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Mieczystaw Malewski

Dolnoslaska Szkota Wyzsza we Wroctawiu

O trzech tradycjach studiowania

Na proces studiowania mozna patrzec¢ z wielu perspektyw i z réznych punktéw widzenia.
Wedle potocznego myslenia studiowanie to czynno$é¢ indywidualna. Skladajg sie na nig
poznawcze wysilki studenta (uczenie sie), ukierunkowane na opanowanie wiedzy i umie-
jetnosci zatozonych w akademickim programie ksztalcenia na danym kierunku czy spe-
cjalnosci. Wykraczajac poza perspektywe indywidualng, studiowanie mozna postrzega¢
jako historycznie zmienng praktyke kulturows. Ma ona charakter zinstytucjonalizowany,
a jej funkcjonowanie jest normatywnie regulowane.

Jezeli studiowanie jest instytucjg spoteczng, to tak jak kazda instytucja jest ono kon-
struktem spoteczno-kulturowym. Ogniskujg sie w nim zmieniajace sie w czasie przeko-
nania o tym, czym jest wiedza, jakim indywidualnym i spotecznym celom winno stuzy¢ jej
pozyskiwanie, jakie warunki dydaktyczne i organizacyjne trzeba ku temu stworzy¢, w jaki
sposdb oceniad i legitymizowaé uzyskiwane przez studiujacych kompetencje itp.

Celem tego opracowania jest rekonstrukcja historycznie ewoluujacych wzorcéw studio-
wania, konstytuujacych odmienne akademickie tradycje. Nie mozna wykluczy¢, ze s3 one
wcigz zywe i obecne w postawach, jakie wobec studiowania demonstrujg wspdtczeséni stu-
denci. W konficowej czesci artykutu podejmuje ryzykowng prébe prognozowania kierunku,
w jakim moze zmierza¢ studiowanie oparte na wykorzystywaniu rozprzestrzeniajacych
sie technologii cyfrowych.

Trzy akademickie tradycje

Profesor Janusz Goc¢kowski (1996) nazywal uniwersytet instytucja dtugiego trwania. Abs-
trahujac od metaforycznego charakteru tego okreslenia i traktujac je dostownie, mozna
powiedzied, ze tak jest rzeczywiscie. Poczawszy od wieku XI, uniwersytety sg trwalym
elementem instytucjonalnego porzadku spotecznego i kulturalnego Europy. Jako centra
zycia intelektualnego i aktywnosci poznawczej akademikéw wyksztalcily one trzy histo-
rycznie nastepujace po sobie tradycje studiowania. Pierwsza z nich, charakterystyczna dla
uniwersytetu Sredniowiecznego, traktowata studiowanie jako misje poszukiwania prawdy.
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Badacze spoteczenstw §redniowiecznej Europy zgodnie twierdzg, Ze uniwersytety po-
wstaly ze szk6t prowadzonych przez opactwa i ze szkét przykatedralnych, co silg rzeczy
sprawialo, ze rozwdéj §wieckiego racjonalizmu dokonywat sie za aprobatg Kosciota i w jego
obrebie (Baszkiewicz, 1997, s. 11; Le Goff, 1996). Wybitni mistrzowie uniwersyteccy opiera-
li sie na filozofii antycznej, gtéwnie na pismach Arystotelesa, ktére wypelnialy programy
ksztatcenia az do XVII wieku (Brandel, 2006, s. 389). Cho¢ w renesansie nastgpito ograni-
czenie teologii i scholastyki, to nie mozna powiedzieé, aby uniwersyteckie nauczanie wy-
zwolilo sie z dominacji doktryny chrzescijaniskiej. Nie pozwalaly na to nie tylko éwczesne
relacje wladzy, lecz takze aparat intelektualny epoki — biblijny system pojeciowy, spekula-
tywne metody poznania, brak popytu na wiedze ze strony $wieckich instytucji.

Inkorporowane przez $redniowieczny uniwersytet antyczne dziedzictwo myslowe na
pierwszym planie stawiato kategorie ,prawdy”, rozumiang zgodnie z jej klasyczng ary-
stotelesowska wyktadnia i osadzong w kontekscie teologicznym. Prawda byla rozumiana
w sposéb ontoteologiczny i odnoszona do bytu najwyzszego — Boga. Jak twierdzi Barbara
Tuchaniska (2012, s. 53—54):

W tej perspektywie prawda nie jest bytem samym w sobie, lecz niezbywalnym i niekwestionowalnym
atrybutem bytu Boskiego — jego wiedzg. Bog jest podmiotem wiedzgcym, podmiotem, w ktérym sg
ukryte wszystkie skarby wiedzy i madrosci. (...) Ludzkie poznanie, zaréwno w swej czesci intuicyjnej,
jak i dyskursywnej, jest w planie onto-teologicznym upodobnianiem sie do Boga. Jako podmiot po-
znajacy, zdobywajacy wiedze, cztowiek upodobnia sie do Boga, ktéry wie.

Poszukiwanie prawdy byto zatem zuchwaly prébg rekonstrukeji boskiego planu stwo-
rzenia i odstoniecia tajemnicy bytu. Podejmowano ja — co zrozumiale — z intencjg lepsze-
go rozumienia woli Stwércy i na jego chwale.

Zamiar dotarcia do prawdy ostatecznej sprawial, ze studiowanie stawalo sie catozycio-
w3 misj3. Jej realizacja wymagata odseparowania sie od $wiata zewnetrznego, wylacze-
nia sie z jego przyziemnych spraw, przyjecia kontemplacyjnego stylu zycia. , Prawdziwe
szczedcie osiaga sie poprzez kontemplacje prawdy” — pisat Dante Alighieri w nieukoriczo-
nym traktacie filozoficznym Convivio (za: Helstein, 1987, s. 34).

Autoteliczna orientacja wobec wiedzy, legitymizowana etosem dociekliwodci i kryty-
cyzmu, wymagata odpowiednich warunkéw. Dlatego $redniowieczne uniwersytety byly
lokowane na obrzezach miast, otaczane murami, a studenci i ich nauczyciele, zyjac we
wspdlnocie, poprzez uczestnictwo w wyktadach i akademickich dysputach starali sie po-
sigé¢ dar madrosci. Odseparowanie uniwersytetu czynito go swoisty ,wiezg z kosci stonio-
wej”, a oddajacy sie studiowaniu nauk akademicy byli uwazani za ludzi wtajemniczonych
w niepoznawalne’.

1 Jak twierdzi Thorstein Veblen (2008, s. 307-308), jeszcze w polowie XIX wieku norwescy chlopi swéj podziw dla
uczonych w pismie, jak Luter, Melanchton czy Grundtvig, wyrazali instynktownie w kategoriach zaczerpnietych ze
stownika czarnej magii.
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Studiowanie jako kulturowo regulowany proces relacji z wiedzg zmieniat sie wraz z roz-
przestrzenianiem o$wieceniowych idei rozwoju i postepu oraz rozkwitem gospodarczym
Europy, ktéry datuje sie od XVIII wieku. W §lad za tym, uniwersytety powoli zaczely prze-
chodzi¢ spod wtadzy Kosciola we wladanie panistwa i otwiera¢ sie na jego potrzeby. Przy-
ktadem mogg by¢ francuskie grandes écoles ksztalcace kandydatéw na wysokie stanowiska
kierownicze w republikaniskiej administracji.

Postepujgca racjonalizacja zycia spolecznego i coraz bardziej réznicujacy sie spotecz-
ny podziat pracy na nowo uksztaltowaly strukture spoteczna. Jej osig przestajg by¢ dzie-
dziczona wlasno$¢ i przywileje stanowe. Ich miejsce zajmujg kompetencje zawodowe, co
sprawia, ze najwazniejszym wymiarem struktury spoteczefistwa modernistycznego staje
sie hierarchiczny uktad rél spotecznych i pozycji zawodowych. Laczg sie z nimi status spo-
teczny, dostep do puli débr ekonomicznych, udziat we wtadzy i moznosé wyboru cenione-
go stylu zycia. Struktura spoteczna odzwierciedla sie w swiadomosci ludzi, ktdrzy jg defi-
niujg, interpretujg i wartosciujg. W rezultacie postrzegajg jg jako otwartg badZ zamknie-
t3, odkrywaja dostepne kanaly ruchliwosci spotecznej, identyfikujg skuteczne programy
przemieszczania sie w hierarchii pozycji spotecznych.

,Znaczenie, jakie zdobyta praca w spoleczenstwie przemystowym, nie ma precedensu
w historii” — stwierdza Ulrich Beck (2002, s. 206). Wysokokwalifikowana, sprawnie za-
rzadzana i produktywna praca wymagalta specjalistycznego wyksztalcenia, nierzadko
wyzszego. W ten sposdb, studiowanie stalo sie nabywaniem kompetencji zawodowych,
a wyksztalcenie i profesjonalne kwalifikacje gtéwnymi czynnikami hierarchizujacymi
spoleczeristwo modernistyczne. Priorytet profesjonalnej wiedzy zawodowej jako zasady
organizacyjnej tego spoteczenistwa doprowadzit do ukonstytuowania sie klasy $redniej,
ktéra w XX wieku stala sie fundamentem nowoczesnego porzadku spotecznego wiek-
szo$ci panstw demokratycznych. Jej korzystne polozenie na réznych skalach spotecznego
zréznicowania i wynikajacy stad prestiz sprawialy, ze wlasciwy jej cztonkom styl zycia stat
sie przedmiotem aspiracji innych ludzi, ktérzy przynaleznos¢ do klasy sredniej traktowali
jako synonim sukcesu zawodowego i oznake zyciowego powodzenia. Henryk Domanski
(2002, s. 13) twierdzi, ze:

W ten oto sposéb klasa $rednia stawala sie jednym z element6w historycznego zwrotu, ktéry zmienit
system stosunkéw spotecznych, organizacje pracy, a takze przyzwyczajenia i mentalno$¢ jednostek.
Ludzie musieli sie wdrozy¢ do zachowan znamionujacych kapitalistyczng racjonalno$é i dyscypline
zyciows, zajmujac pozycje nieobcigzone feudalnym stygmatem dziedziczenia statusu i nieprzekra-
czalnych barier stanowych.

Uniewaznienie kryteriéw pochodzenia stanowego i otwarcie drogi awansu poprzez wy-
ksztalcenie w warunkach oficjalnie deklarowanej réwnosci stato sie podstawg merytokra-
tycznej wizji spoleczenistwa i uruchomilo ,winde w gére”. Stalo sie takze przestanky do
obdarzania edukacji akademickiej atrybutem wysokiej instrumentalnosci i zaufaniem do
poswiadczajacych ja dyploméw. W ten sposéb, antyczny kult madrosci zostat zastgpiony
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idealem profesjonalnej sprawnosci, a wartosci poznawcze, jakie niegdys przyswiecaly stu-
diowaniu, zostaly wyrugowane na rzecz kompetencji o walorach technologicznych.

Zarysowane wyzej tendencje uwidocznily sie réwniez w powojennej Polsce. Politycz-
ny projekt radykalnej przebudowy struktury spolecznej poprzez ideologicznie zadekre-
towane upodmiotowienie klas robotniczej i chlopskiej wyrazat sie w akcji afirmatywnej
skierowanej do mlodziezy wywodzacej sie z tych klas (kursy przygotowawcze; wstepny,
yzerowy” rok studiéw; punkty za pochodzenie). Oczekiwano przy tym, ze uzyskany dzie-
ki wyzszemu wyksztalceniu miedzypokoleniowy awans spoteczno-zawodowy dokona sie
przy zachowaniu habitusu klasy pochodzenia, co mialo gwarantowaé polityczng lojalnosé
miodego pokolenia (zob. Zyziak, 2016).

Idea studiowania jako nabywania kompetencji jest zywa do dzi$. Prolongowala jg De-
klaracja boloniska przyjeta w 1999 roku przez 29 panstw europejskich, w tym przez Pol-
ske. Uruchomita ona tzw. proces boloniski, ktérego konsekwencjg jest przyjecie Krajowych
Ram Kwalifikacji. Specyfikuja one efekty ksztalcenia wymagane od absolwentéw uczelni
wyzszych na rynku pracy w poszczegdlnych zawodach i specjalnosciach (zob. Rozporzy-
dzenie, 2011).

Niejako w opozycji do wcigz podtrzymywanej technokratycznej koncepcji studiowa-
nia jako procesu nabywania profesjonalnych kompetencji, coraz wyrazniej zarysowuje
sie nowa tradycja akademicka - studiowanie jako konsumpcja. Mozna j3 wigza¢ z przej-
$ciem spoleczenstwa modernistycznego w faze schytkowa, okreslang mianem péznej no-
woczesnosci albo ponowoczesnosci. Socjologowie sg zgodni, ze konsumpcja i procesy jej
towarzyszace staly sie gléwnymi czynnikami strukturyzacji wspétczesnych spoteczenstw
i podstawowymi instrumentami reprodukcji ponowoczesnego porzadku spotecznego
(Krajewski, 1997). , Konsumpcja jest wspélczesnie rowniez gléwnym narzedziem kreowa-
nia jednostkowej tozsamosci, koncepcji samego siebie i samookreslania sie w przestrzeni
spolecznej, a takze tym, co wyznacza strategie dziatan i konstytuuje jednostkowe biogra-
fie” (Krajewski, 1997, s. 11).

Orientacje konsumenckie w $wiecie akademickim zostaly zainicjowane przez dwa na-
ktadajace sie na siebie procesy. Pierwszym byla komercjalizacja dziatalnosci naukowej
i dydaktycznej, drugim za$§ umasowienie ksztalcenia.

W przypadku USA urynkowienie dziatalnosci uniwersytetéw rozpoczelo sie za pre-
zydentury Ronalda Reagana z poczatkiem lat 80. ubiegtego wieku. Jej nastepstwem byta
redukcja subwencji budzetowych dla szkolnictwa wyzszego i koniecznos¢ pozyskiwania
dochodéw ze sprzedazy naukowych produktéw i ustug. W Wielkiej Brytanii podobny kie-
runek zmian wprowadzila ustawa o reformie edukacji z 1988 roku. U jej podstaw lezalo
przekonanie, ze sektor ustug publicznych, w tym edukacja, powinien by¢ zarzgdzany tak
samo, jak kazda inna galaz gospodarki (Milliken, Colohan, 2004, s. 383). Wierzono, ze me-
chanizmy rynkowej konkurencji wymusza poszerzenie i unowoczeénienie oferty eduka-
cyjnej i przyczynig sie do podniesienia jako$ci ksztalcenia.
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Polityce wpisywania uniwersytetu w relacje konstytuujace spoteczenstwo masowej
konsumpcji przyswiecala obietnica sukcesu. Spoteczenstwo miato dos§wiadczyé dobro-
dziejstw zwigzanych z rozwojem gospodarki stymulowanej wdrazanymi odkryciami na-
ukowymi i wysokimi kwalifikacjami innowacyjnych i twérczych pracownikéw. Uniwersy-
tety mialy sie przeksztalci¢ w autonomiczne, efektywnie zarzgdzane centra akademickiej
doskonatosci. Z kolei studentom obiecano nowoczesne elastyczne programy ksztalcenia,
kompatybilne wobec kwalifikacyjnych potrzeb rynku pracy. Absolwentom uczelni mialy
one gwarantowac blyskotliwg kariere zawodowg i zyciowy sukees.

Realizacja tych obietnic doprowadzita do wykrystalizowania sie zjawisk okreslanych
jako ,akademicki kapitalizm”. Gary Rhoades i Sheila Slaughter (2004, s. 37) definiuja go
jako ,rezim wiedzy-uczenia sie-konsumpcji uznawany przez instytucje ksztalcenia wyz-
szego oraz wysitki zmierzajace do generowania dochodéw z tytulu petnienia swoich edu-
kacyjnych, badawczych i ustugowych funkcji”. Zjawisko ,akademickiego kapitalizmu” wig-
ze sie z pojawieniem sie rynku wiedzy, ktéry uruchamia procesy umasowienia i komercja-
lizacji edukacji akademickiej. Legitymizacji dostarcza im europejska polityka o$wiatowa.
Przyjmuje ona zalozenie, ze poszerzanie dostepu do uczelni wyzszych pociggnie za sobg
stopniowy redukcje nieréwnosci spotecznych i przyczyni sie do demokratyzacji stosun-
kéw spotecznych. Europejska polityka szerokiego otwarcia uczelni wyzszych zaktada, ze

(...) sprawiedliwy dostep do szkolnictwa wyzszego poprawia spéjnos¢ spoleczng oraz wzmacnia spo-
feczne zaufanie, zwieksza tez poziom demokratycznego uczestnictwa. (..) Istnieje pozytywna ko-
relacja miedzy najwyzszym poziomem osiagnietego wyksztalcenia a demokratyczna partycypacja,
wzorcami glosowania w wyborach, poziomem indywidualnego zdrowia oraz innymi wskaznikami
dobrostanu (Kwiek, 2015, s. 186—187).

Polityka szerokiego otwarcia bram uniwersytetéw skutkowata swoistym boomem edu-
kacyjnym. O ile wsp6tczynnik skolaryzacji brutto w Polsce w roku akademickim 1990/1991
wynosit 12,9%, o tyle dziesie¢ lat pdzniej (2010/2011) osiggnat wartos¢ 53,8% (Studencka
Marka, 2016). Ten gwaltowny skok liczebnosci populacji studiujacych bez watpienia od-
zwierciedlal nadzieje na osiggniecie wysokiej pozycji zawodowej i spotecznej cztonkéw
réznych segmentdéw polskiego spoteczeristwa. Mial on jednak charakter Zyczeniowy. Nie
uwzgledniat systematycznie malejacego potencjatu alokacyjnego wyzszego wyksztalcenia.
Zjawisko takie zostalo zarejestrowane przez socjologdéw juz na poczatku transformacji
ustrojowej w Polsce (zob. Domarniski, Tomescu-Dubrow, 2008, s. 144, 146). PéZniejsze ba-
dania potwierdzily jego trwaly charakter. Na podstawie analizy danych europejskiej bazy
EU-SILC (European Union Survey on Income and Living Conditions) Marek Kwiek zauwa-
zyt, ze pomimo poszerzajacego sie dostepu do wyzszego wyksztalcenia, na czym gtéwnie
korzysta miodziez wywodzaca sie z nizszych segmentdéw struktury spotecznej, zjawisko
dziedziczenia pozycji spotecznych utrzymuje sie w wielu krajach europejskich. Szczeg6l-
nie silnie zaznacza sie ono w Polsce. Wyjasniajac ten fenomen, stwierdza on, ze

(...) ostatni okres ekspansji szkolnictwa wyzszego jest zbyt krétki, by zmieni¢ podstawows strukture
spoteczng w Polsce (...). Zaréwno najwyzsze poziomy osiagnie¢ edukacyjnych, jak i najwyzej spotecz-
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nie i finansowo wynagradzane zawody (wysoko wykwalifikowane ,biale kolnierzyki”) s3 w Polsce dzie-
dziczone w wiekszym stopniu niz w innych krajach europejskich (Kwiek, 2015, s. 204).

Rozerwanie zwigzku pomiedzy wyksztalceniem i statusem spoteczno-ekonomicznym
ostabilo jego warto$¢ jako dobra pozycyjnego, a edukacje akademicks ,wepchneto” w pu-
tapke pozornego egalitaryzmu (zob. Malewski, 2012). Stabnaca instrumentalno$¢ wyzsze-
go wyksztalcenia, potocznie okres§lana mianem ,inflacji dyploméw”, redukuje aspiracje
edukacyjne mlodziezy. Wspdlczynnik skolaryzacji brutto, ktéry w roku akademickim
2010/2011 w Polsce wynosit 53,8%, obnizyt sie do 47,6% w roku 2015/2016 (Studencka Mar-
ka, 2016). Nie jest to jednak spadek tak znaczny, jak mozna by oczekiwaé. Co utrzymuje
aspiracje do studiowania na wcigz wysokim poziomie, jezeli potencjat alokacyjny akade-
mickich dyploméw systematycznie stabnie?

Poszukujac odpowiedzi na to pytanie, sadze, ze trzeba uwzglednia¢ nie tylko wska-
zane wczesniej zjawisko inflacji dyploméw, lecz takze obiektywne procesy zachodzace
w makrostrukturze spolecznej, ktéra ulega systematycznemu uplynnieniu. W rezultacie
réznice spoleczne rozmywajg sie, a istniejace nierdwnosci ulegaja swoistej prywatyzacji
i sg postrzegane jako bezklasowe. Méwiac inaczej, te nieréwnosci spoteczne s3 uwaza-
ne za nastepstwo indywidualnych wyboréw zyciowych i preferowanych styléw zycia, i nie
s3 wigzane z hierarchig klas czy warstw spotecznych (Beck, 2002, s. 113). W ten sposéb
edukacja akademicka przestaje by¢ przygotowaniem do zajecia jakiejs stalej, szczegdlnie
korzystnej pozycji w spoteczenistwie. Staje sie sprawg prywatng, indywidualnym instru-
mentem refleksyjnego ,,radzenia sobie” przez jednostki i grupy z wlasnym usytuowaniem
w spoteczenstwie i §rodkiem do konstruowania wlasnych tozsamosci. Méwiac wprost,
aspiracje do uzyskania wyksztalcenia uniwersyteckiego nie tyle wyrazaja nadzieje na zaje-
cie atrakeyjnych pozycji w strukturze spotecznej, ile wyrastaja z leku przed wykluczeniem
z rynku konsumenta i marginalizacjg spoteczng. Dzieje sie tak, poniewaz wyksztalcenie
akademickie, szczegdlnie humanistyczne, nie gwarantuje co prawda wysokiego poziomu
konsumpcji, ale jego brak niemal na pewno gwarantuje wykluczenie z rynku.

yKulturalizacja doswiadczanego przez jednostki zréznicowania zwigzana jest ze zmia-
ng hierarchii prawomocnych determinacji” — zauwaza Malgorzata Jacyno (2007, s. 19).
W spoteczenstwie ponowoczesnym Zrédtem orientacji i oparcia przestajg by¢ rodzina,
klasa spoteczna, spotecznosé lokalna. Ich funkcje przejmuje rynek. Implementacja regut
systemu rynkowego nie ogranicza sie do skutkéw ekonomicznych. Dzieki swemu obra-
mowaniu aksjologicznemu rynek zyskuje zdolno$é wplywu na rozwdj tozsamosci jedno-
stek i grup poprzez konstruowanie coraz to nowszych potrzeb i pragnien (zob. Reykowski,
2013). Dokonywanie rynkowych wyboréw wymaga postawy refleksyjnej, niezbednej, aby
trafnie rozpoznawacé istniejace mozliwodci autokreacji i samookreslania sie w réznych
przestrzeniach spotecznych.

Jezeli wyzsze wyksztalcenie staje sie instrumentem i warunkiem przyszlego uczestnic-
twa w rynku konsumenta, to studiowanie réwniez przyjmuje forme aktywnosci konsu-
menckiej i wyksztalca u studiujacych trwate postawy receptywne. Uniwersytety zaludniajg
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sie studentami-klientami, ktérzy nie traktujg go jako zyciowej misji — a nawet — nie sg
zdolni do odraczania korzysci ze studiowania, jak miato to miejsce w przesztosci, ale do-
magajg sie ich tu i teraz. Oczekuja, ze studiowanie — tak jak kazda konsumpcja — bedzie
interesujgce, atrakcyjne i satysfakcjonujgce. Gléwnym kryterium oceny jakosci ksztalcenia
na uniwersytecie staje sie konsumenckie zadowolenie.

Konsumencki model studiowania

Jak wczeéniej zaznaczylem, studiowanie mozna traktowacd jako historycznie zmienng
praktyke kulturowsy. Jej instytucjonalny charakter sugeruje, ze zmienia sie ona réwnolegle
do przeobrazen zachodzacych w obrebie instytucji, w ktérej jest ona realizowana. Prébe
powiazania trzech opisanych wyzej tradycji studiowania z historycznie ewoluujgcymi mo-
delami uniwersytetu zawiera tabela 1.

Tabela 1. Zmieniajacy sie model uniwersytetu

Wymiary réznic Uniwer.sytet Uniwersytet Uniwersytet
tradycyjny modernistyczny ponowoczesny
Naczelna warto$é prawda rozwdj i postep dochéd/zysk
Obietnica spoteczna madros§é awans spoleczny refleksyjnosé
Wiezi spoleczne wspélnota spolecznosé masowa klientela
Typ skupienia klasztor campus otwarte centrum ustug
akademickich
Mechanizmy regulacyjne | etos przepisy/regulaminy interesy
Typ nadzoru identyfikacja zaufanie/lojalnos¢ kontrola/audyt
Efektywnosé wtajemniczenie reformy spoleczne jako$¢ produktu
Model absolwenta intelektualista profesjonalista klient
Styl zycia kontemplacyjny poznawczy konsumpcyjny
Partner spoteczny Koscidt pafstwo rynek

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Zaréwno wyrdznione modele uniwersytetu, jak i odpowiadajace im tradycje studiowania
s3 typami idealnymi w sensie weberowskim. Skonstruowano je do celéw heurystycznych
i zostang wykorzystane jako narzedzia stuzace do analizy i pomiaru postaw wobec studio-
wania, opisanych w doniesieniach z badari empirycznych (zob. Urbaniak-Zajac, 2017).

Liczne badania prowadzone w $rodowisku studiujacej mlodziezy szkicujg wyrazisty
i wewnetrznie spdjny obraz dominujgcych orientacji i postaw wobec studiowania. Z ich
analizy wynika, ze najstabiej zarysowuje sie obecno$¢ pierwszej, najstarszej tradycji stu-
diowania. Do takiego wniosku sklaniajg wyniki badan Barbary Kromolickiej nad ak-
tywnoscig studenckich két naukowych na Uniwersytecie Szczeciniskim w 2015 roku. Na
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dziesieciu wydziatach tej uczelni zarejestrowanych bylo 197 k6t naukowych, z ktérych ak-
tywnoscig naukowy legitymowalo sie jedynie 88 (45%). Rowniez odsetek uczestniczgcych
w ich pracy studentéw byt stosunkowo niewysoki — od 3,6% liczby studentéw Wydziatu
Kultury Fizycznej i Promocji Zdrowia poprzez 6,6% stuchaczy najliczniejszego Wydziatu
Humanistycznego az po 29% studentéw Wydzialu Matematyczno-Fizycznego (Kromolic-
ka, 2016, s. 28-29). Jezeli przyjaé, ze aktywnosé w studenckim kole naukowym, wykracza-
jaca poza standardowe tresci programéw ksztatcenia, moze by¢ traktowana jako wskaznik
autotelicznych postaw wobec wiedzy, to teza o szczatkowej obecnosci najstarszej tradycji
we wspélczesnej kulturze studiowania wydaje sie uzasadniona.

Zasadno$¢ tego wniosku potwierdzajg wyniki innych badari. Do najbardziej reprezenta-
tywnych nalezg te dotyczace stacjonarnych studentéw dwunastu wydzialéw Uniwersytetu
Adama Mickiewicza w Poznaniu, przeprowadzone w latach 2005-2010 (Knasiecka-Fal-
bierska, 2014). Wynika z nich, Ze najczesciej deklarowanym motywem podjecia studiéw
wyzszych byla nadzieja na osiagniecie rozwoju intelektualnego (44,6%). Za tg szlachetna,
co réwnie ogdlng deklaracjg plasowaly sie motywacje bardziej pragmatyczne. Dla 18%
badanych studentéw UAM studiowanie sprowadzalo sie do nabywania profesjonalnych
kompetencji zawodowych, cho¢ tylko 17% wierzyto, ze przyszta praca zawodowa umozliwi
im awans spoteczno-zawodowy i pozwoli zajaé pozadana pozycje w strukturze spoteczne;.
A7 19,7% nie mialo co do tego zadnych ztudzen. Podjecie studiéw humanistycznych trak-
towali jako strategie odraczania ucigzliwej dorostosci i czas dobrej zabawy (Knasiecka-
-Falbierska, 2014, s. 98).

Pomimo deklarowanej motywacji rozwojowej ,okazalo sie, ze prawie dwie trzecie ba-
danych w trakcie studiéw na drugim roku nie miato zadnych osiggnie¢ naukowych” (Kna-
siecka-Falbierska, 2014, s. 99). Trudno sie temu dziwi¢, skoro — jak wskazujg wyniki badan
przeprowadzonych przez Monike Chorab (2016) w czterech wiodgcych uniwersytetach
panstwowych — zaangazowanie poznawcze studiujgcej mtodziezy jest wiecej niz skrom-
ne. Regularne uczestnictwo w wykladach deklaruje 56,7% studentéw. Uczestnictwo spo-
radyczne albo regularne opuszczanie wykladéw jest udziatem 43,3% studiujgcych. Zajeé
dodatkowych stara sie unika¢ 85,7% badanych. Aktywny udzial w zajeciach dydaktycznych
bierze 43,6% studentéw. Wyzszy odsetek (56,4%) przejawia na zajgciach biernosé. Trudno
sie temu dziwié, jezeli 40,6% studentdéw przygotowuje sie do nich sporadycznie, a 14,6%
rzadko albo nie przygotowuje sie w ogéle. Czytanie obowigzkowej literatury naukowej de-
klaruje 50% badanych studentéw. Identyczny odsetek siega po nig sporadycznie lub nie
czyta jej w og6le (Knasiecka-Falbierska, 2014, s. 138-139).

Zblizone wyniki daty badania przeprowadzone wsrdd studentéw ostatniego roku peda-
gogicznych studiow magisterskich na jednej z uczelni szczecinskich. Az 80% studentow
studiéw stacjonarnych na przygotowanie do zajec z jednego przedmiotu poswieca jedng
godzing, a nawet mniej. Nie brakuje i takich, ktérzy nie przygotowuja sie w ogéle (Mikut,
2014, s. 113). ,Analiza czasu, jaki przeznacza pewna cze$¢ studentéw na przygotowanie
do zajec (...) pozwala na wniosek, ze zachodzi zjawisko pozorowania studiowania” - kon-
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kluduje autorka badari (Mikut, 2014, s. 114). Jezeli u podstaw akademickiej dydaktyki tkwi
pozor, to praktyki studiowania ulegajg teatralizacji. Studenci pozoruja studiowanie, a wy-
ktadowcy legitymizujg to poprzez egzaminy testowe, weze$niejsze udostepnianie zagad-
nien egzaminacyjnych, zastepowanie oryginalnych dziet naukowych ich streszczeniami,
redukeje listy lektur obowiazkowych itp. Zabiegi te gwarantujg wszystkim akademicki
sukces. Studenci zaliczajg kolejne etapy cyklu ksztalcenia, sparametryzowani naukowcy
uzyskuja zas wysokie notowania w studenckich ankietach konsumenckiego zadowolenia.
O istnieniu tej swoistej konsumenckiej zmowy $wiadczg oceny uzyskiwane przez stu-
diujacg mlodziez. W badanej populacji studentéw poznanskich jedynie 24,5% ma oceny
niskie. Srednia ocen wiekszoéci studiujacych plasuje sie w przedziale 3,8-4,3, co sklania
autorke badan, aby kwalifikowa¢ je do kategorii wynikéw przecietnych (Knasiecka-Fal-
bierska, 2014, s. 99). Nawiasem méwiac, jezeli ocena 4,3 jest przecietna, to zjawisko inflacji
oceniania nie podlega dyskusji.

Zdaniem Michaela Burawoya (2013, s. 22) uniwersytety znalazly sie pod dyktaturg stu-
denckich pragniefi. Jak wszystkie pragnienia, domagajg sie one natychmiastowej graty-
fikacji. Stuzg temu zestandaryzowane programy nauczania, z ktérych — niczym z menu
w restauracji — studiujacy moga wybierac i dowolnie ze sobg zestawiaé rozmaite modu-
ly, kierujac sie wtasng intuicjg lub chwilowg akademicks moda, bez troski o wewnetrzna
spojnos¢ wiedzy i bez znajomosci jej pozycji w strukturze naukowej dyscypliny. Tak or-
ganizowane ksztalcenie pospolituje nauke, a wiedze naukows czyni rzeczg powszednia
i banalng. Frank Furedi (2008, s. 13) zauwaza, ze:

Bardzo czesto mysli sie o niej jak o gotowym, fatwo strawnym produkcie, ktéry mozna ,dostarczy¢”,
sprzekazac”, ,sprzedaé” lub ,skonsumowa¢”. (..) Takie przeksztalcenie w produkt pozbawia wiedze
istotnej wartosci i znaczenia: jako towar dostarczany przez domokrazcéw spod znaku ekonomii wie-
dzy staje sie w istocie karykaturg samej siebie.

Postepujgca wraz umasowieniem ksztalcenia skolaryzacja edukacji akademickiej nie
budzi wiekszych oporéw. Co wiecej, doczekala sie nawet ,naukowej” legitymizacji w po-
staci koncepcji ,edukacji zorientowanej na studenta’ (zob. Kember, 2009). Jej zwolennicy
nie tylko ignorujg koncepcje Wilhelma von Humboldta, twércy nowoczesnego uniwersy-
tetu, ktéry postrzegal studiowanie jako nabywanie wiedzy i rozwijanie intelektualnej kul-
tury (Bildung). Lekcewazg réwniez opinie wspdlczesnych ekonomistéw, ktdrzy zywotnosé
wiedzy i umiejetnosci wynoszonych z edukacji akademickiej szacujg na 8—12 lat (Sennett,
2010, s. 7), przy czym okres ten nieustannie sie skraca.

Wspdlczesny uniwersytet w coraz wiekszym stopniu rezygnuje z o§wieceniowej trady-
¢ji traktowania wiedzy jako Zrédia prawdy i madrosci — twierdzi Zbyszko Melosik (2017,
s. 30). Pod znakiem zapytania coraz czeéciej stawia sie tez jego mozliwosci w zakresie
ksztattowania przydatnych gospodarce kompetencji instrumentalno-technicznych. Jezeli
tak, to w czym tkwi zywotno$¢ uniwersytetu? Co prolonguje jego status instytucji dlugie-
go trwania, skoro dotychczas wypracowane tradycje studiowania albo utracily aktualnosé,
albo s3 przedmiotem nieustajycej krytyki?
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Wspdlczesny uniwersytet zwyklismy postrzegaé z perspektywy jego chwalebnej prze-
sztoéci i oceniaé przez pryzmat ugruntowanych akademickich tradycji. Opcja taka zawsze
generuje negatywne oceny jego terazniejszosci. Ponadto eliminuje prospektywne wizje
uniwersytetu i usuwa z pola uwagi jego dajaca sie rozwazy¢ przysztosc.

Jaka przysztosé?

Tozsamo$¢ uniwersytetu nie jest dana raz na zawsze, jest ona ciggle wytwarzana w hi-
storycznie zmiennych relacjach spoteczno-kulturowych — stwierdza Maksymilian Chuto-
ranski (2015, s. 48). To trafna uwaga. Skiania do zastanowienia sie nad konsekwencjami,
jakie moze mie¢ dla uniwersytetu ogloszone przez socjologéw ponowoczesnosci przejscie
od spoteczenstwa struktur do spoteczefistwa kognitywnego. Proces ten legitymizowany
przez idee calozyciowego uczenia sie dokonuje sie dzieki niebywalej ekspansji nowych
technologii informatycznych. O tym, ze zyjemy w czasach informacjonizmu (Castells,
2007) niekoniecznie musimy sie dowiadywac¢ z socjologicznych raportéw. Fakt ten niemal
codziennie u§wiadamiajg nam studenci, ktérzy za wystarczajace przygotowanie do zajeé
uwazaja zapis zalecanej lektury na tablecie czy w smartfonie. Trzeba przy tym zauwazyc,
ze przygotowywanie sie do zaje¢ dydaktycznych w formie ,papierowej” lub ,cyfrowej” nie
jest tylko réznicg techniczng. Od czasu tzw. zwrotu lingwistycznego w naukach spotecz-
nych wiemy, ze rzeczywisto$¢ jest funkcjg jezyka uzywanego do opisywania, objasniania
jej oddzialywania na nia - jedynego medium, w jakim mozemy ja wyrazaé. Oznacza to, ze
uniwersytet znalazl sie w swoistej sytuacji zawieszenia pomiedzy galaktyka Gutenberga
a wieloécig sieciowo powigzanych §wiatéw wirtualnych. Posrdd tych generalnych prze-
ksztalcen natura wiedzy nie pozostaje nienaruszona. Jej miejsce coraz czesciej zajmuje
informacja.

,Informacja zyskuje dzisiaj range réwng starozytnej kategorii arche, ktéra zapoczatko-
wala filozofie” — twierdzi Marek Hetmariski (2013, s. 24). Réwniez autor Kondycji ponowo-
czesnej podziela ten poglad. Utrzymuje, ze skonstruowany informacyjnie §wiat wirtualny
stanie sie ,przyrodg’ czlowieka ponowoczesnego, a w spoteczenstwie bedzie funkcjono-
wac tylko taka wiedza, ktéra daje sie przelozy¢ na bity informacji (Lyotard, 1997, s. 29, 144).

Pomimo postepujacej dygitalizacji réznych obszardéw zycia spolecznego, zwigzek mie-
dzy pojeciami ,wiedzy” i ,informacji” nie doczekal sie jeszcze zadowalajacego ujecia epi-
stemologicznego. Wielu autoréw pojecie informacji uwaza za termin pierwotny i poprze-
staje na jego intuicyjnym, zdroworozsgdkowym rozumieniu. Peter F. Drucker (1999, s. 171)
pisze, ze:

Wiedza — w przeciwieristwie do pieniedzy — nie jest czym$ bezosobowym. Wiedza nie zamieszkuje

w ksigzce, w bankach danych, w oprogramowaniu komputerowym. Tam s3 jedynie informacje. Wie-

dza jest zawsze uciele$niona w czlowieku, jest zdobywana przez uczacg sie osobe, jest wykorzystywa-

na lub niewlasciwie uzytkowana przez jednostke.
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Podobny poglad prezentuje Bernt Gustavsson (2002, s. 19), ktéry utrzymuje, ze ,(...) wie-
dza jest czyms$ innym i czyms$ wiecej niz informacja. Informacje mozna pozyskaé z kom-
puterdw i podrecznikéw; stajg sie one wiedzg tylko wtedy, kiedy zostang zinterpretowane,
zrozumiane i umieszczone w kontekscie”.

Wiedza zatem ma charakter personalny; milczgco zaklada istnienie wiedzacego, ktéry
musi dopelni¢ jg rozumiejgcg interpretacj, opatrzy¢ sensami, nadaé znaczenia, usytu-
owaé w kontekscie i — ewentualnie — postuzy¢ sie w dziataniu. Ponadto wiedza odznacza
sie wysokim potencjalem heurystycznym. Z kolei informacja jest bezosobowa, standardo-
wa, potencjalnie instrumentalna i pragmatyczna. Ma charakter sterujacy, co sprawia, ze
jest ,gotowa do uzycia” i nie wymaga od uzytkownikéw dodatkowych operacji intelektual-
nych. Stowem, informacja jest strumieniem danych. W takim ujeciu moze by¢ traktowana
jako forma przedwiedzy.

Czy to oznacza, ze dotychczasowe uniwersyteckie tradycje studiowania zostang w nie-
odleglej przysztosci zastgpione przez rézne formy partycypacji w strumieniach informa-
cyjnych przeplywéw? Twierdzaca odpowiedZ na to pytanie wydaje sie wysoce prawdopo-
dobna. Juz dzisiaj studenci demonstrujg przekonanie, ze zdobywanie wiedzy polega na
swobodnym pozyskiwaniu informacji. Przekonanie to jest wzmacniane poprzez usta-
wicznie poszerzajacy sie game coraz doskonalszych technologicznie narzedzi informa-
tycznych i coraz bardziej otwarty dostep do coraz liczniejszych baz danych. Nie zauwazaja
przy tym, ze ograniczanie sie do informacji odrealnia i zastepuje poznawang rzeczywi-
stos¢ jej wirtualnymi symulacjami, ze znosi rozterki i watpliwosci, jakie czesto towarzysza
bezposredniemu poznaniu podmiotowemu, ze bezkrytycznie absorbujg pakiety informa-
¢ji przygotowane zwykle przez anonimowych autoréw i cyfrowo rozprowadzanych do po-
wszechnego wierzenia.

Wiedza naukowa ma charakter opisowo-wyjasniajacy. Na rézne sposoby objasnia $wiat,
w ktérym zyjemy, a niekonsekwencje i sprzecznosci zawarte w oferowanych objasnieniach
sklaniajg do refleksji i podejmowania dyskurséw. Informacja ma charakter sterujgcy. Na-
znaczona jest pewnoscig i nie oferuje zadnej alternatywy. Moze to zapowiada¢, ze studio-
wanie wiedzy, podobnie jak w przeszlosci, stanie sie zajeciem elitarnym, domeng nielicz-
nych. Pozostalym wystarcza smartfony.

Zakonczenie

Od kilku dekad uniwersytet znajduje sie w ogniu zmasowanej krytyki. Przyzwolenia na to
udzielita glosna swego czasu ksigzka Billa Readingsa (1996) pod znamiennym tytutem Uni-
versity in Ruins. Dowodzil on, Ze idee ,uniwersyteckiego rozumu” i ,uniwersyteckiej kultu-
ry”, ktére naprzemiennie legitymizowaly funkcjonowanie uniwersytetu w ciggu ostatnich
dwdch stuleci, utracily aktualno$é. Wtéruje mu Ronald Barnett z Uniwersytetu Londyn-
skiego, ktory pisze:
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(...) idee, na ktérych wspblczesny uniwersytet zostat zbudowany — prawda, wiedza, rozum, komuni-
kacja - znalazly sie na tawie oskarzonych... Jezeli te pojecia majg jakiekolwiek znaczenie, to zalezg one
od interpretacji dokonywanej przez rzne spotecznosci, tak w uniwersytecie, jak i poza nim. Dlatego
uniwersytet stal sie pusty koncepcyjnie i empirycznie; nie jest jasne, jakimi ideami méglby uzasadniaé
swoje dalsze istnienie, ani jakie cele miatby osiagaé (Barnett, 2004, s. 65).

Obecna sytuacja polskich uniwersytetéw zdaje sie te opinie potwierdzaé. Z jednej stro-
ny nie mogg one i chyba nie chcg sie uwolni¢ od wtasnych akademickich tradycji. Z drugiej,
znajduja sie pod ci$nieniem zaledwie przeczuwanej, niepewnej i niedajjcej sie zdefinio-
wac przysztosci. Sytuacje te instynktownie wyczuwajg studenci, ktérzy swoje ograniczone
zaufanie do uniwersytetu jako instytucji edukacyjnej wyrazaja ograniczaniem poznaw-
czego zaangazowania w procesy akademickiego ksztalcenia.
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Streszczenie

Autor rekonstruuje trzy spoleczno-kulturowe wzory praktyk studiowania, jakie wyksztalcily sie w trakcie
diugiego trwania uniwersytetu. Sg to: studiowanie jako poszukiwanie prawdy, studiowanie jako naby-
wanie profesjonalnych kompetencji oraz studiowanie jako konsumpcja. Traktowane jako typy idealne
w sensie weberowskim, postuzyly za instrumenty do ogladu i analizy wynikéw badaf empirycznych nad
postawami wobec studiowania, jakie przyjmuja wspétczesni studenci. W koricowej czeéci wystgpienia
autor stawia pytanie o przyszto$¢ edukacji akademickiej w warunkach spoteczenistwa sieci. Nie mozna
wykluczyé, ze rozwdj instrumentarium cyfrowego doprowadzi do zastgpienia wiedzy przez informacje,
ktéra z epistemologicznego punktu widzenia jest rodzajem przedwiedzy. Istnieja podstawy, by twierdzié,
Ze ta nowa, czwarta tradycja studiowania stanie sie wkrotce rzeczywistoscig.

Slowa kluczowe: studiowanie, tradycja, prawda, kompetencje techniczne, konsumpcja, informacja

ABOUT THREE TRADITIONS OF STUDYING
Summary

The author reconstructs three social-cultural formulae of study practice that have been shaped during
the long existence of the university. These are: (1) studying as an act of truth-seeking, (2) studying as the
acquiring of professional competencies, and (3) studying as a form of consumption. Treating these types
as ideal in the Weberian sense, they were used as an instrument of surveying and analysis of the results
of empirical research on the attitudes towards studying, which modern students undertake. In the final
part of the text, the author poses a question on the future of academic education in the context of the
contemporary digital society. It cannot be ruled out that the expansion of the digital realm may lead to
the replacement of knowledge by information, which from the epistemological point of view is a kind
of subknowledge. There are, therefore, grounds to believe that the new, fourth tradition of studying will
soon become reality.

Keywords: studying, tradition, truth, technical competencies, consumption, information
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Autonomia edukacji akademickiej w warunkach centralizmu
programowego i dekretowanych efektow ksztatcenia

Wprowadzenie

O randze edukacji w szkole wyzszej Swiadczy wskazanie jej jako podstawowego zadania
uczelni'. Edukacja niesie w sobie obietnice i nadzieje na jednostkowy i zbiorowy dobrostan,
na dobrobyt, wzbogacanie kapitatu spotecznego, kulturowego i intelektualnego. Masowe
studia wyzsze, polski ,cud edukacyjny” w postaci wysokiego wskaznika scholaryzacji aka-
demickiej przechodzi do historii. Odradzajg sie marzenia o elitarnosci studiéw, czego jed-
nym z wyrazow jest administracyjne sterowanie liczebnoscig studentéw w relacji do liczby
nauczycieli akademickich - od jedenastu do trzynastu studentéw. Trudno jednak uznaé
ten zabieg za przejaw troski o jako$¢ ksztalcenia i uczenia sie, a tym bardziej za przejaw
autonomii ksztalcenia. Zwlaszcza w kontekscie aktualnej ustawy (2018) szczegétowo re-
gulujacej warunki utworzenia i prowadzenia ksztalcenia na wybranym kierunku studiéw?,
w tym zapisu, ze utworzenie studiéw na okre§lonym kierunku, poziomie i profilu wyma-
ga pozwolenia ministra. Zatem autonomia edukacji akademickiej jest ograniczona juz na
wyjsciu. Nie do wyobrazenia sa praktyki, o ktérych pisze Andrzej Walicki, ktéry studiujac
filologie rosyjska na Uniwersytecie Warszawskim, jednoczeénie uczestniczyt w semina-
riach filozoficznych na Uniwersytecie Lodzkim oraz spotykal sie ze $rodowiskiem ,war-
szawskiej szkoly historykéw idei” (Walicki, 1983, s. 8 i n.). Wspdlczesne podmioty edukacji
akademickiej sg, trawestujgc rzymskie glebae adscripti, studia adscripti, ,przypisanicami” do
kierunku studiéw i dyscypliny nauki. Szanse na interdyscyplinarne czy transdyscyplinar-
ne studiowanie s3 niewielkie.

1 ,11.1. Podstawowymi zadaniami uczelni s3: 1) prowadzenie ksztalcenia na studiach; 2) prowadzenie ksztalcenia na
studiach podyplomowych lub innych form ksztalcenia; (...) 4) prowadzenie ksztalcenia doktorantéw; 5) ksztalcenie
i promowanie kadr uczelni” (Ustawa, 2018).

2, Utworzenie studiéw na okreslonym kierunku, poziomie i profilu wymaga pozwolenia ministra” (Ustawa, 2018,
art. 53.3).
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Edukacja akademicka moze by¢ czynnikiem wdrazania do krytycznego, autonomiczne-
go mySlenia, ale takze do uzaleznienia od wladzy, pasywnego dostosowywania sie do jej
polecen, czekania na powiedzenie tego, co robid, i co znacza poszczegdlne rzeczy i zjawi-
ska. Nie jest ona wyabstrahowana z logiki systemu spotecznego i politycznego. Nie jest tez
wyodrebniona z systemu ksztalcenia i uczenia sie. Interakcje edukacyjne w szkole wyzszej
s3 kontynuacja do$wiadczen z wezesniejszych etapdéw ksztalcenia. Oznacza to asymetrie
rél uczestnikéw interakcji, dominacje nauczyciela i podleglosé uczacych sie. Swiado-
mie méwie o uczacych sie, a nie o studiujacych, gdyz niewiele jest okazji do studiowania
w szkole wyzszej, tzn. do samodzielnego odkrywania faktéw, zjawisk i proceséw, konfron-
towania odkry¢ z dotychczasowym stanem wiedzy naukowej, krytycznego oraz odwazne-
go kwestionowania uproszczen i obtudy.

W dyskusji o ustawie 2.0, zwanej patetycznie ,Konstytucja dla nauki”, i wokoét niej wiele
miejsca zajmowala problematyka autonomii uczelni. Wysuwano przede wszystkim kwe-
stie suwerenno$ci uniwersytetu w relacji do wtadz centralnych oraz rady uczelni. Mniej
uwagi po§wiecano autonomii uczestnikéw interakeji edukacyjnych, ich autonomicznych
doswiadczen, odwagi i odpowiedzialnosci oddziatujgcych na osobiste i zbiorowe decyzje.
W tym tekscie skupiam sie na mozliwosciach doswiadczania autonomii w codziennych
sytuacjach edukacyjnych na uniwersytecie, a takze ich konsekwencjach dla rozwoju osoby
i zmiany spotecznej. W pierwszej kolejnosci przedstawiam specyfike autonomii edukacji
akademickiej i na tym tle wydobywam z treici ustawy 2.0 mozliwosci jej zachowania. Od-
wolujac sie do dotychczasowych osobistych przyktadéw praktykowania autonomii eduka-
cji uniwersyteckiej, staram sie zarysowac jej konsekwencje dla nauki oraz zycia osobistego
i zbiorowego, dla codziennego ,zycia poza akademiy’.

Autonomia edukacji w szkole wyzszej

Suwerenno$¢ uczestnikéw proceséw ksztalcenia i uczenia sie w szkole wyzszej wydaje sie
immanentnym atrybutem uniwersytetu. Wolno$¢ badan oraz upowszechniania i pozna-
wania ich efektéw jest istotg edukacji akademickiej. Jest prawem i zobowigzaniem na-
uczycieli akademickich i studentéw.

Analizowanie autonomii edukacji akademickiej mozna prowadzi¢ w dwu perspekty-
wach — ogélnej, ktérq wyznaczajg ustawy i rozporzadzenia, i szczegdtowej, w ramach in-
terakeji edukacyjnych. W jednej i drugiej perspektywie autonomia moze by¢ ufundowana
jedynie na dojrzatosci oséb uczestniczacych w podejmowaniu decyzji odnosnie do ksztal-
cenia i uczenia sie, na uzyciu ich wtasnego gtosu i ich odpowiedzialnosci. W tym fragmen-
cie skupiam sie na suwerenno$ci uczestnikéw interakcji edukacyjnych.

Na suwerenno$¢ i pelnomocno$¢ sprawcza w procesach edukacji akademickiej skia-
dajg sie zachowania ich podmiotéw, a mianowicie nauczycieli i studentéw, ich krytyczne
uczestniczenie w ksztalceniu, uczeniu sie i studiowaniu. Ta suwerenno$é moze mie¢ dwa
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zrédla: zewnetrzne i wewnetrzne/osobiste. Pierwsze z nich wyraza si¢ w nadawaniu auto-
nomii przez tych, ktérzy dysponujg witadza w tym zakresie. Efektem jest upelnomocnia-
nie uczestnikéw zycia spotecznego, w tym interakeji edukacyjnych. Odgérne, zewnetrzne
nadanie autonomii niesie w sobie zagrozenia pulapkami izonomii, ale tez korzystanie
z autonomii w granicach zdefiniowanych przez zwierzchnosé¢, nadawce praw i pél suwe-
renno$ci. Jest to rodzaj suwerennosci kolonialnej, czyli upelnomocnianie nadaniem ko-
mus upowaznienia do wykonania okre§lonego zadania, kontrolowania i oceniania dziatan
wiasnych lub wykonywanych przez innych. Jest to akt badz proces nadawania osobie lub
grupie mocy i statusu w konkretnej sytuacji. Nie uwalnia od podleglosci, ale nadaje wladze
w wyznaczonym polu, daje narzedzia do samodzielnego rozwigzywania do§wiadczanych
probleméw. Dzieki upelnomocnianiu zaréwno osoby, jak i grupy rozwijaja umiejetnosci
radzenia sobie i osiggania uznawanych wartosci. W dzialaniu uczg sie samodzielnego
dostrzegania probleméw i ich rozwigzywania, lecz tylko w polach wyznaczonych przez
zwierzchnoéé. Tak pojmowane upelnomocnianie mozna dostrzec w edukacji.

Drugie zrédlo suwerennosci, osobisty wysitek, jest podstawg podmiotowej aktywno-
$ci ukierunkowanej na emancypowanie sie do osiggania nowych praw i pél autonomii. To
osoba/grupa decyduje o tym, jakie sg pola jej autonomii, a raczej, jakie uwaza za tyle waz-
ne, by podja¢ trud ich osiggniecia. Jest to samodzielne osigganie suwerenno$ci, zrzucanie
supremacji kolonizujacej jej pola aktywnosci.

Dos$wiadczanie upelnomocniania moze, cho¢ nie musi, wyzwala¢ d3zenia emancypa-
cyjne. W tym wyraza sie swoista przewrotno$¢ upelnomocniania. Nawykowe korzystanie
z przyznanych praw i pdl autonomii moze prowadzi¢ do zadomowienia w nich braku re-
fleksji nad swym potozeniem i wlasnym potencjatem. Ponadto zadomowienie w mozli-
wosci samodzielno$ci w granicach ustalonych przez zwierzchno$¢ nie zawsze wyzwala
inicjatywy i dazenia do poszerzania praw i p6l autonomii.

Problematyka upelnomocniania w edukacji w ogdle, a w edukacji akademickiej szcze-
gélnie, jest na tyle waznym i interesujgcym przedmiotem analizy i refleks;ji, ze zastuguje
na odrebne oméwienie. W tym miejscu jedynie sygnalizuje réznice miedzy upelnomoc-
nianiem (empowerment) i emancypacjq.

Znaczace dla emancypacji, samodzielnie osigganej autonomii jest do§wiadczanie racjo-
nalnoéci emancypacyjnej poprzez stawianie probleméw wywodzonych z podmiotowych
Swiatéw zycia. Podstawg suwerennosci i pelnomocnosci w interakcjach edukacyjnych jest
integrowanie wiedzy potocznej i osobistego doswiadczenia z wiedzg naukows. Widocz-
ne jest to w tworzeniu i uwewnetrznianiu szczegélnego kodu komunikacyjnego, ktéry Ira
Shor (1992, s. 255) nazywa ,trzecim idiomem”. Wyrazenie to oznacza postugiwanie sie je-
zykiem nauki (akademickim) w konkretnym, codziennym do$wiadczeniu oraz potocznym
dyskursem w mysleniu krytycznym. Jest to mozliwe w interakeji, ktéra cechujg otwartosé
i szczero$¢ komunikacyjna, szansa na méwienie swoim glosem, swoimi stowami. Realna
autonomia edukacji akademickiej, ta w codziennych interakcjach edukacyjnych, wyraza
sie zatem w uzywaniu przez ich uczestnikéw wlasnego glosu na kazdym etapie ksztalce-
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nia. Dotyczy to zaréwno nauczycieli akademickich, ktérzy prezentuja wlasne autorskie
koncepcje i wyniki swoich badan, jak i studentéw, ktérzy wyrazaja swoje watpliwosci,
refleksje, pomysly. Suwerennos$é uwidacznia sie takze w gospodarowaniu czasem, prze-
strzenig oraz wspétdecydowaniu o tresciach i formach pracy. Pozwala to odej$¢ od pa-
sywnosci i osobiscie doswiadczy¢ tego, ze uczenie sie polegajgce na uczestniczeniu moze
by¢ przepelnione ciekawoécia, nadzieja i humorem. Chociaz jest to utrudnione przez ad-
ministracyjnie regulowang organizacje edukacji — regulowane formy ksztalcenia (gdy jest
inaczej, studenci sie skarza, uruchamiajg calg palete oporu: od udawania zgody poprzez
unikanie, wyrazanie niezgody, po bunt i skargi do wladz wydziatu).

Autonomia edukacji akademickiej jest uwiklana w system polityczny. ,Wszystkie formy
edukacji s3 polityczne, poniewaz moga wspomagaé albo utrudniaé¢ weryfikowanie nawy-
kéw uczacych sie, rozwijania albo ograniczania ich krytycznych relacji z wiedza, ksztalce-
niem i spoteczeristwem” (Shor, 1992, s. 12—13).

Edukacja znajduje sie w centrum uwagi sit politycznych i jest nadzorowana administra-
cyjnie. Wyraza sie to w centralnym ustalaniu efektéw ksztalcenia oraz obligatoryjnym oce-
nianiu programéw i warunkoéw ksztalcenia przez Polska Komisje Akredytacyjng. Inaczej
moéwiac, edukacje akademicky cechujg centralizm i biurokratyzm.

Czasami sie zapomina, ze edukacja akademicka jest edukacjg dorostych. Wéréd czyn-
nikéw ograniczajjcych jej autonomie dostrzegam zjawisko, a raczej procesy nazywane
przez Franka Furediego (2017, s. 6) udziecinnianiem. Przybiera ono co najmniej kilka po-
staci, w tym kontynuacje w szkole wyzszej organizacji ksztalcenia z poprzednich etapéw
edukacji, a mianowicie system klasowo-lekcyjny, czyli ksztalcenie w grupach dziekanskich
w $cisle zdefiniowanym, zatwierdzonym administracyjnie czasie przeznaczonym na re-
alizacje zadan dydaktycznych z poszczegdlnych przedmiotéw i form (wyklady, éwiczenia,
seminaria).

Innym przykladem udziecinniania sg sztywne plany i programy ksztalcenia. Z pewno-
$cig ulatwiajg one sprawowanie kontroli nad organizacja edukacji, gdyz studenci otrzy-
muja zadania na dany semestr i zobowiazani sg do ich wypelnienia. Na tym tle nasuwa
sie pytanie o sens ECTS — kredytéw, jakie student otrzymuje, a nastepnie swojg aktywno-
$cig ,sptaca kwote” ustalong na okreslony czas — semestr, rok. W ustawie (2018, art. 76.1)
ustalone s3 wielko$ci kredytéw do sptacenia przez studenta w celu uzyskania okreglonego
dyplomu’. Obowiazek zaliczania poszczegélnych przedmiotéw wedlug administracyjne-
go porzadku oraz konkretnych terminéw zwalnia studenta z samodzielnego planowania
czasu przeznaczonego na splacanie ,rat kredytu” — wyboru przedmiotéw, ktérych wartoéé
kredytowa skiadataby sie na okreslony dla danego etapu ksztalcenia limit.

