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Uniwersytet dzisiaj: wyzwania dla szkolnictwa wyższego

Oddajemy do Państwa rąk zeszyt tematyczny „Kwartalnika Pedagogicznego”,
poświęcony zagadnieniu, które nikomu ze środowiska akademickiego nie pozo-
staje dziś obojętne. Uniwersytet zawsze był miejscem szczególnie ożywczym
w sprawach rozumienia porządku społecznego i zmian społeczno-politycznych.
Obecnie jednak to nie tylko rzeczywistość wokół uniwersytetu, ale także jego
własna sytuacja stały się przedmiotem niepokoju i refleksji akademików. To,
czym dziś jest uniwersytet, na ile stanowi miejsce spotkania ludzi poszukujących
sensu tego, co nas otacza i czy w ogóle jest szkołą, w takim znaczeniu, jakie
zostało nadane temu pojęciu w ostatnich dekadach, jest dziś gruntownie i bar-
dzo krytycznie dyskutowane. Debata oczywiście trwa już od dawna, jednak skala
problemów i trudnych sytuacji, które wymagają naszego bezpośredniego udziału
i decyzji wydaje się obecnie szczególnie duża.

Środowisko pedagogiczne bierze aktywnie udział w dyskusjach na temat
uniwersytetu. Jednym z wydarzeń, które wpisały się w tę debatę była międzyna-
rodowa konferencja „University today: challenges for tertiary education”, objęta
patronatem Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego, która odbyła się w grudniu
2013 r. w Warszawie. Niniejszy numer jest w znaczącej części pokłosiem sesji
naukowych, które wówczas miały miejsce. Artykuły są zróżnicowane tak, jak wielo-
płaszczyznowa jest sytuacja, w której dziś znajduje się uniwersytet i jak różno-
rodne były głosy prelegentów tej konferencji. Uzupełnieniem i poszerzeniem tej
debaty są teksty autorów zaproszonych już po konferencji, którzy z racji swoich
zainteresowań i tego, co mają do przekazania w swoich tekstach, dołączyli do
grona wypowiadających się w tym zeszycie, poszerzając perspektywę interpreta-
cyjną tego zbioru tekstów. Mam nadzieję, że takie szerokie, otwarte podejście do
debaty na temat uniwersytetu zachęci innych autorów, którzy w trybie polemik,
dyskusji i komentarzy, zabiorą głos w sprawie uniwersytetu.
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Mimo że od konferencji upłynęło już sporo czasu, problemy i wyzwania, na
które zwracali uwagę jej uczestnicy jeszcze nie przeminęły. Nieustanne zmiany
w systemie szkolnictwa, a także społeczna i kulturowa transformacja młodzieży,
którą kształcimy w ramach naszej codziennej praktyki edukacyjnej w uniwersy-
tetach i szkołach wyższych powodują, że sprawa tego, czym obecnie jest uniwer-
sytet i jaka jest dziś jego rola, wciąż stoją pod znakiem zapytania. Co gorsza,
wydaje się, że wcale nie zanosi się na to, aby sytuacja uniwersytetu miała się
radykalnie poprawić. I nie jest to ocena doraźna czy polityczna, lecz sąd, który
dotyczy istoty kształcenia uniwersyteckiego.

Wciąż nie zdołaliśmy przecież przeprowadzić na tyle gruntownej debaty
publicznej, aby sprawa uniwersytetu nie tyle wygasła, lecz by została rozpoznana
jako rzeczywisty i palący problem współczesnej kultury pedagogicznej. Czy misja
uniwersytetu nie jest dziś dalece odmienna od tego, co stanowi sedno kształce-
nia w kulturze Zachodu? Czy troska o człowieczeństwo jest naprawdę głównym
celem kształcenia, czy raczej tylko pustym hasłem, przywoływanym w czasie
uroczystości akademickich, takich jak inauguracja roku akademickiego czy wrę-
czanie dyplomów absolwentom? Dyskusja wokół prac Marthy Nussbaum, a zwłasz-
cza jej oceny kondycji uniwersytetu w „Nie dla zysku”, choć często krytyczna
i ożywcza, jak widać nie wywołuje jeszcze refleksji na tyle szerokiej i głębokiej,
aby doprowadzić do postawienia sprawy uniwersytetu jako kwestii fundamental-
nej dla nas wszystkich. Uniwersytet nie jest przecież dobrem tylko tych, którzy
na co dzień w nim wykładają lub się uczą. Jego kłopoty to kłopoty kultury, do
której przynależy. Uniwersytet jest naszą wspólną sprawą w tym znaczeniu, że
pogorszenie się jego kondycji uderza, bezpośrednio lub nie, w życie każdego,
kto przynależy do kultury Zachodu. Zachęcam do lektury tekstów o uniwersytecie
i do polemiki z autorami tego zbioru. Może w ten sposób uda nam się choć tro-
chę wzmocnić debatę w naszej wspólnej sprawie, to jest dotyczącej naszego
uniwersytetu, naszego świata i naszego w nim zamieszkiwania.

Rafał Godoń
Uniwersytet Warszawski
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Sytuacja uniwersytetów amerykańskich
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 krytyków sytuacji, w której znalazły się amerykańskie uczelnie, uważa,
że działają one w państwie neoliberalnym. Traktuje ono jednostki i korporacje
jako tzw. aktorów biznesowych, tworzy nową ekonomię wiedzy, tworzy państwo,
które nie jest już odpowiedzialne za zapewnienie uprawnień takich jak bezpie-
czeństwo socjalne. Szkolnictwo wyższe funkcjonuje i jako uprawnienie socjalne,
i jako czynnik wzrostu ekonomicznego. By dostarczyć funduszy na przekształca-
nie ekonomii, państwo często inicjuje deregulację, komercjalizację i prywatyzację
(Bousquet 2008: 44; Arum, Roksa, Slaughter, Rhoades 2011: 435).
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Kapitalistyczny reżim akademicki – jak go określają Sheila Slaughter i Gary
Rhoades – charakteryzuje się zwiększoną komercjalizacją uczelni. Uniwersy-
teckie biura biznesu zaczęły nawet licencjonować używanie nazwy i symbolu
uczelni, np. na koszulkach (Bok 1990: 12–13). Inicjatywy w zakresie przedsię-
biorczości nie przynoszą równych korzyści studentom, a na uczelnie nakładają
czasem poważne koszty. Różni aktorzy wewnętrzni i zewnętrzni pragną wy-
korzystać możliwości wykreowane przez neoliberalne państwo. Wiele inicjatyw
rządu federalnego i rządów stanowych stwarza polityczne ramy kapitalizmu uni-
wersyteckiego.

Pomoc federalna udzielana jest małej liczbie uczelni, ale Stowarzyszenie
Amerykańskich Uniwersytetów, której uczeni zdobyli 43% Nagród Nobla po roku
1999, otrzymuje prawie 60% funduszy federalnych dla szkolnictwa wyższego
(Geiger 2011: 59; Harcleroad, Eaton 2011: 204).

Powstanie uniwersytetów przedsiębiorczych nie spotyka się z aprobatą.
Uczelnie i badania stały się wartością w kategoriach ekonomicznych i w żadnych
innych. Słowa te wypowiedział Derek Bok, który był rektorem Harvardu przez
20 lat (2003: 16–17). Przedsiębiorczości na uczelniach nie popiera 70% huma-
nistów i przedstawicieli nauk społecznych (Calhoun 2006: 9).

Komercjalizacja uniwersytetów nie jest sprawą ideologicznie neutralną.
Jednak Bok uważa, że uczelnie powinny uczyć się od biznesu szybkiej adaptacji
do wymogów życia i cięższej pracy. Istnieją wszakże granice dostosowania się
szkolnictwa wyższego do biznesu. Efektywność uzyskana „dzięki” zwiększeniu
liczby studentów na zajęciach, obniżaniu wymagań dla kandydatów na studia czy
poświęcanie standardów akademickich, to tylko niektóre koszty nastawienia na
generowanie zysków (Bok 1990: 41, 118).

Przejawem korporatyzacji uczelni jest bardzo liczna i świetnie uposażona
kadra menadżerska. Coraz więcej rektorów pochodzi z „klasy menadżerskiej”.
W uniwersytetach prywatnych ich zarobki wynoszą około 500 000 $ rocznie,
natomiast wybitny profesor uczelni publicznej może zarobić 100 000 $ (Arum,
Roksa 2011: 12–13). Menadżerowie stanowią około 30% kadry uniwersyteckiej,
rektorzy z tej „klasy” deklarują zarządzanie skoncentrowane na odpowiedzial-
ności (Cross, Goldenberg 2009: 47).

Jedną z najważniejszych prac ukazujących zmiany amerykańskiego szkol-
nictwa wyższego oraz ich przyczyny tkwiące w ekonomii jest książka Marca
Bousqueta How university works. Jej autor zwraca uwagę na fakt, że kadrze aka-
demickiej na ogół brak zrozumienia siebie w kontekście warunków neoliberal-
nych. Bousquet bazuje na systemowej niesprawiedliwości zatrudnienia (Carry
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2008: xiv) i prezentuje swoją teorię na podstawie relacji „zawód–praca”. Twier-
dzi, że administracja uczelni ustawicznie wyklucza członków wydziałów z syste-
mu szkolnictwa wyższego. Jeden wymiar tej teorii to traktowanie wszystkich
pracowników jako zatrudnionych tymczasowo. Rynek akademicki wyklucza więk-
szość pracowników nauki, co wolnorynkowcy uznają za zjawisko naturalne.

Działania wpływające na uniwersytety podjął przede wszystkim prezydent
George W. Bush. Jego minister edukacji Margaret Spelling napisała raport, który
był przesiąknięty językiem i metaforami ze świata biznesu, z widoczną tenden-
cją do zorientowania uczelni na zysk. Raport ów postrzegano jako powodowa-
ny politycznie atak na uczelnie, nie uwzględniający podstawowej misji i ducha
uniwersytetów. Jednak dojrzały „przemysł” szkolnictwa wyższego już istnieje
(Christensen, Eyring 2011: 3–4).

Mechanizmem sprzyjającym rozwojowi akademickiego kapitalizmu jest kie-
rowanie pomocy finansowej do studentów, a nie do uczelni. Nazywa się to
pierwszymi voucherami edukacyjnymi, mają one wprowadzić dyscyplinę rynku
w przypadku uniwersytetów i wybór uczelni dla studentów. Zmiana finansowa-
nia była jedną z przyczyn zadłużania się uniwersytetów (tamże: 184).

Wprowadzony jeszcze w latach 60. XX wieku program Pell Grant jest prze-
znaczony dla studentów najbardziej potrzebujących pomocy. Jednak od czasu
prezydentury Ronalda Reagana i początku neoliberalnych reform edukacji „siła
nabywcza” tych grantów bardzo spadła. W roku 2007/08 wystarczały one na
pokrycie 45% kosztów studiowania (Slaughter, Rhoades 2011: 437). Odsetek stu-
dentów z grantami Pell jest najlepszym wskaźnikiem dostępności uczelni dla
młodzieży z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym. Ten odsetek
wynosi od mniej niż 7% do około 12% w zależności od uniwersytetu i stanu.
W najbardziej selektywnych uczelniach około 41% studentów pochodziło z ro-
dzin zamożnych (Hacker, Dreyfus 2011: 187).

Do urynkowienia szkolnictwa wyższego przyczyniła się ustawa z roku 1998.
Promuje ona uczelnie prywatne, które nie są już traktowane jako instytucje od-
rębnej kategorii, lecz jako część szkolnictwa wyższego. Pozwala to na korzy-
stanie z pomocy rządowej. Studenci uniwersytetów prywatnych mają dwa razy
większe szanse uzyskania pomocy niż studiujący w uczelniach publicznych, po-
nadto instytucje prywatne aktywnie pomagają zdobyć pracę swoim absolwentom
(Goldrick-Rab, Cook 2011: 259).

Bush zalegalizował protekcyjny pakiet odpisów kosztów studiowania od po-
datków, a chodziło o zwiększenie możliwości uczenia się w szkolnictwie wyż-
szym dla tych, którzy mają wiedzę o rynku, a także o uczynienie z nich idealnych
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konsumentów usług elitarnych uniwersytetów. Bush adresował ustawę wpro-
wadzającą te odpisy do rodzin z dochodami wysokimi i średnimi, bowiem te
z dochodami niskimi płacą małe podatki lub nie płacą ich wcale (Mumper i in.
2011: 126–127 i 134–135). Dla neoliberalnych reform uniwersytetów charaktery-
styczne jest także to, że studiujący w uczelniach prywatnych otrzymują granty
wyższe niż młodzież z publicznego sektora szkolnictwa wyższego. Strategia
rewolucji finansowej w uniwersytetach ma konsekwencje w tej postaci, że naj-
więcej otrzymują najbogatsi (Geiger 2011: 63).

W latach 1980–2002 koszty studiowania wzrosły o 128%. W roku 2008
przeciętna niezamożna rodzina musiała przeznaczyć na studiowanie swego
dziecka 40% dochodów, podczas gdy rodziny z klasy średniej i wyższej odpo-
wiednio 25% i 13% dochodów. Przeciętny dług studenta w latach 2004–2008
wzrósł od 18 650 $ do 23 200 $. Wolnorynkowy kapitalizm akademicki eskaluje
koszty (Slaughter, Berdahl 2011: 436). Dług zniechęca młodzież z rodzin o ni-
skim statusie ekonomiczno-społecznym (SES) do studiowania, a w tej grupie dług
wynosił przeciętnie 35 050 $. Neoliberalne państwo przesuwa się w stronę poli-
tyki, którą można scharakteryzować hasłem „wysokie czesne – duża pomoc”.
Ta retoryka maskuje jednak zmiany udziału państwa w finansowaniu szkolnic-
twa wyższego (Griswold, Ginger 1996: 361 i n.; Slaughter, Berdahl 2011: 442).
Legislacja czyni ze studenta konsumenta subsydiowanego przez państwo na
quasi-rynku. Towarzyszy temu retoryka jego upełnomocnienia i czynienia zeń
konsumenta działającego zgodnie z dyscypliną rynku. Jest to politycznie stymu-
lowana „technologia cywilna”.

Dociekając przyczyn znacznego zwiększenia kosztów studiowania, Andrew
Hacker i Claudia Dreyfus stwierdzili, że jest to spowodowane przede wszystkim
przez wielką podwyżkę uposażeń rektorów z „klasy menadżerskiej”. Rektor
uniwersytetu w Stanfordzie uzyskał podwyżkę od 256 111 $ do 731 614 $
(2011: 119).

Odsetek instytucji utrzymujących się wyłącznie z opłat studentów wzrósł od
23% w roku 1982 do 36% w 2007 (McGuinness 2011: 143, 154). Liczba prywat-
nych uczelni działających z nastawieniem na zysk wzrosła od 55 do 533 w la-
tach 1976–2006, a odsetek uczelni publicznych zwiększył się o 17%. Gwałtownie
natomiast zmniejszyła się liczba uczelni prywatnych non-profit (Mumper i in.
2011: 124). Ministerstwo edukacji podało, że w 2009 roku studiujący na uni-
wersytetach prywatnych nastawionych na zysk stanowili 10% ogółu studentów
(The conditions... 2011: 112).

Zaborczy etos uczelni for-profit rozprzestrzenia się z Phoenix, uniwersytetu
on-line. Program studiów opracowuje w nim administracja i wdraża na skalę
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masową. Standardy przyjęć kandydatów na ten uniwersytet są bardzo niskie, za-
trudnia on mało kadry akademickiej, a zarazem rozszerza znaczenie określenia
„członek wydziału” na studentów drugiego stopnia oraz emerytów. Zarządzanie
korporacyjne w Phoenixie oraz w całym szkolnictwie wyższym zmienia je w bez-
precedensowe miejsca akumulacji kapitału. Zasada zwiększania zysków kieruje
kadrę akademicką ku służeniu studentom bogatym, a zasada oszczędności po-
woduje odmowę nauczania studentów z rodzin o niskich dochodach (Bousquet
2008: 2).

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

Kto rządzi na uniwersytetach?

Coraz więcej jest rektorów z „klasy menadżerskiej”, którzy deklarują model
zarządzania skoncentrowany na odpowiedzialności (Cross, Goldenberg 2009: 47).
Rektorzy ci nie czują się wszakże lojalni wobec uniwersytetów. Problemem
jednak jest to, że rynek i prywatyzacja są ignorowane przez wielu analityków
politycznych jako główne czynniki wywierające wpływ na uczelnie (Berdahl i in.
2011: 9).

W szkolnictwie wyższym najwyższą władzę mają rady powiernicze, które
mogą same z odejściem rektora zmienić całą kadrę, „oczyszczanie domu” jest
raczej zasadą niż wyjątkiem (Giroux 2010: 274).

Zmieniają się założenia o roli rządu w szkolnictwie wyższym. Ma on plano-
wać strategicznie z zastosowaniem modelu rynkowego, być zorientowany na
klientów i ich potrzeby, klienci mają być obsługiwani przez różnych organizato-
rów studiów, a rząd ma realizować politykę „otwarcia rynku w imieniu społeczeń-
stwa”, kierować siły konkurencji ku celom publicznym, definiować jakość pracy
uniwersytetów w kategoriach wyników, a te z kolei mają być definiowane przez
różnych klientów (McGuinness 2011: 162).

Clayton Christensen i Henry Eyring twierdzą, że kryzys szkolnictwa wyż-
szego w dużej mierze spowodowały same uniwersytety. Pozostają one bowiem
przy starych praktykach, redukując bodźce, które wymagają cięć finansowych.
Ich odpowiedzią na kryzys było – paradoksalnie – podwyższanie kosztów stu-
diowania. Z punktu widzenia konkurencji rynkowej uniwersytety powoli popeł-
niają samobójstwo. Tymczasem muszą one radykalnie zmienić stare praktyki
(2010: xxii–xxiii).
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Niezwykłym zmianom ulega postrzeganie tolerancji w uczelniach. David
Horowitz ubolewa nad tym, że kadra szkolnictwa wyższego nie może być zwol-
niona z powodu poglądów politycznych (2010: 30). Niektórzy neokonserwa-
tyści i neoliberałowie mówią o infuzji ideologii lewicowych i multikulturowych.
Sytuacja w tym zakresie bardzo się wszakże zmienia – z nadzieją mówią to
poplecznicy poglądów Horowitza. Jeden z kandydatów republikanów na stano-
wisko prezydenta w roku 2012 – Newt Gingrich – stwierdził, że uczelnie zbyt
długo ignorowały zapis, zgodnie z którym mają edukować, a nie indoktryno-
wać przez lewicowych profesorów. Entuzjastycznie polecana przez niego książka
Horowitza Jak pracują uniwersytety? – proponująca jego zdaniem umiarkowaną
zmianę – spotkała się z histerią nienawiści, protestami, a nawet przemocą. Po-
kazuje to, jak zakorzeniony jest w szkolnictwie wyższym radykalizm (Horowitz
2010: obwoluta).

Książka Horowitza dotyczy prawie wyłącznie domniemanego „poszkodo-
wania konserwatystów” i to nawet w uniwersytetach elitarnych. Zdaniem autora
„poprawność polityczna” to radykalny punkt widzenia. Studentów naucza się,
że Ameryka – wolne społeczeństwo oparte na dobrowolnych kontraktach – jest
w rzeczywistości bardzo posegregowana. Studenci boją się uznania ich za kon-
serwatystów. Horowitz wzywa do kampanii promującej „sprawiedliwość oraz
inkluzję”, a także nawołuje do zbadania tendencji politycznych w uczelniach.
Razem z Elim Lehrerem z Amerykańskiego Instytutu Przedsiębiorczości twierdzą,
że w czterech uniwersytetach – na 32 elitarne badane przez nich – nie było ani
jednego republikanina, a wśród politologów było ich dwóch na 28 profesorów
(2010: 45–47). Zdaniem Roberta Maranto, Richarda Reddinga i Fredericka Hessa
taka sytuacja dzieje się w związku ze zniechęcaniem konserwatystów do kariery
naukowej. Spowodowało to marginalizację myśli konserwatywnej i libertariań-
skiej w uczelniach, brak zróżnicowania poglądów, ograniczenie krytyki konserwa-
tywnej (co służy jej delegitymizacji) oraz erozję władzy konserwatystów. Może
się to jednak skończyć w związku z nasileniem rozliczania i intensyfikacją kont-
roli uczelni z punktu widzenia indoktrynacji studentów i obniżania standardów
akademickich – z nadzieją mówią to zwolennicy poglądów Horowitza (2009: 4–7).

Daria Klein i Charlotta Stern badały, na kogo głosowali pracownicy różnych
wydziałów. Odnośne liczby prezentuje tabela 1.

Autorzy wyciągnęli wnioski, że ich badania, podobnie jak badania wcześ-
niejsze, potwierdziły opinię, iż samoidentyfikacja kadry akademickiej jako kon-
serwatystów występuje coraz rzadziej. Konserwatyści i libertarianie mają wiele
powodów, by narzekać na ideologiczny klimat uczelni. Narasta tam wszakże
pragmatyzm. Autorzy nie komentują jednak własnych badań pokazujących, że
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najwięcej zwolenników demokratów odnotowali na wydziałach przyrodniczych
i matematyki, a ich kadra jest chyba najbardziej odporna na indoktrynację.

Tabela 1. Głosowanie kadry poszczególnych wydziałów na demokratów albo
na konserwatystów

Wydział Republikanie Demokraci

1. Nauk przyrodniczych i matematyki 126 792

2. Nauk społecznych   60 600

3. Edukacji i opieki społecznej   78 529

4. Medycyny   71 315

5. Inżynierii   85 213

6. Sztuk pięknych   20 151

7. Biznesu   86 116

8. Wojskowości i sportu   15   11

Źródło: 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 częściej starają się o uzyskanie
tytułu doktora, a o konserwatystach formułowane są opinie, że nie są oni zdolni
do konkurowania na uniwersytetach. A także, że oskarżają demokratów o anty-
zachodnie i antykapitalistyczne nastawienie, o nienawiść do systemu rynkowego,
nie pamiętając, że to on właśnie przyniósł unikalny w świecie sukces Ameryki.
James Ceaser i Robert Maranto formułują tezę, że przynależność do instytucji
promujących wolny rynek czy do instytucji konserwatywnych może utrudniać
karierę akademicką (2009: 212).

David Horowitz proponuje wprowadzenie ustawy o prawach akademickich,
które zapobiegałyby opisanej dyskryminacji. Jego propozycja została ostro skry-
tykowana przez stowarzyszenie profesorów uniwersyteckich, co autor uznał za
deklarację wojny. Z kolei profesura stwierdziła, że retoryka różnorodności i in-
kluzji Horowitza jest cyniczna (Horowitz 2010: 70 i 77). Członkowie wydziałów
o poglądach neokonserwatywnych włączają się czasem w rozpatrywanie kon-
serwatywnych spraw dziejących się na kampusach. Nie zwracają jednak zbytnio
uwagi na cierpienia i niesprawiedliwość w świecie pozauczelnianym (Bok 1982: 3).

Trzeba zwrócić uwagę na fakt nadawania innych znaczeń pojęciom róż-
norodności (w kontekście wielokulturowości) oraz inkluzji, a polityka, którą
prowadzi Horowitz skutkuje wykluczeniem „niebezpiecznych akademików”.
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Opracował on listę 101 najbardziej niebezpiecznych profesorów amerykańskich
(2006), choć musiał przyznać, że brakowało mu dowodów bezprawnych działań
lewicowych akademików (Schrecker 2010: 146). Jednak legislatura zaczęła przy-
gotowywać nowelizację ustawy o szkolnictwie wyższym, z czym chyba autor
wiąże nadzieję. Stwierdził, że dotychczas udało mu się zwrócić uwagę na próby
indoktrynacji studentów oraz na proponowane przez niego prawa akademickie
jako rozwiązanie tego problemu. Dodał, że trzeba było jednak użyć wielu na-
cisków wewnętrznych i zewnętrznych, by zwolnić kadrę prowadząca zajęcia
jednostronnie (Schrecker 2010: 147 i 152).

Weterani neokonserwatystów pomogli w utworzeniu stowarzyszenia Stu-
denci dla Wolności. Paradoksem jest, że aktywiści tej grupy ograniczali dyskusje
o ideach niezgodnych z ich poglądami. Promotorzy stowarzyszenia chcieli, by to
studenci byli sędziami idei rozważanych na zajęciach, a nie kompetentna kadra
wydziałów. Ci studenci robili to za zasłoną „wolności akademickiej” (Cole 2009:
376; Giroux 2010b: 266).

Sytuacja kadry uczelnianej

Mianowanie kadry uniwersytetów jest coraz bardziej upolitycznione
(McGuinness 2011: 164). Sytuacja wygląda zupełnie inaczej, niż to przedstawia
Horowitz. Neokonserwatywni liderzy, podobnie jak maccartyści, „polują na cza-
rownice” (Schrecker 2010: 2). Sporo jest dowodów erozji wolności akademickiej.
Sondaż przeprowadzony wśród 1417 pracowników nauki z 927 uczelni wyka-
zał, że respondenci uważają, iż wolność profesury jest ograniczana. Niektóre
uczelnie chroniły jednak swoją kadrę, zwłaszcza Harvard (Cole 2009: 382–383;
O’Neil 2011: 93).

Jeszcze większe szkody wyrządzały bardziej „subtelne” formy dyskryminacji
kadry o „niewłaściwych” poglądach, jak np. narzucone siłą żądania czy koniecz-
ność podpisania orzeczenia, że nie akceptuje się określonych poglądów. Są to
formy „lojalki”. Sytuacja jest podobna do tej w erze maccartyzmu, jeżeli nie
gorsza. W 1951 roku 21% respondentów mówiło o zagrożeniu wolności uniwer-
sytetów, a w 2008 r. – 28%. Skrytykowano nawet ocenianie akademików przez
kadrę z tej samej dyscypliny.

Po ataku terrorystów na wieże World Trade Center wolność nauki cierpi
pod wieloma względami. Etykieta „badania wrażliwe, ale niesklasyfikowane” spo-
wolniła upowszechnianie niektórych ważnych wyników badań. Ponadto wprowa-
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dzono system monitorowania wypożyczeń z bibliotek na mocy U.S.A. PATRIOT
Act (O’Neil 2011: 105–106).

Nie trzeba wielkiej wyobraźni, by uświadomić sobie, jak usiłowanie narzu-
cania na uniwersytety sądów politycznych, ekonomicznych czy moralnych mo-
że osłabiać te instytucje. Każda frakcja o silnych poglądach ideologicznych może
mobilizować presję celem zablokowania zatrudnienia kontrowersyjnych kandyda-
tów (Giroux 2009: 1).

Najczęstszy powód ataku na wolność to walka neokonserwatystów i neo-
liberałów o władzę. Naruszenia autonomii akademickiej zawsze powodują siły
zewnętrzne.

Czas neoliberalizmu przyniósł nowe niebezpieczeństwa, bardziej subtelne
jakościowo. Są one spowodowane bezpośrednią bliskością kontaktów uniwersy-
tetów i świata zewnętrznego. Chodzi o uzyskiwanie grantów rządowych i kor-
poracyjnych, co nie odbywa się bez ceny. Badania prowadzone są w zakresie, na
który są fundusze. Na tym polega subtelna zależność uczelni od rządu, admi-
nistracji waszyngtońskiej i korporacji (Bok 1982: 21–24).

Opisane zjawiska są związane ze zdegenerowaniem środowisk uczelnianych
spowodowanym przez menadżerów. Ich przedstawiciele twierdzą, że tylko oni
wiedzą, jak zarządzać dużymi kompleksami instytucji i coraz częściej wprowa-
dzają nieprzetestowane i nieodpowiednie rozwiązania, nie mające nic wspólnego
z wartościami uniwersytetów. Środowiska finansjery i menadżerów postrzegają
natomiast swoje działania jako wynikające ze specjalnej odpowiedzialności za
wspieranie poczynań biznesowych w uczelniach. Z perspektywy korporacji głów-
ny problem amerykańskich uczelni polega na tym, że nie były one zmuszone do
zmian, funkcjonowały poza rynkiem, bez konieczności zmian. Działania rynkowe
mają prowadzić do rozwiązania tych problemów, a ich fundamenty to dostoso-
wanie podaży i popytu.

Derek Bok uważa, że partnerstwo uniwersytetów i biznesu jest konieczne
i zastanawia się, dlaczego wzbudza ono tak wielkie obawy w świecie akade-
mickim. Nie można lekceważyć potrzeby badań stosowanych i korzyści z nich
wypływających w postaci szybszego wdrożenia rezultatów tych badań oraz pa-
tentów, a także polepszenia komunikacji między uniwersytetami a biznesem.
Rząd intensywnie zachęca do współpracy i z tym wiąże dużą presję finansową.

W ramach ofensywy neokonserwatywnej i neoliberalnej zwalnia się profeso-
rów, nawet mających prawo zatrudnienia do emerytury. Warunki pracy w uczel-
niach gwałtownie się pogorszyły. Ponad 70% kadry jest zatrudnione na części
etatu lub na pełnym etacie, ale tylko na kilkuletnim kontrakcie. Jest to sytuacja
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katastrofalna dla studentów i kadry uczelnianej, dla jakości edukacji oraz dla tra-
dycyjnej misji uniwersytetu. Pracownicy nauki są uprzedmiotowieni, pozbawieni
władzy i odcięci od kształtowania życia politycznego (Giroux 2010: 295).

Tego rodzaju praktyki zawsze powodowały jeden z największych lęków kadry
profesorskiej. Profesura boi się swobodnego głoszenia poglądów na zajęciach.
Uniwersytet w Nowym Jorku i uniwersytet tego stanu ogłosiły stan wyjątkowy
w finansach i zwolniły niektórych profesorów z prawem zatrudnienia do emery-
tury. Wiele uczelni wprowadziło wcześniejszą emeryturę (Altbach 2011a: 24).
Przede wszystkim wprowadza się kryterium rozruchów studenckich na kampu-
sach w rozliczaniu nauczycieli akademickich. Uczeni obawiają się narzucania
tego rodzaju zewnętrznych miar ich „produkcji”. Rozruchy wśród studentów do-
prowadziły do obecności na terenach uczelnianych policji i Gwardii Narodowej.
Symbolizuje to fakt tracenia przywileju samoregulacji uczelni na rzecz ze-
wnętrznych władz policyjnych i sądowych (Altbach 2011b: 244). Prezydent Bush
zalegalizował ustawę wymagającą od władz uniwersyteckich ujawniania informa-
cji o przestępstwach na ich kampusach oraz w otaczających je społecznościach.
Ustawa może powodować dotkliwe sankcje w razie jej nierespektowania (Mumper
i in. 2011: 132).

Prócz wymienionych zmian w zatrudnianiu kadry uczelnianej zachodzi wie-
le innych negatywnych zmian. Studiujący na drugim stopniu są zatrudniani ja-
ko tani pracownicy. Większość zajęć prowadzi bardzo eksploatowana kadra nie
w pełni profesjonalna, kadra „lumpenprofesoriatu” z pensją, jaką otrzymują
sprzedawcy w supermarketach. Najbardziej eksploatowani zarabiają 16 000 $
rocznie, natomiast kadra badaczy ma uposażenia w wysokości od 30 000 do
100 000 $ rocznie. W stosunku do lat 70. XX wieku zarobki profesury zmniej-
szały się o 15% rocznie (Bousquet 2008: 3). Uposażenia administracji uczelni są
wyższe niż pensje nauczycieli akademickich. Nauczać mogą też osoby, które roz-
poczęły studia, ale ich nie ukończyły. Doktoranci zostali radykalnie sproletary-
zowani, przed doktoratem pracują od 8 do 10 godzin dziennie, co uniemożliwia
pracę badawczą i własny rozwój. Ze względu na bezrobocie nie ma problemu
z zatrudnieniem pracowników na takich warunkach.

Grupy zajęciowe są zbyt duże, pracuje się ze zestandaryzowanymi podręcz-
nikami, bez odpowiedniego wyposażenia, bez statusu (Bousquet 2008: 3–4).
Praca od 50 do 60 godzin tygodniowo w przypadku profesorów to warunki
zniechęcające. Finlandia nie popełniła błędu zwiększania liczebności studentów
w grupach zajęciowych, proporcje nauczyciel akademicki – grupa studencka po-
winny się przedstawiać jak 1:15, a kształtują się jak 1:30, a podawane są także
proporcje 1:39 (Arum, Roksa 2011: 46 i 101).
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Nic dziwnego, że w takich warunkach na wielu uniwersytetach obserwuje się
brak zaangażowania kadry w swoją pracę (Kuh 2003: 28). Nauczanie postrze-
gane jest jako nienagradzające, a standardy, według których należało prowadzić
zajęcia, nie były opracowane przez kadrę akademicką. Zastosowane narzędzia
pomiaru osiągnięć studentów były prymitywne, a rozliczanie powodowało kon-
centrowanie się na bezwartościowych testach kosztem ważniejszych celów edu-
kacji (Bok 2006: 326–327).

Studenci twierdzili, że na zajęciach nie dyskutowano na temat literatury,
a ponad 40% z nich miało zajęcia prowadzone przez studentów z wyższych lat.
Warunki uczenia się rzadko odpowiadały postulatom badaczy procesów uczenia
się (Arum, Roksa 2011: 46 i 101).

Zatem system nie dobiera najlepszych kandydatów do pracy w uczelniach,
lecz tych, którzy akceptują uposażenie poniżej minimum życiowego. Powszech-
nie pracują oni także w warzywniakach lub przy kasach supermarketów. Brakuje
funduszy na kształcenie młodzieży uzdolnionej (Bok 1982: 3).

Schrecker konkluduje, że opisana sytuacja uczelni jest odpowiedzią szkol-
nictwa na wielką recesję – tak to się już nazywa. Pracownicy uniwersytetów sta-
nowią jedną z niewielu grup zawodowych w gospodarce USA, w której wszyscy
przedstawiciele kadry akademickiej przechodzą od stałego zatrudnienia do za-
trudnienia tymczasowego. Duża część zmian jest nieodwracalna, a wielu nau-
czycieli akademickich nie uświadamia sobie tego faktu. Tymczasem profesja
akademicka jest przekształcana, znikł tradycyjny zawód pracownika nauki
(Schrecker, 2010: 202–203). Tomasz Szkudlarek mówi o robotnikach wiedzy
(2012: 216–217), kadra ta jest deprofesjonalizowana, a proces dydaktyczny trak-
tuje się jako proces techniczny (Potulicka 1993).

Tymczasem uniwersytety nie mogą sobie pozwolić na znaczącą wymianę
kadry, która zainwestowała w lata studiów w swojej dyscyplinie. By wolność aka-
demicka kwitła, potrzeba uczestnictwa kadry uniwersyteckiej w podejmowaniu
istotnych decyzji związanych z pracą profesury.

Redukcja autonomii uniwersytetów zachodzi także w przypadku ustalania
programów studiów. Silna presja na ich kształt jest wywierana z dwu stron: ryn-
ku i neokonserwatystów. Ci drudzy zarzucają uczelniom szerzenie niezdrowego
pluralizmu kulturowego kosztem kultury zachodniej. Horowitz uważa, że wszel-
kiego rodzaju studia interdyscyplinarne nie odpowiadają standardom uznanej
nauki, w tym standardom metodologicznym (Bastedo 2011: 416). Neokonserwa-
tyści twierdzą, iż uniwersytety zatraciły poczucie tego, jaki rodzaj ignorancji
może być jeszcze tolerowany (Bellknap, Kuhns 1977: 23), natomiast wielu innych
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badaczy uważa, że programy proponowane przez neokonserwatystów to „akade-
micki grób”, w którym umierają idee reformy szkolnictwa wyższego (Bastedo
2011: 427).

Szkoły wyższe dryfują w stronę coraz bardziej ograniczonej misji, odcho-
dzą od posłannictwa na rzecz demokratycznego upełnomocniania studentów
i krytyki obywatelskiej. Bousquet pyta o to, jaki model uczelni ma szanse prze-
zwyciężenia efektów utowarowienia, kwantyfikacji i korporatyzacji. Jedyne roz-
wiązanie, jakie widzi, to kolektywny projekt teorii i praktyki (Carr 2008: xv–xvi).
Najgorsze jest wprowadzenie studiów pseudozawodowych. 

W akademickim kapitalizmie znikło poczucie sensu kultury studenckiej oraz
kultury akademickiej. Natomiast administracja reprezentuje kulturę solidarności
i postrzega siebie jako zdystansowaną w stosunku do kadry wydziałów, a nawet
często się jej przeciwstawiającą (Bousquet 2008: 11). Obrona wartości akade-
mickich oskarżana jest o elitaryzm (Cote, Allahar 2011: 26). Zachowanie pro-
fesjonalnej autonomii jest wszakże wspólną odpowiedzialnością wymagającą
respektowania wyważonych sądów profesury (Schrecker 2010: 16). Pomimo kry-
tyki profesura jest odpowiedzialna za ustalanie sensownych standardów nauko-
wych i ich ochronę przed ingerencją z zewnątrz (Bok 1982: 81).

Na przekór wypowiedzeniu wojny uniwersytetom przez przywołane osoby
i środowiska trzeba oponować przeciwko postrzeganiu uczelni jako pola walki.

Bardzo silnie na programy studiów wpływają korporacje. Ich przedstawicie-
le uważają, że uniwersytety nie nadążają za zmianami technologicznymi i eko-
nomicznymi, nie rozumieją potrzeb sektora prywatnego, bardzo słabo rozumieją
rolę korporacji i zmiany w środowisku biznesu prowadzące do bardziej komplek-
sowej, elastycznej i odpowiedzialnej organizacji. Twierdzą, że kadra akademicka
nie dominuje już w globalnej gospodarki. Pojawiają się programy ściśle związane
z potrzebami biznesu, przede wszystkim z żądaniami uzawodowienia studiów.
Menadżerowie uważają, że uczelnie muszą wziąć na siebie odpowiedzialność
za przygotowanie studentów do coraz bardziej skomplikowanych zawodów. Re-
lacje między uniwersytetami a gospodarką są coraz ściślejsze (Berdahl, Altbach,
Gumport 2011: 26).

W związku z przedwczesną specjalizacją programy studiów straciły spój-
ność. Zdaniem Altbacha konieczne jest ponowne ustalenie misji uniwersytetów
i w pewnym zakresie wprowadzenie edukacji liberalnej, ogólnej jako podsta-
wowego celu programu (2011b: 125). Wiedza z jednej strony, a kompetencje
z drugiej są kluczem do rozróżnienia edukacji ogólnej i szkolenia. Edukacja
ogólna orientuje się na zrozumienie siebie i świata (Hacker, Dreyfus 2011: 3;
Potulicka 2010: 332), lecz nauka nie ma już powiązania z mądrością (Cote, Allahar
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2011: 16). Wśród akademików konieczna jest zgoda co do tego, że nauczanie
krytycznego myślenia to najważniejszy cel studiowania (Bok 2006: 109). Chodzi
o reorientację systemu wartości w stosunku do wartości rynkowych (Bastedo
2011: 416–422). Komercjalizacja bowiem niszczy kulturę ciekawości poznawczej
i najważniejsze wartości uniwersyteckie. Grozi też skorumpowaniem uczelni
(Cote, Allahae 2011: 14–16). Z drugiej strony niektóre kursy uniwersyteckie były
zbyt wąskie, a nadmierna presja na liczbę publikacji miała skutki negatywne
w postaci prac miernych i niepotrzebnych.

W obronie autonomii uniwersytetów wystąpiły wielkie autorytety. Clark Kerr
(2001) – wybitny badacz szkolnictwa wyższego i wieloletni rektor – twierdzi, że
teraz jak nigdy dotąd dobrobyt narodu zależy od funkcjonowania uczelni. Rów-
nież zdrowie polityczne narodu zależy – też jak nigdy dotąd – od szkolnictwa
wyższego, które stwarza większe możliwości i rozbija klasowe linie dziedzicz-
ności. Kerr uważa, że w zmienionych celach uniwersytetów mniej jest celów
sensownych. Stanowczo w obronie uniwersyteckiej autonomii stanął też sędzia
sądu najwyższego Earl Warren. Mówił, iż: „Nakładanie jakiegokolwiek kaftana
na liderów intelektualnych z naszych kolegiów i uniwersytetów będzie niebez-
pieczne dla przyszłości naszego Narodu” (za: Cole 2009: 107).

Aktualnie nie ma liderów na miarę Kerra, a obrona wolności uniwersyteckiej
nigdy nie była łatwa. Bush wykorzystał stan wyjątkowy i lęk społeczeństwa przed
atakami terrorystów do wprowadzenia prawa „zapobiegawczego” pomniejszają-
cego autonomię uczelni. Narzędzia, technika i retoryka używane przez Busha
miały poważne konsekwencje w postaci zachwiania równowagi między liberalną
wolnością a bezpieczeństwem narodowym. Administracja Obamy również inwigi-
luje środowiska akademickie.

Union of Concerned Scientists (dosł. związek zatroskanych badaczy), do
którego należy 20 noblistów opublikował raport oskarżający rząd Busha o nad-
używanie nauki do celów politycznych oraz o podważanie podstawowych war-
tości naukowych (Cole 2009: 431).

Bardzo poważne konsekwencje dla pracy uniwersytetów ma konflikt między
dążeniem do zachowania ich autonomii a rozliczaniem uczelni. Presja na rozlicza-
nie wiąże się z finansami, przecenianiem roli rozliczania, a koordynacja rynkowa
tworzy bardzo skomplikowaną i kosztowną biurokrację. Powstają duże jednostki
administracyjne prowadzące np. rekrutację studentów do wielu uniwersytetów,
uczelnie stają się zbiurokratyzowanymi molochami (Altbach 2011b: 237).

Pojęcie rozliczania jako nowego modelu zarządzania publicznego akcentuje
wyniki i wiąże się z argumentami o konieczności elastyczności u menadżerów, by
uzyskać pożądane wyniki przy minimum nadzoru nad alokacją finansów (Cross,
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Goldenberg 2009: 90). Rozliczanie ma nie dotyczyć rozliczających. Menadżero-
wie postrzegają siebie jako awangardę intelektualną i agentów zmiany. Deklarują,
że działają na rzecz „kultury jakości” i „doskonałości”. Niestety, odnieśli oni duże
sukcesy w kształtowaniu mentalności akademickiej.

Autorzy przygotowanego dla minister Spelling raportu na temat rozliczania
byli sceptyczni co do jakości rozliczania uczelni – prowadzonego przez osoby
spoza uniwersytetów. Twierdzili, że w ogóle nie jest jasne, czy stan wiedzy po-
zwala na precyzyjne pomiary uczenia się. Bardzo uboga jest jeszcze literatura
próbująca zidentyfikować czynniki indywidualne oraz instytucjonalne związane
z podwyższaniem poziomu osiągnięć studentów. W związku z tymi zarzutami
można wątpić, czy narzędzia stosowane w rozliczeniach będą sensowne (Arum,
Roksa 2011: 18–19), ponieważ rządy idą za daleko w stronę rozliczania. Rek-
tor Bok twierdzi, że aktualny sposób mierzenia osiągnięć studentów wydaje się
powodować więcej szkód niż korzyści (1982: 32). Produktywność definiowana
w kategoriach kształcenia większej liczby studentów przy niższych kosztach,
obowiązuje uniwersytety, podobnie jak przemysł. Poza tym tradycyjnie zakłada-
no, że za wyniki uczenia się odpowiada student, natomiast aktualnie tę odpo-
wiedzialność przed społeczeństwem nakłada się na uniwersytety (Schmidtlein,
Berdahl 2011: 80).

Również badania muszą być efektywne. Bardzo duża konkurencja w zdo-
bywaniu finansów i zasobów na prowadzenie badań w dłuższym okresie czasu
spowoduje zmianę kultury pracy naukowej oraz organizacji badań. Jako naj-
bardziej zagrażające kadrze uczelnianej postrzegane są wpływy korporacji.
Przekonuje się profesurę, że jej priorytetami powinna być produktywność i ge-
nerowanie zysku. Tymczasem „proces produkcyjny” w szkołach wyższych jest
o wiele bardziej skomplikowany niż w jakimkolwiek przemyśle. Ponadto studio-
wanie i badania to bardzo subtelne procesy, dość nieprzewidywalne. Wymagają
one dużego stopnia autonomii (tamże: 29). Kadra uniwersytetów jest profesjo-
nalna, a wyników badań nie można zadekretować. Nadmierne rozliczanie niszczy
etos uczelni i często dokłada „papierowej roboty, by torturować kadrę akade-
micką”. Nazwano to reżimem rozliczania.

Philip Altbach twierdzi, że upadło morale akademików, tymczasem dobra
nauka wymaga wysokiego morale. Na obniżenie nastrojów wśród nauczycieli aka-
demickim wpłynął, moim zdaniem, przede wszystkim brak ich bezpieczeństwa
zawodowego. Liczba osób zatrudnionych na niepełnym etacie wzrosła w latach
1970–2001 o 376%, a na tej kadrze spoczywa główny ciężar prowadzenia zajęć.
Kadra ta stanowi 36% pracowników uniwersyteckich, wśród nich dużo przed-
stawicieli mniejszości, dyskryminowanych finansowo. Komercja i rynek niosą ze
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sobą ryzyko zagubienia wysokiego morale (Bok 1982: 150). Uczelnie przestają
być wylęgarnią nowych idei, a stają się agencjami reklamowymi szukającymi
nowych klientów. Komercjalizacja może niszczyć ciekawość poznawczą i grozi
korupcją (Cole 2009: 173).

Znikło poczucie wspólnoty akademickiej, tymczasem prawdziwy sens uniwer-
sytetu to wspólnota uczonych (Bok 1982: 140 i 168; Bousquet 2008: 9). Poczu-
cie jedności celu uniwersytetu stało się iluzją, podobnie jak uczestnictwo we
wspólnych badaniach. Akademicy czują się coraz bardziej wyalienowani – we-
wnętrznie i zewnętrznie. Jednak większość profesorów zachowała zobowiązania
wobec istotnych wartości profesjonalnych.

Autorzy prac o zmianach w szkolnictwie wyższym mają świadomość tego,
że ich diagnozy są pesymistyczne. Altbach z nostalgią stwierdza, iż „złoty wiek”
uniwersytetów bezpowrotnie minął, mimo że uniwersytety amerykańskie wciąż
są najlepsze na świecie. Uczelnie znajdują się w erze przetrwania, zmieniają
się w szkołę zawodową oraz instytuty badawcze korporacji. Profesura poniosła
porażkę w uświadamianiu swojej centralnej roli w społeczeństwie i wagi trady-
cyjnych wartości uniwersyteckich. W globalnej konkurencji o status uniwersytety
XXI wieku nie są faworyzowane.

Reforma szkolnictwa wyższego pogorszyła warunki nauczania akademickie-
go, prowadzenia badań i warunki życiowe kadry.

Jako niezwykle konkurencyjne, efektywne i „produktywne” reklamują się
uczelnie on-line. Ich „adwokaci” twierdzą, że stoją na gruncie teorii przełomo-
wej innowacji i obiecują strategię sukcesu. Deklarują prowadzenie znakomitych
badań dotyczących nauczania akademickiego i studiowania, ale w uniwersytecie
on-line nie będzie kadry badaczy – studenci poprowadzą badania monitorowa-
ne przez profesorów. Nie będzie prawa zatrudnienia do emerytury, natomiast
oszczędności funkcjonowania uczelni sięgną rzędu 50–90% (Christensen, Eyring
2009: 212, 227 i 285).

Christensen i Eyring – twórcy teorii przełomowej innowacji – nie wiedzą
jednak, że prawdziwie uniwersyteckie studia „zdalne” łączą nauczanie on-line
z bardzo zindywidualizowaną pracą studenta i profesora, jak w Open University
w Wielkiej Brytanii (Potulicka 2012: 361–362).

Sytuacja studentów

Żądania przyjęcia na studia dużej liczby studentów i rozszerzenia funkcji
uniwersytetów w konsekwencji doprowadziły do ich reformy. W miarę ekspansji
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przemysłowi i gospodarce potrzebna była „maszyna bardziej sortująca” (Berdahl
i in. 2011: 24). James Cote i Anton Allahar twierdzili, że w 2000 r. tylko 16%
wszystkich istniejących zawodów wymagało wykształcenia wyższego (2010: 5–7).
Jednak Barack Obama podtrzymywał złudzenia o uczelniach dostępnych dla
wszystkich, głosząc tezę o potrzebie wyższego niż średnie wykształcenia dla
każdego Amerykanina (Arum, Roksa 2011: 54).

Wzrost zapotrzebowania na studia spowodowany był w największym stop-
niu bezrobociem. Dla tych, którzy skończyli naukę na poziomie szkoły śred-
niej, zarobki stanowią „życiową karę”, ponieważ ich pensje są o wiele niższe niż
uposażenia absolwentów uniwersytetów. Aż 95% uczniów szkół średnich po-
chodzących z klasy średniej liczyło na powodzenie na studiach, studiować zamie-
rzało nawet 90% uczniów z rodzin o niskim statusie społeczno-ekonomicznym
(Goldrick-Rab, Cook 2011: 256). Jednak w ciągu ostatnich 20 lat liczba studentów
zmniejszyła się mimo zwrotu z inwestowania w studiowanie w postaci wyższych
zarobków (DeLong i in. 2003: 21).

Dostęp do uczelni jest aktualnie kwestią kontrowersyjną, Martin Trow sta-
wia pytanie, czy masowy dostęp jest pożyteczny. Biuro statystyki pracy przewi-
dywało, że w 2014 r. 45% instytucji edukacji ponadśredniej będzie kształtowało
umiejętności zawodowe na poziomie średnim, poniżej tytułu bakałarza (licencja-
ta), 33% będzie kształtowało umiejętności na poziomie wysokim w kolegiach
dwuletnich, a 22% będzie studiowało w kolegiach czteroletnich (tamże: 257).
Szacunki Cote’a i Allahara są bardziej pesymistyczne niż przewidywania tego
biura, bowiem już nastąpiła zmiana w dostępie do uczelni, dostęp ten się ogra-
nicza. Podkreśla się, że zwiększenie dostępu niekoniecznie oznacza równość
dostępu, choć są uniwersytety – jak Berkeley – biorące pod uwagę zarówno me-
rytoryczną wartość kandydata, jak i równość.

Ograniczenie dostępu do studiów ma miejsce m.in. z powodu kryzysu finan-
sowego w uczelniach. W ostatnich 30 latach stanowe fundusze na szkolnictwo
wyższe zmniejszyły się o jedną trzecią. Redukcja podatków zapoczątkowana przez
Busha, odpisy od podatków i koszty prowadzonej wojny doprowadziły wiele sta-
nów do deficytu.

