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Profesor Kazimierz Wenta —
nauczyciel, naukowiec, mentor i przyjaciel

Dzielenie sie chwilami zycia w przypadku ludzi znaczacych trwa nawet wéwczas, gdy nie
ma ich juz po$rdd nas. Pozostaja wypowiedziane mysli, zapisane stowa, uwiecznione ob-
razy — wazne i wartosciowe. Niektére byly, juz minely. Zapomnieliémy o nich. Ale inne s3
i trwajg, tak jakby zostaly wypowiedziane wczoraj, majq warto$¢ ponadczasows. To o tych
wartosciach jest niniejszy tekst. Napisalismy go z ogromng odpowiedzialnoscia, a jed-
noczesnie z nieukrywang satysfakcja, gdyz posta¢ Szanownego Pana Profesora dr. hab.
Kazimierza Bernarda Wenty (ur. 16.11.1937 w Swarzedzu — zm. 12.03.2017 W Szczecinie)
zastuguje na szczegédlne uznanie.

Mielismy ogromne szczescie i zarazem przywilej spotkaé na swojej drodze zyciowej
i naukowej Profesora Kazimierza B. Wente — nauczyciela nauczycieli. To od niego uczy-
lismy sie wytrwalosci, cierpliwo$ci, podejmowania trudnych do realizacji zadan. Wystar-
czyto stowo, gest, czasami tylko spojrzenie — bywalo fagodne, czasami wymagajace, aby
rozpoznaé na nowo to, co wydawato sie proste, oczywiste, i odkry¢ to, co zapomniane. Byt
gotowy nie$¢ pomoc kazdemu i o kazdym czasie — zawsze obecny. W naszej pamieci po-
zostanie ,Jego takt, wysoka klasa badacza, obecnos¢ na wielu miedzynarodowych i krajo-
wych prestizowych spotkaniach naukowych, umiejetnosci menedzerskie, organizacyjne
oraz komunikacyjne. (...) pozostanie zyczliwo$¢ i ujmujacy usmiech, ktérymi zjednywat
sobie wokét wielu Przyjaciol” (Juszczyk, 2007, s. 67). Potrafit ,byé ptomieniem strzelajacym
tezami i konkluzjami w gére. Swiecil, przyciagal, ogrzewal, rozjasnial i opalat rozumem
i mowg. Mial wyjatkowy dar stuchania rozméwcéw. Ulatywaly z Niego iskry dowcipu, ma-
drosci, serca, zrozumienia i dobra” (Denek, 2007, s. 44). Oboje, podobnie jak i wiele innych
0s6b, z ktérymi wspominamy Profesora, wdzieczni jesteSmy losowi za ten dobry czas, jaki
mogli$my wspétdzieli¢ z serdecznym i madrym czlowiekiem — naszym mentorem.
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Przepelnieni szacunkiem do dorobku Profesora prezentujemy przede wszystkim Jego
postaé. Koncentrujemy sie na cechach osobowosci, chcac pokazad, jakim byt cztowiekiem
w rolach nauczyciela, naukoweca, a takze przyjaciela. W pamieci wracamy do otwartosci,
bezposredniosci, pasji, zaru i energii, z jakimi Profesor wypowiadat sie w sprawach edu-
kacji i nauk podczas niezliczonych spotkati ze studentami, doktorantami, badaczami, na-
ukowcami, a takze zwyktymi ludzmi.

Prowadzone z Nim rozmowy o istotnych kwestiach, waznych spotecznie i przede
wszystkim dotyczacych systemu edukacyjnego w Polsce, dylematéw odnotowywanych
w tej dziedzinie — przywotane rozwazaniami Profesora Jerzego Niemca — stanowia pod-
stawe glebokiego przekonania, ze osobowo$¢ Profesora Kazimierza Wenty byta

(...) pod wieloma wzgledami znaczaca i wspaniale uksztaltowana, bedaca doskonalym przyktadem
profesjonalisty, powazanego w naszym kraju, a takze za granica. (...) Oszczedny w rozmowie, a w per-
swazjach sam prezentujacy i tez wymagajacy od innych uporzadkowanych i konkretnych faktéw oraz
w gotowosci do ewentualnego przyswojenia pogladéw innych oséb, albo ustalenia wspdlnego uogdl-
nienia dla podjetego problemu. (..) Zawsze z energia i wymaganiami oraz ogromng konsekwencja
i rygorami realizowal wyznaczone cele i naukowe zadania, pokonujac ,po drodze” wszystkie niesprzy-
jajace okolicznosci. (Niemiec, 2007, s. 53—54)

Droga do nauki i dydakeyki Profesora Kazimierza B. Wenty byla dluga i urozma-
icona przez do$wiadczenia w oswiacie, edukacji szkolnej i akademickiej. Ukoriczenie
w 1959 roku Liceum Pedagogicznego w Poznaniu poprzedzila trzyletnia nauka w Liceum
Ogoblnoksztalcacym TPD w Poznaniu, Oficerskiej Szkole tacznoéci w Zegrzu koto War-
szawy i praca zawodowa w przedsiebiorstwie telekomunikacyjnym w stolicy Wielkopolski.
Aktywno$¢ nauczycielska rozpoczat w szkole, w miejscu urodzenia (1959-1962). Konty-
nuowal jg na stanowisku nauczyciela i kierownika szkoly w Starym Przylepie koto Pyrzyc
(1962—1963) oraz pracownika powiatowego o$wiaty politycznej w tym miecie (1963—1969).
Po ukoriczeniu studiéw podyplomowych z zakresu nauk politycznych w Warszawie
(1968-1969) i podjeciu pracy w Szczecinie, m.in. jako wyktadowca nauk politycznych w tu-
tejszej Wyzszej Szkole Rolniczej (1969-1971), rozpoczal trwajacy do biezacego roku akade-
micki rozdziat swojej kariery zawodowej — od 1971 roku w roli pedagoga Wyzszej Szkoty
Nauczycielskiej, a potem ciggle w tej samej, przeksztalcajacej sie uczelni. Zmieniat sie tyl-
ko jej status i nazwa: Wyzsza Szkota Nauczycielska — Filia UAM w Poznaniu (do 1974 r.),
Wyzsza Szkota Pedagogiczna w Szczecinie (do 1985 r.) i Uniwersytet Szczeciriski. W la-
tach 2009-2014 pelnit zaszczytng funkcje rektora Wyzszej Szkolty Humanistycznej TWP
w Szczecinie. Ostatnie lata poswiecit pracy w Politechnice Koszalinskiej. ,W srodowisku
akademickim byl filarem jako profesor tytularny, z duzym dorobkiem publikacyjnym.
Wspieral rozwéj mlodych naukowcéw, promujac 14 doktoréw w dyscyplinie pedagogika”
(Sliwerski, 2017).

Profesor Kazimierz B. Wenta sukcesywnie zdobywat kolejne stopnie naukowe. Dokto-
rat nauk humanistycznych w zakresie pedagogiki uzyskal 15 czerwca 1975 roku na Wy-
dziale Filozoficzno-Historycznym w Uniwersytecie Adama Mickiewicza w Poznaniu. Sto-
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pieri doktora habilitowanego nauk humanistycznych w dyscyplinie pedagogika otrzymat
16 grudnia 1994 roku w Uniwersytecie Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie na podstawie
m.in. 3 rozpraw: Ksztalcenie i doskonalenie pedagogiczne nauczycieli akademickich (1988), Dosko-
nalenie pedagogiczne mlodych nauczycieli akademickich. Zarys procesu nabywania kompetencyi na-
ukowo-dydaktycznych (1992) i Przemiany w doskonaleniu pedagogicznym mlodych nauczycieli aka-
demickich. Opracowanie raportow z badan w latach 1985-1990 z komentarzami do wspotczesnych
trendow w pedagogice (1994). Tytul profesora w dziedzinie nauk humanistycznych otrzymat
w roku 2004.

Profesor Kazimierz B. Wenta podjat sie trudnego zadania ukazania roli samouctwa
w dobie powszechnego wykorzystania komputeréw w przyswajaniu wiedzy i umiejetno-
$ci. Zdaniem prof. Stanistawa Palki analizy i rozwazania zawarte w pracy Samouctwo infor-
macyjne mlodych nauczycieli akademickich (2002)

(...) mieszcza sie w obszarze ksztalcenia i doskonalenia zawodowego pracownikéw naukowo-dydak-
tycznych szkét wyzszych, i zwigzane s3 z nurtem nowoczesnego ksztalcenia i doskonalenia. (...) Aktu-
alno$¢ podejmowanych rozwazan potwierdza to, ze wciaz brakuje w polskiej literaturze pedagogicz-
nej analiz wszechstronnie ujmujacych to zagadnienie, z uwzglednieniem aspektéw pedagogicznych,
psychologicznych, socjologicznych, informatycznych oraz w nawiazaniu nie tylko do tresci literatury
przedmiotu, lecz takze badan empirycznych. (Wenta, 2002, s. 4)

Problem samouctwa porzadkuje wiele pogladéw i stanowisk, bedacych waznym wkia-
dem dla stworzenia teoretycznych podstaw ksztalcenia dorostych, a prowadzone badania
nad samouctwem wsréd nauczycieli pozwolily ukazaé rozlegtos¢ i wielokontekstowosé
tego zjawiska wérdd ludzi dorostych (Siemieniecki, 2007, s. 59). Cykliczne konferencje or-
ganizowane przez Profesora Kazimierza B. Wente staly sie platformg porozumienia dla
teoretykéw i praktykéw w korzystaniu z nowoczesnych technologii informacyjnych w ob-
szarach wiedzy, umiejetnosci informatycznych i ksztalcenia.

W przekonaniu wielu znaczacych dla Profesora oséb — co znalazlo odzwierciedlenie
w wydanej w 2007 roku, z okazji Jego 70 urodzin, Ksiedze Jubileuszowej — Profesorowi
Kazimierzowi Wencie mozna przypisaé wiele znakomitych cech: ,ekspert w pedagogice,
kreator struktur akademickiego szkolnictwa, znawca drég rozwoju zawodowego, dosko-
naly interpretator w teorii oraz realizator w praktyce tendencji edukacyjnych, majacy na
statej uwadze wyktady, konwersatoria, seminaria prowadzone dla studentéw, a takze dla
uczestnikéw akademickich spotkari w kraju, i za granicg (...) erudyta w szeregu obszarach
wiedzy oraz dokladny i «pedanteryjny» we wszystkich przejawach codziennego bycia,
dotyczacych naukowej dziatalnosci i tych na pozér drobnych, codziennych. Europejczyk
w calym tego stowa znaczeniu jako naukowiec i réwnorzedny partner w refleks;ji i dialogu”.
(Niemiec, 2007, S. 54)

Profesor Kazimierz B. Wenta to wybitna postaé z jeszcze jednego, waznego dla nauki
powodu. Ostatnie lata swojego zycia poswiecil na studiowanie literatury dotyczacej teo-
rii chaosu. W roku 2011 ukazala sie Jego ksigzka pt. Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg.

JW procesie wieloletniej dyskusji, przede wszystkim samego ze sobg, w oparciu o poddane
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analizie intencjonalnie dobrane teksty o pedagogice w ujeciu r6znych autoréw, dochodzi
sie na 0gét do interpretowanych przy zastosowaniu teorii chaosu jako tzw. merytorycznej
matrycy takich przemyslen i opracowan, ktdrych rezultatem jest zbiér merytorycznych tez
ilicznych pytan otwartych, na ktére nie ma jednoznacznej odpowiedzi” (Wenta, 2011, s. 211).
Chcac zaprezentowad postaé Profesora Kazimierza B. Wenty, potrzebne jest szerokie
wielopoziomowe i wielowymiarowe patrzenie na Jego rozwdj i dokonania. Dlatego pod-
chodzac refleksyjnie do tego, co do tej pory zostalo przywotane, nasuwa sie stwierdzenie,
ze dla szczegbtowego omdwienia poruszonych watkéw moglaby powstaé oddzielna praca
lub tez oddzielne studium czy opracowanie. W tym miejscu wspominamy nieliczne, ale
bardzo warto$ciowe cechy osobowosci cztowieka o wielkim sercu dla spraw nauki, eduka-
¢ji, a nade wszystko dla drugiego czlowieka. Bedziemy jeszcze nieraz wracaé wspomnie-
niami do wspdlnie spedzonych chwil, gdyz Profesor pozostaje wcigz w naszej pamieci.
Tworzyl nasze zycie i byt jego czescig.
Elzbieta Perzycka
Uniwersytet Szczeciniski

Wtodzimierz Olszewski
Uczelnia Jana Wyzykowskiego

Bibliografia

Denek, K. (2007). Lata tworczej aktywno$ci. W: E. Perzycka, A. Stachura (red.), Pedagogika infor-
macyjna. Media w ksztalceniu ustawicznym (s. 43—52). Szczecin: Uniwersytet Szczecinski, Wyz-
sza Szkota Humanistyczna w Szczecinie — ZAPOL.

Juszczyk, S. (2007). Rola mediéw elektronicznych w edukacji ustawicznej spoteczenistwa wie-
dzy. W: E. Perzycka, A. Stachura (red.), Pedagogika informacyjna. Media w ksztatceniu ustawicz-
nym (s. 67—80). Szczecin: Uniwersytet Szczecifiski, Wyzsza Szkota Humanistyczna w Szcze-
cinie — ZAPOL.

Niemiec, J. (2007). Profesjonalizm akademickich powinnoséci. W: E. Perzycka, A. Stachura
(red.), Pedagogika informacyjna. Media w ksztatceniu ustawicznym (s. 53-57). Szczecin: Uniwer-
sytet Szczecifiski, Wyzsza Szkota Humanistyczna w Szczecinie — ZAPOL.

Siemieniecki, B. (2007). Koncepcje samouctwa Kazimierza Wenty a technologia informacyjna.
W: E. Perzycka, A. Stachura (red.), Pedagogika informacyjna. Media w ksztalceniu ustawicznym
(s. 59-65). Szczecin: Uniwersytet Szczeciniski, Wyzsza Szkola Humanistyczna w Szczeci-
nie - ZAPOL.

Sliwerski, B. (2017). Zmarl pedagog — prof. Kazimierz Bernard Wenta. Pobrano z: http://sliwerski-
-pedagog.blogspot.com/2017/03/zmar-pedagog-prof-kazimierz-bernard.html.

Wenta, K. (1992). Doskonalenie pedagogiczne mtodych nauczycieli akademickich. Zarys procesu naby-
wania kompetencji naukowo-dydaktycznych. Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu Szczecifi-
skiego.

Wenta, K. (1988). Ksztakcenie i doskonalenie pedagogiczne nauczycieli akademickich. Szczecin: Wy-
dawnictwo Uniwersytetu Szczecifiskiego.



Profesor Kazimierz Wenta — nauczyciel, naukowiec, mentor i przyjaciel 11

Wenta, K. (1994). Przemiany w doskonaleniu pedagogicznym miodych nauczycieli akademickich. Opra-
cowanie raportow z badan w latach 1985-1990 z komentarzami do wspbtczesnych trendow w pedagogi-
ce. Szczecin: Wydawnictwo Uniwersytetu Szczeciniskiego.

Wenta, K. (2002). Samouctwo informacyjne mtodych nauczycieli akademickich. Torun: Wydawnic-
two Adam Marszalek.

Wenta, K. (2001). Teoria chaosu w dyskusji nad pedagogikg. Radom: Instytut Technologii Eksplo-
atacji — Panistwowy Instytut Badawczy.






DOI:10.18276/psw.2017.2-01

Anna Sajdak-Burska

Uniwersytet Jagielloniski

Paradygmat humanistyczny w dydaktyce akademickiej—
utopia, koniecznosé, szansa?

Wprowadzenie

Czy w czasach napie¢ spowodowanych stosowaniem twardej logiki rynkowej konkuren-
cji pomiedzy uniwersytetami, parametryzacji wynoszacej na piedestal badania naukowe
i mierzeniem jakosci ksztalcenia ,obiektywnymi” wskaznikami doskonatosci naukowej
kadry tudziez umiedzynarodowieniem programéw studiéw jest jeszcze miejsce na wpi-
sanie w misje akademickiego ksztalcenia indywidualnego wsparcia rozwoju czlowieka
i jego potencjatlu? To pytanie tylko z pozoru wydaje sie retoryczne, majace jedynie na celu
wskrzeszenie tesknoty za wizja akademii, ktdéra skutecznie przeciwstawitaby sie dyskur-
sowi rynkowemu, a zwrdcita ku warto$ciom gleboko humanistycznym. Paradygmat hu-
manistyczny w dydaktyce akademickiej rozumiem jako jeden z gtéwnych nurtéw mysle-
nia o ksztalceniu na poziomie wyzszym, ktéry implikuje okres§lone modele i wzorce dla
praktyki edukacyjnej. Przyjmuje kategorie paradygmatu z calg swiadomoscia jej dyskusyj-
noéci w $wiecie nauk humanistycznych i spotecznych. Uwazam, ze w pedagogice, w tym
i w dydaktyce akademickiej — przy zastrzezeniach, ze pedagogika nie jest naukg paradyg-
matyczng w klasycznym rozumieniu T.S. Kuhna (1962; 2001), lecz wieloparadygmatyczna,
a zatem umozliwiajaca jednoczesne funkcjonowanie wielu teorii, wzordéw badan i typoéw
mys$lenia — mozna dokonywaé préb kreslenia map paradygmatycznych i opisywania kon-
kretnych paradygmatéw. Paradygmat humanistyczny, jako zwigzany z jednej strony z tymi
nurtami i kierunkami w pedagogice, ktére podkreslaja duchowosé i dziejowosé cztowieka,
jego uwolnienie od determinizmu, z drugiej zas budujacy swe zalozenia na osiagnieciach
psychologii humanistycznej, ktérg znamy z prac C. Rogersa (1991; 2002) czy A. Maslowa
(1986; 2006), zostal opisany jako jeden ze wspdtwystepujgcych (obok behawiorystycznego,
konstruktywistycznego oraz krytyczno-emancypacyjnego) paradygmatéw dydaktycznych
w obszarze teorii i praktyki ksztalcenia na poziomie wyzszym (Sajdak, 2013, s. 344-387).
W artykule przygladam sie temu podejéciu, rozwazajac jego utopijnoséé i mozliwosci re-
alnego zastosowania. Wiele argumentéw przemawia za teza, ze jest to paradygmat trud-
ny do stosowania w dydaktyce akademickiej, wymagajacy od nauczycieli specyficznego
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przygotowania i gotowo$ci do postawy wspierajacej drugiego cztowieka nie tylko z pozycji
eksperta w danej dziedzinie wiedzy. Trudno$é polega tez na konieczno$ci przeniesienia
akcentéw z ksztalcenia masowego na podejscie indywidualne, zorientowane na studenta
i jego mozliwo$ci poznawcze. Obraz nieprzydatnosci paradygmatu humanistycznego bu-
dujg takze, niestety pojawiajace sie do$¢ czesto s3dy deprecjonujace wszelakie ,miekkie”
i ,romantyczne” wizje edukacji. Tytutlowa triada: ,utopia, konieczno$é, szansa” stanowi
ni¢ przewodnig artykutu. Teza, ktérg postaram sie udowodnid, jest uznanie paradygmatu
humanistycznego nie tylko za konieczny z uwagi na zréznicowanie $ciezek nauczania-
-uczenia sie studentéw, prowadzacych do réznych efektéw ksztalcenia, ale takze za szan-
se tworzaca mozliwosci szerszego wykorzystywania metody czy tez formy tutoringu aka-
demickiego w obszarze ksztalcenia studentéw oraz indywidualnego wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich w pelnieniu przez nich roli dydaktyczne;.

Utopia, czyli o wymaganiach roli

Paradygmat humanistyczny, jak zaden inny, jest niemal powszechnie krytykowany nie tyl-
ko przez zwolennikéw twardych, tradycyjnych podejs$é do edukacji, ale takze przez osoby,
ktére o procesach ksztalcenia myslg w kategoriach wyzwania, wysitku, zadania, aktywno-
$ci czy tez konstruowania wiedzy. Wydaje sie, ze podejscie to ma niemal tyle samo zwolen-
nikéw co przeciwnikow. Jak zauwaza jednak D. Klus-Stanska, ,do$¢ paradoksalnie stat sie
on [paradygmat humanistyczny] najbardziej popularny, z jednej strony w edukacji przed-
szkolnej, a z drugiej, w okreslonych zakresach pedagogicznej edukacji uniwersyteckiej,
wyrazajacej sie wowczas w quasi-psychologicznych inspiracjach warsztatowych” (Klus-
-Stanska, 2009, s. 68). Zdaniem autorki dos¢ tatwo zidentyfikowa¢ jego retoryke, ktora
nacechowana jest kategoriami ,bezwarunkowej akceptacji”, ,samorealizacji”, ,potencja-
tu rozwojowego”, ,autentycznosci kontaktéw”. Podejéciu humanistycznemu zarzuca sie
jego zbyt romantyczne, a nawet sentymentalne podejscie do dziecka, brak realizmu czy
pseudonaukowo$é. Moim zdaniem racje z pewnoscig majg ci, ktoérzy zrédet mocno ogra-
niczonego zastosowania paradygmatu humanistycznego upatrujg w niezwykle wysokich
wymaganiach stawianych nauczycielowi, ktéry powinien zawiesi¢ swojg pozycje wykla-
dowecy czy tez aktywnego trenera, a przyjac role facylitatora procesu uczenia sie. By méc
zrozumie¢ te wysokie wymagania, warto siegna¢ do zZrodet teoretycznych paradygmatu,
w tym przede wszystkim psychologii humanistycznej A. Maslowa (1986; 2006) oraz C. Ro-
gersa (1991; 2002).

Podejécie humanistyczne opiera sie na antropologii stawiajacej w centrum aktywnego
cztowieka dazgcego do samorealizacji. W tej perspektywie edukacja nie moze by¢ oparta
na dzialaniu wymuszajacym reaktywne zachowania studenta, lecz na stwarzaniu eduka-
cyjnych warunkéw dla rozwijania przez niego swego potencjatu. Celem ksztalcenia jest
umozliwienie mu poznania swoich mozliwosci oraz nawigzanie glebokich, opartych na



Paradygmat humanistyczny w dydaktyce akademickiej — utopia, koniecznos¢, szansa? 15

bezwarunkowej akceptacji kontaktéw interpersonalnych umozliwiajacych do§wiadczanie

siebie w relacji z drugim cztowiekiem, a takze — albo przede wszystkim — pogtebienie ro-

zumienia siebie. Wszystkie dziatania edukacyjne winny zmierza¢ ku temu, co A. Maslow

nazwal samorealizacja, rozumiang jako ,pelne wykorzystanie talentéw, zdolnosci, mozli-

wosci itp.” (2006, s. 150), calego whasnego potencjatu. Rozwdj cztowieka, jego urzeczywist-

nianie wlasnego potencjatu, uczenie sie, zachodzi w sposéb pelny i wolny, jesli spelnione

s3 trzy zasadnicze warunki zanurzonej w Srodowisku relacji z nauczycielem. Te trzy fila-

ry stanowia jednoczesnie konstytucje postawy facylitacyjnej nauczyciela. Naleza do nich

(Sajdak, 2013, s. 355-360):

- emocjonalne cieplo i bezwarunkowa akceptacja osoby uczacej si¢ — ucznia, wychowanka,
studenta — szacunek wobec osoby takiej, jaka ona jest;

- wrazliwe, empatyczne zrozumienie, czyli ,;wczuwanie sie” w percepcje §wiata doswiadcza-
nego przez drugg osobe;

— osobista sp6jnos¢ i autentycznost osoby wspierajacej, nauczyciela-facylitatora.

To trzy niezwykle trudne do spetnienia warunki. Zdaniem C. Rogersa nie jest fatwo
osiggnaé zwlaszcza te postawe wewnetrznej spdjnosci, gdyz ,autentyczno$é wyma-
ga doglebnej znajomosci wewnetrznego strumienia przezy¢ i do$wiadczeni, strumienia
zlozonego i nieprzerwanego” (Rogers, 1991, s. 20). Autentyczno$¢ osoby warunkowana
jest zatem umiejetnoscig wgladu w swdj fenomenologiczny $wiat budujacy Ja. W relacji
edukacyjnej wazne jest, by nauczyciel ukazywat sie wspieranej osobie jako cztowiek, ktd-
ry nie wypiera sie wlasnych stanéw emocjonalnych, uczué, nie chowa sie za ,masks pro-
fesjonalisty” zostawiajgcego $wiat wewnetrznych przezy¢ za drzwiami. Nauczyciel jest
bowiem osoba, a nie ,sterylng tuba do przesytania wiedzy z jednego pokolenia do dru-
giego” (Danilewska, 2001, s. 147). Jeszcze trudniejszym warunkiem postawy facylitacyjnej
zdaje sie umiejetno$¢ empatycznego wezuwania sie w percepcje $wiata doswiadczanego
przez drugg osobe. Empatia nie ma nic wspdlnego z ,powierzchownym”, emocjonalnym
wsp6tbrzmieniem czy wspétodczuwaniem. Oznacza raczej wysitek intelektualny — otwo-
rzenie sie na fenomenologicznie przezywany i doswiadczany $wiat drugiego czlowieka.
Zdaniem C. Rogersa empatyczne zrozumienie jest raczej procesem niz stanem, w ktérym
osoba wspierajaca (nauczyciel) staje sie ,,zaufanym wspéttowarzyszem wedréwek po swie-
cie. Wskazujac klientowi mozliwosci znaczen zawartych w strumieniu jego doswiadczen,
pomaga skoncentrowa¢ sie na nich, pelniej przezywaé znaczenia i zaglebial sie jeszcze
dalej w ich przezywanie” (Rogers, 1991, s. 9). Wyraznie nalezy podkresli¢, ze empatyczne
rozumienie nie jest rozumieniem oceniajgcym. Jest czym§ w rodzaju bycia ,doradcs fe-
nomenologicznym”. Jak doj$¢ do gotowosci przyjecia postawy facylitacyjnej? Odpowiedz
brzmi: tylko na drodze osobistego rozwoju. Ksztaltowanie postawy facylitacyjnej nauczy-
ciela akademickiego wymaga realizacji warsztatéw prowadzonych w formule tzw. grup
spotkaniowych (encounter group). Gléwnym zadaniem spotkan jest zdobycie przez nauczy-
ciela podstawowego zasobu do$wiadczen interpersonalnych, nawigzanie glebokich, oso-
bowych kontaktéw, stworzenie atmosfery bezpieczenistwa i zaufania sprzyjajacej ,otwo-
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rzeniu sie” na wlasne uczucia oraz ujawnieniu autentycznych pogladéw i reakcji. Jak pisze

M. Koscielniak, grupy spotkaniowe sg swoistym ,laboratorium relacji interpersonalnych”

(KoScielniak, 2004, s. 32). Nauczyciel, ktéry sam przeszed}/przechodzi proces odkrywania

samego siebie i siebie w relacjach z innymi, ma szanse staé sie gotowym do zaakceptowa-

nia drugiego, np. studenta, takim jakim on jest, do obdarzenia go wolnoscig i zaufaniem.

C. Rogers w pracy Question I Would Ask Myself if I Were a Teacher, opublikowanej w , Educa-

tion”, zaproponowat serie pytan, ktéra moze by¢ pomocna w przyjrzeniu sie sobie (1974,

s. 2, za: Grochulska 1994, s. 19-20):

1. Czy potrafie zdoby¢ sie na wejicie w wewnetrzny §wiat rosnacej, poznajacej jednostki?
Czy potrafie, nie stajac sie sedzia i krytykiem, wej$¢, zobaczy¢ i docenié ten $wiat?

2. Czy potrafie pozwoli¢ sobie na catkowity szczero$¢ z tymi mlodymi ludZmi i podjaé ry-
zyko otwartych, ekspresyjnych, wzajemnych stosunkéw, w ktérych obie strony mogg sie
czego$ nauczy¢? Czy odwaze sie by¢ sobg w intensywnych, grupowych stosunkach z tg
miodzieza?

3. Czy potrafie odkry¢ zainteresowanie kazdej jednostki i pozwoli¢ jej lub jemu podgzaé za
tymi zainteresowaniami, niezaleznie od tego, dokad moga one prowadzié?

4. Czy potrafie poméc mtodym osobom w zachowaniu jednej z najcenniejszych wtasciwo-
$ci — ich szerokiej, upartej, pobudzajacej ciekawosci sobg i otaczajacym $wiatem?

5. Czy potrafie by¢ twérczy w ulatwianiu im poznania ludzi, dos§wiadczen, ksigzek i inne-
go rodzaju zrddet, ktére pobudzajg ich ciekawo$¢ i ozywiajg zainteresowania?

6. Czy potrafie zaakceptowaé i ozywi¢ dziwne, niejasne, niedoskonate mysli i dzikie im-
pulsy oraz wyrazenia, ktére zapowiadajg tworcze uczenie sie i dziatalno$é tworcza? Czy
potrafie zaakceptowaé czasami odmienne i niezwykte osobowosci, ktére mogg produ-
kowaé twércze mysli?

7. Czy potrafie pomdc mlodym uczniom, by stali sie jedng zintegrowang catoscig — z uczu-
ciami przenikajacymi ich idee i ideami przenikajacymi ich uczucia oraz ekspresjg obej-
mujacg calg osobe?

8. Zdaniem C. Rogersa udzielenie (jakims$ cudem) odpowiedzi twierdzacych na wiekszosé
z tych pytan $wiadczy o gotowosci do wejscia w role facylitatora.

Natarczywie pojawia sie pytanie: czy to mozliwe, by nauczyciel akademicki stat sie ta-
kim wlasnie ,doradcg fenomenologicznym” studenta, by byt gotéw przyjaé¢ postawe fa-
cylitacyjng i wej$¢ ze studentem w specyficzng relacje edukacyjng? Jesli konsekwentnie
bedziemy i$¢ $ciezka wyznaczong przez C. Rogersa, to odpowiedZ moze by¢ twierdzaca.
Wszak sam autor przez wiele lat byt profesorem akademickim i wia$nie w okresie pelnie-
nia roli nauczyciela powstaly najwazniejsze jego prace dotyczace podejécia skoncentro-
wanego na osobie. Jako wyktadowca na uniwersytecie udowadnial swoja praca, ze mozna
tworzy¢ takie warunki do uczenia sie, by studenci nabierali wiary we wlasne mozliwo-
$ci. Wielo$¢ praktyk edukacyjnych konstytuowanych w perspektywie humanistycznej po-
twierdza teze, ze ,romantyczna’ wizja edukacji wcale nie musi by¢ mrzonkg i nie musi
oznaczaé edukacyjnej utopii.
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Koniecznosé

Zawieszajac na moment rozwazania na temat wymagan podejscia humanistycznego oraz
watpliwosci co do mozliwosci jego praktykowania w edukacji akademickiej, przyjrzyjmy sie
sposobowi konstruowania i osiggania efektéw ksztalcenia. Wraz z wprowadzeniem Kra-
jowych Ram Kwalifikacji, a nastepnie Polskiej Ramy Kwalifikacji, zmienilismy opis celéw
akademickiego ksztalcenia, ktdre od tamtej pory opisujemy jezykiem efektéw ksztalcenia,
uktadajac je w trzy kategorie: wiedzy, umiejetnosci (mentalnych i/lub praktycznych) oraz
kompetencji spotecznych. Jako akademicy znakomicie radzimy sobie z opisem efektéw
ksztatcenia ujmowanych w postaci wiedzy i umiejetnosci. Z lepszym lub gorszym rezul-
tatem, ale z powodzeniem potrafimy takze wykorzystywacé wiele metod ksztalcenia, ktére
prowadzg studenta do zdobycia okreslonej przez nas wiedzy oraz uksztaltowania danych
umiejetnosci. Problemy i watpliwosci pojawiajg sie najczesciej przy opisie, a zwlaszcza
przy wskazaniu drogi realizacji i weryfikacji efektéw ksztalcenia odnoszacych sie do
kompetencji spotecznych. I w tym obszarze — w ksztaltowaniu kompetencji spotecznych
— upatruje mozliwosci zastosowania paradygmatu humanistycznego. Wtasciwie chciata-
bym przedstawi¢ jego niezbednosé, cho¢ niewatpliwie i niszowos$¢ zastosowania. Sg bo-
wiem takie obszary — mozna je nazwaé niszowymi — ktére wymagaja wlasnie podejicia
humanistycznego. Nalezg do nich z pewnoscig zajecia, ktérych celem jest ksztaltowanie
,miekkich” kompetencji spotecznych, w tym interpersonalnych i komunikacyjnych (a takie
czesto znalazly swoje miejsce w programach studiéw tworzonych zgodnie z wymagania-
mi KRK i PRK w katalogu efektéw ksztalcenia w kategorii ,kompetencje spoteczne”). Za-
jecia w postaci treningdw interpersonalnych, warsztatéw komunikacji interpersonalne;j
itp., prowadzone zwykle przez osoby o specjalistycznym psychologicznym i pedagogicz-
nym przygotowaniu, z zalozenia stuzy¢ maja poglebieniu przez studentéw wiedzy o sobie
samym, rozwojowi kompetencji w zakresie umiejetno$ci porozumiewania sie z drugim
cztowiekiem oraz postepowi w zakresie ogdlnie pojetego rozwoju osobowego. Takich
efektéw natomiast nie mozna w zaden sposéb ,wymusi¢” przy uzyciu strategii behawio-
ralnego sterowania. Wspieranie kompetencji ukierunkowanych na rozwdj wlasny, na sta-
te uczenie sie, na podnoszenie swych kompetencji osobowych i profesjonalnych, a takze
kompetencji ukierunkowanych na uznanie wartoéci, w tym przede wszystkim wartoéci
odpowiedzialnosci i dziatari etycznych w pracy zawodowej, moze by¢ z powodzeniem re-
alizowane za pomocg narzedzi humanistycznych, zwlaszcza w postaci pracy indywidual-
nej i grupowej ze studentami.

Z pelnym przekonaniem stawiam teze, ze w ksztalceniu akademickim nalezy wykorzy-
stywaé wszystkie $ciezki ksztalcenia, oparte na réznych wzorach uczenia sie. Ich wybér
kazdorazowo powinien by¢ dyktowany swiadomym namystem nad zalozonymi efektami
ksztalcenia i rozpoznaniem mocnych i stabych stron poszczegdlnych podejsé. Nie ma jed-
nego dominujgcego lub tez uniwersalnego podejscia, nie ma tez ztotego $rodka. Kazdy pa-
radygmat — behawiorystyczny, konstruktywistyczny, humanistyczny — znakomicie moze
nadawac sie do jednych efektéw ksztalcenia, a by¢ totalnie bezuzytecznym w realizacji
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innych. Istnieje bowiem $cista zalezno$é pomiedzy tym, co chcemy, a tym, co mozemy dy-
daktycznie osiggnaé przy uzyciu danego podejicia, modelu czy tez metod legitymizowa-
nych przez okre§lony paradygmat dydaktyczny. Zalezno$¢ pomiedzy efektami ksztalcenia
a mozliwymi drogami do nich prowadzacymi, czyli strategiami ksztalcenia, przedstawia
schemat 1.

Strategie spoleczne \
— metody warsztatowe, praca w grupie
Efekty: wiedza i kompetencje spoteczne
interpersonalne
Paradygmat konstruktywistyczny
(w odmianie spoteczno-kulturowej)

/Strategie przetwarzania informacji
— przetwarzanie, strukturyzowanie,
organizowanie informacji ,,gotowych”
— konstruowanie wiedzy

Efekty: wiedza, umiejetnosci mentalne
Paradygmat konstruktywistyczny

i behawiorystyczny ( W
Proces akademickiego
L ksztalcenia

Strategie humanistyczne Strategie behawiorystyczne
— akademicki tutoring, coaching —uczenie si¢ przez symulacje, przez
i mentoring praktyke i w miejscu praktyk
Efekty: wiedza i kompetencje spoteczne | Efekty: umiejetnosci praktyczne
intrapersonalne algorytmiczne

@radygmat humanistyczny Paradygmat behawiorystyczny /

Schemat 1. Strategie ksztalcenia a efekty ksztatcenia

Zrédlo: Opracowanie wlasne.

Typologia strategii ksztalcenia przyjeta zostala posrednio za B.D. Golebniak (2007,
s. 172-173), ktéra gtéwnym kryterium doboru uczynila rozpoznane we wspdlczesnej
psychologii nastepujace wzory uczenia sie: uczenie sie okreslonych zachowan pod wply-
wem wzmocnienn zewnetrznych, uzyskiwanych informacji zwrotnych (strategie beha-
wiorystyczne zwigzane z paradygmatem behawiorystycznym), uczenie sie polegajace na
aktywnym przyswajaniu, przetwarzaniu i produkowaniu informacji (strategie przetwa-
rzania informacji, zwigzane z paradygmatem konstruktywistycznym), uczenie si¢ opar-
te na wzorach spolecznego uczenia sie¢ (strategie spoteczne, zwigzane z paradygmatem
konstruktywistycznym w odmianie spotecznej) oraz uczenie sie caloéciowe, osobowoscio-
we (strategie humanistyczne zwigzane z paradygmatem humanistycznym). Propozycja
B.D. Golebniak bezposrednio nawigzuje do prac B. Joyce'a, E. Calhoun oraz D. Hopkinsa
(1999), ktdérzy wskazali cztery grupy modeli nauczania: modele przetwarzania informacji,
modele spoteczne, modele behawioralne i modele rozwoju osobowosci. Autorka rezygnuje
jednak z uzywania kategorii ,model” jako wywodzacej sie z behawioralnego, tradycyjnego
myslenia o edukacji. Uwazam, ze, nie wdajac sie w niepotrzebne spory co do definiowania
kategorii — model, strategia, metoda czy technika ksztalcenia — mozna z powodzeniem
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przyjaé kategorie ,strategia’ jako najszersza, obejmujacy cate zespoly zaplanowanych
czynnosci nauczyciela oraz osoby uczacej sie. W tym tez wzgledzie chciatabym wskazaé
zasadno$¢ i koniecznoéé wykorzystywania wszystkich strategii ksztalcenia wpisujacych
sie w rdzne paradygmaty dydaktyki akademickiej, prowadzacych do réznych, a pozada-
nych przez nas efektéw. Proces studiowania, niezaleznie od kierunku ksztatcenia, zawsze
opiera sie na zdobywaniu przez studenta wiedzy ze wskazanego obszaru oraz ksztattowa-
niu wielu umiejetnosci kognitywnych. W tym celu proponujemy studentom udziat w wy-
ktadach, éwiczeniach, konwersatoriach, lektoriach, laboratoriach, warsztatach i innego
typu klasycznych formach zajeé. Spor o ksztalt procesu ksztalcenia moze toczy¢ sie wokét
pytania: Czy ksztalcenie ma mieé bardziej charakter transmisyjny, w postaci podawania
studentowi gotowej do przyswojenia wiedzy, czy tez studiowanie ma by¢ dla osoby ucza-
cej sie swego rodzaju ,sitownig umystowa’? Moze, ale nie musi. Wszak nizsze poziomy
taksonomiczne efektéw ksztalcenia wskazujg dokladnie, jaka wiedze student ma przy-
swoié, nauczy¢ sie niemal ,,na pamie¢”. W kazdym obszarze ksztalcenia mozemy wskazaé
cale poklady wiedzy w miare pewnej, kanonicznej, ktérej opanowanie stanowi podstawe
dalszego studiowania i mozliwego stawiania pytan o prawomocno$¢ tej wiedzy. Czesto
opanowanie tej podstawowej wiedzy jest wrecz warunkiem dalszego studiowania. I wtedy
transmisyjne oraz selekcyjne dzialania wywiedzione z paradygmatu behawiorystyczne-
go moga by¢ przydatne. Aby jednak osiggna¢ efekty ksztalcenia, ktére stanowig okreslo-
ne umiejetnosci kognitywne, musimy siegng¢ po inne metody — metody samodzielnego
konstruowania wiedzy, metody aktywne, ukonstytuowane przez paradygmat konstrukty-
wistyczny. Wiele kierunkéw ksztalcenia zaktada ponadto nabycie przez studentéw okre-
$lonych umiejetnosci praktycznych, w tym algorytmicznych. Idealnym rozwigzaniem jest
woéwczas stosowanie metod ksztalcenia opartych na uczeniu sie przez symulacje, w labo-
ratorium, przez praktyke i w miejscu prakeyk. I w tym przypadku pomocny jest paradyg-
mat behawiorystyczny w nowoczesnym wydaniu. U podstaw konstruowania wywiedzio-
nych z niego strategii ksztalcenia lezy zalozenie, ze czlowiek stanowi samokorygujacy sie
system komunikowania. Dzieki otrzymywanym w trakcie wykonywania danego zadania
informacjom zwrotnym dotyczacym zgodnosci z prezentowanym uprzednio wzorem
danej czynnosci moze korygowaé swoje zachowania az do stanu uznawanego standardu.
Zatem nawet tak krytykowane podejscie tradycyjne, oparte na behawioralnym sterowa-
niu, ma moim zdaniem gleboki sens, pod warunkiem, ze popatrzymy na caloéé réznych
$ciezek nauczania-uczenia sie oraz zrezygnujemy z pierwotnego, skinnerowskiego rozu-
mienia behawioryzmu.

Poniewaz proces studiowania ma doprowadzi¢ studenta nie tylko do osiggniecia zato-
zonych efektéw opisanych w postaci wiedzy i umiejetnosci, ale takze ma wspieraé rozwdj
kompetencji spotecznych, warto przyjrze¢ sie sposobom ich osiggania. Analizujac zapisy
w programach ksztalcenia, mozna wyr6znié co najmniej dwie kategorie kompetencji spo-
tecznych, ktére odnosza sie do sfery interpersonalnej oraz intrapersonalnej. Do tej pierw-
szej zaliczytabym wskazania odnoszace sie do umiejetnosci zwigzanych z komunikacja
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interpersonalng (,student posiada umiejetno$é¢ dyskutowania, uczestniczenia w debacie,
prezentowania wynikéw, wiedzy, opinii, stanowisk, posiada gotowo$¢ do dzielenia sie do-
$wiadczeniami”) oraz do umiejetnosci pracy w grupie i z grupg (,student potrafi praco-
wacé indywidualnie i w zespole, planowaé prace wlasng i zespotows, posiada gotowosé do
wspodtdziatania”). Jak osiggnaé tak zaplanowane efekty ksztatcenia? Na przyktad poprzez
korzystanie ze $ciezek podpowiadanych przez strategie spoleczne w postaci warsztatéw
pracy w grupie, Team Based Learning, dramy, modeli badania wartosci, debaty oksfordz-
kiej, dyskus;ji sokratejskiej i innych metod, ukierunkowanych na wykorzystywanie spotecz-
nych wzoréw uczenia sie, a wypracowanych w obszarze paradygmatu konstruktywistycz-
no-spotecznego (spoteczno-kulturowego). Drugi rodzaj formutowania efektéw ksztalcenia
w kategorii kompetencji spotecznych odnosi sie do kompetencji intrapersonalnych i znaj-
duje wyraz w opisach ukierunkowanych na rozwdj wlasny, stale uczenie sie, podnoszenie
kompetencji profesjonalnych (,student potrafi planowaé wlasne uczenie sie, rozwéj zawo-
dowy, posiada gotowosé¢ do przejecia odpowiedzialnoéci za wlasne przygotowanie zawo-
dowe, posiada nastawienie na rozwdj zawodowy i state podnoszenie swych kwalifikacji”).
Jak osiggnaé tak sformutowane efekty ksztalcenia? Moim zdaniem na drodze stosowania
strategii wspierajacych rozwdj osobowy osoby uczacej sie i jej nastawienie na rozwdj zawo-
dowy, czyli strategii uprawomocnionych przez paradygmat humanistyczny. Tu pomocny
jest moim zdaniem tutoring akademicki w réznych odmianach i wymiarach.

Szanse, czyli stow pare o tutoringu akademickim oraz o wsparciu
nauczyciela akademickiego

Paradygmat humanistyczny w dydaktyce akademickiej moze mie¢ bardzo konkretne
i trudne do zastgpienia zastosowanie. Edukacja spersonalizowana na poziomie wyzszym
polega przede wszystkim na objeciu przez nauczyciela naukows opieky indywidualnie kre-
owanej $ciezki rozwojowej (edukacyjnej) studenta lub matej, kilkuosobowej grupy studen-
téw. Oczywiscie mozemy rozwazaé konstytutywng dla akademickiego ksztalcenia relacje
mistrz—uczen, coraz czeéciej jednak siegamy do wzorcéw wypracowanych m.in. na Uni-
wersytecie w Oksfordzie (Hejwosz, 2010, s. 209—2012), czyli do tutoringu akademickiego.
Zadaniem nauczyciela akademickiego, ktory wchodzi w role tutora, jest opieka nad jednym
studentem lub malg grupa, z ktdrg pozostaje w statym kontakcie i z ktérg odbywa regular-
ne spotkania (tutorale) po§wiecone omdéwieniu postepéw w procesie studiowania. Tutora
i studenta faczy specyficzna relacja. D. Hejwosz w swej pracy o uniwersytetach podkresla,
ze ,tutor jest partnerem, uczestnikiem dyskusji, nie jest osobg dominujaca, narzucajaca
swoje przekonania i interpretacje” (Hejwosz, 2010, s. 210). Student ma prawo pracowac we
wlasnym tempie, ma prawo do bledéw, ma réwniez prawo do zatrzymania sie w rozwoju,
a nawet regresu. To bowiem on sam jest odpowiedzialny za proces samodzielnego studio-
wania, ktéry dokumentuje szeregiem prac, najczesciej krytycznych esejéw. Zadaniem na-
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uczyciela akademickiego-tutora jest przede wszystkim wsparcie studenta, polegajace na
udzielaniu pomocy w diagnozowaniu jego potrzeb, pomocy w zaplanowaniu poszczeg6l-
nych zadan, wreszcie wsparcie w ich realizacji. Tutor nie stawia studentowi zadan wyni-
kajacych z realizacji okre§lonego programu ksztalcenia, ale uwaznie wstuchujac sie w jego
potrzeby poznawcze, otwiera horyzonty pracy naukowej i naukowego dociekania prawdy.
Jest osobg wspierajaca, ale tez profesjonalista, ktéry udzielajgc precyzyjnych informacji
zwrotnych i odpowiadajac na zainteresowanie i zaangazowanie samego studenta, wpro-
wadza jego osobe w $wiat nauki, stawia wazne pytania, niedyrektywnie ukierunkowuje
$ciezke rozwoju naukowego. Ksztalcenie w tej formie zmierza przede wszystkim do tego,
by student doswiadczyt wolno$ci i odpowiedzialnosci za siebie i swéj rozwdj. Dlatego klu-
czowe dla roli nauczyciela sg znaczenia stéw ,wspomaganie”, ,utatwianie”, ,udzielanie po-
mocy”, ,wspieranie” itp., co znajduje odzwierciedlenie w zadaniach stawianych tutorowi
na poszczegdlnych etapach procesu ksztalcenia, ktére obrazuje schemat 2.

utatwianie studentom procesu poznawania siebie, odkrywania
1 urzeczywistniania wtasnego potencjatu (mozliwosci i ograniczen)
poznawanie| ¢ ulatwianie studnetom procesu rozpoznawania potrzeb edukacyjnych

wspieranie procesu projektowania $ciezki rozwojowe;j
pomoc przy identyfikowaniu ewentualnych utrudnien i przeszkod
planowanie | realizacyjnych

wspieranie motywacji uczenia si¢
facylitacja procesu uczenia si¢ i jego dynamizowanie
realizacja | gktywne stuchanie i udzielanie ,,informacji zwrotnych”

wspieranie procesu samokontroli i autoewaluacji

udzielanie ,,informacji zwrotnych” ulatwiajacych rozpoznanie osiggnietych
ewaluacja celow

Schemat 2. Zadania nauczyciela akademickiego-tutora

Zrédlo: Opracowanie wlasne. Schemat wykorzystano takze w pracy Sajdak, 2013, s. 370.

Za sprawg roznych podmiotéw zaangazowanych w rozwdj idei tutoringu programy
tutoringu akademickiego cieszg sie w polskich uniwersytetach coraz wiekszg popular-
noscig. Wlasciwe jest uzywanie liczby mnogiej ,programy tutoringu”, gdyz jak podkresla
B. Karpiriska-Musial (20163, s. 66), nawiazujac do do§wiadczen profesora J. Axera w pro-
wadzeniu Miedzyobszarowych Indywidualnych Studiéw Humanistycznych na Uniwersy-
tecie Warszawskim, nie ma jednego czy jednolitego modelu tutoringu, a wszelkie préby
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systematyzowania, formalizowania i strukturyzowania pozbawityby tutoring cechy naj-
wazniejszej, zwigzanej z jego naturg i istota, czyli wlasnie spersonalizowania. Osobiscie
upatruje w tutoringu akademickim ogromnej szansy na satysfakcjonujaca prace ze stu-
dentami, pozwalajacy z jednej strony wytawiaé talenty, z drugiej za$ tworzy¢ przestrzen
mozliwosci dla ukazania i rozwoju potencjatu danej osoby. Doswiadczenia oséb, ktére
prowadzily badania nad tutoringiem akademickim (Karpifiska-Musial, 2016a; 2016b;

20160), s3 na tyle obiecujace, ze stanowig mocny argument w walce o finansowanie edu-

kacji spersonalizowanej w naszych uniwersytetach. Dostarczajg zatem takze argumen-

téw, ze zastosowanie paradygmatu humanistycznego w dydaktyce akademickiej wcale nie
musi by¢ utopijne i z gory skazane na porazke.

Drugim niezwykle waznym obszarem mozliwosci implementacji podejscia humani-
stycznego w przestrzen uniwersyteckiego ksztalcenia jest obszar wspierania rozwoju na-
uczycieli akademickich wich roli dydaktycznej. Wiele uczelni, dostrzegajac palgcy problem
(nie)przygotowania doktorantéw oraz mlodszych pracownikéw naukowo-dydaktycznych
do prowadzenia zaje¢ ze studentami, konstruuje oferte kurséw i warsztatéw umozliwia-
jacych podnoszenie kompetencji dydaktycznych, ktéra zwykle przybiera postaé mniej lub
bardziej ustrukturyzowanych szkoleni. To systemowe wsparcie koncentruje sie zwykle na:

— kursach ogélnych z zakresu dydaktyki szkoly wyzszej;

- kursach modulowych, poszerzajacych i poglebiajacych wybrany obszar wiedzy i umie-
jetnosci (np. z komunikacji interpersonalnej, metod aktywnych, mozliwosci wykorzy-
stywania nowoczesnych technologii);

— warsztatach, prelekcjach, odczytach, dyskusjach, ktére organizowane s3 okazjonalnie
przy réznego rodzaju spotkaniach majacych na celu podniesienie jakosci ksztalcenia.
Te wszystkie formy i inne niewymienione tu dziatania nalezg do znakomitych inicjatyw,

ktérych obecnosé jest nie do przecenienia z uwagi na potrzeby samych nauczycieli akade-

mickich. Warto jednak podkreslié, ze zwykle s3 one nastawione na tzw. mtodg kadre, czyli
doktorantéw i osoby rozpoczynajace prace na uczelni. Co jednak mozemy zaoferowad tym,
ktérzy bedac juz wieloletnimi pracownikami, do§wiadczajg porazek w pracy dydaktycz-
nej? Co mozemy zaoferowaé tym, ktérzy chcg wiecej niz tylko podstawy, ktdrzy cheg sie
rozwijaé i siegaé po innowacje dydaktyczne? Co wreszcie z tymi nauczycielami, ktérzy
prowadzg zajecia ze studentami na bardzo przyzwoitym poziomie, ale powoli ich zapat
wygasa i potrzebowaliby po prostu inspiracji i zmiany perspektywy? To wiaénie z mysla
o nich mozna siegna¢ po formy indywidualnego wsparcia, ktére maja juz swoje ugrunto-
wanie w systemach rozwoju nauczycieli akademickich w Europie. Mozemy odwotaé sie np.
do doswiadczen Centrum Dydaktyki Szkoly Wyzszej Uniwersytetéw Badenii-Wirtember-
gii (Hochschuldidaktik Zentrum Universititen Baden-Wirttemberg), ktére swym dzia-
faniem obejmuje uniwersytety we Freiburgu, Heildelbergu, Hohenheim, Karlsruhe, Kon-
stanz, Mannheim, Stuttgard, Tiibingen oraz Ulm, a ktére oprécz kurséw obowigzkowych
oraz do wyboru oferuje nauczycielowi stale wsparcie, np. w postaci coachingu ukierunko-
wanego na rozwdj w wybranym obszarze oraz budowanie dydaktycznego portfolio. Form
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wsparcia jest wiele, w tym miejscu chcialabym jedynie zaakcentowaé wybrane, ktérych
katalog i oméwienie dziatan przedstawia ponizsza tabela 1.

Tabela 1. Formy indywidualnego wsparcia rozwoju kompetencji dydaktycznych nauczycieli akademickich

Forma
indywidualnego Dzialania
wsparcia

Hospitacje zaje¢ zwykle traktowane s3 jako narzedzie uzywane do oceny pracownika.
Hospitacja ukierunkowana na prace z do$wiadczeniem ma zupelnie inne zadania. Nie
jest nastawiona na udzielenie informacji zwrotnych o zgodnosci stosowanych procedur
dydaktycznych z przyjetym ,poprawnym” modelem lub o popelnionych przez nauczy-
ciela bledach, lecz ich celem jest:

Hospitacje — poszerzanie samo$wiadomosci osoby hospitowanej i jej funkcjonowania w relacji ze

ukierunkowane studentami;

na prace - ukazanie osobie hospitowanej nowej perspektywy patrzenia na doswiadczenie, ktére

z do$wiadczeniem jest jej udziatem;

— pomoc nauczycielowi w rozpoznawaniu jego mocnych stron;

- budowanie na ich podstawie sposobéw radzenia sobie z trudnosciami;

— zaakceptowanie u siebie tego, czego zmieni¢ nie mozna.

Katalog pytan, ktére moga by¢ pomocne w takiej hospitacji, rézni sie znaczaco od
standardowych arkuszy hospitacyjnych (Sajdak, 2013, s. 383-384).

Co-teaching polega na prowadzeniu zaje¢ przez dwie wspétpracujace ze sobg osoby.
Moze przybraé takze postaé otoczenia mlodego nauczyciela indywidualng opieka przez
bardziej doswiadczonego kolege. Dwéch nauczycieli akademickich wspétpracujacych
ze soba w procesie konceptualizacji programu zaje¢ oraz ich czynnym prowadzeniu
ma szanse przedyskutowaé wiele waznych z dydaktycznego punktu widzenia py-

tanl, wspdlnie zastanowic sie nad zaistnialymi w realizacji trudnosciami, ich sensem
Co-teaching i zrédtem oraz wypracowaé rozwigzania alternatywne. Co-teaching jest wzajemnym
doradztwem, poddawaniem refleksyjnej dyskusji tego, co sie wydarzylo na zajeciach.
W praktyce akademickiej moze znaleZ¢ zastosowanie takze w takich zajeciach, ktére
wymagajg interdyscyplinarnego podejscia do tematyki i poruszanych probleméw.
Znaczenie co-teachingu dla rozwoju obu nauczycieli, ktdrzy majg szanse uczy¢ sie od
siebie nawzajem, ale tez wspdltworzy¢ zajecia i ogladac je z r6znych perspektyw, jest
nie do przecenienia.

Coaching jest specyficzng forma indywidualnego wsparcia udzielanego nauczycielowi
akademickiemu w jego rozwoju zawodowym. Coaching moze by¢ prowadzony jedynie
przez osoby do tego specjalnie przygotowane. Polega gléwnie na pracy z zasobami
cztowieka. Rozumiany jako wspieranie drugiego cztowieka w rozwoju jego potencjatu
znajduje w nim samym Zrédlo do§wiadczen oraz wszelkich zasobéw potrzebnych do
realizacji zaplanowanej zmiany. Coach pomaga nauczycielowi jedynie w identyfikacji
tych zasob6w, w okregleniu potrzeb i ustalaniu kierunku projektowanej zmiany. Za-
dajac odpowiednie pytania, wspiera osobe w samodzielnym porzadkowaniu przez nig
Coaching doswiadczen (takze tych trudnych), w ich interpretacji i mozliwych zastosowaniach.
Rolg coacha jest ulatwianie wspieranej osobie samodzielnego definiowania przez nig
elementéw kluczowych dla rozwigzania, pomaganie w samodzielnym odkrywaniu
drogi prowadzacej do realizacji zaplanowanego celu, a nastepnie we wzmacnianiu jej
w podazaniu wytyczong $ciezky.

Nie jest natomiast rola coacha praca z przeszioscia czlowieka i obszarami osobowo-
$ciowymi. W tym sensie w pracy z nauczycielem akademickim nie siega do do§wiad-
czen zroédtowych, ale koncentruje sie na pomocy w opracowaniu planu osiggniecia
wyznaczonych przez samego nauczyciela celéw.
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Forma
indywidualnego Dzialania
wsparcia

Superwizja lub korzystanie z grup superwizyjnych z pewnoscia jest jedna z najbar-
dziej zaawansowanych i wymagajacych specyficznego przygotowania form udzielania
wsparcia nauczycielom akademickim. Bezsprzecznie zostala przeniesiona w $wiat
réznego typu szkoleri z psychoterapii i stanowi pewnego rodzaju ustrukturyzowang
dyskusje nad do§wiadczeniem. Polega ona na cyklicznych spotkaniach z tzw. superwi-
zorem, podczas ktérych przepracowywane zostaja konkretne do§wiadczenia zawodo-
we, pojawiajace sie trudnosci, nowe pomysly. Jej podstawa jest wymiana doswiadczen,
wspélne uczenie sie, stuchanie siebie nawzajem, wspdlne szukanie Zrédet trudnosci

i wspdlne poszukiwanie rozwigzan. To wla$nie szukanie Zrédet trudnosci tak wyraznie
odréznia superwizje od coachingu. Dlatego tez superwizorowi stawia sie najwyzsze
wymagania. Powinien by¢ bardziej do§wiadczony od osoby wspieranej, kongruentny,
pelen otwarto$ci, zaufania i empatycznego rozumienia. Krétko méwigc, powinien
prezentowaé opisywang wezesniej postawe facylitacyjna. Szczegblnym rodzajem su-
perwizji jest grupa superwizyjna, czy tez superwizja grupowa, podczas ktdrej uczestni-
cy majg szanse na szersza wymiane doswiadczen i uzyskanie informacji zwrotnych od
wiekszej liczby oséb.

Superwizja jeszcze nie stala sie popularna w naszych uniwersytetach. Jest za to bar-
dzo czestg formg cigglego przepracowywania doswiadczen, wykorzystywana gléwnie
przez psychologéw i psychoterapeutéw. Doswiadczenia niemieckie pokazuja jednak, ze
zardéwno coaching, jak i superwizja s3 stalymi elementami systemu wspierania rozwo-
ju kadry dydaktycznej.

Superwizja i grupy
superwizyjne

Zrédto: Opracowanie wlasne.

To tylko wybrane przyklady mozliwosci zastosowania rozwigzan praktycznych ukon-
stytuowanych w paradygmacie humanistycznym. Wszedzie tam, gdzie odchodzimy od
mys$lenia o edukacji masowej, a sktaniamy sie w kierunku edukacji spersonalizowanej, sie-
gamy po narzedzia wypracowane przez psychologdéw i pedagogdw o nastawieniu humani-
stycznym. Tu zmieniajg sie formuly, zasady, wymagania, jak réwniez jezyk opisu. Wszak
,oferowanie pomocy”, ,oferowanie wsparcia” jest czyms$ zupelnie innym niz ,obowigzek
zdobycia certyfikatuw”. Wspieranie musi mieé¢ zatem charakter indywidualny, dopasowany
do potrzeb danego nauczyciela akademickiego. Pomoc nie jest ukazywaniem pozadanego
wzorca, lecz raczej zwrotem ku zyciowemu i zawodowemu doswiadczeniu osoby wspiera-
nej, traktowanemu jako wazne, potencjalne zrédlo jej uczenia sie.

Zakonczenie

Przyjecie w dydaktyce akademickiej paradygmatu humanistycznego jest zdecydowanie
trudne i wymaga od nauczyciela akademickiego dojrzatosci i pokory. Wymaga tez spe-
cyficznych zasobéw osobowych, ktére mogg uczyni¢ go zdolnym do przyjecia postawy fa-
cylitacyjnej. Pozbawia nauczyciela instrumentéw pozwalajacych mu dziataé ,efektywnie”
i ,skutecznie”. Wiasciwie zaryzykuje stwierdzenie, ze pozbawia go takze pewnosci siebie
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w rozumieniu utraty na state zdefiniowanych algorytméw dziatania. A czy co§ w zamian
daje? Moze tylko —jak pisze D. Klus-Stariska — szerszy horyzont pytari (2010, s. 133), a moze
i co$ wiecej. Przywolywane juz wezeéniej badania B. Karpiriskiej-Musiat podpowiadaja, ze
daje w pracy ze studentami zaskoczenie, rado$¢, ogromng satysfakeje i rozwdj.
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Stowa kluczowe: paradygmat humanistyczny, facylitacja, kompetencje spoteczne, tuto-
ring akademicki

Streszczenie

Tytulowa triada: ,utopia, konieczno$é¢, szansa” stanowi ni¢ przewodnia tekstu. W artykule przygladam
sie podej$ciu humanistycznemu, rozwazajac i uznajac w pewnym zakresie jego utopijno$é. Wiele ar-
gumentdw przemawia za teza, ze jest to paradygmat w dydaktyce akademickiej trudny do stosowania,
wymagajacy od nauczycieli specyficznego przygotowania i gotowosci do postawy wspierajacej drugiego
czlowieka nie tylko z pozycji eksperta w danej dziedzinie wiedzy. Trudno$é polega tez na koniecznosci
przeniesienia akcentéw z ksztalcenia masowego na podejscie indywidualne, zorientowane na studen-
ta i jego mozliwosci poznawcze. Tezg, ktdérg staram sie udowodnié, jest uznanie paradygmatu huma-
nistycznego nie tylko za konieczny z uwagi na zréznicowanie $ciezek nauczania-uczenia sie studentéw
prowadzacych do réznych efektéw ksztalcenia, ale takze za szanse tworzaca mozliwosci szerszego wyko-
rzystywania metody tutoringu akademickiego w obszarze ksztalcenia studentéw oraz indywidualnego,
coachingowego wspierania rozwoju nauczycieli akademickich w pelnieniu przez nich roli dydaktycznej.

