may be invited to join the course learning community. The feedback
is provided not only by the teacher, but also by peers and other members of
the external learning community (Drexler 2010; EDUCAUSE 2009). The result
of such guided structuring of Personal Learning Environments should be the
emergence of a multiple personal network on the shared space of the class
platform. In such a way, under the teacher’s guidance, students learn how to
organize their own educational work, set learning goals, and work systematically
to achieve them, thus getting prepared for independent sustainable lifelong
learning after graduation. Indeed, Personal Learning Environment might be central
for learning in the future.

Technological solutions to constructing Personal Learning Environment
architecture. To construct an effective PLE structure with its further integration
into the formal learning process, a reliable technological platform is a must. The
user-friendly interface alongside with the ease to operate it constitute the basic
requirements to the technological tools chosen for developing students’ Personal
Learning Environments. Another critical attribute concerns the availability of
the platform to learners after graduation: if a learner wants to maintain his/her
account after graduating or moving the educational institution, it makes sense to
choose an open resource, not funded by his/her current institution. Otherwise the
learner could preserve his/her PLE only while being the student of that particular
school. Such applications, based on open standards, as Moodle, ELGG, or Sakai,
are widely used at universities and schools. They have most of the features of
other commercial Learning Management Systems (LMSs), such as Blackboard,
eCollege, or Desire2learn, but their primary advantage is that they remain in
possession of the creator, i.e. the learner, and can be exploited as long as the
learner wishes.

Mehmet Kesim & Hakan Altmpulluk (2013), however, are not that enthusiastic
about utilizing Learning Management Systems for group PLEs construction,
claiming that LMSs are rather teacher-centered, as the only person who is
authorized to customize the system is the administrator, with other group
members having no right to add or change the rubrics of the LMS. As follows,
LMSs are not flexible and adaptive enough to satisfy learners’ need for in-
dependence and creativity in education. Nevertheless, I think in case of individual,
not group PLE construction, LMSs do have their advantages, first of all due to
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their visualization: they help to build a very clear and precise architecture of
learning resources and connections.

Another way of constructing PLE is on the basis of social software ap-
plications, such as Blog, Wiki, 360doc, with blogging becoming one of the most
popular instructional tools (Attwell 2007). Some institutions include blogging
as a recommended activity for students, but not included in the curriculum.
Students are allowed to publish on their blogs whatever they want, with the
main aim of recording their reflections which appear and develop with learning.
Other institutions include blogging into the curriculum, as a means to structure
personally discovered learning sources, teach writing skills and reflection, present
projects, and others.

One more possibility is to use social aggregator applications as the learning
platform. As the very name suggests, an aggregator (or a life-streaming tool) is
the tool which connects on a single dashboard in chronological order all updated
information from the variety of Internet sources: social sites, blogs, e-mail
accounts, instant messenger, YouTube, etc. Google, Yahoo, ZOHO are among
the most widely spread social aggregators. For example, iGoogle, i.e. a service of
Google, alongside with well-known Gmail, Google Blog, Google Map and Google
Translator, offers Google Calendar (for online scheduled management), Google
Reader (for online RSS reading), Google Docs (for creation of collective Internet
documents and possibility to edit other users’ documents), Google+ (to support
discussion groups and construct learning networks). The Google aggregator allows
learners to adjust it to the individual needs: to add, remove, and rank the plug-ins.

Really Simple Syndication (RSS) is an extremely helpful protocol that filters
and organizes vast amounts of Web information from the sites and portals the
user has subscribed to, considerably saving his/her time and effort (EDUCAUSE
2007). It is another type of the Web aggregator, which has lately gained broad
online expansion, and can be efficient in learning, due to its function to provide
updates of the content meaningful and useful for the individual learner without
the need to visit each site and portal in order to check for upgrades.

The broad variety of technological solutions enables learners to experiment
and choose the one or several which suit their learning activities best. The
technology, however, remains merely a tool to facilitate learning within a sound
and well thought-over pedagogical design.

Pedagogical foundations for constructing Personal Learning Environ-
ments. Prior to integration of Personal Learning Environments into formal
educational courses, clear pedagogical goals must be set alongside with solid
pedagogical teaching/learning theory.
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The 2009 Horizon Report affirms, “today’s learners want to be active
participants in the learning process — not mere listeners; they have a need to
control their environments, and they are used to easy access to the staggering
amount of content and knowledge available at their fingertips” (Johnson et al.
2009: 5). The need for student active participation in learning is recognized by
educators (Attwell 2007; Buchem & Perez-Sanagustin 2013; Cooperstein
& Kocevar-Weidinger 2004; Couros 2010; Drexler 2010; Resnick 2002). The
principles of constructivism and connectivism learning paradigms correspond
to the demand to allow students to be active constructors of their own learning.

Concepts of connectivism, introduced by Stehpen Downes (2009) and George
Siemens (2005) bear close links to the theoretical framework of constructivism,
advanced by John Dewey, Jean Piaget, Jerome Bruner, Lev Vygotski, David Kolb,
and the followers. The accent in education must shift from being teacher-
centered, or material-centered, to being learner-centered, meaning that learning
must be designed around students’s interests, talents, and passions. The central
role in knowledge acquisition is given to the student, who actively participates
in constructing the context for learning, through both individual and collective
practices (Buchem et al. 2011). If we want students to be active in the classroom
and outside, they should have the chance to influence their own learning process
while examining authentic problems personally meaningful for them.

Principles of constructivism assume, information should not be delivered by
a teacher to passive students within a rigid curriculum, but should be actively
discovered and constructed by learners (Duderstadt 2005). For learning to be
effective, it should be inductive: in their cognition, students move from
experience to learning, i.e. learners’ cognitive activity leads to concepts, not vice
versa. Within learning scenarios students should be engaged in such activities
through which they could develop skills and theoretical concepts. The aspects
of constructivist lessons include four essentials: (1) learners construct their own
meaning; (2) new learning builds on prior knowledge; (3) learning is enhanced by
social interaction; (4) learning develops through authentic tasks (Cooperststein
& Kocevar-Weidinger 2004). Social constructivism lays special accent on learning
as a socially based experience: it is believed learning develops best in group
situations through collaboration (Couros 2010), since learning is a social system
with prominent importance of sharing knowledge, discovering together, working
on mutual projects.

Connectivism underlines the importance of relationships and networks in
learning, which gain central position in this learning paradigm. In my view,
however, foundations of connectivism are very close to those of constructivism,
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especially social constructivism. Thus, connectivism can be treated rather as
a pedagogical view than an independent learning theory. George Siemens (2005)
claims, constructivism theory which was developed in a time when learning
was not impacted through technology, has turned obsolete in the contemporary
technology-dominated world, where “the pipe is more important than the content
within the pipe” (Siemens 2005), meaning that access to knowledge has become
more important than the knowledge itself: the vital skill of the individual is to
be able to plug into the sources that would provide access to the necessary
knowledge. We are all connected via the Web, and therefore interdependent:
our knowledge is no longer within us, it can be kept in databases, other people,
information sources. The essence of learning and knowledge is the individual’s
capacity to connect to the right people and/or information sources at the right
time, thus effectively nurturing the flow of information between the nods of the
network. The epitome of connectivism, Siemens says, is the “amplification of
learning, knowledge and understanding through the extension of a personal
network” (ibid.). As stated by Stephen Downes (2009), in connectivism the
product of the course is not the material students should master, but the learner
him/herself: through learning, the individual’s state should change, so that he/she
becomes “more adapt, able to learn and interact, grow and develop” in the field
of studying (Downes 2009, min. 5.05-5.40).

Learning scenarios based on the principles of both connectivism and
constructivism can be realized in the framework of such broad pedagogical ap-
proaches as enquiry-based learning, cognitive apprenticeship, project method,
method of learning contracts, collaborative learning and communities of practice,
student-centered learning enhanced technologically, etc. Choosing the pedagogical
approaches for the certain educational setting is the intermediate stage between
the pedagogical philosophy (in our case, constructivism or connectivism), and
designing pedagogical strategies and tactics (i.e. detailed plans, actions, activities
and tasks, which the teacher would offer students to achieve the objectives
set on the level of pedagogical philosophy and broad pedagogical approach)
(Goodyear 2005: 83-6). Thus, the further stage of pedagogical design deals with
working out pedagogical strategies and tactics, which may include (but certainly
are not limited to) discussion, conference, debate, group work and pair work,
academic writing and argumentation, writing critical or positive responses, pro-
viding examples, rewarding contributions, summarizing, relating content to the
learner’s previous experience, providing feedback, reflection, and assessment
beside many others, appropriate for the individual learner, his/her learning goals,
educational settings, learning styles, etc.
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Peter Goodyear warns practitioners against being too careless about the two
first stages of pedagogical design, namely agreeing on philosophy and broad
pedagogical approaches, in favour of concentrating on more practical pedagogical
strategies and tactics: “(...) philosophical differences within the team setting up
a new course can lead to fatal divergence in the day to day operational work.
It is not uncommon to find some members of a team believing that learners are
poor at organizing themselves and learn best by being fed information in small
amounts, while other members of the team want to promote active, student
managed learning. The sooner such discrepancies are found, discussed and
reconciled, the less likely is catastrophic failure” (Goodyear 2005: 83-4).

A number of universities do encourage students to create and actively
use their Personal Learning Environments. The broad pedagogical approaches,
strategies, and tactics on which a certain educational course is constructed may
vary, but the core components are similar: that is constructivist/ connectivism
learning theory as pedagogical philosophy, and the students’ right to preserve
their created PLEs after the university course is over. Among the universities
experimenting with integration of PLE design into the curriculum, are the
University of Bolton in the UK, the University of Warwick in Wales, the University
of Barcelona in Spain, the University of Vienna in Austria, the University of
British Columbia, the University of Mary Washington, the University of Florida in
the USA, Athabasca University in Canada. Numerous publications discussing the
results are available at the online libraries of those universities, on the sites of
the scholars providing the research, alongside with ample paper-based scientific
publications of academic publishing companies, such as Springer, Oxford
University Press, Elsevier, and others.

Conclusion

Since technology is evolving at an astonishing pace, it is difficult to predict
the development of educational tools and methods even within a few coming
decades. Evidently the Internet is not a panacea, but it holds great promise both
as a learning technology, and as a learning context with the potential to enhance
conventional learning methods. | believe that PLEs deserve further attention,
research, and application, as they correspond to the social nature of a person, and
help to unite formal and informal learning spaces, both virtual and real, where
learners can explore, interact, learn from each other and from own experience



LEARNING IN THE DIGITALLY TRANSFORMING WORLD — CHALLENGES AND CHANCES 179

and reflection. At the same time | am more than certain that the university as an
authoritative teaching/ learning institution and a research centre will continue
to exist, most likely in its updated version, with lectures less bound to buildings
and grounds, teachers supporting learners’ initiative and creativity, and learners
being more confident and responsible for their own learning outcomes.
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Kiedy fala wyzu demograficznego z lat 70. i 80. zaczeta dotyka¢ szkolnictwo
wyzsze, zeby zwiekszy¢ wspolczynnik skolaryzacji, postanowiono zwiekszy¢
liczbe miejsc na uczelniach. Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1991 r. data moz-
liwos¢ zaktadania niepublicznych szkot wyzszych. Powstanie wielu szkoét niepub-
licznych i duzej liczby studiéw niestacjonarnych znacznie wptyneto na strukture
wyksztalcenia w Polsce, a takze na obraz szkolnictwa wyzszego. Okres dyna-
micznego rozwoju w tym zakresie skutkowal pojawieniem sie na rynku znacz-
nej nadwyzki absolwentéw najbardziej popularnych kierunkéw, a tym samym
wplynatl na postepujacy proces dewaluacji tytutu magistra. Niewatpliwie miato to
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wplyw na zwiekszajace sie zainteresowanie studiami Il stopnia, ktére stano-
wi¢ mogg obecnie drzwi do kariery naukowo-dydaktycznej na uczelni. Moga by¢
takze $rodkiem do zwiekszenia swojej atrakcyjnosci na przesyconym magistra-
mi rynku pracy czy tez droga do awansu zawodowego.

Nie ulega watpliwosci, ze studia doktoranckie ulegly umasowieniu. Wedtug
danych GUS ,w roku akademickim 2012/13 w studiach doktoranckich prowa-
dzonych przez szkoly wyzsze, instytuty badawcze, jednostki naukowe Polskiej
Akademii Nauk oraz Centrum Medyczne Ksztalcenia Podyplomowego uczestni-
czylo tacznie 42,3 tys. oséb, co oznacza wzrost o 5,0% w poréwnaniu z rokiem
poprzednim. Istotny wzrost odnotowano na stacjonarnych studiach doktoranckich
(10,2%), zas spadek (9,9%) na studiach niestacjonarnych”'. Od roku 1990 liczba
studentéw studiow doktoranckich wzrosta w Polsce 15-krotnie.

Przyrost jest widoczny takze w statystykach pojedynczych uczelni. Dla przy-
ktadu, liczba doktorantéw Uniwersytetu Warszawskiego z roku na rok wzrasta
(tabela 1)

Tabela 1. Dane statystyczne dotyczace liczby studentéw na studiach doktoranckich
prowadzonych przez Uniwersytet Warszawski w latach 2005-2014

Liczba 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014
doktorantow

Studia 1718 | 1701 | 1744 | 1763 | 1972 | 2215 | 2458 | 2613 | 2721 | 2800
stacjonarne

Studia 513 408 561 601 587 628 563 501 446 414
niestacjonarne

Ogo6lem 2231 | 2109 | 2305 | 2364 | 2559 | 2843 | 3021 | 3114 | 3167 | 3214

Tendencja ta dotyczy nie tylko Polski. Od konca lat 90. liczba doktoran-
tow w krajach nalezacych do Organizacji Wspotpracy Gospodarczej i Rozwoju
(ang. Organization for Economic Co-operation and Development, OECD) wzrosta
o prawie 40% i wciaz rosnie’. Dotyczy to zaréwno krajéw europejskich, jak i in-
nych regionow $wiata.

' Szkoly wyzsze i ich finanse w 2012 r., Gléwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2013, http:/
www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly wyzsze 2012.pdf (dostep: 2.12.2013), s. 39.

2 Dane statystyczne dotyczace studiéw doktoranckich, http:/www.studiadoktoranckie.uw.
edu.pl/pl/doktoranckie/dane_statystyczne dotyczace_studiow_doktoranckich/dane_statystyczne
_dotyczace_studiow_doktoranckich (dostep: 2.11.2013).

* Education: The PhD factory, http://www.nature.com/news/2011/110420/full/472276a.html (do-
step: 29.10.2015).
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W wiekszosci krajow, w tym w Polsce, studia doktoranckie sg wcigz postrze-
gane przede wszystkim jako drzwi do kariery akademickiej i poczatek samo-
dzielnych badan naukowych. Absolwenci tych studiéw stanowig, w powszechnym
rozumieniu, przyszig kadre naukowa i dydaktyczng uczelni czy instytutow ba-
dawczych. W rzeczywistosci tytul doktora uzyskuje tylko niewielka czes$¢ tej
grupy. Duza liczba doktorantéw nie przekiada sie w pelni na liczbe otwartych
przewodow doktorskich i prac obronionych. Kiedy spojrzymy na liczbe obronio-
nych prac doktorskich na Uniwersytecie Warszawskim (tabela 2)*, widzimy, ze
jest ona nieznacznie zmienna, zupelnie nieproporcjonalnie do znacznie zwiek-
szajacej sie liczby studentéw studiéw Il stopnia przedstawionej w tabeli 1.

Tabela 2. Dane statystyczne dotyczace liczby obronionych prac doktorskich na Uniwersytecie
Warszawskim w latach 2005-2014

2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2009 | 2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014

Osoby, ktére
obronity prace 323 220 245 223 229 206 190 256 276 216
doktorska

Biorac pod uwage wylacznie liczbe obronionych prac (w roku 2012 nadano
w Polsce stopien doktora — 5576 osobom®), perspektywy zatrudnienia niestety
nie sa optymistyczne. W $wietle tej analizy interesujace wydaja sie statystyki
odnoszace sie do liczby pracownikéw naukowych polskich uczelni wyzszych.
Wedtug stanu na koniec grudnia 2012 r., w szkotach wyzszych pracowalo
100,7 tys. nauczycieli akademickich (w 2011 r. 102,8 tys.) w tym na stanowisku
adiunkta — 42,7 tys., a na stanowisku asystenta — 12,1 tys.°. Przywotane dane,
w zestawieniu z opisanymi powyzej informacjami o zwiekszajacej sie liczbie
doktorantéw oraz duzej (wzgledem ogoélnej liczby zatrudnionych asystentéw
i adiunktéw) liczbie nowych doktoréw, moga stanowi¢ podstawe przypuszcze-
nia, ze niewielka czes¢ absolwentow studiéow doktoranckich (mam tu na mysli
osoby, ktére obronily prace doktorska) ma szanse na zatrudnienie na stano-
wisku pracownika naukowego. Niezbyt powszechng wspétczesnie praktyka jest
rowniez zatrudnianie doktorantow w trakcie studiéw. Rokowania nie sg opty-
mistyczne takze w zwiazku z faktem, iz od roku akad. 2005/06 zauwazamy ten-

* Tamze (dostep: 2.11.2013).

* Szkoly wyzsze i ich finanse w 2012 r., Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2013, http:/www.
stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly wyzsze 2012.pdf (dostep: 02.12.2013), s. 159.

