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Zbyszko Melosik”

KONTROWERSJE WOKOL PROMOCJI AKADEMICKIEJ
W STANACH ZJEDNOCZONYCH: REKONSTRUKCJA
DEBATY WOKOY TENURE!

Od niemal dwoch dekad trwa nieustajaca debata na temat ,Sciezek” pro-
mocji i awansu naukowego na uniwersytetach polskich (Sliwerski 2017).
Szczegdlnie duzo kontrowersji i emocji wzbudza problem tego decyduja-
cego momentu w karierze kazdego naukowca, jakim jest ,habilitacja”. To
ona bowiem stanowi przetom — wreszcie mozna staé sie ,samodzielnym pra-
cownikiem nauki”. Habilitacja oznacza zasadniczy wzrost ,symbolicznego
prestizu”, otwiera droge do pelnoprawnego uczestnictwa w pracach rady
wydziatu, a w dalszej perspektywie — droge do profesury, daje mozliwos¢
,posiadania” doktorantéw i promowania doktoratow, a takze pelnienia od-
powiedzialnych funkcji w nauce (np. kierowanie instytutem, wydziatem czy
uczelnia). Stanowi takze gwarancje ,catozyciowego zatrudnienia”. Magiczny
dokument z Centralnej Komisji uprawomocnia przy tym calg dotychczasowa
kariere, daje poczucie, ze ,bylo warto”, ze wysitek i wyrzeczenia przyniosty
oczekiwane rezultaty. Z kolei ,habilitacyjna kleska” stanowi cos wiecej niz
tylko niepowodzenie na kolejnym egzaminie. Oznacza ,zamkniecie drogi do
przysztosci” (uniemozliwienie dalszego awansu), czesto wywoluje takze po-
czucie ,stracenia” wielu lat zycia na bezwartosciowy — jak sie okazalo —
wysitek. Osoba, ktorej — na tym czy innym etapie — ,zakwestionowano ha-
bilitacje” bardzo czesto zyje przez wiele lat (do korica zycia?) z poczuciem
porazki, ma ,podciete skrzydta”, niekiedy rezygnuje z prowadzenia dalszych
badan, a w niektorych przypadkach z pracy na uczelni (niekiedy tez obo-
wiazujace mechanizmy formalno-prawne prowadza do pozbawienia jej pracy
na uczelni).

Stad wlasnie habilitacja wywoluje wspomniane emocje i ogromny stres.
Jego rozmiar jest niekiedy do tego stopnia przytlaczajacy, ze niektore oso-
by latami ,cyzeluja’ swoje habilitacyjne dzielo, nie mogac zdoby¢ sie na

“Zbyszko Melosik — profesor nauk humanistycznych, Uniwersytet im. Adama Mic-
kiewicza w Poznaniu; zainteresowania naukowe: kultura popularna, ze szczegdlnym
uwzglednieniem kultury amerykanskiej, wspotczesne systemamy edukacyjne; ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-7802-3152; e-mail: zbbymel@wp.pl

"W artykule wykorzystano fragmenty ksiazki Z. Melosik, Uniwersytet i spoteczeristwo.
Dyskursy wolnosci, wiedzy i wtadzy, Krakéw 2009.
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jego ostateczne ,zamkniecie” i przestanie do wydawnictwa. Takie osoby wo-
la by¢ ,wiecznymi aspirantami” niz poddac sie surowej procedurze recenzji
i glosowan.

Celem prezentowanego tekstu jest przedstawienie amerykanskiego
(i w pewnym stopniu brytyjskiego) ,wariantu” odpowiadajacego habilita-
¢ji, decydujacego o przysztosci akademickiej naukowca, okresu w jego karie-
rze naukowej, to znaczy tenure. Jego uzyskanie stanowi przetomowy punkt
kariery akademickiej na uniwersytetach amerykanskich. Istnieje wiele podo-
bienistw miedzy tenure a habilitacja — w zakresie ich naukowego i spoteczne-
go znaczenia, roli w biografii naukowca i uzyskiwanych przywilejow (tacznie
z ,calozyciowym zatrudnieniem”), sposobow ich zdobywania, klimatu i at-
mosfery wokol procedur recenzenckich itd. Istnieje jednak jedna i formalnie
istotna roznica. Ot6z amerykariskie tenure otrzymuje sie od danego uniwer-
sytetu i obowiazuje ono wylacznie na tym uniwersytecie. Po przejsciu do
innej placowki edukacji wyzszej nalezy procedure tenure odby¢ ponownie,
cho¢ w przypadku oséb, ktéore maja znaczaca pozycje i dorobek odbywa
sie to niemal automatycznie. Z kolei polska habilitacja posiada szerszy za-
kres: obowiazuje ona w kazdej instytucji, w ktorej zatrudnia sie osoba ja
posiadajaca.