HUMANISTIC PARADIGM IN ACADEMIC DIDACTICS-UTOPIA, NECESSITY, OPPORTUNITY?
Summary

The text revolves around the triad mentioned in the title, namely utopia, necessity and opportunity. The
paper provides an overview of a humanistic approach, including consideration and, to some extent, ac-
ceptance of its utopian nature. Numerous arguments support the thesis that this particular paradigm
is difficult to apply in academic didactics, requires specific teachers’ preparations and their willingness
to undertake the role of facilitator towards other people, not only as experts in their respective areas
of expertise. Another difficulty is that it requires to shift emphasize from mass education to individual,
student-oriented approach that takes students cognitive capabilities into account. Attempt will be made
herein to prove that acknowledgement of humanistic paradigm is not only necessary due to diversified
teaching-learning paths followed by students in order to obtain various educational outcomes, but also
provides an opportunity of more extensive use of academic tutoring in the area of students’ teaching as
well as individual, coaching-based support for the development of academic teachers in terms of didactic
functions they fulfill.

Keywords: humanistic paradigm, facilitation, social competence, academic tutoring
Translated by Anna Fitak
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Uniwersytet Szczecifiski

Uniwersytet—miedzy idea nauki a neoliberalng ideologia

Odbierajac doktorat honoris causa Uniwersytetu Poznanskiego, Kazimierz Twardowski
w przemoéwieniu O dostojeristwie Uniwersytetu stwierdzil: ,,Uniwersytet winien trwaé nie-
wzruszenie jak latarnia morska, ktéra wskazuje swym Swiatlem okretom droge przez
wzburzone fale, lecz nigdy §wiatla swego nie nurza w samych falach. Gdyby to uczynit,
$wiatlo by zgasto, a okrety pozostalyby bez gwiazdy przewodniej” (Twardowski, 1992).
Dostojenstwo uniwersytetu, zdaniem Twardowskiego, nie wynika jedynie z jego wielo-
wiekowej tradycji i ptyngcego stad prestizu, lecz z samej jego idei, wedtug ktdrej
zadaniem Uniwersytetu jest zdobywanie prawd i prawdopodobieristw naukowych oraz krzewienie
umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem ijadrem pracy uniwersyteckiej jest tedy twérczo$é naukowa,
zaréwno pod wzgledem merytorycznym jak pod wzgledem metodycznym. Ciazy na Uniwersytecie
obowiazek odkrywania coraz to nowych prawd i prawdopodobienistw naukowych oraz doskonalenie
i szerzenie sposobdéw, ktére je odkrywaé pozwalajg. Z tych wysitkéw wyrasta gmach wiedzy naukowej,
wiedzy obiektywnej, ktéra domaga sie uznania wytacznie na tej podstawie, ze jest wedtug praw logiki
uzasadniona, i ktéra narzuca sie umystowi ludzkiemu jedynie, ale i nieprzeparcie silg argumentéw.
(Twardowski, 1992)

Dzi$ sytuacja radykalnie sie zmienita, uniwersytet atakowany jest z réznych stron jako
instytucja niepotrafigca sprosta¢ wymaganiom swoich czaséw. Kryzys uniwersytetu wcigz
sie pogtebia, a wszelkie ,dziatania naprawcze” do korica pozbawiajg go waloréw instytu-
cji, ktdrej racjg bytu jest szczegdlna misja spoteczna. Podobnie jak Twardowski uznaje
uprzywilejowany status poznania naukowego' (w przeciwienstwie do podejicia czesto
prezentowanego w ramach nurtu postmodernistycznego), a wraz z nim szczegdlng role
spoleczng i misje uniwersytetu, niemniej jednoczesnie nie twierdze, ze posiadajg one ,ja-
ki§” uniwersalny czy wrecz metafizyczny status, ze wykraczajg poza mozliwe doswiad-
czenie $§wiata (w najszerszym tych stéw rozumieniu). Zjawisko poznania naukowego jest
raczej procesem, ktéry wylania sie i instytucjonalizuje w okreslonej przestrzeni kulturo-
wej (Zybertowicz, 1995, s. 209—230). Oznacza to, ze wiedza jest produktem spotecznym,

1 Wzgledem wszystkich innych sposobéw poznania (zdroworozsadkowego, mistycznego, intuicyjnego, zmystowego
itd.).
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ktéry mozna odczytywaé w kategoriach ideologicznych. W tym wlasnie kontekscie pro-
blem z wyznaczeniem aksjologicznej pozycji uniwersytetu zdecydowanie wykracza poza
naukowy i instytucjonalny sposdb jego rozumienia. Dyskusje toczone wokét idei uniwer-
sytetu to swego rodzaju konflikt wartoéci, a szerzej — normatywny spor o rzeczywistosé,
w ktérej mamy zyé. Z tego powodu wazne jest, by kazdy student rozumiat istote nauki,
a takze samej pracy naukowej, co jak sadze, jest warunkiem koniecznym (acz byé moze
niewystarczajacym) dla istnienia takiego uniwersytetu, o jakim pisat Kazimierz Twardow-
ski. Temu stwierdzeniu nadaje charakter postulatu, stanowigcego swego rodzaju baze dla
celu niniejszego artykutu, ktéry sprowadza sie do skromnej proby wskazania na zaleznosé
miedzy sposobem ksztalcenia w uniwersytetach a mozliwos$cig ich przetrwania w trady-
cyjnej postaci. W kontekscie podejmowanego problemu zasadne wydaje sie pytanie o wi-
zje uniwersytetu: czy ma to by¢ instytucja, w ktérej uciele$nia sie ideat nauki, czy raczej
korporacja realizujaca ideologie neoliberalng.

Uniwersytet umasowiony

Wydaje sie, ze ratunkiem dla uniwersytetéw jest powrdt do elitarnosci, albowiem maso-
wos¢ edukacji silg rzeczy wymusza obnizanie jej poziomu, bedgcego dla przeciwnikéw
tradycyjnej koncepcji uniwersytetu koronnym dowodem na to, ze uniwersytet od prze-
cietnej jakosci zawodowej szkoly wyzszej r6zni sie jedynie nazwa,.

Uniwersytet, niegdy$ bardzo prestizowa instytucja o charakterze naukowo-dydaktycz-
nym, dzi$§ postrzegany jest czesto jako jedno z miejsc, w ktérym zdobywa sie wyksztalce-
nie i zawdd. Statystyczny student jest przekonany, ze w murach uczelni pracujg wyspe-
cjalizowani nauczyciele, ktérych zasadniczym celem powinno by¢ przekazywanie wiedzy
odznaczajacej sie wysoka stosowalnoscia w warunkach rynkowych. Problem w tym, ze
sami studenci nie do korica sg $wiadomi istoty wiasnych oczekiwan wobec edukacji wyz-
szej. Domagajg sie od uniwersytetu konkretnej wiedzy prowadzacej do specjalistycznych,
praktycznych umiejetnosci?, prace czysto intelektualng traktujac, w najlepszym razie, jako
zlo konieczne. Obserwator niezaangazowany bezposrednio w proces ksztalcenia akade-
mickiego méglby apodyktycznie wyrazane wymagania studentéw opacznie utozsamié
z ich kompetencjg i znawstwem. Wydawaé by sie bowiem mogto, ze ich oczekiwania s3
przemyslane i celowe, wiedzg, jakie wymagania mozna i nalezy stawia¢ uczelni. Niemniej
studenckie wyobrazenia o edukacji uniwersyteckiej oparte s3 jedynie na metnych przy-
puszczeniach odnoszacych sie do mozliwosci aplikacyjnych zdobywanej wiedzy. Innymi
stowy, studenci oczekujg duzo zaje¢ praktycznych i minimum teorii, jednak nie do korica
potrafig wyjasni¢, dlaczego taki system miatby by¢ dla nich korzystny. Nie rozumieja réw-
niez relacji zachodzacych pomiedzy tzw. teorig a praktyky. Miedzy innymi z tego powodu

2 Nie dotyczy to oczywiscie wszystkich studiujacych.
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doznajg zawodu w chwili zetkniecia sie z rynkiem pracy, okazuje sie bowiem, ze akade-
mickie do§wiadczenia nie przyniosly spodziewanego rezultatu (nienaleznie od stopnia
praktycznosci prowadzonych na uczelni zajec).

Zjawisko ,upraktyczniania wiedzy” stanowi znaczny problem dla uczelni o charakterze
uniwersyteckim, gdyz nie specjalizuje sie ona, na razie, w ksztalceniu ,rynkowo uzytecz-
nych profesjonalistéw”. Postulat uzytecznosci, szczegdlnie gdy ta rozumiana jest nazbyt
powierzchownie, zapewne okaze sie dla uniwersytetu zabdjczy (wiele tradycyjnych dys-
cyplin nauki nie sprosta takiemu zadaniu). Nie ma zatem watpliwosci, ze z tego rodzaju
oczekiwaniami uniwersytet, w jego dotychczasowym ksztalcie, moze sobie nie poradzié.
Mimo ze to wlasnie studenci czesto stanowia ,grupe niezadowolonych” z obecnego ksztatl-
tu nauczania akademickiego, to jednak brak zaufania do wiedzy naukowej i kryzys ksztat-
cenia uniwersyteckiego w Polsce nie jest wynikiem jakiej$ nadzwyczajnej i niezrozumiatej
zmiany spotecznego sposobu myslenia o universitas. Obecny stan rzeczy i stowarzyszona
z nim $wiadomos$é spoteczna w znacznej mierze wynikaja z rozstrzygnieé politycznych, na
ktdrych ksztalt z kolei wplywajg mechanizmy gospodarcze. Prowadzona polityka oswiato-
wa dziala na zasadzie rezonansu, prébujac odpowiadaé na zapotrzebowanie rynku, ma-
miac jednoczeénie opinie spoteczng wzrostem gospodarczym i powiekszajacy sie liczbg
miejsc pracy, bedacych rzekomo efektem udanego mariazu szkolnictwa wyzszego (w tym
uniwersytetu) z biznesem.

Polityka i ekonomia nie nalezg do sprzymierzencéw uniwersytetu, niemniej na taki stan
rzeczy, jako pracownicy akademiccy, bezposredniego wplywu nie mamy. Inaczej sprawy
sie majg, gdy wezmiemy pod uwage potencjalng sprawczo$¢ samych studentéw, ktérzy
dzi$, przychodzac na uniwersytet zakazeni neoliberalnym wirusem propagandy sukcesu
ekonomicznego, ,jutro” mogliby wychodzi¢ z niego odmienieni, tj. krytyczni i kreatywni,
intelektualnie otwarci na $wiatopogladowy odmienno$é, rozumiejacy role humanistyki
dla rozwoju spoleczeristw, a przy tym odporni na niskiej jakosci polityczno-ekonomiczng
propagande dobrobytu. Podstawa funkcjonowania uniwersytetéw sg ich pracownicy i stu-
denci; jesli ich mentalnoé¢ ulegnie zmianie, to jest wysoce prawdopodobne, ze uniwersy-
tet zyska (lub odzyska) jakos¢, ktdrej nie zapewnia mu zadne, z definicji upolitycznione,
reformy szkolnictwa wyzszego. Biorgc to pod uwage, wydaje sie, ze potrzebne s3 zmiany,
ktérych wyznacznikiem nie bedzie dominujaca partia polityczna, trendy ekonomiczne czy
tzw. ruchy popkulturowe.

Przysztos¢ uniwersytetu?

Sposdéb myslenia o uniwersytecie nie rodzi sie w prézni, jest wytworem kompleksowego
stylu myélenia o rzeczywistoéci edukacyjnej. Instytucji uniwersytetu nie mozna wiec po-
strzega¢ jako bytu wyalienowanego, wymykajacego sie wszelkim spotecznym kategoryza-
cjom, a zarazem tworzacego specyficzng przestrzen dziatalnosci intelektualnej, wolnej od
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ograniczajacych ja wplywéw zewnetrznych. Jednakze zbyt mocno osadzony w strukturze
spolecznej uniwersytet ,narazony” jest na jej negatywne oddzialywania. Jak podkresla
M. Czerepaniak-Walczak, ,zmianom tadu spotecznego towarzyszg zmiany w przestan-
kach i funkcjonowaniu uniwersytetu, ktéry obecnie z instytucji naukowej i kulturotwor-
czej wyraznie przemienia sie w przedsiebiorstwo, a nawet w uniwersytet przemystowy”
(Czerepaniak-Walczak, 2013, s. 11).

Dominuje dzi§ przekonanie, ze uniwersytet, podobnie jak kazda inna instytucja pu-
bliczna, ,musi by¢ po co§”, a wiec musi stuzyé czemus konkretnemu, czemus, co jest
policzalne i powinno by¢ wyrazone w ,uniwersalnym”, najlepiej ekonomicznym, jezyku.
Zwazywszy jednak na jego historie i misje, nie jest i nie bedzie to mozliwe. Kazda préba
wpisania uniwersytetu w struktury spoteczenistwa rynkowego prawdopodobnie bedzie
prowadzita do jego radykalnego przeksztalcenia, a to oznacza utrate pierwotnego charak-
terw’ i w konsekwencji catkowite unicestwienie.

Coraz dotkliwiej odczuwana presja rynku, ktéry domaga sie od uniwersytetu dostosowania do
sprzecznych z jego idealami oczekiwani, przyczynia sie do poglebiania sytuacji kryzysowej. Od-
zwierciedleniem powyzszej tendencji jest miedzy innymi jezyk, jakim coraz cze$ciej méwi sie i pi-
sze o uniwersytecie. Takie terminy jak ,ustugi edukacyjne”, ,produkcja wiedzy”, ,kapitat intelektu-
alny”, klient”, ,zarzadzanie wiedzg’ sytuujg uniwersytet blizej takich okresleni jak ,fabryka wiedzy”,
czy ,supermarket” anizeli takich, jak instytucja ,powotana do zdobywania i przekazywania prawdy
naukowej”. Przeobrazenia te, a takze wiele innych, coraz znaczniej wyostrzaja problem tozsamosci
uniwersytetu, ktdra wydaje sie byé wspéiczesnie niezwykle krucha i niepewna. (Zakowicz, 2012, s. 70)

Dziatania wszystkich polskich rzadéw po 1989 roku ,udowodnily”, ze idea uniwersytetu
Humboldta dawno juz stracita swa waznos¢. Niemniej sytuacja na ,,akademickim rynku’
jest bardzo dynamiczna, by¢ moze w przysztosci odwréceniu ulegnie redukeyjna wzgle-
dem uniwersytetu tendencja. Patricia J. Gumport (2000, s. 68), opisujac amerykanski sys-
tem szkolnictwa wyzszego, wskazuje na relatywnie szybkie (bo dziejace sie na przestrzeni
kilkudziesieciu lat) przeobrazenia, jakie dokonaly sie tam w odniesieniu do wiedzy aka-
demickiej. Zmiana polegata na przejsciu od myslenia o idei szkolnictwa wyzszego jako
instytucji spotecznej do szkolnictwa wyzszego jako branzy przemystowej. Tego typu prze-
miany, obserwowane réwniez w Polsce, majg na celu zainicjowanie ,naturalnego i ptynne-
go” przej$cia na poziomie formy funkcjonowania uniwersytetu. Dokonuje sie to poprzez
wdrozenie trzech mechanizméw:

1. Akademickiego menedzeryzmu — polega on na zmianie sposobu kierowania uczelnig.
Profesoréw/intelektualistéw zastapia menedzerowie odpowiedzialni za tzw. zwiek-
szanie efektywnosci (polegajace na monitorowaniu oczekiwan otoczenia i reagowaniu
na nie). Pracownicy naukowi oceniani s3 poprzez pryzmat ich wydajnosci, a wszelkie

d

3 Nawiazuje nie tylko do idei uniwersytetu typu humboldtowskiego, lecz mam tu na mysli takze bogate tradycje
zachodniej kultury, siegajace starozytnosci, gdzie précz znakomitej filozoficznej Akademii Platoniskiej powstat
i funkcjonowat Likejon Arystotelesa (335 p.n.e.), pierwszy w dziejach o§rodek naukowo-badawczy.
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bodZce i sankcje stuzg za gtéwny mechanizm motywujacy (co w znanej nam rzeczywi-

stosci akademickiej ma juz miejsce).

2. Akademickiego konsumeryzmu - obowigzuje zasada racjonalnosci ekonomicznej, wie-
dza przyjmuje postaé towaru, ktéry mozna sprzedaé. Uniwersytet staje sie typowym
przedsiebiorstwem, w ktdrym zawiera si¢ transakcje biznesowe. Nie ma wigc tu miej-
sca na budowanie wspdlnoty opartej na warto$ciach intelektualnych i kulturowych.

3. Akademickiej re-stratyfikacji — zmiana funkcjonowania uniwersytetéw wymusza
zmiane w ich strukturze. Dawna ,hierarchia akademicka” ustepuje nowemu porzadko-
wi, opartemu na stosowaniu ekonomicznego kryterium oceniania oferty akademickiej
i 0s6b jg reprezentujacych. Walutg przetargows wiedzy jest jej warto$¢ uzytkowa i ryn-
kowa. (Gumport, 2000, s. 76—81; Melosik, 2012, s. 28—30)

Wejscie w zycie tych mechanizméw spowoduje catkowity zanik szczegdlnych, bo wyso-
ce abstrakeyjnych i ,nieproduktywnych” wartosci, jakie niesie ze sobg tradycyjna dziatal-
noé¢ uniwersytecka. Obecne dzi$ tendencje w kulturze i polityce zwiastujg powolny koniec
ksztatcenia uniwersyteckiego (przynajmniej w ich klasycznej postaci). Jednakze mozna
tez zywi¢ nadzieje, ze jest to jeden z niegroznych epizodéw na drodze ,ewolucji” uniwer-
sytetu, ktéry w przysztoéci odzyska swojg pierwotng postaé. Jak zauwaza Melosik:

W przesztoéci oskarzano czesto uniwersytety (i profesoréw) o swoisty ,separatyzm” — tworzenie r6z-
norodnych ,barier” utrudniajgcych integracje z ,reszta spoteczefistwa’. Uniwersytet zdawal sie by¢
Jwieza z kosci stoniowej”, majestatycznym symbolem Prawdy i Wiedzy (a czesto i moralnosci), znaj-
dujacym sie poza (ponad?) spoteczefistwem. Wstep do tej krainy Medrcéw i Ekspertéw, niezaleznej
irzgdzacej sie wlasnymi prawami, byt dla ,, zwyktych $miertelnikéw” niemal niemozliwy (aby sie w niej
znalez¢, musieli przej$¢ przez trudne inicjacje i wielokrotnie potwierdzaé swoje predyspozycje inte-
lektualne i osobowosciowe).

Wspélczesnie sytuacja zmienila sie radykalnie. Uniwersytet staje sie jedynie jedng z wielu insty-
tucji spotecznych, a jego dzialania postrzegane sg w kategoriach dostarczania ,ustug’ i ,produktéw”.
(Melosik, 2012, s. 21)

Pomimo usilnych préb urynkowienia uniwersytetu wcigz nie wyjaénilo sie, kto osta-
tecznie ma stac sie gléwnym interesariuszem tej instytucji. Wydaje sie, ze kadra nauko-
wo-dydaktyczna (przynajmniej ta, ktéra reprezentuje nauki humanistyczne i spoteczne)
w duzej czesci opowiada sie za modelem uniwersytetu humboldtowskiego, w ktérym go-
dzi sie dziatalno$¢ naukowy z misjg ksztalcenia. Paristwo odgérnie prébuje narzuci¢ kon-
cepcje uniwersytetu przedsiebiorczego lub model uniwersytetu trzeciej generacji (Wisse-
ma, 2005; Andrzejczak, 2015) jako prowadzgcego dziatania majace na celu komercjalizacje
badan i technologii (poza realizowanymi badaniami i ksztalceniem). Studenci, czujac sie
klientami instytucji edukacyjnej — byé moze nie do korica §wiadomie — forsujg model new-
manowski, w duzej mierze nastawiony na ksztalcenie i interesy samych studentéw. Wiele
wskazuje na to, ze to wlasnie oni w naszym kraju zostang gléwnymi interesariuszami uni-
wersytetu (bedac zapewne glosem potencjalnych pracodawcéw). Zdaniem Kwieka:
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W Europie rola nowych interesariuszy uniwersytetu — zwlaszcza studentéw i pracodawcéw (..) —
w nastepnej dekadzie bedzie radykalnie rosnaé. W warunkach masowosci szkolnictwa wyzszego uni-
wersytety beda musialy coraz bardziej odpowiadaé juz nie tylko na zmieniajace sie oczekiwania pari-
stwa, ale réwniez na nowe potrzeby studentéw, pracodawcéw oraz regiondéw, w ktdrych s3 ulokowane.
(Kwiek, 2011, s. 84)

Rynku pracy nie zmienimy, ponadto nie jest wiadome, w jakim kierunku bedzie sie on
w przysztosci rozwijal. Jesli za$ student mialby zostaé interesariuszem uniwersytetu, co
mozemy i powinni§my wykorzystaé, to w dobrze pojetym interesie tej instytucji jest, aby
potrafil sie on wykazaé wysoka §wiadomoscig roli edukacji w ksztaltowaniu rzeczywisto-
$ci spotecznej. Do tego potrzebna jest szczegdlna wrazliwosé intelektualna, nieosiggalna
dla osoby pozbawionej wyobrazni i zdolnosci myslenia abstrakcyjnego.

Kulturowy kontekst nauki

Jesli chcemy wiec broni¢ idei uniwersytetu typu humboldtowskiego, musimy robié¢ wszyst-

ko, by stal sie on miejscem elitarnym. Nie chodzi jednak o elitarnos¢ pojetg ekonomicznie

czy politycznie, chodzi jedynie (a by¢é moze az) o maksymalne wykorzystanie intelektual-

nego potencjatu studenta. Z tej pespektywy wazne jest, aby:

1. student zrozumial wage wiedzy abstrakcyjnej (w odréznieniu od myslenia w katego-
riach praktyczno-zdroworozsadkowych) dla zaawansowanych proceséw umystowych;

2. uniwersytet nieustannie przekonywal studenta, ze w interesie obu stron jest, by stal sie
on miejscem uprawiania rzetelnej nauki.

Oznacza to, ze uniwersytet powinien by¢ miejscem scalania, nie za$ rozdzielania tego,
co nauka jest, od tego, co zazwyczaj nazywamy ksztalceniem. Uprawianie nauki jest jed-
noczeénie zdobywaniem wyksztalcenia i odwrotnie. Student wspierajacy uniwersytet to
student pojmujacy jego idee, ktdéra zdecydowanie wymyka sie prostemu, praktyczno-apli-
kacyjnemu rozumowaniu.

Koncepcja uniwersytetu zawsze ufundowana jest na pewnej aksjologii, ta zas, bedac

kontekstowo wrazliwa, podatna jest na wplywy kulturowe. Swiadomoéé mechanizméw
kulturowego formowania sie podstawowych poje¢ epistemicznych wydaje sie stano-
wic istotny skladnik rozumienia spolecznej roli nauki. Do takich poje¢ jak ,prawda’ czy
,wiedza” wcigz podchodzi sie naiwnie, bezrefleksyjnie i niemal machinalnie przypisujac
im klasyczne rozumienie (Moroz, 2015). Lekcewazacy stosunek do filozofii powoduje, ze
przedstawiciele nauk niefilozoficznych nie znajg nawet historycznych juz dyskusji toczo-
nych wokét zasadnosci tradycyjnie pojmowanych koncepcji prawdy, wiedzy i nauki. Zbyt
czesto umyka to, ze

pragmatyzm i postmodernizm przyczynily sie do istotnej zmiany w pojmowaniu tych pojeé, zmie-

nit sie réwniez sposéb ich uzycia. Oba nurty odméwily prawdzie ,zdolnosci” wyrézniania sadéw, po-

zostajacych w specjalnym stosunku do rzeczywisto$ci; tym samym prawdziwos$é, jako cecha sadéw,
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zostala pozbawiona catkowicie swej ,magicznej roli”. Postmodernizm niekiedy okreslat j3 jako ,,nad-
uzycie rozumu’, pragmatyzm za$ sprowadzit do pozycji narzedzia pozwalajgcego na uchwycenie uzy-
tecznos$ci niektérych zdan naszego jezyka. (Moroz, 2013, s. 10)

Z twierdzeniem tym mozna sie oczywiscie nie zgadzaé, niemniej juz sama $wiadomosé
istnienia réznych (a wiec odmiennych od klasycznej) narracji w dyskusji nad statusem
wiedzy naukowej moze przyczynic¢ sie do zmiany postrzegania paradygmatu badawczego.

Wiele przemawia za przyjeciem retoryki pragmatycznej (najlepiej w jej uwspétczesnio-
nym, neopragmatycznym wydaniu), w perspektywie ktérej uprawianie nauki stanowi pré-
be konstruowania naszej rzeczywistosci. Tym samym nalezatoby odrzuci¢ poglad, ze

wiedza ze swej natury jest czyms§ zasadniczo od $wiata réznym. Wiedza podmiotu i jej przedmiot
to odmienne ontologicznie rodzaje bytu. Poznanie jest procesem rozgrywajacym sie pomiedzy pod-
miotem a przedmiotem jako dwoma rodzajami bytéw. Zrédla prawomocnoéci wiedzy lokalizowane
s3 poza podmiotem i poza spoteczeristwem. Mozna méwié o swoistej ,przewadze” przedmiotu nad
podmiotem: przedmiot jest, a podmiot bltagdzac prébuje go odszukaé. (Zybertowicz, 1995, s. 73)

Dualizm jezyk-$wiat, opis—przedmiot, byt-swiadomos¢ wydaje sie nie do utrzyma-
nia w zaproponowanej tu perspektywie (Mitterer, 1996), tym samym nauki nie mozna juz
utozsamiaé z poszukiwaniem jedynego i uniwersalnego opisu ,tego, co istnieje”. Rzecz
W tym, Ze nie wiemy, co istnieje, §wiat wiasnie tym nas zaskakuje, ze ,korespondujg’ z nim
rézne teorie. By¢ moze wiec nie ma zadnej struktury do odkrycia, a my prébujemy nada¢
ksztalt czemus, co ze swej natury jest amorficzne. Zgoda na taks wizje rzeczywistodci
prowokuje zasadne pytanie: Co zatem decyduje o naszych ,naukowych wyborach’? Mozna
zaryzykowacé stwierdzenie, Ze sg to przestanki estetyczno-kulturowe. Oczywiscie takie ro-
zumienie nauki wprowadza klopotliwg kategorie relatywizacji nauki, niemniej po Flecku
i Kuhnie nie powinno to juz dziwié, acz dla dobra samej nauki musi wywolywaé polemiki.
Wydaje sie, ze wciaz jeszcze studentom wpaja sie pozytywistyczng wizje nauki, w ktdrej
wiedza i prawda, niczym pochodnie roziwietlajace droge, prowadzi¢ majg do ostatecznej
wersji rzeczywistosci. Niektorzy wskazujg wrecz, ze zmiany paradygmatyczne w samej
nauce przyczynily sie do degradacji jej statusu, a tym samym obnizenia pozycji spotecz-
nej uniwersytetu (Bloom, 2012). Obrona nauki przed niszczacymi j§ wewnetrznymi wply-
wami przypomina nieco narracje, ktéra miata miejsce w nowozytnosci, gdy uznano, ze
uzdrowienie filozofii naturalnej (targanej, za sprawa dziedzictwa ,kultury scholastycznej”,
licznymi sporami przechodzacymi wrecz w awanturnictwo) mozna osiagnaé poprzez
stosowanie usystematyzowanej metody, odpowiednich regut rozumowania, jak réwniez
dzieki empirycznej kontroli.

Spodziewano sie, ze stosowanie wlasciwej metody automatycznie uchroni przed zawodnoscig zmy-

stéw, niedostatkiem ,pomyslunku”, odmiennymi podejsciami teoretycznymi i sprzecznymi interesa-

mi spotecznymi. Kiedy wszyscy postepowaé bedgq w taki sam sposéb i akceptowaé ten sam korpus
wiedzy, w filozofii naturalnej zaprowadzony zostanie wreszcie porzadek. (Shapin, 2000, s. 110)
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Wydawac by sie moglo, ze wspdlczesnemu czytelnikowi ta historyczna juz retoryka be-
dzie catkowicie obca. Wiele przemawia za tym, ze tak jednak nie jest i mimo czasowej
i swiadomosciowej przepasci wcigz poklada sie zaufanie w pozytywistycznym obrazie
Swiata.

JORCRCN
Rty

Co z tego wszystkiego wynika dla samego uniwersytetu? Nauka polega na tworzeniu (nie:
odkrywaniu) nowych teorii, ,posiadajacych” moc zmieniania $wiatéw spotecznych. Jed-
nak tradycyjna wizja nauki to tradycjonalizm w teorii ksztalcenia, powigzany zazwyczaj
z konserwatywnym sposobem doboru i prezentacji literatury naukowe;j. , Podrecznikowe
wyktady” wprowadzajace do tematyki przedmiotu kanon lektur z zakresu wiedzy przed-
miotowe], duza ilo§¢ materiatu do (najczesciej mechanicznego) zapamietania* to dosko-
nala recepta na studenta niepotrafigcego mysle¢ krytycznie, dyskutowaé i rozwigzywaé
probleméw. Student nie wie, czym jest nauka, bo nie miat z nig stycznosci przez trzy, a na-
wet pie¢ lat studiéw. Nie mial réwniez zapewne zbyt wielu okazji, aby przemyslec i prze-
dyskutowaé nowo poznane teorie, ktére w ostatecznym rozrachunku mogly jedynie stuzyé
jako skuteczny element w grze o zaliczenie przedmiotu kursowego. Takie ujecie ksztal-
cenia uniwersyteckiego w istocie nie rézni sie od nauczania szkolnego, stanowiac jego
naturalng kontynuacje. Studenci, nie widzac réznicy miedzy obiema instytucjami, nie sg
w stanie poja¢é wyjatkowos$ci uniwersytetu, a przez to sensu obrony jego wartosci. Pobiez-
nos¢ ksztalcenia akademickiego powoduje, Ze nie rozumiejg tez skomplikowanych relacji
,przecinajgcych” Swiat akademicki i spoteczny.

Czy istnieje szansa na zmiane? Wydaje sie, ze tak, jednak te mozna sprowokowa¢ odpo-
wiednim podej$ciem do intelektualnego rozwoju jednostki, co powinno mie¢ przetozenie
na sposéb postrzegania przez nig rzeczywistosci. Niemniej rozwoju intelektualnego nie
mozna traktowac jako wyizolowanego uktadu konkretnych umiejetnosci, jest to stan §wia-
domosci wypracowany w procesie uczenia sie i uprawiania nauki. Do tego jednak potrze-
ba uniwersytetu niezaleznego i naukowego, w $cistym tego stowa znaczeniu, jak réwniez
uniwersytetu kulturotwérczego, bedgcego catkowicie odpornym na destrukcyjne wplywy
kultury popularne;j.

4 Podrecznik akademicki jest znakomitym przyktadem funkcjonowania w przestrzeni uczelnianej tzw. wiedzy aka-
demickiej. Wykorzystywany w celach dydaktyczno-informacyjnych nie przyczynia sie w stopniu zasadniczym do
rozwoju kompetencji intelektualnych studentéw, bedac jedynie zbiorem szczatkowych i wybiérczych informacji,
zebranych wedlug okreslonego klucza. Wiedza, ktdrg zdobywaja studenci uczelni wyzszych, w tym uniwersytetu,
sprowadza sie zbyt czesto do pamieciowego opanowywania fragmentéw podrecznikéw. Student, bazujac na takim
7rodle, whadciwie nie zdobywa podstawowych kompetencji intelektualnych koniecznych dla rozwoju kompetencji
naukowych.
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Streszczenie

Czym dzi$ jest uniwersytet i czym powinien sta¢ sie jutro? Oto pytanie, na ktdre nie jest fatwo odpowie-
dzieé. Dyskusje toczone wokét idei uniwersytetu to swego rodzaju konflikt wartosci, a szerzej, norma-
tywny spor o rzeczywisto$é, w ktdrej mamy zy¢. Wydaje sie, ze to wlasnie model Humboldtowski stanowi
kwintesencje istoty uniwersytetu, laczac dziatalno$é naukowa z misja ksztalcenia. Z tego powodu wazne
jest, by zaréwno student, jak i pracownik uniwersytetu pojmowat istote nauki, a takze ,styl” samej pra-
cy naukowej. W niniejszym artykule podejmuje prébe wskazania istnienia zaleznosci miedzy sposobem
ksztalcenia w uniwersytetach a mozliwoscig przetrwania tej instytucji w jej tradycyjnej postaci.
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UNIVERSITY-BETWEEN THE IDEA OF SCIENCE AND NEOLIBERAL IDEOLOGY
Summary

What is the University today and what should it become tomorrow? This is a question which is not easy
to answer. Discussions about the idea of University are a kind of conflict of values, and, more broadly,
a normative dispute on reality in which we live. The Humboldt’s Model seems to be the quintessence of
the idea of university as combining scientific activity and the mission of education. For this reason it is
important that both, the student and the University’s employee, understand the essence of science, as
well as the “style” of the scientific work itself. In this article I attempt to indicate a relationship between
the way of teaching in Universities and the possibility of survival of this institution in its traditional form.

Keywords: the idea of university, science, neoliberalism, university and commercialization
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Uniwersytet Szczecifiski

Kariera akademicka —cztowiek w drodze do siebie i do sensu

Wprowadzenie

Zlozonos¢ i heterogeniczno$é §wiata, jego nieprzejrzystosé, a takze wspodtzaleznosé i po-
komplikowanie zachodzacych w nim zjawisk naleza do powszechnie dostrzeganych i arty-
kutowanych cech wspétczesnoéci. Ponadto pojawiajace sie tendencje sg sprzeczne ze sobg,.
Réwnoczesnie zachodza przeciwstawne wzgledem siebie zjawiska, nawet w obszarze tych
samych struktur. Z jednej strony, na przyklad, promowane jest zaufanie jako jeden z pod-
stawowych sktadnikéw kapitatu spotecznego, z drugiej za§ — mamy do czynienia z eskala-
cja kontroli i zwigzanej z nig sprawozdawczo$ci, réwniez w uniwersytecie. Sprzecznosci
te, a takze zmienno$¢ i niestabilno$é wpisane sg w proces rozwoju kariery, w tym tez ka-
riery akademickiej.

W goracych debatach dotyczacych reformy nauki i szkolnictwa wyzszego istotne
miejsce zajmujg rozwdj kadry naukowej i Sciezki kariery akademickiej. Tej tematyce
zostala poswiecona jedna z konferencji programowych Narodowego Kongresu Nauki.
Uczestnikom konferencji ,Sciezki kariery akademickiej i rozwéj mtodej kadry naukowej”
(26—27.01.2017, Katowice) przedstawiono diagnoze dotyczacy kadry wyzszych uczelni.
Diagnoze raczej ponurg. Zwrdcono uwage na obnizajacg sie jakos¢ prac awansowych, p6z-
ny wiek uzyskiwania samodzielno$ci naukowej, jednorodno$¢ modelu kariery i zwigzane
z tym ograniczone mozliwosci ksztattowania indywidualnych karier stosownie do potrzeb
podmiotowych i potrzeb instytucji naukowych. Zaakcentowano réwniez zjawiska dyskry-
minacji, gtéwnie ze wzgledu na wiek i pte¢. Podczas konferencji postawiono réwniez sze-
reg pytan: Co to jest kariera naukowa? Na czym ma polegaé? Jakie powinny by¢ kryteria
awansu kadry akademickiej? Sg to pytania otwarte i takie, na ktére nie ma jednej, raz i na
zawsze ustalonej odpowiedzi. Bez wzgledu na to, jakie rozstrzygniecia prawno-organiza-
cyjne zostang przyjete w nowej ustawie o szkolnictwie wyzszym oraz o stopniach i tytule
naukowym, to po pierwsze, nie rozwiaza one wszystkich probleméw zwigzanych z karierg
akademicka, po drugie, nie zwolnig nas z refleksji nad karierg i jej drogami. W niniejszym
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tekscie chee odnies$é sie do kwestii ogélnych zwigzanych z karierg, kwestii majacych cha-
rakter egzystencjalny. Wyakcentuje subiektywng perspektywe kariery, ktéra wcigz wydaje
si¢ marginalizowana w dyskursie naukowym.

Czymjest kariera?

W pokomplikowanym i heterogenicznym $wiecie zrdéznicowane jest juz samo rozumie-
nie kariery. Mozna méwi¢ o przynajmniej kilku sposobach jej spostrzegania. Najwezszym
wydaje sie rozumienie kariery jako procesu zdobywania coraz wyzszych pozycji zawo-
dowych. Nawigzuje ono bezposrednio do francuskiego Zrédlostowu. Francuskie carriere
oznacza bowiem droge, tor wyscigowy, bieg. Takie podejscie do kariery, odnoszace sie do
stanowisk i statuséw bedacych punktami orientacyjnymi w ocenie sposobu poruszania sie
cztowieka w przestrzeni zawodowej, wydaje sie dzi$ niewystarczajace, gdyz uwzglednia
jedynie obiektywny wymiar kariery, pomijajac — nie mniej wazny — wymiar subiektywny.
Przeciez ten sam uklad pozycji i stanowisk moze by¢ dla jednego czlowieka satysfakcjo-
nujacy, a dla innego rozczarowujacy, jesli zostanie odniesiony do subiektywnych aspiracji,
planéw i oczekiwan.

Biorac te podmiotows perspektywe pod uwage, coraz czesciej traktuje sie kariere w ka-
tegoriach opisowych jako ogélnie rozumiane zycie zawodowe i przebieg pracy, a nawet roz-
szerza sie to pojecie na ogbt wyboréw i dziatan cztowieka, tych zawodowych i pozazawodo-
wych, zwigzanych z nauka, praca, a takze z rodzing. Obok aspektu obiektywnego (stanowi-
ska, statusy) uwzglednia sie jej aspekt subiektywny. Oprécz wymiaru wertykalnego wymiar
horyzontalny. Obszernego przegladu sposobéw definiowania kariery, jej teorii i wzoréw
dokonata Agnieszka Cybal-Michalska (2014). Tutaj chce zwrdci¢ uwage na te ujecia kariery,
ktére odnoszg sie do jej aspektu subiektywnego i wymiaru horyzontalnego.

Donald Super podkresla osobocentryczno$é kariery. W jego ujeciu mozna o niej méwié
tylko woéwczas, gdy podmiot dazy do jej rozwoju, a rozwdj ten wpisany jest we wzorzec
samorozwoju. Kariera jest szansg na urzeczywistnienie koncepcji siebie. Satysfakcja z niej
mozliwa jest tylko wéwczas, gdy cztowiek realizuje swoje zainteresowania, mozliwosci
1 wartoS$ci (1976, S. 4).

Herbert Shepard traktowal kariere jako narzedzie samorealizacji. Daniel Levinson —
jako istotny komponent indywidualnej struktury zycia. John Holland za$ - jako powotanie
nadajace kierunek jednostkowemu zyciu (za: Arthuriin., 1989, s. 10).

Reasumujac, mozna powiedzieé, ze kariera jest definiowania personalnie, posiada ele-
menty obiektywne i subiektywne. Definicje skoncentrowane sg wokét doswiadczen zwig-
zanych z zatrudnieniem, nie ograniczajg sie wytgcznie do pracy i nie obejmujg jedynie pro-
mocji i awanséw zawodowych (Barika, 2007, s. 15). Nalezy tu réwniez nadmieni¢, ze wymia-
ry obiektywny i subiektywny kariery nie muszg sie wykluczaé. W przywotanych tu stanowi-
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skach podkresla sie, ze osobisty rozwdj i satysfakcja sg realizacjg podmiotowych oczekiwan,
ale takze stuza interesom grup, organizacji, instytucji, makro- i mikrospotecznosci.

Wymiary kariery —wymiary zycia

Kariera jest pojeciem zlozonym i wielowymiarowym. Augustyn Banika wskazal cztery jej
zasadnicze cechy: wielowymiarowos$¢ (multidymensjonalno$¢), wielokierunkowos¢, pla-
styczno$¢ (elastycznos$d) i kontekstualizm. Biorgc pod uwage pierwszg ceche i poszuku-
jac dymensji, na ktérych rozwdj kariery jest rozpiety, uzyteczne wydaje sie odniesienie
do zorientowanych na przyszlo$é programéw dziatari Marka Kuznika (2003, s. 427—450).
Programy te ujawniajg poziom $wiadomosci podmiotowych intencji, celéw, strategii. Po-
zwalaja na wytworzenie wizji przysztosci zgodnej z podzielanymi ideatami i ocenami mo-
ralnymi. Stanowig subiektywng reprezentacje ustrukturalizowanego ciggu zamierzonych
czynnosci oraz ich zatozen i wytycznych majacych je realizowaé. Dzieki nim czlowiek
moze wplywaé na bieg zdarzen, aktywnie zmienia¢ samego siebie i otaczajaca rzeczywi-
sto§¢. Potrafi oprzeé sie probom uczynienia ze swego zycia igraszki méd, tendencji i ko-
niunktur.

Marek KuZnik w celu wytonienia dymensji przyjal trzy kryteria: podmiotowe, przed-
miotowe i relacyjne. Wyodrebnit szes¢ dymens;ji. W kryterium podmiotowym: intencjo-
nalnoéé¢ (aktywne, $wiadome kreowanie rzeczywistosci) i reaktywno$¢ (zdanie sie na przy-
padek, reagowanie na bodzce zewnetrzne). W kryterium przedmiotowym: racjonalnoéé
(nastawienie na cel, tworzenie strategii) i intuicyjno$¢ (odrzucenie prawidtowosci logicz-
no-formalnych na rzecz przeczué, przeswiadczen). W kryterium relacyjnym: indywidu-
alistyczno$¢ (nastawienie na potrzeby jednostki w terazniejszosci i przyszlosci) i prospo-
tecznos¢ (nastawienie na interes ponadjednostkowy i wymagania charakterystyczne dla
kultury danego §rodowiska spotecznego) (s. 431-437).

Optymalny ksztalt dziatalnosci cztowieka wymaga dynamicznej réwnowagi pomiedzy
wszystkimi dymensjami, ktéra jest wcigz na nowo ustanawiana.

Wymiary zycia i kariery w kontekscie karier akademickich

Ramy prawno-organizacyjne realizowania karier akademickich utrudniajg swobodne ba-
lansowanie pomiedzy wskazanymi biegunami, osigganie dynamicznej réwnowagi, a tym
samym budowanie zindywidualizowanego projektu kariery. Wymuszaja wyraZzne przesu-
niecie srodka ciezkosci w kierunku jednego z biegunéw.

W dymens;ji intencjonalnosé-reaktywnos¢ zewnetrzne wobec podmiotu oczekiwania
sprzyjaja dominacji reaktywnosci. Jest ona wymuszona tzw. kwantofrenia, zwigzang ze
stosowaniem ilosciowych, policzalnych miar osiggnie¢ naukowych i dziataniami naukow-
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c6w zmierzajacymi do wypelnienia biurokratycznych wymagan, do tego identycznych dla
zupelnie r6znych dziedzin nauki (Sztompka, 2007, s. 10), co czyni humanistyke zaktad-
nikiem nauk $cistych. Utrwalana jest przy tym iluzja merytorycznej i obiektywnej oceny
pracy naukowej.

W dymensji racjonalnoéé-intuicyjnoéé dziatania zorganizowane, logiczne, nastawione
na realizacje odleglych celéw wypierane s3 przez dziatania intuicyjne, czyli podejmowane
pod wptywem doraznych okolicznosci i emocji, bez systematycznego rozpoznania wszyst-
kich przestanek. Jest to wymuszone przez zmiennos¢ i nieprzewidywalnos$é kryteriéw
ocen pracy naukowej.

Wreszcie w dymensji indywidualistycznos§é-prospotecznos¢ coraz czesciej mamy do
czynienia z uwigdem prospotecznosci zwigzanej ze wspdlnota wartosci. Zastepowana jest
ona indywidualnymi interesami rozpisanymi na partytury stosunkowo nieduzych utwordw
muzycznych (Preludium, Fuga, Sonata, Tango), przeznaczonych do wykonywania indywi-
dualnie lub przez mniejsze zespoly. Tak zwana choroba grantowa czy ,grantoza’ sprawia, ze
uczelnia przestaje by¢ wspdlnotg 0s6b dazacych do poznania §wiata, a staje sie grupg ludzi
rywalizujacych ze sobg i z podobnymi instytucjami (Czerepaniak-Walczak, 2015, s. 16—25;
Pieniadz, 2015, s. 205-206; Kwiek, 2008, s. 199). Uniwersytet upodabnia si¢ do korporacji
produkujacej wiedze i absolwentéw, staje sie przedsiebiorstwem akademickim.

Ponadto wpisane w prospotecznos¢ zaufanie, ktére opiera sie na podzielanych wspélnie
warto$ciach, zastepowane jest rozwijajacy sie w zdumiewajacym tempie kulturg audytu,
eliminujacg bezpardonowo z przestrzeni spotecznej aksjonormatywne podstawy kontroli
spotecznej oraz wiezi i relacje (Power, 1994). A przeciez juz i bez niej byly one watte. Nature
audytu, w tym jej janusowe oblicze, celnie oddali Russel Craig, Joel Amernic i Dennis To-
urish. Kulture audytu na uniwersytetach okreslili, uzywajac stowa perverse, co moze ozna-
czaé: przekorny, przewrotny, uparty, ale tez perwersyjny, czyli w istotny sposéb naruszaja-
cy normy, szokujacy (Craigiin., 2014, s. 1-24).

Indywidualne kariery w uniwersytecie. Bezalternatywnos$¢?

Prawno-organizacyjne rozstrzygniecia dotyczace kariery akademickiej prowadzg do roz-
chwiana zorientowanego na przysztos¢ planu dzialan cztowieka. Dzialania te nabieraja
charakteru reaktywnego, intuicyjnego, indywidualistycznego. W konsekwencji miast sa-
morefleksyjnego konstruowania kariery uktadanie planu zycia dokonuje sie poza podmio-
tem. Dyskutuje sie o strategiach publikacyjnych i grantowych, zamiast rozwaza¢ to, co
warto poznawac i jak tworzy¢ oryginalne, ryzykowne, pelne rozmachu projekty badawcze.

Wskazane wczesniej $ciste powigzania spraw osobistych i instytucjonalnych sprawiajg,
ze realizacja indywidualnych karier nie pozostaje bez wplywu na uniwersytet i jego mi-
sje. Jacques Derrida okreslit misje uniwersytetu jako bycie ,najwyzszym miejscem kry-
tycznego oporu wobec wszelkich sit dogmatycznego czy niesprawiedliwego zawlaszczania”
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(2002, 5. 204). Aktualne ramy realizacji kariery w uniwersytecie czynig to mission impossible.
Zawtaszczani zostaja bowiem ci, ktérzy misje winni realizowaé. Naukowcy zaczynajg by¢
raczej na stuzbie wladzy niz w stuzbie uniwersyteckiej misji'. A przeciez dotykam tu tylko
jednego obszaru funkcjonowania uniwersytetu — karier akademickich. Bycie na stuzbie
rozcigga sie rdwniez na inne obszary, szczegdlnie wyraznie na obszar ksztalcenia. Mysle
tu chocby o regulacjach w ramach Krajowych Ram Kwalifikacyjnych, a obecnie — Polskiej
Ramy Kwalifikacji.

Warto podkresli¢, ze niejednokrotnie przyjmowane rozwigzania formalne sg pokazy-
wane jako konieczne, niezbedne, zbawienne, a w konsekwencji bezalternatywne, wylaczo-
ne z mozliwosci decydowania przez realizujace je podmioty oraz bez szans na podejmo-
wanie dziatan odmiennych niz wskazane, zalecane. Sytuacja taka uruchamia zagrozenie
depersonalizacjg podmiotéw wspottworzacych uniwersytet, odarciem z wlasciwosci (jak
u Roberta Musila). W konsekwencji prowadzi do narzucania cztowiekowi wlasciwosci czy
yobdarowywania” nimi przez innych. A przeciez cztowiek nie moze zy¢ twérczo, aktywnie,
sensownie wlasciwosciami, ktdre nie sg jego. Pojawia sie wiec tesknota za wlasng iden-
tyczno$cia, szczegdlnoscia, osobistym sensem zycia i pracy. Pojawia sie, jesli nie zosta-
la juz zupelnie zagluszona. Zamiast tesknié, proponuje wyruszy¢ w droge poszukiwania
sensu i siebie.

W drodze do sensu. Z inspiracji Wtadystawa Strézewskiego

Archetyp bycia w drodze nie jest zwigzany z jaka$ jedna kultura, ma charakter powszechny,
stwierdzany w odlegtych od siebie w czasie i podlegajacych historycznie odmiennym wply-
wom kulturach. Propozycja wyruszenia w droge wpisuje sie nie tyle w nowa, ile rewitali-
zujacy sie tendencje odchodzenia od realizowania kariery jako procesu warunkowanego
zewnetrznie (organizationally-based career) ku karierze warunkowanej wewnetrznie, budo-
wanej zgodnie z podmiotowymi celami i aspiracjami oraz realizowanej dla ich osiggniecia
(self-based career) (Hall, Mirvis, 1995, s. 269—289). Przyjmuje przy tym, ze realizowanie ka-
riery wedlug tego drugiego modelu nie musi uniemozliwiaé realizacji zewnetrznych, in-
stytucjonalnych wymagan. Badania Halla i Mirvisa pokazaly, ze realizacja self-based career
przynosi wzrost zaangazowania w prace, a takze satysfakcje z niej.

Warto tez zauwazy¢, ze kariera realizowana jako subiektywna konstrukcja podmiotu
nie jest elitarnym przywilejem, ale wyrazem tozsamosci i dorostosci cztowieka. Powin-
na by¢ traktowana jako forma narracji, ktéra pomaga znalez¢ sens w ciggu dos§wiadczeni

1 Bycie na stuzbie rozumiem jako wykonywanie zadan zleconych przez innych, podyktowane koniecznoscia zarabia-
nia na utrzymanie. Bycie w stuzbie natomiast jest dla mnie pelng oddania i zaangazowania pracg na rzecz realizo-
wania wartosci, przy czym moze by¢ ona réwnoczeénie zarabianiem na utrzymanie.
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zwigzanych z pelnieniem roli zawodowej, ktdra to narracja rozwija sie wraz z kolejnymi
interpretacjami i rekonstrukcjami §wiata i wlasnej tozsamosci (Gold, Fraser 2004, s. 580).

Nie sposéb nie zauwazy¢, ze podejscie odwotujace sie do poczucia sensu i budowania
siebie nie jest oczywiste. Jest raczej problematyczne. Problematyczno$¢ zwigzana jest
choéby z zasadg punktowego nagradzania dorobku i prowadzeniem , gry parametrycznej”,
jak réwniez z granowym systemem finansowania nauki i jego konsekwencjami w postaci
poszukiwania tematéw, ktdre sg preferowane w finansowaniu i ktére mozna zrealizowa¢
i rozliczyé¢ w czasie przewidzianym przez harmonogram grantu. Problematyczny jest tez
sam czlowiek. W ubieglym wieku Max Scheler pisal, ze:

poczucie wiasnej problematycznos$ci czlowieka osiggnelo wspélczesnie maksimum (...). Czlowiek
przyznal sie do tego, ze Scistej wiedzy o tym, czym jest, ma mniej niz kiedykolwiek. I dalej: W historii
trwajacej okolo 10 tysiecy lat jeste$my pierwsza epokg, w ktérej czlowiek catkowicie i bez reszty stat
sie problematyczny, w ktdrej juz nie wie, czym jest, a zarazem tez wie, ze tego nie wie. (1987, s. 45—46)

Nie ma powodu, aby sadzi¢, ze od tego czasu co$ si¢ zmienito. Mozna nawet powie-
dzie¢ bez wigkszego ryzyka popelnienia bledu, ze dzisiejsza problematycznos¢ wykracza
poza to, o czym pisat Scheler. Stad moja propozycja radzenia sobie ze sprzecznos$ciami
i napieciami wpisanymi w kariere akademicka w postaci koncentracji na poszukiwaniu
sensu i samego siebie. Niech jg uzasadnia chocby stowa Romana Ingardena. Dla mnie, za
kazdym razem, gdy je czytam, sa elektryzujace.

[Cztowiek] wynajduje zajecia, ktdrymi ,wypelnia’ czas i caly uwage swg koncentruje na robocie, bez
ktérej moglby sie obejsé. By nie czué sie osamotniony i obcy na §wiecie, stwarza sobie fikcje obowigzku
wobec czego$, czego wlasciwie nie ma, co jest niewazne, ale co sam wytworzyt i czemu — nie przyzna-
jac sie do tego — nadaje pozér doniostosci istnienia. Odlogiem pozostawia samego siebie, by stuzyé
czemus$ innemu. Zamiast by¢ przez pozostanie przy sobie, przez uchwycenie siebie w kazdym bélu
i kazdej radosci, i w kazdym wysitku i zwyciestwie, zatraca sie bezpowrotnie. Nie wie, jak wiele traci.
Mysli, ze buduje $wiat dookota siebie i siebie w tym $wiecie, a tymczasem ttumi tylko wiasny lek przed
grozaca mu pustka. I przez to tym bardziej juz dzis pustkg sie staje. I gdy pewnego dnia okolicznosci,
w ktérych sie znalazt, domagaja sie oden rozstrzygniecia nie wedle gotowych wzoréw, zewnetrznych
przepiséw lub norm, lecz wedle wlasnego poznania, wyrostego z wlasnego wysitku woli, wéwczas
wraca nagle do siebie i czuje sie jak dziecko — niedotezne i glupie. Pustke znajduje tam, gdzie spodzie-
wal sie zastaé siebie (...). (1998, s. 61)

Koncentracja na podmiotowym sensie pracy moze nas uchronié¢ przed losem opisanym
przez Ingardena.

Droge budowania sensu poprzez przechodzenie przez sze$é¢ plaszczyzn pokazat Wia-
dystaw Strézewski (1994, s. 423—437). Warto wzigé te propozycje pod uwage, myslac o sen-
sie pracy naukowej i o budowaniu kariery akademickiej. Pierwsza plaszczyzna wskazana
przez filozofa, najbardziej elementarna, wstepna, to ptaszczyzna semantyczna. Wymaga
ona, aby ,zbiér «okreslnikéw» nazwy byt izomorficzny w stosunku do cech przedmiotu be-
dacego jej desygnatem” (Strézewski, 1994, s. 427). W pracy naukowej ten elementarny sens
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moze sie obiektywizowa¢ tekstami pisanymi z troskg o precyzje jezyka i o to, by oddawat
on stan rzeczy, do ktérego sie odnosza.

Kolejna plaszczyzna sensu to plaszczyzna noetyczna. Czynnikiem konstytuujacym
sens jest tam mysl. Poruszanie si¢ po tej plaszczyznie wymaga, aby w praca naukowa
byta swiadomym, racjonalnym, nakierowanym na cel dzialaniem. Sadze, ze powrdt do
idei prawdy, ostatnio nonszalancko dekonstruowanej i niefrasobliwie deprecjonowa-
nej moze rozpalaé¢ wyobraznie i stanowic¢ o glebokim sensie pracy naukowej (Murawska,
2010, s. 75—84). Dewaluowanie jej, traktowanie wiedzy jako wytworu, produktu, prowa-
dzi do ktopotéw z nadaniem pracy intelektualnej wiekszego znaczenia i glebszego sensu
(Furedi, 2008, s. 12—16).

Dalej Strézewski wskazuje na ptaszczyzne ontologiczng. Tu sens odnosi sie do rzeczy-
wistosci. Jest konstytuowanym, okre§lonym punktem widzenia, my$lowym projektem,
z jakim do rzeczywistosci podchodzimy. W pracy naukowe] wymaga uswiadomienia,
przyjecia i uwewnetrznienia okreslonej perspektywy ontologicznej. Bez niej sens bedzie
sie gubit w chaosie réznych porzadkéw i tadéw.

Nastepna plaszczyzna zostala przez Strézewskiego okreslona jako ontyczna. Sens on-
tyczny nie jest wspotkonstytuowany przez ludzka swiadomosé. Nie zalezy od czlowieka, ale
jest przez niego odkrywany. W nauce wymaga to u§wiadomienia sobie i przyjecia zalozen
metafizycznych co do §wiata oraz pokory w zakresie wlasnych poszukiwan badawczych.

Sens aksjologiczny ulokowany jest w §wiecie warto$ci. Wymaga traktowania dziatalno-
$ci naukowej jako aksjologicznej, odnoszacej sie do dobra i zta (bez wzgledu na trudnoéci
zwigzane z ich definiowalno$cig). Wartosci bowiem sprawiajg, ze zycie jest warte zycia
(life worth living). Obiecuja, ze wraz z ich realizacjg rzeczywisto$¢ zostanie aksjologicznie
usensowiona. Wazne zatem jest, aby §wiadomo$¢ aksjologiczna badacza nie byla znieczu-
lona, tylko wéwczas bowiem praca i zycie bedg nasycane wartosciami.

Ostatnia plaszczyzna sensu to sens metafizyczny, stanowigcy dla Strézewskiego ,gra-
nice sensu” (1994, s. 435). Ten sens nie jest konstytuowany ani odkrywany. Jest postulowany.
Oparty jest na nadziei, ze jest trafny i mozliwy do spelnienia. Mozna go odnie$¢ do Tisch-
nerowskiej nadziei na prawde, o ktérej filozof pisal:

Mysle¢ to ni mniej, ni wiecej tylko zy¢ nadzieja prawdy. Stéwko ,prawda” okresla cel myslenia. Stéwko
,nadzieja” okresla to, ze pelnej prawdy nie ma, ze nie ma pelnego obrazu tego, czym rozum jest i co
potrafi, ze wciaz istniejemy posrodku otwierajacych sie tajemnic. Ten, kto zyje nadzieja na prawde, na
pelna prawde, tatwo potrafi oczyscié¢ rozum z iluzji, nie pozbywajac sie przy tym rozumu. (1994, s. 474)

Nadzieja na prawde w istotny sposdb moze pobudzaé aktywnos¢ poznawcza. Jesli bo-
wiem ludzie oczekuja, ze jest co§ waznego do odkrycia, wéwczas sklonni sg do inten-
sywnej pracy. Mozna wiec powiedzie¢, ze prawda jest napedem poznania i naukowego
dyskursu, chronigc réwnoczesnie przed roszczeniami poznawczymi i arbitralnodcig
s3déw oraz uwalniajgc pokore intelektualng i naruszajac intelektualne przyzwyczajenia
(Murawska, 2010, s. 83).
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Jak sadze, podgzanie w pracy naukowej droga sensu pozwoli w sposéb satysfakcjonujg-
cy realizowaé kariere akademicka, a réwnoczesénie ochroni nas przed rolg ,,pracownikéw
korporacji Uniwersytet sp. z 0. 0.” (Marody, 2014, s. 32).
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Slowa kluczowe: kariera, kariera akademicka, sens pracy

Streszczenie

W artykule autorka ukazuje sposoby rozumienia kariery, a zwlaszcza koncentruje sie na karierze aka-
demickiej. Zwraca uwage na wpisane w nig napiecia i sprzecznosci. Akcentuje potrzebe podmiotowego
konstruowania kariery, co nie jest elitarnym przywilejem, ale wyrazem tozsamosci i dorostosci czlowieka.
Proponuje takie budowanie kariery, ktére jest réwnocze$nie realizowaniem podmiotowego sensu pracy
akademickiej. Pomocna moze by¢ w tym koncepcja szesciu plaszczyzn sensu Wladystawa Strézewskiego.

THE ACADEMIC CAREER—-A PERSON ON THEIR WAY TO THEMSELF AND TO A SENSE
Summary

In the article the different meanings of the term career are presented. On that background the academic
career is analyzed. The author underlines tensions and contradictions that are inseparably connected
with academic career. She also emphasizes the need of subjective way of career building, which is not
an elite privilege but the expression of human identity and maturity. The career as a way of realization
of subjective sense of academic work is suggested. It is referring to the Wiadystaw Strézewski idea of six
levels of sense.

Keywords: career, academic career, sense of work
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Wprowadzenie

Nauka i edukacja wspieraja rozwdj spoleczenstwa, wskazujg mozliwosci efektywnego wy-
korzystania zasob6w intelektualnych. Ksztalcenie studentéw, prowadzenie badan, rozwi-
janie i upowszechnianie kultury, wspétdziatanie w szerzeniu wiedzy o zasiegu lokalnym
i ogblnospotecznym - to podstawowe role uczelni wyzszych. Wyzwaniem wspodtczesnego
nauczania akademickiego jest reagowanie na szybko zmieniajacs sie rzeczywisto$¢. Z per-
spektywy wielu dokonanych juz zmian (gospodarczych, ekonomicznych, spotecznych, kul-
turowych, politycznych) trudno nie zauwazy¢ wigkszej swiadomosci znaczenia edukacji.
Edukacji nie tylko jako ustugi, ale gléwnie jako dobra publicznego stwarzajacego mozliwo-
$ci modernizacji pafistwa. ,Plynna” rzeczywisto$¢ spoleczna, tempo jej zmian wymaga-
ja takiej wiedzy, dzieki ktérej mozna racjonalnie te rzeczywisto$é zdiagnozowac i opisac,
zrozumie¢ jej mechanizmy i procesy. Szczegdlnie jest ona niezbedna w rozumieniu i za-
rzadzaniu coraz to bardziej ztozonymi relacjami spotecznymi. Debaty nad powinnosciami
i rolg uniwersytetu w obecnych realiach skupiajg sie wokdt powigzan nauki z gospodarks
i rynkiem pracy. Bez wzgledu na ich stuszno$é warto zauwazyé, ze walorem uzytkowym
zdobytej wiedzy na uniwersytecie jest nabycie kompetencji spotecznych, bez ktérych ta
zalezno$¢ (nauka — gospodarka) nie mogtaby sie realizowaé. Ksztaltowanie krytycznego
i kreatywnego myslenia, rozbudzanie ciekawo$ci poznawczej otwieraja mozliwosci rozu-
mienia zmian spotecznych i pod3zania za nimi. W artykule podjeto probe odpowiedzi na

1 ,Misje” okreslam jako postannictwo, wazne i odpowiedzialne zadanie do spelnienia, przestanie szczegdlnie istotne
w okre§lonym czasie.