6 Szkoly wyzsze i ich finanse w 2012 r., Gtéwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2013, http:/www.
stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly wyzsze 2012.pdf (dostep: 2.12.2013), s. 43.
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dencje do zmniejszania sie liczby studentéw. W roku akademickim 2012/13
na jednego nauczyciela akademickiego przypadato Srednio mniej niz 17 stu-
dentéw, podczas gdy siedem lat wczeSniej proporcja ta wynosita prawie 20:1
(tamze: 44-45).

Niepokojg statystyki pokazujace odsetek doktorantéw, ktérych praca nie
konczy sie obrong dysertacji. Powodow mozemy doszukiwac sie w obecnej kon-
dycji studiow doktoranckich, a takze w innych czynnikach, sposrod ktoérych prag-
ne wyrézni¢ problematyczng wspolczesnie relacje doktorant—uczelnia. Studia
doktoranckie przeszly przemiane, ktora dotyczy zaréwno tozsamosci doktoran-
ta, jak i zmieniajagcego sie na przestrzeni lat jego zwiazku z uczelnig. Status
doktoranta i jego zadania na uczelni ulegaly zmianom wraz z kolejnymi aktami
prawnymi regulujacymi organizacje tego typu studiow.

Najstarszym odnalezionym przeze mnie, polskim dokumentem, méwigcym
o studiach doktoranckich jest Rozporzadzenie Ministrow Szkolnictwa Wyzszego,
Zdrowia i Opieki Spotecznej, O$wiaty, Spraw Zagranicznych oraz Przewodnicza-
cego Gléwnego Komitetu Kultury Fizycznej i Turystyki z dnia 30 kwietnia 1960 r.
w sprawie zasad odbywania studiéw doktoranckich w szkotach wyzszych, praw
i obowigzkéw doktorantéw oraz wysokosci stypendiéw dla doktorantow. Od
roku 1960 decyzje dotyczace przyjmowania kandydatow na studia, program stu-
diéw i ich regulamin lezaly w kompetencji wtasciwego ministra. Doktorant byt
bardzo silnie zwigzany z uczelnia — otrzymywat stypendium i nie mégt podejmo-
wac zadnej pracy zarobkowej. Jego zadania skupialy sie wokét pracy naukowej,
w szczegolnosci udziatu w seminariach, wyktadach (zgodnie z programem stu-
diéw), pracach uczelni, a przede wszystkim, wokét przygotowania rozprawy dok-
torskiej i zdania egzaminéw doktorskich.

Juz po o$miu latach ustawodawca wprowadzil szereg zmian obejmujacych
m.in. powofanie kierownika studiéw doktoranckich, czy wprowadzenie konsultacji
indywidualnych z kierownikiem naukowym (obecnie nazywanym promotorem),
ktory miat ,udziela¢ pomocy uczestnikowi studiéw w jego osobistej pracy nauko-
wej"”. W kwestii stypendiow nastapity tez duze zmiany. Doktorant mégt na pod-
stawie specjalnego oswiadczenia otrzymywac stypendium, pod warunkiem, ze
nie otrzymuje stypendium w innej jednostce oraz ze nie pobiera wynagrodzenia
z tytulu umowy o prace. Inne formy zatrudnienia byly dopuszczalne za zgodg
kierownika jednostki prowadzacej studia. Otrzymywanie stypendium wigzato sie
roéwniez z minimum trzyletnig praca naukowa w istytucji naukowej wskazanej

7 Dz.U. 1968 nr 6 poz. 38. Rozporzadzenie Ministra Oswiaty i Szkolnictwa Wyzszego z dnia
15 lutego 1968 r. w sprawie zasad odbywania studiéw doktoranckich, § 8 pkt 3.
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przez jednostke wyptacajaca stypendium. Odstapienie od tego warunku skutko-
waé miato zwrotem pobranej kwoty.

W roku 1976 w Rozporzadzeniu Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego
i Techniki w sprawie studiow doktoranckich pojawit sie pierwszy zapis (§4)
dotyczacy dydaktyki. W paragrafie tym znajdziemy informacje, ze ,program
szczegolowy moze takze przewidywacé prowadzenie przez uczestnikow zajec dy-
daktycznych”®. Dalsze paragrafy wrecz nakiadaja na doktorantow szkét wyzszych
obowigzek prowadzenia zaje¢ dydaktycznych w wymiarze okre$§lonym przez kie-
rownikéw jednostek prowadzacych studia.

W roku 1986 wprowadzono mozliwos$¢ podjecia studiéw dla oséb pracu-
jacych, a takze pisanie doktoratu z tak zwanej ,wolnej stopy”. Koszty wsparcia
finansowego o0s6b przygotowujacych rozprawe doktorska poza studiami dokto-
ranckimi obcigzaly zaktad pracy. Przepisy dotyczace studiow doktoranckich
uchwalone w 1986 r. przewidywaly dwa znane nam wspoétczesnie tryby studiow
— studia dzienne i zaoczne. Funkcja kierownika studiow od tego roku wigzata sie
z konkretng jednostka, a decyzje o regulaminach i programach szczego6towych
oddano w rece rad poszczegdlnych jednostek oraz, pod wzgledem decyzyjnym,
organéw tworzacych studia (rektoréw uczelni, dyrektoréw innych instytucji nau-
kowych). Stypendia przyznawane byly na zasadzie konkursu. Dalej instniat jed-
nak obowigzek zwrotu pobranego stypendium w przypadku skre$lenia z listy
doktorantéw. Rozporzadzenie przewidywalo wsparcie dla doktorantéw z ich za-
ktadoéw pracy, podlegajace odrebnym zasadom. Osoba, ktéra pobierata takie sty-
pendium, a nie przystgpila do obrony rozprawy w ciaggu dwoéch lat lub w skutek
braku postepéw w pracy naukowej tracita prawo do stypendium, zobowigzana
byta do zwrotu catej kwoty.

W roku 1997 wprowadzono zapis dotyczacy obowiazku przedstawiania
przez kierownika studiow cyklicznych sprawozdan z postepéw w pracach dokto-
rantéw, oraz kolejny, moéwiacy o koniecznosci stworzenia szczeg6towego progra-
mu studiéw, obejmujacego zajecia, w ktorych prowadzeniu doktorant powinien
uczestniczy¢ oraz te, ktére powinien prowadzi¢ samodzielnie. Pojawiajg sie tak-
Ze wazne zapisy zwigzane ze wspieraniem finansowym doktorantéw. Doktorant
za zgoda pracodawcy moégt pozostawa¢ w stosunku pracy w przypadku nie-
otrzymania stypendium. Praca zarobkowa byta mozliwa takze w przypadku sty-
pendystow, jednak dotyczyla wytacznie pracujacych w niepetnym wymiarze.

Kolejne rozporzadzenie wprowadzone w 2005 r., takze odnosito sie do
kwestii zarobkowej. Decyzja w sprawie mozliwos$ci podjecia pracy zarobkowej

8 Dz.U. 1976 nr 41 poz. 243. Rozporzadzenie Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyzszego i Techniki
z dnia 17 grudnia 1976 r. w sprawie studiow doktoranckich, § 4 pkt 4.
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przez doktoranta pobierajacego stypendium nalezata bowiem do kierownika stu-

diow doktoranckich. W Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu

z dnia 25 maja 2005 r. w sprawie warunkéw i trybu organizowania, prowadze-

nia i odbywania studiow doktoranckich oraz przyznawania i zwrotu stypendiéw

doktoranckich mowa takze o wynikajacej z programu liczbie prowadzonych przez
doktorantow godzin zaje¢ dydaktycznych. Stypendia doktoranckie mogty by¢ przy-
znawane w drodze konkursu, na podstawie osiagnie¢ naukowych. Od 2005 roku
nie obowigzuja przepisy méwiace o koniecznosci zwrotu pobranego stypendium

w przypadku skre$lenia z listy studentéow. Ustawodawca uzywa stwierdzenia

»,moze” zosta¢ zobowiazana/y do zwrotu. Pojawiaja sie tez zapisy dotyczace moz-

liwosci przedtuzenia studiow o rok w zwigzku z urlopem macierzynskim czy

dtugotrwatg choroba.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 wrze$nia
2011 r. w sprawie ksztafcenia na studiach doktoranckich w uczelniach i jednost-
kach naukowych wprowadzito na studiach Il stopnia znane wszystkim obecnym
pracownikom szko6t wyzszych — punkty ECTS. Jest to rozporzadzenie okres$lajace
konkretne oczekiwania wzgledem doktorantéw, jesli chodzi o ich przysztg droge
zawodowg. Poza przygotowaniem rozprawy i zdaniem egzaminéw doktorskich,
zdaniem ustawodawcy, dokotranci powinni by¢ takze przygotowani w zakresie:
1. prowadzenia samodzielnych badan naukowych, w tym takze poza jednostka

prowadzacg ksztalcenie;

2. wspétpracy naukowej w zespotach badawczych, w tym réwniez miedzynaro-
dowych;

3. przygotowania publikacji naukowych w formie ksigzki lub publikacji nauko-
wej w recenzowanych czasopismach naukowych o zasiegu co najmniej kra-
jowym lub w recenzowanym sprawozdaniu z miedzynarodowej konferencji
naukowej lub publicznej prezentacji dzieta artystycznego;

4. uczestniczenia w zyciu srodowiska naukowego w kraju i za granica.

Ustawodawca okresla szczeg6towe wytyczne dotyczace konsturowania przez
rady jednostek programoéw studiow doktoranckich. ,taczny wymiar zaje¢ obje-
tych programem cafego toku studiéw odpowiada od 45 do 60 punktom ECTS,
w tym od 20 do 30 punktom ECTS w ramach zaje¢ fakultatywnych rozwijajacych
umiejetnos$ci dydaktyczne lub zawodowe, w wymiarze co najmniej 15 godzin™.
Wymiar praktyk dydaktycznych w formie prowadzenia zaje¢ nie moze by¢ mniej-
szy niz 10 godzin i stanowi jeden z elementéw uzyskiwania wymaganych przez

° Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 wrzes$nia 2011 r. w spra-
wie ksztafcenia na studiach doktoranckich w uczelniach i jednostkach naukowych, § 4.
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MNiSW efektow ksztatcenia w formie wiedzy, postaw i umiejetnosci. Ustawodaw-
ca w roku 2011 wprowadzit jeszcze dwa wazne zapisy, ktére wskazujg na kon-
dycje szkolnictwa wyzszego i trudnosci, z ktérymi zmagaja sie doktoranci. Po
pierwsze, wprowadzit zapis mowiacy, ze opiekunem naukowym moze by¢ samo-
dzielny pracownik, aktywny naukowo, posiadajacy aktualny dorobek naukowy albo
osiagniecia artystyczne, z okresu ostatnich 5 lat. Po drugie, umozliwit kierow-
nikom studiéw doktoranckich przedtuzanie studiéw juz nie tylko ze wzgledu na
urlop macierzynski i dlugotrwata chorobe, ale tez w zwigzku z innymi sytuacjami
zyciowymi, takimi jak opieka nad dzieckiem do czwartego roku zycia czy spra-
wowanie bezposredniej opieki nad chorym cztonkiem rodziny. Ustawodawca prze-
widzial tez mozliwo$¢ przediuzenia okresu odbywania studiow o maksymalnie
dwa lata w zwigzku z konieczno$cig prowadzenia dtugotrwalych badan. W kwestii
wsparcia finansowego, pojawila sie odrebna kategoria zwigzana z dofinansowa-
niem zadan projakosciowych. W przypadku przerwania studiow (niezaleznie od
roku — wczeséniejsze dokumenty rozroznialy doktorantéw I roku i kolejnych lat)
ustawodawca nie przewidziat konieczno$ci zwrotu pobranych dotychczas $wiad-
czen pienieznych.

W kolejnym rozporzadzeniu odnoszacym sie do studiéw doktoranckich,
Rozporzadzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 1 lipca 2013 r.,
taczny wymiar zaje¢ obowiazkowych, fakultatywnych i praktyk dydaktycznych
zmniejszono do maksymalnie 45 ECTS. W tresci rozporzadzenia zawarto takze
punkt méwiacy, ze ,program studiéw doktoranckich w uczelni przygotowuje do
wykonywania zawodu nauczyciela akademickiego i prowadzi do osiagniecia
efektow ksztatcenia w zakresie umiejetnos$ci zwigzanych z metodyka i technikg
prowadzenia zaje¢ dydaktycznych, w tym z wykorzystaniem nowych technologii
w ksztalceniu studentéw”, co wyraznie obrazuje przyszia role absolwentéw stu-
diéw doktoranckich.

Przytoczone tutaj akty prawne pokazuja, ze na przestrzeni lat status dokto-
ranta oraz zwiazek doktoranta z uczelnig ulegt znacznym przemianom. S3 one
widoczne zaréwno w analizie aspektow formalnych, merytorycznych, jak i finan-
sowo-osobistych.

Rozpatrujac zmiany w perspektywie formalnej warto omoéwi¢ wspomniane
juz wczesniej zwiazki doktorantéow z uczelniami i instytucjami badawczymi jako
miejscem pracy. Pierwotnie, doktoranci automatycznie stawali sie pracownikami
uczelni, ktérzy skupiali sie wytacznie na pracy dydaktycznej i naukowo-badaw-
czej. Obecnie, sytuacja zmusza doktorantéw do zwracania sie w strone innych
podmiotoéw, a tym samym, w wielu wypadkach, do traktowania studiow dokto-
ranckich jako dziafalnosci pobocznej, dodatkowej. Istotna wydaje sie tu takze
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warstwa jezykowa. Nazywanie doktorantéw studentami studiéw IIl stopnia wpro-

wadzone przez Deklaracje Bolonska miato stuzy¢é m.in. okresleniu roli doktoran-

tow na uczelni. Kluczowa w tych rozwazaniach wydaje sie definicja stowa studia.

Ma ono bowiem wediug Wydawnictwa Naukowego PWN dwa znaczenia. Jedno

z nich odnosi sie do nauki na wyzszej uczelni, natomiast drugie, méwi o bada-

niach naukowych nad jakim$ zagadnieniem'®. Zastanawiajace jest, ktére z nich

warunkuje i powinno warunkowac kierunek rozwoju studiéw IlI stopnia w Polsce.

Stawiane doktorantom wymagania zwigzane z pracami naukowo-badaw-
czymi, a przede wszystkim dydaktycznymi na uczelniach, skutkujg koniecznoscig
podejmowania bliskiej wspoétpracy z uczelniang kadra. Ograniczony zakres zaje¢
objetych programem studiéw i widoczne w przepisach dazenie do indywiduali-
zacji studiow sprawia, ze charakter studiéw doktoranckich nie stanowi swoistej
kontynuacji ksztalcenia zarowno pod wzgledem formy, jak i tresci, a bardziej
odnosi sie do poczatkow pracy naukowej, badawczej i dydaktycznej. Konieczno$¢
wtloczenia doktorantéw w obowiazujgcy system szkolnictwa wyzszego m.in. za
pomoca stosowanej nomenklatury, w konsekwencji mogta wplyna¢ na pogtebie-
nie sie dylematu zwigzanego z tozsamoscia, statusem i rolg wspoiczesnych dokto-
rantéw na uczelniach wyzszych. Niniejsze uwagi mozna cze$ciowo potwierdzic¢
wynikami badan przeprowadzonych przez Zespo6t ds. JakoSci Ksztalcenia Towa-
rzystwa Doktorantéw Uniwersytetu Jagiellofiskiego''. Badani doktoranci wyraznie
wskazali powody, przez ktére nie czujg sie pelnoprawnymi czlonkami akade-
mickiej braci. Znajdziemy wéréd nich m.in.:

e  brak wyraznie okres§lonego statusu doktoranta — traktowanie doktorantéw
jak studentéw, podczas gdy wymagania w stosunku do doktorantéow sg
czesto podobne do tych, jakie stawia sie pracownikom naukowym lub tez
zrzuca sie na nich wypetnianie najmniej prestizowych obowigzkéw;

e  brak uczestnictwa w pracach katedry, brak kontaktu z pracownikami nau-
kowymi; poczucie anonimowosci, izolacji i ignorowania ze strony pracow-
nikéw naukowych;

e mniejsza pensja lub jej brak, czesto przy ogromnym nakladzie pracy, poczu-
cie bycia wykorzystywanym jako darmowa sita robocza;

e  brak perspektywy zatrudnienia.

Doktoranci wypowiedzieli sie takze w kwestii programéw studiéw dla nich
i ich nieadekwatnos$ci wzgledem ich rzeczywistych potrzeb, a takze innych

" PWN Stownik jezyka polskiego, http://sjp.pwn.pl/szukaj/studia (dostep: 6.12.2013).
" Studia doktoranckie na Uniwersytecie Jagielloriskim..., http://www.uj.edu.pl/c/document_library/
get_file?uuid=d3d019e5-fal17-4cde-8081-b45110d4255a&groupld=1167150 (dostep: 29.10.2015).
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aspektow studiowania, ktore zwracaja naszg uwage na przemiany natury mery-
torycznej. Ustawodawca opracowujgc obowigzujace wytyczne do konstruowania
programoéw skupia sie wspolczesnie na dydaktyce, podczas gdy tylko szczatko-
wa liczba mtodych doktoréow czy absolwentow studiow doktoranckich chce czy
tez ma szanse na zatrudnienie na stanowisku naukowo-dydaktycznym. Nawet
jesli by do tego doszto, gléwnym Zrédtem finansowania ich pracy (w formie gran-
tow i projektow badawczych), a takze podstawg pozniejszej oceny jest przede
wszystkim dorobek naukowo-badawczy, ktoérego zdobywania doktoranci uczg
sie gléwnie poza programem studiow, czesto bez wynagrodzenia wspomaga-
jac prace na uczelni czy tez promotoréw. Co wiecej, te same regulacje dotyczg
doktorantéw, ktorzy chetnie podjeliby prace na uczelni i realizowaliby sie na
drodze kariery naukowo-dydaktycznej (z tg myslg podjeli studia doktoranckie),
jak i tych, dla ktérych tytut doktora jest uwienczeniem kolejnego etapu edukacyj-
nego i nie wynika z dalszych aspiracji naukowych, a np. z wymogoéw rynku pra-
cy. Dla tej czesci studentéw, zajecia dydaktyczne nie sg przeciez tak istotnym
merytorycznie elementem studiéw. Pomimo istnienia mozliwo$ci podejmowania
studiow w instytucjach o roéznych charakterze (np. osrodkach naukowo-badaw-
czych), wydaje sie, ze wskazane wytyczne niedostatecznie uwzgledniajag moty-
wacje oséb rozpoczynajacych studia doktoranckie i wynikajace z nich potrzeby.
Moze uzasadnionym dzialaniem byloby przyjrzenie sie tym motywacjom przy-
sztych doktoréw i stworzenie pewnych modeli, ktérym odpowiadataby wieksza
réznorodnos¢ rodzajéw studiow doktoranckich?