Warto wiec przesledzi¢ zachodnie dyskusje na temat tenure, tym bar-
dziej ze maja one swoje bezposrednie odniesienie do sytuacji w Polsce. Na
wstepie trzeba stwierdzié, ze — jak ujmuja to W.G. Tierney i E.M. Bensi-
mon ,tenure jest wynalazkiem XX wieku”. Pierwsze amerykanskie placowki
edukacji wyzszej Harvard i College of William and Mary nie miaty tenure.
Potrzeba jego wprowadzenia pojawilta sie na przetomie wieku XIX i XX.
Historycy stwierdzaja przy tym zgodnie, ze u podstaw genezy tenure lezalo
dazenie do zagwarantowania profesorom wolnosci akademickiej. Mozna do-
strzec dwa aspekty tego problemu. Po pierwsze, coraz czesciej pracujacy na
uniwersytetach naukowcy kreowali i upowszechniali idee i koncepcje, ktore
pozostawaly w zasadnicze] sprzecznosci z pogladami panujacymi w grupach
dominujacych w spoteczenistwie amerykanskim. Wywotywalo to ostra reak-
cje i stawalo sie nawet przyczyna zwolnienia z pracy (w literaturze podaje
sie — pochodzace z poczatku XX wieku — przypadki zwolnieni profesoréw za
poglady: Scotta Nearinga z University of Pennsylvania za oponowanie prze-
ciwko zatrudnianiu dzieci w kopalniach wegla, John Mecklin z Lafayette
College — za wykladanie teorii ewolucji, Edward Ross ze Stanford Universi-
ty — za popieranie strajku pracownikow kolei). Po drugie, na przetomie XIX
i XX wieku nastapil zasadniczy wzrost znaczenia na uniwersytetach oséb
zajmujacych sie jego zarzadzaniem, co spowodowalto zasadnicze napiecia na
linii , biurokratyczna wladza zarzadu — profesorowie”. Napiecia te wystepo-
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waly szczegolnie wowczas, gdy poglady profesoréw zaréwno na temat kwestii
akademickich, jak i (szerszych) spolecznych rézmity sie od stanowiska zaj-
mowanego przez administracje uniwersytecka. I w tym przypadku kwestia
mozliwego zwolnienia akademikéw z pracy nabierata znaczenia decydujace-
go (Tierney, Bensimon 1996, s. 21-22).

Ro6znorodne amerykanskie organizacje naukowe zaczety szukaé¢ sposo-
bow zapewnienia zawodowej ochrony profesoriatu (dotyczy to miedzy in-
nymi the American Economics Association, the American Political Science
Association, the American Sociological Association). W roku 1913 miato
miejsce spotkanie 867 profesoréw z 60 instytucji edukacji wyzszej, w trak-
cie ktorego powotano the American Association of University Professors.
Glownym celem stowarzyszenia bylto pozbawienie profesorow statusu (zwy-
ktych) ,zatrudnionych” czy ,pracownikow” i podniesienie ich do rangi ,,0s6b
zwiazanych z profesja’ [akademickal. Istota bylo tu wiec wyodrebnienie pro-
fesji akademickiej z tysiecy innych i nadanie jej statusu odrebnego — wy-
jatkowego. Wkrotce stowarzyszenie profesoréw opublikowato pierwszy ra-
port na temat zakresu i ograniczeri wolnosci akademickiej, ktory — jak pisza
W. G. Tierney i E. M. Bensimon — ,wyznaczyl droge dla konstruowania
aktualnie istniejacego systemu tenure” (tamze, s. 21-22). W okresie tym te-
nure i wolno$¢ akademickie postrzegane byty niekiedy wrecz jako pojecie
naktadajace sie na siebie w duzym stopniu (tamze).