Dobór studentów na podstawie „obiektywnych” testów, jak SAT czy ACT po-
strzegany jest ze sceptycyzmem. Oceny ze szkoły średniej były znacznie lepszym
predyktorem ukończenia studiów niż wyniki tych testów. Bardzo dobry predyk-
tor stanowił ranking ucznia w szkole, a zwłaszcza umieszczenie go na pozio-
mie zaawansowanym. Zdaniem Wiliama Bowena, Matthew Chingosa i Michaela
McPhersona to stanowiło najważniejszy wniosek z ich badań. Nadmierne pole-
ganie na testach SAT i ACT może mieć skutek odwrotny od oczekiwanego.



SYTUACJA UNIWERSYTETÓW AMERYKAŃSKICH W ERZE NEOLIBERALIZMU 25

Proponują oni, by w procedurze doboru kandydatów na studia brać pod uwa-
gę: ranking ucznia w szkole średniej, oceny z testów w tej szkole, jakość szkoły
średniej, wyniki SAT oraz ACT i dokonać triangulacji tych danych (2009: 226–227).

Są jednak zdania, że dążąc do doskonałości, selektywna maszyneria amery-
kańskiego systemu edukacji sortuje tych kandydatów, którzy wyniosą największe
korzyści ze studiów (Lewis 2006: 52). Dobór oparty jest na wartości meryto-
rycznej kandydata, a testy SAT i ACT pozwalają przyjąć najzdolniejszych. Jednak
tutoring przygotowujący do tych testów, materiały i podręczniki do nich, to
przemysł zarabiający wiele bilionów dolarów. Społeczne koszty tak drogiego przy-
gotowania do ubiegania się o przyjęcie na studia powodują nierówności w go-
towości do studiowania (Christensen, Eyring 2010: 119–120). Konieczne jest
stosowanie preferencji dla młodzieży z rodzin ubogich oraz z mniejszości raso-
wych. Zaangażowanie w inkluzję tych grup kandydatów na studia to istotna część
polityki afirmatywnej. Zdaniem Wiliama Bowena, Martina Kurzweila i Eugene
Tobina potrzebna jest „ślepa” rekrutacja do uniwersytetów selektywnych, biorąca
pod uwagę jedynie osiągnięcia intelektualne kandydata. Najbardziej zaskakująca
konkluzja z badań tych autorów brzmi: z wielu prac empirycznych związanych
ze statusem społeczno-ekonomicznym kandydatów na studia wynika konkluzja,
że prawdopodobieństwo przyjęcia na uniwersytet było w zasadzie identyczne
przy każdym poziomie SES. Studenci z rodzin o niskim SES nie są już niedorepre-
zentowani (2009: 110, 161–166, 217).

Z drugiej strony Bowena, Chingosa i McPhersona zadziwiał fakt niepodej-
mowania studiów przez coraz większą liczbę kandydatów, którzy na kursach
poprzedzających rekrutację wydawali się odpowiadać kryteriom przyjęć. Ci sami
autorzy stwierdzili, że nie ma już przepaści w aspirowaniu do studiów między
rasami i różnymi poziomami SES, są natomiast ogromne dysproporcje w reali-
zacji aspiracji. Wielu kandydatom brakuje wyraźnych planów co do tego, w jaki
sposób spełniać swoje ambicje. Mają oni ograniczoną wiedzę o zawodzie, do któ-
rego aspirują i przychodzą na studia w większości nieukierunkowani (Schneider,
Stevenson 1999: 7; Arum, Roksa 2011: 3). W świetle powyższych wniosków mało
wiarygodna jest informacja, że kandydaci ze wszystkich środowisk otrzymują
dobre porady dotyczące ubiegania się o przyjęcie do najlepszych uniwersytetów.
Kandydaci z mniejszości oraz z rodzin niezamożnych czy biednych, często idą
do uczelni mniej wymagających. Bowen, Chingos i McPherson sformułowali hi-
potezę, którą silnie sugerowały ich dane, że doradza się młodzieży podejmowa-
nie studiów na najbardziej wymagających uczelniach, które ją przyjmą (2009: 110
i 127).
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Często występuje wysoka korelacja między klasą społeczną, z której pochodzi
student, a miejscem studiowania. W pewnej mierze jest to spowodowane nie-
chęcią tradycyjnych uniwersytetów do dopasowania się do zróżnicowania mło-
dzieży. Inna przyczyna to wspominany już fakt udzielania największej pomocy
studentom z rodzin najbogatszych, studenci uprawnieni do grantów Pell często
ich nie otrzymują (Folbre 2010: 47–48; Geiger 2011: 63). Tymczasem badania
pokazały, że dodatkowe fundusze mają wpływ na poprawę osiągnięć studentów,
zwłaszcza tych z rodzin o niskim SES. Rząd zamierza powiązać pomoc dla stu-
dentów z ich osiągnięciami (Schmidtlein, Berdahl 2011: 82).

Bowen, Kurzweil i Tobin badali przyjęcia kandydatów w uczelniach elitarnych
i mniej selektywnych. Kierowało nimi pytanie, czy uniwersytety elitarne są „ma-
szynerią możliwości, czy też bastionami przywilejów”. Stwierdzili, że do uczelni
elitarnych zgłasza się więcej kandydatów z niskim SES i wysokimi ocenami
w testach SAT, niż można się było spodziewać. Jest postęp w zachęcaniu do stu-
diowania zdolniejszej młodzieży ze średnich warunków środowiskowych. Twier-
dzili oni, że nie było obserwowalnych różnic szans przyjęć przy którymkolwiek
poziomie statusu społeczno-ekonomicznego (2005: 99–100). Richard Spies pisał,
że wpływ dochodów rodziny na podejmowanie studiów był mniejszy niż w latach
wcześniejszych (2001: 17).

Udostępnienie studiów młodzieży z rodzin o niskich dochodach jest du-
żym wyzwaniem w kontekście sytuacji finansowej kraju. Niektóre grupy rasowe
i mniejszości etniczne są niedoreprezentowane w uczelniach. Nierówności do-
stępu do studiów są w Stanach Zjednoczonych większe niż w Europie. Akade-
mie napotykają wyzwania bez precedensu (Altbach 2011a: 15), tym bardziej że
działania afirmatywne i preferencje w przyjmowaniu kandydatów wzbudzają du-
żo kontrowersji (Bowen, Kurzweil, Tobin 2005: 3). Jednak proporcje studentów
z poszczególnych grup zaczynają już odzwierciedlać podział demograficzny spo-
łeczeństwa amerykańskiego. Odsetek studentów rasy białej od 1977 r. zmniej-
szył się z 84% do 67%, odsetek Latynosów potroił się – od 4% do 12%, potroił się
również odsetek Azjatów – od 2% do 7%, natomiast Afroamerykanów zwiększył
się od 10% do 13%. Liczba studentów z rodzin o niskich dochodach korzystają-
cych z grantów Pell zwiększyła się od 14% do 23% (Golrick-Rab, Cook 2011: 258;
Smith 2011: 467), ale studia w tej grupie młodzieży podejmuje tylko 54%, pod-
czas gdy ze środowisk zamożnych 82% (dane z 2003 r.). Wzrastanie w biednej
społeczności lokalnej ma poważne konsekwencje edukacyjne. W metropoliach
segregacja ekonomiczna gwałtownie się powiększa. Krok w kierunku zmniej-
szenia ukrytego braku tolerancji rasowej, stereotypów i stygmatów jest dalece
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niewystarczający (Bowen i in. 2010: 21–30). W 2001 roku studiowało 65% mło-
dzieży rasy białej, 55% rasy czarnej i jeszcze mniej Latynosów.

Rozszerzenie dostępu do studiów wiązało się z gorszym przygotowaniem
kandydatów. Wielu początkujących studentów stwierdzało, że nie było przygo-
towanych do nauki na uczelniach. Przeciętny wynik testu SAT był niższy. Co naj-
mniej 40% studentów potrzebowało jednego lub więcej kursów uzupełniających
braki ze szkoły średniej, w przypadku młodzieży z grup o niskim SES odsetek
ten wynosił 63%. Najczęściej kursy uzupełniające dotyczyły czytania ze zrozu-
mieniem. Prawie połowa odpadu ze studiów ma miejsce na II roku. Bowen,
Kurzweil i Tobin jako barierę postrzegają przede wszystkim niską jakość edu-
kacji obowiązkowej i mającą w niej miejsce inflację ocen. Na tym poziomie
edukacji uczniowie mieli niewiele wyzwań intelektualnych i stymulowania roz-
woju. Kadra szkolnictwa wyższego musi odsiewać studentów, co jest jej nową
funkcją. Negatywny wpływ ma mentalność konsumencka wśród dużej części stu-
dentów, którzy płacą, a w zamian żądają dobrych ocen i kredencjałów. Jednak
kredencjalizm powoduje bezrobocie wielu absolwentów szkolnictwa wyższego.
Studenci mają wyższe oczekiwania w stosunku do uczelni i oczekiwania niewiel-
kiego wysiłku ze swojej strony. Mają też inne nawyki, także w zakresie rozryw-
ki (Collins 1979: 24–25). Surowi profesorowie są przez nich karani poprzez złe
opinie formułowane przy okazji ewaluacji. Tacy studenci-konsumenci zmniejszali
swoją motywację do studiowania w trakcie pobytu na uczelni i tylko w minimal-
nym stopniu podwyższali swoje umiejętności. Umiejętności krytycznego myśle-
nia obecnie są rzadsze niż były w latach 90. XX wieku. Studenci-konsumenci nie
widzą zbytniej przydatności precyzyjnego rozumowania, a w konsekwencji nie mo-
gą konkurować we wspólnocie międzynarodowej (Cote, Allahar 2011: 24 i 160;
Bok 2006: 116). Z wielu różnych względów w szkolnictwie amerykańskim odby-
wa się wyścig w dół (Calhoun 2006: 9). Zostało to spowodowane brakiem stan-
dardów egzaminacyjnych i standardów prowadzenia zajęć, twierdzi George Kuh
(2003: 28). Richard Arum i Josipa Roksa nie stwierdzili istotnych statystycznie
różnic w poziomie umiejętności studentów na początku i na końcu studiów.
Studenci są inni – normą jest brak zainteresowania studiowaniem. Cote i Allahar
pytają, dlaczego uniwersytety nie mówią głośno o tym problemie.

Wybitna pediatra amerykańska Mel Levine (2005: 30 i 104) uważa, że wśród
młodzieży jej kraju panuje „pandemia nieprzygotowania do pracy”. Wiele mło-
dych osób nie ma wzorców roli człowieka dorosłego i stąd nie realizuje ich.
Ponadto długotrwałe w czasie uczenia się poleganie na zapamiętywaniu nie
rozwija w dostatecznym stopniu rozumienia praw, prawidłowości czy zasad
i umiejętności rozwiązywania problemów. W milenijnej „generacji X” w pełni
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zaangażowanych w studiowanie jest 10% młodzieży, częściowo 40%, a nieza-
angażowanych około 50%. Nieznana dotąd kulturowa tendencja do braku zain-
teresowania edukacją samą w sobie jest zjawiskiem nowym. Ernest Pascarella
i Patrick Terenzini w latach 90. stwierdzili w swoich badaniach, że studenci wy-
kazują mniejsze umiejętności krytycznego myślenia.

W trakcie trwania studiów powiększa się przepaść między studentami naj-
bogatszymi i najbiedniejszymi. Wyraźna jest również przepaść między rasami
i ona również się powiększa. Tylko 11% studentów z dolnego kwartyla SES uzyska-
ło dyplom bakałarza, podczas gdy z górnego kwartyla 93% (Bowen i in. 2009: 85).
Jedyny sposób poprawienia poziomu szkolnictwa wyższego to poprawa osiągnięć
zwiększającej się populacji studentów z grup niedoreprezentowanych, przede
wszystkim z rodzin o niskich dochodach. Uniwersytety publiczne powinny być
zasadniczym czynnikiem rozwoju tych grup i rozwiązania problemu nierówno-
miernej partycypacji w studiach. Autorzy badający te problemy stwierdzają, że
najpoważniejszy problem Ameryki to powiększająca się przepaść między studen-
tami z rodzin biednych i bogatych (Cole 2009: 224).

Rygorystyczne pod względem metodologicznym badania wskazywały, że
przeciętne przygotowanie do studiów nie wyjaśnia w pełni przyczyn kończenia
studiów tylko przez pewien odsetek studentów. W uczelniach nieselektywnych
większy jest wpływ pogarszających się warunków finansowych (Goldrick-Rab,
Cook 2011: 262). Ponadto przyczyną jest system finansowania, który nagradza
„przechowywanie” studentów powyżej I roku. Również w toku studiów najbar-
dziej szkodliwy wpływ na studiowanie ma słabe przygotowanie do studiów.
Większość szkół nie ma kontroli nad programami nauczania i – zdaniem Jamesa
Cote’a i Antona Allahara – negatywny wpływ na uczniów ma również prakty-
kowana zbyt często promocja socjalna. To ona jest jednym ze źródeł braku za-
angażowania uczniów w naukę. Spirala w dół – to nowa normalność. Szkoły, do
których uczęszcza młodzież poszkodowana społecznie, są ponadto znacznie
gorzej wyposażone niż szkoły dla ich uprzywilejowanych rówieśników.

Studenci z rodzin zamożnych najczęściej kończą studia w terminie, natomiast
biedni – mimo pomocy – rzadziej dochodzą do finału. Potrzebne jest wsparcie nie
tylko w dostaniu się na uniwersytet, ale i w trakcie trwania studiów (Bowen i in.
2009: 230–232). Droga studenta przez uczelnię określana jest jako zindywiduali-
zowana i zorientowana na klasę średnią (tamże: 271).

Aktualna sytuacja uniwersytetów i stres mogą mieć negatywny wpływ na
funkcjonowanie studentów oraz ich osiągnięcia. Najczęstszą przyczyną porażki
jest łączenie studiów z pracą, tak było w przypadku 60% studentów, którzy do-
znali niepowodzenia. Zwiększa się liczba młodzieży z poważnymi kłopotami



SYTUACJA UNIWERSYTETÓW AMERYKAŃSKICH W ERZE NEOLIBERALIZMU 29

mentalnymi. Zażywanie leków psychotropowych w latach 1994–2006 wzrosło od
9% do 23%. Jedna trzecia młodzieży naużywa alkoholu, w tym 6% uzależniło się
od niego. Ponad 18% studentów miało zdiagnozowaną depresję, samobójstwo
poważnie rozważała jedna osoba na 10, a próby samobójcze podejmowało 2%
studentów. Szacuje się, że skuteczną próbę samobójczą popełnia 1100 młodych
osób rocznie (Bowen, Chingos, McPherson 2009: 269).

Arum i Roksa wymieniają cztery „ważne lekcje” ze swoich badań obejmu-
jących ponad 18 milionów studentów i ponad 4300 uczelni: 1) studenci zbyt czę-
sto są akademicko nieukierunkowani, 2) ich osiągnięcia są niepokojąco małe,
dominuje studiowanie ograniczone, 3) w okresie studiów narastają nierówności
osiągnięć między studentami z różnych grup SES, ras i mniejszości, 4) istnieje
zróżnicowanie osiągnięć między uczelniami.

Przyczyny i skutki reform – podsumowanie

Berdahl, Altbach i Gumport (2011: 9) piszą o agresywnym nacisku sił ryn-
kowych, eskalacji żądań dostępu do uniwersytetów, ogromnym wzroście liczby
studentów oraz ich wielkim zróżnicowaniu, o oporze akademii przed zmianami
i poważnych ograniczeniach ekonomicznych w funkcjonowaniu szkolnictwa wyż-
szego. Ogromny deficyt budżetu federalnego, stanowego i budżetów rodzinnych
był najpoważniejszą przyczyną reform (McGuinness 2011: 139–140; Mumper
i in. 2011: 129 i 134–135). Deficyt spowodowały wojny prowadzone przez Busha
w Iraku i Afganistanie, obniżenie podatków oraz odpisy kosztów studiów od po-
datków. Z tym wiązała się niechęć Amerykanów do płacenia wysokich podatków,
którą przejawiały najzamożniejsze kręgi obywateli tego kraju. W aktualnym kry-
zysie większość stanów ma kłopoty z dużymi obciążeniami ubezpieczeniami
zdrowotnymi, kosztami więziennictwa oraz szkolnictwa obowiązkowego. Nie-
realne są więc oczekiwania, że większość stanów znajdzie fundusze na finanso-
wanie szkolnictwa wyższego. Narodowe Centrum Polityki Szkolnictwa Wyższego
oszacowało możliwości studiowania we wszystkich stanach z wyjątkiem Kolo-
rado na ocenę F – najgorszą (Altbach 2011a: 15).

W świetle warunków i okoliczności przedstawionych w tym artykule, uni-
wersytety stanęły wobec częściowo nowych funkcji. Cote i Allahar określali je
jako sortowanie, wyplewianie i schładzanie. Funkcja sortowania nie wymaga
komentarza, wyplewianie określają jako zmniejszanie liczby osób, które chcą
osiągnąć najwyższy poziom wykształcenia, prowadzący do lukratywnej kariery.
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Wyplewianie jest konieczne, ponieważ nie ma zbyt wielu odpowiednich stano-
wisk pracy. Tylko dyplomy z ekonomii i z niektórych nauk stosowanych mogą
zwiększyć produktywność ekonomiczną kraju.

Schładzanie to funkcja bardzo brutalna, ale konieczna w systemie edukacji,
by zachować jego legitymizację w oczach społeczeństwa. Oznacza to psycholo-
giczną pracę, „rozprawianie się” ze studentami, którym obiecano zbyt wiele.
Funkcja ta jest konieczna w przypadku tych osób, którzy nie mają odpowiednich
zdolności i motywacji. Stopnie na studiach powinny sprowadzić studentów „na
ziemię” już w pierwszym semestrze i objąć od 15 do 20% studentów.

Przed erą kredencjałów satysfakcjonującą oceną było C (najlepsza A), teraz
jest nią B. Nawet uniwersytet harwardzki przyznał połowie swoich studentów
ocenę najwyższą. Takie ścieśnienie ocen to po prostu ich inflacja.

Nigdy dotąd uczelnie nie musiały „wyplewiać” tylu studentów, którzy zosta-
li wprowadzeni w błąd co do oceny ich potencjału i możliwości. Szkodzi to
funkcjom prawdziwie uniwersyteckim – przekazywaniu wiedzy i mądrości (2009:
42–55).

Nową agendą jest powiązanie uczelni publicznych w poprawianiu jakości
szkolnictwa i sytuacji ekonomicznej kraju. Definiuje ona cel długofalowy skiero-
wany do uczelni wobec wyzwań społecznych i ekonomicznych. Rząd federalny
i rządy stanowe tworzą strategię wiązania szkolnictwa wyższego z realizacją ce-
lów państwa i stanów, np. osiągania dochodów na poziomie przeciętnych w kraju
lub wyższych (McGuinness 2011: 160).

Niewątpliwie neoliberałom i neokonserwatystom udało się wywrzeć więk-
szy wpływ na zmiany w szkolnictwie wyższym niż na niższych szczeblach syste-
mu edukacji. Niepisany pakt między społeczeństwem i uniwersytetami został
zerwany. Logika rynku powoduje zachęcanie studentów do koncentrowania się
na instrumentalnych wartościach edukacji – na kredencjałach – ignorując jej sens
akademicki i moralny. David Labaree argumentował, że to kredencjalizm spo-
wodował awersję do uczenia się (1997: 259). Racjonalność kierująca studentami
to zdobycie jak najwyższych wartości rynkowych jak najmniejszym kosztem.
Arum i Roksa (2011: 45) podkreślają, że konieczna jest prawdziwa reforma uni-
wersytetów: udoskonalenie metod pomiaru osiągnięć studentów, zrozumienie
procesów uczenia się i dostosowanie nauczania akademickiego do psychopeda-
gogicznych prawidłowości wiążących się ze studiowaniem. Konsekwencje rzą-
dowego braku zainteresowania szkolnictwem wyższym są poważne. Przywołani
autorzy mówią o obowiązku reformy ze względu na warunki, w jakich teraz
funkcjonują uczelnie: zwiększającą się liczbę studentów, coraz wyższe koszty
studiowania, brak istotnej statystycznie poprawy osiągnięć u 45% badanych przez
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nich studentów i narastanie nierówności w osiągnięciach młodzieży różnych ras
oraz z rodzin o odmiennych statusach społeczno-ekonomicznych. Ze względu
na to, że studenci innych krajów wyprzedzają młodzież amerykańską w osiągnię-
ciach, ograniczone studiowanie to poważny problem społeczny i powinien być
rozwiązywany przez polityków, nauczycieli akademickich, rodziców oraz szero-
kie rzesze obywateli.

Szkoły wyższe są w stanie kryzysu autorytetu i kryzysu moralnego, a to
podminowuje uczelnie publiczne. Może to powodować zagrożenia dla ich prze-
trwania. Zmiany uczelni muszą być fundamentalne. Arum i Roksa proponują
wprowadzenie tak szerokich zmian, jakie wprowadził Bush w edukacji obo-
wiązkowej. Strategia prezydenta była jednak strategią przymusu i kar i zdaniem
wielu badaczy jej skutków nie sprawdziła się, a Arum i Roksa pomijają warunki,
w jakich aktualnie pracuje szkolnictwo wyższe.

Frederick Hess zamiast przymusu proponuje sugestywny mechanizm refor-
my. Jednak poprawa będzie jego zdaniem prawdopodobnie niemożliwa bez pew-
nego szoku, jako że aktualnego stanu nie można akceptować (2009: 143).

W wojnie z uniwersytetami, stawka, o którą toczy się gra, to nagłość i nie-
zwykłość zagrożenia, jakie staje obecnie przed tymi uczelniami. Są to instytucje
o potencjale sprzeciwu, której zdolność do krytycznego negocjowania jej roli
w całym zróżnicowaniu kontekstów została znacząco osłabiona w ciągu ostatnich
20 lat. Nieokiełznany, egoistyczny interes i chciwość mieszają się ze wsteczną
polityką społeczną. Zdaniem Henry’ego Giroux kluczowe jest, aby kadra akade-
micka zdobyła się na badania zjawiska narastania ataków na uniwersytety po za-
machach z 11 września 2001 roku. Ataki prowadzone są na rozlicznych frontach
przez siły militarne, korporacyjną presję biznesu i różnych grup prawicowych
fundamentalistów, którzy samą już myśl krytyczną postrzegają jako zagrożenie
dla dominującego porządku politycznego. Edukacja dość słabo sobie radzi
w kontekście galopującego neoliberalizmu, który wyprzedaje dobro publiczne
(2010b: 266–270).
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In the article I show the link between the crisis of the contemporary university and the crisis of
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dimensions of life and the domination of the hedonic, utilitarian and vital value above the
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Pojęcie „czasu marnego” wprowadził do współczesnej kultury wielki nie-
miecki poeta Friedrich Hölderlin. Czas marnieje, pisał. Jednym z jego przeja-
wów jest zapomnienie o różnicy między dobrem i złem, utrata ładu, duchowa
dezorientacja. Żyjemy w czasie marnym, gdyż nie przerobiliśmy jeszcze lekcji



36 TADEUSZ GADACZ

Auschwitz i Kołymy. „Czas marny”, to czas szczególnego przesilenia, czas napo-
ru na granice Europy przez uchodźców uciekających przed konfliktami i bronią
będącą produktem naszej cywilizacji technicznej. To czas, w którym islamiści
porywają jazydce 3-letniego syna, a na jej błaganie zapraszają ją na obiad, by
poczęstować ją mięsem ugotowanego dziecka. To czas, w którym młodzi ludzie
maszerując w Gdańsku przeciw imigrantom krzyczą: „zrobimy z wami to samo,
co Hitler z Żydami”, a ktoś na forum internetowym zamieszcza wpis: „zaprasza-
my, mamy dobre zaplecze w postaci obozów koncentracyjnych”. „Czas marny”
to czas małych ludzi, w którym życie, jak pisze celnie Dubravka Ugrešić, dzięki
nowym mediom, przemieniło się w permanentny karnawał. Karnawał średnio-
wieczny, przewracający do góry nogami istniejący porządek i poddający krytyce
obowiązujące hierarchie norm i wartości trwał kilka dni. Internetowy karnawał
życia jest permanentny. Karnawał średniowieczny posługiwał się maską. Dzisiaj,
pisze Dubravka Ugrešić, „mali ludzie rzucili się, by pozostawić po sobie ślady,
rozwijając przy tym w sobie niespotykany apetyt: jedni rozbierają się do na-
ga i pokazują pupy, drudzy genitalia; jedni śpiewają, drudzy piszą; jedni tań-
czą, drudzy malują; niektórzy zaś, takie multipleksy w ludzkim wydaniu, robią
wszystko naraz. Mały człowiek zdobył w końcu władzę medialną, wygłasza
publiczne wykłady” (Ugrešić 2015: 01.10). „Czas marny” to czas, w którym nau-
czyciele nie mają na tyle empatii i kulturowych kompetencji by zauważyć, że ich
uczeń – przez ich podopiecznych – został zahejtowany w internecie na śmierć.
„Czas marny” to czas, w którym teatralizujemy zło, a przestępcy i mordercy
urastają do rangi bohaterów i celebrytów zyskując milionowe tantiemy za dzien-
niki, i wspomnienia, które stają się kanwą scenariuszy filmowych. „Czas marny”
to czas, w którym nie ma poczucia wstydu, przyzwoitości i honoru. „Czas mar-
ny”, to czas, w którym za pomocą eufemizmów językowych usiłujemy zapom-
nieć, że żyjemy w strukturalnym kłamstwie. Nie ma już mordów, lecz jedynie
czystki etniczne. Nie ma wojen, lecz, jak stwierdziła Angela Merkel: „Intensyfi-
kacja obecności wrogiego wojska na pograniczu”, nie ma wyzysku, lecz jedynie
ekonomizacja i outsourcing. „Czas marny”, to czas w którym profesor nie może
powiedzieć studentowi, że „coś jest jego piętą Achillesową”, by nie obrazić je-
go umysłu, to czas, w którym, gdy na pytanie: „Kto jest twórcą Iliady” słyszy:
„Horacy”, wyraża radość, że student coś kojarzy. Mając to wszystko na wzglę-
dzie należy dodać jeszcze i to: „czas marny” to czas, w którym coraz trudniej
nie wstydzić się bycia człowiekiem.

Co stało się zatem od czasu renesansowego humanizmu z jego „Oratio
de hominis dignitate” („Mową o godności człowieka”) Giovanniego Pico della
Mirandoli i hasłem: „Człowiek to brzmi dumnie”.
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2 Termin wprowadzony przez Edmunda Husserla. W tej części opieram się na przeredagowa-
nych fragmentach mojej publikacji Kryzys człowieczeństwa europejskiego, „Charaktery” 2012, nr 3,
s. 108–113.

Kryzys współczesnego uniwersytetu jest pochodną kryzysu człowieczeństwa
europejskiego2. Jedną z przyczyn tego kryzysu jest zachwianie równowagi mię-
dzy materialnym a duchowym wymiarem życia. Rozwój nauk przyrodniczych na
przełomie XIX i XX wieku, który przyczynił się do coraz szybszego rozwoju
uzdolnień technicznych, przyniósł także negatywne skutki. Przyczynił się do roz-
woju nowych form pozytywizmu, przekonania, że jedynym kryterium poznania
są dające się empirycznie zweryfikować pozytywne fakty. Rodzącą się wówczas
nierównowagę między naukami przyrodniczymi i mentalnością scjentystyczną
a naukami humanistycznymi dostrzegł niemiecki filozof Wilhelm Dilthey. Tak jak
nauki przyrodnicze zajmują się materialnym zewnętrznym światem przyrody,
tak nauki humanistyczne wewnętrznym światem duchowym człowieka – stwier-
dził. Nauki humanistyczne nazwał Geisteswissenschfaten, naukami o duchowych
przeżyciach człowieka.

Na przełomie XIX i XX wieku pojęcie ducha było jeszcze jednym z istot-
niejszych pojęć. We Francji powstał filozoficzny nurt zwany filozofią ducha.
Emmanuel Mounier, francuski personalista, założył jedno z najważniejszych do
dziś czasopism kulturalnych Francji „L’Espri” („Duch”). Niemiecki filozof Rudolf
Eucken, prawie już całkowicie zapomniany, w 1908 roku, jako pierwszy spośród
filozofów, otrzymał literacką Nagrodę Nobla za filozofię ducha. Mówiąc o do-
świadczeniu duchowym myśliciele ci uznawali je za to doświadczenie, z któ-
rego rodzi się wielka kultura, sztuka, doświadczenie wartości, sensów i celów.
Niemniej jednak już wówczas dostrzegano zagrożenie wynikające z wypierania
życia duchowego. Twórca fenomenologii Edmund Husserl, 7 maja 1935 roku, wy-
głosił w Wiedniu, słynny wykład Kryzys europejskiego człowieczeństwa a filozofia.
Stwierdził w nim, że nauki przyrodnicze, które opierają się jedynie na obiektyw-
nych faktach, nie odsłaniają człowiekowi żadnych dających oparcie życiowych
powiązań, żadnych ideałów ani norm, które mogłyby dać mu orientację. Nie wy-
starczy nam jedynie rozum instrumentalny. Ten bowiem wie, co czym się czyni
i jak osiągać techniczne cele, nie potrafi jednak wskazać człowiekowi sensu, ani
dać mu egzystencjalnego oparcia. Nauka zapomniała o świecie ducha. Husserl
był przekonany, że przezwyciężenie kryzysu możliwe jest tylko przez powrót
do doświadczenia duchowego. Pisał: „Istnieją tylko dwa wyjścia z kryzysu euro-
pejskiego sposobu istnienia: upadek Europy przez wyobcowanie ze swego
własnego racjonalnego sensu życiowego, popadnięcie we wrogość wobec ducha
i barbarzyństwo, albo też odrodzenie Europy z ducha filozofii przez heroizm



38 TADEUSZ GADACZ

3 Tamże, s. 51.

rozumu przezwyciężającego ostatecznie naturalizm. Największym niebezpie-
czeństwem dla Europy jest zmęczenie. Jeżeli jako „dobrzy Europejczycy” bę-
dziemy walczyć z tym niebezpieczeństwem nad niebezpieczeństwami z takim
męstwem, które nie lęka się również walki nieskończonej, to wtedy z niszczą-
cego pożaru niewiary, z wezbranego ognia zwątpienia w ogólnoludzkie posłan-
nictwo Zachodu, z popiołów wielkiego zmęczenia powstanie feniks nowego
uduchowienia i skierowania życia ku wnętrzu, jako rękojmia wielkiej i odległej
przyszłości człowieka, gdyż tylko duch jest nieśmiertelny”3. Wydarzenia II woj-
ny światowej zakwestionowały optymizm Husserla, a jego diagnoza okazała się
zbyt późna.

Po wojnie, w 1952 roku, Max Horkheimer, współtwórca Szkoły frankfurckiej,
gdy powrócił z amerykańskiej emigracji do kraju, stając zarówno przed proble-
mem niemieckiej winy, jak i ówczesnego kształcenia, wygłosił na uniwersytecie
we Frankfurcie wykład Odpowiedzialność i studia. Stwierdził w nim m.in.: „Techni-
ka bierze w posiadanie nie tylko ludzkie ciała, ale i dusze. Jak w teorii ekono-
micznej mówi się czasem o zasłonie pieniądza, tak można by dzisiaj mówić
o zasłonie technicznej. Marzeniem cywilizowanych nie jest już zbawiony świat,
nawet nie baśniowa kraina mlekiem i miodem płynąca (...), lecz kolejne auto lub
telewizor” (Horkheimer 2011: 241).

Jeżeli pomimo znamion kryzysu pojęcie ducha dominowało jeszcze w pierw-
szych dekadach XX wieku, obecnie zniknęło zupełnie z naszego myślenia i języ-
ka. Nie mówimy już o duchu ani o doświadczeniu duchowym. Wraz z zanikiem
wewnętrznej duchowej refleksji zaczęły znikać istotne dotąd pojęcia: szczęście,
które zostało zastąpione przez sukces; mądrość, wyparta przez cywilizację wie-
dzy; teoria, w źródłowym rozumieniu greckim, jako kontemplacja i zachwyt nad
prawdą, dobrem i pięknem, usunięta została przez teorię rozumianą jako dającą
się zweryfikować, sprawnie działającą hipotezę, przynoszącą wymierne techno-
logiczne i ekonomiczne skutki.

Zobaczmy dla przykładu jak zmieniło się pojęcie teorii. Od początków no-
wożytnego rozwoju nauk przez teorię rozumiemy śmiałą hipotezę badawczą,
dającą się doświadczalnie zweryfikować i mającą istotne pragmatyczne skutki.
Dlatego badacze składający wnioski grantowe do Narodowego Centrum Nauki
muszą zadeklarować, jakie patenty, nowe technologie, lub przynajmniej roz-
wiązania problemów społecznych wynikną z ich badań. Tymczasem dla Platona
theoros to dusza, która zanim znalazła się w ciele, żyła w świecie idealnym i za
boskimi duszami zmierzała do miejsca prawdziwego i pięknego bytu, który był
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jej pokarmem. A kiedy nakarmiła się nim wpadała w zachwyt, czyli theoria. Teoria
to dla Platona zachwyt widokiem. W nastawieniu teoretycznym znajduje się za-
tem ten, kto słuchając muzyki Pergolesiego lub Mozarta, czytając wiersze Celana
lub Herberta, kontemplując obrazy Rembrandta, wpada w zachwyt. Dlatego hu-
maniści, składając granty do Narodowego Centrum Nauki powinni raczej odpo-
wiadać na pytanie: W jaki rodzaj zachwytu zamierzają wpaść w trakcie badań?
Jak zmieni on ich duszę? Kto jednak da im na to pieniądze, szczególnie, gdy nie
będą w stanie wykazać pragmatycznych korzyści zachwytu?

Podobnie stało się z pojęciem kształcenia. Obecnie oznacza ono wyposaża-
nie człowieka w wiedzę, umiejętności i kompetencje konieczne do sprawnego
funkcjonowania na rynku pracy. Człowiek nie jest jednak tylko podmiotem na
rynku pracy. Dlatego język niemiecki, w którym wykształciła się współczesna
pedagogika, wyprowadził pojęcie kształcenia Bildung od słowa Bild, czyli obraz.
Kształcić się i być kształconym, to dorastać do obrazu człowieczeństwa. Wiedział
już o tym słynny Diogenes z Synopy, który w samo południe chodził z latarnią
po Atenach, a gdy spytano go co robi, odpowiedział: „Szukam człowieka”. Dzi-
siaj, współczesny Diogenes, a raczej fachowiec od poszukiwania tzw. zasobów
ludzkich odpowiedziałby raczej: szukam specjalisty. Nie da się kształcić bez
odpowiedzi na pytanie o to: Kim jest człowiek? Tymczasem jest to jedno z naj-
rzadziej współcześnie stawianych pytań.

Kiedyś Immanuel Kant postawił cztery słynne pytania: Co mogę wiedzieć?
Co powinienem czynić? Czego mogę się spodziewać? Kim jest człowiek? Na
pierwsze z nich odpowiadała zawsze wiedza techniczna. Jej celem jest domi-
nacja nad przyrodą i społeczeństwem. Na pytanie drugie odpowiadała wiedza me-
tafizyczna, etyka i aksjologia. Jej celem jest określenie sfery prawd i wartości,
do których człowiek powinien dążyć. Natomiast na pytanie trzecie odpowiada
wiedza religijna. Jej zadaniem jest poszukiwanie sensu i ocalenia poprzez relację
z Bytem Najwyższym. Przejawem obecnego kryzysu kształcenia uniwersytec-
kiego jest absolutyzacja pierwszego typu wiedzy, a więc wiedzy technicznej.
Żyjemy w stanie radykalnej nierównowagi. Stare pytania zostały wyparte przez
nowe: Czemu służy wiedza? Jak być sprawnym i skutecznym? Jak zmienić przy-
szłość? A wraz z zanikiem pytania: Kim jest człowiek?, zniknęło także pytanie
o dobro człowieka.

Kryzys ducha został obecnie wzmocniony przez prymat wartości material-
nych (hedonistycznych, utylitarnych) i witalnych nad wyższymi od nich wartościa-
mi etycznymi, intelektualnymi i estetycznymi. Prymat tych pierwszych związany
jest z rozwojem cywilizacji. Wyzwala ona bowiem, pod postacią dążenia do przy-
jemności, chęci zysku i posiadania, awansu, wygody, długiego i sprawnego życia,
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energie twórcze konieczne do coraz szybszego i sprawniejszego jej rozwoju.
Jeśli jednak te dążenia nie są podporządkowane wartościom wyższym, este-
tycznym, intelektualnym, przede wszystkim moralnym, tendencje do realizacji
jedynie niższych wartości mogą doprowadzić do radykalnego egoizmu jednost-
kowego i społecznego, a także do zahamowania pełnego rozwoju człowieka.
Współczesne oblicze „czasów marnych” polega na przyćmieniu wartości wyż-
szych przez wartości niższe, tak jakby życie człowieka sprowadzało się jedynie
do sfery przyjemności, użyteczności i witalności.

Uniwersytet był zawsze miejscem kształcenia. Tymczasem także kształcenie
przybrało obecnie technologiczną postać. Zostało zredukowane do nabywania
wymiernych kompetencji, umiejętności i kwalifikacji. Trudno podważać zna-
czenia tych umiejętności, kompetencji i kwalifikacji koniecznych do życia we
współczesnej cywilizacji technicznej. Tak rozumiane kształcenie musi być jed-
nak równoważone przez wymiar egzystencjalny, ludzki, rozumiany jeszcze przez
starych pedagogów. Celem kształcenia nie może być jedynie przygotowywanie
podmiotów na rynek pracy. Dlatego Horkheimer stwierdził w swym wykładzie:
Kształcenie „powinno być poznaniem tego, co obchodzi nas jako ludzi, a nie tylko
jako członków społeczeństwa przemysłowego” (Horkheimer 2011: 240). Kształ-
cenie musi polegać na wyposażeniu w wiedzę, ale także w moralne wartości,
egzystencjalne sensy jako punkty oparcia, estetyczne przeżycia, które mają wy-
starczyć człowiekowi na całe życie. Ma ono zatem charakter harmonijny i ca-
łościowy. Nie może ograniczać się jedynie do umiejętności porozumiewania się
w języku angielskim i obsługiwania komputerów czy tabletów. Musi dokony-
wać się poprzez przekaz kulturowy, gdyż to wielkie dzieła kultury europejskiej,
wielkie wzorce moralne odsłaniają sens człowieczeństwa i sens życia. Dlatego
L.A. Seneka napisał kiedyś do swego ucznia prokuratora Lucyliusza: „Wiesz co
jest potrzebne by być dobrym prokuratorem, ponieważ kształciłeś się u mnie:
littere” (literatura, sztuka, filozofia). Bez nich nie można być człowiekiem kul-
turalnym, a bez kultury nie można być dobrym prokuratorem. Kształcenie jest za-
tem wewnętrzną formacją, kształtowaniem humanitaryzmu. Szczególnie na ten
ostatni zwrócił uwagę Horkheimer mając na myśli grozę wojny: „Po tej grozie,
która się niedawno wydarzyła, i na przekór jej, nie mogę porzucić nadziei, że
nie tylko w pierwszym okresie po katastrofie, ale i w nadchodzących dziesięcio-
leciach owa zapomniana już postawa stanie się znów celem kształcenia uniwer-
syteckiego. Ograniczenie studiów do nabywania umiejętności (...) nie wystarczy.
Sędzia pozbawiony empatii oznacza śmierć sprawiedliwości” (Horkheimer 2011:
245). Wykształcenie jest zatem stanem ducha, który pozostaje nawet wówczas,
gdy człowiek zapomni o wszystkich nabytych kompetencjach i sprawnościach,
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nawet wówczas gdy rozpadną się wszystkie formy życia społecznego. Zachowa
godność i przyzwoitość w najbardziej ekstremalnych warunkach.

Uniwersytet, nie zdradzając swego posłannictwa, nie może być jedynie
miejscem przygotowywania specjalistów na rynek pracy. Musi powrócić do peł-
nego i uniwersalnego kształcenia, nie tylko intelektu, lecz przede wszystkim
rozumu. Dla zdobycia jedynie umiejętności zawodowych i dostosowania się do
rynku pracy, uniwersytet jest zbędny. Niezbędny jednak jest dla wykształcenia,
osiągnięcia przez człowieka kompetencji ludzkich, Ich brak jest szczególnie wi-
doczny w Krajowych Ramach Kwalifikacji.

Dwie przeszkody stają jednak na drodze do tak rozumianego kształcenia.
Kształcenie, jak była o tym mowa, jest procesem przyswajania, uwewnętrzniania.
Takim sensem kształcenia kierowali się, jak sądzę, dawni nauczyciele, którzy
nakłaniali nas do pamięciowego opanowywania poematów. Nie dlatego, że nie
było wówczas jeszcze twardej pamięci. Jeden z moich studentów na egzaminie
z historii filozofii zapytał mnie pełen oburzenia: Dlaczego pan żąda ode mnie tej
wiedzy, przecież mam ją do dyspozycji w twardej pamięci? Wiedza w twardej pa-
mięci nie jest jednak moją wiedzą, wiedzą przeze mnie przemyślaną, przyswojo-
ną, nie stanowi części mnie. To nie komputery mają być wyposażone w wiedzę,
lecz my jako ludzie, mamy być wykształceni. Mam starszego znajomego, który
ukończył przed wojną klasę o profilu klasycznym w Liceum Nowodworskiego.
Do dzisiaj recytuje z pamięci fragmenty Homera w oryginale. Na pytanie: Po co
to robi? Odpowiada wzruszając ramionami, że poprawia mu to samopoczucie
i daje poczucie godności.

Druga trudność wynika z faktu, że wciąż trudno jest osiągnąć przekonanie,
że byt ludzki jest czymś więcej niż tylko zestawem sprawności. Trudność ta wy-
nika także z coraz silniejszego napięcia między światem ducha, który wymaga
pracy i wysiłku a światem techniki, których nas z tego wysiłku i pracy zwalania.
Współczesna cywilizacja techniczna, która jest cywilizacją ułatwień przyczynia
się także do duchowego lenistwa. W świecie techniki wszystko jest skuteczne.
Wystarczy szybko poruszać prawym kciukiem. Naciskamy i wszystko działa.
W sferze ducha nic tak nie działa. Przeczytanie książek, przemyślenie myśli,
przyswojenie wiedzy, refleksja, wymaga dużego wysiłku i nakładu pracy. Jesz-
cze w okresie międzywojennym 16-latkowie czytali w polskich liceach klasycz-
nych Platona po grecku. Dzisiaj jest to niewyobrażalne nawet dla 20-latków, choć
dysponujemy tak wielkimi zdobyczami techniki. A może właśnie dlatego jest to
niewyobrażalne.

Tak, jak wyparliśmy źródłową koncepcję teorii, podobnie wyparliśmy źród-
łową koncepcję kształcenia. Dla Greków była nią „troska o siebie”, a nie, jak
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sądzimy obecnie, nabywanie wiedzy i kompetencji. Kształcić się, to troszczyć się
o siebie i jednocześnie o innych. Nauczycielem, wychowawcą, profesorem, może
i powinien być jedynie ten, kto troszcząc się o siebie, potrafi uzdolnić uczniów,
studentów do tego, by tę troskę potrafili przejąć na siebie. Nam znana jest
bardziej inna formuła, wypisana na frontonie delfijskiej wyroczni: „Poznaj same-
go siebie”. Poznanie samego siebie, jak wszelkie poznanie i wiedza, jest ważne
o tyle, o ile ma służyć trosce o siebie. Za dominację tej drugiej formuły odpo-
wiedzialna jest nowożytność, szczególnie Kartezjusz, współtwórca nowożytnej
nauki, i Francis Bacon („Tyle możemy, ile wiemy”), który odkrył w wiedzy źródło
mocy. W ten sposób antyczna tradycja kształcenia, obecna jeszcze w średnio-
wieczu i odbijająca się jeszcze gdzie niegdzie echem w późniejszych wiekach,
została wyparta przez tradycję nowożytną. Dlatego educare rozumiemy obecnie
jako przekazywanie wiedzy, a nie jak starożytni Grecy, którzy wyprowadzali je
od słowa educere, czyli podawać rękę. Nauczyciel nie jest tym, który ma jedy-
nie przekazywać wiedzę, lecz tym, który ma podawać rękę i pozwolić uczniowi-
-studentowi dokonać zmiany. Zaczynając pierwsze wykłady mówimy studen-
tom, czego podczas studiów powinni się nauczyć i jakie zdobyć kompetencje.
Tymczasem, wracając do źródłowej idei kształcenia, powinniśmy im powiedzieć
jak mają zmienić swoje życie, jak powinni troszczyć się o siebie i jakimi stać
się ludźmi.

Dominacja drugiego typu kształcenia nad pierwszym powoduje dominację
kształcenia intelektu kosztem rozumu. Często intelekt i rozum utożsamiamy ze
sobą. Warto je jednak od siebie oddzielić, jak czyni to Otto Friedrich Bollnow.
Intelekt jest neutralną w stosunku do wartości i zasad moralnych, w tym od-
powiedzialności, władzą poznania. Intelekt pozwala nam zapoznać się z zasada-
mi matematycznej racjonalności, uwolnić energię jądrową, rozszyfrować ludzki
genom. Czy jednak wiedzę o genomie ludzkim zastosujemy do odkrycia nowych
procedur i lekarstw leczących najtrudniejsze choroby cywilizacji, czy do eugeniki,
tego intelekt nie rozstrzygnie. Tutaj potrzebujemy rozumu, który otwarty jest na
wartości, wrażliwy na dobro i zło. Intelekt bez rozumu ma skłonność do łączenia
się z namiętnościami. Pisał Bollnow: „Intelekt już z góry kryje w sobie auten-
tyczne niebezpieczeństwo, wydając w połączeniu z namiętnością krańcowy fana-
tyzm”. (Bollnow 1979: 1203) Słowo rozum wyprowadzam od słowa „rozumienie”.
Być człowiekiem rozumnym, to rozumieć innych i siebie. Rozum jest bliski sło-
wa mądrość, a jak wiemy, wiedza i mądrość nie idą ze sobą w parze. Ideologie
XX wieku były pod względem intelektualnym sprawnie wprowadzane i zarządza-
ne. Adolf Eichmann, gdyby dożył współczesnych nam czasów, z pewnością
zostałby wykorzystany przez jakąś wielką korporację jako wybitny specjalista od
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logistyki, wszak transporty Żydów do Auschwitz organizował bardzo sprawnie.
Tego jednak, czego mu brakło, to rozumu, umiejętności myślenia z perspekty-
wy innego. Niemieckie kształcenie gdzieś zagubiło ten fundamentalny wymiar.
Kształcenie rozumu, jego uwrażliwianie na empatię, jest to o tyle istotne, że
obecnie dysponujemy coraz większymi, wręcz niewyobrażalnymi możliwościami
intelektualnymi. Jednocześnie jednak rugujemy z kształcenia nauki humanistycz-
ne i społeczne.

Paradoksalnie rozwój techniki nie wspiera naszej odpowiedzialności, a wręcz
z niej zwalnia. W średniowieczu, gdy przepisywano księgi ręcznie całymi latami
na kosztownym pergaminie, przepisywano jedynie arcydzieła. Od wynalezienia
czcionki przez Gutenberga było już coraz gorzej. Kto pisał jeszcze na maszynie
do pisania czuł odpowiedzialność za słowo na swoich palcach. Wiedział co się
stanie, gdy źle sformułuje myśl. Dzisiaj, gdy piszemy na komputerach metodą
„wytnij”, „wklej” spadł radykalnie poziom naszego myślenia, a półki bibliotecz-
ne i Internet zalane są chłamem. Za odkrycie kopernikańskie zaczyna uchodzić
wpis na Facebooku: „Dzisiaj o 7.00 wypiłam kawę”.

Kształcić, oznacza „podać rękę”, wyprowadzić. Z czego jednak? Grecy mó-
wili: ze stultitia. Słowo równie zapomniane dzisiaj, jak mądrość. Stultitia, to
głupota. Ostatnim, który głupocie poświęcił traktat był Erazm z Rotterdamu.
Dzisiaj nie ma już głupich, są najwyżej mądrzy inaczej.

Współczesnym przejawem głupoty jest przeciętność. Jej diagnostą był hisz-
pański filozof i pisarz José Ortega y Gasset. Pisał w Buncie mas: „Być może mylę
się, ale wydaje mi się, że obecnie pisarz, kiedy bierze do ręki pióro, by napisać
coś na znany mu gruntownie temat, powinien pamiętać o tym, że przeciętny
czytelnik, dotąd tym problemem nie zainteresowany, nie będzie czytał dla po-
szerzenia własnej wiedzy, lecz odwrotnie – po to, by wydać na autora wyrok
skazujący, jeśli treść jego dzieła nie będzie zbieżna z banalną przeciętnością
umysłu owego czytelnika. Jeśli składające się na masę jednostki uważają się za
szczególnie uzdolnione, to mamy wówczas do czynienia tylko z błędem jed-
nostkowym, nie z socjologicznym przewrotem. Dla chwili obecnej charaktery-
styczne jest to, że umysły przeciętne i banalne, wiedząc o swej przeciętności
i banalności, mają czelność domagać się prawa do bycia przeciętnymi i ba-
nalnymi i do narzucania tych cech – wszystkim innym. W Ameryce Północnej
powiada się: być innym, to być nieprzyzwoitym. Masa miażdży na swojej drodze
wszystko to, co jest inne, indywidualne, szczególne i wybrane. Kto nie jest taki
sam jak wszyscy, kto nie myśli tak samo jak wszyscy, naraża się na ryzyko
eliminacji. Oczywiście „wszyscy” to wcale nie „wszyscy”. Normalnie rzecz biorąc
„wszyscy” to całość, na którą składają się masy i wyróżniające się pewnymi



44 TADEUSZ GADACZ

szczególnymi cechami mniejszości. Obecnie wszyscy to tylko masa” (Ortega
y Gasset 1982: 13). „To właśnie uznałem (...), za cechę charakterystyczną dla na-
szych czasów: nie to, że człowiek pospolity wierzy, iż jest jednostką nieprze-
ciętną, a nie pospolitą, lecz to, że żąda praw dla pospolitości, czy wręcz domaga
się tego, by pospolitość stała się prawem” (Ortega y Gasset 1982: 78–79).

Zjawisko to jest konsekwencją oświeceniowej idei równości rozumu. To
oświecenie wprowadziło do kultury europejskiej ideę wykształcenia powszech-
nego i ogólnego. Ta oświeceniowa idea jest oczywiście fundamentalną wartością
europejskiej kultury. Ale każda wartość ma swoją cenę. Jaką?