Obecnie ustawodawca przewiduje, ze program studiéw doktoranckich obej-
mowac¢ ma max. 45 ECTS, czyli odpowiada¢ ma ok. 1300 godzinom pracy dok-
toranta. Efektem tej pracy ma by¢ zaréwno rozprawa doktorska, jak i petne
przygotowanie do pracy dydaktycznej, badawczej i naukowej, z uwzglednieniem:
pracy w zespofach miedzynarodowych, przygotowania do tworzenia publikacji
(najlepiej tych punktowanych) czy tez uczestniczenia w zyciu srodowiska nauko-
wego. Studia doktoranckie ewidentnie przyjmujg forme doktoratu ,z wolnej
stopy”, gdzie bogactwo doswiadczen i ogrom zdobytej wiedzy wynika z pracy
doktoranta, ktéra nie jest objeta programem studiéw. Problem ten dotyczy, jak
sadze, gtownie studiéw humanistycznych i spotecznych, ktére realizujg mniej
projektow badawczych. Studenci kierunkéw o tych profilach, stanowia jednak
najwiekszy odsetek ogo6tu doktorantow.

W zwiazku z powyzszym, zmianie ulegta, jak sadze, rowniez relacja mistrz—
—uczen. Duza liczba doktorantéw i brak ich statej obecnosci na uczelniach
sprawia, ze relacje miedzy promotorami i innymi pracownikami naukowymi a dok-
torantami sg znacznie ostabione. Mozna powiedzie¢, ze osobisty, bezposredni,
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z zalozenia mentorski kontakt z promotorem ogranicza sie czesto do uczest-
nictwa w seminariach doktoranckich, pracy nad rozprawa, badZ wykonywaniem
zadan pomocniczych przy pracach naukowo-badawczych, w ktorych uczestniczy
takze promotor. Mozna zastanowi¢ sie jednak nad tym w perspektywie prze-
mian o bardziej ogélnym charakterze. Czy wspéiczes$nie, w dobie prefiguratywnej
transmisji kutlurowej, labilnej i niejednoznacznej rzeczywistosci funkcjonowanie
tego typu relacji w Swiecie nauki, ktora stawia na rozwdj, jest jeszcze mozliwe
i uzasadnione?

Rozwazajac przemiany nie mozemy poming¢ takze trzeciego obszaru, kto-
rym sg kwestie finansowe i osobiste. Warto wspomnie¢, ze od roku akademickie-
g0 2006/07 odsetek otrzymywanych przez doktorantéw stypendiow nieznacznie
sie zwiekszyl — z 6788 w roku akademickim 2008/09 do 9131 w roku akade-
mickim 2012/13"%. Mimo to, sposrod przebadanych przez Zespot ds. Jakosci
Ksztalcenia doktorantéw Uniwersytetu Jagiellonskiego' jakiekolwiek stypendium
pobiera nieco ponad 50% os6b, jednak tylko 20% z tej liczby wskazuje, ze po-
zwala ono na utrzymanie sie. Pozostate Zrédta dochodu to m.in. pomoc finanso-
wa rodzicoéw, praca poza uczelnig w petnym lub niepelnym wymiarze godzin,
dodatkowa praca na uczelni (granty badawcze, nadgodziny)'®. Brak wystarczaja-
cych $rodkéw na wynagrodzenie pracy doktorantéw (w formie zatrudnienia badz
w formie stypendiow) wiaze sie z konieczno$cig podejmowania przez nich pra-
cy zarobkowej i niewatpliwie przekitada na jakos¢ ich pracy na uczelni, a takze
skuteczno$¢ podejmowanych dziatan. Warto jednak podkresli¢, ze na przestrze-
ni lat zmianie ulegly przepisy obligujace doktorantéw do zwrotu pobieranych
Swiadczen stypendialnych, co $wiadczy o rozluznieniu finansowych zwigzkéw
miedzy doktorantami i uczelnia, ale réwniez powoduje swobodniejsze podejscie
do zobowiagzan wynikajacych z podjetych studiéw. Nalezy takze zwro6ci¢ uwage
na pewne regulacje, ulatwiajace godzenie zycia osobistego (czy tez zawodowego)
ze studiami. Ustawodawca umozliwia przedtuzenie studidéw i ich uelastycznie-
nie, w zwigzku z pewnymi sytuacjami zyciowymi (np. chorobg czy urodzeniem
dziecka). Podejscie to wydaje sie stuszne, zwazywszy na niewielki odsetek prac
obronionych.

12 Szkoly wyzsze i ich finanse w 2012 r., Gléwny Urzad Statystyczny, Warszawa 2013, http:/www.
stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly wyzsze 2012.pdf (dostep: 2.12.2013), s. 43.

'3 Studia doktoranckie na Uniwersytecie Jagielloriskim..., http:/www.uj.edu.pl/c/ddocument_library/
get_file?uuid=d3d019e5-fa17-4cde-8081-b45110d4255a&groupld=1167150 (dostep: 29.10.2015).

" Wspinaczka na trzeci stopieri — czy warto zosta¢ doktorem?, L. Mazurska, http:/student.onet.
pl/poradnik/wspinaczka-na-trzeci-stopien-czy-warto-zostac-dokt,2,4238267,artykul.html  (dostep:
2.12.2013).
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Nalezy podkresli¢ fakt, ze przedstawiane problemy nie sg oderwane od rze-
czywistosci polskiego szkolnictwa wyzszego — od jego niedofinansowania, mer-
kantylizacji, specjalizacji, komercjalizacji i zwiekszajacego sie biurokratyzmu.
Kwota przeznaczana na wyksztalcenie jednego studenta w Polsce jest kilkakrot-
nie nizsza od kwot przeznaczanych na ten cel w innych krajach europejskich czy
Stanach Zjednoczonych®. Trudnosci, z ktérymi borykaja sie doktoranci i ich
uwagi, ktore wygtaszajg w odniesieniu do systemu, w ktorym funkcjonuja, wy-
nikaja w duzej mierze z ogoélnej kondycji polskiego szkolnictwa wyzszego oraz
przyjetego przez niego kierunku zmian. Jest to tematem szerszej debaty. Z pew-
noscig problemy studiow doktoranckich nie powinny by¢ w tej debacie pomijane.
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Summary
THE NEW FACE OF UNIVERSITY — A THREAT OR AN OPPORTUNITY?

Knowledge commercialisation and the focus on economic and parametric evaluation of uni-
versities have been evoking heated debates in academic circles. However, the transition of
the tertiary education system from the Humboldtian model to an entrepreneurial one that
would incorporate both the financial aspect and the widely understood social dimension might
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Wstep

Kwestia, ktéra w ostatnim czasie wzbudza ogromne emocje w $rodo-
wisku naukowym jest szeroko pojeta komercjalizacja nauki oraz przywigzywanie
duzej wagi do ekonomicznej i parametrycznej oceny dzialania uniwersytetow.
Humboldtowski model uniwersytetu, ktory stanowit mekke elity intelektualnej
oraz skupiatl sie na realizacji pracy u podstaw oraz misji wyzszego rzedu i nie-
jako stanowit dobro publiczne (Slaughter, Rhoades 2004), wydaje sie odchodzi¢
w przesztos$¢ na skutek masowosci ksztatcenia, koniecznos$ci prowadzenia dziatan



194 AGNIESZKA DREMZA

o charakterze wielodziedzinowym, duzego zapotrzebowania ze strony spote-
czenstwa na wyniki badan naukowych i bardzo wysokich kosztéw opracowywa-
nia przelomowych odkry¢. Wéréd gtéwnych czynnikéw wptywajacych na zmiany
w szkolnictwie wyzszym mozna wyréznié: rozwoj spoteczenstwa wiedzy, priory-
tety i kierunki realizacji polityki panstwa, sposéb finansowania szkét wyzszych,
digitalizacje i zmiany technologiczne, kontrastujgce ze sobg dazenia interesariuszy
oraz popyt. Bardzo duzg role w procesie przemiany odgrywa imperatyw gospo-
darki opartej na wiedzy (GOW), w ktorej wczesniejsze konkurowanie panstw przy
pomocy zasobow materialnych zostaje zastapione szukaniem przewagi konku-
rencyjnej z zakresu zasobow niematerialnych, takich jak wiedza, informacje, kapi-
tal ludzki oraz nowoczesne technologie. Tworzenie wiedzy i jej przeksztalcanie
w dobra i ustugi decyduje o sukcesie calej gospodarki. Zgodnie z tym zalozeniem,
zaréwno innowacje, jak i potencjat intelektualny wespot z najnowszymi osiagnie-
ciami nauki maja szanse stanowi¢ gwarancje rozwoju i dobrobytu wspétczesnych
spoleczenstw.

Niniejszy tekst stanowi probe odpowiedzi na pytanie czy transformacja szkoét
wyzszych moze stac sie katalizatorem przemian, majgcych na celu lepsze ich stu-
zenie spofeczenstwu poprzez promowanie wspétpracy z szeroko rozumianymi
interesariuszami, a przez to przyczynienie sie do zréwnowazonego rozwoju
kraju, regionu i ich mieszkancéw. Warto zwrdci¢ uwage na fakt, iz nowe postrze-
ganie uniwersytetu, oprocz zagrozen zwigzanych przede wszystkim z nadmier-
ng ekonomizacja dziatan i oceny tej instytucji, moze wzméc spolteczng misje
uniwersytetu — stuzacego dobru publicznemu. Punktem wyjscia do rozwazan
bylo spostrzezenie, ze uczelnie majg olbrzymi potencjatl i zasoby do wchodzenia
w wartosciowg i znaczacg wymiane z otoczeniem, ktére nie sg w petni wyko-
rzystywane. Uniwersytety nie powinny by¢ tylko biernymi aktorami zmieniajgcej
sie rzeczywistosci, ale mogg ja aktywnie ksztattowa¢ w odpowiedzi na nowe
wyzwania, poniewaz cigzy na nich spoteczna odpowiedzialno$¢ wychodzenia na
przeciw oczekiwaniom lokalnej spotecznosci i gospodarki. Otwieranie sie ,wie-
zy z kosci stoniowej”, jak czesto okresla sie szkoty wyzsze, moze przynie$¢ wy-
mierne korzysci nie tylko srodowisku akademickiemu, ale i catej zbiorowosci.

Nowa rola uniwersytetu i jej zagrozenia

Ze wzgledu na fakt, iz uniwersytety maja szczegélne miejsce w tworzeniu
wiedzy i innowagji (Etzkowitz i in. 2000), idea uniwersytetu trzeciej generagcji
zyskuje coraz wiekszg aprobate. Daniel Andriessen (2005) zauwaza, ze obecnie
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w Europie mamy do czynienia z paradoksem posiadania ogromu wiedzy i du-
zych zdolnoSci jej przetwarzania przez uczelnie, a brakiem wykorzystania tych
mozliwosci przez gospodarke. Wizja nowoczesnego uniwersytetu opisana przez
Johana Wisseme (2009) koncentruje sie na otwarciu uczelni na interdyscyplinar-
nos¢ oraz transdyscyplinarno$¢ dziatan i badan, zarzuceniu sztywnego podziatu
nauk a takze uczestnictwo jednostki w sieciowym wspoétdzialaniu z jej otocze-
niem, a wiec z innymi uczelniami i jednostkami badawczymi, ze sferg biznesu,
instytucjami rzagdowymi oraz spoteczenstwem. Wykorzystanie i komercjalizacja
know-how stato sie trzecig misja uniwersytetu (Rasmussen i in. 2006). Przemiany
zachodzace w ramach uniwersytetu przedsiebiorczego skutkuja, oprécz wymie-
nionych juz celéw, lepsza efektywnoscig dziatan uczelni (Stensaker, Harvey 2011)
i petniejsza odpowiedzig na potrzeby wszystkich interesariuszy (Jongbloed i in.
2008). Catkowicie nowy typ interakcji miedzy uczelnia, biznesem oraz rzadem
noszacy miano potrojnej helisy (Etzkowitz i in. 2000) przyniost prawdziwg rewo-
lucje w $wiecie i kulturze akademickiej, budzac tyle samo nadziei, co obaw.
Wielu naukowcéw jest przeciwnych otwieraniu sie uczelni na wspotprace
z otoczeniem, uwazajac, ze wlaczenie uczelni w nurt gospodarczy i wyznaczanie
im celow komercyjnych przyczyni sie do erozji statusu spotecznie uzytecznej
nauki kreowanej dla dobra og6tu. Frank Rhodes (1998) zauwaza, ze oczekiwania
wobec uniwersytetéw nigdy nie byty tak wysokie, a zaufanie i spoteczne poparcie
nigdy nie byto tak niskie. Do etosu nauki wedfug Roberta Mertona (2002) naleza:
uniwersalizm, komunizm, bezinteresowno$¢ i zorganizowany sceptycyzm. Sg
one catkowicie niespojne z celami biznesu, takimi jak dgzenie do maksymalizagji
zysku, ekspansji, wydajnosci oraz kontroli jakosci. Ponadto przedsiebiorstwa dazg
do utajnienia odkry¢ i prac badawczych w celu uzyskania przewagi konkuren-
cyjnej, natomiast nadrzedng misja uczelni jest dzielenie sie zdobyta wiedza, co
prowadzi do ,,patentowego paradoksu” (Kumar 2010). Idealy ksztatcenia uniwer-
syteckiego coraz czesciej ustepuja miejsca pogoni za utylitaryzmem. Slaughter
i Rhoades (2004: 12) moéwig o rozmyciu sie granic miedzy tym, co prywatne
i panstwowe. Duzg role odgrywaja rowniez watpliwosci dotyczace konfliktu inte-
resow wplywajace na zaufanie i prestiz naukowcéw. Rzad, media i wiele innych
srodowisk sa zalezne od wiedzy eksperckiej zgromadzonej na uczelniach, pro-
fesorowie natomiast sa zobowiazani wydawac¢ osady w zgodzie ze swoim sumie-
niem, doswiadczeniem i wynikami pracy naukowej. Sponsorowanie badan przez
koncerny czesto uniemozliwia wydanie niekorzystnej dla ich dziatalnosci opinii
nie tylko ze wzgledu na utrate wtasnych korzysci materialnych przez zaangazo-
wanych naukowcoéw, ale takze ze wzgledu na naciski uczelni nie pozwalajace
na zniechecanie sponsoréw. Jednym z przyktadéw moga by¢ naukowcy, biorgcy
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udziat w zatwierdzaniu lekow czy produktéw chemicznych, ktorzy otrzymuja bez-
posrednio lub posrednio wynagrodzenie od firm-zleceniodawcow badan lub ich
filii, by nie budzi¢ oczywistych skojarzen, a wszystko zostaje opatrzone budzaca
pozytywne konotacje markg powazanego uniwersytetu (Krimsky 2006).

Popularne jest przekonanie méwiagce o tym, ze komercjalizacja i przedsie-
biorcze nastawienie uczelni niszczg badania podstawowe oraz ograniczajg auto-
nomie pracownikow akademickich, odciggaja uwage od zagadnien waznych na
rzecz intratnych, a nawet moga przyczynic sie do zaprzepaszczenia prawdziwej
misji szkolnictwa wyzszego. Staly etat przyznawany naukowcom mial na celu
zapewnienie wolno$ci wypowiedzi oraz dzialalno$ci zgodnej z zainteresowa-
niami akademickimi, nie poddawanej zadnym naciskom. Malhar Kumar (2010)
zauwaza, ze nadmierna komercjalizacja moze spowodowac utrate tozsamosci
uczelni wyzszych czy wrecz tworzenie intelektualnego fast foodu (Waugh 1998).
Wiedza zdobywana na uczelniach staje sie towarem tak jak wszystkie inne
(Rubins 2007; Slaughter, Rhoades 2004). Ira Rubins (2007) poréwnuje nowo-
czesne uniwersytety do centrow handlowych, w ktérych sprzedaje sie dobra pod
dyktando i oczekiwania producentéow czyli uczelni, niekoniecznie konfrontujac
produkcje z prawdziwym zapotrzebowaniem jednostki. Z drugiej strony, popyt
na poszczegoélne kierunki studiéw bywa kreowany przez seriale telewizyjne
(McGettigan 2013: 63), co wskazuje na czasem losowe zainteresowanie po-
szczego6lnymi dyscyplinami. Jest to o tyle wazne, ze popularnos¢ wydziatow czy
instytutow i zwigzane z nimi wskazniki ekonomiczne przektadajg sie na ich racje
bytu, niezaleznie od roli jaka dana dyscyplina petni w nauce i spoleczenstwie,
a straty z zaniechania rozwoju mniej dochodowych dziedzin moga okazac sie
niepowetowane.