W nastepnych dekadach cztonkowie the American Association of Uni-
versity Professors podejmowali kolejne proby poglebienia swojego stanowi-
ska w kwestii wolnosci akademickiej i tenure. W roku 1940, przy wspolpracy
z the Association of the American Colleges, opublikowali dokument, ktory
do dzi$§ uznawany jest za klasyczna wyktadnie tenure i wolnosci akademic-
kiej. Stwierdzono w nim miedzy innymi, ze: ,,Tenure jest §rodkiem do okre-
Slonych celow; w szczegdlnosci: 1) wolnodci nauczania i prowadzenia badan
oraz dzialan pozauniwersyteckich oraz 2) wystarczajacego stopnia bezpie-
czenstwa socjalnego [...| Wolnos¢ |. .. | i tenure sa nieroztaczne, jesli uniwer-
sytet ma z powodzeniem wypelniaé¢ swoje zobowigzania na rzecz studentow
i spoteczenistwa” (Tierney, Bensimon 1996, s. 21-22). Tak wiec, w zalozeniu,
istota tenure jest obrona wolnosci akademickiej; jak pisze R. de George: ,Bez
wolnosci akademickiej tenure traci swoja racjonalnosé. Bez tenure wolnosé
akademicka traci swoje wazne wsparcie” (George 1997, s. 14-15).

Analizujac réznorodne konteksty wspotczesnej amerykanskiej debaty
wokot tenure warto przedstawi¢ socjologiczna interpretacje tenure, dokona-
ng przez T. Parsonsa. Uwaza on, ze tenure stanowi apogeum funkcjonowania
w praktyce tej podstawowej zasady organizujacej wspotczesny uniwersytet,
jaka jest ,zinstytucjonalizowany indywidualizm”. Zasada ta odnosi sie do ,ta-
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kiego sposobu organizacji elementow dziatania ludzkiego, ktore |...| wzma-
gaja mozliwosci przecietnej jednostki i spolecznodci (do ktorej ona nalezy)
w sferze urzeczywistniania wartosci, na rzecz ktorych jest ona zaangazo-
wana’ (Parsons, Platt 1973, s. 130). Najwazniejszymi z tych wartosci sa:
zroznicowanie osiggnie¢ — w stosunku do przyjetych standardéw; kolektyw-
na solidarnos¢ — lojalnos¢ wobec akceptowanych regul; réwnosé mozliwosci
i sprawiedliwo$¢ w sferze oceny osiagnie¢ (tamze, s. 157). Mamy tu wiec
do czynienia z napieciem miedzy rownoscig a stratyfikacja, egalitaryzmem
a elitaryzmem; przy czym — jak uwaza T. Parsons — ,system akademicki wy-
kreowal unikatowa rownowage miedzy tymi — pozostajacymi wobec siebie
w oczywistej [...]| opozycji — komponentami” (tamze, s. 153, 157).

Istota jest tutaj — jak to ujmuje socjolog amerykariski — ,egalitaryzm
kolegialnosci”, ktory poprzez wolnos¢ akademicka i tenure stanowi punkt
wyjscia tworzenia ,stratyfikacji opartej na osiagnieciach”, odwolujacej sie
do indywidualnych dokonan (tamze, s. 148). T. Parsons uwaza, ze ani mo-
del rynkowy, ani biurokratyczny, ani demokratyczny nie sa odpowiednie
dla systemu akademickiego (tamze, s. 133). Wiecej nawet: ,indywidualizm
[...] dziala w ramach matrycy, ktora pozostaje w kontrascie do systemu
rynkowego”. Stopien wktadu nie jest oceniany wedtug kryterium ,dobr eko-
nomicznych” lub oczekiwan konsumenta, lecz jest przedmiotem jasno zde-
finiowanych standardow (tamze) (warto doda¢, ze w podobnym kierunku
ida uwagi L. Menanda, ktory pisze, iz ,,uniwersytet jako placowka badaw-
cza urzeczywistnia [...| paradygmat profesjonalizmu: specjalisci w ramach
danej dziedziny maja wtadze determinowania, kto bedzie nowym specjali-
sta’, w zwiazku z tym ,kiedy méwimy o wolnosci akademikéw do okreslania
kryteriow [...| moéwimy takze w nieunikniony sposob o wolnosci do wy-
kluczania |.. .| tego, co nie odpowiada standardom akademickim” (Menand
1996, s. 7-8)).

Wedtug T. Parsonsa, tenure stanowi zaréwno ,symbol statusu”, jak
i symbol ,pelnego uczestnictwa w lokalnej akademickiej spotecznosci”, przy
czym ,0sobie z tenure ufa sie bardziej niz innym osobom”. Posiadanie tenure
smplikuje, iz nie jest konieczne, aby dokonania lub inne kwalifikacje [oso-
by, ktora je posiadal byly po raz kolejny poddawane recenzowaniu (...) Tym
niemniej jednak tenure nie implikuje wolnosci od jakiejkolwiek normatywnej
kontroli. Osoba z tenure powinna realizowaé¢ wysokie standardy powierni-
czej odpowiedzialnosei (...) W tym kontekscie stanowi ono instytucjonalna
forme profesjonalnej autonomii” (Parsons, Platt 1973, s. 131).