3 ,Warunkiem ukoriczenia studiéw i uzyskania dyplomu ukoniczenia studiéw jest: 1) uzyskanie efektéw uczenia sie
okreslonych w programie studiéw, ktérym przypisano co najmniej: a) 180 punktéw ECTS — w przypadku studiéw
pierwszego stopnia, b) 90 punktéw ECTS — w przypadku studiéw drugiego stopnia, ¢) 300 punktéw ECTS — w przy-
padku jednolitych studiéw magisterskich trwajacych 9 albo 10 semestréw, d) 360 punktéw ECTS — w przypadku
jednolitych studiéw magisterskich trwajacych 11 albo 12 semestréw”.
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Udziecinnianie, utrzymywanie, a niekiedy wrecz wciskanie w niedojrzatos$¢ niesie w so-
bie orientacje na podporzadkowanie i postuszenistwo. Dotyczy to nie tylko studentéw, lecz
takze nauczycieli akademickich. Przykladem tego jest wypelnianie w procesie ksztalcenia
i uczenia sie tresci ,ramy kwalifikacji” nawet na tych kierunkach, ktére nie przygotowuja
do wykonywania okreslonego zawodu, a ktére na uniwersytetach przewazajg. Centralnie
definiowane efekty ksztalcenia podlegajace procedurom administracyjnym sprawiaja, ze
edukacja akademicka jest zgodna z zasadg wyrazong przez Seneke Mlodszego: non vitae
sed scholae discimus (,nie dla Zycia, lecz dla szkoly uczymy sie”). W efekcie uczacy sie spet-
niajg oczekiwania nauczycieli, méwig cytatami, skupiajg sie na poznawaniu wyrywko-
wych, fragmentarycznych faktdéw, zjawisk i proceséw. Czasownik ,uczy¢ sie” jest odno-
szony wylacznie do wypelniania zadafi narzuconych przez prowadzacych zajecia, ktérzy
nierzadko sa tylko posrednikami miedzy wladzg a studentami. Na studiowanie, uczenie
sie z innych Zrddet niz zadane nie ma czasu, ale tez i potrzeby. Czesto nie ma tez potrze-
by czytania czegokolwiek poza podrecznikami i notatkami. Wystarczy ,zapamietywanie
faktéw, zasad i definicji w celu udzielania podczas egzaminéw krétkich odpowiedzi na
pytania stawiane przez nauczyciela, ktéry zna odpowiedzi” (Shor, 1992, s. 219).

Taka sytuacja umacniana jest przez formalne relacje miedzy nauczycielami i studenta-
mi. Daleka jestem od generalizowania, ale dostrzegam, ze wielu studentéw i wiele studen-
tek zna nas tylko z wykladéw. Wraz z zaliczeniem semestru zapominajg nazwiska oséb
prowadzacych zajecia. Niektorzy dowiadujg sie, czasem sami odkrywaja, ze cos piszemy.
Obrazuje to nastepujacy przyklad: ,Na egzaminy chodzitam bardzo dobrze przygotowana,
ale gdyby profesor nagle mnie zapytal: «Czy wie pani, dzieki jakim dzietom zdobytem au-
torytet, ktdry upowaznia mnie do nauczania na tej uczelni?», nie potrafitabym odpowie-
dzieé” (Ferrante, 2017, S. 509).

Przejawem autonomii edukacyjnej, mimo centralnego sterowania, jest wiaczanie
uczestnikéw interakeji w to, co sie w niej dzieje i méwienie o tym. Jest to mozliwe w wa-
runkach wspétudzialu nauczycieli akademickich i studentéw w codziennych praktykach,
w tym m.in. w konstruowaniu programoéw zaje¢ i gospodarowania czasem. Podkreslam
przy tym, ze autonomia edukacji akademickiej rozumiana przeze mnie jako przejaw
dojrzatosci jej podmiotéw nie poddaje sie indywidualnym narcystycznym pragnieniom,
lecz jest wyrazem krytycznej §wiadomo$ci uczestnikéw oraz organizatordéw ksztalcenia
i uczenia sie na uniwersytecie.

Okazja do doswiadczania autonomii sg studenckie kota naukowe, ktérych dziatalnosé
wykracza poza formalne programy studiéw. S3 miejscem realizacji zainteresowan i pasji
ich uczestnikdéw i opiekunéw. Tworzg naturalne warunki dialogu i wzajemnego uczenia
sie. Umozliwiaja przekraczanie ,geodezji” akademickiej, tzn. podejmowanie probleméw
interdyscyplinarnych oraz metod ich rozstrzygania. Mimo Ze kota te nie sg z zasady kontr-
kulturowe, niekiedy podejmuja problematyke, ktéra moze by¢ uznana za herezje. Przede
wszystkim jednak tworza warunki do$wiadczania przez ich czlonkéw podmiotowego
sprawstwa w wymiarach merytorycznym i organizacyjnym, w tym uczenia sie pracy zespo-
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towej. Chociaz, jak pisze Marcelina Smuzewska (2015, s. 7), ,zwiekszenie liczby studentéw
przyniosto raczej marginalizacje studenckiego ruchu naukowego niz jego umasowienie.
Stanowi on wspdlczesnie bardzo niewielks cze$¢ spotecznosci akademickiej, co mogtoby
sugerowad, ze funkcjonuje jako relikt, jeszcze z poprzedniej epoki”, a to oznacza mniej
lub bardziej $wiadome rezygnowanie z siegania po mozliwo$ci suwerennosci w uczeniu
sie i w prawdziwym studiowaniu. Optymistyczne jest to, ze poprzez podejmowanie zadan
wykraczajacych poza Polskg Rame Kwalifikacji i niepodlegajgcych procedurom formalnej
weryfikacji efektéw istniejace i dziatajgce kota naukowe stanowig okazje do doswiadcza-
nia autonomii jednostkowej i zbiorowej studentéw oraz ich naukowych opiekunéw.

Inng okazjg do ostabienia uscisku biurokratycznego gorsetu sg inicjatywy dydaktyczne
wymykajace sie weiskaniu w rame centralizmu edukacyjnego, takie jak MISH, MISMAP,
a takze rozpoczynane w tym roku akademickim na Uniwersytecie Szczecinskim Indywi-
dualne Studia Zaawansowane. S3 to jednak wysepki, na ktérych nieliczni nieprzecietni
absolwenci (na razie jeszcze gimnazjéw) i szkét Srednich znajdujg szanse realizacji swoich
pasji i wzbogacania swych potencjatéw. Gdzie tradycyjna edukacyjna relacja wertykalna
(pan/stuga) ma szanse by¢ zastgpiona relacjg horyzontalng, czyli spotkaniem dwu pod-
miotéw wnoszacych swoje sprawstwo, preferencje oraz odpowiedzialnosé. Interakgcje ta-
kie s3 jednoczesnie okazja do do§wiadczania radosci i powagi uczenia sie, integrowania
sfery poznawczej i afektywnej, a takze ksztaltowania $wiadomej samodyscypliny. S3 pod-
stawa wytwarzania nowego habitusu akademickiego.

Ustawa 2.0 o autonomii studiowania

W obszernej objeto$ciowo ustawie drobiazgowo opisane jest funkcjonowanie poszczeg6l-
nych pél dziatalnosci uczelni. Niektdre z nich wrecz przybierajg postaé recept i przykazan
na kazdy dzien*. Taka tre$¢ ustawy §wiadczy juz o zakresie administracyjnego, biurokra-
tycznego sterowania codziennym zyciem szkoly wyzszej, w tym narzucenia ,nieakade-
mickich imperatywéw” (Stiegler, 2017, s. 30). Jest to takze widoczne w odniesieniu do edu-
kacji akademickiej.

Optymistyczna i obiecujgca tre$¢ art. 3.1 ,Podstawa systemu szkolnictwa wyzszego
i nauki jest wolno$¢ nauczania, twérczosci artystycznej, badari naukowych i oglaszaniaich
wynikéw oraz autonomia uczelni” do$¢ szybko ostudzona jest treécig art. 9.2: ,Uczelnia
jest autonomiczna na zasadach okreslonych w ustawie”. A zatem jest to autonomia ,w ra-
mie”. W odniesieniu do edukacji te zasady s wyraznie sprecyzowane. Jest ustalone, kto
i w jakich warunkach moze prowadzi¢ studia na okreslonych poziomie i profilu. O zgode

4 Zob. Ustawa, 2018, art. 121a.1 (,Nie mozna rozwigzaé¢ umowy o prace ani zmieni¢ warunkéw pracy nauczyciela
akademickiego bedgcego sedzig Trybunalu Konstytucyjnego, Sadu Najwyzszego lub Naczelnego Sadu Administra-
cyjnego”).
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ministra uczelnia zobowigzana jest ubiegaé sie z co najmniej pétrocznym wyprzedzeniem:
,Uczelnia wystepuje z wnioskiem o pozwolenie na utworzenie studiéw na okreslonym kie-
runku, poziomie” (Ustawa, 2018, art. 54.1).

Zgoda ministra na prowadzenie kierunku studiéw nie jest wymagana, gdy zwiazany
jest on z dyscypling, ktéra na danej uczelni jest oceniona na A+, A albo B+. Jednoczeénie,
zgodnie z trescig art. 55.2, ,Minister moze odméwié¢ wydania pozwolenia bez zasiegania
opinii, o ktérej mowa w art. 54 ust. 2 pkt 1, jezeli wedtug stanu na dzien zlozenia wniosku
ksztalcenie na studiach na danym kierunku nie odpowiada potrzebom spoteczno-gospo-
darczym”. Jest to znaczacy zapis ustawowy, oznacza on bowiem, ze minister z wysokosci
swojego urzedu doskonale zna potrzeby spoteczno-gospodarcze kraju, a zwlaszcza regio-
nu, w ktérym znajduje sie uczelnia aplikujaca o okreslony kierunek studiéw.

Niemalze ,apteczne” zaprojektowanie ksztalcenia w szkole wyzszej, w tym admini-
stracyjne zadekretowanie Polskiej Ramy Kwalifikacji dla kazdego poziomu ksztalcenia
(art. 67.1.1) oraz jednoczesne ustalenie czasu trwania studiéw (liczby semestréw) na po-
szczegblnych poziomach (art. 65.1) i liczby ECTS przypisanych kazdemu poziomowi
ksztalcenia (art. 76.1.1), jest gorsetem organizacyjnym wykluczajgcym autonomiczne go-
spodarowanie czasem uczenia sie. Edukacyjny habitus szkoly wyzszej jest kontynuacja do-
$wiadczen z nizszych szczebli ksztalcenia, a uczelnia, jak pisze Stiegler (2017, s. 471), ,,daje
sie zinstrumentalizowa¢ i przeksztalci¢ w réznorakie specjalnosci i specjalizacje juz nie
uczonych, lecz ekspertow, za sprawg ktorych funkcja akademicka jest coraz bardziej dys-
kredytowana’. To za$ przektada sie na edukacje, ktéra zorientowana jest na przygotowanie
do pracy, ksztaltowanie i umacnianie racjonalnosci instrumentalnej, oraz na dziatania na-
uczycieli akademickich, ktérzy stajg sie ,technikami” i ,menadzerami”, a prawa rzadzace
ich aktywnoscig sprowadzane s do tych, ktére rzadza aktywnoscig ekonomiczng.

Autorskie proby praktyk autonomicznych w edukacji uniwersyteckiej

Po latach doswiadczenia réznych postaci oporu ze strony studentéw — od biernosci po
,dyskretny” (tylko czasami, raczej rzadko, jawny) sprzeciw — stawiam sobie pytania. Jak
mozna wzbudzi¢ w nich cheé, gotowosé do studiowania, stawiania pytan i sceptycznego
przyjmowania tego, co do wyuczenia sie i zapamietania tego, co zadane? Jak wyzwolié
cheé i odwage wspétudziatu uczestnikéw w powstawaniu interakeji wymiany? Jak poprzez
mozliwosci realizacji osobistych zainteresowan wzmacniaé (a moze wrecz ksztattowac)
pewno$¢ siebie uczestnikéw interakeji oraz wspétdziatanie w procesie osiggania posta-
wionych, wynegocjowanych celéw? Zdaje sobie sprawe, ze s3 to pytania z perspektywy pro-
cesu upelnomocniania, do$wiadczania przez studentéw poczucia ich wlasnej mocy jako
uczacych sie w granicach zdefiniowanych przeze mnie.

Chroniac sie przed poczuciem bycia ,zdegradowang do czynownika nauki” (Walicki,
1983, s. 56), wciaz poszukuje nowych form relacji edukacyjnych, nowych sposobéw zalicza-
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nia (Czerepaniak-Walczak, 2006, s. 94), nowych mozliwosci do§wiadczania osobistej au-
tonomii oraz wspierania krytycznosci i odwagi studentéw. Mimo nieudanych préb tama-
nia gleboko uwewnetrznionych do§wiadczen edukacji bankowej, nie rezygnuje z praktyk
,budzika’” — wybudzania studentéw ze stanu nawykowego funkcjonowania w interakcjach
edukacyjnych. Korzystam takze z doswiadczed mlodszych kolegdéw, zwlaszcza takich,
ktére sg ich sukcesami i ktére s3 przedmiotem naszych seminaryjnych dyskus;ji.

Jak dalece asymetria interakeji edukacyjnych jest uwewnetrzniona przez studentdéw/
studentki §wiadczy¢ moga m.in. moje ostatnie préby emancypacyjnych praktyk eduka-
cyjnych, ktére wywodze z postulatu uwzgledniania zainteresowan studentéw, wlgczania
ich do konstruowania programu, sporzadzania listy zagadnien, probleméw do gtéwnego
tematu mojego wykiadu. U podstaw tego zamystu i dziatania lezy idea bazowania w edu-
kacji na wiedzy, ktdrg student wnosi do interakeji spotecznej i procesu edukacji i ktéra
jest podstawg ,czytania rzeczywisto$ci” (Freire, 1993, s. 23) oraz stawiania probleméw.
Zrédlem tych probleméw jest $wiat zycia, codzienne do$wiadczenie oséb uczacych sie.
To sprawia, ze uczenie sie, odkrywanie nowych obszaréw wiedzy i ksztaltowanie nowych
umiejetnosci osadzone jest w zainteresowaniach studentéw i bazuje na ich codziennej
kulturze. Moim zamiarem jest, by formulowane przez studentéw problemy, postulowa-
ne tematy, umozliwialy im krytyczng analize i interpretacje waznych dla nich spraw. By
pomogly odstoni¢ mechanizmy, ktére rzadzg ich zZyciem i sprawami wokdt nich, oraz
ksztattowal przeswiadczenie o wlasnej mocy sprawczej, o mozliwoSciach uczestnicze-
nia w zmienianiu rzeczywisto$ci. Aby umozliwily integracje dwu odrebnych uniwerséw —
akademickiego i codziennego, potaczenie wiedzy potocznej i osobistego doswiadczenia
z wiedzg naukows.

Kierujac sie zasada wspétudzialu nauczyciela i studentéw w konstruowaniu progra-
mu, na pierwszym spotkaniu zwracam sie do studentéw/studentek, by napisali, jakimi
tre$ciami chcieliby wypelnié¢ czas przeznaczony na nasze zajecia. W pierwszej kolejnosci
pokrétce przedstawiam nazwe przedmiotu i gtéwne cele tego wyktadu, a nastepnie podaje
liczbe godzin przeznaczonych w planie studiéw. Nawykli do edukacji bankowej i wladzy
sylabuséw nieufnie odnoszg sie do mojej propozycji/prosby. Sg zaskoczeni, nieprzygoto-
wani na wyrazenie wlasnych oczekiwan. Wobec postawionego zadania reaguja konformi-
zmem. Przedstawiajg swoje oczekiwania. Sg one jednak tak bardzo uogélnione, ze trudno
je uznaé za stawianie probleméw (problem-posing) czy przenoszenie codziennych obserwa-
cji, doswiadczeni i niepokojoéw w krag refleksji poznawczej.

Wsrdd propozycji studentéw na pierwszym miejscu lokuje sie sformutowanie: , tresci do
wykorzystania w praktyce”. Poziom ogdlnosci tego sformutowania niesie w sobie przestanie,
ze cokolwiek bedzie trescig wyktadu, powinno by¢ uzyteczne dla praktyki zawodowej, by¢
yrecepty’, instrukcjg dziatania. Orientacja studentéw na racjonalnos¢ instrumentalng, wie-
dze ,jak?”, uwidoczniona jest w kolejnej propozycji zagospodarowania wykladu: ,warsztaty
praktyczne” oraz ,wyjscia do instytucji” [sic!]. Kilka oséb wskazato ,wyklady o zyciw’, ,przy-
ktady z zycia’. Nieliczni studenci wskazywali tematyke pedagogiki emancypacyjnej: ,opo-
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wiesci o praktycznym zastosowaniu pedagogiki emancypacyjnej”. Jak przypuszczam, byli
to ci, ktérzy znali moje zainteresowania i prace. Uwage zwracaja wskazania studentéw za-
domowionych w tradycyjnym porzadku edukacyjnym, w orientacji na podporzadkowanie
i zachowanie wlasnej pasywnosci. Proponowali zagospodarowanie czasu wykladu ,trescia-
mi wybranymi przez wykladowce”, ,ciekawymi, interesujgcymi wykladami” i ,treSciami
dopasowanymi do naszych zainteresowan, predyspozycji i kompetencji”.

To do$wiadczenie nauczycielskie, kolejna préba bycia ,budzikiem” i wdrazania idei pe-
dagogiki emancypacyjnej do codziennych praktyk edukacyjnych na uczelni, uswiadamia
mi, ze edukacja nastawiona na uwalnianie nie wywotluje entuzjazmu uczacych sie. W swo-
ich prébach dostrzegam, jak bardzo gleboko zakorzenione s3 studenckie do§wiadczenia
wertykalnych relacji ,stuga—pan”. To ,pan” zobowigzany jest znaé ,zainteresowania, pre-
dyspozycje i kompetencje”, dobieraé ,ciekawe, interesujgce tresci”. Uwidacznia to, jak bar-
dzo ograniczona jest autonomia uczestnikéw interakeji edukacyjnych, jak ograniczone sg
mozliwo$ci samodzielnego osiggania dorostosci z powodu ,braku §rodkéw do bycia doro-
stym jako umiejetnosci bycia dorostym” (Stiegler, 2017, s. 93). Jak gleboko uwewnetrznio-
ne jest doswiadczenie i przekonanie, ze zrédtem sukcesu akademickiego sg zachowania
zgodne z oczekiwaniami nauczycieli, a zwlaszcza wierne odtwarzanie, postuszne wypet-
nianie zadan, akceptowanie wyrazanych przez nich stanowisk, opinii i ocen.

Wedtug Paula Freirea (1970, s. 72) ,stawianie problemdéw potwierdza czlowieka jako
byt w procesie stawania si¢”. Dorastanie do stawiania probleméw jest procesem. Nie da
sie tego osiggnaé w sytuacjach epizodycznych, ktdre raczej wzbudzajg nieufnosé, a wrecz
podejrzliwosé. Tak wlasnie studenci/studentki reagujg na niestandardowe, odbiegajace
od sztampy inicjatywy nauczycieli akademickich. Pomyst napisania na kartkach swoich
propozycji tresci wykladéw traktujg jako sprawdzian ich wiedzy, a nie jako zaproszenie do
tworzenia interakcji. Dodam, ze po zakonczeniu wyktadéw, w czasie ktérych podkresla-
fam, ktdre z ich sugestii wigczytam, w ktérych sg uwzglednione ich propozycje (zwlaszcza
takie, jak odwotania do praktyki, przyktady z zycia), oraz analizowatam aktualne sprawy
dziejace sie w o§wiacie bedace newsami z pierwszych stron gazet i portali internetowych,
ustyszatam, ze to kolejne ,suche teorie”, ktére trzeba zaliczy¢. Zastanawiam sie, czy obec-
na edukacja akademicka jest srodkiem i o§rodkiem ksztaltowania ,konsumentéw ustug
edukacyjnych” czy moze wspdlczesnych ,ketmanéw”, dla swietego spokoju zawieszaja-
cych wlasne poglady.

Konkluzje — konsekwencje niskiej autonomii edukacji akademickiej

Daleka jestem od afirmacji bezwarunkowej autonomii edukacji akademickiej. Zdaje so-
bie sprawe z jej wielowymiarowego uwiklania w dynamike zdarzen, zjawisk i proceséw
dziejacych sie na $wiecie, w ktérym zmiany nastepujg w czasie wykladniczym, a uczelnia
nie jest wiezg z kosci stoniowej. Uwage jednak zwraca to, ze podporzadkowanie i ulegtosé
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w procesie ksztalcenia i uczenia sie przenoszg sie na szersze zjawisko etosu akademickie-

go — studiowania i poszukiwania prawdy naukowe;j.

Whpisywanie sie edukacji akademickiej w tradycyjne, wywodzace sie z dydaktyki her-
bartowskiej podejscie do uczenia, w ktérym dominuje przekaz gotowej, uporzadkowanej
wiedzy sprawia, ze tre$ci nauczania w ramach ¢wiczen i wykladéw ograniczone sg do za-
warto$ci skryptéw i podrecznikéw — co, moim zdaniem, gwarantuje wypelnianie ,ramy”.

Specyficzng konsekwencja podtrzymywania dotychczasowych wzoréw edukacji akade-
mickiej, kontynuowania praktyk wywodzonych z paradygmatu nauczania i hierarchicz-
noéci interakcji edukacyjnych jest infantylizacja uczestnikéw edukacji w szkole wyzszej,
zwalnianie ich z samodzielnosci, podejmowania ryzyka i wyzwalania od doswiadczanych
opresji. Miejsce tych do$wiadczen zajmujg postuszeristwo, podporzgdkowanie i udzie-
lanie ,jedynie poprawnych odpowiedzi”, zgodnych z zakltadanymi efektami ksztalcenia.
Podtrzymywane sg tez tendencje kolonizacyjne i totalizujgce, praktyki ukierunkowane na
doswiadczanie ,demokracji konsumenckiej”, ksztalcenie zniewolonych mentalnie i emo-
cjonalnie wykonawcéw cudzych idei. Ogranicza to studentom mozliwos$é samodzielnego
osiggania dorostosci, emancypowania sie do nowych doswiadczen, zmagania sie z wyzwa-
niami. Ograniczeniu podlegaja takze pola doswiadczert demokratycznych uczestnikéw
zycia akademickiego, ich aktywno$ci obywatelskiej i uczestniczenie w sferze publiczne;.

W rezultacie udziecinniania i paternalizmu edukacja w szkole wyzszej staje sie $rod-
kiem i osrodkiem dos§wiadczania i umacniania:

- w wymiarze obywatelskim (globalnym i lokalnym) — konserwatywnych i -fobicznych
wzoréw zachowari, oporu, a co najmniej sceptycyzmu wobec globalnych trendéw,

- wwymiarze profesjonalnym - reprodukcji, orientacji na przeszto$é (uzywajac stow Ha-
rariego (2018, s. 88), skupienia na ,,przysztosci przesztosci”), podporzadkowania wobec
zwierzchnikéw,

- wwymiarze osobistym — podatnoéci na populizm, wzory codziennosci, gusta modowe,
tradycyjne wzory relacji spotecznych, rodzinnych oraz ulegtosci, postuszenstwa.
Whpisuje sie to w zasady konserwatywnej polityki spolecznej i ogranicza mozliwosci do-

Swiadczania samodzielnosci.

Wobec zagrozen tkwigcych w udziecinnianiu mozna sie zwréci¢ ku upelnomocnianiu
uczestnikéw interakeji edukacyjnych w szkole wyzszej. Moim zdaniem jednak, upeino-
mocnianie jako status nadany osobie/grupie w zdefiniowanych warunkach - tzn. w gra-
nicach wyznaczonych nauczycielom akademickim i studentom (podmiotom edukacji
akademickiej) przez ustawe Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce oraz Polska Rame
Kwalifikacji — w ograniczonym zakresie transferowany jest na sytuacje pozadydaktyczne
i w niewielkim stopniu przyczynia sie do transformacji spoteczne;j.
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Streszczenie

W tekscie podjeto prébe spojrzenia na mozliwosci do§wiadczania autonomii w codziennych sytuacjach
edukacyjnych w szkole wyzszej oraz jej konsekwencje dla rozwoju osoby i zmiany spolecznej w warun-
kach biurokratycznego sterowania akademickim ksztalceniem. Przedstawiono specyfike autonomii
w relacji do upelnomocniania i emancypowania sie. Podkreslone zostaly konsekwencje udziecinniania
uczestnikéw ksztalcenia (zaréwno studentéw, jak i nauczycieli). Oméwiono takze ustawowe regulacje
funkcjonowania edukacyjnej dzialalnosci uczelni w tresciach ustawy 2.0 w kontekécie autonomii. W za-
koriczeniu autorka dzieli sie swoim do§wiadczeniem w przetamywaniu rutynizacji w interakcjach eduka-
cyjnych. Odwolujac sie do osobistych przyktadéw dotychczasowego praktykowania autonomii w eduka-
¢ji uniwersyteckiej, wskazuje jej znaczenie dla nauki, zycia osobistego i zbiorowego, codziennego ,zycia
poza akademiy’.

Stowa kluczowe: autonomia, edukacja akademicka, interakcje edukacyjne, ustawa 2.0
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AUTONOMY OF ACADEMIC EDUCATION IN THE CONDITIONS OF PROGRAM CENTRALISM
AND DECREEING OF LEARNING OUTCOMES

Summary

In this text attempts to look at the possibilities of experiencing autonomy in everyday educational situ-
ations in a higher school and its consequences for the development of a person and for social change in
the conditions of bureaucratic control of academic education. The specificity of autonomy in relation to
empowerment and emancipation is presented. The consequences of infantilization the participants of
education (both students and teachers) are underlined. The statutory regulations on the functioning of
the educational activities of the university in the content of the Act 2.0 in the context of autonomy are
discussed. In the end, the author shares her experience in attempt of overcoming routine in educational
interactions. Referring to the personal examples of the practice of autonomy in university education, he
indicates its importance for science and research as well for personal and collective life, for everyday “life
outside the academy”.

Keywords: autonomy, academic education, educational interactions, Act 2.0
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What Does Autonomy in Universities Look Like?

Introduction

A university is a learning community, dedicated to learning at ‘higher’ levels — levels that,
typically, involve detailed and accurate description, complex analysis, sophisticated cri-
tique, and originality. It is from this simple and - I think - uncontentious description of
universities that I build my argument for the autonomy of universities, for what autonomy
looks like in universities, and for what universities would look like if they were exonomous.
(Exonomy is the word I use as the opposite of autonomy: to be autonomous is to be self-gov-
erning, to be exonomous is to be governed by those outside the system). After describing
the rather dangerous term ‘autonomy’, I will go on to explain why and how autonomy is
important, using three explanatory concepts: care (related to justice between and beyond
people), curiosity (which drives learning, even when the learning is inconvenient), and
community (a group of persons in dialogue).

Autonomy in Universities

Autonomy is generally considered good. As a person, autonomy means being in control of
oneself, having independence or freedom; as an institution, autonomy has much the same
meaning — to be independent, to ‘make your own laws’. However, autonomy is a rather
dangerous friend. We are never completely autonomous, completely free, so a principle of
autonomy is at best aspirational, and at worst illusionary. However, more important than
this, autonomy is not always an appropriate aspiration. As an individual human being or
an individual institution, is the best that we can be, to be wholly independent? The socio-
logist Sennett (2003, p. 101) describes it well:

Imagine a lover who declares, “Dor’t worry about me, I can take care of myself, I will never become

aburden to you.” We should show such a lover to the door; this nonneedy creature could never take our
own needs seriously. In private life, dependence ties people together.
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He goes on to say that autonomy, in the public sphere, is contrasted with a ‘shameful’
dependency. ‘At a Labour Party conference [in 1997] ... the [then] British prime minister
[Tony Blair] declared that “the new welfare state must encourage work not dependency”
in arguing for “compassion with a hard edge”, and this ‘belief that dependence demeans
derives in the liberal canon from a concept of adulthood’. There is a danger, therefore, in
thinking that the ‘pure’ liberal model of complete autonomy is appropriate for all (or any)
human beings. It is dangerous because it underplays three interwoven aspects of the hu-
man condition: genuine dependence (as in Grenberg, 2005), community, and society.

Although autonomy may be a dangerous friend, it is a friend. In universities, autonomy
is built in to the character of higher education professionalism. Being a professor means
having something to profess, a distinct and valuable tale to tell, a level of expertise and
knowledge that is worth communicating. This gives professors some autonomy: profes-
sors are seen as ‘experts’ and worth employing as ‘advisors’. And the word ‘profess’ and
‘professor’ are also related to the words ‘profession’ and ‘professional’. Professions are com-
munities of workers bound by a relatively exclusive expertise that may have to be ‘taken
on trust’ by those outside the profession who lack the relevant knowledge and expertise.
Professional doctors might reasonably be trusted to carry out medical procedures, profes-
sional accountants to manage financial systems, professional social workers to manage
social issues. Academic staff in universities are members of a profession, as academics.
This means they have some autonomy — not complete autonomy (to carry out medical pro-
cedures, to manage financial systems, or to manage social issues), but some autonomy
over academic matters. This is appropriate.

The autonomy of professions can always be threatened, of course. Mitscherlich and
Mielke (1949) published an account of the doctors who were tried in Nuremberg, the ‘doc-
tors of infamy’. This book is full of arguments about the boundaries of doctors’ profession-
alism, and whether medical professional ethics could be overridden by a government at
war. Although this is not a simple issue, in the case of the Nuremberg trials, breaking with
professional ethics was regarded as inappropriate, even if done under military instruc-
tions. Professional autonomy was defended at this critical time. Since then, though, many
governments have set requirements that challenge, over-rule or simply re-write profes-
sional ethics, such as the current UK requirements to report students (and colleagues) who
are suspected of terrorist sympathies, under the Prevent strategy (Home Office, 2011). This
tests professional autonomy.

Those of us working as university professionals have — should have, as professionals —
a formal procedural autonomy, as professionals. We should have decision-making powers,
as a result of our membership of a profession. The exercise of that autonomy is primarily,
I suggest, over our own learning — the content and character of our research — and our
support for others’ learning — the content and character of our teaching. It is our first
responsibility, as professionals, to exercise that autonomy. Autonomy of this kind is only
half the story, though. Professionals’ second responsibility is to give an example to oth-
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ers too — those who may not have the formal autonomy, but who should be enabled to act
autonomously.

In education or medicine: we grant autonomy to teachers or doctors when we accept that they know
what they are doing, even if we don't understand it; the same autonomy ought to be granted the pupil
or the patient, because they know things about learning or being sick which the person teaching or
treating them might not fathom (Sennett, 2003, p 122).

In such a way, autonomy becomes ‘a powerful recipe for equality’ as ‘autonomy means
accepting in the other what you do not understand’, i.e. ‘the grant must be mutual’ (Sennett,
2003, p. 122). Autonomy is a responsibility: one that comes with mutuality built in to it.

Three Explanatory Concepts: Care, Curiosity and Community

The form of autonomy in universities that is promoted in this article is informed by three
concepts that, in turn, are central to much of educational philosophy (Stern, 2018). This is
not presented as a comprehensive account of the philosophy of autonomy, but as illustra-
tive of the lived experience of autonomy in universities.

Care

Treating people as having autonomy, for me, implies and is informed by care. This is par-
ticularly because care ethics — the philosophy that puts care at the heart of all ethics (Mac-
murray, 1991; Noddings, 2012, 2016) — requires that ethics be mutual, so individual auto-
nomy is never complete. ‘The ethic of care rejects the notion of a truly autonomous moral
agent and accepts the reality of moral interdependence’ as ‘our goodness and our growth
are inextricably bound to that of others we encounter’, so that, for Noddings’ educational
philosophy, ‘as teachers, we are as dependent on our students as they are on us’ (Noddings,
2016, p. 237). Macmurray stresses the paradoxical emphasis on both mutual dependence
and intended independence. ‘My care for you is only moral if it includes the intention to
preserve your freedom as an agent, which is your independence of me’, and ‘even if you
wish to be dependent on me, it is my business, for your sake, to prevent it’ (Macmurray,
1991, p. 190). The danger — Macmurray says — is of care creating a dependency and therefo-
re being a potentially oppressive form of care. Another way of describing this is to say that
autonomy is critical as an intention: all should intend the autonomy of others. Autonomy
is central to care, and care (for these philosophers) to all ethics.

How is care exemplified in universities? A Picasso picture, Two Girls Reading', depicts
two women, who seem to care for each other. They also seem to care for the book they are

1 See: https://theartstack.com/artist/pablo-picasso/art-washes-away-from-s.
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reading. Care for the object of study is central to all learning, and it can also be described as
curiosity. Picasso's picture therefore represents the ‘essence’ of care in educational com-
munities, and links to the second of the explanatory concepts.

Curiosity

Curiosity, or ‘care for the object of study’, informs autonomy in universities. The differen-
ce between curious and incurious research is that the former cares for the object of study

whilst the latter does not; the difference between curious and incurious teaching is that

the former involves (mutual) care in the teaching-learning relationship and care for the

object of study, whilst the latter does not. Incurious researchers may care for themselves

and their careers, they may care for making money or becoming famous, but they do not
care directly for the object of study. Incurious teaching-learning activities may care for

external indicators (such as ‘student satisfaction’ scores, or audit outcomes or qualifica-
tions), without caring directly for each other and for the object of study. Kozyrev describes

researcher autonomy as involving being ‘independent’ which is ‘a sort of bravery’. He con-
tinues, that it is ‘the possible Fall of the scientist, like the biblical Fall, when he [sic!] beco-
mes oriented toward the result which... could pay’ (Kozyrev, in: Stern, 2016, p. 167). Curio-
sity, he suggests, can seem impolite, but it is not ‘uncaring to disagree with people — col-
leagues or others — it is just, at times, a little awkward. Autonomy in such a context is not
a matter of ‘going your own way, no matter what'. It is a matter of attending to the object
of study, and allowing it — the object of study — an appropriate degree of autonomy, rather
than simply imposing your views on the world. Similarly, in a teaching-learning context,
promoting curiosity will not always be comfortable: it typically involves difficult work and
disagreement. Mutual care, that intends an ‘autonomy’ in the other (the other person, and
the object of study) is characteristic of curiosity-driven research and teaching-learning
alike. And exonomy in research (being driven by money or fame, for example) or in te-
aching-learning (being driven by external audits or measures) exemplify a lack of curiosity.

Community

The third of the values that are exemplified in and inform autonomy is community, de-
monstrated especially through dialogue. One person cannot be autonomous ‘alone’. Of
course, a person temporarily left alone may be alone, but fantasies of the kind described
in Robinson Crusoe (Defoe, 2001) are precisely that: fantasies, or as Marx referred to them,
Robinsonades (Marx, 1973, p. 84). Much work in universities is dependent on the communal
character of the institutions. But, as Barnett (2005, p. 107) warns, ‘community is not given
in university life; it has to be worked at’, worked at, that is, by students and academics
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alike. The autonomy we might wish for in universities is not made up of wholly-separate
people ‘doing their own thing without interruption. Autonomy is achieved in dialogue, in
community, combining dialogue with living people (colleagues and others within and bey-
ond the university) and ‘dialogue with the dead’ (Stern, 2014, p. 11) (for example through
reading books). What would exonomy look like, when it comes to communal dialogue uni-
versities? There would be either a lack of dialogue (for example if all were pursuing wholly
individual ends) or the presence of only ‘technical’ dialogue (the exchange of information).
Buber distinguishes three kinds of dialogue, genuine dialogue, technical dialogue (the ne-
cessary exchange of information), and ‘monologue disguised as dialogue’:

There is genuine dialogue — no matter whether spoken or silent — where each of the participants
really has in mind the other or others in their present and particular being and turns to them with
the intention of establishing a living mutual relation between himself and them. There is technical
dialogue, which is prompted solely by the need of objective understanding. And there is monologue
disguised as dialogue, in which two or more men, meeting in space, speak each with himselfin stran-
gely tortuous and circuitous ways and yet imagine they have escaped the torment of being thrown
back on their own resources (Buber, 2002, p. 22).

A community is — in large part — made through dialogue. Universities as learning com-
munities will inevitably exhibit a great deal of technical dialogue, but in the absence of
‘genuine dialogue, they will not be communities.

Conclusion

Autonomy in universities — autonomy of the kind worth celebrating and defending - is
only meaningful, I suggest, when it is mutual, in community, in dialogue, and charac-
terised by care for people and for the object of study. Such autonomy is worth defending.
However, it is important to say that exonomy is not always harmful. For example, there
are good reasons to take material — data, insights, advice — from other people. Exonomy
is only harmful when it blocks mutuality, disables community, limits genuine dialogue or
helpful technical dialogue, and/or restricts the flourishing of care and curiosity. Autono-
my in universities is based, in this account, on universities being learning communities,
demonstrated through an emphasis on just learning. Every academic has a personal, in-
dividual, professional responsibility to be caring and curious. Maintaining such care and
curiosity is a path towards an appropriate autonomy; giving up on care and curiosity wo-
uld create a barrier to autonomy — a barrier before ever an exonomous power had begun to
threaten autonomy. Learning communities are made by those in the communities, albeit
in social contexts that might mitigate against the achievement of such autonomy. Never-
theless, the starting point and the end point of understanding university autonomy is the
care and curiosity demonstrated in a learning community. My conclusion is therefore ra-
ther simple, like my initial description of universities. Autonomy looks like this: When tho-
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se in universities focus primarily on learning alone (they focus on just learning), and when
the ways in which they do that is personal and therefore congruent with justice (they focus
on just learning), universities will be able to demonstrate appropriate autonomy.

Bibliography

Barnett, R. (ed.) (2005). Reshaping the University: New Relationships Between Research, Scholarship and
Teaching. Maidenhead, Berkshire: Open University Press.

Buber, M. (2002 [1965]). Between Man and Man. London: Routledge.
Defoe, D. (2001 [1719]). Robinson Crusoe. London: Penguin.

Grenberg, J. (2005). Kant and the Ethics of Humility: A Story of Dependence, Corruption, and Virtue. Cam-
bridge: Cambridge University Press.

Home Office (2011). Prevent Strategy. Norwich: TSO.
Macmurray, J. (1991 [1961]). Persons in Relation: Volume 2 of The Form of the Personal. London: Faber.

Marx, K. (1973 [1858]). Grundrisse: Foundations of the Critique of Political Economy (Rough Draft). Har-
mondsworth: Penguin.

Mitscherlich, A., Mielke, F. (1949). Doctors of Infamy: The Story of the Nazi Medical Crimes. New York:
Henry Schuman.

Noddings, N. (2012). The Caring Relation in Teaching. Oxford Review of Education, 38 (6), 771-781.
DOI:10.1080/03054985.2012.745047.

Noddings, N. (2016). Philosophy of Education: Fourth Edition. Boulder, Colorado: Westview Press.
Sennett, R. (2003). Respect in a World of Inequality. London: Norton.

Stern, L.J. (2014). Dialogues of Space, Time and Practice: Supporting Research in Higher Education.
Other Education: The Journal of Educational Alternatives, 3 (2), 3—2.1.

Stern, L.]. (2016). Virtuous Educational Research: Conversations on Ethical Practice. Oxford: Peter Lang.

Stern, L.]. (2018). A Philosophy of Schooling: Care and Curiosity in Community. London: Palgrave.



What Does Autonomy in Universities Look Like? 39

Summary

A university is a learning community, dedicated to learning at ‘higher’ levels. It is from this simple and —
I think — uncontentious description of universities that I build my argument for the autonomy of univer-
sities, for what autonomy looks like in universities (somewhat in contrast to official descriptions, as at
https://www.university-autonomy.eu/), and for what universities would look like if they were exonomous.
After describing the rather dangerous term ‘autonomy’, I will go on to explain why and how autonomy is
important. Autonomy - infused with care, curiosity and community — is equally relevant to the two activ-
ities that dominate universities: teaching-learning and research. My conclusion is rather simple, like my
initial description of universities as learning communities. When those in universities focus primarily
on learning alone (they focus on just learning), and when the ways in which they do that is personal and
therefore congruent with justice (they focus on just learning), universities will be enabled to demonstrate
a significant degree of autonomy.

Keywords: autonomy, exonomy, care, curiosity, community, Buber, Macmurray, Noddings, research,
teaching

JAKWYGLADA AUTONOMIA NA UNIWERSYTETACH?
Streszczenie

Uniwersytet jest spolecznoscig uczaca sie, po§wiecona uczeniu sie na poziomie ,wyzszym’. Z tego proste-
go i - jak sadze — nieskomplikowanego opisu uniwersytetéw buduje swéj argument na rzecz ich autono-
mii, pisze o tym, jak wyglada autonomia na uniwersytetach (w przeciwienistwie do oficjalnych opiséw jak
na https://www.university-autonomy.eu/) i jak wygladalyby uniwersytety, gdyby byly egzonomiczne. Po
opisaniu raczej niebezpiecznego terminu ,autonomia’ wyjasniam, dlaczego i jak wazna jest autonomia.
Autonomia — nasycona troskg, ciekawoscia i spolecznoscia — w réwnym stopniu odnosi sie do dwéch
dzialani, ktére dominujg na uniwersytetach: nauczania-uczenia sie i badaf. M6j wniosek jest dos¢ prosty,
podobnie jak méj poczatkowy opis uniwersytetéw jako spotecznosci uczacych sie. Gdy te spotecznosci
skupia sie przede wszystkim na samodzielnym uczeniu sie (skoncentrujg sie na samym uczeniusie), a ich
sposoby bedg osobiste, a zatem zgodne z wymiarem sprawiedliwo$ci (skupig sie tylko na uczeniu sie),
woéwczas uniwersytety beda mogly sie wykazaé znacznym stopniem autonomii.

Stowa kluczowe: autonomia, egzonomia, opieka, ciekawos$¢, spotecznosé, Buber, Macmurray, Noddings,
badania, nauczanie
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O potrzebie egzystencjalnej refleksji nad ksztatceniem

Wstep —dramaturgia egzystencji jako wyzwanie pedagogiczne

Kluczowg przestanka nowej perspektywy postrzegania zadari pedagogiki wydaje sie nara-
stanie pekniecia paradygmatycznego polegajacego na odchodzeniu od nastawienia, ktére
nazwalabym klasycznym, opartym na ideach harmonii i harmonizacji czy doskonatosci
i doskonalenia, a przynajmniej wszechstronnodci, oraz calkowitego projektu idealne-
go, wyposazonego w gotowe hierarchie wartosci, jednoznaczne kryteria dobra cnét i zta
wystepkéw. Zadania te byly zwykle zwigzane z tym, ze pedagogika miata — traktowane
jako oczywiste — silne oparcie normatywne w maksymalistycznych filozofiach czy $wia-
topogladach o duzej dozie pewnoéci, determinacji i sily perswazji oraz konsekwencji, sta-
bilnosci, jednoznacznosci, pewnosci — tacznie dajacych uprawnienia do silnych roszczen
i przymusu operujacego karami, jednoznacznymi ocenami, wzorami i modelami dziata-
nia. Jeszcze Bogdan Suchodolski sygnalizowat, w p6zZnej wersji swojej idei ,wychowania
dla przysztosci”, a zarazem w konfrontacji z klopotliwg ,kulturg postmodernistyczng’ we
wspbliczesnej humanistyce, ze pedagogika po raz pierwszy nie ma sie na czym oprzeé,
gdyby miata kontynuowaé swoje wczeséniejsze dgzenia i wyobrazenia o swojej sile spraw-
czej i jej zapleczu uprawomocnien dla tradycyjnego autorytetu pedagogicznego.
Osobnego przestania dla pozadanej tu zmiany dostarczyta wspétczesna humanistyka,
zwlaszcza poprzez psychoanalize (psychologie ego) Erika Homburgera Eriksona i herme-
neutyke Hansa-Georga Gadamera. Ten pierwszy podkreslal, ze ludzie mieli dotad ktopoty
z problemem stusznosci i porozumienia z innymi, czy z problemem tolerancji wobec od-
miennos$ci innych, czy choéby tylko ich rozumienia; a zarazem uwypuklat, jak bardzo je-
ste$my zaktadnikami, méwigc hermeneutycznie za tym drugim, ,milczgcych przesgdzer”,
w jakie wrastamy socjalizacyjnie, zarazem poprzedzajacych nasze $wiadome gesty i wy-
bory. Tymczasem we wspdlczesnym $wiecie dominuje nowy typ probleméw, jakie ludzie
maja sami ze sobg, z wlasnym zyciem, w sensie odpowiedzi na pytania o jego sens, warto$¢
i ukierunkowanie. Samo zycie nie staje sie wystarczajacym pretekstem do tego, aby trwato
i aby cztowiek czul sie za nie odpowiedzialny. Tym bardziej nie czuje sie otwarty na innych,
a w obliczu terroryzmu pozostaje zagluszony zapieklymi fanatyzmami o nowej sile raze-
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nia. To zjawisko bywa okreslane jako przejaw dominacji kryzysu tozsamosci w skali juz
cywilizacyjnej, czego zarazem nie ostabia ani nie wyklucza mechanizm globalizacji.

Na dodatek za sprawg Margaret Mead i innych wspoétczesnych badaczy z antropologii
i socjologii mamy $wiadomo$¢ zmiany kierunku i skali dystanséw miedzypokoleniowych,
az po wariant, w ktérym to dorosli nie nadazajg za $wiatem, do ktérego najtatwiej ada-
ptuja sie dzieci. Od nich, jako pokolenia bez komplekséw cywilizacyjnych i bez balastu
przestarzalych obcigzen sztywnych identyfikacji, trzeba sie uczyé pokonywania barier
psychologicznych zwigzanych z nowymi generacjami technologii i oprzyrzadowania kul-
turowego cywilizacyjnego, nie tylko w postaci gadzetéw, lecz takze zupelnie nowych pro-
cedur i urzadzen zaludniajacych $wiat juz obcy starszym pokoleniom. Tymczasem bez
oswojenia z tym nowym oprzyrzadowaniem nie ma mowy o poczuciu adekwatnosci w tym
$wiecie spotecznym, a nawet rodzi¢ sie moze uczucie alienacji. Kanoniczng dla pedagogiki
ideg jest triada typéw tych dystanséw z ksigzki Mead (1978) Kultura i tozsamo$¢. Studium
dystansu migdzypokoleniowego, w ktérej sekwencje wyznaczajg kategorie modelujace relacje
miedzypokoleniowe w terminach postfiguratywnosci (stabilnosci w dtugotrwatej domi-
nacji przesztosci), kofiguratywnosci (usuniecia przeszlosci poza przyzwolenie kompromi-
sumiedzypokoleniowego dominujacych dorostych w ich relacji wobec pokolenia mtodych)
i prefiguratywnodci (orientowania sie pokolenia dorostych na dominujacg site adaptacyjng
do zmieniajacych sie warunkéw ze strony pokolenia ludzi mtodych). Wybitna antropoloz-
ka podkreslata, ze kluczowa zmiana polega tez na tym, ze kiedys repertuar tozsamosci czy
chocby jej sktadowych byt gotowy i czekal na wpojenie wychowawcze, tymczasem obec-
nie mlode pokolenie musi najpierw nabra¢ przekonania, ze warto sie z czyms$ utozsamiac,
uznajac to zarazem za sens wlasnego zycia. I nie zawsze, a nawet coraz trudniej i rzadziej
s3 to wybory zgodne z oczekiwaniem starszych. Troska o jako$¢ tych wyboréw wigzac sie
musi coraz bardziej nie tyle z ich treSciowym przesadzaniem, ile z troska o odpowiedzial-
noé¢ w zakresie dazenia do nich, by jako$¢ uzasadnien byta jak najwyzsza zaréwno po-
znawczo (w kategoriach wiedzy), jak i etycznie (w kategoriach stosunku do Innego), ale tez
podporzadkowana poczuciu sensu egzystencjalnego, niezbednego tadu i woli zycia.

Ponadto w réznych miejscach do glosu doszly wizje postulujace kojarzenie dramatur-
gii egzystencji z trudnoéciami ,dopetnienia aktu narodzin” czy wrecz z wymogiem ,po-
nownych narodzin” w obliczu kryzyséw tozsamos$ci, na jakie czlowieka skazujg pekniecia
w ciaglosci jego biografii i wyobrazeri o sobie. Osobno uwypuklone zostaly, przy pomocy
kategorii gry czy maski, zjawiska utrudniajgce, jesli wrecz nie uniemozliwiajace auten-
tycznoéé, szczero$é, prawde w relacjach i interakcjach miedzyludzkich, a przede wszyst-
kim poczucie sprawstwa i pelnego panowania nad wlasng biografig z pozycji jej podmio-
tu i autora. Nie darmo wspélczesna psychoanaliza uczula na to, co nalezy powtérzy¢ za
Eriksonem, ze majac wiele probleméw w $wiecie (z wyborem stusznosci czy rozumieniem
innosci), cztowiek coraz czeéciej ma problem z samym sobg, nie radzi sobie z wyzwaniami
wlasnego zycia i nadawania mu sensu, wartosci i tozsamosci opartej na poczuciu spdjno-
$ciiodrebnosci, a zarazem stabilnosci. O tozsamosci mozna tu mysleé — dla podkreslenia
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skali wyzwania - chociazby w najkrécej wyrazonej znanej formule Eriksona wskazujacej
na zdolno$¢ do ,stylu syntezy do§wiadczenia”, ktéra znamionuje dojrzalosé twérczg jed-
nostki.

Osobno chciatabym uwypuklié¢ trop akcentujacy potrzebe ,przebudzenia’ w rozmaitych
zakresach i sferach wymagajacych szczegdlnej jakosci interwencji pedagogicznej, ktéra
by niosta efekty istotne egzystencjalnie dla jej adresata (nie wykluczajac studenta) — musi
generowaé ,przezycie inicjacyjne”, jak to wyrazit Eliade. Troske o nie w idee ,dydaktyki
przezycia’ szerzej wpisuja Monika Jaworska-Witkowska i Lech Witkowski (2009), nawig-
zujgc do dorobku dydaktyki ogélnej Wincentego Okonia. Moim zdaniem warto podkresli¢,
ze odniesienie do ,przezycia” stalo sie dla wielu nurtéw pedagogiki warunkiem realnosci
oddzialywania wychowawczego, gdyz jego efekt niezbedny musi obejmowaé przejmowa-
nie sie tre$ciami, a nie jedynie ich przejmowanie dla odtworzenia bez niezbednego efek-
tu rzutujacego w sfere dyspozycji emocjonalnych oraz na jakosé¢ dzialania. Tymczasem
pedagogika postulujaca dziatania ,istotne egzystencjalnie” staje wobec dalszych wyzwan
niosgcych wymdg sprzegania troski o rozwijanie przezy¢ jako stuzacych ,przebudzeniom”
duchowym, a w dalszej konsekwencji ,przemianie” wewnetrznej — zgodnie zresztg z hi-
storyczng wizja tgczenia ksztalcenia (czy to w wersji greckiej paideia, czy romantycznej
niemieckiej postaci Bildung) — z... przeksztalcaniem i samoksztalceniem wykorzystujgcym
dostepne refleksje wspdlnotowe nad dziedzictwem historycznym i nowe przejawy za-
awansowania cywilizacyjnego (takze w sferze technologii).

W moim schematycznym ogladzie wariantéw pedagogiki zorientowanej egzystencjal-
nie daja o sobie zna¢ ujecia rozmaicie akcentujgce fundamentalne tropy. Jedne z nich sku-
pione s3 na wadze troski o sens zycia, inne akcentuja potrzebe zmagania sie z losem egzy-
stencjalnym — oba te warianty s3 najczesciej kojarzone. Tymczasem postuluje budowanie
pedagogiki, ktéra na wyzwania egzystencjalne patrzy przez pryzmat rozpoznania zadan
charakterystycznych dla poszczegdlnych faz rozwojowych, a ktére zarazem przenikaja
wszystkie ogniwa cyklu zycia, powodujac te okoliczno$¢ — niewygodng z punktu widze-
nia tradycyjnych podzialéw dyscyplinarnych — ze nalezy by¢ specjalista od uniwersalnych
probleméw, a nie jedynie dotyczacych zjawisk zamknietych w danej fazie. Zresztg te ostat-
nie do ich interpretacji wymagaja wlasnie ogdlniejszych narzedzi niz fazowo uwypuklane.
Uwazam, ze w takim ujeciu np. andragogika w podejsciu do 0s6b dorostych nie moze dys-
ponowa¢ kompetencjg pozbawiong przekrojowego widzenia probleméw, ktére s3 kluczo-
we nie tylko w fazie dorostosci. Podobnie pedagogika opiekuniczo-wychowawcza nie moze
nie rozumie¢ szerzej potrzeb dzieci traktowanych jako ogniwa wyzwan rzutujacych dalej
na jako$¢ funkcjonowania czlowieka w kolejnych fazach zyciowych. Opis deficytéw ener-
gii witalnej wymaga odniesienia do pelniejszej palety mozliwych zaktécenr w cyklu zycia,
ktérej jednak nie da sie uzyska¢ w zbyt lokalnej perspektywie wypreparowanej z ogdlnych
mechanizméw w strukturze do§wiadczenia catozyciowego.
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Ksztatcenie jako metapojecie egzystencjalne (Reinhart Koselleck)

Dzieki pracom metodologicznym i historycznym, np. Reinharta Kosellecka (2009), uzy-
skatam dodatkowy wglad w rozpoznawang przeze mnie sytuacje egzystencjalng narracji
i dzialan pedagogicznych. Jest to efekt pozwalajacy na uwypuklenie aspektu tej sytuacji,
ktéry ukierunkowuje rozumienie tego, co niesie dyskurs pedagogiczny. Autor ten wiele
uwagi poswiecit kategorii ksztalcenia, stawiajac teze, ze jest ono ,metapojeciem politycz-
nym” (Koselleck, 2009, s. 128), czego odpowiednikiem epistemologicznym jest, jak sadze,
przejscie od poziomu odpowiedzi na pytanie: co mam wiedzie¢ w ramach tego procesu do
pytania o to, jaki mam mie¢ stosunek do samej wiedzy. W kontekscie egzystencji oznacza
to zastapienie pytania: ,jak mam zy¢?” lub ,,czym mam wypelniaé¢ wlasna egzystencje?” (co
realizuje horyzont egzystencjalny pojeé), pytaniami otwierajagcymi nowy wymiar reflek-
syjnosci cztowieka i jego otoczenia (§rodowiska) wychowawczego w zakresie tego, jakimi
typami trosk ksztattowaé odpowiedzialnos¢ za wlasng egzystencje. Zatem nie chodzi o to,
co mam wiedzie¢ czy robié, ale jak ustanawia¢ (i jak ksztalci¢ samo to ustanawianie, czy-
li $wiadomie je ksztaltowaé i przeksztalcad) wlasng odpowiedzialno$é za te egzystencje.
Musze poddaé refleksji, co jej zagraza, jakie putapki, deficyty, ale i nadmiary dajg o sobie
zna¢, zaktdcajac réwnowazenie i stabilizacje duchows wyrazajaca powstajacg tym sposo-
bem tozsamos¢ duchows zaréwno w jej niepowtarzalnosci jednostkowej, jak i zakorzenie-
niu wspdlnotowym. Dzieki temu ksztalcenie okazuje sie z koniecznosci wystawione na
jego widzenie jako ,,spos6b prowadzenia zycia” i jakoéé odpowiedzialnosci nie tylko w zy-
ciu za konkretne dziafania, lecz takze za sam ten sposéb istnienia podlegajacy refleks;ji,
samokrytyce, poszukiwaniom alternatywy i mozliwosci przemiany w co$ lepszego — cho¢-
by z perspektywy samego zainteresowanego i jego samoswiadomosci dziejowej, refleksji
historycznej, zakorzenienia wspélnotowego.

Stad egzystencjalna refleksja nad ksztalceniem wydobywaé ma rozmaite aspekty ,pod-
danego procesowi ksztalcenia sposobu zycia, ktérych samorefleksja odsyta do wzajemnej
refleksji jej uczestnikéw”, w trosce o to, aby stawali sie wraz z potomnymi ,uczestnikami
samoksztalcenia, samokrytycznego sposobu zycia’, czego uwzglednienie pozwala zdaé
sprawe z tego, ze — jak dalej pisze Koselleck (2009, s. 131, 133) — ,ksztalcenie nie da sie wy-
starczajaco zdefiniowaé za posrednictwem okreslonych débr kulturowych czy konkretnej
wiedzy ksztalcacej”. Teza ta zostaje wzmocniona formuls definicyjnie jg uzupelniajaca,
ktéra za Johannem Wolfgangiem von Goethem glosi, iz ,ksztalcenie nie jest dang uprzed-
nio formga, ktdéra nalezy wypelnié¢, ale procesualnym stanem, ktdry za sprawa refleksji
wcigz i aktywnie sie zmienia. Ksztalcenie jest zaréwno procesem wytwarzania, jak i rezul-
tatem tego, co zostato wytworzone” (Koselleck, 2009, s. 119).

Zawiera to w sobie dazenie do tego, aby ksztalcaca sie i ksztalcona jednostka mogla
wzbogaci¢ pojmowanie siebie, Swiata oraz siebie w §wiecie z wykorzystaniem przestrzeni
dziedzictwa i wspdlnoty, a takze nowych mozliwosci cywilizacyjnych. Co wiecej, mamy
tu wskazanie na kryterium pozwalajace na orzekanie, czy cho¢ w minimalnym stopniu,
z punktu widzenia egzystencjalnego, taki proces realnie ma miejsce, a nie jest jedynie po-
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zorowany; chodzi o podkreslenie, ze dawaé ma w nim o sobie znaé obecnosé¢ wplywu wy-
nikajgca z tego, ze kultura jest ,samoindukujacym sie sposobem zachowania i forma wie-
dzy” (Koselleck, 2009, s. 115), a nie gotowym i poddawanym biernemu przejeciu zestawem
gotowych tresci, dostepnych bez wysitku przemiany wewnetrznej. Ksztalcenie wymaga
zatem troski o site procesu wyrazanego przede wszystkim jako ,samodzielna aktywno$¢”
jednostki czy zbiorowosci, do niego sie odwotujacych czy go praktykujacych, aby ,wzajem-
nie odnoszeni do siebie w dziejowej refleksji dotyczacej osoby i otoczenia” potrafili projek-
towac ,za kazdym razem wiasne historie zycia” (Koselleck, 2009, s. 155). A to jest mozliwe
dzieki temu, ze odnajdywany jest w tym procesie ,poddawany swiadome;j refleks;ji jezyk,
a zatem jezykowo$¢, poddawane §wiadomej refleks;ji dzieje, a zatem dziejowosé, podda-
wana $wiadomej refleks;ji religia, a zatem religijno$¢ i poddawana $wiadomej refleks;ji
sztuka, a zatem estetyka” (Koselleck, 2009, s. 162).

Ten zestaw dobrze uwypukla, jak jestem sklonna twierdzié¢, dodatkowo wazny aspekt
tego, co nazwalam metapojeciowym egzystencjalnie charakterem procesu ksztalcenia.
Jego krytyczne odniesienie do typowych praktyk oddzialywania szkolnego wszystkich
szczebli, nie wylgczajac szkolnictwa wyzszego, pozwala obnazy¢ iluzoryczny i nieistotny
egzystencjalnie sens proceséw edukacji. Redukujg sie one czesto do zminimalizowane-
go wysitku i pozyskiwania dyploméw jako form potwierdzania ,uzyskania” wyksztaltce-
nia. Ono tymczasem w egzystencjalnym sensie duchowego przeksztalcenia tak naprawde
moglo nigdy sie jeszcze nie zaczaé, splycone do zabiegéw rytualnych i przepojonych po-
wierzchownym zbieraniem kredencjatéw (zaliczen, egzaminéw, punktéw). Przyktad ten
przywotalam tu we wlasnym przetworzeniu, chcgc wyraznie zasygnalizowaé zmiane per-
spektywy, gdy zapytamy o warto$¢ egzystencjalng proceséw uruchamianych dziataniami
pedagogicznymi w ich typowych postaciach i wyobrazeniach o nich.