Same formy zapewniania edukacji réwniez przeszly rynkowa metamorfoze.
Coventry University College nalezacy do Coventry University oferuje ekonomicz-
ny model studiéw bez dostepu do biblioteki czy zaje¢ niepowigzanych $cisle
z waska specjalizacja, udzielajac studentom gwarancji zaliczenia przedmiotéw
(McGettigan 2013: 35). Rowniez korporacje, takie jak: McDonald, Motorola,
Lufthansa czy Hewlett-Packard otwierajg wtasne uniwersytety lub wspoétpracuja
Z istniejacymi uczelniami, tworzac wlasne programy studiow, w ktorych wszech-
stronng edukacje czesto zastepuja — $cisle sprofilowanym i okrojonym dostepem
do wiedzy. Niektére uczelnie stajg sie korporacjami — ze wszystkimi finansowy-
mi tego konsekwencjami, tworzac spétki, alianse, joint venture, dokonujac fuzji
i przeje¢ czy emitujac obligacje (McGettigan 2013).

Jak wida¢ z podanych przyktadow, oczekuje sie, ze uniwersytety bedg pel-
nily szerokie spektrum rol, zupeinie nie powigzanych z ich pierwotng funkgcja,
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a czesto pozostajacych w konflikcie ze wzgledu na odmienne oczekiwania rynku,
decydentéw, interesariuszy oraz komisji akredytacyjnych. Trudnosci i wyzwania
zwigzane z wyznaczeniem nowej roli uczelni nie powinny jednak przestania¢
korzysSci ptyngcych z wchodzeniem w bliskie relacje z otoczeniem, poniewaz nio-
s3 one ze soba duzy potencjat rozwoju dla obu stron. Szkoty wyzsze staja wiec
przed wielka szansg okreslenia na nowo swojej misji, pod warunkiem, iz podej-
mga sie odpowiedzialno$ci za swoje dazenia do zmiany i beda aktywnie partycy-
powac¢ w kreowaniu nowej strategii, odrzucajac to, co niszczy fundamentalne
wartos$ci akademickie, a pracujac nad tym, co przyczynia sie do synergii Zrodet
WZrostu i rozwoju.

Spoleczna odpowiedzialnos$¢ uniwersytetu

Przemiany gospodarcze i spoteczne bezsprzecznie wymuszajg zmiane funk-
cjonowania uczelni. Uwaza sie, ze obecnie przed szkofami wyzszymi stojg trzy
glowne zadania: poradzenie sobie z wyzwaniami komercjalizacji nauki, zwieksze-
nie przeptywu wiedzy miedzy uniwersytetem a spoleczenstwem oraz inwesto-
wanie w rozwd6j ekonomiczny kraju i regionu (Rasmussen i in. 2006). W tym
kontekscie najczesciej przywoluje sie zmiane Zrédet finansowania i transfer tech-
nologii, natomiast pomija sie szerokie spektrum innych oddzialywan i interakcji
z otoczeniem bedacych pochodnymi tychze przemian (Christopherson i in. 2008).
Kluczowa trudnoscia jest tutaj pofgczenie wymienionych tu funkgji, przy jedno-
czesnym zachowaniu wszystkich dobrych cechy kultury organizacyjnej oraz tra-
dycji uniwersytetu, tudziez przetransformowanie jej w sposoéb pozwalajgcy na
pojscie z duchem czasu i wspétprace z szeroko rozumianym otoczeniem, co,
przy okazji wypelniania swoich podstawowych zadan, mogtoby przynie$¢ ko-
rzy$ci wszystkim zainteresowanym stronom. Gdy mowa o réznorodnosci i auto-
nomii, nie mozna nie wspomnie¢ o odpowiedzialnos$ci spotecznej uczelni. Szkoly
wyzsze same decydujg o strategii rozwoju i priorytetach wtasnej misji, obecna
sytuacja szkolnictwa wyzszego stanowi wiec nie tylko wyzwanie, ale i szanse dla
uniwersytetu na drodze lepszego zrozumienia swojej wspoéiczesnej roli oraz
odpowiedniego stuzenia interesom spoleczenstwa, uwzgledniajac przewagi
komparatywne danej jednostki. Dzielenie sie wiedzg jest inwestycja w rozwdj
jednostki oraz gospodarki poprzez podnoszenie kapitalu spotecznego, wspoma-
ganie wzrostu rejonu oraz wspieranie innowacyjnosci.
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Jak zauwaza Derek Bok (1982), byty rektor Uniwersytetu Harvarda, zadna
inna organizacja oprécz uniwersytetu nie jest w stanie zaspokoi¢ zapotrzebowa-
nia na wiedze. Od odpowiedzi uczelni na problemy spofeczne zalezy dobrobyt
jednostek. Coraz czesciej wiele uczelni decyduje sie na dofaczenie do trendu
promujgcego otwarte zasoby poprzez udzielenie wszystkim zainteresowanym
dostepu do swoich bibliotek i innych repozytoriow wiedzy. Uniwersytet Yale
rozpoczal udostepnianie swoich zbioréw w 2011 r., obecnie réwniez polskie uni-
wersytety podejmujg dziatania w tym zakresie. Jest to tym wazniejsze, iz duza
liczba artykutéw oraz wynikéw badan jest dostepnych w uczelnianych zbiorach
bibliotecznych jeszcze przed ich publikacja w prasie specjalistycznej, np. na
zasadzie green open access, zainteresowani mogg wiec zapoznawac sie na bie-
Z3co z najnowszymi osiggnieciami nauki i udoskonala¢ metody swojej pracy przy-
noszac wymierne korzys$ci otoczeniu. Warto tutaj wspomnie¢ o badaniach Johna
Willinskiego (2013) z Uniwersytetu Stanforda, wielkiego zwolennika dzielenia
sie zbiorami uniwersyteckimi. Przeprowadzit je w lokalnej spotecznosci w pobli-
zu swojej uczelni. Pokazaly one, ze lekarze, ktoérzy otrzymali prébny, darmowy
dostep do uniwersyteckich materiatéw o tematyce medycznej, bardzo aktywnie
z niego korzystaja i doksztalcajg sie, podnoszac tym samym jakos$¢ i skuteczno$¢
oferowanych ustug medycznych. Wiele prestizowych uczelni takich jak Harvard
oferuje takze ogolnodostepne i nieodptatne kursy prowadzone przez najznamie-
nitszych profesoréw, realizowane w formule nauczania na odlegtos¢. Kazdy
chetny, nawet z najodleglejszego zakatka ziemi, moze wiec uczestniczy¢ w za-
jeciach i otrzymac certyfikat ukonczenia takiego kursu. Idea otwartych zasobéw
publicznych ma na celu szersze wykorzystanie najnowszej wiedzy i informacji,
a przez to rozwijanie kreatywnosci oraz innowacyjnosci, ktoére z kolei prowadza
do samorealizacji jednostki, generujg proaktywne postawy i przyczyniajg sie do
spolecznego dobrobytu. Ponadto dzielenie sie uniwersytetéw swoimi zbiorami
i kursami pomaga niwelowac réznice spoteczne poprzez réwnorzedny dostep do
wiedzy dla mieszkancow wszystkich obszaréw, zaré6wno miejskich, jak i wiejskich,
krajéow bogatych i biednych, a tym samym zapobiega segregacji przestrzennej
oraz wspiera demokratyzacje nauki i edukagcji, uniezalezniajac poziom naucza-
nia od kwalifikacji lokalnej kadry nauczycieli i zasobéw miejscowych bibliotek.
Dzieki temu réwniez dzieci z malych osSrodkéw otrzymujg szanse zdobycia
wszechstronnego wyksztalcenia oraz rozwijania swoich talentéw, a nauczyciele
mogg fatwo podwyzsza¢ swoje kompetencje. Otwarto$¢ uniwersytetbw moze
wiec przyczynia¢ sie znaczaco do zwiekszenia szans zyciowych jednostki, a tym
samym ma wplyw na utrzymanie spojnosci spolecznej i pelniejsze wykorzysta-
nie kapitatu ludzkiego mniej uprzywilejowanych grup spotecznych.
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Otwarte zasoby odgrywajg tez szczeg6lng role w podnoszeniu kapitalu spo-
tecznego poprzez wypetnianie luki informacyjnej powstatej na skutek braku
wiezi i zaufania spofecznego (Batorski 2013: 89). Obecnie bardzo wiele moéwi
sie o nieodtgcznym wplywie kapitatu spotecznego na rozwdj nie tylko spoteczen-
stwa, ale i catej gospodarki. Mozna zaobserwowa¢ pozytywna korelacje miedzy
poziomem kapitatu spotecznego oraz zamozno$cia regionéw i miast (Czapinski,
Sutek 2011: 29). Ponadto, jak zauwaza Janusz Czapinski (2011, za: Batorski
2013: 81) niewystarczajacy kapital spofeczny stanowi powazng przeszkode
w pelnym wykorzystaniu wszechstronnego potencjatu rozwojowego kraju. Niski
kapital spoteczny uniemozliwia sieganie do ogromnych zasobéw spotecznych
zwigzanych z przeptywem informacji, wywieraniem wptywu na innych. Funkcjo-
nowanie w sieciach powiagzan spofecznych oraz spoteczna przynalezno$¢ przy-
czynia sie do zmniejszenia asymetrii informacji, obnizenia kosztéw transakcyj-
nych oraz lepszego wyksztalcenia, wzmacniajgc w ten spos6b wspotdziatanie
miedzy cztonkami danej spotecznosci i przynosi lepsze efekty dziatan, zaréwno
w sensie ekonomicznym, jak i spotecznym, niz dziafania jednostkowe. Obser-
wacje dotyczace roli kapitalu spotecznego znajdujg réwniez swoje zastosowa-
nie w nauce. Interdyscyplinarna wspotpraca naukowcéw oraz ich mobilnos¢
geograficzna, czesto bedaca wynikiem nieformalnych kontaktéow (Murray 2002),
owocuje wiekszymi dokonaniami akademickimi, bardziej znaczacg wymiang
z biznesem oraz przyczynia sie do wzrostu innowacyjnosci. Szeroka wspétpraca
naukowcow jest tym istotniejsza, ze wiedza naukowa czesto nie poddaje sie ko-
dyfikacji, a sukces w duzej mierze zalezy od wiedzy ukrytej (Nonaka, Takeuchi
2000) i intuicji naukowcow.

Wiele méwi sie rowniez o wplywie szkolnictwa wyzszego na rozwoj krajow
(Viale, Etzkowitz 2010) i regionéw (Shane 2004) poprzez przycigganie najzdol-
niejszych jednostek oraz tworzenie atrakcyjnych miejsc pracy i wtasciwego klima-
tu dla przedsiebiorczosci, a przez to kreujac wiekszg efektywnos$¢ i wydajnosc.
Ponadto uczelnie przyczyniajg sie do ozywienia zycia politycznego i kulturalne-
g0, wzmagaja wymiane miedzynarodowa, podnoszg kapitat spoleczny i promujg
uczenie sie przez cale zycie (Goddard 1997). Badania dowodza, ze im bardziej
region jest zacofany spotecznie i gospodarczo, tym wieksze jest zaangazowa-
nie szkol wyzszych w danym rejonie w dziatania na rzecz lokalnej spotecznosci
(Boucher i in. 2003). W Stanach Zjednoczonych zaobserwowano, ze wptyw uni-
wersytetu na obszar, w ktorym jest zlokalizowany obejmuje teren w promieniu
75 mil [1 mila = 1,60934 km — przyp. red.] (Acs i in. 2002, za: Hewitt-Dundas
2012). W najbardziej rozwinietych krajach, np. w Kanadzie, szkoly wyzsze two-
rza zasoby wiedzy i umiejetnosci, ktérymi dzielg sie z wszystkimi zainteresowa-



200 AGNIESZKA DREMZA

nymi lokalnymi podmiotami oraz uzyczaja wtasnej marki dla promocji przedsie-
biorstw oraz regionu na zewnatrz. Kontakty uniwersytetéw z otoczeniem oraz
dziatanie ,pod egidg” uczelni pomaga zwiekszy¢ wiarygodno$¢ przedsiebior-
cow, co z kolei prowadzi do pozyskania nowych partneréw biznesowych czy
rynkéw zbytu i tworzenia, w ten sposob, nowych miejsc pracy. Polska gospodar-
ka w poczatkowym okresie transformacji wykorzystata luke powstata w wyniku
zacofania gospodarczego i zdobyta przewage konkurencyjng poprzez zakup
po preferencyjnych cenach znanych od lat w krajach zachodu technologii oraz
utrzymywanie niskich kosztéw pracy. Obecnie jednak, gdy zrédia tej przewagi
szybko sie wyczerpuja, jedyna szansg rozwoju gospodarczego jest przestawie-
nie sie na tory gospodarki innowacyjnej (PricewaterhouseCoopers 2013).

I tutaj moze doj$¢ do glosu spoteczna odpowiedzialno$¢ uczelni. Panstwo
przeznacza ogromne fundusze na ksztafcenie wysokiej klasy specjalistow, np.
w ramach kierunkéw zamawianych oraz umozliwia studentom robienie doktora-
tow z zakresu zaawansowanych technologii, chociaz w gospodarce nie ma za-
potrzebowania na dany profil wyksztalcenia. Rolg uczelni jest wiec tez, miedzy
innymi, pomoc gospodarce w jej unowoczes$nianiu i przejSciu na wyzszy etap,
oznaczajacy nie tylko zmiane struktury zatrudnienia, ale tez godne pface. Naj-
bardziej oczywista i bezposrednig formg wspierania gospodarki jest przyczynie-
nie sie do jej innowacyjnos$ci i postepu technicznego poprzez komercjalizacje
wiedzy i transfer technologii. Przyjeto sie, iz komercjalizacja wiedzy dotyczy ra-
czej nauk Scistych i nauk o zyciu, tymczasem innowacyjno$¢ oznacza réwniez
innowacje spoleczne opierajgce sie na wymianie mysli, pomystow, wartosci,
autorefleksji, co skutkuje nowymi przedsiewzieciami oraz sposobami dziala-
nia. Oprécz wspomagania aspektow ekonomicznych, spoleczenstwo potrzebuje
rowniez rozwigzan dotyczacych problemoéw spotecznych, transportu, zagospo-
darowania przestrzeni miejskiej itp. Przykltadem z zakresu nie-technologicznej
wymiany uczelni z otoczeniem moze by¢ innowacyjny projekt, ktoéry powstal na
Uniwersytecie Adama Mickiewicza, a dotyczacy wprowadzania oséb niewido-
mych w $wiat nieznanych dla nich dzwiekéw. Z kolei Instytut Slawistyki Polskiej
Akademii Nauk pomégt w rozbudowie warstwy semantycznej w systemach in-
formatycznych do przetwarzania jezyka naturalnego. Warto tez wspomnie¢ o Uni-
wersytecie w Oksfordzie, ktory wspiera nauczycieli lokalnych szkét, udzielajac im
pomocy merytorycznej oraz umozliwiajac dostep do wlasnych zasobéw w celu
podwyzszenia jakoSci ksztalcenia w rejonie.

Obecnie innowacyjnosc¢ przestata by¢ postrzegana w sposéb liniowy nakreslo-
ny przez Schumpetera (Glapinski 2003) i przyjmuje sie perspektywe Schmookle-
ra (1966), w ktérej stanowi ona odpowiedZ na popyt ze strony uzytkownikéw.
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Wymiana z otoczeniem moze wiec wzbogaci¢ zakres prac badawczych uniwer-
sytetu. Wpisuje sie to doskonale w nurt innowacji otwartych, opisanych przez
Henry’ego Chesbrougha (2006), polegajacy na swobodnym przeptywie wiedzy
i informacji miedzy r6znymi podmiotami. Tym samym kwestionuje on nadrzed-
nos¢ i wieksza efektywnos¢ dziatan indywidualnych nad zbiorowymi. Réwniez
studenci stanowiag bardzo wazne ogniwo w powigzaniach uczelni z otoczeniem,
przekazujac nabyta w szkole wiedze do wlasnego $rodowiska oraz inspirujac
naukowcow do dalszych badan swoimi obserwacjami i doSwiadczeniami zawo-
dowymi. Moga oni réwniez pelnic role posrednikow w dyfuzji wiedzy i innowagji
poprzez aktywne ksztaltowanie rozwoju lokalnej spotecznosci. Kluczowe jest
zatem promowanie postaw przedsiebiorczych wsérod studentéw, tak aby swoje
pasje, zainteresowania i wyniesiong wiedze potrafili przeku¢ w dziafania stuzace
ogotowi. David Kirby (2006) przytacza teorie planowanego zachowania Ajzena
(1991) w odniesieniu do zachowan przedsiebiorczych, zgodnie z ktéra, jed-
nostka uwolni swéj potencjat przedsiebiorcy gdy ma przestanki, ze posiada taka
zdolnos¢, jesli otrzyma wsparcie spoteczne w tym zakresie i je$li pojawig sie
sprzyjajace okolicznos$ci w bezposrednim otoczeniu przemawiajace za takim za-
chowaniem. Hisrich i inni (2005) z kolei podkreslaja, ze jeszcze nigdy przedsie-
biorczos¢ nie petnita tak waznej roli spoteczne;j.