7 kolei Martin umieszcza tenure gtéwnie w kontekscie problemu wtadzy,
piszac o tym w nastepujacy sposob: ,Hierarchia akademicka, podobnie, jak
inne, stanowi system praktykowania wladzy, nie z uwagi na posiadane przez
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poszczegdlne osoby nadzwyczajne uzdolnienia, lecz jako skutek zajmowania
okreslonych stanowisk”. Dla Martina nie ulega przy tym watpliwosci, ze hie-
rarchia akademicka jest u swoich podstaw oparta na ,praktykowaniu takiej
wladzy, ktéra wynika z formalnej pozycji i nieformalnych koneksji, a nie
z szacunku dla cech osobowosciowych jednostek” (tylko w niektorych przy-
padkach szacunek dla nadzwyczajnej osobowosci sprawia, iz posiada ona tak
znaczace wplywy, jak osoba, ktora zajmuje wysokie stanowisko). Oczywiscie
punktem wyjscia zdobycia owej ,formalnej pozycji” i uzyskania ,nieformal-
nych koneksji” jest tenure — jako przetom w karierze akademickiej jednostki.
Martin argumentuje dalej: jesli cztonek spotecznosci akademickiej pragnie
osiagnaé sukces ,musi zaakceptowaé podstawowe cechy systemu: hierarchie
sama w sobie (wlaczajac w to hierarchiczno$é réznych form wiedzy), stan-
dardowe dziatania o charakterze administracyjnym oraz spoteczna etykiete,
pozwalajaca zjednaé sobie wpltywowe osoby. Nie zaszkodzi odrobina ekscen-
trycznosci, lecz jakiekolwick dzialania skierowane przeciwko istniejacej hie-
rarchii prowadza w spos6b nieunikniony do marginalizacji”. ,W kategoriach
swojej wewnetrznej dynamiki, wladza elity akademickiej jest regularnie wy-
korzystywana do neutralizowania jakichkolwiek prob zakwestionowania hie-
rarchii. Czlonkowie elity moga rézni¢ si¢ w zakresie dyscyplin naukowych
czy posiadanych pogladéw politycznych, lecz zgadzaja sie bez watpienia co
do podstawowej zasady, ktora dotyczy potwierdzania ich wladzy”. Istnieje
powszechne przekonanie o zasadno$ci ,hierarchii stanowisk”, w ktore jed-
nostki sa socjalizowane od pierwszego roku studiéw. Tenure stanowi w tym
kontekscie decydujacy ,mechanizm” sprawowania i potwierdzania wladzy
oraz sprawnego funkcjonowania obowiazujacych ,regut gry”. Jednoczesnie
przy tym, w systemie opartym na indywidualizmie (a takim jest uniwer-
sytet) istnieje powszechne przekonanie, ze sukces i przegrana sa skutkiem
dziatan danej jednostki i to ona jest za nie odpowiedzialna. Jednak w mo-
mencie uzyskania tenure i gwaltownego ,skoku” w akademickiej hierarchii
system zaczyna petni¢ wobec jednostki funkcje protekeyjna — nie czuje sie
ona juz zagrozona (Martin 1998).

Warto takze przedstawi¢ poglady na tenure innego amerykarskiego teo-
retyka — J. Williamsa. Laczy on instytucje tenure z wolnoscia akademicka.
Jest przekonany, ze to wilasnie tenure stanowi podstawowy gwarant reali-
zacji tej wolnosci, a przede wszystkim umozliwia swobode wypowiedzi bez
poczucia jakiegokolwiek zagrozenia (Williams 1999, s. 2). W tym kontekscie
—jak ujmuje to J. Williams — , tenure stanowi mechanizm profesjonalnej kon-
troli, chroniac profesjonalng autonomie”. Autor ten jest jednak swiadomy,
iz tenure przynosi takze roznorodne korzysci i przywileje, z ktérych najwaz-
niejszymi sa: po pierwsze — ,profesjonalny monopol” w sferze posiadania
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weksperckiej wiedzy” (co pozwala na umieszczenie dziatalnosci akademikow
w szerszym kontekscie ,dobra publicznego”, nadajac im w ten sposob ,wy-
jatkowy status”); po drugie — monopol w sferze ,wewnetrznej kontroli tych,
ktorzy wchodza w sktad profesji”. Dla J. Williamsa ,wolnos¢ akademicka
i tenure sa niecodlacznie zwiazane z profesjonalnym odrdznianiem sie — tym,
co wyrdznia nas od innych ludzi i innych form dziatania. Tenure wyznacza
roznice. To tenure, niekoniecznie nasza praca, lecz strukturalne i prawne ka-
tegorie zgodnie z ktérymi dziatamy — okreslaja nasza spoteczna odmiennosé.
I to wlasnie dlatego [konkluduje cytowany autor| tenure stanowi krytyczny
punkt w debacie publicznej na temat uniwersytetu” (tamze, s. 4-5).