Diagnostami zjawiska tyranii przeciętności był także Georg Simmel i Maks
Scheler. Według Simmla źródłem tyranii przeciętności jest brak rozróżnienia
między równorzędnością a równością. „Nawet gdy tendencje demokratyczne lub
socjalistyczne planują lub częściowo wprowadzają „równość”, zawsze chodzi
o równorzędność osób, osiągnięć, pozycji – o jednakowości ludzi pod względem
właściwości, treści życiowych i losów nie może być mowy” (Simmel 2008: 433).
To, że jesteśmy równi w godności ludzkiej i szansach kształcenia oraz rozwoju
nie oznacza, że rektor Akademii Muzycznej ma obowiązek przyjąć na studia
wszystkich głuchych na dźwięki. Natomiast Max Scheler dopatrywał się tyra-
nii przeciętności w równości opartej na resentymencie. „[N]owożytna nauka
o równości – czy jako konstatacja faktu, czy jako „postulat” moralny, czy jako
jedno i drugie – jest oczywiście w ogóle dziełem resentymentu. Bo któż nie
dojrzy, że za tak niewinnym na pozór postulatem równości – obojętne, o jaką
chodzi równość: moralną, majątkową, społeczną, polityczną czy religijną – kryje
się zawsze i wszędzie tylko pragnienie poniżenia ludzi, którzy zgodnie z jakimś
miernikiem wartości stoją wyżej i są bardziej wartościowi, oraz sprowadzenia
ich do poziomu stojących niżej? (...) Postulat równości jest zawsze spekulacją na
zniżkę!” (Scheler 1977: 172–173). Przeszkodą na drodze do pełnego kształcenia
jest zatem tyrania głupoty (przeciętności) ukryta pod maską społecznej równo-
ści. Ta właśnie społeczna równość stanowi jedną z przyczyn, z powodu których
zniknęło obecnie pojęcie mądrości. Zniknęło także z Krajowych Ram Kwalifikacji,
jakby celem kształcenia uniwersyteckiego nie było kształcenie ludzi mądrych,
a jeden z naszych kolegów napisał we Wprowadzeniu do KRK na zlecenie mini-
sterstwa, że stawiane przez studia wymagania powinny być dostosowane do naj-
mniej zdolnego studenta.

Jak jednak realizować takie zadanie kształcenia w sytuacji, w której uniwer-
sytety będące zawsze miejscem niezależnego myślenia i poszukiwania prawdy
stały się częścią światowej przedsiębiorczości. Przewidział to uczeń Husserla,
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Hans-Georg Gadamer: „Zinstytucjonalizowanie nauki i doprowadzenie jej do po-
staci pewnego przedsięwzięcia produkcyjnego (Betrieb) należy do związku życia
ekonomicznego i społecznego w epoce industralizacji. Nauka jest nie tylko
przedsięwzięciem produkcyjnym, ale ponadto wszystkie elementy sprawcze no-
woczesnego życia są zorganizowane jak przedsiębiorstwo produkcyjne. Jed-
nostka z jej określoną efektywnością jest wpasowana w większą przedsiębiorczą
całość, która z kolei ma w wysoce wyspecjalizowanej organizacji nowoczesnej
pracy dokładnie przewidzianą funkcję, pełnioną jednak bez osobistego zaintere-
sowania całością” (Gadamer 2008: 55). Diagnozy te okazały się dalekowzroczne.
Na naszych oczach uniwersytet przekształca się w korporację, w fabrykę wie-
dzy, w której wiedza staje się formą akumulacji kapitału, a większość studentów
prekariuszami zmuszonymi często przez sytuację ekonomiczną do traktowania
uniwersytetu jak pasażu.

Uniwersytet przemienia się na naszych oczach w sprawnie funkcjonującą
korporację, nie tylko nowocześnie zarządzaną i podporządkowaną ekonomicz-
nemu rachunkowi, ale całkowicie dostosowaną do potrzeb światowej przedsię-
biorczości. Uniwersytet-korporacja staje się Benthamowskim Panoptikonem,
miejscem permanentnego biurokratycznego nadzoru, wypierającego zaufanie,
na którym opierała się dotąd wspólnota akademicka. „Uniwersytet Panoptikon”
oparty jest na założeniu, że da się zmierzyć efekty myślenia i zaplanować to,
o czym się będzie myślało w najbliższej przyszłości, tak jakby dało się z góry
określić, co przyjdzie nam na myśl i co będzie godne myślenia. „Uniwersytet
Panoptikon” realizuje marzenia biurokratów, których dotąd nie udało się nikomu
zrealizować: w jaki sposób posadzić myślicieli i pisarzy do biurek i rozliczać ich
z wierszówki? Ostatnie lata wprowadziły na uczelnie nie tylko system boloński,
ale także nowe procedury: grantowe, krajowych ram kwalifikacji, rekrutacji, ja-
kości kształcenia, analizy karier absolwentów, ochrony danych osobowych, etc.
etc. Powoduje to wrażenie zawężającej się w coraz większym stopniu szczeli-
ny między nieustannym planowaniem i sprawozdawczością. Nie tylko wciąż pla-
nujemy i sprawozdajemy, ale planujemy sprawozdania i sprawozdajemy plany.
Pamiętam przed laty jak ks. prof. Józef Tischner w czasie stanu wojennego przy-
szedł na początku października na pierwsze seminarium z książką. Otworzył ją
i stwierdził, że jest to Fenomenologia ducha Hegla, i że w tym semestrze właśnie
to dzieło będziemy czytać i interpretować. Dyskusja była głęboka i ożywiona.
Dzisiaj nie przeprowadziłby tego seminarium. Najpierw musiałby określić, czy
będzie to w formie konwersatoryjnej, czy ćwiczeniowej, na żywo, czy na plat-
formie cyfrowej. Musiałby rozpisać zajęcia detalicznie na godziny, przewidując,
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które rozdziały, w jakim tygodniu będą czytane. Musiałby określić wiedzę, kom-
petencje i umiejętności studenta, opisać profil absolwenta, przydzielić punkty
ECTS. Uzyskać zatwierdzenie Komisji Jakości Instytutu, Komisji Jakości Wydziału,
Rady Naukowej Instytutu, Rady Naukowej Wydziału, pozyskać grupę 25 studen-
tów. Czy wykształcenie było wtedy mniej efektywne? Nie sądzę. Było więcej
czasu na myślenie, rozmowę i nauczanie. „Uniwersytet Panoptikon” wypiera
skutecznie uniwersytet oparty na wspólnocie akademickiej i zaufaniu. W Uniwer-
sytecie-Panoptikonie jest coraz mniej miejsca na autentyczne i wolne myślenie,
na bezpośrednią relację mistrza i ucznia, a najbardziej twórcze i najciekawsze
inicjatywy wyprowadzane są do pozauniwersyteckich fundacji i organizacji poza-
rządowych.

„Uniwersytet-Korporacja” stał się podmiotem gry rynkowej, prawa popytu
i podaży. Zważywszy na tyranię przeciętności stawia nas to przed dramatycz-
nym pytaniem: Czy należy usunąć humanistykę i kulturę z uniwersytetu tylko
dlatego, że nie znajduje odpowiednio dojrzałych nabywców? Czy zatem uniwer-
sytet powinien służyć prawdzie, czy społeczeństwu? Czy alternatywa jest fałszy-
wa? Na czym powinna zatem polegać ta służba? Czy na uleganiu najniższym
gustom, demokracji bezpośredniej narzucającej swe przekonania i zasady na
internetowych forach i ulicach, czy też na wychowywaniu społeczeństwa? Czy
uniwersytet ma pełnić funkcję autorytetu, czy ma godzić się na coraz dalej
idące obniżanie wymogów kształcenia, by zrealizować ideał równości? Czy ma
bronić wzorców, kanonów kultury języka, czy też poddać się społecznej presji.
Odpowiedzi na tą alternatywę związane są z odpowiedzią na pytanie kim jest
człowiek i na czym polega jego dobro? Czy ma ono być określane przez społecz-
ne i kulturowe mody, zapotrzebowania rynku pracy, ekonomiczne możliwości,
politykę? Czy też jego określenie powinno wymagać namysłu nad europejską tra-
dycją kultury i myśli? Rzecz w tym, że aktualnie uniwersytet w coraz mniejszym
stopniu stwarza warunki by takie pytania stawiać i usiłować na nie odpowiadać.

Uniwersytet-Korporacja przestał być też „uniwersytetem świątynią”, miej-
scem zatrzymania, refleksji. Stał się „Uniwersytetem Pasażem”, miejscem po-
spiesznego przejścia z domu do pracy i z pracy do domu, z pracy bądź domu
na inną uczelnię lub inny kierunek studiów, na kurs i z kursów, na wolontariat
i z wolontariatu. Uniwersytet Pasaż przestaje być miejscem kształcenia, a staje się
miejscem zaliczania punktów koniecznych do uzyskania dyplomu i budowy CV
pod kątem rynku pracy. Wypełnia się ów pasaż jedynie podczas okresu rekrutacji
i sesji egzaminacyjnej. Uniwersytet Pasaż pływa w „płynnej nowoczesności”.
Wszystko jest w nim chwilowe, zmienne i płytkie: ustawy, rozporządzenia, syste-
my ocen, autorytety, a nawet notatki studenckie krążące w Internecie.
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Jaka czeka nas przyszłość? Uniwersytet powinien na nowo stać się prze-
strzenią wolnej myśli, niezależnej od nacisków polityki i gospodarki. Powinien
wyzwolić się spod biurokratycznego jarzma i odzyskać zaufanie, by mógł oddać
się pełnemu, uniwersalnemu kształceniu. Jakość życia społecznego, a przede
wszystkim to, czy będziemy się chlubić człowieczeństwem, czy go wstydzić, bę-
dzie w dużej mierze zależna od kształcenia. Znajdujemy się na Uniwersytecie
obchodzącym 70-lecie swego istnienia, którego rola była, jest i będzie wyjątkowa.
Jest to uczelnia kształcąca kształcących, nauczycieli, edukatorów i wychowaw-
ców i nikt w tej roli jej nie zastąpi. Dlatego chciałbym na koniec wprowadzić
pewną korektę do znanej sentencji Jana Zamoyskiego: „Takie będą Rzeczypos-
polite, jakie ich młodzieży chowanie” – „Takie będą Rzeczypospolite, jakie ich
nauczycieli kształcenie”.
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Lektura prac i artykułów prasowych poświęconych problemowi szkolnictwa
pozostawia wrażenie, iż uniwersytet stał się dziś jedną z bardziej problema-
tycznych instytucji. W aktualnie toczącej się debacie i w samym środowisku
akademickim, a także wśród publicystów i polityków brakuje zgody w kwestiach
fundamentalnych, nie wspominając już o zagadnieniach czysto technicznych czy
rozwiązaniach instytucjonalnych. Ostrość, z jaką stawiane jest pytanie o przy-
szłość szkolnictwa wyższego oraz gwałtowność dyskusji, którą obserwujemy,
to pokłosie dwóch procesów. Jeden z nich stanowi echo zjawiska, które już
w latach 60. wymusiło transformację uniwersytetów zachodnioeuropejskich,



UNIWERSYTET POD OSTRZAŁEM 49

1 Zazwyczaj przyjmuje się, że kapitalizm kognitywny zaczął rozwijać się w latach sześćdzie-
siątych, natomiast lata osiemdziesiąte to z kolei czas narodzin i rozwoju neoliberalizmu.

2 Zdaniem niektórych badaczy o specyficznej sytuacji ekonomiczno-społecznej w Polsce prze-
sądza fakt, że rozwija się tu „kapitalizm kognitywny w peryferyjnym wydaniu” (Sowa, Szadkowski
2011: 15).

3 Przekonanie, że uniwersytet pogrąża się w kryzysie to chyba jedyny punkt wspólny dla sta-
nowisk omawianych w niniejszym tekście. Natomiast w kwestiach oceny jego przyczyn i możli-
wych dróg wyjścia rysują zupełnie przeciwstawne stanowiska.

Nieco żartobliwie, choć powaga tematu nie powinna skłaniać do żartów, można się zastana-
wiać, czy przypadkiem uniwersytet nie jest instytucją skazaną na przeżywanie ciągłego kryzysu.
Być może różnorodne funkcje, które są mu narzucane, uniemożliwiają mu działanie w inny, nieza-
kłócony sposób. Być może podwójna celowość (uniwersytet działający na rzecz wspólnoty, której
część stanowi). Problem ten, dodajmy, nie jest niczym nowym, skoro już Kant w Sporze fakulte-
tów próbował opisać granice uprawnionej ingerencji władzy w działanie pewnych fakultetów.

a mianowicie transformację społeczeństw przemysłowych w społeczeństwa post-
industrialne1. Drugi zaś jest związany z systematycznym umacnianiem się ra-
cjonalności neoliberalnej, a także z instytucjonalnymi i prawnymi przemianami
wymuszonymi przez Proces Boloński2. Wielość czynników determinujących funk-
cjonowanie szkolnictwa wyższego stanowi kłopot w diagnozowaniu obecnej sy-
tuacji, poza tym utrudnia sformułowanie jakiegoś akceptowalnego planu wyjścia
z impasu, w jakim niewątpliwie znalazły się współczesne uniwersytety3.

Rola tych ogólnych uwag jest dwojaka. Po pierwsze, uzasadniają celowość
niniejszego tekstu, a po drugie, usprawiedliwiają jego – z konieczności – nie-
pełny charakter. Jest to propozycja typologii języków, jakimi mówi się obecnie
o uniwersytecie, próba pobieżnego choćby uporządkowania stanowisk. Rzecz
jasna, ze względu na wielość głosów, które pojawiły się i nadal pojawiają
w Polsce, a także z uwagi na rozmiar debaty, która w Europie Zachodniej i Sta-
nach Zjednoczonych toczy się od co najmniej kilkudziesięciu lat, próba ta – już
w punkcie wyjścia – skazana jest na porażkę. Mam jednak nadzieję, że mój wy-
siłek nie będzie daremny i że Czytelnicy znajdą w tym tekście choćby wskazówki
i zachętę do lektury omawianych w nim prac.

Najbardziej widoczna linia demarkacyjna oddziela zwolenników procesu pod-
porządkowywania uniwersytetu ogólnemu modelowi racjonalności ekonomicznej,
uznającej efektywność za podstawowy cel istnienia szkół wyższych od środowisk
opowiadających się za zachowaniem uniwersytetu jako przestrzeni autonomicznej.
Dla zwolenników podejścia pierwszego, nazwijmy go instrumentalnym, uniwersy-
tet jest specyficznym podsystemem społecznym, który jednak – bez względu na
swoje wyjątkowe cechy – nie powinien rościć sobie praw do autonomii rozumianej
jako niepodleganie kryterium efektywności. Trudno przeoczyć, że podstawowym
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4 Przekonanie, że neoliberalizm przekształcił się ze zwykłej koncepcji ekonomicznej w rodzaj
uogólnionej matrycy zarządzania rzeczywistości, jest obecnie chyba czymś oczywistym (i dla
zwolenników neoliberalizmu, i dla jego zagorzałych przeciwników). Dla filozofa ważne jest roz-
szerzenie funkcji rynku, rozumianego już nie tylko jako wycinek ludzkiej aktywności, ale będą-
cego jednocześnie źródłem norm postępowania. Henry Giroux opisując neoliberalizm, który
nazywa wprost „polityką ekonomicznego darwinizmu”, zauważa, że funkcjonuje on jako uniwer-
salny sposób rozwiązywania wszelkich kłopotów oraz że jednocześnie wyłącza on rynek i eko-
nomię spod refleksji etycznej (Giroux 2010: 1). Jest to, rzecz jasna, prawda, natomiast przeoczył
on to, że rynek i ekonomia nie mogą być przedmiotem refleksji etycznej, albowiem w ramach
neoliberalizmu zostały one uznane za jej podstawę.

5 Chociaż niezwykle cenię krytyczny punkt widzenia Foucaulta, to dostrzegam w jego perspek-
tywie pewien rodzaj pułapki. Ceną, którą obaj płacą, jest zamknięcie na możliwość takiego prze-
kształcenia edukacji, aby zminimalizować jej represyjny charakter. Poza tym wątpliwe wydaje się
odrzucanie przez nich samej idei edukacji jako rodzaju „tresury”. Niewątpliwie kształcenie, któ-
rego celem miałoby być stworzenie jednostki całkowicie podporządkowanej, to znaczy niezdolnej
do kwestionowania obowiązujących reguł, jest dość demonicznym pomysłem.

Warto jednak pamiętać – i akurat w tym wypadku myśliciele konserwatywni okazują się nie-
zwykle przydatni – że demokracja również zakłada taki projekt „tresowania” dobrych obywateli.
Allan Bloom niezwykle przytomnie i trafnie konstatuje: „Demokratyczny system edukacyjny, czy
się do tego przyznaje, czy nie, chce i potrzebuje stworzyć ludzi obdarzonych takimi upodoba-
niami, wiedzą i charakterem, które sprzyjają ustrojowi demokratycznemu” (Bloom 1997: 28).

założeniem filozoficznym (niestety, bardzo często przyjmowane jest ono nie-
jawnie) jest uznanie, iż zasady ekonomiczne nie tylko wyznaczają najogólniejsze
zasady porządkujące wszystkie sfery życia, ale wprost określają podstawowe
cele społeczne.

Proces podporządkowywania wszelkich instytucji i przestrzeni życia spo-
łecznego jednorodnym kryteriom ekonomicznym nie jest procesem nowym4. Filo-
zofowie – dodajmy reprezentujący często krańcowo odmienne stanowiska, od
jawnie konserwatywnych po lewicowe – już dawno zdiagnozowali ten proces, jak
również dość dokładnie opisali jego możliwe skutki. Jednak od połowy lat 60.
zyskał on nowy impet. Wraz z przekształceniem się społeczeństwa industrial-
nego w społeczeństwo oparte na wiedzy, edukacja i nauka w naturalny sposób
stały się przedmiotem zainteresowania ekonomistów i polityków.

Można rzecz jasna zastanawiać się, czy szkoła kiedykolwiek była prawdzi-
wie autonomicznym obszarem. Jak pokazują to doskonale choćby historyczne ana-
lizy Foucaulta z Nadzorować i karać, klasa od momentu powstania była miejscem
transmisji określonych przekonań, oddziaływania władzy dyscyplinarnej oraz
budowania komplementarnego z nimi rodzaju podmiotu. Przełom lat 60. i 70.
obfitował w teksty, dziś już klasyczne, obnażające formy i sposoby reproduko-
wania relacji władzy i w ramach instytucji, jaką jest szkoła – wraz z jej re-
gulaminem i sankcjami za złamanie reguł – ale także poprzez samą wiedzę5.
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Nie jest rzecz jasna tak, że problem edukacji jako koniecznego elementu socjalizacji znika
z myśli, nazwijmy ją tak, lewicowej. Nawet u samego Foucaulta pojawił się wątek edukacji jako
drogi do osiągnięcia autonomii. Jednak był on traktowany jako zagadnienie historyczne i możemy
jedynie spekulować, czy sam Foucault widział możliwość zinstytucjonalizowania tego rodzaju edu-
kacji. Zupełnie współcześnie zagadnienie to pojawia się u Ernesta Laclaua, który opisując idealne
społeczeństwo radykalnie demokratyczne, zauważa, że „zaszczepia w członkach społeczności pe-
wien zmysł obywatelski, będący centralnym składnikiem ich tożsamości” (Laclau 2004: 161).

6 Również Ivan Illich dostrzegał potencjał emancypacyjny związany z rozwojem technologicz-
nym, który jego zdaniem równie dobrze może przerodzić się w narzędzie podporządkowywania
jednostek, co stać się instrumentem powszechnej emancypacji. Sam projekt niezależnych sieci
edukacyjnych opierających się na bazach danych okazał się wręcz proroczy.

Niestety, o ile pracom tym nie brakuje zmysłu krytycznej obserwacji, o tyle za-
zwyczaj nie ma w nich miejsca na projekt przekształcenia edukacji w narzę-
dzie emancypacji. Jedynie Jean-François Lyotard i Ivan Illich starali się dostrzec
w istniejącym systemie zalążki nowego sposobu nauczania: bardziej demokra-
tycznego, pozwalającego na kształtowanie się indywidualności ucznia i pozosta-
wiającego więcej miejsca na swobodę.

Lyotard w Kondycji ponowoczesnej okazał się zaskakująco dobrym obserwa-
torem mechanizmów wytwarzania i przekazywania wiedzy, przewidział również
zasadnicze linie ewolucji sposobu dystrybuowania wiedzy6. Praca francuskiego
filozofa, choć pod wieloma względami dyskusyjna, ma jedną niekwestionowaną
zaletę, a mianowicie pokazuje ambiwalentny charakter obecnej transformacji
szkolnictwa wyższego. Z jednej strony, dostrzega ona możliwość ukonstytuowania
się takiej formy zarządzania wytwarzaniem wiedzy, która będzie stwarzała wręcz
zagrożenie dla dalszych poszukiwań naukowych, z drugiej strony, wskazuje tak-
że szansę na ukonstytuowanie się alternatywnego modelu uprawiania nauki.

W debacie wokół przyszłości uniwersytetu pojawiają się stanowiska uznają-
ce zmierzch tradycyjnych uniwersytetów, podporządkowanych celowości pań-
stwa, jako szansę na zbudowanie zupełnie nowej formy instytucjonalnej, która
niekoniecznie musi stać się zakładniczką logiki rynku, ale może umożliwić ukon-
stytuowanie nowych form autonomii naukowej oraz obywatelstwa. Ten rodzaj
umiarkowanego optymizmu odnaleźć można w pracy Billa Readingsa opisują-
cego w University in Ruins rozkład Humboldtowskiego modelu szkół wyższych.
Z kolei u Rosi Braidotti – która zresztą wielokrotnie odwołuje się do Readingsa,
odnajdując u niego ten sam rodzaj otwarcia na posthumanistyczną przyszłość
– pojawia się wyraźna nadzieja na wykształcenie się zupełnie nieznanych form
uniwersytetu, które jednocześnie będą punktem oparcia do tworzenia nowych
form obywatelstwa. O pracach Readingsa i Braidotti chciałabym napisać nieco
więcej w dalszej części tekstu. Wspominam o nich, by pokazać, jak złożona jest
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7 W przypadku tego autora należałoby raczej mówić o trzech głównych obiektach krytyki:
niewydolnej intelektualnie kadrze akademickiej, pomysłodawcach i zwolennikach instrumentali-
zacji uniwersytetu i samym Piotrze Nowaku. W pracy Hodowanie troglodytów Nowak pokazuje
zaskakującą skłonność do dystansowania się wobec wad oponentów i swoich własnych. Dzięki
temu nie sposób potraktować zarzutów Nowaka – a jest ich naprawdę wiele – jako „produktu re-
sentymentu”, ale raczej trzeba w nich widzieć dawkę jadu mobilizującego do refleksji i działania.

obecna debata na temat uniwersytetu i że niezwykle trudno zaproponować jakąś
jedną czytelną zasadę podziału stanowisk. Z pewnością błędem byłoby zakłada-
nie, że przeciwnicy modelu instrumentalnego są z konieczności obrońcami kon-
serwatywnej wizji akademii. Co prawda, problem tradycji – rozumianej bardzo
szeroko – pojawia się w argumentacji wielu krytyków modelu instrumentalnego.
Zazwyczaj ich argumentacja odwołuje się do pewnych wartości właściwych dla
określonej wspólnoty, konstytuujących jej tożsamość i wyznaczających właściwą
dla niej koncepcję dobrego życia. Oczywiście, większość z tych strategii argu-
mentacyjnych nie ma na celu zachowania status quo, nie chodzi bynajmniej
o obronę tradycji dla tradycji, lecz wskazanie, że pewne zmiany niszczą podstawy
naszej tożsamości kulturowej.

Jednak pomimo tych trudności warto wprowadzić, choćby tytułem próby,
podziały pozwalające wstępnie uporządkować przestrzeń debaty dotyczącej uni-
wersytetu. Wydaje się, że najlepsze jest najlepszym kandydatem jest zapropo-
nowane na początku kryterium za lub przeciw procesowi podporządkowywania
całej sfery edukacji logice wolnego rynku. Trzeba jednak pamiętać, że podział
ten nie oznacza alternatywy: zmiany bądź zachowanie uniwersytetu w niezmie-
nionym kształcie. Wielu spośród krytyków postępującego zawłaszczania rzeczy-
wistości przez logikę ekonomii niekoniecznie uznaje pozostawienie uniwersytetu
w jego dotychczasowej formie za najbardziej pożądane rozwiązanie. Nawet
w przypadku myślicieli, których można by – ale z pewnymi zastrzeżeniami
– nazwać zwolennikami konserwatyzmu w myśleniu o powinnościach i miejscu
akademii, krytyce instrumentalizacji szkolnictwa wyższego, towarzyszy, niejedno-
krotnie bardzo dotkliwa, diagnoza wszelkich patologii nękających obecne życie
akademickie. Ten rodzaj podwójnej7 krytyki znaleźć można u Piotra Nowaka, któ-
ry z jednej strony wyraźnie opowiada się przeciwko zredukowaniu uniwersyte-
tu do roli instytucji napędzającej mechanizm ogólnej polityki ekonomicznej, ale
z drugiej strony podkreśla, że część winy za kondycję współczesnych polskich
uniwersytetów ponoszą sami akademicy. Cel, jaki realizuje Nowak, jest dość
jasny: chce odnowy uniwersytetu przywracającej mu właściwe funkcje. Dodać na-
leży tylko, że są one określane niezwykle tradycyjnie. „Odnowiony Uniwersy-
tet” to miejsce budzenia ciekawości i prowadzenia nieskrępowanej aktywności
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8 Chodzi tu o pewien spór między nie tylko instytucjami, ale czymś więcej, pewnymi ośrodka-
mi władzy, ale także pewnej właściwej im kultury. Braidotti pisze też o konflikcie między Citvitas
i Universitas.

9 Dodajmy, że pojęcie multiwersytetu nie jest pomysłem Braidotti, sięga ona jedynie po termin
ukuty przez Clarka Carra, którym określał on ten nowy byt, jakim stał się uniwersytet w latach
sześćdziesiątych. Braidotti, nazywając swój projekt – „nowym multiwersytetem”, podejmuje za-
tem grę z nowoczesnością, domagając się jej przekroczenia, rozumianego jako zintensyfikowanie
ukrytych w niej możliwości.

badawczej. Nowak nie tylko postuluje wewnętrzną reformę uniwersytetu, do-
maga się także redefinicji jego miejsca i powinności: „Na odnowionym Uniwer-
sytecie filozofia nie będzie musiała usprawiedliwiać się przed miastem ze swego
istnienia. To miasto będzie się przed nią usprawiedliwiało” (Nowak 2014: 95).

O redefinicji relacji Uniwersytet–Miasto8 wspomina także Rosi Braidotti. Jed-
nak w przeciwieństwie do Nowaka nie żąda, by miasto uznało zwierzchność uni-
wersytetu, lecz zaleca, by zawarły one ze sobą przymierze (Braidotti 2014: 336).
Projekt przedstawiony w Po człowieku usiłuje pogodzić niektóre fundamentalne
funkcje i wartości dawnego uniwersytetu z konsekwencjami rewolucji techno-
logicznej oraz nieuniknionej globalizacji. Braidotti ma nadzieję, że w nowym
multiwersytecie9 spotkają się „technologia i metafizyka” (Braidotti 2014: 334).
Globalizacja, kolejne rewolucje technologiczne oraz rozpad instytucji nie budzą
w niej ani zaniepokojenia, ani nostalgii. W jej podejściu widać raczej nadzieję
na pojawienie nowych możliwości technicznych, badawczych oraz nowych form
zaangażowania politycznego. Braidotti uznaje, że nie ma nic zgubnego w tym,
że jednym ze skutków współczesnej ekonomii jest utrata znaczenia przez pań-
stwa na rzecz nowych podmiotów, czyli miast. Jest to element naszej obecnej
kondycji, który powinien zostać świadomie przez nas podjęty i wykorzystywany.

W pracy Braidotti pojawia się niekiedy przekonanie, że „nie ma już odwro-
tu” (tamże: 331), że musimy zaakceptować nowy porządek i nowe podziały.
Jednak nie oznacza to całkowitego poddania się sytuacji, ale raczej świadome
działanie w ramach zastanego świata. Jak stwierdza Braidotti: „Mierzenie się
z historycznością naszej kondycji oznacza przesunięcie czynności myślenia na
zewnątrz, w stronę rzeczywistego świata, aby przyjąć odpowiedzialność za wa-
runki, które definiują nasze położenie” (tamże). A zatem mamy tu do czynie-
niaz planem strategicznego przekształcania rzeczywistości. Trzeba dodać, że
Braidotti w żadnym wypadku nie zaleca drogi adaptacji, ale określa jedynie moż-
liwe sposoby stworzenia „posthumanistycznej praktyki” (tamże), czyli przeciw-
działania temu, co wydaje się nam niesprawiedliwe czy niedopuszczalne.
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Praca Braidotti może się wydawać apologią nowych szans stwarzanych przez
procesy ekonomiczne wymuszające pewne przyspieszenie w naukach oraz skut-
kujące redefinicją istniejących struktur władzy. Jednak autorka niezależnie od
wielkich nadziei, jakie wiąże ze zmianami technologiczno-ekonomicznymi, jest
daleka od uznania ich za jednoznacznie pozytywne. Dlatego też zachowuje
z etosu klasycznego uniwersytetu funkcję krytyczną. Wiedza rozwijana w multi-
wersytecie nie tylko powinna wspomagać rozwój technologiczny i ekonomicz-
ny, ale jednocześnie nie zapominać o zadaniu formowania obywateli. Braidotti,
opisując dwie elementarne funkcje nowego posthumanistycznego uniwersytetu,
stwierdza: „współczesny multiwersytet stawia czoła wymaganiom konkurencyj-
nego rynku pracy, globalnej kultury i świata korporacyjnego, jednocześnie
kontynuując swoją ponadstuletnią misją naukowej doskonałości i światłego oby-
watelstwa” (tamże: 336). 

Multiwersytet opisywany przez Braidotti jest zatem hybrydą dążenia do prze-
kroczenia ustalonych podziałów wiedzy, otwierania nowych możliwości badaw-
czych, swobodnego łączenia różnych obszarów zainteresowań oraz zachowania
jako rdzenia społecznej funkcji multiwersytetu, jaką jest kształcenie obywateli
zdolnych do krytycznego myślenia. 

Propozycje Braidotti mogą być oceniane dwojako. Można zarzucić jej cza-
sami wręcz entuzjastyczne nastawienie do możliwości związanych z rozwojem
technologii, niedocenianie wagi globalnych procesów ekonomicznych i wpływu,
jaki wywierają na sferę wiedzy i kultury. Jednak przy całej rezerwie wobec na-
dziei, jakie wiąże z globalnym uniwersytetem, co trzeba podkreślić, usiłuje za-
chować jednocześnie najszerszą autonomię oraz prawo do budowania wiedzy
krytycznej. Co ważne, rola tej wiedzy nie ogranicza się do opisywania świata,
lecz pełni też funkcję społeczną, to znaczy dostarcza podstaw do formułowania
nowych politycznych żądań. Zatem uniwersytet pozostaje uprzywilejowaną prze-
strzenią, w której mogą pojawić się dyskursy emancypacyjne.

W polemice dotyczącej przyszłości uniwersytetu występują także osoby, któ-
re jeszcze bardziej radykalnie myślą o przyszłości szkól wyższych niż Braidotti,
w tym znaczeniu, że opowiadają się właściwie za całkowitą profesjonalizacją
uniwersytetów. Najczęściej wybór ten wiąże się z umniejszeniem bądź rezyg-
nacją z ich społecznej funkcji. Znakomitym przykładem takiej perspektywy jest
ostatnio opublikowana praca Marka Kwieka diagnozująca stan polskich uczel-
ni. Otóż, o ile książka Kwieka pozostaje niekwestionowanym dokonaniem pod
względem rozmiaru i szczegółowości przeprowadzonych analiz, moje wątpli-
wości budzi sprawa zupełnie fundamentalna, a mianowicie nastawienie autora
do opisywanego przez siebie procesu. Kwiek nie ukrywa, zaznacza to zresztą



UNIWERSYTET POD OSTRZAŁEM 55

już we wprowadzeniu do swojej pracy, że jest zwolennikiem przeprowadza-
nych obecnie zmian, a nawet więcej, że uważa je za zbyt łagodne (Kwiek
2015: 45).

O ile trudno dyskutować z materiałem zgromadzonym przez autora, to jed-
nak dyskutować można z ogólnymi ramami normatywnymi, które spajają te anali-
zy. W wielu miejscach swojej pracy Kwiek bardzo wyraźnie, ale w mojej ocenie
także stronniczo, ocenia grupę uczonych przywiązanych do modelu uniwersytetu
jako wspólnoty badaczy (tamże: 269). Wspólnota badaczy to nazwa modelu wy-
pracowana przez Olsena, która zdaniem Kwieka najlepiej ze wszystkich przywoła-
nych przez niego stosuje się do sposobu funkcjonowania polskiego środowiska
akademickiego. Wspólnota badaczy to w istocie miejsce reprodukcji przywilejów
prestiżowych i ekonomicznych, a zasady ich dystrybucji są wysoce niejasne. Naj-
poważniejszą wadą tego modelu jest fakt, że broni on uniwersytetu jako insty-
tucji nieliczącej się z potrzebami ekonomicznymi i społecznymi (tamże: 273).
Jednak najbardziej zastanawia uznanie, że tym, co ponosi winę za opłakany stan
polskiego uniwersytetu, jest „ponadprzeciętny poziom interioryzacji tradycyj-
nych norm i reguł przypisywanych historycznie ideałom wieży z kości słoniowej
przez kadrę uniwersytecką” (tamże: 275). A zatem to etos dawniejszej akademii
jest najważniejszym czynnikiem degenerującym ją samą.

Autor nie ukrywa, że alternatywny model, tzw. model instrumentalny, jest
znacznie bardziej pożądany ze względu na to, że traktuje uniwersytet jako in-
tegralny element życia społecznego, czyli instytucję podlegającą uniwersalnym
normom produktywności. Wydaje się jednak, że nieskrywana sympatia wobec
tego alternatywnego wzoru funkcjonowania szkolnictwa wyższego oraz zaufanie,
jakim go obdarza, popieranie modelu nauki opierającego się na idei konkurencji,
nie pozwalają na uwzględnienie w analizie współczesnego (nie tylko polskiego)
szkolnictwa wyższego także zjawisk negatywnych generowanych przez podejś-
cie instrumentalne. Autor wspomina we wprowadzeniu o pewnych krytycznych
wątkach związanych z elementarnymi mechanizmami edukacji wyższej na świe-
cie, ale nie omawia ich szerzej (tamże: 42).

Jeśli można pokusić się o jakąś wstępną klasyfikację perspektywy badaw-
czej Kwieka, to wyrasta ona z akceptacji nieuchronnej instrumentalizacji nau-
ki. Uznaje konkurencyjność, tak jak zresztą fakt, że ekonomia narzuca swoją
racjonalność pozostałym sferom ludzkiej aktywności, za proces nieodwracalny.
W związku tym jedyną strategią jest rozsądna adaptacja do warunków, które tak
czy inaczej trzeba zaakceptować. Podejście to uznaje, że model instrumentalny
dobrze funkcjonuje w świecie zachodnim i że jest powszechnie uznawany. Otóż,
nie jest tak do końca. Już wspomniany na początku Lyotard przestrzegał przed
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10 Niestety, ramy tego artykułu nie pozwalają na rozwinięcie wszystkich wątków, ale wielki nurt
pedagogiki krytycznej dość jednogłośnie przeciwstawia się hegemonii ujęcia instrumentalnego.
Warto pamiętać o myślicielach niezwiązanych z pedagogiką krytyczną, takich jak Wendy Brown
czy Martha Nussbaum, które także dość gwałtownie protestują przeciwko całkowitemu urynko-
wieniu akademii.

11 Ten ostatni jest negatywnym bohaterem omawianej wcześniej pracy Nowaka, dla którego
Fish – prominentny zwolennik postmodernizmu i uznany publicysta – stanowi znakomity przykład
praktycznych konsekwencji, do których prowadzić może niefrasobliwe zakwestionowanie najważ-
niejszych pojęć i zasad filozoficznych.

O ile zgadzam się w pełni z negatywną oceną stanowiska Fisha dotyczącego przyszłości szkół
wyższych, to nie do końca podzielam przekonanie autora, że ten rodzaj niedoceniania kulturowej
i społecznej roli uniwersytetu związany jest z teoretycznym wyborem, jakim jest opowiedzenie
się za postmodernizmem czy też poststrukturalizmem. Derrida i Rorty krytycznie wypowiada-
li się na temat prób zakwestionowania wolności uniwersyteckiej, opowiadali się również za za-
chowaniem dotychczasowego miejsca tej instytucji. Sam Nowak powtarza zresztą gest Derridy
z Mochlos (polemiki z Kantowskim Sporem fakultetów), formułując swoje dyrektywy dla odnowio-
nego uniwersytetu.

całkowitym zdaniem się na model uprawnia nauki opierający się o kryterium sku-
teczności, pisząc, że w ostatecznym rachunku funkcjonalizacja myślenia zabija
jego kreatywność, o którą przecież nieustannie zabiega (Lyotard 1997: 165–166).
W późniejszym czasie obserwować można prawdziwy wysyp literatury krytycz-
nej demaskującej negatywne skutki, jakie niesie ze sobą przyjęcie tego modelu
nie tylko dla samej nauki, ale także dla rozwoju społeczeństwa w ogóle10.

Perspektywa profesjonalizacji uniwersytetu, uczynienia go miejscem podpo-
rządkowanym zasadzie doskonałości, za którą wyraźnie opowiada się Marek
Kwiek, pojawia się także w pracach Billa Readingsa i Stanleya Fisha11. Reprezen-
tują oni podejście akceptujące powolne odchodzenie od przypisywania akademii
jakiś nadzwyczajnych uprawnień, a przekształcanie jej w instytucję połączoną
silniejszymi więzami z zewnętrzem. Jednak ceną, jaką trzeba zapłacić – tak dzie-
je się u Fisha i jak można przypuszczać podobnie jest także w przypadku Kwie-
ka – jest zrzeczenie się prawie wszystkich fundamentalnych funkcji społecznych,
jakie dotychczas mu przypisywano. Jedyna rola, jaka zostaje zachowana, to obo-
wiązek kształcenia (ale już nie w znaczeniu Bildung, lecz tylko przekazywania
informacji i kompetencji) pracowników. Tym, co może niepokoić, jest zakwestio-
nowanie równie istotnych, jak kształcenie profesjonalistów, funkcji dawniejsze-
go uniwersytetu. Tradycyjnie uniwersytet miał realizować dwa cele: poznawczy
(poszukiwanie prawdy) i społeczny (wychowanie kompetentnych kadr i światłych
obywateli). Idealny model zaproponowany przez Humboldta doczekał się wielu
korekt, ale jednak – jak podkreślają badacze – to, że tak dobrze zakorzenił się



UNIWERSYTET POD OSTRZAŁEM 57

12 Czy nie jest tak, że w pewnych okolicznościach zasada lojalności wobec wspólnoty poli-
tycznej brała górę nad służbą prawdzie? Nawet w nieodległej przeszłości można znaleźć przy-
kłady świadczące o tym, że konflikt przybierał niekiedy radykalne formy (wystarczy wziąć pod
uwagę instytucjonalne losy szkoły frankfurckiej czy dzieje New School for Social Research; przy-
kłady te są o tyle znaczące, iż pierwsza instytucja narodziła się w Europie, a druga w Stanach
Zjednoczonych).

13 Symptomatyczne pod tym względem jest stanowisko Rorty’ego, który 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).

w kulturze Europy, wynika z tego, że stanowił doskonałe narzędzie rozwoju
nowoczesnych państw narodowych (Marody 2015: 136).

Połączenie podstawowego obowiązku, jakim jest rozwijanie wiedzy, z lojal-
nością wobec państwa może nie wydawać się z pozoru zbyt kłopotliwe, ale trze-
ba pamiętać, że uniwersytet dość często – właśnie w imię prawdy – przypisywał
sobie prawo do krytyki istniejących instytucji. A z kolei państwo, właśnie ze
względu na fakt, iż uniwersytet stanowi integralną jego część, właśnie w imię
lojalności, oczekiwało posłuszeństwa12. Czy relacja ta może być w zadowalają-
cy sposób uregulowana? Stan obecnej debaty i różnorodne stanowiska, jakie się
w niej pojawiają, nie przynoszą żadnych nowych projektów13. Można powiedzieć,
że obserwujemy raczej tendencje do radykalnego rozwiązania tego problemu,
które może przybierać formy – tak jest w przypadku Fisha i Kwieka – odrzucenia
krytycznej funkcji uniwersytetu albo – jak jest u Nowaka – żądania całkowitej
niezależności akademii.

Daleka jestem od twierdzenia, że to miasto powinno się tłumaczyć przed uni-
wersytetem, ale jednocześnie trudno mi się zgodzić na konsekwencje związane
z rezygnacją z krytycznej roli uniwersytetu. Możliwe konsekwencje zniknięcia aka-
demii jako instytucji zdolnej i uprawnionej do formułowania krytycznych uwag
na temat państwa, społeczeństwa czy ekonomii dobrze widać na przykładzie
Fisha. Intelektualista cieszący się nie tylko sławą w środowisku uniwersyteckim,
zwolennik poglądu, zgodnie z którym bycie profesorem „is just a job”, omawia-
jąc jedną z bardziej znanych prac wieszczących schyłek amerykańskiej profesury,
jaką znamy, pisze: „People sometimes believe that they were born too late or too
early. After reading Donoghue’s book, I feel that I have timed it just right, for it
seems that I 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
całej sytuacji dodaje to, że Donoghue – autor recenzowanej przez Fisha pracy
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14 To podejście reprezentuje Stanley Fish, choć trzeba podkreślić, że związek prezentyzmu
i instrumentalizmu ma charakter przygodny.

– był jego uczniem. W postawie autora The Trouble with the Principle widać dość
wyraźnie, do czego może prowadzić zgoda na profesjonalizację akademii – do
całkowitej intelektualnej bezradności i pewnego cynizmu. Fish nie kryje przecież
swojego zadowolenia, że należy jeszcze do pokolenia studiującego i budującego
swoje kariery, kiedy obowiązywały zasady starej Akademii, ale nie ma już nic do
powiedzenia pokoleniu swoich uczniów, opisujących negatywne zjawiska, które
Fish jako prominentny profesor akceptuje. Jednocześnie nie pojawia się u niego
poczucie odpowiedzialności za współtworzoną przez siebie instytucję ani za po-
kolenia swoich uczniów.

Oczywiście, stanowisko Fisha można uznać za reprezentatywne dla pewnej
grupy amerykańskiej profesury. Louis Menand, reprezentujący to samo środo-
wisko, broni zasady, zgodnie z którą: „Professors teach what they teach because
they believe that it makes a difference” (Menand 2010: 99). Różnica, którą ma na
myśli Menand, nie ogranicza się jedynie do rzetelnego przekazywania wiedzy
studentom (do tego w istocie chciałby ograniczyć akademicką odpowiedzialność
Fish), ale zakłada czynny udział uniwersytetu w życiu publicznym. Menand zdaje
sobie sprawę, że relacja łącząca miasto i uniwersytety jest delikatna i do pewne-
go stopnia paradoksalna (tamże: 99), ale jednocześnie dostrzega konieczność jej
istnienia. Wbrew temu, co sam określa jako podejście prezentystyczne i instru-
mentalne14, uznaje za „katastrofalne” w skutkach oddzielenie życia uniwersytetu
od sfery spraw publicznych. Warto zwrócić uwagę na to, że dla Menanda pod-
stawowy cel uniwersytetu, jakim jest badanie (poszukiwanie prawdy), nie wyklu-
cza realizacji celów społecznych, podczas gdy Fish postrzega je jako nie dające
się pogodzić.

Problem podwójnej celowości określającej funkcjonowanie uniwersytetu
(lojalność wobec wspólnoty, wierność prawdzie) pojawia się w innych pracach
podejmujących kwestię przyszłości uniwersytetu. Jedną z najciekawszych prób
zmierzenia się z tym jest Uniwersytet bezwarunkowy Derridy. W swojej interpre-
tacji historii uniwersytetu i jego możliwej przyszłej formy francuski myśliciel bez
wątpienia uprzywilejowuje model uniwersytetu jako instytucji zorganizowanej
wokół dążenia do prawdy, będącego fundamentem zasady bezwarunkowej kry-
tyki rzeczywistości, do której uniwersytet nie tylko ma prawo, ale jest też zobo-
wiązany (Derrida 2015: 12). Nietrudno zauważyć, iż w interpretacji Derridy
krytyka w imię prawdy staje się raison d’être uniwersytetu i jego imperatywem.
W związku z tym Derrida nie tylko nie uznaje uniwersytetu za relikt przeszłości,
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15 Warto też wspomnieć, że uniwersalna zasada krytyki dotyczy także samego uniwersytetu,
który powinien poddawać krytycznemu namysłowi także własne zasady.

Trzeba też pamiętać, że problem uniwersytetu jest dla Derridy zagadnieniem, do którego
nieustannie powraca. Efektem owych zmagań z pytaniem o miejsce akademii jest ponad sześciu-
setstronicowa praca Du droit à la philosophie.

ale widzi, że ma on do spełnienia niezwykle istotną rolę we współczesnym świe-
cie (tamże: 19–20).

Przeciwwagą dla interpretacji uniwersytetu jako zasady uniwersalnej i bez-
warunkowej krytyki15 są poglądy Billa Readingsa przedstawione w pracy The Uni-
versity in Ruins. Readings, w przeciwieństwie do Derridy, bardzo silnie podkreśla
konstytutywny związek uniwersytetu i nowoczesnych państw-narodów. Sugeruje,
że jego podstawową funkcją były budowa i podtrzymywanie tożsamości naro-
dowej (Readings 1999: 15). Jeśli tak zdefiniować powołanie uniwersytetu i jeśli
zgodzić się na to, że cechami wyróżniającymi współczesność jest postępująca
globalizacja, a co za tym idzie, naszym naturalnym horyzontem przestaje być
tożsamość narodowa, instytucja ta musi ulec radykalnej zmianie. Zmierzch pań-
stw narodowych to, rzecz jasna, tylko jeden z argumentów wysuwanych przez
Readingsa przeciwko kulturowo-społecznej funkcji uniwersytetu. Wskazuje on
również na fakt, iż zakwestionowane zostały naczelne idee wyznaczające daw-
niejsze społeczne cele uniwersytetu (tamże: 191), dlatego też musi on porzucić
rolę modelowej wspólnoty komunikacyjnej.

Pozytywna propozycja Readingsa sprowadza się do zachęty, by żyć po-
śród ruin uniwersytetu. Oznacza to oddawanie się aktywności, którą nazywa
Myślą [pisownia oryginalna – przyp. red.]. Ta ostatnia, w przeciwieństwie do
dawniejszych uroszczeń rozumu, wyrasta z rozpoznania nieistnienia żadnego
nadrzędnego celu spajającego aktywność intelektualną oraz nieuchronność nie-
przejrzystości. Tę nową wspólnotę żyjącą w ruinach dawnego uniwersytetu
określa Readings mianem community of dissensus. Nowy model wspólnoty to po-
mysł, który czerpie z koncepcji Derridy i Lyotarda, a także z hermeneutyki
Vattimo. Jest to zbiorowość pozbawiona wspólnej tożsamości, mówiąca wielo-
ma językami. Jej celem nie jest zbudowanie jakiejś intelektualnej jedności ponad
zróżnicowaniem, lecz celebracja zróżnicowania myśli.

Choć Readings ochoczo zwalnia dawny – w domyśle służący państwu na-
rodowemu – uniwersytet z bycia wzorem wspólnoty, jednocześnie roztaczając
wizję nowej, niekonsensualnej, ale budującej pewną etyczną relację zobowiąza-
nia wspólnoty, stwierdza, że to tzw. uniwersytet posthistoryczny ma być dla niej
wzorem (Readings 1996: 192). Wyjaśnię tylko, że ów posthistoryczny uniwersytet
to ni mniej, ni więcej jak to, co zostaje z dawnej humanistyki godzącej się na
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16 Z podobną sytuacją mamy do czynienia u Lyotarda, który także uczynił wiele, by wydobyć na
jaw pewne dawniej znaczące, a dziś przebrzmiałe formy uprawomocniania wiedzy i jej społecz-
nych funkcji. Ale także Lyotard myśli o właściwej praktyce uprawiania wiedzy, czyli grze kiero-
wanej zasadą paralogii jako pewnym wzorcu dla praktyki społecznej (Lyotard 1997: 176–177).

17 Przy okazji trzeba wspomnieć o pracy polskiego badacza Krystiana Szadkowskiego Uniwer-
sytet jako dobro wspólne, stanowiącej pogłębioną analizę przemian współczesnego Uniwersytetu.
Można potraktować ją jako kontrapunkt dla badań Marka Kwieka. Szadkowski analizuje trans-
formację uniwersytetu z bardzo określonej pespektywy teoretycznej, a mianowicie nie ukrywa
swojego intelektualnego zadłużenia względem operaizmu, dość znaczącej lewicowej myśli roz-
wijającej się we Włoszech w latach 60. i 70. Współcześnie wielu znaczących myślicieli odwołu-
je się do tego intelektualnego nurtu.

Szadkowski w swoich badaniach uprzywilejowuje perspektywę postmarksistowską, zaś
Wendy Brown w Undoing the Demos proponuje alternatywne odczytanie transformacji szkolnictwa
wyższego, które wykorzystuje koncepcję neoliberalizmu zaproponowaną w latach 70. przez
Foucaulta (liberalizm rozumiany nie tylko jako doktryna, ale także specyficzna forma racjonal-
ności powołująca do życia zespół określonych sposobów zarządzania światem, kreująca właściwy
dla siebie typ upodmiotowienia – homo oeconomicus). Porównanie tych odczytań jest interesują-
ce z tego choćby względu, że zastosowanie odmiennych narzędzi interpretacyjnych sprawia, że

projekt „życia w ruinach Uniwersytetu”. Złośliwy czytelnik mógłby skwitować,
że cały intelektualny wysiłek Readingsa jest raczej bezowocny. Oto odebrał on
dotychczasowej humanistyce i samemu uniwersytetowi raison d’être, ale nie po-
zbawił go oddziaływania na świat16. Tak więc w ruinie czy nie, uniwersytet nadal
pozostaje wzorem wspólnoty, choćby tak nieokreślonej jak wspólnota myśle-
nia, która nie dąży ani do wypracowania konsensusu, ani nawet do stworzenia
jednego języka. 