Sukces wspéipracy z otoczeniem zalezy w duzej mierze od typu moty-
wagji uczelni do wychodzenia na zewnatrz. Wspélpraca z otoczeniem czesto
jest powodowana czynnikami finansowymi, natomiast najbardziej wartoSciowa
i owocna jest wewnetrzna motywagcja instytucji do wchodzenia w interakcje ze
spoteczenstwem (Corarelli i in. 2004). Zaangazowanie naukowcéw w badanie
i rozwigzywanie lokalnych probleméw oraz kooperacje dla tworzenia lepszej
wspolnej przestrzeni zyciowej, stanowi warunek sine qua non powodzenia trzeciej
misji uniwersytetu. Jak wskazujg badania przeprowadzone w Wielkiej Brytanii
przez Pablo D’Este i Markusa Perkmanna (D’Este, Perkmann 2010), naukowcy
na pierwszym miejscu stawiajg wlasny rozwdj naukowy i autonomie, a wspot-
prace z otoczeniem traktujg jako element dodatkowy swojej pracy. Motywacja
do komergcjalizacji dominuje natomiast wsréd naukowcéw zaktadajacych spotki
odpryskowe (spin off). Wskazuje to na fakt, ze komercyjne podejscie do nauki
w Europie nie jest tak popularne, jak sie powszechnie przypuszcza, a motywy
finansowe nie przestaniajg etosu pracy naukowej. Lepsze wspétdzialanie z oto-
czeniem w duzej mierze zalezy od sposobu pokonywania barier wewnetrznych
i zewnetrznych, na ktére napotykaja naukowcy oraz od przyzwolenia i wsparcia
organizacyjnego i spolecznego dla tego typu dzialan. Wymaga réwniez jasno
ustalonych regut wewnetrznych dotyczacych kultury przedsiebiorczosci we-
wnatrz instytucji i ustalonego przejrzystego modelu dziatania.
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Podsumowanie

Szkoty wyzsze stoja obecnie przed koniecznoscia okreslenia swojej misji na
nowo, uwzgledniajac biezace uwarunkowania spoteczne i ekonomiczne. Przed-
siebiorcza rola uniwersytetu staje sie powoli faktem, do uczelni natomiast nalezy
dookreslenie jej znaczenia w danym kontekscie i przy konkretnych uwarunkowa-
niach. Bez aktywnej roli szkét wyzszych niemozliwe jest stworzenie efektywnej
wymiany. Zmiany w obrebie szko6t wyzszych, jesli sa przemyslane i uwzglednia-
ja oprocz czynnikéw finansowych, takze dobro ogétu, moga stac sie katalizato-
rem pozytywnych przemian promujgcych zrownowazony rozwdj kraju, regionu
i spoleczenstwa. Wydaje sie, iz najlepszym rozwigzaniem byfoby uznanie bardzo
szeroko rozumianej spotecznej misji uniwersytetu — stuzenia dobru spoteczne-
mu, uwzgledniajgce zarazem zintegrowane i elastyczne podejscie do komercja-
lizacji wiedzy. Wspolpraca jest najbardziej owocna, gdy w réwnej mierze skutkuje
postepem w badaniach naukowych, jak i stosowanych, nie traktujac ich w kate-
goriach opozycji, tylko raczej jako elementy doskonale sie uzupetniajgce. Postep
nauki staje sie obecnie bardziej rezultatem calego spektrum powigzan siecio-
wych miedzy uczelnig, spoteczenstwem, biznesem i panstwem, a mniej ukoro-
nowaniem indywidualnych wysitkow. Jak wskazuje praktyka w krajach majacych
bogate doswiadczenia w funkcjonowaniu nowego modelu uniwersytetu, nie ma
jednego idealnego przyktadu do nasladowania. Kazda instytucja i spofecznosé¢
musi wyksztalci¢ swoj wzorzec oparty na wlasnych niepowtarzalnych doswiad-
czeniach, jak najlepiej odpowiadajacy lokalnym interesariuszom i ich potrze-
bom, czesto bardzo odmiennym od priorytetéw czysto finansowych. W tym
kontekscie warto przytoczy¢ przemyslenia Maxa Webera (1994) dotyczace etyki
odpowiedzialno$ci, méwiace o tym, ze wyzwanie funkcjonowania w spoteczen-
stwie polega na ciagtej adaptacji, nieustannym poszukiwaniu nowych rozwiagzan
i pragmatycznym wykorzystaniu inteligencji.
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Stosunkowo niedawno nauki o zdrowiu (health sciences) formalnie wzbogaci-
ly polskg klasyfikacje obszaréw wiedzy. Nowa dziedzina nauki wzglednie szyb-
ko znalazta swoje odzwierciedlenie w strukturze i ofercie edukacyjnej wielu
uczelni tak publicznych, jak i niepublicznych o proweniencji medycznej, ale
réwniez pozamedycznej. O ile jednak w przypadku szkoét wyzszych nie zorien-
towanych na szkolnictwo w zakresie medycznym, nauki o zdrowiu moga wy-
dawac sie komercyjnym uzupetnieniem kierunkéw ksztafcenia, o tyle dla uczelni
o profilu stricte medycznym stanowig rowniez do$¢ zasadniczg zmiane w ich
strukturach organizacyjnych, a takze réznicujg potencjat naukowy. Tradycyjnie
na uniwersytetach medycznych podziat wydziatléw korespondowatl z podziatem
nauk, w obrebie ktérych podejmowano ksztalcenie, gléwnie w zakresie nauk me-
dycyny i farmaceutycznych. Osadzenie w strukturach uniwersyteckich wydzia-
téw nauk o zdrowiu spowodowato konieczno$¢ wyodrebnienia grup naukowcéw,
jak i specjalistow w zakresie dydaktyki podejmowanych przedmiotéw.

Przedmiotem ich namystu stala sie ochrona, opieka zdrowotna i promocja
zdrowia, a takze minimalizacja skutkéw choroby przy uwzglednieniu ztozonosci
zaplecza technicznego i ustugowego. Tak szeroko okreSlony obszar badawczy
obejmuje niektére z nauk wywodzace sie z medycyny jak np. epidemiologia,
zdrowie publiczne, czy chociazby z biologii (np. biochemia, biofizyka), ale takze
nauki humanistyczne (np. filozofia, historia), spoteczne (np. psychologia, socjo-
logia, pedagogika) ekonomiczne (np. ekonomia, nauki o zarzadzaniu), prawne
(np. prawo, nauki o administracji), czy techniczne, matematyczne (np. informa-
tyka, statystyka, inzynieria biomedyczna, biotechnologia). Owa koalicja nauk
o zdrowiu oferuje zatem ksztalcenie specjalistéw o do§¢ wszechstronnym spoj-
rzeniu na zdrowie i chorobe, ktére w zdecydowany sposéb wykracza poza kla-
syczne ujecie medyczne. Jak sie wydaje, w postaci nauk o zdrowiu dokonata sie
swego rodzaju instytucjonalizacja paradygmatu szerokiego rozumienia ochro-
ny, opieki i promocji zdrowia, czyli wieloczynnikowosci ich uwarunkowan. Ow
wzorzec percepcyjny, cho¢ obecny w historii medycyny szczatkowo juz od czaséw
Hipokratesa, zdawat sie by¢ zapoznany lub marginalnie, pobocznie traktowany
w nomenklaturze biomedycznej i scjentystycznej, ktora ukierunkowana byta na
ontologiczne ujmowanie zdrowia i choroby. Jak sie wydaje, stopniowo rola sze-
roko rozumianych czynnikéw determinujgcych caloksztalt oddziatywan etiolo-
gicznych, diagnostycznych i terapeutycznych nabierata znaczenia, co w pewnym
stopniu przyczynito sie do wyodrebnienia nauk o zdrowiu.

Ukonstytuowanie sie nowej dziedziny wiedzy i jej akademickich reprezen-
tacji w postaci wydzialéw, z jednej strony, spowodowalo swego rodzaju rozbicie
monolitycznego gmachu nauk medycznych i farmaceutycznych. Uwidacznia sie
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to w zréznicowaniu struktur uczelni medycznych, ich ofercie ksztatcenia, a tak-
Ze reorganizacji spotecznos$ci naukowcoéw. Z drugiej za$, za sprawa usytuowa-
nia wydziatéw nauk o zdrowiu w ramach akademii medycznych, mogly sie one
przeksztalci¢c w uniwersytety, co mialo miejsce w wiekszoSci przypadkow.
W zwigzku z tym zasadna jest analiza realizowania sie idei universitas w obszarze
wyzszego szkolnictwa medycznego ze szczeg6lnym uwzglednieniem roli, jaka
odgrywajg w nim nauki o zdrowiu. Chodzi o rozpoznanie podstawowych za-
tozen zawartych w owej idei w kontek$cie wyodrebnienia sie nauk o zdrowiu,
ktore modyfikuja zastany ksztatt medycznej edukacji uniwersyteckiej, poprzez
przeksztaltcenie jej w idee diversitas.

Na pierwszym poziomie analizy zostanie przedstawiona specyfika nauk
o zdrowiu i wskazany typ relacji miedzy poszczeg6lnymi dyscyplinami wcho-
dzacymi w ich sktad. Umozliwi to okreslenie tresci i formy realizowania sie idei
diversitas z perspektywy specyfiki nauk o zdrowiu. Na drugim poziomie zostanie
przeprowadzona analiza tematéw badawczych podejmowanych w obszarze nauk
o zdrowiu, a takze charakteru projektow badawczych, co z kolei pozwoli na uka-
zanie stopnia oddzialywania idei diversitas. Natomiast na trzecim poziomie analizy
zostang omowione decyzje polityczne w zakresie globalizacji edukacyjnej, kt6-
re przyczynily sie do powstania wydzialow nauk o zdrowiu, funkcjonujacych na
11 polskich uniwersytetach medycznych. Chodzi tu o ukazanie struktury owych
wydziatéw tak pod wzgledem oferowanych w ich ramach kierunkéw ksztalcenia,
jak i charakterystyki jednostek dydaktyczno-naukowych. Zabieg ten bedzie stano-
wi¢ probe ukazania instytucjonalizacji idei diversitas w ramach nauk o zdrowiu.
Analizy te prowadzg do odpowiedzi na pytanie: czy nauki o zdrowiu w swych
przejawach teoretycznych, strukturalnych i badawczych stanowig problem czy ra-
czej wyzwanie dla uniwersytetow medycznych?

Uniwersytecki status nauk o zdrowiu

7

»Uniwersytecko$¢” konstytuujg dwie podstawowe skiadowe, a mianowicie
uprawianie nauki i edukowanie. Jak sie wydaje, r6zne koncepcje uniwersytetu na
dwa sposoby odnosza sie do owych sktadowych albo akcentuja podporzadko-
wujaca dominacje jednej z nich (Humbolt, Newman) albo traktujg je na zasadzie
zaleznoS$ci hierarchicznej (Twardowski), ktéra z konieczno$ci przeksztalca sie
w komplementarng dialektyke zdobywania i upowszechniania wiedzy. Niemniej
punktem wyjscia dla okres$lenia uniwersyteckiego charakteru wiedzy jest trakto-
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wane jej jako ,catoksztattu nauk i umiejetnosci, a przynajmniej taki ich dobor,
ktory pozwala widzie¢ w nich szczeg6lng jednos$¢” (Strozewski 1992: 9) — pierw-
sza konstytutywna cecha, odzwierciedlajaca sie nastepnie we wspoélnocie nau-
kowcoéw — druga konstytutywna cecha, oraz wspdlnocie uczacych i nauczanych
— trzecia konstytutywna cecha. Nauki o zdrowiu stanowig dziedzine wiedzy
realizujgca owa jednos$¢ faktycznie w szczegolny sposéb, a mianowicie jest to
yjednos¢ w réznorodnosci” (Gockowski 1981: 73). Rozumienie catoksztaltu nauk
i umiejetnosci jako konglomeratu réznorodnych dyscyplin stanowito warunek
sine qua non powstania nauk o zdrowiu, do czego przyczynily sie procesy
specjalizacji, przenikania sie i przechodnio$ci w obrebie nauk. Owa ,jednos¢
w roznorodnos$ci” nauk o zdrowiu odzwierciedla sie takze w ich specyfice
(eklektycznos§¢ dyskursu) oraz typie relacji miedzy poszczego6lnymi dyscyplina-
mi, ktére wchodzg w sklad tej dziedziny (luzna koalicja nauk skupiona wokot
tematyki zwigzanej ze zdrowiem). Na gruncie nauk o zdrowiu idea universitas
przeksztatca sie w idee diversitas, co w pewnym sensie zmienia klasyczne rozu-
mienie uniwersyteckiego statusu wiedzy.

Warunki mozliwosci i specyfika nauk o zdrowiu

Jak sie wydaje, warunkami, ktére umozliwily wyodrebnienie nauk o zdrowiu
byly postepujace w nauce procesy dyferencjacji, dyfuzji i migracji. Zjawisko réz-
nicowania sie wiedzy polega na tworzeniu subdyscyplin, wykazujgcych tendencje
do mniejszego lub wiekszego uniezalezniania sie od dyscyplin dla nich Zrod-
towych. Oznacza to, iz nastepuje swego rodzaju dezintegracja ,struktury dys-
cyplinowej”, poprzez rozszerzenie zalozen epistemologiczno-metodologicznych.
Owe subdyscypliny powstajg ,w naukach juz istniejacych, szacownych i okrzep-
tych”, a przyktadem moze tu by¢ chociazby psychologia kliniczna (Go¢kowski
1981: 77). Dyfuzje za$ okres$la sie jako pofaczenie elementéw pochodzacych
z dwoch odmiennych problemowo nauk, w skutek czego tworza sie réwniez
subdyscypliny lub dyscypliny, ktérych istota jest interdyscyplinarne podejscie
np. socjologia medycyny (tamze: 77-78). Natomiast procesy migracji naukowej
polegajg na poruszaniu sie w obrebie dwdch réznych pol badawczych, ktore
wzajemnie sie dopetniajg (tamze: 78-79). Jako przyktad moze postuzy¢ medycy-
na spoteczna, ktérej specjali$ci niejako migrujg miedzy naukami medycznymi
a spolecznymi, przez co dokonuje sie wzbogacenie dyscyplinowe, nie naruszaja-
ce jednak tozsamos$ciowych granic poszczegolnych nauk.

Opisane w skrécie procesy zachodzace w nauce legitymizuja tozsamos$¢
dziedziny nauk o zdrowiu, skupiajacg wiele dyscyplin i subdyscyplin powstatych
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na drodze dyferencjacji, dyfuzji i migracji, ktore to nauki odnoszg sie do szeroko
rozumianej opieki, ochrony i promocji zdrowia. Interesujacym wydaje sie fakt, iz
nauki o zdrowiu nie tworza, przynajmniej na chwile obecna, nowych w sensie
wiasciwych tylko im dyscyplin i subdyscyplin, a dokonuja aneksji tych istniejacych
juz w ramach tradycyjnych nauk takich, jak medycyna, biologia, humanistyka,
prawo, ekonomia itd. W znacznym wiec zakresie nauki o zdrowiu sg tworem
hybrydowym, a wiec ztozonym pod wzgledem problemowym, poznawczym, me-
todologicznym, ktérego zalozeniem jest heterogeniczny opis opieki, ochrony
i promocji zdrowotnej. Dyskurs naukowy tej dziedziny nauki nosi zatem znamio-
na eklektycznego, co oznacza taczenie r6znych perspektyw przedmiotowo-badaw-
czych w celu uzyskania interdyscyplinarnej i zarazem komplementarnej analizy.

Gwiazdozbior jako metafora wiezi dyscyplinowych w naukach o zdrowiu

Aneksyjny i hybrydowy charakter nauk o zdrowiu zadaje sie okresla¢ struk-
ture relacji miedzy poszczegélnymi naukami na sposoéb dynamicznego uktadu,
ktory mozna nazwac luzna koalicja nauk. W literaturze przedmiotu tego typu
struktury badawcze okre$lane sg metaforycznie mianem gwiazdozbioréw, a wiec
uktadéw w znacznym stopniu otwartych, w ramach ktérych miedzy stosunko-
wo autonomicznymi i autotelicznymi naukami zachodza zréznicowane zwiazki.
Wiezi te nie sg w Scisty sposob okre$lone, a jedynym odgoérnie wyznaczonym
punktem odniesienia jest wspolny, cho¢ szeroko rozumiany problem, jakim
w przypadku nauk o zdrowiu jest opieka, ochrona i promocja zdrowia, ktory jed-
nak ulega specjalistycznemu rozcztonkowaniu. Relacje miedzy naukami mozna
scharakteryzowac jako spontaniczne, a ich podstawa jest wspolnota celu na ty-
le ogélnie sformutowanego, iz jego realizacja nie przebiega wedtug Scistych
regul (Dominiak 2006: 52). Ow cel jest zatem osiagany poprzez nawiazywanie
swobodnych interakcji badawczych, ktore nie ulegaja zadnym konkretnym ,,pre-
definiowanych strategiom, dotyczacych ustanawiania relacji miedzydyscyplino-
wych” (tamze).