W dalszej czesci swoich rozwazan J. Williams przeprowadza argumenta-
cje, ktora jest bardzo zrozumiala rowniez i dla polskich naukowcow (zaréwno
tych ,przed”, jak i tych ,po” habilitacji). Oto pisze on, iz tenure stanowi de-
cydujacy komponent tozsamodci naukowca, krystalizuje ,wyobrazona sobie
przez nas publiczna warto$é tego, kim jestesmy i nasza réznice wobec tych,
ktorzy maja zwykta prace”. Ponadto, tenure ,uosabia nasza dume z profe-
sjonalnej pozycji (kiedy na przyktad drukujemy nasz tytul i umieszczamy te
informacje przed nazwiskiem), jak rowniez wielce znaczaca gratyfikacje, jaka
jest bezpieczeristwo w zakresie posiadanej pracy”. ,,Doswiadczamy tenure nie
jako jednorazowej biurokratycznej procedury, podobnej do otrzymania pra-
wa jazdy, lecz odczuwamy je na przenikliwe, osobiste sposoby, odnotowujac
nasze nadzieje i obawy, nasze aspiracje i resentymenty, ambicje i odczu-
cia gniewu |[...| gratyfikacje lub brak satysfakcji” (J. Williams pisze nawet,
iz, jideologia tenure dziata [...| glownie poprzez sfere afektywna, poprzez
nasze nadzieje, ambicje, pragnienia, obawy, niepokoje, urazy” (tamze, s. 6).
W rzeczywistosci, to doktadnie nasze codzienne emocjonalne doswiadczanie
tenure konstytuuje nasza zawodowa pozycje i specyfike naszej pracy w aka-
demickich katedrach |...|” (tamze, s. 5). ,,Tenure ustanawia kanaly poprzez
ktore jestesmy profesjonalnie ksztaltowani i w oparciu o ktére funkcjonuje-
my. Mowiac inaczej, tenure wyznacza nasza profesjonalng wyobraznie, ktora
mediuje nasza prace i doswiadczenie”, ,determinuje sposéb w jaki postrze-
gamy samych siebie, to, jak myslimy o naszym zyciu” (tamze, s. 6, 9). (W.B.
Tierney i E.M. Bensimon (1996, s. 36) twierdza nawet, ze ,tenure wydaje
sie by¢ najsilniejszym [akademickim| mechanizmem socjalizujacym”).

W tym znaczeniu tenure nie stanowi izolowanego znaku drogowego na
drodze kariery jednostki i nie wptywa jedynie na osobe, ktora podlega proce-
sowi tenure. ,W wickszym stopniu stanowi ono permanentny kod stosunkow
wladzy istniejacych miedzy akademikami, obejmujac zaréwno tych, ktorzy
oceniaja, jak i tych, ktérzy sa oceniani. Tenure stanowi wyrazny i staly
marker statusu zaréwno dla tych, ktorzy je posiadaja, jak i tych, ktorzy go
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nie maja’ (Williams 1999, s. 8). J. Williams, eksponujac fakt, iz profeso-
rowie uzyskuja swoja pozycje spoteczna poprzez kapital kulturowy, a nie
»posiadanie realnych doébr czy wtlasnosci $rodkéw produkeji”, konkluduje
z pelnym przekonaniem:  tenure potwierdza nasza klasowa przynaleznosé
i prestiz [...| oraz daje nam dume i satysfakcje [...| Idac dalej, potwier-
dza nasza indywidualng wartos¢ i unikatowo$é, przekonanie, ze jeste$my
w niepowtarzalny sposob zdolni do wypekiania naszych zadan zawodo-
wych i w ten sposob jednostkowo niezastapieni, a nie |[...| wymienialni,
tak, jak w innych pospolitych zawodach” (tamze, s. 9-10). , Tenure dziala
strukturalnie i ideologicznie jako proces odnoszacy sie do jednostki, stu-
zacy indywidualizacji [...| Kazdy z nas doswiadcza tenure samotnie |.. .|
Nasze spoteczne rozréznienia wynikaja $cisle z naszej zindywidualizowanej
i wyspecjalizowanej pracy, klasyfikujac nas jako niezastepowalnych — jest to
przywilej niedostepny znaczacej wiekszosci amerykaniskich pracownikow”.
To wlasnie 6w indywidualizm nadaje nam nasza ,profesjonalna pozycje”
i ,spoteczne rozroznienie” [...| Postrzegamy siebie nie w kontekscie grupy
lecz jako ,niezakorzenionych, poza-klasowych akademikéw-intelektualistow”
(tamze, s. 12) (mozna dodaé, ze takie przeswiadczenie jest typowe rowniez
i dla polskich profesoréow, jesteSmy przekonani, ze mamy wyjatkowa, nie-
zwykla prace, ze sami ,jesteSmy wyjatkowi” — wierzymy, ze mamy wladze
kreowania wiedzy i wladze ksztaltowania umystow).