2 W socjologii istnieja co najmniej trzy orientacje teoretyczne, w ramach ktérych rozpatrywane jest pojecie roli. Nie-
mniej jednak s3 one zgodne, zZe istnieje powigzanie roli z pozycja lub statusem spotecznym. Pojeciem roli w tak
rozumianej zaleznosci postuguje sie w niniejszym artykule.
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pytania o to, na ile ,misyjno$¢” szkoly wyzszej jest zbiezna z oczekiwaniami mlodziezy
akademickiej? Komu i po co potrzebna jest nauka? Jakimi motywami kieruje sie wspétcze-
sna mlodziez, wybierajac studia?

Zrédto inspiracji— poglady Allana Blooma

Trudno nie zgodzi¢ sie z tym, ze w obecnych czasach idea Akademii Platoriskiej nie ma
racji bytu. Réwniez trudno dzi§ przej$¢ obojetnie wobec kontrowersyjnych wywodéw
A. Blooma, autora eseju Umyst zamkniety. O tym, jak amerykanskie szkolnictwo wyzsze zawiodto
demokracje i zubozylo dusze dzisiejszych studentow, wydanego w roku 1987, bedacego kryty-
ka 6wczesnej kultury amerykanskiej (Bloom, 2012). Cho¢ konserwatywny punkt widze-
nia moze budzié¢ poczatkowo kontrowersje, to jednak w wielu wywodach autora dostrzec
mozna analogie do dylematéw wspélczesnego szkolnictwa wyzszego w Polsce. A. Bloom —
amerykanski filozof polityczny, ktérego $wiatopoglad ksztattowala filozofia przedsokra-
tejska oraz Sokrates, Platon, Machiavelli, Rousseau, Nietzsche, Heidegger— dokonat opisu
zycia umystowego studentéw uczelni amerykanskich. Z perspektywy trzydziestu lat pracy
ze studentami, wnikliwych obserwacji i doswiadczen opisal proces upadku uniwersyte-
téw. Uznal, ze wciggniete w wir probleméw spotecznych stracily na znaczeniu. Szukat od-
powiedzi na pytanie, dlaczego trudno przekaza¢ nastepnym pokoleniom takie wartosci,
jak: godnosé, prawda naukowa, piekno, odkrywczo$¢ czy praca nad soba. Kwestionowat
opinie o tendencji mtodych ludzi do podwazania i odrzucania zastanych wzorcéw, odrzu-
cal réwniez przyczyny tkwigce w samej naturze mlodosci. Refleksje nad upadkiem zna-
czenia uniwersytetéw toczyl wokét kryzyséw politycznego i spotecznego, ktére w istocie
stanowily kryzys intelektualny. ,Nie potrzeba dowodzi¢, jak wazna jest edukacja. Nalezy
jednak zauwazy¢, ze dla narodéw wspdtczesnych, ktére w wiekszym stopniu niz dawne
opierajg sie na rozumie, kryzys uniwersytetu, siedliska rozumu, jest bodaj najpowazniej-
szym kryzysem, ktéremu musza stawi¢ czolo” (Bloom, 2012, s. 26).
Dodatkowo, jak zauwazyt A. Bloom, brak wizji czlowieka wyksztalconego, rywalizacja
miedzy uniwersytetami czy tez wydzialami powoduje, Ze uczelnia rozpada sie na wiele
,wojujacych ze sobg mniejszosci”.
Nauczyciel, szczegdlnie majacy zapewnié¢ swym studentom edukacje liberalna, musi stale mie¢ przed
oczyma wzorzec skoficzonej istoty ludzkiej, a w pamieci nature student6éw jako konkretnych jednostek,
musi poddawa¢ éw wzorzec nieustannej weryfikacji, oceniaé zdolnos¢ studentéw do jego osiagniecia.
Sens powotania nauczycielskiego polega na tym, by zna¢ pragnienia swych uczniéw i wiedzie¢, co
moze je zaspokoil. Trzeba je wytropi¢ i wydoby¢ na wierzch. Wyksztalcenie, ktére nie odpowiada rze-
czywistym potrzebom, jest tylko schlebianiem préznosci nauczyciela. Charakter kazdego pokolenia
najlepiej przejawia sie w jego stosunku do ,wiecznych pytari” ludzkosci. Stosunek ten z kolei mozna
poznaé, stwierdzajac, co sie danemu pokoleniu podoba, co je bawi, a zwlaszcza - co je gniewa (...).
(Bloom, 2012, s. 21)
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Kultura indywidualizmu i szeroko pojety konsumpcjonizm zrodzily wolnosé indywidu-
alna, a spoleczeristwo stalo sie spoleczefistwem rzadzonym przez opinie publiczng. Tym
samym uniwersytet, zamiast by¢ enklawa mysli intelektualnej, zostal wciggniety w wir
probleméw spotecznych. W rezultacie — jak stwierdzit profesor — ludzie ,wewnatrz” uni-
wersytetu coraz mniej réznili sie od ludzi ,z zewnatrz”. Zgubna tendencja spoteczenistw
do zerwania z tradycja: upadek rodziny, odejicie od autorytetéw, umasowienie kultury
w sposdb analogiczny ukazuja rozklad edukacji.

Przyczyna rozkladu tradycyjnej roli rodziny jako przekaziciela tradycji jest identyczna z przyczyna roz-
ktadu edukacji liberalnej: nikt nie wierzy, ze w starych ksiegach zawarta jest, lub choéby mogla by¢
zawarta, prawda. Ksigzki staly sie zatem ,kulturg’, a wiec czyms nudnym. (...) Dzi$ tradycja ginie w za-
lewie informacji. Umiera z chwilg, gdy zostaje rozpoznana jako tradycja: wyglasza sie juz tylko na jej
cze$é golostowne pochwaly w préznej nadziei wzbudzenia dla niej szacunku dzieci. (Bloom, 2012, s. 69)

Uniwersytety staly sie soczewka probleméw spotecznych. Jak sugerowat profesor — bo-
laczka edukacji jest otwarcie sie na wszelkie style zycia, wszelkie ideologie, a taka otwar-
toé¢ rodzi konformizm, co stwarza niebezpieczefistwo zaniku autorytetéw intelektual-
nych i zaniku tradycji. Studenci szukajg tatwych, ogélnodostepnych rozwigzan, bez zbyt-
niego angazowania umystu, nie potrafig odrézni¢ madrosci od propagandy, podniostosci
od intelektualnej tandety. Tak wiec umyst studenta zamkniety jest w falszywej otwartosci.

To stopniowe umilkniecie dawnych gloséw politycznych i religijnych w duszach mlodziezy tlumaczy
réznice pomiedzy studentami z poczatkéw mojej kariery akademickiej a tymi, kt6rych ucze obecnie.
Wskutek utraty ksiazek ich mygélenie stalo sie ciasne i ptaskie. Ciasne, poniewaz brakuje im tego, co
najpotrzebniejsze: prawdziwej podstawy do niezadowolenia z terazniejszosci i §wiadomosci, zZe ist-
nieja alternatywy. Sg bardziej zadowoleni z tego, co jest, i boja sie mysle¢ o jakiejkolwiek odmianie.
Tesknota za sieganiem w nieznane oslabla. Zniknely wzorce tego, co godne podziwu i pogardy. Plaskie,
poniewaz bez interpretacji §wiata, bez poezji i aktywno$ci wyobrazni ich dusze s3 jak zwierciadla: nie
natury, lecz tego, co znajduje sie dokota. Subtelno$é oka, dusza, ktdra pomaga mu dostrzega¢ delikat-
ne réznice pomiedzy ludzmi, pomiedzy ich czynami i motywacjami, a ktéra stanowi o prawdziwym
smaku, jest niemozliwa bez pomocy literatury najwyzszego lotu.

Zacie$nil sie zatem obszar, na ktérym moze rozkwita¢ prawdziwe nauczanie (...).

Dzisiaj znacznie trudniej jest powiaza¢ klasyczne ksiegi z do§wiadczeniem studentéw lub odczu-
wanymi przez nich potrzebami. (Bloom, 2012, s. 73)

W spektrum probleméw wspdlezesnych uniwersytetéw miesci sie takze tendencja
yupraktyczniania’iich ,umasowienie” (Bloom, 2012, s. 17).

Kryzys nauki i nauczania, kryzys w sferze obyczajowej, w postawach miodziezy, zerwa-
nie wiezi z przeszloscig, a w zamian spoteczne przyzwolenie na promowanie wolnosci (od
jakichkolwiek ograniczen) bezwzglednie przeniosly sie na nasz grunt. Analizy A. Blooma,
by¢é moze niewystarczajace, ale znaczace, wskazuja istote deprecjonowania wiedzy (szcze-
gélnie humanistycznej). Mogg one z calg pewnoscig stanowi¢ inspiracje do refleksji nad
mis;ja i rolg uniwersytetéw w naszym spoleczenstwie.
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Polskie realia—polskie studiowanie

Powyzsze refleksje nasuwaja kolejny aspekt, a mianowicie pytanie o motywy i jako$¢ stu-
diowania. Dla przyktadu (Hipsz, CBOS, 2013):

ponad trzy czwarte respondentéw (78%) uwaza, ze ksztalcenie na wyzszych uczelniach
w Polsce jest masowe (odpowiedz na pytanie: dla kogo);

o tym, ze kazdy moze studiowaé, czesciej przekonani s3 ci, ktérzy sami posiadajg dy-
plom szkoly wyzszej (93%) (odpowiedz na pytanie: dla kogo);

na poziomie ogélnospotecznym z opinia, ze jakos$¢ ksztalcenia na wyzszych uczelniach
obniza sie, zgadza sie co drugi ankietowany (47%), prawie co czwarty (24%) nie ma ta-
kich odczué, a prawie co trzeci (29%) nie potrafi zaja¢ jednoznacznego stanowiska w tej
sprawie(odpowiedz na pytanie: z jakim skutkiem);

zle oceny poziomu ksztalcenia sg czestsze wsrdd badanych lepiej wyksztalconych
(wyraza je 74% respondentoéw z wyzszym wyksztalceniem), absolwentéw uczelni pu-
blicznych (77% wobec 59% absolwentéw uczelni niepublicznych) i wérdéd oséb, ktdre
ukonczyly studia w trybie stacjonarnym (80% wobec 66% absolwentéw studiéw niesta-
cjonarnych: wieczorowych, zaocznych lub eksternistycznych). Sprzyja im takze zycie
w wiekszej miejscowosci oraz uzyskiwanie wyzszych dochodéw per capita (odpowiedz na
pytanie: z jakim skutkiem);

jako powdd, dla ktérego miodzi ludzie rozpoczynajg nauke na wyzszej uczelni, dwie
trzecie badanych (63%) podaje aspiracje zawodowe i sytuacje na rynku pracy (odpowiedz
na pytanie: po co);

jedna czwarta badanych (24%) sadzi, ze studentami powodujg pobudki poznawcze
i ambicjonalne, takie jak che¢ zdobycia wiedzy, podniesienia kwalifikacji i poszerzenia
horyzontéw (16%), zaspokojenia wlasnych aspiracji (6%) oraz rozwijania zainteresowan,
talentu (5%) (odpowiedz na pytanie: po co);

nieco mniej oséb uwaza, ze mtodym chodzi o pienigdze, odpowiednio wysoki poziom
zycia (19%), albo ogdlnie o zapewnienie sobie lepszej przysztosci (17%) (odpowiedz na py-
tanie: po co);

zdaniem niektdérych studiowanie bywa ucieczks przed dorostoscig (7%) (odpowiedz na
pytanie: po co);

studiowanie jest sposobem na podwyzszenie statusu spolecznego (5%) oraz przejawem
konformizmu - podatnosci na panujaca mode (4%) lub ulegtosci wobec rodzicéw, bez-
refleksyjnego realizowania ich planéw i marzen (3%) (odpowiedz na pytanie: po co).
Badania sondazowe wsrdd studentéw kierunkéw o profilu humanistycznym, ktérzy

rozpoczeli studia w roku akademickim 2015/2016°, potwierdzily przypuszczenie o czestej
przypadkowosci wyboru kierunku studiéw. Z wypowiedzi wynikalo réwniez, ze wiedza

3

Wywiady ukierunkowane przeprowadzono ze studentami Wydzialu Humanistycznego Uniwersytetu Szczeciriskie-
go w maju 2016 r. Prébe badawczg stanowili studenci drugiego i trzeciego roku studiéw I stopnia takich kierunkéw,
jak: socjologia, politologia i europeistyka, pedagogika, historia (w badaniu brato udziat facznie 156 studentéw).
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dla studentéw stracila znaczenie (wedtug nich wiedza to informacje dostepne w Interne-
cie), wiedze i umiejetnosci praktyczne mozna nabyé i rozwinaé poprzez prace (i tym m.in.
studenci ttumacza swéj podzielony status pomiedzy studentem a osobg pracujacg). Jest
oczywiste, ze motywy studiowania (powody, przyczyny), wybdr kierunku wplywajg na sto-
pierh zaangazowania w proces zdobywania wiedzy. Idealng sytuacja bylaby taka, w ktérej
motywy pokrywalyby sie z zainteresowaniami. Badania nie potwierdzaja takiej zbieznosci.

Uczelnia wyzsza a oczekiwane efekty spoteczne

Kolejng kwestig zwigzang z poruszang w artykule problematyky jest okreglenie efektéw
spolecznych wynikajacych z podnoszenia poziomu wyksztalcenia. Jak dzialania uczelni
wplywaja na poprawe jakosci zycia spoteczenstwa i spotecznosci lokalnych? Komu uczel-
nia stuzy i w jakim otoczeniu funkcjonuje? Jaka role pelni uczelnia dla swojego $rodowi-
ska spotecznego? Jednym z niepodwazalnych efektéw jest podniesienie §wiadomodci tych,
ktérzy poddajg sie procesowi nauczania, studiowania. By¢ moze sg to przyszli liderzy
spoleczni. Procesy globalizacji powodujg coraz wieksze wymagania otoczenia spoteczne-
go wzgledem podmiotéw zycia publicznego oraz spoteczno-gospodarczego, w tym tak-
ze uczelni wyzszych. Juz tu ujawnia sie rola uczelni jako instytucji bioracej udziat w bu-
dowaniu spoleczenistwa opartego na wiedzy. Jest to rola spolecznej odpowiedzialnosci
uczelni*. Jednoczesnie rodzg sie pytania: Czy i jak uzyskaé¢ symbioze pomiedzy uczelnig
a otoczeniem? Jakie dzialania w tym kierunku winna podejmowaé uczelnia, a jakie oto-
czenie? W $wiecie biznesu zapewne padlaby odpowiedz, ze nalezy spetniaé¢ oczekiwania
zréznicowanego zbioru udzialowcéw. Dla instytucji nauki i wiedzy nie jest to jednak tak
oczywiste. Rzecz jasna, ewolucja uczelni jest niezbedna, co ma miejsce — oprécz tradycyj-
nego akademickiego ksztalcenia uniwersytety podejmujg ksztalcenie ustawiczne, zwiek-
szajg grono adresatéw ofert edukacyjnych. Warto zatem w tym miejscu odwotaé sie do
wiedzy z zakresu nauk o zarzadzaniu i wspomnie¢ o teorii interesariuszy. U jej podstaw
lezy przekonanie, ze:

aby osiagna¢ sukces w biznesie, nalezy liczy¢ sie z interesariuszami zewnetrznymi, ale nie tylko trady-
cyjnie pojetymi (klienci, dostawcy), ale réwniez nierynkowymi, a wiec mediami, wltadzami lokalnymi,
agencjami rzagdowymi itp. Formula liczenia sie z interesariuszami czy uwzgledniania ich w podejmo-
waniu decyzji biznesowych zaklada ich wczeéniejszg analize czy obserwacje, niekiedy prowadzenie
jakiej$ formy dialogu i wreszcie liczenie sie z oczekiwaniami albo mozliwymi dziataniami. (Reed i in.,
2009, $. 1933-1949)

4 ,Rola’- nie jest to pojecie tozsame z pojeciem funkeji. Krétko rzecz ujmujac. ,rola” oznacza to, co robimy jako jed-
nostki w spoleczenstwie (role rodzinne, role zawodowe itd.), role odgrywamy, rola niesie wazny kontekst znacze-
niowy. Role mozna odgrywaé przypadkowo, przy okazji realizacji innych zadan, petnienia innej funkgji. ,, Funkcja’-
okregla to, co jednostki, grupy spoleczne czy instytucje pelnia, sprawuja; okresla celowo$¢ zgodng z zalozeniami,
planem, projektem.
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Interesariuszami sg grupy, instytucje, organizacje majace interes lub roszczenia do
firmy. Interesariuszami wewnetrznymi uczelni wyzszej sg studenci I, II stopnia studiéw,
stuchacze studiéw podyplomowych oraz studiéw doktoranckich, kadra naukowo-dydak-
tyczna oraz pracownicy administracyjni. Interesariuszami zewnetrznymi s3: kandydaci
na studia (maturzysci), takze absolwenci uczelni. Nie tylko niz demograficzny, konkuren-
¢ja na rynku edukacyjnym stanowia dzi$ olbrzymie wyzwanie w pozyskiwaniu studentéw.
W duzej mierze zmianie ulegly potrzeby i preferencje samych interesariuszy. Przytaczajac
juz postawione pytanie o to, czy i jak uzyskaé zwigzek pomiedzy uczelnig a otoczeniem,
jakie dziatania w tym kierunku winna podejmowac¢ uczelnia, a jakie otoczenie, nie da sie
nie zauwazy¢ zaangazowania uczelni w proces spelniania oczekiwan interesariuszy (np.
festiwale nauki). Lecz bez wsparcia otoczenia spotecznego, instytucji, samorzadéw osa-
motnione dziatania uczelni wydajg sie niewystarczajace. Szczegdlng role — w dobie Inter-
netu — spelniajg media. Przyklad stanowi ubiegtoroczny nabér na studia: radio lokalne co
godzine informowalo, jakie kierunki na jakiej uczelni nie s3 oblegane (,mato popularne”),
jakie by¢ moze wygasna, jakie sg ,mato modne”. Media w ,goracym” czasie dla uczelni
pelnily role zlego policjanta. Nie bylto informacji pozytywnych dotyczacych uczelni. Kol-
portowane w spoteczny krwiobieg informacje by¢ moze zniechecajg niezdecydowanych.
Sporadyczna obecno$¢ problematyki edukacji wyzszego szczebla w mediach, zwlaszcza
lokalnych, peryferyjne traktowanie uczelni wyrzuca poza $wiadomos¢ spoteczng istnienie
i dostrzeganie takiej instytucji jak szkola wyzsza. Nie pomaga w budowaniu wizerunku
uczelni, co jest jednym z wielu warunkéw sukcesu na rynku ustug edukacyjnych. Komu-
nikacja uczelnia — media (zwlaszcza radio lokalne) powinna byé procesem nieustannym,
a nie jedynie jednokierunkowym (kiedy to radio ,zaprasza’ nas, wykladowcéw, do wie-
czornych audycji). Stosowny czas emisji oraz odpowiednie do oczekiwan interesariuszy
informacje (okres przed matura, czas oczekiwania na wyniki matur i ponowny proces
wyboru uczelni, kierunku) moga sprzyja¢ budowaniu pozycji uczelni w spoleczenistwie.
Oprécz funkcji komunikacyjnej radio lokalne mogtoby realizowaé w ten sposéb funkeje
integracyjng oraz koordynacyjng (tworzyloby pewien obraz, wizerunek uczelni). Tym-
czasem z badan wiemy, ze gtéwnym Zrédlem pozyskiwania informacji na temat uczelni
(gdzie sie ,fatwo” studiuje, gdzie nie ma duzo nauki itp.) byt i jest Internet, a w nim szcze-
gélna role odgrywaja tzw. fora szeptane. Srodowiska internetowe stanowig istotny kanat
przekazu wizerunku uczelni.

Niewystarczajacy dialog mass mediéw ze szkola wyzszg nie sprzyja budowaniu pozy-
¢ji uczelni w $wiadomosci spoteczenistwa lokalnego. Jednostronny (zazwyczaj negatywny)
przekaz medialny na temat studiéw, sensu studiowania, przysztosci po studiach wplywa
na wybory nie zawsze dojrzalych absolwentéw szkét srednich®. Spoteczna odpowiedzial-

5 Przyklad medialny: portal Onet w artykule zatytulowanym Jaka kariera czeka absolwentow studiow w Polsce? informu-
je, ze absolwenci, ktérzy majg trudnosci ze znalezieniem zatrudnienia, reprezentujg najczesciej takie kierunki
studiéw, jak ekonomia, socjologia i zarzadzanie (badanie SWR na zlecenie Coders Lab, Foto: Shutterstock, Onet
Biznes, 30.06.2016).
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noé¢ uczelni oznacza relacje pomiedzy nig a instytucjami i spotecznoécig. Uczelnie te role
spelniajg, ale mozna odnie$¢ wrazenie, ze w osamotnieniu. Cho¢ trudno nazwac to rolg
— do roli potrzebnych jest co najmniej dwoch partneréw. Na tym tle ponownie pojawia
sie pytanie: Komu uczelnia stuzy i w jakim otoczeniu egzystuje? Uczelnie czynig starania
w poszukiwaniu réwnowagi miedzy oczekiwaniami i potrzebami odbiorcéw swych ustug
edukacyjnych, lecz bez znacznego wsparcia. W odpowiedzi na pytanie, komu potrzebna
jest szkota wyzsza, mozna odnies¢ sie do trzech wymiaréw: w wymiarze globalnym — do
rozwoju spoleczenstwa, jego postepu intelektualnego oraz tworzenia tozsamosci spotecz-
nosci lokalnej; w wymiarze lokalnym — do wzrost kapitalu ludzkiego (§rodowiska akade-
mickie); w wymiarze indywidualnym — do wzrostu aspiracji, wiedzy, potrzeb jednostki.

Zarzadzanie transferem wiedzy, dzialalnosé naukowo-badawcza czynia uczelnie nie-
odlgcznym elementem systemu spotecznego, stuza na rzecz spoleczeristwa opartego na
wiedzy. Dzi$ uczelnie poddane sg silnej presji, by udowodnié swa przydatnos$é na obecnym
rynku ofert edukacyjnych. Presja ta nie zwalnia z dochowania i przestrzegania wartosci
ponadczasowych i w tym wyraza sie misyjno$¢ szkoly wyzszej. Dyscyplina intelektualna,
rezim badawczy nie powinny poddawac sie trudnym czasom.

Warto zauwazy¢, ze w dyskursie spotecznym mato miejsca poswieca sie roli uczelni i jej
wplywowi na ksztaltowanie spolecznosci lokalnej. Nie zyjemy réwniez w czasach, w kté-
rych stowo ,uniwersytet” wypowiada sie z pewnym namaszczeniem. A osiggniecie roli
studenta nie jest dzis trudne (drugie nabory, absolwenci z poprawiang matura). Podmiot
dzialan edukacyjnych szkoly wyzszej (studenci) jest trudny, a diagnoza jego potrzeb inte-
lektualnych czesto koliduje z idea uczelni wyzszej. Dzi$ etos inteligenta wyraznie ostabt,
dawniej systemy moralne stuzyly za drogowskaz w osigganiu celu, obecnie staly sie prze-
szkoda. Dodatkowo tendencja do okreslania uniwersytetéw fabrykami bezrobotnych,
przemoc kulturowa - to tylko niektére czynniki deprecjonujace nauke. Elitotwércza rola
szkét wyzszych w zderzeniu z polityks pafstwa (chociazby ,algorytm finansowania szkol-
nictwa wyzszego”) znacznie ostabta. Mimo tak ,niego$cinnej” terazniejszosci dla szkolnic-
twa wyzszego nie mozna watpi¢ w jego misyjnosé: badania, nauczanie, stuzbe publiczng.
Te trzy elementy misji uniwersytetu, wypracowane i podtrzymywane od stuleci, stanowig
jego istote.

Podsumowanie

Na koniec warto wspomnie¢ o koncepcji Long Life Learning®. Jak stwierdzit Jerome S. Bru-
ner, dowodzac konieczno$ci tworzenia nowej wiedzy o edukacji, adekwatnej do aktual-
nych wyzwan cywilizacyjnych ,[..] edukacja nie stanowi wyspy, lecz cze¢s¢ kontynentu
kulturowego” (Bruner, 2006, s. 31). To relacja kultura — edukacja w dzisiejszych czasach

6 Szerzej na temat koncepcji Life Long Learning pisze Mieczystaw Malewski (2016).
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jest szczegdlnie istotna. Rozpatrujac bowiem proces uczenia sie z punktu widzenia osoby
uczacej sie (a nie instytucji i oséb zajmujacych sie ksztalceniem), wspétczesny cztowiek
zmuszony jest do ciaglego uczenia sie. W dobie rozwoju gospodarki opartej na wiedzy
niezbedne jest uczenie sie kreatywnosci, wyksztalcanie postaw twoérczych. Odpowiednio
wypracowany model edukacji (prokreatywny i proinnowacyjny) oraz mozliwosci korzysta-
nia z niego s3 niezbedne, by funkcjonowaé w rzeczywistosci spotecznej. O ile w poprzed-
nich dekadach nauczalismy mtodziez, by ,weszla w Swiat” (zastany, przewidywalny), dzis
edukujemy tak, by ukazaé niestabilnoé¢ tego $wiata i przygotowaé do uczestnictwa w nim.
Dzisiejszy uniwersytet to juz nie tylko studenci bedacy mtodymi ludZmi, to takze studen-
ci — ludzie dorosli, posiadajacy doswiadczenie zawodowe i swg biografie.

Istniejg wartoéci ponadczasowe, o ktérych pisal Kazimierz Twardowski w eseju O do-
stojenstwie Uniwersytetu. W sposdb niezmiernie trafny, choé metaforyczny, przekazal mysl,
ktérg pozostawil pokoleniom, a ktéra moze stanowi¢ swoiste pojecie misji uniwersyte-
tu: ,(...) Uniwersytet powinien trwaé niewzruszenie jak latarnia morska, ktéra wskazuje
swem §wiatlem okretom droge przez wzburzone fale, lecz nigdy $wiatla swego nie nurza
w samych falach. Gdyby to uczynila, $wiatlo by zgasto, a okrety pozostalyby bez gwiazdy
przewodniej” (Twardowski, 1933, s. 10).

Kultywowanie etosu akademickiego, prowadzenie badari naukowych, upowszechnia-
nie wiedzy i kultury, rozwdj nauki i edukacji, dynamiczna obecnos$¢ uniwersytetu w zy-
ciu publicznym, ksztalcenie (przekaz wiedzy, wyposazanie w umiejetnosci kreatywnego
i samodzielnego myslenia, ksztalcenie postaw ustawicznego samorozwoju) — to przywilej
szkét wyzszych i wyzwania dla nich bez wzgledu na warunki, w jakich funkcjonujg. W tych
wyzwaniach zawarta jest ich rola i misja.
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Streszczenie

Zmieniajgca sie rzeczywisto$¢ spoleczna wywotuje konflikty wartoéci na uniwersytetach i wobec nich.
Stajg one wobec dylematu: Co jest dzi$ ich misja? Jak majg spelniaé¢ swoja role, by zachowa¢ wartosci
uniwersyteckie? W artykule wskazano na te elementy rzeczywistosci spotecznej, ktore — zdaniem autorki
artykulu — w sposéb istotny warunkujg spetnianie ich roli i misyjnosci.

MISSION AND CONTEMPORARY ROLES OF A UNIVERSITY.
THE SOCIOLOGICAL PERSPECTIVE

Summary

The changing social reality evokes conflicts of values in and towards universities. They face a dilemma:
what is their mission today? How to fulfill your role to maintain university values? This article points to
those elements of social reality which — according to the author of the article - significantly determine
the fulfillment of their role and mission.

Keywords: mission, education, study motifs, social effects
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Epoka przemian i budowy nowej cywilizacji jako kontekst myslenia
o edukacji akademickiej

Wprowadzenie

Problematyka wizji szkoly jest popularnym obszarem naukowej eksploracji wiréd przed-
stawicieli szeroko rozumianej edukacji. Jest to tez wazny obszar badan dla uczelni wyz-
szych z uwagi na rosnacy problem nizu demograficznego i trudnosci rekrutacyjnych. For-
mulowane s3 zalozenia dotyczace przyszlego ksztaltu spoteczenstwa, ludzkosci, global-
nego $wiata i miejsca edukacji w tym systemie. Znajomo$é mechanizméw regulujgcych
zachowania ludzi w kontekscie nauki i pracy ma bezposredni zwigzek z rozwojem spo-
leczno-ekonomicznym spoteczenistwa. Obraz ten moze ksztaltowaé obserwacja trendéw
i rzetelna analiza koncepcji §wiata przedstawiana przez znane i uznane autorytety ze §wia-
ta szeroko rozumianej nauki. Czy wizje przysztosci Tofflera, Fukuyamy, Huntingtona, Bau-
mana, Druckera znalazly potwierdzenie w zastanej rzeczywistoéci? Czy ich koncepcje do-
tyczace przyszlosci sg realnymi scenariuszami i gdzie jest w nich miejsce dla wspoélczesnej
edukacji akademickiej? Na te i podobne pytania stara sie odpowiedzie¢ niniejszy artykut.

Ideologia globalizacji

Zmianom cywilizacyjnym zawdzieczamy ,globalizacje”. Termin ten, cho¢ jest na ustach
wszystkich, wcigz budzi lek i niezrozumienie. Stowo to zmienilo sie w slogan, za pomo-
cg ktérego prébuje sie ttumaczy¢ wszystkie zagadki z teraZniejszoSci i przysziosci spo-
teczno-gospodarczej. Globalizacja to przede wszystkim synonim nowoczesnych czaséw,
w ktérych praca zostala zréwnana z prawem korzysci. Ideologia globalizacji zdotata po-
taczy¢ dwie sprzeczne idee — uniwersalizacji, czyli koniecznej standaryzacji, oraz niena-
ruszalnego prawa do indywidualnosci i odmiennosci. Z praktycznego punktu widzenia,
powtarzajac za Zygmuntem Baumanem, globalizacja to magiczny trik. Bo tylko magia
moze pomdéc w tym, aby proklamowany $wiatowy tad bez granic znidst i jednoczeénie za-
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chowat panstwowe, narodowe, etniczne, religijne, rasowe, geograficzne granice i bariery.
W zglobalizowanym $wiecie lokalno$¢ jest oznakg spotecznego uposledzenia i degradacji
(..). Immanentng czescig procesu globalizacji jest postepujgca segregacja przestrzenna,
separacja oraz wykluczenie” (Bauman, 2000, s. 7). Cztowiek lokalny to czlowiek tkwig-
cy w malym $wiecie i podporzadkowany wladzy ludzi globalnych. Natomiast czlowiek
globalny to ten, ktéry nadaje ton i ustala reguly gry (s. 1-7). Przykladem instytucjonal-
nym takiego myslenia moga by¢ podejmowane w systemie o$wiaty préby marginalizacji
mniejszych o$rodkéw akademickich, jak paristwowe wyzsze szkoly zawodowe: zarzuty
o patologie etyczne, nieefektywno$¢ finansows, propozycje przeksztalcenia PWSZ-etéw
w wydzialy zamiejscowe uczelni akademickich (Pawlowski, Graszewicz, 2014). Tymcza-
sem jak twierdzi F. Mayor: ,klasyczne systemy i formy edukacji nie nadgzaja za realiami
ekonomicznymi i spotecznymi” (2001, s. 378). Wspdlczesny system szkolnictwa wyzszego
powinien cechowacé sie ré6znorodnoscig form ksztatcenia i programéw, otwarto$cia na oto-
czenie spoleczne i gospodarcze oraz mobilnoscig studentéw.

Zygmunt Bauman w ksigzce Globalizacja, powolujac sie na stowa Johna Kavanagha
z Waszyngtonskiego Instytutu Badan Politycznych, wnioskowal, ze globalizacja stworzyta
ludziom bardzo bogatym jeszcze wiecej mozliwoéci. Technika, niestety, nie ma wplywu
na zycie biedniejszych regionéw i ludzi. Globalizacja jest w rzeczywisto$ci paradoksem:
przynoszac wielkie korzysci nielicznym, wyklucza lub marginalizuje dwie trzecie ludno-
$ci tego $wiata (Mayor, 2001, s. 86). Kapitalizm globalny nie ma litosci dla narodowych
gospodarek. Czy w takiej sytuacji Polska jest w stanie prowadzi¢ suwerenng polityke go-
spodarczg, kulturows, edukacyjng, czy tez musimy upodobnié sie do naszych zachodnich
sasiadéw? Trudno$é w tym, ze zadne z tych pafstw tez nie stanowi monolitu — polityka
spoleczna, jakg prowadza, w wielu przypadkach nie zadowala ich obywateli, czego naj-
bardziej spektakularnym przykladem jest brexit, czyli proces opuszczania przez Wielky
Brytanie struktur Unii Europejskiej. Odbywajg sie ogélnonarodowe dyskusje, czy panstwo
powinno by¢ bardziej ,,opiekunicze”, czy tez ingerencja w sprawy publiczne powinna zostaé
ograniczona do koniecznego minimum.

Siegam pamiecig do stéw Ryszarda Kapusciriskiego w wywiadzie udzielonym ,Gazecie
Wyborczej” we wrze$niu 2001 roku, gdzie podjat prébe wyjasnienia czytelnikom 6weze-
snego $wiata. Wedtug niego globalizacja funkcjonuje na trzech poziomach. Pierwszy to
ten oficjalny, czyli swobodny przeplyw kapitalu, dostep do wolnego rynku, komunikacja,
ponadnarodowe firmy i korporacje, masowa kultura i konsumpcja. Drugi, bardzo silny,
negatywny, to globalizacja Zycia przestepczego: mafii, narkotykéw, masowego handlu
bronig i ludZmi, pranie brudnych pieniedzy, oszustwa podatkowe i finansowe. Powstaja
prywatne armie, ktére mozna wynajaé do prowadzenia wojen w Trzecim Swiecie. Globa-
lizacja przestepcza korzysta ze swobody i $rodkéw komunikacji elektronicznej, trudno ja
kontrolowaé z uwagi na stabo$¢ instytucji kontroli pafistwowej. Trzeci poziom globaliza-
cji obejmuje formy zycia spotecznego. To miedzynarodowe organizacje, ruchy spoteczne,
sekty religijne. To oznacza, ze w starych strukturach, takich jak panistwo, Koscidt, nardd,
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ludzie nie znajdujg juz mozliwosci zaspokajania swoich potrzeb. Pafistwo, tak wazne na
poczatku XX wieku, sto lat pbZniej traci swoje znaczenie. Zdecydowanie wazniejsza staje
sie wspdlnota. Ludzie organizujg sie wedtug wlasnych potrzeb i zainteresowan. Stracit na
znaczeniu patriotyzm narodowy na rzecz lokalnego czy wspdlnotowego. Juz prawie 20 lat
temu Kapus$ciniski twierdzil, ze pafistwo jako organizacja stoi na rozdrozu. Demokratyza-
cja, ktéra miata rozwigzaé wiele probleméw, doprowadzita do rozpadu paristw wielonaro-
dowych. Wedtug Kapuscinskiego hasta demokracji zawsze prowadza do separacji i odla-
czenia. Konieczne jest przekonanie, ze wspolczesny patriotyzm idzie w parze z przeswiad-
czeniem, ze kazda ojczyzna jest czescig wielkiej ojczyzny $wiatowej (Kapusciniski, 2001).

Coraz liczniejsze kontakty miedzy narodami, turystyka, wymiana handlowa, media
elektroniczne, tatwosé komunikowania sie i podrézowania, tzw. kurczenie sie §wiata spo-
woduja coraz wiekszg akceptacje cywilizacji i edukacji uniwersalnej na $wiecie, ktéra ma
przygotowaé¢ mtodych ludzi do elastycznej adaptacji do zmieniajgcego sie rynku pracy.
Problem w tym, ze w psychologii spolecznej istnieje ,teoria odrebnosci”, zgodnie z ktéry
ludzie okreslajg sie na podstawie tego, co w danej chwili odrdznia ich od innych. W miare
ciaggtego rozwoju $§rodkéw tacznosci i handlu oraz postepujacej globalizacji ludzie coraz
wieksza uwage zaczynaja przywigzywac do swojej tozsamosci cywilizacyjnej. Powstaje py-
tanie: Jak ,by¢ w sieci” — w globalnym §wiecie — ale jednoczeénie ,nie da¢ sie pozreé przez
pajaka”, zachowad wlasng tozsamosé, poczucie indywidualnosci?

Polityka oSwiatowa i rozwdj wspétczesnej edukacji

Witold Kotodziejczyk uwaza, ze w naszej rzeczywistosci i przy obecnej polityce o§wiatowej
o wizji szkoly decyduje przypadek i ambicje polityczne pojedynczego polityka. Towarzy-
szy temu pycha bycia wielkim reformatorem systemu, dlatego tez efekty dzialan stajg sie
nieprzewidywalne. Autor ten twierdzi, ze polska szkota nie ma misji ani celu. Nie wie-
my, kogo chcemy wychowywa¢, nie mamy wskaznikéw skutecznosci, nie wiemy, jaki jest
wplyw szkoly na zycie i sukces zawodowy jej absolwentéw (2011).

Wspdlczesdnie w Polsce obserwujemy ogromne zmiany spowodowane rozwojem cywili-
zacji technicznej i informatycznej, restrukturyzacja gospodarki oraz transformacjg syste-
mowg. W skali globalnej, regionalnej i lokalnej do§wiadczamy przemian, ktére ksztattujg
nowy typ spoteczeristwa, opartego na wiedzy i informacji. W takim spoleczenstwie in-
westowanie w edukacje staje sie gtéwnym czynnikiem wzrostu gospodarczego i postepu
spolecznego. Majac na uwadze to, ze przetom cywilizacyjny, jakiego do§wiadczamy, spo-
wodowany jest rosngca rolg nauki i edukacji, mozna postawic teze, ze podstawowym za-
sobem epoki postindustrialnej, epoki spoteczenistwa uczacego sie jest wiedza, w istotnym
stopniu okreslajgca jako$¢ kapitatu spotecznego (Stolarczyk-Ambrozik, 2003).

Sensem istnienia spoleczeristwa i paristwa jest zaspokajanie swoich wzajemnych po-
trzeb. Kazde panstwo musi d3zy¢ do regulowania sfery bezpieczenistwa i dobrobytu, a kaz-
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da zbiorowos$¢ istnieje, poniewaz jej cztonkowie majg z tego konkretne korzysci. Pafistwo
okresla, co, ile i komu sie nalezy. Problem w tym, ze bez wzgledu na to, jak duzo panstwo
bedzie oferowalo pieniedzy na nauke, zawsze to bedzie za mato. Stad powstajg idee cen-
tréw naukowych, koncentracja funduszy europejskich, promowanie innowacyjnosci na
uczelniach wyzszych. Rzady wszystkich panstw debatujg, jak dzieli¢ i rzadzi¢. Na wynik
ma wplyw nie tylko sytuacja finansowa panstwa, ale tez ideologia, jaka kieruje sie opcja
rzadzaca. Wedtug Luhmanna im bardziej demokratyczne spoteczenstwo, tym wiekszy
ma wplyw na funkcjonowanie administracji. Decyzje dotyczace podziatu srodkéw, jakimi
dysponuje administracja publiczna, sg wynikiem diugotrwatych negocjacji oraz wplywu
réznej kategorii lobbystéw.

Sledzimy stale zmiany dotychczasowego systemu myslenia, wartosci i mentalnosci.
Naturalne staje sie przeswiadczenie, ze czynnikiem sukcesu jest umiejetnos$é przyswa-
jania informacji oraz wyciggania samodzielnych wnioskéw. Codzienna praca polega na
obrébce informacji i budowaniu wiedzy. Zycie w §wiecie globalnym wymusza wykorzysty-
wanie wiedzy, czerpanie z réznych kultur i wspétdziatanie na styku krajéw i kontynentéw
(Kotodziejczyk, 2011).

Witold Gadomski w 2002 roku pisal, ze za 20-30 lat bedziemy juz dawno w gronie
panstw wspdlnoty europejskiej. Bedzie nas okolo 50 mln, ale z tego blisko 30% Polakéw
urodzi sie poza granicami Polski. Nasilg sie problemy imigracyjne. Cechowa¢ nas bedzie
wielokulturowo$¢, bedziemy wyznawa¢ rézne religie. Staniemy w obliczu kryzysu emery-
talnego, ktérego jedynym rozwigzaniem bedg prywatne fundusze emerytalne. Czeka nas
wsp6lna waluta, nizsze podatki, mniejsza biurokracja i zmniejszone transfery socjalne.
Biorgc pod uwage, ze autor méwit o perspektywie 20-30 lat, na najblizsze dziesieciolecie
wyznaczyt dla Polski dwa najwazniejsze cele: podniesienie poziomu edukacji i kwalifika-
¢ji Polakéw na wszystkich szczeblach ksztalcenia oraz podniesienie sprawnosci polskiego
panstwa (Gadomski, 2002). Obecnie Polska jest na jednym z ostatnich miejsc pod wzgle-
dem innowacyjnosci w Europie, a polskie uczelnie wyzsze daleko w klasyfikacji szanghaj-
skiego rankingu szkét wyzszych na $wiecie. Bez wzgledu na to, co my§limy o réznych ran-
kingach i kryteriach, jakimi sie kierujg, niezmienne pozostaje to, ze plasujemy sie na tzw.
szarym koricu.

Kryzys cywilizacji Zachodu

Zachlyéniecie sie demokracjg i wolnoscig przeminelo; ma to swoje przyczyny zaréwno we-
wnetrzne, jak i zewnetrzne. Kapitalizm nie oznacza bezpieczenstwa i bogactwa. Codzien-
no$cig jest niepokdj o prace, blizsza i dalsza przyszlosé wlasna oraz najblizszych. Cytujac
klasyka Alvina Tofflera: ,nowa cywilizacja niesie ze sobg nowy styl zycia rodzinnego, zmia-
ny w pracy, w mitoéci, nowg gospodarke, nowe konflikty polityczne, a przede wszystkim —
zupelnie odmienng §wiadomos¢” (Toffler, 1995, s. 17).
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Tofflerowska trzecia fala nie przyszta jak tsunami, miata charakter fagodnego przy-
plywu, ktéry stopniowo wytwdrczos¢ zastapit informatyks. Wezorajszy robotnik zatozyt
koszule i przekroczy! prég biura czy firmy komputerowej. Réwnoczesnie spoleczeristwa
zachodnie doznaly wzrostu przedsiebiorczosci, ostabienia wiezi rodzinnych, spadt przy-
rost naturalny, zmalala liczba zawieranych malzeristw przy jednoczesnym wzroscie licz-
by rozwodéw. Nastapil gleboki kryzys zaufania do instytucji paristwowych. Wszystkie
te zmiany Francis Fukuyama, profesor ekonomii, z uwagi na ich dramatyczny przebieg
okreslit jako ,wielki wstrzas wartosci spotecznych, moralnych” (2000, s. 13-15). Podkre-
$lat jednak, ze porzadek spoteczny poddany niszczacym wstrzgsom przejawia naturalng
sktonnosé do ponownej odbudowy, i miejmy nadzieje, iz z taka sytuacja mamy obecnie do
czynienia. Obecny $wiat w duzej mierze polega na nieformalnych normach. Nowoczesne
spoleczeristwo technologiczne nie poradzi sobie bez nich i ma istotne powody, aby je two-
rzy¢ (s. 35). Fukuyama w 1999 roku wyrazit poglad, ze jestesmy §wiadkami korica historii.
Upadek komunizmu w pafistwach Europy Srodkowej i Zwigzku Radzieckim spowodowat
zwiekszenie optymizmu obywateli. Na arenie walki pozostal wolny rynek i demokracja.
Zdaniem Fukuyamy nic lepszego nie mogto spotkaé ludzko$¢, cho¢ przyznal, ze liberalne
demokracje i wolny rynek najlepiej sie sprawdzajg w spoteczenistwach wyznajacych war-
toéci chrzescijafiskie. Poglady Fukuyamy mozna uznaé za typowe dla liberatéw, zapatrzo-
nych w ,amerykanski sen”.

W latach 90. XX wieku Samuel Huntington, amerykanski politolog, w pracy Zderzenie
cywilizacji zwracal uwage, ze kultura i tozsamos¢ kulturowa — bedaca tozsamoscia cy-
wilizacji — ksztaltujg wzorce spdjnosci, dezintegracji i konfliktu na $wiecie (2000, s. 15).
Wspdlczesny $wiat zmienia sie w pole rywalizacji miedzy o§mioma gléwnymi cywilizacja-
mi. Cywilizacja zachodnia dominowata i starata sie podporzadkowaé sobie inne cywiliza-
cje. Presji Zachodu oparla sie tylko cywilizacja rosyjska, japoniska i etiopska. Cywilizacja
chrzescijariska nie zdobyla §wiata dzieki wyzszosci ideatéw czy wartosci religijnych, lecz
dzieki wynalazkom ulatwiajacym prowadzenie wojny i przewadze w stosowaniu zorga-
nizowanej przemocy. Wiek XX przynidst zmiane stosunkéw miedzynarodowych z fazy
jednokierunkowego naporu do wielokierunkowej interakeji. Kazda cywilizacja uwaza
siebie za najwazniejsza, a cywilizacja Zachodu wrecz za uniwersalng, zaktada kulturowe
jednoczenie sie ludzkosci i coraz powszechniejszg akceptacje wartosci, przekonan, orien-
tacji, zwyczajow i instytucji przez narody calego $wiata. Ujmujac prosciej, cywilizacja uni-
wersalna to przyjecie zalozenia, ze istniejg elementarne wartoéci wspdlne dla wszystkich
spoleczeristw. Zalozenie to moze odnosi¢ sie do wiary w pewne przekonania, doktryny
i wartoéci charakterystyczne dla okreslonej grupy ludzi; specyficznej grupy wyznawcéw
zasad wolnorynkowych, tzw. ludzi z Davos. Charakteryzuje ich wysoki poziom wyksztat-
cenia i status spoteczny, niezalezno$¢ finansowa. Sprawujg kontrole nad wszystkimi in-
stytucjami miedzynarodowymi, zarzadzajg zasobami gospodarczymi, militarnymi. Cy-
wilizacja Zachodu skupia wokét siebie ludzi najczesciej z tego samego kregu religijnego
ijezykowego, a ponadto zastgpila tacine jezykiem angielskim, chcac uczynié z niego jezyk
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ogélnoswiatowy. Nie ma jednak watpliwosci, Ze inne cywilizacje bedg dazy¢ do wzrostu
znaczenia ich jezykéw macierzystych. Przykladem tego jest jezyk chiriski i jego odmiany —
liczba 0s6b postugujacych sie tym jezykiem rosnie i niedlugo przewyzszy taczng liczbe
ludzi wladajacych wszystkimi jezykami zachodnimi (Huntington, 2000, s. 15). Potwierdza
to stale zwiekszajgca sie liczba zagranicznych studentéw na wyzszych uczelniach w USA.
Dane w liczbach bezwzglednych z 2014 roku pokazuja, ze liderem s3 Chiny, skad pochodzi
25% wszystkich zagranicznych studentéw, ktérym USA przyznato wizy umozliwiajace na-
uke. Kolejne s Indie — 15% i Korea Potudniowa — 10% (Czerny, 2014).

Jak trafnie przewidzial Huntington, pod koniec XX wieku na catym $wiecie odczulismy
powszechne odrodzenie sie religii oraz wzmacnianie réznic miedzy religiami. Dane na te-
mat wyznawcow poszczegdlnych religii i ateistéw sg bardzo fragmentaryczne. Po upadku
komunizmu i zmianach w Chinach jeszcze trudniej jest ustali¢ procentowy udzial miesz-
kanicéw naszego globu w poszczegdlnych religiach, nie méwiac juz o ludziach okreslanych
w statystykach jako atei$ci. Rézne sg drogi rozpowszechniania wyznawcéw poszczegdl-
nych religii. Prawidlowos¢ jest taka, ze najwieksze znaczenie na wzrost liczby wyznawcéw
ma przyrost naturalny wéréd wyznawcéw danej religii. Przykladem moze tu by¢ islam.
Zdaniem Huntingtona religia jest gtéwna silg, by¢ moze jedyna, ktéra motywuje i mobili-
zuje ludzi. Byloby oznaka najwyzszej arogancji wyobraza¢ sobie, ze z upadkiem komuniz-
mu Zachdd raz na zawsze wygral swiat dla siebie i ze muzulmanie, Chificzycy, Hindusi
i inni ochoczo przyjma zachodni liberalizm, nie majac alternatywy.

Nie spetnily sie proroctwa elit intelektualnych pierwszej polowy XX wieku o obumiera-
niu religii. Nowe spoleczenistwa mialy by¢ tolerancyjne, pragmatyczne, postepowe i §wiec-
kie. Eliot ostrzegal: jesli nie bedziecie mieli Boga, trzeba wam bedzie oddawac¢ hotd Hitle-
rowi lub Stalinowi. W Europie méwi sie o ponownej ewangelizacji kontynentu oraz o is-
lamizowaniu nowoczesnos$ci. Desekularyzacja $wiata nalezy do najwazniejszych faktéw
spotecznych korica XX wieku (Huntington, 2001). Religia pozwala czlowiekowi zrozumieé
otaczajacy go §wiat, daje poczucie tozsamosci i ukierunkowuje go w zyciu. Voltaire powie-
dzial: ,gdyby Boga nie bylo, nalezaloby Go wymysli¢” (1769). Grupy religijne zaspokajaja
spoleczne potrzeby zaniedbywane przez panistwo biurokracji, takie jak opieka medyczna,
szpitale, przedszkola, szkoly, opieka nad osobami starszymi, szybka pomoc w sytuacjach
kryzysowych. Zalamanie sie spoteczeristwa obywatelskiego stworzyto préznie, w ktdry
wkroczyly ugrupowania religijne, czesto o fundamentalnych zasadach.

Sytuacja, jaka miata miejsce na przelomie wiekéw, sktania do twierdzenia, ze Fukuy-
ama, piszac o korncu historii i ogélno§wiatowym liberalizmie, byt w bledzie. Bauman,
powolujac sie na Paula Virilio, w 1998 roku glosit, ze z pewnoscig nastat ,koniec geogra-
fii” — odlegloéé geograficzna nie ma znaczenia, w istocie odlegtos¢ stala sie konstruktem
spolecznym, a jej dlugo$¢ zmienia sie w zalezno$ci od predkosci, z jakg mozna j3 pokonaé
(2000, s.18).

Zachlys$niecie sie liberalizmem doprowadzito do rozwoju nowej filozofii zycia — kon-
sumeryzmu. Srodki przekazu nie maja juz informowaé i edukowaé, ale bawié. Jak pisat
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wybitny amerykanski mysliciel Neil Postman: ,caly nasz $wiat stat si¢ wielkim centrum
zabawy” (Kapu$cinski, 2001). A poniewaz konsumpcja i rozrywka wymagajg dobrego na-
stroju, ten dobry humor zapewnily nam media, odsuwajac w cieft prawdziwe problemy
tego §wiata: nedze, gtdd, choroby i wojny. Uspilo to nasze czujnoéé i sumienia, zapomnie-
li$my, ze podzial $wiata na tych, ktérzy sie bawia, i na tych, ktérzy gloduja, coraz bardziej
sie poglebia. To grupa zmarginalizowana, pelna goryczy i frustracji. Pogltebiajace sie roz-
warstwienie wystepujgce miedzy narodami i wewnatrz krajéw bogatych powinno budzi¢
ogromny niepokdj.

Wizja spoteczenistwa przysztosci

Jednym z zadan nauk pedagogicznych jest projektowanie nowych rozwigzan, wzbogacaja-
cych teorie i praktyke edukacyjng w celu doskonalenia systemu oswiatowego (Przyborow-
ska, 2013, s. 70). Wraz z rozszerzaniem sie cywilizacji zachodniej w XVIII wieku rozpoczat
sie na szeroka skale proces modernizacji $wiata. Podobne wzorce edukacji, pracy, zdrowia
i kultury powoduja, ze kultura Zachodu staje sie kulturg §wiata. Z drugiej strony jednak
jest to cywilizacja schytkowa, ktérej udziat w §wiatowej potedze politycznej, gospodarczej
i militarnej zmniejsza sie w poréwnaniu z innymi cywilizacjami. Swiat zachodni coraz
bardziej zamyka sie wokét swoich wlasnych probleméw, takich jak: spadek wzrostu gospo-
darczego, coraz mniejszy przyrost naturalny, starzenie sie spoteczefistwa, zwiekszanie sie
obszaréw ubdstwa przy jednoczesnym wzroécie bezrobocia i braku mtodych ludzi do pra-
cy, masowe wedréwki uchodzcéw, deficyt budzetowy, zanik etosu pracy. Te i wiele innych
nierozwiazanych kwestii spolecznych powoduje, ze Zachéd wyraznie zwalnia tempo roz-
woju. Paradoksem jest to, ze demokratyzacja zycia innych cywilizacji moze doprowadzi¢
do upadku zachodniej cywilizacji. Wkraczamy w okres, w ktérym cywilizacje bedg wza-
jemnie na siebie oddzialywaé i rywalizowa¢ ze sobg. Podstawowym problemem Europej-
czykéw jest brak pracownikéw przy jednoczesnym zwiekszaniu sie obszaru marginalizacji
czesci spoleczenstwa na rynku pracy i konsumpcji. Czy marginalizacja jest skutkiem ubé-
stwa, czy odwrotnie? Jedno mozna stwierdzi¢ na pewno: ludzie wylgczeni z rynku pracy
ubozeja, a ub6stwo poprzez ograniczenie mozliwosci edukacyjnych prowadzi do zmniej-
szenia szans na rynku pracy.

Bauman juz blisko dwie dekady temu zapowiadal ,obumieranie paristw narodowych”
i nastanie poczucia niepewnosci. Powolujac si¢ na ksigzke Kennetha Jowitta Nowy nieporzg-
dek Swiata, przypominal, ze przez calg epoke nowoczesng przyzwyczailismy sie do koncep-
cji, ze porzadek oznacza, iz ,jest co§ pod kontrolg”. I, o ironio, tej kontroli wspartej na solid-
nych podstawach lub bedacej zwyklym ztudzeniem brakuje nam najbardziej. Sedno sprawy
lezy jednak w tym, ze dzisiaj nikt nie jest pod kontrolg. Co wiecej, nie wiadomo specjalnie,
jak w dzisiejszych czasach mialoby wygladaé ,bycie pod kontrolg”, bo nie ma jednego celu,
na ktdry nakierowane bytyby zgodnie dziatania calego $wiata (Jowitt, 2000, s. 69—71).
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Peter Drucker, profesor nauk spotecznych i zarzadzania, w artykule zamieszczonym
przez tygodnik ,Forum” w 2001 roku prognozowal pojawienie sie w niedalekiej przyszto-
$ci spoleczenstwa ludzi starych, przy jednoczesnym zmniejszaniu sie liczebnosci mlode-
go pokolenia. Ostrzegal, ze jesli ta sytuacja nie ulegnie zmianie, to zachowanie obecnego
(z 2001 1.) systemu emerytalnego bedzie niemozliwe. Zakladal, ze za ok. 25 lat ludzie bedy
musieli pracowa¢ do siedemdziesiatki albo i dluzej. To z kolei spowoduje wieksze zapo-
trzebowanie na szeroko rozumiane ustugi medyczne, przesuniecie wieku emerytalnego,
zmiany w kodeksie pracy. Niestety, nie rozwiaze to problemu braku pracownikéw - je-
dynym rozwigzaniem stanie sie imigracja, ktéra bedzie niosta ze sobg kolejne problemy
natury kulturowej i mentalnosciowej. Spadek populacji ludzi mlodych zmieni strukture
wewnetrznego rynku pracy. Produkcja bedzie kierowana do dwdch segmentéw rynku:
stale powiekszajacej sie grupy ludzi po pieédziesigtce oraz zmniejszajacej sie grupy ludzi
miodych. Biorac pod uwage, ze przewidywania profesora Druckera sprawdzajg sie juz od
kilku dobrych lat w naszej rzeczywistosci, warto zwrdci¢ uwage na obszar wiedzy i kapita-
tu spotecznego, ktéry proponuje rozwijaé autor (2001).

Zakonczenie

Gadomski, powolujac sie na Druckera, podkreslal, ze wiedza zawsze pozostanie wia-
snoscig czlowieka — nie mozna jej odziedziczy¢ ani zapisa¢ w spadku. Koszt produktéw
wiedzy — zdrowia i edukacji — bedzie rést w zawrotnym tempie. Czasy wielkich fabryk
i hut minely bezpowrotnie. Bedziemy $wiadkami gwattownego kurczenia sie sektora rol-
niczego — juz teraz, cho¢ produkeja rolna jest coraz wieksza, jej procentowy udzial w PKB
krajow rozwinietych jest marginalny. Bedzie to powodowaé duze napiecia spoteczne i po-
lityczne we wszystkich krajach, takze w Polsce (Gadomski, 2002). Amerykariski politolog
i ekonomista Jeremy Rifkin w 2001 roku stawial na kapital spoteczny jako na najwazniejszy
zaséb XXI wieku i namawiat polska mtodziez do szukania swojego miejsca np. w trzecim
sektorze ustug. Wymienial Koscioly, organizacje spoleczne, instytucje samopomocowe,
kulturalne, samorzadowe, sasiedzkie, edukacyjne, mniejszosciowe i podobne, poniewaz
wierzyt w site wspdlnotowosci. Zwracal uwage, ze w trzecim sektorze maszyna nie zastapi
cztowieka i w tym obszarze mozemy méwic o rozwoju relacji miedzyludzkich i potrzebie
budowy lokalnych ojczyzn (2001).

Przyszle spoleczeristwo jest i bedzie spoteczenstwem wiedzy, ktéra stanie sie kluczo-
wym surowcem, a wykwalifikowani pracownicy beda dominujacg grupga na rynku pracy.
Wyniki prowadzonych przeze mnie badan w ramach projektu badawczego ,, Uwarunkowa-
nia decyzji edukacyjnych mlodziezy”, realizowanego wsrdd studentéw PWSZ w Koszalinie
rozpoczynajacych studia w latach 2014-2017, wskazujg, ze mlodziez akademicka w coraz
mniejszym stopniu uznaje uczenie sie jako inwestycje w rozwéj swoich kompetencji. Wie-
dza utozsamiana jest z informacja dostepna w sieci. Studenci akcentujg potrzebe ograni-
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czenia godzin dydaktycznych. Uwazaja, ze wiedza potrzebna do zaliczenia przedmiotéw
i w przyszlej pracy zawodowej jest powszechnie dostepna w Internecie. Coraz czesciej
wsrdd studentdéw przewaza opinia o wyzszos$ci nabywania do§wiadczenia zawodowego
nad zdobywaniem wiedzy. Brak jest $wiadomosci, ze takie do§wiadczenie zdobywa sie na
poziomie szkoly §redniej, a nie studiéw (Pawtowska, 2017, s. 186). Dlatego warto promowa¢
holistyczne podejscie do systemu edukacji, artykutujgce potrzebe rozwijania kreatywno-
$ci, umiejetnosci wspdtpracy, ksztalcenia ustawicznego, z dostepng oferta uzupelniania
wiedzy lub nawet zmiany zawodu, poprawe elastycznosci ksztattowania programéw stu-
diéw i ich umiedzynarodowienie. Dobra polityka edukacyjna powinna kontynuowac idee
ksztatcenia ustawicznego. Przyszio$¢ edukacji nalezy do rozwigzan hybrydowych, czyli
skomponowanych w odpowiedniej proporcji metodach tradycyjnych z nowoczesnymi, jak
e-learning. Tylko spoteczenstwo rozwijajace swoje horyzonty myslowe bedzie w stanie po-
radzi¢ sobie z dylematami i problemami wspédtczesnego globalnego §wiata.
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Stowa kluczowe: globalizacja, kryzys cywilizacji Zachodu, wizja spoteczenistwa i edukacji
przyszlosci

Streszczenie

Problematyka wizji szkoly i edukacji jest popularnym obszarem naukowej eksploracji. Formutowane sg
zalozenia na temat przyszlego ksztaltu spoteczenistwa, ludzkosci, globalnego $wiata i miejsca edukacji
w tym systemie. Znajomo$¢ mechanizméw regulujacych zachowania ludzi w kontekscie nauki i pracy
ma bezposredni zwigzek z rozwojem spoteczno-ekonomicznym spoteczeristwa. Autorka mechanizm ten
opisuje, wykorzystujac deskrypcje trendéw i analize koncepcji §wiata przedstawiane blisko dwie dekady
temu przez znane i uznane autorytety ze §wiata szeroko rozumianej nauki. Czy wizje przyszltosci Tofflera,
Fukuyamy, Huntingtona, Baumana, Druckera znalazly potwierdzenie w zastanej rzeczywistosci? Czy ich
koncepcje dotyczace przysziosci sa realnymi scenariuszami i gdzie w nich jest miejsce dla wspodtczesnej
edukacji akademickiej? Na te i podobne pytania stara sie odpowiedzie¢ ten artykut.