W zwigzku z tym ,zaangazowane we wspolny wysitek poznawczy dyscypli-
ny daza do celu réwnoczesnie i bezinteresownie, nie starajg sie narzuci¢ zasad
wspolpracy, rygoru badawczego czy tez wtasnych zapatrywan wobec przewidy-
wanych wynikéw” (tamze: 53). Zatem wspoélnota interesu poznawczego jest co
prawda zatozona, ale nie polega ona na dojsciu do ,,ostatecznych i jednoznacz-
nych wynikéw” (tamze). Nie istnieje zaden przymus nawigzywania konkretnych
relacji, ktére zachodzg miedzy dyscyplinami i subdyscyplinami w toku prowadze-
nia przez ich przedstawicieli swego rodzaju dialogu. Chodzi tu bowiem przede
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wszystkim o ,,wymiane materialu badawczego, konstruktéw teoretycznych, na-
rzedzi pojeciowych czy wartos$ci pomiedzy danymi dyscyplinami” (tamze: 53-54).
Tego typu partnerskie zaleznosci w ramach nauk o zdrowiu nie tylko sprzyjaja
podejmowaniu interdyscyplinarnych programéw badawczych — rozwigzujacych
konkretne problemy, ale wrecz stanowig o istocie koalicji nauk o zdrowiu.

Nauki o zdrowiu sa wiec specyficznym typem gwiazdozbioru, gdyz de facto
istnieje tu pewna forma strategii dyscyplinarno-badawczej. Polega ona na niemal
apriorycznej konieczno$ci nawiazywania przez nauki wchodzace w sklad tej dzie-
dziny wiedzy interdyscyplinarnych powigzan, ktérych jednak rodzaj i charakter
nie jest w sposob ostry i wyrazny okreslony. Owa strategia nie tyle nie toleru-
je niepowigzanych nauk (tamze: 53), co raczej nie zawlaszcza do koalicji tych,
ktore niejako nie rokujg szans na wytworzenie powigzan interdyscyplinarnych.
W przypadku nauk o zdrowiu zatem interdyscyplinarnos$¢ jest swego rodzaju
kryterium przytaczenia do nich tych dyscyplin, subdyscyplin, ktére albo poten-
cjalnie generujg takie wiezi, albo same stanowig juz interdyscypliny. Faktycznie
wiec elementy sktadowe gwiazdozbioru nauk o zdrowiu ulegaja na tyle swobod-
nym uwarunkowaniom, iz mogg wchodzi¢ w zréznicowane i dowolne zaleznosci
(tamze: 52-53). Pojawia sie zatem wspolny interes poznawczy, ale jego realizagji
towarzyszy znaczny stopiefn autonomii, co oznacza, iz istotg nauk o zdrowiu jest
przede wszystkim kontakt miedzy naukami, ktére sa traktowane na zasadzie
réwnorzednosci (tamze).

Wskazuje sie jednak na pewne negatywne cechy struktury dyscyplinarnej
o typie gwiazdozbioru. Nalezy tu wymieni¢ niestalo$¢ relacji miedzy naukami
i nie komplementarne ,ustalenia wspotpracujacych dyscyplin” (brak jednosci);
nastepnie ,«klusownictwo intelektualne» tzn. sytuacja, w ktoérej taczenie uzgod-
nien wielu nauk prowadzi do przekroczenia granic interpretacji, powyzej ktoérej
juz «wszystko podobne jest do wszystkiego»” (zatracenie zréznicowania); rywa-
lizacje nauk o prymat badawczy (zagrozenie autonomii); niespodziewane wyniki
w stosunku do przyjetego planu (niestabilno$¢ poznawcza w kwestii osiggania
prawdy) (Dominiak 2006: 54).

Nauki o zdrowiu: universitas czy diversitas?

Niezbywalnymi elementami idei universitas sa dazenie do prawdy, rézno-
rodnos¢ i szeroki zakres autonomii (Brzezinski 1997b: 211-215, 217), ktére na
tym poziomie analizy beda dotyczy¢ istoty badan naukowych, cho¢ oczywiscie
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majg one znacznie szerszy zasieg. Chodzi zatem w pierwszej kolejnosci o zdo-
bywanie prawdy obiektywnej i prawdopodobienstw, a takze poszukiwania spo-
sobéw ich osiggania (Twardowski 2008: 12). W takim kontekscie jedno$¢ oznacza
wspolnote celu, do ktérego osiggniecia zmierzajg wszyscy uczestniczacy w spo-
tecznos$ci uniwersytetu. Brzezinski zaznacza przy tym, iz owe zabiegi osiggniecia
prawdy nie zawsze prowadza do efektywnych wynikéw, praktycznych zastoso-
wan, gdyz zadaniem owej universitas jest rowniez konieczno$¢ odpowiedzi na
pytania podstawowe (Brzezinski 1994a: 41). Tego typu wiedza nosi znamiona nar-
racji czystej, obiektywnej, uniwersalnej, ogolnej, ktéra nie jest uwarunkowana
zewnetrznymi czynnikami, a jedynie wewnetrzng logika poznania. Universitas
oznacza takze r6znorodno$¢ sposobéow dochodzenia do prawdy i prawdopodo-
bienstw oraz wielo$¢ przedmiotowa. Charakterystyczny jest wiec pluralizm tak
epistemologiczny, jak i metodologiczny, ktory ,musi by¢ traktowany jako naczel-
na idea regulatywna kazdej instytucji po$wieconej zdobywaniu naukowej prawdy.
Istnieje konieczno$¢ wstepowania na roézne drogi i wyproébowywania réznorod-
nych metod badawczych” (Strézewski 1992: 13). Dopetniajgca wartos$cia univer-
sitas jest oczywiscie autonomia rozumiana jako swoboda i wolno$¢ w obszarze
poszukiwan prawdy, prowadzenia badan, poszerzania zainteresowan zwiazanych
z przedmiotem badan, upowszechniania wynikéw (Melosik 2009: 13—14). Tak ro-
zumiana idea universitas przybiera posta¢ multidyscyplinarnego, w rozumieniu
newmanowskiego uzupetniania sie, poprawiania i rownowazenia sie nawzajem
nauk (Newman 1978: 696).

Wiadystaw Strozewski stwierdza, iz jednosc¢ i sens zarysowanej powyzej idei
universitas staje pod znakiem zapytania, jesli uwzgledni sie ,hiebezpieczefnstwo
specjalizacji”, ktore doprowadzito do znacznej ,atomizacji wiedzy” (Stré6zewski
1992: 10). Dodatkowo na los idei universitas ma wplyw ,wyzwanie postmoder-
nistyczne” zwigzane z krytyka wiedzy obiektywnej, ktéra staje sie partykular-
nym wytworem spoteczno-historycznych praktyk wytwarzania wladzy. Wiedza
zatem ,,przestaje by¢ uniwersalna i homogeniczna; postrzegana jest jako relatyw-
na i fragmentaryczna”, czyli rozproszona (Melosik 2009: 90). Radykalne konsek-
wencje wynikajace z atomizacji wiedzy i dekonstrukgji tradycyjnego znaczenia
prawdy mogg teoretycznie prowadzi¢ do przeksztaicenia réznorodnosci w poli-
morficzno$¢, a autonomii w anarchie. Zbyszko Melosik zwraca jednak uwage na
to, iz niebezpieczenstwo wynikajace z postmodernistycznych zalozen moze
by¢ jedynie pozornym zagrozeniem, ktére nie musi, po pierwsze, prowadzi¢ do
yrezygnacji z poszukiwania jakiejkolwiek prawdy i wiedzy”, czyli do nihilizmu
epistemologicznego. Rzeczywisto§¢ bowiem jest na tyle dynamiczna i zlozona,
iz nauka dazaca do uzyskania jednolitego obrazu caloSci bytaby swego rodzaju
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zafalszowaniem, i w takim sensie jest niemozliwa (tamze: 25, 94-95). Po drugie,
to wlasnie dzieki postmodernistycznej perspektywie ,mozliwe jest wspolistnie-
nie réznych form wiedzy i réznych form prawd, ktére wynikajg z odmiennych
biografii naukowych i zalozen teoretycznych. Sa to — z mojej perspektywy — , wie-
dza” i ,prawdy” warto$ciowe i spotecznie uzyteczne. Powr6t do idei absolutnej
prawdy, ktéra uniwersytet ma odkrywac, jest bez sensu. Istota wolnosci aka-
demickiej pozostata w nowych warunkach niezmieniona: jej zadaniem jest two-
rzenie warunkéw do swobodnego dochodzenia do prawdy — juz nie absolutnej
i niemozliwej do zakwestionowania, lecz ,skromnej”, niekiedy wtasnej, zawsze
pluralistycznej” (Melosik 2009: 25). Réwniez i Strézewski zaznacza, iz uniwersy-
tet stanowi ,naturalne miejsce powstawania i rozwijania nauk fgczacych rézne
tereny i metody badan. Tu takze najlatwiej przenosi¢ z jednej dziedziny na inne
i tam wyprobowywac¢ metody badawcze, o ktorych wolno zasadnie sadzi¢, ze
moga miec zakres zastosowan bardziej uniwersalny nizby sie poczatkowo zda-
wato” (Strozewski 1992: 10). Zwraca on takze uwage na forme wzbogacenia
struktury naukowej uniwersytetu poprzez konwersatoria miedzydyscyplinarne,
skupiajace specjalistow odmiennych dziedzin (Strézewski 1992: 12). Cho¢ uwaga
ta zdaje sie dotyczy¢ dydaktyki, to jednak mozna jg potraktowac jako przyczy-
nek do uskuteczniania miedzydyscyplinarnych badan naukowych.

Oba stanowiska, z jednej strony, akcentujag pewne zmiany w rozwoju nauki
uniwersyteckiej, ktore majg wptyw na przeformutowanie samej idei universitas,
z drugiej za$, wskazuja na mozliwosci zachowania jej podstawowych wartosci,
jakimi sg prawda, r6znorodnos¢ i autonomia, cho¢ w nieco odmiennej formie.
Chodzi tu o idee diversitas, polegajaca na réwnouprawnionym zréznicowaniu
nauk podstawowych i stosowanych z catym ich zapleczem badawczym, przy jed-
noczesnym projektowaniu wspoélnych programoéw interdyscyplinarnych, w kté-
rych jednos$¢ polega na skupieniu potencjatu ré6znych dyscyplin na konkretnych
problemach. Nauki o zdrowiu stanowia przyktad wtasnie tego typu dziedziny,
ktora skupia sie na szczegétowych problemach z zakresu opieki, ochrony i pro-
mogji szeroko rozumianego zdrowia, bo odnoszacego sie rowniez do funkcjo-
nowania pacjentow w stanie choroby, w aspekcie uwzgledniajagcym zaplecze
ustugowo-techniczne. Owa kooperacja ré6znych dyscyplin w zdecydowany spos6b
jest praktyka diversitas na co wskazuje hybrydowy charakter nauk o zdrowiu,
a takze typ relacji miedzy poszczego6lnymi dyscyplinami (luzna koalicja), ktére
powstate w wyniku dyferencjacji, dyfuzji i migracji z gruntu, przejawiaja inter-
dyscyplinarne tendencje (por. Sobczak i in. 2015).
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Labirynt jako metafora uniwersyteckiego charakteru nauk o zdrowiu

Metaforycznym odzwierciedleniem idei diversitas i zawartej w niej interdys-
cyplinarnosci wiedzy uniwersyteckiej jest labirynt. W niezwykle sugestywnym
tekscie Uniwersytet, jego powaga i warunki Tadeusz Stawek ukazuje symboliczng
przemiane myslenia o uniwersytecie. Polega ona na odwro6ceniu optyki okresla-
jacej jego charakter na sposéb wertykalny, a wiec jako wieze czy to z koSci
stoniowej, czy tez jako latarnie morska, na perspektywe horyzontalna, ktéra
traktuje uniwersytet wilasnie jako labirynt. Pionowe metafory architektoniczne
akcentuja co prawda wyjatkowos$¢ lub dostojenstwo polegajace na stabilnosci,
dystansie i niezalezno$ci uniwersytetu ,przeciwko zmiennym ksztaltom rze-
czywistosci i stoi wobec niepokoju $wiata i jego zjawisk” (Stawek 2008: 99),
niemniej korespondujg one raczej z klasyczng idea universitas.

W tradycyjnym rozumieniu labirynt kojarzy sie — zdaniem Stawka - z nie-
bezpieczenstwem i zagubieniem, ktére jednak w bardziej adekwatny spos6b od-
daja charakterystyczng dla diversitas ,mnogo$¢ drog i sposobéw dziatania”, nie
bedacych jednak zarazem ,bezitadng plataning” (Stawek 2008: 98). Zdecydowa-
nie ujawnia sie tu réznorodnos$¢ nauk i ich autonomiczno$¢ epistemologiczno-
-metodologiczna, bo cho¢ labirynt posiada punkt centralny nie ma jednej obowia-
zujacej i prostej drogi do niego prowadzacej. Zatem 6w punkt centralny mozna
okresli¢ jako swoisty desygnat prawdy, do ktérej zmierzajg na rézne sposoby
dyscypliny naukowe. Dodatkowo autor analizowanego tekstu zwraca uwage na
to, iz w labiryncie dochodzi do ,dezintegracji jednego centralnego punktu”,
a wiec mozna méwi¢ wrecz o wielu prawdach. W kontekscie metafory labiryntu
interdyscyplinarnos¢ i problem stanowigcy przedmiot badan interdyscyplinarnych
oznaczaja odpowiednio ,konieczno$¢ wziecia pod uwage wszystkich nasuwaja-
cych sie zwrotow trasy”, a takze wage ukrytego w problemie znaczenia, ktére do-
stepne jest dla wtajemniczonych, czyli po prostu dla przedstawicieli r6znych
dyscyplin (tamze).

Jak sie wydaje, nauki o zdrowiu stanowig swego rodzaju labirynt, tworzacy
w strukturach uniwersytetow medycznych przestrzen dla badan w zdecydowany
sposéb ,sprzeciwiajaca sie bezrefleksyjnej dominacji przyzwyczajen i konwencji
kulturowych” (Stawek 2008: 99), bazujacych na $cisle biomedycznym postrzega-
niu zdrowia i choroby, w ktéorym pozamedyczne czynniki traktowane byly jako
dodatek czy uzupelnienie giéwnego nurtu badawczego. Tym samym dziedzina
ta reprezentuje czy wrecz jest efektem przemian w rozumieniu uniwersytetu
medycznego juz nie jako wertykalnego i monolitycznego prymatu nauk medycz-
nych i farmaceutycznych, ale jako horyzontalnego zréznicowania dyskurséw po-
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chodzacych z nauk o odmiennych tradycjach badawczych, ktorych przedmiotem
jest ochrona, opieka i promocja zdrowotna.

Uniwersytecki status nauk o zdrowiu jest okreslany przez przeksztalcenie
idei universitas w idee diversitas. Jak sie wydaje, treScia owej idei jest interdys-
cyplinarnos¢, ktéra jednak zachowuje podstawowe i tradycyjne warto$ci wiedzy
uniwersyteckiej, a mianowicie dazenie do prawdy, zréznicowanie i autonomie.
Forma za$ diversitas sa z jednej strony otwarty i dynamiczny uktad wiezi zacho-
dzacych miedzy dyscyplinami (metafora gwiazdozbioru), z drugiej za$, zltozo-
nos¢ i heteronomicznos$c¢ tych wiezi (metafora labiryntu).

Nauki o zdrowiu jako specyficzna societas badawcza

Odwotlujac sie po raz kolejny do tekstu Tadeusza Stawka mozna okresli¢
profesjonalistow praktykujacych diversitas jako wspolnote badawcza, ktora sta-
nowi réwniez druga konstytutywna ceche uniwersyteckiego statusu wiedzy. Co
prawda nalezy dokonac swoistej parafrazy charakterystyki owej societas, ponie-
waz w niniejszym tekscie chodzi o opisanie specyficznego pola tematycznego
praktyki badawczej w ramach wspétpracy miedzy naukowcami skupionymi wokot
nauk o zdrowiu, nie za§ wiezi poza poznawczych. Gtéwnymi cechami societas
sa wzajemna ,lojalno$¢ ludzi o wielobarwnych pogladach i zainteresowaniach”,
o rozbieznych zainteresowaniach i interesach, a wiec przyjazn, polegajaca na
wspoélnym przystawaniu nie podporzadkowanemu przede wszystkim dazeniu do
osiagniecia celu (Stawek 2008: 86-88).

Z perspektywy omawianego w tym artykule tematu, societas badawcza nauk
o zdrowiu oznacza, iz lojalno$¢ zostaje przetransponowana w uznanie wielo-
czynnikowos$ci uwarunkowan dotyczacych zdrowia, ktére nie jest tu okreslane
po prostu negatywnie jako brak choroby, ale traktuje sie je w kategoriach dobro-
stanu ulegajacemu mniejszym lub wiekszym zmianom, wahaniom, fluktuacjom.
Oznacza to, iz przedmiotem zainteresowania nauk o zdrowiu jest réwniez mi-
nimalizacja ograniczen wynikajacych z choroby, a wiec chodzi o kompleksowg
opieke zdrowotna z jej technicznym i ustugowym zapleczem, co bylo juz wie-
lokrotnie podkreslane. Natomiast ,,przyjazn przechodzi w szacunek” wobec sto-
sowania zréznicowanych metod i aspektéow przedmiotowych. Cho¢ wspélnota
badawcza jest ukierunkowana na cel, to jest on na tyle rozproszony i szeroko
rozumiany, ze naukowcy moga uczestniczy¢ w wielu ré6znych grupowych konfi-
guracjach badawczych, inicjujgc wciaz od nowa wiezi wspélnotowe, co oznacza
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»pokore wobec wiedzy i $wiadomos¢, ze proponowane odpowiedzi nie sg nigdy
«ukonczone»” (Stawek 2008: 92).