Stanowisko Readingsa cechuje pewna ambiwalencja, ponieważ zdaje się on
akceptować rozpad dawnej struktury uniwersyteckiej i przekształcenie jej we
wspólnotę myślenia, ale jednocześnie nie uznaje on, że owa oczekiwana wspól-
nota będzie realizowała cele inne niż ekonomiczne czy też bezpośrednio wy-
nikające z jakiegoś społecznego zapotrzebowania. Wizja tej nowej zbiorowości
jest niezwykle ujmująca, podobnie jest zresztą w przypadku koncepcji nowego
multiwersytetu, ale jednocześnie w pewien sposób zbyt optymistycznie ocenia
szanse na to, że kierunek rozwoju współczesnej ekonomii oraz typ relacji, jakie
ustanawia z instytucjami badawczymi, pozwolą ukonstytuować nowe możliwości
emancypacyjne. Można powiedzieć, że Readings i Braidotti oferują nam uwodzi-
cielską wizję nowej posthumanistycznej wspólnoty, ale ceną, jaką trzeba za nią
zapłacić, jest osłabienie krytycznej strony ich projektów.

Pod tym względem o wiele bardziej obiecujące perspektywy odnaleźć można
w pracach Wendy Brown, Henry’ego Giroux, Sarah Amsler, Gigiego Roggero17.
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ukazane zostały w nich odmienne dynamiki konstytuujące współczesność. Mamy tu zatem do
czynienia z niezmiernie interesującym konfliktem interpretacyjnym. Jednak Brown i Szadkowski
zgodni są w jednym, najważniejszym punkcie, a mianowicie co do konieczności przywrócenia
normatywnych ram porządkowi społecznemu.

18 Ze względu na rozległość tematu mogę jedynie odesłać zainteresowanych do bardzo cie-
kawych prac traktujących o różnorodnych aspektach związanych z przekształceniem uniwersy-
tetu w przedsiębiorstwo. Pierwsza z prac to Acts of Knowing pod redakcją Stephena Cowdena
i Gurnama Singha. Zasługuje ona na uwagę, ponieważ jest to praca podsumowująca w pewien
sposób ogromny nurt, jakim jest krytyczna pedagogika. Poza tym traktuje ona przemianę uniwer-
sytetu w sposób całościowy, a mianowicie uwzględnia szereg ekonomiczno-społecznych, a także
kulturowych konsekwencji, jakie wywołuje ta transformacja. Innymi pracami, do których lektury
zachęcam są prace wydawane przez kolektyw edu-factory (które stanowią alternatywne podejście
do problemu szkolnictwa wyższego, ale podobnie jak w przypadku Acts of Knowing stanowią
zbiór narzędzi diagnostyczno-krytycznych wskazujących możliwe drogi wyjścia poza paradyg-
mat uniwersytetu-przedsiębiorstwa. (http://www.archive.org/download/Edufactory.Samoorganizacja
IOporWFabrykachWiedzy/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=0ahUKEwiBs4Gb0uXMAhXJuRoKHbRSAXIQFgg0MAM&url=https%3A%2F%
2Flibcom.org%2Ffiles%2FThe%2520Edu-factory%2520Collection%2520-%2520Toward%2520a
%2520Global%2520Autonomous%2520University%2520-%2520Cognitive%2520Labor%2C%2520
The%2520Production%2520of%2520Knowledge%2C%2520and%2520Exodus%2520from%2520the%
2520Education%2520Factory.pdf&usg=AFQjCNFxv_jKe0tbQ9zuys0VNVcfIIeF8A).

Wymienionych badaczy łączą dwie fundamentalne kwestie: pierwsza to zdecydo-
wany opór przeciwko neoliberalnej logice i konsekwencjom, jakie jej zastoso-
wanie ma dla szkolnictwa wyższego; druga natomiast to odwołanie do kategorii
dobra wspólnego. To ono stanowi nowy, normatywny cel, który uniwersytet po-
winien realizować. Opowiedzenie się za dobrem wspólnym nie oznacza, że wy-
mienieni badacze reprezentują jedną szkołę czy jedno stanowisko. Korzystają
oni z bardzo odmiennych założeń teoretycznych, stąd zarówno w projektach
przyszłego uniwersytetu, jak i w planowanych strategiach oporu wobec jego po-
stępującej instrumentalizacji daje o sobie znać różnica zdań. Niezależnie od
ewentualnych sporów, jakie mogłyby pojawić się wśród tych badaczy, nadrzęd-
ną wartością jest samo pojawienie się tych kontrpropozycji wobec modelu instru-
mentalnego. Istnienie różnicy zdań co do przyszłości uniwersytetu pokazuje,
że nie jest ona – jak chcieliby zwolennicy podejścia instrumentalnego – czymś
oczywistym, a zatem nie wymagającym dyskusji18. Podważanie takiego zdrowo-
rozsądkowego konsensusu jest chyba największą przysługą, jaką można oddać
i obecnej, i przyszłej akademii. 
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Wprowadzenie

Stworzony przez Wilhelma von Humboldta model uniwersytetu został pod-
porządkowany koncepcji wszechstronnego kształcenia osobowości i zdolności
poszczególnych jednostek biorących udział w pracach naukowo-badawczych,
prowadzonych przez instytucje szkolnictwa wyższego. Koncepcja ta, określana
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mianem kształcenia poprzez naukę, bardzo szybko okazała się jednak trudna,
jeżeli nie niemożliwa, w realizacji (Schnädelbach 1992: 42–59). Sam Humbold-
towski ideał kształcenia (Bildung) zachował jednak swą aktualność, stanowiąc
swoistą instancję krytyczną, w imię której krytykowane były niedoskonałe próby
jego urzeczywistnienia (Lichtenstein 1971). W tym kontekście można odczyty-
wać również projekt ugruntowania nauk humanistycznych sformułowany przez
Wilhelma Diltheya. Projekt ów nie ma przy tym znaczenia li tylko historycznego.
Można bronić tezy, iż sposób, w jaki modyfikacja programu Humboldta została
w nim przeprowadzona, do dzisiaj nie stracił na aktualności. Analizy Diltheya
można traktować jako – sformułowaną częściowo avant la lettre – krytykę wyeks-
ponowanego w pracach Maxa Webera zawężonego modelu techniczno-instru-
mentalnej racjonalności zorientowanej na cel. Koncepcja Webera i wynikająca
z niej krytyka programu Humboldta przedstawiona zostanie w pierwszej części
niniejszego artykułu. W części drugiej pokazane zostanie, w nawiązaniu do
badań Jürgena Habermasa, Evy Illouz i Hansa Joasa, w jaki sposób kluczowe
rozstrzygnięcia Diltheya ukazują alternatywną względem propozycji Webera
koncepcję racjonalności i związany z nią nieteleologiczny (niezorientowany na
schemat „środek–cel”) model intencjonalności twórczego (kreatywnego) działa-
nia. Koncepcję tę, tworzącą – zdaniem Diltheya – podstawy nauk humanistycz-
nych, można z powodzeniem spożytkować przy próbie nakreślenia roli, jaką mają
one spełniać we współczesnym kontekście społeczno-ekonomicznym, generują-
cym neoliberalne uwikłania edukacji (Potulicka, Rutkowiak 2012).

Humboldtowski ideał kształcenia wobec problemu racjonalności
zorientowanej na cel

Jak wiadomo, sformułowany dla powstałego w roku 1809 uniwersytetu
w Berlinie program Humboldta opierał się na dwóch podstawowych postulatach,
to jest: (1) wolności wyższych instytucji naukowych oraz (2) jedności badań
naukowych prowadzonych w tych instytucjach z odbywającą się w ich ramach
działalnością dydaktyczną. Realizacja obu postulatów miała w swym aspekcie
dydaktycznym prowadzić do „harmonijnego wykształcenia  w s z y s t k i c h  zdol-
ności” [harmonische Ausbildung  a l l e r  Fähigkeiten] (Humboldt 1989: 245) wy-
chowanków i umożliwić im nie tylko dotarcie do wiedzy, lecz przede wszystkim
zdobycie umiejętności kreatywnego myślenia i działania czy też, jak ujmował
to Humboldt, duchowej twórczości. W ujęciu Humboldta nauka musi „rozwijać
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1 Przekład częściowo zmodyfikowany na podstawie wydania niemieckiego (Humboldt 1903:
256).

wszechstronnie [...] predyspozycje” (Humboldt 1989: 245) kształcącego się indy-
widuum, a czynić to ma „w ten sposób, iż rozumienie [Verstehen], wiedza i du-
chowa twórczość [geistige Schaffen] zyskują urok nie poprzez zewnętrzną formę,
lecz poprzez wewnętrzną precyzję, harmonię i piękno” (tamże)1. Rozwój twór-
czego (kreatywnego) „prawdziwie naukowego ducha” (Humboldt 2002: 3), który
miał dopiero „tchnąć życie w martwą literę nauki” (tamże) był jedną z podsta-
wowych kwestii, jakim twórca uniwersytetu berlińskiego poświęcił swe badania
oraz zabiegi organizacyjne. Tak zorganizowane kształcenie okazało się jednak
w dużej mierze fikcją, co bardzo silnie podkreślał chociażby Weber w swym zna-
nym wykładzie Wissenschaft als Beruf (Nauka jako zawód i powołanie) z roku 1919
(Weber 1998: 114). Jest ono fikcją z trzech powodów.

1. Idea kształcenia uniwersyteckiego jako jedności nauki i nauczania opie-
ra się w swej strukturze na całkowitym przypadku, gdyż kwestią zupełnego
przypadku pozostaje to, czy osoba prowadząca zajęcia łączy w sobie zdolności
naukowe i dydaktyczne (pedagogiczne), czy nie. Zdarzają się nierzadko wybitni
naukowcy, którzy nie mają w sobie ani krzty talentu dydaktycznego – jako
przykłady Weber podaje postaci historyka Leopolda von Rankego oraz lekarza,
fizjologa i fizyka Hermanna von Helmholtza, niekwestionowanych skądinąd auto-
rytetów w swoich dziedzinach. Co więcej, o nominacjach na stanowiska profe-
sorskie decydują, zdaniem Webera, różne – nieraz znowu bardzo przypadkowe
– czynniki niezwiązane ani z osiągnięciami naukowymi, ani dydaktycznymi
(tamże: 114–117).

2. Nauki przyrodnicze podporządkowane są ponadto interesowi technicz-
nemu. Jak pisze Weber, „nauki przyrodnicze dają nam odpowiedź na pytanie, co
powinniśmy czynić, aby opanować życie w sposób techniczny. Nie dają jednak
odpowiedzi na pytanie (albo zakładają ją dla własnych celów jako coś oczy-
wistego): czy naprawdę chcemy i czy powinniśmy opanowywać życie w ten spo-
sób oraz czy ma to w ogóle jakiś sens” (tamże: 127). To właśnie ów wymóg
technicznego opanowania przyrody, któremu nauka okazuje się podporządko-
wana, uniemożliwia uwzględnienie innych możliwych dla człowieka interesów
i wartości, w tym również tych związanych z Humboldtowską ideą kształcenia
poprzez naukę oraz z pytaniami o sens ludzkiej egzystencji.

3. Weber przy tej okazji z całym naciskiem podkreśla, iż nauka nie tylko nie
udziela odpowiedzi na pytania typu: „Czy życie warte jest tego, żeby je prze-
żyć?” (tamże), lecz wręcz nie powinna tego czynić. W nauce i w nauczaniu
„lojalnie postępuje się bowiem wtedy, gdy «pozwala się przemówić faktom»”
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2 Ze zmianami tymi nie były bezpośrednio związane trudności programu Humboldta wynika-
jące z konieczności posiadania przez jakiegoś – wybitnego nawet – specjalistę w danej dziedzi-
nie zdolności naukowych oraz dydaktycznych. Niemniej trudność tę jeszcze potęgowały.

(tamże: 129). Czymś niestosownym jest w związku z tym propagowanie własnego
światopoglądu opartego na własnych subiektywnych odczuciach i przekonaniach.

Wszystkie trzy wskazane przez Webera kwestie, z wyłączeniem w pewnym
zakresie pierwszej, związane są ze zmianami, jakie wskutek dokonującej się
w XIX wieku rewolucji przemysłowej zaczęły zachodzić w strukturze i funkcji
nauki2. W okresie tym sposób technicznego wykorzystania informacji naukowych
zaczął zdobywać priorytetowe znaczenie dla rozwoju stosowanych metod ba-
dawczych. Problemy technicznego zastosowania nauki przestały być względem
niej zewnętrzne, co więcej – to one właśnie zaczęły determinować kierunki jej
rozwoju i w tym właśnie sensie stały się dla niej przewodnie, jak to, w swej
drugiej tezie, określił Weber. W programie Humboldta nadrzędnym celem
nauki było wszechstronne kształcenie jednostek dokonujące się w trakcie stu-
diów naukowych, polegające w dużej mierze na teoretycznym kształtowaniu
określonych postaw życiowych mających bezpośrednie znaczenie praktyczne
w życiu społecznym i politycznym. Studia uniwersyteckie mogły spełniać taką
kształcąco-praktyczną funkcję, ponieważ będąc studiami czysto teoretycznymi,
zdominowane były dążeniem do obiektywnej prawdy, wyrażającej porządek ca-
łego dostępnego człowiekowi uniwersum, ogarniającego nie tylko same badania
naukowe, ale również osobę prowadzącą te badania oraz cały otaczający ją świat
życia. Kierując się tą samą motywacją Humboldt starannie oddziela od siebie
szkoły zawodowe od uniwersytetów.

Pojawienie się sytuacji, w której wprowadzanie nowych rozwiązań tech-
nicznych stanowi nie tylko cel badań naukowych, ale też ich wstępny warunek
– na przykład poprzez techniczne udoskonalanie aparatury pomiarowej czy wręcz
technologiczne projektowanie określonych warunków eksperymentalnych – po-
woduje, jak to pokazał Habermas, że interes techniczny, w wizji Humboldta
pozostawiony do dyspozycji jedynie rzemiosłu, zaczyna w odniesieniu do badań
naukowych pełnić rolę konstytutywną. Czysto teoretyczna koncepcja nauki pro-
pagowana przez Humboldta – a wywodząca się jeszcze ze starożytności – musia-
ła w takich okolicznościach popaść w kryzys i w ostateczności zostać odrzucona
(Habermas 1983: 360–364). Uzasadnieniem tego odrzucenia była doktryna pozy-
tywizmu. Jej lapidarne streszczenie stanowi trzecia teza Webera. Pozytywizm
można ująć w tym kontekście jako teorię uzasadniającą niemożliwość wszelkiej
klasycznie (na wzór grecki) pojmowanej wiedzy czysto teoretycznej, dążącej do
uchwycenia obiektywnego porządku (istoty) rzeczy. Pozytywizm stanowi zatem
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określony zespół normatywnych przekonań rozstrzygających, jaki rodzaj pozna-
nia oraz uzyskiwanej dzięki niemu wiedzy należy uznać za wartościowy. Zdaniem
Leszka Kołakowskiego, da się wskazać w tym kontekście cztery podstawowe
normy (reguły) pozytywistyczne (Kołakowski 2003: 10–18). Są to mianowicie:
(a) reguła fenomenalizmu ograniczająca zakres wartościowej poznawczo wiedzy
do obszaru fenomenalnie (empirycznie) danych faktów, (b) reguła nominalizmu
– wynikająca z pierwszej i stwierdzająca, iż poza empirycznie danymi, pojedyn-
czymi faktami nie może kryć się żaden porządek istotowy, który trzeba byłoby
wyrażać w pojęciach ogólnych, (c) trzecia w kolejności reguła, wynika bezpośred-
nio z dwóch pierwszych, odmawia ona wartości poznawczej sądom oceniają-
cym i wypowiedziom normatywnym. Do tak ujętej triady dołącza jeszcze reguła
czwarta (d) wyrażająca się w przekonaniu o zasadniczej metodologicznej jed-
ności wszelkiej poznawczo wartościowej wiedzy.

Choć tak ujęty pozytywizm sam w sobie jest stanowiskiem normatywnym,
jedną z jego podstawowych dyrektyw jest właśnie postulat wykluczenia z obsza-
ru obiektywnej wiedzy, to jest – jak to ujmowali pozytywiści – wiedzy dotyczą-
cej wyłącznie tego, co empirycznie (fenomenalnie) dane, wszelkich wypowiedzi
oceniających, gdyż w fenomenalnie interpretowanym doświadczeniu nie mogą
się pojawić takie własności (cechy) ludzkich zachowań i działań jak bycie dobrym,
bycie pięknym, bycie złym, czy bycie szpetnym. Stanowią one, co najwyżej,
subiektywny dodatek do obiektywnej treści doświadczenia, który z treści tej
należy – w imię naukowej rzetelności i obiektywności – usunąć. W ostatniej
dyrektywie Webera wyraża się najdobitniej jedno z podstawowych normatyw-
nych założeń pozytywizmu, zalecające całkowity rozdział wypowiedzi o faktach
i wypowiedzi zawierających oceny. Przestrzeganie tej reguły prowadzi ostatecz-
nie do radykalnego oddzielenia od siebie wszelkiej obiektywnej, tj. intersubiek-
tywnie weryfikowalnej, praktyki naukowej od subiektywnych postaw życiowych
i sposobów indywidualnego przeżywania świata. Sytuacja ta, choć zdaje się defi-
nitywnie niweczyć podstawowe założenia programu Humboldta, stanowi jednak-
że punkt wyjścia dla przedstawionego przez Diltheya projektu ugruntowania
samodzielnej pozycji nauk humanistycznych, w którym idee Humboldta – zwłasz-
cza jego koncepcja powiązania nauki z subiektywnym kształceniem osobowości
oraz zdolności twórczych – odgrywają rolę kluczową.

Diltheyowi nie chodziło bynajmniej o to, by eliminować pozytywistyczny ideał
wiedzy. Nie ma nic złego w tym, twierdzi, iż z punktu widzenia standardów
przyjętych w naukach przyrodniczych nasze procesy psychiczne „jawią się jako
omyłkowe wstawki w tekście wielkiej księgi świata fizycznego” (Dilthey 2004: 24).
Nauka może opanowywać i wyjaśniać świat fizyczny tylko wówczas, gdy „prze-
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życiowy związek naszych wrażeń pochodzących od przyrody” (tamże) będzie
ustępował „na rzecz jej abstrakcyjnego pojmowania według stosunków prze-
strzeni, czasu masy, ruchu” (tamże). W myśl takiego podejścia „człowiek wyklu-
cza samego siebie” (tamże) po to, by samą przyrodę skonstruować w oparciu
o odkryte prawa i w ten sposób uchwycić ją jako przedmiot nauk przyrodniczych.
Konstrukcja taka domaga się jednak uzupełnienia właśnie z tego względu, że
nie uwzględnia swoistości życia ludzkiego. Zwracając się „w kierunku życia,
w stronę samego siebie” (tamże), człowiek odkrywa, iż przyroda istnieje dla nie-
go tylko w jego własnym przeżyciu, które właśnie z obszaru nauk przyrodni-
czych zostało wyeliminowane, co więcej: dopiero w życiu „jedynie pojawia się
znaczenie, wartość i cel” (tamże). W związku z tym ów zwrot w stronę życia, co
Dilthey podkreśla z całym naciskiem, musi stanowić „drugą doniosłą tendencją
określającą pracę nauki” (tamże).

Spór Diltheya z pozytywizmem jest zatem sporem nie tyle o propagowa-
ny w ramach stanowisk pozytywistycznych model racjonalności nauk przyrodni-
czych, ile o uzurpowanie sobie przez pozytywistów prawa do ustalenia jednej – na
metodologii tych nauk wzorowanej – metody, która miałaby być miarodajna dla
wszystkich obszarów ludzkiej wiedzy. W tym też kontekście należy odczytywać
– niezależnie od wszystkich późniejszych dyskusji nad zasadnością tej dystynkcji
– przeprowadzoną przez Diltheya próbę rozróżnienia pomiędzy wyjaśnianiem,
właściwym dla nauk przyrodniczych, a rozumieniem przypisanym naukom huma-
nistycznym. Samo usiłowanie dokonania tego typu metodologicznej dyferencjacji
można zarazem odczytywać jako próbę krytycznego przeformułowania progra-
mu Humboldta, który przez Diltheya wielokrotnie jest wymieniany w gronie
najwybitniejszych twórców, jacy w ogóle przyczynili się do powstania nauk hu-
manistycznych (Dilthey 2004: 62–66). 

Ideał Humboldta w perspektywie Diltheyowskiej koncepcji
ugruntowania nauk humanistycznych

W tym kontekście Dilthey podkreśla, że nauki humanistyczne mają za swój
przedmiot poszczególne obiektywizacje ludzkiego ducha, które wszelako mu-
szą być zawsze ujmowane jako poszczególne ekspresje życia. Życie zaś stanowi
całościowy horyzont „tego, co nam się objawia w przeżywaniu i rozumieniu
w odniesieniu do rodzaju ludzkiego” (Dilthey 2004: 90). W tak ujętej deklaracji
skupiają się niczym w soczewce wszystkie najważniejsze elementy projektu
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Diltheya. Nauki humanistyczne mają opierać się „na stosunku przeżycia, eks-
presji i rozumienia” (tamże), samo rozumienie zaś powinno swym zasięgiem
objąć całość ludzkiego życia, stanowiącego – jako całość właśnie – pierwotne
podłoże wszelkich społecznych, w tym również, naukowych obiektywizacji. Dla
Diltheya oznacza to przede wszystkim, iż w owym

 
stałym podłożu, z którego wyrastają zróżnicowane funkcje nie ma niczego, co by nie było

również życiowym odniesieniem jaźni. Podobnie jak wszystko odnosi się do niej, tak samo stale
zmienia się stan jaźni w zależności od stosunku do niej rzeczy i ludzi. Nie istnieją ani ludzie, ani
rzeczy, które byłyby dla mnie jedynie przedmiotami, nie zaś brzemieniem bądź wsparciem, ce-
lem mojego dążenia bądź skrępowaniem dla woli, istotami, które nie miałyby znaczenia, nie
domagały się względów, nie byłyby mi wewnętrznie bliskie bądź w stosunku do mnie oporne,
odległe i obce. [...] Na tym podłożu życia uwydatniają się następnie: ujmowanie przedmiotowe,
wartościowanie, ustanawianie celów jako typy postaw o niezliczonych odcieniach, z których
jedne przechodzą w drugie. W przebiegu życia łączą się w wewnętrzne systemy, które określają
wszelką aktywność i rozwój. (Dilthey 2004: 91)

 
Powyższa wypowiedź Diltheya warta jest szczegółowej analizy. Wskazane

w niej podłoże życia, będące właściwym celem badania wszystkich nauk huma-
nistycznych, jest wcześniejsze od wszelkich obiektywizacji, ustanawiania celów
i wartościowania. Wszystkie te rodzaje aktywności biorą swój początek dopiero
w owym podłożu życia czy też świecie życia (Lebenswelt) – by posłużyć się wy-
rażeniem spopularyzowanym przez Edmunda Husserla, funkcjonującym do dzi-
siaj w naukach społecznych. W tym ujęciu podporządkowane rozumieniu nauki
humanistyczne nie tylko stanowią odrębną względem nauk przyrodniczych dzie-
dzinę badawczą, lecz również, jak to pokazał Habermas (1991: 178–203), tworzą
podstawę wszelkiej pracy naukowej. Dilthey, odnosząc się bezpośrednio do tej
pierwotnej podstawy wszelkiej kulturotwórczej aktywności człowieka, zastrzega
wyraźnie, że jedynym sposobem dotarcia do niej jest wyjcie poza obiektywizu-
jące myślenie nauki. „Stając po raz pierwszy – stwierdza – wobec tego wielkiego
faktu, będącego dla nas nie tylko punktem wyjścia, lecz również filozofii, ważne
jest, aby wyjść poza jego opracowanie naukowe i ująć go w stanie surowym”
(Dilthey 2004: 90).

Owo wyjście poza opracowanie naukowe oznacza w tym kontekście wyjście
poza właściwą nauce racjonalność techniczną. Przy czym – i to jest kwestia naj-
ważniejsza – przewodni dla tej racjonalności interes techniczny trzeba rozumieć
bardzo szeroko. Każde działanie posiada mianowicie swoją technikę – w tej
kwestii Dilthey z Weberem w pełni są ze sobą zgodni. Można mówić nie tylko
o technice badań, lecz również technice modlitwy, ascezy, myślenia, wychowania
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3 Dilthey używa takiego szerokiego pojęcia techniki, wprowadzając do swych analiz z zakresu
poetyki pojęcie techniki poetyckiej (Dilthey 1982a: 158–204).

4 Por. też omówienie pojęcia racjonalności u Webera w pracy Habermasa (1999: 297–314).
5 W swoim projekcie socjologii rozumiejącej Weber wyraźnie podkreślał metodologiczny prio-

rytet tak zdefiniowanego pojęcia sensu intencjonalnego nad pozostałymi, możliwymi do wykry-
cia w ludzkim działaniu, strukturami sensownymi (Weber 2002: 6–7).

itd. (Weber 2002: 45)3. Cechą szczególną racjonalności technicznej jest zorien-
towanie na cel.

 
„Technika” danego działania oznacza dla nas – pisze Weber – ogół zastosowanych w nim

środków, w przeciwieństwie do tego sensu czy celu, na który jest ono ostatecznie (in concreto)
zorientowane, zaś „racjonalna” technika takie zastosowanie środków, w którym świadomie
i planowo rządzi doświadczenie, a przy maksimum racjonalności – myślenie naukowe (Weber
2002: 44–45)4.

 
Zwrócenie się Diltheya ku surowemu podłożu życia jako tłu wszelkiej nau-

kowej obiektywizacji jest próbą wskazania nieteleologicznych (niezorientowa-
nych na cel i dobór podporządkowanych celowi środków) podstaw ludzkiego
działania i jego racjonalności. Zrozumienie intencjonalnego sensu działania nie
musi być bowiem tożsame, czego domagał się Weber, ze zrozumieniem celu,
któremu działanie to ma być podporządkowane5. Nie oznacza to wszelako, iż su-
rowe podłoże życia nie zawiera w sobie żadnych pierwotnych celów, preferencji
bądź innych czynników determinujących działanie. Wszystkie one w podłożu
życia już występują. Nie są jednak świadomie przez podmiot ustanawiane jako
cele lub reguły, które działaniu narzucane byłyby z zewnątrz. W obszarze pier-
wotnego podłoża życia cel działania nie stanowi przeciwieństwa względem
środków, gdyż nie da się ustalić tego typu sztywnej opozycji. W surowym podło-
żu życia wszystko dla podejmującego decyzje i działającego podmiotu ma zna-
czenie, każdy czynnik domaga się, jak twierdzi Dilthey, uwzględnienia, w związku
z czym nie można ustalić z góry, to jest niezależnie od konkretnego działania,
sztywnych priorytetów, przesądzających o tym, który z czynników ma być osta-
tecznym celem działania, a które tylko prowadzącym doń środkiem. Jeżeli da się
w tej sytuacji wyróżnić środki i cele, to z tym zastrzeżeniem, iż wzajemnie one
na siebie wpływają. Oznacza to, iż cele działania, jak to pokazał Joas, pozostają
w dużej mierze nieokreślone, ich bliższa specyfikacja możliwa jest tylko wów-
czas, gdy dysponujemy już pewnym zestawem środków. Specyfikacja ta nie tyle
dookreśla cel wcześniej już wytyczony i przez to względem działania zewnętrz-
ny, ile ujawnia całe spektrum możliwych celów, wartości i rozwiązań, których
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6 Analizy Joasa poświęcone są w dużej mierze koncepcji działania rozwiniętej w Demokracji
i wychowaniu Johna Deweya (1972: 139–153); nie odnoszą się one bezpośrednio do projektu
Diltheya, niemniej w teoriach działania Diltheya i Deweya można w interesującym nas aspekcie
wskazać szereg podobieństw. Joasowi pozostają zresztą bardzo bliskie niektóre wątki zaczerp-
nięte z zainicjowanej przez Diltheya filozofii życia i hermeneutyki. Istotnymi autorami są dla niego
zwłaszcza Georg Simmel i Martin Heidegger.

przed podjęciem działania podmiot sobie w ogóle nie uświadamiał. W ten spo-
sób wzajemnie warunkowanie się celów i środków pozostających względem sie-
bie w quasi-dialogicznym napięciu, powoduje, iż wszelki cel działania musi być
uchwycony jako względem tego działania wewnętrzny (Joas 1996: 218–244)6.
Właśnie tę kwestię ma na myśli Dilthey, gdy na samym początku analiz prowa-
dzonych w Budowie świata historycznego w naukach humanistycznych odwołuje się
do pojęcia natury:

 
Sami jesteśmy naturą – pisze Dilthey – i natura działa w nas nieświadomie, jako mrocz-

ny pęd; stany świadomości nieustannie wyrażają się w gestach, wyrazie twarzy, słowach oraz
obiektywizują w instytucjach, państwach, kościołach, zakładach naukowych. Właśnie w tym
kontekście rozgrywają się dzieje. (Dilthey 2004: 20–21)

 
Pojęcie nieświadomie działającej w człowieku natury jest z tego względu

kluczowe, że pozwala, zdaniem Diltheya, usytuować nauki humanistyczne poza
tradycyjną opozycję tego, co psychiczne i fizyczne, charakterystyczną dla nauk
przyrodniczych. Świat historyczny jako obszar badań humanistyki sytuuje się
poza tą dychotomią, ponieważ psychiczny i fizyczny aspekt natury człowieka
przestają być – gdy tę naturę ujmuję się w jej działaniu – aspektami od siebie od-
izolowanymi. Rozumienie jako metoda nauk humanistycznych jest rozumieniem
całokształtu życia (Lebenszusammenhang) ujawniającego się zawsze w związku
z faktyczną sytuacją działania. Wrażliwość na różnorodność niuansów danych
w tej sytuacji decyduje o kreatywnym (twórczym) charakterze owego działania.
Kluczową rolę odgrywają tutaj twórcze odkrycia skonkretyzowanych wartości
i potrzeb ujawniających się właśnie w powiązaniu z konkretną sytuacją. Jeśli na
przykład mężczyzna zakochuje się w kobiecie – Joas posługuje się w tym kon-
tekście przykładem zaczerpniętym z prac Huberta Dreyfusa (Joas 1996: 238) – to
zakochuje się w jakiejś kobiecie konkretnej. Niemniej nie jest to ta określona
kobieta, której pragnął, nim jeszcze się w niej zakochał. Dopiero w momencie
zakochania się odkrył, że ta właśnie konkretna relacja do tej konkretnej kobie-
ty czyni go szczęśliwym i spełnia jego pragnienia. Odkrywa on tym samym, że
świat, w jakim dotąd żył i w którym brakowało dotąd tej relacji jest światem
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7 W podobny sposób Thomas S. Kuhn opisywał rewolucje naukowe jako zmiany w sposobie
widzenia świata (Kuhn 2001: 197–236). Zbieżność ta skłania do podjęcia próby nowego określenia
wzajemnej relacji między naukami humanistycznymi a przyrodniczymi. W tym miejscu nie mogę
się tym zająć.

8 Zdaniem Diltheya największym odkryciem Humboldta w zakresie nauk humanistycznych
było stwierdzenie, że „historyk, pomimo uzależnienia od przedmiotu, tworzy jednak z własnego
wnętrza” (Dilthey 2004: 65). Jak wszelako Dilthey podkreśla, Humboldtowi nie udało się „w ca-
łej głębi wyartykułować całościowego stanowiska” (Dilthey 2004: 66), gdyż nie przeprowadził
epistemologicznej krytyki problemu dziejów, umożliwiającej przebadanie warunków obiektyw-
ności poznania w naukach humanistycznych. Właśnie problem obiektywności, wiąże bezpośred-
nio nauki humanistyczne z interesem technicznym nauk przyrodniczych.

niepełnym. Stąd też odkrycie tej relacji jest odkryciem twórczym, zmieniającym
cały dotychczasowy porządek świata i sposób jego przeżywania7.

Kreatywność myślenia i działania została wpisana przez Humboldta w teo-
retyczno-praktyczną koncepcję nauki, świadomie przeciwstawioną racjonalności
technicznej (Humboldt 2002: 6–7). W ujęciu Diltheya kreatywność zakorzeniona
jest w twórczym przeżywaniu konkretnych sytuacji, w którym wszelkie modele
intencjonalnego odniesienia świadomości do sensu – w tym również technicz-
no-instrumentalny – biorą swój początek8. Paradygmatycznym przykładem dla
Diltheya jest twórczość poetycka, w której moment kształtowania się poetyckiej
ekspresji warunkuje wtórną względem niego refleksję nad konkretnymi technicz-
nymi rozwiązaniami: „kierująca się [...] rozsądkiem technika – pisze Dilthey – która
zmierza do wywołania poetyckiego wrażenia, musi dążyć do tej samej metamor-
fozy obrazów, która sama przez się wynika z mimowolnego i nie w pełni świa-
domego kształtowania; może ona także jaśniej przewidywać efekty i silniej je
wyostrzyć” (Dilthey 1982a: 154). W innym zaś miejscu dodawał, iż refleksja tech-
niczna dla samego aktu twórczego nie jest bynajmniej warunkiem niezbędnym:
„nabyty kompleks życia psychicznego rodzi rozpoznanie w relacji wartości i ce-
lów, choć nie jest on tego wyraźnie świadomy, i góruje nad rozpoznaniem poety.
Nie późniejsza refleksja, ale to silne przeżycie czyni tak krytyka, jak i poetę”
(Dilthey 1982a: 163).

Ten sam wymóg twórczego przeżycia Dilthey zgłasza tutaj nie tylko pod
adresem twórców, lecz również krytyków i interpretatorów. Interpretacja (wy-
kładnia) pozostaje dziełem sztuki hermeneutycznej „związanej z osobowością, zaś
warunkiem jej najdoskonalszej realizacji jest genialność interpretatora; polega
ona mianowicie na  p o k r e w i e ń s t w i e,  spotęgowanym zżyciem się z autorem,
ustawicznym jego studiowaniem” (Dilthey 1982b: 312). Problem wszelako polega
na tym, że genialnych interpretatorów jest niewielu, „samej zaś wykładni muszą
dokonywać i uczyć się mniej uzdolnieni” (Dilthey 1982b: 313). Rozwiązaniem tej
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sytuacji może być tylko ujęcie kunsztu hermeneutycznego genialnie uzdolnionych
interpretatorów w postaci metodologicznych (technicznych) reguł, będących dla
wielu jedynymi dostępnymi – dzięki ich językowemu utrwaleniu – środkami „pra-
widłowego kształtowania rozumienia” (tamże). Podejście to uzależnia nabycie
umiejętności rozumienia od określonych przedsięwzięć o charakterze technicz-
nym. Dilthey podkreśla przy tej okazji, iż naukowe wyjaśnianie czy to sztuki
interpretacji, czy rzeczywistości nie może być czymś całkowicie różnym od
rozumienia. Odpowiednie metody wyjaśniające mają na moment rozumienia
naprowadzić. Rozumienie z kolei stanowi nieodzowną przesłankę procedur wy-
jaśniających (Dilthey 1982b: 316–319). Nie można wyjaśnić czegoś, czego się
nie rozumie.

W powyższym ujęciu wyjaśnianie posługujące się pojęciowymi schemata-
mi przyczyny i skutku oraz środka i celu nie wyklucza bynajmniej rozumienia
opierającego się na przeżyciu całościowych struktur sensu. O ile rozumienie do-
konuje się dzięki przeżyciu i dostępne jest na poziomie określonych sposobów
(współ)bycia i (współ)działania, o tyle ich pojęciowa eksplikacja pozwala wyjaśnić,
na czym owe sposoby bycia i działania – ujęte w aspekcie technicznym – mają
polegać. Z tego też względu między rozumieniem i wyjaśnieniem zachodzi ścisła
zależność i wzajemne warunkowanie się. Dilthey, podkreśla zarazem, iż nie są
to metody samowystarczalne. Ich powiązanie musi być zakorzenione w surowym
podłożu życia. Nie chodzi więc o to, by przeciwstawiać podmiotowy moment
rozumienia momentowi technicznej bądź technologicznej kontroli, lecz by ich
związek ujmować jako ściśle powiązany z owym surowym, życiowym podłożem.

Ten aspekt koncepcji Diltheya jest szczególnie interesujący. Kształcenie
osobowości oraz poszczególnych predyspozycji jednostki nie dokonuje się, jak
chciał tego Humboldt i wywodząca się od niego tradycja, w wewnętrznym akcie
przeżywania struktur sensu niedostępnych dla heterogenicznych względem nich
procedur technicznych czy technologicznych. Okazuje się ono niemożliwe do
oddzielenia od kwestii instrumentalizacji (technicznej kontroli,
uprzedmiotowienia) poszczególnych działań owej jednostki w tej przynajmniej
mierze, w jakiej działania te – a także działania innych jednostek, z którymi
wchodzi ona w różnorodne interakcje odtwórczego naśladowania czy
współprzeżywania – podlegają technicznej racjonalizacji, wspomagającej czy
wręcz umożliwiającej dopiero sam proces kształcenia. Ważne jest jednak, by
wspomniane procedury techniczne nie zastąpiły całkowicie samego doświadcze-
nia surowego podłoża życia, to bowiem w nim znajduje się uprawomocnienie
wszystkich przedsięwzięć edukacyjnych. Pozostają one zależne zarówno od roz-
wiązań technicznych, jak i praktycznych interakcji międzyosobowych. W pełni
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możliwe są zatem tylko wówczas, gdy między interesem technicznym i praktycz-
ną interakcją zachowana będzie dynamiczna równowaga.

Jak pokazała Eva Illouz, dokonujące się obecnie transformacje w ekono-
micznej i kulturowej sferze życia społecznego powodują, że myślenie i działanie
podporządkowane racjonalności technicznej (bądź technologicznej), wchodzą
w nieusuwalny splot z pozostałymi wymogami interakcji społecznej. Głównie
za pomocą różnych technik psychologicznych i terapeutycznych wspierają one
kształtowanie się naszej osobowości, naszego rozumienia siebie oraz naszego
zaangażowanie w relacje interpersonalne. Stąd też nie jest możliwe, tak samo
jak ma to miejsce w projekcie Diltheya oddzielenie technicznej racjonalizacji
określonych działań od intuicyjnego (bezpośredniego i przedrefleksyjnego) mo-
mentu rozumienia i (powiązanego z wartościami i uczuciami) przeżywania siebie
oraz otaczającej nas rzeczywistości (Illouz 2010). 

Sytuacja, w której dynamiczna równowaga między intuicją i techniczną
racjonalizacją zostaje zachwiana, generuje nowe postaci alienacji polegające na
stopniowym ubożeniu życia osobistego w wyniku powiększającego się rozdziału
między subiektywnym doświadczeniem sensownych struktur świata życia, a nie-
zależną od tego doświadczenia przestrzenią wytworów i idei, do której podmiot
nie potrafi znaleźć dostępu poprzez właściwe mu sposoby przeżywania świata.
Mechanizm tej separacji – jak pokazał Jorge Arditi – opisał już Georg Simmel
w swojej Filozofii pieniądza (Simmel 1997; Arditi 1996; Illouz 2010: 160–161).
Zdaniem Simmla stworzenie skomplikowanej kultury obiektywnej spowodowa-
ło, że człowiek utracił wewnętrzne poczucie jej jedności, które jest niezbędnym
warunkiem tego, by oferowana w niej sfera znaczeń była dla nas zrozumiała
i stanowiła dla nas istotny punkt odniesienia. Przy czym poczucie wyobcowania
(alienacji) podmiotu względem otaczającej go kultury nie wynika z braku wspól-
nych cech poszczególnych podmiotów i obiektów biorących udział w kulturowej
interakcji, lecz z wysokiej abstrakcyjności tych cech, generowanej wymogiem
posługiwania się wysoce znormalizowanym i sparametryzowanym językiem tech-
nicznym; używanym również w odniesieniu do intymnych, podmiotowych relacji
współbycia i współprzeżywania świata społecznego i świata kultury.

Wskazany tu problem alienacji – opisany również przez Habermasa i okreś-
lony przez niego mianem „kolonizacji świata życia” (Habermas 2002: 550–564
i n.) – ma poważne konsekwencje także w wymiarze życia ekonomicznego
i gospodarczego, podporządkowanego całkowicie wymogom najnowszych tech-
nologii. Olbrzymia ilość przetwarzanych informacji, jakie trzeba brać pod uwagę
przy podejmowaniu decyzji, jak również niestabilność rynku pracy spowodowana
tempem przemian gospodarczych i globalizacją powodują, że jedynym, jak się
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9 Właśnie tej kwestii dotyczy dyskusja Illouz i Joasa (a także Gadamera) z Habermasem (Illouz
2010; Joas 2009: 249–289, Grondin 1990). Jest ona o tyle istotna, że pozwala wypracować nową
krytyczną perspektywę badawczą związaną z Habermasowskimi kategoriami kolonizacji świata
życia i działania komunikacyjnego, wykorzystywanymi we współczesnych debatach edukacyjnych
(por. Murphy, Fleming 2012).

wydaje, sposobem przystosowania się do tej sytuacji, jak i zapanowania nad nią
jest wykształcenie umiejętności całościowego i zarazem krytycznego rozumie-
nia otaczającego nas świata, która byłaby powiązana z umiejętnością twórczego
myślenia i działania oraz z nawykiem ustawicznego (całożyciowego) uczenia się.
Nieodzownym wymogiem, dzięki któremu wymienione tu kompetencje – oficjal-
nie przyjęte przez Unię Europejską (Komisja Europejska 1997) – mają pozwolić
osobom biorącym udział w procesie edukacyjnym odnaleźć się w tej sytuacji,
jest wszelako rezygnacją z monopolu instrumentalnej racjonalności nastawionej
wyłącznie na technologiczną i ekonomiczną efektywność. 

Nie chodzi przy tym o to, raz jeszcze trzeba to powtórzyć, by przeciwsta-
wiać i oddzielać od siebie techniczny (technologiczny) model racjonalności
zorientowanej na cel (efekt działania) od intuicyjnie dostępnej quasi-dialogicznej
racjonalności całościowych struktur sensu zdeponowanych w świecie życia, lecz
by ustanowić warunki, w których między tym dwoma odmiennymi ujęciami racjo-
nalności możliwa była – jak chciał tego Dilthey – dynamiczna, czy nawet dialek-
tyczna, równowaga. Racjonalność świata życia można, nawiązując do Habermasa,
określić mianem racjonalności komunikacyjnej, wyznaczającej standardy działa-
nia ukierunkowanego na porozumienie. Między Diltheyem i Habermasem zacho-
dzą jednak istotne różnice. Działanie komunikacyjne, przeciwstawione działaniu
strategicznemu, ukierunkowanemu na z góry założony rezultat, jest, w ujęciu
Habermasa, typem interakcji społecznej koordynowanym przez dialogiczne w swej
strukturze akty mowy. Choć działanie komunikacyjne nie jest tożsame z wymianą
argumentów, to jednak bez niej jest ono niemożliwe (Habermas 1999: 189–190).
U Diltheya natomiast racjonalność działań komunikacyjnych nie musi być koordy-
nowana przez język, w tym sensie też jest tylko quasi-dialogiczna. Zrozumienie
i porozumienie dochodzi do skutku nie dzięki językowi, choć go nie wyklucza,
lecz na poziomie świata życia (surowego podłoża życia) i odkrywanej w nim więzi
przeżyciowo-emocjonalnej9. O ile Habermas, chce przy pomocy działania komu-
nikacyjnego dokonać racjonalizacji świata życia, która pozbawiona byłaby jed-
nostronnych, instrumentalnych ograniczeń (Habermas 1999: 143), o tyle Dilthey
świat życia traktuje jako podstawę wszelkiej racjonalizacji. Ukazanie właściwej
roli tej podstawy i związanej z nią całościowej perspektywy przeżywania struk-
tur sensu jest zadaniem nauk humanistycznych, pełniących tym samym wzglę-
dem wszelkich zawężonych perspektyw i modeli racjonalności funkcję krytyczną.
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Funkcję tę realizować mogą one jednak tylko wówczas, gdy zachowają zmodyfi-
kowaną przez Diltheya Humboldtowską koncepcję kształcenia uniwersyteckiego,
tworząc na jej podstawie nie zawężony do wymogów działań czysto instrumen-
talnych model kształcenia całożyciowego. Jest to bez wątpienia jedno z najpilniej-
szych zadań współczesnej humanistyki.
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Wychowanie językowe, w jeszcze większym stopniu
niż wszelkie inne wychowanie, udaje się nie wtedy,
gdy korygujemy wychowanka z pozycji wiedzącego
lepiej, lecz wówczas, gdy dajemy mu wzór do naśla-
dowania.

(Gadamer 2000c: 116)

W przedłożonym do rozważenia tekście wskazane zostaną istotne obszary
doświadczenia kształcenia, które ujawnia hermeneutyczna perspektywa inter-
pretacji jednej z form uniwersyteckiego nauczania, jaką jest konwersatorium.
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1 Dyskusję z podejściem pragmatycznym (wyrażającym się w idei nauczania problemowego)
Johna Deweya podjęła ponad dwadzieścia lat temu – z pozycji hermeneutyki dialogu – Maria Reut
(1992). Szczególnie interesujące w poruszanym kontekście jest ostatnia część tekstu Problemo-
wość a dialog (Reut 1992: 192–201).

2 Określenie Romana Jakobsona na oznaczenie tłumaczenia rozumianego jako przeredagowa-
nie w granicach tego samego języka. Poza przekładem intralingwistycznym Jakobson wyróżnił
tłumaczenie interlingwistyczne, które dokonuje się między językami oraz transmutację, czyli tłu-
maczenie intersemiotyczne. Edward Balcerzan zwrócił uwagę, że koncepcja „tłumaczenia całościo-
wego” Peetera Toropa polegała na wpisaniu wszystkich trzech odmian tłumaczenia we wspólny
model oraz odszukaniu w nich tych samych prawidłowości procesualnych (Balcerzan 2008: 17).

Wydaje się, że tendencje pragmatystyczne1 w kulturze i edukacji zdołają od-
łożyć do lamusa takie formy kształcenia, jak konwersatorium, translatorium lub
lektorium. Akademickie formy dydaktyczne kojarzone są z oderwanym od życia
hiperintelektualizmem lub nieprzydatnym przejawem Ortegowskiej bigoterii kul-
turalnej. Wątpliwości wobec tradycyjnych form kształcenia potęgują nowoczesne
technologie i oparte na nich nowe środki przekazu w edukacji. Wydaje się zatem
zasadne, aby podjąć próbę zrozumienia i wytłumaczenia, co znaczą owe uniwer-
syteckie formy, jakie doświadczenie i jakie możliwości kryją się pod ich nomen-
klaturową zasłoną. Ze względu na zakładany związek między doświadczeniem
hermeneutycznym a kształceniem można przyjąć, że konserwatorium, translato-
rium i lektorium opierają się na wspólnym doświadczeniu, którym jest hermeneu-
tycznie rozumiana rozmowa. Kształtowanie (siebie i innych) przez studiowanie
określonego zagadnienia czy przedmiotu badań jest właściwie wkroczeniem
w trwającą rozmowę z – szeroko, również metaforycznie rozumianym – tekstem
(przekazem kultury, dziełem sztuki, wypowiedzią drugiego, wynikiem badania
naukowego itp.). Posiłkując się określeniem Hansa-Georga Gadamera, trzeba za-
znaczyć, że tekst, o którym tu mowa, musi mieć – jako przekaz sensowny – coś
do powiedzenia odbiorcy. Jednak rozumienie owego przekazu uruchamia proce-
sy translacyjne, proces przekładania/czytania odbieranego, określonego sensu na
własny język dotychczasowego doświadczania świata. Proces przekładania ozna-
cza tutaj nie tyle wpisanie przekazu w ramy określone przez nabyte dotychczas
doświadczenia, ile poszerzenie horyzontu przez obcowanie z odmiennym języ-
kiem przekazu. Nawet wówczas, gdy mówimy o przekładzie intralingwistycznym2,
doświadczamy obcości w rozumieniu świata, którą staramy się z kolei odczytać
i zrozumieć. Z powyższych wstępnych ustaleń wynika, że we wspomnianych
trzech formach akademickiego kształcenia rozpoznać można podobne momenty
powiązane ze sobą: przekładanie, wykładanie, rozmawianie (słuchanie i mówie-
nie), czytanie i rozumienie; wszystkie zaś splata pojęcie doświadczenia.
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3 Konkretny sens rozumiany jest tutaj w duchu dialektyki antycznej (Platońskiej), w której
ogólność tkwi w konkretności, natomiast w myśleniu – które jest doświadczaniem przez myśl
ruchu rzeczy – ogólność zostaje dopiero „wyprowadzona”, skonceptualizowana w języku.

4 Wątki te zostały już poruszone w innych miejscach (Przanowska 2012; 2013; 2014). 

Już wstępne anonsowanie poruszanej problematyki ujawnia nieostre po-
sługiwanie się wybranymi pojęciami. Rozmowa, przekład, lektura, rozumienie,
słuchanie, pytanie, doświadczenie zlewają się w jedną całość. Niemniej jednak,
jedność spekulatywna dialektyki polega na tym, że język kształtuje rzecz, o któ-
rej rozmawiamy, o której mówimy, dlatego różnorodność wyrazów nie zaprzecza
jedności (języka, myśli i rzeczy) wypowiadanego słowa. Bez względu na to, jak
zawile może się tutaj prezentować sprawa dialektyki, wystarczy w tym miejscu
informacja, że wymienione pojęcia używane są w bardzo szerokim, metaforycz-
nym, a zarazem bardzo konkretnym sensie3. Szerokość spojrzenia czy metafo-
ryczność językowa nie musi oznaczać – by posłużyć się sformułowaniem Edwarda
Balcerzana – inflacji Wszystkiego, które chce być Wszystkim. Jedność dialektyczna
nie oznacza utożsamienia, tylko rozpoznanie czegoś wspólnego (lub podobnego,
ale nie takiego samego) w różnorodności.

W doświadczeniu każdej rozmowy obecny jest proces przekładania polega-
jący na gotowości usłyszenia innego. Prezentowany tekst opiera się na tezie gło-
szącej, że konwersatorium zawiera w sobie doświadczenie dialektyki przekładu
oraz czytania; natomiast ani translacja, ani lektura nie są możliwe bez umie-
jętności słuchania i przekształcania tego, co usłyszane, w – szeroko rozumiane
– twórcze wypowiadanie słowa, które jest swoistym procesem przekładania.
W każdym akcie rozumienia i sposobu wykładania badanego obszaru rzeczywi-
stości dokonuje się swego rodzaju dialektyka: chcąc wyjaśnić to, co rozumiem,
szukam słów do wypowiedzenia tego, co rezyduje w moim wnętrzu jako „to,
co pojęte”, wstępnie, intuicyjnie „uchwycone”, przeczuwane, ale nie do końca
określone. Gadamerowska dialektyka hermeneutyczna, która jest poszukiwa-
niem słów z głębi mowy, wskazuje, na czym polega swoistość dialektyki prze-
kładania. Otóż, podczas rozmowy z innym o czymś, rzecz staje się tym czym
jest w naszym dochodzeniu do jej rozumienia4. Hermeneutyka pozwala na takie
ujęcie zagadnienia uniwersyteckiego konwersatorium, w którym sztuka mądrej
rozmowy (osadzona w doświadczeniu prowadzenia przez rzecz, o której rozma-
wiamy) to doświadczenie poszukiwania słowa w trakcie przekładania – jak ma-
wiali Grecy – logos endiathetos (mowy wewnętrznej) na logos prophorikos (mowy
dla odbiorcy zewnętrznego) i odwrotnie. Dialektyczność przekładania polega na
tym, że przekład dokonuje się w rozmowie (z samym sobą lub z drugim) oraz
na tym, że przekład i lektura nie dają się – przynajmniej na gruncie hermeneu-



KONWERSATORIUM A HERMENEUTYCZNA DIALEKTYKA PRZEKŁADU 81

5 Zob. na przykład znamienny tytuł jednego z tekstów Gadamera Lektura jest przekładem;
natomiast każdy rodzaj przekładu zakłada umiejętność czytania i odczytywania sensu tekstu
– w szerokim, również metaforycznym, rozumieniu znaczeń użytych tutaj słów.