AGE OF TRANSFORMATION AND CONSTRUCTION OF NEW CIVILIZATION AS A CONTEXT
FOR THINKING ABOUT ACADEMIC EDUCATION

Summary

The issue of school vision and education is a popular area of scientific exploration. The assumptions about
the future shape of society, humanity, the global world and the place of education in this system are for-
mulated. Knowledge of the mechanisms that regulate the behavior of people in the context of learning
and working has a direct bearing on the socio-economic development of society. The author describes
this mechanism using the descriptive trends and analysis of world concepts presented nearly two dec-
ades ago by well-known and respected authorities from the world of widely understood science. Have
visions of the future of Toffler, Fukuyama, Huntington, Bauman, Drucker confirmed in the reality? Are
their concepts for the future real scenarios and where are they in place for modern academic education?
For these and similar questions try to answer this article.

Keywords: globalization, crisis of western civilization, vision of society and education of the future
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Universum szkoty wyzszej versus rynek pracy

Wprowadzenie

Wlaczajac sie w dyskurs akademicki poswiecony okreslonym zagadnieniom, warto przed-
stawié perspektywe, z ktdrej sprawy sa rozpatrywane. Szczegdlnie istotne zdaje sie to
w przypadku prezentacji stanowisk, ktére bedg stanowi¢ jeden z gloséw w opracowaniu
zbiorowym. Taka sytuacja zachodzi w niniejszym wypadku, gdyz tekst ten bedzie opubli-
kowany w czasopi$mie, ktére umozliwia nie tylko wymiane pogladéw, ale stanowi swoiste
medium naukowej refleks;ji o szkole wyzszej. W , Pedagogice Szkoly Wyzszej” wybrzmie-
wajg glosy reprezentantéw réznych dziedzin i dyscyplin nauki, ktérzy sprawy ksztalce-
nia, wychowania, nauczania itp. wpisujg w obszar dociekan badawczych, teoriotwérczych
badz dydaktycznych. Réznorodnos¢ kontekstéw rozpatrywanych zjawisk i proceséw spra-
wia, ze nie zawsze naukowa proweniencja jest czytelna dla odbiorcéw publikowanych
tekstéw. Stad mimo istniejacego ryzyka uznania tej cze$ci wypowiedzi za zbedna, pod-
kreslam autorsky afiliacje subdyscyplinarng. Laczy sie ona z praktycznoscig nauki fun-
dowanej na teoretycznych filarach polskiej pedagogiki spotecznej tworzonej przez Hele-
ne Radlifiska od 1908 roku (Kaminski, 1980, s. 20 i n.). W opracowanym pod koniec zycia
skrypcie przeznaczonym dla studentéw pedagogiki spotecznej Uniwersytetu Eédzkiego
zatytulowanym Egzamin z pedagogiki spotecznej autorka przypomniala, ze:

Najczestszym bledem studiujgcych nauki praktyczne jest nierozréznianie teorii i praktyki. Pochodzi
to zapewne stad, ze obserwacja zjawisk, ulegajacych przemianom pod wplywem dziatalnoéci lecz-
niczej, wychowawczej, spotecznej, rolniczej itp., i do§wiadczenie zyciowe odgrywajg w tych naukach
szczegblnie wielka role. Nie mozna jednak utozsamiaé¢ dziatalnosci jako takiej z usystematyzowanym,
metodycznym wysuwaniem wnioskéw z jej wynikéw. (Radlifiska, 1961, s. 360)

Dalej cytowana autorka dokonata charakeerystyki pedagogiki spotecznej, prezentujac
jej punkt widzenia. Wyjasniata ona:

Pedagogika spoteczna jest nauka praktyczng, rozwijajacy sie na skrzyzowaniach nauk o czlowieku,
biologicznych i spolecznych z etyka i kulturoznawstwem (teorig i historig kultury) dzieki wlasnemu
punktowi widzenia. Mozna go najkrdcej okresli¢ jako zainteresowanie wzajemnym stosunkiem jed-
nostki i §rodowiska, wplywem warunkéw bytu i kregu kultury na czlowieka w réznych fazach jego
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zycia, wplywem ludzi na zapewnienie bytu warto$ciom przez ich przejecie i krzewienie oraz przetwa-
rzanie §rodowisk ,sitami czlowieka w imie ideatu”. (Radlifiska, 1961, s. 361)

Charakteryzujac pedagogike spoteczng jako nauke praktyczng, Helena Radliriska pod-
kreglata takze réwnoleglosé, a zarazem réwnowage, jaka wystepuje w tej subdyscyplinie
miedzy teorig i praktyks. Oba Zrddla stanowig bowiem site napedowa w rozwoju aktyw-
noéci badawczej, teoriotwdrczej i metodycznej pedagogdw spotecznych. Sa niejako wza-
jemnie dopelniajgcym sie zwigzkiem dwubiegunowym. Teoria stuzy praktyce, a prakeyka
inspiruje do dalszych (ilosciowych) i gtebszych (jakosciowych) poszukiwan na gruncie teo-
retycznym.

Poza wyjasnieniem perspektywy dyscyplinarnej, z ktérej prowadzone bedzie zamierzo-
ne rozwazanie, warto wskaza¢ w tym miejscu jego zatozenia metodologiczne. Utatwi to
recepcje, a takze moze eliminowa¢ potencjalne napiecia poznawcze po stronie odbiorcéw.
Intencjy tego przedsiewziecia jest wlaczenie sie w dyskurs poswiecony zagadnieniom
zwigzanym z faczeniem réznorodnych funkcji uczelni wyzszej. W szczegdlnoéci sprawa
dotyczy akademickiej $ciezki ksztalcenia spoteczno-humanistycznego uzupetnianej przy-
gotowaniem do pelnienia rél zawodowych w ,,murach uniwersyteckich”. Dla wielu jest to
proba taczenia symbolicznej wody z ogniem. Niemniej zasadne jest stawianie trudnych,
acz wazkich pytan o sens i mozliwosci integrowania dwu odrebnych funkeji na pozio-
mie jednego typu uczelni. Zdaje sie to szczegdlnie istotne, ze w tradycyjnym podejsciu
rola uniwersytetu jest ogélny rozwdj czlowieka, wzmacnianie jego aspiracji i swiadomo-
$ci podmiotowej, tworzenie przestrzeni dialogu i wymiany pogladéw (Twardowski, 2011;
Znaniecki, 1984, s. 74 1 n.; Giddens, 2010, s. 523). Z tego moga wynikaé¢ mniej lub bardziej
uzyteczne rozwigzania stuzace codziennosci zycia ludzkiego. W tym kontekscie spotecz-
no-pedagogiczny punkt widzenia jest dobrym odniesieniem dla zarysowanego zamystu,
gdyz idea laczenia teorii z praktyky jest réwnie trudna do urzeczywistnienia, jak idea
ksztatcenia ogdlnego z edukacjg orientowang na przygotowanie zawodowe.

Do realizacji merytorycznego zadania wykorzystane zostanie narzedzie analizy czyn-
nikowej, ktére moze by¢ stosowane w podobnych zamierzeniach analitycznych. Istoty
tego narzedzia s3 odpowiednio dobrane czynniki, ktére umozliwiajg analize wybranego
wycinka rzeczywistosci. Analiza czynnikowa jest oparta na ontologicznym zalozeniu ist-
nienia bytéw poznawanych (analizowanych). Arystotelesowska koncepcja bytu, ktérego
istote dookresla racja celu, racja istnienia oraz racja przyczyny, stanowi tu uniwersalng
matryce wykorzystywana w toku analizy. Byty, z jakimi mamy do czynienia w niniejszym
rozwazaniu, okreéla sie mianem bytéw relacyjnych i zarazem realnych. Istniejg one po-
przez relacje z innymi bytami, ktérych desygnaty umozliwiajg prowadzenie czynnikowej
analizy wybranego wycinka rzeczywistosci. W szczegdlnos$ci wybrane zostaly tu czynniki,
ktére pozwalaja okresli¢ relacje universum i rynku pracy osadzone w sferze integrowania
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16l przypisanych uczelni wyzszej'. Schemat stosowanego ponizej narzedzia analizy moze
by¢ z powodzeniem spozytkowany w toku dyskursu akademickiego opartego na analizach
czynnikowych dotyczacych szerokiej gamy zjawisk i proceséw spotecznych zachodzacych
w przestrzeniach zycia spotecznego, zawodowego, rodzinnego, edukacyjnego, sasiedzkie-
go, politycznego itp.

Dostojenstwo uniwersytetu—universum i rynek pracy

Przywotujac kategorie universum w kontekscie idei, jaka konstytuuje instytucje zwang po-
wszechnie mianem uniwersytetu, warto przypomnieé stowa wygloszone podczas uroczy-
stoéci nadania godnosci doktora filozofii h.c. profesorowi Kazimierzowi Twardowskiemu
z Uniwersytetu Jana Kazimierza we Lwowie przez Senat Akademicki Uniwersytetu Po-
znanskiego w dniu 21 maja 1930 roku. Jeden z grona najznakomitszych polskich profeso-
réw, tworca stynnej szkoly lwowsko-warszawskiej (Woleniski, 1985, s. 35 i n.), wspominat
przy tej okazji:

Ilekro¢ wymawiam wyraz ,Uniwersytet”, czynie to — przyznaje — z pewnem namaszczeniem. Mine-
to wprawdzie juz sporo lat, odkad po raz pierwszy zetknalem sie z tg instytucya; przez prawie p6t
wieku moglem sie z nig oswoi¢ zrazu jako student, nastepnie jako nauczyciel; mimo to po dzi§ dziei
odczuwam tak zywo wielkie dostojefistwo Uniwersytetu, jak wtedy, gdy z duma w sercu stalem sie
obywatelem akademickim. Dostojefistwo to plynie nie tylko z sedziwego wieku i chlubnych tradycyj
uczelni, noszacych te nazwe, ma ono swe zrédio w samej idei Uniwersytetu, ktéra sie z biegiem czasu
ustalita i ktéra wyznacza mu funkeje, jaka on ma petni¢ w zyciu zbiorowym wspélczesnej ludzko-
$ci i rozlicznych jej odtaméw narodowych. Wedtug tej idei zadaniem Uniwersytetu jest zdobywanie
prawd i prawdopodobienistw naukowych oraz krzewienie umiejetnosci ich dochodzenia. Rdzeniem
ijadrem pracy uniwersyteckiej jest tedy twérczo$¢ naukowa, zaré6wno pod wzgledem merytorycznym,
jak pod wzgledem metodycznym. Cigzy na Uniwersytecie obowigzek odkrywania coraz to nowych
prawd i prawdopodobienistw naukowych oraz doskonalenie i szerzenie sposobéw, ktdre je odkrywaé
pozwalaja. Z tych wysitkéw wyrasta gmach wiedzy naukowej, wiedzy objektywnej, ktéra domaga sie
uznania wylgcznie na tej podstawie, ze jest wedtug praw logiki uzasadniona, i ktéra narzuca sie umy-
stowi ludzkiemu jedynie, ale i nieprzeparcie silg argumentéw. W tem wlasnie uwydatnia sie charakter
objektywny badania naukowego, ze nie przyjmuje ono rozkazéw od zadnych czynnikéw zewnetrznych
i Ze nie chce stuzy¢ zadnym wzgledom ubocznym, lecz ze za panéw swoich uznaje jedynie doswiad-
czenie i rozumowanie i ze jedno tylko ma zadanie: dochodzenie nalezycie uzasadnionych sadéw praw-
dziwych albo przynajmniej jak najbardziej prawdopodobnych. (Twardowski, 2011, p. 3)*

1

Mozna tu odnie$¢ sie do wskazanych przez Jerzego Brzezifiskiego wymiaréw organizujacych przestrzeri uniwersy-
teckich wartosci (Brzezinski, 1994, s. 23—47), czy tez funkeji uniwersytetu jako instytucji edukacyjnej (Jaskot, 2006,
s. 398—412). Tu jednak przedkladam pewng autorska propozycje, ktéra jednak nie jest zupelnie nowa, a wyrosta na
gruncie tradycji myslenia o uniwersytecie.

2 W cytacie zastosowano oryginalng pisownie, co moze sprawiaé wrazenie bledéw jezykowych, jednakze oryginalny

zapis zostal tu zachowany celowo w zgodzie z zasadg nienaruszalnosci fragmentéw cytowanych.
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Przywotany fragment wystapienia prof. Kazimierza Twardowskiego, mimo ze dla nie-
ktérych Czytelnikéw moze byé postrzegany jako zbyt rozbudowany?, zostal zamieszczony
celowo. Obrazuje on nie tylko sposéb postrzegania roli uniwersytetu i jego podstawowej
funkeji. Autor przemdwienia akcentuje dwa zasadnicze wymiary powinnosci tego typu
instytucji. Eksponujac metodyczng tworczo$é podejmowang w uniwersytetach, stawia jg
na réwni z tworczo$cig merytoryczng. Zdaje sie, ze przy tej okazji podkresla on uzytkows
funkcje i stuzebna role uczelni wyzszej. Mozna dalej wnioskowaé, ze poszukiwanie prawdy
ijej upowszechnianie stuzy nie tylko naukowcom, ale i spoteczenistwu, ktdre jest swoistym
konsumentem efektéw naukowej pracy. Lacznos¢ ta jest zbiezna z podejéciem do zagad-
nien rél uczelni wyzszej wyrazonym w praktyczno$ci polskiej pedagogiki spoteczne;j. Jest
ona wszak naukg, ktéra w swym ontologicznym zalozeniu ma przysparzaé pozytki w co-
dziennym zyciu. Zaklada bowiem, ze dorobek teoretyczny jest tworzony na potrzeby roz-
woju i przetwarzania rzeczywistosci zycia gromadnego (Radlifiska, 1935, s. 191 n.).

Zestawiajac kategorie universum (mocno zwigzang z tradycjg uniwersyteckiego ksztat-
cenia elit) z kategoria rynek pracy (ktéra w istotny sposéb wytycza nowe kierunki mysle-
nia o roli szkoly wyzszej w egalitarnym ksztalceniu budowanym na ideach pragmatyzmu
i utylitaryzmu), mozna wyznaczy¢ zestaw czynnikéw, ktére beda stanowily o§ zamierzo-
nej analizy. Universum na potrzeby tego rozwazania rozumiem jako cato$é, powszechnos¢,
0g6lnos¢ oraz elastycznosé¢ uczestnictwa w uniwersyteckim zyciu i twérczosci akademic-
kiej. Mozna przyjacé, ze w tak rozumianym pojeciu wyraza sie alternatywa dla tego, co ogra-
nicza, zaweza czy wrecz usztywnia perspektywe postrzegania §wiata ludzkiego i spraw
zwigzanych z zyciem czlowieka w zlozonej rzeczywistosci jego relacji ze $rodowiskiem.
Uniwersytet jako typ instytucji jest zatem miejscem, w ktérym universum determinuje cele,
zadania i role, kierujgc akademicky dziatalno$é na poszukiwanie prawdy o $wiecie i czto-
wieku. Odbywa sie to niezaleznie od ograniczen wyznaczanych administracyjnymi czy
formalnymi barierami. W ramach owego universum mozna wskaza¢ czynniki, ktére obra-
zujg istote rozpatrywanych tu zagadnienl. Bedg one odpowiednio zestawiane z kategoria
rynek pracy, w §wietle ktdrej prowadzona jest analiza.

Pierwszym z nich bedzie perspektywa humanistyczna, orientujgca procesy poznania
i tworczosci uniwersyteckiej na cztowieka postrzeganego jako podmiot rozwoju. Laczac
podejscie humanistyczne z kategorig praca (rynek pracy), mozna przyjaé, ze ta ostatnia
bedzie §rodkiem wyrazu i twoérczosci spozytkowujacej potencjal sit witalnych cztowie-
ka w przebudowywaniu rzeczywistosci zycia codziennego. Efektem finalnym bedzie nie
tyle dobro komercyjne przysparzajace ekonomiczne profity, ile przede wszystkim dobro

3 Ograniczony dostep do tresci cytowanego fragmentu oraz przekonanie autorskie o stusznosci catosciowych pre-
zentacji wybranych wypowiedzi stanowia podstawe wzbogacenia rozwazan o przywolang wypowiedz. Moze to bu-
dzié watpliwosci po stronie ,interpretatywistow”. Jednakze w przyjetym tu podejéciu faktograficzna prezentacja
7rodet mysli o dostojefistwie uniwersytetu uzasadnia obrang droge. Jest ona odmienna od interpretatywnej, ale
réwnoprawna w twérczosci naukowej. Uzasadnia j3 dazenie do wiernej prezentacji pogladéw wybranych autoréw
i oddanie Czytelnikowi narzedzia uzytecznego w samodzielnej recepcji przywotywanych stanowisk.
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wspdlne, wspéttworzone w imie idealu rozwoju spotecznego, dokonujacego sie poprzez
rozwdj indywidualnych os6b. Humanistyczna perspektywa bedzie swoistym drogowska-
zem ogniskujacym wysitki dziataczy na wspomaganiu czlowieka, jego podmiotowosci,
szacunku dla osoby ludzkiej, godnosci osobistej kazdego cztowieka, niezaleznie od po-
zycji materialnej, rasy, wyznania, narodowosci, poziomu wyksztalcenia czy zinterioryzo-
wanych pogladéw politycznych. Mozna inaczej powiedzieé, ze humanizacja ksztalcenia
akademickiego bedzie fundamentem dla prospotecznego spozytkowania umiejetnosci
dzialania praktycznego — zawodowego.

Kolejnym czynnikiem warunkowanym universum analizowanej instytucji moze by¢ idea
wspoldzialania spolecznego. Orientuje ona wysilek cztowieka i grup ludzkich na tworze-
nie lub odbudowe wiezi spolecznych uzdalniajacych do podejmowania wspélnych dzia-
tari stuzacych osigganiu celéw zapewniajacych rozwdj w wymiarze indywidualnym oraz
zbiorowym. L3czac ten czynnik z kategorig rynku pracy, mozna wskazaé na idee oraz od-
powiadajace temu teorie reintegracji spotecznej oraz zawodowej, ktére stuza w prakeyce
przezwyciezaniu zjawisk i proceséw destytucji spotecznej. Stanowig tym samym istotny
czynnik w przeciwdzialaniu marginalizacji i wykluczeniu spotecznemu zaréwno oséb, jak
i rodzin, grup spotecznych, a takze calych spotecznosci, ktére z réznorodnych powodéw
podlegaja tym niekorzystnym procesom.

Ze wspdltdziataniem koresponduje $cisle idea partnerstwa, ktdra orientuje dziatalnosé
akademicky na relacje podmiotowe. Dobry przyktad doswiadczany na poziomie uniwer-
sytetu moze z duzym prawdopodobiefistwem stuzy¢ transmisji wzorca partnerskiego
w dalszych etapach kooperacji absolwentéw studiéw wyzszych. Wigze sie to takze z odpo-
wiedzialnoscig, ktéra jest przypisana kazdej formie wiadzy. Stagd partnerstwo, rozpatry-
wane jako czynnik wzmacniajacy postawy na rynku pracy, laczy sie $cisle z kreowaniem
postaw rzetelnosci, solidnosci, odpowiedzialnosci, a przede wszystkim lojalnosci wobec
partneréw wspétdziatania. W odniesieniu do kategorii wladzy, ktéra wystepuje w rela-
cjach zespotowych (chocby w kontekscie funkeji koordynatora czy opiekuna grupy part-
nerskiej), warto wigzac ja ze stuzbg. Postrzeganie funkcji kierowniczej jako zobowigzania
do stuzby posiadanymi kompetencjami, do§wiadczeniem, umiejetno$ciami czy wiedzg
wyzwala dodatni efekt w postaci minimalizacji ryzyka naduzy¢ z tytutu tzw. dominuja-
cej pozycji. Chodzi o te sytuacje, w ktorych ,kierownik” podejmuje decyzje, opierajgc sie
na preferencjach osobistych, z pominieciem kryteriéw merytorycznych. Innym typem sg
sytuacje, w ktérych ten sam ,kierownik”, przekraczajac granice formalnej wtadzy, bez-
podstawnie wymusza dzialania (zaniechania) oséb mu podlegltych. W obu wypadkach
wazne wydaje sie, aby uniwersyteckie wzorce transmitowaly pozytywne doswiadczenia
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z relacji ,,mistrz — uczen”, ,promotor — seminarzysta”, ,egzaminator — student” itp.*. Wia-
dza wynikajaca z przypisanej funkcji nie moze by¢ okazjg do kompensacji deficytéw oso-
bowych kierownika czy egzaminatora. Nie moze ona stuzy¢ autokonfirmacji dokonujace;j
sie kosztem podwladnych — pracownikéw czy studentéw. Tak sprawowana wtadza bedzie
zaprzeczeniem idei partnerstwa i wspéldziatania w zespotach zaréwno uniwersyteckich,
jak i pracowniczych, administracyjnych, politycznych itp.

Holizm jest kolejnym z czynnikéw powigzanych z universum. Oznacza w praktyce orien-
tacje na caloéciowe postrzeganie spraw ludzkich, zjawisk i proceséw, ktére warunkuja co-
dzienne zycie czlowieka w jednostkowym i zbiorowym wymiarze. Holistyczna perspek-
tywa prowadzi do poszukiwania prawdy, ktéra nie podlega atomizacji. Przyczynia sie do
dostrzegania zlozonos$ci $wiata i chroni przed nieuzasadnionym wycigganiem wnioskéw
na podstawie wiedzy fragmentarycznej. W kontekécie rynku pracy holizm utatwia widze-
nie spraw w perspektywie cyklu dziatania, od konceptualizacji po produkt finalny. Wiacza
sie tu takze komponent, ktéry dla wielu wspéiczesnych ,rzemie§lnikéw” znika z pola wi-
dzenia - satysfakcja z dobrze wykonanej roboty dajacej zadowolenie zaréwno wykonaw-
cy, jak i odbiory, konsumentowi. Przykladem moze by¢ front robét budowlanych badz re-
montowych, gdzie pracuja rézne formacje specjalizujace sie w waskich dziedzinach ustug.
Brak wiedzy o calosci przedsiewziecia i id3ca za tym ignorancja wzgledem detali spra-
wia niejednokrotnie, ze konieczne s3 liczne poprawki itp. Termin zakoriczenia inwestycji
wydtuza sie, a jej koszty rosng z powodu braku zdolnosci do holistycznego spojrzenia na
dzialania wlasne w polgczeniu z pracg podejmowang przez inne ekipy. Przykladéw tego
typu mozna dostarcza wiecej, przenoszac sie takze na podwdrka wspétczesnych uczelni
wyzszych. Wskazac¢ tu mozna m.in. nieuzasadnione merytorycznie powielanie tresci pro-
gramowych w ramach odrebnych kurséw czy brak wspétpracy dydaktycznej w realizacji
programéw studiéw.

Prospoleczno$é oraz orientacja na przyszloéé to kolejne czynniki, ktére zamykaja
prezentowane narzedzie analizy. Koncentracja uwagi na spotecznych efektach aktywno-
$ci uniwersyteckiej miesci sie w idei pelnienia rdl spotecznych i zarazem prospotecznych
przez uczonych oraz instytucje, w ktérych funkcjonujg oni na co dziefi (Znaniecki, 1984,
s. 538 i n.). W kontekscie rynku pracy mozna rozpatrywaé ten czynnik jako forme ini-
cjujacy sytuacje sprzyjajace socjalizacji zawodowej, adaptacji do warunkéw wspétdziata-
nia zbiorowego, a takze inkulturacji. W szerszym odniesieniu jest to czynnik wyzwala-
jacy jednostki i grupy ludzkie do konstruktywnych zachowar i dziataii podejmowanych

4 Przywolane sytuacje, a szczegodlnie ich przeniesienie na grunt akademicki, moga budzi¢ emocjonalne reakcje po
stronie tych, ktérzy wpisujg si¢ w negatywne wzorce ,kierownika”. Niemniej pomijanie tego typu patologii w dys-
kursie nie podniesie kultury §rodowiska akademickiego. Mozna wrecz przypuszczaé, ze swoista ,,zmowa milczenia”
bedzie utrwalala negatywne zjawiska wystepujace zaré6wno w rzeczywistosci gospodarczej, politycznej, kultural-
nej, jak i naukowej. Teksty poruszajace zagadnienia tego typu mozna cenzurowad, wykorzystujac narzedzia recen-
zji (cenzura jako naduzycie osoby, ktdrej powierza sie zaszczytng i odpowiedzialng role recenzenta), ale problem
wciaz pozostanie nierozwiazany.
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w $rodowiskach rodzinnych, sasiedzkich, w spotecznosciach lokalnych, a takze w obrebie

calych spoteczeristw. Orientacja na przyszltosé jest z kolei czynnikiem, ktéry warunkuje

z jednej strony szacunek dla przeszlosci i osiggnieé minionych generacji. Z drugiej zas —
jest alternatywa dla przyjmowanej niejednokrotnie perspektywy ,tu i teraz”. Ahistorycz-
noé¢ skrywana w ideach post: -moderny, -nowoczesnosci, -humanizmu i innych majgcych

sprawiaé wrazenie ,bycia ponad”, zdaje sie skrywac rewolucyjng perspektywe prowadzaca
do odrzucenia dorobku poprzednikéw. Nowe ma by¢ lepsze, dojrzalsze, korzystniejsze,
aktualne itp. Niejednokrotnie mozna sie jednak przekonaé, ze zmianie ulega zaledwie

jezyk, bedacy formga wyrazu, tre$¢ zas$ powiela prawdy opisywane w materiatach Zrédto-
wych przenoszonych do ,lamusa przeszloici”. By nie poprzestaé na ogdlnym wskazaniu

trendéw, warto przywotaé chocby teorie pracy zorientowanej na rozwiazania, ktére w ob-
szarze pracy socjalnej s3 wcigz postrzegane jako nowatorskie czy wrecz nowoczesne. Wy-
starczy jednak zainteresowac sie teorig pracy spotecznej, by dostrzec, ze juz na poziomie

ontologicznym zarysowuje sie jej cel: rozwigzanie, ktére prowadzi nie tylko do niwelowa-
nia deficytéw socjalno-bytowych, ale przede wszystkim do rozwoju w terazniejszo$ci oraz

przyszlosci. Teorie pracy spolecznej powstawaly w Polsce i na $wiecie juz na przetomie

wiekéw XIX i XX. Konieczna jest jednak znajomosé historii, by dotrzeé do ich zrddet. Bez

tej znajomosci trudno bedzie przekonac sie, ze w epoce PRL polska nauka (szczegdlnie po

1950 r.) zaniechalta rozwoju teorii pracy spotecznej. W ramach budowy nowej teorii (lep-
szej i bardziej przystajgcej do warunkéw panistwa socjalistycznego) rozwinieto koncepcje

pracy socjalnej (Zukiewicz, 2009, s. 108 i n.). Przyklad ten mozna rozbudowaé, wskazu-
jac kolejne konsekwencje dla terazniejszoSci. Zestawiajac transmitowane na grunt polski

zagraniczne koncepcje i teorie social work (Socialarbeit), z tatwoscia odkrywa sie, ze mimo

,nowoczesnej” nazwy — praca socjalna — do zludzenia przypominajg one rodzime osia-
gniecia nauki sprzed dziesigtkéw lat.

Orientacja na przyszto$¢ jest zatem czynnikiem, ktdéry moze strzec uniwersytet przed
wykorzenianiem i utratg tozsamosci. Moze by¢ zarazem narzedziem umozliwiajacym cia-
gloéé generacyjng przebiegajaca wzdtuz i w poprzek pokolen historycznych, ktére tworza
kolejne grupy uczonych. Zachowanie w pamieci dorobku poprzednikéw prowadzi nie tyl-
ko do unikania sytuacji ,wywazania otwartych drzwi”, ale jest czynnikiem stymulujacym
rozwdj oparty na dorobku minionych pokolen badaczy, teoretykéw i praktykéw. Szacunek
dla przesztosci koresponduje ze spoteczno-pedagogiczng ideg pracy w terazniejszosci dla
przyszlosci. Chodzi tu w szczegdlnosci o podnoszenie kultury zycia codziennego w imie
idealu sprawiedliwosci spolecznej, podmiotowosci kazdego czlowieka, prawdy, dobra,
piekna i innych wartosci, ktére stuzg wzmacnianiu pozycji czlowieka w procesach dyna-
micznych zmian cywilizacyjnych oraz technologicznych XXI wieku.
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Ku dalszej analizie

Préba konkluzji wynikajgcej z przedstawionej analizy nie moze zamykaé tak waznej i zto-
zonej kwestii, ktéra pozostaje w $cistym zwigzku z poszukiwaniem modeli szkolnictwa
wyzszego taczacego réznorodne, niekiedy trudne do pogodzenia, funkeje. Przyktad uni-
versum 1 rynku pracy jest jednym z potencjalnych pél analizy, ktéra moze przyblizaé do
odpowiedzi na kluczowe pytania o kierunki rozwoju uniwersytetéw w XXI wieku. Chodzi
tu bowiem nie tylko o ustrdj uczelni wyzszych czy zasady ich finansowania, ale przede
wszystkim o kluczowe zagadnienia zwigzane ze wspomaganiem rozwoju mlodego po-
kolenia ludzi, ktérych wiedza, umiejetnosci, a takze kompetencje i postawy bedg stu-
zyly rozwojowi spotecznemu, gospodarczemu, kulturalnemu, rodzinnemu itp. Procesy
globalizacji, integracji, jak réwniez lokalizacji i atomizacji spolecznej sa zjawiskami, dla
ktérych poszukuje sie uzasadnieri i wyjasnien. Zrozumienie tych zjawisk oraz proceséw
moze w znacznym stopniu podwyzszaé¢ poziom kultury zycia codziennego jednostek
i zbiorowosci ludzkich. Stad warto rozpatrywaé sprawy funkeji uniwersytetéw z réznych
perspektyw. Przydatne jest przy tym stosowanie narzedzi, ktére uporzadkuja pola analiz
i beda utatwialy eksploracje z réznych punktéw widzenia. Czynnikowa analiza jest jednym
z mozliwych przyktadéw w podejsciu do rozpatrywania kluczowych zagadnier, a przed-
stawione tu narzedzie moze podlega¢ modyfikacji, uzupetnianiu i weryfikacji zaleznie od
wybranego przedmiotu zainteresowania oraz merytorycznych wlasciwosci zamierzonej

analizy.
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Streszczenie

Dyskurs akademicki dotyczgcy spraw laczenia odmiennych rél uniwersytetéw prowadzi do dialogu,
w ktérym akcentowane s3 réznorodne poglady. Przyklad universum uczelni wyzszej w zestawieniu z po-
trzebami rynku pracy to jeden z licznych obszaréw dialogu. W artykule zastosowano narzedzie analizy
czynnikowej, ktére moze byé pomocne w dociekaniu akademickim. Z jego pomocg mozna dokonywac ze-
stawient odpowiednich funkeji, wykazujac ich zbieznosci w odniesieniu do konkretnych czynnikéw okre-
$lajacych specyfike uniwersytetu jako typu uczelni wyzszej. Rozwazania s3 prowadzone z perspektywy
pedagogiki spolecznej, ktéra jest nauka faczacy teorie z praktyks.

UNIVERSUM OF THE COLLEGE VERSUS LABOUR MARKET
Summary

The academic discourse on the merge of the different roles of universities leads to a dialogue in which
diverse views are emphasized. The example of the college’s universum considered in comparison with
needs of the labour market is one of numerous areas of the dialogue. The article uses a factorial analysis
tool. It can be helpful in scientific explorations. With its help it is possible to combine the appropriate
functions of the university. You can also present their consistency with reference to specific factors which
determine the specificity of the university as the type of Colleges. The reflections are carried out from the
perspective of social pedagogy, which is a science combining theory with practice.

Keywords: university, universum, labor market, social pedagogy, factor analysis






DOI:10.18276/psw.2017.2-07

Barbara Kromolicka

Uniwersytet Szczecifiski

»Konstytucja dla Nauki—Ustawa 2.0” szansg czy zagrozeniem dla
rozwoju nauki i szkolnictwa wyzszego?

Politycy cheg, by nauka skupiata si¢ na pilnych potrzebach,

ale wigkszo$¢ wynalazkow, ktére wplynely na jakos¢ zycia,
pochodzi z abstrakcyjnych badan motywowanych ciekawoscig.
Leon Ledermann’

Wprowadzenie

Gdy pisze ten artykul, w srodowiskach akademickich trwa niezwykle ozywiona dyskusja
nad planem Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego calosciowego zreformowania
szkolnictwa wyzszego w sferze nauki, ksztalcenia i organizacji. W dyskus;ji tej, opartej
najczesciej na doniesieniach medialnych lub/i analizie opublikowanego na stronie MNiSW
projektu Ustawy 2.0, czy tez uczestnictwie bardziej zainteresowanych pracownikéw w or-
ganizowanych lokalnie spotkaniach na temat reformy, $cierajg sie stanowiska tych, ktérzy
sa zwolennikami gruntownej zmiany, oraz tych, ktérzy cho¢ nie do korca sg zadowoleni
z obecnego stanu szkolnictwa wyzszego, to jednak obawiaja sie zmiany i tzw. nowych po-
rzadkéw.

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego za punkt wyjscia uzasadniajacy koniecz-
nos¢ reformy szkolnictwa wyzszego przyjelo diagnoze opracowana przez powotanych
przez siebie ekspertéw zewnetrznych. Diagnoza dotyczaca oceny poziomu osiagnie¢ pol-
skich naukowcéw w obszarze badan byta mierzona liczbg publikacji w najbardziej cenio-
nych periodykach, liczbg uzyskiwanych prestizowych nagréd naukowych czy tez wielko-
$cig $rodkéw pozyskiwanych w europejskich konkursach grantowych. Szczegétowe infor-
macje na ten temat przedstawiono w raporcie Peer Review of Poland’s Higher Education and
Science System: Horizon 2020 Policy Support Facility, przygotowanym w ramach instrumentu
Policy Support Facility przez zesp6t pod kierunkiem Georga Winklera. Dane w nim zawarte
wskazuja, ze zap6znienie naszego kraju w obszarze rozwoju systemu nauki i szkolnic-

1 Fizyk, laureat Nagrody Nobla w 1988 r. w dziedzinie fizyki za odkrycie neutrina minowego.
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twa wyzszego, poréwnujgc miejsca uczelni polskich w rankingach miedzynarodowych,
poglebia sie w ostatnich dwéch dekadach. Swiadcza o tym, zdaniem ekspertéw, sukce-
sywne, wzgledne spadki w rankingach miedzynarodowych i indeksach scjentometrycz-
nych, takich jak: Academic Ranking of World Universities (ARWU) — Shanghai Ranking
Consultancy, World’s Best Universities Ranking — US News & World The World University
Ranking i Times Higher Education, Leiden Ranking — Leiden University, Assessment of
University-Based Research — European Commission, CHE University Ranking — Centre
for Higher Education Development/die Zeit, Performance Rankings of Scientific Papers
for World Universities — Taiwan Higher Education Accreditation and Evaluation Coun-
cil, U-Map - CHEPS, European Multidimensional University Ranking System (U-Multi-
rank), Ranking Webometrics. Podobnie niekorzystnie, zdaniem ekspertéw, przedstawia
sie obraz nauki polskiej w odniesieniu do realizowanych grantéw European Research Co-
uncil (ERC), gdzie uzyskano zaledwie 25 polskich projektéw na 7595 przyznanych (aby by¢
w $redniej europejskiej powinni$my mie¢ minimum 190 grantdéw). Granty realizowane
byly jedynie w Uniwersytecie Warszawskim — 12, po jednym w Uniwersytecie Gdanskim,
Uniwersytecie im. A. Mickiewicza w Poznaniu, Szkole Gléwnej Gospodarstwa Wiejskiego,
a ponadto siedem realizowanych byto w Polskiej Akademia Nauk i trzy w Miedzynarodo-
wym Instytucie Biologii Molekularnej i Komérkowej. Do tego wykazano brak znaczacych
w $wiecie nauki publikacji, w liczacym sie ,Nature”, ,Science” czy prestizowym ,Cell”,
gdzie ostatni artykut z Polski ukazat sie w 1990 roku. Ten miazdzacy obraz nauki polskiej
eksperci dopetnili wskaznikiem bardzo malej mobilnosci polskich naukowcéw.

Tak wiec przygotowany projekt , Konstytucja dla Nauki” (zwany dalej , Ustawg 2.0”) zda-
niem MNiSW stanowi ambitng prébe zmiany tadu akademickiego w Polsce, ktéra powin-
na prowadzi¢ do nadrobienia zalegloéci wobec krajéw posiadajacych najlepiej rozwiniete
systemy nauki i szkolnictwa wyzszego, takich jak zwlaszcza Stany Zjednoczone, Wielka
Brytania, ale réwniez Niemcy, Francja, Wiochy i kraje skandynawskie.

Dotychczasowe istotne proby reformy szkolnictwa wyzszego w Polsce? nie przyniosty
oczekiwanych rezultatéw. W wyniku nieprzemyslanych i raczej bardziej biurokratycznych
reform, niezmieniajacych nic w rzeczywistosci kultury organizacyjnej szkolnictwa wyz-
szego oraz jakosci uprawianej nauki i ksztalcenia, doszlo do zmarnotrawienia zaréwno
entuzjazmu, jak i kapitatu ludzkiego.

,Nowa Ustawa 2.0 — jak podkresla w licznych wywiadach minister Jarostaw Gowin — ma
zastapi¢ cztery obecnie obowigzujace ustawy: prawo o szkolnictwie wyzszym, ustawe
o zasadach finansowania nauki, o stopniach i tytule naukowym, a takze ustawe o kredy-
tach i pozyczkach studenckich. O polowe ma sie tez zmniejszy¢ liczba obowiazujacych
rozporzadze?” (wPolityce.pl, 2018). I cho¢ ta deklaracja odnosi sie gtéwnie do zmiany
zarzadzania szkolnictwem wyzszym w Polsce i brzmi optymistycznie, to juz samg zapo-

2 Reforma ministréw Barbary Kudryckiej (2008-2010) czy nowelizowane zapisy prawa o szkolnictwie wyzszym pod
rzadami Leny Kolarskiej-Bobifiskej (m.in. zamiar zlikwidowania kierunku filozofia).
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wiedz kolejnej , gtebokiej” (!) reformy przyjeto jednak w $rodowisku akademickim z mie-
szanym nastawieniem. W miare naptywajacych informacji o projekcie i toczacej sie wokét
niego dyskusji coraz czesciej stawiane jest pytanie o to, czy reforma ta stanowi rzeczywi-
$cie szanse na zmiane, ktéra sprzyjaé bedzie rozwojowi nauki i ksztalcenia w szkolnictwie
Wyzszym, czy tez przeciwnie: niesie ze sobg zagrozenia zniszczenia dotychczasowego do-
robku i tradycji akademickiej w Polsce.

Etapy przygotowania reformy szkolnictwa wyzszego pod nazwa
»Konstytucja dla Nauki—Ustawa 2.0”

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego prace nad reformg szkolnictwa wyzszego
rozpoczeto od wytonienia w konkursach zespotéw, ktdre przygotowaly trzy koncepcje za-
tozeni do ustawy ,, Prawo o szkolnictwie wyzszym” zwanej Ustawg, 2.0. Byly to: zesp6t Uni-
wersytetu im. A. Mickiewicza kierowany przez prof. Marka Kwieka, zespdt Uniwersytetu
SWPS pod kierownictwem prof. Huberta Izdebskiego oraz Instytutu Allerhanda kierowa-
ny przez prof. Arkadiusza Radwana. Przedstawione przez zespoly koncepcje oczywiscie
znaczaco sie réznity w podejsciu do tego, jak glebokie zmiany winny nastapié, by ,uzdro-
wié stan nauki i ksztalcenia” na poziomie akademickim w Polsce — od w miare tagodnego
postulatu etapowo wprowadzanych zmian w réznych warstwach funkcjonowania uczelni
wedle koncepcji zespotu prof. Izdebskiego, po najbardziej radyklane dziatania przedlozo-
ne przez zespdt prof. Radwana.

Nie wchodzac w szczegdly wypracowanych przez zespoly kierunkéw reformy szkolnic-
twa wyzszego w Polsce (raczej dobrze znane w §rodowisku akademickim), ogélnie wskazaé
mozna, ze zdaniem E. Potulickiej ,wszystkie koncepcje zatozen do Ustawy 2.0 s3 w wiek-
szym lub mniejszym stopniu kalkg amerykaniskiej reformy uniwersytetéw, wprowadzonej
i przeprowadzonej przede wszystkim przez George'a W. Busha” (Potulicka, 2017, s. 29).

Wypracowane trzy koncepcje reformy otwieraly kolejny etap prac nad Ustawg 2.0, jaki
stanowily dyskusje tematyczne organizowane przez MNiSW w réznych osrodkach aka-
demickich w calej Polsce. Ogdtem zorganizowano az jedenascie takich problemowych
spotkan, na ktdérych wyjasniano poszczegdlne kwestie reformy oraz zbierano uwagi od
ich uczestnikéw. Formula licznych spotkan i dyskusji, wstuchiwanie sie w glosy réznych
$rodowisk zainteresowanych zmianami w systemie nauki i ksztalcenia wyzszego miata na
celu wypracowaé przekonanie, ze za ostateczny ksztalt reformy beda odpowiadaé same
srodowiska akademickie, niezadowolone z istniejgcego stanu rzeczy, a zatem reforma nie
jest, jak to bywato dotychczas, narzucana przez sprawujacych wiadze.

Podsumowaniem dtugich prac nad Ustawg 2.0 byt Narodowy Kongres Nauki, ktdry ob-
radowal w Krakowie w dniach 19—-20 wrzeénia 2017 roku. Podczas dwéch dni obrad, zna-
komicie zorganizowanych, uczestnicy, w imponujacej liczbie ponad 2500 0s6b, mieli oka-
zje wystuchaé wielu wystapien w sesji plenarnej oraz dyskusji panelowej, podczas ktérych
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zaproszeni goécie prezentowali swdj punkt widzenia na temat znaczenia, kierunku oraz
zamierzonego efektu reformy szkolnictwa wyzszego.

Wyrdznione ponizej tytuly poszczegdlnych sesji panelowych tylko z pierwszego dnia
obrad kongresu obrazujg problematyke podejmowanej dyskusji:

— Panel 1: Partycypacja §rodowiska akademickiego w ksztattowaniu polityki szkolnictwa
wyzszego i nauki;

— Panel 2: Granice odpowiedzialnosci paristwa w ksztalceniu akademickim i rozwoju na-
uki — panel Narodowej Rady Rozwoju dzialajacej przy Prezydencie RP?, ktéra wlaczyta

sie w dyskusje na projektem , Konstytucji dla Nauki” — Ustawy 2.0;

— Panel 3: Rola studentéw i doktorantéw w sektorze nauki i szkolnictwa wyzszego;

— Wystapienie: dr Nina Arnhold ,Higher Education for the 21st Century — Global Chal-
lenges, Opportunities for Poland”;

— Panel 4: Ustawa o szkolnictwie wyzszym i nauce w oczach mtodych naukowcéw;

— Panel 5: Wspétpraca nauki z gospodarks;

— Panel 6: Reforma szkolnictwa wyzszego i nauki a zréwnowazony rozwdj Polski.

Od zakonczenia kongresu do grudnia 2017 roku MNiSW ponownie oczekiwato na uwa-
gi dotyczace zaprezentowanego ksztattu Ustawy 2.0 ze strony wszystkich podmiotéw
zainteresowanych reformg szkolnictwa wyzszego. W sumie, jak podaje minister nauki,
konsultacje trwaly niemal 2 lata, a do ministerstwa wplyneto az 3300 (wPolityce.pl, 2018)
opracowan, gléwnie uwag na temat poszczegdlnych zapiséw projektu Ustawy 2.0. Swoje
opinie na temat projektu ustawy wraz z rekomendacjami nadestali m.in.:,,Obywatele Na-
uki”, Komitet Nauk Socjologicznych i Komitet Nauk Pedagogicznych PAN, Komitet Kry-
zysowy Humanistyki Polskiej, Krajowa Sekcja Nauki NSZZ Solidarno$¢, a ponadto wiele
innych podmiotéw zaniepokojonych planowang reformg. Wreszcie w ostatnim tygodniu
lutego 2018 roku 150 naukowcéw skierowalo list do ministra J. Gowina, apelujac o modyfi-
kacje poszczegdlnych zapiséw Ustawy 2.0.

Ostateczny, jak podkreslit minister nauki J. Gowin, ksztalt ,Konstytucji dla Nauki —
Ustawy 2.0” zaprezentowano 21 stycznia 2018 roku, zamykajac tym samym okres konsul-
tacji spotecznych.

Resort nauki, pod naporem krytyki, zaklada jednak etapowe wprowadzanie poszcze-
gélnych rozwigzan. Poczatek obowigzywania nowej Ustawy 2.0 planuje sie na 1 pazdzier-
nika 2018 roku. Jedli tak sie stanie, bedzie to pierwsza od ponad 12 lat caloéciowa reforma
szkolnictwa wyzszego w Polsce.

3 Misja Narodowej Rady Rozwoju powolanej jako ,forum konsultacyjno-doradcze Prezydenta RP” jest ,prowadzenie
debaty strategicznej oraz formulowanie celéw rozwojowych kraju i metod ich osiagania w perspektywie przyszio-
$ci Polski”.
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Przedmiot i cele reformy w odczuciu srodowiska akademickiego

Opracowana w MNiSW propozycja nowej ustawy ,Prawo o szkolnictwie wyzszym i na-
uce”, tzw. Ustawy 2.0, jest bardzo obszernym dokumentem, przedstawiajgcym zalozenia
i kierunek oczekiwanej zmiany w sferze nauki i ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym. Za-
wiera wiele cennych, nowych rozwigzan prawnych, majacych na celu przede wszystkim
podniesienie poziomu realizowanych w Polsce badafi naukowych, zwiekszenie ich apli-
kacyjnosci i oddzialywania na innowacyjnos¢ polskiej gospodarki. W Ustawie 2.0 mamy
jasne okreslenie misji systemu szkolnictwa wyzszego i nauki. O ile to, Ze sklada sie na nig
prowadzenie ksztalcenia oraz dziatalnosci naukowej, jest do$¢ oczywiste i ten rodzaj misji
funkcjonowal w dotychczasowym modelu funkcjonowania szkolnictwa wyzszego w Polsce,
o tyle poszerzenie jej takze o obowigzek tworzenia gospodarki opartej na innowacjach jest
rzecza nowy i na tym etapie naszego rozwoju gospodarczego i szerzej, cywilizacyjnego,
wydaje sie absolutnie konieczng. Jedna z konsekwencji rozszerzenia misji szkolnictwa
wyzszego 1 nauki o udzial w tworzeniu gospodarki opartej na innowacjach okresla m.in.
rozdzial 6 Ustawy 2.0, poswiecony komercjalizacji wynikéw badan naukowych, prac roz-
wojowych oraz know-how. W rozdziale tym znajdujemy regulacje prawne poswiecone ww.
zagadnieniom, bedgce w znacznej mierze powieleniem lub lekko zmodyfikowang adapta-
cja podobnych rozwigzan w krajach Europy Zachodniej i w Stanach Zjednoczonych. Pro-
ponowane rozwiazanie nie byloby zle, gdyby takze polska gospodarka funkcjonowala na
poziomie rozwoju technologicznego gospodarek krajéw zachodnich. Aby proponowane
rozwigzania w zakresie komercjalizacji i transferu technologii byly skuteczne, wymaga-
j3 odpowiedniego poziomu zaawansowania otoczenia biznesowego i naukowego, z jakim
mamy do czynienia w krajach, gdzie funkcjonuja one na podobnych zasadach. W Polsce
dopiero odnotowujemy pierwsze przestanki wspétpracy nauki i biznesu.

Cele reformy w Swietle zapowiedzi MNiSW majg zmierza¢ do:

- odbiurokratyzowania polskiego systemu szkolnictwa wyzszego i nauki;

- zwiekszenia wewnetrznej autonomii uczelni w sprawach organizacyjnych;

- istotnego podniesienia jakosci badan naukowych;

- zintensyfikowania odpowiedzialnego rozwoju zawodowego pracownikéw nauki;

- odejécia od tzw. punktozy publikacji naukowych;

- wzmocnienia miedzynarodowej pozycji polskiej nauki;

- zagwarantowania wysokiej jakosci ksztalcenia na wszystkich poziomach, w tym stu-
diéw doktoranckich i ksztalcenia zawodowego;

— poszerzenia pola powigzania nauczania oraz badan naukowych z ich zastosowaniami
praktycznymi.

Zdaniem MNiSW realizacja wymienionych celéw powinna by¢ osiagnieta poprzez
poszerzenie autonomii uczelni, wprowadzenie ostrzejszych niz dotychczas regut oceny
doskonato$ci naukowej zaréwno kadry akademickiej, jak i jej wytworéw naukowych oraz
wprowadzenie zmian w profilach i poziomach ksztalcenia. I cho¢ zasadniczy kierunek
wydaje sie wychodzi¢ naprzeciw potrzebom Srodowiska akademickiego, wskazujac na



82 Barbara Kromolicka

tworzenie szans rozwoju w sferze nauki i ksztalcenia, to juz wglebienie sie w szczegdtowe
zapisy wprowadzanych rozwigzan Ustawy 2.0 odstania szereg pulapek (rozwigzan i nie-
domoéwien), ktére moga diametralnie zmieni¢ dotychczasows pozycje uczelni. Dotyczy to
szczegllnie tzw. Mlodych Uniwersytetéw, zwanych w Ustawie 2.0 ,regionalnymi”, liczg-
cych z reguly niespelna 30 lat dziatalno$ci, z niewielkim jeszcze dorobkiem kadrowym,
naukowym i organizacyjnym, lecz posiadajacych ambicje rozwoju oraz stalego umacnia-
nia swojej pozycji i znaczenia w sferze nauki i edukacji catozyciowej obywateli.

Nie podejmujac sie oméwienia wszystkich dostrzegalnych ,putapek” w tak obszernym
materiale, jakim jest ,Konstytucja dla Nauki — Ustawa 2.0”, przedstawie jedynie kilka,
ktére — w mojej ocenie — s3 najistotniejsze, a takze budzace w prowadzonych dyskusjach
najwiecej emocji.

Po pierwsze: kwestia strategicznego kierunku zmiany w projektowanej Ustawie 2.0.
Calo$ciowa jej analiza zarysowuje wizje uczelni menedzerskiej, ktéra zdaniem jej autoréw
ma odpowiadaé na potrzeby wspélczesnego rynku. W tej rynkowo-konkurencyjnej wizji
modelu szkolnictwa wyzszego zanika koncepcja uniwersytetu jako waznego elementu
zycia spotecznego i kulturowego, rozumianego jako dobro wspdlne, a co wiecej — dobro
(zgodnie z zapisem w Konstytucji RP) powszechnie dostepne. Ten zasadniczy kierunek
projektowanych zmian okresli¢ mozna terminem menedzeryzacja wyzszych uczelni. Poszu-
kiwanie skutecznych mozliwosci mobilizacji zasobéw krajowego systemu nauki, pod-
niesienia wydajnoéci i konkurencyjnosci tych zasobéw, orientacja na rozwigzania inno-
wacyjne — charakteryzujace podejicie autoréw reformy - zastugujg na uznanie. Jednak
procesowi menedzeryzacji uczelni nalezy postawié¢ pewne granice. Uczelnia wyzsza to nie
przedsiebiorstwo, ktérego celem jest maksymalizacja wymiernych ekonomicznie korzysci
wlascicieli. Uczelnia, a zwlaszcza uczelnia publiczna, to ze swej istoty podmiot not-for-pro-
fit. Dlatego préby uczynienia z uczelni przedsiebiorstw produkcyjnych czy traktowanie
szkét wyzszych jako quasi-przedsiebiorstw jest podejsciem szkodliwym. Wizja uczelni,
w ktérej na samym dole funkcjonuja sprawne, zintegrowane zespoly katedr i zaktadéw,
usytuowane w spolecznej prézni menedzersko zarzgdzanego przedsiebiorstwa produkcji
naukowej to wizja utopijna. Spdjnosé spoteczna uczelni zawsze wymagata bowiem uru-
chomienia mechanizméw wieziotworczych, tworzenia realnych wspdlnot akademickich
i naukowych. Konsekwencja postrzegania uczelni jako przedsiebiorstwa sg plany wpro-
wadzenia nowego podmiotu wladzy uczelnianej, Rady Uczelni, oraz ustanowienie ,silnej”
pozycji rektora. Takie rozwigzane w Ustawie 2.0 budzi ogromny niepokéj srodowiska aka-
demickiego, ktére zglasza zastrzezenia, sugerujac, ze brak precyzyjnych zapiséw dotycza-
cych zadan i odpowiedzialno$ci Rady Uczelni wobec spotecznosci akademickiej zagraza
autonomii uczelni i bedzie przede wszystkim znaczacym obcigzeniem finansowym dla
budzetu uczelni (cztonkowie Rady majg byé wynagradzani), a mechanizm jej powolywania
moze by¢ wrecz korupcjogenny.

Takze zapowiadana w Ustawie 2.0 ,wszechwladza” rektora wynika zapewne z zatozenia,
ze uniwersytet powinien przypomina¢ instytucje biznesowg, w ktérej rzadzi jednoosobo-
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wy menedzer. Zapomina sie w tej sytuacji, ze uczelnia to zbidr, czesto zindywidualizowa-
nych, wybitnych jednostek, ktérymi nie mozna instrumentalnie sterowaé. Na wyzszych
uczelniach wydzialy i ich wybieralne wladze budujg wspdlnoty, zdolne do zaspokajania
potrzeb pracownikéw w kontekscie wspdlnoty akademickiej i dobrze pojmowanej wolno-
$ci i demokracji Zycia spolecznego. Na wyzszych uczelniach autonomiczne wydzialy i ich
wybieralne wladze stanowia tzw. bezpieczniki demokracji (w nowej ustawie przewiduje
sie ich likwidacje). Pojawia sie wiec realne niebezpieczenstwo, ze rektorzy, ktérzy decydo-
wacé bedg o stanowiskach kierowniczych w uczelni, beda ,uprawiaé¢ prywate”. To oni decy-
dowac¢ beda o majatku uczelni, o zatrudnianiu i zwalnianiu pracownikéw, byé moze bedg
szykanowaé swoich przeciwnikéw (chocby najbardziej utytutowanych; przyktady mobbin-
gowania pracownikéw dostrzegamy juz teraz, cho¢ rektor jeszcze nie posiada wladzy ab-
solutnej w uczelni?). Ustanowienie w takiej pozycji wtadzy rektora to posuniecie sprzeczne
z polska i srodkowoeuropejska tradycja akademicks.

Stabo$cig wzmocnienia centrum decyzyjnego w osobie rektora, przynajmniej w wy-
miarze krétko- badz Sredniookresowym, bedzie proponowany w Ustawie 2.0 ,uniwer-
salizm” senatu, ktéry moze by¢ nadmiernie obcigzonym ciatem kolegialnym; szczegdlnie
gdy przejmie, co jest bardzo dyskusyjne, uprawnienia do nadawania stopni naukowych
z poziomu poszczegdlnych likwidowanych wydziatéw. Przyznanie senatowi tej kompeten-
cji nie ma merytorycznego uzasadnienia, rodzi natomiast sytuacje, gdy o nadaniu stopnia
naukowego decydowa¢ bedg mialy osoby reprezentujace rézne dziedziny i dyscypliny na-
uki. Taki senat nie zawsze bedzie zdolny — glosami swoich przedstawicieli — do wydawa-
nia obiektywnych i racjonalnych stanowisk, zgodnych z odmiennym podejéciem do tych
samych zagadnien naukowych, ale czesto zupelnie inaczej rozpatrywanych w réznych
dziedzinach i dyscyplinach wiedzy.

Po drugie, projekt Ustawy 2.0 wprowadza duzy wzrost znaczenia ewaluacji dziatalno-
$ci naukowej, od oceny ktérej zalezeé bedzie posiadanie uprawniert do nadawania stopnia
doktora i doktora habilitowanego, czyli ogdlny status uczelni, a takze poziom jej finanso-
wania. Uprawnienia te, w projekcie Ustawy 2.0, zarezerwowane s3 wylacznie dla uczelni,
ktére w zakresie dyscyplin uzyskaly kategorie A+ lub A. Po pierwsze, jest to warunek bar-
dziej wygbrowany od tego, ktéry wystarcza do uprawnienn doktorskich (B+). Po drugie —
co wydaje sie wazniejsze — jest to warunek zakladajacy jakas symetryczno$¢ czy transfer
miedzy poziomem badan naukowych a zdolno$cia uczelni do wysokiej jakosci ksztatcenia
w przypadku posiadanego statusu uczelni naukowo-badawczej.

Dodatkowo ewaluacja dokonywana bedzie w okreslonej dziedzinie nauki na poziomie
calej uczelni, a nie wyodrebnionych jej czesci. Ten dodatkowy warunek sprawia, ze uczel-
nie nie bedg mogly wyodrebni¢ jednostek (centréw doskonatosci), ktére moglyby zacho-

4 Komitet Kryzysowy Humanistyki Polskiej wskazuje, ze w zamian za wsparcie Ustawy 2.0 przez Konferencje Rek-
tordw Polskich znalazly sie tam zapisy umocnienia wtadzy rektora. KKHP nazywa to wprost , nieciekawym dealem
miedzy rektorami a Gowinem, ktdry spacyfikuje politycznie uczelnie” (Tomala, 2017).
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waé uprawnienia do nadawania stopni i zagwarantowalyby uczelni status uczelni nauko-
wo-badawczej. Te zasadnicze zmiany bardzo mocno naruszajg stabilno$é funkcjonowania
uczelni, gdyz pozycja uczelni w calosci zalezy od wynikéw ewaluacji. Tymczasem analiza
zaskakujacych dla wielu akademickich §rodowisk wynikéw ostatniej parametryzacji jed-
nostek naukowych wskazuje, ze podjety wysilek ocenianych jednostek, ukierunkowany
na rozwoj naukowy, potwierdzony zdobyciem przez nie uprawnieri do nadawania stop-
nia doktora habilitowanego i tytutéw naukowych, z powodu niejasnych kryteriéw oceny
nie tylko nie wplynat na poprawe ich oceny parametrycznej w stosunku do poprzedniej,
lecz wrecz przeciwnie: jednostki te spadly w hierarchii. Istnieje zatem uzasadniona oba-
wa, ze przy kolejnej ocenie wiele dotychczasowych uniwersytetéw straci uprawnienia do
nadawania stopnia doktora habilitowanego i tytuléw naukowych oraz prawa do doktory-
zowania, a zatem i prawa do uzywania nazwy ,uniwersytet”, stajac sie uczelniami akade-
mickimi (w wiekszo$ci zawodowymi), co w efekcie doprowadzi do zaniku wielu dyscyplin
naukowych.

Zapisy Ustawy 2.0 wskazuja, ze dla uczelni przestaje mie¢ znaczenie struktura kadry,
tzn. posiadanie stopni naukowych. Znosi sie bowiem wymédg posiadania miniméw ka-
drowych na poszczegdlnych kierunkach studiéw, wymdg posiadania habilitacji (moze by¢
i nie musi), wreszcie zdecydowanie marginalizuje znaczenie zatrudniania samodzielnych
pracownikéw nauki, szczegélnie profesordéw tytularnych. Otrzymujemy wiec komunikat,
ze juz nie s wazne: tworzenie szk6t naukowych, praca w relacji mistrz — uczen, promocje
doktorskie, recenzje w postepowaniach o awanse naukowe, recenzje wydawnicze itd. Je-
dynym wyznacznikiem ,przydatno$ci” kadry profesorskiej maja by¢ granty naukowe i pu-
blikacje, najlepiej w wysoko punktowanych zagranicznych czasopismach. Podstawowym
za$ stopniem naukowym w szkolnictwie wyzszym ma by¢ stopieni doktora nauk.

Uzasadniony niepokdj budzi takze brak upowszechnienia kryteriéw ewaluacji nauko-
wej. Nadal, pomimo zapowiedzianego juz okresu oceny parametrycznej jednostek na lata
2017-2020 (a jest juz rok 2018!) nie znajdujemy odpowiedzi na zadne z kluczowych py-
tan: co bedzie przedmiotem ewaluacji i jak (wedle jakich kryteriéw) bedzie dokonywana,
nie wiemy, co i jak bedzie oceniane. Mamy do czynienia z sytuacja catkowitego zametu,
a przeciez od ewaluacji naukowej zaleze¢ ma, jak podkreslitam na wstepie, potencjalny
byt uczelni.

Po trzecie, jednym z wyrdznianych celéw reformy ma by¢ odejscie od tzw. punktozy.
Tymczasem przewidywanym podstawowym sposobem oceny dziatalno$ci pracownikéw
naukowych nadal majg by¢ punktowane publikacje, co wiecej, system ten ma mierzy¢
warto§¢ opracowania naukowego przez range periodyku/wydawnictwa, ktére je opubli-
kowato. MNiSW zapowiedziato likwidacje tzw. Listy B czasopism naukowych, przyjmujac,
ze publikacje w czasopismach z tej listy nie tylko nie stuzg umiedzynarodowieniu nauki,
lecz wrecz przyczyniaja sie do gromadzenia niepotrzebnej wiedzy, ,makulatury nauko-
wej”. Przeciwko takiemu stanowisku i likwidacji Listy B czasopism naukowych jako jeden
z pierwszych zaprotestowatl Komitet Nauk Pedagogicznych PAN. Pedagodzy reprezentu-
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jacy nauki humanistyczno-spoteczne, nie kwestionujac zasadnoséci umieszczania pism
polskich w bazach miedzynarodowych, stanowczo sprzeciwili sie temu, aby byly to jedyne
bazy indeksujace czasopisma liczace sie do dorobku naukowego uczonych i tym samym
do ewaluacji jednostek naukowych, w ktérych sg zatrudnieni. Stanowisko to poparli argu-
mentami, w ktérych domagaja sie utrzymania listy polskich czasopism, jednak z urealnio-
na w zaleznosci od ich poziomu punktacj3. Zwrécono uwage na nastepujace zagadnienias:

1. Historyczne dosdwiadczenia polskie, ale i innych krajéw europejskich, wskazujg na to,
ze oparcie dorobku naukowego na kontekscie narodowym stanowi bardzo czesto klu-
czowy warunek trwalosci osiggnie¢ naukowych, a czestokro¢ réwniez warunek prze-
trwania narodu. Z calg mocg stoimy na stanowisku, ze tworzenie wspdlnoty naukowej
zogniskowanej wokoét badan krajowych jest tak samo wazne, jak ich umiedzynarodo-
wienie. Réwnowazno$¢ ta jest tak samo istotna w przypadku badan podstawowych, jak
i wdrozen. Oczekujemy zachowania dotychczasowej réwnowagi w strategii upowszech-
niania wynikéw badan, respektujacej zaréwno pole krajowe, jak i miedzynarodowe.