W podobnym duchu wypowiadaja sie na temat tenure Ch. F. Hohm
i H. B. Shore. W punkcie wyjscia stwierdzaja, ze tenure stanowi jeden z gwa-
rantéw pluralizmu wiedzy na uniwersytetach; jego brak spowodowalby, ze
wazne i kontrowersyjne problemy moglyby byé pomijane z uwagi na swoja
»polityczna niepoprawnosé« i mozliwosé zwolnienia z pracy” (Hohm, Shore
1998, s. 3). Wysuwaja oni szereg argumentoéw na rzecz istnienia tenure. Po
pierwsze, to wladnie tenure sprawia, ze amerykanski system uniwersytecki
jest najlepszy na $wiecie — bez tenure stracitby swoja pozycje (trudno jest
stwierdzi¢, na jakiej podstawie cytowani autorzy tak twierdza). Po drugie,
dzieki tenure profesorowie moga uczestniczy¢ w kierowaniu uniwersytetem.
Po trzecie, tenure potwierdza identyfikacje profesorow z uniwersytetem, jak
roéwniez mozliwo$é podejmowania dziatan o charakterze dtugoterminowym
(bez koniecznosci uzyskiwania natychmiastowych rezultatow). Po czwarte
wreszcie, profesorowie z tenure maja wplyw na przyjmowanie nowych pra-
cownikéw, a poniewaz maja zapewnione calozyciowe zatrudnienie — nie oba-
wiaja sie przyjmowania tych najlepszych kandydatow (tamze, s. 3). Ch.F.
Hohm i H.B. Shore argumentuja réwniez, ze dzieki tenure profesorowie mo-
ga poswieci¢ wiecej czasu na nauczanie i administrowanie — nie obawiaja
sie bowiem, ze mniej publikujg. Autorzy ci podejmuja rowniez ten aspekt
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krytyki tenure, ktéry odnosi sie do obnizenia standardéw — po uzyskaniu
tenure (,spoczywanie na laurach”). Odwoluja sie tutaj — nieco idealistycz-
nie — do pojecia ,dumy akademickiej”’ i stwierdzaja: ,,Tenure ma wplyw na
wysokie standardy w sferze nauczania i badan. Istnienie tenure sprawia,
Ze pracownicy maja poczucie wlasnej odpowiedzialnosci za zachowanie wy-
sokich standardéw we wlasnej instytucji” (tamze, s. 4). Dla Ch.F. Hohma
i H.B. Shore nie ulega watpliwosci, ze instytucje akademickie, w ktorych
nie ma tenure ,to nie sa »prawdziwe« uniwersytety”. W konkluzji pisza:
wzatozenie, ze mozna znieSé tenure na uniwersytetach, zwalnia¢ profesoréw,
ktorzy nie wydaja sie by¢ zbyt dynamiczni, w nadziei, ze pozostali pracow-
nicy beda pracowa¢ wydajniej — i jednocze$nie istota instytucji nie zmieni
sie — jest niebezpiecznym mitem... mitem, ktory jest czesto zawarty w »wi-
zji przysztodci« ambitnych administratorow”. Uwazaja oni, ze ,nie powinno
sie tamac zasady tenure w okresie kryzysu finansowego |.. .|, po to, aby za-
pewnic |.. .| plastycznos$é personelu”. W swoich peanach na rzecz tenure ida
jeszcze dalej: uwazaja, ze 1 w innych sferach spoteczeristwa amerykanskiego
powinno si¢ wprowadzi¢ tenure (tamze, s. 4-5).