6 Gadamer, w nawiązaniu do Platona, przypominał, że dialektykę antyczną charakteryzuje:
dialog, dihairesis (umiejętność rozróżniania, dokonywania podziałów) oraz trwanie w sprzecz-
nościach. W hermeneutyce filozoficznej wszystkie te elementy są zachowane i wzbogacone
o doświadczenie poszukiwania słowa z głębi mowy. W rozmowie z Jeanem Grondinem, Gadamer
stwierdził, że uniwersalny aspekt hermeneutyki tkwi w verbum interius (Grondin 2007: 7). Między
wewnętrznym słowem (którego nigdy nie można wypowiedzieć do końca) a słowem wypowia-
danym (które nigdy nie oddaje całkowicie sensu) „rezyduje” dialektyka hermeneutyczna, która
– właśnie jako dialektyka – tkwi w rozmowie.

7 Pytanie o kształcenie (nie o jego jakość, ale o jego istotę) uwikłane jest już w doświadczenie,
które określa się jako hermeneutyka dialektyczno-dialogiczna; dlatego można sensownie mówić
nie tylko o związku między kształceniem a hermeneutyką filozoficzną, ale przede wszystkim
o kształtującej dynamis samej hermeneutyki lub o hermeneutyczności wychowania par excellence.

8 Metodę etymologiczną można odnaleźć w wielu pismach myślicieli z nurtu współczesnej
fenomenologii oraz hermeneutyki, szczególnie w tak zwanej tradycji postheideggerowskiej.
Trudno sądzić jednak, że poszukiwań etymologicznych nie można odnaleźć w innych nurtach
współczesnej myśli. Dość powiedzieć, że poszukiwanie etymologiczne można uznać za formę
odpowiedzi na hermeneutyczny postulat, aby dać sobie coś powiedzieć, również to, co ukryte
w samym słowie i dziejach jego użycia. Trzeba natomiast uważać na niebezpieczeństwa etymo-
logii ludowej, która opiera się wyłącznie na tym, co zawarte w słowie, poza odniesieniem do
dziejów i kontekstu posługiwania się wyrazami. Niemniej jednak, metaforyczny przekaz płynący
z owej ludowej etymologii może być inspirujący dla innego spojrzenia na podejmowane kwestie.
W dobie coraz większej dominacji „rozumu technicznego” i postępującej siły biurokracji, powrót

tycznym5 – wyraźnie lub całkowicie od siebie oddzielić, chociaż prezentują się
jako czynności zgoła odmienne. Utrzymanie myślenia wobec pewnych „sprzecz-
ności” jest również istotnym rysem doświadczenia dialektyki6.

Reasumując, artykuł ma ukazać istotny związek zachodzący między konwer-
satorium (jako egzemplifikacyjną formą kształcenia akademickiego) a dialektyką
przekładu w kontekście badań nad hermeneutyką filozoficzną7 oraz interesującą
– jak sądzę – etymologią samego słowa „uniwersytet”. Poprzedzającą właściwy
wywód eksplorację etymologiczną najważniejszych dla podjętego zagadnienia
pojęć uzasadniam nie tylko własnym zainteresowaniem, lecz odsłaniającymi się
możliwościami interpretacyjnymi zawartymi w badaniach etymologicznych. Ry-
zykując niebezpieczeństwa, jakie niesie ze sobą etymologia (również w wydaniu
tak zwanej etymologii ludowej), pragnę zwrócić uwagę na „badanie źródeł wy-
razów” jako jedną ze współczesnych form interpretowania zagadnień – poszu-
kiwanie pierwotnego kontekstu użycia słów służy temu, aby znaleźć się „bliżej
rzeczy/słowa” lub – co bardziej oddaje ducha hermeneutyki filozoficznej – „ina-
czej w stosunku do rzeczy/słowa”8. W ten sposób przedstawiony zostanie nie
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do bardziej twórczego, niemal poetyckiego myślenia wydaje się ważny, chociażby ze względu na
dążenie do równowagi, o którą zabiegali nie tylko myśliciele związani ze współczesną herme-
neutyką (por. np. Gadamer Dziedzictwo Europy, czy ogólne przesłanie fenomenologii hermeneu-
tycznej Paula Ricoeura), ale również nasz rodzimy przedstawiciel pedagogiki kultury Bogdan
Nawroczyński.

9 Bardziej szczegółowe omówienie zagadnienia przekładu znajduje się tekście Przekładanie,
czytanie, wychowanie... (Przanowska 2015).

10 Słownik wyrazów obcych i zwrotów obcojęzycznych (Kopaliński 1989). Wszystkie pozostałe wy-
jaśnienia etymologiczne w tekście są dokonane na podstawie tego źródła.

tylko istotny sens uniwersyteckiego kształcenia ukryty pod nazwami zajęć dydak-
tycznych (tutaj na przykładzie analizy konwersatorium), ale również sens zawar-
ty w samej terminologii określającej akademicką wspólnotę badań. Następnie,
po etymologicznych wyjaśnieniach, zaprezentowana zostanie hermeneutyczna
interpretacja konwersatorium w kontekście wątków związanych z translacją9,
która wskazuje na ważny związek między doświadczeniem hermeneutycznym
a procesem kształtowania się/wychowania człowieka.

Kwerenda etymologiczna i hermeneutyczne inspiracje

Konwersatorium można krótko określić jako ćwiczenie akademickie w for-
mie rozmowy między wykładowcą a słuchaczami. Sam termin „konwersatorium”
pochodzi z łacińskiego conversatorium10 („rozmównica”) oraz z łacińskiego con-
versatio, które znaczy zarówno „częste przebywanie, obcowanie”, jak i „odwróce-
nie”. Conversatio wywodzi się bowiem z conversari, które znaczy „obracać się,
obcować” a także z convertere odpowiadającego polskiemu „obracać, zmieniać”
(zresztą z tego ostatniego pochodzi conversari). Wyrazy te są źródłosłowami
„konwersji”, która dawniej znaczyła tyle co „nawrócenie, zmiana wyznania”
(w określonej religii). Natomiast w interesującym nas kontekście istotny jest
przede wszystkim związek convertere z grecką metanoią, tj. nawróceniem w zna-
czeniu zmiany myślenia. Etymologia wyrazu „konwersja” jest zajmująca ponadto
z tego względu, że drugi człon wyrazu, to jest „-wersja”, choć bierze się z fran-
cuskiego version (czyli „przekład, sposób opowiedzenia faktu”) to wywodzi się
od łacińskiego versus (imiesłów bierny czasu przeszłego dokonanego od vertere
– „obracać”), które jest z kolei źródłem łacińskiego versio („obracanie”). „Wersja”
to – jak informuje słownik – jedna z dwu (albo więcej) odmiennych relacji o wy-
darzeniu, pogłoska lub jedna z redakcji tego samego utworu. Ważne wydaje się
również to, że słowo „wersja” znaczy także „(wolny) przekład, tłumaczenie”.



KONWERSATORIUM A HERMENEUTYCZNA DIALEKTYKA PRZEKŁADU 83

Rezultaty kwerendy etymologicznej wskazują na to, że w „konwersacji”, jak
i w „konwersatorium” jest już obecny przekład, tłumaczenie, zatem konwer-
satorium można odczytać jako transla-torium, określone miejsce tłumaczenia.
Innymi słowy, etymologia podpowiada, że każde konwersa-torium jest miejscem
(territorium) szczególnego rodzaju wydarzenia, jakim jest zmieniająca uczestni-
ków – przez dokonujące się translacje – rozmowa.

Translatio po łacinie znaczy dosłownie „przeniesienie” (od transferre „prze-
nosić, przekładać”), w sensie literackim zaś „przenośne użycie wyrazu, przekład,
tłumaczenie”. W kontekście zagadnienia konwersatorium interesujące wydaje się
to, jakiego rodzaju tłumaczeniem jest rozmowa uniwersytecka rozumiana jako
istotna  f o r m a  wyższego kształcenia, jako wyróżnione (bądź egzemplifikujące)
labora-torium, czyli miejsce kształtującej pracy, wysiłku, trudu, zmagania się
oraz wynikającej z owej pracy satysfakcji i spełnienia. Miejscem, o którym tu
mowa, jest uniwersytet rozumiany nie tyle w sensie architektonicznym, ile jako
swoista, nie ograniczona do wyznaczonego zabudowaniami przestrzeń badania.
Trzeba zatem jeszcze zobaczyć, jak wygląda etymologia słowa „uniwersytet”.

Termin „uniwersytet” pochodzi od łacińskiego przymiotnika universus, któ-
re znaczy „cały, wszystek”. Brzmienie słowa „uniwersytet” nasuwa skojarzenie
z wyrazem universitas (z łac. ogół, wszechświat) oraz universalia (od universalis
– powszechny). Jednak należałoby zwrócić uwagę na łaciński rzeczownik uni-
versum („wszechświat”) wywodzący się od przymiotnika universus, oznaczający
„cały, wszystek”. Zatem uni-versus znaczy – biorąc pod uwagę wcześniejsze
badanie etymologiczne – „cała, jedna wersja”, „całe tłumaczenie”, natomiast
conversatio to „współ-wersja”, „wspólne tłumaczenie”. Dostrzegalna staje się już
tutaj semantyka owej jedności (całości) i wspólnoty (które ujawnione zostały
w słownych źródłach terminów „uniwersytet” i „konwersatorium”) oraz wielości
i różnicy (związanych z terminem „translacja”) – jest to ważny wątek doświad-
czenia czegoś obcego (innego) w dojrzewaniu sensu, jakim jest język (rozmo-
wa). Warto jeszcze zwrócić uwagę na inną kwestię. Uniwersytet to nie tylko
miejsce, w którym można obserwować wzrastającą tendencję do specjalizacji
– cechy, będącej znakiem rozpoznawczym współczesnej nauki. Na gruncie ety-
mologii można pokazać, że uniwersytet to przestrzeń interpretacji i przekła-
du tego, co wypowiedziane w specjalistycznych językach określonych dziedzin.
Interpretacja jest rozpoznaniem tego, co podobne, choć wyrażone w innym ję-
zyku. Jednak bez rzetelnej rozmowy i upewniania się, czy w dialogu nadąża się
za interlokutorem, można popaść w niebezpieczeństwo trywializacji, błędnej
generalizacji itp. Remedium na tego typu zagrożenia okazuje się myślenie
ejdetyczne, które dostrzegając istotę rzeczy (również wówczas, gdy pojmuje, że
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11 W odpowiedzi na słowa Gadamera Ricoeur stwierdza, że sednem pracy filozofa jest przezwy-
ciężenie sytuacji konfliktu w procedurze progresywnej mediacji, dla której modelem jest teoria
tekstu (jego interpretacji i lektury) (The Conflict 1991: 223–224).

12 W mitologii greckiej Hermes dzierży kaduceusz – dar wdzięczności od Apollina, który ofia-
rował bratu leszczynową laskę łagodzącą spory, godzącą nieprzyjaciół. Hermeneutyka korzystać
może z tego mitycznego obrazu z racji swojego przyjaznego nastawienia wobec interlokutora oraz
dokonującego się (otwartości na to, co inne) rozumienia rzeczy. Jednak błędne wydaje mi się
utożsamianie doświadczenia hermeneutycznego z dążeniem do uzgodnienia stanowisk lub pod-
trzymaniem zgody za wszelką cenę. Sądzę, że hermeneutyka podkreśla doświadczenie otwar-
tości na to, co inne oraz wysłuchania tego, co inny ma do powiedzenia – wysłuchanie innego
prowadzi do zrozumienia jego stanowiska, jednak rozumienie nie musi koniecznie oznaczać
przyznania drugiemu racji. Mimo to „duszą” hermeneutyki jest doświadczenie syntheke, zgody,
którą najchętniej łączyłabym z otwartością na innego dostępną w przeżywaniu przyjaźni.

13 Należy pamiętać, że Gadamer odróżnia świat ludzki od otoczenia, w którym ludzie żyją,
dlatego świat ludzki jest doświadczany językowo i domaga się rozumienia w rozmowie z in-
nymi. Otoczenie to najbliższe środowisko życia człowieka, na które jest on zdany. Ideę taką
można odnaleźć w wielu stanowiskach pedagogicznych (np. filozofia kultury i pedagogika kultury
Sergiusza Hessena, Bogdana Nawroczyńskiego), czy psychologicznych (np. logoterapia Viktora
E. Frankla, psychologia humanistyczna Carla Rogersa, psychoterapia Ericha Fromma), ale rów-
nież w filozofii życia Wilhelma Diltheya, Henri Bergsona i innych.

takiej istoty nie ma, bądź to, iż jest ona zmienna – co jest także uświadamianiem
sobie eidosu rzeczy), traktuje poważnie ambiwalentność tego, co dana interpre-
tacja ujawnia, co zaś zakrywa. Reasumując niniejsze ustalenia, można powie-
dzieć, że uniwersytet związany jest z możliwością doświadczenia przekładu sui
generis, tłumaczenia, dla którego można zaryzykować miano translacji konwer-
satoryjnej (w odróżnieniu od translacji monologiczno-autorytarnej, w której na-
rzuca się pewną interpretację jako jedynie właściwy obraz świata).

Magda Heydel określiła tłumaczenie jako dialog dwóch światów (Heydel
2012: 5). Niewątpliwie takie spojrzenie na kwestię przekładu wpisuje się w ideę
hermeneutyki filozoficznej, w której rozmowa jest modelem rozumienia, prze-
kraczania przeciwstawnych, ustalonych pozycji (The Conflict... 1991: 222–223)11.
Sama nazwa „hermeneutyka” pochodzi od imienia greckiego boga Hermesa
– pośrednika tłumaczącego ludziom przekazy bogów, posłańca wiadomości12.
Etymologicznie rzecz biorąc, hermeneutyka jest sztuką „czynienia zrozumia-
łym tego, co powiedziano w obcym języku” (Gadamer 2000: 135–136). Zatem,
hermeneutyka to doświadczenie wydarzenia językowego, jakim jest przekład;
natomiast żywiołem translacji jest, zakładający uprzednie rozumienie, stosu-
nek dwóch języków (czyli – w kontekście hermeneutycznym – dwóch światów).
W języku doświadczamy świata, który daje się rozumieć w sposób językowy13.
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14 Celowo nie używam sformułowania kształcenie przez rozmowę. Rozmowa, czy dialog, gubią
swój właściwy sens, jeśli są wykorzystywane jako metoda kształcenia. Na ten temat zabrała już
głos Maria Reut (1992: 196). Czym innym jest refleksja na temat doświadczenia rzeczywistej,
autentycznej rozmowy dostrzegająca jej kształcący wymiar, czym innym zaś sprowadzenie dialo-
gu do metody nauczania (narzędzia do uzyskania pożądanych rezultatów). Wątpliwe, czy osoby,
które nie potrafią pytać samych siebie, a posługują się dialogiem jak narzędziem, potrafią pro-
wadzić rzeczywistą rozmowę.

Dla Hansa-Georga Gadamera oznacza to, że rozumienie dokonuje się w rozmo-
wie, którą jesteśmy, oraz w rozmowie, którą sam język de facto jest (język – jak
twierdzi Gadamer – istnieje tylko w rozmowie).

Proces rozumienia polega na pokonaniu dystansu duchowego („obcości ob-
cego ducha”) i przyjęciu „do wiadomości tego, co nam się mówi” (tamże: 138).
To, co się nam mówi, zawsze przekracza brzmienie i wypowiedziane bezpośred-
nio słowa, podobnie jak ten, kto nam coś mówi, jest zawsze obcy, ponieważ
jest czymś więcej niż to, w jaki sposób go odbieramy, niż to, czym/kim my sami
jesteśmy. Największą trudnością okazuje się właśnie to, żeby – jak to ujmował
Gadamer – „pozwolić sobie coś powiedzieć”, czyli pozwolić sobie na przyjęcie
głosu innego, na jego usłyszenie, kiedy do nas mówi, usiłując wypowiedzieć coś,
czego doświadcza w głębi swego języka (verbum interius). Zadaniem hermeneu-
tyki jest bowiem to, aby „wyłożyć żywe słowo, zaś to, które utrwaliło się w po-
staci pisma, na powrót pobudzić do życia” (Gadamer 1992: 101). Innymi słowy,
martwy przekaz (martwy przekład) ożywić dzięki rozmowie.

Symptomatyczna w tym kontekście okazuje się kwestia wykładu, który za-
zwyczaj – o ile nie jest obowiązkowy – nie cieszy się popularnością wśród stu-
dentów. Przestrzeń słuchania (audi-torium) jawi się jako mało atrakcyjna forma
kształcenia, kojarzona głównie z biernością słuchaczy. Nawet jeżeli przez nie-
których ta forma nauczania bywa ceniona, to bardzo często jako „droga abre-
wiacyjna” do posiadania wiedzy (nie zaś zdobywania i poszukiwania mądrości czy
też nabywania zdolności własnego osądu). Wykład, w najlepszym razie, służy
zorientowaniu się studentów w problematyce przedmiotu. Można jednak roz-
ważyć wykład – audi-torium – jako miejsce przestrzeń słuchania i, wynikającego
z owego słuchania, pytania. Na uwagę zasługuje nowa forma kształcenia wprowa-
dzona na Wydziale Pedagogicznym UW: wykład konwersatoryjny. Sprofilowanie
terminologiczne jednej z najstarszych form kształcenia akademickiego oddaje za-
pomnianą – jak się wydaje – przez umasowienie edukacji istotę uniwersyteckiej
dydaktyki, czyli kształcenia-w-rozmowie14. Przekaz (w szerokim tego słowa zna-
czeniu – utrwalone i przekazywane źródło/tekst) domaga się rozumienia, które
nie polega na przyswojeniu zamysłu autora (mentis auctoris) bądź mechanicznym
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15 Sądzę, że właśnie to ma na myśli Gadamer, gdy z jednej strony przestrzega hermeneutów,
by nie dowierzali żadnemu przekładowi (Gadamer 1992: 101), z drugiej zaś strony, gdy utożsa-
mia lekturę z przekładem i docenia doświadczenie przekładania jako poszerzania własnego hory-
zontu widzenia/sądzenia, zaleca jednak, by tłumacz odnalazł w sobie własną przestrzeń mówienia
(Gadamer 2000: 61). W pierwszym przypadku przekład utożsamiony jest z „martwą literą” zapisu,
w drugim – z żywym duchem rozumienia tego, co poprzez zapis przekazywane.

wyuczeniu się nawet bardzo wielu informacji. Każdą liczbę informacji trzeba
umieć zinterpretować. Celem wykładu jest „wyłożenie sprawy”, umożliwienie
zobaczenia wybranej kwestii w możliwie szerokim spektrum odsłaniającym róż-
ne perspektywy interpretacyjne. Jednak, aby utrwalona w przekazie/przekładzie/
interpretacji mowa stała się z powrotem żywym słowem, wykładowca pozostaje
w dialogu z innymi oraz z przedstawianym tematem; ponadto umożliwia słucha-
czom wejście w rozmowę na dany temat oraz doświadczenia konsekwentnego
podążania za poruszaną kwestią (dawniej nazywało się to doświadczeniem i ucze-
niem się myślenia). Wówczas wydarza się to, co Gadamer określił jako „rozumie-
nie towarzyszące”, które jest celem wszelkiej interpretacji (2001b: 138). Można
dodać: nie tylko interpretacji, ale i wszelkiej dobrej edukacji, ponieważ rezulta-
tem rozumienia jest wyzwolenie osób do bycia sobą z innymi. Rozumienie to-
warzyszące nie jest tym samym, co (zresztą sprzeczne wewnętrznie) określenie
„rozumienie scalające” (lub utożsamiające), którego celem byłoby doprowadze-
nie interlokutorów do takiego samego (identycznego z poglądem silniejszego
w dyskusji) pojmowania rzeczy. Wykład, jak każda wypowiedź, jest już prze-
kładem, prezentacją określonego sposobu rozumienia rzeczy. W hermeneutycz-
nym ujęciu chodzi o to, aby ów przekład był konwersatoryjny, to znaczy, aby
ożywiał wewnętrzną przestrzeń mówienia zarówno wykładającego, jak i jego
słuchaczy15.

Konwersatorium i doświadczenie dialektyki przekładu

Rozmowa podczas konwersatorium nie jest tym samym co zwykła konwer-
sacja, choć zapewne istnieją takie konwersacje, które zachęcają do wejścia w dia-
lektykę pytania i odpowiedzi, przeradzając się w kształtujące doświadczenie
rozmowy (Gadamer 1980: 123). W konwersatorium ważne są trzy aspekty: to,
że rozmawiamy, to, z kim prowadzimy dialog oraz to, czego rozmowa dotyczy.
Rzecz, o której się mówi, poniekąd przyciąga rozmawiających – interlokuto-
rzy spotykają się, tworzą wspólnotę dociekającą sui generis, którą prowadzi jej
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16 Odróżnienie mówienia od gadaniny kojarzymy najszybciej – przynajmniej w kontekście
filozoficznym – z filozofią Martina Heideggera. Gadamer przejmuje od swojego nauczyciela
wrażliwość na tę różnicę i poniekąd niweluje jej surowość demarkacyjną przez nawiązanie do do-
świadczenia Greków, szczególnie dialogów Sokratejsko-Platońskich, w których uderza swobodne
przechodzenie od spraw wydawałoby się trywialnych do rozważania potężnych kwestii na przy-
kład ontologicznych, jak w Parmenidesie Platona. Ponadto te dwie tradycje myślenia (to jest
heideggerowską i sokratejsko-platońską) Gadamer wzbogaca fenomenologicznie opracowaną
hermeneutyką rozmowy. Z kolei na gruncie pedagogicznym Bogusława Jodłowska w książce
Pedagogika sokratejska poświęciła temu wątkowi uwagę, omawiając swoją propozycję wycho-
wawczą; na przykład, wskazując na kilka ważnych zasad w wychowaniu, w punkcie dziewiątym
stwierdza: „Musisz uczynić dialog sposobem bycia, a nie tylko metodą. Przywrócić mowie jej sens
prawdziwy, eliminując gadanie. Gadać można o byle czym, jednak aby mówić, trzeba mieć coś
do powiedzenia” (Jodłowska 2012: 123).

17 Nawet wówczas gdy zajęcia uniwersyteckie sprowadzimy do procesu osiągania „celów
przedmiotowych”, takich jak np. zapoznanie się z określoną teorią, to o ile dokonuje się rozu-
mienie przyswajanej teorii, ma ona wpływ na nasze życie przez to, że kształtuje sposób widzenia
spraw. Platon wyraźnie odróżniał dialektyka od sofisty na podstawie tego, czy nauczana treść
zmienia duszę człowieka, czy tylko wyposaża w informacje, które nie mają większego znaczenia
dla życia zarówno nauczającego, jak i uczącego się. Nie chodzi tutaj o to, czy informacja „przyda
się w życiu”, tylko o to, czy przekaz, wiadomość kształtuje uczącego się. Rzetelna rozmowa
rozumiana jako dialektyka pytania i odpowiedzi – to rzeczywista przestrzeń kształtowania się
człowieka, który rozumiejąc inaczej, dokonuje przemiany swojego życia. Celem konwersatorium
nie może być ingerencja w życie słuchaczy, ale spotkanie z tekstem – również w metaforycz-
nym tego słowa znaczeniu – w którym znajduje się coś wartego wysłuchania i – jak to określał
Gadamer – „wystawienia w otwartą przestrzeń” dzięki pytaniu.

własna dynamika (gr. dynamis – siła, moc; łac. potentia) i energia (gr. energeia,
łac. actualitas). Podczas konwersatorium uzmysławiamy sobie, że mówimy nie
byle co i byle jak, ale że trzeba mieć „coś do powiedzenia”16 oraz że należy owo
coś wypowiedzieć. W odróżnieniu jednak od tzw. kurtuazyjnej konwersacji,
owo coś do powiedzenia nie jest uprzednio dane, nie jest wyuczoną formułą, ale
tworzy się w trakcie wypowiedzi. Wypowiadanie, sensowne mówienie jest nie
tylko wydobywaniem słów ze swojego wnętrza, ale jest zarazem procesem prze-
kładania doświadczenia – mówiąc, szukamy odpowiednich słów, odnajdując je,
tworzymy wypowiedź, transponując rzeczywistość (nasze jej doświadczenie) do
innego aspektu, nowej konstelacji sensu rzeczy. 

Podczas konwersatorium we wspólnym dociekaniu w pewnym sensie zama-
zują się uniwersyteckie hierarchie, bowiem otwartość na słowo innego lub na
coś innego jest niezwykle istotna: czy można z góry wiedzieć, która wiadomość/
informacja (i przez kogo/co wypowiedziana) będzie miała znaczenie dla nasze-
go życia17, z którą sprawą wejdziemy w dłuższą „wymianę zdań”, jaka kwestia
ostatecznie poprowadzi rozmowę? W kontekście hermeneutycznym odpowiedź
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18 Por. H.-G. Gadamer, Niezdolność do rozmowy (przemówienie radiowe, Heidelberg; pierwszy
raz wydane drukiem w 1971 r. w: Universitas 26, 1971, s. 1295–1304), na podstawie tłumaczenia
z języka 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: Bibliothèque
de Philosophie, collection fondée par Jean-Paul Sartre et Maurice Merleau-Ponty, Édition Gallimard,
1995, s. 165–175.

będzie tutaj przecząca, nawet jeśli w hermeneutyce w sposób szczególny uprzy-
wilejowujemy teksty klasyczne (lub ogólnie rzecz ujmując dzieła kultury). Her-
meneutyczna otwartość zaprasza do gotowości wejścia w rozmowę z każdym
znaczącym, sensownym przekazem. Można się przecież czegoś nauczyć nawet
od dyletanta (Gadamer).

Odpowiedzialność za to, w jaki sposób konwersatorium przebiega, jaki kli-
mat mu towarzyszy (otwartości czy zamykającego uciszania lub modelowania
wypowiedzi innego wedle roszczeń, oczekiwań drugiego interlokutora), leży po
stronie prowadzącego (tutaj: nauczyciela akademickiego). Prowadzący, z jednej
strony, sam ma coś do powiedzenia, ale z drugiej strony, jego zadanie polega na
tworzeniu atmosfery czy też „sposobności”, do wspólnego wypowiadania rzeczy,
której dane zajęcia są poświęcone. Sytuacja taka zakłada, że zarówno studenci,
jak i prowadzący potrafią (lub wciąż uczą się) słuchać (być w tym słuchaniu
autentyczni). Studenci są słuchaczami, ponieważ nauczyli się słuchać – w naj-
lepszym (wykluczającym ślepe posłuszeństwo) tego słowa znaczeniu – lub do
słuchania przywykli (tutaj „przyzwyczajenie” nie musi oznaczać czegoś zgoła
pejoratywnego). Prowadzący nie tylko potrafi słuchać, ale również trafnie decy-
dować, w którym momencie mówić, w którym zaś słuchając, milczeć. Podjęcie
słusznej decyzji zakłada zresztą uprzednie wsłuchanie się w sytuację. Uczenie
się słuchania oraz podejmowania decyzji zawsze niesie ze sobą ryzyko porażki,
niemniej jednak bez podjęcia owego ryzyka uczenie się czegokolwiek nie wydaje
się możliwe.

Kształcenie (można powiedzieć: kształtowanie dialogiczne lub kształtowa-
nie-w-rozmowie) jest doświadczeniem dotyczącym i dotykającym wszystkich
uczestników konwersatorium. Nauczycielowi akademickiemu, który zapomniał
lub nie chce pamiętać, że bez względu na stopień naukowy wciąż jest uczącym
się od innych (osób, przekazów kultury, nawet przyrody), zazwyczaj zagraża
„niebezpieczeństwo katedry”18. Studenci z kolei zbyt ufają zebranym materia-
łom („niebezpieczeństwo zbieraniny danych”), tymczasem sam zbiór tekstów i do-
stęp do informacji nie wystarcza w procesie kształcenia. Gdyby tak było, liczba
książek na półce (liczba plików w komputerze lub zaświadczeń o odbytych kur-
sach) świadczyłaby wprost proporcjonalnie o przyroście mądrości ich posiadaczy.
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19 Ilustracją takiej diagnozy może być wypowiedź jednej ze studentek pierwszego roku stu-
diów licencjackich, która na pytanie, dlaczego grupa nie odpowiada na retoryczne pytanie doty-
czące pierwszych linijek analizowanego tekstu, odważyła się odpowiedzieć: „Chyba wiem, o co
chodzi, proszę pani. Bo my nie wiemy, czy mamy mówić po swojemu, czy po szkolnemu”.

Truizmem wydaje się mówić, że lektury się czyta, przekazy kultury muszą być
rozumiane/czytane, aby kultura stała się żywym doświadczeniem kształtującym
odbiorców (por. postulaty przedstawicieli pedagogiki kultury). Tymczasem spra-
wy coraz częściej mają się inaczej. Studenci przenoszą na zajęcia uniwersytec-
kie własne doświadczenia szkolne, które wydają się dobitnie świadczyć raczej
o wypracowanych strategiach przetrwania procesu socjalizacji niż odwadze sma-
kowania pytania i problematyzowania zawartych w różnego rodzaju tekstach
kultury treści19.

Zadaniem nauczyciela akademickiego jest poszukiwanie porozumienia ze
studentami, wypracowywanie wspólnego języka, innymi słowy, spotkanie ze
studentami (i ich światem)  d z i ę k i  toczącej się  r o z m o w i e  na temat
tzw. przedmiotu zajęć. Czasami, aby takie spotkanie w ogóle mogło nastąpić,
nauczyciel musi być gotowy zawiesić plan dydaktyczny i dobrze wsłuchać się
w głosy swoich studentów, pozostać otwartym na świat, którym i w którym żyją.
Zazwyczaj stawia nam on wiele pytań inaugurujących prawdziwą rozmowę,
w której przygotowane zagadnienia same odnajdują swoje miejsce i czas wypo-
wiedzi. Być może największą sztuką prowadzenia konwersatorium jest umiejęt-
ność wplatania ważnych wątków (głosów, stanowisk, poglądów, własnych pytań)
w rozmowę ze studentami, aby zajęcia stały się znaczącym dla ich uczestników
sensownym wydarzeniem, doświadczeniem mówiącego coś „tekstu”. Jednak
najważniejszym zadaniem pozostaje Gadamerowskie „wykładanie żywego sło-
wa”, „pobudzanie do życia tego, co zastygłe w martwych literach pisma/przeka-
zu”. Sprostać temu zadaniu może nie tyle ktoś, kto „potrafi” (po odpowiednim
przeszkoleniu) dydaktycznie dialogować, ile ktoś, dla kogo rozmowa/dialog to
– wciąż zdobywany – sposób życia. Nie wyklucza on i nie deprecjonuje różnych
form doskonalenia, „szkoleniowego wyposażania”; zachowuje jednak dystans
wobec bardziej lub mniej jawnie przekazywanej informacji, że szkolenie jest tym
samym co wykształcenie (a zatem że jedno może zastąpić drugie).

Szczególny przypadek kształtującego doświadczenia rozmowy stanowi kon-
wersatorium w języku obcym. Wydaje się ono spełniać przynajmniej dwojaką
rolę: po pierwsze, jest ćwiczeniem konwersacji w obcym języku. Może być nawet
traktowane jako trening umiejętności swobodnego wypowiadania się w innym
niż ojczysty języku. Mówimy wówczas o kształceniu językowym przez prowa-
dzone konwersacje (ćwiczenie określonych formuł i konstrukcji, schematów
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20 Interesujące wydaje się to, że Gadamer łączy czas dzieła sztuki z jego jednością, we-
wnętrznym rytmem oraz uchem, które ów rytm nie tylko wychwytuje, ale również wprowadza
(zob. np. Gadamer 1993: 58–60).

21 Retorykę można pojmować jako sztukę wypowiedzi umożliwiającej możliwie jasno i prze-
konująco wypowiedzieć sens żywionego przekonania. Jednak retoryka z czasem uzyskała kono-
tacje pejoratywne, gdy zaczęła służyć interesom politycznym lub prywatnym, zyskując miano
oratorskich sztuczek słownych (stąd między innymi określenie: pytanie retoryczne, które w her-
meneutyce Gadamera wcale nie jest rzeczywistym zapytywaniem; omówienie kwestii pytania
– por. Przanowska 2013).

językowych itp.). Jednak konwersatorium może być, po drugie, sposobnością
i przestrzenią uczenia się (również przez nauczanie kogoś) wypowiadania w ob-
cym języku tematów, kwestii akademickich, których nośnikiem i zasadniczym
(aczkolwiek niewyłącznym) impulsem są kulturowe przekazy – dzieła kultury
(rozumiane jako dzieła sztuki w tym znaczeniu, w którym każda sztuka uczy nas
słuchania oraz przebywania w czasie immanentnym dziełu (Gadamer 1993: 60)20).
Wówczas konwersatorium jest badawczym, twórczym, poznawczym i – jeśli
można tak to określić – refleksyjnym kształceniem (doświadczeniem) zognisko-
wanym wokół kwestii (spraw, rzeczy) prezentujących się w określonych prze-
kazach. To właśnie owe sprawy (kulturowe przekazy lub odkrywane przez nas
rzeczy) należy zrozumieć, wyjaśnić, zbadać, przemyśleć i przełożyć na język zro-
zumiały dla interlokutora uczestniczącego w zajęciach. Konwersatorium zatem
bliższe jest translacji i doświadczeniu rzetelnej, prawdziwej rozmowy aniżeli kon-
wersacji w znaczeniu sztucznej, formalnej, pustej wymiany zdań, mówienia dla
samego mówienia, choć – jak to zostało zasygnalizowane wcześniej – nawet ta-
ka towarzyska pogawędka nie wyklucza możliwości przekształcenia się w inte-
resującą rozmowę (niech za przykład posłużą dialogi Sokratejskie, w których
często od trywialnych spraw przechodzi się do poważnych dysput filozoficznych;
interesująca i nader wymowna jest również obecność ironii, lekkości i często
dobrego nastroju rozmawiających).

Ogólnie rzecz ujmując, w doświadczeniu przekładu (lub rozumienia jako
procesu translacji) rysują się dwa możliwe kierunki myślowe, dwie drogi: 1) ruch
od przekazu do jego zrozumienia (jest to  c z y t a n i e  w możliwie najszerszym,
metaforycznym tego słowa znaczeniu) oraz 2) ruch od zrozumienia przekazu do
wypowiedzenia tego, w jaki sposób ów przekaz został zrozumiany (jest to ruch
r e t o r y c z n y  w możliwie najlepszej21 semantyce tego słowa). Dawniej przez słowo
hermeneia rozumiano mediację sensu (znaczenia), wyraz (czegoś), wyrażenie (czyli
ukazującą „coś” treść) lub tłumaczenie myśli w słowach. Wypowiedź jako droga od
logos endiathetos (wewnętrznej mowy) do logos prophorikos (mowy zewnętrznej)
określona została z czasem wysiłkiem retorycznym, natomiast droga od tego, co
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22 Angielskie universal relatedness of being w tłumaczeniu Małgorzaty Łukasiewicz brzmi:
„związek odniesień bytu” (por. Gadamer 2000b: 141 oraz Gadamer 2004: 103).

23 O hermeneutyce pedagogicznej jako hermeneutyce relacji w kontekście perspektyw peda-
gogiki religii pisze Bogusław Milerski (2011: 269–273).

wypowiedziane na zewnątrz do przestrzeni wewnętrznej (tj. akt rozumienia)
– zadaniem hermeneutycznym (Grondin 2008: 9–10). Jednak współczesna her-
meneutyka filozoficzna (w której „rozumienie” można nazwać – w duchu in-
terpretacji Grondinowskiej – doświadczeniem wydarzania się sensu) będzie
upatrywała w tych dwóch kierunkach procesu (processio) wzajemnie się prze-
platających, a nawet przenikających się dróg przybywania-rzeczy-do-języka:
w owym przybywaniu-do-języka (i zamieszkiwaniu-w-języku) wydarza się pewien
sens, aby zniknąć w coraz to innym rozumieniu, dokonującym się w nigdy nie-
kończącej się rozmowie. Taka rozmowa jest z istoty swojej filozoficzna (jeśli
filozofię rozumie się jako rozmowę bez ostatecznej, raz na zawsze danej i nie-
odwołalnej konkluzji). Jeżeli tak jest, to trzeba zapytać: jakim doświadczeniem
jest w ogóle rzeczywista rozmowa, to znaczy rozmowa kształtująca podejmu-
jących ją interlokutorów? 

Rozmowa a konwersatorium w ujęciu hermeneutycznym

Rozmowa jest zawsze rodzajem relacji–z. Od jakości tej relacji zależy ro-
zumienie rzeczy, rozumienie, które ma charakter językowy nawet wówczas, gdy
nie wypowiadamy słów. Wspomniany „charakter językowy” oznacza bowiem ca-
łość naszego ustosunkowania wobec świata, którą Gadamer określił jako rela-
cyjność22. W takim propedeutycznym określeniu rozmowy jako relacji23 zdanie:
„ludzie mówią” znaczyłoby tyle co „ludzie są w relacji (wobec czegoś/kogoś)”.
W mowie wypowiadamy nasze ustosunkowanie do rzeczy, do innych ludzi, do
siebie samego, nasz sposób (modus) rozumienia; można powiedzieć, że mowa
jest zawsze modalna i tonalna, to znaczy dająca się modulować, transponować,
nastrajać, dostrajać – właśnie dlatego dialektyka mowy jest, jak każda dialektyka,
doświadczeniem mousike (por. Risser 1997: 207).

W doświadczeniu rozmowy (w dialektycznej hermeneutyce) nie chodzi o do-
tarcie do zawsze jednego, określonego sensu, który następnie jest w różnorod-
ny sposób prezentowany. Dialektyka hermeneutyczna – zakładająca wspomniane
wyżej bycie w relacji-z – polega raczej na tym, że szuka się słów do wypowie-
dzenia tego, co w trakcie mówienia staje się tym, czym jest. Gadamer określał
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24 U Gadamera pojęcie „gra” wyraża nasze całkowite zanurzenie w języku, w ruchu dialektyki
pytania i odpowiedzi, w żywej tradycji, która nas określa i którą interpretując, również w jakiś
sposób określamy. Chodzi zatem o grę jako ruch samorzutny (posiadający swój bodziec w sobie
samym), będący cechą wszystkiego, co jest żywe; gra jest – w Gadamerowskim ujęciu – feno-
menem nadmiaru, „samoprezentacji żywotności” wymagającym współuczestnictwa (participatio),
które jest wewnętrznym uczestnictwem w powtarzającym się, dziejącym się ruchu (zob. np.
Gadamer 1993: 30–31).

25 Więcej na temat dialektyki Gadamera w kontekście języka jako doświadczenia świata moż-
na znaleźć w innym miejscu (Przanowska 2012: 126–138).

swoją dialektykę (w odróżnieniu od metafizycznej dialektyki Platońskiej oraz
spekulatywnej dialektyki Heglowskiej) dialektyką z wnętrza mowy. Jest ona do-
świadczaniem nieskończoności, otwartości i wydarzania się słowa, które przy-
chodzi na myśl. Owa dialektyka słowa byłaby doświadczeniem odniesienia
z wnętrza do całości, której jednak nie sposób wypowiedzieć do końca. W tak
rozumianej dialektyce nie ma już linii demarkacyjnej między logos endiathetos
i logos prophorikos, nie ma również czystego, niezapośredniczonego takim, czy
innym rozumieniem aktu tłumaczenia z jednego na drugi język. Nasze doświad-
czenie świata (szczególnie w doświadczeniu hermeneutycznym) rozwija się
z wnętrza języka, to znaczy – jesteśmy zawsze w języku, id est w grze24, w której
wszyscy uczestniczymy25. Doświadczenie tłumaczenia – zarówno w sensie aktu
przekładania, jak i tłumaczenia czegoś komuś – jest związane z poszukiwaniem
słowa, z wydobywaniem go z wewnętrznej przestrzeni mówienia tego, kto doko-
nuje translacji. Innymi słowy, przekładać to współwypowiadać. Tylko przekłada-
nie, które stało się żywym współwypowiadaniem słowa, to znaczy taki przekład,
który martwy przekaz uczynił na powrót żywą mową, jest wypełnieniem zadania
hermeneutycznego. Nie jest to zadanie łatwe, jednak niewątpliwie jest to do-
świadczenie kształcące.

W pewnym bowiem sensie cała trudność nie polega wyłącznie na usłyszeniu
rzeczy w wypowiedzi innego, ale na wypowiedzeniu tego, w jaki sposób rozumie
się to, co zostało usłyszane/zrozumiane. Mówienie „z wnętrza mowy”, poszuku-
jące słowa wypowiadanie rzeczy kształtuje całego człowieka (rozumianego jako
ciało uduchowione lub ucieleśniony duch, pneuma), nie zaś wyłącznie jego umysł;
dlatego doświadczenie translacji – w powyżej zarysowanym kontekście – można
uznać za wyróżnione doświadczenie kształtujące całą rzeczywistość człowieka.
Konwersatorium jest zawsze czasem przekładu: czasem, który stał się przestrze-
nią oraz przestrzenią, która stała się czasem – jak to wyraził w À l’écoute Jean-Luc
Nancy. Rozumiane jako przestrzeń/czas wypowiadania (i słuchania) konwersato-
rium może być okazją do mówienia o tym, w jaki sposób się coś zrozumiało
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26 Etymologicznie „tekst” to „tkanina”, całość utworzona ze splotu nitek (zob. Gadamer 2001b).
Owa całość przekształca się w konkretną prezentację w akcie lektury, deklamacji, wypowiadania
itp. Dopiero w nich zapis staje się przekazem. Tekst jest bowiem pół-formą domagającą się do-
pełnienia obrazem i brzmieniem (Białoszewski, Stefański 2007: 21).

(często pierwszy raz werbalizując myśli pojawiające się w trakcie domowej lektu-
ry). Dokonuje się zatem przekazywanie dostrzeżonych kwestii, wyrażanie opinii
na temat „tekstu”, czyli pewnej, prezentującej się w konkretnej interpretacji
(czytaniu, przekładaniu i mówieniu) całości26. Ową całość należy rozumieć w spo-
sób analogiczny do doświadczenia dzieł sztuki, dzieło bowiem stanowi całość
w tym sensie, że jest czymś pełnym, utrwalonym i dlatego dającym się przecho-
wywać i przekazywać dalej. Innymi słowy, jak twierdzi Gadamer w Aktualności
piękna, w dziele sztuki nie można zmienić niczego, co należy do jego istoty.

Wypowiadanie sposobu rozumienia tekstu kształtuje w językowej prezentacji
rzeczy i dokonuje się w poszukiwaniu właściwego słowa (dialektyka hermeneu-
tyczna oraz spekulatywność języka); natomiast od strony, powiedzmy, procesów
refleksyjnych, doświadczenie takie jest obrazowane jako przechodzenie od we-
wnętrznego mówienia/myślenia do wypowiedzi słyszalnej/dającej się odebrać „na
zewnątrz” mówiącego (ruch retoryczny). Mówiący zyskuje zatem świadomość
swojego „wewnętrznego świata”, który przekazuje „na zewnątrz”. Stąd mó-
wienie może być określone jako przekładanie, translacja jednej wersji na inną,
przekazywaną drugiej osobie, samo zaś przekazywanie (a tym samym prezen-
towanie rzeczy) jest doświadczeniem kształtującym obie „strony przekazu”.
W ujęciu Gadamera w rozmowie znaczenie ma przede wszystkim rzecz, o któ-
rej rozmawiamy, natomiast samo-rozumienie przychodzi samoistnie, dlatego nie
jest celem interpretacji.

Inaczej sprawa wygląda u Ricoeura, który kwestie podmiotowości traktuje
jako zasadniczy kierunek swojej hermeneutyki siebie wiodącej przez analizę (in-
terpretację) dzieł kultury. Andrzej Wierciński – podejmujący wątki hermeneutyki
rozmowy oraz Ricoeurowskiej hermeneutyki siebie w interesującej interpretacji,
która posłuży tutaj za ilustrację ważnych aspektów hermeneutycznie pojmowa-
nego konwersatorium – traktuje hermeneutykę Gadamera jako podstawę kultury
dialogu (Wierciński 2011b: 49). Wierciński w swojej interpretacji hermeneutyki
podkreśla zarazem, że hermeneutycznym duchem rozmowy jest wola przemia-
ny, zmiany, wyrażająca się w samym akcie zwrócenia się do kogoś, zwrócenia
się ku czemuś (to converse) (tamże: 15). Podkreślając wydarzeniowy charakter
rozmowy, Wierciński stwierdza, że „rozmowa jest darem łaski”, natomiast nieu-
stające stawanie się sobą w niekończącej się rozmowie wyraża w następujących
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27 Conversion to odmiana duchowa bądź intelektualna.
28 Metanoia to po grecku dokładnie przemiana umysłu lub serca, żal, skrucha; znaczy tyle

co „zmienić zdanie”, „rozpoznać błędne myślenie (lub działanie) i odczuć skruchę lub żal”.
Wierciński wiąże rozmowę z uzmysłowieniem sobie dotychczasowego sposobu myślenia i z do-
świadczeniem „niedepresyjnego smutku”, który prowadzi do przemiany życia. Domagające
się osobnego komentarza omówienie kwestii „nawrócenia się podmiotu” w greckiej metanoi,
epistrophe oraz łacińskiej convertere znajduje się w niedawno wydanych wykładach Michela
Foucaulta (2012: 209–226 i n.).

29 Takie ujęcie koresponduje z Gadamerowskim sformułowaniem „jesteśmy rozmową”. Ana-
liza owego określenia ukazująca jego znaczenie dla dwudziestowiecznej filozofii znajduje się
w artykule Andrzeja Przyłębskiego (2003: 113–128). Interesująca jest również publikacja po-
święcona teorii „ja” dialogicznego (ang. dialogical self theory), w której co prawda cytuje się
Gadamera bodajże raz, ale właśnie podkreślając zasadniczą różnicę między koncepcją dialo-
giczną a kartezjańską jaźnią pozbawioną wewnętrznej rozmowy z sobą samą (zob. Hermans,
Hermans-Konopka 2010: 135); natomiast fragment poświęcony dobremu dialogowi pisany jest

słowach: „w hermeneutycznej rozmowie nierozstrzygnięta kontrowersja nie jest
postrzegana jako porażka (...). Każda rozmowa jest przemianą27, gr. metanoia28. (...)
Rozmowa jest procesem (processio) w znaczeniu stawania się [ang. coming forth],
które prowadzi do zrozumienia, że nigdy nie jesteśmy zakończonym projektem,
ale [jesteśmy] w ciągłej potrzebie uczenia się tego, by patrzeć na siebie inaczej”.

W duchu fenomenologii hermeneutycznej Paula Ricoeura Wierciński twier-
dzi, że w rozmowie wzrasta znaczenie „namiętnej pracy nad naszą tożsamością
osobową” – jest to zadanie podejmowania wyzwania, by wciąż interpretować,
a zatem by się zmieniać [to convert]. Gadamer natomiast uważał, że rozumienie
(które jest tym samym co interpretacja i aplikacja) oznacza zmianę w tym sensie,
że rozumiejąc, zawsze rozumiemy inaczej (Gadamer 1993b: 282). Zgodnie zatem
z hermeneutyką filozoficzną Wierciński podkreśla, że rozmawiać znaczy zawsze
zmieniać się („To be in conversation means to be always in conversion”); ponad-
to „rozmowa jest przekształcaniem [transformation] świata, w którym żyjemy”
(Wierciński 2011: 17). Wniosek jest zatem prosty: „Nie ma rozmowy bez prze-
miany” [(...) there is no conversation without conversion] (tamże: 19).

Rozmowa hermeneutyczna prowadzi więc do ustanowienia wspólnoty mię-
dzy ludźmi. Wspólnota ożywiana jest ciężką wspólną pracą, polegająca na tym,
by „przekroczyć swoje niedomagania na drodze powitania i przyjęcia innego
jako innego” (tamże: 22). Wymaga się tutaj gotowości do podjęcia dialogu.
Gotowość, o której mowa, wynika ze świadomości tego, że rozmowa nigdy nie
ma końca. Otwartość przekształca partnerów rozmowy, natomiast transfor-
macja oznacza, że to, co stare, zniknęło, jest się już kimś innym (tamże: 23).
Rozmówca sam jest rozmową29. Wierciński podkreśla znaczenie otwartości na
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już – przynajmniej w pewnych aspektach – w duchu (można powiedzieć – w rezonansie) Gada-
merowskim (choć bez bezpośredniego nawiązania do odpowiednich passusów hermeneutyki
Gadamera) (tamże: 174–192). Sama formuła dialogicznej „tożsamości” osobowej opracowana
została również w kontekście teorii psychologii osobowości przez Małgorzatę Puchalską-Wasyl
(2006).

nowe doświadczenia, przyjaźni i gościnności w hermeneutycznym doświadcze-
niu, które przekracza wszelką formę dominacji, siły itp. (Wierciński 2011: 23–24).
Hermeneutyczne doświadczenie staje się w ten sposób miejscem gościnności
ekumenicznej (tamże: 25), którą Wierciński rozumie jako wspólne odkrywanie
tożsamości przez otwarcie na innego w sztuce rozmowy (stwierdzenie takie
uznać można za wyraz łączenia wątków hermeneutyki Ricoeurowskiej i Gada-
merowskiej).

Warto dopowiedzieć, że jeśli mówimy o sztuce rozmowy, to zarazem
– przynajmniej w kontekście hermeneutyki Gadamera – podejmujemy wątek za-
dania, które stawia przed nami sama sztuka. Zadaniem stawianym przez sztukę
jest nauka słuchania tego, co dzieło ma do przekazania, zaś „celem nauki słysze-
nia jest przede wszystkim wydobycie się z wszystko niwelującego niedowidzenia
i niedosłyszenia, które szerzy cywilizacja operująca coraz potężniejszymi bodź-
cami” (Gadamer 1993: 49). Wobec przemożnej siły dzieła, powiada Gadamer,
jesteśmy zawsze bezbronni i nieprzygotowani w tym sensie, że dzieło nie po-
zostawia nas obojętnymi, ale również sztuka niezależnie od formy „w każdym
przypadku wymaga od nas nakładu własnej, konstruktywnej pracy” (tamże: 50).