Kwestia ta zastuguje na dodatkowe uwypuklenie wskazujace na to, ze dydaktyka nie
moze sie opierac jedynie na metodyczno$ci postepowania ani widzieé tu jednostronno$ci
relacji, w ktérej odbidr tresci nauczanych moze byé¢ zweryfikowany gléwnie w trybie te-
stéw zdolnosci skojarzenia poprawnych odpowiedzi.

O potrzebie istotnego egzystencjalnie ,,przymierza edukacyjnego” —
z psychoterapii wedtug Nancy McWilliams

Z tradycji skojarzen z procesem wyrazanym greckim terminem paideia wiemy, ze ksztal-
cenie warto$ciowe ma przeksztalcaé cztowieka, rozwijaé jego zdolno$¢ rozumienia $wiata,
postrzegania warto$ci (dobro, prawda, piekno), a za tym postepowania zgodnie z tym, co
byloby powinnoscig dojrzatego czlowieka. Aspekt normatywny oddziatywan wychowaw-
czych byl tu zawsze obecny, mimo jego kolejnych historycznych zmian. Samo wskazanie
na powinno$¢ ksztalcacego czynienia czlowieka zdolnym do dokonywania wyboru, prze-
prowadzania refleksji, dysponowania wrazliwoscia, wyobraznig etyczna, motywacj po-
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znawczg pozostalo niezbywalne jako zadanie. Wysiltek docierania do czlowieka ksztalca-
cego sie nie tylko z informacjami i sprawnoéciami, lecz takze z tre$ciami istotnymi dla
niego osobiécie w jego postawie zyciowej pozostaje nie do zlekcewazenia i to tym bardziej,
im bardziej gromko rozlega sie plytko pragmatycznie uzasadniana potrzeba kojarzenia
edukacji z przygotowaniem zawodowym do rédl dostepnych na rynku pracy. To uskrajnio-
ne zredukowanie funkgji ksztalcenia jest tak absurdalne kulturowo i humanistycznie, ze
oczekiwaé nalezy zanegowania jego roszczen jako pod kazdym wzgledem szkodliwego
uszkodzenia edukacji, takze zawodowej — przestanki takiego zanegowania sg oczywiste
w tradycji mysli pedagogicznej, od starozytnosci po wspdlczesnosc.

Co wiecej, dysponujemy dodatkowymi argumentami wypracowanymi poza pedagogika
w obszarach refleksji nad praktykami istotnymi kulturowo w historii rozwoju ludzkosci,
od doswiadczenia religijnego po najnowsze nurty oddzialywan terapeutycznych na jed-
nostki. Nie darmo Mircea Eliade podkreslat idee kapitalng, bo brzemienng w konsekwen-
cje, ze warunkiem doswiadczenia istotnego egzystencjalnie jest... przezycie inicjacyjne,
jak to odstonit Lech Witkowski (2007).

Tymczasem jestem szczegOlnie zainteresowania uwypukleniem impulséw, jakie peda-
gogika moze uzyskaé, gdy siegnie po synteze doswiadczenia wpisanego w tradycje kli-
niczng i teorie — w jej zréznicowaniu ,diagnozy psychoanalitycznej”, jak glosi tytul zna-
komitego pod wieloma wzgledami przekrojowego podrecznika Nancy McWilliams (2008).
Wspdlnota horyzontu zadan terapeutéw i pedagogdéw wydaje mi sie znacznie wieksza niz
jesteSmy zwykle sktonni to przyznal. Zresztg na szczescie rozwijana jest w ostatnich la-
tach idea ,psychoedukacji”, ukazujaca istotne sprzezenie czy zazebianie sie typdéw prak-
tyki wchodzacych w gre w przypadkach ,trudnych” egzystencjalnie. Nie darmo definicja
wolnosci angazujaca oba obszary wspomagania kondycji cztowieka, czesto nieradzgcego
sobie z wyzwaniami, obejmuje analogiczne ukierunkowanie, jak wskazuje chociazby taka
definicja Nancy McWilliams: ,Wieksza wolnos¢ wynika z mozliwosci dokonywania wy-
boru i panowania nad zachowaniem, ktére uprzednio bylo automatyczne” (McWilliams,
2008, s. 165).

Wspomniane tu automatyzmy maja, jak wiadomo, najczesciej charakter nieswiadomy
czy nie do$¢ poddany refleks;ji, np. z powodéw wewnetrznych uwarunkowan psychiki jed-
nostki, ktéra bywa pod wpltywem rozmaitych do§wiadczen, np. traumatycznych, tacznie
ustanawiajgcych okresowg dominacje okreslonych ,mechanizméw obronnych’, czesto
autodestrukcyjnych, choé¢ moze mie¢ Zrdédlo w rozmaitych glebszych uwiklaniach ,idio-
synkratycznej struktury charakteru” czy osobowosci jednostki, wymagajac interwencji
klinicznej (McWilliams, 2008, s. 165). Zdarza sie bowiem, ze w rozmaitych zakt6ceniach
dzialania czy zaburzeniach osobowosci dominujgce ,mechanizmy obronne sa tak stereo-
typowe, ze blokuja rozwdj psychiczny i adaptacje” (McWilliams, 2008, s. 164).

Znacznie czesciej jednak bywa, ze zniewalajace automatyzmy wynikajg z naturalnych
proceséw socjalizacji i wdrukowania w jednostke przez jej srodowisko ograniczeri i pu-
tapek w obrebie postaw i zwigzanej z nimi jakosci interakeji, z jakich sama nie umie sie
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wyrwad, ani nawet je dostrzega¢ i rozumie¢, jak np. postawa ,wyuczonej bezradnosci”. Jak
pamietamy, juz w koncepcji pedagogiki spotecznej u Heleny Radliniskiej byta zakorzenio-
na troska o to, by poszerza¢ jednostce automatyzmy ograniczonego usytuowania spotecz-
nego dzieki ,melioracji jej Srodowiska” przywracajgcej utracony kontakt z alternatywnymi
mozliwo$ciami i z dostepem do ddbr kultury jako dziedzictwa, ktérego czlowiek jest za-
wsze nominalnym spadkobierca. Na ten ostatni rys emancypacyjnej funkcji pedagogiki
spotecznej bardzo mocny akcent ktadzie najnowsza ksigzka Lecha Witkowskiego (2014).
Chciatabym teraz wnikliwiej odnies¢ sie do jednej istotnej dla moich rozwazan kwe-

stii. Chodzi o podkreslenie przez autorke Diagnozy psychoanalitycznej, ze wsp6lnym nasta-
wieniem wielu szkét terapii, w tym ujeé psychoanalitycznych, jest dazenie terapeutéw do

wytworzenia w relacji z klientem - czy ,zawigzania” jak to wyraza autorka — istotnego,
wrecz niezbednego ,przymierza terapeutycznego” (McWilliams, 2008, s. 40). Juz nawet
,wywiad diagnostyczny” ma by¢ procesem ustanawiania relacji tak wlasnie okreslonego

stanu wspdlnoty, ,bez ktérego terapia to pusty frazes” (McWilliams, 2008, s. 40). Uwrazli-
wienie egzystencjalne terapeutéw w tej kwestii zastuguje na uwage pedagogiczng w obli-
czu sytuacji, w ktdrych i ksztalcenie, i zwlaszcza jego wartos¢ egzystencjalna, rozwojowa
to tez ,pusty frazes”, czego obie strony procesu ,chodzenia do szkoly” wszystkich szczebli,
facznie z tzw. wyzszym, najczesciej nie sg $wiadome. Tymczasem chodzi o wypracowa-
nie sytuacji, ktéra czasem zajmuje chwile, a czasem lata, wymagajac zreszta usilnej troski

o podtrzymywanie w niej gotowosci do wspoétdziatania, w ktdrej uczestniczacy w niej (pa-
cjent, klient, uczen/student) stanie sie zdolny (czyli gotowy, zmotywowany, przygotowany,
nastawiony) do tego, by pomimo niewygodnych okolicznosci (dokuczliwego symptomu,
wymogu wlasnej pracy i wytrwalosci) ,zawrze (...) przymierze” (z terapeuts, pedagogiem,
nauczycielem) (McWilliams, 2008, s. 69). Chodzi tez o postawe wobec siebie, wlasnych

probleméw i oczekiwan, w ktérej ani nie bedzie w drugiej stronie widzial cudotwoércy,
ktéry sam swoim wysitkiem i profesjonalng kompetencjg uzyska oczekiwany rezultat, bez

specjalnego zaangazowania zainteresowanego, ani tym bardziej nie bedzie tatwo sktonny

do rezygnacji czy do pozorowania badZ obarczania wing i przyjmowania postawy wrogiej,
gdy efekty nie bedg zgodne z jego oczekiwaniami. W wersji niosgcej dojrzaly swiadomosé

terapeutyczng sytuacja ta ma dodatkowe aspekty paradoksalne, jak czytamy u McWilliams

(2008, s. 70), w kontekscie trudnych przypadkéw:

pracujac z pacjentem o charakterze neurotycznym, nie mozna przyjmowac za dobrg monete szybko
pojawiajacego sie przymierza terapeutycznego (...). Trzeba raczej tworzy¢ warunki, by mogto sie ono
rozwingd. Pojecie przymierze terapeutyczne odnosi sie do wspdlpracy miedzy terapeuts a pacjentem, do
poziomu wspdétdziatania utrzymujgcego sie pomimo silnych i czesto negatywnych emocji, ktére mogg
sie pojawia¢ podczas terapii.

Ten ,konstrukt metapsychologiczny” ma duze znaczenie metodologiczne, uczulajac
przy réznicach przypadkéw w powstajacej relacji pacjent—terapeuta na ,wypracowanie
wspblnej perspektywy” w zakresie rozumienia samej relacji i podejmowanych w niej dzia-
fari, mniej lub bardziej jawnych bgdZ ukrytych intencji, czy ich interpretacji. Czasem cho-
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dzi tu o kliniczne przypadki 0séb, ktére z powodéw nieradzenia sobie z wlasnymi proble-

mami i sytuacja egzystencjalng dopiero
ucza sie zupelnie nowego sposobu myslenia o calej swej osobowosci. Ich problem do tego stopnia doty-
czy calego Ja, ze szybko czuja sie osamotnione i atakowane przez terapeute. W takiej relacji nieufnosé
jest nieunikniona — obie strony muszg cierpliwie ja znosi¢, dopdki terapeuta nie zdobedzie zaufania
klienta. Proces budowania przymierza moze trwaé¢ nawet ponad rok. Oczywiscie podejécie terapeu-
tyczne jest zupelnie inne, gdy dopiero buduje sie przymierze, niz wéwczas, gdy zaklada sie, ze ono juz
istnieje (McWilliams, 2008, s. 70-71).

Przytoczylam te odwotania do relacji pacjent—terapeuta, jak tatwo sie domysli¢, su-
gerujac wrecz analogie zadania, jakie stawia sie w procesach edukacji kolejnych szczebli,
réwniez wyzszego, ktore jednak zadna miarg analogicznie nie bywa rozumiane i wdraza-
ne, czy ktérego trudnosci, a tym bardziej wyzwanie do podjecia, nie s3 u§wiadamiane ani
w ksztalceniu nauczycieli, ani w praktycznych juz procesach oddzialywan edukacyjnych,
gdy odbiorca zaklada, ze ma po prostu zdaé¢ egzaminy i uzyskaé niezbedne kredencjaly
(punkty, oceny, zaswiadczenia, dyplomy) potwierdzajace jego uprawnienia — niezaleznie
od tego, w jakiej relacji sam uczestniczyt.

Aspekty edukacyjne pozwolitam sobie tu przywotaé nieprzypadkowo, jako ze sugeruje
to przyklad autorki wskazujacy na ,zdrowe przymierze terapeutyczne” odniesione do ,do-
$wiadczenia dwdéch mlodych ludzi naprawiajacych samochdd, z ktérych jeden jest dosko-
nalym mechanikiem, a drugi — zainteresowanym uczniem” (McWilliams, 2008, s. 78-79).
Oczywiscie ilustracja ta pozostaje po czesci utomna pedagogicznie, gdyz gubi niezbed-
ne widzenie wyzwan réwniez w relacji poza uktadem mistrz—czeladnik, tym bardziej ze
w przypadku postaw ludzkich zgoda na okreslong diagnostyczna definicje sytuacji bywa
warunkiem mozliwos$ci podjecia skutecznego dziatania. Dotyczy to nie tylko przypadkéw
zaawansowanych uszkodzen, np. w sytuacji uzaleznien, lecz takze deficytéw motywacyj-
nych i kompetencyjnych potencjalnego ucznia/studenta (uwaznosci, dociekliwosci, go-
towosci przyjmowania niewygodnych charakterystyk, uczenia sie trudnych do przyjecia
perspektyw interpretacyjnych). Nie darmo psychoanaliza na rézne sposoby uczula na pre-
sje ,mechanizméw obronnych”, ktére bywaja przeszkoda w wypracowaniu postawy umoz-
liwiajacej samo dostrzezenie probleméw i przeszkdd, a nie tylko ich pokonanie.

Dodatkowo chciatabym podkresli¢ wage odrézniania skali wysitkéw i czasu ich trwa-
nia niezbednych do tego, aby wspomniane przymierze terapeutyczne (wiec i edukacyjne,
o czym dalej) moglo powstaé. W niektdrych przypadkach (np. borderline), jak czytamy, ,, zbu-
dowanie przymierza z terapeuta moze im zaja¢ kilka lat, co u osoby neurotycznej moze po-
trwac dostownie kilka minut” (McWilliams, 2008, s. 102). Gdy si¢ okazuje, ze ,przymierze
terapeutyczne nie byto dostatecznie silne” (McWilliams, 2008, s. 107), pewne zachowania

ynaturalne” i nieniosace dla niego zagrozenia w innym przypadku, tu moga przynie$c¢ efek-
ty destrukcyjne zwiekszajace lek, opér, odmowe, choéby i ukryts, realnego wspétdziatania.
Jednostka w relacji terapeutycznej (takze edukacyjnej) moze nie by¢ zdolna do udzwignie-
cia stopnia krytycyzmu, porazki, zreszty takze gesty pozytywne (pochwaly) mogg niesé
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zupelnie odmienne efekty — wzrost motywacji lub lekcewazenie i nieche¢ do wiekszych
wysitkéw. Szanse na ,silne przymierze terapeutyczne” wymagaja powsciggania pokusy do
przedwczesnego wykonywania gestdw, czy to otwarcia, czy zdystansowania w relacji, przy
czym, ,kiedy nawiazana juz zostanie relacja terapeutyczna, moga sie pojawic¢ inne proble-
my emocjonalne”, np. ze wzgledu na ciagly ,krucho$é osoby”, wprowadzajgc miedzy obie
strony ,poczucie staboéci i bezradnos$ci” (dotyczy to takze terapeuty) (McWilliams, 2008,
s. 212). Empatia, jak sie okazuje, nie moze polegaé wylacznie na zabieganiu o relacje blisko-
Sci, ale takze na szanowaniu niezbednego dystansu i ,zachowania przestrzeni emocjonal-
nej”, ktora nie eskaluje gestéw i oczekiwan (McWilliams, 2008, s. 213). Nancy McWilliams
(2008, s. 232) podkresla np., ze dopiero ,,gdy po miesigcach czy latach terapii nawigzano
przymierze terapeutyczne, umiarkowana dawka rozsadnych zartéw” moze w pewnych sy-
tuacjach pomoc, gdy bez tego w innych moglaby przyniesé wyostrzenie symptomoéw braku
relacji, generujac podejrzliwos¢ czy poczucie nieautentycznosci.

Wiele z oddzialywan waznych dla pedagogiki wynika z dostrzezenia koniecznosci wi-
dzenia w terapii takze czynnika edukacyjnego, a zarazem przestrdg znacznie bardziej uni-
wersalnych pedagogicznie, co wpisuje sie w narastajace na szczescie zainteresowanie tzw.
psychoedukacjg. W obliczu grozby paranoicznych reakcji, dla przyktadu,

edukowanie pacjentdw, aby potrafili zauwazy¢ u siebie stany pobudzenia i szukaé bezposrednio wy-
wotlujacych je bodZcdw, czesto pozwala w ogéle zapobiec rozwinieciu sie procesu paranoidalnego. (...
W pracy z klientami paranoidalnymi nalezy unikaé¢ interwencji zachecajacych ich do otwartego za-
akceptowania lub odrzucenia pomystéw terapeuty. Z ich perspektywy akceptacja oznacza ponizajacy
zgode, a odrzucenie prowokuje zemste (McWilliams, 2008, s. 234).

Widaé, jak bardzo problematyka troski o jako$é terapii w rozmaitych trudnych przypad-
kach zbiega sie z zadaniami psychoedukacji, najezonymi osobno paradoksami wynikaja-
cymi ze zlozono$ci sytuacji, w ktérej zderzaja sie perspektywy rozumienia tych samych
gestéw czy komunikatéw. W szczegdlnosci niezbedne okazuje sie rozpoznanie zagrozen
interakcyjnych, w ktérych efekty dzialania moga (nawet muszg) by¢ odwrotne od zamie-
rzonych, gdy terapeuta (edukator) stosuje $rodki oddzialywania nie do$é wnikliwie je
uwzgledniajace, nawet w szczytnej intencji, czy ulegajac pokusie zbyt plytkiego albo za
bardzo zaangazowanego podejscia.

Podkresli¢ dodatkowo nalezy, ze szerokie uznanie w §rodowisku terapeutéw dla troski
o przymierze z klientem nie tylko powinno by¢ przeniesione na grunt relacji edukacyj-
nych i rél pedagogicznych, lecz takze uwikiane musi by¢ w poczucie koniecznodci statej
na rzecz tego przymierza pracy (jako warunku podtrzymania szans na realne istnienie
wspélnoty uczacych sie, czy chocby rozwdj indywidualnej troski samoksztalceniowej).
Nieprzypadkowo w kontekscie postaw wpisanych w diagnoze paranoi Nancy McWilliams
zauwazyla konieczno$é méwienia o paradoksalnej sytuacji, w ktdrej spelnienie warunku
wyjSciowego moze by¢ wyrazem ostatecznego sukcesu wysitkéw terapeutycznych:

Pierwszym wyzwaniem, przed jakim staje terapeuta majacy pracowaé z pacjentem paranoidalnym,
jest stworzenie silnego przymierza terapeutycznego. Jest to warunek konieczny dla powodzenia kaz-
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dej terapii, ale w pracy z osobami paranoidalnymi staje sie wyjatkowo wazny ze wzgledu na ich proble-
my z obdarzeniem kogo$ zaufaniem. (...) Kiedy osoba paranoidalna naprawde zaufa terapeucie, jest to
koniec terapii i jednocze$nie wielki sukces (McWilliams, 2008, s. 231).

Odpowiednikiem tego dwubiegunowego paradoksu (poczatek staje sie koricem) jest dla
mnie stwierdzenie, ze ksztalcac wltasnym wplywem, prawdziwy pedagog powinien sie za-
troszczyc o przymierze edukacyjne, ktérego warunkiem jest pozyskanie postawy uczacego
sie do gotowosci zaangazowania w samodzielno$¢ i samoksztalcenie, a to zarazem - o ile
sie powiedzie — zamyka niezbedno$¢ obecnosci pedagoga ksztatcacego jako odniesienia
zewnetrznego. Nie chodzi wiec jedynie o przyzwolenie uczacego sie na oddzialywania
(polecenia, rozliczenia, oceny z postepéw poznawczych) i jego gotowosé do traktowania
ich na serio, ale o dojrzewanie do podmiotowej samodzielnosci w zakresie troski o wlasny
rozwdj i efekty poznawcze wysitkéw programowanych juz autonomicznie, czyli bez ze-
wnetrznego kierownictwa.

Pozwolitam sobie przytoczy¢ powyzszy przyklad wrazliwoéci w teorii psychoterapii
na potrzebe troski o jako$¢ ,przymierza terapeutycznego” dla uwypuklenia zadan wpi-
sanych w sytuacje pedagogiczne wymagajace podobnie ksztaltowanego — choé by¢ moze
mniej zagrozonego kolizjami interakcyjnymi — przymierza edukacyjnego, opartego na
warto$ciowej dla obu stron wspdlnocie wysitkéw ksztalttowania horyzontu poznawcze-
go uczestnikéw. Dotyczy to postawy obejmujgcej rozwijanie ,gltodu poznania” czy ,pra-
gnienia wiedzy”, motywacji do samoksztaltcenia i gotowosci do podejmowania wysitkéw,
ktérych wartoéé czy chocby aspekt gratyfikacyjny niosg efekty odroczone w czasie i na
og6t niewymierne, a zarazem istotne egzystencjalnie. Ideologicznie nagtagniana formuta
,Spoleczenstwa wiedzy” nie zdaje sprawy z tego wyzwania, jako ze znacznie glebiej odnosi
sie do niego idea troski o , Erosa poznania”, zwigzana z pozadliwoscia i pasjg poznawcza,
spojona wspdlnota zainteresowan i dazen, co w swojej wizji nauczycielstwa uwypuklal Jan
Wiadystaw Dawid.
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Streszczenie

Egzystencjalna refleksja nad ksztalceniem wynika z dbalosci o samodzielng aktywno$é jej uczestnikdw,
by za kazdym razem potrafili projektowaé wlasne historie zycia. Uwrazliwienie egzystencjalne pedagoga
wymaga zatroszczenia sie o przymierze edukacyjne, ktérego warunkiem jest pozyskanie zaangazowanej
postawy uczacego sie, ktérg cechuje podmiotowa samodzielno$é w zakresie troski o wlasny rozwoj.

Stowa kluczowe: sens egzystencjalny, samorefleksja, samodzielna aktywno$¢, przymierze edukacyjne

ABOUT THE NEED OF EXISTENTIALAFTERTHOUGHT OVER EDUCATION
Summary

Existential afterthought over education comes from one’s caring about their activity to be able to cre-
ate their own life’s history at any given moment. Existential sensitivity of a pedagogue requires concern
about educational alliance, whose task is to seek one’s involved attitude of learning, which characterizes
individual independence in terms of caring about self-development.

Keywords: existential meaning, self-reflection, individual activity, educational alliance






DOI:10.18276/psw.2018.2-05

Oskar Szwabowski

Uniwersytet Szczeciniski

Autonomia, exodus, zaangazowanie

Autonomia to niebezpieczny mit. Mit, ktéry nie tylko nie jest w stanie obroni¢ uczelni
przed neoliberalng transformacja, lecz takze moze wspieraé destrukcyjne tendencje ka-
pitalizmu. Wychodzac od tego stwierdzenia, od grozy zlego mitu, przejde do wskazania,
ze widmo, a moze upidér autonomii, ujawnia sie réwniez w niektérych koncepcjach kry-
tycznych postulujacych exodus jako forme istnienia i o(d)poru’. Nastepnie rozwine my-
Slenie utopijne, postulujac zaangazowanie jako podstawe krytycznego, rewolucyjnego,
zlozonego uniwersytetu, ktéry moégltby wspieraé demokracje, sprawiedliwo$¢ spoteczng
oraz powstrzymywac i zastepowaé destrukcyjne tendencje wspédtczesnego kapitalizmu.
Prezentowane rozwazania s3 oczywiscie propozycja, nalezy je traktowa¢ jako zaprosze-
nie do dyskusji. Nowy uniwersytet, tak samo jak nowe spoteczenistwo, moze sie wylonié
w realnym dialogu, we wspdlnej pracy. Wspdlnosé pracy, wspdlnos¢ dialogu, horyzontalna
demokracja s3 w moim mniemaniu zaréwno podstaws, $rodkiem, jak i celem, tak uni-
wersytetu, jak i spoteczenstwa. Zasada taka jest fundamentalna w tym sensie, w jakim
wszelkie zasady s3 fundamentéw pozbawione®.

Autonomia, ktéra nawiedza, i horror kapitalizmu?

Autonomia jest istotnie powigzana z liberalizmem, z jego wizja podmiotu, wolnosci i bytu
spotecznego jako takiego (Christman, Anderson, 2005). W tekscie odwotuje sie do libe-
ralnego ujecia autonomii, ktére zreszta rozpowszechnione jest w dyskursie o uniwersy-
tecie. Koncepcji liberalnej nie poddaje szczegbtowej krytyce, gdyz tej dokonat spoteczny
anarchista Bookchin (2006), a ja j3 przyjmuje. W odniesieniu do uniwersytetu, poza libe-
ralno-o$wieceniows tradycja, majacza w niej wizje $redniowieczne. Fantazja autonomii
uniwersytetu zdaje sie czerpaé z tychze zrédet. Niektérzy badacze podejmujacy problem

1 ,0(d)pér” rozumiem za Rutkowiak (2009). Réwniez za Rutkowiak podzielam przekonanie o jego koniecznosci.
2 Odwotuje sie tutaj do rozwazan Rorty’ego dotyczacych solidarnosci (Rorty, 2009).

3 Kategorie ,horror kapitalizmu” zaczerpnalem z pracy Staficzyka (2013).
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autonomii wskazuja, ze to wlasnie Sredniowieczne uniwersytety cieszyly sie pelng praw-
dziwga autonomia - o tyle, o ile byla to instytucja zewnetrzna, istniejaca niemal poza spo-
leczeAstwem (Guzman-Valenzuela, 2018, s. 5).

W pierwszym odruchu widmo autonomii moze nam sie wyda¢ duchem, co przybyl, by
wesprze¢ nas w walce — inspirowac i rysowaé utopijne wizje. Neoliberalne transformacje
uniwersytetu, zwlaszcza jego wersje okreslane mianem przedsiebiorczego uniwersytetu,
prowadza do podporzadkowania instytucji. Zostaje on przeksztalcony w ,transnarodo-
wa biznesows korporacje”. Poddany nowym mechanizmom kontroli zostaje ulokowany
w kleszczach miedzy wymaganiami rynku a wymaganiami rzagdu - to podwdjne zniewo-
lenie niekiedy wywotluje napiecia, niekiedy wspétgra, zadne jednak nie upodmiotawia lu-
dzi uniwersytetu. Tracg oni wplyw na instytucje, ksztalcenie i badania (Shore, Taitz, 2012).
Autonomia wydawalaby sie lekiem na takie zniewolenie. Jej duch miatby nas chronic przed
intensyfikacjg wyzysku, pogtebieniem alienacji i dalszym transformowaniem instytucji.
Autonomia jako rodzaj sztandaru inspirowataby do oporu i odporu.

Sztompka uznaje autonomie za podstawe uniwersytetu, za jego istotowg ceche, ktéra
warunkuje wlasciwe funkcjonowanie: ,autonomia i wytworzony przez nig kapitat spotecz-
ny to warunek sine qua non realizacji misji odkrywczej, innowacyjnej, dydaktycznej i kul-
turowej” (Sztompka, 2017, s. 34). Autonomia jest u Sztompki nie tylko postepowaniem na
wlasny sposéb, lecz takze stanowi kluczowy termin przy okre$laniu, czym jest uniwersy-
tet. Nastepuje tutaj swoiste zapetlenie ukazujgce podwdjng funkcje autonomii. Pierwsza
to antykolonizacyjna funkcja — odcinanie sie i budowanie barier miedzy innymi polami
czy - jak chce Sztompka — kulturami. Uniwersytet ma wtasng kulture, wtasnego ducha,
ktéry nie moze byé naruszany przez ,innych’. ,Kazde odchylenie, wtret z innej kultury
podwazaja autonomie uniwersytetu, powodujg erozje i mogg ostatecznie zniszczy¢ kultu-
re akademicky. Dzisiejszy kryzys uniwersytetu ma zrédto w inwazji innych kultur, obcych
jego naturze, na kulture akademicky” (Sztompka, 2017, s. 34). Tworzenie granicy jest jed-
noczesnie definiowaniem samego uniwersytetu. Definiowanie jest réwnowazne ze stwa-
rzaniem. Sztompka nie odwotuje sie do istniejacego uniwersytetu, do jego konkretnych
empirycznych przejawdw, ale dzieki autonomii tworzy jego typ pozadany. Zaczyna kresli¢
wizje utopijne.

W tym konteksécie widmo autonomii nie tylko miatoby nas chroni¢, lecz takze pomaga-
toby stworzy¢ nowy uniwersytet. W wydaniu Sztompki mamy raczej do czynienia z for-
ma retroutopii (Kochan, 2007). Préby ukonstytuowania czego$ w rodzaju o§wieceniowego
uniwersytetu, w ktdrej to wizji autonomii i uniwersytetu liberalne schematy grajg istotng
role. Malo tego, dostrzec mozna mistyfikujacg role takich rozwazafi. Po pierwsze, nie jest
jasno scharakteryzowane, kogo mozemy uzna¢ za ludzi uniwersytetu — nie tyle w sensie

4 Historycznie taka teza wydaje sie problematyczna, chociazby dlatego, ze nie ma jednego uniwersytetu $rednio-
wiecznego, a jego odmiany inaczej organizowaly relacje wladzy zaréwno wewnatrz instytucji, jak i w relacjach do
caloéci spolecznej (zob. Baszkiewicz, 1997; Le Goff, 1997). Mozna przypuszczad, ze w odwolaniu do tradycji $rednio-
wiecznej mamy do czynienia z kolejnym mitem.
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etosu, ile w sensie formalnym: do kogo nalezy uniwersytet. Nie jest to sprawa marginalna.
W Polsce dominuje model uniwersytetu nalezacego do profesoréw, gdzie marginalizacji
ulegaja inni cztonkowie — doktorzy, studenci czy pracownicy administracyjni (zob. Kwiek,
2015). Dodatkowo zatozona wspélnota ma jaki§ magiczny wspdlny zmyst, ktéry pozwa-
la rozpoznawaé swoich od obcych, a tym samym skutecznie wykluczaé¢ ludzi, ktérzy sg
noénikami innej kultury i mogg doprowadzi¢ do kolonizacji od wewnatrz. Po drugie, na-
stepuje ostre ciecie miedzy tym, co polityczne a tym, co naukowe, akademickie. Jak pisze
Sztompka (2017, s. 33):

autonomia oznacza szczelng bariere od polityki: polityka winna sie znalez¢ poza murami uniwersy-
tetu. Dziala to w dwie strony: wchodzac na sale wyktadows czy do pracowni badawczej, naukowcy
powinni swoje poglady ideologiczne i polityczne pozostawiaé niczym plaszcz w szatni (Max Weber).
I odwrotnie — wychodzac z roli naukowej do polityki czy mediéw, w szatni powinni pozostawié¢ aka-
demicka toge. Niestety bariera ta jest naruszana w obie strony. Uniwersytet staje sie terenem sporéw
politycznych i indoktrynacji, a profesura niekiedy otwarcie manifestuje swa stronniczos¢.

Pomijam problematycznos¢ oddzielenia tego, co polityczne, od tego, co naukowe. Sam
pozytywizm jest stanowiskiem politycznym, i to nie tylko w swojej fazie rewolucyjnej (zob.
Gouldner, 1977). Problemem jest tutaj stosowanie do$¢ schematycznego podziatu nie-
uwzgledniajacego innych form polityki, ktére nie oznaczajg powigzania nauki i uniwersy-
tetu z ,partig” (o typach powiazan polityki i edukacji zob. Szwabowski, 2017). Takie ujecie
nie tylko upraszcza zaleznoéci, lecz takze dziata wykluczajaco. W wizji Sztompki nie ma
miejsca dla krytycznych pedagogéw ani oséb widzacych uniwersytet w kategoriach zaan-
gazowania. Wykluczenie, ale zablokowanie — takie apolityczne ujecie prowadzié¢ bedzie
do swoistego wycofania si¢, a tym samym zablokowania pewnych drég wyjscia z kryzy-
su. Wroéce do tego w dalszej czesci. Po trzecie, utopia Sztompki jest w pewnym sensie
klasyczna, to znaczy nie przechodzi w utopistyke (Wallerstein, 2008). Nie wiadomo, jak
wizja autonomicznego uniwersytetu miataby wykietkowaé z istniejgcych uniwersytetéw.
Smiem twierdzié, ze jego opis nie pasuje do realnie istniejacych uniwersytetéw, a samo
oddzielenie od wplywdéw zewnetrznych nie musi doprowadzié¢ do postulowanych zmian.

Mit autonomii ujawniajacy sie w niektérych narracjach nie pyta o warunki mozliwosci
ustanowienia tejze w ramach kapitalistycznego spoteczeristwa, ani o warunki funkcjo-
nowania samej instytucji — jest to retroutopia, ktéra chcialaby przywrdci¢ idealizowang
przeszlosé. Oczywiscie nie ma do korica jasnosci, do jakiej przesztoéci konkretnie sie od-
wotuje. To jest kolejny problem, ktéry w niektdrych liberalnych narracjach nie dostrze-
ga ideologicznego, w sensie Althusserariskim (Althusser, 2006), wymiaru autonomii. Nie
tylko zawiesza ona problem materialnych warunkéw mozliwosci, lecz takze niekiedy za-
lezno$ci przedstawia jako niezalezno$¢. ,Stuzenie rynkowi, podporzgdkowanie paistwu —
tak, ale na naszych zasadach. Pozwdlcie nam stuzyé po swojemu. Tak jakby$my byli wolni”.
W tych trzech wypadkach mit autonomii jest niebezpieczny. W najlepszym razie skazuje
nas na jalowo$¢ oporu, w najgorszym podporzadkowuje nas jako istoty wolne. Autonomia
utrzymuje iluzje o naszej wolnoséci i samodzielnosci, o naszej indywidualnosci — a tym sa-



56 Oskar Szwabowski

mym reprodukuje strukture wspierajaca kapitalizm. Ponadto, patrzac z perspektywy kry-
tycznej, nie jest do korica jasne, czy w obecnych czasach spotecznego kryzysu, chwiania sie
demokracji, prekaryzacji i intensyfikacji wyzysku, odradzania sie faszyzméw dazenie do
autonomii jest pozgdane.

Studiowanie i exodus

Nim przejdziemy do rozwazania innego, powiedzmy, postautonomicznego myslenia
o uniwersytecie, przyjrzyjmy sie chwile niektérym narracjom krytycznym zwigzanym
z paradygmatem studiowania’ (Lewis, 2013). W wydanej niedawno ksigzce pod redakejg
Ruitenberg, bedacej probg kontynuacji i rozszerzenia myslenia o studiowaniu, odnaj-
dziemy bezpos$rednie odwotania do tradycji $redniowiecznej, do studiowania jako prze-
strzeni poza, w ktérej obowigzujg jej immanentne zasady, odpowiedni rytm i czas, nastrdj
i emancypacyjna bezcelowos¢. Przestrzen studiowania zostaje odniesiona do przestrzeni
$wietej, bycie akademikiem do bycia mnichem; przestrzen studiowania staje sie miejscem
spotkania z cudem, miejscem modlitwy — mnich i studiujacy zostaja zanurzeni w melan-
cholii poza §wiatem, poza pafistwem ziemskim i kapitalizmem (Ruitenberg, 2017).

Pojawia sie pytanie, czy tak rozumiane studiowanie, ktére tez ma by¢ praktykg exodusu,
nie prowadzi do intensyfikacji mitu autonomii, a stabg utopie Lewisa przeksztalca w re-
troutopie? Czy studiowanie, zamiast wspiera¢ radykalng demokracje i rozwijaé¢ horyzon-
talng pedagogike, nie prowadzi do odnowienia przywileju? Czy studiowanie, w ramach
retroutopii, nie staje sie kontemplacyjng praktyka dostepna dla wybranych, zamiast prak-
tyka oporows dla wielosci?

Czytajac Lewisa, tatwo dostrzec swoiste pekniecie w jego narracji, przeslizgiwanie sie
z tego, co polityczne, w to, co metafizyczne. Przy czym o ile zacieranie tych réznic samo
w sobie nie jest niczym zlym, a nawet jest pozgdane, o tyle u Lewisa funkcjonujg one jako
dwa odrebne jezyki. Jego opowies¢ nie tyle zaciera, ukazujac jednoéé, ile raczej zgrzyta,
prébujac polaczyé dwie rézne opowiesci i dwie rézne koncepcje w jedno. Ten zgrzyt ujaw-
nia sie w napieciu miedzy autonomig a exodusem. Miedzy mitem-metafizykg a utopia-
-polityks. Miedzy klasztorem a ruchem Occupy.

Exodus, ktéry réwniez jest wycofaniem, ktéry stwarza przestrzen poza panstwem
i rynkiem, nie ma nic wspélnego z autonomia w rozumieniu liberalnym. Niewiele wspél-
nego ma réwniez z retroutopig poza tym, ze jest rodzajem, praktykowaniem utopii. Brak
postulatéw ruchu Occupy nie wigzat sie jedynie z wycofaniem z polityki, z manifestacjg
niezaleznosci, ale uruchomieniem innej polityki, kreacjg innych przestrzeni. Ruch Occupy
nie stwarzal oaz, jedynie chwilowych sfer autonomicznych, w ktérych inne zycie praktyko-
wali studenci-aktywisci, wykolejeicy i inni uprzywilejowani wykluczeni — byt ogniskiem

5 Szerzej na temat koncepcji Lewisa pisalem w innym miejscu (zob. Szwabowski, 2015a).
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oporu, przestrzenig wybuchowa, rakowg (zob. Blumenkranz i in., 2012; Castells, 2013; De
Zeeuw, 2014; Gelder, 2011; Gould-Wartofsky, 2015; Hannon, 2014; Kellner, 2013; Szwabow-
ski, 2015b). Réwniez bunty w Argentynie w 2001 roku nie tylko odrzucaly polityke, nie
tylko méwily glosne ,nie”, lecz takze réwnoczes$nie méwily ,tak”, wiele ,tak”, oddolnych
,tak”, ktére wytwarzaly alternatywne struktury spoteczne, nowe, inne spoteczenstwo, kté-
re funkcjonowalo poza pafistwem i kapitalizmem, ale tak, aby je zastapi¢ czym§ innym —
hierarchiczne struktury strukturami horyzontalnymi, kapitalizm kooperacjg (zob. Sitri,
2006). Ogdlnie méwigc, najnowsze ruchy spoteczne w przestrzeni studiowania i prakeyki
exodusu nie tyle opuszczajg istniejgce struktury, ile angazuja sie w tworzenie i chronienie
débr wspdlnych. S3 ruchami zaangazowanymi, ukazujacymi zlozono$¢ i zaleznosé réz-
nych elementéw. Wskazuja raczej na konieczno$é solidarnosci, zalezno$é jednych istnien
od drugich, niz rozwijajg mit autonomicznego ja czy autonomicznej zbiorowosci.

Przygladajac sie studiowaniu w radykalnie demokratycznych ruchach spotecznych,
mozna stwierdzié, ze exodus jest ruchem rewolucyjnym, oddolnie, wspélnie przeksztat-
cajacym §wiat. Autonomia za$, biorac pod uwage to, co powiedziano wyzej, jest ruchem
wycofania, osadzonym w tym, co istnieje, i lokujgcym sie w danych strukturach na zasa-
dzie przywileju.

Widma zaangazowania

Z perspektywy pedagogiki krytycznej uniwersytet istniejacy poza spoteczenstwem, kie-
rowany immanentnymi zasadami studiowania ujetego metafizycznie, nie jest czyms$ god-
nym pozadania. Wycofanie sie, zanurzenie w melancholii moze i jest pewnego rodzaju
oporem wobec koniecznosci aktualizowania, nieustannego rozwoju zdefiniowanego
w kapitalistyczny sposéb, przyjmuje jednak ono forme indywidualng lub, w najlepszym
razie, forme matej wspdlnoty — takie zgromadzenie stanowi schronienie, tymczasem
,schron przed burzg juz nie wystarcza” (Denzin, 2009, s. 55). Tak samo, jak wymyslanie
teorii w oderwaniu od aktualnych probleméw spotecznych, co podkresla w swoich pra-
cach Giroux (2016), przeciwstawiajac sie redukowaniu, swoistej ucieczce pedagogéw kry-
tycznych w obszar teorii. Stajemy przed problemami globalnymi; neoliberalizm, chociaz
martwy, jest wciaz zywy, a w swojej wampirycznej egzystencji staje sie brutalniejszy, coraz
bardziej faszystowski i destrukcyjny.

Uniwersytet moze sie wydawa¢ jedng z instytucji o(d)porowych. Za taks funkejg opo-
wiada sie Rorty, ktéry pisze: ,Wszystkie uniwersytety godne tego miana zawsze stanowily
centrum protestéw spotecznych. Jedli uniwersytety amerykanskie kiedy$ przestang by¢
takimi centrami, stracg one szacunek do samych siebie, a takze szacunek calego $wiata
akademickiego” (Rorty, 2010, s. 95-96).

Stowa te sa mi bardzo bliskie, wspdtbrzmig i przywotujg idee, jaka dostrzegatem w uni-
wersytecie. Wychowany na historiach maja 1968, studentéw postrzegatlem w snach jako
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nowy proletariat, uniwersytet jako przestrzen rozwijania krytycznych narzedzi, baze in-
spirujacg i organizujaca spoleczny opér. Nie musze chyba dodawad, ze nigdy sie na taki
uniwersytet nie dostatem. I nigdy na takim uniwersytecie nie pracowatem. Podobnie jak
na uniwersytecie z opowiesci Sztompki.

Ograniczenie krytycznej funkcji uniwersytetu zwigzane jest z neoliberalnymi trans-
formacjami, z zawezaniem sie przestrzeni publicznej (Gilbert, 2013). Guzman-Valenzuela,
tworzac typologie uniwersytetéw, wymienia m.in. uniwersytet rewolucyjny, ktérego misjg
jest krytyka spoteczna i partycypacja w transformacji spotecznej, badania stanowig kry-
tyczne dociekania, a dydaktyka oparta jest na pedagogice krytycznej. Dostrzega jednak, ze
jest to model, ktéry wystepuje marginalnie, w ramach hybrydowosci instytucji uniwersy-
tetu. I nawet w swojej realizacji dostrzec mozna samoograniczanie sie, m.in. przez reduk-
cje pedagogiki krytycznej do wymiaru teoretycznego, oddzielonego od praktyki spotecz-
nej i realnego zaangazowania w konkretna zmiane spoteczng, w konkretne walki, ruchy
spoleczne i zwigzkowe (Guzman-Valenzuela, 2018, s. 11-12).

Przekroczenie samoograniczania, marginalizacji, wymaga rozpatrzenia warunkdw,
w jakich uniwersytet moze lub nie moze zaistnie¢. Prowadzi to do rozwazenia zaleznosci,
ktdre obecnie sprawiajg, ze na samoograniczanie naklada sie realne ograniczanie wszel-
kiej mysli krytycznej i dydaktyki innej niz neoliberalne szkolenie: czy to elit, czy to sily ro-
boczej, w zaleznoéci od typu uniwersytetu. Wspomniana Guzman-Valenzuela proponuje
model uniwersytetu ztozonego, ktéry wchilania w siebie uniwersytet radykalny i jest roz-
szerzeniem uniwersytetu ekologicznego. Jest to tez w pewnym sensie radykalizacja uni-
wersytetu rewolucyjnego. Uniwersytet ztozony zaktada wiele drég produkowania wiedzy
i wielo$¢ spojrzen na §wiat, dydaktyke otwartg na wyzwania globalnego obywatelstwa —
nie tylko wytwarza nowe ramy rozumienia, lecz takze zmienia §wiat na lepsze (Guzman-
-Valenzuela, 2018, s. 14).

Praktykowanie utopii — propozycje

Po egzorcyzmowaniu autonomii, ujawnieniu jej demonicznego, upiornego oblicza, moz-
na sie zastanowic¢ nad alternatywnymi sposobami ujecia uniwersytetu w kryzysie oraz za-
rysowaniu drdg wyjécia z niego.

1. Mozna wprowadzi¢ pewne rozdzielenie na uniwersytet jako formalng instytucje oraz
na uniwersytet jako praktyke czy zdarzenie (zob. Bauman, Jendza, 2016) — co oczywiscie
nie wyklucza kontrinstytucjonalizacji. Formalna instytucja to miejsce pracy poddane
okreslonym wymogom, to ,transnarodowa korporacja biznesowa” (Shore, Taitz, 2012,
s. 205); uniwersytet-wydarzenie moze powstawaé zaréwno w murach formalnej insty-
tucji, gdzie$§ w piwnicach, poza kontrolg i wyliczalnoscig, jak i poza murami, chociazby
w stowarzyszeniach czy ruchach spotecznych, ale réwnie dobrze w stynnych kuchniach.
To rozdzielenie jest do$¢ wazne dla analizy i praktyk oporowych. To sg jakby dwie inne
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przestrzenie — mozna spokojnie prowadzi¢ refleksje, ignorujac ktéra$ z nich. Mozna
potraktowaé uniwersytet-instytucje po prostu jako miejsce pracy — z kiepska pensja,
toksycznymi relacjami (Pelias, 2017, s. 364) oraz, jak powiedzial jeden z pracownikéw,
,discopolowym menadzeryzmem”. Biorgc pod uwage polskg kulture organizacji pracy,
na nic wiecej liczy¢ nie mozna. Mozna praktykowaé uniwersytet, nie bedac pracowni-
kiem uniwersytetu-instytucji. Tak samo jak, bedac pracownikiem uniwersytetu-insty-
tucji, mozna mie¢ niewiele wspdlnego z uniwersytetem jako praktyks. Wyzwaniem jest
polaczenie tych przestrzeni tak, aby stuzyly one wytwarzaniu i trosce o dobra wspélne®.

2. O ile wszelka walka o lepsze warunki pracy jest jak najbardziej pozadana, o tyle w przy-
padku uniwersytetu natrafia ona na kilka istotnych probleméw?:

a) walka o godng prace i ptace w ramach samego uniwersytetu wpisuje sie w problem
autonomii i moze generowa¢ myslenie, Ze neoliberalizm jest dobry dla fizycznych,
ale nie dla naukowcéw (zob. Szwabowski, 2016); cze$¢ akademikéw wspierata refor-
my neoliberalne; niektére wladze uniwersyteckie aktywnie prekaryzowaly najstab-
szych cztonkéw wspdlnoty, jak chociazby w stynnej sprawie sprzataczek a Poznania
(OZZIP, 2014; Szymaniak, 2018, s. 20) — takie podejscie, operujace na przywileju,
zrzeka sie krytyki spotecznej, stajgc sie jedynie krytykg wewnetrzng;

b) dodatkowo wyklucza grono oséb, bez ktérych uniwersytet jako instytucja nie mégt-
by funkcjonowaé; moim zdaniem jest to krytyka, ktéra opiera sie na braku solidar-
nosci zaréwno wewnetrznej (najstabsi czlonkowie i cztonkinie wspdlnoty), jak i ze-
wnetrznej, braku solidarnosci ze §wiatem pracy jako takim; moze to prowadzi¢ do
mistyfikacji pracy akademickiej, jak réwniez do rozkwitu retroutopii, nie méwiac
juz o wycofaniu sie z krytyki spotecznej i walki o lepszy §wiat nie tylko w akademii;

c) uniwersytet sam ogranicza te walke, swoje warunki przetrwania i mozliwosci dzia-
fania — widoczne to bylo podczas dyskusji na temat reformy, kiedy minister spo-
kojnie narzucal swoja wole pracownikom akademickim, wskazuje to, ze taka prak-
tyka nie przekracza zakleszczenia miedzy urzgdowieniem i prywatyzacja, w jakich

6 BaumaniJendza (2016) dostrzegaja, ze podzial na instytucje i wydarzenie jest bardzo uproszczony i nie uwzglednia
problemu ztozonosci. Uwzglednienie zlozonosci i wzajemnych relacji miedzy wydarzeniem a instytucja jest wy-
zwaniem dla emancypacyjnej praktyki. Wymagaja one jednak konkretnej analizy i praktyki, nie za$ filozoficznej
spekulacji.

7 Winn (2015) wskazuje na problem ujecia pracy akademickiej, postulujac stosowanie metody marksistowskiej. Uwa-
za on m.in., ze koncentracja na samych warunkach pracy jest jalowa i rozgrywa sie na terenie myslenia sfetyszy-
zowanego. Proponuje uwzglednienie w analizach tego, w jakim sensie uniwersytet jest fabryka wiedzy wiaczong
w kapitalistyczny system produkcji. W samej analizie pracy jako dzialania pragnie odnalezé wyjécie poza kapi-
talizm. O ile zgadzam sie z krytycznymi uwagami dotyczgcymi typowego ujmowania pracy akademickiej i z za-
grozeniami mistyfikacji samej pracy, o tyle wydaje mi sie, Ze préba wypracowania radykalnej krytyki pracy (nie
tylko akademickiej) wymaga przestrzeni wspélnej, gdzie pracownicy wykraczaja poza swoje bycie pracownikiem.
Inaczej méwiac, podstawy jest zalozenie, Ze praca akademicka jest pracg wykonywana w ramach spoleczenstwa
kapitalistycznego. Za$ odzyskanie wladzy nad produkcjg wiedzy jako dobra wspélnego nie ogranicza sie jedynie
do udzialu samych ludzi akademii.
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znajduja sie wspodlczesne uniwersytety (Shore, Taitz, 2012, s. 216). Nie uwzglednia
réwniez zlozonosci relacji miedzy instytucjg a zewnetrzem®.

3. Zakwestionowanie prekaryzacji, neoliberalnych praktyk winno mie¢ wymiar globalny
i opierac sie na szerokiej solidarnosci. Uniwersytet zaréwno jako praktyka, jak i insty-
tucja winien zosta¢ uznany za element catoéci, istotnie z nig powigzany i jej stuzacy.
Stuzba nie oznacza oczywiscie podlegtosci wladzy panstwowej czy rynkowi, ale jako do-
bro wspdlne wymaga wywiazania sie z tych pet i nawigzania relacji z tym, co spotecz-
ne. Transformacja samej instytucji oraz praktyki, ktéra nie bedzie oparta na przywileju
czy ograniczala sie do wygskiej grupy, wymaga zaangazowania w transformacje samego
spoteczenistwa. Dobrym przyktadem tworzenia takiego zaangazowanego uniwersytetu
jest ruch zwigzkowy pracownikéw akademickich, ktéry nie tylko rozpoczynat szeroka
wspétprace z innymi pracownikami spoza akademii, lecz takze wlaczat sie w dzialania
ruchéw spotecznych — transformujac zaréwno uniwersytet, jak i spoteczenstwo, two-
rzac demokratyczne wspdlnoty i formulujgc problemy szerzej niz tylko zredukowane
do probleméw warunkéw pracy (Gilbert, 2013).

4. Przejscie w strone wiedzy zaangazowanej, w strone praktyki spotecznej opartej na two-
rzeniu i trosce o dobra wspdlne, prowadzi do polaczenia myslenia o uniwersytecie jako
instytucji i praktyce. Zalezno$¢ nie staje sie problemem, ale warunkiem funkcjonowa-
nia uniwersytetu. Wskazuje na szeroka wspdlnote, ktéra nie ogranicza sie jedynie do
ludzi uniwersytetu, jak i do samych ludzi, ale rozwija myslenie ekologiczne. Uniwersy-
tet staje sie wlasnoscig wspdlna, realizujac tym samym sens utrzymywania instytucji
z podatkéw, ktdre sg skorumpowang formga solidarnosci spotecznej. Demokratyzacja
instytucji, tak jak demokratyzacja zarzadzania podatkami, powigzana jest z demokra-
tyzacj calosci spotecznej. Oznacza to jak najszerszg partycypacje w ramach horyzon-
talnych, mobilnych struktur. Uniwersytet niejako roztapia sie w tym, co spoleczne, za-
ciera sie jego specyfika i wyodrebnienie. Znika autonomia, a na jej miejsce pojawiajg sie
radykalna demokracja, solidarno$¢ i zaangazowanie.

To, jak konkretnie zorganizowac taki uniwersytet, jest kwestia dyskusji i wspélnej prak-
tyki, ktéra bedzie jednoczesnie tworzeniem takiego uniwersytetu. Pewne idee dostrze-
gam w dociekaniach robotniczych, ale nie nalezy ich absolutyzowaé — a raczej wspieraé
pluralizm badan i sposobéw zaangazowania. Transformacja uniwersytetu wigze sie na
pewno z ingerencja w palace problemy spoteczne, ze wspieraniem wykluczonych, ludzi
pracy i przeciwdzialaniu prekaryzacji, faszyzacji i destrukcji naszego wspdlnego Swiata.
Transformacja uniwersytetu, o(d)pér wobec kapitalistycznej produkcji, wymaga zaanga-
zowania w zmiane samego $wiata, w ktérym ulokowany jest uniwersytet.

8 Warto wspomnie(, Ze na taki brak narazone s3 réwniez, o czym juz wspominalem, narracje dotyczace uniwersyte-
tu jako praktyki — kiedy zanurzaja sie w ideologii autonomii i dostrzegaja praktyke jako dziatania jednostek.
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Streszczenie

W artykule autor wskazuje, ze koncepcja autonomii moze by¢é niebezpiecznym konceptem. Opowiada sie
za kategoria zaangazowania i uniwersytetu ztozonego.

Stowa kluczowe: edukacja wyzsza, autonomia, zaangazowanie, pedagogika krytyczna

AUTONOMY, EXODUS, COMMITMENT
Summary

In the article author shows that concept of autonomy is a dangerous concept. Instead, he advocates a cat-
egory of commitment and a complex university.
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Uniwersytet Mikotaja Kopernika w Toruniu

Autonomia uniwersytetu—miedzy ideg a praktyka.
Perspektywa filozoficzna

Uniwersytet domaga sie wolno$ci nauczania i autonomii w badaniach (Jaspers, 2017, s. 31).
Tradycyjnym przywilejem uniwersytetéw — ale przywilejem wyrastajacym niejako

z ich istoty — jest wolno$¢ uniwersytecka (Heller, 2012, s. 3).

Obecnie trudno méwi¢ o dominacji jakiej$ jednej idei, ktéra mogtaby sterowa¢ funkcjonowaniem
wspodlczesnego uniwersytetu. Jego organizacja jest wypadkowa wielu czynnikéw,

nie zawsze u$wiadamianych (Kobylarek, 2002, s. 98).

Zanim podaze gléwnym tropem niniejszego przedlozenia, wprzdd chciatbym poczynié
pewne zastrzezenia czynigce — by¢ moze — zamyst deliberowania na temat autonomii
uniwersytetu i wyzszych uczelni podejrzanym, watpliwym, jatowym, jesli nie zbednym.
Jedng z najpopularniejszych, najczesciej i najwszechstronniej eksploatowanych w ubie-
glym stuleciu metafor, zakotwiczonych zrédlowo i nastepczych wobec Nietzscheariskiej
idei zmierzchu bozyszcz, znajdujacych po dzi$ dalsze aplikacje i kolejnych zwolennikéw,
jest metafora korica, schylku, zmierzchu, upadku, §mierci oraz nierozerwalnie skojarzony
z nia idiom kryzysu. Nie przebrzmialy jeszcze, cho¢ w niektérych przypadkach znacznie
ostably, echa koricéw, obwieszczanych z namaszczeniem i groza godnych wyzszej sprawy:
korica podmiotu — Alexandre Kojéve, Claude Lévi-Strauss, Michel Foucault (zob. Descom-
bes, 1997, s. 39—40; Domeracki, 2015, s. 15-16; Warmbier, 2014, s. 45—56) (lata 60. XX w.);
konica historii — Francis Fukuyama (1989 r.), Jean Baudrillard; konca czlowieka — Fukuyama
(2002 1.); konica osoby — Derek Parfit, Giorgio Agamben (Ethos, 2016); korica czlowieczen-
stwa — Clive Staples Lewis (2013); kofica nowoczesnos$ci — Gianni Vattimo (2006); korica
teorii — Terry Eagleton (2012); korica globalizacji (Harold, 2010); korica Europy (Wielgosz,
2013); konica polityki (Holloway, 2018); korica demokracji (Migalski, 2015); a nawet korica
PiS-u (Kaminski, 2012).

Do wymienionych i niewymienionych koficéw w roku 2015 osobliwie dotaczyt jeszcze
jeden, skadingd wazny (nie tylko instytucjonalnie, lecz takze, a moze zwlaszcza kulturo-
wo), koniec oznajmiony przez brytyjskiego filozofa Rogera Scrutona (2015). Jak mozna
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wnosi¢ z poczynionej zapowiedzi, jest to koniec uniwersytetu. Raczej na pewno jest to
koniec uniwersytetu w postaci, w jakiej go znamy, wzglednie koniec misji uniwersytetu,
jak to sygnalizuje redakcja oraz autorzy czasopisma naukowego z Lublina ,Ethos” (2009).
Nie bez racji organizatorzy krakowskiej konferencji naukowej poswieconej ,tozsamosci
uniwersytetu w sytuacji cywilizacyjnych przemian” postawili do rozwazenia przed jej
uczestnikami nieznoénie retorycznie brzmiace pytanie: Czy jeste$my $wiadkami umie-
rania klasycznego uniwersytetu o modelu humboldtowskim?* Watpliwe, czy przezywa sie
uniwersytet jako taki.

Motyw konica uniwersytetu podchwycita skwapliwie réwniez redakcja poczytnego
kwartalnika filozoficznego , Kronos”, wybijajac to sformulowanie w formie leadu na prze-
wodnie hasto trzeciego numeru z roku 2016. Ustami redaktora naczelnego Wawrzyrica
Rymbkiewicza redakcja periodyku objasnia zdumionym, zaskoczonym, zgorszonym, roze-
zlonym, zadumanym:

Uniwersytet umiera. Znalazl sie w $miertelnym zagrozeniu. [...] Procesy agonalne, cho¢ ostatnio wy-
raznie sie nasilily, nie zaczely sie wezoraj. Trzeba na nie patrze¢ w szerszej perspektywie. Upadek
Uniwersytetu jest niewatpliwie zwigzany z kryzysem form pokrewnych i wpisuje sie w ogélny kry-
zys obejmujacy caly cywilizacje europejska. Zycie publiczne w coraz wiekszym stopniu rzadzone jest
przez korporacje i fundusze inwestycyjne, anonimowe sily, znajdujace sie poza kontrolg - a to znaczy
takze — poza debatg publiczna. Nauka z kolei ulega coraz wiekszej technicyzacji i instrumentalizacji,
stajac sie elementem przemystu (nauki przyrodnicze) albo ideologii politycznej (nauki humanistycz-
ne). W tym nowym $rodowisku Uniwersytet nie tylko jest zbedny. Staje sie zjawiskiem niezrozumia-
lym. Zaczyna przeszkadzaé. Jesli jednak skupi¢ sie na przyczynach wewnetrznych jego upadku, jeden
powdd — jak sadze — rzuca sie szczegdlnie w oczy. Jest nim umasowienie edukacji wyzszej. [...] Insty-
tucje uniwersyteckie pod naporem liczby studentéw przeksztalcajg sie w mechanizmy biurokratyczne.
Znikaja dawne obyczaje. Sredniowieczne togi i birety zastepuje parametryzacja iloéciowa, rejestracja
zetonowa i programy antyplagiatowe. Punkty, optaty i tabelki. Wszystko to jest byé moze przydatne
w hodowli drobiu. Jest jednak nieskuteczne — a nawet przeciwskuteczne — jesli méwimy o edukacji
czlowieka (Rymkiewicz, 2016, s. 3-4).