Konieczna jest w tym miejscu odpowiedz na pytanie, w jaki sposéb uzy-
skuje si¢ tenure w Stanach Zjednoczonych. Nietatwo ja sformutowaé, a to
z powodu istnienia zasadniczej destandardyzacji w tym zakresie. Szczeble
drabiny sa, co prawda, jasno okreslone, jednak sposoby ,wspinania si¢” r6z-
nig sie od siebie; jak J. Williams podkresla w tym kontekscie: ,drabina ma
jedynie kilka szczebli: studia magisterskie, asystent profesora, associate pro-
fessor, full professor i niekiedy chaired professor, szczeble sg — idac w gore —
coraz wezsze. Odkad zdobytes trzeci szczebel, mozesz przesta¢ wspinaé sie
i pozosta¢ w tym miejscu drabiny. Lecz przyzwyczaites sie juz wspinad |.. . |”
(Williams 1999, s. 9). Jak pisze R.I. Miller, amerykanskie zasady ,promo-
¢ji akademickiej oraz procedury postepowania zwigzane z tenure stanowia
odbicie historii i specyfiki instytucji [uniwersytetu|” (Miller 1987, s. 4-9).
W okresie ostatnich dwoch dekad narastato przy tym zjawisko swoistego
konserwatyzmu w sferze promowania, polegajace na coraz $cislejszym eg-
zekwowaniu zasad i procedur (tamze). Te ostatnia teze potwierdza P.G.
Altbach, stwierdzajac, iz amerykaiiscy naukowcy — w poréwnaniu z ich kole-
gami w innych krajach przechodza prawdopodobnie przez najdtuzszy okres
probny i jedna z najbardziej rygorystycznych ewaluacji osiagnie¢ przed uzy-
skaniem tenure (Altbach 1997, s. 326). Najwazniejszym ich celem w tym
probnym okresie jest gromadzenie — jak to ujmuja R. Zemsky, G.R. We-
gner, W.F. Massy — ,tenure portfolio”, ktérego istota sa teksty publikowane
w prestizowych czasopismach (Zemsky, Wegner, Massy 2005, s. 80).

Obok przedstawionych wyzej pogladow zdecydowanych zwolennikow te-
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nure (iidei ,calozyciowego zatrudnienia”) istnieje wokol niego rowniez i wiele
kontrowersji. Wysuwa sie¢ w tym kontekscie zasadnicze zarzuty wobec te-
nure i zada jego likwidacji. I tak krytycy utrzymuja, ze tenure prowadzi
do ,reprodukcji” grupy ztozonej z profesorow, ktorzy zadawalajac sie uzy-
skanym prestizem, nie rozwijaja sie, stajac sie stopniowo niekompetentni
(Perley 1998, s. 2-3). Atak na tenure nie odbywa sie — jak pisze J.E. Perley
— W prozni lecz jest czescig spotecznego trendu w dziedzinie zatrudniania”
i jego ,optymalizacji”. Stad czeste, kierowane wobec posiadajacych tenure
profesorow oskarzenia o ,niefunkcjonalnos¢” (tamze, s. 3-4).

Zrodtem innych zarzutéw wobec tenure sa sami akademicy. Krytykuja
oni tenure za opodznianie kariery, ksztaltowanie postaw konformistycznych,
za nieadekwatne procedury recenzenckie. Warto przeanalizowaé te krytyke.