2. Likwidacja Listy B moze skutkowa¢ zamknieciem szans na utrzymanie statusu nauko-
wego dyscyplin, dla ktérych badania zjawisk lokalnych, narodowych, specyficznych re-
gionalnie i kulturowo s3 zasadnicze.

3. Uznajemy za mylne oczekiwanie ustawodawcy, ze publikowanie w jezyku obcym jest
bardziej warto$ciowe (wyzej punktowane) niz w jezyku ojczystym. Zwracamy uwage na
mozliwe konsekwencje plynace z takiego podejscia, przede wszystkim zanik tradycji je-
zykowej, jak réwniez wykluczenie réznych grup odbiorcéw z przekazu naukowego. Od-
biorcami, o czym chyba sie zapomina, sg przeciez takze pracownicy szeroko rozumia-
nej edukacji, ktérzy w procesie doskonalenia zawodowego nie powinni by¢ ograniczani
jedynie do Zrédet zawierajacych wiedze popularnonaukows czy potoczna,.

4. W ostatnich latach polskie czasopisma naukowe wykonaly znaczacy wysitek na rzecz
umiedzynarodowienia, zachowujac jednoczesnie réwnowage w publikowaniu tekstéw
autoréw polskich i zagranicznych, a takze w jezyku publikacji. Wysitek ten, wykona-
ny dzieki wsparciu stowarzyszen naukowych i uczelni wyzszych zaangazowal zasoby
ludzkie i ekonomiczne, skutkujac podniesieniem rangi i widocznoéci polskich czaso-
pism. Wiele z nich dzieki tej strategii i wsparciu uczelni wyrdznia sie na tle miedzy-
narodowym pelng dostepnoscig w otwartych zasobach (open access), udostepniajgc
bezplatnie swoja zawarto$¢. Nadmienic¢ nalezy, ze w przypadku wigkszosci czasopism
umieszczonych w bazach zagranicznych za dostep do nich trzeba bedzie zaptacié, co
naszym zadaniem wyklucza wiele mniej zasobnych $rodowisk czytelniczych.

5 Stanowisko KNP PAN w sprawie projektu Ustawy 2.0 skierowane do Ministra NiSW J. Gowina dnia 4.12.2017 r.
Interpelacja Postéw na Sejm RP pana Pawta Papke i Piotra Ciesielskiego nr 17081 w sprawie marginalizacji polskich
czasopism naukowych. Warszawa, dn. 24.11.2017. Stanowiska wpierajace stanowisko pedagogdéw przedlozone
przez Komitet Nauk o Kulturze, Komitet Nauk o Sztuce, Komitet Nauk o Literaturze, Komitet Nauk Jezykoznaw-
stwa, Komitet Stowianoznawstwa, Komitet Nauk o Kulturze Antycznej.
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5. W 2015 roku w ramach Polskiej Bibliografii Naukowej zostala utworzona Polska Baza
Cytowan POL-Index (pomys§lana jako cze$é Systemu Informacji o Szkolnictwie Wyz-
szym POL-on), majaca na celu ustalenie Polskiego Wspétczynnika Wplywu (PWW),
pozwalajacego na ustalenie czestosci cytowan poszczegdlnych artykutéw publiko-
wanych w polskich czasopismach naukowych. Z przykroécig stwierdzamy, ze projekt
ten — mimo poniesionych wczeéniej nakltadéw finansowych oraz ogromnego wysitku
wykonanego w 2015 roku przez redakcje polskich czasopism naukowych — nie jest kon-
tynuowany. Zdaniem Komitetu Nauk Pedagogicznych Polska Baza Cytowan moglaby
z powodzeniem postuzyé¢ do ustalenia sily wplywu poszczegdlnych czasopism w wy-
miarze krajowym, podobnie jak bazy miedzynarodowe ustalajg ten parametr w wymia-
rze ponadnarodowym. Rozwiazanie takie pozwolitoby zachowa¢ réwnowage pomiedzy
tymi dwoma wymiarami.

6. Dziatania zmierzajace do umiedzynarodowienia dorobku polskich badaczy s wlasciwe,
jednak jednoczesna propozycja likwidacji obowigzujacej Listy B czasopism naukowych
jest nie do zaakceptowania. W §wietle nieoficjalnych informacji punktujgca czasopisma
Komisja Ewaluacji Nauki wszystkie polskie czasopisma, ktére nie osiagaja owych ma-
gicznych 16 punktéw, ma (zgodnie z ustawg) umiescié na jednej lidcie i przydzieli¢ im
réwna liczbe punktéw, tworzac swoisty ,poczekalnie”. Zatem ustawowe obnizenie ran-
gi polskich czasopism z Listy B (ktdre spelniajg przeciez wymdg umiedzynarodowienia)
skutkowaé bedzie postepujacy deprecjacjg badart krajowych (wpisujacych sie w spo-
teczng odpowiedzialno$¢ uczelni wyzszej w regionie, w kraju) bez kompensujacych ten
fake korzysci. Marginalizacja polskich czasopism naukowych godzi w dobry obyczaj
akademicki, sprowadza nauke do roli stuzebnej wobec indeksacji w zagranicznych ba-
zach danych. Przeczy to zasadzie wolnoéci i bezinteresownosci badan naukowych oraz
nadrzedne;j roli stuzebnej wobec spoteczenistwa, wpisanej w idee misji uniwersytetu.
Nie ulega watpliwosci, Ze proponowane zapisy Ustawy 2.0 marginalizujace znacze-

nie polskich periodykéw naukowych przyczynig sie do likwidacji wielu pism naukowych,

zwlaszcza tych podejmujacych problemy regionalne, ktére dzisiaj s3 czesto wydawane
dzieki pasjonatom nauki, towarzystwom naukowym, samorzadom lokalnym. Ponadto, jak
zauwaza prof. Potulicka, ,duza cze$¢ publikacji po prostu jest przeznaczona do polskiego
odbiorcy. Dotyczy bowiem problematyki intersujgcej przede wszystkim Polakéw i z tego
wzgledu jest publikowana w jezyku narodowym, w czasopismach krajowych” (Potulicka,

2017, 8. 48). Ministerstwo zdaje sie zapominad, ze dla nauk humanistycznych i spotecznych,

majacych tak duze znaczenie dla tozsamosci narodowej i umacniania waznych spotecznie

warto$ci, niezbedne jest tworzenie dorobku naukowego w jezyku polskim, zorientowa-
nego nie tylko globalnie, ale tez lokalnie i regionalnie. Przyjecie do oceny parametrycz-
nej dyscyplin naukowych oraz oceny pracownikéw naukowych wylacznie tekstéw z bazy

Web of Science lub Scopus bedzie nie tylko zagrozeniem dla rozwoju polskiej humanistyki

i nauk spolecznych, ale tez swoistg cenzurg kierunku rozwoju tych obszaréw naukowych,

a w konsekwencji prowadzi¢ bedzie do zubozenia polskiej tozsamosci naukowe;.
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System punktowy, o ile w ogéle ma funkcjonowaé, powinien uwzglednia¢ specyfike po-
szczegblnych gatezi nauk (nauki Sciste, spoteczne, humanistyczne). A takim nie jest i na-
dal nie bedzie w przypadku wdrozenia reformy w obecnym ksztalcie. Brak jednoznaczne-
go modelu uniwersalnej parametryzacji zapewne zwigzany jest z tym, ze uczelnia pelni
w systemie spolecznym wiele istotnych funkgji, ktére niezwykle trudno zobiektywizowaé
i zamkna¢ w ramy oceniajace. Faktem jest jednak, ze w Ustawie 2.0 nie podjeto takiego
wysitku, co wiecej, nadal dominuje jedynie ocena naukowa, a zupelnie pominieto ocene
jakosci ksztalcenia, czyli prace dydaktyczna nauczycieli akademickich.

Po czwarte, Ustawa 2.0 zmienia polityke finansowg uczelni wyzszych. Zgodnie z przyje-
tym celem strategicznym uczelnie maja by¢é podmiotami bardzo powigzanymi z gospodar-
ka. Zmianie beda musialy wiec ulec profile ksztalcenia, wychodzac naprzeciw powigzaniu
ksztalcenia z gospodarka. Nie kwestionujac zasadnosci poszukiwania takiego zwigzku,
pojawia sie problem zrozumienia znaczenia ksztalcenia ogdlnie humanistycznego.

Ministerstwo przewiduje takze wprowadzenie jednego strumienia finasowania. Uczel-
nia publiczna bedzie otrzymywac jedng, zlozong z kilku, dotacje na utrzymanie potencja-
tu badawczego i dydaktycznego. Dotacja ta bedzie miata charakter dotacji podmiotowej,
bedzie mogta zostaé przeznaczona na dziatalno$é biezacgy. Znika wiec strumien ,,znacze-
nia $rodkéw”. Niewykorzystane w biezacym roku $rodki z dotacji badawczo-dydaktycz-
nej beda przechodzily na fundusz zasadniczy uczelni w nieokre§lonym czasie. Srodki te
uczelnie bedg mogly przeznaczy¢ m.in. na cele pozanaukowe, np. sfinansowanie inwesty-
cji czy remonty. Co wiecej, wszystkie §rodki majg by¢ zarzgdzane centralnie przez rektora.
To rozwigzanie, moim zdaniem, doprowadzi do ograniczenia i tak juz skromnych fundu-
szy przeznaczanych na badania naukowe, a juz na pewno ograniczy mozliwosci ich zdo-
bycia przez pracownikéw naukowych na cele uczestnictwa w konferencjach naukowych,
seminariach (juz teraz czesto uwazanych przez wiadze uczelni za , turystyke naukowy).

Po piate, istotnym zagrozeniem, jakie mogg pociggnaé za soba proponowane rozwia-
zania Ustawy 2.0, jest bardzo szybka i gwaltowna marginalizacja wielu mniejszych osrod-
kéw naukowych oraz jednostek prowadzacych badania i ksztalcenie w obszarze nauk hu-
manistycznych oraz spotecznych. Jak potocznie sie méwi, proponowany jest powrdt do
koncepcji uczelni flagowych (termin zaczerpniety z koncepcji reformy Minister Barbary
Kudryckiej z 1. 2008-2010), tyle tylko, ze w jeszcze gorszym rozwigzaniu. W Ustawie 2.0
uczelnie flagowe (kilka w Polsce) nazwane bedg , Uczelniami badawczymi”. Zamyst takie-
go rozdzialu/rozréznienia® pomiedzy uczelniami zaklada wylanianie Centré6w Doskona-
toéci Naukowej oraz Centrum Doskonalosci Dydaktyczne;.

Wielu przedstawicieli srodowiska naukowego uznaje takie rozwigzanie za najwazniej-
szg stabo$¢ ocenianego projektu. Podstawg takiego podejscia jest zauwazalny brak fak-

6 Ustawa przewiduje rozréznienie: uniwersytet i uczelnie akademickie naukowo-badawcze i zawodowe. Prawo do
postugiwania sie okre$long nazwa gwarantuje ocena parametryczna jednostki wskazujaca na uzyskane kategorie
naukowe.
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tycznego uwzglednienia specyfiki poszczegdlnych obszaréw nauki oraz relatywnie stabe
wsparcie, na jakie liczyé mogg — w procesie dostosowywania do proponowanych wyma-
gant — jednostki o mniejszym potencjale naukowym. Dlatego tez istotnym zagrozeniem,
jakie moga pociagnaé ze sobg proponowane rozwiazania, bedzie wedlug prognoz bardzo
szybka i gwaltowna marginalizacja wielu mniejszych, a przede wszystkim znaczaco mtod-
szych o§rodkéw naukowych. Efekt ten dotknie szczegdlnie jednostki, ktére ukierunkowa-
ne s3 na badania i ksztalcenie w obszarze nauk humanistycznych oraz spotecznych.

Uniwersytety, dotychczas dzialajace poza wielkimi aglomeracjami, jak Krakéw, War-
szawa, Wroctaw czy Poznari, najczesciej okreslane jako regionalne, wydaje sie, ze — zda-
niem ministerstwa — powinny skupi¢ sie gléwnie na ksztalceniu zawodowym. A przeciez
te uniwersytety wypelniajg szczegélng misje. Stanowig bowiem zaplecze intelektualne dla
formowania relacji niezbednych do tego, aby regiony stanowily zaplecze dla intensywne-
go rozwoju panstwa. Tak jest w wielu krajach, jak Niemcy czy USA, gdzie stanowia one
gwarancje rozwoju i kultywowania specyficznych tradycji regionalnych, co na etapie spo-
teczenstwa wiedzy jest wartoscig autoteliczng. W spoleczenistwie wiedzy niezbedne jest,
aby regiony podejmowaly dzialania wazne dla wszechstronnego rozwoju, co bez centréw
akademickich nie jest mozliwe. A zatem to panistwo musi by¢ szczegdlnie aktywnym pod-
miotem wspierajacym rozwoj uczelni w réznych regionach kraju. Projekt ustawy zakta-
da wprawdzie uruchomienie konkurséw (dwdch konkurséw) na inicjatywy doskonatosci
dydaktycznej, lecz to nie zabezpieczy stabilizacji dziatalnosci okreslonych uczelni. Raczej
nalezy spodziewac sie tego, ze nastepowac bedzie stopniowy odplyw zdolnej kadry nauko-
wej i studentéw do innych osrodkéw akademickich.

Zakonczenie

Za wczeénie jeszcze, by przesadzaé, jak potoczy sie losy planowanej reformy i w jakim
ostatecznie ksztalcie (czy w ogdle) zostanie wprowadzona w zycie. Teraz bowiem wcho-
dzimy w etap, na ktérym o losach Ustawy 2.0 rozstrzyga¢ beda politycy, tj. postowie i sena-
torowie RP. To w komisjach sejmowych i na sesjach plenarnych bedzie toczyta sie, miejmy
nadzieje merytoryczna, dyskusja oceniajgca konsekwencje wprowadzenia reformy szkol-
nictwa wyzszego w Polsce pod nazwa ,Konstytucja dla Nauki — Ustawa 2.0”. Ostateczng
decyzje podejmie Prezydent RP.

Istnieje oczywiscie ryzyko zupelnego zakwestionowania reformy, co moze oznaczaé
dalsze utrwalanie status quo. Potrzebne s3 wiec dalsze prace analityczne ukierunkowane na
znalezienie ztotego $rodka taczacego ,orientacje przedsiebiorcza” z ,orientacjg spoteczng’,
tak aby uczelnie otrzymaly narzedzia do rozwoju i motywatory do dziatania. Nalezy pod-
kregli¢, ze srodowisko akademickie dostrzega konieczno$é zmiany, ale takiej, ktéra bedzie
sprzyjaé nie tylko podniesieniu jakosci nauki i procesu edukacji, lecz takze w znacznej
mierze przyczyni sie do przywrdcenia permanentnie traconego etosu akademickiego.
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Praca naukowa, badawcza, edukacja akademicka wymaga spokojnych, ustabilizo-
wanych warunkéw, poczucia bezpieczefistwa, transparentnos$ci decyzji, motywujacych
i wspierajacych rozwigzan itd. Teraz, niestety — w mojej ocenie — kadra uczelni ma poczu-
cie uprzedmiotowienia, pracy w chaosie, przepracowania zadaniami administracyjnymi,
ktére nie majg zwigzku z ich rozwojem naukowym. Brak refleksyjnosci wtadz MNiSW
dazacych do przeprowadzenia glebokiej reformy, a zatem i przedstawiana wizja rzeczy-
wistej ,dobrej zmiany” nie nastraja optymistycznie. Pozostaje zywi¢ nadzieje, ze projekt
Ustawy 2.0 zostanie jednak dopracowany, uwzgledniajac réznorodno$¢ dziedzin nauki
wpisanych w polskg tradycje. ,Nadzieja jest forma myslenia tworzacg solidarnosé, otwiera-
jacg mozliwosé solidarnego dzialania. Bez niej jeste$my skazani na kleske jednostkowego
i panistwowego egoizmu. Nadziei nie da sie podtrzymad; to ona podtrzymuje nas” (Stawek,
2017, s. 23).

Bibliografia

Interpelacja Postéw na Sejm RP pana Pawla Papke i Piotra Ciesielskiego nr 17081 w sprawie
marginalizacji polskich czasopism naukowych. Warszawa dn. 24.11.2017.

Potulicka, E. (2017). Konkurencja o §rodki finansowe i prestiz , receptg’ na doskonato$¢ polskiej
nauki i szkolnictwa wyzszego? Rocznik Pedagogiczny, 40, 25-56.

Stawek, T. (2017). Edukacja jako tworzenie i podtrzymywanie kultury nadziei. Rocznik Pedago-
giczny, 40, 9—24.

Tomala, L. (2017). Komitet humanistéw: projekt reformy uczelni zawiera elementy katastrofalne. Pobra-
no z: http://naukawpolsce.pap.pl/aktualnosci/news%2C460196%2Ckomitet-humanistow-pr
ojekt-reform-uczelni-zawiera-elementy-katastrofalne.html (9.02.2018).

Zesp6t wPolityce.pl (2018). Jarostaw Gowin zaprezentowat nowg wersje projektu zmiany w szkolnictwie
wyzszym. To ustawa inna niz wszystkie. Pobrano z: https://wpolityce.pl/polityka/377711-jar-
oslaw-gowin-zaprezentowal-nowa-wersje-projektu-zmian-w-szkolnictwie-wyzszym-to-
ustawa-inna-niz-wszystkie-sprawdz-szczegoly (15.02.2018).

Slowa kluczowe: reforma szkolnictwa wyzszego, Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyz-
szego, Ustawa 2.0, uniwersytet

Streszczenie

Autorka artykutu opisuje i ocenia zmiany planowane w polskim szkolnictwie wyzszym w ramach refor-
my aktualnie wprowadzanej przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Poczawszy od przedsta-
wienia diagnozy poziomu osiaggnie¢ polskich naukowcéw, lezacej u podstaw sformulowania Ustawy 2.0,
poprzez opis etapéw przygotowania reformy, wypunktowanie waloréw jej zalozen i wreszcie wskazanie
na stwarzane przez nig zagrozenia, dokonuje wielowatkowej analizy planowanych przeobrazen. Tekst
stanowi prébe wyrazenia nie tylko osobistego pogladu autorki, lecz takze nastrojéw panujacych w $rodo-
wiskach akademickich w przededniu przemian.
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“THE CONSTITUTION FOR SCIENCE—-ENACTMENT 2.0” AS ACHANCE OR A THREAT
FOR THE DEVELOPMENT OF SCIENCE AND HIGHER EDUCATION?

Summary

The author of the article is describing and evaluating changes which are planned in the Polish higher edu-
cation system as a part of the reform currently being implemented by the Ministry of Science and Higher
Education. Beginning with introducing the diagnosis of Polish scientists’ achievements, which had posed
a foundation for formula of the Enactment 2.0, by describing of all the stages of its preparation, listing
its advantages and, last but not least, indicating possible dangers — the author undertakes an insightful
analysis of the planned reform. The text is an attempt of expressing not only personal author’s attitude
towards the problem, but also the mood throughout the academic communities of Poland on the eve of

the transformation.

Keywords: reform of higher education, the Ministry of Science and Higher Education, Enactment 2.0,

university
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Palcem na smartfonie, czyli o przeslizgiwaniu sie po relacjach’

,Niektorzy studenci nic nie czytaja’.

Nieprawda.

Wszyscy czytaja Facebooka.

Warto by¢ swiadomym zmian, ktérym — w znacznej mierze pod wplywem kultury ma-
sowej i postepu technologii — ulega charakter typowych miedzyludzkich odniesierr. Czy
stawiam teze, ze Facebook i inne social media zagrazaja jakosci relacji z innymi? Ze wy-
ktadowcy akademiccy powinni us§wiadamiaé zakéw o interpersonalnych konsekwencjach
nadmiernego uzytkowania mediéw spotecznosciowych, stawiajac opér niektérym ,zna-
kom czasu”? Tak, z pelng odpowiedzialno$cig.

Zakrzywiona czasoprzestrzen

Wspomniane zmiany nalezy zobaczy¢é w kontekscie wspélczesnego pojmowania cza-
su i przestrzeni, ktére ulegly implozji. Czas biologiczny, plynacy linearnie, organizujacy
bieg zycia czlowieka uktadem nastepujacych po sobie wydarzen zyciowych zostat zdo-
minowany przez tyranie chwili i wszechobecnego pospiechu. Przezywanie ,teraz” jest
zagrozone nachodzgcg ,nazbyt szybko” kolejng chwilg, co sprawia, ze zyjemy ,wpatrze-
ni w punkt wysuniety o kilka sekund w przyszio$¢”. Czas juz nie przypomina drogi, ale
swoista karuzele epizodéw; tak czlowiek usituje uchyli¢ sie od przemijania. Swiadomogéé
nieuchronno$ci zmian, starzenia sie i Smierci moze powodowaé dyskomfort, ale daje
takze zrédlo oparcia. Préba oszukania czasu moze wiec wzmagaé poczucie osamotnienia;
gdy predkosé czasu powoduje ,triumf blyskawicznosci nad czasem jako glebig’, trudno
czerpaé¢ pewno$¢ z rzeczywisto$ci. Ztudzenie dotyczace mozliwosci oszukania przezna-
czenia poteguje osamotnienie i wewnetrzne napiecie, ktére towarzyszy wyparciu (Krdl,

1 Obszerna czes¢ niniejszego tekstu ukazata sie pierwotnie w monografii mojego autorstwa pt. Osobno i razem. Perso-
nalistyczne wychowanie do samotnosci i wspdlnoty, wydanej w 2016 r. w Szczecinie, nakladem Wydawnictwa Naukowe-
go Uniwersytetu Szczeciniskiego (ktére wydato zgode na wykorzystanie fragmentu).
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2006, 8. 191-192). Tyrania blyskawiczno$ci utrudnia réwniez budowanie gtebokich relagji.
Obok dezintegracji pojecia czasu wspélczesnie doswiadczamy takze kompresji pojecia
przestrzeni. Jak pisze George Ritzer w Magicznym Swiecie konsumpcji (2001, s. 243, za: Krdl,
2006, $. 193), nastapit zanik granic unifikujacy dotad osobne przestrzenie, a przywotujac
Anthony’ego Giddensa dodaje, ze rozwdj nowych technologii spowodowal takg mozliwosé
komunikacji, ze pojecie miejsca ,staje sie coraz bardziej fantasmagoryczne”. Fakt ten
moglby by¢ szansg dla niwelowania poczucia osamotnienia — i niejednokrotnie bywa. Jed-
nak kontakt miedzyludzki, cho¢ ulatwiony, stat sie réwnoczesnie przygodny i powierz-
chowny (Krdl, 2006, s. 193).

Liczba znajomych na Facebooku

Osamotnieniu bez watpienia sprzyja to, ze stosunek do miedzyludzkich relacji bywa bar-
dziej ekstensywny niz intensywny. Mamy tendencje do poszerzania obszaru relacji, licz-
by znajomych, co odbywa sie kosztem zaréwno glebokosci tych kontaktéw, jak i pewnej
potrzebnej wybidrczosci. Ponoszone koszty osobiste s3 wéwczas mniejsze — przy (ztud-
nym) poczuciu utrzymywania dobrych relacji z innymi. Przejawem tej tendencji jest sza-
fowanie stowem ,przyjazi” oraz pospieszne przechodzenie na ,ty”, stwarzajace sztucz-
ne poczucie wiezi. Moda na méwienie sobie po imieniu pozbawila relacje ich natural-
nego zréznicowania na mniej bliskie i intymne. Wygasta funkcja sygnatowa zwigzana
z uzywaniem imienia, kiedy nazywanie kogo$ imieniem oznaczalo znajomoéé istoty osoby
i gleboky zazytos¢ (Galdowa, 2000, s. 245-246). Dzi§ usmiechamy sie, stuchajac lirycz-
nych tekstow piosenek Jeremiego Przybory i Jerzego Wasowskiego czy tych $piewanych
przez Marka Grechute, gdy dialogi zakochanych cechowala formula ,pan - pani”, kté-
ra pozostajac w mocy dluzej niz wspodlczesdnie, nadawata damsko-meskim relacjom nie
tylko dystyngowang elegancje, lecz takze specyficzny czar wzajemnego szacunku i aure
tajemniczosci.

O pytaniu kogo$ o imie jako dotykaniu istoty osoby pieknie pisze Arkadiusz Wiecko.
Opowiadajac o swoim spotkaniu z umystowo niepelnosprawng dziewczynka, ktére po-
zwolito mu odkry¢ naturalng wrazliwo$é oséb uposledzonych na godno$¢ osoby i wartosci
pierwsze — tak czystg i bezpretensjonalna, ze uczy¢ sie jej moga osoby pelnosprawne in-
telektualnie — relacjonuje, jak zostal przez nig dostrzezony w tlumie i zapytany wlasnie
o imie:,Jak masz na imie? Czemu sie z nami nie bawisz?”.

Te dwa pytania Dorotki (...) chodza mi stale po glowie przez dwadziescia pare lat od tamtego spo-
tkania. Pytanie o imie to pytanie o mojg istote, niepowtarzalnoéé. To zwrdcenie uwagi na moja
osobe ze wzgledu na nig sama, bez kontekstéw: Kim jeste$? (bo moze mi sie na co$ ta znajomosé
przyda?). (..) Moimi profesorami w szkole towarzyszenia drugiemu w przyjazni byli stabi — osoby
z niepelnosprawnoscig intelektualng. (Watejko, 2009, s. 71)
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Dorotka pytata o imie inaczej niz biznesowi kontrahenci lub przygodnie rozmawiajacy
na czacie, ktdrzy juz nigdy sie nie spotkaja; instynktownie pytata o osobe, gotowa poswiecié
jej calg swojg uwage i serce.

Manifestem stosunku wspdlczesnych do interpersonalnych relacji sg portale
spoleczno$ciowe z bijacym rekordy popularnoéci i pozeranego czasu uzytkownikéw Fa-
cebookiem. Liczba znajomych i lajkéw moze zastepowaé przyjaznie (widaé tu tendencje
ilosciowg w miejsce jako$ciowej), udostepnianie zdje¢ i mniej lub bardziej oryginalnych
i wyrafinowanych tresci (popularno$é meméw i demotywatordw sprawia, ze raczej mniej)
bywa alternatywg dla spotkan twarza w twarz, nie doréwnujac im wszakze afiliacjg,
niepowtarzalnoscia i intymnoscia.

Sprzedac,)a” za lajk

Facebook sprzyja mentalnemu ekshibicjonizmowi: zado$éuczyniajac checi informo-
wania setek znajomych o swoim nastroju, o tym, co sie jadto na $niadanie, logowania
sie w odwiedzanych miejscach, cztowiek rozsprzedaje wszem i wobec swoja intymnoéé
i wewnetrzng samotno$¢. Prywatno$¢ dobrze sprzedaje sie takze w innych mediach. To
doprawdy wstrzasajjce, ze w programie telewizyjnym ludzie obnazaja przed tysigcami
widzow intymno$¢ rodzacego sie uczucia miedzy kobietg a mezczyzng, wydajg na widok
kamer pierwsze spojrzenia w oczy, szeroko opowiadaja, ze ,co$ z tego bedzie, bo ona ucie-
ka przede mng wzrokiem, chyba j3 onie$mielam”, przed kamerami wykonuja pierwsze
czule gesty. Cos, co dotad skrywaly w ukryciu spisywane zeszyty, skrzetnie przewigzane
sznurkiem i zakopane na dnie szuflady, a po latach odnajdywane z czcig wlasciwa swietym
relikwiom, ulega komercjalizacji i banalizacji. Samo uczucie, co$ tak waznego i cennego,
jak relacja, bliskoéé, poddane zostaje telewizyjnej grze, pomniejszone do statusu zabawy,
pozbawione powagi i oderwane od meritum egzystencjiz.

Liczne relacje wirtualne sg zarazem powierzchowne i narkotyzujace. Wielu mtodych
ludzi za posrednictwem telefonu $ledzi portale dzieri i noc. Coraz trudniej im przebywaé
z samym sobg bez sprawdzenia, co w ostatnim kwadransie opublikowali znajomi. Brak
przestrzeni dla kreacji siebie samego moze uposledzaé osobisty rozwéj — na uzalezniajacej
popularnosci mediéw spolecznosciowych cierpi wszakze osobowa niepowtarzalnosé
i twérczosé, gdy gros otrzymanych komunikatéw udostepnia sie dalej. Jakby powiedziat
Erich Fromm, czlowiek sam siebie czyni popularnym produktem. Czyni to z potrzeby ak-
ceptacji i uznania, wiezi, ktérych Facebook mu zaoferowaé nie moze, jedynie lajk lub hejt.
Ta forma zaspokajania potrzeby odnajdywania sie w grupie zagraza zanikiem relacji bu-
dowanych na podstawie wspdlnego czasu, spotkari i rozmoéw.

2 Przykladem moze byé program TVP ,Rolnik Szuka Zony”.
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Zbyt dtugie p6t minuty

Poniewaz przyjazni, mito$¢ czy zyczliwo$é, o ile majg prawdziwie (a nie tylko wirtualnie)
zaistnie¢, zakladaja uwage jako szczegélne skupienie sie na drugim cztowieku, ktére po-
zwala widzie¢, co robi, uslyszeé, co méwi, odczuwaé, co odczuwa. Relacje wirtualne, so-
cial media, w ktérych awatary zastepuja twarze, a nicki imiona, nie uczg nas uwagi, lecz
przeslizgiwania sie po relacjach — jak palcem po ekranach dotykowych. Uwaga to bycie
Jtu i teraz”, ktére zdaniem Pascala jest nader rzadky umiejetnoscia, gdyz zwykle mysl
skupia sie na tym, co bylo lub za chwile bedzie. Bycie przytomnym wobec drugiej osoby
wiaze sie z zaniechaniem pospiechu (Galdowa, 2000, s. 245-246). To gotowos$¢ wstuchania
sie w ,,smutku w telefonie dlugie pét minuty™. , Poépiech dnia codziennego, nie zawsze
wynikajacy z obiektywnej koniecznosci, lecz bardzo czesto z nieprawidlowego systemu
warto$ci, leku i postawy konsumpcyjnej, pozbawia ludzi czasu potrzebnego do tworzenia
sie rzeczywiscie glebokich wiezi” (Galdowa, 2000, s. 246).

Wydaje sie, ze dominujacy, a narzucony przez Internet styl komunikacji uposledza
zdolno$¢ zwyktej rozmowy. Spotkania towarzyskie, gdy wszyscy wpatruja sie w swoje
smartfony, symbolicznie potwierdzajg te tendencje. Jednak przyczyna nie jest tu tylko
technologia, lecz zwykly brak gotowosci wstuchania w drugiego cztowieka. Nasze rozmo-
wy ze znajomymi, nawet z rodzing, czesto s3 nieautentyczne i konwencjonalne. Nawet
wijac sie w egzystencjalnym bélu, pragnac komukolwiek sie wyzali¢, na pytanie:,co stycha¢”
odpowiadamy: ,a dobrze, dziekuje”, poniewaz prawdopodobnie pytajacy nie chce przyjaé
na siebie ciezaru naszych trosk, poniewaz pyta grzecznosciowo, gdyz tak jest przyjete. Za
bardzo sie spieszy i nie chce, nie umie nas stuchaé¢ — i uslyszec. Trafnie oddaje to scena
z filmu Dzien $wira (2002) w rezyserii Marka Koterskiego. Gtéwny bohater, szukajac odpo-
czynku od codziennosci, wyjezdza nad morze. Na plazy codzienno$¢ jednak go dosiega —
spotyka sgsiada. Zapis ich rozmowy jest przejmujacy. Zanosi sie na kurtuazyjng wymiane
uprzejmosci, lecz gdy s3siad z powodu szumu fal nie jest w stanie ustyszeé¢ stéw, gtéwny
bohater na pytanie ,Co stychaé?” odpowiada — co uderzajace dla widza — rezygnujac z for-
mut konwencjonalnych, w sposéb szczery i osobisty.

- Witam sasiada, nareszcie stoica troche...
- Przepraszam?

- Slofice zaswiecilo!

- Coslychaé?

3 Frazaz wierszaks. Jana Tvvardowskiego pt. Nie ma czasu, zawartego w tomie Wiersze (1996, s. 164).
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- (..) Nie udalo mi sie zycie, zmarnowatem. Ucieklem od pierwszej jedynej mitoéci, potem ozenitem
sie bez milosci. Jedyna istota, kt6rg kocham, méj syn, wychowywat sie w piekle mojego matzeristwa.
(...) Praca, ktéra byla moim powolaniem, okazala sie udreky za grosze. Zabija mnie samotno$¢,
ktéra sam sobie zgotowalem, nikt i nic mnie juz nie czeka (...).

- Nie slysze w ogdle, stuch mam dobry, ale tylko szum slysze...*

Samotny ttum przy kasie

Za 6w ,szunm’” uniemozliwiajacy nam slyszeé siebie nawzajem odpowiada w duzej mie-
rze kultura konsumencka, wyrosta paradoksalnie na strachu przed byciem samemu;
popadamy w kult ujednolicenia, dolgczamy do innych, kierujac sie mechanizmem
nasladownictwa. Spotykamy sie na niedzielnych promocjach w hipermarketach, potykajac
fast-foody, w hatasie i chaosie; nie jak kiedy$ — przy cichym stole z bialym obrusem i roso-
tem, gdzie toczyly sie prawdziwe, niespieszne rozmowy. Ten zgubny dla osoby — z natury
unikatowej — proceder postuguje sie pedem ku konsumpcji. To zaiste niezwykly paradoks:
chcemy robi¢ to samo co inni, niejako obok nich, ale to nas do siebie nie zbliza, dajac je-
dynie substytut wspdlnoty. W mentalnosci konsumenckiej relacje z rzeczami wydajg sie
zastepowac relacje z osobami: i tak, cheac uciec od osamotnienia w ,zakupy”, zostajemy
sami z zakupionym towarem, ktéry nie uleczy poczucia osamotnienia (Krél, 2006, s. 197-
198). W rozmowie Keitha Testera z Zygmntem Baumanem, zapisanej na kartach ksigzki
O pozytkach z watpliwo$ci. Rozmowy z Zygmuntem Baumanem, pada stwierdzenie, ze kultura
konsumencka, choé¢ przeciez stadna, uczy bycia samemu jako wyizolowanemu ze wspdl-
noty — przekonujac, ze lekarstwo na wszelkie ludzkie klopoty ,lezy na sklepowej pétce
i tylko trzeba umie¢ je znalez¢. Obietnica ta pociaga za sobg trzy skutki, jeden bardziej
zgubny od drugiego: 1. Zniecheca do szukania wyjs$¢ z ktopotéw poprzez dyskusje i nego-
cjacje. 2. Sktania do wniosku, ze radzenie sobie z zyciowymi problemami jest zajeciem,
ktdre najlepiej uprawiaé w pojedynke, tak jak nabywanie débr konsumpcyjnych. 3. Polega
na usuwaniu objawdw zamiast leczenia choroby” (Bauman, Tester, 2003, s. 145, za: Krdl,
2006, s. 198).

4 Dzien §wira (2002). Scen. i rez. M. Koterski. Studio Filmowe Zebra.
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Niech kto$ zatrzyma wreszcie §wiat

Mentalno$¢ konsumenta i jej wpltyw na relacje opisat Antoine de Saint-Exupéry w Matym
Ksigciu.

Poznaje sie tylko to, co sie oswoi — powiedzial Lis. — Ludzie nie majg teraz czasu, zeby poznawad.
Kupuja rzeczy gotowe w sklepach. Poniewaz nie ma sklepéw, gdzie by sprzedawano przyjaciél, ludzie
nie maja przyjacioél. Jesli chcesz mieé przyjaciela, oswdj mnie.
— Ajak to sie robi? — zapytat Maly Ksiaze.
— Trzeba do tego duzo cierpliwosci — odpowiedziat Lis. — (...) Wszystko wymaga obrzedéw. (...) To to, co
wyodrebnia jeden dzienl od wszystkich innych dni, jedng godzine od innych godzin. (Saint-Exupéry,
1961, za: Galdowa, 2000, s. 247)

To jest mozliwe — zatrzymac implozje czasoprzestrzeni, odstoni¢ studentom piekno
jednego dnia i jednej godziny, innej od innych; pokazaé cenno$é tego, co przychodzi z cza-
sem, trudem i bez po$piechu. Wykladowca, nauczyciel, mistrz nie moze by¢ handlarzem
szybko nabywanych kompetencji, w biegu certyfikowanych dyploméw. Nie ma by¢ kugla-
rzem, ktory laknie lajkow stuchaczy, robiac multimedialne show. Ma pozwoli¢ si¢ oswoic¢
i pozwoli¢ oswajaé¢ wspdlnie odkrywane idee. To wykladowca ma zatrzymacé ten ped, ma
studenta obudzié, zaskoczy¢, ze w uniwersytecie nie sprzedaje sie idei. Ze uniwersytet jest
dla ludzi, ktérzy majg czas poznawad, co wymaga cierpliwosci i obrzedéw, a skutkuje rela-
cjami, wejsciem w glab i zachwytem.

Wydaje sie, ze jest to nowa i naglaca misja uniwersytetu.
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Slowa kluczowe: relacje interpersonalne, media spoleczno$ciowe, postrzeganie czasu
i przestrzeni, mentalno$¢ konsumencka

Streszczenie

Autorka tekstu sygnalizuje, Ze pewne zmiany cywilizacyjne moga — przy niewlasciwym z nich korzysta-
niu — zagraza¢ jako$ci relacji interpersonalnych. Niebezpieczenstwa zdajg sie dotyczy¢ szczegdlnie os6b
miodych, studentéw. Wspétczesne formy komunikacji (np. media spoleczno$ciowe) zmieniajg postrze-
ganie czasu i przestrzeni, co moze czyni¢ relacje bardziej ekstensywnymi, a mniej intensywnymi. Skut-
kami mentalno$ci konsumenckiej bywaja mechanizmy nadmiernego nasladownictwa, ,samotny tlum”
i zastepowanie 0s6b rzeczami. Autorka poktada nadzieje w misji nauczycieli akademickich jako nie tylko
Jhandlarzy idei”, lecz uczacych glebokich, niespiesznych i pelnych pytan relagji.

WITH AFINGER ON THE SMARTPHONE. ON GLANCING OVER RELATIONSHIPS
Summary

The author of the article signals that some of civilizing changes may, if used inappropriately, threaten
a quality of interpersonal relationships. These hazards seem to regard especially young people, students.
Contemporary forms of communication (e.g. social media) change the perception of time and space,
which can make the relationships more extensive than intensive. Moreover, some consequences of con-
sumer mentality are mechanisms of excessive repetition, a “lonely crowd” and replacing people with ma-
terial items. The author places her hope in academic teachers and their mission; being not just “dealers
of ideas”, but the teachers of deep, leisurely and full of questions relationships may pose a remedy to the
described problem.

Keywords: interpersonal relationships, social media, perception of time and space, consumer mentality
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_ Miedzy obojetnoscig a zaangazowaniem.
Zrodta dylematéw decyzji wyborczych studentéow

Niedoceniane prawa versus utracone nadzieje

Ostatnie stulecie obfitowato w wiele waznych, niekiedy fundamentalnych zmian, ktérych
uwieficzeniem stalo sie przyznanie obywatelom, czesto niedocenianych dzi§, praw za-
gwarantowanych w konstytucji. Przyktadem jest prawo do glosowania. Przez dtugi czas
funkcjonowania demokracji parlamentarnych partycypacja wyborcza kobiet nie byla do-
zwolona z powodu naznaczenia plcig. Wykluczenie kobiet z udzialu w wyborach miato
przede wszystkim podloze kulturowo-obyczajowe. Chociaz pierwsze wybory do sejmu
datuje sa na XV wiek, brali w nich udzial wytacznie mezczyzni. Dopiero XX wiek stat sie
dla Europejczykéw czasem sukcesywnego przyznawania kobietom praw do glosowania.

W 2018 roku obchodzié¢ bedziemy w Polsce 100. rocznice uzyskania przez kobiety praw
wyborczych. 28 listopada 1918 roku, na mocy dekretu wydanego przez tymczasowego na-
czelnika panstwa Jozefa Pilsudskiego ,O ordynacji wyborczej do Sejmu Ustawodawcze-
go” przyznano kobietom prawo do glosowania na mocy zapisu: ,Wyborcg do Sejmu jest
kazdy obywatel Pafistwa bez réznicy plci” (Dz.U. 1918, nr 18, poz. 46, art. 1) oraz ,Wybie-
ralni do Sejmu s3 wszyscy obywatele (-1ki) pafistwa posiadajacy czynne prawo wyborcze”
(Dz.U. 1918, nr 18, poz. 46, art. 7).

Byto to spelnienie marzen wielu emancypantek, ktore przez wieki upominaly sie o swo-
je prawa, toczac walke o réwnouprawnienie, odwaznie gtoszac hasta o potrzebie réwnosci
obywatelskiej kobiet i mezczyzn. W tym kontekscie rodzi sie dzis$ pytanie, czy i w jakiej
mierze wspodlczesne kobiety, studentki wyzszych uczelni, czujg sie spadkobiercami tej
walki. Czy identyfikuja sie z aktywnymi sufrazystkami z tamtych lat, swoimi prababciami?
Czy i w jakim stopniu korzystajg z prawa do glosowania, czy decyzje o udziale lub absencji
w wyborach podejmujg $wiadomie i odpowiedzialnie? Interesujace jest réwniez pytanie,
czy wspétczesni mezczyzni prawo do glosowania postrzegaja przez pryzmat dawnego
ograniczenia ze wzgledu na pteé¢? Pytania tak sformulowane dotyczg calej spotecznosci
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studiujacych dwudziestoparolatkéw i prowokujg do poszukiwania Zrédet dylematéw de-
cyzji wyborczych tej grupy.

Na wstepie proponuje przyjac zalozenie, ze postawy polityczne studentéw mozna uznaé
za odlozony efekt dziatan podejmowanych we wczesniejszych okresach (Szaban, Lisowski,
2014, s. 260). Okreslajac poziom uczestnictwa w polityce przejawiany w dorostosci, nalezy
odnie$¢ sie do do§wiadczen wyniesionych z domu rodzinnego, srodowiska szkolnego oraz
bezposredniego cztonkostwa w réznego rodzaju grupach na wszystkich etapach dorasta-
nia. Rozwine to zalozenie w dalszej czesci artykulu.

Konstytucja RP z 1997 roku w art. 62 przyznaje obywatelom Polski prawa wyborcze
w wyborach do Sejmu i Senatu, w wyborach prezydenckich oraz wyborach do samorzadu
terytorialnego. Przez czynne prawo wyborcze rozumie sie prawo do glosowania w wybo-
rach i do podejmowania innych czynnosci wyborczych. Co wazne, a na co zwraca uwage
B. Banaszak, akt glosowania jest cze$cig calego procesu wyborczego i pojecie wyboréw nie
moze by¢ tylko z nim utozsamiane (Banaszak, 2012, s. 265). Ustawodawca w art. 62 regu-
luje czynne prawo wyborcze i traktuje skorzystanie z prawa wybierania jako uprawnienie,
z ktérego obywatel moze, zupelnie dowolnie, skorzystaé lub nie.

Dla przyktadu, w Belgii i Grecji istnieje przymus wyborczy, a jego ustanowienie zostalo
podyktowane przekonaniem, ze kazdy obywatel ma obowigzek cho¢by minimalnej troski
o swoj kraj, wyrazajacy sie przez udziat w wyborach i referendach. W Polsce nie ma takiego
przymusu, a wielu zastanawia sie, dlaczego frekwencja wyborcza nalezy do najnizszych na
kontynencie. Trwajg dyskusje nad wprowadzeniem nowych rozwigzan sprzyjajacych fre-
kwencji, takich jak: glosowanie w dni wolne od pracy, wyznaczenie dnia wyboréw w §rodku
tygodnia, mozliwo$¢ oddania glosu za posrednictwem poczty czy glosowanie przez Inter-
net. Do$wiadczenia innych dowodzg, Ze znaczenie ma réwniez czas otwarcia lokali wybor-
czych i mozliwo$¢é gtosowania przez dwa (lub wiecej) dni. (Cze$nik, 2009, s. 21).

Mtoda polska demokracja rozpoczynala od frekwencji w wyborach na poziomie
62,70% — to wynik historycznych wyboréw parlamentarnych w 1989 roku. Potem poziom
uczestnictwa malat i frekwencja oscylowata w granicach czterdziestu paru procent, by
w ostatnich wyborach prezydenckich w 2015 roku osiggnaé 48,96%, a w wyborach parla-
mentarnych 50,92% (Pafistwowa Komisja Wyborcza, 2015). W poréwnaniu z innymi pan-
stwami postkomunistycznymi Polska zajmuje ostatnie miejsce pod wzgledem poziomu
udziatu obywateli w zyciu politycznym. Srednia frekwencja w wyborach parlamentarnych
wynosita 45,99%, podczas gdy na Stowacji 81,9%, w Czechach 78,02%, a na Lotwie 76,21%.
W 2010 roku tylko 14% dziewietnastolatkéw deklarowato zainteresowanie polityks, ponad
jedna czwarta (27%) przyznala, Ze praktycznie nie interesuje sie nig (Pafistwowa Komisja
Wyborcza, 2015).

Przeprowadzone badania, w ktérych uczestniczyto 172 studentéw Instytutu Pedago-
giki Uniwersytetu Szczecifiskiego, kierunku pedagogika, potwierdzajg te tendencje. Tyl-
ko 12% badanych studentéw deklarowato duze zainteresowanie polityks. To osoby, ktére
mimo mlodego wieku od lat czynnie angazowaly sie w dzialania o charakterze politycz-
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nym, niektére nawet deklarowaly przynalezno$é do ugrupowan politycznych. Prawie co
drugi student (48%) deklarowat umiarkowane zainteresowanie polityka, ktére najczesciej
ozywione byto zblizajacym sie terminem kolejnych wyboréw i pojawiajacymi sie plakata-
mi wyborczymi. Ta grupa interesowala sie polityka réwniez wtedy, gdy dochodzito do sen-
sacyjnych sporéw miedzy politykami, spektakularnych wydarzen; kiedy wszystkie media
informowaly o pewnym fakcie, np. aferze z politykiem w roli gtéwnej. Az 44% badanych
deklarowato, ze wcale nie interesuje sie polityks, generalnie nie zna politykéw, nie cho-
dzi na wybory. Studenci przyznawali sie do tego zadziwiajaco ostentacyjnie, komentujac
stowami: ,s3 sprawy bardziej interesujace niz polityka”, ,politycy zawsze kltamia’, ,jeszcze
mam czas na polityke”. Bardzo czesto powtarzaly sie wypowiedzi: ,m6j glos i tak nic nie
zmieni, i tak politycy zrobia, co zechcy’, ,szkoda czasu na polityke”, ,kiedy$ bede chodzi-
ta na wybory”. Prébe wyjasnienia takich wypowiedzi studentek moze stanowi¢ fragment
wywiadu z antropologiem kultury Waldemarem Kulikowskim na temat spoteczenstwa
wstydu i strachu (Peczak, 2016, s. 25). To m.in. dywagacje o tym, jak i kto przejmuje kul-
ture, réwniez ta niezwykle wazng jej czesé, jaka jest kultura polityczna. Kulikowski uzyt
okreslenia pedagogika bezwstydu. Zauwazyl, ze mozna lansowaé nowy wizerunek kultury,
w ktdrym nie ma przymusu zachwycaé sie Wajda, czué wielkiej atencji dla pisarstwa Sta-
siuka czy repertuaru warszawskiego Teatru Rozmaito$ci. Co wazne, nie nalezy sie tego
wstydzi¢. W zamian mozna zachwyca¢ sie tym, co wezeéniej bylo o§mieszane i wypiera-
ne, identyfikowane z kulturg masowa, dla przyktadu disco polo czy sitkomy w telewizji.
Kiedy$ student uniwersytetu odczuwal spoczywajaca na nim odpowiedzialno$é, swoisty
przymus uczestnictwa w kulturze wysokiej, chodzit do teatru, muzeum, charakteryzowat
go wysoki stopien identyfikacji z jego Alma Mater, edukacje traktowat jako zobowigzanie.
Dzi$ dla zbyt wielu uniwersytet to kolejna szkota, dla ktdrej trzeba znalez¢ czas miedzy
pracg a spotkaniem z przyjaciétmi.

Nie wszystko, co obecnie dzieje sie na styku polityka — kultura polityczna — mlodziez
akademicka, mozna tlumaczy¢ ulomnosécia mltodej demokracji. Diagnoza polskiego spo-
teczenstwa wskazuje na jego niski poziom partycypacji w zyciu spoteczno-politycznym, co
$wiadczy o zlej kondycji demokracji w Polsce. To wystarczajacy powdd, by podjaé interdy-
scyplinarne badania wyjasniajace przyczyny takich aspotecznych zachowan, skutkujacych
biernoscia, zwlaszcza mlodego pokolenia.

Uczestnictwo w wyborach i referendach jest aktem fundamentalnym dla demokracji,
w ten wladnie sposéb obywatele zapewniajg sobie §wiadome wspétdecydowanie o swo-
jej przysztosci. Wspoiczesna demokracja nie moze istnieé¢ bez wyboréw. Zauwazyt to juz
Robert Dahl, podkreslajac, ze wybory s3 jednym z kluczowych wymagan proceduralnych
demokracji. Stwierdzil nawet, ze ,demokracja w jej klasycznym rozumieniu oznacza-
la przede wszystkim bezpos$redni udzial obywateli; demokracja albo jest partycypacyjna,
albo jej w ogéle nie ma” (Dahl, 1995, s. 316). W opinii Janusza Reykowskiego wolne wybory
stanowia warunek sine qua non systemu demokratycznego (Reykowski, 1995, s. 19-53). Nie
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ulega watpliwosci, ze wymagania s3 obustronne: obywatele oczekujg wolnych wyboréw,
demokracja za$ opiera sie na uczestnictwie obywateli w takich wyborach.

Kondycja polskiej sceny politycznej definiowana jest w kategoriach walki i permanent-
nego kryzysu. W ostatnim czasie dotaczyt spér konstytucyjny, wyzwalajacy poktady spo-
tecznej aktywnosci, w tym, ku zdziwieniu wielu, wlasnie mlodych Polakéw. Nadal jeste-
$my $wiadkami kontrowersyjnych decyzji politycznych, stanowigcych wyzwania i prébe
dla demokratyzacji, spoteczenstwo w wielu kwestiach jest podzielone jak nigdy dotgd. Na
scenie politycznej pojawiaja sie nowe sily i ugrupowania polityczne, dlatego trudno utrzy-
mac stabilny elektorat. Zmniejsza sie udziat obywateli w wyborach na kazdym szczeblu,
mozna méwié o stabngcym zainteresowaniu polityks, a takze spadku zaufania do poli-
tykéw. Wyniki systematycznie przeprowadzanych badan opinii spotecznej przedstawiaja
polskie spoteczenistwo jako naznaczone symptomami apatii politycznej (Szczegdta, 2013,
$. 66), €O czesto przejawia sie glosowaniem o charakterze negatywnym (opartym na selek-

cji negatywnej).

Trudny jezyk polityki

Rozpoczecie studiéw to dla wielu diametralna zmiana, odciecie sie od dawnego zycia,
nowe miejsca, nowi znajomi, samodzielno$¢ w podejmowaniu decyzji. Rodzg sie pytania:
Jakich dokonaé wyboréw? Komu zaufaé? W co wierzy¢? Towarzysza temu liczne dylematy,
narasta problem dokonania samodzielnej oceny, okreslenia tego, co wartoéciowe, a co nie,
rozréznienia tego, co jest prawdg, od tego, co nig nie jest, historii prawdziwej od tej za-
falszowanej, bohateréw od wspétpracownikéw. Gdy jezyk polityki pelny jest obrazliwych
zwrotéw, niewybrednych poréwnan, jakim jezykiem moéwic¢ o polityce? W opinii Wlodzi-
mierza Gruszczynskiego, gdy Polacy rozmawiajg ze sobg — coraz czeéciej przestajg sie
rozumie(. To obecnie powazny problem i (w opinii profesora) odpowiedzialna jest za to
wlaénie polityka.

Pokolenie wspétczesnych dwudziesto-, trzydziestolatkéw nie ma doswiadczen po-
przednich pokolen, ktére przezyly okres PRL-u. Nie ma wprawy w odczytywaniu znaczen
miedzy niedopowiedzeniami, wyciggania wnioskéw o waznosci informacji na podstawie
umiejscowienia jej w konkretnej kolumnie gazety czy kolejnosci w newsach. W okresie
Jkomuny” polskie spoteczenistwo poznalo jezyk propagandy. Dzi§ znaczna grupa, zwlasz-
cza mtodych ludzi, wydaje sie bezbronna wobec propagandy i przyjmuje stowa politykéw
z pelng wiarg, bezkrytycznie, bez préby refleksji opartej na wiedzy i obserwacji §wiata.
Kolejna przyczyna, ktéra skutkuje trudnosciami w spotecznej komunikacji, to uzywanie
tych samych stéw przy diametralnie innym ich definiowaniu. Sg stowa, ktére oznaczajg
co innego dla réznych oséb. Szczegdlnie jest to grozne, gdy dotyczy niezwykle waznych
stéw. Dla jednych Unia Europejska to zwigzek 28 demokratycznych panistw, a cztonkostwo
w niej Polski jest niezwykle pozadane, dla innych — to organizacja, ktéra nasz kraj gnebi,
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odbiera suwerennoé¢. Podobnie ze stowem ,demokracja’ — jedni rozumiejg j3 jako rzady
wiekszosci bez liczenia sie ze zdaniem mniejszo$ci, inni uwazajg, ze najwazniejszy jest
w niej wlasnie szacunek do mniejszosci. Mozna podawa¢é wiele przyktadéw takich waz-
nych stéw: historia, zdrada, patriota czy nacjonalista, ktére dla polskiego spoleczeristwa
zaczely niebezpiecznie znaczy¢ co innego.

Analiza przebiegu i wynikéw wyboréw z 2015 roku potwierdza znaczenie Internetu i od
niedawna niedocenionej sily tego medium. Dzi§ wiele opinii zdaje sie powtarza¢ osgd
o0 tym, ze ostatnie wybory rozegraly sie w duzej mierze wlasnie w Internecie. Facebdg jako
wiodace forum spotecznosciowe dla wielu mlodych jest autorytetem, réwniez w sprawach
pogladéw politycznych, zatem i preferencji wyborczych (Przybylski, 2015, s. 169-182). Jed-
noczes$nie mozna analizowa¢ skutki zjawisk okreslanych banalizacjg Zycia spotecznego,
tabloidyzacjg dyskursu politycznego. Jaka przyjaé postawe wobec wulgaryzacji jezyka, za-
niku czytelnictwa, anonimowosci autoréw hejtéw, ktdre pojawiajg sie w dyskursie poli-
tycznym, platnych postéw, wpiséw kupowanych przez partie polityczne oraz zawodowych
hejteréw, ktérymi stajq sie réwniez studenci?

Swoboda graniczaca z nonszalancja, z jaka mtodzi przyjmujg nowe, by¢ moze stala sie
powodem powierzenia swoich nadziei na naprawe polskiej mtodej demokracji nowej twa-
rzy na scenie politycznej, Pawtowi Kukizowi. W wyborach prezydenckich zajat on trze-
cie miejsce, a glos na niego oddato 3 099 079 0s6b (Paristwowa Komisja Wyborcza, 2015).
Muzyk, rockman, odwazny w swoich ocenach, ktéry w kampanii prezydenckiej agitowat
stowami: ,w Polsce funkcjonuje «partiokracja», gdzie partie polityczne to «zhierarchizo-
wane odzialy wojskowe», na czele ktérych stoi wédz, a obok niego — oligarchowie partyj-
ni”, dawat mtodym nadzieje na skuteczng zmiane. Opracowania powyborcze potwierdzily,
ze wyborcami Kukiza byli ludzie wyksztalceni, mlodzi i... ;wkurzeni” (,Gazeta Wyborcza”,
2015). Generalnie glosami dwudziestolatkéw oddanymi w dniu wyboréw podzielili sie Pa-
wel Kukiz i Janusz Korwin-Mikke. Az jedna pigta wyborcéw w wieku 18-29 lat poparta
Kukiz'15, a na KORWIN glosowalo 16,8%. W sumie az 37,4% mtodych glosowalo na anty-
systemowcéw, a jesli doliczy¢ glosy, ktdre zostaly oddane na PiS, to okaze sie, ze prawie
2/3 dwudziestolatkéw glosowalo na dos¢ skrajng prawice (Wojtalik, 2015). Ale co najwaz-
niejsze, nadal pozostaje pytanie, dlaczego frekwencja wyborcza w grupie wiekowej 18—21
wyniosta tylko 47,0%, a w grupie 22-30 lat glosowala co druga osoba? (50,7%) (Wnp.pl/
Parlamentarny.pl, 2015).

Przyczyny biernosci politycznej mtodych

Stan politycznej biernoéci mlodziezy daje sie zauwazy¢ od poczatku lat 90. XX wieku, na
co wskazujg m.in. Skarzyniska (2011), Szafraniec (2012) i Turska-Kawa (2011). Co niepoko-
jace, biernosé ta dotyczy nie tylko absencji wyborczej, ale réwniez niecheci do zaintereso-
wania sie sytuacjg polityczna w kraju. Najmtodsi wyborcy, w tej grupie réwniez studenci,
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potencjalna elita Polski, malo czytaja, nie majg potrzeby/nawyku kupowania prasy za-
réwno tej codziennej, tym bardziej tzw. tygodnikéw opiniotwérczych. Sporadycznie ogla-
daja programy informacyjne czy publicystyczne, zastepujgc je ewentualnie lekturg new-
séw z portali internetowych, w efekcie nie znajg nazwisk najwazniejszych politykéw, nie
wiedza, kto jest kim w polityce. Pokolenie urodzonych po 1989 roku jest spolecznie i po-
litycznie wycofane. Bardziej od demokracji interesuje ich ekonomia, a od polityki ocze-
kujg konsumenckiej oferty. Brak zaangazowania politycznego mlodziezy to z pewnoscia
skutek splotu popetnionych w nieodlegtej przesztosci btedow. Nie mamy spoteczeristwa
obywatelskiego. Mlodzi uczg sie w szkole nie demokracji, ale o demokracji - to opinia Bla-
zeja Przybylskiego (2014), autora ksigzki o zaangazowaniu politycznym miodziezy. ,Wy-
rosto nam apolityczne pokolenie” — uznata Mirostawa Grabowska, szefowa CBOS-u. Jako
,najbardziej zdepolityzowang grupe wiekowg’ okreslili mtodych autorzy publikacji Pokole-
nie’89. Aksjologia i aktywnos¢ mlodych Polakéw (Guzik, Marzecki, Stach, 2015).

Z pewno$cig wiele jest powoddw stabej frekwencji wyborczej miodych akademikéw.
Jednym z nich jest to, ze od wielu lat studentami polskich uczelni jest mtodziez, ktérej ro-
dzice najczesciej nie legitymuja sie wyzszym wyksztalceniem, generalnie charakteryzuje
ich niski kapital spoteczny, umiarkowane zaangazowanie w polityke, a w konsekwencji
stabe uczestnictwo w wyborach. Potwierdzaja to wyniki badan. Jakie zatem wzory postaw
politycznych maja studenci zubozeni brakiem przykladu aktywnosci rodzicéw? Duza
grupa studentéw rozpoczeta studia, nie dziedziczac po rodzicach kapitatu kulturowego
i zasadniczego jego wyznacznika, jakim jest wyksztalcenie (wyzsze). Jednak wspétczesne
przeobrazenia natury politycznej, spolecznej, obyczajowej daja nowe mozliwosci, w tym
wzrost mobilnosci miedzygeneracyjnej i wewnatrzgeneracyjnej, daja szanse wyjscia poza
utarte szlaki zyciowe wyznaczone przez srodowisko spoteczne i zawdd rodzicoéw; skutkujg
ostabieniem kulturowego uzaleznienia od $rodowiska, z ktérego jednostka sie wywodzi,
oraz dajg mozliwo$¢ wyboru wzorcoéw kulturowych (Martin, Schuman, 1999, s. 197). Kre-
owanie wlasnej legendy Zycia moze pozwoli¢ na inne spojrzenie na cele zyciowe. Zmiana
perspektywy moze zmobilizowaé wlasng aktywnosé, sktoni¢ do podejmowania nowych,
nieznanych dotgd dziatan, rozbudzi¢ zamitowanie do nieznanych form spedzania czasu
wolnego, uczestnictwa w kulturze i wielu innych nieodkrytych dotad rzeczy. Czas studio-
wania jest etapem charakterystycznym nie tylko dla formowania sie tozsamosci czy doj-
rzalosci psychicznej. Jest to przetomowy okres takze pod wzgledem wstepowania w rézne
nowe role spoteczne. Mlodzi dorosli doswiadczajg licznych zmian w swoim zyciu, ktére
mogg by¢ dla nich prawdziwym wyzwaniem.