Znamy juz pierwszg ujawniong ofiare $mierci uniwersytetu, ktéra wlasnie w katego-
riach korica i nastroju zaloby wypowiada sie o wspélczesnym uniwersytecie. Mam tu na
mySli dr. hab. Lecha Trzcionkowskiego, ktéry przez 23 lata zwigzany byt z Katedra Histo-
rii Starozytnej Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego. Wykladatl réwniez na Uniwersy-
tecie Jagielloriskim i Uniwersytecie Warszawskim. Swoj rozbrat z uniwersytetem ogtosit
w LiScie otwartym (2013a) skierowanym do spotecznosci akademickiej KUL, w ktérym pisze
m.in. o uniwersytecie ,Made in China”. Stawia rozpaczliwe pytania w rodzaju: ,Czy nadal
pracujemy na uniwersytecie badawczym, czy jest to SZKOLA wyzsza, ktdra rozni sie od
szkoly podstawowej wylacznie wiekiem uczniéw:”. Pomstuje (w gazetowej wersji listu):
»Niektdrzy studenci nie powinni ukonczy¢ gimnazjum. Odchodze” (Trzcionkowski, 2013b).

1 Konferencja naukowa ,C6z po uniwersytecie w czasach marnych? Tozsamo$¢ uniwersytetu w sytuacji cywilizacyj-
nych przemian’, Krakéw, 23-24.02.2012.
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W sukurs Trzcionkowskiemu w tym aspekcie, chociaz nie tylko w tym, przychodzi znie-
nacka profesor filozofii z Uniwersytetu w Bialymstoku, Piotr Nowak (2014), poréwnujac
wspblczesng edukacje na poziomie wyzszych studiéw do ,hodowania troglodytéw”. Rzecz
ta odnosi sie zresztg nie tylko do uczelni, lecz takze pokaznie obcigza hipoteke szkolnic-
twa nizszego i sredniego. Niedwuznacznie daje temu wyraz profesor Zbigniew Kwiecifiski
(2006), opisujac polsky strategie edukacyjng dwoma jakze wymownymi stowami: ,dryfo-
waé i tudzié”.

Trzcionkowski wylicza ponadto, ze pracownikom naukowo-dydaktycznym do efektyw-
nej pracy naukowej zostaje tygodniowo raptem maksymalnie 12 godzin, przy rosnacych
pensach dydaktycznych (tu drobna i tylko pozornie zartobliwa uwaga: nie myli¢ pensum
z pensj3) i coraz to nowych, pietrzacych sie i nonsensownych obcigzeniach formalno-
-urzedowych. W efekcie ,wiekszosé¢ czasu pracy musimy poswiecaé¢ na wypelnianie obo-
wigzkéw, ktore w zasadzie nie decyduja o okresowej ocenie nauczyciela akademickiego”
(Trzcionkowski, 2013a, s. 7). Pouniwersytecki zalobnik zapowiada wreszcie:

Od 1 pazdziernika zamieniam sie w ,badacza niezaleznego (independent scholar)”. [...] juz nigdy w zyciu
nie napisze artykulu z mygla, ile dostane za to punktéw w bibliometrycznych zestawieniach. [...] Zasi-
lam klase ludzi marginesu, lecz ufam, ze mimo wszystko utrzymam sie w $wiecie, ktéremu poswieci-
fem cale moje dotychczasowe zycie, mam nadzieje nieraz was spotkaé na drodze racjonalnego dazenia
do prawdy (Trzcionkowski, 2013a, s. 4).

Wspomniany wczesniej w tym kontekscie Roger Scruton korica uniwersytetu upatruje
w ewolucji, jaka przeszla ta instytucja od uniwersytetéw

ekskluzywnych w sensie spotecznym klubéw stuzacych studiowaniu szlachetnych glupot do inklu-
zywnych w sensie spolecznym centréw szkoleniowych stuzgcych szerzeniu potrzebnych umiejetnosci.
Kultura, ktérg przekazujg [tak zredefiniowane uniwersytety], nie jest przy tym kulturg uprzywilejo-
wanej elity, lecz ,kulturg inkluzywng”, ktérg przyswoié sobie i czerpaé z niej zadowolenie moze kazdy
(Scruton, 2015, s. 56—57).

Nawet jesli zaprezentowanym stanowiskom, przytoczonym spostrzezeniom, uwagom
i wnioskom towarzyszy deta afektacja, trzeba przyznaé, ze odwzorowujg one nie tylko ist-
niejacy stan rzeczy, lecz takze generalne nastroje panujace pokatnie w §rodowisku aka-
demickim. Gdy uniwersytet umiera, trzeba nam pilno predzej egzekwia odprawiad, nizli
biedzi¢ sie myslg nad jego autonomia. Czeg6z to bowiem miataby by¢ autonomia? Autono-
mia wystajgcego z szafy historii trupa?! Na takie dictum przywotany Piotr Nowak reaguje
zaprawiong gorycza konstatacja:

Twierdze, Ze uniwersytet starego stylu jest martwy oraz ze nie ma sensu galwanizowacé jego trupa.
Przeciwnie. Trzeba poméc mu zej$¢ z tego §wiata i w tym proces boloniski oraz najnowsza reforma
szkolnictwa wyzszego moga wydatnie dopoméc. Myslenie wyprowadzilo sie poza uniwersyteckie
mury, w czym dostrzegam pewng nadzieje (Nowak, 2012).
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Do zabrania gltosu w sprawie autonomii wyzszych uczelni o§émielita mnie poniekad lek-
tura rozprawy habilitacyjnej Pauliny Sosnowskiej (2015) z Uniwersytetu Warszawskiego
zatytulowanej Arendt i Heidegger. Pedagogiczna obietnica filozofii. Jest to postaé tym bardziej
znaczaca, a jej glos wazny, ze profesor Bogustaw Sliwerski (2017) rekomenduje te rozprawe
jako ,habilitacyjng ekstraklase w pedagogice”. Ot6z Sosnowska polemizuje z przekona-
niem wynikajgcym z mysli Hannah Arendt, zgodnie z ktérym ,pedagogiczna rola filozofii
sie skoniczyta” (Sosnowska, 2015, s. 399). Skoro tak, to do pracy.

Jako filozof chcialbym sie przyjrze¢ samemu pojeciu autonomii, wskazujac na jego wie-
loznaczno$é na poziomie idei, ktéra pociaga za soba nieuchronnie trudnosci i komplikacje
na poziomie praktyki, w aspekcie konkretyzacji i aplikacji. Staram sie wykazaé, ze w obec-
nej dobie, w czasach transformowania nauki w technonauke, panpolityzacji (rozszerzaja-
cego sie upolityczniania) domeny publicznej bodaj we wszystkich jej dziedzinach i obsza-
rach oraz — last but not least — korporatyzacji uczelni ulegajacych bezwolnie, a czesto nader
(zaskakujaco) chetnie presji ekonomyslenia (méwiac Tofflerem, dominacji rozumu i men-
talnosci kalkulacyjno-instrumentalnej), autonomia uczelni pozostaje jedynie w sferze idei,
poboznych zyczen, od$wietnych deklaracji — milych dla ucha, ale zdaje sie juz wytacznie
humanistyczno-spolecznego i to tez nie kazdego. Wzglednie o autonomii uniwersytetu
méwi¢ mozna obecnie co najwyzej w kategoriach prawno-ustrojowych i organizacyjnych,
zwigzanych z kulturg organizacji funkcjonowania i pracy przedsiebiorstw zaliczanych do
branzy akademickiej.

Radykalizacja tej tezy uprawnia, jak sgdze, do wniosku, Ze autonomia uniwersytetu
mozliwa jest w zasadzie wylacznie jako idea. Zastosowanie najprostszych narzedzi po-
jeciowych hermeneutyki filozoficznej pozwala stwierdzié, ze czysta autonomia uniwer-
sytetu — niezaleznie od epoki, a wiec nie tylko wspdlczesnie (marna pociecha dla wspdt-
czesnych) — jest nierealizowalna, ewentualnie mozna by jg bylo realizowaé, gdyby uczelnie
stanowily wzglednie zamkniete uklady izolowane wobec otoczenia, infrastruktury oraz
wplywéw, oddzialywan i zaleznoéci o charakterze spotecznym, politycznym, ekonomicz-
nym, kulturowym, filozoficznym, etycznym, a takze religijnym - tak w wymiarze lokal-
nym, regionalnym, krajowym, jak i globalnym. W tym sensie absolutnie pomyslana au-
tonomia uniwersytetu istnie¢ moze jedynie jako idea, nie znajdujgc przetozenia na kon-
kretng praktyke wbrew czyimkolwiek pragnieniom czy oczekiwaniom. Wolny uniwersytet
jest jak wolne myslenie. Edmundowi Husserlowi, jak pamietamy, marzyto sie zbudowanie
nauki, ktéra bylaby nauka par excellence, tzn. catkowicie wolng od wszelkich zatozen. Pro-
jekt 6w — jak jego krytyka pokazala — okazal sie niestety plonng mrzonks. Idea wolnej
bezzatozeniowej nauki legla w gruzach. Kiedy wiec méwimy o autonomii uniwersytetu,
nie méwimy o jej ogélnej idei, ktéra mozliwa jest wylgcznie do pomyslenia, lecz o kon-
kretnych pojeciowych przedstawieniach. To z kolei sprawia, ze miedzy dyskutantami za-
chodza mniejsze badZ wieksze rozbieznosci w zawsze konkretyzujacym rozumieniu idei
autonomii. Ostatecznie to, jaki ksztalt przyjmuje idea autonomii uczelni, jest w wiekszym
stopniu kwestig dostosowanego do wymogéw czasu wyboru okreslonych gremiéw de-
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cyzyjnych (a wiec aktem wolicjonalnym, tudziez méwigc Scislej, pragmawolicjonalnym),
anizeli §cisle racjonalnej rachuby abstrahujacej od aktualnie panujacych realiéw, potrzeb
i mozliwo$ci spoteczno-polityczno-ekonomicznych.

Do rozwazenia pozostaje rowniez zagadnienie natury mniej opisowej, a bardziej nor-
matywnej, do czego jako etyk czuje sie poniekad upowazniony. Czy autonomia uniwersy-
tetu moze by¢ traktowana jedynie jako archaiczny juz dzisiaj wymoég/przywilej prawno-
-polityczny, z ktérego co predzej — w dobie rownowazenia intereséw spotecznych, eman-
cypowania sie i réwnouprawnienia kolejnych grup spotecznych i zawodowych - bez zalu
nalezy zrezygnowacd, czy jest ona czyms znacznie wiecej — a mianowicie zadaniem, by nie
powiedzie¢ bardziej grnolotnie — powotaniem uniwersytetu jako takiego (przy okazji na-
lezaloby rozpatrzeé i te kwestie, co doktadnie mamy na mysli, méwigc uniwersytet; czy nie
jest on przypadkiem, w sposobach, na jakie uzywamy tego terminu, traktowany przede
wszystkim jako synonim spotecznosci naukowcéw?). Przy czym autonomia nie powinna
(nie moze) by¢ tozsama z oderwaniem od spoteczenstwa i rzeczywistosci, jakkolwiek nie-
watpliwie nadaje ona uczelniom pewien rys elitarnosci, ktéry znéw w czasach ideologicz-
nego nacisku na powszechng réwnos¢ skorelowanego z nieuchronnymi procesami globa-
lizacji jawi¢ sie moze jako co najmniej podejrzany, by nie powiedzie¢ zbedny. Co jesli uni-
wersytety majg nie tylko prawo cieszy¢ sie wlasng autonomia (cokolwiek in concreto mia-
faby ona znaczyé), lecz takze majg (wrecz) moralny obowigzek sumiennie i ustawicznie
dbacd o rozszerzanie kregdw tej autonomii poprzez jej udzielanie, uzyczanie i utrwalanie
beneficjentom ich dziatalnosci? Jesli tak, to musiatoby to znaczy¢, ze nastapita wspétcze-
$nie paradygmatyczna zmiana w pojmowaniu roli wyzszych uczelni nade wszystko jako
instytucji badawczych, a dopiero dalej o§wiatowych.

W ogdlnym rozrachunku nalezy zauwazy¢, ze dokonato sie swoiste przesuniecie w ob-
rebie idei uniwersytetu rozumianego jako instytucja stuzebna wobec prawdy, na rzecz
uniwersytetu rozumianego jako instytucja stuzebna wobec wolnosci desygnowanej przez
pojecie autonomii i cokolwiek spolityzowanej. Zrédlowe rozumienie autonomii uniwer-
sytetu pozostawalo nierozerwalnie zwigzane ze stuzebnoscig wobec prawdy. Autonomia
potrzebna byla (czy jest?) uczelniom jako niezbywalny warunek odkrywania i opisywania,
a w dalszej kolejnosci réwniez nauczania odkrytej i opisanej przez siebie prawdy. W cza-
sach najnowszych mamy jednak do czynienia z wyraznym rozdzieleniem obu tych per-
spektyw aksjologicznych w dziedzinie rozumienia misji (czy moze juz tylko roli) wspétcze-
snego uniwersytetu. Co wiecej, zakwestionowaniu lub przynajmniej dewaloryzacji ulegta
pierwsza ze wspomnianych perspektyw, wyznaczana przez warto$¢ prawdy, wobec ktérej
autonomia petni jedynie role stuzebna, w zwigzku z czym jest wartoscig raptem hetero-
teliczng (nizsza, wtorng i zalezng wobec wyzszej, podstawowej i samodzielnej wartosci),
podczas gdy prawda cieszy sie statusem wartoSci autotelicznej (wartosci samej w sobie).
Tymczasem we wspdlczesnej nauce prawda nabrata bodaj znaczenia wartosci zdobigcej
(dekoracyjnej, ornamentowej). Przestala zajmowaé centralne miejsce oraz peni¢ kluczo-
wa role w badaniach naukowych i nauczaniu, zapewne gléwnie z uwagi na jej nieprzezwy-
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ciezalnie aporetyczny charakter. W ten sposéb wolnoé¢ uwalnia sie spod kurateli prawdy
ijg detronizuje, stajac sie — jak niegdy$ prawda — wartoscig autoteliczna, stad niebywaly
awans w dyskursie publicznym, politycznym, medialnym i naukowym zagadnienia wol-
nosci/autonomii uczelni. Jesli jednak prawda ustgpita miejsca wolnosci, to jaki jest dzis jej
status? Mozna zaryzykowaé przypuszczenie, ze zgodny jest on z logika omawianej substy-
tucji. Dzi$ to juz nie wolnoéé ma stuzy¢ prawdzie, lecz prawda wolnosci. To z kolei ozna-
cza i nieuchronnie pocigga za sobg integracje perspektywy wolnosciowej z przestrzenia
polityczng. To za$ znaczy, ze autonomia uniwersytetu postrzegana jest i odnoszona do
dwdch doskonale nam znanych, skorelowanych ze sobg normatywoéw, ktére regulujg funk-
cjonowanie nowoczesnych uczelni, a mianowicie: rygoru politycznej poprawnosci z jednej
strony i neutralno$ci $wiatopogladowej z drugiej.

Osobna rzecz, warta namystu i dyskusji, to depopularyzacja humanistyczno-spotecz-
nej, w tym filozoficznej, czesci wspélczesnego uniwersytetu z towarzyszacym temu —
nie pierwszym w historii — zachlyénieciem sie naukami $cistymi, inzynieryjnymi, nade
wszystko za$ informatycznymi i technicznymi. Jak sobie wyobrazi¢ autonomie uniwer-
sytetu bez humanistyki lub z silnie spauperyzowang (ostabiong)? Istniejgca sytuacja rodzi
zatem pytania, z jednej strony o znaczenie nauk humanistyczno-spotecznych i filologicz-
nych (z niezastuzenie i karygodnie niemal zdekapitowana w Polsce filologig klasyczng na
czele) dla ksztaltu autonomii uczelni, a z drugiej o odpowiedzialno$é, wydolnos$é, a poza
wszystkim zainteresowanie dominujacych obecnie technonauk w podtrzymywaniu tego
genetycznie humanistycznego konceptu.

Mimo minorowego nastroju oraz findesieclowego klimatu, jaki z reguly towarzyszy
namystowi nad kondycjg wspétczesnego szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza w Polsce, za-
koricze moje przedlozenie stowami Akademika co sie zowie, profesora Michata Hellera;
stowami, ktére budzg nadzieje, wlewajg otuche i zagrzewajg do wytrwalej walki o (godne
uporu, wysitku i zdolnosci feniksa) odrodzenie sie lub co najmniej przetrwanie tej formy
kulturowej, jaka stanowi uniwersytet:

W ciggu wiekéw uniwersytety przezywaly swoje wzloty i upadki. Byly okresy $wietnosci i okresy re-

gresu. Ale idea uniwersytetu nie tylko przetrwala, lecz takze stworzyta nowe formy, przystosowala sie

do zmienionych warunkéw i nadal wydaje owoce ku pozytkowi i chlubie ludzkosci. [...] To jest wtasnie
idea uniwersytetu: uczy¢, rozwija¢ nauke, stuzy¢ ludzkosci w poznawaniu prawdy. Czy mozna zatrzy-
ma¢ gwiazdy i planety w ich biegu? Na tej uczelni studiowat ktos, kto tego dokonat: zatrzymat Stonce

i poruszyt Ziemie. Tak potezna jest Idea Uniwersytetu. Nie pozwo6lmy zamienié jej na zbidr przepiséw

(Heller, 2012, s. 3).

Ten apel jest do akademikéw wszystkich proweniencji, dyscyplin, orientacji, zaangazo-
wan i przynaleznosci, stowem — dla totae universitatis. Z jednej strony jest wezwaniem do
indywidualnej i instytucjonalnej odpowiedzialnosci, a z drugiej swego rodzaju wyrzutem.
0Od kogo bowiem w wiekszym stopniu zalezy i na kim w wiekszej mierze niz na ludziach
nauki spoczywa jarzmo troski i brzemie odpowiedzialno$ci za terazniejsze i przyszle losy
szkolnictwa wyzszego, a posrednio stanu kultury i ksztattu spoteczenistwa? Do tego jednak
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trzeba przede wszystkim osobowosci (skrojonych na miare pokolenia odchodzacych juz
niestety Profesoréw, u ktérego mtodsze pokolenie badaczy mialo zaszczyt i szczedcie ter-
minowad, uczc sie od nich uniwersytetu) — ludzi ideowych, a nie koniunkturalistéw; am-
bitnych, oddanych badaczy i wyktadowcoéw, a nie karierowiczéw; prawdziwych znawcéw,
fachowcéw i specjalistéw, a nie fleksybilnych awataréw postepu i naukowosci; tworczych,
inspirujacych myslicieli, wizjonerdw i pasjonatéw, a nie spolityzowanych biurokratéw.
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Streszczenie

W artykule analizuje zagadnienie autonomii uniwersytetu, naswietlajac je z perspektywy filozoficznej
oraz wskazujac na jego wieloznaczno$¢ na poziomie idei, ktéra pocigga za sobg nieuchronnie trudnoéci
i komplikacje na poziomie praktyki. Wykazuje, ze w obecnej dobie, w czasach transformowania nauki
w technonauke, panpolityzacji domeny publicznej bodaj we wszystkich jej dziedzinach i obszarach oraz
korporatyzacji uczelni ulegajgcych bezwolnie, a czesto nader chetnie presji ekonomyslenia, autonomia
uczelni znajduje swoje realne odzwierciedlenie zasadniczo w sferze idei, poboznych zyczen, od§wietnych
deklaracji — milych dla ucha, bodaj jednak juz tylko humanistyczno-spolecznego i to tez nie kazdego.
Radykalizacja tej tezy uprawnia, jak sadze, do wniosku, Ze pelna autonomia uniwersytetu mozliwa jest
w zasadzie wylacznie jako idea. Calkowita autonomia uniwersytetu — niezaleznie od epoki — jest nie-
realizowalna, ewentualnie mozna by ja bylo realizowaé, gdyby uczelnie stanowily wzglednie zamkniete
uklady izolowane wobec otoczenia, infrastruktury oraz wplywéw, oddzialywan i zaleznosci o charak-
terze spotecznym, politycznym, ekonomicznym, kulturowym, filozoficznym, etycznym, a takze religij-
nym — tak w wymiarze lokalnym, regionalnym, krajowym, jak i globalnym.

Slowa kluczowe: uniwersytet, autonomia, §mier¢ uniwersytetu, pedagogiczna rola filozofii,
technonauka, panpolityzacja, korporatyzacja, ekonomyslenie

THEUNIVERSITY AUTONOMY —-BETWEEN THEORY AND PRACTICE.
PHILOSOPHICAL PERSPECTIVE

Summary

In the article I analyze an issue of university autonomy from a philosophical perspective. I indicate that
the issue is ambiguous at the level of the very idea that inevitably entails difficulties and complication
at the level of practicing it. I prove that in this era when science has been transformed into technosci-
ence, when the public domain has been panpoliticized probably in all its fields and areas, when univer-
sities have been passively succumbed to corporatization pressure and quite frequently also to a pres-
sure of econo-thinking, in such circumstances the university autonomy is actually reflected basically in
the sphere of ideas, pious hopes, festive declarations — yes, pleasing to the ear, but rather just for the
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humanistic-social one, if any, however not for everyone. Radicalization of this thesis, I think, entitles to
a conclusion that university full autonomy in fact is possible only just as an idea. The complete university
autonomy - regardless of epoch — is unrealizable or alternatively it might be actualized only if universi-
ties could become relatively closed systems isolated from environment, infrastructure as well as influ-
ences, interactions and correlations of the social, political, economic, cultural, philosophical, ethical and
religious nature — both on local, regional, and global scale.

Keywords: university, autonomy, the death of university, pedagogical role of philosophy, technoscience,
panpoliticization, corporatization, econo-thinking
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Indywidualizm —autonomia —wsp6lnotowos¢

Ze wzgledu na moje zainteresowania samodzielnos$cig, analizujac kategorie (zagadnie-
nia) zawarte w tytule, w pierwszej kolejnosci skupitam swojg uwage na indywidualnosci
i indywidualizmie. Uznalam, ze w analizach tego zagadnienia nalezy uwzgledni¢ terminy
bliskie, a czasem stosowane zamiennie badz tez wyznaczajace sposéb jego rozumienia.
Studiujgc literature, szybko sie przekonatam, ze kluczem do rozwazan nad tymi katego-
riami jest podmiotowo$¢. I tu napotkatam na podstawows dzisiaj trudnos$é: jak istnieje
podmiotowos¢, jak jg rozumieé, a przede wszystkim, czy jest jeszcze sens o niej méwié
wobec znanych twierdzen o $mierci podmiotu, o koricu ery nowozytnej w okresie rozwoju
spolecznego nazywanym ponowoczesnoscia, postnowoczesnoscia?

Biorac pod uwage powyzsze watpliwosci, nalezy jednak pamietaé, ze ,najczesciej spo-
tykany dzi$ spos6b rozumienia historii nowozytnoéci, to jej pojmowanie jako dziejéw nie-
ustannie umacnianego panowania podmiotu” (Renaut, 2001, s. 31). Nie mozna jednak za-
pominag, ze to takze okres naznaczony pogladami Martina Heideggera (homogenizacja),
a ktére obecne sg réwniez w pracach wielu myslicieli (np. Hannah Arendt, Leo Straussa,
Michela Foucaulta, Claude’a Leforta). Przy czym — co bardzo istotne — interpretacja hi-
storii podmiotowosci, do jakiej przyczynit sie Heidegger, pocigga za sobg utrate szansy
na nowe sformulowanie kwestii podmiotu, na podejmowanie udanych préb stworzenia
perspektywy nowej historii podmiotowosci (Renaut, 2001, s. 31). A wlasnie w tych prébach
podstawowym postulatem jest zawieszenie homogenicznoéci réznych obliczy podmiotu
obejmowanych jednym pojeciem i stanowiacych kolejne etapy na drodze, ktéra rozpo-
czawszy sie wraz z Kartezjuszem, znalazta ukoronowanie w Heglowskim podmiocie abso-
lutnym (Renaut, 2001, s. 16). W owych prébach zmierza sie do uzasadnienia wielu obliczy
podmiotu i bardziej zréznicowanego pojmowania naszej nowozytnosci, a tym samym do
podwazenia argumentéw antyhumanizmu rozumianego jako zamiar obalenia podmiotu.

Positkujac sie w swoich rozwazaniach analizami znanego filozofa, profesora Sorbony,
Alaina Renaut, przypomne, ze od poczatku czaséw nowozytnych humanizm waloryzowat
w cztowieku podwdjng zdolno$é: pierwszg — do bycia $wiadomym samego siebie (autore-
fleksja) i druga — ustanawiania wlasnego przeznaczenia (wolnosé jako samostanowienie).
Te dwa wymiary definiowaly klasyczna idee podmiotowosci: bycie swiadomym i odpowie-
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dzialnym autorem swych mysli i czynéw, swego fundamentu — subiectum. Stad tez de-
strukcja idei podmiotu wyrazata sie przede wszystkim w tematyce nieSwiadomosci i skoi-
czonosci (naszej wiedzy i naszego panowania nad rzeczywistosci), jak tez np. w analizach
warunkéw intelektualnych totalitaryzmu i technokratycznego zniewolenia. Nie chodzi
przy tym o pomniejszanie warto$ci lub negowanie wszystkich tych dziet, ktére przyczyni-
ly sie do rozbicia idei podmiotu (od Nietzschego do Foucaulta, od Heideggera do Derridy,
od Marksa do Bourdieugo czy od Freuda do Lacana, jak tez innych), ale o zasadnicze dla tej
kwestii pytanie, ktére sformutowat Alain Renaut (2001, s. 22): ,w jaki sposéb idea podmio-
tu moze jednocze$nie ukazywac sie jako potencjalne zrddlo iluzji, ewentualnie niebezpie-
czenstw, 1 jako niezaprzeczalna wartos$¢?”.

Dla tematu niniejszego opracowania bardzo wazne jest, wskazane réwniez przez tego
francuskiego filozofa, powigzanie teoretycznych sposobéw obalenia podmiotu z pewnego
rodzaju wyniesieniem wartosci indywidualnosci (idea monadologiczna Leibniza), ale do-
dajmy — wyniesieniem dalece wykraczajacym poza obszar filozofii, w sfere zycia spoteczne-
go. Zjawisko to tworzyto warunki §mierci podmiotu na rzecz jednostki, wartosci humani-
zmu na rzecz wartosci indywidualizmu. Powyzsze przeksztalcenia potaczyly wartosci pod-
miotowosci i indywidualizmu (najwyrazniej uczynit to Louis Dumont), pomijajac zalozZenie,
iz humanizm i indywidualizm nie pokrywajg sie catkowicie i ze istniejg indywidualistyczne
postaci antyhumanizmu. Alain Renaut, analizujac stanowiska wielu filozoféw w poszuki-
waniu réznych postaci idei podmiotu, zaznacza, ze Heidegger wskazal na panowanie pod-
miotu, Dumont za$ na tryumf jednostki. Swoje narodziny jednostka jednak zyskuje dzieki
monadologicznej idei Leibniza. Zaréwno kontynuacje tej idei w postaci monadologii em-
pirystycznych, jak i proces rozpadu podmiotu znajdujemy u Berkeleya i Hume'a, a dalszy
rozwoéj u Hegla i Nietzschego. Natomiast kres tej idei w fenomenologii i krytycyzmie.

Bardzo waznym rezultatem przeprowadzanych analiz jest odréznienie indywidualno-
$ci od indywidualizmu (zob. Szczepanski, 1988). Podkreslmy — indywidualno$ci rozumia-
nej poprzez etyke autonomii, a indywidualizmu — poprzez etyke niezaleznosci. Zauwa-
zy¢ przy tym nalezy, ze w nowozytnosci rzadko dostrzegany byt (i jest) konflikt miedzy
warto$ciami autonomii i niezaleznosci. Tym samym pomijano pytanie — w jaki sposéb
waloryzacja autonomii zostala przestonieta przez waloryzacje niezaleznosci? ,Tymcza-
sem w calym wymiarze nowozytnosci, ktérg wyrazaja, miedzy innymi, dzieta Rousseau,
Kanta czy tez Fichtego, warto$cig najwyzsza nie jest wcale niezaleznos$¢ jako wolnos¢ bez
regul, lecz autonomia, ktéra nie przeciwstawia sie zaleznosci (podporzadkowaniu regu-
tom), lecz heteronomii” (Renaut, 2001, s. 95). Nalezy wyraZznie powiedzie¢, ze autonomia
jest zaleznos$cia, poniewaz cztowiek jest zalezny od norm i praw. Dodajmy — norm i praw,
ktérych jest autorem, Zrédlem lub fundamentem, ktérych nie czerpie ani z natury rzeczy,
jak Starozytni, ani od Boga, jak w tradycji judeochrzescijaniskiej. ,Niemniej jednak prawdg
jest, ze zalezna od samostanowienia praw ludzkich autonomia jest rdwniez, w pewnym sensie,
formg niezalezno$ci (dlatego niewatpliwie mozna sie pomyli¢ i pomieszaé j3 z niezalez-
noscia), lecz jest niezaleznoscig tylko w stosunku do skrajnej Innosci, ktérg dyktuje mi
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Prawo” (Renaut, 2001, s. 96). Krétko méwigc, jako forma niezaleznosci autonomia, ktdra
oznacza samostanowienie prawa, zupelnie nie faczy sie z zadng wyobrazalng postacia nie-
zalezno$ci — w idealnej autonomii jestem nadal zalezna od norm i praw pod warunkiem,
ze akceptuje je dobrowolnie. W ten sposéb waloryzacja autonomii, akceptujac idee prawa
lub reguly, moze naturalnie dopuszczaé zasadg ograniczenia Ja poprzez podporzgdkowanie
sig prawu powszechnemu. Oznacza to réwniez, ze ,warto$¢ autonomii jest konstytutywna
dla idei demokracji, waloryzacja niezalezno$ci moze natomiast prowadzié¢ — i na tym po-
lega «doskonata niezaleznosé», ktérg kultywowat indywidualizm - az do uznania catkowi-
tej samowystarczalno$ci za warto§¢é ponadczasowa, z istoty niemozliwg do ograniczenia
i wymykajacy sie wszelkiej normatywnosci” (Renaut, 2001, s. 96).

Niezwykle istotne w analizach Alaina Renaut jest stwierdzenie, ze dzisiejsza walory-
zacja indywidualizmu stala sie mozliwa wlasnie dzieki dewaloryzacji lub dekompozycji
autonomii. W tym procesie — co znacznie komplikuje i zaciemnia obraz nowozytnosci —
oczywiscie jednostka pozostaje postacig podmiotu w tym sensie, ze dla rozwoju indywi-
dualizmu konieczne s3 warunki typowe dla nowozytnosci, tzn. ustanowienie czlowieka
Jwlasciwg wartoscig” w Swiecie wewnetrznie niezhierarchizowanym: indywidualizm nie-
watpliwie rowniez jest postacig lub momentem humanizmu nowozytnego. Przy czym
sjednostka jest prawdopodobnie tylko zanikajacg postacia podmiotu, indywidualizm za$
zanikajacym momentem humanizmu, ktéry pozbawiony zostal samej swej istoty” (Re-
naut, 2001, S. 66).

Podkresli¢ przy tym nalezy, ze przechodzenie od zasady autonomii do zasady niezalez-
noéci w sferze praktycznej stwarzalto i nadal tworzy warunki powstania wielu groznych
zjawisk, jak atomizacja spoleczenistwa, niszczenie przestrzeni publicznej, konsumpcjo-
nizm, czy - jak pokazuje to Malgorzata Jacyno (2007) — profesjonalizacja podmiotowosci.
Wspdtezesny indywidualizm dazy do rozpuszczenia obiektywnosci w czystym relatywi-
zmie, a wrecz w nihilizmie, ktéremu odpowiada formula: kazdemu jego opinie, cele i gu-
sta (Renaut, 2001, s. 72). Ideologia ta nadaje warto$¢ jednostce jako niezaleznemu bytowi,
z istoty swej niespolecznemu, ktory jest wartoscia najwyzsza i nie moze podlegaé niczemu
oprocz siebie, a wszelkie zasady hierarchii sg przez to odrzucane na rzecz zasady réwno-
$ci, co w sferze ekonomiczno-politycznej propaguje agresywny neoliberalizm (zob. Bau-
man, 2007; Bokszatiski, 2007; Elias, 2008; Gurczynska-Sady, 2013; Jacyno, 2007; Szahaj,
2000; Touraine, 2007)".

Wobec powyzszego powstaje pytanie — jak pogodzi¢ ,wolno$é nowozytnych” (tzn. wy-
maganie niezalezno$ci wpisanej mimo wszystko w nowozytng idee autonomii jako nieza-
leznoéci od catkowitej innosci lub zewnetrznos$ci zmuszajgcych podmiot do dziatan) z ko-
niecznoscig istnienia norm (jako nieprzekraczalnym wymogiem intersubiektywnosci)?
(Renaut, 2001, s. 69).

1 Szczegblnie u Bokszanskiego (2007) znajdujemy wskazanie na rézne modele, typy indywidualizmu powigzane
z etapami rozwoju nowoczesnosci, w tym tzw. poznej nowoczesnosci.
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Pomijajac skomplikowane, cho¢ niezwykle wazne dla tego tematu analizy humanizmu
niemetafizycznego i nieindywidualistycznego oraz subiektywnosci, obiektywnosci i in-
tersubiektywnosci, jak tez koncepcje i argumenty formutowane w sporze liberaléw z ko-
munitarystami, chciatabym zaznaczy¢ — uwzgledniajac tytul tego opracowania — ze cen-
trum tych rozwazan stanowia problemy zwigzane zaréwno z autonomig, podmiotowoscia,
jak i samodzielnos$cig cztowieka.

W réznicowaniu postaci podmiotowosci i odréznianiu warto$ci autonomii od wartosci
indywidualizmu pomocne jest dostrzezenie przede wszystkim cech charakterystycznych
autonomii, jak tez jej rodzaju. Nalezy mianowicie zauwazy¢, ze autonomia jest wartoscia
wynaleziona, historycznga, upowszechniong jako ideat godny pozadania w wyniku wielu
przygodnych mutacji kulturowych (Szahaj, 2000, s. 148)*. Jej cechg podstawowg jest wy-
bér zasad swojego zycia, ktéry musi by¢ jednak $wiadomy, tzn. musimy mieé¢ $wiadomos¢
alternatyw, miedzy ktérej mozliwosciami wybieral. Niezbedne jest tez krytyczne mysle-
nie o tych mozliwoéciach oraz uswiadamianie sobie swoich zdolnosci do wybierania. Tak
naprawde, takie cechy ma jeden z wyréznionych przez Thomasa Maya (1998) modeli au-
tonomii, tzn. autonomia pojmowana zgodnie z Arystotelesowska metaforg sternika jako
,rzgdzenie sobg’. Takie rozumienie za kryterium autonomii przyjmuje umiejetnos¢ i moz-
liwoéé podmiotowego wyboru przedmiotu wpltywu, konkretnie — autorytetu. Drugi model
jest za$ pojmowany zgodnie z Arystotelesowskim pojeciem autarkii (autarkeia) i oznacza
catkowitg niezalezno$¢ od wplywdéw otoczenia (samowystarczalnosc). May podkresla, ze
autonomia nie wymaga odciecia sie od zewnetrznych wplywow, ale aktywnego ich ocenia-
nia po to, aby ,sternik” przyjat odpowiedni kurs. Poza tym réznorodnos$é wplywédw i sto-
pien ich oddzialywania na podmiot tworza okreslony zaséb informacji, jaki ma do dys-
pozycji. Istote tej koncepcji autonomii stanowia wlasnie te informacje oraz poczytalnosé,
rozumiana jako wolno$¢ podmiotu od przymuséw psychicznych, ktére z gory wykluczajg
mozliwo$¢ swobodnego wyboru, a takze kompetencja w radzeniu sobie z zewnetrznymi
wplywami, czyli aktywne ksztaltowanie swojego zycia, a nie tylko reaktywne odnoszenie
sie do okolicznosci®. Zauwazmy, ze w takim rozumieniu autonomii podmiot musi mie¢ ja-
ki§ wybér mozliwosci dziatania, jakis zakres mozliwych opcji do wlasnej oceny. Przy czym
wlasnie unikatowo$¢ oceny zewnetrznych wplywéw Swiadczy o osiggnietym zakresie i po-
ziomie autonomii.

Ogolnie wiec ta koncepcja autonomii zaklada, ze

autonomia polega na czyms wiecej niz tylko zwyklej podmiotowosci. Wymaga bowiem podmiotowo-
$ci ujawnianej przy spetnianiu pewnych warunkéw ,poczytalnosci” [sanity] i wolnej od przymusowych
czy zniewalajacych wplywéw. Wplywy te identyfikuje sie przez zdolno$é ,rozumnego” [sensible] pod-

2 Autor powoluje sie na, jak to okre§la, niestychanie drobiazgowe i historycznie rzetelne studium Schneewinda
(1998).

3 Tenrodzaj autonomii Szahaj traktuje jako cenny dla proponowanego przez siebie tzw. poprawionego liberalizmu —
liberalizm skorygowany, poprawiony, przemyslany na nowo (Szahaj, 2000, s. 150).
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miotu do tego, aby wybra¢ inaczej. A z kolei owa zdolno$¢ do innego wyboru wymaga obecnoéci od-
powiedniego zakresu faktycznych [viable] opcji. Gdy warunki te i cechy s3 obecne, podmiot dziala jak
Lsternik” przy okreslaniu swojego zachowania (Szahaj, 2000, s. 151).

Oznacza to, ze przeciwieistwem autonomii nie jest uleganie wplywom, ale bezreflek-
syjno$¢. Pozbawione refleksji przyjmowanie norm i zasad jest wyrazem braku autonomii.
Przy czym autonomia (jak i samodzielno$¢ cztowieka) jest stopniowalna, co oznacza, ze
w réznych sytuacjach przymus i sterowanie swoim zachowaniem sg w réznych propor-
cjach wyznacznikami naszych dzialari. Warto tez zaznaczy¢, ze autonomia nie oznacza
egoizmu*, poniewaz nie ma zadnej sprzeczno$ci miedzy nig a checig niesienia pomocy,
poczuciem braterstwa itp. Co wiecej, autonomia jako kompetencja podmiotu wymaga
wzrastania we wspélnocie, w okreslonej kulturze. W tym miejscu nalezy jednak mocno
podkreslié, ze nie kazda wspdlnota, nie kazda kultura sprzyja czy wrecz umozliwia rozwdj
autonomii. Do jej rozwoju niezbedny jest bowiem taki charakter wiezi wspdlnotowych,
ktéry charakteryzuje wspdlnoty otwarte, inkluzywne, kulture posttradycyjng, kulture od-
czarowang. W ich warunkach mozliwy jest rozwdj moralny czlowieka i osiggniecie w nim
etapu postkonwencjonalnego.

Odnoszac powyzsze ustalenia do uniwersytetu, dwa elementy wydaja sie szczeg6lnie
wazne: stopien autonomii w charakterystyce studentdéw i profesoréw oraz charakter i ja-
kos¢ wspdlnoty, ktéra tworza. Uwzgledniajac ich wzajemne oddzialywanie oraz potrzebe
nieustannego poszukiwania réwnowagi pomiedzy autonomia i wspdlnotowoscia, warto
sie zastanowié, czy i jaka wspdlnote w konkretnym uniwersytecie, wydziale czy instytu-
cie tworzymy. Warto pozyskaé informacje niezbedne do odpowiedzi na pytania, w jakim
stopniu naszg wspdlnote mozna charakteryzowac jako otwarta, inkluzywng, taka, ktéra
spelnia kryteria sformutowane np. przez Henry’ego Tama (1998) w jego pracy o komunita-
ryzmie. I nakoniec — trzeba mieé nadzieje, ze w odniesieniu do naszego uniwersytetu (tzn.
uniwersytetu, w ktorym pracujemy lub studiujemy) Bill Readings nie miat racji, twierdzac:

Kazdy, kto spedzit cho¢ troche czasu na Uniwersytecie, wie, Ze nie jest on wzorem wspdlnoty i ze trud-
no o zbiorowo$¢ réwnie matostkows i pelng ztosliwosci jak spotecznoéé na typowym wydziale uni-

4 Waznym argumentem w tym zakresie moga by¢ tez ustalenia psychologii wspélczesnej, w ramach ktérej od ponad
czterdziestu lat sg przestanki pozwalajace glebiej interpretowaé indywidualizm i kolektywizm. Przede wszystkim
istniejg podstawy, aby podkregla¢ istnienie wielu odmian zaréwno indywidualizmu, jak i kolektywizmu. Poza tym,
co niezwykle wazne, wskazuje sie, ze dla dobrego rozwoju i zycia czlowieka nie nalezy tych kategorii sobie prze-
ciwstawiad, ale widzie¢ je lacznie. Z badan Marii Jarymowicz (1994, 1999) wynika, ze proces poznawczego wyodreb-
niania Ja (nazwany procesem poznawczej indywiduacji) jest warunkiem koniecznym (a nie tylko wystarczajacym)
do uznania celéw cudzych za wlasne, jest warunkiem wspdlnoty duchowej z innymi i pozaosobistego angazowania
sie. W psychologii indywidualizm, jako nazwa orientacji ,ku sobie”, wigzany jest jednak gtéwnie z ksobnoscia, ego-
centryzmem, egoizmem. Ale przeciez zauwazy¢ tez trzeba, ze w orientacji ,ku innym” nie do$¢ wyraznie odréznia
sie koncentracje na innych z mitoéci bgdz z powodéw pozakolektywnych. ,Wnikliwe stuchanie innych i spetnianie
ich oczekiwan jest takze nieodzownym warunkiem realizacji celéw makiawelicznych: by skutecznie manipulowaé
innymi, trzeba zna¢ sie na tym, czego inni chcg i czemu nie potrafig sie oprze¢ (Machiavelli poucza: «Méw innym
to, co pragng uslyszeé»)” (Jarymowicz, 1999, s. 125).
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wersyteckim (...). A mimo to mit sie utrzymuje. Uniwersytet jest traktowany jako wzdr potencjalnie
wolnej i racjonalnej dyskusji, miejsce, gdzie wspdlnota tworzy sie dzieki wspélnej wierze w pewng
abstrakgje, niezaleznie od tego, czy abstrakcja ta jest czedcia tradycji, czy przedmiotem racjonalnej
umowy (Readings, 2017, s. 274).

Wobec takich i innych waloryzacji uniwersytetu, szczegélnie w ostatnich latach, moz-
na zada¢ pytanie, na ile autonomia jest jeszcze wtadciwa, mozliwg czy tez po prostu po-
trzebng kategorig opisu uniwersytetu. A moze w naszych odwotaniach do niej juz tylko j3
mistyfikujemy?
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Streszczenie

Artykut zawiera prébe analizy znaczen tytulowych kategorii oraz ich mozliwych powigzan. Zwraca przede
wszystkim uwage na niejednoznaczno$¢ kazdej analizowanej kategorii, a takze proponuje ich znaczenia,
ktére — jak sie wydaje — zostaly zdominowane przez sposoby ich rozumienia charakterystyczne dla ide-
ologii neoliberalnej. Pomija sie przez to mozliwoéci podwazenia argumentéw antyhumanizmu rozumia-
nego jako zamiar obalenia podmiotu. Przywolane rozumienia autonomii i wspdlnoty sg potraktowane
jako mozliwe kategorie analityczne kondycji dzisiejszego uniwersytetu.

Stowa kluczowe: indywidualizm, autonomia, wspdlnota

INDIVIDUALISM -AUTONOMY -COMMUNITY
Summary

The article contains an attempt to analyze the meanings of the title categories and their possible connec-
tions. It primarily draws attention to the ambiguity of each analyzed category, and also proposes their

meanings, which - it seems — were dominated by the ways of their understanding characteristic of neo-
liberal ideology. Thus, the possibility of undermining the arguments of antihumanism understood as the

intention to overthrow the subject is omitted. The cited understandings of autonomy and community are

treated as possible analytical categories of the condition of today’s university.

Keywords: individualism, autonomy, community
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Martha Nussbaum on the silent crisis of universities

In her recent work Not for profit. Why democracy needs the humanities Martha Nussbaum
(2010) speaks about the silent crisis touching universities around the world. This crisis
is caused by removal of the humanities and the arts from universities and educational
programmes in every country of the world. This crisis may go unnoticed by the societies
(therefore the expression silent crisis), since it does not involve thrilling incidents nor out-
breaks of violence. Yet it touches the humanity as a whole and has a tremendous effect on
the shape of our future societies

Nussbaum argues that governments, thirsty for national profits, reform their educa-
tional systems in such a way, that they are heedlessly discarding skills needed to keep de-
mocracies alive (Nussbaum, 2010, p. 2). She also claims, that such practices lead to ‘pro-
ducing generations of useful machines, rather than complete citizens who can think for
themselves, criticize tradition, and understand the significance of another person’s suf-
ferings and achievements’ (Nussbaum, 2010, p. 2).

Crisis in Education

We should ask, what is this educational crisis, that Nussbaum describes as massive in pro-
portions and grave in global significance? Why does she compare it to cancer and even
says, thatin the long run, it can be damaging to the future of democratic self-government?
(Nussbaum, 2010, pp. 1-2).

The crisis Nussbaum speaks about concerns education. It is caused by the fact, that the
humanities and the arts are being cut away in primary, secondary and university educa-
tion, in virtually every nation of the world (Nussbaum, 201, p. 2). Poland is no exception
here: quite recently we have been witnessing attempts at closing humanities departments.
These attempts are either explained by lack of profit, or economic significance for the mar-
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ket.! Humanities are considered by policy-makers as useless trinkets, at a time when na-
tions must cut away all useless things in order to stay competitive in the global market.
So, in search for profit, they are cutting curricula — and by that, they limit the minds and
hearts of parents and children (Nussbaum, 2010, p. 2).

Humanistic aspects of science and social science — the imaginative, creative aspect, and
the aspect of rigorous critical thought — are losing ground as nations prefer to pursue
short-term profit by the cultivation of the useful and highly applied skills suited to profit-
making. We have been experiencing that phenomena in Poland also — at least during last
20years the question of the deeper sense and meaning of pursuing studies was replaced by
one concerning profitability of higher education. Universities have been trying to adapt to
this trend, by advertising various disciplines as key ingredient leading to gaining certain
professions or skills essential for having a successful career. Universities and colleges have
been trying to invent and sell (so to speak) new courses, by advertising them as very effec-
tive and helpful in finding a job.

How often do we hear, that studying humanities is impractical or it is rather a hobby
rather than a serious profession!

Nussbaum considers this trend as a very dangerous one — she warns, that if this trend
continues, nations all over the world will soon be producing generations of useful ma-
chines or slaves, instead of reflective and complete citizens able to think for themselves,
criticise traditions and status quo, and compassionately understand another people
(Nussbaum, 2010, p. 2). Nussbaum says, that by limiting our access to humanities, ‘the
future of the world’s democracies hangs in the balance.’ (Nussbaum, 2010, p. 2)

Nussbaum claims that ‘this crisis is facing us, but we have not yet faced it (Nussbaum,
2010, p. 2) We seem to go on as if everything was as usual, as if the reality had not changed.
We haven't really thought about changes in education, we have not really chosen them —
but simply followed them, without even considering, that they increasingly limit our fu-
ture and the future of our children.

Financial profit vs humane growth

Nussbaum says, that the rush to profitability in the global market makes it possible that
values precious for the future of democracy are in danger of getting lost (Nussbaum, 2010,
p. 6). She asks about the fate of the arts and literature, so often valued by democratic edu-
cators. And the answer she provides is the following:

1 In 2014 there was an attempt at closing faculty of philosophy at the University of Bialystok. Moreover, the new re-
form of higher education proposes closing humanities departments if economy or market does not call for them —
which means, that philosophy, ethnography and cultural studies departments are in real danger.
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education for economic growth will, first of all, have contempt for these parts of a child’s training, be-
cause they don't look like they lead to personal or national economic advancement. For this reason, all
over the world, programs in arts and the humanities, at all levels, are being cut away, in favour of the
cultivation of the technical (Nussbaum, 2010, p. 23).

What is worse: educators for economic growth will do more than ignore the arts. They
will fear them. Why? Because a cultivated and developed sympathy is a particularly dan-
gerous enemy of ignorance, and moral ignorance is necessary to carry out programs of
economic development that ignore inequality (Nussbaum, 2010, p. 23). It is easier to treat
people as objects to be manipulated if you have never learned any other way to see them.
Therefore humane and humanistic education, developing sensitivity for inequalities may
and shall make objectification of people impossible.

What humanities and arts give us in the long term perspective?

Nussbaum says:

We should have no objection to good scientific and technical education, and I shall not suggest that
nations should stop trying to improve in this regard. My concern is that other abilities, equally crucial,
are at risk of getting lost in the competitive flurry, abilities crucial to the health of any democracy in-
ternally, and to the creation of a decent world culture capable of constructively addressing the world’s
most pressing problems (Nussbaum, 2010, p. 7).

Above mentioned abilities are associated with the humanities and the arts — and those
are:
— the ability to think critically,
— the ability to transcend local loyalties and to approach world problems as a ‘citizen of
the world’,
- the ability to imagine sympathetically the predicament of another person.

According to Nussbaum, cultivated capacities for critical thinking and reflection are
crucial in keeping democracies alive and wide awake (Nussbaum, 2010, p. 10). The ability
to transcend one’s culture, openness to other groups, and nations in the context of a grasp
of the global economy and of the history of various national and group interactions is cru-
cial in order to enable democracies to deal in a responsible manner with the problems
we are currently facing as members of an interdependent world (Nussbaum, 2010, p. 10).
Additionally, ability to imagine the experience of another human being, which Nussbaum
understands as a capacity almost all human beings possess in some form, needs to be
greatly enhanced and refined if we are to have any hope of sustaining decent institutions
across the many divisions that any modern society contains (Nussbaum, 2010, p. 10).

If a nation wants to promote humane, people-sensitive democracy, opening and pro-
moting opportunities for ‘life, liberty and the pursuit of happiness’ to each and every per-
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son, what abilities will it need to produce in its citizens? — Nussbaum asks and proposes
the following as crucial:

— the ability to think well about political issues affecting the nation, to examine, reflect,
argue, and debate, deferring to neither tradition nor authority,

— the ability to recognise fellow citizens as people with equal rights, even though they
may be different in race, religion, gender, and sexuality: to look at them with respect, as
ends — not merely tools to be manipulated for one’s own profit,

— the ability to have concern for the lives of others, to grasp what policies of many types
mean for the opportunities and experiences of one’s fellow citizens, of many types, and
for people outside one’s own nation,

— the ability to imagine well a variety of complex issues affecting the story of a human life
as it unfolds: to think about childhood, adolescence, family relationships, illness, death,
and much more in a way informed by an understanding of a wide range of human sto-
ries, not just by aggregate data,

— the ability to judge political leaders critically, but with an informed, realistic and unbi-
ased sense of the possibilities available to them,

— the ability to think about the good of the nation as a whole, not just that of one’s own
local group,

— the ability to see one’s own nation, in turn, as a part of a complicated world order in
which issues of many kinds require intelligent transnational deliberation for their reso-
lution (Nussbaum, 2010, pp. 25—-26).

If nations provided education in this regard, we would have heaven on Earth, would
not we?

University in times of crisis

The pressure for economic growth has caused many political leaders in Europe to redirect
the shape of university education - both in teaching and research — along growth-orient-
ed lines. Additionally questions were asked about the contribution of each discipline and
each researcher to the economy (Nussbaum, 2010, p. 127).

We continually hear about departments being closed or merged with other units whose
input to profit seem as more obvious. But this results in putting pressure on the merged
disciplines in order to emphasise which parts of its own scope lie closer to profit. We are
witnessing and experiencing this process also here, in Poland, and can also speak of the
crisis of humanities — since the Ministry of Science pushes humanities aside, by transfer-
ring funds for those sciences, that are considered as more useful or practical.

It has been understood that research in the humanities contributes to human life in
a global way, not by producing this or that immediately useful discovery — says Nuss-
baum, and gives example of humanities professors in the United States, who get a certain
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amount of research leave as part of their standard contract. They need to prove their ac-
tive engagement in research and publication during that time, but they show this to peer
faculty who understand the sense and character of humanities research (Nussbaum, 2010,
p. 129). Nussbaum also writes that ‘British humanists have to continue filling out grant
applications for government agencies, a great time killer, and also a great distorter of re-
search topics, since the government agencies who screen grant applications are looking
for impact’ and are often deeply suspicious of humanistic ideas’ (Nussbaum, 2010, p. 129).
I might add, that in Poland, seeking for points or so called ‘grantology’ is also at stake.

Nussbaum regrets, that under pressure to cut costs, we cast away those parts of the
education that are so crucial to preserving a healthy society. ‘What will we have, if these
trends continue?’ she asks. The answer is gloomy: such process leads to production of tech-
nically trained people not knowing how to criticise authority, useful profit-makers with
untrained and neglected imaginations (Nussbaum, 2010, p. 142).

Can something be done? It is our obligation to insist on the crucial importance of the
humanities and the arts, otherwise they will drop away, since they do not make money.

They only do what is much more precious than that, make a world that is worth living in, people who
are able to see other human beings as full people, with thoughts and feelings of their own that deserve
respect and empathy, and nations that are able to overcome fear and suspicion in favor of sympathetic
and reasoned debate (Nussbaum, 2010, p. 143).

Nussbaum demands that humanities should be included into educational curriculum,
because, when practiced at their best, other disciplines are infused by what she calls the
spirit of the humanities: by searching critical thought, by exercising daring imagination,
by empathetic understanding of human experiences of many different kinds, and under-
standing of the complexity of the world we live in (Nussbaum, 2010, p. 7). In her opinion,
‘science education in recent years has rightly focused on educating the capacities for criti-
cal thinking, logical analysis, and imagining. Science, rightly pursued, is a friend of the
humanities rather than their enemy.” (Nussbaum, 2010, pp. 7-8) With that in mind we
should pursue, propagate, and advance the humanities research, seeking ways for inclu-
sion (and even marriage) of humanities with science, thus promoting interdisciplinary
research widening the scope of academia.
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Summary

The article concerns Martha Nussbaum’s recent work Not for profit. Why democracy needs the humanities, in
which Nussbaum speaks about the silent crisis touching universities around the world. This silent crisis
may go unnoticed, and is caused by removal of the humanities and the arts from the university and edu-
cational programmes in virtually every nation of the world. Even though such crisis may go unnoticed,
it has a massive effect on the shape of our future societies. Nussbaum argues that governments discard
skills needed to keep democracies alive and leads to producing generations of useful machines, rather
than complete citizens. The article presents Nussbaum’s proposal for preventing such situation and thus
keeping democracy alive.
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MARTHA NUSSBAUM O CICHYM KRYZYSIE UNIWERSYTETOW
Streszczenie

Artykut dotyczy ostatniej pracy Marthy Nussbaum Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistéw,
w ktérej autorka méwi o cichym kryzysie dotykajacym uniwersytety na calym $wiecie. Ten cichy kry-
zys moze pozostaé niezauwazony i jest spowodowany usunieciem nauk humanistycznych i sztuki z uni-
wersytetu i programéw edukacyjnych praktycznie w kazdym kraju na $wiecie. Mimo ze ten kryzys moze
pozostaé niezauwazony, ma ogromny wplyw na ksztalt naszych przyszlych spoleczeristw. Nussbaum
twierdzi, ze rzady odrzucaja umiejetnosci potrzebne do utrzymania demokracji przy zyciu i prowadza
do tworzenia pokolefi przydatnych maszyn, a nie pelnych obywateli. Autorka przedstawia propozycje
Nussbaum jak zapobiega¢ takiej sytuacji, a tym samym utrzymac demokracje przy zyciu.

Slowa kluczowe: humanistyka, Martha Nussbaum, edukacja, kryzys uniwersytetow
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Wprowadzenie

W debacie na temat autonomii wspélczesnego czlowieka obecny jest spér miedzy zwo-
lennikami jej o$wieceniowego rozumienia (Kant, Fichte, Hegel) obrazujacego podmiot
jako ,antropologicznego olbrzyma” (Kruszelnicki, 2008, s. 15-26) a przedstawicielami
egzystencjalizmu, transgresjonizmu i postmodernizmu, ktérzy ogtosili §mieré podmiotu
irozmycie jego autonomii. Ci pierwsi obdarzaja jednostke ,poczuciem pelnego sprawstwa
w dziedzinie wlasnej egzystencji” (Kruszelnicki, 2008, s. 17), jednoscia osoby (,sobosci”)
z podejmowanym przez nig dzialaniem oraz wewnatrzsterownoscig osoby ,kroczycej
dumnie drogg $wiatlej edukacji ku pelnej samorealizacji” (Kruszelnicki, 2008, s. 17). Dru-
dzy we wspdtczesnym czlowieku dostrzegajg konsumenta i niewolnika ,administracyj-
nej machiny nowoczesnego spoteczenstwa” (Meczkowska, 2006) zawlaszczajgcej wolnosé
i autonomie jednostki uwiklanej w relacje wtadzy i ograniczanej w swoich mozliwosciach
decyzyjnych i sprawczych (Foucault, Bauman, postmodernisci).

Takze inni humanisci — zwlaszcza biologiczni redukcjonisci i kulturowi relatywisci —
podaja w watpliwos¢ ,realnosé i znaczenie konstruktu autonomii oraz blisko zwigzanych
z nim poje¢, jak wola, osobisty wybdr czy postanowienie” (Ryan, 2006, s. 1559), krytyku-
jac ich iluzorycznoéé i oderwanie od kontekstu kulturowego i spolecznego. Badacze ci
dostrzegajg zatem uwiklanie wspdlczesnego czltowieka w pozbawiajgce go autonomii
praktyki uczestnictwa w instytucjach zycia spotecznego (Melosik, 2013; Pienigzek, 2008,
$. 39-50), ZWracajac przy tym uwage na osobotworcze (paradoksalnie) dziatanie presji wy-
wolujacej w jednostce gotowosé do obrony osobistych racji, przekonan, stylu zycia, samo-
dzielnie definiowanych wartosci (Kopka, 2008). Proces stawania sie osobg autonomiczng
oznacza zatem doswiadczang przez jednostke koniecznos$é negocjowania zakresu auto-
nomii w toku wielu réznorodnych do§wiadczen spotecznych, obszaréw dziatalnoéci, w ja-
kich jest osiggana ,autonomia w zyciu” (Christman, Anderson, 2005; Haworth, 1986), au-
tonomia 0séb uczacych sie (Benson, 2008, 2013), sfer rozwoju (moralnego, poznawczego,
psychospotecznego), w jakich nastepuje jej urzeczywistnianie, co wigze sie z rozwigzywa-
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niem zyciowych zadan, pokonywaniem rozwojowych kolizji i kryzyséw*. Ten rozwojowy
proces dokonuje sie poprzez ,rzeczywiste” podejmowanie autonomicznego (niezaleznego,
odpowiedzialnego, tworczego, zanurzonego w spotecznych relacjach) myslenia i dzialania.
Jest to swoisty ,paradoks autonomii” — jednostka staje sie autonomiczna w toku autono-
micznego dziatania, wéwczas gdy realizuje wybrane przez siebie wartosci, normy, cele,
wktadajac w to czesto duzy wysitek zwigzany z koniecznoscig osobowej i spotecznej trans-
gresji (Little, Ridley, Ushioda, 2003).