Wierciński wydaje się przekonany, że tylko tak rozumiany wysiłek „her-
meneutyki w działaniu” jest drogą do rozumienia, szczególnie do rozumienia
samego siebie. Grecy wiedzieli, że mądrość może przyjść przez cierpienie, które
formuje charakter (Wierciński 2011: 25), rozmowa zaś jest doświadczeniem samo-
oczyszczenia [ang. self-emptying], posiada zatem aspekt kenotyczny: „to właśnie
otwartość na doświadczenie, gotowość przyjęcia bólu krytyki i niezrozumienia,
które czynią nas świadomymi naszych granic, jako radykalnie skończonych istot”
(tamże: 26) jest istotnym momentem spotkania z tym, co odmienne oraz z dru-
gim człowiekiem i jego sposobem rozumienia rzeczy.

Na przykładzie przywołanej tu refleksji Andrzeja Wiercińskiego (która jak
sądzę akcentuje wątki fenomenologicznej hermeneutyki siebie wiodącej przez
„okrężną drogę” interpretacji dzieł kultury w ujęciu Paula Ricoeura), można so-
bie uświadomić, jak istotnej i potężnej pracy wewnętrznej domaga się doświad-
czenie rozmowy, które bywa odbierane – przynajmniej w potocznym dyskursie
– jako najbardziej oczywisty banał edukacyjny. Przyglądanie się tego typu oczy-
wistościom jest, między innymi, zadaniem hermeneutycznym. Możemy zapytać,
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30 W tekście tym Gadamer stwierdza, że dialog to przemieniająca moc, która przypomina
przyjaźń. W przyjaźni bowiem przyjaciele odnajdują siebie w sobie nawzajem i stwarzają rodzaj
wspólnoty, w której każdy pozostaje sobą dla innego, gdyż każdy odnajduje się w innym i zmienia
się przez innego” (tłum. M.P.) (Gadamer 1995: 170). Niezdolność do rozmowy to zarazem nie-
zdolność do słuchania drugiego oraz rezultat braku wspólnego języka (tamże: 173–175). Polski
przekład tekstu Gadamera został opublikowany w 1980 r. (Gadamer 1980).

31 Przyjmuję szerokie rozumienie pojęcia wychowania zaproponowane w koncepcji Sergiusza
Hessena. W warstwie bytu kulturowego (któremu odpowiada, również jako ilustracja tej warstwy,
uniwersytet) wychowanie staje się kształceniem, z kolei w warstwach bytu społecznego i bio-
psychicznego, wychowanie jest – odpowiednio – urabianiem i pielęgnacją/opieką (por. Hessen
Podstawy pedagogiki).

32 Wzór do naśladowania oznacza twórczą imitację, zbliżoną do pojęcia renesansowej emu-
lacji w ujęciu Agnieszki Fulińskiej. Nie oznacza zatem trenowania umiejętności bezmyślnego ko-
pisty, ale raczej kieruje w stronę zagadnienia inspiracji i twórczej wolności, por. Przanowska
2015b: 45–54).

dlaczego do rozmowy w naszkicowanym tutaj rozumieniu często w ogóle nie
dochodzi? Dlaczego – mimo jej pedagogicznie wysokiego statusu – rozmowa
okazuje się czymś aż tak oczywistym, że nieosiągalnym lub niedostrzegalnym
jako istota procesu (samo)kształcenia? Gadamer uważał, że ogólnie rozumiana
niezdolność do rozmowy (którą jesteśmy skłonni raczej przypisywać drugiemu
niż nam samym) jest zasadniczo (przede wszystkim naszą) niezdolnością do
słuchania i mówienia (Wierciński 2011b: 57; zob. Gadamer 1995: 165–17530).
Diagnoza ta dotyczy również – jak sądzę – życia akademickiego. Z jednej strony,
trzeba uświadomić sobie znaczenie wyobraźni, która wyróżnia każdego praw-
dziwego badacza (Gadamer 1977: 316), a do której coraz mniejszą wagę przy-
wiązuje się w obrębie akademickiej dydaktyki; z drugiej zaś strony, dostrzeganie
tego, co jest problematyczne, zakłada uprzednie wsłuchanie się w to, co inny
mówi. Jeżeli zaś – zgodnie z mottem tego artykułu – w wychowaniu31 potrzebu-
jemy wzoru do naśladowania32, to trudno oczekiwać od studentów tego, czego
sami jako nauczyciele akademiccy nie potrafimy osiągnąć. Konieczne jest zatem
uświadomienie sobie poziomu i przyczyny naszej niezdolności do słuchania.
Według diagnozy Gadamera wspomniana niezdolność bierze się z ignorowania
tego, co inny mówi, z przesłyszenia się (które oznacza, że wciąż słuchamy tylko
siebie samych), z braku wsłuchania się w milczenie innego oraz z uporu
(Wierciński 2011: 28). Pokonanie przeszkód na drodze rozumienia domaga się
kształtującej relacji, otwartości na innego oraz umiejętności tłumaczenia. Wów-
czas rozmowa hermeneutyczna (zarówno w znaczeniu rozmowy z tekstem, jak
i rzetelnej konwersacji, żywej, bezpośredniej rozmowy o czymś) jest doświad-
czeniem kształcenia par excellence, którego szczególnym miejscem i czasem staje
się konwersatorium.
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33 Warto przypomnieć w tym miejscu podkreślaną przez Gadamera bliskość rozumienia (synesis)
i osądu moralnego (fronesis). Niemiecki hermeneuta nawiązuje do koncepcji Arystotelesa z Etyki
Nikomachejskiej. Bliskość synesis i fronesis wyraża się w stwierdzeniu: „obok fronesis, cnoty roztrop-
nego namysłu, stoi rozumienie” (Gadamer 1993: 304). Rozumienie wiąże się z kolei z wyrozu-
miałością, ponieważ zakłada relację przyjaźni i etycznej solidarności z innym. Inaczej sprawa
wygląda w przypadku kogoś, kogo Grecy określali mianem deinos. W odróżnieniu od phronimos,
deinos realizuje swoje zdolności bez osądu moralnego (por. tamże). Z tego względu postulowa-
na wyżej zdolność do podejmowania decyzji podczas konwersatorium wpisuje się w dynamikę
racjonalności fronetycznej, która jest praktyką nabywaną przez kolejne doświadczenia podejmo-
wania prób dobrej, słusznej decyzji (z pełną świadomością możliwego błędu).

34 Gr. akouo – słuchać, synomilia – rozmowa.

Konkludując, w konwersatorium hermeneutycznym (choć można powie-
dzieć, że określenie takie jest zapewne pleonazmem dla tych, którzy nauczyli się
języka obcego, jakim jest hermeneutyka filozoficzna) interlokutorzy doświad-
czają kształtowania dialogicznego (dia-logos), to jest kształtowanie przez logos
rzeczy, ujawniającej się dzięki rozmowie o niej. Rozmowa jest tutaj wydarze-
niem zakładającym otwartość interlokutorów – gotowość do wsłuchania się
w głos innego oraz w swój własny głos wypowiadający i poszukujący słów do
wypowiedzenia myślanej (a czasem przeczuwanej) „rzeczy”. Innymi słowy, go-
towość do uznania, że mogę się mylić, że ktoś może mieć rację, nie należy tyl-
ko do słownych, teoretycznych deklaracji, ale staje się udziałem – w dynamice
racjonalności fronetycznej33 – wszystkich uczestników konwersatorium. Takie
doświadczenie kształcenia można określić również jako trans-formację ze
względów etymologicznych: po pierwsze, łacińskie transformare znaczy prze-
mieniać, przekształcać, przeobrażać; po drugie, sam łaciński przedrostek trans-
odpowiada w pewnym zakresie greckiemu przedrostkowi dia-, ponieważ obydwa
łączą się z harmonicznym aspektem doświadczenia per se. Kształtowanie dialo-
giczne jest zarazem akuocentryczne lub akuosinomiliczne34 (por. Przanowska 2013),
ponieważ jest rozmową, która nie istnieje bez słuchania (nie zawężonego jed-
nak do słyszenia akustycznego, do odbierania wyłącznie bodźców dźwięko-
wych). Ponadto doświadczenie rozmowy (kształtującego rozumienia) nie należy
do doświadczeń prostych lub trywialnych. Doświadczenie rozmowy to sztuka
uwikłana – jeśli można tak powiedzieć – w dialektykę daru i konstruktywnego
wysiłku, pracy tego, kto usiłuje zrozumieć nie po to, żeby zawładnąć interlo-
kutorem, ale po to, by otworzyć przestrzeń współ-wypowiadania i przekładania
słowa, którego sens tworzy się w rzeczywistej rozmowie. W doświadczenie
konwersatorium wpisana jest bowiem translacja (można dodać, być może nieco
tautologicznie: translacja transformatywna); doświadczenie hermeneutycznej dia-
lektyczności przekładu jest mówieniem z wnętrza, żyjącego w rozmowie języka.
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35 Wątek ten w kontekście pytania o ogólność pedagogiki podjęto w innym miejscu (por.
Rutkowiak 2005: 38).

Przekład, przykład i hermeneutyczny przekaz

Kształcenie językowe domaga się żywego przykładu nauczyciela akade-
mickiego. Wydaje się, że człowiek współczesny potrzebuje autentycznego tłu-
maczenia, dialektycznego przekładania – w stopniu, w jakim jest to możliwe
– czegoś, co jest inne lub odległe od świata własnego zadomowienia; perspek-
tywa hermeneutyczna wskazuje na kształcące i wzbogacające znaczenie tradycji
– świata odmiennego i odległego, a jednak umożliwiającego rozumienie aktual-
nego usytuowania w świecie. Jeśli rozumieć kształcenie jako miejsce permanent-
nego przekładu (i przekazującego coś przykładu) dokonującego się rozumienia
i wykładania w dziejącej się rozmowie tego, co w jakiś sposób zostało zrozu-
miane, to formy kształcenia uniwersyteckiego zyskują nowy, ważny sens, w któ-
rym wyraża się również ich „jedność w różnorodności”. Chodzi w nich bowiem
o rzeczywiste doświadczenie rozumienia, które weryfikuje to, czy w kolejnej
lekturze (świata, drugiego, człowieka, tekstu itd.) rozumiemy inaczej. Wyzwa-
niem dla nauczycieli akademickich nie jest dostosowanie siebie i innych do do-
minującego, bądź ich własnego obrazu rzeczywistości. Dokonywanie przekładu
doświadczeń (myśli, przekazów, koncepcji itp.) z pełną świadomością ich zróż-
nicowanych stopni nieprzekładalności35 to właściwie najpoważniejsze pedago-
giczne wyzwanie, które niesie w sobie moc emancypującą. Z tym wyzwaniem
łączy się zadanie: nie stracić zaufania do kształtującego wymiaru rzetelnej roz-
mowy i nie pozwolić jej znaczenia (z)bagatelizować. Wpisuje się tutaj również
zadanie trwania w dialogu z tradycją (zbyt często myloną z tradycjonalizmem).
Rozmowa z przeszłością dzięki przekazom kultury (jak każda rzetelna rozmowa)
to proces przekładania określonego sposobu rozumienia/doświadczania rzeczy-
wistości na inny oraz poszukiwanie słów dla wyrażenia własnego rozumienia
spraw. Przeszłość nie może być wykorzystana jako narzędzie „zamykające usta”
lub „odbierające mowę”. Tradycja, jeśli jest przekazem żywym i twórczym, staje
się kształtującą i wyzwalającą żywotne siły człowieka relacją konwersatoryjną
(relacją-w-rozmowie). Warto sobie przypomnieć, że w hermeneutyce Gadamera
tradycja to język, który realizuje się w rozmowie. Doświadczenie kształtującej
relacji jest ponadto uczestniczeniem w tajemnicy słowa, w dynamice dialekty-
ki stopniowalnej ekwiwalencji i psachnologicznej, to jest poszukującej kreacji
(gr. psachno – szukać). Tajemnica słowa to przecież pasja szukania wyrazu
(Gadamer 2001: 6). I to nie tylko „wyrazu” rozumianego jako „pojedyncze słowo”,
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ale pojmowanego jako verbum stające się w procesie jego wyrażania (arty-
kulacji, ekspresji) w rozmowie. Jednak bez lektury dzieł, przekazów tradycji
rozmowa ta jest nie tyle niemożliwa, ile zubożona o doświadczenia (wyrazy
i przekazy) wcześniejszych pokoleń, a przede wszystkim o samo doświadczenie
inności, którą zawsze jest dla współczesnych to, co nazywamy „przeszłością”.
Jak słusznie podkreśla Andrea Folkierska: „Nauczycielski trud właśnie na tym
polega: na ukazaniu tego, co przeszłe, jako ważne dla naszej współczesności,
ale «ważne» nie w znaczeniu normatywno-dogmatycznym, tylko w znaczeniu
– warte wysłuchania, mogące nas czegoś nauczyć” (Folkierska 1998: 672).

Może warto zatem zastanowić się, w jaki sposób dzisiaj przełożymy – i co
nam mówi – następujący fragment wypowiedzi twórcy dwudziestowiecznej
hermeneutyki filozoficznej: „Mówienie to szukanie słowa. Znalezienie słowa to
przecież zawsze już jakieś ograniczenie. Kto naprawdę chce mówić do drugie-
go, czyni to przez poszukiwanie słów, bo wierzy w nieskończoność tego, czego
jeden człowiek powiedzieć nie zdoła, i co właśnie dlatego, że nie udaje się
jednemu, zaczyna brzmieć w drugim. Coś z tej mądrości zająknięcia i umilknię-
cia nasza kultura duchowa przekaże może w spadku przyszłym 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 Potočnik (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 I 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 MacIntyre (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 MacIntyre 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.



JUDGEMENT CALLS IN THE UNIVERSITY 107

MacIntyre 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 MacIntyre, 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. I 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, ‘I 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.
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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 I 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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Summary

Globalization and commercialization of higher education systems and social acceleration causes
the changes in an academic career. Some policymakers and scholars perceive the neoliberal
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the others, especially from the humanities and social sciences, recognize them as disruptions of
a traditional university system. I would like to make an attempt to reconstruct the discussion
of the Western scholars on neoliberal changes in academia. Moreover, I will point out the main
dilemmas and controversies which occurred in the professional practice of scholars that include:
the balance and disproportions between teaching and research; ‘publish or perish’ syndrome,
specialization and fragmentation of knowledge and science; maintaining quality and dealing
with bureaucracy in higher education system.
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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. Stanisław Waltoś 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 (Waltoś 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 I 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
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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 I should be given an ‘A,’ even if I 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.
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Some say, as I 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. (Członkowska-
-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 I 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



128 PAULINA MARCHLIK

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 makes it difficult for them to take in new linguistic
knowledge. I 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 I 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; Członkowska-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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1 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.

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
existence1. 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.2 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-Marasińska & 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
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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 20th 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 21st 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 (Szczepański 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 21st century there will be a global ecological and economic crisis
(Hejnicka-Bezwińska 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 21st 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-
-Marasińska 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 I 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 (Kopaliński
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 (Żegnałek 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 Okoń (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 (Żegnałek 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 19th century the most popular, was more
and more mass education. It gained forms of group activities, adjusted to class
and lesson system (Kurdybacha 1967; Okoń 1997; Żegnałek 2005; Okoń 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 5th 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
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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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3 Bolds added by ARM.

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 Nawroczyński (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 
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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 (Okoń 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. Okoń (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. Okoń (2008; Półturzycki 1998; Bereźnicki 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; Kopaliński 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. Bogusława Dorota Gołębniak (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 Okoń. 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” (Mółka 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 (Zaczyński 1990; Okoń 2003)
corresponds with challenges of European multiculturalism and the need to
build intercultural relations.

For a long time I 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-Marasińska 2009; 2010a; 2010b; 2012b; 2013c). I 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



UNIVERSITY IN FRONT OF THE NECESSITY OF TEACHER DEVELOPMENT... 149

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
18th century paper factory in the south of Poland is to realise a big order made
by one of the Radziwiłł (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 3rd 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 (Szymański 2000; Gołębniak 2002; Mikina, Zając 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 I 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-Marasińska 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-Marasińska
2013c).

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:
• at the sub-point a) a teacher should clearly present initial premises and goals

of the project.
• secondly, in the light of multicultural challenges sub-point c) 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. 

• 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 I discuss how the higher education is being transformed
in the 21st 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, I 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 I 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, I 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 I 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 21st 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, Ilona 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). Ilona 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
a learner’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. I 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
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and reflection. At the same time I 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.

References

Abhary K., Adriansen H. K., Begovac F., Djukic D., Qin B., Spuzic S., Wood D., Xing K. 2009. Some
basic aspects of knowledge, [in:] Procedia – Social and Behavioral Sciences, Vol. 1, No. 1,
pp. 1753–8.

Attwell G. 2007. Personal Learning Environments – the future of eLearning?, eLearning Papers,
Vol. 2, No. 1, ISSN: 1887-1542, pp. 1–8, available online at: www.elearningpapers.eu
(accessed March 2014).

Britt A.M. & Gabrys G.L. 2001. Teaching advanced literacy skills for the World Wide Web, [in:]
C.R. Wolfe (ed.), Learning and Teaching on the World Wide Web, American Press, San Diego.

Buchem I., Attwell G. & Torres R. 2011. Understanding Personal Learning Environments:
Literature review and synthesis through the Activity Theory lens, [in:] Proceedings of the PLE
Conference 2011, Southampton, UK, pp. 1–33.

Buchem I. & Perez-Sanagustin M. 2013. Personal Learning Environments in Smart Cities: current
approaches and future scenarios, eLearning Papers, special issue No. 35, November, ISSN:
1887-1542, pp. 1–14, available online at: www.elearningpapers.eu (accessed March 2014).

Butcher N. 2011. A Basic Guide to Open Educational Resources (OER), Commonwealth of Learning:
Vancouver, Canada & UNESCO: Paris, France.

Cooperstein S.E. & Kocevar-Weidinger E. 2004. Beyond active learning: a constructivist approach
to learning, Emerald Insight, Vol. 32, No. 2, Emerald Group Publishing Limited: Bingley, UK,
pp. 141–8.

Couros A. 2010. Developing Personal Learning Networks for Open and Social Learning, [in:]
G. Veletsianos (ed.), Emerging Technologies in Distance Education, AU Press, Antabasca
University, Canada, pp. 109–28.

Downes S. 2009. New tools for personal learning, talk at MEFANET 2009 Conference, Brno, Czech
Republic, available online at: www.downes.ca/presentation/234 (accessed March 2014).

Drexler W. 2010. The networked student model for construction of personal learning
environments: Balancing teacher control and student autonomy, Australasian Journal of
Educational Technology, Vol. 26, No. 3, pp. 369–85.

Duderstadt J.J., Wulf W.M. & Zemsky R. 2005. Envisioning a Transformed University, Issues in
Science and Technology, Vol. 22, No. 1, pp. 35–41. Washington: National Academy Press.

EDUCAUSE 2009: 7 things you should know about... Personal Learning Environments, available online
at: EDUCAUSE Learning Initiative, www.educause.edu/eli (accessed March 2014).



180 TATIANA KURBANOW

EDUCAUSE 2007: 7 things you should know about... RSS, available online at: EDUCAUSE Learning
Initiative, www.educause.edu/eli (accessed March 2014).

Fischer G. 1999. Lifelong Learning: Changing Mindsets, [in:] G. Veletsianos, T. Okamoto, L. Gomez
(eds.), 7th International Conference on Computers in Education “New Human Abilities for the
Networked Society”, (ICCE’99, Chiba, Japan), IOS Press: Omaha 1999.

Goodyear P. 2005. Educational design and networked learning: patterns, pattern languages and
design practice, Australasian Journal of Educational Technology, Vol. 21, No. 1, pp. 82–101.

Harvey D. 1992. The Condition of Postmodernity. An Enquiry into the Origins of Cultural Change,
Blackwell Publishers, Cambridge, MA USA & Oxford UK.

Johnson L., Levine A. & Smith R. 2009. The 2009 Horizon Report, The New Media Consortium,
Austin, Texas.

Kesim M. & Altmpulluk H. 2013. The future of LMS and Personal Learning Environments, Procedia
Social and Behavioral Sciences, special issue CY-ICER 2013, Elsevier Ltd, available online at:
www.sciencedirect.com (accessed March 2014).

OpenCourseWare Consortium, www.ocwconsortium.org (accessed March 2014).
Reinhart C.J. 2008. Constructing the cafe university: teaching and learning on the digital frontier,

On the horizon, Vol. 16, No. 1, ISSN 1074-8121, Emerald Group Publishing Limited, Bingley,
UK, pp. 13–33.

Resnick M. 2002. Rethinking learning in the Digital Age, [in:] G. Kirkman (ed.), The Global
Information Technology Report: Readiness for the Networked World, Oxford University Press,
Oxford, UK, pp. 32–7.

Rosen S. 1975. Measuring the obsolescence of knowledge, [in:] J. Thomas (ed.), Education, Income,
and Human Behavior, National Bureau of Economic Research, Inc., pp. 199–232.

Schmoker M. 2007. Reading, writing, and thinking for all, Educational Leadership, Vol. 64, No. 7,
pp. 63–6.

Shin U. 1986. The structure of interdisciplinary knowledge: a Polanyian view, Issues in Integrative
Studies, No. 4, pp. 93–104.

Siemens G. 2005. Connectivism: a learning theory for the digital age, International Journal of
Instructional Technology and Distance Learning, Vol. 2, No. 1, ISSN 1550-6908, available online
at: www.itdl.org/Journal/Jan_05/index.htm (accessed March 2014).

Wolfe C.R. 2001. Learning and Teaching on the World Wide Web, [in:] C.R. Wolfe (ed.), Learning
and Teaching on the World Wide Web, American Press, San Diego.



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 3(241)

MATERIAŁY I SPRAWOZDANIA Z BADAŃ

Ewelina Zubala
Uniwersytet Warszawski
 

Transmutacja i obraz studiów doktoranckich w Polsce

Summary

TRANSMUTATION AND OVERVIEW OF DOCTORAL STUDIES IN POLAND

The massification of higher education has changed the role and value of study and led to dis-
semination of doctoral studies. This article starts with an overview of the law-based and historical
changes of the idea of third cycle studies, reflected in their organisation in Poland. We will
indicate incoherence noticeable between curriculum and expected skills and knowledge. The
perspective will let us outline some problems related to importance and significance of PhD
studies in graduates careers – academic, as well as professional in general. In this context, we
can also perceive current consequences in terms of identity of doctoral students and their
place at the university.

Key words: higher education, doctoral studies, PhD, curriculum changes, scholarships, identity.

red. Paulina Marchlik

Kiedy fala wyżu demograficznego z lat 70. i 80. zaczęła dotykać szkolnictwo
wyższe, żeby zwiększyć współczynnik skolaryzacji, postanowiono zwiększyć
liczbę miejsc na uczelniach. Ustawa o szkolnictwie wyższym z 1991 r. dała moż-
liwość zakładania niepublicznych szkół wyższych. Powstanie wielu szkół niepub-
licznych i dużej liczby studiów niestacjonarnych znacznie wpłynęło na strukturę
wykształcenia w Polsce, a także na obraz szkolnictwa wyższego. Okres dyna-
micznego rozwoju w tym zakresie skutkował pojawieniem się na rynku znacz-
nej nadwyżki absolwentów najbardziej popularnych kierunków, a tym samym
wpłynął na postępujący proces dewaluacji tytułu magistra. Niewątpliwie miało to
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1 Szkoły wyższe i ich finanse w 2012 r., Główny Urząd Statystyczny, Warszawa 2013, http://
www.stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly_wyzsze_2012.pdf (dostęp: 2.12.2013), s. 39.

2 Dane statystyczne dotyczące studiów doktoranckich, http://www.studiadoktoranckie.uw.
edu.pl/pl/doktoranckie/dane_statystyczne_dotyczace_studiow_doktoranckich/dane_statystyczne
_dotyczace_studiow_doktoranckich (dostęp: 2.11.2013).

3 Education: The PhD factory, http://www.nature.com/news/2011/110420/full/472276a.html (do-
stęp: 29.10.2015).

wpływ na zwiększające się zainteresowanie studiami III stopnia, które stano-
wić mogą obecnie drzwi do kariery naukowo-dydaktycznej na uczelni. Mogą być
także środkiem do zwiększenia swojej atrakcyjności na przesyconym magistra-
mi rynku pracy czy też drogą do awansu zawodowego.

Nie ulega wątpliwości, że studia doktoranckie uległy umasowieniu. Według
danych GUS „w roku akademickim 2012/13 w studiach doktoranckich prowa-
dzonych przez szkoły wyższe, instytuty badawcze, jednostki naukowe Polskiej
Akademii Nauk oraz Centrum Medyczne Kształcenia Podyplomowego uczestni-
czyło łącznie 42,3 tys. osób, co oznacza wzrost o 5,0% w porównaniu z rokiem
poprzednim. Istotny wzrost odnotowano na stacjonarnych studiach doktoranckich
(10,2%), zaś spadek (9,9%) na studiach niestacjonarnych”1. Od roku 1990 liczba
studentów studiów doktoranckich wzrosła w Polsce 15-krotnie.

Przyrost jest widoczny także w statystykach pojedynczych uczelni. Dla przy-
kładu, liczba doktorantów Uniwersytetu Warszawskiego z roku na rok wzrasta
(tabela 1)2.

Tabela 1. Dane statystyczne dotyczące liczby studentów na studiach doktoranckich
prowadzonych przez Uniwersytet Warszawski w latach 2005–2014

Liczba
doktorantów

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Studia
stacjonarne

1718 1701 1744 1763 1972 2215 2458 2613 2721 2800

Studia
niestacjonarne

  513   408   561   601   587   628   563   501   446   414

Ogółem 2231 2109 2305 2364 2559 2843 3021 3114 3167 3214

Tendencja ta dotyczy nie tylko Polski. Od końca lat 90. liczba doktoran-
tów w krajach należących do Organizacji Współpracy Gospodarczej i Rozwoju
(ang. Organization for Economic Co-operation and Development, OECD) wzrosła
o prawie 40% i wciąż rośnie3. Dotyczy to zarówno krajów europejskich, jak i in-
nych regionów świata.
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4 Tamże (dostęp: 2.11.2013).
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W większości krajów, w tym w Polsce, studia doktoranckie są wciąż postrze-
gane przede wszystkim jako drzwi do kariery akademickiej i początek samo-
dzielnych badań naukowych. Absolwenci tych studiów stanowią, w powszechnym
rozumieniu, przyszłą kadrę naukową i dydaktyczną uczelni czy instytutów ba-
dawczych. W rzeczywistości tytuł doktora uzyskuje tylko niewielka część tej
grupy. Duża liczba doktorantów nie przekłada się w pełni na liczbę otwartych
przewodów doktorskich i prac obronionych. Kiedy spojrzymy na liczbę obronio-
nych prac doktorskich na Uniwersytecie Warszawskim (tabela 2)4, widzimy, że
jest ona nieznacznie zmienna, zupełnie nieproporcjonalnie do znacznie zwięk-
szającej się liczby studentów studiów III stopnia przedstawionej w tabeli 1.

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

2005 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 2013 2014

Osoby, które
obroniły pracę
doktorską

323 220 245 223 229 206 190 256 276 216

Biorąc pod uwagę wyłącznie liczbę obronionych prac (w roku 2012 nadano
w Polsce stopień doktora – 5576 osobom5), perspektywy zatrudnienia niestety
nie są optymistyczne. W świetle tej analizy interesujące wydają się statystyki
odnoszące się do liczby pracowników naukowych polskich uczelni wyższych.
Według stanu na koniec grudnia 2012 r., w szkołach wyższych pracowało
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.6. Przywołane dane,
w zestawieniu z opisanymi powyżej informacjami o zwiększającej się liczbie
doktorantów oraz dużej (względem ogólnej liczby zatrudnionych asystentów
i adiunktów) liczbie nowych doktorów, mogą stanowić podstawę przypuszcze-
nia, że niewielka część absolwentów studiów doktoranckich (mam tu na myśli
osoby, które obroniły pracę doktorską) ma szansę na zatrudnienie na stano-
wisku pracownika naukowego. Niezbyt powszechną współcześnie praktyką jest
również zatrudnianie doktorantów w trakcie studiów. Rokowania nie są opty-
mistyczne także w związku z faktem, iż od roku akad. 2005/06 zauważamy ten-
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7 Dz.U. 1968 nr 6 poz. 38. Rozporządzenie Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia
15 lutego 1968 r. w sprawie zasad odbywania studiów doktoranckich, § 8 pkt 3.

dencję do zmniejszania się liczby studentów. W roku akademickim 2012/13
na jednego nauczyciela akademickiego przypadało średnio mniej niż 17 stu-
dentów, podczas gdy siedem lat wcześniej proporcja ta wynosiła prawie 20:1
(tamże: 44–45).

Niepokoją statystyki pokazujące odsetek doktorantów, których praca nie
kończy się obroną dysertacji. Powodów możemy doszukiwać się w obecnej kon-
dycji studiów doktoranckich, a także w innych czynnikach, spośród których prag-
nę wyróżnić problematyczną współcześnie relację doktorant–uczelnia. Studia
doktoranckie przeszły przemianę, która dotyczy zarówno tożsamości doktoran-
ta, jak i zmieniającego się na przestrzeni lat jego związku z uczelnią. Status
doktoranta i jego zadania na uczelni ulegały zmianom wraz z kolejnymi aktami
prawnymi regulującymi organizację tego typu studiów. 

Najstarszym odnalezionym przeze mnie, polskim dokumentem, mówiącym
o studiach doktoranckich jest Rozporządzenie Ministrów Szkolnictwa Wyższego,
Zdrowia i Opieki Społecznej, Oświaty, Spraw Zagranicznych oraz Przewodniczą-
cego Głównego Komitetu Kultury Fizycznej i Turystyki z dnia 30 kwietnia 1960 r.
w sprawie zasad odbywania studiów doktoranckich w szkołach wyższych, praw
i obowiązków doktorantów oraz wysokości stypendiów dla doktorantów. Od
roku 1960 decyzje dotyczące przyjmowania kandydatów na studia, program stu-
diów i ich regulamin leżały w kompetencji właściwego ministra. Doktorant był
bardzo silnie związany z uczelnią – otrzymywał stypendium i nie mógł podejmo-
wać żadnej pracy zarobkowej. Jego zadania skupiały się wokół pracy naukowej,
w szczególności udziału w seminariach, wykładach (zgodnie z programem stu-
diów), pracach uczelni, a przede wszystkim, wokół przygotowania rozprawy dok-
torskiej i zdania egzaminów doktorskich.

Już po ośmiu latach ustawodawca wprowadził szereg zmian obejmujących
m.in. powołanie kierownika studiów doktoranckich, czy wprowadzenie konsultacji
indywidualnych z kierownikiem naukowym (obecnie nazywanym promotorem),
który miał „udzielać pomocy uczestnikowi studiów w jego osobistej pracy nauko-
wej”7. W kwestii stypendiów nastąpiły też duże zmiany. Doktorant mógł na pod-
stawie specjalnego oświadczenia otrzymywać stypendium, pod warunkiem, że
nie otrzymuje stypendium w innej jednostce oraz że nie pobiera wynagrodzenia
z tytułu umowy o pracę. Inne formy zatrudnienia były dopuszczalne za zgodą
kierownika jednostki prowadzącej studia. Otrzymywanie stypendium wiązało się
również z minimum trzyletnią pracą naukową w istytucji naukowej wskazanej
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przez jednostkę wypłacającą stypendium. Odstąpienie od tego warunku skutko-
wać miało zwrotem pobranej kwoty.

W roku 1976 w Rozporządzeniu Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyższego
i Techniki w sprawie studiów doktoranckich pojawił się pierwszy zapis (§4)
dotyczący dydaktyki. W paragrafie tym znajdziemy informację, że „program
szczegółowy może także przewidywać prowadzenie przez uczestników zajęć dy-
daktycznych”8. Dalsze paragrafy wręcz nakładają na doktorantów szkół wyższych
obowiązek prowadzenia zajęć dydaktycznych w wymiarze określonym przez kie-
rowników jednostek prowadzacych studia.

W roku 1986 wprowadzono możliwość podjęcia studiów dla osób pracu-
jących, a także pisanie doktoratu z tak zwanej „wolnej stopy”. Koszty wsparcia
finansowego osób przygotowujących rozprawę doktorską poza studiami dokto-
ranckimi obciążały zakład pracy. Przepisy dotyczące studiów doktoranckich
uchwalone w 1986 r. przewidywały dwa znane nam współcześnie tryby studiów
– studia dzienne i zaoczne. Funkcja kierownika studiów od tego roku wiązała się
z konkretną jednostką, a decyzje o regulaminach i programach szczegółowych
oddano w ręce rad poszczególnych jednostek oraz, pod względem decyzyjnym,
organów tworzących studia (rektorów uczelni, dyrektorów innych instytucji nau-
kowych). Stypendia przyznawane były na zasadzie konkursu. Dalej instniał jed-
nak obowiązek zwrotu pobranego stypendium w przypadku skreślenia z listy
doktorantów. Rozporządzenie przewidywało wsparcie dla doktorantów z ich za-
kładów pracy, podlegające odrębnym zasadom. Osoba, która pobierała takie sty-
pendium, a nie przystąpiła do obrony rozprawy w ciągu dwóch lat lub w skutek
braku postępów w pracy naukowej traciła prawo do stypendium, zobowiązana
była do zwrotu całej kwoty.

W roku 1997 wprowadzono zapis dotyczący obowiązku przedstawiania
przez kierownika studiów cyklicznych sprawozdań z postępów w pracach dokto-
rantów, oraz kolejny, mówiący o konieczności stworzenia szczegółowego progra-
mu studiów, obejmującego zajęcia, w których prowadzeniu doktorant powinien
uczestniczyć oraz te, które powinien prowadzić samodzielnie. Pojawiają się tak-
że ważne zapisy związane ze wspieraniem finansowym doktorantów. Doktorant
za zgodą pracodawcy mógł pozostawać w stosunku pracy w przypadku nie-
otrzymania stypendium. Praca zarobkowa była możliwa także w przypadku sty-
pendystów, jednak dotyczyła wyłącznie pracujących w niepełnym wymiarze.

Kolejne rozporządzenie wprowadzone w 2005 r., także odnosiło się do
kwestii zarobkowej. Decyzja w sprawie możliwości podjęcia pracy zarobkowej
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przez doktoranta pobierającego stypendium należała bowiem do kierownika stu-
diów doktoranckich. W Rozporządzeniu Ministra Edukacji Narodowej i Sportu
z dnia 25 maja 2005 r. w sprawie warunków i trybu organizowania, prowadze-
nia i odbywania studiów doktoranckich oraz przyznawania i zwrotu stypendiów
doktoranckich mowa także o wynikającej z programu liczbie prowadzonych przez
doktorantów godzin zajęć dydaktycznych. Stypendia doktoranckie mogły być przy-
znawane w drodze konkursu, na podstawie osiągnięć naukowych. Od 2005 roku
nie obowiązują przepisy mówiące o konieczności zwrotu pobranego stypendium
w przypadku skreślenia z listy studentów. Ustawodawca używa stwierdzenia
„może” zostać zobowiązana/y do zwrotu. Pojawiają się też zapisy dotyczące moż-
liwości przedłużenia studiów o rok w związku z urlopem macierzyńskim czy
długotrwałą chorobą.

Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 1 września
2011 r. w sprawie kształcenia na studiach doktoranckich w uczelniach i jednost-
kach naukowych wprowadziło na studiach III stopnia znane wszystkim obecnym
pracownikom szkół wyższych – punkty ECTS. Jest to rozporządzenie określające
konkretne oczekiwania względem doktorantów, jeśli chodzi o ich przyszłą drogę
zawodową. Poza przygotowaniem rozprawy i zdaniem egzaminów doktorskich,
zdaniem ustawodawcy, dokotranci powinni być także przygotowani w zakresie:
1. prowadzenia samodzielnych badań naukowych, w tym także poza jednostką

prowadzącą kształcenie;
2. współpracy naukowej w zespołach badawczych, w tym również międzynaro-

dowych;
3. przygotowania publikacji naukowych w formie książki lub publikacji nauko-

wej w recenzowanych czasopismach naukowych o zasięgu co najmniej kra-
jowym lub w recenzowanym sprawozdaniu z międzynarodowej konferencji
naukowej lub publicznej prezentacji dzieła artystycznego;

4. uczestniczenia w życiu środowiska naukowego w kraju i za granicą.

Ustawodawca określa szczegółowe wytyczne dotyczące konsturowania przez
rady jednostek programów studiów doktoranckich. „Łączny wymiar zajęć obję-
tych programem całego toku studiów odpowiada od 45 do 60 punktom ECTS,
w tym od 20 do 30 punktom ECTS w ramach zajęć fakultatywnych rozwijających
umiejętności dydaktyczne lub zawodowe, w wymiarze co najmniej 15 godzin”9.
Wymiar praktyk dydaktycznych w formie prowadzenia zajęć nie może być mniej-
szy niż 10 godzin i stanowi jeden z elementów uzyskiwania wymaganych przez



TRANSMUTACJA I OBRAZ STUDIÓW DOKTORANCKICH W POLSCE 187

MNiSW efektów kształcenia w formie wiedzy, postaw i umiejętności. Ustawodaw-
ca w roku 2011 wprowadził jeszcze dwa ważne zapisy, które wskazują na kon-
dycję szkolnictwa wyższego i trudności, z którymi zmagają się doktoranci. Po
pierwsze, wprowadził zapis mówiący, że opiekunem naukowym może być samo-
dzielny pracownik, aktywny naukowo, posiadający aktualny dorobek naukowy albo
osiągnięcia artystyczne, z okresu ostatnich 5 lat. Po drugie, umożliwił kierow-
nikom studiów doktoranckich przedłużanie studiów już nie tylko ze względu na
urlop macierzyński i długotrwałą chorobę, ale też w związku z innymi sytuacjami
życiowymi, takimi jak opieka nad dzieckiem do czwartego roku życia czy spra-
wowanie bezpośredniej opieki nad chorym członkiem rodziny. Ustawodawca prze-
widział też możliwość przedłużenia okresu odbywania studiów o maksymalnie
dwa lata w związku z koniecznością prowadzenia długotrwałych badań. W kwestii
wsparcia finansowego, pojawiła się odrębna kategoria związana z dofinansowa-
niem zadań projakościowych. W przypadku przerwania studiów (niezależnie od
roku – wcześniejsze dokumenty rozróżniały doktorantów I roku i kolejnych lat)
ustawodawca nie przewidział konieczności zwrotu pobranych dotychczas świad-
czeń pieniężnych.

W kolejnym rozporządzeniu odnoszącym się do studiów doktoranckich,
Rozporządzeniu Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 1 lipca 2013 r.,
łączny wymiar zajęć obowiązkowych, fakultatywnych i praktyk dydaktycznych
zmniejszono do maksymalnie 45 ECTS. W treści rozporządzenia zawarto także
punkt mówiący, że „program studiów doktoranckich w uczelni przygotowuje do
wykonywania zawodu nauczyciela akademickiego i prowadzi do osiągnięcia
efektów kształcenia w zakresie umiejętności związanych z metodyką i techniką
prowadzenia zajęć dydaktycznych, w tym z wykorzystaniem nowych technologii
w kształceniu studentów”, co wyraźnie obrazuje przyszłą rolę absolwentów stu-
diów doktoranckich.

Przytoczone tutaj akty prawne pokazują, że na przestrzeni lat status dokto-
ranta oraz związek doktoranta z uczelnią uległ znacznym przemianom. Są one
widoczne zarówno w analizie aspektów formalnych, merytorycznych, jak i finan-
sowo-osobistych.

Rozpatrując zmiany w perspektywie formalnej warto omówić wspomniane
już wcześniej związki doktorantów z uczelniami i instytucjami badawczymi jako
miejscem pracy. Pierwotnie, doktoranci automatycznie stawali się pracownikami
uczelni, którzy skupiali się wyłącznie na pracy dydaktycznej i naukowo-badaw-
czej. Obecnie, sytuacja zmusza doktorantów do zwracania się w stronę innych
podmiotów, a tym samym, w wielu wypadkach, do traktowania studiów dokto-
ranckich jako działalności pobocznej, dodatkowej. Istotna wydaje się tu także
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warstwa językowa. Nazywanie doktorantów studentami studiów III stopnia wpro-
wadzone przez Deklarację Bolońską miało służyć m.in. określeniu roli doktoran-
tów na uczelni. Kluczowa w tych rozważaniach wydaje się definicja słowa studia.
Ma ono bowiem według Wydawnictwa Naukowego PWN dwa znaczenia. Jedno
z nich odnosi się do nauki na wyższej uczelni, natomiast drugie, mówi o bada-
niach naukowych nad jakimś zagadnieniem10. Zastanawiające jest, które z nich
warunkuje i powinno warunkować kierunek rozwoju studiów III stopnia w Polsce.

Stawiane doktorantom wymagania związane z pracami naukowo-badaw-
czymi, a przede wszystkim dydaktycznymi na uczelniach, skutkują koniecznością
podejmowania bliskiej współpracy z uczelnianą kadrą. Ograniczony zakres zajęć
objętych programem studiów i widoczne w przepisach dążenie do indywiduali-
zacji studiów sprawia, że charakter studiów doktoranckich nie stanowi swoistej
kontynuacji kształcenia zarówno pod względem formy, jak i treści, a bardziej
odnosi się do początków pracy naukowej, badawczej i dydaktycznej. Konieczność
wtłoczenia doktorantów w obowiązujący system szkolnictwa wyższego m.in. za
pomocą stosowanej nomenklatury, w konsekwencji mogła wpłynąć na pogłębie-
nie się dylematu związanego z tożsamością, statusem i rolą współczesnych dokto-
rantów na uczelniach wyższych. Niniejsze uwagi można częściowo potwierdzić
wynikami badań przeprowadzonych przez Zespół ds. Jakości Kształcenia Towa-
rzystwa Doktorantów Uniwersytetu Jagiellońskiego11. Badani doktoranci wyraźnie
wskazali powody, przez które nie czują się pełnoprawnymi członkami akade-
mickiej braci. Znajdziemy wśród nich m.in.:
• brak wyraźnie określonego statusu doktoranta – traktowanie doktorantów

jak studentów, podczas gdy wymagania w stosunku do doktorantów są
często podobne do tych, jakie stawia się pracownikom naukowym lub też
zrzuca się na nich wypełnianie najmniej prestiżowych obowiązków;

• brak uczestnictwa w pracach katedry, brak kontaktu z pracownikami nau-
kowymi; poczucie anonimowości, izolacji i ignorowania ze strony pracow-
ników naukowych;

• mniejsza pensja lub jej brak, często przy ogromnym nakładzie pracy, poczu-
cie bycia wykorzystywanym jako darmowa siła robocza;

• brak perspektywy zatrudnienia.

Doktoranci wypowiedzieli się także w kwestii programów studiów dla nich
i ich nieadekwatności względem ich rzeczywistych potrzeb, a także innych
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aspektów studiowania, które zwracają naszą uwagę na przemiany natury mery-
torycznej. Ustawodawca opracowując obowiązujące wytyczne do konstruowania
programów skupia się współcześnie na dydaktyce, podczas gdy tylko szczątko-
wa liczba młodych doktorów czy absolwentów studiów doktoranckich chce czy
też ma szanse na zatrudnienie na stanowisku naukowo-dydaktycznym. Nawet
jeśli by do tego doszło, głównym źródłem finansowania ich pracy (w formie gran-
tów i projektów badawczych), a także podstawą późniejszej oceny jest przede
wszystkim dorobek naukowo-badawczy, którego zdobywania doktoranci uczą
się głównie poza programem studiów, często bez wynagrodzenia wspomaga-
jąc prace na uczelni czy też promotorów. Co więcej, te same regulacje dotyczą
doktorantów, którzy chętnie podjęliby pracę na uczelni i realizowaliby się na
drodze kariery naukowo-dydaktycznej (z tą myślą podjęli studia doktoranckie),
jak i tych, dla których tytuł doktora jest uwieńczeniem kolejnego etapu edukacyj-
nego i nie wynika z dalszych aspiracji naukowych, a np. z wymogów rynku pra-
cy. Dla tej części studentów, zajęcia dydaktyczne nie są przecież tak istotnym
merytorycznie elementem studiów. Pomimo istnienia możliwości podejmowania
studiów w instytucjach o różnych charakterze (np. ośrodkach naukowo-badaw-
czych), wydaje się, że wskazane wytyczne niedostatecznie uwzględniają moty-
wacje osób rozpoczynających studia doktoranckie i wynikające z nich potrzeby.
Może uzasadnionym działaniem byłoby przyjrzenie się tym motywacjom przy-
szłych doktorów i stworzenie pewnych modeli, którym odpowiadałaby większa
różnorodność rodzajów studiów doktoranckich?

Obecnie ustawodawca przewiduje, że program studiów doktoranckich obej-
mować ma max. 45 ECTS, czyli odpowiadać ma ok. 1300 godzinom pracy dok-
toranta. Efektem tej pracy ma być zarówno rozprawa doktorska, jak i pełne
przygotowanie do pracy dydaktycznej, badawczej i naukowej, z uwzględnieniem:
pracy w zespołach międzynarodowych, przygotowania do tworzenia publikacji
(najlepiej tych punktowanych) czy też uczestniczenia w życiu środowiska nauko-
wego. Studia doktoranckie ewidentnie przyjmują formę doktoratu „z wolnej
stopy”, gdzie bogactwo doświadczeń i ogrom zdobytej wiedzy wynika z pracy
doktoranta, która nie jest objęta programem studiów. Problem ten dotyczy, jak
sądzę, głównie studiów humanistycznych i społecznych, które realizują mniej
projektów badawczych. Studenci kierunków o tych profilach, stanowią jednak
największy odsetek ogółu doktorantów. 

W związku z powyższym, zmianie uległa, jak sądzę, również relacja mistrz–
–uczeń. Duża liczba doktorantów i brak ich stałej obecności na uczelniach
sprawia, że relacje między promotorami i innymi pracownikami naukowymi a dok-
torantami są znacznie osłabione. Można powiedzieć, że osobisty, bezpośredni,
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z założenia mentorski kontakt z promotorem ogranicza się często do uczest-
nictwa w seminariach doktoranckich, pracy nad rozprawą, bądź wykonywaniem
zadań pomocniczych przy pracach naukowo-badawczych, w których uczestniczy
także promotor. Można zastanowić się jednak nad tym w perspektywie prze-
mian o bardziej ogólnym charakterze. Czy współcześnie, w dobie prefiguratywnej
transmisji kutlurowej, labilnej i niejednoznacznej rzeczywistości funkcjonowanie
tego typu relacji w świecie nauki, która stawia na rozwój, jest jeszcze możliwe
i uzasadnione?

Rozważając przemiany nie możemy pominąć także trzeciego obszaru, któ-
rym są kwestie finansowe i osobiste. Warto wspomnieć, że od roku akademickie-
go 2006/07 odsetek otrzymywanych przez doktorantów stypendiów nieznacznie
się zwiększył – z 6788 w roku akademickim 2008/09 do 9131 w roku akade-
mickim 2012/1312. Mimo to, spośród przebadanych przez Zespół ds. Jakości
Kształcenia doktorantów Uniwersytetu Jagiellońskiego13 jakiekolwiek stypendium
pobiera nieco ponad 50% osób, jednak tylko 20% z tej liczby wskazuje, że po-
zwala ono na utrzymanie się. Pozostałe źródła dochodu to m.in. pomoc finanso-
wa rodziców, praca poza uczelnią w pełnym lub niepełnym wymiarze godzin,
dodatkowa praca na uczelni (granty badawcze, nadgodziny)14. Brak wystarczają-
cych środków na wynagrodzenie pracy doktorantów (w formie zatrudnienia bądź
w formie stypendiów) wiąże się z koniecznością podejmowania przez nich pra-
cy zarobkowej i niewątpliwie przekłada na jakość ich pracy na uczelni, a także
skuteczność podejmowanych działań. Warto jednak podkreślić, że na przestrze-
ni lat zmianie uległy przepisy obligujące doktorantów do zwrotu pobieranych
świadczeń stypendialnych, co świadczy o rozluźnieniu finansowych związków
między doktorantami i uczelnią, ale również powoduje swobodniejsze podejście
do zobowiązań wynikających z podjętych studiów. Należy także zwrócić uwagę
na pewne regulacje, ułatwiające godzenie życia osobistego (czy też zawodowego)
ze studiami. Ustawodawca umożliwia przedłużenie studiów i ich uelastycznie-
nie, w związku z pewnymi sytuacjami życiowymi (np. chorobą czy urodzeniem
dziecka). Podejście to wydaje się słuszne, zważywszy na niewielki odsetek prac
obronionych.
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15 Education at Glance 2014, http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/
education-at-a-glance-2014_eag-2014-en#page206 (dostęp: 29.10.2015), s. 206–210.

Należy podkreślić fakt, że przedstawiane problemy nie są oderwane od rze-
czywistości polskiego szkolnictwa wyższego – od jego niedofinansowania, mer-
kantylizacji, specjalizacji, komercjalizacji i zwiększającego się biurokratyzmu.
Kwota przeznaczana na wykształcenie jednego studenta w Polsce jest kilkakrot-
nie niższa od kwot przeznaczanych na ten cel w innych krajach europejskich czy
Stanach Zjednoczonych15. Trudności, z którymi borykają się doktoranci i ich
uwagi, które wygłaszają w odniesieniu do systemu, w którym funkcjonują, wy-
nikają w dużej mierze z ogólnej kondycji polskiego szkolnictwa wyższego oraz
przyjętego przez niego kierunku zmian. Jest to tematem szerszej debaty. Z pew-
nością problemy studiów doktoranckich nie powinny być w tej debacie pomijane.

Bibliografia

Dane statystyczne dotyczące studiów doktoranckich na Uniwerystecie Warszawskim, http://www.
studiadoktoranckie.uw.edu.pl/pl/doktoranckie/dane_statystyczne_dotyczace_studiow_
doktoranckich/dane_statystyczne_dotyczace_studiow_doktoranckich (dostęp: 29.10.2015).

Doctoral degrees. The disposable academic, http://www.economist.com/node/17723223?story_id=
17723223 (dostęp: 29.10.2015).