Dane Polskiego Generalnego Studium Wyborczego dokumentujg to, ze w wyborach
parlamentarnych w latach: 1997, 2001, 2005 i w 2007 zachodzita zalezno$¢ miedzy pozio-
mem wyksztalcenia a uczestnictwem w wyborach. Generalnie ludzie lepiej wyksztalceni
glosowali chetniej, a czytelny wplyw wyksztalcenia na uczestnictwo wyborcze ma wielo-
aspektowy charakter. Mozna przyjaé, ze wyksztalcenie daje gwarancje zrozumienia za-
wilych kwestii pojawiajacych sie w politycznym dyskursie. Gdy dla czlowieka wyksztatco-
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nego staja sie one zbyt zawile, ma on umiejetnos¢ i odwage samodzielnego poszukiwania
odpowiedzi. Z pewno$cig wyksztalcenie sprzyja przekonaniom i postawom zwiekszaja-
cym uczestnictwo, jest zrédlem obywatelskich cndt i umiejetnosci. W procesie edukacji
zdobywa sie niezbedng wiedze o $wiecie, spoleczenistwie, zasadach ekonomii, o polityce
i politykach, to z kolei umozliwia §wiadome i odpowiedzialne podejmowanie decyzji. Bez
wyksztalcenia znacznie trudniej uzyska¢ te zasoby. W procesie ksztalcenia cztowiek pod-
lega oddzialywaniu socjalizacyjnemu, ktére zaszczepia w nim obywatelsky swiadomosé.
Im dtuzej kto§ uczestniczy w takich dziataniach, tym wieksza jest szansa, ze te zasady
i normy przyjmie jako wlasne i bedzie postepowaé zgodnie z nimi (Czeénik, 2009, s. 20-21).

Warto podkresli¢ znaczenie miedzypokoleniowej transmisji postaw politycznych,
zgodnie z ktdrg skuteczne przekazywanie wzorcéw socjalizacji politycznej zalezy m.in.
od stopnia oceny sukcesu zyciowego wlasnych rodzicéw, ktéry wigze sie z ich wyksztal-
ceniem. Lepiej wyksztalceni rodzice stanowig zapewne atrakcyjny wzorzec identyfikacji,
budujg atmosfere sprzyjajacy internalizacji ich postaw przez dzieci (Skarzyrska, 2011,
s. 129-130). Studenci uczestniczacy w badaniach potwierdzili regute dziedziczenia po-
staw politycznych swoich rodzicéw (24,3%), a nawet preferencji wyborczych (19,9%). Ozna-
cza to, ze ta grupa studentéw poszla do urn tak, jak ich rodzice, i Ze najczesciej glosowali
na te same ugrupowania polityczne — jednak nie byta to reguta bez wyjatkéw. Co charakee-
rystyczne, studenci podkreslali, ze czekali na petnoletnosé, by méc oddaé swdj glos. Do tej
pory ,jedynie” towarzyszyli rodzicom w drodze do lokali wyborczych. Jednak z perspekty-
wy lat mozna uznad, ze to ,towarzyszenie” stanowito inicjacje politycznej aktywnoéci. Ro-
dzice tej grupy studentéw posiadali w zdecydowanej wiekszosci wyksztalcenie na pozio-
mie wyzszym - 77,1% lub srednim 20,1%. Najmniej rodzicow studentoéw bioracych udziat
w ostatnich wyborach miata wyksztalcenie zawodowe — 2,8%.

Jednak najliczniejsza grupa wsréd badanych studentéw (44%) nie wzieta udzialu
w ostatnich wyborach, nie poszia do urn. Pytani o to, czy ich rodzice chodzili na wybory
odpowiadali: 63,3% — ,rodzice nigdy nie chodzili na wybory i nie interesowali sie polityka’;
30,1% — ,rodzice chodzili na wybory sporadycznie, raczej nie interesowala ich polityka’;
6,6% — ,nie wiem, czy rodzice chodzili, nie interesowato mnie to”.

Wsrdd rodzicéw tych studentédw, ktérzy nigdy nie chodzili na wybory i nie interesowali
sie polityka, 58,9% legitymowala sie wyksztalceniem zawodowym i 34,4% Srednim. Edu-
kacje na poziomie podstawowym zakoniczylo 4,7% rodzicéw, tylko jedna z matek miata
wyzsze wyksztalcenie.

Analizy Fundacji Batorego i koalicji Masz Glos, Masz Wybdr réwniez potwierdzajg to,
ze aktywnos¢ mlodych obywateli w wyborach parlamentarnych w duzej mierze zalezy od
socjalizacji w rodzinie, od tego, jakie poczucie sprawstwa czy przekonanie, ze glosowanie
jest obywatelskim obowigzkiem, przekazujg mlodemu cztowiekowi rodzice. To w znacz-
nym stopniu determinuje ich sktonno$é do partycypacji w pierwszych i kolejnych wybo-
rach. Fundacja zwraca uwage na zaleznosci, ktdre wyznaczajg réwniez: plec, status spo-
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feczno-ekonomiczny rodziny, poziom religijnosci, w tym aktywny udziat we wspdlnotach
(Wnp.pl / Parlamentarny.pl, 2015).

Dla mlodego cztowieka czas studiéw moze stanowi¢ wazny okres budowania wlasnego
kapitatu kulturowego. Do dotychczasowej trajektorii zycia, bogactwa doswiadczen zdo-
bytych do czasu rozpoczecia studiéw dotaczy nowe doswiadczenie edukacyjno-kulturo-
we, wazne w procesie osobotwoérczym. Nalezy zalozy¢, ze proces/czas studiowania bedzie
tworzywem dla kreowania kapitatu kulturowego, szczegdlnie waznym dla tych, ktéry ode-
brali indeks jako pierwsi w rodzinie. Czas spedzony na uczeni i wynikajace z tego tytutu
nabyte doswiadczenia, wiedza, nawyki, sposéb zachowania, normy, zwyczaje obyczajo-
wosé ksztaltowaé bedy pdZniejsze relacje ze swiatem. Tworzenie wlasnej legendy zycia
w czasie studiéw warunkowane bedzie w duzej mierze poziomem aktywnosci studenta.
Przejawiad sie to bedzie uczestnictwem w kulturze, poziomem czytelnictwa, znajomoscia
jezykéw obcych, identyfikacjg z uczelni, zawigzanymi znajomosciami i krystalizujacymi
sie pogladami na otaczajacy $wiat, wyrazanymi w okreglonej i $wiadomej postawie oby-
watelskiej. To z kolei powinno skutkowaé partycypacja wyborcza.

W sytuacji pelnego emocji, podziatéw i sporéw politykowania Polakéw, nieustajacych
rozméw o demokracji, jej fundamentach, istocie i obawie jej utraty uprawnione wydaje
sie pytanie o miejsce uczelni wyzszej w dyskursie o polityce. Pojawiajg sie pytania o moz-
liwg do zachowania apolitycznosé¢ uczelni wyzszych i nauczycieli akademickich, pytania
o to, czy i jak rozmawiaé¢ z mtodymi ludZmi. Z pewnoscig rzecz nie w tym, by agitowad,
przekonywaé do jakis racji, partii czy okreslonych pogladéw, ale rozmawiaé o postawach
obywatelskich, odpowiedzialno$ci, patriotyzmie, polskosci, uchodzcach, tolerancji, na-
cjonalizmach, szowinizmach. Tematéw jest wiele. Niewatpliwie misjq uczelni wyzszych
jest ttumaczenie §wiata, uczenie/¢wiczenie tolerancji dla postaw i opinii innych, a nade
wszystko ksztaltowanie kultury dialogu i zwigzanej z nig umiejetno$ci prezentowania
swoich pogladéw.

Analizujac poziom partycypacji wyborczej studentéw, poszukujgc przyczyn dylematéw
wyborczych, powraca pytanie: Czy, a jesli tak, to jakie jest miejsce szkoly wyzszej w dys-
kursie o polityce? Prébe odpowiedzi na to pytanie odnalez¢é mozna w kodeksie , Dobre
praktyki w szkotach wyzszych” (2007). Czytamy tam:

Majac na uwadze spoteczng range uczelni, a zarazem wlasciwa jej apolityczno$é, rektor z jednej strony
zacheca do wrazliwosci spotecznej pracownikéw i studentéw uczelni, a nawet do aktywnego udziatu
w zyciu publicznym, z drugiej jednak, przestrzegajac zasady bezstronnoéci i neutralnosci politycznej
uczelni, chroni ja przed wykorzystaniem jej do celéw politycznych. Wystapienia politykéw oraz de-
baty polityczne sg na terenie uczelni dopuszczalne tylko wtedy, gdy zachowujg charakter akademicki
(wyklady, seminaria, sesje naukowe, spotkania). W szczegélnosci nalezy unika¢ szerzenia wszelkich
form ksenofobii, narzucania ideologii politycznych czy fundamentalizmu religijnego oraz postaw fa-
natycznych, wykluczajacych dyskusje. Rektor moze wyrazi¢ zgode na odbywanie na terenie uczelni
zebran o charakterze politycznym, pod warunkiem wszakze, iz korzystanie z pomieszczen bedzie
nastepowalo na ogélnych zasadach i nie bedzie wigzato uczelni z zadng polityczng opcja. Rektor do-
ktada staran, aby nie eksponowano pogladéw politycznych w czasie zaje¢ dydaktycznych i nie pozwala



Miedzy obojetnoscig a zaangazowaniem... 107

na umieszczanie na terenie uczelni haset lub plakatéw o podobnym charakterze, chroni tez symbole
uczelniane przed takim ich uzyciem.

Lektura przywotanego fragmentu kodeksu Dobrych praktyk w szkotach wyzszych pozwala
odpowiedzie¢ na wiele pytan; wskazuje, jak skutecznie ksztaltowaé wrazliwosé¢ spotecz-
ng studentéw i postawe odpowiedzialno$ci nauczycieli akademickich. Aktualne pozosta-
ja pytania o role uniwersytetu we wspoélczesnym $wiecie, jak ma on wypelniaé swg misje
spoleczng, odpowiadajac na nowe wyzwania otaczajacego §wiata, a jednoczesnie konty-
nuowaé wielowiekows tradycje kultywowania samej wiedzy, bezinteresownego poszuki-
wania prawdy (Szostek, 2015, s. 7). Z racji dostojeristwa uniwersytetu, jak pisal K. Twar-
dowski, promieniuje on na cale spoteczenistwo, szerzy poglady i przekonania, ktérych nike
nikomu nie narzuca jako dogmatéw, ktérych nikt nikomu nie wpaja, lecz ich sita thkwi wy-
lacznie w naukowym uzasadnieniu. Mlodziez owiana naukows atmosferg uniwersytetu
nauczy sie we wszystkim szuka¢ prawdy obiektywnej, zamiast ulega¢ pieknie brzmigcym
hastom i wpadaé w sieci r6znych towecéw dusz (Twardowski, 2011, s. 11).
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Streszczenie

Nie wszystko, co obecnie dzieje sie na styku polityka — kultura polityczna — miodziez akademicka, moz-
na tlumaczy¢ ulomno$cia mlodej demokracji. Diagnoza polskiego spoteczeristwa wskazuje na niski po-
ziom zaangazowania w zycie spoleczno-polityczne, co $wiadczy o zlej kondycji demokracji w Polsce. To
wystarczajacy powod, by podjaé interdyscyplinarne badania wyjasniajace przyczyny decyzji i zachowan
skutkujacych biernoscia, zwlaszcza studentéw wyzszych uczelni. Przy zalozeniu, ze uczestnictwo w wy-
borach jest aktem fundamentalnym dla demokracji i w ten wlagnie sposéb obywatele zapewniajg sobie
mozliwo$é¢ $wiadomego wspdtdecydowania o swojej przyszlosci — niewgtpliwa misja uczelni wyzszych
staje si¢ ttumaczenie $wiata, uczenie/¢wiczenie tolerancji dla postaw i opinii innych, a nade wszystko
ksztaltowanie kultury dialogu, jak i zwiazanej z nia umiejetnosci prezentowania swoich pogladéw.

Analizujac poziom partycypacji wyborczej studentéw i poszukujac przyczyn ich dylematéw wybor-
czych, powraca pytanie, czy i jakie jest miejsce szkoly wyzszej w dyskursie o polityce.
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BETWEEN INDIFFERENCE AND INVOLVEMENT.
THE SOURCES OF STUDENTS’ ELECTORAL DECISIONS

Summary

Not everything what is currently happening at the point of contact among politics, political culture and
academic youth can explain the defectiveness of young democracy. The diagnosis of Polish society indi-
cates low involvement level in sociopolitical life, and thus a poor condition of democracy in Poland. It is
a sufficient reason to undertake interdisciplinary explanatory research on decision and behaviour causes,
resulting in lack of activity in particular of students of higher education institutions. Assuming that, the
participation in elections is fundamental for democracy and thereby citizens ensure themselves the right
to consciously co-decide about their future, It becomes clear, that the mission of higher education in-
stitutions is to explain the world, provide education of tolerant attitude towards other’s opinions and,
foremost, to shape the culture of dialogue — related to the ability of expressing views and beliefs.

While analysing the participations of students in elections and seeking for reasons of their dilemmas,
the question of whether and what is the position of higher education institutions in the dialogue about
politics.

Keywords: electoral participation, higher education, students, politics
Translated by Stefan Kromolicki
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Uniwersytet Szczecifiski

Uniwersytet ludowy. Relikt czy szkota przysztosci?

Wstep

Tomasz Maliszewski i Marek Byczkowski juz w 1999 roku pisali, ze ,cze$¢ spoteczenstwa
polskiego z réznych wzgledéw o uniwersytecie ludowym nigdy nie slyszala, a dla kilku-
dziesieciu milionéw rodakéw sg one niebytem” (Byczkowski, Maliszewski, 2000, s. 142),
i choé od tego czasu mineto blisko dwie dekady, to wiedza polskiego spoteczeristwa w tym
zakresie nie ulegla wzbogaceniu. Dlatego tez celem niniejszego artykulu jest préba usta-
lenia, czy we wspbiczesnej Polsce mozna jeszcze spotkaé funkcjonujace uniwersytety lu-
dowe, czy moze jednak szkoly tego typu juz ,wyginely”. Analiza literatury z zakresy an-
dragogiki oraz historii polskiej oswiaty ukazuje, ze w czasach $wietnosci liczba uniwersy-
tetéw ludowych wynosita nawet 80 placéwek, rozmieszczonych w calym kraju. Dzi$ ilos¢
Szkét dla Zycia jest znacznie mniejsza, jednak nie mozna powiedzieé, ze s3 one ,niebytem”.
Pomimo niesprzyjajacej sytuacji polityczno-ekonomicznej na poczatku lat 90. XX wieku
kilku uniwersytetom ludowym udato sie przetrwaé kryzys i funkcjonujg one do dnia dzi-
siejszego. Kilka kolejnych powstalo po roku 2000. To, jak przedstawia sie sytuacja Szkot dla
Zycia, zostanie ukazane w dalszej czesci tekstu.

Uniwersytet ludowy —cdz to takiego?

Nalezy sie zatem zastanowi¢, czym jest rzeczony uniwersytet ludowy i jaka jest jego gene-
za. Ojcem idei uniwersytetéw ludowych byt Mikotaj Fryderyk Seweryn Grundtvig, duriski
pastor, filozof, poeta, historyk, polityk, a przede wszystkim nauczyciel (przez Duticzykéw
nazywany nauczycielem ludu). Burzliwe dla Danii czasy, w jakich zyt, pracowat i tworzyt
Grundtvig, mialy wplyw na jego $wiatopoglad oraz ideologie (w tym oswiatowa). Zale-
zalo mu na tym, aby uczyni¢ z Duniczykéw naréd wolny. Zamierzal to zrealizowaé m.in.
poprzez ,wychowanie obywatelskie i rozbudzenie §wiadomosci narodowej” wéréd miesz-
kanicow wsi (Maliszewski, 2000, s. 182). Zakladal, ze uda mu sie to zisci¢, tworzgc specjalne
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szkoty dla ludu (Hojskole), w ktérych poprzez wspélne zamieszkiwanie w internacie, nauke
wspoltpracy i wspotdziatania, zapoznawanie stuchaczy z historig i literaturg Danii, wpaja-
nie poczucia wlasnej wartosci, a takze rozbudzanie aspiracji poznawczych i samoksztalce-
niowych osiggnie zamierzone cele (Pétturzycki, 2000, s. 166). Byt przekonany, ze to wtasnie
w dunskich chlopach kryje sie najwiekszy potencjat tego narodu. Ryszard Pachociniski pi-
sze, ze ,w wyniku uczestnictwa rolnikéw duniskich w wyzszej oswiacie dorostych podnidst
sie poziom ich $wiadomosci politycznej poprzez branie udzialu w dyskusjach, rozwigzy-
waniu probleméw i podejmowaniu decyzji na poziomie lokalnym i regionalnym” (Pacho-
cifiski, 1998, s. 69). Grundtvig zaktadat takze, ze szkoly dla ludu beds ,wolne”. Oznaczalo
to, ze do takiej uczelni bedg uczeszczaé te osoby, ktére same tego chca, a na zakoriczenie
edukacji w uniwersytecie ludowym nie bedzie zadnych egzaminéw koricowych; ponadto
stuchacz nie bedzie otrzymywat dyplomu (§wiadectwa, certyfikatu). Potwierdzeniu reali-
zacji grundtvigianskich zalozern w Danii moga postuzyé stowa Heleny Orszy-Radliriskiej
(twérezyni pedagogiki spolecznej w Polsce), ktéra po wizycie tam w roku 1926 napisata
o duniskich uniwersytetach ludowych:

przychodza tu ludzie wlasnej ochoty. Nie dostajg zadnych swiadectw. Uniwersytet ludowy nie otwiera
drogi do innych szkét, czy jakich$ zawodéw. Nikt nie moze lepiej zarabiaé lub uzyskiwaé lepsze stano-
wiska dlatego, Ze skoniczy! te szkole. Ludzie przychodza tu tylko po nauke lepszego, pelniejszego, szla-
chetniejszego zycia. Sztuka zycia stanowi tre$¢ wszystkiego, co sie tu robi. (Orsza-Radliriska, 1926, s. 27)

Sam Grundtvig nie okreslit takze, czego powinno sie w takiej szkole nauczaé¢. Chciat
on jedynie, aby uniwersytety ludowe (tak nazwano te szkoly) staly sie Szkotami dla Zycia
(skolen for livet). Oznaczaé to miato mniej wiecej tyle, ze ,uniwersytet ludowy powinien by¢
przede wszystkim Szkolq dla Zycia, a zycia nie da sie z géry zaplanowaé. Zadna szkola, jak
powiedziatl Grundtvig, nie stworzy dla nas nowego zycia. Dlatego nie mozna z géry za-
planowacé szkoly, poniewaz szkota musi zaplanowaé sie sama zgodnie z tym, na co jest
w zyciu zapotrzebowanie. Szkota nie istnieje dla samej siebie, nie istnieje réwniez po to,
aby forsowaé okreslone wyobrazenia idealnego zycia. Szkoly istnieja, by wspieraé zycie,
sa — jak nazwat je Grundtvig — szkolami dla zycia” (Ank, 2017, s. 20). Z czasem pedagogia
Grundtviga zyskala duze poparcie w kraju (cho¢ autor tej idei juz tego nie dozyl) i cieszy
sie duzym uznaniem w Danii az do dnia dzisiejszego.

Osiemdziesiat lat pdZniej — w1924 roku — w polskich Szycach zostaje zalozony pierwszy
uniwersytet ludowy, czerpiacy z duriskich wzorcéw. Placéwka ta byla jednak dostosowana
do éwezesnych polskich realiéw. O organizacje tego przedsiewziecia zostat poproszony
inz. Ignacy Solarz, ktéry whasnie wrdcit do kraju po pobycie w Danii, gdzie odbyt kursy
w uniwersytecie ludowym. Solarz zgodzit sie zostaé pierwszym dyrektorem uniwersytetu
ludowego w Szycach i juz w listopadzie 1924 roku rozpocza!t pierwszy kurs dla mezczyzn.
Z czasem idea ta zaczela sie rozpowszechniaé, a uniwersytety ludowe staly sie rozpo-
znawalne i popularne wéréd mieszkancéw obszaréw wiejskich. Oferta edukacyjna éw-
czesnych Szkét dla Zycia cieszyla sie duzym zainteresowaniem stuchaczy. Ich absolwenci
coraz czesciej zostawali liderami organizacji badz aktywistami we wiasnej spotecznosci
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lokalnej. Sam Solarz twierdzit, ze ,uniwersytet wiejski budzi mysl, czucie i wole spotecz-
ng i to jest istotna, najwazniejsza jego praca, z tego podloza wyrastaé mogg pracownicy
spoleczni z wewnetrznym wilasnym nakazem duszy, techniki za$§ dopracowuja sie sami;
najistotniejsze jest to, ze majg w sobie ugruntowang site” (Solarz, 1937, s. 53). Zgodnie
z zalozeniem Solarza Szkoly dla Zycia w polskiej odstonie mialy budowaé swiadomo$é ide-
owa, a takze wzmacniaé moralno$é ludzks poprzez zamieszkanie internatowe, nauczanie
spoldzielczosci i panujacg w uniwersytecie ludowym demokracje. Absolwenci Solarzo-
wych uniwersytetéw ludowych mieli by¢ §wiadomi swoich celéw zyciowych, a rozbudzone
w trakcie kursu sily moralne dawaly wiare we wlasne mozliwosci oraz pomagaly zwalczaé
przeciwno$ci losu.

Przez wiele kolejnych lat idea polskich Szkét dla Zycia byla rozbudowywana i rozpo-
wszechniana, miala okres swojej $wietnosci, ale byt takze i taki czas w historii polskiej
os$wiaty os6b dorostych, kiedy to uniwersytety ludowe praktycznie ,wyginety”. Podejmo-
wano takze wiele préb okreglenia tego, czym jest uniwersytet ludowy. Na polskim gruncie
préby zdefiniowania tych placéwek podejmowali m.in.: Antoni Koziel, ks. Antoni Ludwi-
czak, Tadeusz Pilch, Feliks Poptawski, Lucjan Turos, Ryszard Wroczynski czy badajacy
uniwersytety ludowe wspotczesnie Tomasz Maliszewski. W opinii autorki tego tekstu
warto przytoczy¢ chociaz trzy definicje uniwersytetu ludowego prezentowane na prze-
strzeni lat. Ryszard Wroczynski definiowal instytucje te jako:

wyzsze szkoly dla ludu, ktére umozliwialy dorastajacej mlodziezy chtopskiej poznanie podstaw kul-
tury ludowej i ogblnonarodowej. Przez swoista atmosfere wychowawcza — na ktérg sktadaly sie: zycie
w internacie, dzialalno$é spoteczna wychowankéw, rozwdj form artystycznych, muzycznych, wokal-
nych i teatralnych — wychowywano kadry dzialaczy chlopskich, ktérzy wracali na wies, gdzie stawali
sie zaczynem spotecznego i kulturalnego ruchu srodowiska. (Wroczynski, 1987, s. 165)

Tadeusz Pilch (wieloletni prezes Towarzystwa Uniwersytetow Ludowych) byt zdania, ze:

w uniwersytecie ludowym jest odrobine szkoly, jest troche internatu, zaktadu wychowawczego i pla-
céwki opiekuriczej. Jest wreszcie co$ z uczelni artystycznej i modnej do niedawna w kregach zbun-
towanej mlodziezy — komuny rodzinnej. Ale ze szkoly do uniwersytetu ludowego przeszta gléwnie
idea samoksztalcenia, z placéwek internatowych — idea wspdlnoty, sztuki zycia i wspétzycia, ze szkét
artystycznych — idea rozbudzenia i pielegnowania kazdego uzdolnienia twérczego, umilowania sztuki
i szacunek dla kultury. Wreszcie z komun wspétczesnych lub dawnych wspdlnot przechodzi do uni-
wersytetu ludowego zasada stuzby spolecznej i poswiecenia dla grupy, idea wspdlnoty celéw i wspdl-
noty pracy. (Pilch, 1982, s. 72)
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Natomiast wedlug Tomasza Maliszewskiego:

gléwnym celem aktywnosci dydaktyczno-wychowawczej (uniwersytetu ludowego — A.F.) jest ksztalto-
wanie nowoczesnego, posiadajgcego szerokie horyzonty czlowieka — bogatego w wiedze i zyczliwego
w stosunku do innych. Z jednej strony uniwersytet chce zaszczepiaé w (...) stuchaczach szacunek dla
wlasnych korzeni, gdyz w nich zawarte s3 podstawowe tresci pomocne w ksztaltowaniu wlasnej toz-
samoé$ci. Z drugiej za$ — pragnie, aby byli oni w pelni przygotowani do wyzwan, jakie niesie ze sobg
wspdlczesny §wiat. (Maliszewski, 2000, s. 187)

Wspélczesnie trudno jest o jednoznaczng definicje tych placéwek. Nieliczni autorzy
piszacy o uniwersytetach ludowych unikajg podania konkretnej definicji, ktéra przed-
stawialaby aktualne rozumienie tego, czym jest Szkola dla Zycia. W zwiazku z tym nalezy
uznaé, ze zachodzi obecnie potrzeba z(re)definiowania uniwersytetu ludowego.

Dlatego tez pokusze sie jedynie o przytoczenie, jak uniwersytety ludowe s3 definiowa-
ne w swojej ojczyznie. W Deklaracji Stowarzyszenia Uniwersytetéw Ludowych w Danii
zostalo zapisane, ze ,uniwersytety ludowe powinny w swej pracy o$wiatowej umozliwia¢
faczenie fundamentalnego humanistycznego podejscia z wiedzg praktycznie uzyteczna
i zaangazowaniem w sprawy spoteczne i kulturalne” (Aegidius, 2016, s. 17). Definicja ta jest
niezwykle szeroka, jednak zawiera cztery komponenty, bez ktérych (w mysl opinii Dun-
czykéw) nie moze by¢ uniwersytetu ludowego: humanizm, uzyteczna praktyka, srodowi-
sko spoteczne oraz kultura.

Srodowisko uniwersytetéw ludowych w Polsce stara sie na biezaco aktualizowaé funk-
cje, zadania i rozumienie idei dziatalnosci tych instytucji. Dzialajgce w Polsce uniwer-
sytety ludowe identyfikujg réwniez potrzeby srodowisk, w jakich funkcjonujg, aby méc
sprosta¢ oczekiwaniom lokalnej spolecznodci. Wéwczas uaktualniajg swojg oferte edu-
kacyjna, dostosowujac jg do aktualnego zapotrzebowania, dbajac jednak takze o to, aby
nie zatraci¢ kluczowych pryncypiéw, jakie nadal instytucjom tym ich twérca. Zaréwno
Grundtvig w Danii, jak i kilkadziesigt lat p6Zniej Solarz w Polsce budowali swoje uniwer-
sytety ludowe, uprzednio dokonujac diagnozy potrzeb plynacych ze §rodowiska lokalnego.
Uniwersytety ludowe staly sie tym samym instytucjami edukacji dorostej mtodziezy, ktére
odpowiadaly na jej aktualne potrzeby. Zaznaczy¢ nalezy, ze nie byly to potrzeby zwigzane
z edukacja elementarng czy ksztalceniem zawodowym, tylko te, ktére wynikaly z szeroko
pojetej humanistyki oraz kultury ogélnej (zaréwno lokalnej, regionalnej, jak i narodowe;j).
W zwiazku z diagnoza potrzeb srodowiska lokalnego Szkoty dla Zycia od zawsze byly (i s3)
realizowane w réznorodnych formach, a kursy przez nie prowadzone sa specyficzne dla
poszczegblnych placéwek. Wspblczesne uniwersytety ludowe przyjmuja pewng specjali-
zacje i w jej obrebie ksztalcg swoich stuchaczy, np. w zakresie ekologii, rzemiosta arty-
stycznego, sztuki, gingcych zawodéw czy dialogu miedzykulturowego.

Pomimo opisanych réznic w funkcjonowaniu poszczegdlnych placéwek nie zatracity
one nigdy swoich gléwnych waloréw, ktérymi przede wszystkim sg:

1. Osobiste spotkanie nauczyciela i ucznia. Oznacza to tyle, ze zaréwno jedna, jak i dru-
ga strona relacji nauczyciel — uczen zajmujg réwnorzedng pozycje w spoleczenistwie
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(réwniez w przestrzeni szkolnej). Zwigzane to jest z zasada partnerstwa i dialogu, co
z kolei pozwala na spdjne opracowywanie programéw nauczania/uczenia sie czy ko-
lektywny dobér metod pracy dydaktycznej. Takiemu klimatowi sprzyja takze wspdlne
zamieszkanie w internacie, co wigze sie ze zbiorowym obcowaniem w szkole, jak i poza
nig. Daje to mozliwo$¢ stykania sie z nauczycielem takze w sytuacjach zycia codzien-
nego, jak wspélne spozywanie positkéw, Swietowanie, spacery, modlitwa, $§piewy, tarice,
wycieczki itd.

2. Wolno$¢. Duniczycy sg wrecz przekonani, ze wyrokuje ona o wyjatkowosci tych insty-
tucji. Owa wolno$¢ jest tu rozumiana nie jako zupelne wyzwolenie, a raczej jako moz-
liwo$é podejmowania decyzji i ponoszenie pelnej za nie odpowiedzialnosci. To uczen
z wlasnej inicjatywy chce wstapi¢ w szeregi uniwersytetu ludowego, to on decyduje
0 poziomie swojego rozwoju i to on sam jest realizatorem swoich dalszych loséw.

3. Wspdlnota. Rozumiana zaréwno jako grupowe zycie na terenie Szkoty, ale takze (a moze
i przede wszystkim) jako spoleczeristwo. Cztowiek od momentu przyjécia na $wiat staje
sie ogniwem spoleczenistwa, w ktoérym zyje (w rodzinie, w spotecznosci lokalnej, w kra-
ju czy na kontynencie). Ksztalcenie w uniwersytecie ludowym ma na celu takie przy-
gotowanie czlowieka, by byt aktywnym dzialaczem spotecznym, a takze §wiadomym
obywatelem i patriots.

4. Podejscie holistyczne. Uniwersytet ludowy powinien przysposobi¢ stuchaczy do holi-
stycznego odbierania otaczajacej ich rzeczywistosci. Tylko cato$ciowe spojrzenie na
$wiat da wspdlczesnemu czlowiekowi mozliwoéé zrozumienia go, zaakceptowania
i sprawnego w nim funkcjonowania (Aegidius 2016).

Uniwersytet ludowy—dla kogo?

W toku dalszych rozwazan nalezy réwniez poddaé analizie to, jaka jest wspdlczeénie rola
uniwersytetéw ludowych. Komu i czemu majg one stuzy¢?

Na przedprozu XXI wieku méwiono o dwdch rolach tychze instytucji. Po pierwsze, po-
strzegano je jako placéwki wielostronnego rozwoju osobowego. Ow wszechstronny roz-
woj powinien obejmowacé sfere psychofizyczng, intelektualng, spoteczng oraz kulturalng,.
Druga rola, jakg im przypisywano, to reorientacja i doskonalenie zawodowe. Cze$¢ dziala-
jacych wspédlczesnie uniwersytetéw ludowych przyjeto ten model i w dalszym ciggu przy-
gotowuje do pracy w konkretnych zawodach (Ciczkowski, 2000, s. 155-157).

Dzi$, 17 lat pdzniej, misja uniwersytetéw ludowych jest znacznie bardziej rozbudowana.
Wyznacza im si¢ takie role, jak:

1. Edukacja nieformalna;
2. Uniwersytet ludowy jako centrum spotkan kultury;
3. Uniwersytet ludowy jako uczestnik debaty publicznej (Aegidius, 2016).
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A zatem wspdlczesny uniwersytet ludowy ma uzupetniaé kompetencje nabyte w dro-
dze ksztalcenia formalnego oraz przygotowaé stuchacza do umiejetnego samorozwoju
i samoksztalcenia. Powinien takze wyj$¢ naprzeciw wielokulturowosci, tworzac centra
spotkan réznych kultur. Zaklada sie réwniez, ze Srodowisko uniwersytetéw ludowych po-
winno mie¢ mozliwo$é partycypacji w debacie publicznej na tematy zwigzane zaréwno
z edukacja, jak i zyciem spotecznym.

Wracajac do pytania postawionego w tytule tego szkicu — ,Relikt czy szkota przyszto-
$ci?” — nalezy rozwazy¢ stowa Tomasza Maliszewskiego, ktéry w swych tekstach wielo-
krotnie apeluje, ,ze niekoniecznie nalezy traci¢ czas na poszukiwanie za kazdym niemal
razem nowych koncepcji edukacyjnych. Tam, gdzie jest to mozliwe, wystarczy bowiem sie-
gnaé po sprawdzone wzorce z przesztosci” (Maliszewski, 2003, s. 27). Zatem uaktualnie-
nie i modyfikacja dziatalnosci tych placéwek powinna pozwoli¢ uniwersytetom ludowym,
by staly sie szkotami przysztosci. A potrzeba ,odbudowy” spoteczenistwa obywatelskiego
wsrdd Polakéw pozwala zalozy¢, ze szkoly tego typu beda cieszy¢ sie coraz wieksza popu-
larnoscia.

Jednak aby taka sytuacja mogla mie¢ miejsce, w opinii badaczy uniwersytetéw ludo-
wych nalezy odpowiedzie¢ na dwa zasadnicze (dla ich przysztosci) pytania:

1. W jaki spos6b wspélczesnie i w przysziosci, efektywnie i w pozadanych spotecznie kie-
runkach kreowaé zjawiska edukacyjne czerpigce z dorobku uniwersytetéw ludowych
i pokrewnych im tradycji o§wiaty niezaleznej?

2. Jak upowszechniaé nowoczesng formule uniwersytetu ludowego (Szkoly dla Zycia)
w spoleczeristwie i pozyskiwaé dla niej sojusznikéw wsrdéd politykéw, nauczycieli i ani-
matoréw spolecznosci lokalnych? (Maliszewski, 2016, s. 13).

Jak podkresla sam autor — Tomasz Maliszewski — kwestie te sg niezwykle istotne dla
przyszlosci uniwersytetéw ludowych w naszej ojczyznie. Pierwsza z nich méwi o dziatal-
noéci wspélczesnej Szkoty dla Zycia, druga z kolei okre§la jej funkcjonowanie w spoleczen-
stwie. Sa to kluczowe zagadnienia dla wspélczesnych i, co wazniejsze, przyszlych instytu-
¢ji pracujagcych na zatozeniach grundvigianskiego uniwersytetu ludowego. I o ile kwestie
pierwsza srodowisko uniwersytetéw ludowych stara sie aktualizowaé zgodnie z potrze-
bami spoteczenistwa, o tyle druga, upowszechnienia i szukania sprzymierzencéw dla tej
formy oswiaty dorostych, nie jest tatwa.

Tytutem zakonczenia. Wspotczesna sytuacja polskich uniwersytetéw ludowych

W historii polskiej oswiaty uniwersytety ludowe zawsze byly placéwkami niszowymi. Ni-
gdy tez nie byly przeznaczone dla wszystkich. Do uniwersytetéw ludowych wstepowali
ludzie, ktérzy sami tego chcieli. Byto tak od momentu utworzenia pierwszej Szkoty dla
Zycia przez Ignacego Solarza i tak jest po dzien dzisiejszy. Sytuacja wspdlczesnie dzialaja-
cych uniwersytetéw ludowych w Polsce jest trudna, co jest spowodowane przede wszyst-
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kim tym, ze polskie prawo nie przewiduje regulacji legislacyjnych dla tych placéwek, a co
za tym idzie, nie podlegaja one zadnemu ministerstwu. To z kolei skutkuje m.in. brakiem
zrédia finansowania. Dlatego tez nieliczne uniwersytety ludowe funkcjonujgce obecnie
w Polsce dzialaja jako organizacje pozarzgdowe i usitujg przerwaé ten trudny dla nich czas.

W marcu 2016 roku nastgpito ozywienie w §rodowisku polskich uniwersytetéw ludo-
wych oraz zrodzily sie pewne nadzieje na uregulowanie sytuacji tych placéwek. Impulsem
do zintegrowania sie dziataczy i zalozycieli Szkét dla Zycia byta zorganizowana w 2016 roku
dwudniowa konferencja ,W poszukiwaniu wspdtczesnej szkoly dla zycia”. W drugim dniu
tego naukowego wydarzenia zostala zawigzana inicjatywa nazwana Ogdlnopolsks Siecig
Uniwersytetéw Ludowych. Jest to grupa nieformalna, zrzeszajaca przedstawicieli uniwer-
sytetéw ludowych (takich, jak Kaszubski Uniwersytet Ludowy, Uniwersytet Ludowy w Ra-
dawnicy, Uniwersytet Ludowy w Woli Sekowej, Ekologiczny Uniwersytet Ludowy, Nadbu-
zanski Uniwersytet Ludowy, Uniwersytet Ludowy w Adamowie oraz Zachodniopomorski
Uniwersytet Ludowy) oraz naukowcéw badajacych funkcjonowanie Szkét dla Zycia w Pol-
sce (m.in. Tomasza Maliszewskiego, Iwone Blaszczak, Andrzeja Jurosa, Angelike Felska).
Dwudniowa konferencja stala sie poczatkiem réznych dziatari podejmowanych na rzecz
tych placéwek w Polsce, np. konferencji, spotkant Ogélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw Lu-
dowych, wizyt studyjnych realizowanych w funkcjonujacych placéwkach oraz wspétpracy
z Ministerstwem Kultury i Dziedzictwa Narodowego.

Owa wspélpraca z Ministerstwem Kultury i Dziedzictwa Narodowego stala sie jasnym
punktem (,§wiattem w tunelu”), ktéry obecnie pozwala zywié¢ nadzieje na renesans insty-
tucji o§wiatowych pracujacych w Polsce na podstawie zatozen ideowych M.F.S. Grundtviga.
W ostatnich miesigcach Ministerstwo Kultury i Dziedzictwa Narodowego powotato zespét
ekspercki przy Kancelarii Prezesa Rady Ministréw do spraw opracowania Rzadowego Pro-
gramu Wspierania Rozwoju Uniwersytetéw Ludowych (RPWRUL). Dokument ten ma za
zadanie stworzy¢ regulacje ustawowe, ktére mialyby (za wzorem duniskim, szwedzkim czy
niemieckim) unormowaé funkcjonowanie Szkét dla Zycia w Polsce, a takze okresli¢ zasady
ich finansowania. W tym celu Ogdlnopolska Sie¢ Uniwersytetéw Ludowych opracowata
material, ktéry postuzy do przygotowania tego programu rzgdowego'.

W zwigzku z zaistnieniem wspomnianej inicjatywy w $rodowisku uniwersytetéw ludo-
wych oraz otwarciem sie na nig wladz (w tej sytuacji gtéwnie Ministerstwa Kultury i Dzie-
dzictwa Narodowego) jako badacz tychze placéwek dostrzegam szanse rozwoju dziatalno-
$ci uniwersytetéw ludowych w Polsce. Jestem pelna nadziei na ponowny rozkwit rzeczo-
nych instytucji, gdyz wierze w ich wyjatkowo$¢ oraz doniost role dla polskiego spoteczen-
stwa. Jak pisza w swojej najnowszej publikacji Tomasz Maliszewski i Malgorzata Rosalska:

1 Informacje przedstawione w tym fragmencie tekstu pochodzg z rozméw autorki z dziataczami wspétczesnych uni-
wersytetéw ludowych w Polsce. Autorka tekstu jest czlonkiem Ogélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw Ludowych oraz
ekspertem w Zespole ds. Uniwersytetéw Ludowych przy Departamencie Spoleczeristwa Obywatelskiego.
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uniwersytet ludowy jest bowiem demokratycznie urzgdzong spolecznoscia uczacych sie, ktéra daje
szanse na rozwdj — tak w sferze osobistej, jak i spolecznej, pozwala madrze zagospodarowaé czas
i elastycznie dobieraé formy realizacji réznorodnych zamierzen, zacheca wspdlnote do wspéttworze-
nia programu. Te cechy sprawiaja, ze uniwersytet ludowy, bedac ciekawg alternatywa dla innych ofert
edukacyjnych, moze sta¢ sie ponownie instytucja spolecznie rozpoznawalng i wazng. (Maliszewski,
Rosalska, 2016, s. 11)
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Stowa kluczowe: uniwersytet ludowy, Szkota dla Zycia, Grundtvig, edukacja doroslych

Streszczenie

Przedmiotem analiz jest uniwersytet ludowy jako instytucja nieformalnej edukacji cztowieka dorostego.
W tekscie zostala podjeta proba odpowiedzi na pytanie, czy uniwersytet ludowy jest instytucja, ktdrej
okres $wietno$ci juz mingt i nie powrdci, czy moze sa to placéwki edukacyjno-wychowawcze, ktére odro-
dza sie wlasnie w XXI wieku. W artykule przedstawiono zaréwno kontekst historyczny powstania i funk-
cjonowania Szkét dla Zycia, jak i ich wspélczesne losy.

FOLK HIGH SCHOOLS. RELIC OR SCHOOL OF THE FUTURE?

Summary

The subject of analysis is the folk high schools as an institution of informal adult education. An attempt
was made to answer the question whether a folk high schools is an institution whose magnificence period
has passed and will not return, or whether they are educational and educational institutions that will be
reborn in the XXI century. The following text presents the historical context of the creation and function-
ing of Schools for Life, as well as their contemporary fate.

Keywords: folk high schools, School for Life, Grundtvig, adult educati
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Jezykowa rzeczywistos$¢ edukacyjna w wielokulturowych Chinach.
Jednosc czy roznorodnos¢?

Wprowadzenie

Rosngca rola gospodarcza i ekonomiczna Chin coraz czeéciej kieruje uwage nie tylko uwaz-
nych obserwatoréw zycia spolecznego, ale takze badaczy na wschodnig strone globu. Chi-
ny s3 nie tylko ciekawym przykladem rozwijajacej si¢ gospodarki, docelowym miejscem
podrézy turystycznych, ale takze osobliwym przykladem spolecznosci wielokulturowe;.
Obywatele wspélczesnych Chin stanows ciekawy przyktad wielowiekowej i skompliko-
wanej mozaiki wielokulturowej, gdzie az piecdziesiat sze$é wyrazistych grup etnicznych,
oficjalnie rozpoznanych i zatwierdzonych przez aparat pafistwowy w latach 50. i 60. (w je-
zyku chinskim okreslane s mianem minzu?) uzywa okoto 120 réznych jezykéw (Leibold,
Yangbin, 2014). Sytuacja jezykowa Chin, podobnie jak sam kraj, jest niezwykle osobliwa
oraz interesujaca, aczkolwiek nietatwa do eksploracji. Trzeba w tym miejscu podkreslié,
ze chinska mozaika etniczna jest wyjatkowa w swojej strukturze, poniewaz az 92% jej ca-
tosci przynalezy do ludnosci Han. W zasadzie Hanowie stanowig metawiekszo$¢ popula-
¢ji Chin, a wspdlnym (oficjalnym) mianownikiem taczgcym cztonkéw wspomnianej grupy
jest oficjalny jezyk pisany (podobny w czeéci znakéw, ale nie taki sam). Pozostale 8% (czyli
ok. 114 mln ludzi) nalezy do zdefiniowanych i zatwierdzonych mniejszosci etnicznych (Lei-
bold, 2013).

Paristwo Srodka w swojej wielokulturowej materii posiada Janusowe oblicze. Z jednej
strony, na poziomie deklaratywnym, gwarantuje ,wolno$¢ jezykows’ wszystkim obywa-
telom. Wszystkie minzu zyja zgodnie z zalozeniami jednego aparatu panstwowego, pod-
legaja podobnym regulacjom jezykowym. Z drugiej, w calych Chinach prowadzone sg
praktyki edukacyjne oraz medialne, intensywnie promujgce chifiski jezyk mandarynski

1 W tekscie bede uzywala tego okreslenia zamiennie, majac na mysli grupy etniczne.
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oraz narodows kulture chifiska?. Zdaniem Baogang He (1998) dzieje sie tak za sprawg po-
wszechnej ekspansji rzadu chifnskiego oraz wprowadzanych reform rynkowych. Sprawe
komplikuje to, ze relacje etniczne w Chinach podlegajg regulacjom osobliwej mozaiki
polityki i praw, ktére w oficjalnych deklaracjach i regulacjach majg na celu zachowanie
autonomii wspomnianych piecdziesieciu sze$ciu grup, przy jednoczesnym utrzymaniu
jednosci narodowej (w aspekcie spotecznym i kulturowym, w tym oczywiscie jezykowym).
Badacz Gerard Postiglione (1998) twierdzi, ze system edukacyjny Chin jest jednym z na-
rzedzi wspierania wspomnianego celu. Za jego posrednictwem Panstwo Srodka stara sie
hamowa¢é wewnetrzne napiecia i promowa¢é wielokulturowa harmonie. Wdrazane rozwig-
zania edukacyjne majg za zadanie tagodzi¢ skutki wewnetrznego pluralizmu. Od szkét
oczekuje sie, ze bedg reprodukowaé narodows kulture (oficjalna, chirisky kulture) oraz
bedg stanowily swoista ,marke narodows’ (zhongua minzu wenhua). Postugujac sie mysla
Gerarda Postiglione (1998), mozna powiedzieé, ze aparaty panstwowe dokladajg staran,
aby szkoly nie czerpaly z niekorzystnych, odmiennych (niezatwierdzonych przez paristwo)
wplywéw kulturowych, w tym np. z kultury zachodniej. Wobec tego warto zada¢ pytanie,
czy wspdlczesny system edukacji chiniskiej odpowiada na potrzeby wielokulturowego spo-
feczenistwa? Jakie stosuje sie praktyki i rozwigzania edukacyjne dla uczniéw pochodza-
cych z mniejszosci etnicznych, szczegdlnie w kwestii nauki jezyka? W tekscie skupie sie
gltéwnie na rozwigzaniach edukacyjnych stosowanych w systemie edukacyjnym, od szkoty
podstawowej do szkolnictwa wyzszego wiacznie. Krétko wyjasnie rzeczywisto$é jezyko-
wa Chin, a takze rzeczywisto$¢ kulturowy systemu edukacji. Wspomne, ze w literaturze
przedmiotu zagadnienie etnicznego pluralizmu w Chinach traktowane jest jako kwestia
politycznie drazliwa, podobnie zreszta jak temat edukacji wielokulturowej. Dodatkowo
trudnosci analitycznych dostarcza zasieg i rozpietos$é wielokulturowosci chiniskiej, stad
tez analizowane zagadnienie mozna uznac za nietatwe w poznaniu.

Spoteczno-polityczne uwarunkowania idei jednosci i harmonii

Piszac na temat edukacji jezykowej w Chinach, nalezy przedmiot ujaé w zastanej rzeczy-
wisto$ci spoteczno-politycznej pafistwa. Chiny maja skomplikowang filozoficzno-religij-
na kosmologie, w ktorej stosowane rozwigzania edukacyjne sg gleboko zakorzenione, aich
poznanie z pewnos$cig ulatwi zrozumienie edukacyjnej rzeczywistosci jezykowej. Trzeba
wyraznie podkresli¢, ze sprawe skutecznie komplikuje takze polityczna historia Chin oraz
nierzadko poréwnywanie lokalnych praktyk edukacyjnych do praktyk europejskich, ktére
posiadajg dalece odmienng nature. Podkresle, ze perspektywa chiniska wymaga od czytel-
nika odmiennego rozumienia, przyjecia innej perspektywy poznawcze;.

2 Kulturowa praktyka promowania chifiskiego mandarynskiego zyskala spoteczna nazwe. W literaturze popularno-
naukowej, a takze artykutach prasowych zjawisko nosi nazwe hanzi.
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He (1998) uwaza, ze konfucjaniska tradycja najlepiej wyjasnia zasady obowigzujace we
wspdlczesnej wielokulturowej przestrzeni Chin. Rzecz jasna, swoim zasiegiem obejmuje
ona takze kwestie lingwistyczng. Ot6z konfucjariski komunitaryzm, za posrednictwem
paternalistycznych zobowigzan do harmonijnej koegzystencji odmiennych kulturowo
mniejszosci, z zalozenia wspiera i chroni réznorodnosé minzu (He, 1998, s. 23—24). Inte-
resujace jest to, ze w konfucjaniskiej tradycji, inaczej np. niz w zachodnim liberalizmie,
nie funkcjonuje zjawisko szeroko pojetego indywidualizmu czy odrebnosci grup. Warto
w tym miejscu takze wspomnie¢ o konfucjaiiskim kulturalizmie, ktéry w swojej naturze
zaktada pewng hierarchie — chiriskie Xia (w ttumaczeniu ortodoksyjny, centralny, oby-
watelski, chifiski) oraz Yi (peryferyjny, heterodoksja, niechiniski) stawiane s3 na przeciw-
legtych biegunach. Xia jest odpowiedzialna za utrzymanie porzadku i staloéé, definiuje
takze to, co jest whasciwe (stuszne, pozadane) dla Yi. W mysl chinskiego konfucjanizmu
wszyscy mieszkaricy ziemi chifiskiej powinni dazyé¢ do zaadoptowania norm Xia. Zatem
od cztonkéw grup mniejszo$ciowych, w tym od uczniéw, zgodnie z konfucjariskimi zato-
zeniami, oczekuje sie wiernosci i lojalnosci wobec panistwa, w tym lojalnosci lingwistycz-
nej. Dodam, ze w dawnych Chinach, za czaséw dynastii Ming i Qing, istniata metoda ad-
ministracji o nazwie gaitu guiliu, zgodnie z ktérg niektdre grupy etniczne bylty poddawane
ynaturalizacji chifiskiej” (Theobald, 2015). Uczono zasad konfucjanizmu oraz jezyka man-
darynskiego, a wszystko podlegato $cistej kontroli administracyjne;.

Postiglione uwaza (1998), ze idea wspdlnotowosci od zawsze istniata w chiniskiej doktry-
nie, a swoista jedno$é¢ kulturowa byta dominujacym czynnikiem legitymizujacym chirisky
ideologie polityczng. Utrzymaniu chinskiej spotecznej jednosci miata stuzyé¢ tradycyjna
ideologia powszechnej harmonii — datong, czyli inaczej ,wielka wspélnota’. W polityce,
takze edukacyjnej, wielokrotnie powolywano sie na immunitet kulturowego ,mandatu
niebios” (dominacja kultury chifiskiej i scentralizowany system kontroli).

Poza przywotanymi tradycjami kulturowymi obowigzujace wartosci i normy spoteczne
sa regulowane przez skomplikowany system polityczny. Dla przykladu warto odwotaé sie
do roku 1949, kiedy Chiny zmienily sposéb postrzegania mniejszosci w kraju. Obrazowo
mozna powiedzie¢, ze konfucjaniskie zatozenia dodatkowo oprawiono w marksistowsko-
-leninowskg rame. Zdaniem Jamesa Leibolda (2013) polityka etniczna w Chinach od tego
czasu jest glteboko zakorzeniona w tej ramie i mimo zmian spoteczno-politycznych na-
dal w niej trwa. Dla mniejszo$ci oznacza to nowe spoleczne reguly i zasady. Przyktadowo
w czasach Mao Zedonga (wraz z Chifiska Partig Komunistyczng) podjeto dziatania poli-
tyczne skierowane w strone mniejszosci. Przede wszystkim zdefiniowano oficjalnie wspo-
mniane juz wczesniej piedziesiat sze$¢ grup mniejszosci etnicznych. Wydzielono takze
terytorialnie obszary zamieszkania dla mniejszos$ci oraz ustalono nowe, preferencyjne
prawa (przywileje) dla edukacji, zatrudnienia i prokreacji, ktére dodatkowo wzmocniono
w latach 80. i ktdre po czesci obowiazujg do dzis. Mozna powiedzie¢, ze od momentu po-
wstania ery Chinskiej Republiki Ludowej rzad doktadat wszelkich staran, aby mniejszosci
rozwijaly wlasne jezyki méwione, a takze pisane. Dominacja chifiskiego mandarynskiego
rozpoczela sie w latach 60.
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Jezyki lokalne w chifiskim modelu edukacji

Przyklady ze $wiata pokazuja, ze kazdy kraj ksztaltuje polityke jezykows zgodnie z na-
rodowymi warunkami. W Szwajcarii mamy kilka jezykéw urzedowych, w Finlandii dwa,
w USA jeden, w Indiach z kolei wypracowano system lingua franca. Jednak przyktad Indii,
choé Chinom bliski geograficznie, z historycznego punktu widzenia jest bardzo odmienny.
Indie przez wiele lat utrzymywaly fragmentaryzacje krélestw, podtrzymujac w ten sposéb
réznorodnoé¢ jezykowsg. Chiny wrecz odwrotnie, utrzymywaly unitarna tradycje, pod-
trzymujac silna wtadze nadzorczg i kontrolujacg mniejszosci na peryferiach kraju. Celem
tego rodzaju dzialan, jak wspomniatam wcze$niej, miat by¢ ujednolicony system jezyko-
wy. Wspélczesne granice prowingji nie s3 wyznaczane przez jezyk czy dialekt, cho¢ maja
na nie wplyw (jak w przypadku Tybetu), ale nie stanowig kryterium przy podziatach na
prowincje. Jak podkresla He (1998), by¢ moze dlatego Pekin w dalszym ciggu nie uznaje
wewnetrznej granicy Tybetu, o ktérg tak intensywnie zabiegat chociazby Dalai Lama.

Trzeba pamietaé, ze w ostatnich dekadach prawa mniejszosci, takze dotyczace uzywa-
nia wlasnego jezyka, sa dostrzegane, a przyklady, takie jak chociazby chinski, pokazujg, ze
w bardzo zréznicowanym spoleczenistwie trudno wypracowac rozwigzanie zgodne z ideg
wielokulturowo$ci. W Chinach prawo mniejszosci do postugiwania sie wlasnym jezykiem,
nie tylko w szkotach, ale takze na co dzien, stanowi punkt zapalny licznych sporéw oraz
dyskusji dotyczacych poszanowania praw mniejszosci. Nalezy zaznaczy¢, ze zasieg jezyka
chiniskiego oraz dialektyczna réznorodnos¢ na terenach zamieszkalych przez minzu w dal-
szym ciagu nie zostala catkowicie odkryta. Trzeba tez wspomnie¢, ze jest dodatkowo kom-
plikowana przez pobudki polityczne, prawne i administracyjne.

Maria Kurpaska (2010) w ksigzce Chinese Language(s): A Look through the Prism of The
Great Dictionary of Modern Chinese Dialects (Trends in Linguistics: Studies and Monographs) do-
konata szczegétowej analizy chifiskiego lingwistycznego monolitu. Badaczka stwierdza,
ze w Chinach funkcjonuje ponad 80 jezykéw (dialektéw)®. Warto w tym miejscu przedsta-
wié uproszczona analize sytuacji jezykowej w Chinach, aby ukazaé ztozono$¢ zagadnienia.
Ot6z w Chinach mozna wyrdznié¢ trzy gléwne grupy jezykowe: (1) chinski mandarynski
(putonghua, guoyu) — dominuje wérdd spotecznosci Han, Hui oraz Mandzurdw, (2) jezy-
ki grup mniejszos$ciowych, postugujacych sie wlasnym jezykiem pisanym i méwionym —
Mongolowie, Tybetanczycy, Ujgurowie, Kazachowie, Kirgizi, Koreanczycy, Rosjanie, Yi,
Lahu, Kaczinowie, Xibe, (3) pozostate grupy, ktére uzywaja tylko wlasnego jezyka moéwio-
nego, bez jezyka pisanego (Kurpaska, 2010, s. 44). Jak podaje Rui Yang oraz Mei Wu (2009),
zgodnie z konstytucjg Chinskiej Republiki Ludowej oraz ustawg o edukacji, zdefiniowa-
ne mniejszos$ci maja petne prawo do uzywania i rozwijania wlasnego jezyka. Dodatkowo

3 W literaturze przedmiotu bardzo czesto pisze sie nie o jezykach w Chinach, ale o dialektach chinskich.

4 Okreslenie ,mandarynski” pochodzi od pradawnej europejskiej nazwy chifiskiego urzednika — mandaryn. W jezy-
ku chifiskim jezyki mandarynskie okrela sie terminem guanhua — co oznacza ,mowa urzednikéw”, a potocznie
béifanghua — ,mowa pétnocnych Chin”.
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w 1984 roku mniejszosci uzyskaly prawo do regionalnej autonomii, na podstawie ktérego
poszczegblne regiony autonomiczne moga nauczaé i ksztaltci¢ w lokalnym jezyku.

Rozwigzania edukacyjne dla mniejszosci

Wspblczesne kryteria dopasowania polityki i praktyk edukacyjnych do mniejszosci sg za-
lezne od wielu czynnikéw. Wsréd najwazniejszych mozna wymienic: liczebnosé grupy
mniejszosciowej, charakter identyfikacji grupy, liczebnos¢, lokalizacja i potozenie zasie-
dlonego terenu, stosunki z innymi grupami etnicznymi, przewaga ludnosci pochodzenia
wiejskiego lub miejskiego, zaludnienie terenu, czy grupa posiada silne tradycje religijne
lub nie, czy grupa procz jezyka méwionego ma takze jezyk pisany, jakie jest rozproszenie
cztonkéw grupy na terenie kraju lub tez czy grupa posiada wiasne tradycje nawigzywania
stosunkéw miedzykulturowych (Postiglione, 1998).

W imie réwnego traktowania wszystkich minzu z zalozenia system edukacyjny jest
skonstruowany w taki sposéb, aby odmiennie traktowaé poszczegdlne grupy mniejszo-
$ciowe. W Chinach mamy do czynienia z dwoma ogélnymi typami edukacji — dla uczniéw
pochodzacych z mniejszosci (wiekszosci!) Hanéw jest tzw. standardowa edukacja (zheng-
gui jiaoyu) oraz edukacja specjalna dla pozostalych grup, tzw. edukacja etniczna (minzu jia-
oyu) (Postiglione, 1998).

Zhenzhou Zhao (2014) podaje, ze w Chinach ponadto mamy do czynienia z dwoma
typami nauczania jezykowego przeznaczonymi dla mniejszosci i funkcjonujacymi tylko
w systemie szkolnym mniejszo$ci etnicznych. W pierwszym uczniowie minzu mogg reali-
zowaé normalny program razem z mniejszo$ciag Handéw (minkaohan) — uczeszczaja do tej
samej klasy, w ktérej jezykiem nauczania jest jezyk panstwowy, oraz wszyscy uczniowie
zdajg te same egzaminy. Dodatkowo obowigzuje jezyk obcy jako nadprogramowy przed-
miot. Uczniom minzu podazajacym tg droga edukacyjng przyznaje sie dodatkowe punkty
przy rekrutacji do szkoly sredniej drugiego stopnia w systemie minkaohan. Drugi rodzaj
edukacji jezykowej dla minzu, dostepny od przedszkola do szkoly $redniej, to specjalnie
skonstruowane programy nauczania dla mniejszo$ci etnicznych (minkaomin), zawiera-
jace program ksztalcenia w dwdch jezykach (w jezyku pafistwowym i mniejszosci) oraz
opcjonalnie jezyk obcy. Po ukoriczeniu takiej szkoly podstawowej uczniowie dalej poda-
zaja systemem minkaomin. Dodam, ze przejscie z jednego typu ksztalcenia (minkaohan) do
drugiego (minkaomin) jest trudne. Uczniowie minzu w wiekszos$ci przypadkéw dokonujg
yracjonalnego” wyboru, ktéry stwarza wieksze szanse na przyjecie do szkoly $redniej, i de-
cydujg sie na ksztalcenie typu pierwszego, kosztem ksztalcenia w jezyku i kulturze minzu
(Zhao, 2014, s. 241-242).

Z pozoru system minkaomin przypomina europejskie ksztalcenie bilingwalne, jednak
trzeba pamietaé, ze chiriskie ksztalcenie dwujezyczne zostalo zinterpretowane i dosto-
sowane do istniejgcych warunkéw oraz mozliwosci politycznych. Na przyklad w Chinach,
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podobnie jak w innych wielojezycznych krajach, gtéwne zasoby kadry nauczycielskiej
przechodza przez system ksztalcenia paristwowego, a materialy edukacyjne przez system
oficjalnej, pafistwowej akceptacji. Warto dodaé, ze materialy edukacyjne i dydaktyczne
w ksztalceniu minkaomin s3 czesto ttumaczone z jezyka panistwowego. W praktyce ozna-
cza to, ze uczniowie minzu otrzymujg chiniski podrecznik w jezyku mniejszosci.

Sprawa ksztalcenia mniejszosci etnicznych na poziomie szkoly wyzszej jest odmien-
na. W Chinach istnieja specjalne uniwersytety przeznaczone dla mniejszosci etnicznych,
ale nie oznacza to, ze sg one dostepne tylko dla przedstawicieli okreslonych mniejszosci.
Najczesciej tego typu osrodki skupiajg lokalnych studentéw albo koneseréw danej kultury
oraz jezyka. Ksztalcenie odbywa sie w jezyku lokalnym, chifiskim oficjalnym oraz w jezyku
angielskim. Studenci za podejmowanie kurséw w danym jezyku gromadzga punkty, kté-
re uprawniaja do studiowania w kolejnym semestrze. Aktualnie w Chinach istnieje sze$¢
panstwowych, wiodacych uniwersytetéw, w ktdrych moze sie ksztalcié mniejszosé etnicz-
na i ktére ksztaleg na réznych kierunkach (Liu, Edwards, 2017, s. 43).

Warto w tym miejscu powotaé sie na spostrzezenia Catriona Bassa (1998), ktdry twier-
dzi, ze chifiski system edukacyjny od zawsze byt daleki od edukacyjnej spéjnosci i w swojej
strukturze nosit znamiona stratyfikacji spotecznej. Zdaniem badacza Hanowie byli ksztat-
ceni w taki spos6b, aby zapewni¢ panistwu personel niezbedny do osiggniecia rozwoju go-
spodarczego, natomiast gtéwnym celem edukacyjnym dla pozostatych minzu bylo utrzy-
mywanie politycznej i kulturowej lojalnodci uczniéw wobec panistwa (Bass, 1998, s. 30).
Warren Smith (2009) dochodzi do podobnych wnioskéw. Pisze, ze rozwdj pafistwa chin-
skiego charakteryzuje dominacja, a ideologia powszechnej harmonii wielokrotnie jest wy-
korzystywana w dyskursie politycznym dotyczacym ksztalcenia. Powszechng harmonie
utrzymuje sie za pomocg scentralizowanego systemu kontroli i powszechnej dominacji
kultury chifiskiej, m.in. za po$rednictwem systemu edukacyjnego (Smith, 2009, s. 34). Jest
to sprzeczne z jednym z globalnych zjawisk wystepujacych wérdd grup mniejszosciowych
i nasilajacych sie w ostatnich latach, ktére polega na umacnianiu wtasnej, etnicznej tozsa-
moéci, szczegblnie w krajach z tradycjg wielokulturowa. W Chinach, mimo obowigzuja-
cych ram kulturowych, d3zenia do niezaleznosci kulturowej s3 wyjatkowo silne, zwlaszcza
w Tybecie i prowincji Sinciang, gdzie grupy etniczne od lat walczg o utrzymanie wlasnej
tozsamosci na poziomie dwoch plaszczyzn, religijnej i jezykowej. Warto zatem przyjrzeé
sie blizej, jakie stosuje sie praktyki i rozwigzania edukacyjne wobec mniejszosci etnicz-
nych w Tybecie, a takze w Liangshan (wobec spoteczno$ci Yi).