Wsrdd badaczy sprzeciwiajacych sie pesymistycznej wizji ,$miertelnego” uwiklania
podmiotu znajduja sie takze filozofowie i socjologowie edukacji (Kwieciniski, 2014; Melo-
sik, 2013; Nussbaum, 2008ab) oraz pedagodzy (zwlaszcza szkoly wyzszej — Ciechanowska,
2015; Czerepaniak-Walczak, 2013; Gotebniak, 2008ab, 2010), ktérzy postulujg rewitalizacje
podmiotowosci i autonomii jednostki poprzez edukacje podejmowang ,w obronie czlowie-
czefstwa” (Aviram, 2010; Nussbaum, 2008b), zorientowang na osobowy rozwdj, Sokratej-
ska idee namystu nad sobg i Zyciem oraz Arystotelesowskie rozumienie obywatela reflek-
syjnego (Nussbaum, 2008ab). Te silnie artykutowane glosy zawierajg protest przeciw zmia-
nom nastepujacym w sposobie funkcjonowania instytucji edukacyjnych podporzadkowa-
nych neoliberalnej ideologii, korporacyjnemu mysleniu, merkantylizacji uniwersytetu oraz
utraty jego autonomii i mozliwosci realizowania funkgji kulturowych i wychowawczych
(Bauman, 2008; Melosik, 2008). Pedagodzy ci wskazuja na ograniczenia autonomii insty-
tucjonalnej oraz autonomii podmiotéw edukacyjnych, ktére tkwia w sposobie funkcjono-
wania edukacji wyzszej poddanej neoliberalnej presji, odhumanizowanej, korporacyjnej
(Czerepaniak-Walczak, 2013; Potulicka, Rutkowiak, 2012). Niektérzy z nich (Szostek, 2017;
Sztompka, 2017) dostrzegajg istotne zagrozenia zwigzane z inwazjg innych kultur na kul-
ture akademicka, ktérej autonomia — politycznie, instytucjonalnie i osobowo rozumiana —
jest fundamentem niezaleznego funkcjonowania uniwersytetu w spoteczeristwie.

Kontrowersje wokoét definicji autonomii

W bogatej literaturze obejmujacej wiele dyskurséw autonomii pojecie to definiowane jest
niejednoznacznie, wskazuje sie wiele jego konotacji, przestrzeni doswiadczania i rozu-
mienia. Badacze autonomii coraz bardziej skianiajg sie jednak do przyznawania, ze jest
ona raczej ,intrapsychicznym procesem” (Boykin McElhaney, Allen, 2001; Lynch, Vanste-
enkiste, Deci, Ryan, 2011) niz stabilnym stanem psychiki (Koczanowicz, 2005, s. 88), ,sta-
tycznym produktem” (Thanasoulas, 2006); jest zmienna, niestabilna, ,uzalezniona” od
wielu kontekstéw jej doswiadczania. Oznacza osobows mozliwo$¢ definiowania wlasnych
znaczen i rozwijania ich ,w toku procesu negocjacji i mediacji, w atmosferze prawdziwe-

1 Te rozwojowe aspekty autonomii przedstawiaja twdrcy znanych powszechnie teorii rozwoju: Jean Piaget, Lawrence
Kohlberg, Erik Erikson, Lew Wygotski, James Marcia, Robert Havighurst.
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go dialogu i kolegialnosci (collegiality)” (Huang, 2006). W proces ksztaltowania autonomii
wpisane jest zatem wzajemne przenikanie sie czynnikéw osobowych i kontekstualnych,
z uwzglednieniem dynamiki (zmiennosci, wzbogacania) oddzialywan zaréwno jednych,
jak i drugich. Istotng cechy autonomii jest jej wielowymiarowo$¢?, ktéra obrazuje trud-
nos$¢ uchwycenia wszystkich jej przejawéw, dynamike rozwoju, osobowg, i kontekstualng
unikalno$¢ potwierdzajacg konieczno$é badawczego dokonywania operacjonalizacji tego
pojecia. Nawet w obrebie nauk, w ktérych autonomia stanowi znaczacy przedmiot badan,
nie ma zgodnosci co do sposobu jej ujmowania. Na przyklad w dyskursie psychologicznym
autonomia traktowana jest jako niezaleznos$¢ (Obuchowski, 2000; 2006), self-determination
(Ryan, Deci, 2006), samo$wiadomo$é, samourzeczywistnienie (Rogers, 2002), indywi-
duacja (kapinski, 1988), transgresja (Kozielecki, 2001), dojrzatoéé (Dabrowski, 1988), ale
takze dystans i separacja (Beyers, Goossens, Vasant, Moors, 2003; Dotega, 2000). Wsréd
znaczen nadawanych autonomii przez filozoféw odnajdziemy m.in. wolng wole (Kant,
Fichte, Hegel) (Banasiak, 2008; Kruszelnicki, 2008), refleksyjnos¢ (Gezerlis, 2001), samo-
stanowienie (Perkowski, 2001), autentyczno$é i zdolnosé kierowania sobg (Mill, 1959). Pe-
dagodzy, kt6rzy zajmowali sie ,uwolnieniem” podmiotowo$ci ucznia, wskazywali na jego
upelnomocnienie (Czerepaniak-Walczak, 2006; Pestalozzi, 1972), odpowiedzialno$¢ (Dam,
1995; Holec, 1981; Little, 1991), podkreslali konieczno$é jej uzyskiwania jako centralnej war-
toéci zyciowej (Dykcik, 2009).

Znaczacym aspektem rozumienia pojecia autonomii sg charakteryzujace j3 ambiwa-
lencje. Oznacza to, ze jednostka dgzaca ku autonomii doswiadcza wielu napiec ,skazu-
jacych” ja niejednokrotnie na przeciwstawne dgzenia w poszukiwaniu wlasciwego dla
siebie sposobu doswiadczania siebie jako osoby autonomicznej. Nierzadko sg to konflik-
ty wewnetrzne, jakie przezywa jednostka w drodze ku autonomii, starajac sie uzyskaé
harmonie miedzy przynaleznoscig i niezalezno$cia; samodzielnoscig i wspétpracujgcym
uczestnictwem; aktywnoscig i wycofaniem; potrzeby akceptacji zewnetrznej i potrze-
ba samoakceptacji; potrzebg bezpieczefistwa i potrzebg ponoszenia ryzyka i testowania
swoich mozliwo$ci; potrzebg wiezi i potrzeby dystansowania sie od grupy (Speck, 2005,
s. 157-158). Jest to swoisty stan disequilibrium doswiadczany przez jednostke balansujaca
z jednej strony miedzy potrzeba kierowania soba, sprawstwa, zdolno$ci do nawigzywania
relacji, wspétzalezno$ci w spotecznych interakecjach (Autonomia 1), z drugiej za$ dazaca ku
niezaleznosci, spotecznego dystansu, a nawet izolacji (Autonomia 2) (Hmel, Pincus, 2002,
s. 278). Autonomia wyraza zatem dgzenie jednostki do realizowania okreslonych osobiscie
warto$ci 1 celéw w toku (wzglednie) niezaleznego (od zewnetrznych norm i ograniczen
przepiséw roli), kierowanego samodzielnie dzialania jako szansy na ujawnienie w petni
i twérczo wlasnej osobowosci (Labouvie-Vief, 1982).

2 Wedlug metodykéw jezykéw obcych autonomia jest wielowymiarowym konstruktem, proces jej rozwoju wiaze sie
z uczestnictwem w zadaniach edukacyjnych rozwijajacych psychologiczne dyspozycje jednostki (zob. np. Benson,
2013, S. 51).
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W edukacyjnym dyskursie autonomii wiele miejsca zajmujg zagadnienia dotyczace
trudnosci spotykanych przez nauczycieli (akademickich) i studentéw w podejmowaniu
praktyk autonomicznego uczenia sie/studiowania (Palfreyman, Smith, 2003) oraz w two-
rzeniu edukacyjnej przestrzeni sprzyjajacej rozwijaniu autonomii uczestnikéw procesu
edukacyjnego — autonomy supportive environment (Benson, za: Huang, 2006, s. 39). Z badan
tych wynika, ze wiekszo$¢ nauczycieli akceptuje idee autonomizacji edukacji, ale wprowa-
dzanie autonomii w swojej praktyce profesjonalnej uznajg za zadanie trudne i obarczone
wieloma ograniczeniami (Benson, Voller, 2014).

Refleksyjny proces badawczy

W artykule przedstawiono fragment projektu badawczego zainspirowanego moimi weze-
$niejszymi badaniami. Byly to edukacyjne badania w dzialaniu prowadzace uczestnicza-
cych w nich studentéw — w toku edukacyjno-badawczego procesu — ,ku autonomii studio-
wania” (Wolodzko, 2013). Podczas realizacji wielu edukacyjnych dziatann podejmowanych
w powstajacej edukacyjnej wspdlnocie i poddawanych zréznicowanej refleksji studenci
doswiadczali autonomicznego studiowania, nadajgc im swoje znaczenia. ,Dzialaniowo”
konstytuowali rozumienie autonomii konfrontowane z wezeéniejszymi praktykami ucze-
nia sie, utrwalanymi w toku rodzinnej i szkolnej socjalizacji w réznorodnych edukacyjnych
$rodowiskach (instytucjach). Ujawnionych zostalo wéwczas wiele ograniczer autonomii
doswiadczanych przez studentéw (i nauczyciela-badacza), o ré6znym charakterze, umiej-
scowieniu, sile oddzialywania. W zakoriczeniu tekstu stanowigcego raport z tych badan
wyrazitam zatem potrzebe kontynuacji poszukiwari badawczych zaréwno po to, by takie
ograniczenia ,glebiej” zidentyfikowaé, jak i po to, by (znéw), uruchamiajac procesualny
i refleksyjny proces badawczy action research (tym razem z udzialem wiekszej grupy na-
uczycieli akademickich i studentéw), podjaé prébe ich przezwyciezania w edukacyjno-ba-
dawczej przestrzeni rodzimego uniwersytetu. Ostatecznie, wobec réznych organizacyj-
nych trudno$ci, badan tych nie udato sie do korica zrealizowaé, zostaly zatem wiaczone
w inny, szerszy projekt badawczy action research, ktéry aktualnie jest zespotowo opraco-
wywany.

Prezentowana cze$¢ badan dotyczyla pierwszego etapu badan w dzialaniu, jakim
jest — wedlug Susmana i Evereda (2010, s. 89-117) — dokonanie diagnozy sytuacji ,wej-
Sciowej” (input), co wigze sie ze zgromadzeniem danych niezbednych do zakreslenia pola
badawczego, a w szczegdlnosci doprecyzowania poczgtkowo formutowanych probleméw
badawczych. Jest to zwigzane z jako$ciowym spiralnym procesem badawczym action re-
search, umozliwiajgcym badaczowi i uczestnikom badanii dokonywanie zmian w proce-
durze badawczej, podyktowanych refleksjg nad wezesniejszymi dziataniami, refleksjami
i ich skutkami. Badania w dzialaniu majg bowiem refleksyjny i narracyjny charakter (Co-
lombo, 2003), t3cza mysli i dziatania, ktérych nastepstwa takze poddane sg refleksji, a ta
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z kolei wlaczana jest do przedmiotu badan. Wielu metodologéw action research (Bradbury,
2015; Cervinkovd, Golebniak, 2010; 2013; Czerepaniak-Walczak, 2001ab; Kemmis, McTag-
gart, 2005; Reason, Bradbury, 2005; Reason, Torbet, 2010) podkresla znaczenie refleksyj-
nosci rozwijanej przez uczestnikoéw tych interwencyjnych badan. Jest ona doswiadczana
we wszystkich etapach, poczawszy od diagnozowania, poprzez planowanie i podjecie
dzialania, jego ewaluacje oraz ,specyfikacje procesu uczenia sie” (Susman, Evered, 2010,
s. 97). Refleksyjnos¢ przenika obszary jednostkowego i spotecznego uczestnictwa, staje
sie dynamizmem rozwoju osobowego (autorefleksja), przenika procesy budowania relacji
(refleksja wspdlnotowa — communal) i procesy wspdtpracy (refleksja towarzyszaca wspdt-
pracy — collaborative; Feldman, 2001). Towarzyszy takze dzialaniom prowadzacym do roz-
wigzywania wspélnie zdefiniowanego problemu oraz przenika proces badawczy dotyczg-
cy monitorowania ,dziania si¢” wielu zachodzacych w badawczej wspdlnocie proceséw
(poznawczych, motywacyjnych, refleksyjnych, spotecznych, rozwojowych, epistemicz-
nych). Ich dynamizm i wzajemne interakcje tworzg specyficzng dla action research prze-
strzef wzajemnego uczenia sie opartego na indywidualnym i spotecznym doswiadczaniu,
otwartosci na zréznicowane sposoby nadawania znaczen, osobowej ekspresji, poglebianej
refleksyjnosci. Taki sposéb realizacji badan partycypacyjnych stanowi rodzaj refleksyjnej
edukacji, przy czym refleksja jest nie tylko narzedziem poznania, lecz takze narzedziem
zmiany: my$lenia i wynikajacego z niego dzialania, ktére réwniez poddane jest refleksyj-
nej ocenie prowadzacej do uogdlniajacej i epistemicznej (teoriotwdrczej) refleksji i meta-
refleksji (Susman, Evered, 2010, s. 97).

Pytania, ktére wyznaczyly zamierzenia badawcze, byly nastepujace: W jaki sposéb stu-
denci i nauczyciele akademiccy identyfikujg ograniczenia ich akademickiej autonomii
oraz w jaki sposob tych ograniczen doswiadczajg? Jakie dziatania chcieliby podjaé, zeby te
ograniczenia pokonywac?

Chcac zebraé refleksyjny, zwigzany z szerokim opisem edukacyjnych doswiadczen stu-
dentéw material badawczy, postuzylam sie techniky refleksyjnego pisania (reflective wri-
ting) (Jasper, 2005, s. 247—260). Opracowatam ,pisemne” narzedzie badawcze, ktérym byt
zbidr otwartych pytan sklaniajacych osoby badane do refleksyjnych i szeroko formutowa-
nych odpowiedzi. Badanie byto anonimowe, studenci mogli zatem wypowiadaé sie swo-
bodnie, mieli takze czas do namystu i mozliwo$¢ sformutowania przemyslanych wypowie-
dzi. W tej czesci badan uczestniczyli studenci studiéw licencjackich (II roku pedagogiki
opiekuriczej).

Dzieki tak zgromadzonym danym (w badaniach brali udzial wszyscy studenci , kursowi’
danej specjalnosci) i poddaniu ich jakos$ciowej analizie, spodziewalam sie zrekonstruowaé
znaczenia nadawane autonomii, jej do§wiadczaniu, poznaé ograniczenia badanego feno-
menu, w sposéb ,nasycony” i znacznie mniej czasochtonny niz poprzez przeprowadzanie
wywiadéw. Juz jednak w toku wstepnej analizy tego materialu badawczego okazalo sie,
ze wiekszo$¢ studentéw na postawione pytania odpowiadala zwiezle, jakby posépiesznie,
najczesciej jednym zdaniem — pelne, refleksyjne wypowiedzi byly rzadkie. Niektdre pyta-

”
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nia zostaly pominiete, a wérdd nich najczesciej kwestia ograniczen autonomii dostrzega-
nych w zyciu obywatela i studenta. Zebrany material empiryczny nie byt zatem tak boga-
ty, jak sie spodziewalam. To spostrzezenie sklonito mnie do poszukiwania dodatkowych
mozliwosci zgromadzenia danych. Przeprowadzitam wiec otwarte, poglebione wywiady
ze studentami, ktérych wybralam sposréd wolontariuszy z wydzialowej Swietlicy tera-
peutycznej, cztonkéw két naukowych czy samorzadu studenckiego. Celowo szukatam
bowiem 0s6b, ktérych doswiadczenia edukacyjne sg bogate i refleksja z nimi zwigzana
wykracza poza schematyczne rejestrowanie przebiegu procesu edukacyjnego. Wywiaddw
tych udzielito mi siedmioro studentéw (w tym jedna studentka studiéw doktoranckich).
Byly to trwajace przewaznie godzine wyczerpujgce opowiesci o ich sposobach rozumienia
autonomii, tego, co jej sprzyja i nie sprzyja, i zmianach, jakie w przestrzeni edukacyjnej
chcieliby wprowadza¢. Odniostam wrazenie, Ze uczestnictwo w naszych rozmowach bylo
dla tych studentéw okazjg do pogtebionej refleksji nad studiowaniem, doswiadczeniem
stawania sie osobg autonomiczng w wielu edukacyjnych przestrzeniach. Wywiady otwar-
te przeprowadzitam takze z czterema nauczycielami akademickimi, majac $wiadomosé
koniecznosci kontynuowania tych badan i ostroznego podejscia do rekonstruowania ba-
danego fenomenu w $wietle niewystarczajgcego jeszcze materiatu badawczego, ukazuja-
cego jednak pewne interesujace tendencje w mysleniu i dzialaniu (opowiedzianym) przez
te grupe badanych.

Analiza i rekonstrukcja danych

Zastosowanie dwoch réznych narzedzi gromadzenia danych, w moim zamierzeniu oby-
dwu sprzyjajacych poglebionej refleksji oséb badanych, spowodowalo jednak uzyskanie
zréznicowanego materiatu badawczego. Narzedzie pisemne (reflective writing) — mimo za-
wartych w nim otwartych i sklaniajacych do refleksyjnych wypowiedzi pytan — nie stano-
wilo dla studentéw wystarczajacej zachety do namystu, do bardziej rozbudowanych i oso-
bistych rozwazan. Sadze tez, ze udzielenie odpowiedzi na otwarte, wymagajace szerszego
omoéwienia nieznanych zagadnien pytania bylo dla studentéw II roku zadaniem trudnym.
Niektérzy z nich ,ratowali sie” szukaniem odpowiedzi w Internecie, wykorzystujgc tele-
fony komérkowe, stad czeéé z tych wypowiedzi przypominala raczej definicje spotykane
w literaturze niz osobiscie sformutowane refleksje. Z kolei zastosowanie poglebionego
wywiadu otwartego z grupa studentéw starszych, z wiekszym tez doswiadczeniem stu-
diowania, umozliwilo zebranie materiatu refleksyjnego, narracyjnego, ukazujgcego ich
namyst i autorefleksje.

Analizujac wypowiedzi studentéw 11 roku, dostrzegtam w nich okreslone réznice i na
ich podstawie wyodrebnitam dwie grupy badanych, nazywajgc jednych z nich studenta-
mi ,rozczarowanymi”, drugich ,roszczeniowymi”. Dokonanie takiego podzialu wigzato
sie z charakterem uzyskanych wypowiedzi. Studenci ,rozczarowani” to ci, ktérzy wska-
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zywali przede wszystkim na ograniczenia ich autonomii w drodze ku zaangazowanemu
studiowaniu, zdobywaniu profesjonalnej wiedzy i umiejetnoéci, rozwojowi zainteresowan
i zdolnosci. Z ich wypowiedzi wynikalto niezadowolenie z powodu dos§wiadczanych prze-
szkdéd w przygotowywaniu sie do zawodu, ktéry wybrali celowo, dazac do zostania peda-
gogiem. Studenci ,roszczeniowi” to natomiast ci, ktérzy zwracali uwage przede wszyst-
kim na to, zeby przej$é przez studia z jak najmniejszym wysitkiem, ich wypowiedzi doty-
czyly gtéwnie wymagan zwigzanych z korzystng dla nich organizacjg zajeé, ulatwieniami
i usuwaniem przeszkdd, tak by studiowanie ich zbytnio nie zmeczyto.

Wszyscy badani — wigcznie z nauczycielami akademickimi — wskazali na cztery ,,obsza-
ry” do$wiadczanych ograniczen autonomii. Pierwszy z nich okreslitam jako ,czynnik ludz-
ki” — dotyczyt bowiem oséb uczestniczacych w edukacji akademickiej. Drugi odnosit sie
do organizacji procesu edukacyjnego, trzeci okreslat sposéb postrzegania systemu eduka-
cji wyzszej jako bariery w do§wiadczaniu autonomii (osobowrej i instytucjonalnej). Obszar
czwarty obejmowatl propozycje dzialan, jakich wprowadzenie postulowali uczestnicy ba-
dan w celu przeciwdzialania ograniczeniom autonomii podmiotéw edukacji wyzsze;.

Analiza danych dotyczacych oséb — uczestnikéw procesu edukacyjnego w szkole wyz-
szej wskazala na wzajemne postrzeganie siebie (nauczycieli akademickich i studentéw)
jako ograniczen w pelnym korzystaniu przez nich z autonomii w toku pracy i studiowania.
Nauczyciele stwierdzali:

Choébym miat nie wiadomo jakie szczytne cele, to jesli w grupie bedg osoby o nizszych kompetencjach
(...) to te wymyslone przeze mnie rzeczy nie beda mozliwe do zrealizowania (nauczyciel akademicki,
mezczyzna).

Moja autonomie zwigzang z wolnoscig pracy nauczyciela akademickiego ograniczajg studenci. Nie-
stety obecny sposéb rekrutacji powoduje niejednokrotnie negatywna selekcje do zawodu pedagoga.
S3 to studia w przekonaniu wielu oséb latwe, bez matematyki i innych trudnych przedmiotéw, wiec
przychodzg do nas osoby stabe (nauczyciel akademicki, kobieta).

Ograniczeniem autonomii wedtug nauczycieli akademickich sg tez inne osoby — prze-
fozeni i wspélpracownicy. Jednym zarzucali brak opieki naukowej, drugim brak mozliwo-
$ci naukowej komunikacji, dyskusji, brak pracy zespotowe;.

Studenci ,rozczarowani” jako ograniczenia zwigzane z ,czynnikiem ludzkim” wska-
zywali na nauczycieli pozbawiajacych ich swobody wypowiadania sie, ,usrednianie” wy-
magan, brak indywidualnego podejscia do uczacych sie oséb, tradycyjny sposéb przekazu
wiedzy. Pisali:

Nie mozna méwic swojego zdania (studentka, II rok).

Nauczyciele traktuja nas jak ,szara mase”, a jestesmy rézni (studentka, II rok).

Na zajeciach przepisujemy slajdy, zamiast dyskutowa¢ czy rozmawiaé¢ w grupie z nauczycielami (stu-
dentka, II rok).

Nie mamy wplywu na wybér tematyki zajeé (studentka, II rok).
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Z kolei studenci ,roszczeniowi” zarzucali nauczycielom ,koniecznosé obowigzkowej
obecnosci na ¢éwiczeniach, jak réwniez na wyktadach, pisanie egzaminéw w terminie
ustalonym przez wykladowcéw, koniecznoéé odbywania praktyk w okresie wakacyjnym”
(studentka, II rok).

Studenci starsi takze wyrazali niezadowolenie z powodu braku mozliwosci wypowie-
dzenia swojego glosu, oczekiwali przy tym od nauczycieli akademickich organizowania
dzialan twérczych zwigzanych ze zdobywaniem do$wiadczen pozauczelnianych:

Nauczyciel méwi, ze oczekuje naszego zdania lub napisania pracy z wlasnymi pogladami, a ocenia nas
pod katem wilasnych pogladéw (studentka, V rok).

Mozna przeciwstawi¢ tych wyktadowcéw, ktérzy nas rozwijaja, do tych, ktérzy nas caly czas karcg za
co$, ganig za co$, ktérzy przekazuja co nas interesuje mniej, ze musimy czasem napisa¢ suche prace.
Aja bym wolala napisa¢ prace, ze musze gdzie$ p6jsé, czego$ doswiadczy¢ (studentka, V rok).

Jedna ze studentek wskazata na brak zaangazowania samych studentéw, ale dodata tez
sugestie stanowigcg usprawiedliwienie biernosci swoich kolegéw. Powiedziata:
Wydaje mi sie, ze barierg jest taka nieche¢ do robienia czego$, brak motywacji do zajecia sie czyms,

cokolwiek, zeby robi¢ co$ z czasem swoim. Moze tez brak informacji o tym, co mogloby ich zaintere-
sowacé, bo ja o tym wolontariacie dowiedziatam sie przypadkowo (studentka, V rok).

Obie strony zatem, zaréwno nauczyciele akademiccy, jak i studenci, postrzegaly siebie
nawzajem jako ograniczenie autonomii, przy czym tylko przedstawicielka starszych stu-
dentéw podjeta pewng krytyczng refleksje dotyczacg braku de facto autonomii studentéw,
ktérzy nie angazujg sie w studiowanie i nie poszukuja korzystnych dla siebie mozliwosci
takiego zaangazowania.

Duza czeéé¢ wypowiedzi os6b badanych dotyczyta procesu edukacyjnego i jego organi-
zacji. Studenci ,rozczarowani” narzekali na lekcewazenie ich potrzeb edukacyjnych zwiz-
zanych z autonomia, twérczos$cig, brakiem przestrzeni na samodzielnos$¢ ich myslenia
i dzialania, na tradycyjne metody nauczania stosowane przez nauczycieli.

Czesto jest tak, ze najlepsze oceny majg ci, ktdrzy wkuwaja na pamie¢ to, co byto na wyktadach na
slajdach, a jesli kros co$ od siebie dodaje, to juz gorzej (studentka, II rok).

Nauczyciele powszechnie stosuja testy, ktére ogtupiaja zamiast uczyé swojego sposobu myslenia (stu-
dentka, II rok).

Niektérzy z nich przejmujg inicjatywe na nudnych zajeciach: ,Czesto prowokuje burz-
liwe dyskusje, ktore w gruncie rzeczy wzbogacaja moja wiedze, a czasem zmieniajg méj
poglad na okreslone kwestie” (studentka, II rok).

Studenci ,rozczarowani” postulowali tez zwiekszenie oferty przedmiotéw do wyboru,
z uwzglednieniem ich zainteresowan, a takze wiecej zaje¢ praktycznych. Twierdzili réw-
niez, ze do§wiadczajg utrudnienrt dotyczacych studiowania drugiego kierunku.

Studenci ,roszczeniowi” protestowali przeciw pomijaniu ich glosu w organizacji, pla-
nowaniu procesu edukacyjnego, a zwlaszcza przeciw koniecznosci terminowego zda-
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wania egzamindw, niskim stypendiom, obowigzkowym wykladom, liczbie godzin zajec.
Postulowali ograniczenie liczby ,przedmiotéw niepotrzebnych”. Czeéciej niz pozostali
studenci pisali takze o ztych w ich ocenie warunkach studiowania, jak ,brzydki budynek”,
,stabe wyposazenie sal wyktadowych”, ,brak wydzialowej biblioteki”. Oczekiwali réwniez
,zmniejszenia formalnosci dotyczacych obstugi studenta” oraz ,wiekszego szacunku do
studenta ze strony dziekanatu (personelu)”.

Na niedostatki dotyczace warunkéw pracy wskazywali tez badani nauczyciele. W ich
ocenie najbardziej dokuczliwy okazat sie brak wystarczajacej liczby pokoi i zwigzana z tym
,clasnota’. Krytykowali takze ,zbyt duze grupy studenckie, co utrudnia prowadzenie
warsztatéw i innych zajeé aktywizujacych’. Inaczej ograniczenia te postrzegala studentka
studiéw doktoranckich (poczatkujacy nauczyciel akademicki):

Dla mnie najtrudniejszy jest brak czasu na refleksje, gdy dostajemy tak duzo gloséw z zewngtrz, to
mozna sie zagubié. A pracy nauczyciela akademickiego sprzyja czas na to, zeby sie spotkaé, wspdlna
przestrzen.

O potrzebie wspétuczestnictwa i wspétdecydowania méwili tez studenci starsi, ktérzy
do swoich nauczycieli kierowali konkretne propozycje doskonalenia procesu edukacyj-
nego.

Mysle, ze dobre bytoby spotkanie, ze i my bedziemy rozumieli te drugg strone, a ta druga strona bedzie

rozumiala nas, ze to bedzie taki czas akurat wiasnie po to i bedzie potrzebny, zeby powiedzie¢ tez
o naszych potrzebach i powiedzieé, czego my by$my sie spodziewali (studentka, V rok).

Wskazywali tez na te przestrzen nauczycielskiego dziatania, ktéra w ich ocenie wigze
sie z mozliwo$cig pokonywania ograniczen autonomii studentéw. ,Budowanie motywa-
¢ji, pracowanie nad motywacjg, nad potrzebami studentéw, bo tez czasem te potrzeby s3
takie, aby czasem wpisaé trdje i starczy” (studentka, V rok, wolontariuszka w $wietlicy
terapeutycznej). I wskazywali, jakie konkretnie dziatania ksztaltowaniu takiej motywa-
¢ji sprzyjaja: ,Wydaje mi sie, ze taka pierwsza rzeczg bytoby robienie projektéw, grupowe,
gdzie musimy z czyms$ wyjs¢, zobaczy¢ co$, zbadaé, z czyms sie zapoznaé, czego$ sami
doswiadczy¢” (studentka, V rok, wolontariuszka w §wietlicy terapeutycznej).

Ograniczenia autonomii odnoszone byly takze do systemu edukacji wyzszej. Nauczy-
ciele dostrzegali konieczno$¢ podporzadkowania sie wymogom funkcjonowania w syste-
mie (,bytaby anarchia”, ,nie jestem rewolucjonistg’) oraz regutom awansu (,inaczej mnie
nie zaakceptujy’), ale tez twierdzili, ze ,jesli system ograniczy nas bardzo, bedziemy mu-
sieli dziataé poza systemem, niejako na banicji”. Krytykowali konieczno$¢ dostosowania
sie do wymagan zwigzanych z dzialalnoscig badawcza, do regul, tematéw, metodologii,
interpretacji oczekiwanych przez naukowy ,mainstream”. Wyrazali wiele obaw zwigza-
nych z aktualnym kierunkiem zmian:

To jest tez ciekawa sprawa, bo w obliczu przeliczania na punkty z tytu glowy mysle, ze tak naprawde
jeste$my w ogromnej machinie i w systemie, kt6ry tak do korica nie pozwoli nam by¢ autonomicznym.
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Dziekuje tylko za te swobode, autonomie, ktérg moge mie¢ w relacji ze studentem (...), ale wiem, ze na
koricu musze to przeliczy¢ i podsumowac tak, jak ja bede podsumowana.

Ograniczenia systemowe studenci wigza ze zlg pracg ,politykéw, ktdrzy rzadza w kra-
ju”, krytykuja ,pozorng wolno$¢, jaka ma obywatel, pozorny wplyw na decyzje dotyczace
obywateli”. ,,System polityczny to narzedzie zniewolenia i tak jest tez w edukacji” (student,
II rok).

Zwrdcili tez uwage na ograniczenia zwigzane z dostepem do uczelni wyzszych w ma-
tych miejscowosciach, ktérych mieszkaricy sg w ich ocenie pozbawieni takich mozliwo$ci
edukacyjnych, jak w duzych miastach.

Wobec wielu wskazanych przez badanych ograniczen autonomii w przestrzeni edukacji
wyzszej zapytalam takze o proponowane przez nich dzialania, dzieki ktérym ogranicze-
nia te mogg by¢ pokonywane. Duza ostrozno$¢ w wypowiedziach na ten temat wykazali
badani nauczyciele. Oto ich odpowiedzi:

Nie wiem, jakie dziatania.

Gdybym mégt decydowad, to trzeba duzo ostroznosci, odpowiedzialnosci, namystu.
Warto dyskutowaé, rozmawiaé.

Przeciez reforma goni reforme i co z tego?

Wykazali sie zatem niewiedzg lub biernoscig, brakiem zaangazowania w przetamywa-
nie doswiadczanych ograniczen. Podobnie — mimo duzego zaangazowania w dziatalnos$¢é
wolontarialng — wypowiedziala si¢ studentka V roku. Na pytanie, jakie dziatania podej-
muje, gdy spotka sie z ograniczeniami swojej autonomii na uczelni, odpowiedziala:

Zadne. Nauczycielom trzeba sie podporzadkowaé, bo to wiadomo, student tez nie moze sie tak ujaw-
niaé, ze tak sie na pierwszy ogien rzucad, ze on wie lepiej i tak ma by¢. Nie ma dialogu miedzy na-
uczycielami a studentami, lek studentéw przed ujawnianiem ich oczekiwan. Czasami mozna wyrazié
delikatnie jakie$ swoje zdanie... To wymaga odwagi, bo czasami jest tak, ze dobrze, porozmawiajmy
o tym, ale... zalezy od tej drugiej strony, jak ona do tego podchodzi, jak ona reaguje, jak narracje z nami
prowadzi.

Pewne propozycje zglosili studenci II roku. ,Rozczarowani” postulowali ,limitowanie
przyje¢ na studia i przywrdcenie egzaminéw wstepnych, zeby przywroci¢ poziom studiéw
wyzszych; selekcje kadry nauczycielskiej oraz udogodnienia dla studentéw pracujacych’.
Studenci ,roszczeniowi” rzadko odpowiadali na to pytanie lub pisali ,wiecej praktyk”,
Jwieksze stypendia dla potrzebujacych’, ,przedszkola dla dzieci studentek”.

Refleksje badacza

Przeprowadzone badania ujawnily, jak sadze, pewne pola napie¢ zwigzane z doswiadcza-
niem ograniczen autonomii przez podmioty edukacji wyzszej. Badania dotyczyly matej
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grupy oséb, nie zamierzam zatem formulowaé szeroko zarysowanych konstatacji, pewne
tendencje charakteryzujace $rodowisko akademickie zostaly jednak ujawnione.

Jest to przede wszystkim fakt sytuowania ograniczeri autonomii w partnerach proce-
su edukacyjnego, jakimi sg studenci i nauczyciele. Zwraca uwage negatywny charakter
przekonan nauczycieli i brak zaangazowania w tworzenie ,autonomicznego” $rodowi-
ska edukacyjnego, ktére stajg sie zrédlem ograniczen autonomicznych praktyk studen-
téw, wprowadzanych przez nauczyciela watpigcego w sens rozwijania autonomii swoich
podopiecznych. Istnieje bowiem obawa, zZe nauczyciele przejawiajgcy rezygnacje i swo-
isty cynizm wynikajacy z postrzegania ucznidéw jako osoby niezdolne do samodzielnego
myslenia i dzialania, nie podejmujg roli osoby uczacej sie nowych edukacyjnych prakeyk
(teacher as innowator, learner in developing autonomy; Smith, 2003) oraz uczenia sie sposobéw
rozwijania autonomii studentéw (i swojej).

Opér wobec przekraczania granic dotychczasowych umiejetnosci i uczenia sie uczest-
nictwa w autonomicznych praktykach edukacyjnych przejawiajg takze studenci. Podej-
mowanie zadan wymagajacych dekonstrukeji dotychczas znanych wzoréw edukacyjnego
dzialania i uczenia sie autonomicznych praktyk edukacyjnych — wobec ,zaposredniczer’
rodzinnej i szkolnej socjalizacji — sprawia wielu studentom powazne trudnosci, wymaga
bowiem intelektualnej i emocjonalnej transgresji, gotowosci do zmiany i odwagi jej wpro-
wadzania.

Zadna ze stron nie wykazala sie refleksyjnoscig dotyczacg ich osobowej odpowiedzial-
nosci czy gotowosci podjecia dziatan przekraczajacych do§wiadczane ograniczenia. Poza
tym nauczyciele pokazali, ze nie majg pomystu na zmiane, sg sfrustrowani, s3 czynnikiem
stabilizacji systemu, nie angazujg sie zbytnio w doskonalenie procesu edukacyjnego, nie
szukajg mozliwosci spotkan, dialogu ze studentami. Wskazuja, podobnie jak studenci
,roszczeniowi”, przede wszystkim ograniczenia instytucjonalne, nie postrzegaja siebie
jako autonomicznego podmiotu, sprawcy niezaleznego dziatania. Z kolei studenci z jed-
nej strony wyrazaja roszczenia, z drugiej marzenia o autonomicznym studiowaniu, ktére-
go jednak nie podejmuja, upatrujgc ograniczen w pracy nauczycieli i organizacji procesu
edukacyjnego. Dostosowujg sie (nawet studenci zaangazowani) do systemu, w ktoérym
podporzadkowanie sie nauczycielom jest gwarantem sukcesu na studiach. Realizujg jed-
nak swoje ,autonomiczne” potrzeby w dzialaniach niejako poza systemem (wolontariat,
koto naukowe). Sadze zatem, ze dziatania na rzecz tworzenia przestrzeni do§wiadczania
autonomii w szkole wyzszej sa niezwykle wazne, a zwlaszcza te, ktére dotyczg przezwy-
ciezania ograniczen do§wiadczanych zaréwno przez studentéw, jak i nauczycieli.

”
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Streszczenie

Artykul przedstawia badania ograniczen autonomii, postrzeganych przez studentéw i nauczycieli aka-
demickich, ktére zrealizowano z zastosowaniem refleksyjnych technik badawczych (reflective writing
i otwartych wywiadéw poglebionych). Uzyskane dane wykazaly, ze badani sytuujg ograniczenia autono-
mii w partnerach procesu edukacyjnego — nauczyciele w braku kompetencji studentéw, studenci w braku
mozliwo$ci dialogu oraz koniecznos$ci podporzadkowania sie nauczycielom, a takze w niesprzyjajacej ich
potrzebom organizacji procesu edukacyjnego oraz dysfunkcyjnym w ich ocenie systemie edukacyjnym.
Zadna ze stron nie wykazala sie refleksyjnoscia dotyczaca ich osobowej odpowiedzialnoéci czy gotowosci
podjecia dziatan przekraczajgcych doswiadczane ograniczenia. Wobec braku zaangazowania nauczycieli
w budowanie $rodowiska edukacyjnego wspierajacego autonomie, studenci, zwlaszcza ci najaktywniej-
si, poszukujg pdl autonomicznego dziatania w kotach naukowych, wolontariacie, samorzadzie. Badania
wykazaly potrzebe tworzenia przestrzeni do§wiadczania autonomii w szkole wyzszej, sprzyjajacej roz-
wojowi podmiotowej $wiadomosci zaréwno nauczycieli akademickich, jak i studentéw.

Stowa kluczowe: autonomia, ograniczenia autonomii, edukacja wyzsza



AUTONOMY IN AN ACADEMIC SPACE—-MEANINGS, EXPERIENCES, CONSTRAINTS
Summary

The article presents a research concerning the constraints of autonomy, perceived by students and aca-
demic teachers. The reflective inquiry techniques (reflective writing, open in-depth interviews) were ap-
plicated. Data proved that both students and teachers located the investigated constraints within the
partners of educational process — teachers in a lack of students’ competences; students in a lack of possi-
bility to dialog and a necessity of subordination to teachers. As the barriers of autonomy students also in-
dicated unfavorable to their needs educational process’ organization and dysfunctional, in their opinions,
educational system. None of the research participants revealed reflectivity concerning their personal re-
sponsibility or readiness to take any actions to overcome the constraints they experienced. In the absence
of any teachers’ engagement in autonomy supportive environment’s creation, the students, especially the
most active ones, searched for some possibilities of autonomous activities in other areas, like students
scientific circles, volunteering and students council. The research — although conducted in a small group
of subjects — indicated a need to create a space for autonomous experiences in higher education which
favor students’ and teachers’ consciousness of being autonomous subjects in education.

Keywords: autonomy, the constraints of autonomy, higher education
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Wprowadzenie

Dazenia w kierunku edukacji akademickiej zorientowanej na studenta (Karpiniska, Wré-
blewska, 2016) prowadzg do zwiekszenia uwagi na proces studiowania, ktéry staje sie
gtéwnym przedmiotem badan dydaktykéw, czyniacych starania, aby podnies¢ jakosé
ksztalcenia w szkole wyzszej.

Proces studiowania jest ztozony. W jego ramach studenci podejmuja wiele dziatan wy-
magajacych duzego zaangazowania, samodzielnosci i sprawnoéci intelektualnych na wy-
sokim poziomie. Z definicji terminu , studiowanie” wynika (Wréblewska, 2017), iz wymaga
ono od studenta wysitku, jakim jest zaangazowanie w badanie, poznawanie przedmiotu,
czyli pewnego wycinka rzeczywistosci $cile zwigzanego ze zdobywanymi podczas studio-
wania kwalifikacjami, kompetencjami, ktére s3 wymagane w przyszlym zawodzie i za kt6-
re student powinien by¢ w pelni odpowiedzialny. Osoba studiujaca przejawia autonomie
podczas wykonywanych czynnosci, samodzielnoéé (Swirko-Pilipczuk, 2011) i samo$wia-
domosé w dochodzeniu do nowej wiedzy. Koncentruje sie na podejmowanych dziataniach,
jest doktadna, systematyczna i uwazna w tym, czego sie podejmuje. Ponadto wykazuje
wlasng inicjatywe, kreatywnosé i twérczosé oraz wytrwale d3zy do wyznaczonego celu.

Edukacja akademicka jest dobrem (wartoscig), o ktérego jakosci i znaczeniu dowiaduje-
my sie niejednokrotnie pod koniec zycia. Wiele zalezy od tego, jak zachowa sie absolwent
po ukoniczeniu studiéw. W duzej mierze na jako$¢ edukacji akademickiej wpltyw maja jej
uczestnicy. O ile nauczyciel akademicki jest zobowigzany do ustawicznego poznawania
nowych teorii i wdrazania ich do praktyki, o tyle studiujacy nie zawsze jest $wiadomy za-
chodzacych zmian i kierunkéw dazent w szkole wyzszej. Rola studentéw w podwyzszaniu
jakosci szczegdlnie wzrasta w sytuacji kreowania edukacji akademickiej zorientowanej na
studenta.

Warto zwrdci¢ uwage, ze zmienia sie rozumienie i badanie jakosci ksztalcenia aka-
demickiego. Przez wiele lat oceniano to ,na wejsciu’, okreslajac jakos¢ studentéw i ka-
dry akademickiej, poziom wyposazenia dydaktyczno-badawczego. Wspdtczesénie jakosé
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ksztatcenia akademickiego prébuje sie oceniaé ,na wyjsciu’, analizujac szybkosé¢/spraw-
noéé/terminowo$¢ uzyskania dyploméw, ich przydatnosé, a przede wszystkim oceniajac
poziom osiagnietych efektéw ksztalcenia przez studentéw.

Teze sformulowana w tytule opracowania autorki prébuja uzasadnié, odwolujac sie
do podstaw teoretycznych, w szczegdlnosci koncepcji szkoly jako organizacji uczacej sie,
analizy studiowania wedlug paradygmatéw humanistycznego i konstruktywistycznego,
a takze do wynikéw przeprowadzonych badani nad procesem studiowania.

Podstawy teoretyczne

Koncepcja szkoly wyzszej jako spotecznosci uczacej sie (Kurantowicz, 2010) zyskuje coraz
wieksza popularnoéé. W tworzeniu tej spotecznosci biorg udziat rézne podmioty: studen-
ci, nauczyciele akademiccy, politycy, pracodawcy itp. Wiasciwoscia takiego modelu jest
poczucie sprawstwa, dziatania podejmowane przez uczestnikéw z wlasnej woli, z wlasne-
go przekonania i branie w pelni za nie odpowiedzialnosci. Charakterystyczna cechg ta-
kiej koncepcji szkoly jest refleksyjno$é nad dziataniami podejmowanymi przez cztonkéw
spolecznosci. Istotnym przymiotem jest dialogowa postaé strategii ksztalcenia, czynnosci
s3 podejmowane demokratycznie, wszyscy uczestnicy maja do tego prawo i biorg w tym
udzial. W spolecznoéci uczacej sie jej czlonkowie analizujg swoje dziatania i poddaja je re-
fleksji, ocenie, a w konsekwencji wyciagaja konstruktywne wnioski do dalszych poczynan
(Gotebniak, 2010).

Koncentrujac sie na jednym z uczestnikéw takiej spotecznosci, studencie, nalezy za-
uwazy¢, ze obecnie bycie studentem oznacza pelnienie wielu rdl, a uczelnia ma wspoma-
gaé realizacje jego celéw zyciowych. Wyraznie dzisiaj odchodzi sie od tradycyjnego mo-
delu nauczania na rzecz autonomicznego uczenia sie studentéw. Zdobywajg oni wiedze
i kompetencje nie tylko w uniwersytecie, lecz takze poza nim. Nauczyciel akademicki
przestaje petnié role eksperta na rzecz roli facylitatora ksztattujgcego srodowisko uczenia
sie studentéw. Upada tradycyjny model nauczania zamknietego na rzecz stylu nauczania
ramowego i negocjacyjnego (Barnes, 1988). Preferowany jest model ustawicznego ucze-
nia sie wszedzie, w roéznych miejscach i w rézny sposéb, zapewniajacy realizacje potrzeb
i preferencji w uczeniu sie studentéw. Uczelnia uznaje kompetencje i wiedze zdobyte poza
instytucjami szkolnymi. Stwarza warunki, aby uprzednie doswiadczenia i wiedza zastana
mogly by¢ uznane i wykorzystane w dalszym ksztalceniu studenta, badz tez organizuje
wsparcie merytoryczne dla studentéw, ktdrzy maja braki w formalnej wiedzy czy kompe-
tencjach. Model uczelni jako spotecznosci uczacej sie uznaje indywidualne cele i potrzeby
uczacych sie, a zatem koniecznym elementem ksztalcenia wyzszego jest mozliwo$¢ wybo-
ru przez studentéw kurséw, przedmiotdw, przestrzeni uczenia sie.
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Przyjmujgc zalozenia koncepcji szkoly jako spotecznosci uczacej sie, a w takim kierun-
ku podazajg przemiany, konieczne jest wiaczenie do jej tworzenia wszystkich uczestnikéw,
a przede wszystkim studentdw.

Sformulowanie tezy w tytule opracowania wynika z ujecia procesu studiowania w §wie-
tle dwdch paradygmatéw edukacji akademickiej: humanistycznego i konstruktywistycz-
nego. W edukacji akademickiej wspéicze$nie nie ma jednego podejscia do ksztalcenia stu-
dentéw, mamy do czynienia raczej z wieloparadygmatycznoscig. W literaturze s3 opisane
przynajmniej cztery paradygmaty edukacji akademickiej, wyr6znione wedtug sposobu
widzenia gléwnego uczestnika procesu edukacyjnego, czyli studenta (Sajdak, 2013).

Ksztalcenie wedlug paradygmatu humanistycznego ma stuzyé poglebieniu wiedzy
o samym podmiocie uczacym sie i jego wszechstronnemu rozwojowi. Pedagogika hu-
manistyczna nawigzuje do uczlowieczenia i ksztaltowania cztowieka jako niepowtarzal-
nej indywidualno$ci. Podmiot ma przed swoim obliczem nie tylko ,§wiat doswiadczany”,
ktéry jest Swiatem obserwowalnym, lecz takze ,§wiat przezywany”, ktéry dotyczy emocji,
odczué i przezyé jednostki. Zdobywana wiedza jest zatem zestawiana wraz z osobistymi
doswiadczeniami i subiektywnymi wizjami $wiata, dlatego nie moze byé dokoficzonym,
pewnym zobiektyzowanym bytem. Student jest wiec istota niezwykle aktywnga, dazaca
do samorealizacji i spetnienia pod kazdym mozliwym wzgledem. Site napedowg stano-
wi samoaktualizacja, czyli ,(...) tendencja organizmu do wzrastania od jednostki prostej
do bardziej ztozonej, przechodzenia od zaleznosci ku autonomii, od statosci i sztywnosci
ku zmiennosci i wolnosci ekspresji” (Pervin, John, 2002, s. 182). Student postrzegany jest
jako spdjna calo$é. Jego zadaniem i celem nadrzednym jest maksymalne wykorzystywanie
swoich zdolnoéci, umiejetnosci i talentéw oraz dgzenie ku jeszcze wiekszemu rozwijaniu
swych zalet. Zadaniem nauczyciela jest jedynie stworzenie jak najlepszych i optymalnych
dla rozwoju studenta warunkéw srodowiskowych i ksztaltowanie sytuacji edukacyjnych
tak, by student swojg twdrczoscig, kreatywnoscig, pomystowoscia samodzielnie mégt
zmierzaé do rozwigzan sytuacji problemowych, ktére pomoga mu odkrywaé rzeczywi-
sto$¢ 1 wnosi¢ w jego zycie nowe wiadomosci i sprawnosci. Nauczyciel staje sie jedynie
opiekunem, doradca, przewodnikiem w autonomicznym poznawaniu $wiata. Jest osobg
empatyczng i wykazuje sie bezgraniczng akceptacjg swoich studentéw, ktdrzy podejmuja
dzialania zorientowane na rozwdj osobisty, aby w peini wykorzystaé¢ swoj potencjat. Stu-
diowanie wedlug paradygmatu humanistycznego zmierza do zrozumienia wlasnej osoby,
szukania celu w zyciu, kierunku rozwoju, analizowania siebie i poszukiwania mocnych
stron, ale réwniez rozumienia innych i nawigzywania z nimi pozytywnych relacji interper-
sonalnych. ,Student jest Zrédlem zasobéw, co oznacza, iz tylko on sam moze rozwigzaé
swéj problem, sam moze dokonaé¢ zmiany, on sam jest odpowiedzialny za swojg nauke”
(Sajdak, 2013, s. 369).

Inny model studiowania wyznacza paradygmat konstruktywistyczny, ktory jest najbar-
dziej upowszechniony i stosowany w ksztalceniu akademickim. Termin konstruktywizm
oznacza
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koncepcje filozoficzno-edukacyjng, zgodnie z ktéra rzeczywistos¢ jest produktem ludzkiego pozna-
nia, a uczenie sie stanowi proces tworzenia wlasnych subiektywnych $wiatéw; zdobywana dzieki
uczeniu sie wiedza ma charakter funkcjonalny [podkr. A.K., WW.], w zwigzku z czym stuzy realizacji
projektowanych przez uczniéw celéw i zadan, a nauczyciel ma jedynie tworzy¢ warunki sprzyjajace
tym poczynaniom [podkr. A.K., WW.] (Kupisiewicz, Kupisiewicz, 2009, s. 84).

Dorota Klus-Stafiska (2009) zwraca uwage, ze konstruktywizm nie wystepuje tylko
w jednej odstonie, i wyrdznia konstruktywizm psychologiczny i spoteczny. Ten pierwszy
wiaze sie z koncepcja poznawcza rozwoju cztowieka i ttumaczy proces konstruowania
ludzkiej wiedzy osobistej cztowieka, drugi zas zwraca uwage na znaczenie kontekstu spo-
teczno-kulturowego w procesie uczenia sie.

Studiowanie w §wietle paradygmatu konstruktywistycznego polega na konstruowaniu
swojej wiedzy w kontekscie posiadanych juz: wiedzy subiektywnej, osobistych doswiad-
czen, przyjetych postaw i wzoréw zachowan. Podmiot uczacy sie tworzy swa erudycje,
przebudowujac dotychczasows wiedze, rekonstruuje ja podczas interpretowania nowych
wiadomoéci, ktére na drodze poznania dochodza do jego umystu. Dochodzenie to

Ljest procesem adaptacyjnym, w ktérym nastepuje reorganizacja struktur umystowych, reorganizacja
dos$wiadczenia i obrazu $wiata; wiedza powstaje w wyniku struktur poznawczych w sytuacji rozwia-
zywania probleméw i prowadzi do wypracowania strategii dzialaii — ma zatem charakter operacyjny”
(Klus-Stanska, 2009, s. 392).

Uscislajac, zadaniem studenta, osoby uczacej sie, jest przede wszystkim twércze, samo-
dzielne, autonomiczne myslenie, przetwarzanie informacji naptywajacych ze srodowiska
i tworzenie nowej refleksyjnej wiedzy na bazie indywidualnej znajomosci zycia. Wymaga
to niewgtpliwie aktywnej postawy, krytycznego podejscia do rozwigzywania problemdw,
wlasnej interpretacji rzeczywistoéci, dochodzenia do prawdy poprzez stawianie wszelkie-
go rodzaju hipotez i sprawdzania ich w praktyce, szukania nowych rozwigzan i stosowa-
nia ich w realnym zyciu. Popelnianie btedéw w paradygmacie konstruktywistycznym jest
dopuszczalnym elementem, ktdry petni nie tylko funkcje diagnostyczna, lecz takze moty-
wacyjng do podejmowania kolejnych préb, poszukiwan nowych drég rozwiazan, szukania
coraz lepszych wyjs¢ z sytuacji.

Studiowanie w Swietle badan przypadkéw indywidualnych

Podejmujac prébe uzasadnienia tezy sformulowanej w tytule artykutu, odwolujemy sie do
badan wlasnych. Wykorzystano w nich humanistyczng orientacje metodologiczng, ktorej
istotg s3 zrozumienie i interpretacja badanego procesu. Przedmiotem badar jakosciowych
byl proces studiowania, celem za$ rozpoznanie tego procesu przez pryzmat jednostek.
Pozyskiwanie materialu empirycznego ukierunkowane byto poszukiwaniem odpowiedzi
na problem gtéwny: jak przebiega proces studiowania badanych? oraz kilka probleméw
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szczegblowych: jak proces studiowania rozumiejg badani?, jakie dzialania w nim podej-
muj3?, jakie motywy decydujg o podjeciu procesu studiowania przez badanych?, jaki jest
stan zadowolenia studentéw z realizacji procesu studiowania?, jakie czynniki jej sprzyjaja,
a jakie jg utrudniajg? Do zebrania materialu empirycznego wykorzystano metode indywi-
dualnych przypadkéw i technike wywiadu pogtebionego. Grupe badang stanowili studenci
studiujacy w trybie studiéw stacjonarnych na poziomie licencjackim na kierunku peda-
gogika na Uniwersytecie w Bialymstoku (18 0s6b)'. Zebrany material poddano analizie ja-
kosciowej, dokonano redukcji danych oraz wyeksponowano gléwne kategorie pojeciowe.
Opis, zrozumienie i interpretacja badanego procesu skupiajg sie wokét kategorii pojecio-
wych wyodrebnionych w wypowiedziach respondentéw.

Wypowiedzi badanych koncentrowaly sie wokét nastepujacych kategorii: rozumienie
procesu studiowania, dzialania w nim podejmowane, motywy podjecia studiéw, satysfak-
cja ze studiowania, czynniki sprzyjajace i utrudniajace studiowanie.

Analiza zebranego materialu empirycznego pozwolita zauwazyé, ze badani traktuja
studiowanie jako proces, na ktéry sktada sie wiele czynnosci. W wypowiedziach artyku-
fowane byly czynnosci stricte intelektualne jako wiodace w tym procesie, ale tez zabawa,
spedzanie czasu wolnego ze znajomymi: ,(..) studiowanie to proces, podczas ktérego
zglebia sie wiedze i umiejetnosci z danej dziedziny” (S. 8). Wystapilo tez okreslenie stu-
diowania jako etapu w edukacji, fragmentu zycia: ,,(...) to proces, fragment z zycia kazdej
osoby, ktéra podjeta studia (...)” (S. 5).

W wielu wypowiedziach badani, méwiac o studiowaniu, jego rozumieniu, wskazywali
na cele, ktdre osiagaja czy do ktdrych zmierzaja, a mianowicie rozwdj, nauka, dochodze-
nie do wiedzy i jej poglebianie.

Reasumujgc analize materialu empirycznego w zakresie rozumienia studiowania
przez badanych, dochodzimy do wniosku, iz badani okreslajg/rozumieja proces studio-
wania zbyt plytko, powierzchownie. Nie padaly okreslenia, ktére wystepuja w definicjach
o aktywnosci intelektualnej, ktéra wymaga rozumowania, wnioskowania, interpretacji.
Badani nie I3czg studiowania z procesem badawczym, gruntownym poznawaniem obiek-
téw, zjawisk, proceséw, w ktdrych nalezy méwic o dostrzeganiu, formutowaniu proble-
méw, poszukiwaniu rozwigzan, weryfikowaniu hipotez. Respondenci wskazywali na sa-
modzielnoéé w procesie studiowania, ale ten aspekt réwniez mozna rozwina¢, pokazaé
autonomie w mysleniu i dzialaniu, podejmowanie réznorodnych aktywnosci, ktére beda
stuzyly wielostronnemu rozwojowi osobowosci studenta. Z samodzielnoscig wigze sie
$wiadomo$¢ celéw, efektéw uczenia sie oraz etapdéw do nich prowadzacych. Myslimy, ze
waznym aspektem procesu studiowania jest tworczy charakter dziatan, wychodzenie poza
typowe znane rozwigzania, poszukiwanie nowych innowacyjnych wariantéw. Majac Swia-
domo$¢, ze studenci sa w okresie rozwojowym o ogromnych mozliwos$ciach intelektual-

1 Kazdemu respondentowi przypisano symbol-kod: S.1, S. 2, itd.
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nych, z przykro$ciag musze stwierdzi¢ na podstawie badan, iz nie wykorzystujg swojego
potencjatu w procesie studiowania.

Drugg analizowang kategorig pojeciowy byly dzialania podejmowane przez badanych,
ktére mozna ujaé w dwie grupy: zwigzane z planem studiéw i prowadzone z wlasnej ini-
cjatywy.

Student spelnia swojg role, uczestniczgc w zaplanowanych zajeciach wynikajacych
z planu studiéw. Uczestniczy w wyktadach, éwiczeniach i innych formach zaje¢ oraz przy-
gotowuje sie do nich, korzystajac z zasob6w biblioteki i wskazanej literatury. Te dziatania
mozna powigzac z paradygmatem behawiorystycznym, wedlug ktérego studiowanie nale-
zy rozumie¢ jako przyswajanie wiedzy przekazywanej przez nauczyciela czy autora litera-
tury. Badani zamieszczali w swoich wypowiedziach tez inne aktywnosci, typu udzielanie
sie w kotach zainteresowan, uczestnictwo w dodatkowych kursach, spotkania z osobami
wykonujacymi zawdd, ktéry chea w przysztosci wykonywad, oraz z ludZmi, z ktérymi bedg
w przyszlosci pracowaé. Wymieniane dzialania s3 podejmowane z wlasnej inicjatywy, wy-
chodzg poza ramy planu studiéw. Studentki spotykajg sie z ,Judzmi wykonujacymi zawod
pedagoga” (S. 10), rozmawiaja z nimi o ich pracy, obowiazkach, a takze o trudnosciach,
jakie im towarzyszg podczas wykonywania tego zawodu. Z wypowiedzi wynika, ze oprocz
dzialan dotyczacych gtéwnie edukacji mozna sie tez doszukiwaé tych dotyczacych roz-
rywki, np. spotkania ze znajomymi czy wyjécia na réznego rodzaju imprezy.

(...) chodze na wyktady (...). Korzystam z biblioteki i czytelni, gdzie w dostepnej literaturze szukam

informacji (...) [S. 3].

(...) uczeszczam do biblioteki, do czytelni, w celu wyszukania niezbednych informacji (...), jak tez

uczeszczam na wyklady (..) [S. 12].

(...) przede wszystkim uczeszczam na wyktady (...). Szukam potrzebnych informacji w literaturze, kté-

ra dostepna jest w bibliotece i czytelni. Nie ukrywam, ze czesto zaglagdam do Internetu (...) [S. 7].

(...) korzystam z ksigzek zgromadzonych w czytelni (...) [S. 8].

(...) w czytelni moge sie w spokoju przygotowaé do zajec [S. 2].

(...) staram sie korzystac z czytelni i biblioteki na naszym wydziale, a takze szukam informacji w ksigz-

kach, kt6re moge znalez¢ w Internecie, w formacie PDF [S. 4].

(...) korzystam z literatury dostepnej w bibliotece i czytelni (...) [S. 9].