Dz.U. 1960 nr 28 poz. 159. Rozporządzenie Ministrów Szkolnictwa Wyższego, Zdrowia i Opieki
Społecznej, Oświaty, Spraw Zagranicznych oraz Przewodniczącego Głównego Komitetu
Kultury Fizycznej i Turystyki z dnia 30 kwietnia 1960 r. w sprawie zasad odbywania studiów
doktoranckich w szkołach wyższych, praw i obowiązków doktorantów oraz wysokości sty-
pendiów dla doktorantów.

Dz.U. 1968 nr 6 poz. 38. Rozporządzenie Ministra Oświaty i Szkolnictwa Wyższego z dnia
15 lutego 1968 r. w sprawie zasad odbywania studiów doktoranckich.

Dz.U. 1976 nr 41 poz. 243. Rozporządzenie Ministra Nauki, Szkolnictwa Wyższego i Techniki
z dnia 17 grudnia 1976 r. w sprawie studiów doktoranckich.

Dz.U. 1986 nr 28 poz. 138. Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia
10 lipca 1986 r. w sprawie studiów doktoranckich i stypendiów naukowych.

Dz.U. 1997 nr 101 poz. 632. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej z dnia 8 sierpnia
1997 r. zmieniające rozporządzenie w sprawie studiów doktoranckich i stypendiów nau-
kowych.

Dz.U. 2005 nr 115 poz. 964. Rozporządzenie Ministra Edukacji Narodowej i Sportu z dnia
25 maja 2005 r. w sprawie warunków i trybu organizowania, prowadzenia i odbywania
studiów doktoranckich oraz przyznawania i zwrotu stypendiów doktoranckich.

Dz.U. 2011 nr 225 poz. 1351. Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia
5 października 2011 r. w sprawie studiów doktoranckich oraz stypendiów doktoranckich.



192 EWELINA ZUBALA

Dz.U. 2013 nr 0 poz. 841. Rozporządzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyższego z dnia 1 lipca
2013 r. zmieniające rozporządzenie w sprawie kształcenia na studiach doktoranckich
w uczelniach i jednostkach naukowych.

Education at Glance 2014, http://www.keepeek.com/Digital-Asset-Management/oecd/education/
education-at-a-glance-2014_eag-2014-en#page206 (dostęp: 29.10.2015), s. 206–2010.

PWN Słownik języka polskiego, http://sjp.pwn.pl/szukaj/studia (dostęp: 6.12.2013).
Rethinking PhDs, http://www.nature.com/news/2011/110420/full/472280a.html (dostęp: 29.10.

2015).
The PhD factory, http://www.nature.com/news/2011/110420/full/472276a.html (dostęp: 29.10.2015).
Wspinaczka na trzeci stopień – czy warto zostać doktorem?, L. Mazurska, http://student.onet.pl/

poradnik/wspinaczka-na-trzeci-stopien-czy-warto-zostac-dokt,2,4238267,artykul.html
(dostęp: 2.12.2013).

Studia doktoranckie na Uniwersytecie Jagiellońskim. Głos doktorantów, K. Keler, E. Krzaklewska,
Towarzystwo Doktorantów Uniwersytetu Jagiellońskiego Zespół ds. Jakości Kształcenia,
Kraków 2009, http://www.uj.edu.pl/c/document_library/get_file?uuid=d3d019e5-fa17-4cde-
8081-b45110d4255a&groupId=1167150 (dostęp: 2.12.2013).

Szkoły wyższe i ich finanse w 2012 r., Główny Urząd Statystyczny, Warszawa 2013, http://www.
stat.gov.pl/cps/rde/xbcr/gus/E_szkoly_wyzsze_2012.pdf (dostęp: 2.12.2013).



KWARTALNIK PEDAGOGICZNY
2016 NUMER 3(241)

 

Agnieszka Dremza
Szkoła Główna Handlowa

Nowa rola uniwersytetu – szansa czy zagrożenie?

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
become a catalyst for promoting sustainable development of the country and society. In this
context, the social responsibility of the university is worth deeper reconsideration. It is
the Higher Education Institutions (HEIs) along with the local community that shoulder the
responsibility for creating a unique response to the present challenges in order to suit best
the needs of all the stakeholders.
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Wstęp

Kwestią, która w ostatnim czasie wzbudza ogromne emocje w środo-
wisku naukowym jest szeroko pojęta komercjalizacja nauki oraz przywiązywanie
dużej wagi do ekonomicznej i parametrycznej oceny działania uniwersytetów.
Humboldtowski model uniwersytetu, który stanowił mekkę elity intelektualnej
oraz skupiał się na realizacji pracy u podstaw oraz misji wyższego rzędu i nie-
jako stanowił dobro publiczne (Slaughter, Rhoades 2004), wydaje się odchodzić
w przeszłość na skutek masowości kształcenia, konieczności prowadzenia działań
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o charakterze wielodziedzinowym, dużego zapotrzebowania ze strony społe-
czeństwa na wyniki badań naukowych i bardzo wysokich kosztów opracowywa-
nia przełomowych odkryć. Wśród głównych czynników wpływających na zmiany
w szkolnictwie wyższym można wyróżnić: rozwój społeczeństwa wiedzy, priory-
tety i kierunki realizacji polityki państwa, sposób finansowania szkół wyższych,
digitalizację i zmiany technologiczne, kontrastujące ze sobą dążenia interesariuszy
oraz popyt. Bardzo dużą rolę w procesie przemiany odgrywa imperatyw gospo-
darki opartej na wiedzy (GOW), w której wcześniejsze konkurowanie państw przy
pomocy zasobów materialnych zostaje zastąpione szukaniem przewagi konku-
rencyjnej z zakresu zasobów niematerialnych, takich jak wiedza, informacje, kapi-
tał ludzki oraz nowoczesne technologie. Tworzenie wiedzy i jej przekształcanie
w dobra i usługi decyduje o sukcesie całej gospodarki. Zgodnie z tym założeniem,
zarówno innowacje, jak i potencjał intelektualny wespół z najnowszymi osiągnię-
ciami nauki mają szansę stanowić gwarancję rozwoju i dobrobytu współczesnych
społeczeństw.

Niniejszy tekst stanowi próbę odpowiedzi na pytanie czy transformacja szkół
wyższych może stać się katalizatorem przemian, mających na celu lepsze ich słu-
żenie społeczeństwu poprzez promowanie współpracy z szeroko rozumianymi
interesariuszami, a przez to przyczynienie się do zrównoważonego rozwoju
kraju, regionu i ich mieszkańców. Warto zwrócić uwagę na fakt, iż nowe postrze-
ganie uniwersytetu, oprócz zagrożeń związanych przede wszystkim z nadmier-
ną ekonomizacją działań i oceny tej instytucji, może wzmóc społeczną misję
uniwersytetu – służącego dobru publicznemu. Punktem wyjścia do rozważań
było spostrzeżenie, że uczelnie mają olbrzymi potencjał i zasoby do wchodzenia
w wartościową i znaczącą wymianę z otoczeniem, które nie są w pełni wyko-
rzystywane. Uniwersytety nie powinny być tylko biernymi aktorami zmieniającej
się rzeczywistości, ale mogą ją aktywnie kształtować w odpowiedzi na nowe
wyzwania, ponieważ ciąży na nich społeczna odpowiedzialność wychodzenia na
przeciw oczekiwaniom lokalnej społeczności i gospodarki. Otwieranie się „wie-
ży z kości słoniowej”, jak często określa się szkoły wyższe, może przynieść wy-
mierne korzyści nie tylko środowisku akademickiemu, ale i całej zbiorowości.

Nowa rola uniwersytetu i jej zagrożenia

Ze względu na fakt, iż uniwersytety mają szczególne miejsce w tworzeniu
wiedzy i innowacji (Etzkowitz i in. 2000), idea uniwersytetu trzeciej generacji
zyskuje coraz większą aprobatę. Daniel Andriessen (2005) zauważa, że obecnie
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w Europie mamy do czynienia z paradoksem posiadania ogromu wiedzy i du-
żych zdolności jej przetwarzania przez uczelnie, a brakiem wykorzystania tych
możliwości przez gospodarkę. Wizja nowoczesnego uniwersytetu opisana przez
Johana Wissemę (2009) koncentruje się na otwarciu uczelni na interdyscyplinar-
ność oraz transdyscyplinarność działań i badań, zarzuceniu sztywnego podziału
nauk a także uczestnictwo jednostki w sieciowym współdziałaniu z jej otocze-
niem, a więc z innymi uczelniami i jednostkami badawczymi, ze sferą biznesu,
instytucjami rządowymi oraz społeczeństwem. Wykorzystanie i komercjalizacja
know-how stało się trzecią misją uniwersytetu (Rasmussen i in. 2006). Przemiany
zachodzące w ramach uniwersytetu przedsiębiorczego skutkują, oprócz wymie-
nionych już celów, lepszą efektywnością działań uczelni (Stensaker, Harvey 2011)
i pełniejszą odpowiedzią na potrzeby wszystkich interesariuszy (Jongbloed i in.
2008). Całkowicie nowy typ interakcji między uczelnią, biznesem oraz rządem
noszący miano potrójnej helisy (Etzkowitz i in. 2000) przyniósł prawdziwą rewo-
lucję w świecie i kulturze akademickiej, budząc tyle samo nadziei, co obaw.

Wielu naukowców jest przeciwnych otwieraniu się uczelni na współpracę
z otoczeniem, uważając, że włączenie uczelni w nurt gospodarczy i wyznaczanie
im celów komercyjnych przyczyni się do erozji statusu społecznie użytecznej
nauki kreowanej dla dobra ogółu. Frank Rhodes (1998) zauważa, że oczekiwania
wobec uniwersytetów nigdy nie były tak wysokie, a zaufanie i społeczne poparcie
nigdy nie było tak niskie. Do etosu nauki według Roberta Mertona (2002) należą:
uniwersalizm, komunizm, bezinteresowność i zorganizowany sceptycyzm. Są
one całkowicie niespójne z celami biznesu, takimi jak dążenie do maksymalizacji
zysku, ekspansji, wydajności oraz kontroli jakości. Ponadto przedsiębiorstwa dążą
do utajnienia odkryć i prac badawczych w celu uzyskania przewagi konkuren-
cyjnej, natomiast nadrzędną misją uczelni jest dzielenie się zdobytą wiedzą, co
prowadzi do „patentowego paradoksu” (Kumar 2010). Ideały kształcenia uniwer-
syteckiego coraz częściej ustępują miejsca pogoni za utylitaryzmem. Slaughter
i Rhoades (2004: 12) mówią o rozmyciu się granic między tym, co prywatne
i państwowe. Dużą rolę odgrywają również wątpliwości dotyczące konfliktu inte-
resów wpływające na zaufanie i prestiż naukowców. Rząd, media i wiele innych
środowisk są zależne od wiedzy eksperckiej zgromadzonej na uczelniach, pro-
fesorowie natomiast są zobowiązani wydawać osądy w zgodzie ze swoim sumie-
niem, doświadczeniem i wynikami pracy naukowej. Sponsorowanie badań przez
koncerny często uniemożliwia wydanie niekorzystnej dla ich działalności opinii
nie tylko ze względu na utratę własnych korzyści materialnych przez zaangażo-
wanych naukowców, ale także ze względu na naciski uczelni nie pozwalające
na zniechęcanie sponsorów. Jednym z przykładów mogą być naukowcy, biorący
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udział w zatwierdzaniu leków czy produktów chemicznych, którzy otrzymują bez-
pośrednio lub pośrednio wynagrodzenie od firm-zleceniodawców badań lub ich
filii, by nie budzić oczywistych skojarzeń, a wszystko zostaje opatrzone budzącą
pozytywne konotacje marką poważanego uniwersytetu (Krimsky 2006).

Popularne jest przekonanie mówiące o tym, że komercjalizacja i przedsię-
biorcze nastawienie uczelni niszczą badania podstawowe oraz ograniczają auto-
nomię pracowników akademickich, odciągają uwagę od zagadnień ważnych na
rzecz intratnych, a nawet mogą przyczynić się do zaprzepaszczenia prawdziwej
misji szkolnictwa wyższego. Stały etat przyznawany naukowcom miał na celu
zapewnienie wolności wypowiedzi oraz działalności zgodnej z zainteresowa-
niami akademickimi, nie poddawanej żadnym naciskom. Malhar Kumar (2010)
zauważa, że nadmierna komercjalizacja może spowodować utratę tożsamości
uczelni wyższych czy wręcz tworzenie intelektualnego fast foodu (Waugh 1998).
Wiedza zdobywana na uczelniach staje się towarem tak jak wszystkie inne
(Rubins 2007; Slaughter, Rhoades 2004). Ira Rubins (2007) porównuje nowo-
czesne uniwersytety do centrów handlowych, w których sprzedaje się dobra pod
dyktando i oczekiwania producentów czyli uczelni, niekoniecznie konfrontując
produkcję z prawdziwym zapotrzebowaniem jednostki. Z drugiej strony, popyt
na poszczególne kierunki studiów bywa kreowany przez seriale telewizyjne
(McGettigan 2013: 63), co wskazuje na czasem losowe zainteresowanie po-
szczególnymi dyscyplinami. Jest to o tyle ważne, że popularność wydziałów czy
instytutów i związane z nimi wskaźniki ekonomiczne przekładają się na ich rację
bytu, niezależnie od roli jaką dana dyscyplina pełni w nauce i społeczeństwie,
a straty z zaniechania rozwoju mniej dochodowych dziedzin mogą okazać się
niepowetowane.

Same formy zapewniania edukacji również przeszły rynkową metamorfozę.
Coventry University College należący do Coventry University oferuje ekonomicz-
ny model studiów bez dostępu do biblioteki czy zajęć niepowiązanych ściśle
z wąską specjalizacją, udzielając studentom gwarancji zaliczenia przedmiotów
(McGettigan 2013: 35). Również korporacje, takie jak: McDonald, Motorola,
Lufthansa czy Hewlett-Packard otwierają własne uniwersytety lub współpracują
z istniejącymi uczelniami, tworząc własne programy studiów, w których wszech-
stronną edukację często zastępują – ściśle sprofilowanym i okrojonym dostępem
do wiedzy. Niektóre uczelnie stają się korporacjami – ze wszystkimi finansowy-
mi tego konsekwencjami, tworząc spółki, alianse, joint venture, dokonując fuzji
i przejęć czy emitując obligacje (McGettigan 2013).

Jak widać z podanych przykładów, oczekuje się, że uniwersytety będą peł-
niły szerokie spektrum ról, zupełnie nie powiązanych z ich pierwotną funkcją,
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a często pozostających w konflikcie ze względu na odmienne oczekiwania rynku,
decydentów, interesariuszy oraz komisji akredytacyjnych. Trudności i wyzwania
związane z wyznaczeniem nowej roli uczelni nie powinny jednak przesłaniać
korzyści płynących z wchodzeniem w bliskie relacje z otoczeniem, ponieważ nio-
są one ze sobą duży potencjał rozwoju dla obu stron. Szkoły wyższe stają więc
przed wielką szansą określenia na nowo swojej misji, pod warunkiem, iż podej-
mą się odpowiedzialności za swoje dążenia do zmiany i będą aktywnie partycy-
pować w kreowaniu nowej strategii, odrzucając to, co niszczy fundamentalne
wartości akademickie, a pracując nad tym, co przyczynia się do synergii źródeł
wzrostu i rozwoju.

Społeczna odpowiedzialność uniwersytetu

Przemiany gospodarcze i społeczne bezsprzecznie wymuszają zmianę funk-
cjonowania uczelni. Uważa się, że obecnie przed szkołami wyższymi stoją trzy
główne zadania: poradzenie sobie z wyzwaniami komercjalizacji nauki, zwiększe-
nie przepływu wiedzy między uniwersytetem a społeczeństwem oraz inwesto-
wanie w rozwój ekonomiczny kraju i regionu (Rasmussen i in. 2006). W tym
kontekście najczęściej przywołuje się zmianę źródeł finansowania i transfer tech-
nologii, natomiast pomija się szerokie spektrum innych oddziaływań i interakcji
z otoczeniem będących pochodnymi tychże przemian (Christopherson i in. 2008).
Kluczową trudnością jest tutaj połączenie wymienionych tu funkcji, przy jedno-
czesnym zachowaniu wszystkich dobrych cechy kultury organizacyjnej oraz tra-
dycji uniwersytetu, tudzież przetransformowanie jej w sposób pozwalający na
pójście z duchem czasu i współpracę z szeroko rozumianym otoczeniem, co,
przy okazji wypełniania swoich podstawowych zadań, mogłoby przynieść ko-
rzyści wszystkim zainteresowanym stronom. Gdy mowa o różnorodności i auto-
nomii, nie można nie wspomnieć o odpowiedzialności społecznej uczelni. Szkoły
wyższe same decydują o strategii rozwoju i priorytetach własnej misji, obecna
sytuacja szkolnictwa wyższego stanowi więc nie tylko wyzwanie, ale i szansę dla
uniwersytetu na drodze lepszego zrozumienia swojej współczesnej roli oraz
odpowiedniego służenia interesom społeczeństwa, uwzględniając przewagi
komparatywne danej jednostki. Dzielenie się wiedzą jest inwestycją w rozwój
jednostki oraz gospodarki poprzez podnoszenie kapitału społecznego, wspoma-
ganie wzrostu rejonu oraz wspieranie innowacyjności.
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Jak zauważa Derek Bok (1982), były rektor Uniwersytetu Harvarda, żadna
inna organizacja oprócz uniwersytetu nie jest w stanie zaspokoić zapotrzebowa-
nia na wiedzę. Od odpowiedzi uczelni na problemy społeczne zależy dobrobyt
jednostek. Coraz częściej wiele uczelni decyduje się na dołączenie do trendu
promującego otwarte zasoby poprzez udzielenie wszystkim zainteresowanym
dostępu do swoich bibliotek i innych repozytoriów wiedzy. Uniwersytet Yale
rozpoczął udostępnianie swoich zbiorów w 2011 r., obecnie również polskie uni-
wersytety podejmują działania w tym zakresie. Jest to tym ważniejsze, iż duża
liczba artykułów oraz wyników badań jest dostępnych w uczelnianych zbiorach
bibliotecznych jeszcze przed ich publikacją w prasie specjalistycznej, np. na
zasadzie green open access, zainteresowani mogą więc zapoznawać się na bie-
żąco z najnowszymi osiągnięciami nauki i udoskonalać metody swojej pracy przy-
nosząc wymierne korzyści otoczeniu. Warto tutaj wspomnieć o badaniach Johna
Willinskiego (2013) z Uniwersytetu Stanforda, wielkiego zwolennika dzielenia
się zbiorami uniwersyteckimi. Przeprowadził je w lokalnej społeczności w pobli-
żu swojej uczelni. Pokazały one, że lekarze, którzy otrzymali próbny, darmowy
dostęp do uniwersyteckich materiałów o tematyce medycznej, bardzo aktywnie
z niego korzystają i dokształcają się, podnosząc tym samym jakość i skuteczność
oferowanych usług medycznych. Wiele prestiżowych uczelni takich jak Harvard
oferuje także ogólnodostępne i nieodpłatne kursy prowadzone przez najznamie-
nitszych profesorów, realizowane w formule nauczania na odległość. Każdy
chętny, nawet z najodleglejszego zakątka ziemi, może więc uczestniczyć w za-
jęciach i otrzymać certyfikat ukończenia takiego kursu. Idea otwartych zasobów
publicznych ma na celu szersze wykorzystanie najnowszej wiedzy i informacji,
a przez to rozwijanie kreatywności oraz innowacyjności, które z kolei prowadzą
do samorealizacji jednostki, generują proaktywne postawy i przyczyniają się do
społecznego dobrobytu. Ponadto dzielenie się uniwersytetów swoimi zbiorami
i kursami pomaga niwelować różnice społeczne poprzez równorzędny dostęp do
wiedzy dla mieszkańców wszystkich obszarów, zarówno miejskich, jak i wiejskich,
krajów bogatych i biednych, a tym samym zapobiega segregacji przestrzennej
oraz wspiera demokratyzację nauki i edukacji, uniezależniając poziom naucza-
nia od kwalifikacji lokalnej kadry nauczycieli i zasobów miejscowych bibliotek.
Dzięki temu również dzieci z małych ośrodków otrzymują szansę zdobycia
wszechstronnego wykształcenia oraz rozwijania swoich talentów, a nauczyciele
mogą łatwo podwyższać swoje kompetencje. Otwartość uniwersytetów może
więc przyczyniać się znacząco do zwiększenia szans życiowych jednostki, a tym
samym ma wpływ na utrzymanie spójności społecznej i pełniejsze wykorzysta-
nie kapitału ludzkiego mniej uprzywilejowanych grup społecznych.
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Otwarte zasoby odgrywają też szczególną rolę w podnoszeniu kapitału spo-
łecznego poprzez wypełnianie luki informacyjnej powstałej na skutek braku
więzi i zaufania społecznego (Batorski 2013: 89). Obecnie bardzo wiele mówi
się o nieodłącznym wpływie kapitału społecznego na rozwój nie tylko społeczeń-
stwa, ale i całej gospodarki. Można zaobserwować pozytywną korelację między
poziomem kapitału społecznego oraz zamożnością regionów i miast (Czapiński,
Sułek 2011: 29). Ponadto, jak zauważa Janusz Czapiński (2011, za: Batorski
2013: 81) niewystarczający kapitał społeczny stanowi poważną przeszkodę
w pełnym wykorzystaniu wszechstronnego potencjału rozwojowego kraju. Niski
kapitał społeczny uniemożliwia sięganie do ogromnych zasobów społecznych
związanych z przepływem informacji, wywieraniem wpływu na innych. Funkcjo-
nowanie w sieciach powiązań społecznych oraz społeczna przynależność przy-
czynia się do zmniejszenia asymetrii informacji, obniżenia kosztów transakcyj-
nych oraz lepszego wykształcenia, wzmacniając w ten sposób współdziałanie
między członkami danej społeczności i przynosi lepsze efekty działań, zarówno
w sensie ekonomicznym, jak i społecznym, niż działania jednostkowe. Obser-
wacje dotyczące roli kapitału społecznego znajdują również swoje zastosowa-
nie w nauce. Interdyscyplinarna współpraca naukowców oraz ich mobilność
geograficzna, często będąca wynikiem nieformalnych kontaktów (Murray 2002),
owocuje większymi dokonaniami akademickimi, bardziej znaczącą wymianą
z biznesem oraz przyczynia się do wzrostu innowacyjności. Szeroka współpraca
naukowców jest tym istotniejsza, że wiedza naukowa często nie poddaje się ko-
dyfikacji, a sukces w dużej mierze zależy od wiedzy ukrytej (Nonaka, Takeuchi
2000) i intuicji naukowców.

Wiele mówi się również o wpływie szkolnictwa wyższego na rozwój krajów
(Viale, Etzkowitz 2010) i regionów (Shane 2004) poprzez przyciąganie najzdol-
niejszych jednostek oraz tworzenie atrakcyjnych miejsc pracy i właściwego klima-
tu dla przedsiębiorczości, a przez to kreując większą efektywność i wydajność.
Ponadto uczelnie przyczyniają się do ożywienia życia politycznego i kulturalne-
go, wzmagają wymianę międzynarodową, podnoszą kapitał społeczny i promują
uczenie się przez całe życie (Goddard 1997). Badania dowodzą, że im bardziej
region jest zacofany społecznie i gospodarczo, tym większe jest zaangażowa-
nie szkół wyższych w danym rejonie w działania na rzecz lokalnej społeczności
(Boucher i in. 2003). W Stanach Zjednoczonych zaobserwowano, że wpływ uni-
wersytetu na obszar, w którym 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 rozwiniętych krajach, np. w Kanadzie, szkoły wyższe two-
rzą zasoby wiedzy i umiejętności, którymi dzielą się z wszystkimi zainteresowa-
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nymi lokalnymi podmiotami oraz użyczają własnej marki dla promocji przedsię-
biorstw oraz regionu na zewnątrz. Kontakty uniwersytetów z otoczeniem oraz
działanie „pod egidą” uczelni pomaga zwiększyć wiarygodność przedsiębior-
ców, co z kolei prowadzi do pozyskania nowych partnerów biznesowych czy
rynków zbytu i tworzenia, w ten sposób, nowych miejsc pracy. Polska gospodar-
ka w początkowym okresie transformacji wykorzystała lukę powstałą w wyniku
zacofania gospodarczego i zdobyła przewagę konkurencyjną poprzez zakup
po preferencyjnych cenach znanych od lat w krajach zachodu technologii oraz
utrzymywanie niskich kosztów pracy. Obecnie jednak, gdy źródła tej przewagi
szybko się wyczerpują, jedyną szansą rozwoju gospodarczego jest przestawie-
nie się na tory gospodarki innowacyjnej (PricewaterhouseCoopers 2013).

I tutaj może dojść do głosu społeczna odpowiedzialność uczelni. Państwo
przeznacza ogromne fundusze na kształcenie wysokiej klasy specjalistów, np.
w ramach kierunków zamawianych oraz umożliwia studentom robienie doktora-
tów z zakresu zaawansowanych technologii, chociaż w gospodarce nie ma za-
potrzebowania na dany profil wykształcenia. Rolą uczelni jest więc też, między
innymi, pomoc gospodarce w jej unowocześnianiu i przejściu na wyższy etap,
oznaczający nie tylko zmianę struktury zatrudnienia, ale też godne płace. Naj-
bardziej oczywistą i bezpośrednią formą wspierania gospodarki jest przyczynie-
nie się do jej innowacyjności i postępu technicznego poprzez komercjalizację
wiedzy i transfer technologii. Przyjęło się, iż komercjalizacja wiedzy dotyczy ra-
czej nauk ścisłych i nauk o życiu, tymczasem innowacyjność oznacza również
innowacje społeczne opierające się na wymianie myśli, pomysłów, wartości,
autorefleksji, co skutkuje nowymi przedsięwzięciami oraz sposobami działa-
nia. Oprócz wspomagania aspektów ekonomicznych, społeczeństwo potrzebuje
również rozwiązań dotyczących problemów społecznych, transportu, zagospo-
darowania przestrzeni miejskiej itp. Przykładem z zakresu nie-technologicznej
wymiany uczelni z otoczeniem może być innowacyjny projekt, który powstał na
Uniwersytecie Adama Mickiewicza, a dotyczący wprowadzania osób niewido-
mych w świat nieznanych dla nich dźwięków. Z kolei Instytut Slawistyki Polskiej
Akademii Nauk pomógł w rozbudowie warstwy semantycznej w systemach in-
formatycznych do przetwarzania języka naturalnego. Warto też wspomnieć o Uni-
wersytecie w Oksfordzie, który wspiera nauczycieli lokalnych szkół, udzielając im
pomocy merytorycznej oraz umożliwiając dostęp do własnych zasobów w celu
podwyższenia jakości kształcenia w rejonie.

Obecnie innowacyjność przestała być postrzegana w sposób liniowy nakreślo-
ny przez Schumpetera (Glapiński 2003) i przyjmuje się perspektywę Schmookle-
ra (1966), w której stanowi ona odpowiedź na popyt ze strony użytkowników.
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Wymiana z otoczeniem może więc wzbogacić zakres prac badawczych uniwer-
sytetu. Wpisuje się to doskonale w nurt innowacji otwartych, opisanych przez
Henry’ego Chesbrougha (2006), polegający na swobodnym przepływie wiedzy
i informacji między różnymi podmiotami. Tym samym kwestionuje on nadrzęd-
ność i większą efektywność działań indywidualnych nad zbiorowymi. Również
studenci stanowią bardzo ważne ogniwo w powiązaniach uczelni z otoczeniem,
przekazując nabytą w szkole wiedzę do własnego środowiska oraz inspirując
naukowców do dalszych badań swoimi obserwacjami i doświadczeniami zawo-
dowymi. Mogą oni również pełnić rolę pośredników w dyfuzji wiedzy i innowacji
poprzez aktywne kształtowanie rozwoju lokalnej społeczności. Kluczowe jest
zatem promowanie postaw przedsiębiorczych wśród studentów, tak aby swoje
pasje, zainteresowania i wyniesioną wiedzę potrafili przekuć w działania służące
ogółowi. David Kirby (2006) przytacza teorię planowanego zachowania Ajzena
(1991) w odniesieniu do zachowań przedsiębiorczych, zgodnie z którą, jed-
nostka uwolni swój potencjał przedsiębiorcy gdy ma przesłanki, że posiada taką
zdolność, jeśli otrzyma wsparcie społeczne w tym zakresie i jeśli pojawią się
sprzyjające okoliczności w bezpośrednim otoczeniu przemawiające za takim za-
chowaniem. Hisrich i inni (2005) z kolei podkreślają, że jeszcze nigdy przedsię-
biorczość nie pełniła tak ważnej roli społecznej.

Sukces współpracy z otoczeniem zależy w dużej mierze od typu moty-
wacji uczelni do wychodzenia na zewnątrz. Współpraca z otoczeniem często
jest powodowana czynnikami finansowymi, natomiast najbardziej wartościowa
i owocna jest wewnętrzna motywacja instytucji do wchodzenia w interakcje ze
społeczeństwem (Corarelli i in. 2004). Zaangażowanie naukowców w badanie
i rozwiązywanie lokalnych problemów oraz kooperację dla tworzenia lepszej
wspólnej przestrzeni życiowej, stanowi warunek sine qua non powodzenia trzeciej
misji uniwersytetu. Jak wskazują badania przeprowadzone w Wielkiej Brytanii
przez Pablo D’Este i Markusa Perkmanna (D’Este, Perkmann 2010), naukowcy
na pierwszym miejscu stawiają własny rozwój naukowy i autonomię, a współ-
pracę z otoczeniem traktują jako element dodatkowy swojej pracy. Motywacja
do komercjalizacji dominuje natomiast wśród naukowców zakładających spółki
odpryskowe (spin off). Wskazuje to na fakt, że komercyjne podejście do nauki
w Europie nie jest tak popularne, jak się powszechnie przypuszcza, a motywy
finansowe nie przesłaniają etosu pracy naukowej. Lepsze współdziałanie z oto-
czeniem w dużej mierze zależy od sposobu pokonywania barier wewnętrznych
i zewnętrznych, na które napotykają naukowcy oraz od przyzwolenia i wsparcia
organizacyjnego i społecznego dla tego typu działań. Wymaga również jasno
ustalonych reguł wewnętrznych dotyczących kultury przedsiębiorczości we-
wnątrz instytucji i ustalonego przejrzystego modelu działania. 
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Podsumowanie

Szkoły wyższe stoją obecnie przed koniecznością określenia swojej misji na
nowo, uwzględniając bieżące uwarunkowania społeczne i ekonomiczne. Przed-
siębiorcza rola uniwersytetu staje się powoli faktem, do uczelni natomiast należy
dookreślenie jej znaczenia w danym kontekście i przy konkretnych uwarunkowa-
niach. Bez aktywnej roli szkół wyższych niemożliwe jest stworzenie efektywnej
wymiany. Zmiany w obrębie szkół wyższych, jeśli są przemyślane i uwzględnia-
ją oprócz czynników finansowych, także dobro ogółu, mogą stać się katalizato-
rem pozytywnych przemian promujących zrównoważony rozwój kraju, regionu
i społeczeństwa. Wydaje się, iż najlepszym rozwiązaniem byłoby uznanie bardzo
szeroko rozumianej społecznej misji uniwersytetu – służenia dobru społeczne-
mu, uwzględniające zarazem zintegrowane i elastyczne podejście do komercja-
lizacji wiedzy. Współpraca jest najbardziej owocna, gdy w równej mierze skutkuje
postępem w badaniach naukowych, jak i stosowanych, nie traktując ich w kate-
goriach opozycji, tylko raczej jako elementy doskonale się uzupełniające. Postęp
nauki staje się obecnie bardziej rezultatem całego spektrum powiązań siecio-
wych między uczelnią, społeczeństwem, biznesem i państwem, a mniej ukoro-
nowaniem indywidualnych wysiłków. Jak wskazuje praktyka w krajach mających
bogate doświadczenia w funkcjonowaniu nowego modelu uniwersytetu, nie ma
jednego idealnego przykładu do naśladowania. Każda instytucja i społeczność
musi wykształcić swój wzorzec oparty na własnych niepowtarzalnych doświad-
czeniach, jak najlepiej odpowiadający lokalnym interesariuszom i ich potrze-
bom, często bardzo odmiennym od priorytetów czysto finansowych. W tym
kontekście warto przytoczyć przemyślenia Maxa Webera (1994) dotyczące etyki
odpowiedzialności, mówiące o tym, że wyzwanie funkcjonowania w społeczeń-
stwie polega na ciągłej adaptacji, nieustannym poszukiwaniu nowych rozwiązań
i pragmatycznym wykorzystaniu inteligencji.
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Summary

HEALTH SCIENCES – A PROBLEMATIC ISSUE OR A CHALLENGE FOR THE MEDICAL UNIVERSITIES?

Health sciences is a fairly young discipline which deals with the multi-layered analysis of such
elements as health care, health system, health education. Health sciences undertake also
a detailed analysis of the process of minimising the consequences of an illness while taking into
account the technical and service-related background. A distinctive feature of health sciences is
the fact that they integrate several disciplines from various fields of sciences such as medicine,
biology, humanities, social sciences, economics, law and technical sciences etc. Health sciences
have an open and dynamic network of scientific links and associations. This feature allows one
to undertake interdisciplinary research within the field of social sciences. Creating health science
departments at the public medical universities in Poland has resulted in heightening and
diversifying their research and educational potential. By opening health sciences’ departments
most of the medical schools managed to obtain an official status of a university. However in the
field of health sciences the idea of universitas is transformed into the idea of diversitas – that
is – an epistemic and methodological diversification. The idea of diversitas that characterises
health sciences means a certain deconstruction of the monolith stability of the medical and
pharmaceutical sciences. In this context it is interesting to define the university status of health
sciences and their place in the structures of medical universities.

Key words: heath science, university, medicine, interdisciplinary research.
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Stosunkowo niedawno nauki o zdrowiu (health sciences) formalnie wzbogaci-
ły polską klasyfikację obszarów wiedzy. Nowa dziedzina nauki względnie szyb-
ko znalazła swoje odzwierciedlenie w strukturze i ofercie edukacyjnej wielu
uczelni tak publicznych, jak i niepublicznych o proweniencji medycznej, ale
również pozamedycznej. O ile jednak w przypadku szkół wyższych nie zorien-
towanych na szkolnictwo w zakresie medycznym, nauki o zdrowiu mogą wy-
dawać się komercyjnym uzupełnieniem kierunków kształcenia, o tyle dla uczelni
o profilu stricte medycznym stanowią również dość zasadniczą zmianę w ich
strukturach organizacyjnych, a także różnicują potencjał naukowy. Tradycyjnie
na uniwersytetach medycznych podział wydziałów korespondował z podziałem
nauk, w obrębie których podejmowano kształcenie, głównie w zakresie nauk me-
dycyny i farmaceutycznych. Osadzenie w strukturach uniwersyteckich wydzia-
łów nauk o zdrowiu spowodowało konieczność wyodrębnienia grup naukowców,
jak i specjalistów w zakresie dydaktyki podejmowanych przedmiotów.

Przedmiotem ich namysłu stała się ochrona, opieka zdrowotna i promocja
zdrowia, a także minimalizacja skutków choroby przy uwzględnieniu złożoności
zaplecza technicznego i usługowego. Tak szeroko określony obszar badawczy
obejmuje niektóre z nauk wywodzące się z medycyny jak np. epidemiologia,
zdrowie publiczne, czy chociażby z biologii (np. biochemia, biofizyka), ale także
nauki humanistyczne (np. filozofia, historia), społeczne (np. psychologia, socjo-
logia, pedagogika) ekonomiczne (np. ekonomia, nauki o zarządzaniu), prawne
(np. prawo, nauki o administracji), czy techniczne, matematyczne (np. informa-
tyka, statystyka, inżynieria biomedyczna, biotechnologia). Owa koalicja nauk
o zdrowiu oferuje zatem kształcenie specjalistów o dość wszechstronnym spoj-
rzeniu na zdrowie i chorobę, które w zdecydowany sposób wykracza poza kla-
syczne ujęcie medyczne. Jak się wydaje, w postaci nauk o zdrowiu dokonała się
swego rodzaju instytucjonalizacja paradygmatu szerokiego rozumienia ochro-
ny, opieki i promocji zdrowia, czyli wieloczynnikowości ich uwarunkowań. Ów
wzorzec percepcyjny, choć obecny w historii medycyny szczątkowo już od czasów
Hipokratesa, zdawał się być zapoznany lub marginalnie, pobocznie traktowany
w nomenklaturze biomedycznej i scjentystycznej, która ukierunkowana była na
ontologiczne ujmowanie zdrowia i choroby. Jak się wydaje, stopniowo rola sze-
roko rozumianych czynników determinujących całokształt oddziaływań etiolo-
gicznych, diagnostycznych i terapeutycznych nabierała znaczenia, co w pewnym
stopniu przyczyniło się do wyodrębnienia nauk o zdrowiu.

Ukonstytuowanie się nowej dziedziny wiedzy i jej akademickich reprezen-
tacji w postaci wydziałów, z jednej strony, spowodowało swego rodzaju rozbicie
monolitycznego gmachu nauk medycznych i farmaceutycznych. Uwidacznia się
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to w zróżnicowaniu struktur uczelni medycznych, ich ofercie kształcenia, a tak-
że reorganizacji społeczności naukowców. Z drugiej zaś, za sprawą usytuowa-
nia wydziałów nauk o zdrowiu w ramach akademii medycznych, mogły się one
przekształcić w uniwersytety, co miało miejsce w większości przypadków.
W związku z tym zasadna jest analiza realizowania się idei universitas w obszarze
wyższego szkolnictwa medycznego ze szczególnym uwzględnieniem roli, jaką
odgrywają w nim nauki o zdrowiu. Chodzi o rozpoznanie podstawowych za-
łożeń zawartych w owej idei w kontekście wyodrębnienia się nauk o zdrowiu,
które modyfikują zastany kształt medycznej edukacji uniwersyteckiej, poprzez
przekształcenie jej w idee diversitas.

Na pierwszym poziomie analizy zostanie przedstawiona specyfika nauk
o zdrowiu i wskazany typ relacji między poszczególnymi dyscyplinami wcho-
dzącymi w ich skład. Umożliwi to określenie treści i formy realizowania się idei
diversitas z perspektywy specyfiki nauk o zdrowiu. Na drugim poziomie zostanie
przeprowadzona analiza tematów badawczych podejmowanych w obszarze nauk
o zdrowiu, a także charakteru projektów badawczych, co z kolei pozwoli na uka-
zanie stopnia oddziaływania idei diversitas. Natomiast na trzecim poziomie analizy
zostaną omówione decyzje polityczne w zakresie globalizacji edukacyjnej, któ-
re przyczyniły się do powstania wydziałów nauk o zdrowiu, funkcjonujących na
11 polskich uniwersytetach medycznych. Chodzi tu o ukazanie struktury owych
wydziałów tak pod względem oferowanych w ich ramach kierunków kształcenia,
jak i charakterystyki jednostek dydaktyczno-naukowych. Zabieg ten będzie stano-
wić próbę ukazania instytucjonalizacji idei diversitas w ramach nauk o zdrowiu.
Analizy te prowadzą do odpowiedzi na pytanie: czy nauki o zdrowiu w swych
przejawach teoretycznych, strukturalnych i badawczych stanowią problem czy ra-
czej wyzwanie dla uniwersytetów medycznych?

Uniwersytecki status nauk o zdrowiu

„Uniwersyteckość” konstytuują dwie podstawowe składowe, a mianowicie
uprawianie nauki i edukowanie. Jak się wydaje, różne koncepcje uniwersytetu na
dwa sposoby odnoszą się do owych składowych albo akcentują podporządko-
wującą dominację jednej z nich (Humbolt, Newman) albo traktują je na zasadzie
zależności hierarchicznej (Twardowski), która z konieczności przekształca się
w komplementarną dialektykę zdobywania i upowszechniania wiedzy. Niemniej
punktem wyjścia dla określenia uniwersyteckiego charakteru wiedzy jest trakto-
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wane jej jako „całokształtu nauk i umiejętności, a przynajmniej taki ich dobór,
który pozwala widzieć w nich szczególną jedność” (Stróżewski 1992: 9) – pierw-
sza konstytutywna cecha, odzwierciedlającą się następnie we wspólnocie nau-
kowców – druga konstytutywna cecha, oraz wspólnocie uczących i nauczanych
– trzecia konstytutywna cecha. Nauki o zdrowiu stanowią dziedzinę wiedzy
realizującą ową jedność faktycznie w szczególny sposób, a mianowicie jest to
„jedność w różnorodności” (Goćkowski 1981: 73). Rozumienie całokształtu nauk
i umiejętności jako konglomeratu różnorodnych dyscyplin stanowiło warunek
sine qua non powstania nauk o zdrowiu, do czego przyczyniły się procesy
specjalizacji, przenikania się i przechodniości w obrębie nauk. Owa „jedność
w różnorodności” nauk o zdrowiu odzwierciedla się także w ich specyfice
(eklektyczność dyskursu) oraz typie relacji między poszczególnymi dyscyplina-
mi, które wchodzą w skład tej dziedziny (luźna koalicja nauk skupiona wokół
tematyki związanej ze zdrowiem). Na gruncie nauk o zdrowiu idea universitas
przekształca się w idee diversitas, co w pewnym sensie zmienia klasyczne rozu-
mienie uniwersyteckiego statusu wiedzy.

Warunki możliwości i specyfika nauk o zdrowiu

Jak się wydaje, warunkami, które umożliwiły wyodrębnienie nauk o zdrowiu
były postępujące w nauce procesy dyferencjacji, dyfuzji i migracji. Zjawisko róż-
nicowania się wiedzy polega na tworzeniu subdyscyplin, wykazujących tendencję
do mniejszego lub większego uniezależniania się od dyscyplin dla nich źród-
łowych. Oznacza to, iż następuje swego rodzaju dezintegracja „struktury dys-
cyplinowej”, poprzez rozszerzenie założeń epistemologiczno-metodologicznych.
Owe subdyscypliny powstają „w naukach już istniejących, szacownych i okrzep-
łych”, a przykładem może tu być chociażby psychologia kliniczna (Goćkowski
1981: 77). Dyfuzję zaś określa się jako połączenie elementów pochodzących
z dwóch odmiennych problemowo nauk, w skutek czego tworzą się również
subdyscypliny lub dyscypliny, których istotą jest interdyscyplinarne podejście
np. socjologia medycyny (tamże: 77–78). Natomiast procesy migracji naukowej
polegają na poruszaniu się w obrębie dwóch różnych pól badawczych, które
wzajemnie się dopełniają (tamże: 78–79). Jako przykład może posłużyć medycy-
na społeczna, której specjaliści niejako migrują między naukami medycznymi
a społecznymi, przez co dokonuje się wzbogacenie dyscyplinowe, nie naruszają-
ce jednak tożsamościowych granic poszczególnych nauk.

Opisane w skrócie procesy zachodzące w nauce legitymizują tożsamość
dziedziny nauk o zdrowiu, skupiającą wiele dyscyplin i subdyscyplin powstałych
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na drodze dyferencjacji, dyfuzji i migracji, które to nauki odnoszą się do szeroko
rozumianej opieki, ochrony i promocji zdrowia. Interesującym wydaje się fakt, iż
nauki o zdrowiu nie tworzą, przynajmniej na chwilę obecną, nowych w sensie
właściwych tylko im dyscyplin i subdyscyplin, a dokonują aneksji tych istniejących
już w ramach tradycyjnych nauk takich, jak medycyna, biologia, humanistyka,
prawo, ekonomia itd. W znacznym więc zakresie nauki o zdrowiu są tworem
hybrydowym, a więc złożonym pod względem problemowym, poznawczym, me-
todologicznym, którego założeniem jest heterogeniczny opis opieki, ochrony
i promocji zdrowotnej. Dyskurs naukowy tej dziedziny nauki nosi zatem znamio-
na eklektycznego, co oznacza łączenie różnych perspektyw przedmiotowo-badaw-
czych w celu uzyskania interdyscyplinarnej i zarazem komplementarnej analizy.

Gwiazdozbiór jako metafora więzi dyscyplinowych w naukach o zdrowiu

Aneksyjny i hybrydowy charakter nauk o zdrowiu zadaje się określać struk-
turę relacji między poszczególnymi naukami na sposób dynamicznego układu,
który można nazwać luźną koalicją nauk. W literaturze przedmiotu tego typu
struktury badawcze określane są metaforycznie mianem gwiazdozbiorów, a więc
układów w znacznym stopniu otwartych, w ramach których między stosunko-
wo autonomicznymi i autotelicznymi naukami zachodzą zróżnicowane związki.
Więzi te nie są w ścisły sposób określone, a jedynym odgórnie wyznaczonym
punktem odniesienia jest wspólny, choć szeroko rozumiany problem, jakim
w przypadku nauk o zdrowiu jest opieka, ochrona i promocja zdrowia, który jed-
nak ulega specjalistycznemu rozczłonkowaniu. Relacje między naukami można
scharakteryzować jako spontaniczne, a ich podstawą jest wspólnota celu na ty-
le ogólnie sformułowanego, iż jego realizacja nie przebiega według ścisłych
reguł (Dominiak 2006: 52). Ów cel jest zatem osiągany poprzez nawiązywanie
swobodnych interakcji badawczych, które nie ulegają żadnym konkretnym „pre-
definiowanych strategiom, dotyczących ustanawiania relacji międzydyscyplino-
wych” (tamże).

W związku z tym „zaangażowane we wspólny wysiłek poznawczy dyscypli-
ny dążą do celu równocześnie i bezinteresownie, nie starają się narzucić zasad
współpracy, rygoru badawczego czy też własnych zapatrywań wobec przewidy-
wanych wyników” (tamże: 53). Zatem wspólnota interesu poznawczego jest co
prawda założona, ale nie polega ona na dojściu do „ostatecznych i jednoznacz-
nych wyników” (tamże). Nie istnieje żaden przymus nawiązywania konkretnych
relacji, które zachodzą między dyscyplinami i subdyscyplinami w toku prowadze-
nia przez ich przedstawicieli swego rodzaju dialogu. Chodzi tu bowiem przede
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wszystkim o „wymianę materiału badawczego, konstruktów teoretycznych, na-
rzędzi pojęciowych czy wartości pomiędzy danymi dyscyplinami” (tamże: 53–54).
Tego typu partnerskie zależności w ramach nauk o zdrowiu nie tylko sprzyjają
podejmowaniu interdyscyplinarnych programów badawczych – rozwiązujących
konkretne problemy, ale wręcz stanowią o istocie koalicji nauk o zdrowiu.

Nauki o zdrowiu są więc specyficznym typem gwiazdozbioru, gdyż de facto
istnieje tu pewna forma strategii dyscyplinarno-badawczej. Polega ona na niemal
apriorycznej konieczności nawiązywania przez nauki wchodzące w skład tej dzie-
dziny wiedzy interdyscyplinarnych powiązań, których jednak rodzaj i charakter
nie jest w sposób ostry i wyraźny określony. Owa strategia nie tyle nie toleru-
je niepowiązanych nauk (tamże: 53), co raczej nie zawłaszcza do koalicji tych,
które niejako nie rokują szans na wytworzenie powiązań interdyscyplinarnych.
W przypadku nauk o zdrowiu zatem interdyscyplinarność jest swego rodzaju
kryterium przyłączenia do nich tych dyscyplin, subdyscyplin, które albo poten-
cjalnie generują takie więzi, albo same stanowią już interdyscypliny. Faktycznie
więc elementy składowe gwiazdozbioru nauk o zdrowiu ulegają na tyle swobod-
nym uwarunkowaniom, iż mogą wchodzić w zróżnicowane i dowolne zależności
(tamże: 52–53). Pojawia się zatem wspólny interes poznawczy, ale jego realizacji
towarzyszy znaczny stopień autonomii, co oznacza, iż istotą nauk o zdrowiu jest
przede wszystkim kontakt między naukami, które są traktowane na zasadzie
równorzędności (tamże).

Wskazuje się jednak na pewne negatywne cechy struktury dyscyplinarnej
o typie gwiazdozbioru. Należy tu wymienić niestałość relacji między naukami
i nie komplementarne „ustalenia współpracujących dyscyplin” (brak jedności);
następnie „«kłusownictwo intelektualne» tzn. sytuacja, w której łączenie uzgod-
nień wielu nauk prowadzi do przekroczenia granic interpretacji, powyżej której
już «wszystko podobne jest do wszystkiego»” (zatracenie zróżnicowania); rywa-
lizacje nauk o prymat badawczy (zagrożenie autonomii); niespodziewane wyniki
w stosunku do przyjętego planu (niestabilność poznawcza w kwestii osiągania
prawdy) (Dominiak 2006: 54).

Nauki o zdrowiu: universitas czy diversitas?

Niezbywalnymi elementami idei universitas są dążenie do prawdy, różno-
rodność i szeroki zakres autonomii (Brzeziński 1997b: 211–215, 217), które na
tym poziomie analizy będą dotyczyć istoty badań naukowych, choć oczywiście
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mają one znacznie szerszy zasięg. Chodzi zatem w pierwszej kolejności o zdo-
bywanie prawdy obiektywnej i prawdopodobieństw, a także poszukiwania spo-
sobów ich osiągania (Twardowski 2008: 12). W takim kontekście jedność oznacza
wspólnotę celu, do którego osiągnięcia zmierzają wszyscy uczestniczący w spo-
łeczności uniwersytetu. Brzeziński zaznacza przy tym, iż owe zabiegi osiągnięcia
prawdy nie zawsze prowadzą do efektywnych wyników, praktycznych zastoso-
wań, gdyż zadaniem owej universitas jest również konieczność odpowiedzi na
pytania podstawowe (Brzeziński 1994a: 41). Tego typu wiedza nosi znamiona nar-
racji czystej, obiektywnej, uniwersalnej, ogólnej, która nie jest uwarunkowana
zewnętrznymi czynnikami, a jedynie wewnętrzną logiką poznania. Universitas
oznacza także różnorodność sposobów dochodzenia do prawdy i prawdopodo-
bieństw oraz wielość przedmiotową. Charakterystyczny jest więc pluralizm tak
epistemologiczny, jak i metodologiczny, który „musi być traktowany jako naczel-
na idea regulatywna każdej instytucji poświęconej zdobywaniu naukowej prawdy.
Istnieje konieczność wstępowania na różne drogi i wypróbowywania różnorod-
nych metod badawczych” (Stróżewski 1992: 13). Dopełniającą wartością univer-
sitas jest oczywiście autonomia rozumiana jako swoboda i wolność w obszarze
poszukiwań prawdy, prowadzenia badań, poszerzania zainteresowań związanych
z przedmiotem badań, upowszechniania wyników (Melosik 2009: 13–14). Tak ro-
zumiana idea universitas przybiera postać multidyscyplinarnego, w rozumieniu
newmanowskiego uzupełniania się, poprawiania i równoważenia się nawzajem
nauk (Newman 1978: 696).