Edukacja na przyktadzie Tybetu oraz mniejszosci Yi

W Chinach funkcjonujg obszary kulturowo i po czesci politycznie niezalezne. Jednym
z takich landéw jest Tybet, ktéry postuzy mi jako wzdr do ukazania jezykowego zametu
chiriskiego w kontekscie edukacji podstawowej i Sredniej. W Tybecie uczniom oferuje sie



Jezykowa rzeczywistos¢ edukacyjna w wielokulturowych Chinach... 127

az siedem modeli nauczania dwujezycznego w systemie minkaomin. W pierwszym mo-
delu wszystkie przedmioty nauczane s3 w jezyku tybetaniskim, z wyjatkiem chiriskiego
mandarynskiego, ktéry jest drugim jezykiem obcym (od klasy III lub IV). Ten model obo-
wigzuje w praktyce w wiekszosci tybetanskich szkét podstawowych oraz $rednich pierw-
szego stopnia. W drugim modelu chifiski mandarynski jest jezykiem instrukeji, gdzie
lekcje prowadzone sg po chinisku i tybetarisku od pierwszej klasy. Szkoty, ktére nauczajg
w tym modelu, wiekszo$¢ przedmiotéw prowadza po chifisku. Trzeci model opiera sie na
réwnowaznej nauce przedmiotéw w jezyku chinskim i tybetariskim. W modelu czwartym
szkoly prowadzg lekcje w jezyku tybetaniskim, ale stwarzajg mozliwoéci nauki chinskie-
go juz w szkole podstawowej. Po jej ukoficzeniu uczniowie moga uczeszczaé do rocznej
jezykowej szkoly przygotowawczej, ktéra zapewni odpowiednie kompetencje do nauki
w szkole $redniej drugiego stopnia, gdzie jezykiem lekcyjnym jest tylko chifiski manda-
ryfski. W kolejnym modelu chiiski mandarynski jest jezykiem lekcyjnym na wszystkich
przedmiotach z wyjatkiem tybetariskiego. Kursy dodatkowe z chiriskiego i tybetaniskiego
zaczynaja sie juz od pierwszej klasy. Uczniowie sg doskonale przygotowani do dalszych
etapéw ksztalcenia. Model szdsty jest zarezerwowany gtéwnie dla okreslonych grup et-
nicznych (Monpa, Lopa, Sarpa czy Deng), ktére postugujg sie tylko jezykiem méwionym.
Uczniowie tej grupy uczg si¢ tybetaniskiego i chinskiego dodatkowo. Model siédmy jest
opracowany z mysla o szkotach $rednich, uniwersytetach i szkotach wyzszych, w ktérych
w jezyku tybetariskim naucza sie takich dyscyplin, jak: literatura, medycyna i jezyk, a po-
zostate specjalnoéci prowadzone s3 w jezyku chifiskim (Rong, 2014, s. 92).

Mozna zauwazy¢, ze pierwszy i pigty model reprezentuje $ciezki w nauczaniu, ktére
ktadg nacisk na jeden gtéwny jezyk lekcyjny, chinski lub tybetariski, jednoczes$nie oferujac
te jezyki jako dodatkowe przedmioty. Modele drugi i trzeci s3 wyposrodkowane, naucza-
ja przedmiotéw zaréwno po chinisku, jak i tybetarisku. W zasadzie model drugi jest wa-
riancjg trzeciego, gdzie naucza sie wiecej przedmiotéw po chinsku. Model czwarty oferuje
alternatywne $ciezki przeniesienia. Sz6sty model dotyczy bardzo malej populacji, a siéd-
my tylko ksztalcenia po szkole $redniej pierwszego stopnia. W zasadzie szkoly wybierajg
miedzy pierwszym, trzecim lub pigtym sposobem nauczania. Z raportu badan wynika, ze
mimo tak licznych rozwigzan az 95% uczniéw szkét podstawowych podaza za modelem
piatym, w ktérym jezyk narodowy jest jezykiem instrukcyjnym we wszystkich przedmio-
tach, précz lekeji jezyka tybetariskiego (Rong, 2014, s. 101). Kreuje sie tutaj pewien trend:
model nauczania przesuwa sie od modelu w jezyku tybetariskim w strone jezyka paistwo-
wego, szczegllnie w przypadku, kiedy uczen zamierza kontynuowaé nauke w szkole $red-
niej drugiego stopnia. W takim uktadzie wybdr staje sie pozorny i miesci sie w kategoriach
ykoniecznosci” lub racjonalnosci dla uczniéw pragnacych kontynuowaé nauke chociazby
w szkole Sredniej drugiego stopnia. Regie Stites (1995) wprost charakteryzuje nauke chin-
skiego mandarynskiego jako ,system dominacji” mniejszosci. Badacz stwierdza, ze jezy-
kowa wieza Babel w Chinach i brak wlasciwych rozwigzan stanowia jedna z barier popu-
laryzacji ksztalcenia w Chinach.
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Ciekawe praktyki edukacyjne na poziomie szkolnictwa wyzszego stosuje sie wsrdd
przedstawicieli mniejszo$¢ Yi, ktdra jest szdstg co do wielkosci, zatwierdzong spoteczno-
$cig minzu (National Bureau of Statistics, 2010), z populacjg liczacg ponad 8,7 mln czton-
kéw. Mniejszo$¢é Yi postuguje sie wlasnym jezykiem, skoncentrowana jest gtéwnie w potu-
dniowo-zachodniej czesci Chin, a konkretnie w Liangshan — prefekturze autonomicznej
mniejszosci etnicznej Yi (Liangshan Yi Autonomous Prefecture [LYAP]). Z pozoru ludno$é
LYAP moze cieszy¢ sie wzgledng autonomig kulturowg. Dla przykladu: mieszkanicy maja
mozliwo$¢ wewnetrznego zarzgdzania i ustanawiania praw, posiadajg radio nadajgce
w jezyku mieszkancéw, a ponadto od 2014 roku komunikaty w transporcie publicznym
podawane s3 w dwoch jezykach (chifiskim oficjalnym oraz jezyku mniejszosci). Mimo ze
jezyk mniejszosci Yi jest powszechny w zyciu codziennym, to chifiski mandarynski nadal
dominuje w sektorze edukacji. Przyklad mniejszosci Yi postuzy mi jako wzér do zobrazo-
wania jezykowego zametu chifiskiego w kontekscie edukacji wyzszej.

W Chinach miejsce na studiach gwarantuje zdanie panstwowego egzaminu gaokao’, za
ktory uczniowie otrzymujg punkty podstawowe. Nauke w szkole sredniej, ktéra skupia sie
na przygotowaniu do gaokao, mozna pobieraé na dwa sposoby. Sciezka pierwsza: kandydat
na studia uczy sie w jezyku chiniskim lub $ciezka druga: kandydat podbiera nauke w jezyku
Yi. W zalezno$ci od wybranej $ciezki edukacyjnej punkty z egzaminu gaokao sg takze odpo-
wiednio naliczane. Jezeli student pobierat nauke w jezyku Yi, to otrzyma dodatkowe punk-
ty. W praktyce, jak pokazuja badania Xi Tenga (2001), wiele rodzin, ktére dobrze orientujg
sie w systemie punktowym i przywilejach zarezerwowanych dla mniejszosci, przenosi
swoje dzieci dopiero w ostatnim roku szkoly §redniej drugiego stopnia na $ciezke naucza-
nia w jezyku Yi, zwiekszajgc tym samym szanse dostania sie do szkoly wyzszej.

Na uczelniach przeznaczonych dla mniejszosci wsparcie dla jezyka mniejszosci jest za-
uwazalne, szczegdlnie w formie kulturalnych i literackich dziatan pozaakademickich. Na
przyktad wszyscy pracownicy i studenci College of Yi Studies (CYS) pochodzg z mniej-
szo$ci Yi, z wyjatkiem jednego czlonka administracji, pomagajgcego stworzy¢ bezpieczne
i trwale potaczenia dla pozostalych jezykéw oraz kultury. CYS jest tylko jednym z trzech
krajowych o$rodkéw promujacych kulture mniejszosci Yi: prowadzi Centrum Jezyka Yi-

-Birmarnskiego, z najwiekszg i najbardziej obszerng kolekcjg literatury Yi w Chinach, ma
wlasne towarzystwo literackie oraz publikuje zaréwno poezje, jak i proze w jezyku Yi. Sro-
dowisko wizualnie odzwierciedla réwniez znaczenie jezyka Yi w postaci dwujezycznych
baneréw, znakéw, komunikatéw i programéw wydarzen. Jednak w dalszym ciggu, mimo
sporej autonomiczno$ci regionu i wielu pozytywnych praktyk, znaczna cze$é wysoko
punktowanych przedmiotéw prowadzona jest w jezyku chinskim lub angielskims, a stu-

5 Egzamin w literaturze anglojezycznej znany tez pod nazwa UCEE (university and college entrance exams). Jego celem
jest okreslenie wiedzy i kompetencji uczniéw koriczacych szkote $rednig drugiego stopnia.

6 Dzieje sie tak za sprawg odgérnego prawa dotyczacego przeliczania godzin zajeé. Wyktadowcom, aby wypelnié
pensum dydaktyczne, korzystniej jest prowadzi¢ zajecia w jezyku angielskim lub chiriskim.
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denci, wybierajac przedmioty, kierujg sie kryteriami punktowymi. W efekcie takze szkoly
wyzsze dla mniejszo$ci w zyciu akademickim cze$ciej uzywaja chiiskiego mandarynskie-
go lub jezyka angielskiego, a jezyk mniejszosci odchodzi na dalszy plan.

Przyktad chiriski pokazuje, ze edukacja dwujezyczna lub odpowiednia edukacja w trzech
jezykach w dalszej perspektywie moglaby by¢ szansa dla mniejszosci i wptywaé pozytyw-
nie na funkcjonowanie minzu. Pozostaja jednak pytania: jaki model edukacji dwujezycznej
wybrad, ile miejsca pozostawi¢ na indywidualne praktyki i jak dalece moze pafstwo inge-
rowaé w tre$ci nauczania mniejszosci? Mozna wiec sadzié, ze znacznym problemem dla
edukacji w Chinach jest nacisk na nauke jezyka mandaryriskiego i jednoczesne utrzymy-
wanie, ze mniejszo$ci majg pelne prawo do rozwijania i uzywania wtasnego jezyka. Edu-
kacyjna praktyka jest przeciwienstwem wielokulturowego modelu nauczania i stanowi
wyrazne przej$cie w strone modelu asymilacyjnego.

Literatura przedmiotu wskazuje na kilka przyczyn lingwistycznego chifiskiego impe-
rializmu w kraju, ale nie tylko. Po pierwsze, jest to rodzaj soft power, dzieki ktérej, zdaniem
rzadzacych, obywatele Chin mogg sie ze sobg komunikowac. Jest to nosnik wspdlnej kul-
tury Chin, a takze narzedzie, za posrednictwem ktérego wladza moze sprawowaé swoje
powinnosci. Ten rodzaj soft power zostal opisany w literaturze przez Josepha Nyea, ktory
wprost okresla to zjawisko jako skuteczng strategie manipulowania opinig publiczng i jej
politycznymi wyborami (za: He, s. 89).

Po drugie, w catej swojej historii Chiny obawialy sie utraty jednoéci, a wspélnemu jezy-
kowi przypisywano i nadal przypisuje sie moc wigzaca, zapewniajacg jednos¢ spoteczng,.
He twierdzi, ze ujednolicony jezyk byt podtozem tworzenia polityki wielkiej jednosci chifi-
skiej, co wiecej, wréd Chinczykéw panuje spoteczne przekonanie, Ze jezykowa jednosé
ocalita Chiny przed rozpadem w nowoczesnych czasach.

Po trzecie, aby utrzymac jedno$¢ i potege gospodarczg kraju, nalezato wspieraé system
hanzi. Co ciekawe, Chificzycy doskonale rozumiejg potrzebe znajomosci mandarynskie-
go, szczegblnie ci, ktdrych dotycza masowe migracje wewnetrze w poszukiwaniu pracy.
W tych rodzinach wrecz zacheca sie dzieci, aby nie uzywaly lokalnych dialektéw z uwagi
na formalne, podobne prawa do ksztalcenia jak w przypadku dzieci lokalnych (Mankow-
ska, 2016, s. 241). Mozna powiedzie¢, ze sily rynkowe (konkretnie brak pracy powodujacy
masowe migracje) poniekad zmuszaja migrujgcych pracownikéw do nauki mandarynskie-
go. Rong (2014) pisze, ze w obliczu zmieniajacego sie chifiskiego rynku pracy i masowych
migracji wewnetrznych konieczna jest edukacja w jezyku narodowym, aby przyszli ab-
solwenci szkét mogli funkcjonowaé zawodowo na teranie catych Chin. W takim uktadzie
popularyzacja chinskiego mandarynskiego jest réwniez dodatkowo wzmocniona przez
neoliberalne reformy rynkowe. Dwa czynniki odgrywaja tutaj znaczaca role: swobodny
przeplyw sily roboczej oraz masowe wewnetrzne migracje w celach zarobkowych, ktére
poteguja zapotrzebowanie na jezyk panstwowy. W ten sposéb jezyki minzu tracg swojg
warto$¢ i znaczenie na rzecz neoliberalnych tendencji.
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Po czwarte, wraz ze wzrostem gospodarczym oraz umacnianiem sie pozycji Chin na
rynku $wiatowym dokladajg one wszelkich staran, aby jezyk urzedowy byl popularny
nie tylko w granicach panstwa. Obecno$¢ licznych instytucji promujacych kulture i jezyk
chinski w $wiecie, takich np. jak organizacja Hanban czy Instytuty Konfucjusza, ktdre po-
wstajg jak przystowiowe grzyby po deszczu, $wiadczy o globalnym umacnianiu pozycji
jezyka chiriskiego w ogéle. Mozna powiedzie¢, ze rzad chinski, na wzér ekspansji jezyka
angielskiego, buduje i rozwija lingwistyczny kapitat kulturowy jezyka chinskiego. Dzis$ nie
trzeba juz nikogo przekonywaé, ze Chiny stajg sie $wiatowym hegemonem, a znajomos¢
jezyka dominanta w przyszloéci moze przyniesé okreslone korzysci.

Zakonczenie

Na zakonczenie i podsumowanie niniejszego artykutu warto przywotaé ciekawe spostrze-
zenia Iris Marion Young. Badaczka stwierdza, ze chifiski problem mniejszosci jest zma-
terializowaniem ,dylematu réznic”, polegajacego na tym, ze defaworyzowane i uci$nione
grupy zmuszone s3 zaprzeczaé istnieniu réznic w zamian za inkluzje w instytucjach (tak-
ze tych edukacyjnych). Muszg takze utrzymywac réznice, aby mozliwa byla ich rekompen-
sacja (Young, 1998, s. 273—274).

Ten dylemat jest dodatkowo komplikowany, gdyz panistwo chiniskie kontroluje te proce-
sy i steruje nimi. Wiadze chinskie formalnie ustalajg réznice pomiedzy minzu i jednocze-
$nie utatwiajg jednostkom zaprzeczanie spolecznej jednosci. Mozna powiedzie¢, ze tego
rodzaju wspdlnotowe podejscie do obywatelstwa poniekad wymusza na minzu obowiazek
ochrony wlasnej kultury i tozsamosci. Podwdjna przynaleznosé¢ — do kultury mniejszosci
i kultury ogétu — oraz wynikajace z tego podwdjne obowiazki s3 Zrédtem konfliktéw i nie-
powodzen. Jako wyjScie z sytuacji pafistwo proponuje np. ,liberalne” rozwigzanie, wedle
ktérego spotecznosé minzu ,,moze cieszy¢ sie” osobista wolnoscig w wyborze typu ksztat-
cenia w szkole w kwestii jezykowej. Jak staralam sie pokazaé¢, wybdr jest pozorny, a po-
wszechna dominacja kulturowa Hanéw bardzo wyrazna. Chiny nie potrafia jeszcze korzy-
staé z wielokulturowosci kraju, pomijajac oczywiscie szeroko rozwiniety sektor turystyki,
gdzie promuje sie r6znorodnosc¢.

Studiujac sytuacje jezykowa w Pafistwie Srodka, trudno oprze¢ sie wrazeniu, ze wspét-
czesne Chiny dokladajg wszelkich staran, by zagrozi¢ wolnosci jezykowej minzu, szczeg6l-
nie w Tybecie. Opisane praktyki edukacyjne i kulturowe wyraznie pokazuja, ze Chiny licza
na to, ze dominacja chifiskiego mandarynskiego, np. w Tybecie, bedzie powszechna, przy
jednoczesnym utrzymaniu znamion jezyka tybetanskiego i buddyzmu — w taki sposéb,
aby nie przestal by¢ integralng czescig tegoz regionu, ale nie byt tez dominujaca, gléwna
czedciy. Jednak czy mieszkancy Tybetu pragng tego samego? Prowadzone spory i wasnie
stanowia wyrazng odpowiedZ na to retoryczne pytanie. Wspéicze$nie obrane prakeyki
panstwowe raczej nie stwarzaja mozliwosci rozwoju tozsamosci tybetanskiej, wprowa-
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dzajac system, ktéry badacz He (1998) jednoznacznie okresla dominacjg chifiskiego man-
darynskiego i nazywa ,,jezykowym imperializmem” (s. 48), o znamiennie hierarchicznym
ukladzie jezykow i nieréwnych prawach dla tych, ktérych one obowigzujg.
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Streszczenie

Artykut poswiecony zostal oméwieniu jezykowej rzeczywistosci edukacyjnej w Paristwie Srodka. Przed-
stawione i wyjasnione zostaly modele edukacji jezykowej mniejszosci etnicznych w wielokulturowych
Chinach od poziomu szkoly podstawowej do szkolnictwa wyzszego. Opisana rzeczywisto$¢ szkolna jest
ukazana w obowigzujacych polityczno-spotecznych ramach edukacyjnych, w ktérych wspétczesna rze-
czywisto$¢ chiniska jest gteboko zanurzona. Przywotany zostat przyktad mozliwosci edukacji mniejszosci
etnicznych w Tybecie jako jeden z najbardziej charakterystycznych przykladéw chiniskiego jezykowego
imperializmu edukacyjnego, a takze przyklad edukacji mniejszosci Yi.

LANGUAGE EDUCATIONAL PRACTICES OF MULTICULTURAL CHINA.
UNITY OR PLURALITY?

Summary

The article attempts to present educational language practices of China. The educational school system
for multicultural and multilingual China has been introduced to the society many years ago, but still
domination of Chinese mandarin is visible, even at independent land such as Tibet or Yi. The tension
between state recommendation and practical choices made a Jaus’ face of Chinese educational reality and
become an example of “soft power” strategy implemented through educational system into society. The
main porpouse of presented article is to describe educational practices dedicated to ethnic and cultural
minorities from primary level to higher education.

Keywords: comparative education, education in China, Chinese mandarin, minority education, China,
Tybet, Yi
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Warunki konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej przez osoby
studiujace pedagogike —raport z badan

Wprowadzenie

Studia wyzsze najczesciej podejmuja osoby majace od ok. dziewietnastu do dwudziestego
czterech lat, co przypada na schytek drugiej dekady oraz poczatek trzeciej dekady ich zycia.
W opinii réznych autoréw jest to okres pdznego dorastania/ péznej adolescencji (Oleszko-
wicz, Senejko, 2011, s. 259) lub tez okres przejsciowy pomiedzy okresem dorastania/ado-
lescencji a wezesnej dorostosci (Hall, Lindzey, Campbell, 2004, s. 204—206). Niespotykane
tempo i zakres zmian spoteczno-ekonomicznych zmuszajg przede wszystkim mtodych
ludzi do wydtuzania cyklu edukacyjnego i odraczania w czasie momentu przystapienia do
realizacji wielu celéw, zadan i rdl, ktére uznajg za wazne z punktu widzenia rozwoju indy-
widualnego i spotecznego (Liberska, 2007, s. 32). Studiowanie w uczelni wyzszej staje sie
wiec czasem moratorium’, czyli aprobowang spotecznie formg odroczenia ostatecznych
wybordéw i szansg na rozwoj w sytuacji braku dojrzatosci do okreslenia wtasnej postawy
wobec zycia (Czerepaniak-Walczak, 2003, s. 29). Jest to czas, w ktérym mlody cztowiek ma
szanse poznac siebie, eksperymentowaé w réznych dziedzinach aktywnosci, co pozwala
mu zrozumied, kim jest i kim chce zostaé (Bakiera, 2007, s. 78—79). Wedtug badaczy (Brze-
ziniska, Kaczan, Piotrowski, Rekosiewicz, 2011, s. 67-100) mtody dorosty, ktéry podejmuje
zadania zwigzane z dorostoscig, nie do§wiadcza juz tak korzystnych warunkéw do pozna-
nia siebie, jakie oferuje mu okres studiéw wyzszych.

Rozwdj osobowosci oraz odkrywanie siebie i konstruowanie wiedzy o sobie przez osoby
studiujace warunkowane jest takze poziomem ich rozwoju biologicznego, w szczegélnosci
rozwoju ich zdolnosci intelektualnych. W okresie adolescencji nastepuje bowiem przejscie

1 W ujeciach teoretycznych pojecie moratorium jest odnoszone do wpisanego w cykl rozwoju normatywnego opdz-
nienia uzyskania poczucia wlasnej tozsamosci zwigzanego z koniecznoscia rozwigzania kryzysu charakterystycz-
nego dla okresu dorastania. Stosowane jest takze dla okreglenia etapu w formowaniu tozsamosci cechujgcego sie
intensywng eksploracjg alternatyw rozwoju, tkwiacych w potencjale wlasnym i $wiecie zewnetrznym (Liberska,
2007, §. 29).
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ze stadium operacji konkretnych do stadium operacji formalnych w mysleniu czlowieka.
Wraz z okresem dorastania rozwija sie myslenie abstrakcyjne i logiczne, zdolnoéé do re-
fleksji i autorefleksji (Obuchowska, 2000, s. 174). Dorastajacy potrafig takze coraz lepiej
obserwowac i analizowaé aktywno$é wlasnego umystu (tzw. monitoring kognitywny). Ten
gwaltowny rozwdj myslenia w okresie dorastania otwiera przed mlodym cztowiekiem
nieznane mu wczesniej perspektywy patrzenia na siebie i §wiat, w ktdrym zyje, zarazem
stanowigc niezbedny fundament dla mozliwosci poznania siebie (Obuchowska, 2000,
s. 172—174; Opoczynska, 1999, s. 125). W zwigzku z tym rozwojem osoby dorastajace czesto
i z duzym zaangazowaniem emocjonalnym zastanawiaja sie nad sobg i starajg sie poznaé
siebie, wykorzystujac rézne zrodia informacji. Mlodzi ludzie zaczynaja zastanawiac sie
nad sensem swojej egzystencji i swojej roli w zyciu (Bakiera, 2007, s. 76—77; Dudzikowa,
1985, s. 252-253). W tym wlasnie czasie proby budowania swojej tozsamosci dokonuja
sie szczegblnie intensywnie, a jej poszukiwanie oraz przezwyciezenie pojawiajgcego sie
wtedy kryzysu stajg sie podstawowymi zadaniami rozwojowymi (Witkowski, 2009). Aby
go pokonaé, mlody cztowiek, zdaniem Erika H. Eriksona, musi scali¢ dotychczas posia-
dang wiedze o sobie — bedzie mie¢ to bowiem ogromne znaczenie dla osobowosci czto-
wieka dorostego; od sposobu rozwigzania kryzysu tozsamosci zalezy w znacznym stopniu
jego dalszy psychiczny rozwéj (Hall, Lindzey, Campbell, 2004, s. 204; Obuchowska, 2000,
s. 166). W tym czasie konstruowana wiedza o sobie samym zaczyna petnié¢ wazne funkcje
regulacyjne w zyciu mtodego cztowieka, od niej zaleza jego plany zyciowe czy tez wybor
przyszlego zawodu. Wiedza o sobie w tym okresie jest wiec w znacznym stopniu determi-
nowana przez rozwoj biologiczny, intelektualny i spoteczny miodziezy (Kozielecki, s. 246).

Kolejny wazny czas w zyciu mtodego cztowieka, czyli wczesna dorostosé, to okres jego
ciaggtego rozwoju i dazenia do pelniejszego rozumienia siebie, §wiata oraz relacji miedzy
soba a swiatem. Na ten okres zycia, zdaniem psychologdéw rozwojowych (Gurba, 2000),
przypada optimum rozwoju fizycznego i umystowego, réwnie rozlegle s3 mozliwosci roz-
woju spolecznego (Sliwerski, 2011, s. 72). Stad tez ten wlasnie etap rozpatruje sie jako zna-
czacy z punktu widzenia tworzenia sie tozsamosci i zdobywania wiedzy o sobie (Harwas-
-Napierala, 2007, s. 16). Poczucie wlasnej tozsamosci ksztaltowane w okresie dorastania
jest w tym okresie zycia podtrzymywane oraz dopelniane dalszym rozwojem autonomii,
zwigzanej z niezaleznoscig w podejmowaniu decyzji i braniem za nie odpowiedzialnosci
(Palka, 2006, s. 14-15). W tym czasie cztowiek dokonuje wielu waznych wyboréw decydu-
jacych o ksztalcie jego dalszego zycia, przyjmuje nowe role spoteczne; najwyzszy poziom
sprawno$ci w nabywaniu i postugiwaniu sie wiedzg abstrakcyjng przypada na ten okres
zycia (Gurba, 2000, s. 210). Wiadnie czas studiéw wyzszych stwarza najwieksze szanse
i najlepsze mozliwodci poznawania oraz kreowania siebie, a takze swoich relacji z oto-
czeniem zewnetrznym, poniewaz czlowiek osigga wéwczas poziom samoswiadomosci
refleksyjnej umozliwiajacy poznanie wlasnego ,ja’ (Jaskot, 2006, s. 408; Jaskot, Murawska,
2006, s. 114).
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Ze wzgledu na przedstawiane w literaturze przedmiotu mozliwos$ci rozwojowe mtodych
ludzi oraz potencjalng wielo$é bodzcéw obecnych w §rodowisku uczelni wyzszej okres stu-
diéw wyzszych stanowi¢ moze korzystne warunki dla nabywania przez studentéw wiedzy
o0 sobie w procesie samopoznania (Palka, 2006, s. 13). Edukacja akademicka powinna za-
tem sprzyjaé nie tylko ksztalceniu zawodowemu i zdobywaniu wiedzy o $wiecie, ale réw-
niez poznawaniu siebie. Wobec tego do§wiadczenia edukacyjne, jakie zdobywaja studenci
w uczelni wyzszej, wydaja sie istotnym komponentem ich $wiadomego kreowania siebie
oraz wlasnego zycia. W zwiazku z t3 teza szkota wyzsza powinna by¢ postrzegana réwniez
jako miejsce rozwoju i budowania samowiedzy, definiowanej przez J6zefa Kozieleckiego
(1986, s. 14, 74) jako zbidr s3déw, wyobrazen i przekonan na swdj temat (m.in. wlasnego
wygladu zewnetrznego, intelektu, charakteru, dojrzatosci emocjonalnej, stosunkéw z in-
nymi ludZmi czy aspiracji zyciowych), ktére s3 reprezentowane w §wiadomosci i z ktérych
jednostka zdaje sobie sprawe.

Warto zatem poddac glebszej refleksji pytanie, czy rzeczywiscie w szkole wyzszej istnieja
warunki sprzyjajace konstruowaniu wiedzy o sobie przez uczestnikéw studiéw wyzszych?

W niniejszym artykule sprébuje odpowiedziec na tak postawione pytanie, opierajac sie
na wynikach badan przeprowadzonych wsrdéd studentek i studentéw jednej z uczelni wyz-
szych Szczecina.

Zatozenia metodologiczne

W celu poglebienia wlasnych dociekari empirycznych na temat procesu konstruowania
wiedzy o sobie przez studentki i studentéw odniostam sie do literatury dotyczacej kate-
gorii samowiedzy (Dymkowski, 1993; Niebrzydowski, 1976; Kozielecki, 1986; NiedZwien-
ska, Neckar, 2009; Reykowski, 1970; Sowinski, 2013), bioragc pod uwage jej zrédla oraz
tre$¢. Cheac rozpoznaé warunki konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej, w celu
uporzgdkowania analiz przyjelam trzy obszary nabywania doswiadczeni przez studen-
ta w szkole wyzszej, wyszczegdlnione przez Marie Czerpaniak-Walczak: instytucjonalny,
spoleczny oraz osobisty. Odnoszac sie do konkretnych warunkéw konstruowania wiedzy
o0 sobie w kazdym z tych obszaréw poszukiwatam zrédet konstruowania wiedzy o sobie.
Problem gtéwny moich badan brzmiat:
Jakie warunki konstruowania wiedzy o sobie przez studentki i studentéw pedagogiki
istnieja w szkole wyzszej w narracjach oséb studiujacych?
Problemy szczeg6towe sformutowatam nastepujaco:
I. Jakie warunki konstruowania wiedzy o sobie istnieja w obszarze instytucjonalnym
szkoly wyzszej?
a) Jakie Zrédia zmian w treéci wiedzy o sobie tkwigce w obszarze instytucjonalnym
szkoly wyzszej dostrzegajg studenci?
b) Jak studenci wartosciujg obszar instytucjonalny szkoly wyzszej jako Zrédlo kon-
struowania wiedzy o sobie?
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I1. Jakie warunki konstruowania wiedzy o sobie istnieja w obszarze spoteczno-kulturo-
wym szkoly wyzszej?
a) Jakie zZrédla zmian w tredci wiedzy o sobie tkwiace w obszarze spoleczno-kulturo-
wym szkoly wyzszej dostrzegaja studenci?
b) Jak studenci wartoéciujg obszar spoteczno-kulturowy szkoly wyzszej jako Zrédto
konstruowania wiedzy o sobie?
I11.Jakie warunki konstruowania wiedzy o sobie istnieja w obszarze osobistym szkoly
wyzszej?
a) Jakie Zrédia zmian w treéci wiedzy o sobie tkwigce w obszarze osobistym szkoly
wyzszej dostrzegajg studenci?
b) Jak studenci wartosciuja obszar osobisty szkoly wyzszej jako Zrddto konstruowania
wiedzy o sobie?
W projektowanych badaniach, z uwagi na ich jako$ciowy charakter, nie sformutowatam
zmiennych, wskaZznikéw oraz hipotez.

Realizacja badan

Badania bedgce przedmiotem niniejszego opisu byly realizowane od grudnia 2016 roku do
marca 2017 roku. Przyjeta przeze mnie metoda badawczg byla metoda wywiadu jakoscio-
wego. Jedng z postaci jakoéciowego wywiadu badawczego jest wywiad na wpdt uporzad-
kowany, inaczej méwiac, czeSciowo ustrukturyzowany (semi structured life world interview),
skoncentrowany na problemie — i ten zastosowatam, realizujac badania. Podobnie jak
w wywiadzie narracyjnym takze i tutaj stosowane jest opowiadanie, jednak badajacy moze
powracac do gléwnego tematu, wspierajac w ten sposdb wspdtbadacza w snuciu opowie-
$ci. Badajacy moze, w przypadku zanikania opowiesci lub odbiegania od tematu wypo-
wiedzi, nada¢ rozmowie nowy kierunek. W tym rodzaju wywiadu, co jest bardzo istotne
dla realizacji moich badan, badacz wie, czego chce sie dowiedzie¢, jednak to osoba badana
tworzy dominanty koncepcji teoretycznej. Dlatego badacz nie informuje rozmdwcy o swej
koncepcji, aby nie ksztaltowaé czy wymuszaé wypowiedzi (Juszczyk, 2013).

Technikg zbierania danych w realizowanych przeze mnie badaniach byt zatem wywiad
indywidualny, skoncentrowany na problemie, czesciowo ustrukturyzowany, ktory prze-
prowadzilam z osiemnastoma osobami studiujacymi pedagogike o specjalizacji nauczy-
cielskiej trzeciego roku pierwszego stopnia studiéw, a uzytym narzedziem badawczym
byly dyspozycje do wywiadu, ktére wygladaly nastepujaco:

1. Czego sie dowiedzial/a Pan/Pani o sobie samym w trakcie studiéw?
2. Jak sie zmieniala ta wiedza o sobie podczas studiéw?
3. Co podczas studiéw decydowato o zmianach Pani/Pana wiedzy o sobie?
a) Jakie osoby, z ktérymi wchodzil/a Pan/i w relacje w czasie studiéw byly znaczace dla
budowania Pana/Pani wiedzy o sobie samym i dlaczego?
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b) Jak Pan/Pani warto$ciuje ich znaczenie dla budowania wiedzy o sobie?

c) Jakie sytuacje i wydarzenia w uczelni wyzszej zlozyly sie na to, czego dowiedzial/a
sie Pan/Pani o sobie?

d) Jak Pan/Pani warto$ciuje ich znaczenie dla budowania wiedzy o sobie?

e) Jak organizacja studiéw (sesje egzaminacyjne, przerwy miedzy zajeciami, wolon-
tariat, praktyki zawodowe) zwigzana jest z budowaniem przez Pana/Pani wiedzy
o sobie samym?

f) Jak Pan/Pani wartos$ciuje jej znaczenie dla budowania wiedzy o sobie?

g) Jak zajecia dydaktyczne zwigzane s3 z budowaniem przez Pana/Pania wiedzy
o sobie?

h) Jak Pan/Pani wartosciuje ich znaczenie dla budowania wiedzy o sobie?

i) Jakie tradycje i zwyczaje panujace w uczelni Pan/Pani zna? Jak wiazg sie one z budo-
waniem przez Pana/Panig wiedzy o sobie?

) Jak Pan/Pani warto$ciuje ich znaczenie dla budowania wiedzy o sobie?

k) Jakie dzialania Pan/Pani podejmowal/a z wlasnej inicjatywy dla budowania wiedzy
osobie?

) Jak Pan/Pani warto$ciuje ich znaczenie?

4. Prosze opisa¢ mozliwosci, jakie w Pana/Pani odczuciu stwarza Pana/Pani uczelnia dla
budowania wiedzy o sobie.
5. Pytania dodatkowe

Wstepnie planowatam przeprowadzié¢ wywiad z co najmniej dwudziestoma osobami.
Co prawda, ze wzgledu na jako$ciowy charakter zamierzonych badari oraz wybrang me-
tode zbierania danych (wywiad) wielko§¢ grupy objetej badaniem powinna zdaniem Ste-
inera Kvalego (2010) wynosi¢ okoto pietnastu oséb, jednakze w zaleznosci od punktu na-
sycenia osiggnietego w chwili, w ktdrej kolejne wywiady nie bedg juz dostarczaly istotnej
wiedzy o przedmiocie, wielko$é grupy moze ulec zmianie. Wedlug przywolanego autora
jest to maksymalnie (plus/minus) dziesie¢ 0séb, a zatem grupa oséb objetych badaniem
moze wynie$¢ w badaniach od pieciu do dwudziestu pieciu oséb. Postepujac zgodnie
z zalozeniami Kvalego w toku prowadzonych przeze mnie badan — po przeprowadzeniu
osiemnastego wywiadu i dokonaniu wstepnej analizy uzyskanych wynikéw — okazalo sie,
ze uzyskane poprzez wywiady kategorie ulegly nasyceniu, nie byto zatem potrzeby prze-
prowadzania kolejnych wywiadéw.

Wszystkie wywiady po uzyskaniu zgody osoby udzielajacej wywiadu byly rejestrowane
na dyktafonie. Etapy prowadzenia wywiadu wygladaly nastepujgco: rozpoczecie rozmo-
wy poprzez nawigzanie do etapu studiowania rozméwecy, zachecenie go do prowadzenia
narracji poprzez postawienie pytania ogélnego dotyczacego doswiadczen w studiowaniu.
Nastepnie: postawienie pytania dotyczacego posiadanej wiedzy o sobie i ewentualnych
zmian w jej zakresie w toku studiéw, postawianie pytania dotyczacego mozliwych zrédet
wiedzy o sobie tkwigcych w szkole wyzszej wraz z pytaniami pomocniczymi dotyczgcymi
obszaréw wyszczegdlnionych w problemach badawczych oraz pytaniami szczegdtowymi
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dotyczacymi warto$ciowania poszczegdlnych zrédet wiedzy o sobie. Ostatnim pytaniem
zadawanym rozméwcom bylo pytanie o podsumowujaca opinie dotyczgcg mozliwo-
$ci konstruowania wiedzy o sobie podczas studiéw. Etapem zamykajacym wywiad byto
pytanie o cheé¢ rozwiniecia jakiego$ watku lub dodania watku, ktérego wspdtbadacz do-
tychczas nie poruszal, oraz zakoniczenie rozmowy (Kruger, 2005, s. 163—-164). Oczywiscie
w zaleznosci od dynamiki oraz toku narracji rozméwcéw nie wszystkie pytania zawarte
w dyspozycjach musialy zostaé postawione.

Analiza zebranego materialu przebiegata wedlug schematu odpowiadajacego bada-
niom jako$ciowym. Wszystkie wywiady zostaly podane transkrypcji. W dalszej kolejno-
$ci ich tre$é podlegata kodowaniu, czyli dzieleniu materiatu na znaczace segmenty, takie
jak tresci wiedzy o sobie (TW), Zrédta wiedzy o sobie (ZW), wartoSciowanie zrodet wiedzy o sobie
(WZW), mozliwosci konstruowania siebie w szkole wyzszej (MKW) oraz tworzeniu kategorii
opisowych, ktére zostang przedstawione w dalszej czeci artykutu.

Kazdy przeprowadzany wywiad miat inng dynamike oraz strukture opowiesci, jednak-
ze udalo sie uzyskaé odpowiedzi na wszystkie postawione pytania badawcze dotyczace
takich blokéw tematycznych, jak:

I. Zmiana w zakresie tre$ci wiedzy o sobie wraz z opisem tej tresci.

I1. Mozliwe zrédla tej zmiany tkwigce w réznych obszarach uczelni wyzszej.
II1.Warto$ciowanie Zrédel zmiany tresci wiedzy o sobie.

IV. Mozliwodci, jakie uczelnia wyzsza stwarza dla poznania siebie przez studentéw.

Wyniki badan wtasnych

l. Zmiany w zakresie wiedzy o sobie

Odnosnie do pierwszego z zagadnien, czyli tresci wiedzy o sobie oraz dostrzegania zmia-
ny w jej zakresie dokonanej w toku studiéw, sposrdd wszystkich przeprowadzonych wy-
wiadéw tylko jedna rozméwezyni zaprzeczyla jakimkolwiek zmianom w zakresie wiedzy
o sobie, podkreslajac, ze podczas studiéw wyzszych niczego nowego sie o sobie nie dowie-
dziala, czego nie wiedziataby uprzednio.

MG: Znaczy nie, caly czas jestem taka sama, nie zauwazylam, zeby co$ takiego sie we mnie zmienito.
[W11]

Istotne wydaje sie jednak to, ze w dalszym toku swojej narracji osoba ta zanegowala
wczesniejszg teze, gdyz w jej wypowiedziach odnalez¢é mozna watek, ze wiedza o sobie
w rzeczywistosci ulegla pewnym zmianom.

MG: Wla$nie wyszlo mi na tych zajeciach. Takze mam latera... lateralizacje skrzyzowana, skrzyzna, ze

mam lewe oko i prawg reke, wlasnie wtedy sie dowiedzialam, Ze, ze to mogto mi wlasnie przeszka-
dzaé (...). [W11]
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Inna z rozmdéwezyn podkreslala, ze owszem, pewne zmiany w zakresie jej wiedzy o so-
bie zaszly, ale ich zrédlo umiejscawiala bardziej poza uczelnig, traktujac zmiany raczej
jako naturalna kolej rzeczy, zwiazang z wiekiem.

AH: Nie, no wlaénie sie zmienilo, ale: czy to, ciezko powiedzie¢, co to naprawde sie zmienilo. No, na
pierwszym roku czlowiek byt bardziej taki rozrywkowy, wszedzie byto pelno. No, na drugim roku
moze tez, ze juz byt zwigzek i czlowiek tak juz myslat bardziej przysztosciowo (...).

AH: Samo z siebie poszlo.

Badaczka: Czyli nie po stronie uczelni?

AH: Nie, nie po stronie uczelni. [W3]

Kolejna z rozmdwezyn jako gtéwne Zrédio poznania siebie wskazata rodzine oraz jej ko-
mentarze odnosnie do jej osoby, nie zas§ do§wiadczenia w szkole wyzszej. Ponadto dookre-
§lifa, ze najwieksze zmiany w wiedzy o sobie nastapily we wczesniejszym okresie czasu,
czyli w okresie edukacji w szkole sredniej.

KB: Mysle, ze to bylo, akurat u mnie, na przelomie klasy $redniej, ale to tak bardziej w rodzinie niz
w szkole. [W14]

Pozostate z 0s6b udzielajgcych wywiadu potwierdzily, w mniejszym lub wiekszym stop-
niu, zajécie pewnych zmian w zakresie wiedzy o sobie wlasnie w okresie studiéw wyz-
szych:

K:(..) iteraz tak, patrzac na to, poréwnujac siebie z poczatku studiéw, no, widze w sobie duza zmiane,
stalem sie bardzo pewny siebie w poréwnaniu do tego, jaki bylem na poczatku, mysle, ze tyle. [W1]

Co istotne, zdarzalo sie, ze rozmdéwcy zamiast pojecia ,,zmiana’ stosowali w swoich wy-
powiedziach okreslenie ,utwierdzenia sie w czyms”, potwierdzajac przy tym, ze zrédlo
tego ,utwierdzenia’ bylo w szkole wyzszej:

BADACZKA: Tak? W sensie, ze ta wiedza byta wczesniej i uczelnia...?
MG: (...) utwierdzilam sie raczej w tym, tak, przekonalam sie...
BADACZKA: A nie zmienita?

MG: Nie, nie. [W11]

W toku analizy otrzymanych wypowiedzi uzyskatam interesujace odpowiedzi na temat
tego, czego dotyczyly zmiany w zakresie tre$ci wiedzy o sobie. Udalo sie otrzymaé wypo-
wiedzi, ktére przyporzadkowatam do kilku podkategorii.

1. Pierwsza podkategoria dotyczyta cech charakteru, m.in.:
- otwartosci

MW: (...) stalam sie bardziej otwarta, bylam zamknieta w sobie przez dluzszy czas, no, a wlasnie tutaj
poznatam wiele 0séb, to statam sie otwarta. [W10]
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— niecierpliwo$ci
W: Ze jestem osobg malo cierpliwg, to wezes$niej myslalam, ze jest tak w miare okej, (...) tu wlagnie tak,
ze trzeba tez zwrdci¢ uwage na to, ze szczegélnie tez te dzieci, z ktérymi zamierzam pracowac, ze
kazdy pracuje w innym tempie, a i to nie jest moje tempo, tylko ich tempo. [W17]

— lepszego zorganizowania
A: Mysle, ze bywam zorganizowana, czasem nie, czasem tak i jakby na pewno jest to bardziej moja
praca, jest bardziej zorganizowana, mysle, ze wlasnie przez studia, mysle, ze na pewno. [W2]

— pokory
J: Na pewno studia nauczyly mnie pokory, to moge powiedzieé i (...), no, zauwazylam, ze nie przejmuje
sie rzeczami, na ktére nie mam wplywu, i sobie potrafie to uswiadomié. [W4]

- bycia niemitym
AH: Jak bytam taka otwartg osobg, to teraz stalam sie dla niektérych taka [niemita?]. [W3]

— samodzielno$ci
AC: Jesli chodzi o (..) studia, to stalam sie taka bardziej samodzielna, przestalam patrzeé¢ na innych
ludzi w tym sensie, ze nie mam juz problemu p6jé¢ gdzies sama. [W8]

- odwagi
K: (...) bawi¢ na niektdrych zajeciach, w konicu pedagogika, i pomoglo mi sie to otworzy¢ na innych,
znalez¢ w sobie jaka$ odwage do tego, by po prostu pokazywaé samego siebie, jakby nie ba¢ sie, ze
moje decyzje bedg zle postrzegane, tylko odwaznie robié to, co chce, i nie ba¢ sie krytyki, mysle, ze to
bylo takie, taka najwicksza zmiana, ktéra zostala wprowadzona przez trzy lata studidéw. [W1]

Z racji ograniczen objeto$ci niniejszego artykulu przedstawitam cechy charakteru naj-
czelciej opisywane przez osoby udzielajace wywiadu.
2. Druga grupa podkategorii dotyczacych tresci wiedzy o sobie, jakie mozna byto wyltoni¢
z przeprowadzonych wywiaddw, bylo zdobycie wiary i pewnosci siebie oraz poczucia
yze da sie rade”:
OK: No, jakie$ trudnosci wezesniej byly, ale teraz jest wieksza swobodno$¢ i, i mniej stresu, ale tez
wieksza wiara w siebie. [W18]

3. Kolejna grupa podkategorii dotyczyta poznania i zrozumienia swojej osobistej historii —
czyli zaréwno przyczyn swoich zachowan, jak i posiadanych deficytéw:

A: Tak. I przez to ma sie wglad, nawet mozna sie cofnaé do réznych i do relacji z drugim czlowiekiem,
i do swojej przesztosci, dziecifistwa, takze mozna troszke siebie naprawi¢ przez to albo jakby poméc
sobie, gdzie$ tam, jaki$, nie wiem, chociazby. Mysle, ze kazdy z nas ma jakie$ tam deficyty z dzie-
cifistwa, jakies$ historie, to na pewno mozna [na nie?] spojrze¢ inaczej i czlowiek wtedy jakby troche
nieraz odpuszcza w réznych rzeczach albo rozumie inaczej, godzi sie z niektérymi rzeczami, tak ze
whniosto to troszke. [W2]
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4. Nastepna podkategoria to zmiana nastawienia/postawy wobec innych oséb:

A: Na pewno, tak jak sie poréwnuje z pierwszego roku i teraz, to mysle, ze jakby [to?], moze to bedzie
ogolne, ale troche mi sie zmienito nastawienie do cztowieka drugiego. [W2]

Wsrdd tego typu odpowiedzi najczesciej pojawiala sie kategoria dotyczaca przysztych
podopiecznych oraz oséb z grupy dziekanskiej, a zatem dwdch, wydaje sie, najwazniej-
szych sfer funkcjonowania studentek i studentéw w uczelni wyzszej: odbywanych przez
nich praktyk zawodowych w placéwkach edukacyjnych oraz zajeé¢ dydaktycznych odbywa-
jacych sie w murach uczelni.

5. Kolejna podkategoria odnoszaca si¢ do tresci wiedzy o sobie dotyczyta poczucia ,bycia
we wlasciwym miejscu”. Bardzo istotne jest to, ze kazda z wypowiedzi dotyczacych tej
podkategorii odnosila sie do wybranego kierunku studiéw oraz przyszlej pracy zawo-
dowej:

KT: (...) sie przekonatam do tego i ja sie po prostu w tym dobrze czuje. Czuje, ze to jest miejsce, w kt4-

rym powinnam sie znalez¢ kiedys. [W1s]

6. Nastepna wyloniona przeze mnie podkategoria dotyczyla poznania wlasnych preferen-
¢ji dla przysztej pracy zawodowe;j:
O: Ze nie chce i nie lubie pracowaé z bardzo malymi dzieémi. Dobrze mi sie pracuje ze starszymi,

zwlaszcza pdzniejsze klasy podstawéwki. Musze mieé poczucie, ze mnie kto$ rozumie, no jakos$ tak,
lepiej sie odnajduje ze starszymi dzie¢mi. [W9]

7. Ostatnia podkategoria, ktéra wytonila sie podczas analizy wywiadéw, w kontekscie tre-
$ci wiedzy o sobie, to zmiana nastawienia do nauki:

MW: W liceum bardzo nie przykladalam do tego wagi, ale na studiach zaczelam wieksza wage przy-
ktada¢ do nauczania, uczenia sie i nie wiem, jako$ odczuwam to, w moim odczuciu, ze wiecej infor-
macji, wiadomosci, przez te trzy lata niz przez wcze$niejsza edukacje. [W10]

1. Zrédta wiedzy o sobie

Nastepnym krokiem w opracowywaniu uzyskanych w toku wywiadéw wypowiedzi byla
analiza kolejnego problemu badawczego, czyli rozpoznanie mozliwych Zrédet poznania
siebie w szkole wyzszej, ktdre opisywali studenci. Sposréd wszystkich wypowiedzi udato
sie ustali¢ zrédta oraz przyporzadkowac je do konkretnych obszaréw zawartych w proble-
mach badawczych, a takze odkry¢ nowe Zrédia, na ktére zwrdcili uwage wspétbadacze.
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A. Osoby

Pierwszym wskazanym przez studentki i studentéw znaczacym Zrédiem byly ,osoby”.
Jedynie kilkoro studentek i studentéw nie wskazato na zadng osobe istotng dla ich pozna-
nia siebie, a jedna z rozméwczyn wprost zanegowala istnienie takich oséb.

BADACZKA: Czy moze Pani, tak odnies¢ sie do tego, co jest na uczelni? Do jakich$ konkretnych oséb,
ktére na uczelni Pani towarzyszyly, towarzysza, dzigki ktdrym sie Pani dowiedziala tego, o czym Pani
przed chwilka powiedziala? Czy to byly jakie$ osoby, dzieki ktérym sie Pani tego dowiedziala, czy ra-
czej nie?

KB: Moze tak, nie zauwazytam po prostu, to samo tak jako$ przyszto.

BADACZKA: Aha, rozumiem, rozumiem.

KB: Takiego wickszego wplywu czyjej$ osoby na, na to nie zauwazylam. [W14]

Wsrdd Zrédet wiedzy o sobie dotyczgcych o0séb ustalitam kilka najwazniejszych grup
0s6b majacych znaczenie dla poznania siebie. Do pierwszej z nich naleza ,wyktadowcy/
nauczyciele akademiccy”, w tym ich konkretne cechy, postawa wobec studenta, wzajemne
interakcje, dawane informacje zwrotne, sposdb prowadzenia zaje¢, wiedza oraz tre$¢ ich
wypowiedzi.

Sposréd wszystkich wywiadéw, w ktérych rozpoznatam pojawienie sie kategorii ,,0s6b”,
jedynie dwie osoby nie opisaly wykladowcéw jako 0séb znaczacych w konstruowaniu wie-
dzy o sobie.

Z racji ograniczen niniejszego artykulu przedstawie tylko przyktadowe wypowiedzi
uzyskane w toku przeprowadzonych wywiad6w:

W: (...) niektérzy wyktadowcy byli tacy, ze kurcze fajnie by byto mieé takie podejscie do kogos, ze jaka

w ogdle on (...) musi mie¢ cierpliwo$¢ i wiedze na dany temat, zeby w ogéle na ten temat méwic (...).

[W17]

Zrédlo, jakie stanowia w wypowiedziach studentek i studentéw ,wykladowcy/nauczy-
ciele akademiccy” mozna przyporzadkowaé do instytucjonalnego obszaru funkcjonowa-
nia studenta w uczelni wyzszej, jako ze wykladowcy stanowia formalng grupe, z ktdrg
maja kontakt studenci, a takze do obszaru spoteczno-kulturowego, z racji wskazywania
relacji z wyktadowcami jako istotnych.

Kolejne Zrédio zwigzane z osobami dotyczylo ,0s6b z grupy/kolezanek i kolegdéw”.
W tym zakresie pojawily sie rdzne rodzaje interakeji z tymi osobami, jak i opis cech kon-
kretnych 0séb. Sposréd wszystkich wypowiedzi uzyskanych od studentek i studentéw na
temat os6b majacych znaczenie dla konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej cztery
osoby nie wskazaly w ogéle na ,0soby z grupy/ kolezanki i kolegéw”.

AC: (...) zwlaszcza w jakich$ pracach, tych dodatkowych, gdy kto$ nie sprostal, to ja bytam bardzo zla,
potrafitam te osobe zrugaé, tak bym powiedziata, potem te osoby mi méwily, ze musze troche przy-
stopowaé, musze da¢ innym, daé, da¢ sie pokazaé, a nie wszystko sama zrobi¢ i mie¢ te za duze wy-
magania. [W8]
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Te grupe osdb, jaka stanowig ,,0soby z grupy/ kolezanki i koledzy”, przyporzadkowaé
mozna do instytucjonalnego obszaru funkcjonowania studentéw z racji funkcjono-
wania w grupie formalnej zorganizowanej dla celéw edukacyjnych, a takze do obszaru
spoteczno-kulturowego ze wzgledu na relacje interpersonalne, jakich znaczenie podkre-
$lali rozméwcy.

Trzecia duza grupa oséb, ktére pojawily sie w wypowiedziach studentek i studentéw
dotyczyta ,0s6b na praktykach’. Wérdd nich mozna wyr6zni¢ nauczycieli oraz podopiecz-
nych, z tym, ze nauczyciele spotkani podczas praktyk znacznie czesciej byli okreslani jako
znaczacy dla wiedzy o sobie studentek i studentéw niz podopieczni na praktykach.

Jesli chodzi o nauczycieli, pojawialy sie przede wszystkim wypowiedzi dotyczace ich
komentarzy, dawanych informacji zwrotnych, udzielanej pomocy, sposobu postepowania
z podopiecznymi jako wzoru do nasladowania.

AC: (...) pierwsze praktyki pamietam, to sie¢ balam dzieci, a z czasem zaczelam si¢ otwiera¢ i tez mieé
duzo réznych pomystéw, az doszlo do tego, ze w tym semestrze podeszta do mnie Pani, z ktora zupet-
nie nie mialam kontaktu, a to w przedszkolu, i powiedziala, ze sie tak wyrézniam, ze to super, ze (...)
ona péjdzie do pani dyrektor i powie, Ze jest taka studentka, ktéra sie wyréznia i ze, ze super, i ona mi
powiedziala, ze ona tez si¢ wyrdzniala i tak dostala prace, tak ze to bylo tez takie budujace, bardzo sie
ucieszytam. [W8]

Jak juz wezeéniej zaznaczytam, wirédd wypowiedzi studentek i studentéw dotyczacych
Zrédia konstruowania wiedzy o sobie pojawily sie réwniez osoby podopieczne — relacje,
jakie nawiazywali z nimi studenci, oraz informacje zwrotne.

A: (...) no, nie wiem, na przyklad, ze w danej grupie udato mi sie, na przyklad, ztapa¢ kontake z jaki-
mi$ dzieémi albo raz byla taka sytuacja, gdzie chlopiec po prostu wpadl w jakis atak histerii i jakby
ja zostalam sama z nauczycielem i tez jakby bylo pianino, a to ja to troszeczke gram na tym pianinie,
wiec jako$ udalo mi sie uspokoié to dziecko, tak ze tez byl komunikat taki, ze, ze w jakis sposéb jakby
zapobieglam dalszej tragedii i rozwojowi sytuacji. [W2]

Zrédla konstruowania wiedzy o sobie dotyczace kategorii 0s6b przyporzadkowatam do
obszaru instytucjonalnego, spoteczno-kulturowego oraz osobistego.

B. Sytuacje i wydarzenia
Nastepna z analizowanych kategorii w obszarze Zrédet wiedzy o sobie w szkole wyzszej
stanowily ,sytuacje i wydarzenia”. Wsrdd tej kategorii pojawily sie opisy sytuacji lub wy-
darzen, ktére w opinii studentek i studentéw mialy znaczenie dla wiedzy o sobie. Do tej
kategorii przyporzadkowatam zaréwno zjawiska, ktdre studentki i studenci sami okreslali
jako ,sytuacje” lub ,wydarzenia’, jak i wszystkie pojawiajgce sie w narracjach wyjatkowe
dla studentek i studentéw zdarzenia. Wérdd nich pojawily sie:
- zgloszenia si¢ na staroste;
- r6zne ,akcje”, ktore byly ,bezposrednio zwigzane z drugim cztowiekiem”;
- sytuacja podczas praktyk: uspokojenie chlopca z napadem histerii za pomocg gry na
pianinie;
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spotkanie zwigzane z kotem naukowym;
sytuacje, gdy kto$ potrzebuje pomocy, a ,kazdy sie umywa”;
nie zawsze pozytywne dos§wiadczenia;

- ,zalatwienie” oceny z praktyk mimo duzych probleméw z jej uzyskaniem;

»akcje charytatywne”;

sktadanie wnioskéw o stypendium socjalne;

zalatwianie dokumentacji w dziekanacie;

sytuacje nowe, kiedy ,ludzie by prébowali az tak co$ wykorzystac”;

sytuacja z nauczycielka podczas praktyk: jej proéba o wykonanie we wlasnym zakresie
mapy interaktywnej;

sytuacje podczas wystawiania ocen z ¢wiczen;

uczestnictwo w konferencji;

udziat w juwenaliach;

sytuacja z doktorem, ktéry podczas zaje¢ zwrdcit w ztosliwy sposéb uwage, oraz zali-
czenie u niego zaje¢ w formie testu;

pierwszy egzamin, do tego pierwszy ustny, jako ,przetom”;

wydarzenia zwigzane z niemozliwoscig zlozenia indeksu w dziekanacie przez brak
wpisanej oceny, ktéra w rzeczywistosci zostala wystawiona;

zawdd na osobie kolezanki z grupy;

odrabianie nieobecnosci podczas zaje¢ u ,jednego wyktadowcy” kltadacego szczegdlny
nacisk na nauke z literatury;

»r0zne sytuacje” w kontaktach kolezeriskich;

zwolnienie z egzaminu u Pani doktor G***;

sytuacja z kolezanka z grupy — sprzeczka, po ktérej stracily kontakt ze sobg;

nie jest w stanie ,sobie tego przywotaé”;

otrzymanie decyzji o przyznaniu stypendium naukowego;

porozumienie sie z pozostalymi studentami w grupie w sprawie podzialu obowigzkéw

itp.;

- ,hieprzyjemna sytuacja’ z ,jedng kolezankg’: ,musiatam robi¢ wszystko sama”;

sytuacja egzaminu trudnego do zdania — z pytaniami zamknietymi;
sytuacja z nauczycielem z praktyk, ktéry unosit sie i wcigz zwracat uwage;

- ,sytuacje, z ktérymi sie mierze”;

pierwsze praktyki i prowadzenie zajeé;

pierwszy egzamin i do tego ustny;

przedstawienie przed grupg opracowanego samodzielnie tematu podczas ¢wiczen;
sytuacje kryzysowe: napotkanie problemu, z ktérym osoba sama nie jest w stanie sobie
poradzidé;

sytuacje podczas zaje¢ z doktor M***;

przejecie ,paleczki starosty”.
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Wszystkie te zjawiska zwigzane sg z réznymi obszarami zrédet wiedzy o sobie, o ktd-
rych opowiadaly studentki i studenci, dlatego nalezy pamietaé, ze kategorie te nalezy roz-
patrywac razem z ich kontekstem, czyli konkretnym Zrédlem wiedzy o sobie wskazanym
przez osobe udzielajgca wywiadu.

C. Organizacja studiéw

Kolejna uzyskana w toku badan kategoria zrédet konstruowania wiedzy o sobie to ,or-
ganizacja studiéw”. Tu uzyskano wypowiedzi na temat: praktyk zawodowych, pierwszego
egzaminu ustnego, pierwszych zaje¢ dydaktycznych, dziatalnosci w kole naukowym, dzia-
talnosci w samorzadzie studenckim, oceny, pisania pracy licencjackiej, konferencji oraz
wolontariatu.

Wymienione kategorie przyporzgdkowatam przede wszystkim do obszaru instytucjo-
nalnego oraz spoleczno-kulturowego.

D. Zajecia dydaktyczne
Kolejna kategoria uzyskanych zrdédet konstruowania wiedzy o sobie przez studentki
i studentéw w szkole wyzszej dotyczyta ,zajeé¢ dydaktycznych”. Spoéréd nich wyszczegdl-
ni¢ mozna:
— zajecia, ktére dotyczyly tresci psychologicznych:
A: Mysle, ze to gtéwnie beda takie przedmioty z zakresu psychologii, a jest to tez (...) spowodowane
jakby tez tym, ze podczas studiéw tez brali$my udzial w réznych akcjach, takich, ktére byly zwiaza-
ne z bezposrednio z drugim czlowiekiem, czyli hipotetycznie nawet wyjécie do przedszkola nauczyto
mnie tego, zeby inaczej podchodzié¢ do czlowieka (...). [W2]

— tredci tych zajeé:
AG: (..) ja jak bytam mlodsza, mlodsza, to miatam problem z nie§miatoscia, i kiedy mieli$my, kiedy
mieli$my zajecia, wtasnie byl temat dziecko nie§miale, to pamietam, to chyba byto nawet w tym roku
na pierwszym semestrze, i wlasnie, kiedy czytatam literature, do, do tego tematu, bo akurat musieli-
$my zaprezentowac ten temat z grupg, no to jakby mi sie rozjasnito. [W16]

— charakterystyki tych zajeé:

A: Zazwyczaj, jakby mi sie bardzo podobajg zajecia praktyczne, czyli czesto to byly tez zajecia ¢wi-
czeniowe, jak niektérzy moéwia, ze wiedza akademicka nie przekiada sie troche na zycie w praktyce,
to, to nie jest prawda. Bo tak naprawde daje nam ona, mimo wszystko, jaka$ megapodstawe do tego,
zeby czerpaé z tego. No i to gléwnie chodzi wladnie, o wlasnie przedmioty zwiazane z psychologia
i przekr6j naprawde jest od psychologii ogdlnej, do, na przyktad, zaje¢ z psychologii klinicznej, bardzo
duzo takich informacji, no, o cztowieku dla cztowieka. Mysle, ze to gdzie$ tam ciagle, zawsze jakby
czekalam na te zajecia, ktére bedg jakby zwigzane (...). [W2]
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- literatury:
O: O tak, jak najbardziej, no dzieki tym zajeciom zaczetam wiecej czytaé, juz nawet same podreczniki
z tych réznych psychologii byly bardzo ciekawe i inspirujace, teraz tez po takie wlasdnie ksigzki siegam
chetnie, jak mam czas, ale z tym to coraz gorzej. [W9]

- wykonywanych ¢wiczen oraz zadan podczas zajec:
K: (...) raczej cale zycie bylem taki bardziej wycofany, nie lubilem za bardzo takich kontaktéw, wtasnie
tutaj troche tez zajecia mi w tym pomogly, bo jakby nie patrze¢, trzeba byto sie aktywizowaé. Bawi¢ na
niektérych zajeciach, w koricu pedagogika (...). [W1]

— prezentowanych filméw:
W: Byl jeden chyba film, ktéry ogladaliémy na zajeciach. Byl o szkole francuskiej, na dydaktyce ogla-
dali$my, no to tez, w ogdle model tej szkoly, jak ona wyglada, no to, i ten nauczyciel, ktéry w ogdle
pracowal w tej szkole, to tez ja bym chciala wlasnie mieé takie podejscie jak ten nauczyciel. [W17]

»Zajecia dydaktyczne” to kategoria przyporzadkowana przeze mnie do obszaru instytu-
cjonalnego.