Metodologia badan

Giéwnym celem badan statusowych prowadzonych przez Zaktad Socjologii
Medycyny i Patologii Spotecznej (dziatajacy na Wydziale Nauk o Zdrowiu Gdan-
skiego Uniwersytetu Medycznego) jest stworzenie monografii wydziatéw nauk
o zdrowiu, funkcjonujgcych w strukturach uczelni medycznych w Polsce. Reali-
zacja tak okre$lonego celu badawczego wymaga zastosowania procedur miesza-
nych rozumianych, jako taczenie metod ilo$ciowych z metodami jako$ciowymi
w ramach jednej pracy. Wybor ten podyktowany jest ztozonoS$cia nauk o zdro-
wiu, dla ktérych samo ujecie iloSciowe lub jakoSciowe wydaje sie by¢ niewystar-
czajace. Ponadto, jak stusznie zauwaza John W. Creswell, interdyscyplinarno$¢
nauk o zdrowiu przyczynia sie do powstawania zespotéw badawczych o réznych
zainteresowaniach i réznym podej$ciu metodologicznym (Creswell 2013: 219),
tak wiec badania mieszane w adekwatny sposéb zwiekszajg rzetelno$¢ opisu
fenomenu zdrowia oraz reprezentujacej jej dyscypliny. Dane zaprezentowane
w niniejszej pracy zgromadzono w oparciu o nastepujace techniki badawcze:
ilosciowa i jakoSciowa analiza tzw. SYNABY, w ramach ktorej dostepne sg w ser-
wisie internetowym Nauki Polskiej podstawowe informacje na temat projektéw
badawczych realizowanych w ramach nauk o zdrowiu, a takze badanie ankieto-
we — kierowane do pracownikéw i doktorantéow wydzialéw nauk o zdrowiu
funkcjonujacych w ramach 11 uniwersytetow medycznych. Wynikiem zastosowa-
nych technik jest uzyskanie stosunkowo szerokiego opisu dzialalno$ci naukowej
pracownikow wydziatéw oraz préba stworzenie profilu naukowego specjalistow
z zakresu réznych dziedzin (nauk: medycznych, spotecznych, prawnych, ekono-
micznych, humanistycznych oraz technicznych) zajmujacych sie szeroko ujetym
problemem zdrowia. Ze wzgledu na ograniczone mozliwosci matego zespofu
badawczego zdecydowano o selektywnym gromadzeniu danych, czyli roztozeniu
zbierania materialu badawczego na etapy. W pierwszej kolejnosci przeprowa-
dzono analize 574 projektow badawczych (SYNABA) realizowanych w okresie
od stycznia 2008 do sierpnia 2013. Ostatnia, najdiuzej trwajaca faza badan to
przeprowadzenie ankiety ws$réd pracownikéw i doktorantéow. Nalezy doda¢, iz
badanie ankietowe jest nadal w trakcie realizacji, do tej pory uzyskano 86 wy-
petnionych kwestionariuszy, ktére jako wyniki czastkowe zostang zaprezentowa-
ne w niniejszym artykule.
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Problematyka badawcza nauk o zdrowiu w kontekscie uznania
wieloczynnikowosci zdrowia

Biorac pod uwage stowa kluczowe oraz tematyke projektéw badawczych
realizowanych przez pracownikéw wydziatéw nauk o zdrowiu w ostatnich latach
wyr6zniono osiem gtéwnych kategorii badawczych: choroba, dyscypliny pokrew-
ne medycynie, ustugi i zawody medyczne, zdrowie, inne nauki, jako$¢, wsparcie
i rehabilitacja oraz Smier¢ (tabela 1).

Tabela 1. Gléwnie kategorie badawcze w naukach o zdrowiu (N = 574)

Glowne kategorie badawcze N %

Choroba 354 61,5
Dyscypliny pokrewne medycynie 243 423
Ustugi (i zawody) medyczne 229 39,9
Zdrowie 227 39,5
Inne nauki 139 24,2
Jakos¢ 124 21,6
Rehabilitacja i wsparcie 52 9,1
Smier¢ 16 2,8

Zr6dto: badania wilasne

Niespelna dwie trzecie prac (62%) porusza problem konkretnej jednostki
chorobowej. Najwiecej projektéw dotyczy choréb nowotworowych, neurologicz-
nych i uktadu krazenia, cho¢ nie brakuje tez badaczy zajmujacych sie otyloscia,
chorobami zakaznymi czy zaburzeniami ukfadu pokarmowego. W potowie przy-
padkéw choroby analizowane sg w kontekscie drugiej kategorii tzn. dyscypliny
tradycyjnie zwigzanej z medycyng (42%). Do dyscyplin najliczniej reprezentowa-
nych zaliczy¢ nalezy: epidemiologie, biochemie, biologie medyczng, mikrobiologie
oraz fizjologie. Obie wymienione, najcze$ciej podejmowane kategorie dowodza
bliskich zwigzkéw nauk o zdrowiu z naukami medycznymi. Wiekszo$¢ kierow-
nikéw projektow badawczych (65%), jako wiodaca dyscypline podaje medycyne,
w tym najliczniejszg grupe naukowcéw stanowig doktorzy nauk medycznych
(52%), podczas gdy doktorzy nauk o zdrowiu — to niespetna 14% badaczy. Oczy-
wiscie wyjasnieniem takiego stanu rzeczy jest stosunkowo krétka historia na-
dawania tytutéw doktora nauk o zdrowiu. Warto réwniez doda¢, iz znaczaca
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grupa pracownikéw wydziatéw nauk o zdrowiu rozprawy doktorskie i habilitacyj-
ne realizowala na innych wydziatach uczelni medycznych.

Do kategorii bezposrednio zwigzanych z naukami o zdrowiu, nalezy zali-
czy¢ dwie kolejne: ustugi medyczne (40%) oraz zdrowie (39,5%). W zakresie ustug
medycznych do najczesciej podejmowanych probleméw naleza badania zasto-
sowania konkretnych procedur i ustug medycznych. Ponadto nie brakuje analiz
poswieconych efektywnosci ustug oraz zarzadzania systemami zdrowotnymi.
Oddzielng podkategorie stanowia badania systemu ksztatcenia oraz funkcjono-
wania w zawodach medycznych. Natomiast zdrowie, jako oddzielna kategoria
badawcza, analizowane jest w stosunkowo szerokim kontekscie. Obok klasycz-
nych probleméw takich jak zachowania zdrowotne, stan zdrowia czy profilakty-
ka zdrowotna w badaniach pracownikéw wydziatéw nauk o zdrowiu, do$¢ duzym
zainteresowaniem cieszg sie problemy zdrowia prokreacyjnego i ciazy. Nalezy
podkresli¢, iz co trzeci analizowany projekt badawczy bezposrednio dotyczy
zdrowia. Pomimo iz kategoria ta nie jest najliczniej reprezentowana stanowi
istotny, cho¢ nie jedyny problem badawczy podejmowany przez naukowcéw
(tabela 2).

Tabela 2. Podkategorie badawcze w ustugach medycznych i zdrowiu

Ustugi i zawody medyczne N % Zdrowie N %
Zawody medyczne 26 11,4 | Zachowania zdrowotne 21 9,3
Relacje z pacjentem 11 4,8 | Stan zdrowia 37 16,3
Zal"zq.dzanie syste}nem 25 10.9 Profilaktyka i edukacja 31 137
opieki zdrowotnej zdrowotna
Finansowanie ustug 7 3,1 | Sprawnos¢ fizyczna 30 13,2
Efektywnos$¢ ustug 61 26,6 | Zdrowie prokreacyjne 21 9,3
Konkretna ustuga, procedura | 76 33,2 | Zywienie 36 15,9
Inne 2 0,9 | Czynnik ryzyka 14 6,2
Cigza 25 11
Inne 12 5,3
Ogolem 229 100 | Ogolem 227 100

Zrédio: badania wlasne

Kolejna kategoria czyli ,inne nauki” potwierdza interdyscyplinarny charakter
nauk o zdrowiu. Poza juz wspomniang liczng grupg badaczy legitymizujacych



218 AGATA JANASZCZYK, KATARZYNA LEONIUK, KRZYSZTOF SOBCZAK

sie wyksztalceniem medycznym i biologicznym do grupy badaczy zdrowia zali-
czy¢ nalezy przedstawicieli innych dyscyplin, takich jak: psychologia, socjologia,
ekonomia, prawo, filozofia oraz etyka. Lacznie, co czwarta praca badawcza (24%)
powstaje z wykorzystaniem teorii i/lub metodologii wymienionych nauk. Kolej-
nym, stosunkowo popularnym tematem podejmowanym przez badaczy zdrowia
sa zagadnienia jakosci (21%). Potowa projektow dotyczy jakosci zycia w chorobie,
jedna trzecia jakos$ci ustug medycznych, pozostate prace odnosza sie do jakosci
w zarzadzaniu stuzba zdrowia. Do zagadnien najrzadziej poruszanych w bada-
niach realizowanych na wydziatach nauk o zdrowiu zaliczy¢ nalezy problemy
rehabilitacji i wsparcia (9%) oraz problem $mierci.

Subiektywna ocena badan podejmowanych w naukach o zdrowiu

Na podstawie czastkowych wynikéow (N = 86) uzyskanych przy uzyciu au-
torskiego kwestionariusza ankiety, kierowanej do pracownikéw i doktorantow
wydziatébw nauk o zdrowiu jedenastu uczelni medycznych mozna wstepnie
scharakteryzowac rodzaje aktywnos$ci naukowej badaczy zdrowia. Kierownicy
projektow badawczych najczesciej decyduja sie na prowadzenie badan podstawo-
wych (52%) lub badan rozwojowych (43,5%). Do rzadkosci za§ mozna zaliczy¢
badania celowe, stanowigce niespetna 5% realizowanych projektéow. W wyborze
tematu badawczego respondenci kierowali sie gtownie zgodnos$cig problemu
z indywidualnymi zainteresowaniami naukowymi (56%) oraz oryginalnoscig po-
dejmowanej tematyki (,temat nie byl dotad podejmowany badzZ jest cze$ciowo
eksplorowany” — 53,5%). Nie bez znaczenia jest dla badaczy zgodnos$¢ tematu
ze spofecznymi potrzebami, ponad 38% ankietowanych zadeklarowata taki po-
woéd wyboru tematu badawczego. Prawie co trzeci respondent (30%) jako istotny
czynnik wplywajacy na wybor tematu wskazat mozliwo$¢ jego interdyscyplinar-
nego ujecia. Owa gotowos$c¢ na podjecie wspotpracy wydaje sie by¢ istotng cecha
konstytuujaca nauki o zdrowiu. W tym miejscu warto doda¢, iz ponad pofowa
respondentéw (53%) zadeklarowata wspolprace z innymi naukowcami, badz insty-
tucjami przy realizacji ostatnio prowadzonego projektu, w tym az 40% stanowig
prace interdyscyplinarne.

Kolejna, obok interdyscyplinarnosci, cechg charakteryzujaca projekty realizo-
wane w ramach nauk o zdrowiu jest r6znorodno$¢ metodologiczna. Do realizacji
celow badawczych naukowcy najcze$ciej wykorzystujg wiecej niz jedng meto-
de badawczg. Do najpopularniejszych technik zbierania danych, uzytych w nie-
spelna pofowie analizowanych projektéw naleza badania ankietowe (46,5%) oraz
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analiza dokumentéw (42%). W co trzecim badaniu naukowcy zastosowali eks-
peryment (34%), wywiad (34%) badz standaryzowane testy (30%). Natomiast do
grupy rzadziej stosowanych metod zaliczajg sie analize tre$ci (22%) oraz obser-
wagje (15%).

W ankiecie nie zabrakto pytan umozliwiajgcych ocene warunkéw aktywnosci
naukowej pracownikow wydzialow nauk o zdrowiu. W opinii 42% responden-
tow badacze zdrowia sg rownie aktywni, co przedstawiciele innych wydziatow
istniejacych na ich uczelni. Co piaty badany uwaza (21%), iz na wydziatach nauk
o zdrowiu prowadzi sie mniej projektéw badawczych w poréwnaniu do innych
wydziatow na ich uczelniach, za$ przeciwne stanowisko przyjmuje, co dziesia-
ty respondent (11%). Na aktywnos$¢ naukowa obok indywidualnych przekonan
i pracowito$ci wplywaja tez bariery systemowe. Za najwazniejsze przeszkody,
z ktérymi muszg sie zmaga¢ naukowcy ankietowani uznali: brak pieniedzy na
badania (61%), nadmiar obowigzkow zawodowych (53%), wszechobecng biuro-
kracje (42%) oraz skomplikowane procedury konkurséw i grantéw (40%). W tym
miejscu warto doda¢, iz az 41% badanych zadeklarowato dokfadanie wtasnych
srodkow finansowych w celu realizacji projektu badawczego. Analogiczna liczba
respondentéw pokryta koszty z Srodkéw budzetowych, zas niewielki odsetek
badan zostal wykonany dzieki prywatnym sponsorom (5%) lub $rodkom pocho-
dzacym z UE (4%). Obok stabos$ci poproszono réwniez naukowcow o wskaza-
nie mocnych stron charakteryzujacych polskich naukowcéw. I tak pozytywnie
w opinii respondentow przedstawia sie gotowos$¢ badaczy do wspétpracy inter-
dyscyplinarnej (50%), wysokie kwalifikacje kadry naukowej (49%), jak i wieksze
mozliwos$ci podejmowania wspotpracy miedzynarodowej (46,5%).

Przeprowadzona analiza tematéw badawczych i opinii pracownikow wydzia-
tow nauk o zdrowiu, dotyczacych prowadzonych przez nich projektéw, pozwa-
la na potwierdzenie zalozenia, iz dziedzina ta konstytuuje specyficzny rodzaj
societas. Wyniki badania wyrazne ukazujg uznawanie w badaniach wieloczynni-
kowego uwarunkowania zdrowia i chor6b. Niemniej mozna zaobserwowad, iz
tematyka badan gtoéwnie dotyczy tej drugiej kategorii, a naukowcy w przewaza-
jacej czeSci sa reprezentantami nauk medycznych. Natomiast kategorie zdrowia
oraz ustlug medycznych sg rzadziej wybierang problematyka, a wiec i udzial
specjalistow dyscyplin pozamedycznych jest mniejszy, cho¢ w zdecydowany spo-
s6b obecny.

Wspélnota naukowa nauk o zdrowiu wykazuje réwniez znaczny stopien
zroznicowania pod wzgledem rodzaju badan i stosowanych w nich metodach.
Mozna zauwazy¢ pewng rownowage miedzy prowadzeniem badan podstawowych,
ktore stanowig o akademickim charakterze wiedzy, a badaniami rozwojowymi
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ukierunkowanymi komercyjnie, cho¢ z pewna przewagg tych drugich. Nalezy
przy tym zaznaczy¢, iz wiekszo$¢ badan prowadzonych jest ze wzgledow uzys-
kania wiedzy nowej lub poszerzenia przedmiotu wlasnych zainteresowan, co
w zdecydowany sposob odnosi sie do warto$ci wiedzy uniwersyteckiej, jakim
jest dazenie do prawdy, do prawdopodobienstw. Niemniej ze wzgledu na pro-
wadzone prace rozwojowe, badacze w znacznym stopniu uwzgledniaja potrzeby
spofeczne, co oczywiscie z jednej strony zapewnia kontakt wiedzy uniwersytec-
kiej ze spoteczenstwem. Z drugiej strony jednak, tego typu badania noszg zna-
miona przedsiewzie¢ komercyjnych, ktéore w pewnym sensie moze ograniczac
autonomie badawcza. Nalezy jednak zaznaczy¢, iz integralnym elementem nauk
o zdrowiu jest sfera ustug i zaplecza technicznego, co nierozerwalnie zwigzane
jest z prowadzeniem wiasnie badan rozwojowych.

Wspolnote badawcza nauk o zdrowiu charakteryzuje praktyka diversitas, co
odzwierciedla sie w §wiadomosci konieczno$ci podejmowania badan interdys-
cyplinarnych, ktére w deklaracjach naukowcow faktycznie sa przez nich przy-
najmniej czeSciowo prowadzone. Tego typu twierdzenia w polaczeniu z analizg
tematow projektow badawczych potwierdzajg, iz societas nauk o zdrowiu ma
charakter luZnej koalicji nauk, przyjmujacej forme gwiazdozbioru, a wiec w znacz-
nym stopniu otwartej i autonomicznie ksztattujacej wiezi naukowe. Pewien jed-
nak problem moze stanowi¢ znow przewaga wiezi, ukierunkowanych przede
wszystkim na kontekst medyczny, ktéry wydaje sie nieco zaburza¢ owa swobode
i dynamike badawcza.

Przedstawiona charakterystyka wspolnoty specjalistow z zakresu nauk o zdro-
wiu skfania do stwierdzenia, iz stanowi ona swego rodzaju wyzwanie dla po-
tencjalu naukowego uniwersytetow medycznych. Chodzi tu przede wszystkim
0 wypracowanie tozsamosci badawczej przedstawicieli nauk o zdrowiu, co nie-
rozerwalnie zwigzane jest z okre$leniem pewnych granic ich zaleznosci od nauk
medycznych. Niewatpliwie taka zalezno$¢ istnieje i do pewnego stopnia jest z ko-
niecznos$ci zwigzana z przedmiotowa waznoscia nauk o zdrowiu, ale nie moze
oznacza¢ dominacji i narzucania strategii badawczych zwigzanych z medycyna.
Istotnym problemem jest rowniez silniejsze akcentowanie komponenty szeroko
rozumianego zdrowia, nie za$ badawczego skupiania sie w przewazajacej czesci
na chorobach, co znéw moze by¢ efektem silnej zaleznos$ci nauk o zdrowiu od
medycyny. W zwigzku z tym wyzwaniem, ktére stoi przed uniwersytetami me-
dycznymi konieczne jest uwzglednienie i zapewnienie naukom o zdrowiu auto-
nomii przedmiotowo-metodologicznej. Innym jeszcze zadaniem uniwersytetéw
medycznych w kontekscie ukonstytuowania sie nauk o zdrowiu jest zmierzanie do
podtrzymywania rownowagi miedzy badaniami podstawowymi a stosowanymi
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i komercyjnymi, co przyczyni sie do wzmocnienia uniwersyteckiego statusu wie-
dzy pochodzacej z tej dziedziny.