Z wypowiedzi badanych wynika, ze podejmujg oni dzialania zaréwno zwigzane z to-
kiem studiéw, jak i prowadzone z wilasnej inicjatywy. W wypowiedziach respondentéw
mozna zauwazy¢, ze aktywnosci te zwigzane sg gtéwnie z paradygmatami behawioral-
nym i konstruktywistycznym. Dominujg dziatania podejmowane autonomicznie, polega-
jace na poszukiwaniu, gromadzeniu i przetwarzaniu informacji, konstruowaniu osobistej
wiedzy, charakterystyczne dla konstruktywizmu psychologicznego.

(...) biore udzial w réznych warsztatach, dziatam w wolontariacie, przygotowuje na zajecia rézne pre-
zentacje (...). A izapomniatabym o udziale w praktykach (S. 8).

(..) uczeszczam na ¢wiczenia. (..) robie prezentacje multimedialne, przygotowuje rézne ¢wiczenia,
przedstawiam swoje pomysly rozwigzywania konkretnych sytuacji. Odbytam réwniez prakeyki, a tak-
ze naleze do wolontariatu, wiec staram sie udziela¢ réwniez praktycznie (S. 7).
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Naleze i aktywnie dzialam w kole naukowym (.. [S. 2].

Tam tez znajduje sie $wietlica, do ktérej uczeszczatam w formie wolontariatu (...) [S. 6].

(...) chodze na ¢éwiczenia, (...) gdzie zawsze mozna co$ powiedzie¢, wyrazié¢ opinie na jaki$ temat (...).
Naleze réwniez do wolontariatu (...) [S. 4].

(...) chetnie korzystam z wszelkiego rodzaju kurséw dla studentéw (...), czasem przeprowadzam jakis
temat na zajeciach w postaci warsztatéw, prezentacji multimedialnych, przeprowadzania réznych
éwiczen (S. 5).

Na podstawie wypowiedzi badanych mozna zauwazy¢, ze w procesie studiowania kon-
centrujg sie na zdobywaniu wiedzy, ktéra pragng wykorzystywaé w praktyce. Brakuje kon-
centracji respondentéw na wlasnym potencjale i dziataniach pozwalajacych na jego rozwi-
janie. Trudno byto tez dostrzec postawy krytyczne, emancypacyjne.

Studiowanie jest zlozonym procesem, w ramach ktérego studenci podejmuja wiele
dzialan wymagajacych duzego zaangazowania, samodzielnoéci i sprawnosci intelektual-
nych na wysokim poziomie. Jest procesem prowadzacym do osiggania okreslonych efek-
téw ksztalcenia?, wywotanym przez dostatecznie silne motywy. Badani studenci w swo-
ich wypowiedziach wskazywali na przyczyny podjecia studiéw, ktére mozna podzieli¢ na
dwie grupy: pochodzace od samego studenta i ptyngce z otoczenia. Do pierwszej mozna
zaliczy¢ motywy poznawcze (cheé¢ zdobywania, poszerzania wiedzy), spoteczne (che¢ po-
magania innym), edukacyjne (zdobycie wyzszego wyksztalcenia).

Chce poszerzaé i zdobywaé nowa wiedze. (...) lubie pomagaé, lubie spelniaé sie spotecznie (S. 8).

Ogolnie lubie pomaga¢ innym ludziom, lubie kontakt z drugim cztowiekiem. Praca z druga osobg jest

nieprzewidywalna, tu kazdego dnia moze staé sie co$ innego i to jest ciekawe (S. 7).

(..) wazne jest dla mnie to, by mie¢ wyksztalcenie wyzsze, a nie tylko $rednie. (...) od zawsze chciatam

pracowaé z dzieémi czy tez z mlodziezg. Lubie kontakt z ludZmi. Ciesze sie, gdy moge da¢ komus

rados$é, pomagac (S. 5).

Badani wskazywali tez na przyczyny studiowania plynace z otoczenia, Srodowiska,
szczegllnie rodzinnego, w ktérym funkcjonuja.

Nikt z mojej rodziny nie ma wyksztalcenia wyzszego, wiec jako najmiodsza kazdy zawsze mnie chwa-
lit, motywowal i zachecat do kontynuowania nauki. (...) mam wieksze aspiracje niz praca jako sprze-
dawca lub jakas inna (S. 7).

Chcialam mie¢ ukoriczong szkote wyzsza, gdyz zawsze to potem tatwiej zdoby¢ prace. (...) wybralam
pedagogike, bo starsze kolezanki polecaly mi ten kierunek (8. 3).

Analiza motywéw studiowania wskazywanych przez badanych pozwala zauwazy¢, ze
studenci podjeli studia z pobudek instrumentalnych, praktycznych — chca zdobyé wy-
ksztalcenie, podjaé prace. Nie wskazywali na che¢ rozwoju wlasnej osobowosci, zaintere-
sowani czy zdolnosci, samorealizacji. Badani nie traktujg procesu studiowania jako szansy
na rozwoj osobisty, na rozpoznawanie swojego potencjatu i jego urzeczywistnianie.

2 Wspdlczednie program ksztalcenia w szkole wyzszej jest opracowywany na podstawie efektéw ksztalcenia.
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Studenci wskazywali na zadowolenie z realizacji procesu studiowania. Wypowiedzi
na ten temat mozna ujaé¢ w dwie grupy: pelne zadowolenie oraz umiarkowana satysfak-
cja. Wyrazajac satysfakcje czy zadowolenie z realizacji procesu studiowania, wydaje nam
sie, ze studenci wpisujg sie w syndrom czlowieka masowego, nieSwiadomego (czy z niska
swiadomoscig) wlasnej przecietnosci, pospolitosci. Latwo zadowalajg sie stanem, jaki jest,
s3 malo krytyczni, a tym samym malo wymagajacy.

Programy ksztalcenia w szkole wyzszej s3 oparte na efektach ksztalcenia ujetych
w trzech zakresach. Studenci powinni §wiadomie i z zaangazowaniem dazy¢ do ich osig-
gania. Badani w wypowiedziach bardzo pozytywnie oceniali efektywno$¢ procesu studio-
wania. Wynika z nich, ze efektywnosé te uzalezniajg od czynnikéw pedagogicznych, w tym
zaleznych i niezaleznych od nauczyciela akademickiego. Zauwazaja tez wplyw czynnikéw
srodowiskowych, wsrdd nich, cztonkéw rodziny i innych os6b ze srodowiska, w ktérym
funkcjonuja. Zaskakujace jest tylko sporadyczne dostrzeganie wplywu samego podmiotu
uczacego sie na efektywnos¢ procesu studiowania.

W swych wypowiedziach badani zwracali tez uwage na propozycje zmian. Kazdy wska-
zywal na zwiekszenie liczby zaje¢ praktycznych podczas zglebiania wiedzy na wyzszym
szczeblu edukaciji.

Jak wynika z badan, studenci oczekujg zdecydowanie wiecej praktyki, ktérg nalezy
taczy¢ z teorig. Ponadto zmiany proponowane przez badanych dotyczyly kwestii uczel-
ni, pracujacych nauczycieli akademickich. Nie zglaszali natomiast zmian, jakie chcieliby
wprowadzi¢ w nich samych. A przeciez proces studiowania zalezy przede wszystkim od
aktywnoéci i zaangazowania studentéw.

Refleksje koricowe

Z analizy materialu empirycznego zebranego w toku badan wynika, iz studenci okresla-
ja/rozumieja proces studiowania zbyt plytko, powierzchownie. Nie wskazuja na wiasne
zaangazowanie, systematyczno$¢, doktadnosé, wytrwaloéé w pogltebionym poszukiwaniu
prawdy. Samodzielno$¢ jest przez nich wasko rozumiana. W wypowiedziach badanych
brakuje twérczego charakteru dziatan, koncentrujg sie wylacznie na zdobywaniu wiedzy,
ktéra pragng wykorzystywaé w praktyce. Brakuje koncentracji respondentéw na wlasnym
potencjale i dzialaniach pozwalajacych na jego rozwijanie. Trudno bylo takze dostrzec po-
stawy krytyczne, emancypacyjne czy tez kreatywne.

A przeciez proces studiowania wymaga od podmiotu duzego zaangazowania w badanie,
wnikliwe poznawanie rzeczywistosci. Konieczne s3 doktadnos¢, petna koncentracja, sys-
tematyczno$¢ w dzialaniach. Istotne s3 wiasna inicjatywa, kreatywnosé oraz wytrwaloéé
w dazeniu do osiggania efektéw ksztalcenia.

Proces studiowania badanych jest wypelniony przede wszystkim dziataniami wynikaja-
cymi z planu studiéw, skoncentrowanymi na zdobywaniu wiedzy i d3zeniu do jej wykorzy-
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stywania. Wéréd wymienianych dziatan brakuje tych, ktére dotyczg rozpoznawania i roz-
wijania wlasnego potencjatu, jak réwniez ksztaltowania postaw krytycznych, kreatywnych.

Analizowany materiat pokazuje, ze studenci podejmujg studia z pobudek instrumental-
nych, praktycznych. Chcg zdoby¢ wyksztalcenie, podjaé prace. W ich wypowiedziach nie
pojawily sie motywy osobistego rozwoju, tj. wlasnej osobowosci, zainteresowan, zdolno-
$ci, cheé samorealizacji. Mozna zauwazy¢, ze badani nie traktujg procesu studiowania jako
szansy na rozwoj osobowy, rozpoznawanie swojego potencjatu i jego urzeczywistnianie.

Z badan prezentowanych w niniejszym opracowaniu wynika, iz generalnie respon-
denci wykazali zadowolenie ze studiowania, cho¢ czesto wspominali o chwilach zwatpie-
nia. Efektywno$¢ procesu studiowania oceniaja dobrze, wskazujac przede wszystkim na
pedagogiczne, zalezne od nauczycieli akademickich czynniki ja warunkujgce. W wypo-
wiedziach rzadko pojawialy sie czynniki zalezne od samych studentéw. Badani oczekujg
przede wszystkim wiecej zaje¢ praktycznych i tresci przydatnych w zyciu.

Wyniki analizy prowadzg do sformulowania wniosku, ze proces studiowania powinien
by¢ otoczony szczegdlng troska uczelni. Studenci potrzebuja glebszego namystu, refleksji
nad wlasnym procesem uczenia si¢ w zakresie jego rozumienia i podejmowanych dziatan.
Studiowanie powinno by¢ bardziej §wiadome, a studenci bardziej zaangazowani i aktyw-
ni. Powinni sie czué sprawcami tego procesu, traktowaé go jako szanse na rozwdj wlasnej
osobowodci, urzeczywistnianie wlasnego potencjatu, jak tez ksztaltowanie postaw kry-
tyczno-kreatywnych. Z pewnosciag konieczna jest wspdétpraca nauczycieli akademickich
ze studentami na réznych etapach procesu edukacji akademickiej (Krajewska, 2016). Na-
uczyciele akademiccy powinni organizowaé $rodowisko aktywnego uczenia sie studentéw
wedlug paradygmatéw humanistycznego i konstruktywistycznego. W edukacji zgodnej
z zalozeniami tego pierwszego, student jest autonomicznym podmiotem, ktéry rozpo-
znaje swoje mozliwosci, zdolnosci i talenty oraz podejmuje dziatania urzeczywistniajace
potencjal. Nauczyciel podaza za studentem, tworzy warunki do aktywnego uczenia sie,
wspiera go w tym procesie. W edukacji wedlug paradygmatu konstruktywistycznego, kt6-
ry jest wiodgcy we wspodlczesnej edukacji, student jest aktywny, podejmuje dziatania pro-
wadzace do konstruowania wiedzy, siebie i otoczenia. Nauczyciel inspiruje studentéw do
aktywno$ci poprzez stawianie ich w sytuacjach problemowych, w sytuacjach dysonansu
poznawczego. Organizowanie edukacji akademickiej wedlug paradygmatéw humani-
stycznego i konstruktywistycznego wiaze sie z zastosowaniem metod pracy aktywizujg-
cych studentéw oraz z wykorzystaniem nowoczesnych technologii.

Uwazamy, ze udoskonalenie procesu studiowania moze stanowi¢ znaczacy element
w ksztaltowaniu poziomu jakosci ksztalcenia w szkole wyzszej. Konieczne jest wieksze
angazowanie studentéw w zycie uczelni, wlgczanie ich do procesu badawczego w trakcie
studiéw. Wieksza swiadomo$¢ efektéw ksztalcenia, wieksze zaangazowanie w dzialania
prowadzace do ich realizacji, postawa sprawczo$ci i wolnosci oraz odpowiedzialnosci stu-
dentéw moga kreowa wyzsza jako$¢ procesu ksztalcenia na uczelni.
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Streszczenie

W artykule podjeto prébe uzasadnienia tezy sformutowanej w tytule, odwotujgc sie do podstaw teoretycz-
nych, w szczegdlnosci koncepcji szkoly jako organizacji uczacej sie, analizy studiowania wedtug paradyg-
matéw humanistycznego i konstruktywistycznego, a takze do wynikéw przeprowadzonych badad nad
procesem studiowania. Z badan tych wynika, ze proces studiowania wymaga udoskonalenia. Konieczne
jest wieksze angazowanie studentéw w zycie uczelni, wlczanie ich do procesu badawczego w trakcie
studiéw. Wieksza §wiadomo$é efektéw ksztalcenia, wieksze zaangazowanie w dzialania prowadzace do
ich realizacji, postawa sprawczo$ci i wolnosci oraz odpowiedzialnosci studentéw moga stanowié znaczg-
cy komponent jakosci procesu ksztalcenia w szkole wyzszej.

Slowa kluczowe: studiowanie, jako$¢ ksztalcenia, szkota wyzsza
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THE PROCESS OF STUDYING A SIGNIFICANT COMPONENT QUALITY
OF EDUCATION IN A UNIVERSITY

Summary

In the article taken an attempt to support the thesis formulated in the title referring to the theoretical
basis and particularly the concept of school as a learning organization, the analysis of studying in accord-
ance with the paradigms: humanistic and constructivist, and also the results of research on the process of
studying. The research shows that the process of studying needs to be improved. It is necessary to engage
students in the life of university and involve them in the research process in the course of studies. The
greater awareness of teaching effects, greater engagement in activities leading to their fulfillment, the
attitude of agency and freedom as well as students’ responsibilities can affect the higher quality of the
process of teaching at university.

Keywords: studying, quality of education, university
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Wprowadzenie

Wspdtezesny czlowiek staje w obliczu szybkiego rozwoju i transformacji spoteczno-kul-
turowej, co niesie za sobg zmiany w réznych sferach zycia i funkcjonowania. Zmieniajg
sie i rozwijajg kompetencje w aspektach intelektualnym, emocjonalnym oraz spotecznym.
Aby méc aktywnie i efektywnie dziataé, cztowiek potrzebuje nie tylko bodZcéw zewnetrz-
nych, lecz takze przede wszystkim wewnetrznych, dajacych poczucie pragnienia wyko-
nania zadania, sprawstwa i satysfakgji z realizacji celu. To motywacja jak $wiatlo latarni
wskazuje nam, do ktérego portu mamy zmierzac.

Motywacja pelni wazne funkcje w srodowisku akademickim. Okreslana jako stan goto-
wosci do podjecia dzialan, reguluje proces nauczania — uczenia sie. Dzieki niej dziatalnos¢
jest celowa, ukierunkowana, stanowi gtéwny czynnik gwarantujacy skuteczno$é¢ uczniow-
skich dziatari. Motywy bezposrednio wplywaja na efekty uczenia sie. Warto dodac, ze ro-
zumienie lacifiskiego stowa ,motywacja” oznacza tyle, co ,sklaniajacy do ruchu’. Moty-
wacja stanowi site napedows ludzkich zachowan, jest niezwykle waznym i potrzebnym
czynnikiem wzrostu efektywno$ci dziatan, pozwalajacym doprowadzié¢ podjete zadania
do ich zakoniczenia. Dodatkowo ulatwia radzenie sobie z trudnosciami i przeszkodami,
jakie uczniowie spotykajg na swoich edukacyjnych $ciezkach.

Niestety codziennos¢ szkolna pokazuje, zZe niektérzy nauczyciele wykorzystuja jedynie
sposoby oddzialywania zewnetrznego, a ocena wcigz pozostaje najczestszym $rodkiem
motywowania uczniow i studentéw do nauki. Brakuje jednak spdjnego procesu motywa-
cyjnego spelniajacego jednoczesnie oczekiwania uczacych sie i nauczajacych. Dla owocnej
wspbipracy uczestnikéw procesu ksztalcenia wazne jest wspieranie aktywnosci nie tylko
studentéw, lecz takze nauczycieli akademickich.
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Rozumienie motywacji w literaturze

Psycholodzy postrzegaja motywacje jako proces, ktdry jednostka przechodzi w trakcie roz-
woju pod wplywem potrzeb oraz dos§wiadczen. Jest ona ,,ogblnym okresleniem wszystkich
proceséw zaangazowanych w inicjowanie, ukierunkowywanie i utrzymywanie fizycznych
i psychicznych aktywnosci (...). Przybiera rzne formy, ale wszystkie one obejmuja procesy
umystowe, ktére nas pobudzaja, pozwalajg na dokonanie wyboru i ukierunkowuja nasze
zachowanie” (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, s. 60). Motyw natomiast, uzywany cze-
sto w jezyku potocznym, to ,u§wiadomienie celu i programu, umozliwiajgce danej osobie
podjecie okreslonej czynnosci” (Nijakowski, 2009, s. 54).

Motywacja jest wewnetrznym procesem psychicznej regulacji, od ktdrego zalezy kieru-
nek ludzkich czynnosci oraz iloé¢ energii, jaka na jego realizacje cztowiek moze poswiecié.
Dzieki niej okre§lamy kierunek, do ktérego zmierza jednostka, wysitek ukazujacy jak sie
stara oraz wytrwalto$¢. Te trzy skladniki majg wplyw na skuteczno$é ksztatcenia uczniow.

W literaturze istnieje wiele pogladéw na temat motywacji. Oczywiscie ,nie ma jednej
teorii wyjasniajacej wszystkie rodzaje motywacji, poniewaz kazda motywacja charakte-
ryzuje sie specyficzng mieszanka wplywéw biologicznych, umystowych, behawioralnych
i spoteczno-kulturowych” (Zimbardo, Johnson, McCann, 2010 s. 73).

Aktywno$¢ jednostki moze by¢ ukierunkowana na realizacje zadan lub zaspokojenie po-
trzeb, z czym wiaza sie odmienne rodzaje proceséw motywacyjnych. Zdaniem Malgorzaty
Cywinskiej

hierarchia potrzeb Abrahama Maslowa, jako teoria motywacji, uéwiadamia, ze aby skutecznie mo-

tywowaé ucznidéw, nalezy zaspokaja¢ nie tylko ich potrzeby wyzszego rzedu, a wiec Scisle zwiazane

z naukg szkolng, ale tez znajdujace sie nizej w hierarchii, poniewaz warunkuje to wystgpienie potrze-

by wiedzy i zmagania sie w sposdb twdrczy z intelektualnymi trudno$ciami (Cywiniska, 2012, s. 156).

Z punktu widzenia teorii potrzeb Maslowa ,zachowanie jest odpowiedzig na odczuwa-
ne potrzeby” (Brophy, 2002, s. 18). Taki model motywacji ujmuje potrzeby jako wewnetrz-
ne bodZce sklaniajace jednostke do poznawania nowych rzeczy. Humanistyczna teoria
Maslowa zaktada, ze czlowiek w dziataniu kieruje sie najsilniejszymi potrzebami two-
rzacymi naturalng hierarchie, ktére musza byé systematycznie zaspokajane. W tej per-
spektywie jednostka w zgodzie z wlasnymi priorytetami, z szerokim zakresem motywacji
dziata od popedéw biologicznych poprzez motywacje spoteczng az do potrzeby twoérczosci
(Zimbardo, Johnson, McCann, 2010, s. 68). Zgodnie z omawiang teorig warunkiem reali-
zacji potrzeb wyzszego rzedu jest zaspokojenie tych usytuowanych nizej. Grupe potrzeb
uznania, w tym potrzebe sukcesu, prestizu i znaczenia, czy potozong najwyzej w pira-
midzie potrzeb samorealizacje zwigzang z talentami, zdolnosciami, zainteresowaniami
czy potwierdzeniem wlasnej warto$ci mozemy zaspokoi¢ dopiero wtedy, gdy uprzednio
zaspokojone zostang potrzeby przynaleznosci, akceptacji, miloéci czy bezpieczenstwa,
a w pierwszej kolejnosci dostatecznie nasycona zostala sfera fizjologiczna. Na samym
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szczycie hierarchii znajduje sie potrzeba samospelnienia. Jej osiggniecie zalezne jest od
podmiotu osiggajacego uprzednio wytyczone przez siebie cele.

Naczelna zasada motywacji oparta jest na prawie efektu méwiacym, ze ,sposréd przy-
padkowych reakeji organizmu utrwala sie ta, ktéra przyniosta zaspokojenie potrzeby”
(Pilch, 2004, s. 422). Na przyklad dlatego student, ktéry osiggnat edukacyjny sukces, chet-
nie bedzie nadal pracowal i sie uczyt. Mozna uznad, iz dziatania cztowieka sg skierowane
na ksztaltowanie wlasnej wartosci poprzez realizowanie okreslonych potrzeb.

Proces motywacji rozpoczyna sie od rozpoznania niezaspokojonej potrzeby, nastepnie
pojawia sie okreslenie celéw potrzebnych do jej realizacji, potem przychodzi czas na ukie-
runkowane dziatanie. Stanowi ono fundamentalng wiasciwos¢ cztowieka, ktérego natu-
ralna ciekawo$é sktania do eksploracji i odkrywania. Procesem, ktéry determinuje zacho-
wanie jednostki, pobudzajac ja do aktywnosci ku okreslonym celom, jest wtasnie motywa-
cja. Tradycyjne poglady na jej temat zwigzane sg z wewnetrznymi stanami lub zespotami
funkcjonalnymi organizmu i zakladaja, ze

warunki wewnetrzne s elementem posredniczacym miedzy fizjologicznymi i §rodowiskowymi zja-
wiskami czy warunkami z jednej strony, a nastepujacym po nich zachowaniem - z drugiej. Istnieje
przekonanie, ze bodzce fizjologiczne i Srodowiskowe generujg okre§lone warunki wewnetrzne, ktére
ze swej strony ,motywuwjg’ organizm do zachowywania sie w pewien specyficzny sposéb (Galloway,
1988, s. 13).

Z punktu widzenia nauki szkolnej pojecie motywacji dotyczy ,subiektywnych doznan
ucznia, zwlaszcza jego checi angazowania sie w lekcje i czynno$ci uczenia sie oraz po-
wodéw takiego zaangazowania” (Brophy, 2002, s. 17). Silng motywacje uwaza sie za jeden
z najwazniejszych czynnikéw sprzyjajacych efektywnemu uczeniu sie.

W literaturze spotyka sie podzial na dwie zasadnicze grupy sit wprawiajgcych jednostke
w proces dzialania — sily tworzace motywacje zewnetrzng i wewnetrzng. Motywacja po-
wodujaca zaangazowanie w aktywno$¢ dla niej samej, bez zewnetrznych nagréd, nazywa-
na jest wewnetrzng (Zimbardo, 1999, s. 465). Jest to sytuacja, w ktdrej jednostka wykazuje
zainteresowanie i zaangazowanie podczas realizacji zadan i celéw. Tematyka jest bliska
podmiotowi, treéci przyciagaja uwage, a poziom pobudzenia mézgu jest tak duzy, ze zo-
staje fatwo i trwale zapamietywana (Gotebiowska-Szychowska, Szychowski, 2015, s. 46).
W takim przypadku mamy szanse na wysokie efekty ksztalcenia, poniewaz ludzkie napie-
cie mézgowe zostaje pobudzone i nadaje odpowiedni kierunek naszemu myséleniu, nasta-
wieniu, poszukiwaniu rozwigzan oraz dziataniu (Sawinski, 2016, s. 30).

Motywacja wewnetrzna wynika z potrzeb czlowieka i polega na podejmowaniu przez
niego dzialan, ktére majg duzg wartoé¢ ze wzgledu na satysfakcje, jaka daje ich wykony-
wanie. Ten rodzaj motywacji odnosi sie gléwnie do doznari emocjonalnych i jest urucha-
miany przyjemnoscig. Od strony wewnetrznej wystepujg takie motywy, jak potrzeby, ma-
rzenia, osobiste zainteresowania, ambitne plany i dgzenia zmierzajace do $cisle okreslo-
nych celéw. Charakterystyczna jest tu silna potrzeba rozwoju swoich pasji. Przy motywacji
wewnetrznej pojawia sie rado$¢ z uczenia sie, opiera sie ono bowiem na ciekawosci i checi
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eksploracji. Niegdy$ wlasnie eksploracja zastepowala okreslenie motywacji wewnetrznej
(Rheinberg, 2005, s. 429).

Przejawia sie ona aktywnym uczestnictwem w uczeniu sie, w tworczosci, dzieki czemu
jednostce podczas dziatalnosci towarzyszg zadowolenie i zainteresowanie, a przy osigga-
niu zamierzonych celéw pojawia sie poczucie satysfakeji. Wewnetrzne czynniki motywa-
cyjne stanowig dla podmiotu warto$¢ sama w sobie, wykonanie zadania jest za$ nagroda,.
Analizujac piramide potrzeb Maslowa, mozna dostrzec, ze motywacja wewnetrzna ma
swoj poczatek na trzecim poziomie. Funkcjonowanie jednostki dazy do zaspokojenia po-
trzeby przynaleznosci do grupy, inwestuje ona w swéj wlasny rozwdj, realizuje sie, samo-
doskonalgc.

Osiagniecia szkolne ucznidéw s3 zalezne od wzajemnego uktadu i wspétdziatania réz-
norodnych bodzcéw skladajacych sie na motywacje zewnetrzna i wewnetrzna. Okazuje
sie, ze niektdre zewnetrzne czynniki motywacyjne, takie jak kary czy nagrody, maja krot-
kotrwaly wplyw na motywacje, w zwigzku z czym szybko ona spada.

Z kolei motywacja zewnetrzna jest uruchamiana wzmocnieniami, dlatego jednostka
podejmuje dziatanie ze wzgledu na konsekwencje, jakie ono przynosi w postaci zdobycia
okreslonej gratyfikacji lub unikniecia okreslonej przykrosci. Motywacja zewnetrzna ma
zrédio w czynnikach zwigzanych z otoczeniem cztowieka i sklada sie z wplywéw wywie-
ranych przez innych. Wérdd nich nalezy uwzglednié osobe nauczyciela, ktdrego zadaniem
jest stymulacja zasobéw ucznia.

Dopiero przy zetknieciu sie tych sit — wewnetrznej i zewnetrznej — moze wystapi¢ ak-
tywne i prawidtowe dzialanie zapewniajace pozadany przebieg procesu uczenia sie. Pod-
sumowujac te cze$¢ rozwazan, mozna stwierdzi¢, ze motywacja wewnetrzna skierowana
jest na aktywnos¢, a zewnetrzna na rezultat.

Charakterystyka motywow

Zrédla motywéw moga thkwié¢ w gtéwnych srodowiskach wychowawczych ucznia. Ksztal-
towanie motywacji do uczenia sie, jak ukierunkowanie zdolnosci, zalezy od wplywu waz-
nych dla jednostki 0séb. Jedng z nich jest nauczyciel, ktéry moze motywowaé poprzez roz-
mowy z uczniami, by poméc im zrozumieé celowo$¢ okreslonych sposobéw postepowania.

Zaangazowanie sie ucznia w ksztalcenie zalezy od motywéw, ktére sg silg poruszaja-
ca go do nauki. Aby kierowac¢ sie jakimis§ motywami, cztowiek musi czego$ potrzebowaé,
musi dostrzec istnienie czynnika umozliwiajacego zaspokojenie potrzeby. Wazne jest tak-
ze przeswiadczenie, ze w danych warunkach potrafi on osiggna¢ jej zaspokojenie. Méwiac
o motywie, wskazujemy na indywidualne przyczyny wewnetrzne czyjego$ postepowania.
Motywy uczenia sie mtodej osoby — jako wynik uswiadomionych celéw, jakie pragnie ona
osiaggnyl, i potrzeb psychicznych — stanowig dynamiczng site sktaniajgca jednostke do
nauki i ukierunkowujaca jej dzialalnoéé na osiaggniecie zamierzonego celu. Okreélenie
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motywu sprowadza sie do pojecia czynnika, ktéry umozliwia §wiadome podjecie dziata-
nia, dzieki jego celowi i programowi. Pragnienia reguluja zachowanie ludzi, pobudzajg do
osiagniecia przedmiotu pragnien, a ich spelnienie wywotuje uczucia dodatnie. Motyw jest
rozumiany jako wszelka podnieta lub uktad podniet poruszajacych podmiot do dzialania,
jako wszystko to, co uaktywnia czlowieka i powoduje, ze w pewnym momencie czyni wy-
sitki, aby osiggng¢ zamierzone cele.

Motywy czlowieka mozna uczyni¢ ogdlng przyczyng wszelkiej dziatalnosci, potrzebs
oraz dazeniem do §wiadomego i celowego dziatania. S3 to ,pelne, $wiadomie formutowa-
ne racje postepowania, w ktérych jest jasno okreslony jego cel oraz program, ktéry ma do
tego celu doprowadzi¢” (Obuchowski, 2000, s. 35). Motywy dziatalnosci ludzkiej sg nie-
jednolite, gdyz pochodza z réznorodnych potrzeb i zainteresowan ksztattujacych sie pod-
czas zycia spotecznego. Najczesciej kilka motywéw jednocze$nie sktada sie na motywacje
jednostki. Polimotywacyjne postepowanie czlowieka jest oparte nalicznych, wynikajacych
z rozmaitych potrzeb i zainteresowan, motywach dziatalnosci. Kazda jednostka ma swo-
istg mape motywéw charakterystyczng dla niej same;j.

Jednym z motywow odgrywajacych istotng role pobudzajacg podmiot do wysitku w na-
uce szkolnej jest pragnienie sukcesu. Potrzeba osiggnie¢, zaliczana do potrzeb wyzszego
rzedu, rézni sie nasileniem u réznych oséb, w wyrazny sposdb pobudza zachowanie i nim
kieruje, wplywa na ocene wlasnej sprawnosci oraz inspiruje do mistrzostwa, perfekcji.
Dazenie do sukcesu nierzadko zwigzane jest z pokonywaniem trudnosci, a wiec z wytrwa-
toscig w dgzeniu do celu, gotowoscig podejmowania wyzwan, co z kolei przynosi jednostce
indywidualng satysfakeje.

W szkole spotyka sie zaréwno uczniéw motywowanych potrzebg sukcesu, jak i tych
motywowanych lekiem, ktérzy nastawieni sg na unikanie niepowodzenia. Istnieje wiele
jakosciowo odrebnych motywéw dzialania, ktére dzieli sie na okreslone klasy. Jedna z kla-
syfikacji motywdow zwigzana jest z uktadem bodZcéw sytuacji, w jakiej znajduje sie uczen,
takich jak sugestywny wplyw nauczyciela i calej sytuacji szkolnej, obawa przed zlg oceng
i kara, zainteresowanie, ciekawos¢, ambicja, wzgledy praktyczne danego rodzaju wiedzy.
Uczniowie mogg sie lekaé zlych ocen na lekcjach czy Swiadectwie, kary, nagany, ztej opi-
nii. Moga mieé pragnienie coraz to nowych sukceséw, ambicje gérowania nad kolegami co
do ocen i opinii u nauczycieli. O praktycznych motywach uczenia sie méwimy, gdy uczen
zdobywa wiedze lub umiejetnosci ze wzgledu na ich zwigzek z okreslonym dzialaniem.
U uczniéw spotyka sie takze bezinteresowng potrzebe wiedzy dla niej samej, a nie dla
nagrody, gérowania nad innymi czy unikniecia jakiej$ nieprzyjemnosci. Takie odczuwa-
nie zadowolenia z samego uczenia sie daje duze mozliwosci skutecznego przyswajania
wiedzy. Motywem uczenia sie¢ moze by¢ zainteresowanie, na ktérym powinna si¢ opieraé
dziatalnosé szkolna podmiotu.

Motywy szkolnego uczenia sie mozna podzieli¢ na trzy grupy:

a) motywy osobiste (zainteresowanie, aspiracje, lek, przekora);
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b) zwigzane z sytuacjg szkolng (wymagania wynikajace z roli ucznia, atmosfera szkoly,
obowigzki, regulaminy, reguly zycia zbiorowego);

c) grupa motywéw, ktdrych inicjatorem jest nauczyciel (autorytet, przyktad, stosunek
do ucznidéw, wiedza, umiejetnosci pedagogiczne).

Jednostke do uczenia sie pobudzajg rézne motywy zaleznie od etapu jej rozwoju. W kla-
sach najnizszych zdecydowanie przewazaja motywy zewnetrzne, dziatajace bezposred-
nio na ucznia. Dzieci sie uczg, aby uzyskaé nagrode zaréwno materialng, jak i w formie
dobrych ocen szkolnych. Oczekujg uznania, pochwaly, wyrdéznienia czy obdarowania ich
przedmiotami upragnionymi albo majacymi dla nich pewna wartos¢. Dojrzewajac, dzieci
wyzwalajg sie spod bezposredniego wplywu 0séb z najblizszego otoczenia, szukajg wzoru
dla swego postepowania wirdd réwiesnikéw wyrdzniajacych sie w nauce lub wéréd ludzi
wyksztatconych. Zdecydowanie autonomiczny charakter przybierajg za§ motywy w naj-
wyzszych klasach szkoly sredniej. Miodziez zdaje sobie sprawe ze znaczenia nauki i jej
roli w osiagnieciu celu, jakim jest przyszly zawdd. W koricowych latach szkoly $redniej
uczniowie, a nastepnie studenci buduja okreslone plany zyciowe, z ktérymi wspélgrajg
indywidualne cele nauki szkolnej. Swiadome uczenie sie przejawia sie w motywach w sto-
sunku uczniéw do nauki oraz do tego, czego sie ucza.

W literaturze mozna spotkaé ciekawy sposéb prezentacji teorii motywacji spelnienia.
Ujeta zostala ona jako wz6r matematyczny:

suma potrzeby realizacji, prawdopodobiefistwa osiggniecia sukcesu oraz wartosci zachecajacych do

pomyslnej realizacji zadania, minus suma obawy przed niepowodzeniem, bodZca do unikania porazki

oraz prawdopodobieristwa porazki. W ten sposéb zachowanie ukierunkowane na spetnienie bylo wi-
dziane jako wypadkowa konfliktu pomiedzy tendencjami dgzenia i unikania (Betyna, 2017, s. 4).

Motywacja do nauki z perspektywy studenta

Adolescencja to czas wielu zmian w zyciu. We wezesnej dorostosci, przypadajacej na okres
studiéw, poziom zdolno$ci przyswajania i stosowania wiedzy jest na najwyzszym pozio-
mie. Stusznie sie twierdzi, ze ,mlodziez studiujaca wchodzi w okres najwyzszej spraw-
nosci uczenia si¢” (Wréblewska, 2012, s. 14). Na jednostke zostaja nalozone nowe role
spoleczne. Méwi sie nawet o powstaniu ,,nowej fazy miedzy dziecifistwem a dorostoscia,
zorientowanej na przygotowanie sie do rodzicielstwa i zdobywanie stabilno$ci malzen-
skiej oraz finansowej” (Brzeziriska, 2005, s. 473). Ukierunkowanie na przyszlos¢ w plasz-
czyznach zawodowych i rodzinnych stanowi podstawowe kryterium rozwoju adolescen-
téw. Jednym z wazniejszych zadan tego okresu jest uksztattowanie tozsamosci mtodego
czlowieka. Natomiast osiggnieta tozsamos¢ zapewnia

stopniowe wchodzenie w nowy okres zycia poprzez systematyczne uczenie sie rozwigzywania za-
dan, jakich spoteczenstwo oczekuje od dorostego. Mlody czlowiek, opanowujac nowe umiejetnosci,
zwieksza poczucie kompetencji w nowych obszarach funkcjonowania. Wiasnie w tym okresie zycia
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rozpoczyna sie budowanie dorostej struktury Zycia opartej na olbrzymiej motywacji do dziatania, wy-
sokim poziomie energii zyciowej, aktywnosci, kreatywnosci, dumie oraz satysfakeji (Brzezinska, 2005,
S. 424—425).

Z wiekiem zmienia sie réwniez struktura motywacji, a jej podstawowym Zrédlem staje
sie pragnienie samorealizacji.

Warto w tym miejscu zapytaé o to, co decyduje o tym, ze studenci przejawiaja motywa-
cje do uczenia sie, podejmujg aktywnos$¢ w tym zakresie i maja przekonanie o praktycznej
przydatnos$ci nauki. W roku akademickim 2017/2018 na grupie 200 studentéw Wydziatu
Studiéw Edukacyjnych Uniwersytetu im. Adama Mickiewicza w Poznaniu przeprowadzo-
no badania pilotazowe w tym zakresie. Okazalo sie, ze poziom motywacji do uczenia sie
obnizaja takie czynniki, jak: zbyt duza liczba zaje¢, w réznych godzinach (55% badanych),
zbyt nudne i mato przydatne tresci (35% badanych) oraz konieczno$¢ taczenia pracy zawo-
dowej z naukg szkolna (45% badanych). Do gléwnych motywatoréw badani zaliczyli na-
tomiast wymagania rynku pracy oraz aspiracje i potrzeby wlasne. Kwestia skuteczno$ci
dziatan edukacyjnych wydaje sie kluczowa dla studiowania.

Ponadto ,wspdlczesnie ksztalcenie, zwlaszcza w szkole wyzszej, przybiera coraz to
nowe postacie. Studenci oprécz potrzeby zdobywania wiedzy podejmujg jednocze$nie
szereg innych wyzwan. Wchodzac w nowe role spoteczne, prébujg pogodzié¢ edukacje
z pracg i rodzing, byciem uczniem z byciem pracownikiem czy rodzicem” (Porzucek-Mis-
kiewicz, 2014, s. 259).

Motywy uczenia sie s3 podstawowym warunkiem realizacji programu nauczania, de-
cyduj o postawie ucznia wobec szkoly. Méwi sie, ze uczenie sie jest mozliwe, gdy istniejg
odpowiednie motywy. Dostrzec mozna, ze studenci zmotywowani wewnetrznie podej-
mujg dziatanie dla niego samego i dla przyjemnosci wynikajacej z jego wykonania.

W szkole wyzszej trwaja nieustanne poszukiwania sposobéw na skuteczne motywowa-
nie, wzbudzanie ciekawo$ci poznawczej oraz zainteresowar uczacych sie oséb. Dobrze za-
pamietujemy tresci, ktore przezywamy, doswiadczamy i mozemy sprawdzi¢ w dzialaniu.
Niezmiernie trafna, odnoszgca sie do procesu ksztalcenia na réznych jej szczeblach, jest
mySl, Ze ,nie wystarczy bowiem by¢ ekspertem zafascynowanym wiasng dziedzing wiedzy.
Jezeli zabraknie dobrej, bezpiecznej relacji z uczniami, przekaz wiedzy bedzie nieskutecz-
ny — pozostanie wygtoszonym przez nauczyciela monologiem, z ktérego moze pozostang
potrzebne na klaséwke informacje, ale nie realne zainteresowania i zrozumienie danego
materialw” (Golebiowska-Szychowska, Szychowski, 2015, s. 48). W procesie nauczania —
uczenia sie bardzo wazne jest zatem, aby student aktywnie uczestniczyt w zajeciach, stat
sie ich wspottwoércea. Jak trafnie zauwaza Kazimierz Denek, na uczelniach wcigz dominujg
encyklopedyzm i przetadowanie programéw ksztalcenia. Nie ma miejsca na prace metoda
projektu czy dydaktyke interaktywng. Zdaniem autora ,nalezy stosowaé metody sktania-
jace studentéw do samodzielnego myslenia i tworczego dziatania. Niedopuszczalne jest
przeksztalcanie ¢wiczen w wyktady” (Denek, 2011, s. 123).
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Motywacja studentéw — jako o0séb dorostych — zalezna bedzie od czterech gtéwnych
czynnikéw (Knowles, Holton, Swanson, 2009, s. 182), a mianowicie:
a) sukcesuinieustannego d3zenia do niego w uczeniu sie;
b) woli, poczucia wplywu na wlasne uczenie sie;
c) warto$ci, przekonania, ze tre$ci nauczania oceniane sa jako warto$ciowe;
d) przyjemnoéci — doro$li w sytuacji uczenia sie poszukuja réwniez przyjemnosci.
Kluczowe okazuje sie zrozumienie pewnej zaleznosci. Studenci beda w duzym stopniu
zmotywowani, jezeli bedg przekonani, ze potrafia nauczy¢ sie nowych tresci, a te z kolei
okazg sie przydatne przy rozwigzywaniu probleméw, ktére mogg spotkaé w przysztosci.
Waznym zZrédtem motywéw warunkujacych efektywnosé dziatan jednostki sg uksztal-
towane zainteresowania wyznaczajace kierunek jej aktywnoéci. W strukturze motywacji
miodziezy akademickiej znaczny udzial maja motywy praktyczne zwigzane ze studiowa-
niem oraz z perspektywg wlasnej przyszlosci. W zwiazku ze zblizajacym sie ukoniczeniem
szkoly wyzszej nauka szkolna nabiera znaczenia dla studentéw, stanowigc podstawe do
realizacji planéw zawodowych.

Mozliwosci i bariery motywowania w szkole wyzszej

Motywacja odgrywa bardzo wazng role w procesie ksztalcenia. Znaczenie motywacji we-
wnetrznej w roznych dziedzinach funkcjonowania czlowieka oraz dynamika tego zjawiska
zostaly udokumentowane w wielu teoriach i badaniach. Dla przykladu Adele E. Gottfried,
ktéra w potowie lat 80. zaczela sie postugiwac pojeciem szkolnej motywacji wewnetrznej,
poprzez wieloletnie badania pokazala, ze na poczatku swojego kontaktu ze szkots dziecko
ma uksztaltowang strukture motywacyjng, ktéra okresla, w jakim stopniu zadania szkolne
stwarzajg okazje do wysitku, dziatania i wytrwatosci. Autorke interesowaly w tym aspek-
cie rodzinne uwarunkowania szkolnej motywacji wewnetrznej (Koztowski, 2006, s. 29).
To jak zmienia sie szkolna motywacja z uplywajacym czasem, pokazali za§ w swoich
badaniach Nancy Otis, Frederick M.E. Grouzet oraz Luc G. Pelletier, wysuwajgc smutny
wniosek, iz poziom motywacji do nauki zmniejsza sie w trakcie zmiany szkoly (przecho-
dzenia z nizszego stopnia edukacji na wyzszy). Okazuje sie, ze w miare przechodzenia
na wyzsze poziomy ksztalcenia uczniowie s coraz mniej zainteresowani nauka, a swojg
uwage bardziej skupiaja wokét grup réwiesniczych i na wlasnych zainteresowaniach (Ko-
zlowski, 2006). Gdy motywacja do nauki ostabia sie na skutek réznych czynnikéw (m.in.
braku wiary we wtasne mozliwosci, obawy przed porazky czy niewtasciwych relacji z oto-
czeniem), wowczas moze sie pojawi¢ syndrom wyuczonej bezradnoéci, tzw. bezradnoéé
intelektualna (Seligman, 1975). Tymczasem studia nad motywacjg pokazuja, ze cztowiek
uruchamia sie do dzialania, gdy jest ono bliskie jego celom i oddala od niepowodzen, ze
ma motywacje do uczenia sie, kiedy ma mozliwo$é samodzielnego dzialania, sprawstwa,
podejmowania decyzji i wykorzystania w petni swoich zdolnosci (Kryk, 2007).
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Z kolei badania przeprowadzone przez Johnmarshalla Reeve’a, Glena Nixa i Diane
Hamm pozwolily na stwierdzenie, ze ,samodeterminacja jest zdolnoscig do okre$lania
wlasnego zachowania jako wynikajgcego bardziej z przyczyn wewnetrznych i wolicjonal-
nych, niz z przyczyn zewnetrznych (np. wzmocnien) lub umiejscowionych wewnetrznie,
lecz niepoddanych kontroli woli (popedy, presje psychiczne)” (Koztowski, 2006, s. 26). Tak
wiec chetniej podejmujemy aktywno$é, ktéra wynika z naszych whasnych wewnetrznych
potrzeb i sprzyja autonomii w dzialaniu. Mie¢ motywacje wewnetrzng to czué, ze ma sie
potrzebe autoedukacji i by¢ konsekwentnym w dziataniu.

Zestaw wykorzystywanych w szkole czynnikéw motywacyjnych tworzy system oddzia-
tujacy na ucznia. Aby jednak wprowadzi¢ system motywacyjny, by zaspokoi¢ potrzeby
uczniéw, najpierw trzeba je poznaé. W szkole wyzszej rozwigzanie wielu zadan uzalez-
nione jest od indywidualnego wysitku, inicjatywy. Studenci cenig sobie wolnos$¢ i nieza-
leznosé.

Wedtug Franciszka BereZnickiego, skuteczny przebieg procesu ksztalcenia zalezy od
pobudzania motywacji i motywowania aktywno$ci ucznidéw. Stwierdzono, iz powodzenie
w nauce i mobilizacja uczniéw do nauki majg swoje zrédlto w uprzednim wytworzeniu
pozytywnej motywacji na samym poczatku procesu ksztalcenia. Okazuje sie, ze wysoka
motywacja czesto sie przekiada na wysokie wyniki w nauce i odwrotnie — jej brak wigze sie
ze szkolnymi niepowodzeniami. Wazne jest takze u§wiadomienie uczniom celéw i zadan
ksztalcenia, elastycznosé i otwarto$¢ w stosowaniu atrakcyjnych metod nauczania, $rod-
kéw dydaktycznych i form organizacyjnych (BereZnicki, 2014, s. 213).

Istotnym aspektem jest uksztaltowanie i utrzymanie u studentéw motywacji do ucze-
nia sie dla osiggniecia poznawczych korzysci. Wzrasta zainteresowanie jakoscig ksztatce-
nia i doskonaleniem umiejetnosci praktycznych oraz dostosowaniem wiedzy do nowocze-
snych wymagan spotecznych. Proces ksztalcenia w szkole wyzszej powinien by¢ odkryw-
czy, twérczy. Obecnie preferuje sie odejscie od encyklopedycznego modelu zdobywania
wiedzy na rzecz tworczej i kreatywnej dzialalno$ci uczacych sie. W zwigzku z tym, jed-
nym ze strategicznych celéw uczelni wyzszych jest ksztalcenie studentéw w perspektywie
wymagan dzisiejszego rynku pracy. Do najbardziej poszukiwanych przez pracodawcéw
kompetencji nalezg umiejetno$é rozwigzywania probleméw — u 91% pracodawcéw oraz
umiejetno$¢ pracy w zespole — 86% (Wawrzyniak, 2014, s. 267).

Motywowanie powinno sie sta¢ pierwszym i najwazniejszym celem procesu ksztalcenia.
Potwierdzajg to nastepujace stowa: ,nasz mézg stuzy nam tylko wtedy, gdy jest odpowied-
nio pobudzony i czujny (...), motywacja to szerokie wrota naszego umystu” (Gotebiowska-
-Szychowska, Szychowski, 2015, s. 46). System motywacyjny powinien by¢ adekwatny do
potrzeb odbiorcéw, systematyczny.

Nalezy sie zastanowic, jakie dzialania podejmowac w celu ksztattowania motywacji we-
wnetrznej uczestnikow procesu nauczania — uczenia si¢. Niewgatpliwie warto stawia¢ ich
w sytuacji problemowej, zapraszajacej do zainteresowania, rozbudzajacej ciekawosé, gwa-
rantujgcej zaangazowanie i usamodzielnienie sie.
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Zeby nauka przynosila wymierne efekty, trzeba jasno okresli¢ cel, poniewaz studenci
miewajg problem z konkretnym wskazaniem powodu, dla ktérego sie ucza okreslonych
tresci. Duza wage przypisujg subiektywnej wartoéci zadania, przydatnosci przedmiotu
dla przyszlej pracy zawodowej. Zadaniem nauczycieli jest dob6r zadan autentycznych,
w ktérych studenci dostrzegaé beda narzedzie przyszlej pracy.

Gdy sytuacja, w ktérej znajduje sie cztowiek, mobilizuje go do dzialania, wéwczas méwi
sie, ze jest korzystna. Jezeli za$ przekracza ona mozliwosci jednostki, okresla sie j3 jako
trudng. Szkota jest miejscem, gdzie nie brakuje przyktadéw oddzialywania czynnikéw de-
motywujacych jednostke do dziatania i samorealizacji. Sg to zaréwno czynniki zewnetrz-
ne, jak i wewnetrzne. Kiedy dochodzi do zakicenia wewnetrznej réwnowagi, a realizacja
zadania jest niemozliwa, wtedy mamy do czynienia z sytuacjg trudng. Tworzg j3 prze-
ciazenia, deprywacje, utrudnienia, zagrozenia i konflikty. Ludzie wyznaczaja sobie cele
i pragng dazy¢ do ich realizacji. Mozna tu dostrzec silny zwigzek z potrzebg osiagniec,
a ,motywacja osiggniec zaspokajana jest zwykle przez $wiadomos¢ osobistej skutecznosci
w istotnej dla jednostki sferze dziatania. Motywy te 13cza specyficzne cele, sposoby ich
osiggania, planowanie wysitku i poczucie wlasnej wartosci” (Zimbardo, 1999, s. 460).

Na drodze do aktywizacji studentéw w sferze poznawczej spotecznej, emocjonalnej,
praktycznej bedg pojawialy sie nowe pomysty, motywacje, sukcesy, ale i porazki. Warto
wspiera¢ podmiotowos¢ uczniéw w procesie dydaktyczno-wychowawczym. Duze nadzie-
je w tym aspekcie poklada sie w osobie nauczyciela.

(Nie)obecnosé nauczyciela

Wypracowanie form i zasad motywowania uczniéw oraz znajomos¢ czynnikéw wplywaja-
cych na motywacje uczniéw do podejmowania czynnosci edukacyjnych powinno by¢ pod-
stawg warsztatu 0sdb uczacych (sie). Motywacja rozwija sie dzieki spotecznym wplywom.
Szkota wyzsza jest jednym z terendéw zbierania doswiadczert w tym zakresie.

Prawdziwg sztuka jest stwarzanie studentom takich warunkéw, w keérych beda mogli
przekraczal wlasne granice. Zadaniem nauczyciela jest wypracowanie wlasnych sposo-
béw motywowania i obserwowanie, ktére z nich s3 najskuteczniejsze. To on buduje at-
mosfere w zespole, stwarza podloze do wspdtpracy.

Motywowanie oznacza dopomaganie uczniom w wyborze miedzy r6znymi mozliwo-
Sciami, przez co ulatwia sie im podejmowanie decyzji jak postepowaé. Motywowanie
ucznia do uczenia sie polega na stworzeniu w obrebie strategii nauczania takich warun-
kéw wzmocnienia, by koncentracja uwagi i czynne uczestniczenie dawaly efekty nagra-
dzajace, co z kolei wymaga stosowania regul wzmocnienia. Postawa ucznia wobec nauki
zalezy od tego, czy odpowiednie zachowania zostajg podtrzymane i utrwalone, stajac sie
jednoczesnie charakterystyczng cechg ucznia. Jednak nieodpowiednia reakcja ucznia na
zadanie nie zawsze jest jednoznaczna z brakiem motywacji, a $wiadczyé moze o tym, iz
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wzmocnienie nie wystgpilo (Galloway, 1988, s. 14-20). Motywowanie uczniéw ma zatem
zasadnicze znaczenie dla skuteczno$ci procesu edukacyjnego.

Solidng podstawa motywowania do nauki jest indywidualizowanie zadari. Do listy na-
uczycielskich powinnos$ci warto dopisaé: rozbudzanie dociekliwosci poznawczej, prefero-
wanie dzialan o charakterze twérczym, aktywnych form uczenia sie oraz poszukujgcego
toku nauczania. Cenne bedzie wykorzystanie indywidualnego potencjatu ucznia chocby
poprzez odwolywanie sie do jego zainteresowari. Zaleca sie docenianie mocnych stron
ucznia, pielegnowanie pozytywnej samooceny, wzmacnianie poczucia wlasnej wartosci.

Myslac o studencie zmotywowanym do dzialania i uczenia sie, widzimy jednostke
otwartg, kreatywng, zaciekawiong i rozbudzong intelektualnie. Codzienno$¢ rysuje nieco
inny obraz. Z badan analizujacych relacje studentéw i nauczycieli Akademii Medycznej
w Gdansku plynie smutna prawda, ze az 60% respondentéw przyznaje, iz w trakcie stu-
diowania preferowane jest podejscie odtworcze w procesach nabywania wiedzy, niestety
kosztem samodzielnosci. Wyniki badan upowazniajg autorke do nastepujacego wniosku:
Lim wieksza wiedza wykladowcy — tym pozwala on studentom na wieksza samodzielno$é,
im mniejsza wiedza prowadzacego — tym bardziej ogranicza sie on do tresci podrecznika”
(Kuciejezyk, 2009, s. 493). Sadzi¢ nalezy, ze na autentyczno$¢ i wolno$¢ w stymulowaniu
miodziezy trzeba mie¢ solidne przygotowanie merytoryczne, ale tez odwage. Cenne réw-
niez bedzie zaangazowanie studentéw w proces tworzenia zasad obowigzujacych na zaje-
ciach czy wlgczenie ich w role asystentéw.

Relacja studenta z nauczycielem stanowi dla mlodego cztowieka mape. By zbudowaé
zaangazowanie u wychowankéw, nauczyciel sam powinien je w sobie wyzwolié. Z per-
spektywy kazdego z uczestnikéw procesu ksztalcenia owo spotkanie stanowi szanse na
rozbudzenie pragnienia doskonalenia sie.

Whioski z badan obejmujacych zagadnienia motywowania uczniéw w toku procesu
dydaktycznego pokazuja, iz cho¢ nauczyciele nie wypracowali sposobéw motywowania
do nauki, starajg sie zaciekawia¢ i aktywizowa¢ uczniéw. Niektérzy z nich przyznaja, ze
nie maja czasu, technik i warunkéw, by motywowacé, wiec czesciej stosujg wzmocnienia
zewnetrzne w formie ocen, nagrdd oraz kar (Hlobit, 2017, s. 207-208). Jak wida¢ przy bo-
gactwie literatury z psychologii motywacji, wcigz jeszcze w praktyce edukacyjnej istniejg
obszary zaniedbane. Tylko regularne ¢wiczenia — studentéw i pedagogéw — umozliwia
osiagniecie obustronnego sukcesu.

Warunki bezposredniego kontaktu nauczyciela akademickiego ze studentami niosg ze
soba wiele zalet w sytuacjach wymagajacych wysitku intelektualnego. Dzieki odczuwane-
mu wsparciu uczen moze intensywnie sie zaangazowaé w proces samodzielnego uczenia
sie. Rola pedagoga polega¢ bedzie na wzbudzaniu motywacji, zapewnieniu wsparcia, wy-
wolywaniu checi dgzenia do celu, utrzymywaniu jej na okreslonym poziomie, by wspdlne
zmierzanie do celu zakoriczone zostato wymarzonym sukcesem.

Cho¢ trudno o jedng uniwersalng droge motywowania, zawsze réwnolegle istnieja spo-
soby skutecznego demotywowania. Nauczyciel akademicki zniecheci swoich uczniéw, gdy
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nie bedzie dostrzegat indywidualnych wysitkéw, bedzie wyznaczal nierealne do osiggnie-
cia cele, nie bedzie okazywal zainteresowania swoim podopiecznym. Dalej, niekorzyst-
ne bedzie ograniczanie ich dociekliwo$ci poznawczej i samodzielnosci myslenia. Trzeba
przyznacd, ze przy bogactwie teorii motywacji trudno przyjaé system motywowania spraw-
dzajacy sie w kazdych warunkach. Zawsze jednak warto, gdyz odpowiednio zmotywowa-
ne osoby emanuja entuzjazmem, energia oraz osiagaja lepsze rezultaty.

Refleksje kofcowe

Pilnym zadaniem stawianym wszystkim nauczycielom, w tym réwniez akademickim, jest
wspieranie aktywno$ci i motywacji swoich uczniéw. W celu zwiekszenia skutecznosci na-
uczania powinni oni stworzy¢ baze sposobéw mobilizowania uczniéw do uczenia sie. Nie
nalezy zapominaé, iz pozytywna motywacja powstaje wtedy, gdy nauka szkolna ma dla
jednostki znaczenie i odpowiada wyznawanym przez nig warto$ciom, dlatego juz w mo-
mencie planowania procesu ksztalcenia nalezy uwzgledni¢ szereg zabiegéw motywacyj-
nych, pamietajac o wigzaniu tre$ci nauczania z zainteresowaniami uczniéw i studentéw.

Warunkiem uczenia sie jest samo zainteresowanie naukg, warto zatem stwarza¢ mo-
menty, w ktérych zadania zyskajg dla podmiotu warto$¢ osobisty, w zwigzku z czym
zostang wewnetrznie przyjete. Jezeli brakuje silnej motywacji, uczniowie napotykajg
trudnosci w zdobywaniu gruntownej wiedzy oraz tracg mozliwosé dalszych osiggniec.
Pomocni w motywowaniu uczniéw sg réwniez rodzice i osoby z najblizszego otoczenia,
majg bowiem mozliwosci wytworzenia odpowiedniej atmosfery, a takze mobilizowania
do podejmowania nowych wyzwan i dlugotrwatego wysitku.

Wiedza o motywacji jest istotna dla lepszego zrozumienia uczniéw. Dzieki niej nauczy-
ciele zyskujg mozliwo$¢ wspdlnego tworzenia warunkéw efektywnego ksztalcenia, w tym
uksztaltowania u swoich uczniéw trwalych motywéw uczenia sie, co z kolei stanowi gwa-
rancje stabilnej bazy wyjsciowej do samoksztalcenia.

Na zakoniczenie przeprowadzonych rozwazan pragniemy zaznaczy¢, iz zaprezentowa-
ny w niniejszym artykule opis zagadnien zwigzanych z motywacjg stanowi jedynie zarys
wybranych elementéw i nie wyczerpuje bogactwa omawianej tematyki.
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Streszczenie
Autorki tekstu zastanawiajg sie nad miejscem motywacji w procesie ksztalcenia. Omawiaja jej rodzaje,
wiadciwoéci i podejmuja probe odpowiedzi na pytanie, jaka role zajmuje motywacja w edukacji wspdtcze-

snych studentéw. W artykule poruszono takze role nauczyciela akademickiego w kontekscie skutecznego
motywowania studentéw.

Slowa kluczowe: motywacja, motywacja do nauki, motywowanie studentéw, ksztalcenie

SIGNIFICATION OF MOTIVATION IN UNIVERSITY DIDACTICS
Summary

The authors of the article analyze the role of motivation in the process of education. They talk of the types
of education, properties and they try to find the answer for the question, what is the role of motivation
in the education of today’s students. In the article we can also find the roles of university teachers in the
context of effective motivating of students.