E. Tradycje i zwyczaje uczelniane:

Kolejna kategoria pojawiajaca sie w wywiadach to ,tradycje i zwyczaje”. Co znamien-
ne, wszystkie osoby udzielajace wywiadu, poza jedna, ktéra w ogdle nie odniosta sie do
tej kategorii, wskazywaly na juwenalia jako na najbardziej znane im zdarzenie zwigzane
z tradycjg uniwersytetu. Inne bardzo rzadko pojawiajace sie kategorie to absolutorium,
inauguracja roku oraz ,pasowanie” podczas rozpoczecia pierwszego roku studiéw. Od-
noénie do znaczenia tej kategorii dla konstruowania wiedzy o sobie jedna z rozmdéwcezyn
ujela to nastepujaco:

M: To znaczy, bytam tylko i wylacznie na juwenaliach i no, mysle, ze tak to nie zmienilo to we mnie

czegos. [W6]

Inna z rozmdéwezyn, jako jedna z nielicznych, wskazata juwenalia jako Zrédto zmiany
jej wiedzy o sobie:

BADACZKA: Czyli tez mialo to znaczenie?

OK: Tak, jak najbardziej tak. Wcze$éniej (...) mozna powiedzie¢, ze bylam zamknieta w sobie, tam bar-

dziej stuchalam, jak kto$ rozmawial, a teraz, bez problemu, tak? Biore udziat, tak? W tych rozmowach.
[W18]

W zwiazku z tym mozna wysnué wniosek, ze studentki i studenci posiadajg bardzo
maly znajomos¢ specyficznych, charakterystycznych jedynie dla uniwersytetu zjawisk;
w duzej mierze znajg tylko juwenalia, ale kojarzg je jedynie ze Zrédlem rozrywki, spo-
tkaniem towarzyskim, czy po prostu koncertem. Ponadto wiele 0s6b w ogdle nie bierze
w nich udziatu, stad jedynie dwie wypowiedzi mogly wskazaé na jakiekolwiek znaczenie
tej sfery doswiadczen dla konstruowania wiedzy o sobie. Nieliczne wypowiedzi wskazuja-
ce na jeszcze inne zjawiska zwigzane z tradycjami czy zwyczajami uczelnianymi réwniez
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zostaly pozbawione jakiegokolwiek znaczenia dla wiedzy o sobie. Kategorie te przypo-
rzadkowalam do spoteczno-kulturowego obszaru funkcjonowania studentéw.

F. Dzialania podejmowane z wlasnej inicjatywy:

Kolejna kategoria, ktéra sie pojawila, to ,dziatania podejmowane z wlasnej inicjatywy”.
Tutaj studentki i studenci wypowiadali sie bardziej szczegdtowo. Sposrdd wszystkich wy-
mienionych odpowiedzi wyszczegdlni¢ mozna:

— prace nad sobg;

- stawianie sobie wymagan i zadan;

- planowanie wiasnych dziatan;

- sprawdzanie siebie/ wyzwania;

— tworzenie wzoru samego siebie;

- zastanawianie si¢ nas soba/ refleksje;

- samoobserwacje;

- analize samego siebie;

- wyciagganie wnioskéw;

— samokrytyke;

- wlasne zaangazowanie i nauke na studiach;

- refleksje nad tre$ciami zaje;

— korzystanie z r6znych materialéw;

- lektury, filmy, artykuly w Internecie, psychotesty;
- obserwacje i analize rzeczywisto$ci;

- analize informacji zwrotnych oraz komentarzy od innych oséb;
- pordéwnania z innymi;

— obserwacje innych oséb.

Dziatania podejmowane z wiasnej inicjatywy przyporzadkowalam do osobistego ob-
szaru funkcjonowania studentéw w uczelni wyzszej, co nie znaczy, ze nie s3 czesciowo
rozlokowane tez w pozostalych obszarach funkcjonowania studenta. Wszystkie bowiem
przedstawione zrédla konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej, pomimo przypo-
rzadkowania ich (dla celéw teoretycznych) do poszczegdlnych obszaréw funkcjonowania
studentek i studentéw w szkole wyzszej, w rzeczywistosci sie przenikajg.

[11. WartoSciowanie obszaréw konstruowania wiedzy o sobie

W toku wywiadu pojawialy sie pewne trudnosci zwigzane z pytaniem o warto$ciowanie
zrédet wiedzy o sobie. Wiele z rozméwcezyn i rozméwcoéw mialo problem z odpowiedzig,
wyraznie dawalo sie odczué, ze czesto nie rozumiejg pytania, dopiero w chwili, gdy stowo
,warto$ciowanie” zamienitam na ,ocene”, uzyskiwatam odpowiedzi. Wsréd otrzymanych
opowiesci pojawilo sie kilka strategii odpowiedzi na to pytanie:
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— Cze$é oséb naturalnie wplatalo w swojg narracje wypowiedzi pozwalajace na okreslenie,

jaka warto$¢ dane Zrédio dla nich stanowito; nie byto wiec potrzeby zadawania pytan
dodatkowych:
A: (..) moze to bedzie ogélne, ale troche mi sie zmienito nastawienie do czlowieka drugiego, i jest to
jakby, spowodowane i jakby miedzy innymi jakimis niektorymi wyktadami, przedmiotami konkretnymi. Mysle,
ze to gtéwnie bedy takie przedmioty z zakresu psychologii, a jest to tez (...) spowodowane jakby tez tym, ze
podczas studiow tez braliSmy udziat w réznych akcjach, takich, ktore byly zwigzane z bezposrednio z drugim
cztowiekiem. [W2]

— Niektére osoby po otrzymaniu pytania o warto$ciowanie opisywanych Zrodet wiedzy
o sobie odpowiadaly, bezposrednio odnoszac sie do omawianego zrodta:
BADACZKA: A jezeli chodzi o te osoby, to bytaby pani w stanie oceni¢ ich role, tak tutaj chodzi o te role,
o znaczenie? No wladnie dla tej zmiany, ktdra si¢ dokonala. Czy mogtaby Pani to ocenic?
OK: Kto najwiekszy wplyw mial?
BADACZKA: Tak.
OK: Mysle, ze ta moja przyjaciétka na pewno, ona miata taki najwiekszy wplyw rzeczywiscie, ona mnie tutaj
najbardziej wspierata. Dalej mysle, ze moja promotor i, i tak na rdwni z panig promotor, a moze troszeczke nizej,
rodzina i przyjaciele. [W18]

— Wielu osobom jednak niezbedne byto postawienie dodatkowego, pomocniczego pyta-
nia, na przyktad prositam o poréwnanie opisywanych zrddet ze sobg, aby okreslié, czy
ktéres z nich posiadaly wieksza wartosé:

BADACZKA: Rozumiem. A jakby pani ocenila, tak wedlug siebie oczywiscie, no wlaénie, ten wplyw,
tak, juz tak méwiac kolokwialnie, tej osoby, wlasnie na to poznanie siebie?

MW: Tej kolezanki? Czy wyktadowcy?

BADACZKA: Albo poréwnujgc, czy ktéras z tych osob moze miata dla Pani wigksze znaczenie, osobiscie?

MW: Chyba ta pani wyktadowczyni, ona bardziej. Ona tak. Ona dawata takie poczucie, ze kto$ co$ potrafi i tez
dzieki temu. Ona, ona od pierwszego roku nas... [W10]

— Staralam sie tez zadaé rozméwecy pytanie dotyczace najwyzej warto$ciowanych Zrodet
juz pod koniec wywiadu, zwlaszcza w sytuacji, gdy w calej narracji nie uzyskatam od-
powiedzi na to pytanie:

BADACZKA: Rozumiem, czyli, podsumowujac niejako, czy potrafitaby pani wskazaé, oczywiscie od-
noszac sie do tego, co juz pani powiedziala, takie najbardziej dla pani wazne, najbardziej wartoSciowe te
zrodta? Takie najwazniejsze dla pani, ktére wydajq sie mie¢ najwieksze znaczenie dla tworzenia tej wiedzy o sobie
czy tez poznawania siebie?

M: Znaczy, jak na razie nie, majq takie raczej po rdwne znaczenie i jeszcze zZadne mi sig tak nie wybito, wiec
mysle, ze to si¢ dopiero wybije w poZniejszym czasie. Na przyklad, jezeli tutaj wyjade, na przyklad, na na-
stepnych studiach, zobacze, co jest na nastepnych studiach, i zobacze, co mi sie musi bardziej wlasnie
u mnie wybié, zeby cos sobie osiggnaé. [Wé]
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IV. Mozliwosci poznania siebie w szkole wyzszej

Ostatnie pytanie dotyczyto oceny mozliwosci poznania siebie w szkole wyzszej. Pytanie
to mialo na celu zachecenie do dokonania podsumowania, a takze do opisania potencjatu
uczelni wyzszej. Poniewaz nie przy kazdym omawianym Zrédle wiedzy o sobie studentki
i studenci wartosciowali je, pytanie podsumowujace miato poméc wykry¢, jaks wartoéé
konkretne Zrédio stanowito dla danej osoby. Waznym wnioskiem po analizie tej czesci
wywiadow jest to, ze nawet osoby, ktére zaprzeczyly jakimkolwiek zmianom w zakresie
tresci ich wiedzy o sobie, docenialy mozliwosci, potencjal szkoly wyzszej w tym aspekcie.
Innym istotnym spostrzezeniem jest rowniez to, ze prawie kazdy z rozmdéwcéw podkre-
§lat, iz szkota wyzsza ma pewien potencjal dla rozwoju wiedzy o sobie, ale prawie wszyscy
sposrdd nich uzalezniali te mozliwo$ci od osoby studenta oraz jego oczekiwan wzgledem
uczelni. Zatem w opinii studentek i studentéw warunki konstruowania wiedzy o sobie to
wypadkowa mozliwosci tkwigcych w uczelni oraz potrzeb i indywidualnego zaangazowa-
nia studentek i studentéw.

Podsumowanie

W $wietle przeprowadzonych badan mozna stwierdzié¢, ze postawione pytania dotycza-
ce ewentualnych zmian w zakresie tresci wiedzy o sobie, Zrédel wiedzy o sobie, warto-
Sciowania tychze Zrédet oraz mozliwosci konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej
uzyskaly odpowiedzi dzieki narracjom studentek i studentéw udzielajacych wywiadéw
w opisywanym badaniu. Bardzo istotne jest to, ze spo$rdd tychze narracji wylania sie ob-
raz szkoly wyzszej jako przestrzeni pelnej doswiadczen istotnych réwniez dla poznania
samego siebie przez uczestnikéw edukacji wyzszej.
Jak podkreélata jedna z rozméwezyn:

J: (.) my musimy wiasénie stana¢ na nogi i zaczaé samodzielnie mysle¢ (..) i wtedy czlowiek sie i po-
znaje, czy jest w stanie sobie sam poradzi¢, i, i jakie cechy charakteru, czy osobowosci u niego wlasnie
przewyzszaja. Mysle, ze, ze to jest taki krok w dorostosé i, i mysle, ze tak, ze sa duze mozliwoéci, ja sie
bardzo zmienitam. Bedac na studiach, duzo sie o sobie dowiedzialam (...). [W4]
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Streszczenie

Celem artykulu jest zaprezentowanie wynikéw badan przeprowadzonych wérdd studentéw jednej ze
szczecinskich uczelni, a dotyczacych warunkéw konstruowania wiedzy o sobie w szkole wyzszej. Okres
studiéw wyzszych, ze wzgledu na mozliwosci rozwojowe miodych ludzi oraz potencjalng wielo$¢ bodz-
céw obecnych w §rodowisku uczelni wyzszej, stanowi¢ moze korzystne warunki dla nabywania przez
studentéw wiedzy o sobie w procesie samopoznania. Edukacja akademicka powinna zatem sprzyjaé nie
tylko ksztalceniu zawodowemu i zdobywaniu wiedzy o $wiecie, ale réwniez poznawaniu siebie. Ono lezy
bowiem u podstaw naszego §wiadomego dzialania w §wiecie oraz naszych relacji z innymi ludZmi, jak
réwniez jest warunkiem osobistego rozwoju kazdego czlowieka.

CONDITIONS OF CONSTRUCTING THE KNOWLEDGE OF THEMSELVES BY STUDENTS OF
PEDAGOGY -THE RESEARCH REPORT

Summary

The purpose of this article, is the present the results of research — conducted among the students of
one of Szczecin's universities — concerning about the circumstances for constructing knowledge about
themselves in a higher school. The period of higher education, because the opportunities of develop-
ment of young people and the potential multiplication of incentives in the university environment, may
constitute favorable conditions for students to acquire knowledge about themselves in the process of self-
knowledge. Academic education should promote not only vocational education and acquiring knowledge
about world, but also getting to know ourselves. It is the basis of our conscious activity in the world and
our relationship with other people, and, as well, is a requirement for personal development of every hu-
man being.

Keywords: university, higher education, knowing ourselves, self-knowledge
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Wprowadzenie

W przebiegu relacji, ktérg nazwaé mozna relacja mistrz—uczen, obydwu jej uczestnikéw
laczy szczegblna wieZz. Zadaniem szkoly wyzszej jest stworzenie warunkéw do zaistnie-
nia owej wiezi, spotkania oraz relacji nauczyciel-student. W zalozeniu ma to by¢ relacja
pomiedzy dwoma podmiotami procesu ksztalcenia, ktére daza do realizacji zadan ma-
jacych na celu rozwdj studenta w trzech obszarach: wiedza, umiejetnosci, kompetencje
spoleczne (Rozporzadzenie MNiSW, 2011; Ustawa, 2005, art. 2.1). Nauczyciel byt réwniez
studentem, ukoniczyt studia, majac pewien zasdb wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji
spolecznych, z ktdrych korzysta w relacji ze studentem, aby wspomagac takze jego rozwoj
poprzez wymiane do$wiadczen.

Wazne jest zatem, aby zaréwno student, jak i nauczyciel mogli powiedzieé, ze dzieki
relacji poszerzaja swoja wiedze, realizujg swoje zamilowania, rozwijajg m.in. osobowos¢,
poniewaz uczelnia wspiera proces rozwoju kazdego z nich, pomaga ujawni¢ istniejace
w cztowieku liczne mozliwoéci, uwrazliwia na drugiego czlowieka, podtrzymuje ciggtosé
tradycji kulturowej oraz ,otwiera na wszelkie nowe kierunki i trendy w nauce, pokazuje
wielo$¢ istniejacych teorii, stanowisk myslowych i pogladéw, zwalczajac tym samym zja-
wisko «zamkniecia», jednostronnosci i nietolerancji” (Zywczok, 2009, s. 258-259). Relacja
sprzyjajaca wymianie do§wiadczen daje bowiem szanse na rozwdj oraz na to, aby student
mogl przerosnaé swojego nauczyciela i wéwczas o takiej relacji najczeéciej méwi sie, ze
jest to relacja mistrz—uczen.

Z jednej strony szanse te student nie zawsze dostrzega i wykorzystuje, pozostajac tylko
studentem (Heller, 2009, s. 13). Z drugiej za$ strony szansy tej nieraz nie pozwala studen-
towi wykorzysta¢ nauczyciel, ,zamrazajac” studenta, ktéry pozostaje wiecznym studen-
tem, zamiast stac si¢ klopotem (Heller, 2009, s. 13) i wyzwaniem dla nauczyciela. Relacja
zatem moze byé zaréwno zrédlem szans, jak i zagrozen. Zrédtem zagrozeth moze byé po-
zycja nauczyciela jako autorytetu, co wydatnie uwypukla Janusz Gockowski, piszac: ,Jesli



154 Teresa Joanna Andrzejewska

wiec autorytety juz uznane muszg powolywaé nowe autorytety, nie czynia tego zawsze
i wszedzie chetnie ani tez nie zawsze i nie wszedzie starajg sie kreowaé je na zasadzie
promowania ucznidéw, ktoérzy przescigneli lub przescigaja mistrza” (1984, s. 79). Idac tym
tokiem rozumowania, mozna przyjaé, ze réwniez nauczyciel moze by¢ tylko nauczycie-
lem lub nauczycielem, ktérego student obiera sobie na mistrza, przyjmujjc na siebie role
ucznia. Warto wiec podkre§li¢, ze nauczyciel powinien stawa¢ sie drabing dla studenta,
ktory dzieki temu moze dostrzec horyzont niedostepny owemu nauczycielowi (Witkow-
ski, 2011, s. 725), poniewaz ,[..] uczef moze, a nawet powinien go przewyzszaé, przynaj-
mniej w pewnych dziedzinach” (Goékowski, 1984, s. 146).

Przyjmujac jak na wstepie, ze uczelnia tworzy warunki dla zaistnienia relacji nauczy-
ciel-student, daje sie wskazaé szanse i zagrozenia pozycji nauczyciela, ktéry moze pozo-
stawa¢ tylko nauczycielem lub stawacé sie mistrzem dla studentéw. Owe szanse i zagroze-
nia mozna przesledzié¢, dokonujgc analizy cech nauczyciela dostrzeganych przez studen-
téw. Takg analize przedstawie w tym artykule na podstawie cze$ciowych wynikéw badan
dotyczacych relacji mistrz—uczen przeprowadzonych w artystycznej szkole wyzszej.

Zagadnienia metodologiczne badan nad relacjg mistrz-uczen

W roku 2014 przeprowadzilam badania w Akademii Sztuki w Szczecinie, ktérych zagad-
nienie gléwne zawieralo sie w pytaniu: Czym charakteryzuje sie relacja nauczyciel przed-
miotéw gléwnych/kierunkowych - student w artystycznej szkole wyzszej? W badaniach
zastosowatam wywiad o charakterze indywidualnym, czesciowo ustrukturyzowany, skon-
centrowany na temacie. Tematy dotyczyly nauczyciela przedmiotéw gltéwnych/kierunko-
wych, studenta oraz zachodzacej miedzy nimi relacji. Jedna ze zmiennych, ktorg szerzej
opisuje w tym artykule, odpowiada nastepujgcemu problemowi szczegétowemu: Jakimi
cechami charakteryzuje sie nauczyciel przedmiotéw gtéwnych/kierunkowych?

W wyniku badant wyodrebnitam dwanascie elementéw relacji: kryteria wyboru drugie-
go uczestnika relacji, oczekiwania wobec niego, cechy drugiego uczestnika relacji, pierw-
sze spotkania, cele ksztalcenia, d3zenie do rozwoju, wykorzystanie mozliwosci ptynacych
z relacji, momenty przelomowe, bunt, pokonywanie barier, relacja z innymi, zakoriczenie
relacji. W tym artykule rozwine jeden z elementéw relacji — cechy nauczyciela akademic-
kiego, ale w powigzaniu z pozostalymi elementami relacji, aby ukazaé ich synergie. Py-
tanie o cechy nauczyciela, szczegdlnie nauczyciela-mistrza, jest stale aktualne, gdy po-
szukujemy cech charakteryzujacych ,dojrzaly osobe pedagoga” (Maciejewska, 2001, s. 36)
i majacych znaczenie dla przebiegu relacji nauczyciel-student w kierunku relacji mistrz—
uczen. W artykule okreslenie ,nauczyciel” odnosze do nauczyciela akademickiego.

W wyniku analizy relacji nauczyciel-student wyodrebnitam trzy warstwy (osobowo-
$ciowa, artystyczng, dydaktyczng), ktére pomogly mi w uporzadkowaniu bogatego ma-
teriatlu empirycznego. Na podstawie wypowiedzi studentéw w owych trzech warstwach
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zawartam typologie cech nauczyciela, dokonujac odniesienia osobowego (personifikacji).
Typologie te przedstawiam w tabeli 1.

Warto takze wskazaé, ze Beata Ecler, dokonujac préby sformutowania definicji nauczy-
ciela-mistrza, poddaje analizie trzy typy pedagogéw (pasjonata, niepozornej wielkosci
oraz wiernego, konsekwentnego, oddanego pedagoga). Dla autorki istotng cecha pedago-
gdw jest ich osobowo$¢, ale takze twérczo$é, szczegdlnie ta, ktdrej podstawy jest wiedza.
Istotne znaczenie autorka przypisuje réwniez umiejetnosciom dydaktycznym, wskazujac
na wage talentu dydaktycznego (Ecler, 2001, s. 53). Przedstawione w tabeli 1 warstwy zgod-
ne s3 z istotnymi cechami pedagogéw wskazanymi przez B. Ecler.

Tabela 1. Cechy nauczycieli przedmiotéw gtéwnych/kierunkowych w uczelni artystycznej wskazywane przez
studentéw

Warstwy Cechy nauczycieli — perspektywa studentéw

1a) humorzasty

1b) dziarski

1c) ,,dobra wrézka uczelni”
1d) charyzmatyczny

Warstwa osobowos$ciowa

2a) profesjonalny artysta

Warstwa zawodowa .
2b) pasjonat

3a) nieprofesjonalny

3b) wywazony

Warstwa dydaktyczna 3¢) detalista-perfekcjonista
3d) liberalny

3e) konserwatywny

Inne 4a) ,zapytujacy”

Zrédlo: oprac. na podstawie wypowiedzi uczestnikéw badari (Andrzejewska, 2016).

W tym artykule dokonatam uogdlnienia i zmienitam nazwe warstwy artystycznej na
warstwe zawodowa, aby podkresli¢ uniwersalny charakter wynikéw badan i mozliwos$¢é ich
odniesienia do uczelni pozaartystycznych. W analizie badan warstwa nazwana byta arty-
styczng ze wzgledu na specyfike uczelni, w ktérej przeprowadzatam badania, i specyfike
przedmiotéw prowadzonych w formie zaje¢ indywidualnych.

Cechy nauczyciela w warstwie osobowosciowej z perspektywy studenta

Pierwszym z elementéw relacji jest kryterium wyboru nauczyciela. Wsréd kryteriéw wy-
boru nauczyciela studenci wskazali na istote posiadanych przez niego cech. Cechy usytu-
owane w warstwie osobowosciowe]j wydatnie podkreslajg obop6lnosé oddziatywania (Wit-
kowski, 2007, s. 270-275) nauczyciela i studenta. Z wypowiedzi studentéw — uczestnikéw
badan — mozna wnioskowad, ze nie zawsze majg oni §wiadomo$¢ tego, jak bardzo réznice
moga wzajemnie ubogaca¢ uczestnikéw relacji dzieki wymianie doswiadczen przy jed-
noczesnym zachowaniu wtasnej odrebnosci, gdyz ,staje sie Ja w zetknieciu z Ty” (Buber,
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1992, . 45, 56), ale jednoczesnie wtasna odmienna osobowo$é dokonuje pewnej interwen-
cji w osobowos¢ drugiego uczestnika relacji (Szlachta, 1984, s. 6). Osobowo$¢ nauczyciela
odciska swdj niepowtarzalny §lad na osobowosci ucznia, zwlaszcza wtedy, gdy uczen ob-
ral sobie danego pedagoga za mistrza (Pietrzak, 2017, s. 154).

W opinii studentéw zgodno$¢ osobowosci zaspokaja ich poczucie bezpieczeristwa, gdy
nauczyciela cechuje spokéj, ktéry wyzwala otwarcie sie na dialog. Zblizona emocjonal-
nos$¢ uczestnikéw relacji pomaga zrozumieé druga osobe. Studenci wskazywali, ze roz-
fadowaniu napiecia pomaga wywazone postugiwanie sie humorem przez nauczyciela
(w tabeli 1 typ 1b).

Tu jednak zaznaczy¢ trzeba, ze poczucie humoru wymieniane przez studentéw jako
istotne kryterium wyboru nauczyciela, ujawnito sie w ich wypowiedziach jako cecha na-
uczyciela nie zawsze ulatwiajaca nawigzanie czy utrzymanie dialogu (w tabeli 1 typ 1),
tym bardziej dialogu prawdziwego, ktéry nawigzywany jest z zamiarem rzeczywistego
porozumienia. Atrybutami takiego dialogu s3: otwarcie — to takze wlasciwo$¢ myslenia
i dziatania refleksyjnego (Kwiatkowska, 2008, s. 65), uobecnienie, potwierdzenie, bycie
rzeczywiscie sobg, a czasem takze pozwolenie na cisze (Buber, 1992, s. 133-137, 153, 209),
aby obydwa podmioty relacji mialy czas na podjecie refleks;ji przed dziataniem (Polak, 1999,
s. 77-79), w dzialaniu i nad dzialaniem (Kwiatkowska, 2008, s. 69-70).

Synergiczne z kryteriami wyboru s3 oczekiwania. Studenci wskazywali, ze oczekuja
od nauczycieli wspierania ich dziatan i otwartodci. Oczekiwania zatem majg takze zwig-
zek z cechami nauczyciela. Studenci wskazywali, ze nauczyciel wspierajacy jest dla nich
»dobra wrézky” uczelni (w tabeli 1 typ 1b), gdy wspiera ich poprzez motywowanie do dzia-
fania z jednoczesnym przekazywaniem budujacej krytyki. Nauczyciel wspierajacy oddzia-
tuje swojg emocjonalnoscig w taki sposéb, ze tworzy warunki dla budowania wiezi oraz
zaufania strategicznego (Uslaner, 2008, s. 194-195). Na podstawie wypowiedzi studentéw
mozna wnioskowaé, ze wieZ potrafi budowa¢ takze nauczyciel charyzmatyczny (Olbrycht,
1998; w tabeli 1 typ 1c), ktéry taczy w sobie cechy w warstwie osobowosciowej i zawodowe;j.
Charakteryzuje sie bowiem tym, ze wlasng aktywnoscig inspiruje studenta do dzialania
i kompetentnej wymiany zdafi w najwazniejszych sprawach, poniewaz kocha wtasng pra-
ce (Rodzinski, 2004, s. 68). Mozna wnioskowad, zZe jest to nauczyciel z inicjatywa, ktéry
wspiera studenta w poszukiwaniu jego wlasnych drég rozwoju. W opinii studentéw taki
nauczyciel nie daje ,gotowych recept”, lecz wskazdéwki pobudzajace studenta do samo-
dzielnego poszukiwania rozwigzan zadania czy postawionego problemu dydaktycznego.
Podkresli¢ zatem warto, ze zbytnia troskliwos¢ i prowadzenie nie jest wskazane ani wia-
$ciwe (Gockowski, 1984, s. 148).
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Cechy nauczyciela w warstwie zawodowej z perspektywy studenta

Wskazywane przez studentéw cechy nauczyciela, ktére zawieraly sie w warstwie osobo-
wosciowej, maja nierozerwalny zwiazek réwniez z warstwg zawodows. Nauczyciel cha-
rakteryzujacy si¢ wyréwnanym poczuciem humoru, wspierajacy studenta w jego poszuki-
waniach, ale jednoczesnie sam stale aktywny, cechuje sie w warstwie zawodowe]j wysokim
poziomem samodzielnosci i niezaleznosci, poniewaz jego do$wiadczenie zawodowe jest
stale wzbogacane. Nauczyciel sam stale musi sie udoskonalaé, dazy¢ do rozwoju, poniewaz
uznanie, ze wie sie juz wszystko — to poczatek drogi do popetniania btedéw (Pietrzak, 2017,
s. 359). Tak wiec nauczyciel, ktérego nazwac mozna profesjonalnym (w tabeli 1 typ 2a), nie
tylko wlasnym przykladem pokazuje wartoéé pracy, lecz takze nie zamyka sie w jednym
schemacie dzialania.

Pasjonat jest jednym z typoéw pedagogdéw, ktorych wplyw na uczniéw uwidacznia
sie w sferze uczué i motywacji do wlasnego rozwoju w obranej dziedzinie (Ecler, 2001,
s. 50-51). Studenci, uczestnicy moich badan, dostrzegaja jednak pewne zagrozenie dla
wlasnego rozwoju, gdy nauczyciel pasjonat (w tabeli 1 typ 2b) nie pozwala studentowi na
eksperymentowanie, chcac zapobiec popelnianiu przez niego bledéw. Zatem nauczyciel,
ktéry sam osigga znaczne sukcesy, moze dazy¢ do przekazywania studentom wyltacznie
»gotowych rozwigza” do powielania zamiast wskazdéwek pobudzajgcych do indywidual-
nych poszukiwan innych rozwigzan, niz te sprawdzone przez nauczyciela. Skrajnym przy-
ktadem jest nauczyciel charakteryzujacy sie , twarda pasja’, ktory uczelnie postrzega jako
Jfabryke” produkujaca profesjonalnych rzemieélnikéw w swoim zawodzie, ale bez wiasnej
inicjatywy i kreatywnosci, powielajacych tylko otrzymane gotowe wzorce.

Podkresli¢ nalezy, ze w uczelni artystycznej znajomo§¢ warsztatu pracy artysty jest wy-
magana, ale nie jest wystarczajaca, wazna jest rdowniez osobowo$¢ i wiedza. Te trzy czyn-
niki dajg mozliwos$¢ wykorzystania ich do uksztaltowania odrebnej osobowosci, ktérg
cechowaé bedzie szeroko rozumiana twdrczo$¢, majaca podstawy w wiedzy niezbednej
w danej dziedzinie.

Cechy nauczyciela w warstwie dydaktycznej z perspektywy studenta

Kolejny element relacji to pierwsze spotkania, podczas ktérych czasem cechy nauczyciela
nie sprzyjajg nawigzaniu dialogu i budowaniu wiezi. Nauczyciel nieprofesjonalny (w ta-
beli 1 typ 3a) nie spetnia bowiem ,[...] wysokich standardéw: poznawczych, dziataniowych
i etycznych” (Kwiatkowska, 2008, s. 167-170). Utrata szans na budowanie wiezi wynika
czasem ze stosowania nieuzasadnionego krytykanctwa, nieuzasadnionego taczenia spraw
pozaedukacyjnych studenta z wykonywanymi zadaniami w ramach programu studiéw.
Szansa na zbudowanie wiezi bywa niwelowana przez maloméwno$¢ nauczyciela, ktéry
nie przekazuje informacji zwrotnej studentowi lub informacja ta jest niewystarczajaca.



158 Teresa Joanna Andrzejewska

Gockowski wskazuje natomiast wsrdd istotnych czynnosci nauczycielskich trzy sktadniki,
ktére odnie$¢ mozna réwniez do relacji nauczyciel-student:

a) wprowadzania w tajniki techniki pracy badawczej; b) kierowania dalszym ksztalceniem pracownika,
obserwowania jego rozwoju, rozpoznawania i omawiania jego silnych i stabych stron, wskazywania
pominietych aspektéw problemu i jego mozliwych perspektyw, doradzania odpowiedniej literatury,
a zwlaszcza umiejetnego dawkowania zachety i pochwaly, ktére niejednokrotnie dla mtodego pra-
cownika bedg jedyng rekompensatg jego wysitkéw; c) stwarzania osobistym taktem i przyktadem
wlasciwego psychicznego klimatu zespotu, ksztattowania osobowosci swoich ucznidw, zwlaszcza gdy
chodzi o wszechstronno$¢ ich rozwoju w zakresie pozazawodowym; ten wplyw uznaje sie za najwaz-
niejszy, najtrwalszy i najtrudniejszy w realizacji, gdyz jest sie stale, bystro i nieufnie obserwowanym
[...]. (Go¢kowski, 1984, s. 144, za: Wajs, 1967)

Obserwacji owej moze obawia¢ sie nauczyciel z nieduzym stazem pracy, poniewaz jego
miody wiek wigzany bywa przez studentéw z brakiem poczucia odpowiedzialno$ci za po-
dejmowane dzialania i niepewnos$cig w dziataniach, brakiem poczucia samodzielno$ci
oraz niezaleznosci.

Natomiast samodzielno$¢ i niezaleznos¢ studenta ,buduje” nauczyciel wywazony
(w tabeli 1 typ 3b), ktéry utrzymuje réwnowage w zainteresowaniu cato§ciowo sprawami
studenta oraz realizacjy zalozonych celéow ksztalcenia. Nauczyciel wywazony posiada
wiedze w danej dziedzinie, ale takze potrafi t3 wiedzg dzieli¢ sie ze studentem, okazujac
mu szacunek.

Podstawy do rozwoju, czyli wzrostu emocjonalnego, intelektualnego, duchowego i spo-
tecznego (Gara, 2008, s. 196-199) tworzy studentowi nauczyciel detalista-perfekcjonista
(w tabeli 1 typ 3¢), jednak z zastrzezeniem, ze majac okreslony styl pracy, swéj styl zawodo-
wy i osobowosciowy, pozwala réwniez studentowi na wypracowanie jego wlasnego stylu
zawodowego oraz swobodnego postugiwania sie warsztatem pracy. Pozwala to bowiem
odczuwac satysfakcje z efektéw pracy i zacheca do osiggania celéw ksztalcenia. W takiej
sytuacji mozemy méwic o wykorzystaniu mozliwosci tkwigcych w relacji nauczyciel-stu-
dent. Nauczyciela tego charakteryzuje skrupulatna doktadnos¢, wrecz aptekarska, jednak
przy zachowaniu zdrowego dystansu w dgzeniu do realizacji celéw ksztalcenia.

Odmienne podejscie do celéw przejawia nauczyciel konserwatywny (w tabeli 1 typ 3d),
ktéry nie udziela pochwat za starania i postepy, lecz za osiggniety efekt oraz prace przygo-
towana na jak najwyzszym poziomie. W opinii studentéw taki nauczyciel nie uznaje zad-
nych kompromiséw, wiec student nie identyfikuje sie z wykonang pracg mimo osiagniecia
zatozonych celéw. Jak pisze Janusz Gockowski, konserwatysci bronig istniejacego kanonu
i czasem pozwalajg tylko na nieznaczne korektury i modyfikacje (1984, s. 95). Cechy na-
uczyciela konserwatywnego mogg by¢ zatem Zzrdédlem powstawania momentéw przelo-
mowych w relacji, zmieniajgcych dalszy jej przebieg, lub Zrédtem buntu, np. manifesta-
cyjnego lub ukrytego zamiast buntu twérczego. Nauczyciel nie jest natomiast obdarzany
autorytetem osobowym, chociaz moze by¢ uznawany za autorytet w danym zawodzie lub
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autorytet dydaktyczny z powodu posiadania silnego charakteru oraz wiernosci obranym
zasadom (Ecler, 2001, s. 51-52).

Przeciwnymi cechami charakteryzuje sie nauczyciel liberalny (w tabeli 1 typ 3e). Brak
silnego charakteru i brak wierno$ci panujgcym w danym $rodowisku zasadom moze two-
rzy¢ wérdd studentéw poczucie oddzialywania swobodnej atmosfery, jednak jest to swo-
boda pozorna. Prowadzié moze do poczucia zagubienia ze wzgledu na pozwolenie na zbyt
duza swobode bez przekazywania informacji zwrotnej na temat wykonywanego zadania
oraz wskazywania mozliwych kierunkéw rozwigzania, ktére mozna modyfikowaé. Wow-
czas cechy nauczyciela liberalnego prowadzi¢ moga do powstawania barier w relacji na-
uczyciel-student.

Zjednej przestrzeni w rézne miejsca

Zarysowane cechy nauczyciela w powigzaniu z elementami relacji majg zwiazek z wie-
dza, oryginalnoscia, stylem dziatania, sitq oddzialywania danej osoby oraz z zaufaniem.
Za mistrza uznany bywa nauczyciel ,zapytujgcy” (w tabeli 1 typ 4a), ktéry potrafi dzielié
sie wiedzg — wymienia¢ do$wiadczeniem. Oryginalnoé¢ jego dziatann motywuje studenta
do podejmowania wlasnych eksperymentéw, styl dziatania jest akceptowany przez stu-
denta, poniewaz pozwala studentowi utrzymac jego odrebnos¢ — indywidualnosé. Silne
oddzialywanie nie zniewala jednak studenta, lecz wzbudza zaufanie do nauczyciela jako
autorytetu osobowego (warstwa osobowos$ciowa), zawodowego (warstwa zawodowa) i dy-
daktycznego (warstwa dydaktyczna).

Ze wzgledu na oddzialywanie na druga osobe nauczyciela-autorytet okreslajg pewne
cechy istotne dla przebiegu relacji akademickiej. Lech Witkowski zawart je w ,zasadzie
szedciu A”: autonomia (niezalezno$¢ sadéw i wlasnego stylu), autorstwo (osobiste fir-
mowanie wlasnej dzialalnoséci wraz z pelng za to odpowiedzialnosciy), autoteliczno$é
(ukazanie przedmiotu wlasnych zainteresowan w odniesieniu do warto$ci samej w sobie),
aspektowosé postawy (dostrzeganie i wchodzenie w inne obszary poznania), autentycz-
nos¢ zainteresowan (pasja wykraczajaca poza obowigzkowe dziatania), afirmatywnosé
(odwotanie do innych autorytetéw i ich dokonan) (Witkowski, 2011, s. 691-692).

Nauczyciela ,zapytujacego” okreslajg wymienione cechy. Jednoczesnie jest to nauczy-
ciel-mistrz otwierajacy (Kloczowski, 1994, s. 5—6), poniewaz stawiajgc studentowi-ucznio-
wi pytania, otwiera mu nowe drogi rozwoju, do poszukiwan i do okreslenia wtasnych cech
w warstwie osobowej, zawodowej i dydaktycznej. Dokonujac transpozycji stéw radzieckie-
go aktora, mozna powiedzie¢, ze zadania i pytania stawiane uczniowi przez nauczyciela sg
wskazowka, ktéra pomaga otwieraé liczne drzwi na drodze rozwoju, jednak zawsze nalezy
mie¢ $wiadomos$é tego, ze wiele z drzwi pozostaje nadal nieotwartych, zatem zadaniem
nauczyciela-mistrza jest wzbudzié w uczniu cheé poznania tego, co kryje sie za kolejnymi
drzwiami (Pietrzak, 2017, s. 152).
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Ksigdz prof. J6zef Tischner pisal, ze bycie mistrzem zwigzane jest z umiejetnoscia sta-
wiania pytan (2012, s. 97). Potwierdzali te teze réwniez uczestnicy moich badan (studenci),
ktérzy nauczyciela ,zapytujacego” postrzegali jako mistrza inspirujacego do poszukiwa-
nia odpowiedzi na postawione pytanie. Dzieki ,pytaniom” i otwarciu drogi do poszukiwan
kazdy z uczestnikéw relacji wyrusza z jednej przestrzeni w rézne miejsca i wraca, by daé
odpowiedz, poniewaz wraca zawsze jako$ przeobrazony i bogatszy o wiedze o innych, jak
tez bogatszy o wiedze o sobie (Kwasnica, 2000, s. 60).

Podsumowujac, nalezy zauwazy¢, ze nauczyciel-mistrz otwiera droge do poszukiwania

odpowiedzi na postawione pytanie, a takze do relacji z innymi nauczycielami, mistrzami,
studentami i uczniami mistrzéw. Swietnie ukazal to Janusz Goé¢kowski, piszac: ,Sprawdz-
my, kto czyim jest uczniem. Okaze sie, ze nie ma prawie miedzy nami uczniéw jednego
mistrza. I nikt z nas nie dazy do nauczycielskiej wylacznosci” (1984, s. 150). Nauczyciel-
-mistrz otwiera droge do poznania i d3zy do tego, aby staé sie zbedny w dalszych poszuki-
waniach i samodoskonaleniu studenta-ucznia. Wskazywane przez studentéw cechy cha-
rakteryzujace ich nauczycieli, poza jedng kategorig: ,nauczyciel nieprofesjonalny”, $wiad-
cz3 o tym, ze kazdy moze odnalez¢ swojego mistrza, ktéry wyzwalaé bedzie w studencie
nowe impulsy i uruchamiaé mechanizm transgres;ji (dazenie do osiggania pozytywnych
pulapéw). Na koniec warto podkreslié, ze ,uczelnia to nie tylko instytucja o charakterze
dydaktycznym, ale przede wszystkim miejsce, w ktérym istotne znaczenie ma spotkanie
i dialog z drugim czlowiekiem” (Pietrzak, 2017, s. 359, za: Kumik, 2013) — i definicja ta od-
nosi sie do kazdej uczelni, nie tylko artystyczne;.
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Streszczenie

Cechy nauczyciela akademickiego ukazane zostaly z perspektywy studentéw artystycznej szkoly wyzsze;.
Perspektywa ta ma na celu zwrdcenie uwagi na pewne istotne aspekty cech nauczyciela mogace mieé
wplyw na przebieg relacji nauczyciel-student, a takze na dazenie do tego, aby przybierala ona ksztalt
relacji mistrz—uczen. Oméwione zagadnienie nie stanowi jednak zamknietego ,zestawu” gotowego do
zastosowania. Daje jednak postawy do rozpoczecia dialogu nauczyciela ze studentem i dazenia do wy-
miany do$wiadczen w celu dokonywania sie rozwoju obydwu uczestnikéw owej relacji nie tylko w war-
stwie dydaktycznej czy artystycznej, ale takze osobowosciowe;.
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FEATURES OF AN ACADEMIC TEACHER ACCORDING TO STUDENTS
OF THE ARTISTICUNIVERSITY

Summary

Characteristic of a teacher — master has been presented from a point of view of the students of the acad-
emy of art. This perspective aims to emphasize some important aspects of the teacher’s characteristic
which may affect teacher-student relationship, as well as form it as a master-student relationship.

The discussed issue does not cover all possible relations between a student and a teacher, but it gives
a base to provide a dialogue between teacher and students. It also enables the exchange of experiences
due to development of both participant of the relation, not only in the layer of didactics, but also artistics
and personality.

Keywords: features of an academic teacher, master-student relationship, academic teacher
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(6—7 pazdziernika 2017, Szczecin)

Wspblczesnie poszukuje sie nowych rozwigzan praktycznie we wszystkich obszarach zy-
cia ludzkiego; takze edukacja cztowieka stala sie przedmiotem eksploracji. Edukacja czto-
wieka dorostego nie jest zadnym novum i nikogo nie dziwi to, Ze uczg sie ludzie dorosli czy
starsi. Zastanawia raczej to, jak zorganizowaé edukacje ludzi dorostych, co im zaoferowac,
aby chcieli z niej korzystaé i aby byla efektywna. Dlatego tez zaczeto powolywaé do zy-
cia (badZ tez przywracad) rézne instytucje oferujgce edukacje ludziom dorostym. Jedng
z takich ofert przygotowaly uniwersytety ludowe, ktdre s3 instytucjami o ponadstuletniej
tradycji w Polsce i blisko dwustuletniej na swiecie. Nalezy przyja¢, ze uniwersytety ludowe
(zwane tez Szkotami dla Zycia) od samego poczatku byly przygotowane do pracy z dorostymi
stuchaczami. Mikotaj Fryderyk Seweryn Grundtvig — ojciec tej idei — zaktadat, ze owe pla-
céwki majg stuzyé¢ dorostym mieszkanicom dunskich wsi, ktérzy poprzez uczestniczenie
w kursach oferowanych przez uniwersytety ludowe mieli budowac tradycje narodowe, pie-
legnowac jezyk ojczysty i ,0éwiecaé” wszystkie warstwy spoleczne (w tym te najubozsze).
Obecnie Szkoly dla Zycia stanowia alternatywe edukacyjna i s3 niepublicznymi placéwkami
edukacyjno-wychowawczymi. Posiadajg Internat, a grono ich stuchaczy stanowig przede
wszystkim osoby doroste (powyzej 18. roku zycia). Podobnie jak przed laty, tak i dzi$ uni-
wersytety ludowe swojg dzialalno$é skupiajg na obszarach wiejskich oraz matomiastecz-
kowych, gdzie dostepno$é edukacji oraz mozliwosci rozwoju s3 ograniczone. Przedsta-
wiciele obecnie dzialajacych Szkét dla Zycia podaja, ze ,gtéwnym celem dziatalnoéci uni-
wersytetu ludowego jest przygotowanie wspoélczesnego czlowieka do odpowiedzialnego
funkcjonowania w stale zmieniajacej sie rzeczywistosci spotecznej™. Dlatego tez srodowi-
sko polskich uniwersytetéw ludowych od marca 2016 roku podejmuje nieustajacg debate
ze $wiatem polityki i srodowiskiem akademickim w celu uregulowania funkcjonowania
tych placéwek w Polsce. Efektem tego s3 podjete dziatania w Ministerstwie Kultury i Dzie-

1 Fragment raportu z dnia 2 listopada 2017 r. opracowanego przez dziataczy Ogdlnopolskiej Sieci Uniwersytetéw
Ludowych na potrzeby Programu Rzadowego Wspierania Uniwersytetéw Ludowych [tekst niepublikowany].
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dzictwa Narodowego, a wsrdd nich powotanie Zespotu Eksperckiego ds. Uniwersytetéw
Ludowych, w obrebie ktérego planowane jest dokonanie regulacji legislacyjnych oraz
finansowych dotyczgcych funkcjonowania tych instytucji. Debata ze §wiatem nauki pole-
ga na wspdtorganizacji konferencji naukowych poswieconych nieformalnej edukacji czto-
wieka dorostego zinstytucjonalizowanej w postaci Szkét dla Zycia.

W zwiazku z tym w dniach 6-7 pazdziernika 2017 roku pracownicy Katedry Pedagogi-
ki Spotecznej Uniwersytetu Szczeciniskiego we wspdtpracy z czlonkami Stowarzyszenia
dr. Jordana oraz Zachodniopomorskiego Uniwersytetu Ludowego zorganizowali I Polsko-
-Niemieckie Seminarium Naukowe pt. ,Uniwersytety ludowe — pomiedzy teorig a prakty-
ky’. Celem konferencji bylo przedstawienie szans i zagrozeri w rozwoju polskich uniwer-
sytetéw ludowych. Organizatorom spotkania naukowego zalezalo na tym, aby stworzy¢
platforme wymiany doswiadczeni oraz dobrych praktyk z zakresu edukacji os6b dorostych
w Polsce oraz w Niemczech. Istotne bylo takze to, aby polaczy¢ wiedze teoretyczna, gro-
madzong i przedstawiang przez naukowcéw, z wiedzg praktyczng reprezentowang przez
praktykéw prowadzacych na co dzied uniwersytety ludowe badZ w nich pracujacych. Za-
ktadane w tytule seminarium polgczenie teorii z praktyky udalo sie zrealizowaé dzieki
udzialowi przedstawicieli Uniwersytetéw Ludowych w Radawnicy, Wiezycy (Kaszubski
Uniwersytet Ludowy), Grzybowie (Ekologiczny Uniwersytet Ludowy), Adamowie, Husince
(Nadbuzanski Uniwersytet Ludowy), Mierzynie (Zachodniopomorski Uniwersytet Ludo-
wy) oraz z okolic Krakowa. Strone niemiecky reprezentowali tacy dziatacze, jak: dr Klaus
Benthin z Uniwersytetu Ludowego Seddiner See, Martin Nobelamann ze Szkoly Wyzszej
Zréwnowazonego Rozwoju w Eberswalde, Carola Christen oraz Karolina Knochenmuf3
z Uniwersytetu Powszechnego we Frankfurcie nad Odra. Na podkreslenie zastuguje to,
ze wydarzenie naukowe zostalo objete patronatem honorowym ministra kultury i dzie-
dzictwa narodowego prof. dr. hab. Piotra Glifiskiego. Patronat naukowy nad Seminarium
przyjeto Akademickie Towarzystwo Andragogiczne, ktérego przewodniczgca — dr hab.
Hanna Solarczyk-Szwec, prof. UMK — wyglosita referat pt. ,Dorosli uczga sie inaczej?! —
Dlaczego? Jak?”.

Seminarium odbylo sie na Wydziale Humanistycznym Uniwersytetu Szczecifiskiego.
Uroczystego otwarcia dokonal prodziekan ds. organizacji i rozwoju Wydzialu Humani-
stycznego Uniwersytetu Szczecifiskiego dr Hubert Kupiec oraz kierownik Katedry Peda-
gogiki Spotecznej prof. dr hab. Barbara Kromolicka. Tematyka dwudziestu jeden wygto-
szonych referatéw zostala podzielona na pie¢ sesji tematycznych, w ktérych toczyly sie
dyskusje nad rozwojem uniwersytetéw ludowych, inicjowane przez moderatordw sesji:
prof. dr hab. Barbare Kromolicka, dr hab. Beate Bugajska, dr hab. Hanne Solarczyk-Szwec,
prof. UMK, dr. Tomasza Maliszewskiego oraz dr Aleksandre Sander.

Sesja pierwsza, zatytulowana Rozwéj uniwersytetow ludowych, obejmowala pieé referatéw.
W obradach czynnie uczestniczyt dyrektor Departamentu Spraw Obywatelskich Kancela-
rii Prezesa Rady Ministréw Wojciech Kaczmarczyk, ktéry w swoim referacie , Uniwersy-
tety ludowe w programie rzagdowym” zaprezentowal zatozenia dotyczace wsparcia funk-
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cjonowania uniwersytetéw ludowych w Polsce. Kolejng prelegentky byla dr hab. Elzbieta
Magiera, prof. US, ktéra przedstawila referat zatytutowany , Udzial ruchu spétdzielczego
w ksztalceniu i wychowaniu dorostych w Polsce miedzywojennej”. Nastepnie zgromadze-
ni goécie wystuchali prelekeji dr. Tomasza Maliszewskiego z Akademii Pomorskiej w Stup-
sku, ktéry w referacie ,0d konferencji w Lowiczu do Ogélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw
Ludowych — préby jednoczenia polskiego ruchu uniwersytetéw ludowych (1937-2016)” dat
przekrdj dziatalnosci polskich uniwersytetéw ludowych we wskazanym okresie. W dalszej
czedci spotkania glos zabrata dr hab. Beata Bugajska, ktéra podjeta prébe ukazania funk-
cjonowania uniwersytetéw ludowych w perspektywie pedagogiki spotecznej (,Uniwersy-
tety ludowe — refleksje w perspektywie pedagogiki spotecznej”). Ostatnim prelegentem
w tej czeSci Seminarium byt dr Klaus Benthin, dyrektor Uniwersytetu Ludowego w Sed-
diner See (w Niemczech), ktéry przedstawil referat pt. ,Pozycja uniwersytetéw ludowych
w polityce o§wiatowej w Niemczech oraz ich finansowanie”.

Drugy sesje tematyczna, ,Uniwersytety ludowe w perspektywie edukacji dorostych”,
rozpoczeta dr hab. Hanna Solarczyk-Szwec referatem ,Dorosli uczg sie inaczej?! — Dla-
czego? Jak?”. Alina Respondek z Fundacji Rozwoju Systemu Edukacji przedstawila referat
zatytulowany ,Oferta sektora edukacja dorostych Erasmus+ Edukacja dla uniwersytetéw
ludowych”. Nastepny prelegent, Jakub Mincewicz z Uniwersytetu Ludowego w Radawnicy,
kontynuujac watek programéw europejskich, z jakich mogg korzystaé m.in. uniwersytety
ludowe, méwit o ,Wykorzystaniu srodkéw europejskich (programy Grundtvig, Erasmus+)
w funkcjonowaniu i rozwoju uniwersytetéw ludowych — na przyktadzie Uniwersytetu Lu-
dowego w Radawnicy”. Z kolei Martin Nobelmann ze Szkoly Wyzszej Zréwnowazonego
Rozwoju w Eberswalde (w Niemczech) przygotowal wystapienie , Historia niemieckich
uniwersytetow ludowych i aktualne wyzwania’. Zamykajac te sesje, glos zabrala dr Beata
Jurkowicz, przedstawiajac mozliwoéci Elektronicznej Platformy na rzecz Uczenia sie Do-
rostych w Europie (EPALE).

W sesji trzeciej, o tytule ,Uniwersytety ludowe w zmieniajacej sie rzeczywistosci spo-
tecznej”, zapoznac sie bylo mozna z prezentacjg dr. Marcina Krzymuskiego z Frankfurtu
nad Odrg traktujaca o wstepnych rezultatach analizy poréwnawczej polskich i niemiec-
kich regulacji prawnych z obszaru dzialalnosci i funkcjonowania Szkét dla Zycia. Carola
Christen z VHS we Frankfurcie nad Odrg (w Niemczech) poddata rozwazaniom pytania
,Czym jest uniwersytet ludowy/powszechny w Niemczech? Jaka pelni funkcje? Jakie ma
formy organizacyjne?”, na ktére odpowiadata na przykladzie placéwki we Frankfurcie
nad Odra. Ostatnie wystapienie tego dnia nosito tytut , Duriski uniwersytet ludowy w per-
spektywie miedzynarodowej — odniesienia do Europy i przeciwdziatania bezrobociu ludzi
miodych”, a zaprezentowat je dr Peter Buhrmann z Danii.

W drugim dniu seminarium odbyly sie dwie ostatnie sesje tematyczne. W sesji czwar-
tej, ,Uniwersytety ludowe — dobre praktyki”, wystuchano referatu dr. Romualda Doman-
skiego z Nadbuzanskiego Uniwersytetu Ludowego na temat tradycji i wspdtczesnosci
w dzialalnosci Nadbuzanskiego Uniwersytetu Ludowego. Mirostaw Mincewicz z Uniwer-
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sytetu Ludowego w Radawnicy zaprezentowat role nauczyciela w uniwersytecie ludowym,
a Stephanie Jentzsch z Uniwersytetu Ludowego w Lubmin (w Niemczech) wyglosila re-
ferat o funkcjonowaniu Uniwersytetu Ludowego w tym miescie. Z kolei Marek Byczkow-
ski z Kaszubskiego Uniwersytetu Ludowego w Wiezycy przedstawit Kaszubski Uniwer-
sytet Ludowy jako przestrzeri do spotkani, poznania sie i uczenia. Ostatni referat w sesji,
pt. ,Budowanie narodu w uniwersytetach ludowych w czasach Grundtviga i dzi$”, wygto-
sita Ewa Smuk-Stratenwerth z Ekologicznego Uniwersytetu Ludowego w Grzybowie.

Sesja piata — i ostatnia — noszaca tytut ,Uniwersytety ludowe — w poszukiwaniu roz-
wigzaf’, zawierala wystgpienia trojga prelegentéw. Jako pierwsza wystapita Karolina Kno-
chenmuf z Frankfutru nad Odra, przedstawiajgc autorski projekt ,,Uniwersytety dla ludu
— niemiecka koncepcja ksztalcenia ustawicznego w Polsce”. Nastepnie glos zabrat Stawomir
Skwarek z Uniwersytetu Ludowego w Adamowie z wystapieniem pt. ,Iworzenie uniwersy-
tetu ludowego we wspdtpracy z jednostkami samorzadu terytorialnego. Modelowe rozwig-
zania z gminy Adaméw”. Referat konczacy caly cykl dwudniowego seminarium autorstwa
Angeliki Felskiej dotyczyt tworzenia uniwersytetu ludowego w polskiej rzeczywistosci.

Podczas konferencji odbyto sie réwniez spotkanie Ogélnopolskiej Sieci Uniwersytetéw
Ludowych, podczas ktérego wyznaczono kierunki przyszlych dziatann w zakresie wspdt-
pracy z Departamentem Spoteczefistwa Obywatelskiego oraz wspdlnego projektu do Pro-
gramu Erasmus + Edukacja Dorostych.

W podsumowaniu sprawozdania z I Polsko-Niemieckiego Seminarium Naukowego
nalezy podkresli¢, ze profesjonalizm prelegentéw, liczba i zréznicowanie zaprezentowa-
nych referatdéw, a takze wystapienie uczestnikéw z dwoch odmiennych rzeczywistoéci
funkcjonowania Szkét dla Zycia okazalo sie niewatpliwym atutem tego spotkania. Sednem
wydarzenia bylo zestawienie teorii oraz praktyki zwigzanej z funkcjonowaniem uniwersy-
tetéw ludowych, zatozone przez organizatoréw w tytule konferencji. Istotng wartosé sta-
nowit udzial przedstawicieli $wiata polityki, ktérzy wyrazajg cheé dalszej wspotpracy ze
srodowiskiem polskich uniwersytetéw ludowych. Cennym owocem seminarium okazaly
sie nawigzane kontakty, rozmowy i deklaracje wspédtpracy. To wszystko spowodowalo, ze
organizatorzy wydarzenia podjeli decyzje o jego cyklicznosci i juz niebawem rozpoczng
przygotowania do II Polsko-Niemieckiego Seminarium Naukowego.

Stowa kluczowe: uniwersytet ludowy, Szkoly dla Zycia, ksztalcenie dorostych
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Uniwersytet Szczecifiski

Zaproszenie do udziatu w Miedzynarodowej Konferencji Naukowej
»Uniwersytet i szkota wyzsza wobec kryzyséw autonomii”
(14—15 wrzesnia 2018, Uniwersytet Szczecinski)

Zespot redakeyjny czasopisma , Pedagogika Szkoly Wyzszej” wraz z obchodzacym s50-lecie
istnienia Wydzialem Humanistycznym Uniwersytetu Szczecifiskiego majg przyjemnosé
zaprosi¢ do udzialu w Miedzynarodowej Konferencji Naukowej ,, Uniwersytet i szkota wyz-
sza wobec kryzyséw autonomii”, ktéra odbedzie sie w dniach 14-15 wrze$nia 2018 roku na
Uniwersytecie Szczecifiskim.

Uniwersytety i wyrosle na ich tradycji szkoly wyzsze usytuowane sg w sieci warto$ci.
Wsréd tych wartosci do najwazniejszych zaliczana jest autonomia. Niejednokrotnie uzna-
wana bywa wrecz za warto$¢ konstytutywna, bez ktérej uniwersytety i szkoly wyzsze nie
moglyby wypelniaé¢ swoich zadan. Akademicka autonomia ma wiele wymiaréw. Odnosi
sie m.in. do:

- prowadzenia badan naukowych;

- organizowania i realizowania ksztalcenia;
- organizacji uczelni;

- gospodarowania finansami;

- polityki kadrowej;

- studiowania.

Wydaje sie, ze kwestie autonomii zawsze byly w akademii problematyczne i niezmien-
nie wzbudzaly Zywe zainteresowanie. Historycznie znamy dwie przeciwstawne tradycje:
z jednej strony — bezwarunkowe przywigzanie do autonomii, z drugiej za$ - odmawianie
uniwersytetowi wszelkiej autonomii. W ostatnim okresie mozna zaobserwowac nasilenie
zjawisk i proceséw stanowigcych powazne zagrozenie dla autonomii uczelni i wolno$ci
akademickich. Tradycyjne wartosci fundujace akademie i kulture akademicks koloni-
zowane bywajg przez te, ktére sg typowe dla kultury administracyjno-biurokratyczne;j,
politycznej, korporacyjnej czy biznesowej. Wérdd nich powtarzajg sie: efektywnosé, kon-
kurencyjno$¢, urynkowienie, mierzalnos¢, zatrudnialno$é, mobilnos$é, umiedzynarodo-
wienie. To one wspditworza sie¢ wartoéci, dostarczajg instrumentarium pojeciowego do
debaty o uniwersytecie i o szkotach wyzszych oraz do dokonywania zmian.
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Biorac pod uwage znaczenie zasygnalizowanej problematyki, a réwnocze$nie bedac
przekonanymi, ze nauka i ksztalcenie akademickie to nazbyt powazne sprawy, aby pozo-
stawi¢ je w rekach politykéw, biurokratéw, ekonomistéw i przedstawicieli biznesu, zapra-
szamy Paristwa do namystu nad nastepujacymi kwestiami:

Co dzi$ oznacza autonomia uczelni i jej podmiotéw? Jakie ma wymiary? W czym sie
wyraza? Jakie jest jej znaczenie? Jakie sg szanse jej utrzymania/ uzyskania/ rozwijania?
Ile jej by¢ powinno? Jak jest naduzywana? Jakie s3 jej ograniczenia? Co jg narusza i jej
zagraza? Jak mozemy zagrozenia redukowaé?

Wskazane zagadnienia i obszary majg wylagcznie charakter orientacyjny. Zalezy nam
bowiem na tym, aby debata miala charakter szeroki, otwarty, ponaddyscyplinarny, by od-
dawata ztozonos¢ problematyki bez zawezeri i domkniecia.

Tematyka konferencji nawigzujemy do tytutu X Ogélnopolskiego Zjazdu Pedagogiczne-
go: ,Pedagogika i edukacja wobec kryzysu zaufania, wspélnotowosci i autonomii”, ktéry
odbedzie sie w dniach 18-20 wrze$nia 2019 roku w Warszawie.

Szczegdlowe informacje oraz formularz uczestnictwa znajdujg sie na stronie www.
autonomy.whus.pl.

Stowa kluczowe: autonomia, pedagogika szkoly wyzszej, uniwersytet, kryzys