Instytucjonalizacja idei diversitas: struktura wydzialéw nauk
o zdrowiu, kierunki ksztalcenia

Trzecig cecha uniwersyteckos$ci jest wspélnota nauczajacych i nauczanych,
ktora w niniejszym artykule bedzie rozpatrywana w odniesieniu do struktur wy-
dziatow nauk o zdrowiu i kierunkéw ksztalcenia podejmowanych w ich ramach.
Analiza ta zostala oparta o dane zebrane ze stron internetowych jednostek dy-
daktyczno-naukowych funkcjonujacych na jedenastu uniwersytetach medycznych.
Analiza ta podjeta byta z zamiarem ukazania instytucjonalnej warstwy idei diversi-
tas w kontekscie decyzji politycznych, ktére umozliwity powstanie akademickich
odpowiednikéw nauk o zdrowiu.

Przeksztatcenie wyzszych uczelni zawodowych, jakimi byly akademie me-
dyczne w uniwersytety medyczne, wynika $cisle z dwoch zasadniczych przy-
czyn. Pierwszg z nich stanowi sygnowanie przez Polske Deklaracji Bolonskiej
z 18-19 czerwca 1999 roku. Na fundamencie zapisébw w niej postulowanych
Polska wraz z sygnatariuszami zadeklarowata utworzenie do roku 2010 na te-
renie Unii — Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego. Drugq z przyczyn,
stanowi akcesja Polski w struktury Unii Europejskiej, ktéra nastgpita 1 maja
2004 roku. Wymagata ona realizacji gtéwnych zasad, na jakich opiera sie czton-
kowstwo we wspolnocie, miedzy innymi (i przede wszystkim) zasady swobod-
nego przeptywu oso6b w ramach UE.

Implikacje takich decyzji politycznych w obszarze szkolnictwa wyzszego
polegaly wiec na tym, aby zunifikowac system ksztatcenia, poprzez wdrozenie
okreslonych zasad w ramach struktury ksztalcenia, posiadanych kwalifikacji
i uprawnien absolwentéw czy przyznawanych tytutéw i stopni naukowych itd.
W ramach uczelni medycznych sktadowa tego procesu bylo wynikajace z ko-
nieczno$ci: przeniesienie niektérych zawodéw medycznych, takich jak pieleg-
niarstwo, potoznictwo, dietetyka, fizjoterapia czy ratownictwo medyczne z po-
ziomu ksztatcenia policealnego na poziom uczelni wyzszych (Lass 2010: 21) oraz
uzupetnienie poziomu wyksztalcenia dla wskazanych zawodéw (np.: pielegniar-
stwo, ratownictwo medyczne, itd.). Jednym z efektéw wprowadzonych reform
stalo sie powotywanie nowych struktur wydzialowych w ramach akademii me-
dycznych — Wydziatéw Nauk o Zdrowiu.
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W zatozeniach polskiej polityki harmonizacji ksztatcenia do standardow UE
wprowadzono dnia 25 lipca 2005 r. Ustawe Prawo o Szkolnictwie Wyzszym.
Na jej mocy dokonano reformy instytucjonalnej okreslajgc miedzy innymi kryteria
transformacji struktur akademickich w struktury uniwersyteckie. I tak, ,uniwer-
sytetami” mogly pozostac¢ te uczelnie, ktore posiadaly prawo nadawania stopnia
naukowego doktora przynajmniej w dwunastu dyscyplinach, w tym przynajmniej
posiadajac po dwa uprawnienia w dziedzinach nauk humanistycznych, spotecz-
nych lub teologicznych, matematycznych, fizycznych lub technicznych, przyrod-
niczych, a takze prawnych lub ekonomicznych (art. 3.1) (Dz.U. 2005 nr 164
poz. 1365). Uniwersytetami ,,przymiotnikowymi” mogly zosta¢ te centra akade-
mickie, ktére posiadaja co najmniej sze$¢ uprawnien do nadawania stopnia
naukowego doktora, w tym co najmniej cztery w zakresie nauk, ktére stanowig
profil uczelni (art. 3.3) (Dz.U. 2005 nr 164 poz. 1365).

Dwie zatem skladowe, a mianowicie przeniesienie ksztalcenia w niektd-
rych specjalnosciach w wymiar szkolnictwa wyzszego oraz wymég zréznicowa-
nia w zakresie nadawania tytutéw naukowych, umozliwity nie tylko powstanie
wydziatow nauk o zdrowiu, ale takze przeksztalcenie akademii medycznych
w uniwersytety. Jak sie wydaje, jest to swego rodzaju realizacja zalozenia, iz
ksztalcenie uniwersyteckie nie moze traktowa¢ studentéw jako czeladnikéw,
ktorym ,mistrz czyli majster (...) przekazuje opanowanie okreslonych technik
i sprawnosci, stuzacych do wytwarzania rzeczy, zarowno materialnych, jak i sym-
bolicznych” (Przytebski 2008: 129). Wobec zatem tak skonstruowanych kryte-
ribw akademie medyczne rozbudowane o wydziaty nauk o zdrowiu byly w stanie,
realizujgc wytyczne PAK’a, uzyska¢ mozliwo$¢ doktoryzowania w co najmniej
w sze$ciu dyscyplinach, a w konsekwencji zosta¢ przeksztatcone w uniwersyte-
ty ,przymiotnikowe”. Taka sytuacja dotyczy wiekszosci z jedenastu analizowa-
nych uniwersytetéw medycznych (w Poznaniu, Lublinie, Warszawie, Katowicach,
Szczecinie, Gdansku, Biatymstoku i Wroctawiu). Inaczej ta perspektywa przed-
stawia sie w przypadku bydgoskiej Akademii Medycznej, ktéra zostata wigczo-
na w strukture Uniwersytetu Mikotaja Kopernika w Toruniu w roku 2004 oraz
krakowskiej Akademii Medycznej, ktéra powrocita na fono Uniwersytetu Jagiel-
loniskiego w roku 1993. W tych dwoch przypadkach wydzialy nauk o zdrowiu
stanowig strukture wydzialowg uczelni spetniajgcych kryteria ustawy zawar-
te w art. 3.1. Natomiast w Lodzi Uniwersytet Medyczny powstal w roku 2002
poprzez potaczenie Akademii Medycznej z Wojskowa Akademig Medyczna.

W analizie poszczegoélnych ofert edukacyjnych wydziatéw nauk o zdrowiu
uniwersytetow medycznych mozna zauwazy¢ fundamentalne zbieznosci, ktére



NAUKI O ZDROWIU: PROBLEM CZY WYZWANIE DLA UNIWERSYTETOW... 223

wynikaja z historycznej perspektywy oraz politycznych zobowigzan — reformy
szkolnictwa wyzszego. Fundamentalnymi kierunkami ksztalcenia dla wszystkich
jedenastu opisywanych wydzialéw jest pielegniarstwo oraz pofoznictwo. Na
dziesieciu z nich funkcjonuje jako kierunek zdrowie publiczne, na dziewieciu
ratownictwo medyczne, na o$miu za$ dietetyka i fizjoterapia. Stanowig one kie-
runki zawodowe przeniesione na mocy reformy szkolnictwa z obszaru ksztalce-
nia policealnego w przestrzen uczelni wyzszych, co znéw $cisle koresponduje
z zalozeniami ksztafcenia uniwersyteckiego. Oznacza to, iz ksztalcenie w tych
specjalnosciach, dzieki wpisaniu ich w nauki o zdrowiu, odnosi¢ musi sie do
catoksztattu nauk i umiejetnosci, wykraczajacych poza jedynie zawodowe czyn-
nosci. Warty rowniez podkreslenia jest fakt, iz w ramach wydziatéw nauk o zdro-
wiu uniwersytetéw medycznych mozna takze skonstatowa¢ obecno$¢ takich
kierunkow jak: socjologia (L6dz), audiofonologia lub logopedia z fonoaudiologia
(CM UMK w Bydgoszczy i UM w Biatymstoku), a takze zdrowie Srodowiskowe
(GUMed) czy kosmetologia (PUM i UM w Lublinie).

Na postawie analizy kierunkow ksztatcenia w ramach wydziatow nauk o zdro-
wiu na uniwersytetach medycznych, mozna potwierdzi¢ znaczne zréznicowanie
edukacyjne w obszarze tej dziedziny wiedzy, co zdecydowanie wpisuje sie w idee
diversitas. W pewnym zakresie owa diversitas ksztalcenia stanowi rowniez odpo-
wiedZ na zapotrzebowanie spoleczne, ktora zaspokaja przy tym uniwersyteckie
potrzeby ekonomiczne poprzez udzial w konkurencyjnej strukturze rynku edu-
kacyjnego. Niewatpliwie jednak dyferencjacja i otwarto$¢ w kwestii kierunkéw
nauczania koresponduje przede wszystkim z heterogenicznoscig i otwartoscia
samej koalicji nauk o zdrowiu.

Podobng korespondencje mozna zauwazy¢ przeprowadzajac analize struk-
turalng wydzialéw nauk o zdrowiu, ktéra wskazuje na zroznicowanie i do$¢
szeroki zakres autonomii w odniesieniu do jednostek naukowo-dydaktycznych,
instytucjonalnie reprezentujacych nauki o zdrowiu. Tu znéw uwidacznia sie idea
diversitas, a sposob jej realizacji zdaje sie by¢ nieokreslony i dowolny w ramach
roznych uniwersytetow. Na wydziatach nauk o zdrowiu funkcjonuje w sumie'
334 jednostek naukowo-dydaktycznych, ktére mozna podzieli¢ na dwie zasad-
nicze grupy. Pierwsza z nich dotyczy jednostek reprezentujacych rézne dziedziny,
co odpowiada rozumieniu nauk o zdrowiu jako luznej koalicji, ktéra skupiona
jest na opisie i analizie szeroko rozumianych uwarunkowan zdrowia i choroby.
Mozna tu wyr6zni¢ 156 zaktadow, katedr, klinik zwigzanych z naukami: medycz-
nymi (64 jednostki), biologicznymi (23 jednostki), spolecznymi (21 jednostek),

! Dane liczbowe te i nastepne (s. 224) podane sa w przyblizeniu.
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ekonomicznymi (20 jednostek), humanistycznymi (14 jednostek), technicznymi
i matematycznymi (6 jednostek), farmaceutycznymi (5 jednostek), prawnymi
(3 jednostki). Az 92 jednostki naukowo-dydaktyczne sa zwigzane z dyscyplina-
mi biomedycznymi i farmaceutycznymi, za$ 64 jednostki reprezentujg pozosta-
te nauki. Taka dysproporcja, a w zasadzie przewaga jednostek $cisle zwiazanych
z tradycyjnym poznaniem medycznym, wydaje sie interesujgca zwlaszcza, gdy
uwzgledni sie fakt, iz ,do nauk o zdrowiu zwyczajowo nie zalicza sie trady-
cyjnych/klasycznych dyscyplin nauk medycznych (nauki lekarskie i stomatologicz-
ne) oraz nauk farmaceutycznych” (Lass 2010: 19). Do drugiej grupy jednostek
naukowo-dydaktycznych nalezy zaliczy¢ 178 zakladow, katedr, klinik ktore sa
swego rodzaju odzwierciedleniem kierunkéw ksztalcenia, a wiec sg zwigzane
z fizjoterapia, pielegniarstwem, potoznictwem, ratownictwem medycznym, zdro-
wiem publicznym, dietetyka, elektoradiologia. Jak sie wydaje, te jednostki sg
ukierunkowane na zaplecze ustugowe i techniczne. Obie grupy jednostek nauko-
wo-dydaktycznych faczy za$ problematyka opieki, ochrony i promocji zdrowotnej,
za sprawg czego powstaje wspolnota nauczajacych i nauczanych.

Ogodlna analiza jednostek naukowo-dydaktycznych wydziatéw nauk o zdro-
wiu z jednej strony wskazuje na istnienie wspolnego i spdjnego im fundamentu
strukturalnego. Z drugiej jednak strony, mozna dostrzec istotne rozbieznoSci
w zakresie realizowania sie owej idei diversitas, co dotyczy odmiennego w ramach
ré6znych uniwersytetéw medycznych roztozenia liczebnego i rodzajowego poszcze-
golnych jednostek reprezentujacych konkretne nauki. W zasadzie koresponduje to
z rozumieniem nauk o zdrowiu jako dziedziny, w ramach ktoérej zaleznosci mie-
dzy poszczegblnymi dyscyplinami sg swobodne i autoteliczne. Niemniej jednak
to, co z perspektywy badawczej jest interesujace przez wzglad na prowadzenie
interdyscyplinarnych projektéw, zdaje sie nastrecza¢ pewnych probleméw natu-
ry instytucjonalnej, a dotyczacych uporzadkowania struktury wydzialowej nauk
o zdrowiu na uniwersytetach medycznych. Podobnie jak w przypadku tematyki
badawczej ma to znaczenie dla okre$lenia tozsamosci nauk o zdrowiu, ktéra
w pewnym stopniu ksztaltowana jest w kontekscie dyscyplin klasycznie uznawa-
nych za biomedyczne. | znéw nalezy podkresli¢, ze zwigzki miedzy tymi dziedzi-
nami sg niezaprzeczalne, ale przewaga tych drugich ma wplyw na ograniczenie
autonomii nauk o zdrowiu, co w obecnej, poczatkowej fazie ich rozwoju jest do
pewnego stopnia zrozumiate. W zwigzku z tym nauki o zdrowiu zdajg sie sta-
nowi¢ pewien problem instytucjonalno-organizacyjny dla uczelni medycznych.

Dokonane tu analizy wskazuja, iz nauki o zdrowiu stanowia zaréwno wyzwa-
nie, jak i problem dla uniwersytetéw medycznych. Swego rodzaju wyzwaniem
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jest rola, jaka nauki o zdrowiu odgrywaja w potencjale naukowym, za$ pewien
problem stanowi miejsce wydziatéw nauk o zdrowiu w strukturach uniwersyte-
tow medycznych. Wsp6lnym ogniwem taczacym te dwie perspektywy postrzega-
nia nauk o zdrowiu jest brak rownowagi miedzy naukami stricte biomedycznymi,
a dyscyplinami o zrd6znicowanej proweniencji epistemologiczno-poznawcze;j,
ktore podejmujg problematyke wieloaspektowego rozumienia ochrony, opieki
i promocji zdrowia w kontekscie ustug i zaplecza technicznego. Gtowna zatem
kwestig jest utworzenie przez uniwersytety medyczne przestrzeni badawczo-
-instytucjonalnej, w ktérej nauki o zdrowiu beda mogly okresli¢ swojg zr6zni-
cowang i autonomiczng tozsamo$¢. Zwigzane jest to z uznaniem wagi nauk
o zdrowiu tak pod wzgledem ich rangi naukowej, jak i specyficznego ukfadu
miedzy poszczegdlnymi dyscyplinami wchodzacymi w ich sktad. Chodzi zatem
o nie naduzywanie zréznicowanego i otwartego charakteru nauk o zdrowiu,
w celu ich podporzadkowania i pobocznego traktowania wzgledem dominuja-
cej tradycji nauk biomedycznych i farmaceutycznych. Nauki o zdrowiu bowiem,
rozpoczynaja dopiero budowanie swojej historii i tradycji, ktora cho¢ jest nie-
rozerwalnie zwigzana z klasycznymi dziedzinami biomedycznymi i farmaceu-
tycznymi, to jednak w nieco odmienny sposoéb przedstawia uwarunkowania
i oddzialywania w sferze zdrowia i choroby.
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Prosimy Autoréw, zamierzajacych opublikowaé swoj tekst w ,Kwartalniku Pedagogicznym”,
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Opis bibliograficzny strony WWW musi zawiera¢ nazwisko autora i tytuf pracy, tryb do-
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dostepny na: http:/www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).
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lacznie z tytulem artykutu) oraz stowa klucze w jezyku angielskim, a takze na osobnej
stronie krotka note o autorze. Je$li wystepuje wiecej niz jeden autor tekstu, nalezy
nadesta¢ noty biograficzne wszystkich autoréw oraz petny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, ktéry bedzie prowadzit korespondencje dotyczaca publikagji.

e Nadestane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi sa opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentéw.

Przed nadestaniem tekstu do publikacji prosimy o wypelnienie METRYCZKI, kt6ra znajduje si¢
na stronie http://www.kp.edu.pl/ -> Dla Autoréw, i zalgczenie jej jako odrebnego pliku.

Maszynopis przystany do Redakgcji jest traktowany przez Redakcje i Wydawce jako utwor
oryginalny, do ktérego Autor dysponuje petnig praw. Jesli Autor utworu publikowat go przed
nadestaniem do ,Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzy¢ utwoér (swoj tekst) stosownym
przypisem, zawierajacym informacje o miejscu i czasie publikagji.

Maszynopis przystanego do Redakgji ttumaczenia jest traktowany przez Redakcje i Wydawce
jako ttumaczenie (utwor), do dokonania ktérego Autor dysponowat petnig praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrotéw. Redakcja nie zwraca
tekstow nadestanych, ktére nie ukazaty sie w ,Kwartalniku Pedagogicznym”.
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