Władysław Stróżewski stwierdza, iż jedność i sens zarysowanej powyżej idei
universitas staje pod znakiem zapytania, jeśli uwzględni się „niebezpieczeństwo
specjalizacji”, które doprowadziło do znacznej „atomizacji wiedzy” (Stróżewski
1992: 10). Dodatkowo na los idei universitas ma wpływ „wyzwanie postmoder-
nistyczne” związane z krytyką wiedzy obiektywnej, która staje się partykular-
nym wytworem społeczno-historycznych praktyk wytwarzania władzy. Wiedza
zatem „przestaje być uniwersalna i homogeniczna; postrzegana jest jako relatyw-
na i fragmentaryczna”, czyli rozproszona (Melosik 2009: 90). Radykalne konsek-
wencje wynikające z atomizacji wiedzy i dekonstrukcji tradycyjnego znaczenia
prawdy mogą teoretycznie prowadzić do przekształcenia różnorodności w poli-
morficzność, a autonomii w anarchię. Zbyszko Melosik zwraca jednak uwagę na
to, iż niebezpieczeństwo wynikające z postmodernistycznych założeń może
być jedynie pozornym zagrożeniem, które nie musi, po pierwsze, prowadzić do
„rezygnacji z poszukiwania jakiejkolwiek prawdy i wiedzy”, czyli do nihilizmu
epistemologicznego. Rzeczywistość bowiem jest na tyle dynamiczna i złożona,
iż nauka dążąca do uzyskania jednolitego obrazu całości byłaby swego rodzaju
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zafałszowaniem, i w takim sensie jest niemożliwa (tamże: 25, 94–95). Po drugie,
to właśnie dzięki postmodernistycznej perspektywie „możliwe jest współistnie-
nie różnych form wiedzy i różnych form prawd, które wynikają z odmiennych
biografii naukowych i założeń teoretycznych. Są to – z mojej perspektywy – „wie-
dza” i „prawdy” wartościowe i społecznie użyteczne. Powrót do idei absolutnej
prawdy, którą uniwersytet ma odkrywać, jest bez sensu. Istota wolności aka-
demickiej pozostała w nowych warunkach niezmieniona: jej zadaniem jest two-
rzenie warunków do swobodnego dochodzenia do prawdy – już nie absolutnej
i niemożliwej do zakwestionowania, lecz „skromnej”, niekiedy własnej, zawsze
pluralistycznej” (Melosik 2009: 25). Również i Stróżewski zaznacza, iż uniwersy-
tet stanowi „naturalne miejsce powstawania i rozwijania nauk łączących różne
tereny i metody badań. Tu także najłatwiej przenosić z jednej dziedziny na inne
i tam wypróbowywać metody badawcze, o których wolno zasadnie sądzić, że
mogą mieć zakres zastosowań bardziej uniwersalny niżby się początkowo zda-
wało” (Stróżewski 1992: 10). Zwraca on także uwagę na formę wzbogacenia
struktury naukowej uniwersytetu poprzez konwersatoria międzydyscyplinarne,
skupiające specjalistów odmiennych dziedzin (Stróżewski 1992: 12). Choć uwaga
ta zdaje się dotyczyć dydaktyki, to jednak można ją potraktować jako przyczy-
nek do uskuteczniania międzydyscyplinarnych badań naukowych.

Oba stanowiska, z jednej strony, akcentują pewne zmiany w rozwoju nauki
uniwersyteckiej, które mają wpływ na przeformułowanie samej idei universitas,
z drugiej zaś, wskazują na możliwości zachowania jej podstawowych wartości,
jakimi są prawda, różnorodność i autonomia, choć w nieco odmiennej formie.
Chodzi tu o idee diversitas, polegająca na równouprawnionym zróżnicowaniu
nauk podstawowych i stosowanych z całym ich zapleczem badawczym, przy jed-
noczesnym projektowaniu wspólnych programów interdyscyplinarnych, w któ-
rych jedność polega na skupieniu potencjału różnych dyscyplin na konkretnych
problemach. Nauki o zdrowiu stanowią przykład właśnie tego typu dziedziny,
która skupia się na szczegółowych problemach z zakresu opieki, ochrony i pro-
mocji szeroko rozumianego zdrowia, bo odnoszącego się również do funkcjo-
nowania pacjentów w stanie choroby, w aspekcie uwzględniającym zaplecze
usługowo-techniczne. Owa kooperacja różnych dyscyplin w zdecydowany sposób
jest praktyką diversitas na co wskazuje hybrydowy charakter nauk o zdrowiu,
a także typ relacji między poszczególnymi dyscyplinami (luźna koalicja), które
powstałe w wyniku dyferencjacji, dyfuzji i migracji z gruntu, przejawiają 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-
cyplinarności wiedzy uniwersyteckiej jest labirynt. W niezwykle sugestywnym
tekście Uniwersytet, jego powaga i warunki Tadeusz Sławek ukazuje symboliczną
przemianę myślenia o uniwersytecie. Polega ona na odwróceniu optyki określa-
jącej jego charakter na sposób wertykalny, a więc jako wieżę czy to z kości
słoniowej, czy też jako latarnię morską, na perspektywę horyzontalną, która
traktuje uniwersytet właśnie jako labirynt. Pionowe metafory architektoniczne
akcentują co prawda wyjątkowość lub dostojeństwo polegające na stabilności,
dystansie i niezależności uniwersytetu „przeciwko zmiennym kształtom rze-
czywistości i stoi wobec niepokoju świata i jego zjawisk” (Sławek 2008: 99),
niemniej korespondują one raczej z klasyczną ideą universitas.

W tradycyjnym rozumieniu labirynt kojarzy się – zdaniem Sławka – z nie-
bezpieczeństwem i zagubieniem, które jednak w bardziej adekwatny sposób od-
dają charakterystyczną dla diversitas „mnogość dróg i sposobów działania”, nie
będących jednak zarazem „bezładną plątaniną” (Sławek 2008: 98). Zdecydowa-
nie ujawnia się tu różnorodność nauk i ich autonomiczność epistemologiczno-
-metodologiczna, bo choć labirynt posiada punkt centralny nie ma jednej obowią-
zującej i prostej drogi do niego prowadzącej. Zatem ów punkt centralny można
określić jako swoisty desygnat prawdy, do której zmierzają na różne sposoby
dyscypliny naukowe. Dodatkowo autor analizowanego tekstu zwraca uwagę na
to, iż w labiryncie dochodzi do „dezintegracji jednego centralnego punktu”,
a więc można mówić wręcz o wielu prawdach. W kontekście metafory labiryntu
interdyscyplinarność i problem stanowiący przedmiot badań interdyscyplinarnych
oznaczają odpowiednio „konieczność wzięcia pod uwagę wszystkich nasuwają-
cych się zwrotów trasy”, a także wagę ukrytego w problemie znaczenia, które do-
stępne jest dla wtajemniczonych, czyli po prostu dla przedstawicieli różnych
dyscyplin (tamże).

Jak się wydaje, nauki o zdrowiu stanowią swego rodzaju labirynt, tworzący
w strukturach uniwersytetów medycznych przestrzeń dla badań w zdecydowany
sposób „sprzeciwiającą się bezrefleksyjnej dominacji przyzwyczajeń i konwencji
kulturowych” (Sławek 2008: 99), bazujących na ściśle biomedycznym postrzega-
niu zdrowia i choroby, w którym pozamedyczne czynniki traktowane były jako
dodatek czy uzupełnienie głównego nurtu badawczego. Tym samym dziedzina
ta reprezentuje czy wręcz jest efektem przemian w rozumieniu uniwersytetu
medycznego już nie jako wertykalnego i monolitycznego prymatu nauk medycz-
nych i farmaceutycznych, ale jako horyzontalnego zróżnicowania dyskursów po-
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chodzących z nauk o odmiennych tradycjach badawczych, których przedmiotem
jest ochrona, opieka i promocja zdrowotna.

Uniwersytecki status nauk o zdrowiu jest określany przez przekształcenie
idei universitas w idee diversitas. Jak się wydaje, treścią owej idei jest interdys-
cyplinarność, która jednak zachowuje podstawowe i tradycyjne wartości wiedzy
uniwersyteckiej, a mianowicie dążenie do prawdy, zróżnicowanie i autonomię.
Formą zaś diversitas są z jednej strony otwarty i dynamiczny układ więzi zacho-
dzących między dyscyplinami (metafora gwiazdozbioru), z drugiej zaś, złożo-
ność i heteronomiczność tych więzi (metafora labiryntu).

Nauki o zdrowiu jako specyficzna societas badawcza

Odwołując się po raz kolejny do tekstu Tadeusza Sławka można określić
profesjonalistów praktykujących diversitas jako wspólnotę badawczą, która sta-
nowi również drugą konstytutywną cechę uniwersyteckiego statusu wiedzy. Co
prawda należy dokonać swoistej parafrazy charakterystyki owej societas, ponie-
waż w niniejszym tekście chodzi o opisanie specyficznego pola tematycznego
praktyki badawczej w ramach współpracy między naukowcami skupionymi wokół
nauk o zdrowiu, nie zaś więzi poza poznawczych. Głównymi cechami societas
są wzajemna „lojalność ludzi o wielobarwnych poglądach i zainteresowaniach”,
o rozbieżnych zainteresowaniach i interesach, a więc przyjaźń, polegająca na
wspólnym przystawaniu nie podporządkowanemu przede wszystkim dążeniu do
osiągnięcia celu (Sławek 2008: 86–88).

Z perspektywy omawianego w tym artykule tematu, societas badawcza nauk
o zdrowiu oznacza, iż lojalność zostaje przetransponowana w uznanie wielo-
czynnikowości uwarunkowań dotyczących zdrowia, które nie jest tu określane
po prostu negatywnie jako brak choroby, ale traktuje się je w kategoriach dobro-
stanu ulegającemu mniejszym lub większym zmianom, wahaniom, fluktuacjom.
Oznacza to, iż przedmiotem zainteresowania nauk o zdrowiu jest również mi-
nimalizacja ograniczeń wynikających z choroby, a więc chodzi o kompleksową
opiekę zdrowotną z jej technicznym i usługowym zapleczem, co było już wie-
lokrotnie podkreślane. Natomiast „przyjaźń przechodzi w szacunek” wobec sto-
sowania zróżnicowanych metod i aspektów przedmiotowych. Choć wspólnota
badawcza jest ukierunkowana na cel, to jest on na tyle rozproszony i szeroko
rozumiany, że naukowcy mogą uczestniczyć w wielu różnych grupowych konfi-
guracjach badawczych, inicjując wciąż od nowa więzi wspólnotowe, co oznacza
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„pokorę wobec wiedzy i świadomość, że proponowane odpowiedzi nie są nigdy
«ukończone»” (Sławek 2008: 92).

Metodologia badań

Głównym celem badań statusowych prowadzonych przez Zakład Socjologii
Medycyny i Patologii Społecznej (działający na Wydziale Nauk o Zdrowiu Gdań-
skiego Uniwersytetu Medycznego) jest stworzenie monografii wydziałów nauk
o zdrowiu, funkcjonujących w strukturach uczelni medycznych w Polsce. Reali-
zacja tak określonego celu badawczego wymaga zastosowania procedur miesza-
nych rozumianych, jako łączenie metod ilościowych z metodami jakościowymi
w ramach jednej pracy. Wybór ten podyktowany jest złożonością nauk o zdro-
wiu, dla których samo ujęcie ilościowe lub jakościowe wydaje się być niewystar-
czające. Ponadto, jak słusznie zauważa John W. Creswell, interdyscyplinarność
nauk o zdrowiu przyczynia się do powstawania zespołów badawczych o różnych
zainteresowaniach i różnym podejściu metodologicznym (Creswell 2013: 219),
tak więc badania mieszane w adekwatny sposób zwiększają rzetelność opisu
fenomenu zdrowia oraz reprezentującej jej dyscypliny. Dane zaprezentowane
w niniejszej pracy zgromadzono w oparciu o następujące techniki badawcze:
ilościowa i jakościowa analiza tzw. SYNABY, w ramach której dostępne są w ser-
wisie internetowym Nauki Polskiej podstawowe informacje na temat projektów
badawczych realizowanych w ramach nauk o zdrowiu, a także badanie ankieto-
we – kierowane do pracowników i doktorantów wydziałów nauk o zdrowiu
funkcjonujących w ramach 11 uniwersytetów medycznych. Wynikiem zastosowa-
nych technik jest uzyskanie stosunkowo szerokiego opisu działalności naukowej
pracowników wydziałów oraz próba stworzenie profilu naukowego specjalistów
z zakresu różnych dziedzin (nauk: medycznych, społecznych, prawnych, ekono-
micznych, humanistycznych oraz technicznych) zajmujących się szeroko ujętym
problemem zdrowia. Ze względu na ograniczone możliwości małego zespołu
badawczego zdecydowano o selektywnym gromadzeniu danych, czyli rozłożeniu
zbierania materiału badawczego na etapy. W pierwszej kolejności przeprowa-
dzono analizę 574 projektów badawczych (SYNABA) realizowanych w okresie
od stycznia 2008 do sierpnia 2013. Ostatnia, najdłużej trwająca faza badań to
przeprowadzenie ankiety wśród pracowników i doktorantów. Należy dodać, iż
badanie ankietowe jest nadal w trakcie realizacji, do tej pory uzyskano 86 wy-
pełnionych kwestionariuszy, które jako wyniki cząstkowe zostaną zaprezentowa-
ne w niniejszym artykule.
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Problematyka badawcza nauk o zdrowiu w kontekście uznania
wieloczynnikowości zdrowia

Biorąc pod uwagę słowa kluczowe oraz tematykę projektów badawczych
realizowanych przez pracowników wydziałów nauk o zdrowiu w ostatnich latach
wyróżniono osiem głównych kategorii badawczych: choroba, dyscypliny pokrew-
ne medycynie, usługi i zawody medyczne, zdrowie, inne nauki, jakość, wsparcie
i rehabilitacja oraz śmierć (tabela 1).

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

Główne kategorie badawcze N %

Choroba 354 61,5

Dyscypliny pokrewne medycynie 243 42,3

Usługi (i zawody) medyczne 229 39,9

Zdrowie 227 39,5

Inne nauki 139 24,2

Jakość 124 21,6

Rehabilitacja i wsparcie   52   9,1

Śmierć   16   2,8

Źródło: badania własne

Niespełna dwie trzecie prac (62%) porusza problem konkretnej jednostki
chorobowej. Najwięcej projektów dotyczy chorób nowotworowych, neurologicz-
nych i układu krążenia, choć nie brakuje też badaczy zajmujących się otyłością,
chorobami zakaźnymi czy zaburzeniami układu pokarmowego. W połowie przy-
padków choroby analizowane są w kontekście drugiej kategorii tzn. dyscypliny
tradycyjnie związanej z medycyną (42%). Do dyscyplin najliczniej reprezentowa-
nych zaliczyć należy: epidemiologię, biochemię, biologię medyczną, mikrobiologię
oraz fizjologię. Obie wymienione, najczęściej podejmowane kategorie dowodzą
bliskich związków nauk o zdrowiu z naukami medycznymi. Większość kierow-
ników projektów badawczych (65%), jako wiodącą dyscyplinę podaje medycynę,
w tym najliczniejszą grupę naukowców stanowią doktorzy nauk medycznych
(52%), podczas gdy doktorzy nauk o zdrowiu – to niespełna 14% badaczy. Oczy-
wiście wyjaśnieniem takiego stanu rzeczy jest stosunkowo krótka historia na-
dawania tytułów doktora nauk o zdrowiu. Warto również dodać, iż znacząca
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grupa pracowników wydziałów nauk o zdrowiu rozprawy doktorskie i habilitacyj-
ne realizowała na innych wydziałach uczelni medycznych.

Do kategorii bezpośrednio związanych z naukami o zdrowiu, należy zali-
czyć dwie kolejne: usługi medyczne (40%) oraz zdrowie (39,5%). W zakresie usług
medycznych do najczęściej podejmowanych problemów należą badania zasto-
sowania konkretnych procedur i usług medycznych. Ponadto nie brakuje analiz
poświęconych efektywności usług oraz zarządzania systemami zdrowotnymi.
Oddzielną podkategorię stanowią badania systemu kształcenia oraz funkcjono-
wania w zawodach medycznych. Natomiast zdrowie, jako oddzielna kategoria
badawcza, analizowane jest w stosunkowo szerokim kontekście. Obok klasycz-
nych problemów takich jak zachowania zdrowotne, stan zdrowia czy profilakty-
ka zdrowotna w badaniach pracowników wydziałów nauk o zdrowiu, dość dużym
zainteresowaniem cieszą się problemy zdrowia prokreacyjnego i ciąży. Należy
podkreślić, iż co trzeci analizowany projekt badawczy bezpośrednio dotyczy
zdrowia. Pomimo iż kategoria ta nie jest najliczniej reprezentowana stanowi
istotny, choć nie jedyny problem badawczy podejmowany przez naukowców
(tabela 2).

Tabela 2. Podkategorie badawcze w usługach medycznych i zdrowiu

Usługi 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

Zarządzanie systemem
opieki zdrowotnej

  25   10,9
Profilaktyka i edukacja
zdrowotna

  31   13,7

Finansowanie usług     7     3,1 Sprawność fizyczna   30   13,2

Efektywność usług   61   26,6 Zdrowie prokreacyjne   21     9,3

Konkretna usługa, procedura   76   33,2 Żywienie   36   15,9

Inne     2     0,9 Czynnik ryzyka   14     6,2

Ciąża   25   11

Inne   12     5,3

Ogółem 229 100 Ogółem 227 100

Źródło: badania własne

Kolejna kategoria czyli „inne nauki” potwierdza interdyscyplinarny charakter
nauk o zdrowiu. Poza już wspomnianą liczną grupą badaczy legitymizujących
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się wykształceniem medycznym i biologicznym do grupy badaczy zdrowia zali-
czyć należy przedstawicieli innych dyscyplin, takich jak: psychologia, socjologia,
ekonomia, prawo, filozofia oraz etyka. Łącznie, co czwarta praca badawcza (24%)
powstaje z wykorzystaniem teorii i/lub metodologii wymienionych nauk. Kolej-
nym, stosunkowo popularnym tematem podejmowanym przez badaczy zdrowia
są zagadnienia jakości (21%). Połowa projektów dotyczy jakości życia w chorobie,
jedna trzecia jakości usług medycznych, pozostałe prace odnoszą się do jakości
w zarządzaniu służbą zdrowia. Do zagadnień najrzadziej poruszanych w bada-
niach realizowanych na wydziałach nauk o zdrowiu zaliczyć należy problemy
rehabilitacji i wsparcia (9%) oraz problem śmierci.

Subiektywna ocena badań podejmowanych w naukach o zdrowiu

Na podstawie cząstkowych wyników (N = 86) uzyskanych przy użyciu au-
torskiego kwestionariusza ankiety, kierowanej do pracowników i doktorantów
wydziałów nauk o zdrowiu jedenastu uczelni medycznych można wstępnie
scharakteryzować rodzaje aktywności naukowej badaczy zdrowia. Kierownicy
projektów badawczych najczęściej decydują się na prowadzenie badań podstawo-
wych (52%) lub badań rozwojowych (43,5%). Do rzadkości zaś można zaliczyć
badania celowe, stanowiące niespełna 5% realizowanych projektów. W wyborze
tematu badawczego respondenci kierowali się głównie zgodnością problemu
z indywidualnymi zainteresowaniami naukowymi (56%) oraz oryginalnością po-
dejmowanej tematyki („temat nie był dotąd podejmowany bądź jest częściowo
eksplorowany” – 53,5%). Nie bez znaczenia jest dla badaczy zgodność tematu
ze społecznymi potrzebami, ponad 38% ankietowanych zadeklarowała taki po-
wód wyboru tematu badawczego. Prawie co trzeci respondent (30%) jako istotny
czynnik wpływający na wybór tematu wskazał możliwość jego interdyscyplinar-
nego ujęcia. Owa gotowość na podjęcie współpracy wydaje się być istotną cechą
konstytuującą nauki o zdrowiu. W tym miejscu warto dodać, iż ponad połowa
respondentów (53%) zadeklarowała współpracę z innymi naukowcami, bądź insty-
tucjami przy realizacji ostatnio prowadzonego projektu, w tym aż 40% stanowią
prace interdyscyplinarne.

Kolejną, obok interdyscyplinarności, cechą charakteryzującą projekty realizo-
wane w ramach nauk o zdrowiu jest różnorodność metodologiczna. Do realizacji
celów badawczych naukowcy najczęściej wykorzystują więcej niż jedną meto-
dę badawczą. Do najpopularniejszych technik zbierania danych, użytych w nie-
spełna połowie analizowanych projektów należą badania ankietowe (46,5%) oraz
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analiza dokumentów (42%). W co trzecim badaniu naukowcy zastosowali eks-
peryment (34%), wywiad (34%) bądź standaryzowane testy (30%). Natomiast do
grupy rzadziej stosowanych metod zaliczają się analizę treści (22%) oraz obser-
wację (15%).

W ankiecie nie zabrakło pytań umożliwiających ocenę warunków aktywności
naukowej pracowników wydziałów nauk o zdrowiu. W opinii 42% responden-
tów badacze zdrowia są równie aktywni, co przedstawiciele innych wydziałów
istniejących na ich uczelni. Co piąty badany uważa (21%), iż na wydziałach nauk
o zdrowiu prowadzi się mniej projektów badawczych w porównaniu do innych
wydziałów na ich uczelniach, zaś przeciwne stanowisko przyjmuje, co dziesią-
ty respondent (11%). Na aktywność naukową obok indywidualnych przekonań
i pracowitości wpływają też bariery systemowe. Za najważniejsze przeszkody,
z którymi muszą się zmagać naukowcy ankietowani uznali: brak pieniędzy na
badania (61%), nadmiar obowiązków zawodowych (53%), wszechobecną biuro-
krację (42%) oraz skomplikowane procedury konkursów i grantów (40%). W tym
miejscu warto dodać, iż aż 41% badanych zadeklarowało dokładanie własnych
środków finansowych w celu realizacji projektu badawczego. Analogiczna liczba
respondentów pokryła koszty z środków budżetowych, zaś niewielki odsetek
badań został wykonany dzięki prywatnym sponsorom (5%) lub środkom pocho-
dzącym z UE (4%). Obok słabości poproszono również naukowców o wskaza-
nie mocnych stron charakteryzujących polskich naukowców. I tak pozytywnie
w opinii respondentów przedstawia się gotowość badaczy do współpracy inter-
dyscyplinarnej (50%), wysokie kwalifikacje kadry naukowej (49%), jak i większe
możliwości podejmowania współpracy międzynarodowej (46,5%).

Przeprowadzona analiza tematów badawczych i opinii pracowników wydzia-
łów nauk o zdrowiu, dotyczących prowadzonych przez nich projektów, pozwa-
la na potwierdzenie założenia, iż dziedzina ta konstytuuje specyficzny rodzaj
societas. Wyniki badania wyraźne ukazują uznawanie w badaniach wieloczynni-
kowego uwarunkowania zdrowia i chorób. Niemniej można zaobserwować, iż
tematyka badań głównie dotyczy tej drugiej kategorii, a naukowcy w przeważa-
jącej części są reprezentantami nauk medycznych. Natomiast kategorie zdrowia
oraz usług medycznych są rzadziej wybieraną problematyką, a więc i udział
specjalistów dyscyplin pozamedycznych jest mniejszy, choć w zdecydowany spo-
sób obecny.

Wspólnota naukowa nauk o zdrowiu wykazuje również znaczny stopień
zróżnicowania pod względem rodzaju badań i stosowanych w nich metodach.
Można zauważyć pewną równowagę między prowadzeniem badań podstawowych,
które stanowią o akademickim charakterze wiedzy, a badaniami rozwojowymi
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ukierunkowanymi komercyjnie, choć z pewną przewagą tych drugich. Należy
przy tym zaznaczyć, iż większość badań prowadzonych jest ze względów uzys-
kania wiedzy nowej lub poszerzenia przedmiotu własnych zainteresowań, co
w zdecydowany sposób odnosi się do wartości wiedzy uniwersyteckiej, jakim
jest dążenie do prawdy, do prawdopodobieństw. Niemniej ze względu na pro-
wadzone prace rozwojowe, badacze w znacznym stopniu uwzględniają potrzeby
społeczne, co oczywiście z jednej strony zapewnia kontakt wiedzy uniwersytec-
kiej ze społeczeństwem. Z drugiej strony jednak, tego typu badania noszą zna-
miona przedsięwzięć komercyjnych, które w pewnym sensie może ograniczać
autonomię badawczą. Należy jednak zaznaczyć, iż integralnym elementem nauk
o zdrowiu jest sfera usług i zaplecza technicznego, co nierozerwalnie związane
jest z prowadzeniem właśnie badań rozwojowych.

Wspólnotę badawczą nauk o zdrowiu charakteryzuje praktyka diversitas, co
odzwierciedla się w świadomości konieczności podejmowania badań interdys-
cyplinarnych, które w deklaracjach naukowców faktycznie są przez nich przy-
najmniej częściowo prowadzone. Tego typu twierdzenia w połączeniu z analizą
tematów projektów badawczych potwierdzają, iż societas nauk o zdrowiu ma
charakter luźnej koalicji nauk, przyjmującej formę gwiazdozbioru, a więc w znacz-
nym stopniu otwartej i autonomicznie kształtującej więzi naukowe. Pewien jed-
nak problem może stanowić znów przewaga więzi, ukierunkowanych przede
wszystkim na kontekst medyczny, który wydaje się nieco zaburzać ową swobodę
i dynamikę badawczą.

Przedstawiona charakterystyka wspólnoty specjalistów z zakresu nauk o zdro-
wiu skłania do stwierdzenia, iż stanowi ona swego rodzaju wyzwanie dla po-
tencjału naukowego uniwersytetów medycznych. Chodzi tu przede wszystkim
o wypracowanie tożsamości badawczej przedstawicieli nauk o zdrowiu, co nie-
rozerwalnie związane jest z określeniem pewnych granic ich zależności od nauk
medycznych. Niewątpliwie taka zależność istnieje i do pewnego stopnia jest z ko-
nieczności związana z przedmiotową ważnością nauk o zdrowiu, ale nie może
oznaczać dominacji i narzucania strategii badawczych związanych z medycyną.
Istotnym problemem jest również silniejsze akcentowanie komponenty szeroko
rozumianego zdrowia, nie zaś badawczego skupiania się w przeważającej części
na chorobach, co znów może być efektem silnej zależności nauk o zdrowiu od
medycyny. W związku z tym wyzwaniem, które stoi przed uniwersytetami me-
dycznymi konieczne jest uwzględnienie i zapewnienie naukom o zdrowiu auto-
nomii przedmiotowo-metodologicznej. Innym jeszcze zadaniem uniwersytetów
medycznych w kontekście ukonstytuowania się nauk o zdrowiu jest zmierzanie do
podtrzymywania równowagi między badaniami podstawowymi a stosowanymi
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i komercyjnymi, co przyczyni się do wzmocnienia uniwersyteckiego statusu wie-
dzy pochodzącej z tej dziedziny.

Instytucjonalizacja idei diversitas: struktura wydziałów nauk
o zdrowiu, kierunki kształcenia

Trzecią cechą uniwersyteckości jest wspólnota nauczających i nauczanych,
która w niniejszym artykule będzie rozpatrywana w odniesieniu do struktur wy-
działów nauk o zdrowiu i kierunków kształcenia podejmowanych w ich ramach.
Analiza ta została oparta o dane zebrane ze stron internetowych jednostek dy-
daktyczno-naukowych funkcjonujących na jedenastu uniwersytetach medycznych.
Analiza ta podjęta była z zamiarem ukazania instytucjonalnej warstwy idei diversi-
tas w kontekście decyzji politycznych, które umożliwiły powstanie akademickich
odpowiedników nauk o zdrowiu.

Przekształcenie wyższych uczelni zawodowych, jakimi były akademie me-
dyczne w uniwersytety medyczne, wynika ściśle z dwóch zasadniczych przy-
czyn. Pierwszą z nich stanowi sygnowanie przez Polskę Deklaracji Bolońskiej
z 18–19 czerwca 1999 roku. Na fundamencie zapisów w niej postulowanych
Polska wraz z sygnatariuszami zadeklarowała utworzenie do roku 2010 na te-
renie Unii – Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyższego. Drugą z przyczyn,
stanowi akcesja Polski w struktury Unii Europejskiej, która nastąpiła 1 maja
2004 roku. Wymagała ona realizacji głównych zasad, na jakich opiera się człon-
kowstwo we wspólnocie, między innymi (i przede wszystkim) zasady swobod-
nego przepływu osób w ramach UE.

Implikacje takich decyzji politycznych w obszarze szkolnictwa wyższego
polegały więc na tym, aby zunifikować system kształcenia, poprzez wdrożenie
określonych zasad w ramach struktury kształcenia, posiadanych kwalifikacji
i uprawnień absolwentów czy przyznawanych tytułów i stopni naukowych itd.
W ramach uczelni medycznych składową tego procesu było wynikające z ko-
nieczności: przeniesienie niektórych zawodów medycznych, takich jak pielęg-
niarstwo, położnictwo, dietetyka, fizjoterapia czy ratownictwo medyczne z po-
ziomu kształcenia policealnego na poziom uczelni wyższych (Lass 2010: 21) oraz
uzupełnienie poziomu wykształcenia dla wskazanych zawodów (np.: pielęgniar-
stwo, ratownictwo medyczne, itd.). Jednym z efektów wprowadzonych reform
stało się powoływanie nowych struktur wydziałowych w ramach akademii me-
dycznych – Wydziałów Nauk o Zdrowiu.
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W założeniach polskiej polityki harmonizacji kształcenia do standardów UE
wprowadzono dnia 25 lipca 2005 r. Ustawę Prawo o Szkolnictwie Wyższym.
Na jej mocy dokonano reformy instytucjonalnej określając między innymi kryteria
transformacji struktur akademickich w struktury uniwersyteckie. I tak, „uniwer-
sytetami” mogły pozostać te uczelnie, które posiadały prawo nadawania stopnia
naukowego doktora przynajmniej w dwunastu dyscyplinach, w tym przynajmniej
posiadając po dwa uprawnienia w dziedzinach nauk humanistycznych, społecz-
nych lub teologicznych, matematycznych, fizycznych lub technicznych, przyrod-
niczych, a także prawnych lub ekonomicznych (art. 3.1) (Dz.U. 2005 nr 164
poz. 1365). Uniwersytetami „przymiotnikowymi” mogły zostać te centra akade-
mickie, które posiadają co najmniej sześć uprawnień do nadawania stopnia
naukowego doktora, w tym co najmniej cztery w zakresie nauk, które stanowią
profil uczelni (art. 3.3) (Dz.U. 2005 nr 164 poz. 1365).

Dwie zatem składowe, a mianowicie przeniesienie kształcenia w niektó-
rych specjalnościach w wymiar szkolnictwa wyższego oraz wymóg zróżnicowa-
nia w zakresie nadawania tytułów naukowych, umożliwiły nie tylko powstanie
wydziałów nauk o zdrowiu, ale także przekształcenie akademii medycznych
w uniwersytety. Jak się wydaje, jest to swego rodzaju realizacja założenia, iż
kształcenie uniwersyteckie nie może traktować studentów jako czeladników,
którym „mistrz czyli majster (...) przekazuje opanowanie określonych technik
i sprawności, służących do wytwarzania rzeczy, zarówno materialnych, jak i sym-
bolicznych” (Przyłębski 2008: 129). Wobec zatem tak skonstruowanych kryte-
riów akademie medyczne rozbudowane o wydziały nauk o zdrowiu były w stanie,
realizując wytyczne PAK’a, uzyskać możliwość doktoryzowania w co najmniej
w sześciu dyscyplinach, a w konsekwencji zostać przekształcone w uniwersyte-
ty „przymiotnikowe”. Taka sytuacja dotyczy większości z jedenastu analizowa-
nych uniwersytetów medycznych (w Poznaniu, Lublinie, Warszawie, Katowicach,
Szczecinie, Gdańsku, Białymstoku i Wrocławiu). Inaczej ta perspektywa przed-
stawia się w przypadku bydgoskiej Akademii Medycznej, która została włączo-
na w strukturę Uniwersytetu Mikołaja Kopernika w Toruniu w roku 2004 oraz
krakowskiej Akademii Medycznej, która powróciła na łono Uniwersytetu Jagiel-
lońskiego w roku 1993. W tych dwóch przypadkach wydziały nauk o zdrowiu
stanowią strukturę wydziałową uczelni spełniających kryteria ustawy zawar-
te w art. 3.1. Natomiast w Łodzi Uniwersytet Medyczny powstał w roku 2002
poprzez połączenie Akademii Medycznej z Wojskową Akademią Medyczną.

W analizie poszczególnych ofert edukacyjnych wydziałów nauk o zdrowiu
uniwersytetów medycznych można zauważyć fundamentalne zbieżności, które
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wynikają z historycznej perspektywy oraz politycznych zobowiązań – reformy
szkolnictwa wyższego. Fundamentalnymi kierunkami kształcenia dla wszystkich
jedenastu opisywanych wydziałów jest pielęgniarstwo oraz położnictwo. Na
dziesięciu z nich funkcjonuje jako kierunek zdrowie publiczne, na dziewięciu
ratownictwo medyczne, na ośmiu zaś dietetyka i fizjoterapia. Stanowią one kie-
runki zawodowe przeniesione na mocy reformy szkolnictwa z obszaru kształce-
nia policealnego w przestrzeń uczelni wyższych, co znów ściśle koresponduje
z założeniami kształcenia uniwersyteckiego. Oznacza to, iż kształcenie w tych
specjalnościach, dzięki wpisaniu ich w nauki o zdrowiu, odnosić musi się do
całokształtu nauk i umiejętności, wykraczających poza jedynie zawodowe czyn-
ności. Warty również podkreślenia jest fakt, iż w ramach wydziałów nauk o zdro-
wiu uniwersytetów medycznych można także skonstatować obecność takich
kierunków jak: socjologia (Łódź), audiofonologia lub logopedia z fonoaudiologią
(CM UMK w Bydgoszczy i UM w Białymstoku), a także zdrowie środowiskowe
(GUMed) czy kosmetologia (PUM i UM w Lublinie).

Na postawie analizy kierunków kształcenia w ramach wydziałów nauk o zdro-
wiu na uniwersytetach medycznych, można potwierdzić znaczne zróżnicowanie
edukacyjne w obszarze tej dziedziny wiedzy, co zdecydowanie wpisuje się w idee
diversitas. W pewnym zakresie owa diversitas kształcenia stanowi również odpo-
wiedź na zapotrzebowanie społeczne, która zaspokaja przy tym uniwersyteckie
potrzeby ekonomiczne poprzez udział w konkurencyjnej strukturze rynku edu-
kacyjnego. Niewątpliwie jednak dyferencjacja i otwartość w kwestii kierunków
nauczania koresponduje przede wszystkim z heterogenicznością i otwartością
samej koalicji nauk o zdrowiu.

Podobną korespondencję można zauważyć przeprowadzając analizę struk-
turalną wydziałów nauk o zdrowiu, która wskazuje na zróżnicowanie i dość
szeroki zakres autonomii w odniesieniu do jednostek naukowo-dydaktycznych,
instytucjonalnie reprezentujących nauki o zdrowiu. Tu znów uwidacznia się idea
diversitas, a sposób jej realizacji zdaje się być nieokreślony i dowolny w ramach
różnych uniwersytetów. Na wydziałach nauk o zdrowiu funkcjonuje w sumie1

334 jednostek naukowo-dydaktycznych, które można podzielić na dwie zasad-
nicze grupy. Pierwsza z nich dotyczy jednostek reprezentujących różne dziedziny,
co odpowiada rozumieniu nauk o zdrowiu jako luźnej koalicji, która skupiona
jest na opisie i analizie szeroko rozumianych uwarunkowań zdrowia i choroby.
Można tu wyróżnić 156 zakładów, katedr, klinik związanych z naukami: medycz-
nymi (64 jednostki), biologicznymi (23 jednostki), społecznymi (21 jednostek),
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ekonomicznymi (20 jednostek), humanistycznymi (14 jednostek), technicznymi
i matematycznymi (6 jednostek), farmaceutycznymi (5 jednostek), prawnymi
(3 jednostki). Aż 92 jednostki naukowo-dydaktyczne są związane z dyscyplina-
mi biomedycznymi i farmaceutycznymi, zaś 64 jednostki reprezentują pozosta-
łe nauki. Taka dysproporcja, a w zasadzie przewaga jednostek ściśle związanych
z tradycyjnym poznaniem medycznym, wydaje się interesująca zwłaszcza, gdy
uwzględni się fakt, iż „do nauk o zdrowiu zwyczajowo nie zalicza się trady-
cyjnych/klasycznych dyscyplin nauk medycznych (nauki lekarskie i stomatologicz-
ne) oraz nauk farmaceutycznych” (Lass 2010: 19). Do drugiej grupy jednostek
naukowo-dydaktycznych należy zaliczyć 178 zakładów, katedr, klinik które są
swego rodzaju odzwierciedleniem kierunków kształcenia, a więc są związane
z fizjoterapią, pielęgniarstwem, położnictwem, ratownictwem medycznym, zdro-
wiem publicznym, dietetyką, elektoradiologią. Jak się wydaje, te jednostki są
ukierunkowane na zaplecze usługowe i techniczne. Obie grupy jednostek nauko-
wo-dydaktycznych łączy zaś problematyka opieki, ochrony i promocji zdrowotnej,
za sprawą czego powstaje wspólnota nauczających i nauczanych.

Ogólna analiza jednostek naukowo-dydaktycznych wydziałów nauk o zdro-
wiu z jednej strony wskazuje na istnienie wspólnego i spójnego im fundamentu
strukturalnego. Z drugiej jednak strony, można dostrzec istotne rozbieżności
w zakresie realizowania się owej idei diversitas, co dotyczy odmiennego w ramach
różnych uniwersytetów medycznych rozłożenia liczebnego i rodzajowego poszcze-
gólnych jednostek reprezentujących konkretne nauki. W zasadzie koresponduje to
z rozumieniem nauk o zdrowiu jako dziedziny, w ramach której zależności mię-
dzy poszczególnymi dyscyplinami są swobodne i autoteliczne. Niemniej jednak
to, co z perspektywy badawczej jest interesujące przez wzgląd na prowadzenie
interdyscyplinarnych projektów, zdaje się nastręczać pewnych problemów natu-
ry instytucjonalnej, a dotyczących uporządkowania struktury wydziałowej nauk
o zdrowiu na uniwersytetach medycznych. Podobnie jak w przypadku tematyki
badawczej ma to znaczenie dla określenia tożsamości nauk o zdrowiu, która
w pewnym stopniu kształtowana jest w kontekście dyscyplin klasycznie uznawa-
nych za biomedyczne. I znów należy podkreślić, że związki między tymi dziedzi-
nami są niezaprzeczalne, ale przewaga tych drugich ma wpływ na ograniczenie
autonomii nauk o zdrowiu, co w obecnej, początkowej fazie ich rozwoju jest do
pewnego stopnia zrozumiałe. W związku z tym nauki o zdrowiu zdają się sta-
nowić pewien problem instytucjonalno-organizacyjny dla uczelni medycznych.

 
Dokonane tu analizy wskazują, iż nauki o zdrowiu stanowią zarówno wyzwa-

nie, jak i problem dla uniwersytetów medycznych. Swego rodzaju wyzwaniem
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jest rola, jaką nauki o zdrowiu odgrywają w potencjale naukowym, zaś pewien
problem stanowi miejsce wydziałów nauk o zdrowiu w strukturach uniwersyte-
tów medycznych. Wspólnym ogniwem łączącym te dwie perspektywy postrzega-
nia nauk o zdrowiu jest brak równowagi między naukami stricte biomedycznymi,
a dyscyplinami o zróżnicowanej proweniencji epistemologiczno-poznawczej,
które podejmują problematykę wieloaspektowego rozumienia ochrony, opieki
i promocji zdrowia w kontekście usług i zaplecza technicznego. Główną zatem
kwestią jest utworzenie przez uniwersytety medyczne przestrzeni badawczo-
-instytucjonalnej, w której nauki o zdrowiu będą mogły określić swoją zróżni-
cowaną i autonomiczną tożsamość. Związane jest to z uznaniem wagi nauk
o zdrowiu tak pod względem ich rangi naukowej, jak i specyficznego układu
między poszczególnymi dyscyplinami wchodzącymi w ich skład. Chodzi zatem
o nie nadużywanie zróżnicowanego i otwartego charakteru nauk o zdrowiu,
w celu ich podporządkowania i pobocznego traktowania względem dominują-
cej tradycji nauk biomedycznych i farmaceutycznych. Nauki o zdrowiu bowiem,
rozpoczynają dopiero budowanie swojej historii i tradycji, która choć jest nie-
rozerwalnie związana z klasycznymi dziedzinami biomedycznymi i farmaceu-
tycznymi, to jednak w nieco odmienny sposób przedstawia uwarunkowania
i oddziaływania w sferze zdrowia i choroby.
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Informacja o czasopiśmie

„Kwartalnik Pedagogiczny” to ogólnopolskie czasopismo naukowe ukazujące się od 1956
roku, publikujące artykuły teoretyczne i badawcze z zakresu szeroko pojętej pedagogiki i jej
subdyscyplin oraz innych nauk społecznych. 

„Kwartalnik Pedagogiczny” jest czasopismem punktowanym, umieszczonym w bazie ERIH
(European Reference Index for the Humanities), C.E.E.O.L. (Central and Eastern European Online
Library) oraz CEJSH (The Central European Journal of Social Sciences and Humanities). Zgodnie
z ostatnim wykazem czasopism naukowych MNiSW za publikację w KP przysługuje Autorowi
10 punktów.

Rzetelność naukowa

Redakcja dokłada wszelkich starań, aby eliminować wszelkie przejawy nierzetelności nauko-
wej w procesie publikacyjnym, takie jak ghostwriting oraz guest autorship.

Z ghostwriting mamy do czynienia wówczas, gdy ktoś wniósł istotny wkład w powstanie
publikacji, bez ujawnienia swojego udziału jako jeden z autorów lub bez wymieniania jego roli
w podziękowaniach zamieszczonych w publikacji. Redakcja prosi więc o podawanie informacji
na temat Współautorów badań, których wyniki referowane są w artykule, jak również określenie
własnego wkładu w uzyskane rezultaty badawcze.

Z guest authorship mamy do czynienia wówczas, gdy udział Autora jest znikomy lub w ogóle
nie miał miejsca, a mimo to jest on podany jako Autor bądź Współautor publikacji. 

W związku z tym Redakcja wdrożyła procedury zapobiegające przypadkom nierzetelności
naukowej i wymaga od Autorów: ujawnienia wkładu poszczególnych autorów w powstanie
publikacji oraz podawania źródeł finansowania publikacji, a także informacji o wkładzie insty-
tucji naukowo-badawczych, stowarzyszeń i innych podmiotów. Wszelkie przejawy nierzetel-
ności naukowej będą dokumentowane i ujawniane.

Procedura recenzyjna
Procedura recenzyjna „Kwartalnika Pedagogicznego” jest zgodna z wytycznymi Minister-

stwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego. Redakcja nadaje nadesłanej pracy numer, identyfikujący ją
podczas całego procesu recenzyjnego, i dokonuje wstępnej oceny nadesłanych materiałów pod
kątem zgodności z profilem naukowym pisma, wymogów formalnych oraz poziomu meryto-
rycznego. Teksty wstępnie zakwalifikowane do druku przekazywane są dwóm recenzentom
zewnętrznym do szczegółowej recenzji zgodnie z procedurą double-blind reviews (podwójna śle-
pa recenzja), co oznacza, że zarówno Autor, jak i Recenzent pozostają dla siebie anonimowi.
W przypadku tekstów powstałych w języku obcym co najmniej jeden z recenzentów jest afiliowa-
ny w instytucji zagranicznej innej niż narodowość Autora pracy. Recenzenci są samodzielnymi
pracownikami naukowymi i nie są członkami Redakcji ani Rady Naukowej pisma, nie są zatrud-
nieni w jednostce naukowej, z której pochodzi Autor, ani w jednostce wydającej czasopismo.
Recenzja ma formę pisemną i jest udostępniana Autorowi. Recenzent może: odrzucić tekst,
zakwalifikować bez zastrzeżeń, zakwalifikować warunkowo (co wiąże się z dokonaniem przez
Autora poprawek zasugerowanych w recenzji). Lista Recenzentów publikowana jest raz do roku.
Ostateczną kwalifikację do druku podejmuje redaktor naczelny.



Informacje dla Autorów

Prosimy Autorów, zamierzających opublikować swój tekst w „Kwartalniku Pedagogicznym”,
o przestrzeganie następujących zasad przy przygotowaniu maszynopisu:

  · Maksymalna objętość całego tekstu (z bibliografią i streszczeniem) powinna wynosić
1 arkusz wydawniczy, to jest 40 000 znaków typograficznych (ze spacjami) lub ok. 22 stro-
ny znormalizowane (30 wierszy na stronę, około 60 miejsc znakowych w wierszu).

Prosimy nie zamieszczać w tekście kolorowych diagramów, wykresów i ilustracji. Akceptu-
jemy tylko tabele.

Teksty należy wysłać pocztą elektroniczną jako załącznik na adres:

kwartalnik.pedagogiczny@uw.edu.pl

  • W tekście należy podać pełne imiona osób wymienionych po raz pierwszy.

  • Tabele i ilustracje, ponumerowane i opatrzone informacją, do którego miejsca w tekście się
odnoszą, powinny być dołączone na końcu maszynopisu, na oddzielnych stronach.

  • Diagramy, wykresy i ilustracje muszą być dodatkowo zapisane jako oddzielne pliki z roz-
szerzeniem tiff lub jpeg. 

  • Obowiązuje następujący standard przypisów:

Przypisy bibliograficzne umieszczone są bezpośrednio w tekście i zawierają tylko
nazwisko autora, rok wydania dzieła i numer strony, np.: (Jaeger 2000: 5).

Gdy przytaczamy dwie książki tego samego autora wydane w tym samym roku, sto-
sujemy zapis: (Kozakiewicz 2001a; Kozakiewicz 2001b).

Jeśli cytujemy kilku autorów, przyjmujemy porządek chronologiczny, a nie alfabe-
tyczny: (Kwaśnica 2001: 5; Cannatella 2006: 78).

Jeśli przytaczana praca ma dwóch autorów, umieszczamy oba nazwiska; w przypadku
większej liczby autorów, podajemy pierwsze nazwisko i „i in.”, np.: (Dehnel i in. 2001).

Jeśli cytujemy dokumenty, podajemy początek zapisu bibliograficznego, np.: (Dz.U.
2006, nr 97, poz. 674), (Ankieta socjologiczna...).

  • Taka forma przypisów wymaga odpowiedniego zacytowania w bibliografii, zamieszczonej
po tekście artykułu, np.:

Jaeger W. 2000. Paideia. Formowanie człowieka greckiego, tłum. M. Plezia, H. Bednarek,
Fundacja Aletheia, Warszawa.

Reut M. 2005. Narracja, tożsamość, etyczność, [w:] Filozofia a pedagogika. Studia i szkice,
red. P. Dehnel, P. Gutowski, Wydawnictwo Naukowe Dolnośląskiej Szkoły Wyższej
Edukacji TWP we Wrocławiu, Wrocław, s. 66–79.

Kozakiewicz M. 1993. Wychowanie do demokracji w okresie wielkiej zmiany w Polsce,
„Kwartalnik Pedagogiczny”, nr 2, s. 21–28.

Ustawa z 26.01.1982, Karta Nauczyciela; tekst ujednolicony: „Dziennik Ustaw” 2006
nr 97, poz. 674 z poprawkami.

Ankieta socjologiczna na temat świadomości historycznej młodzieży, przeprowadzo-
na na zlecenie OBOP w latach 1991–92, 827 ankiet, BUW Rps nr akces. 3174.



Opis bibliograficzny strony WWW musi zawierać nazwisko autora i tytuł pracy, tryb do-
stępu, protokół dostępu (miejsce, ścieżka, nazwa), a także datę dostępu, np.:

Teresa Hejnicka-Bezwińska, Teraźniejszość w dialogu z edukacyjną przeszłością (po roku 1989),
dostępny na: http://www.pedagog.uw.edu.pl/THE/Hejnicka.pdf (otwarty 25 stycznia 2007).

  • W bibliografii należy podać nazwiska tłumaczy cytowanych prac obcojęzycznych.

  • Numerowane i umieszczone na dole strony są tylko przypisy odautorskie.

  • Do tekstu należy dołączyć krótkie streszczenie w języku polskim i angielskim (20 wierszy
łącznie z tytułem artykułu) oraz słowa klucze w języku angielskim, a także na osobnej
stronie krótką notę o autorze. Jeśli występuje więcej niż jeden autor tekstu, należy
nadesłać noty biograficzne wszystkich autorów oraz pełny adres korespondencyjny i adres
poczty elektronicznej autora, który będzie prowadził korespondencję dotyczącą publikacji.

  • Nadesłane teksty zgodne z wymaganiami redakcyjnymi są opiniowane anonimowo (bez
identyfikacji autora tekstu) przez trzech recenzentów. 

Przed nadesłaniem tekstu do publikacji prosimy o wypełnienie METRYCZKI, która znajduje się
na stronie http://www.kp.edu.pl/ --> Dla Autorów, i załączenie jej jako odrębnego pliku.

Maszynopis przysłany do Redakcji jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę jako utwór
oryginalny, do którego Autor dysponuje pełnią praw. Jeśli Autor utworu publikował go przed
nadesłaniem do „Kwartalnika Pedagogicznego”, musi opatrzyć utwór (swój tekst) stosownym
przypisem, zawierającym informację o miejscu i czasie publikacji.

Maszynopis przysłanego do Redakcji tłumaczenia jest traktowany przez Redakcję i Wydawcę
jako tłumaczenie (utwór), do dokonania którego Autor dysponował pełnią praw.

Redakcja zastrzega sobie prawo do wprowadzenia poprawek i skrótów. Redakcja nie zwraca
tekstów nadesłanych, które nie ukazały się w „Kwartalniku Pedagogicznym”.
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Ceny „Kwartalnika Pedagogicznego” w roku 2016:
Prenumerata roczna (4 numery) – 80,00 zł,
Prenumerata półroczna (2 numery) – 40,00 zł,
Opłata za pojedynczy numer – 20,00 zł.

Zamówienia na pojedyncze egzemplarze prosimy kierować na adres:
dz.handlowy@uw.edu.pl

Zamówienia na prenumeratę „Kwartalnika Pedagogicznego”:

RUCH S.A.
Zamówienia na prenumeratę w wersji papierowej i na e-wydania można składać
bezpośrednio na stronie www.prenumerata.ruch.com.pl
Ewentualne pytania prosimy kierować na adres e-mail: prenumerata@ruch.com.pl  
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