Keywords: motivation, motivation to learn, motivating students, education
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Uczelnia Jana Wyzykowskiego w Polkowicach

Czy i ile autonomii w matej ,uczelni samorzadowej”?

Wprowadzenie

Zagadnienie autonomii uczelni jest szczegdlnie wazne w dzisiejszych czasach, gdyz

zgromadzone przez stulecia doswiadczenia wyraziscie identyfikujg autonomie uniwersytetu jako
jeden z warunkéw koniecznych jego dobrego funkcjonowania. Takze szybko przeobrazajaca sie
wspodlczesnosé, stawiajaca coraz to nowe wyzwania przed dzisiejszym uniwersytetem, nie dostarcza
istotnych argumentéw podwazajacych fundamentalng role autonomii tej waznej instytucji zycia pu-
blicznego (Marciniak, 2017, s. 35).

Jej kontynuowanie w dotychczasowym ksztalcie nie jest jednak sprawg tatws. Przyczyny
takiego stanu rzeczy nie lezg tylko w otoczeniu uczelni, lecz takze czesto w niej samej. Jak
zauwaza Zbigniew Marciniak (2017, s. 35), ,pewne niepokojace zjawiska, wskazujace na
swoistg erozje autonomii nastepujacg nie na skutek swoistej »inwazji« §wiata zewnetrz-
nego, lecz bedace skutkiem proceséw zachodzacych w systemie jako takim”.

Rozwazajac autonomie, warto zada¢ kilka wazkich pytan:

1. Uczelnia autonomiczna, czyli jaka?

2. Autonomia uczelni czy autonomia $rodowiska akademickiego? A moze autonomia
wspblnoty akademickiej?

3. Czy uczelnia moze by¢ w petni autonomiczna?

4. Jakie czynniki buduja, a jakie niszczg jej autonomie?

5. Jaki jest wptyw kultur obcych kulturze akademickiej na jej autonomie? Na ile winna by¢
otwarta na te kultury (np. korporacyjna, biurokratyczng itp.)?

6. Na ile autonomia ma by¢ uczelni dana, a na ile zdobyta (wypracowana)?

7. Na ile uczelnia i uczeni sg uwiktani politycznie, biznesowo itd. i jaki to ma wplyw na
autonomie?

8. Czy autonomia ma by¢ jednakowa dla wszystkich — ma by¢ elitarna czy egalitarna?

Katalog pytan nie jest zamkniety, ale juz powyzsze sklaniajg do namystu nad kondy-
cja autonomii w ogdle, a uczelni i uczonych w dobie przemian spoteczno-gospodarczych
w szczegdlnosci; staly sie tez inspiracjg do rozwazan autonomii z perspektywy oddolnej
badacza spotecznosci lokalnych — perspektywy matej ,,uczelni samorzadowej”. W artykule
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podejmuje probe wskazania wplywu budowania relacji: uczelnia — wladze samorzado-
we — biznes (gospodarka lokalna) — spoteczno$¢ lokalna, ktére, jak mi sie wydaje, majg
kluczowe znaczenie dla budowania pozycji i roli uczelni w srodowisku, a co za tym idzie,
zdobywania autonomii nieformalnej, a takze wyznaczania jej ram.

Swoje rozwazania w czesci empirycznej opieram na przykladzie Uczelni Jana Wyzy-
kowskiego w Polkowicach. Zaproponowane wnioski nie pretenduja zatem do uogdlnien,
ale majg stuzy¢ jako pewien model praktyki, analizy przypadku, ktéry z jednej strony uka-
zuje bogactwo i réznorodnos$¢ rozwiazan w systemie, z drugiej za§ moze by¢ w niektérych
aspektach ciekawy dla duzych uczelni panstwowych. Rozmiar artykulu nie pozwala na
wglebienie sie we wszystkie sformulowane pytania, a takze na odpowiedz na nie, dlatego
pozostaje otwarte pole badawcze, ktére bede probowat zglebic.

Pojecie autonomii i jej podziat

Pojecie autonomii wywodzi sie z jezyka greckiego (samorzad) i oznacza ,prawo jakiej$
zbiorowo$ci, np. narodu, miasta, instytucji, do samodzielnego rozstrzygania swoich spraw
wewnetrznych; samostanowienie” (Dubisz, 2003, s. 156). Autonomia skltada sie z dwoch
cztonéw: auto (z grec. autds — sam, wlasny) oraz nomos (gr. prawo) i miesci sie w obszarze
wolno$ci. Biskup wileriski Adam Stanistaw Krasinski w stowniku synoniméw przy stowie
yautonomia” odsyta do wolnosci i wymienia tam: wolno$é, swobode, niepodlegto$é, nie-
zawislos¢, niezaleznos$¢, autonomie, emancypacje, udzielnos¢ i nietykalnosé. Definiuje jg
nastepujaco: ,Wolnos¢ daje wyobrazenie przeciwne niewoli i najogdlniej biorac oznacza,
ze kto§ ma prawo chcieé czego lub nie chcieé. W $cislejszym znaczeniu jest to uzywanie
praw sobie stuzacych, tak ze nikomu sie na nie targna¢ nie wolno” (Krasiniski, 1885, s. 254).

Cho¢ autonomia ,to tworzenie prawa dla siebie, to rzadzenie sie wlasnymi prawami”,
musimy pamietaé, Ze istniejg jej ograniczenia, gdyz autonomia ,zaktada, uwzglednia,
bierze pod uwage” zgodno$¢ wewnetrznych przepiséw z obowizzujgcym prawem. Méwi
sie 0 wyznaczaniu i normowaniu zakresu autonomii, a autonomiczny czesto nie jest pod-
miot, ale przedmiot decyzji. Taki tok myslenia sktania do pytania: czy istnieje pelna auto-
nomia? ,Méwimy, ze bywa autonomia duza, mala, spora, znaczna, szeroka (...). Pytamy ile
autonomii? Autonomia moze by¢ czyms§ ograniczonym, niepetnym (...). Autonomia bywa
wyznaczona, uznawana, gwarantowana, przestrzegana, respektowana, ale i niepelna,
ograniczona, znaczna, lecz majaca pewien zakres” (Bralczyk, 2017, s. 20).

W szerszym kontekscie oznacza suwerenno$é, niezawistoéé, niezalezno$¢, samorzad-
no$¢ (catkowitg lub czesciows) dotyczacy zaréwno jednostek, jak i zbiorowosci, czym wpi-
suje sie w wartosci i tradycje preferowane w cywilizacjach zachodnich. Jednym z kryteriéw

,odrézniajacych taciniskg strefe kulturows od bizantyjskiej jest jej model liberalno-demo-
kratycznego panstwa, zapewniajacego spoleczenstwu i jednostce poszanowanie ich praw
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obywatelskich i wlasnosci prywatnej” (Adamczyk, 2011, s. 148), a wiec tworzacych autono-
mie obywateli w ich relacjach z wladzg paristwows,.

Ponadto jedng z osobliwosci tego modelu jest autonomia elit, ,ktéra wyrazala sie jed-
nak przede wszystkim w ich prawie do nieskrepowanych badan, twérczosci i realizacji
wlasnych, w tym $mialych pomystéw, niezaleznie od nakazéw religijnych, wtadzy swiec-
kiej czy grup intereséw” (Adamczyk, 2011, s. 151). Owa ,,autonomia elit, w tym akademic-
kich, byta w cywilizacji zachodniej zjawiskiem unikalnym w skali $wiatowej” (Adamczyk,
2011, s. 151).

Przenoszac pojecie autonomii na inne obszary aktywnosci spotecznej, mozna dokonaé
jej réznicowania. Krétka analiza literatury przedmiotu pozwala na zréznicowanie typolo-
gii autonomii. Wedtug Encyklopedii Zarzgdzania mozna wyrdznic¢ szes¢ typéw autonomii:
behawioralna, emocjonalng, poznawczo-ewaluacyjna, tozsamo$ciows, instrumentalng
i ekonomiczng (Gawor, b.d.).

Szczegdlnie rozumiana autonomia odnosi sie do szkét wyzszych, co znajduje swoje od-
zwierciedlenie w art. 70 ust. 5 Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej, ktéry brzmi: ,, Zapew-
nia sie autonomie szkdt wyzszych na zasadach okreslonych w ustawie”.

Réwniez w preambule Ustawy z dnia 20 lipca 2018 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym
i nauce odnajdujemy zapis:

dostrzegajac fundamentalna role nauki w tworzeniu cywilizacji, okreéla sie zasady funkcjonowania

szkolnictwa wyzszego oraz prowadzenia dzialalnosci naukowej w oparciu o nastepujace pryncypia:

obowiazkiem wladzy publicznej jest tworzenie optymalnych warunkéw dla wolnosci badan nauko-
wych i twérczosci artystycznej, wolnosci nauczania oraz autonomii spotecznosci akademickiej (Usta-

wa, 2018).

Z kolei w art. 3 ust. 1: ,Podstawg systemu szkolnictwa wyzszego i nauki jest wolno$¢ na-
uczania, tworczosci artystycznej, badari naukowych i oglaszania ich wynikéw oraz auto-
nomia uczelni” (Ustawa, 2018). Nalezy zauwazy¢, ze w przedmiotowej ustawie jest mowa
zar6wno o autonomii uczelni, jak i 0 autonomii wspélnoty, co pozwala odnosi¢ autonomie
do struktury organizacyjnej i do kultury akademickiej.

Takze w wielu dokumentach europejskich autonomia znajduje nalezne jej miejsce.
Dla przykladu w Wielkiej Karcie Uniwersytetéw Europejskich liste podstawowych zasad
otwiera zapis:

Uniwersytet jest instytucjg autonomiczng, wokoét ktérej koncentruje sie zycie spoleczne, niezaleznie
od tego, w jaki sposéb — ze wzgledu na polozenie geograficzne i tradycje historyczng — spoteczeristwo
jest zorganizowane; (...) Aby sprostaé potrzebom otaczajacego $wiata, realizowane na uniwersytecie
badania naukowe i ksztalcenie musza by¢ — pod wzgledem motywdw ich realizacji oraz przekazy-
wanych tresci — wolne od wszelkich wplywow politycznych i uwarunkowan ekonomicznych (Magna
Charta, 1988).

Deklaracja boloniska, czyli wspdlna deklaracja europejskich ministréw edukacji zebra-
nych w Bolonii 19 czerwca 1999 r., odwoluje sie do budowania europejskiego obszaru szkol-
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nictwa wyzszego uznajac, ze ,ma to ogromne znaczenie, biorgc pod uwage, ze niezalez-
noé¢ i autonomia uniwersytetéw gwarantuj ciggle dostosowywanie systeméw szkolnic-
twa wyzszego i nauki do zmieniajacych sie potrzeb, wymagan spoteczenistwa oraz postepu
wiedzy naukowej” (Deklaracja, 1999).

Celem zachodzacych proceséw integracyjnych w europejskiej przestrzeni szkolnictwa
wyzszego nie jest standaryzacja, ale wypracowanie zasad wspétdziatania z uwzglednie-
niem zréznicowania i autonomii poszczegdlnych panstw i uczelni.

Z pojeciem autonomii Scisle zwigzane sg zréznicowanie i deregulacja. Aby system
szkolnictwa wyzszego byl kompletny, rozwojowy i efektywny, niezbedne jest jego zrézni-
cowanie, w ktérym

znajduje sie miejsce dla wszystkich takich typéw szkét wyzszych [badawczych, dydaktycznych - W.0.],
z ich zréznicowanymi misjami, typami instytucjonalnymi, profilami, i kazdy z tych typéw powinien
by¢ traktowany jako réwnoprawny i korzystajacy z prestizu wynikajacego z dobrego jakosciowo wypet-
niania swojej roli, a nie jako jaka$ ,nizsza”, czes¢ jakiejs hierarchii prestizu (Banys, 2017, s. 195).

I bardziej chodzi tu o zréznicowanie poziome niz pionowe. Tymczasem mam wrazenie,
ze wielu badaczy chcialoby ograniczyé¢ system do uniwersytetéw i politechnik, najlepiej
wielkomiejskich, piszac: ,w sytuacji gdy szkolnictwo wyzsze w Polsce obejmuje juz kil-
kaset instytucji, z ktorych o wielu trzeba by powiedzie¢: «tak zwanych wyzszych uczelni»,
szczegblne wazne jest odréznienie uniwersytetéw od innych szkét wysokiego szczebla”
(Sztompka, 2017, s. 29). To prawda, ze boom w szkolnictwie wyzszym spowodowal jego
stratyfikacje i umasowienie, a co za tym idzie — nierzadko spadek jakosci ksztalcenia, co
prowadzi coraz czeéciej do podzialu na uczelnie egalitarne i elitarne.

W odniesieniu do uniwersytetéw autonomia moze by¢:

a) instytucjonalna — polegajaca na prawie do uchwalenia statutu, powolywania i odwoly-
wania organéw jednoosobowych i kolegialnych, ksztaltowania wlasnej struktury orga-
nizacyjnej, doboru kadry naukowo-dydaktycznej i administracyjnej, a takze nawiazy-
wania réznego rodzaju porozumiern;

b) dydaktyczno-naukowa — uprawnienia uczelni do wyznaczania obszaréw badari na-
ukowych, ustalanie kierunkéw studiéw i programéw ksztalcenia, okreslenie kryteriow
i trybu przyjmowania na studia, zasad weryfikowania wiedzy i umiejetnosci studen-
téw, wydawanie paistwowych dyploméw ukonczenia studiéw oraz nadawania tytutéw
i stopni naukowych;

c) finansowa - rozumiana jako gwarancja integralno$ci i majatku uczelni, dla ktérej ist-
nieje, zobowigzanie panistwa do zapewnienia uczelniom publicznym $rodkéw finanso-
wych niezbednych do wykonania ich zadan, prawo prowadzenia dziatalnosci gospodar-
czej obok edukacyjnej i naukowej czy tez prawo do przenoszenia niewykorzystanych
srodkéw publicznych na kolejny rok oraz prawo do zbywania aktywéw (Stachowiak-Ku-
dia, 2012).
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Europejskie Stowarzyszenie Uniwersytetow (EUA) w swoim raporcie dotyczacym stanu
autonomii uniwersytetéw (EUA, 2017) w 29 europejskich systemach szkolnictwa wyzszego
w 2016 roku klasyfikuje autonomie wedtug czterech wymiaréw:

1. Niezaleznosci organizacyjnej, tj. zdolnosci uniwersytetu do niezaleznego okreslenia
wewnetrznej organizacji i proceséw decyzyjnych, dla ktdrej wyznaczylo siedem wskaz-
nikéw: procedura wyboru rektora (zarzadzajacego uczelnia), kryteria wyboru (powo-
lywania), odwotywanie, decydowanie o dlugosci kadencji, decydujacy glos w sprawie
mianowania zewnetrznych czltonkéw w organach zarzadzajgcych, zdolnos¢ do decy-
dowania o strukturach akademickich, zdolnos¢ do generowania zyskéw i niedochodo-
wych podmiotéw prawnych.

2. Autonomii finansowej (budzetowej), czyli zdolnosci uniwersytetu do swobodnego de-
cydowania o swoich wewnetrznych sprawach finansowych, zarzgdzania swoimi fun-
duszami umozliwiajgcymi ustalenie i realizacje celéw strategicznych. Dla obszaru
autonomii finansowej ustalono nastepujace wskazniki: rodzaj finansowania publicz-
nego i zakres, w jakim mozna go swobodnie przyznawaé réznym pozycjom budzeto-
wym, dlugos$é, czas trwania cyklu finansowania, mozliwo$¢ utrzymywania nadwyzki
i pozyczania pieniedzy na rynkach finansowych, zdolnos¢ do posiadania i sprzedazy
nieruchomosci zajmowanych przez uniwersytet, mozliwos¢ pobierania optat za nauke
(czesne dla studentéw krajowych/UE na poziomie licencjackim, magisterskim i doktor-
skim, jak i dla studentéw spoza UE na trzech poziomach).

3. Autonomii kadrowej, tj. zdolnosci uniwersytetu do swobodnego zarzadzania zasobami
ludzkimi (w tym procesu rekrutacji, zatrudniania i zwolnien, wynagrodzen, awanséw
itd.) bez zewnetrznych zarzadzen i ingerencji). Wyznaczone wskazniki dotyczg pro-
cedur rekrutacyjnych dla pracownikéw akademickich i administracyjnych, okreslenia
poziomu wynagrodzen (zwlaszcza jesli chodzi o wybitng czy uznang kadre miedzyna-
rodows), odwolywania (zwalniania) kadry akademickiej i administracyjnej, a takze jej
promowania i awansowania.

4. Autonomii akademickiej, czyli zdolnosci uniwersytetu do decydowania w kwestiach
akademickich, takich jak przyjmowanie studentéw, zarzadzanie wewnetrznymi spra-
wami naukowymi, zapewnienie jako$ci ksztalcenia, decydowanie o treéci programéw
i formach ich realizacji, jezyku nauczania itd.

Wsréd kryteriéw autonomii akademickiej wymieniono decydowanie o ogdlnej licz-
bie studentéw i procedurach rekrutacyjnych, zdolno$é do wprowadzania programéw na
poziomie licencjackim, magisterskim i doktoranckim bez ingerencji z zewngtrz oraz do
wyboru jezyka (jezykéw) wykladowego, a takze sposobéw ich ukoriczenia. Ponadto jako
kryteria zaliczono tez swobode wyboru systemu zapewnienia jakosci i wyboru jego reali-
zatordw, jak réwniez ksztaltowanie tresci kurséw przez wyktadowcéw (z wyjatkiem zawo-
déw regulowanych oddzielnymi przepisami, np. nauczyciel, gérnik czy lekarz).
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W grupie 29 panstw Polska zajmuje 15. miejsce w stopniu autonomii organizacyjnej (in-
stytucjonalnej), 21. — w finansowej (budzetowej), 9. — w kadrowej (zatrudnieniowej) i 14. —
w akademickiej (programowej).

Warto zauwazy¢, ze cho¢ systemy w badanych 29 krajach sg rézne, to analiza stop-
nia ich autonomii we wskazanych obszarach (wymiarach) jest cenna poznawczo i moze
by¢ przedmiotem konstruktywnego dyskursu w okresie wdrazania reformy 2.0 (ustawa
o szkolnictwie wyzszym), a takze — zwazywszy na fakt, ze uczelnie s3 w fazie interregnum —
przepoczwarzania sie w sprawniejsze funkcjonalnie organizacje.

Autonomiajako kultura akademicka

Ciekawe podejscie do autonomii prezentuje Piotr Sztompka (2017, s. 30), ktéry uwaza, ze

,autonomia uniwersytetu to tyle co niezalezno$¢ kultury akademickiej w stosunku do in-

nych pozaakademickich kultur i niesionych przez nie wartosci”. Kultura akademicka jest

bardzo ztozona i zdaniem autora przejawia sie w dwunastu obszarach/regutach (Sztomp-

ka, 2017, s. 30-33):

1. Wolnosé¢ wyboru tematyki i metod badawczych.

2. Wolnoéé wyboru tematyki i metod dydaktycznych.

3. Oparcie dydaktyki na badaniach wiasnych, wprowadzanie studentéw do wlasnego
warsztatu myslowego, legitymowanie veniam legendi’, wlasna wysoka kompetencja
tworcza.

4. Cel edukacji, misja edukacyjna uniwersytetéw to formacja obywatelska, ksztaltowanie
os$wieconych obywateli, formowanie osobowo$ci wychowanka.

5. Wystepowanie w pracy badawczej i dydaktycznej motywacji autotelicznych polegaja-
cych na pasji poszukiwania prawdy i dzielenia sie prawdg,.

6. Autoreprodukeja kadry, ksztatcenie nastepcéw przez relacje mistrz—uczen opartg na
autorytecie i zaufaniu, ale takze wysokich wymaganiach merytorycznych.

7. Awansowanie i nadawanie stopni i tytuléw, przyznawanie nagréd, wybo6r do akademii
nauk nastepuje wylacznie wedlug kryteriéw uniwersalistycznych i merytokratycznych
i dokonywane jest przez kooptacje srodowiska akademickiego.

8. Samoocena wzajemna przez peers, akademickich ,réwnych” (ludzi réwnych ranga) we-
dtug kryteriéw jakosciowych i catosciowych, syntetycznych.

9. Odpowiedzialno$¢ wobec misji uniwersytetu, w ktérej ramach sami akademicy dbajg
o etos akademicki i przestrzeganie wysokich standardéw utrwalonych w kulturze aka-
demickiej, a nie sg rozliczani przez czynniki zewnetrzne.

10. Zasada elekcji wladz uczelni wszystkich szczebli.

1 Prawo do prowadzenia wyktadéw przez niesamodzielnych pracownikéw naukowych.
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11. Organizacja wewnetrzna uniwersytetu okreslona przez statuty tworzone i uchwalane
w obrebie uniwersytetu.
12. Szczelna bariera od polityki: polityka winna sie znalez¢ poza murami uniwersytetu.

Tak zarysowana kultura akademicka bedaca miarg autonomii uniwersyteckiej — skadi-
nad stuszna, jak zauwaza sam autor — przezywa kryzys, ktéry ma zrédto w inwazji innych
kultur, obcych naturze akademickosci (np. neoliberalnej, korporacyjnej, biznesu, biuro-
kratyczno-administracyjnej czy nawet popkultury). Nie bez znaczenia jest tez wszech-
obecny relatywizm (np. kulturowy, moralny, etyczny czy poznawczy).

Moim zdaniem w debacie o autonomii uczelni czy srodowiska akademickiego za duzo
sie méwi o zachowaniu autonomii lub nawet jej zwiekszeniu, wierzac, ze wielokrotne
powtarzanie tego stowa co$ zmieni. Jezeli nawet kilkaset razy powtérzymy, ze jesteSmy
autonomiczni, to z tego powodu wcale nie zyskamy wiecej autonomii. Jak zauwaza Jerzy
Bralczyk:

Niestety czesto méwi sie o czyms, co jest bardzo potrzebne, ale nie zawsze mamy pelna satysfakeje
z tego sposobu istnienia, albo w ogdle z istnienia tego. Czasem powtarzamy takie stowa i uzywamy
tak waznych poje¢ i stéw, kiedy ma to wymiar deklaratywny, hastowy, troche patetyczny, gérnolotny
nawet (Bralczyk, 2017, s. 15-16).

Piszac o zagrozeniach autonomii, wielu badaczy zwraca uwage na zagrozenia we-
wnetrzne, tkwigce zaréwno w samych uczelniach, jak i w ludziach. Na przyklad Tomasz
Szapiro (2017, s. 80) zauwaza deficyt wstydu oraz dobrowolng rezygnacje z autonomii,
prawa i przywileju pozwalajacych zabra¢ glos, nazywajac je wrogiem, ktéry chce zabraé
wazng warto$¢, jaka jest autonomia. Z kolei Ewa Chmielecka, nawiazujac do zagrozen we-
wnetrznych, odwotuje sie do etosu akademickiego i dokonuje rozréznienia miedzy $rodo-
wiskiem akademickim a wspdlnotg akademicky. Pierwszg grupe nazywa wyodrebniong
zbiorowoscig ludzi bez cech konstytutywnych, ktéra ,, moze oczywiscie przejac czesé etosu
i stosowac sie don lub nie, natomiast $cistej zaleznoséci pomiedzy tymi dwoma pojeciami
nie ma” (Chmielecka, 2017, s. 55). Charakteryzujac wspdlnote akademicka, badaczka na-
zywa ja grupa ludzi, ktéra przyjeta pewne wartosci, chee je wspdlnie realizowaé i ma ak-
tywng wzgledem ich postawe. Co wiecej, jest to wspdlnota, ,ktéra definitywnie stroni od
takich postaw, jak unik i konformizm, poniewaz ich przyjecie destruuje wspélnote, staje
sie ona pustg skorupa, raczej grupg dzialania niz wspélnotg” (Chmielecka, 2017, s. 55).

Warunkiem istnienia wspdlnoty jest jej dobro wspdlne w postaci zbioru wartodci au-
tentycznych, wokét ktérych ta wspdlnota sie organizuje, i w zadnej mierze nie zalezy od
rodzaju uczelni, jest za to kluczowym czynnikiem autonomii.
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Tabela 1. Dwustopniowa typologia (klasyfikacja) autonomii

Kryteria Rodzaje/nazwa autonomii

duza (znaczna, spora, szeroka)

Zakres - -
mala (niepelna, ograniczona, waska)

formalna (nabyta/nadana przepisami prawa)

Stopien sformalizowania [ ; -
nieformalna (zdobyta poprzez zaufanie otoczenia)

peina

Stopient uznawalnosci .
cze§ciowa

biurokratyczna (Scisle przestrzegajaca prawa, rutynowa)

Stopien przestrzegania | . .
kreatywna (préba wilasnej interpretacji)

o roszczeniowa
Oczekiwania (postawy) ;
zaangazowana
. . wewnetrzna
Obszar oddzialywania
zewnetrzna
statyczna

Zmienno$¢ w czasie

dynamiczna (procesowa)

Zrédlo: opracowanie wlasne.

Autonomia a relacje z otoczeniem (na przyktadzie UczelniJana Wyzykowskiego)

Uczelnia i uczeni musza tworzy¢ takie relacje z otoczeniem, ktére bedg budowaly ich auto-
rytet, stuzyly rozwojowi ich samych, ale takze tego otoczenia; co bedg potwierdzaé swoimi
dzialaniami i udowadnia¢, Ze przyznana im autonomia formalna i zdobyta (nieformalna)
sprzyjaja budowaniu kapitatu spotecznego.

Przykladem dziatan budujacych dobre relacje z otoczeniem i ksztattujacych zaufanie
oraz wspdtodpowiedzialnosé za rozwdj spotecznosci lokalnej moze by¢ Uczelnia Jana Wy-
zykowskiego — uczelnia o rodowodzie samorzadowym — ktéra oprécz przypisanej jej pra-
wem autonomii od 16 lat buduje swojg autonomie nieformalng,

Niepubliczne instytucje ksztalcenia wyzszego muszg konkurowac z publicznym szkol-
nictwem wyzszym oraz ,wpisywac sie” w istniejacy mit akademickosci lub tez wykreowaé
nowy wizerunek instytucji ksztalcenia wyzszego, w nowych warunkach transformacji
ustrojowej i gospodarczej (Kurantowicz, 2007, s. 112—113).

Uczelnia Jana Wyzykowskiego (UJW) powstata w 2016 roku w wyniku potgczenia Dolno-
$laskiej Wyzszej Szkoly Przedsiebiorczosci i Techniki w Polkowicach oraz Uczelni Zawo-
dowej Zagtebia Miedziowego w Lubinie. Jest modelowym przyktadem konsolidacji uczelni
niepublicznych (Olszewski, Zajac, 2017, s. 1-11). Nie wpisuje sie w ,istniejacy mit akade-
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mickosci”, ale podjeta probe wykreowania nowatorskiego wzorca instytucji ksztalcenia na
poziomie wyzszym — uczelni samorzgdowej dziatajacej w i dla spotecznoéci lokalnej?.
Warto w tym miejscu przypomnie¢ funkcje spoteczno-edukacyjne polkowickiej uczel-
ni na rzecz subregionu polkowickiego, ktére z jednej strony tworzg dobre i trwate relacje
z otoczeniem, z drugiej za§ pomagaja w budowaniu autonomii (Olszewski, 2012, s. 57—64).

Wzbogacenie istniejacej sieci szkolnej i umozliwienie mtodziezy podejmowania
studiéw w wiekszej grupie niz dotychczas

Uczelnia Jana Wyzykowskiego (wcze$niej Dolnoslaska Wyzsza Szkota Przedsiebiorczosci
i Techniki w Polkowicach) od 16 lat jest w grupie kilku szkét niepublicznych na mapie edu-
kacyjnej szkolnictwa wyzszego na Dolnym Slasku. Jest to wazna funkcja spoteczna, ponie-
waz szkota znajduje sie w miejscu, gdzie prawdopodobnie nie powstanie uczelnia pan-
stwowa, a dzieki temu mozliwe jest podejmowanie studiéw przez mlodziez i dorostych
z malych miejscowosci, czesto odleglych od duzych o$rodkéw akademickich, w poblizu
swojego miejsca zamieszkania. Dla 0s6b z rodzin niezamoznych to nierzadko jedyna oka-
zja do kontynuowania nauki, gdyz koszty utrzymania w osrodkach akademickich niejed-
nokrotnie przewyzszaja wysoko$¢ czesnego i s barierg do podjecia studiéw.

Warto podkresli¢, ze w polkowickiej uczelni studenci studiéw stacjonarnych na I roku
nie placg czesnego. To potwierdza teze o spelnieniu aspiracji edukacyjnych na poziomie
szkoly wyzszej rowniez dla mlodziezy ze wsi i malych miast. Jak pisze Mieczystaw Ma-
lewski (2008, s. 96): ,Wybuch aspiracji ksztalceniowych, jaki nastapit w Polsce po zmianie
systemowej, byt nie tylko manifestacjg praw do edukacji jako dobra indywidualnego, ale
i aktem zbiorowego protestu przeciw dotychczasowym praktykom reglamentacji dostepu
do szkét wyzszych. Uznano je za nieegalitarne i niesprawiedliwe”.

Zmiana struktury pochodzenia studentéw

Tadeusz i Zbigniew Kruszewscy (2003, s. 297) podaja, ze w uczelniach niepublicznych stu-
diuje ok. 30% mlodziezy ze wsi i malych miejscowosci oraz znaczny procent (ok. 20%) 0séb

biednych lub nawet bardzo biednych. Na podstawie wielu rekrutacji mozna stwierdzic, ze

w Uczelni Jana Wyzykowskiego pozyskano 20% studentéw ze wsi, 11% pochodzi z miast do

10 tys. mieszkaricoéw, 37% z miast o liczbie ludnos$ci 10-50 tys., a 32% z miast powyzej 50

tys. 0s6b.

2 Polkowicki model samorzadowej uczelni lokalnej byt wielokrotnie prezentowany w Polsce, np. w 2009 r.
w Szczecinie na seminarium ,Uczelnie wyzsze w strategii rozwoju gminy”, ale takze poza granicami kraju, np.
w 2013 . we Lwowie czy w 2017 . w Indiach.
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Mieczystaw Malewski (2008, s. 96) zauwaza, ze ,mlodzi ludzie ze wsi i matych miaste-
czek, absolwenci prowincjonalnych liceéw, mtode matki samotnie wychowujgce dzieci itd.
pojawili sie u bram uczelni wyzszych’.

Rozwiniecie systemu studiéw niestacjonarnych

System studiéw niestacjonarnych pozwala taczyé studia z pracg zawodowa, co ma istotne
znaczenie w subregionie polkowickim charakteryzujacym sie bardzo wysoka aktywnoscia
zawodowa mieszkancéw (stopa bezrobocia w powiecie polkowickim wynosi 4,2% — maj
2018). Dzieki zatrudnieniu studenci moga regularnie placi¢ czesne i nie uszczuplaé zna-
cz3co budzetéw rodzinnych. Czes¢ zaktadéw skupionych gtéwnie w KGHM Polska MiedZ
SA i Legnickiej Specjalnej Strefie Ekonomicznej jest zainteresowana podnoszeniem kwa-
lifikacji swoich pracownikéw i kieruje ich na studia, studia podyplomowe czy inne for-
my doskonalenia, ktére oferowane s3 w wygodnej formie niestacjonarnej i na miejscu, co
znacznie ulatwia im organizacje pracy. Niektorzy pracodawcy w czesci refundujg koszty
doksztalcania. Poniewaz studia niestacjonarne w uczelniach panstwowych sg réwniez od-
platne, zwlaszcza w malych osrodkach (nierzadko drozsze niz w Uczelni Jana Wyzykow-
skiego), pracownicy czesciej wybieraja studia w uczelniach niepublicznych blizej miejsca
zamieszkania i pracy.

Szkoty niepanstwowe nie Sciagajq studentéw i absolwentéw
z terenu matej ojczyzny do nowego Srodowiska

Duze uczelnie wroctawskie czesto drenujg odlegte tereny zaréwno z talentéw, jak i 0séb,
ktére po uzyskaniu wyksztalcenia akademickiego nie wracajg do swoich $rodowisk.
W przypadku Polkowic nalezy méwié o atrakcyjnym rynku pracy (m.in. KGHM Polska
MiedZ SA, Legnicka Specjalna Strefa Ekonomiczna — Podstrefa Polkowice, w ktdrej znaj-
duja sie znane zaktady, np. Volkswagen Motor Polska SA, Sitech, CCC SA, CCC Factory czy
Sanden Manufacturing Poland sp. z 0.0.), a usytuowanie tu uczelni z kierunkami ksztalca-
cymi absolwentéw dla lokalnego przemystu (gérnictwo i geologia, mechatronika, informa-
tyka, zarzadzanie i inzynieria oraz inzynieria produkeji, logistyka) moze wrecz przyciaggaé
studentdéw, ktérzy po ukonczeniu szkoly znajdg miejsce pracy. Podobnie dobrze rozwi-
nieta sfera ustug zaréwno publicznych (np. jednostki samorzadu terytorialnego, o$wiata,
stuzba zdrowia), jak i niepublicznych (np. sektor bankowy, finansowy, informatyczny) daje
mozliwo$¢ zatrudnienia absolwentéw kierunkéw administracja czy zarzadzanie, a takze
uzupelnienie i podnoszenie kwalifikacji zawodowych.
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Szkota niepanstwowa w lokalnym srodowisku pozwala
nie tylko ukonczy¢ studia, lecz takze wytania talenty naukowe

Funkcjonowanie uczelni w $rodowisku lokalnym powoduje, ze ,sito edukacyjne” gestnie-
je, co ulatwia dostrzezenie talentéw, rozwoéj ich zainteresowan i wynagrodzenie ich pra-
cy. W Uczelni Jana Wyzykowskiego mimo niewielkiej liczby studentéw (ok. 1200) istnieje
np. sze$¢ kot naukowych, a studenci biorg udzial w pracach miedzyuczelnianych két na-
ukowych, seminariach, maja mozliwo$¢ publikowania w zeszytach naukowych. Uczelnia
ma jeden z najwyzszych wskaznikéw dostepnosci kadry akademickiej (zatrudnionej na
umowe o prace) o wysokich kwalifikacjach w przeliczeniu na studentéw, co znacznie ula-
twia bezposredni kontakt z nauczycielem akademickim, mozliwo$é korzystania z jego
wiedzy i doswiadczenia. Najlepsi studenci za wysokie wyniki w nauce oprécz stypendiéow
panstwowych otrzymujg stypendia i nagrody burmistrza Polkowic oraz nagrody od firm,
z ktérymi uczelnia wspdlpracuje, albo od swoich pracodawcéw.

Tworzenie sSrodowiska naukowego w miescie i w subregionie

Funkcjonowanie uczelni wymaga $rodowiska naukowego dla formalnego istnienia, ale
inspiruje takze do tworzenia wlasnego s§rodowiska naukowego poprzez wspomaganie
nauczycieli akademickich i innych oséb w zdobywaniu stopni i tytuléw naukowych oraz
pozyskiwanie ich dla miasta i subregionu. Od poczatku istnienia Uczelni Jana Wyzykow-
skiego, a wczesniej Dolno$laskiej Wyzszej Szkoly Przedsiebiorczosci i Techniki, tj. od 2002
roku, sze$¢ oséb zatrudnionych na pierwszym etacie uzyskato tytut doktora nauk, jedna
doktora habilitowanego, a dwie z nich przygotowuja przewody habilitacyjne.

Uczelnia znana jest w srodowisku z organizacji waznych dla regionu konferencji nauko-
wych. W 2005 roku zainicjowano tu szeroka spoteczng dyskusje nad wojewddzky strate-
gia rozwoju w ramach konferencji ,Regionalna Strategia Rozwoju — wspdlne dzielo spo-
tecznosci lokalnej Dolnego Slaska”, w 2008 roku zaé podjeto niezwykle wazny dla regionu
legnicko-glogowskiego temat dotyczacy planowanej eksploatacji z16z wegla brunatnego
w trakcie konferencji ,Eksploatacja z16z nieodnawialnych w aspekcie zréwnowazonego
rozwoju i wymogéw Unii Europejskiej”. Lata 2009-2018 zaowocowaly natomiast dys-
kursem naukowym dotyczacym przemian spotecznoéci lokalnej po reformie samorzado-
wej. Odbywalo sie to w ramach ogélnopolskich konferencji ,Spotecznosci lokalne”, m.in.
z udzialem twércéw reformy samorzadowej w Polsce — prof. Jerzego Regulskiego i prof.
Michata Kuleszy, prezesa Trybunatu Konstytucyjnego Jerzego Stepnia oraz grona wybit-
nych naukowcéw i samorzgdowcéw. Inna konferencja, zatytutowana , Polkowice — Dolny
Slask — Europa. Przemiany spoleczno-gospodarcze Polkowic po reformie samorzadowej”
(odbyta w listopadzie 2010 roku) skutkowala powotaniem dziewieciu zespotéw badaw-
czych, ktérych zadaniem bylo zbadanie zmian zachodzacych w przestrzeni terytorialnej
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subregionu, zwlaszcza w ostatnim dwudziestoleciu, i opublikowanie wynikéw prac w ra-
mach serii toméw monografii Polkowic.

Szkota organizuje i rozwija biblioteke naukows z dostepem do szerokopasmowego
swiattowodu w ramach Wroclawskiej Sieci Akademickiej, regularnie wydaje punktowa-
ne zeszyty naukowe i inne publikacje w ramach wydawnictwa uczelnianego. Mlodym
naukowcom stwarza mozliwo$¢ udzialu w seminariach, konferencjach, sympozjach kra-
jowych i zagranicznych, a takze stazach naukowych, wizytach studyjnych, np. w ramach
programu Erasmus i Erasmus+. Z bogatej bibliografii i e-publikacji moga korzysta¢ nie
tylko studenci, kadra naukowa, lecz takze mieszkancy.

Oddziatywanie kulturowe na srodowisko lokalne

Uczelnia spetnia role waznego czynnika kulturo- i opiniotwérczego. Poprzez udzial w spo-
tkaniach z elitami miast i regionu mozliwa jest wymiana pogladéw i ksztaltowanie opinii
na temat szeroko rozumianego rozwoju spotecznosci lokalnej. Tworzac wiasne srodowi-
sko, szkota pozyskuje specjalistéw, ktdrzy prowadzg zajecia, a pracownicy uczelni uczest-
nicza w pracach na rzecz budowania strategii gminy, powiatu czy tez wykazujg inne formy
naukowej i kulturowej aktywnosci, np. uczelnia zorganizowata wyprawy naukowo-badaw-
cze ,Azja 2000” czy ,Afryka Potudniowa 2018” i prowadzita zwigzane z nimi cykle prelek-
cji, wyktad6éw, wystaw fotograficznych. Samorzad studencki od lat organizuje juwenalia,
aktywnie uczestniczy w zyciu miasta, inspirujac dzialania charytatywne, sportowe czy
edukacyjne. Wspétpraca miedzy studentami a mlodzieza przejawia sie poprzez udziat tej
ostatniej w kotach naukowych, seminariach organizowanych przez studentéw, we wspot-
zawodnictwie sportowym (np. Turniej Pitki Halowej o Puchar Rektora), w konkursach or-
ganizowanych przez uczelnie (np. konkurs na strone internetows o ekoenergetyce). Uczel-
nia realizuje cykle tzw. wykladéw otwartych czy specjalistycznych kurséw dla mlodziezy.
Mlodziez szkolna w ramach wolontariatu wspomaga dzialania samorzadu studenckiego
na rzecz $rodowiska, bierze udzial w happeningach oraz akcjach charytatywnych. Waz-
nym wydarzeniem organizowanym przez uczelnie¢ jest Polkowicki Festiwal Nauki, w kto-
rym uczestniczy ok. 700 uczniéw.

Tworzenie nowych miejsc pracy

Uczelnia nie tylko tworzy miejsca pracy dla nauczycieli akademickich i pracownikéw admi-
nistracyjno-obstugowych, lecz takze stwarza mozliwo$¢ zatrudnienia w sferze ustug ob-
stugujacych dziatalnoséé statutows uczelni (wyzywienie, noclegi, ochrona, prakeyki zawo-
dowe itd.). Ponadto poprzez umowy partnerskie, praktyki zawodowe, cykliczne spotkania
z pracodawcami utatwia dostep do biezacej informacji o lokalnym rynku pracy, przybliza
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pozadane przez pracodawcéw kompetencje zawodowe oraz promuje najlepszych absol-
wentéw. Uczelnia wspdtpracuje z Gminnym Bankiem Kadr.

Uczelnia jest bardzo elastyczna i otwarta na potrzeby rynku pracy — tworzy nowe kie-
runki i specjalnosci, studia podyplomowe, kursy itp., odpowiadajac w ten sposéb na zapo-
trzebowanie pracodawcéw.

Budowanie oferty edukacyjnej opiera sie na wspotpracy w ramach indywidualnych kon-
taktéw z pracodawcami oraz konwentem uczelni, w ktérego sktad wchodzg przedstawi-
ciele wladz samorzadowych, lokalnego biznesu, federacji pracodawcéw i nauki. Konwent
dziala od lat jako organ doradczo-opiniujacy dla rektora UTW.

Ksztatcenie otwarte

Od samego poczatku ksztalcenia uczelnia prowadzi cykl wyktadéw otwartych z zakresu
historii, prawa, nauk technicznych, ekonomicznych i innych, ktére przyblizaja wiedze
o zmianach zachodzacych we wspétczesnym ,pltynnym $wiecie”.

Na szczegdlne podkreslenie zastuguje utworzenie w strukturze uczelni w 2006 roku
Uniwersytetu Trzeciego Wieku skupiajacego ok. 300 stuchaczy, ktérym zaproponowano
bogatg oferte edukacyjna, kulturalna, rekreacyjno-sportowa, krajoznawczo-turystyczng,
jezykows.

W ramach Programu ,Gmina Polkowice w spoleczeristwie informacyjnym” pod patro-
natem burmistrza Polkowic wszyscy chetni mieszkaficy mogg naby¢ umiejetnosci w po-
stugiwaniu sie i wykorzystaniu nowych technologii informacyjnych.

Studium Jezykéw Obcych organizuje kursy jezykowe oraz stwarza mozliwoéé zdania
egzaminéw w O$rodku Egzaminacyjnym LCCI przy uczelni i uzyskania cenionego w $wie-
cie biznesu certyfikatu jezykowego. Od 2016 roku przy szkole wyzszej dziala Dziecieca
Akademia Jezyka Angielskiego USPEAK, a od 2017 roku Uniwersytet Dzieciecy. We wrze-
$niu 2018 roku w murach uczelni godcita mobilna prestizowa wystawa firmy Bosch po-
$wiecona filozofii przemystu 4.0, a takze prezentowano najnowocze$niejsze rozwigzania
techniczne i technologiczne. Wystawa byta adresowana do mlodziezy klas mechatronicz-
nych, studentéw oraz pracownikéw firm Lubinisko-Glogowskiego Zagtebia Miedziowego.

Propagowanie i realizacja ksztatcenia licencjackiego, inzynierskiego,
magisterskiego, a takze podyplomowego

Popularyzujac wyksztalcenie tafisze spotecznie i realizowane w bezposredniej bliskosci
miejsca zamieszkania i pracy, szkoly niepanistwowe staly sie gtéwng formg ksztalcenia za-
wodowego i niestacjonarnego (w 2011 roku po raz pierwszy liczba studentéw niestacjonar-
nych w uczelniach niepafdstwowych byla wyzsza niz w paistwowych). Uczelnia promuje
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ksztalcenie wyzsze wirdd uczniéw szkédt ponadgimnazjalnych, pracownikéw zaktadéw
i instytucji oraz mieszkancéw subregionu. W ramach Krajowych Ram Kwalifikacji wdro-
zyta profil praktyczny, ktéry jest ceniony przez pracodawcéw, co znalazto m.in. odzwier-
ciedlenie w najnowszym Rankingu Uczelni Niepublicznych , Perspektyw”, w ktérym UJW
w kategorii ,Absolwenci na rynku pracy — preferencje pracodawcoéw” zajeta 24. miejsce
w kraju, a w 2015 roku — na wniosek pracodawcéw z Legnickiej Specjalnej Strefy Ekono-
micznej - otrzymala Nagrode Ministra Gospodarki.

Wprowadzenie i upowszechnienie nowych form pracy

W ostatnich latach uczelnie niepaiistwowe inwestujg sporo $rodkéw zaréwno w baze, jak
i we wdrazanie nowych technologii wzbogacajacych proces dydaktyczny, organizacje pracy
administracji. Dzieki temu dokonuja przemiany technologicznej, a w ich infrastrukturze
pojawiajg sie dobre i nowoczes$nie wyposazone laboratoria, audytoria, zespoly pracowni
komputerowych, bezprzewodowy Internet, e-biblioteki itp. Uczelnia Jana Wyzykowskie-
go w 2010 roku oddata do uzytku nowoczesne laboratorium fizyki sfinansowane ze $rod-
kéw pozyskanych w ramach programu Europejskiego Funduszu Spotecznego w projekcie
,Wzmocnienie Potencjatu DWSPIT w Polkowicach”. Ponadto koriczy budowe nowatorskie-
go laboratorium elektropneumatycznego i laboratorium miernictwa, w ktdrych studenci
juz realizujg zajecia wg autorskich programéw ksztalcenia. Laboratoria te bedg stuzyly
takze dla potrzeb lokalnego przemystu. Trwajg prace nad utworzeniem Uczelnianego
Centrum Informacyjnego. Uczelnia promuje nowatorskie metody pracy w ramach sieci
laboratoriéw WOD (L6dZ-Olsztyn—Poznan—Polkowice), przybliza nowe formy pracy sto-
sowane w zakladach polkowickiej podstrefy Legnickiej Specjalnej Strefy Ekonomicznej
poprzez wycieczki dydaktyczne, praktyki zawodowe, staze. Tworzac tzw. sylwetke absol-
wenta, dba o ksztaltowanie umiejetnosci i postaw otwartych na dynamiczne zmiany za-
chodzace w gospodarce opierajacej sie na wiedzy, w tym nowe formy pracy.

Szkota wdrozyta e-administracje, e-finanse, e-edukacje i e-zarzadzanie w ramach
Zintegrowanego Modelu Zarzadzania Uczelniag. W ramach miedzynarodowego projektu
DIMBI, ktérego uczelnia byta liderem, opracowano nowe metody pracy dydaktyczne;.

Wytworzenie nowego typu relacji miedzy nauczycielami akademickimi
a Srodowiskiem wewnetrznym i zewnetrznym uczelni

W uczelniach niepaistwowych przejawia sie i rozpowszechnia nowa warto$¢ w relacjach
miedzy studentami a nauczycielami i pracownikami szkoty. Dobre relacje wynikajg z nie-
wielkiej liczby studentéw traktowanych jako autentyczni partnerzy, ktérzy w przypadku
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niezadowalajacej jakosci ustugi wybiorg inng uczelnie na bogatym rynku szkolnictwa
wyzszego.

W trosce o dobre relacje ze studentami i pracodawcami oraz o jako$¢ ksztalcenia, pra-
cownicy naukowo-dydaktyczni sg poddawani ocenie studentéw w ramach Wewnetrznego
Systemu Zapewnienia Jako$ci Ksztalcenia (WSZJK). Utworzono Biuro Karier, Klub Absol-
wenta, ktére majg zabiegaé o dobre relacje miedzy kadra uczelni a absolwentami.

Reasumujac opisane funkcje spoteczno-edukacyjne UJW na rzecz subregionu, trzeba
zauwazy¢, ze wiele z zaprezentowanych dzialan nie byloby mozliwych, gdyby nie bardzo
dobre relacje pomiedzy samorzgdem terytorialnym Polkowic a uczelnig, ktdra traktowana
jest jako warto$é wspdlnoty lokalnej. Podejscie do szkoly wyzszej jak do lidera czy wspdt-
lidera przemian na rzecz subregionu i uzyskiwanie zaufania spotecznego winno spowo-
dowad, ze owa spolecznoéé bedzie jg traktowac jako dobro wspdlne funkcjonujace ponad
wszelkimi podziatami i dba¢ o jej rozwdj. Relacje miedzy uczelnig a jednostka samorzadu
terytorialnego obrazuje rysunek 1.

Szczegdlnie godne odnotowania jest to, iz dziatania UTW w tak przyjetym modelu doty-
czg nie tylko funkeji ksztalcenia studentéw, lecz takze bardzo wielu innych przedsiewzie¢
prorozwojowych dla samorzadu lokalnego i z jego udzialem, majacych rzeczywisty wpltyw
na swoja uczelnie, a zatem jest to model partnerski, z duzym udziatem autonomii uczelni.

Podsumowujac, zaprezentowany model nawigzuje do wspdlpracy uczelni nie tylko
z JST, lecz takze z biznesem, przemystem, sfera ustug, nauks itd. za pomoca ,karuzeli
know-how” (Wissema, Verloop, 2009, s. 44). Centrum karuzeli wiedzy (uczelnia) jest za-
tem miejscem, w ktérym dzieje sie wiele rzeczy, gdzie warto by¢, aby osiggnaé sukces
dzieki wspétpracy z ré6znymi agendami oferujacymi swoje know-how.

Im wieksza bedzie zdolno$¢ uczelni do petnienia roli o§rodka know-how, do wspétdzia-
fania, tym wiecej elementéw bedzie sie sktadato na karuzele. Im wiecej bedg one mialy do
zaoferowania, tym silniejsza bedzie pozycja uczelni w srodowisku, a to moim zdaniem
bedzie wptywalo na wzrost jej autonomii.
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Rysunek 1. Relacje miedzy samorzadem terytorialnym w Polkowicach a UJW —zarys modelu

Zrédlo: opracowanie wlasne.
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Zakonczenie

Odpowiadajgc na tytulowe pytania, czy i ile autonomii, nalezy moim zdaniem spuento-
wac: czy — na pewno, ile — tyle, ile w prawie, ale przede wszystkim, ile sobie uczelnia wy-
pracuje i na ile bedzie uznawana przez otoczenie, pamietajac, ze im wiekszy zakres auto-
nomii, tym wieksza odpowiedzialnosé.

Cho¢ autonomia jest wartoscig konstytutywna, nie wynika z ustawowych rozwigzan
prawnych, ktére sg potrzebne, ale nie s3 gwarantem jej dobrego funkcjonowania. Autono-
mii uczelni trzeba broni¢ przed prébg centralizacji i daleko id3cej regulacyjnej funkcji pani-
stwa, pamietajac, ze z pojeciem autonomii tgczg sie zréznicowanie, deregulacja i wolnosé.

Jak zauwaza Wiestaw Banys$ (2017, s. 197):

Paristwo, ktére nie do korica ma zaufanie do swoich instytucji i obywateli, ma tendencje do centra-
lizowania i regulowania wszystkich aspektéw ich funkcjonowania (jesli czyni to nie bez podstaw, to
wskazuje to na stabo$¢ i niedojrzalos¢ elementéw tworzacych system i calego systemu). Madro$¢ no-
woczesnych paristw polega na budowaniu zaufania instytucjonalnego i obywatelskiego, budowaniu
i pielegnowaniu kapitatu spolecznego, ze stosownymi, ale nie przesadnymi, elementami kontroli.

Whioski:

1. Aby system nauki i szkolnictwa wyzszego byt zréwnowazony i mégt sie efektywnie roz-
wijaé, niezbedna jest autonomia pionowa (dotyczaca wszystkich rodzajéw uczelni, jej
sktadnikow i jednostek naukowych), jak i autonomia pozioma (dotyczaca wszystkich
obszaréw dzialalnosci).

2. Uniwersytet (uczelnia), bronigc swojej kultury akademickiej, nie moze by¢ zamkniety
na inne kultury organizacyjne.

3. W debacie na temat autonomii uczelni za duzo méwi sie o potrzebie jej zagwaranto-
wania (ustawowego, prawnego), a nawet zwiekszenia, za mato zas o tworzeniu otocze-
nia, w ktérym autonomia znajdzie nalezne jej miejsce wynikajace z pozycji i autorytetu
w §rodowisku.

4. Tyle autonomii, ile odpowiedzialnosci zaréwno instytucjonalnej, jak i osobowe;.

5. Nie moze by¢ autonomii uczelni, ktéra sama lub jej uczeni wiklaja sie w polityczne roz-
grywki czy s3 uzaleznieni od biznesu.

6. Uczelnia nie moze byé w pelni autonomiczna, gdyz stanowi zbiér upodmiotowionych
jednostek uwolnionych od presji kolektywu, czesto prezentujacych szeroki wachlarz
potrzeb bytowych i kulturowych, zyjacych w doktrynie skrajnej indywidualizacji i wol-
nosci.

7. Im wiecej dobrych (niekoniunkturalnych) relacji z otoczeniem, tym bardziej autono-
miczna jest uczelnia.

8. Konstytutywnie chroniona i prawnie usankcjonowana autonomia tez nie jest gwaran-
tem jej sukcesu, albowiem wazne jest to, co uczelnie zrobig z otrzymang wolnoécig.
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9. Za malo dyskutuje sie o tym, ze ,uczelnie i ich pracownicy, domagajac sie szerokiej au-
tonomii, musza w $rodowiskach zewnetrznych budzi¢ zaufanie” (Eliasz, 2017, s. 12), by¢
spotecznie odpowiedzialnymi.
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Streszczenie

Dynamiczne zmiany spoleczno-gospodarcze i kulturowe zachodzace w spoleczenstwie postmoder-
nistycznym powoduja nasilenie zjawisk i proceséw sklaniajacych do namystu nad kondycja autonomii
w ogdle, a w szczegblnosci autonomiy uczelni i uczonych. Zachodzace przemiany staly sie inspiracja
do rozwazan autonomii z perspektywy oddolnej, badacza spotecznosci lokalnych — perspektywy malej
Juczelni samorzadowej”. W artykule podejmuje probe wskazania wpltywu budowania relacji: uczelnia -
wladze samorzadowe — biznes (gospodarka lokalna) — spoteczno$é lokalna, ktére, jak mi sie wydaje, majg
kluczowe znaczenie dla budowania pozycji i roli uczelni w §rodowisku, a co za tym idzie, zdobywania au-
tonomii nieformalnej, a takze wyznaczania jej ram. Swoje rozwazania w cze$ci empirycznej opieram na
przykltadzie Uczelni Jana Wyzykowskiego w Polkowicach. Zaproponowane wnioski nie pretendujg zatem
do uogdlnien, ale majga stuzy¢ jako pewien model dobrej praktyki, analizy przypadku.

Stowa kluczowe: autonomia pionowa i pozioma, relacje z otoczeniem, ,uczelnia samorzadowa’
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HOW MUCH AUTONOMY, IF ANY, IN A SMALL “LOCAL-GOVERNMENT UNIVERSITY”?
Summary

Dynamic socio-economic and culture changes occurring in the postmodern society cause that more in-
tense phenomena and processes appear, which make one consider the condition of autonomy in general
and autonomy of universities and scientists in particular. The ongoing transformations have become
the inspiration to discuss the autonomy from the grassroots perspective, of the local society researcher —
from the perspective of a small “local-government university”. In the article I try to indicate the influence
of creating the relations: university — local self-government authorities — business (local economy) - local
society, which, as I suppose, have the crucial role as to building the position and the role of the university
in the environment, thus gaining the informal autonomy as well as setting its framework. My consid-
erations, in the empirical part, are based on the example of the Jan Wyzykowski University in Polkowice.
The recommendations are not to be perceived as the generalizations, yet they serve as a model of good
practices and case study.

Keywords: vertical and horizontal autonomy, relations with the environment, “local-government
university”
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Doswiadczanie autonomii przez studentéw
dziatajacych w kotach naukowych

Gromadzone przez stulecia do$wiadczenia identyfikujg autonomie uniwersytetu jako
jeden z warunkdw sine qua non jego funkcjonowania (Sztompka, 2017, s. 30-34). Wolno$¢
akademicka stata sie gwarantem swobody wyboru drég poszukiwania prawdy, wyrazania
naukowych s3déw, gloszenia nowych, takze kontrowersyjnych poglagdéw, toczenia sporéw
i niczym nieskrepowanych naukowych polemik (Szostek, 2015, s. 11). Nowoczesno$¢ rady-
kalnie przeksztalca charakter zycia zbiorowego, sprawia, ze wspélczesne instytucje réznig
sie od wszelkich wezesniejszych form porzadku spotecznego ze wzgledu na swoja dynami-
ke, czesto weryfikujg przydatnosé uswieconych tradycji i zwyczajoéw (Giddens, 2006, s. 3).

Gdy paradoksalnie nieustanne zmiany stajg sie najtrwalszym zjawiskiem we wspdtcze-
snym ponowoczesnym §wiecie (Bauman, 2000), nie dziwi fakt, ze co pewien czas przy-
chodzi nam aktualizowa¢ definiowanie autonomii uniwersytetu. Czynimy tak m.in. po to,
by sie przekonaé, czy nadal jest ona nieodlgcznym atrybutem rzeczywistosci. Mimo wie-
lowiekowych dos§wiadczen praktykowanie autonomii uniwersytetu nie jest sprawa tatwa,.

Piotr Sztompka (2017, s. 30-34), podejmujgc probe odpowiedzi na pytanie: jak funk-
cjonuje autonomia w systemie szkolnictwa wyzszego, wskazat na az dwanascie, w jego
opinii, niepokojacych zjawisk dokonujgcych swoistej erozji autonomii. Nastepujg one nie
tylko na skutek ,inwazji” §wiata zewnetrznego, lecz takze s3 efektem proceséw zachodza-
cych w systemie jako takim (Sztompka, 2017, s. 30—34). Obecnie istnieje wiele przyktadow
wskazujacych na wyraznie rysujace sie napiecie pomiedzy autonomia a odpowiedzialno-
$cig za autonomicznie podejmowane decyzje.

Uniwersytety otwierajg sie na studentéw z réznych $rodowisk, gwarantujac im podje-
cie nauki wedtug wspdlnych dla wszystkich kryteriéw edukacyjnych. Studiowanie w duzej
mierze polega na samodzielnej pracy uczgcego sie i na autonomii jednostki wyrazajacej
sie w odpowiedzialnosci za swéj rozwdj, podejmowane wybory, jako$¢ uczenia sie oraz
jego efekty. Studiowanie to odgrywanie okreélonej roli spotecznej, w ktérej normy poste-
powania, styl bycia, wartoéci prezentowane przez studiujacego wynikajg z procesu identy-
fikowania sie i przynaleznosci do spotecznosci akademickiej. Autonomia oznacza pewne-
go rodzaju samorzgdnos$é, wolnosé, moznosé podejmowania wolnych wyboréw.
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Czas studiowania —czas nadziei, obietnici ograniczen

Wiele lat temu Allan Bloom okreslit studiowanie jako czas nadziei. Diagnozujac przemia-
ny kulturowe, a na ich tle funkcjonowanie amerykanskiego szkolnictwa wyzszego, pisal, ze
w jego opinii zawiodlo ono demokracje i zubozyto dusze studentéw (Bloom, 1997, s. 401).
Argumentowat to nastepujaco:

Jest to przestrzen miedzy intelektualng ziemia jatows, ktéra [mtody czlowiek] zostawia za sobg, i mo-
zolnymi studiami (...). W tym krétkim czasie musi sie dowiedzied, Ze istnieje wielki $wiat poza tym
malym, ktéry zna; musi zachwyci¢ sie §wiatem i nasyci¢ nim, aby mie¢ zapas na duchowe pustynie,
ktére dane mu bedzie przemierzyé. College to jego jedyna nadzieja na nieprzecietne zycie. Sg to ma-
giczne lata, kiedy jezeli zechce, moze zostaé kim sobie tylko wymarzy; kiedy ma szanse poréwnaé
wszystkie drogi zyciowe, nie tylko podsuwane przez jakis czas i katalog dalszych studiéw, ale wszyst-
kie dostepne mu jako cztowiekowi (Bloom, 1997, s. 401).

Edukacja akademicka wspiera studenta w procesie kreowania siebie, sktania do uswia-
domienia sobie, ze nadrzednymi warto$ciami uniwersalnymi jest cztowiek oraz jego zycie,
rozwdj, samorealizacja, wolnos¢, tozsamosé i podmiotowo$¢, wdraza miodego cztowieka
do poznawczej i egzystencjalnej autonomii (bukasik, 2013, s. 253). To stworzona dla niego
przestrzen, w ktérej mtody czlowiek winien doskonali¢ takze kompetencje pozwalajace
mu sie odnalezé w pluralistycznym $wiecie, w ktérym czesto krzyzujg sie opozycyjne war-
toéci. Efektem trudu studiowania ma by¢ osiggniecie stanu samodzielnosci jako jednego
z warunkow autonomii.

Przed uczelniami stawia sie dlatego fundamentalne zadania zdefiniowane jezykiem
Polskiej Ramy Kwalifikacji jako efekty uczenia sie/ksztalcenia, uzyskania okreslonego
zasobu wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych. Wiedza pozwala budowaé
racjonalng wizje $wiata, wyjasni¢ sens zdarzen i §wiadomie partycypowaé. Umiejetnosci
to swoiste narzedzia identyfikowania i rozwigzywania problemdéw, pozwalajgce na stoso-
wanie wiedzy w praktyce. Najtrudniejsze jest ksztaltowanie postaw w warunkach umaso-
wienia szkolnictwa wyzszego. Poziom trudnoéci poteguje $wiadomo$é pozadanego efektu
i projektowane oczekiwanie tego, ze dzisiejsi studenci za kilka lat stanowié bedg elity i to
wlasnie oni tworzy¢ bedg przestrzen odpowiedzialnej wolnosci. Zatem absolwenci uczel-
ni majg by¢ przygotowani do myslenia nie tylko w kategoriach intereséw indywidualnych
i grupowych, lecz takze w kategoriach dobra publicznego, by¢ motywowani do pelnienia
roli przywddczej w spoleczenstwie, gotowosci do rozpoznawania wyzwan wspotczesno-
$ci, prowadzenia debaty obywatelskiej, troski o kulture wysokg. Predestynuje ich do tego
perspektywa ogladu $wiata wynikajaca z posiadanej wiedzy, ktéra powinna by¢ uzupet-
niona o perspektywe aksjologiczna, szersza niz pragmatyczna (Szostek, 2015, s. 9). Wspodt-
czes$nie studiujacy stanowié wiec maja w przysztosci elite spoteczng nie w tym sensie, ze
przynaleza do nielicznej grupy, ale w tym, zZe potrafig sie wznie$¢ ponad dorazne pozytki
i s3 zdolni do tworczego ksztaltowania swego myslenia i dziatania adekwatnego do pet-
nionych r6znych rél spotecznych (Szostek, 2015, s. 9).
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Pozostaje nadzieja na utrzymanie roli uniwersytetu jako laboratorium idei potrzebnych
jednostkom, spoteczenistwom i pafistwom. Uniwersytet moze tez by¢ tyglem, w ktérym
mozliwe sg kontakty wszystkich ze wszystkimi, miejscem, w ktérym buduje sie kapitat
kulturowy i spoteczny (Podgérska, 2014).

Nalezy jednak wskaza¢ kilka ograniczen na drodze kultywowania dawnych tradycji
akademickich. Przedstawione jedynie wybrane ograniczenia moga w nastepstwie stacé sie
podstawg do rozwazan o elitarnos$ci dziatan studentéw két naukowych.

Boom edukacyjny i putapki merytokracji

Sukcesem procesu demokratyzacji, wartoécig dodang jest bez watpienia w zasadzie nie-
ograniczony w naszym kraju dostep do edukacji na poziomie wyzszym. Ta egalitaryza-
cja nie jest jednak wolna od negatywnych nastepstw. Przede wszystkim powtarzany jest
zarzut umasowienia studiéw, ktéry skutkuje obnizeniem jakosci edukacji wyzszej. Nigdy
w naszej historii nie byto tak, by potowa mlodych ludzi miedzy 19. a 25. rokiem zycia stu-
diowata. Od ponad 10 lat na uczelniach obowiazujg neoliberalno-korporacyjne zasady wy-
muszajace przyjmowanie ogromnej liczby studentéw. Powody sa rézne. W sytuacji wyste-
pujacego od kilku lat nizu demograficznego, w konsekwencji odstgpienia od egzaminéw
wstepnych i innych kryteriéw selekcji wstepnej studentami zostajg maturzysci z bardzo
przecietnymi wynikami. W tak licznej grupie znajduja sie osoby o réznych habitusach.
Dawniej, gdy zaledwie 20% maturzystéw dostawalo sie na studia, prym wiodly osoby nie-
przecietne, wybitne, ciekawe siebie i §wiata, ktore brylowaly w grupie, wyznaczaly stan-
dardy. Reszta studentéw starala sie do nich dostosowaé. Wspblczeénie studiujgca mio-
dziez pokolenia Y przenosi swoje konsumpcyjne podejscie do $wiata na rzeczywisto$é
edukacyjng, przyjmujac wobec studiowania strategie wymagajgce minimum wysitku wia-
snego przy jednoczesnym oczekiwaniu szybkich zadowalajgcych rezultatéw (Kosz, 2011,
s. 107). Frank Furedi (2008, s. 151) pisat o pokoleniu Google, Krystyna Szafraniec (2000,
s. 9) o miodych ,bez wzorca, nie-gniewnych, medialnych niewolnikach”. Tak okre§la sie
pokolenie mtodych, ktére przeciw niczemu sie nie buntuje, nie kontestuje zastanej kultury
i spotecznej rzeczywistosci, w zasadzie wszystko ignoruje (Rusek, 2005, s. 226). Trudno
zatem moéwic o jakiejkolwiek refleksyjnosci, identyfikowaniu sie z waznymi ideami czy
tez krytycznym postrzeganiu rzeczywistosci. Nie dziwi zatem, zZe czesto studenci ponad-
przecietni zdominowani zostaja przez ogrom przecietnosci, chyba ze znajdg dla siebie ja-
kas nisze, jak dziatalno$é w kole naukowym, teatrze studenckim, klubie dyskusyjnym lub
innej formie uczestnictwa w kulturze.

Egalitaryzacja dostepu do szkdt wyzszych sprawila, ze dyplom wyzszej uczelni otwiera
przed ogromng grupa maturzystow perspektywy, jakich ich rodzice nigdy wczesniej nie
mieli. Dokument ten przestaje by¢ dobrem dziedziczonym. Z mozliwo$ci zdobycia dyplo-
mu skorzystala réwniez ta grupa, ktéra do tej pory oceniata swoje mozliwosci jako niewy-
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starczajace do bycia studentem. W duzej mierze byto to wynikiem swoistego ,kuszenia
przez uczelnie (zwlaszcza prywatne) potencjalnych kandydatéw na studentéw. Nieprakty-
kowane do tej pory ,polowanie” na studentéw wspomagane bylo wieloma zabiegami mar-
ketingowymi. W konsekwencji przyczynilo sie to do przedefiniowania tradycyjnych rdl:
student stat sie klientem, a uniwersytet wraz z zatrudniang kadrg zaczal petni¢ funkcje
ustugodawcy wystawiajacego ,fakture” w postaci dyplomu ukoriczenia studiéw wyzszych
(Rusek, 2005, s. 226).

Nastapil proces adaptowania sie uniwersytetéw do funkcjonowania wedlug zasad
i w warunkach konkurencji wolnorynkowej (Antonowicz, 2005). Dokonata sie komody-
fikacja wyksztalcenia wyzszego, polegajgca na traktowaniu edukacji jako inwestycji na
przyszlos¢, dyplomu jako towaru rynkowego, a sektora inwestycji ksztalcenia wyzszego
jako dziedziny przemystu i gospodarki rynkowej (Opitowska, 2009, s. 109). Ta zmiana my-
Slenia skutkuje nastepng putapky, jaka jest kredencjalizm - w duzym uproszczeniu putap-
ka ta zasadza sie w przekonaniu, ze dyplom tworzy cztowieka (Melosik, 2004, s. 335-351).
Bledem bylby oczywiscie powrét do czaséw sprzed 1989 roku, kiedy tylko 7% populacji Po-
lakéw mialo wyzsze wyksztalcenie, ale na pewno nie moze by¢ tak jak dzis — ze polowa
studiuje. To efekt wielopietrowego oszustwa i samooszukiwania sie (Podgdrska, 2014).

Kazdego roku tysiace studentéw rozpoczyna edukacje na poziomie wyzszym — w r6z-
nym stopniu $§wiadomi sg swoich oczekiwari, planéw na przyszlosé. Jak przystato na kla-
sycznych uczestnikéw spoteczenstwa konsumentéw (Melosik, 2003, s. 19-25), oczekujg
dobrej jakosci produktu, czyli edukacji akademickiej, za niskg cene i nie chodzi o pienia-
dze, tylko o minimalizowanie zaangazowania i pracy jako studenta, oczekujg osiggniecia
obiecanych efektéw — dyplomu, a p6Zniej apanazy. Najlepiej, by studia byly w formule in-
stant i fast (Melosik, 2003), do tego bez zbednego filozofowania, socjologizowania i rozméw
o historii. Dla wiekszo$ci z nich uniwersytet jawi sie jako muzeum mysli innych, ktére nie
przystaja do otaczajacej rzeczywistosci, nie nadgzaja za zmianami i w niewielkim stopniu
dadzg sie wykorzystaé w przyszlosci.

Niektdrzy zaufali obietnicy, ze studiowanie wprowadzi ich w dorostosé¢, bedzie czasem
$wiadomych wyboréw, nauczy odpowiedzialnosci za wlasne decyzje. Z zasady miatlo sie
réznié od dotychczasowych etapéw edukacji, w ktérych przez 12 poprzednich lat spedzo-
nych w szkotach podstawowych, gimnazjum i szkotach $rednich najczesciej podporzad-
kowywali sie réznym autorytetom, podlegali wladzy rodzicéw i nauczycieli. Uniwersytet
jednak, jak przystalo na najstarszg na Swiecie instytucje, opierat sie i nadal opiera na wy-
pracowanych przez wieki zasadach stojacych na strazy porzadku i dyscypliny (w dobrym
tego stowa znaczeniu, jako cnoty instytucji, a w konsekwencji uczonych). Zatem i tutaj, jak
w szkotach nizszego poziomu, czeka na nich opiekun roku, przygotowane sg listy studen-
téw podzielonych na grupy dziekanskie, plan studiéw, w ktérym wskazane sa okreslone
godziny zajec i ich miejsce. Nawet jezeli inaczej wyobrazali sobie studiowanie, niewiele
czasu zabiera im rozkodowanie zasad i regut akademickiej edukacji (Pauluk, 2016, s. 1971).
Orientuja sie, ze nalezy sie podporzadkowaé z géry narzuconym formom organizacyj-
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nym, odzywa sie wdrukowany konformizm, ktdry skutecznie hamuje, wrecz paralizuje
kreatywnosé¢ i mlodzieficzg cheé zmian (Pauluk, 2016, s. 191). Znowu zostali posadzeni do
fawek, kreda i tablica staly sie gtéwnymi narzedziami pracy nauczyciela, na zajeciach zbyt
czesto dominujg metody podajace. Taka rzeczywistos¢ szczegdlnie krytycznie komento-
wana jest przez tych studentéw, ktorzy chcieli samodzielnie decydowaé o tym od kogo
i czego chcg sie uczy¢. Chcieliby, podobnie jak na uczelniach zachodnich, sami wybieraé
kursy, wyktadowcéw i czas realizacji, doswiadczaé autonomii. Tymezasem autonomia zo-
stala im darowana.

Propozycja két naukowych i innych form aktywnosci, oparta wiasnie na swiadomym
wyborze i samodzielno$ci, moze sie sta¢ dla tej grupy intersujgcg i kuszacg alternatywsa.
Warto w tym miejscu dodaé, ze na najwiekszym liczebnie Wydziale Humanistycznym
Uniwersytetu Szczeciniskiego, liczacym ponad 3,5 tys. studentéw studiéw stacjonarnych,
aktywnos$¢é w 39 kotach naukowych wykazato 239 0s6b — to zaledwie 6,6% wszystkich stu-
dentéw (Kromolicka, 2016, s. 29). Z kolei w liczacym 1019 studentéw* Instytucie Pedago-
giki aktywnie dziafaja: Koto Naukowe Studentéw Pracy Socjalnej ,Empowerment”, Koto
Naukowe Resocjalizacji, Koto Naukowe Pedagogiki Informacyjnej, Koto Naukowe Geron-
tologii Spotecznej, Koto Wolontariatu Studenckiego, Koto Naukowe Pedagogdéw Opiekun-
czych ,Przyjaciele”, Koto Naukowe Mlodych Pedagogéw ,Spolegliwi”. Lacznie w tych ko-
tach dziala 42 studentéw.

Kota naukowe jako potencjalna przestrzen doswiadczania autonomii

Dokonujace sie obecnie zmiany w szkolnictwie wyzszym, wprowadzane ustaws 2.0, doty-
cz3 réwniez studentéw, ktérzy wyrazajg swoja opinie na temat nowelizacji ustawy i wpro-
wadzanych przez nig zmian. Od studentéw — potencjalnych przedstawicieli elit spotecz-
nych w przyszlosci — oczekuje si¢ okreslonego stanowiska. Nie dziwi zatem, ze wlasnie
wobec tej grupy formulowane s3 pytania o znaczenie autonomii, jej istote i transformacje
pojecia. Interesujace badawczo wydaje sie dociekanie tego, co dla obecnych studentéw
oznacza autonomia, w czym sie przejawia, czy i jak jej dodwiadczajg. Wlasnie doswiad-
czanie uczynitam ,szklem powiekszajacym” tego pojecia, doswiadczanie, a nie teorety-
zowanie czy poszukiwanie ultrauniwersalnej definicji. Na przyktadzie dziatalnosci Kota
Naukowego Studentéw Pracy Socjalnej , Empowerment” z Instytutu Pedagogiki* Uniwer-

1 Stan na rok akademicki 2017/2018.

2 29 stycznia 2015 r. z inicjatywy dwdch studentek II roku pracy socjalnej, Klaudii Piotrowskiej i Magdaleny Czajkow-
skiej, decyzja rektora Uniwersytetu Szczeciriskiego powotane zostalo Koto Naukowe Studentéw Pracy Socjalnej
,Empowerment”. W zlozonej na poczatku stycznia deklarowanej inicjatywie byly wielkie poktady entuzjazmu, ale,
co wazne, towarzyszylo temu przygotowanie merytoryczne. Nie byla to tylko idea fix, lecz przemyslany pomyst
poparty dos§wiadczeniem, studentki te bowiem od roku dzialaly juz aktywnie w Kole Naukowym Wolontariatu
Studenckiego i Kole Naukowym Gerontologii Spotecznej. Do$wiadczenie pracy w tych kotach zrodzilo potrzebe
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sytetu Szczecinskiego przeanalizuje do§wiadczanie autonomii rozumianej jako nieza-
leznoé¢ zwigzang z prawem do samostanowienia i samodzielnego rozstrzygania spraw
wewnetrznych, a takze kreacji zewnetrznej okreslonej zbiorowosci ze wszystkimi tego
konsekwencjami.

Bez watpienia kota naukowe sg dominujacg forma wystepujaca w obrebie studenckie-
go ruchu naukowego. W zakresie podejmowanych zadan w zasadzie nie sg ograniczane,
powstaja endogennie, z inicjatywy samych studentéw, czasami z pasji nauczycieli akade-
mickich, ktérzy szukajg sprzymierzencéw wsrdd studentéw. Kota majg konkretny cel i jest
nim wzbogacanie wiedzy, doskonalenie umiejetnosci dziataczy i/lub wzbogacanie oferty
kulturalnej uniwersytetu. Ramy aktywnosci sg obwarowane quasi-formalnym statusem
i zainteresowaniami samych cztonkéw. Kota majg swoich opiekunéw wéréd pracownikéw
naukowych, ktérzy pomagajq studentom w merytorycznej realizacji zadan i kontaktach
z wladzami i administracjg uczelni. Kazde koto ma zarzad sktadajacy sie z prezesa/prze-
wodniczacego, zastepcy, skarbnika i dwoch, trzech dodatkowych czlonkéw zarzadu. Nie-
obligatoryjnie i coraz rzadziej wystepujg tez komisja rewizyjna czy sad kolezenski.

Kota naukowe jako organizacje zrzeszajace studentéw dziataja w obrebie szkoly wyz-
szej i mogg do niego naleze¢ wszyscy studenci danej uczelni, nawet z innego wydziatu.
Najczesciej jednak majg stosunkowo niewielu cztonkéw (do 20 0séb) i, co warto podkreslic,
w tych malych grupach miedzy studentami dominujg pozytywne relacje. Czesto osoby te
spotykajg sie poza uczelnia, tgczy ich nie tylko praca w kole naukowym, lecz takze wspdl-
nota mysli i idealéw, w sposéb naturalny zawigzuja sie prawdziwe przyjaznie. I w tym mo-
mencie rodzi sie pytanie: czy w warunkach umasowienia szkolnictwa wyzszego ta swoista
ekskluzywnos¢ przynaleznosci do kota naukowego® jest namiastka elitarnosci i sprzyja
autonomii?

Odpowiedz na to pytanie jeszcze bardziej komplikujg zmiany w regulaminie przyzna-
wania stypendium naukowego. Dziatalno$¢ w kole naukowym jest wysoko premiowana
i czesto przesadza o pozytywnej decyzji rektora. Taka sytuacja wprowadza niepewno$é
i podejrzliwos¢ co do intencji niektérych cztonkéw kota. Mozna sie zastanawiad, ilu stu-
dentéw zapisuje sie do két, a nawet dziata w nich na réznym poziomie entuzjazmu i zaan-
gazowania, dla ktérych dominujaca motywacjg jest perspektywa wpisania kilku punktéw
do druku przy ubieganiu sie o stypendium lub w planach maja kontynuacje ksztalcenia
na studiach trzeciego stopnia — doktoranckich (Kromolicka, 2016, s. 30). Jako opiekun
kota wierze jednak w autentyczne zaangazowanie studentéw, ktdrzy, jestem tego pewna,

stworzenia czego$ odrebnego, wlasnego, autonomicznego, od podstaw, za co same chcialy wzigé odpowiedzial-
no$¢. Tym samym pozwolitoby to osiagnaé wysoki poziom niezaleznosci rozumianej jako dziatanie od poczatku do
konca samodzielne.

3 Widoczne sg znaczace réznice pomiedzy liczba zarejestrowanych i dziatajacych két naukowych a tymi, kedre pomi-
mo rejestracji sa nieaktywne. Sytuacja ta potwierdza male zainteresowanie studentéw, gdyz aktywnych studentéw
dziatajacych w kolach jest ok. 3 tys. w stosunku do ogélnej liczby ponad 12,5 tys. studiujgcych na Uniwersytecie
Szczecifskim (studia stacjonarne) (zob. Kromolicka, 2016, s. 28).
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dzialaliby nawet bez profitéw w postaci punktéw do stypendium. Dla nich uczestnictwo
w pracach két naukowych to doskonaly sposéb na wlaczanie sie w zycie uczelni, poznanie
innych ludzi, do§wiadczanie rzeczy nowych, aktywnoé¢ i sprawstwo. Udzial w réznych
inicjatywach podejmowanych przez koto naukowe jest pewnym dodatkowym zobowigza-
niem dla studenta, zaangazowaniem wykraczajgcym poza obowigzujacy program studiéw.
Aktywno$¢ w kole pozwala na uzupetnienie wiedzy, ktéra w przysztosci moze zdecydowaé
o powodzeniu na rynku pracy. Cztonkowie spotykaja sie na planowanych seminariach,
konwersatoriach, spotkaniach goscinnych z naukowcami z innych osrodkéw akademic-
kich, organizujg wyjazdy integracyjne. Studenci przygotowuja referaty i prezentacje po-
$wiecone podjetym tematom badawczym, ktérymi w danym momencie sie zajmuja, a to
doskonali ich warsztat badawczy (Kromolicka, 2016, s. 26). W mojej opinii uczestnictwo
w kole naukowym jest réwniez lub by¢ powinno doskonatym poligonem testowania au-
tonomii. Poprzez umozliwienie zainteresowanym studentom realizacji projektéw o cha-
rakterze naukowym i praktycznym otrzymujg oni unikalng okazje sprawdzenia wiedzy
i umiejetno$ci w warunkach ograniczonego ryzyka.

W czasach gdy studenci niechetnie staja sie wolontariuszami, dzialaczami i spoteczni-
kami, gdy tak trudno zmotywowa¢ mtodych ludzi do dziatania, utwierdzam sie w przeko-
naniu, ze dziatanie w kole naukowym to doskonata mozliwo$é doswiadczania autonomii,
takiej, jak jg definiuje Erick Erikson (1970). Podkregla on, ze wirdd przejawéw autonomii
u dorostych dominuje: poczucie wtasnej odrebnosci, niezaleznosci, poczucie wolnej i do-
brej woli, poczucie samokontroli, posiadanie umiejetnosci dokonywania wyboréw.

Wiasnie ta definicja stanowi¢ bedzie podstawe rozwazan na temat doswiadczania au-
tonomii przez studentéw dzialajgcych w kotach naukowych.

Opinie studentéw dziatajacych w kotach naukowych
na temat doswiadczania autonomii¢

Zrédtem, prawdziwg inspiracja poszukiwania sensu i znaczenia autonomii w nastepstwie
jej doswiadczania byta decyzja o wyborze nazwy Kota Naukowego Studentéw Pracy So-
cjalnej. Nieprzypadkowo, lecz $wiadomie i z rozmystem wybrano nazwe , Empowerment”.
Termin ten, tlumaczony na jezyk polski, najczesciej okresla sie jako ,upelnomocnienie”.
W interpretacji cztonkéw kota znacznie lepiej istote tego terminu oddaje jednak stowo
,umacnianie” (Kanafa-Chmielewska, 2012, s. 130). Dlaczego? Dlatego ze jednym z atrybu-
téw osoby umocnionej jest/ma by¢ autonomia. Upelnomocni¢ kogos mogtoby oznaczaé
tyle, co powiedzieé¢ o kims, ze odzyskal moc/autonomie. Wtedy pelnomocnik pelni role
rzecznika cudzych racji, jakby odbieral komu$ moc méwienia za siebie. Tymczasem umoc-

4 Swoja opinig podzielili sie ze mna studenci aktywnie dzialajacy przede wszystkim w Kole Naukowym Studentéw
Pracy Socjalnej , Empowerment”, Kole Naukowym Resocjalizacji oraz Kole Naukowym Wolontariatu Studenckiego.
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ni¢ kogos, by czul sie wzmocniony, oznacza danie mu prawa do bycia autonomicznym,
samodzielnym, odpowiedzialnym i to jest sens pracy pracownika socjalnego. O czlowieku
autonomicznym méwimy wtedy, gdy samodzielnie ma on zdolno$¢ do kierowania swoim
zachowaniem, potrafi dokonywaé¢ wyboréw uwzgledniajac wlasne i cudze potrzeby, gdy
wplywa na ksztaltowanie sie relacji spotecznych, ktére majg charakter wzajemnosci (Obu-
chowski, 1985). Autonomiczno$é wymaga przyjecia pewnego systemu norm wplywajacych
na wlasne zycie (Jezierska, 2003, s. 245). Dla studentéw kota taka interpretacja byla istot-
na, dlatego ze zgodnie z klasyczng definicjg ich przyszlej profesji to ,interdyscyplinar-
na dziatalno$¢ zawodowa majgca na celu pomoc osobom i rodzinom we wzmacnianiu lub
odzyskiwaniu zdolnosci do funkcjonowania w spoteczefistwie poprzez pelnienie odpo-
wiednich rél spotecznych oraz tworzenie warunkéw sprzyjajacych temu celowi” (Ustawa,
2004). ,Empowerment” jako metoda w pracy socjalnej upatruje swoj gtéwny cel wlasnie
w spotecznym umocnieniu i przywracaniu mozliwie petnej partycypacji jednostek, grup
i spotecznosci, ktére na skutek réznych proceséw historyczno-spoteczno-biograficznych
zostaly zmarginalizowane, zaniedbane czy wykluczone (Granosik, Gulczynska, 2014, s. 15).

Poszukujgc odpowiedzi na pytanie, jakie stowa oddajg sens autonomii, studenci aktyw-
nie dziatajacy w kole naukowym wskazywali na: autentycznoéé, odpowiedzialnos$é, spraw-
stwo, refleksyjnos¢, niezalezno$é, gotowo$é¢ do zmiany, dystans oraz opérs. WypowiedZ
prezes Kota Naukowego Studentéw Pracy Socjalnej ,, Empowerment” moze stanowic dobrg
ilustracje tych stéw:

Przy organizowaniu kazdej akcji musimy by¢ w pelni przygotowani, jest to caly proces zaczynajacy sie
od pomystu, przechodzacy przez nawigzanie wspétpracy, znalezienie $rodkéw finansowych, a skon-
czywszy na ewaluacji. Decydujac sie na realizacje danego pomystu, musimy by¢ w petni pewni swojego
wyboru, umiejetnosci oraz konsekwencji. Z perspektywy czasu widze, ze dzialania podejmowane na
samym poczatku dzialalnosci kota byly bardzo zachowawcze i na malg skale. Po kilku latach dziatal-
nosci byly to juz akcje obejmujace wieksza grupe odbiorcéw, angazujace organizacje pozauczelniane.
Pokazuje to, jak po wdrozeniu sie w specyfike pracy w kole naukowym oraz po poznaniu siebie nawza-
jem, zaczeliémy podejmowaé odwazniejsze decyzje (K. Piotrowska, 20.06.2018).

Charakterystyczne byly wypowiedzi innych studentéw aktywnie dziatajacych w kole
naukowym, podkreslajace to, zZe autonomia daje nadzieje na dzialanie bez ograniczen. Co
jednak ciekawe, studenci jako bariery autonomii nie postrzegali przepiséw uczelnianych,
harmonograméw i sprawozdan, ale raczej jako jej sprzymierzenca, pozadanego dla za-
chowania pewnego porzagdku. ,Autonomia to nie samowola, ale skuteczne i odpowiedzial-
ne osigganie wyznaczonego celu” (M. Czajkowska, K. Piotrowska, 20.06.2018). To dojrzata
wypowiedz, autonomiczny jest bowiem ten, ktéry jest naprawde wolny o tyle, o ile zgadza
sie podda¢ zobiektywizowanemu prawu (Jezierska, 2003, s. 246). W opinii niektérych stu-

5 Swoja opinia podzielili si¢ ze mna studenci aktywnie dziatajacy przede wszystkim w Kole Naukowym Studentéw
Pracy Socjalnej ,Empowerment”, Kole Naukowym Resocjalizacji i Kole Naukowym Wolontariatu Studenckiego.
Wypowiedzi cztonkéw két naukowych przytaczam dostownie.
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dentéw angazujacych sie w prace két naukowych autonomia stanowita ,potencjalng pu-
tfapke”. Obawiali sie, ze nie poradza sobie w dziataniu, w ktérym w tak wielu kwestiach za-
decydowaé majg sami. Nie bedzie zakazdéw, z ktérymi chociaz do tej pory sie nie zgadzali,
to paradoksalnie dawaly poczucie bezpieczenistwa.

Kolejne refleksje wynikajace z do§wiadczania autonomii przez studentéw byly naste-
pujace: ,autonomia to nie stan, tylko proces, nie mozna do$wiadczaé autonomii w samot-
noéci, smakuje tylko lepiej, gdy dziala sie w zespole, bowiem zespét weryfikuje poczucie
autonomii” (K. Piotrowska, 10.06.2018). Interesujaca byla réwniez wypowiedziana obawa
w zwigzku z tym, , ze fatwo wpas¢ w pulapki autonomii, gdy trzeba sie do czegos zobowig-
zaé, a potem dotrzymac stowa. Tym bardziej ze nikt inny do tego nie zobowigzal” (K. Pio-
trowska, 10.06.2018). Wazne wydajg sie zdania podkreslajace fakt, ze ,autonomia uczy
réwniez pokory; autonomie tatwo jest pomyli¢ z innymi pojeciami, takimi jak kreatyw-
nos¢; autonomia ma wiele uroku i im bardziej sie jej doswiadcza, tym bardziej zaczyna
sie podobaé” (B. Chojnacka, 6.06.2018). I jeszcze jedna, nieco humorystyczno-refleksyjna
wypowiedz: ,Najlepiej wychodzi mi marzenie o autonomii, ale poki co, najlepiej czuje sie,
gdy kto$ planuje moje zZycie, a ja... moge ponarzeka¢” (P. Dobrowolska, 20.06.2019).

Doswiadczajac autonomii, oscyluje sie miedzy wlasng niepowtarzalng prywatnoscia
a wymogami i oczekiwaniami kontroli spotecznej, internalizuje wartosci i normy, a uzy-
skujac pewien poziom tozsamosci z nimi, zaczyna sie dziata¢ autonomicznie, swobodnie,
poniewaz jej wybory i decyzje wynikajg juz z mechanizméw kontroli wewnetrznej steru-
jacej jej postepowaniem (Pytka, 2000). W przekonaniu studentéw dziatajacych w kotach
naukowych autonomia jest zawsze $cile zwigzana z mozliwoscig dysponowania norma-
mi i standardami zgodnie z wlasnymi warto$ciami przy jednoczesnej samokontroli umoz-
liwiajacej bezkonfliktowe funkcjonowanie w tej specyficznej grupie spolecznej. W mojej
opinii, tym nielicznym studentom angazujacym sie w prace két naukowych udalo sie po-
konaé stereotyp klasycznego studenta, klienta ustug edukacyjnych, i wyj$¢ poza narzuco-
ne ramy studiowania, tworzgc wlasng przestrzen do§wiadczania autonomii.
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Streszczenie

Studiowanie w duzej mierze polega na samodzielnej pracy uczacego sie i na dos§wiadczaniu autonomii
studentéw, wyrazajacej sie w odpowiedzialnosci za swéj rozwdj, podejmowane wybory, jako$é¢ uczenia
sie oraz jego efekty. Bez watpienia kota naukowe sa dominujaca formg wystepujaca w obrebie studenc-
kiego ruchu naukowego. W zakresie podejmowanych zadari w zasadzie nie s3 ograniczane, powstajg
endogennie, z inicjatywy samych studentéw, czasami z pasji nauczycieli akademickich, ktérzy szukaja
sprzymierzeficéw wérdd studentéw. Na przykladzie dziatalnosci Kota Naukowego Studentéw Pracy So-
cjalnej ,Empowerment” z Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu Szczeciniskiego przeanalizuje do$wiadcza-
nie autonomii rozumianej jako niezalezno$¢ zwigzang z prawem do samostanowienia i samodzielnego
rozstrzygania spraw wewnetrznych, a takze kreacji zewnetrznej okreglonej zbiorowosci ze wszystkimi
tego konsekwencjami.

Stowa kluczowe: autonomia, studiowanie, kota naukowe

EXPERIENCING AUTONOMY BY STUDENTS WORKING IN SCIENTIFIC CIRCLES
Summary

To a large extent, studying consists in independent work of the learner and experiencing the autonomy
of students, expressed in the responsibility for their development, the choices made, the quality of learn-
ing and its effects. Undoubtedly, scientific circles are the dominant form occurring within the student
scientific movement. In terms of undertaken tasks, they are basically not limited, they are created endog-
enously, on the initiative of the students themselves, sometimes from the passion of academic teachers
who are looking for allies among students. On the example of the activity of the Student Social Work As-
sociation Empowerment from the Institute of Pedagogy of the University of Szczecin, I will analyze the
experience of autonomy understood as independence related to the right to self-determination and self-
determination of internal affairs, as well as the creation of an external collective with all its consequences.

Keywords: autonomy, study, scientific circles
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Autonomia niemieckiej szkoty wyzszej — pomiedzy nauka a polityka
(wybrane aspekty)

Wprowadzenie

W Republice Federalnej Niemiec polityka wobec szkét wyzszych uprawiana jest gtéwnie na
poziomie i krajéw zwigzkowych. Stad tez niemiecki system szkolnictwa wyzszego ztozony
jest z szesnastu systeméw krajéw zwigzkowych, z ktérych kazdy charakteryzuje sie swojg
strukturg instytucyjng (Kamm, 2014, s. 19). Rz3d federalny ma jednak mozliwo$¢ oddzia-
fywania na polityke landéw wobec szkét wyzszych, a jednym z instrumentéw jest ramowa
ustawa o szkolnictwie wyzszym z 26 stycznia 1976 roku, znowelizowana 19 stycznia 1999
roku (Hochschulrahmengesetz, 1976). Tak wiec rzad federalny moze wywieraé¢ wplyw na
polityke kraju zwigzkowego wobec szkét wyzszych, jak i na same uczelnie oraz na inne
elementy sytemu szkolnictwa wyzszego (Kamm, 2014, s. 19). Z punktu formalno-prawne-
go wickszos¢ szkot wyzszych w Niemczech jest instytucjami panstwowymi; przewaznie
s3 to uniwersytety i wyzsze szkoly zawodowe (Kamm, 2014, s. 19). Nie nalezy przy tym
zapominad, ze studiowanie w Niemczech kosztuje, a kwestie czesnego (Kamm, 2014, s. 20)
regulowane sg przez prawo kraju zwigzkowego. Oplaty za studia zasilajg za$ bezposrednio
budzet uczelni wyzszej.

Niemiecki system szkolnictwa wyzszego wzbogacony jest réwniez o prywatne szkoly
wyzsze, ale s3 one w mniejszosci (Kamm, 2014, s. 20). Trzeba jednak pamietaé o tym, ze
badania naukowe prowadzone sg nie tylko przez naukowcéw zatrudnionych w szkotach
wyzszych (panistwowych lub prywatnych), lecz takze przez instytuty badawcze (Kamm,
2014, s. 20), ktére podlegaja innemu prawodawstwu niz uczelnie.

Uniwersytet jako gremium kolektywne

Aby lepiej naswietli¢ kwestie autonomii niemieckiej szkoly wyzszej, nalezy sie przyjrzeé
historycznemu rozwojowi uczelni i przywotaé nazwisko Wilhelma von Humboldta (1767—
1835). Jako pruski urzednik panistwowy w 1910 roku przyczynit sie do powotania Berliner
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Universitit (Kamm, 2014, s. 109). Idee Humboldta wywarly wplyw na 6wczesny obraz uni-
wersytetu. Przetrwaly po wspdtczesnosé i dlatego tez wspomina sie o klasycznym modelu/
ideale niemieckiego uniwersytetu (model Humboldta; Kamm, 2014, s. 109). W jego cen-
trum znajdujg sie jednos$¢ badan i nauczania oraz mozliwos¢ swobodnego, w samotnosci
i wolnosci mysli, zdobywania i powiekszania wiedzy. Probe krytyki tego idealnego modelu
Humboldta podjeto w latach 60. i 70. XX wieku (Kamm, 2014, s. 112). Dotyczyta ona m.in.
takich postulatéw, jak prawo dostepu do ksztalcenia, uznanie ksztalcenia jako element ka-
pitalu spolecznego, a nauki jako sily w rozwoju gospodarczym kraju, potrzeba wdrozenia
impulséw liberalnych i demokratycznych czy tez troski o to, aby Niemcy jako eksporter nie
stracily konkurencyjnosci na arenie §wiatowej gospodarki.

Wspomniane kwestie z pewnoscig nie prezentowaly dojrzatej mysli reformatorskiej
(Kamm, 2014, s. 112), mozna jednak dostrzec pewng zmiane w niemieckich uniwersytetach,
ktéra przyjeta postaé przemian organizacyjnych. Mianowicie dokonato sie przejscie od in-
stytucji o charakterze elitarnym, z ograniczonym dostepem, do uniwersytetéw o charakte-
rze masowym, ktére otworzyly sie na szerokie masy ludnosci ze wszystkich klas spotecz-
nych, co miato podnies¢ gwarancje realizacji zasady réwnosci szans. Ten proces skutkowat
m.in. zwiekszeniem liczby miejsc przyje¢ dla przyszlych studentéw, zakladaniem réznych
typow uczelni wyzszych, gléwnie wyzszych szkét zawodowych (Kamm, 2014, s. 112).

Niejako kolejnym skutkiem proceséw wewnetrznej demokratyzacji bylo pojawienie
sie administracji przedstawicielskiej — w gremiach uniwersyteckich poza profesorami
zaczeli by¢ reprezentowani réwniez inni przedstawiciele grup wspdlnoty uniwersytec-
kiej, czyli asystenci, doktorzy, studenci, personel administracyjno-organizacyjny (Kamm,
2014, s. 112). Uniwersytety zaczeto nazywac gremiami kolektywnymi, a w ich jednostkach
administracyjnych wspélistnialy réwnolegle panistwowe i akademickie elementy admi-
nistracyjne (Kamm, 2014, s. 113). Pierwszy raz szkoly wyzsze staly sie w duzym stopniu
zalezne od paristwowego planowania, ktére miato réwniez wplyw na cztonkéw wspdlnoty
akademickiej, m.in. nauczyciele akademiccy mogli byé powolywani przez ministerstwa
krajéw zwigzkowych badz $rodki finansowe mogly by¢ rozdzielane na poszczegdlne jed-
nostki organizacyjne, np. wydzialy (Kamm, 2014, s. 113). W tej sytuacji autonomia szkoty
wyzszej (réwniez ta zawarta w modelu Humboldta) zaczeta przybieraé fikeyjny charakter,
gdyz wiele spraw dotyczacych zycia akademickiego rozstrzygali pracownicy ministerstw
ds. szkolnictwa wyzszego (Kamm, 2014, s. 114).

New Public Management, czyli uczelnia wyzsza jako przedsiebiorstwo

Od korica lat 70. do poczatku lat 80. XX wieku rozgorzata intensywna dyskusja dotyczaca
modelowych form kierowania/sterowania panstwowa administracjg (Kamm, 2014, s. 52),
do ktérej zalicza sie rowniez szkolnictwo wyzsze. Nalezy nadmienié, ze tradycyjnie szko-
ta wyzsza jest inaczej charakteryzowana niz przedsiebiorstwo czy urzad administracji
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panstwowej. Klasycznie (Kamm, 2014, s. 20) okrela sie ja jako instytucje, ktéra zapewnia
swoim cztonkom przestrzeri do samostanowionego dziatania i dzieki takiej organizacji
stwarza istotne warunki do realizacji idei pluralizmu i kreatywnos$ci. Dzialania reforma-
torskie dotyczace szkolnictwa wyzszego staraja sie jednak wprowadzi¢ zmiany struktu-
ralne o charakterze korporacyjnym (Kamm, 2014, s. 20). Mozna wiec zauwazy¢ dazenie
do wprowadzania silnego kierownictwa i jednoczeénie ograniczanie kompetencji akade-
mickich cztonkéw uczelni, co moze skutkowaé np. przydziatem §rodkéw na wydzialy czy
dla kadry uzaleznionym od ich osiggnie¢. Gdy szkoly wyzsze bedg sie kierowaly innym
motywem przewodnim, niz opisanym wyzej uniwersytetem jako gremium kolektywne, to
bedzie mozna powiedzieé, ze stang sie przedsiebiorstwami i zaczng przyjmowac charak-
ter korporacyjny (Kamm, 2014, s. 115).

Aby lepiej naswietli¢ zagadnienie autonomii niemieckiej szkoly wyzszej, nalezalo-
by nieco przyblizy¢ zagadnienia zwigzane ze sterowaniem w sektorze publicznym (New
Public Management), do ktérego zaliczane jest réwniez szkolnictwo wyzsze. Traktowanie
uniwersytetu jako przedsiebiorstwa (Kamm, 2014, s. 115) kojarzone jest z takimi hastami,
jak wydajno$¢ i efektywne dziatanie. Uniwersytet ma by¢ ,producentem” efektéw w sfe-
rze ksztalcenia i badan. Musi prowadzi¢ sprawozdawczos¢ dotyczaca swojego dziatania —
yprodukcji” (np. akredytacja czy rézne formy ewaluacji). Takie podejscie jest zwigzane z za-
tozeniami New Public Management. Paradygmatem tego modelu sterowania (Kamm, 2014,
s. 53) jest tworzenie rozwigzan probleméw dotyczacych przeptywu informacji i kontroli
w sferze administracji publicznej. Nowe formy organizacyjne i instrumenty sterowania
powinny zapewnia¢ nowe ustugi, ktére bytyby wydajne/efektywne oraz dostosowane do
potrzeb uzytkownikéw i spolecznego zapotrzebowania. New Public Management zaklada
przemiane organizacji sektora publicznego, ktéry powinien charakteryzowac sie naste-
pujacymi cechami (Kamm, 2014, s. 53):

— odlaczenie gwarancji/rekojmi za ustugi od ich przygotowania,

— potrzeba specjalizacji ustug i ich pomiaru w celu lepszej kontroli nad przygotowywa-
niem ustug,

— nie tylko instytucje publiczne moga przygotowywaé ustugi, lecz takze instytucje pry-
watne mogg dostawac odpowiednie zlecenia,

— sektor publiczny ma znacznie wiecej autonomii niz ma to miejsce w przypadku klasycz-
nych hierarchicznych struktur,

— wysoka orientacja na klienta.

W rozwazaniach dotyczgcych autonomii niemieckiej szkoly wyzszej nalezaloby sie
zatem postuzy¢ paradygmatem New Public Management, ktéry umozliwi naszkicowa-
nie dziatan zwigzanych ze zmianami sterowania szkotami wyzszymi (der Governance der
Wissenschaft — zarzgdzanie naukg). Ten model sterowania wykorzystaly niemieckie szko-
ly wyzsze przy podejmowaniu autonomicznych decyzji i dziatan (Dohmen, Krempkow,
2015, S. 6).
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Instrumenty sterowania (Governance-Instrument)

Instrumenty sterowania przypisywane sg zazwyczaj dzialaniom zwigzanym z polityka,
a doktadniej - z wdrazaniem posunieé politycznych (Kamm, 2014, s. 62). Jako typowe dla
polityki instrumenty mozna wymieni¢ np. zalecenia, zakazy, przyznawanie okre§lonych
praw, przekaz finansowania. Gdy opuscimy przestrzen polityki, to instrumenty sterowa-
nia zbiorowym dzialaniem powinny stuzy¢ rozwiazywaniu probleméw danej wspdlnoty.

W zaleznosci od przyjetego kryterium mozna w odmienny sposéb kategoryzowaé in-
strumenty sterowania. W literaturze przedmiotu (Kamm, 2014, s. 62) wymieniane s3 dwa
podejscia. Punkt wyjscia do réznicowania stanowi hierarchiczna struktura panstwa. Moé-
wimy zatem zardéwno o instrumentach, ktére bazujac na hierarchicznych strukturach,
umozliwiaja wydawanie instrukgji, jak i tych, ktdre same stanowig impuls do dzialania.
Inny podzial uwzglednia mozliwo$¢ wplywu na rozwigzanie probleméw spotecznych.
Mamy wéwczas do czynienia z instrumentami — po pierwsze, dopuszczajg reakcje na
negatywne rozwigzanie problemu poprzez uzycie bodzcéw finansowych majacych pro-
wadzi¢ do zaniechania problematycznego dzialania; po drugie, poprzez formy procesu
transparentnej certyfikacji zapobiegaja pojawieniu sie probleméw.

Aby poddaé deskrypcji przemiany szkét wyzszych, w ramach ktérych mozliwe stato
sie poszerzanie zakresu ich autonomii, nauki o zarzadzaniu wprowadzily model korek-
cji w zarzgdzaniu (Equalizer-Modell der Governance; Dohmen, Krempkow, 2015, s. 15). Po-
zwala on bowiem bada¢ na réznych plaszczyznach paralelny rozwéj sterowania szkotami
wyzszymi. Stworzono trzy grupy instrumentéw sterowania (Dohmen, Krempkow, 2015,
8. 15), ktére mialy ukazaé zaréwno centralny cel, do ktérego one dazg (np. finansowanie
lub kontrola jakosci), jak i ptaszczyzne sterowania, do ktérej przyporzadkowane sg dane
instrumenty. Te trzy grupy to: instrumenty oddziatujace na strukture szkoly wyzszej, in-
strumenty oddziatujace na finansowanie uczelni wyzszych przez kraj zwigzkowy oraz in-
strumenty zabezpieczajace jako$¢ (Dohmen, Krempkow, 2015, s. 15-19).

Pierwsza grupa instrumentéw opisuje mozliwo$é podejmowania dziatania przez szko-
ty wyzsze, czyli ukazuje, w jakim stopniu uczelnie moga samodzielnie podejmowacé strate-
giczne dla siebie decyzje i czy moga one same wyznaczac sobie cele i sposoby ich osiagania.
Typowym przyktadem tej grupy jest ministerialny nadzér, ktéry dotyczy nie tylko wypet-
niania okres§lonych warunkéw prawnych, lecz takze odnosi sie do treéci regulacji praw-
nych, tym samym moze je przyjaé lub odrzucié. A zatem patistwo okreéla ex ante, czego
oczekuje od uczelni wyzszej. Do tej grupy zaliczane jest tez planowanie skoordynowanego
rozwoju uczelni w danym kraju zwigzkowym, a w ramach tego planu podejmowanie decy-
zji dotyczacych rozwoju okreslonej uczelni. Do tego instrumentu zalicza sie réwniez pro-
wadzenie polityki kadrowej przez uczelnie i zatrudnianie nauczycieli akademickich albo
z ramienia ministerstwa, albo z ramienia uczelni.

Druga grupa instrumentéw oddziatuje na autonomie szkoly wyzszej w kwestiach fi-
nansowych i reguluje przeplyw $rodkéw finansowych pomiedzy krajem zwigzkowym
a uczelnig. Mogg one przyjaé postaé globalnych budzetéw, oglaszanych rocznie ryczatto-



Autonomia niemieckiej szkoly wyzszej — pomigdzy naukq a politykq (wybrane aspekty) 167

wo, o wydatkach z ktérych decydujg uczelnie. Moze to by¢ tez ksiegowo$¢ administracji
publicznej, ktéra realizuje budzet. Poza tym istniejg mozliwosci uelastycznienia realizacji
budzetu (np. przesuwanie §rodkéw finansowych na kolejny rok budzetowy). Przekaz $rod-
kéw budzetowych moze by¢ realizowany na podstawie wskaznikéw zwigzanych z efektyw-
noscig i/lub z obciazeniami uczelni.

Gdy rozpatruje sie trzecig grupe instrumentéw, to nalezy wspomnie¢ o tych, ktére za-
pewniaja jakos¢. Przyktadem takiego instrumentu jest ewaluacja — stosuje sie go wéwcezas,
gdy uczelnie wyzsze maja szeroki zakres autonomii. Mozliwa jest ewaluacja realizowana
przez niezaleznych ekspertéw.

Wyszczegblnienie wystepowania poszczegdlnych instrumentéw lub ich nasilenia skut-
kuje wytonieniem dwdch modeli sterowania szkotami wyzszymi, w ramach ktérych moz-
liwe jest rozwijanie autonomii uczelni.

Autonomia szkoty wyzszej — pomiedzy modelem
biurokratyczno-oligarchicznym a modelem menadzerskim

Dzieki modelowi korekcji w sterowaniu szkotami wyzszymi (Equalizer-Modell der Gover-
nance) stalo sie mozliwe wytonienie typowych réznic miedzy modelem biurokratyczno-
-oligarchicznym (biirokratisch-oligarchischen Modell) oraz modelem menadzerskim (Mana-
gement-Modell; Dohmen, Krempkow, 2015, s. 15). Podzial ten bazowat na wskazaniu réznic
w wyposazeniu szkét wyzszych w instrumenty przypisane do wyzej wymienionych trzech
grup oraz na jakosciowej analizie prawodawstwa poszczegdlnych krajéow zwigzkowych
w stosunku do szkét wyzszych. Tabela 1 charakteryzuje te dwa modele.

Tabela 1. Przyporzadkowanie instrumentéw sterowania do dwéch modeli zarzadzania

Grupy instrumentéw
sterowania

Model biurokratyczno-

. ) Model menadzerski
-oligarchiczny

Instrumenty

wystepuje

nadzér na poziomie landu stepuje : .
p Wystepu) w ograniczonym zakresie

lanowanie rozwoju - S .
P ) $ciste wskazowki landu | szkola wyzsza

Ini wyisze:

Instrumenty oddziatujace e )

na strukture systemu prawo apelacji poziom landu szkota wyzsza
kontakty miedzy landem .
a szkolg wyzsza brak WYStePW
rada szkoly wyzszej brak wystepuje

Instrumenty oddzialujace | ogélny budzet brak wystepuje

na finansowanie uczelni o ]

wyzszych przez kraj przyznawanie $rodkéw brak wystepuje

zwigzkowy zorientowanych na wyniki
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Grupy instrumentow Model biurokratyczno- . .
2 . Instrumenty . craty Model menadzerski
sterowania -oligarchiczny

Instrumenty 4z .
A sprawozdawczo§é wystepuje brak
zabezpieczajace jakos¢é

Zrédto: Dohmen, Krempkow, 2015, s. 19.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze im wiecej dana uczelnia prezentuje cech charakterystycz-
nych dla modelu menadzerskiego, tym wyzszy jest jej poziom autonomii. Z kolei na wy-
kresie 1 zaprezentowano rozwdj autonomii szkét wyzszych w wybranych krajach zwigzko-
wych w latach 2009 1 2014.

NW HE SL (Uni) MV NI HH SN BW ST BY HB RP BB BE

Stz 100% 88% 88% 75% 75% 75% 75% 64% 64% 50% 38% 38% 25% 25%

2009

Stand

2014 75% 75% 88% 75% 75% 75% 75% 64% 64% 64% 38% 50% 25% 50%

Bundesliander

100% -~

90%

80%

70% -

60% -

50% -

40% - —

30% A —

20% A —

10% A —

0% L,
NW o HE SLWA) MVf N M sMBwp s Bg M Re B Be

B Stand 2009 @ Stand 2014

Wykres 1. Procentowy udziat instrumentéw sterowania modelu menadzerskiego w poszczegélnych krajach
zwigzkowych w latach 2009 i 2014

Zrédto: Dohmen, Krempkow, 2015, s. 51.
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Dieter Dohmen i René Krempkow, badacze autonomii szkoly wyzszej, doszli do wnio-
sku, ze miedzy rokiem 2009 a 2014, czyli w ciggu pieciu lat, poziom autonomii w badanych
krajach zwigzkowych byt zblizony (Dohmen, Krempkow, 2015, s. 52). Gdy podda sie anali-
zie dane zaprezentowane na wykresie 1, to mozna skonstatowac, ze w niektérych krajach
zwigzkowych mocniej rozwinely sie elementy typowe dla modelu menadzerskiego, zwiek-
szajace poziom autonomii szkoly wyzszej. Z kolei w innych krajach zwigzkowych nastapit
swoisty zwrot w kierunku instrumentéw charakterystycznych dla modelu biurokratycz-
no-oligarchicznego. Na przyklad Nadrenia Pétnocna-Westfalia (NW) miata bardzo wysoki
poziom autonomii, ktéry przez pie¢ lat sie obnizyt. Podobng sytuacje mozna zaobserwo-
waé w przypadku Hesji (HE). Z kolei odwrotng sytuacje zauwazamy w przypadku stolicy
Niemiec i jednoczesnie kraju zwigzkowego. Berlin (BE) zwiekszyt liczbe instrumentéw
typowych dla modelu menadzerskiego i tym samym poziom autonomii szkét wyzszych.
Podobng droge rozwoju przeszly szkoly wyzsze w Bawarii (BY) czy w Nadrenii-Palatynacie
(RP). Pozostale badane kraje zwigzkowe — Saara (SL), Meklemburgia-Pomorze Przednie
(NW), Dolna Saksonia (NI), Hamburg (HH), Saksonia (SN), Badenia-Wirtembergia (BW),
Saksonia-Anhalt (ST), Brema (HB), Brandenburgia (BB) — nie zmienily w istotny sposéb
swoich preferencji i pozostaly przy modelu menadzerskim.

Reasumujac, wiekszos$¢ szkot wyzszych badanych krajéw zwigzkowych charakteryzu-
je sie $rednim poziomem autonomii. Po przeprowadzeniu badaii Dohmen i Krempkow
(2015, s. 51) stwierdzili, ze w Niemczech w ciggu pieciu lat (od 2009 do 2014 roku) wystapita
tendencja do zmniejszenia autonomii.

Zakonczenie

Centralnym zadaniem niemieckich szkét wyzszych (Kamm, 2014, s. 120-121) jest ksztal-
cenie i prowadzenie badan naukowych. Poza tym oczekuje sie od nich ksztalcenia mlo-
dych kadr naukowcéw oraz pracownikéw zatrudnianych w przedsiebiorstwach gospodar-
ki wolnorynkowej. Szkoly wyzsze, realizujac idee sprawiedliwosci spotecznej, dostep do
ksztalcenia na poziomie wyzszym powinny réwniez umozliwi¢ duzej czesci ludnosci. Od
uczelni oczekuje sie tez zabezpieczenia mozliwosci realizacji idei edukacji permanentne;j
i kontynuacji ksztalcenia.

Takze polityka (Kamm, 2014, s. 121) wysuwa swoje postulaty w stosunku do szkét wyz-
szych. Oczekuje od nich realizacji badan stosowanych oraz transferu nowych technologii.
Od osiagnie¢ naukowych oczekuje sie wysokiej uzytecznosci, mozliwosci praktycznego
zastosowania i rozwigzywania probleméw. Pojawila sie inicjatywa doskonatosci rzgdu fe-
deralnego i krajéw zwigzkowych (Bund-Linder-Vereinbarung Exzellenzinitiative; Peter, 2013,
s. 21). Jej celem bylto dazenie do tego, aby szkoly wyzsze produkowaly wybitnych i pozada-
nych na rynkach §wiatowych specjalistéw, oraz aby podnosily jakos¢ ksztalcenia i badan.
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Pod wplywem zewnetrznych w stosunku do uczelni oczekiwan zmianie ulegajg formy
pracy akademickiej (Kamm, 2014, s. 121). Czesto przyjmuja postaé projektéw, ktére do-
stosowane sg do praktycznych potrzeb. Podobnie jak w przypadku samego ksztalcenia
akademickiego, ktérego tresci programowe majg odpowiadaé¢ oczekiwaniom rynku pra-
cy. Réwniez spotecznos¢ lokalna stawia wlasne roszczenia w stosunku do uczelni wyzszej,
ktéra ma jej stuzy¢ oraz dostarczaé swoistych ustug odpowiadajacych lokalnemu zapo-
trzebowaniu (Kamm, 2014, s. 122).

Prawny status niemieckich uczelni wyzszych jest jasno okreslony (Kamm, 2014, s. 123).
Sa one bowiem instytucjami publicznymi, wzglednie panstwowymi, podporzadkowany-
mi wladzy wykonawczej danego kraju zwigzkowego (Deutscher Hochschulverband, b.d.).
W kwestii autonomii szkét wyzszych mamy zatem nastepujacy sytuacje. Jako stowarzy-
szenie publiczne uczelnie majg pewien zakres autonomii, a jednoczesnie — jako insty-
tucje panistwowe — s3 podporzadkowane odpowiednim urzedom. Uczelnie publiczne sg
tez w wysokim stopniu finansowane przez $rodki panstwowe, dlatego niemiecki system
szkolnictwa wyzszego zdominowany jest przez uczelnie publiczne.

Gdy wezmie sie pod uwage powyzsze rozwazania dotyczace specyfiki niemieckich
uczelni wyzszych oraz instrumenty sterowania, to mozna stwierdzié, ze tylko nieliczne
szkoly wyzsze sa w szerokim zakresie autonomiczne. Maja one bowiem mozliwo$¢ samo-
dzielnego decydowania o swoich finansach, rozwoju organizacyjnym i polityce personal-
nej. W rzeczywisto$ci wiekszos¢ z nich jest w czesci autonomiczna (Dohmen, Krempkow,
2015, s. 7). Potwierdzone to zostalo badaniami zrealizowanymi w latach 2009/2010-2015
przez Konrad-Adenauer-Stiftung, wedtug ktérych stopienn autonomii w szkotach wyz-
szych w Niemczech mozna by opisa¢ nastepujaco (Dohmen, Krempkow, 2015, s. 4):

1. Na poczatku badan poréwnawczych w trzech krajach zwigzkowych (Bawaria, Berlin,
Nadrenia-Palatynat) poziom autonomii mozna byto okresli¢ jako niski; obecnie szkoly
wyzsze tych landéw zwiekszyly znacznie poziom swojej autonomii i mozliwo$¢ podej-
mowania wlasnych decyzji.

2. W dwéch krajach zwigzkowych (Nadrenia Pétnocna Westfalia, Hesja), ktére w latach
rozpoczecia badan dysponowaly wysokim stopniem autonomii, zauwaza sie dgzenia
w kierunku panistwowych dyrektyw dotyczacych szkét wyzszych i pojawienie sie mode-
lu poéredniego.

3. W wiekszosci krajéw zwigzkowych nie stwierdzono istotnych zmian w zakresie ich au-
tonomii.

4. Nadal mozna wskaza¢ na kraje zwiazkowe, w ktérych zakres autonomii szkét wyzszych
jest szeroki. S3 tez jednak landy, w ktérych rezygnuje sie z autonomii, ale tylko w okre-
Slonym zakresie. Nie zauwaza sie tendencji do odejécia od autonomii szkét wyzszych
(Dohmen, Krempkow, 2015, s. 33).

Pomimo optymistycznych wynikéw badan uwaza sie, ze niemieckie szkoly wyzsze
w pordwnaniu z innymi krajami europejskimi prezentuja nadal raczej niewielki poziom
autonomii (Dohmen, Krempkow, 2015, s.52).
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Streszczenie

W artykule poruszone s3 zagadnienia dotyczace zarzgdzania niemieckimi szkotami wyzszymi. Zapre-
zentowano instrumenty zarzadzania oraz modele sterowania wystepujace na uczelniach. Artykut przy-
bliza tez badania, ktére mialy ukazaé rozpowszechnienie modelu menadzerskiego jako istotnego dla
podnoszenia autonomii szkét wyzszych w krajach zwigzkowych.

Stowa kluczowe: zarzadzanie szkolnictwem wyzszych, autonomia szkoly wyzszej

AUTONOMY OF THE GERMAN UNIVERSITY
—BETWEEN SCIENCE AND POLITICS (SELECTED ASPECTS)

Summary

The article deals with issues concerning the management of German universities. The management in-
struments and control models available at the universities were presented. The article also brings closer
the research that was to show the dissemination of the managerial model as the one that is important for
increasing the autonomy of higher education institutions in the federal states.

Keywords: management of higher education, university autonomy