Oto Jeffrey Willimas uwaza, ze w praktyce akademickiej tenure ma
destruktywny wplyw na tozsamo$é mlodych naukowcéw, bowiem tworzy
postawe oparta o ,podporzadkowanie”. Celowe jest przytoczenie fragmen-
tu wypowiedzi wspomnianego autora: ,\W praktyce tenure stanowi czynnik
i symbol ubezwlasnowolnienia, a to poprzez naturalizowanie dominacji i we-
wnetrznej kontroli oraz zakwestionowanie wzniostych celéw, ktére wynikaja
z wolnosci akademickiej. Tenure nie promuje postaw dysydenckich, znacznie
czesciej narzuca okreslone zachowania |.. .| 1 wytwarza kod daleko idacego
konformizmu”. W tym kontekscie J. Williams stawia pytanie: ,A co mowi-
my gdy prowadzimy nieformalne rozmowy na temat tenure, |.. .| rozwazamy
nasze wlasne mozliwosci jego zdobycia |. . .| rozpatrujemy blizny bedace re-
zultatem walki o tenure lub przytaczamy opowiesci zwiazane z tenure, ktoére
kraza niczym legendy, ostrzegawcze bajki o ztej woli i nienawisci lub — jesli
wyszlisémy zwyciesko — o mechanizmach oceniania i o naszej wytrwatosci.
A co myslimy o pojeciu »polityka« — w bardziej kolokwialnym znaczeniu
— jako walce o miejscu w szeregu i rozgrywaniu stosunkéw miedzyludzkich
[...] a nie jako o »wielkiej polityce«? Prawdopodobnie analizujemy wow-
czas, kto kogo lubi w katedrze, kto z kim nie moze przebywaé¢ w tym samy
pokoju, kto jest nieprzyjemnym ponurakiem, a kto sprzyjajacym nam anio-
tem, co powinno si¢ (a co nie powinno) powiedzie¢ na zebraniu pracownikow
wydziatu, co powinno sie (a co nie powinno) napisa¢ w artykule (jak czesto
mozna uslyszeé: »nie mozesz tego powiedzie¢, jeszcze nie masz tenure«)”
(Williams 1999, s. 7). J. Willimas utrzymuje — przeciwnie niz przywolywani
wezesdnie] teoretycy — ze tenure ,nie tyle chroni wolnosé, co tworzy de facto
ekonomiczne uktady, ktérych celem jest ograniczanie konkurencji — zardw-
no ludzi, jak i idei”. Dazac do likwidacji tenure argumentuje on w sposéb
nastepujacy: profesorowie nie zastuguja na jakies szczegdlne prawa w zakre-
sie calozyciowej gwarancji pracy — ,tenure stanowi niesprawiedliwa forme
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protekeji na — w zalozeniu wolnym — rynku pracy” (tamze, s. 7-8).

Podobne — w swoim klimacie — krytyczne argumenty przeciwko tenure
rekonstruuja W. G. Tierney i E. M. Bensimon. Pisza oni w sposéb nastepu-
jacy: , Tenure moze by¢ postrzegane jako jak o$mioletni spektakl teatralny —
bez zadnego scenariusza i rezyserii. Dla obietnicy catozyciowego zatrudnie-
nia, zadaniem asystenta profesora, ktéry jest na Sciezce tenure jest — naj-
ogo6lniej mowiac — |. .. | wylapywanie od kolegow tropéw tego, co uczynitoby
go wartosciowym aktywem dla katedry. Czy jest to predyspozycja w sferze
nauczania? Wysoka jakos¢ ich badan? Liczba publikacji? A co z takimi mi-
stycznymi czynnikami, jak przyjazii, antypatia czy umiejetno$é¢ odgrywania
gier wtadzy akademickiej?”. Dla przywotywanych autoréow 6w — jak pisza
— Jkulturowy system tenure”, ktérego w zalozeniu celem jest ochrona tego
najistotniejszego ,,uniwersyteckiego totemu”, jakim jest wolno$é akademic-
ka, w praktyce przeksztalca sie w anomalie: ogranicza wolno$é oséb, ktore
(jeszcze) tenure nie posiadaja (podobnie pisze R.T. De George: ,przedsta-
wiciele wydziatu posiadajacy wysokie pozycje, zamiast broni¢ wolnosci aka-
demickiej swoich mtodszych kolegow, czesto wykorzystuja swoja pozycje do
narzucania pogladéw postrzeganych przez siebie jako ortodoksyjne lub pra-
widlowe” (De George 1997, s. 87)). W zwiazku z tym W.G. Tierney i E.M.
Bensimon wyrazaja swoje przekonanie, ze system tenure w znacznie wiek-
szym stopniu socjalizuje jednostki do partykularnych dominujacych norm
niz promuje ,opcje i alternatywy dla transformatywnej praktyki”. System nie
tyle wspiera réznorodnosé badan, co filtruje kandydatow (Tierney, Bensi-
mon 1996, s. 21, 35, 36). Pisze sie w zwiazku z tym czesto o ,dyskryminacyj-
nej polityce tenure”, stosowanej wobec akademikéw z mniejszosci rasowych
(Baez 2002, s. 13), ale takze kobiet — jako formy dyskryminacji ptciowej (Dy-
er 2004). Tak samo zdecydowana krytyke tenure prezentuja Robert i Jon
Solomonowie. Podkreslaja oni swoje przekonanie, iz ,,mtodzi naukowcy traca
najwazniejsze lata swojego rozwoju intelektualnego w poszukiwaniu szyb-
kich dowoddéw osiagnie¢ i zaniedbuja — zorientowanego na dlugi okres czasu
— kultywowania bardziej ambitnych i glebokich projektow”. Zdaniem tych
autoréw, tenure powinno zostaé zlikwidowane”, poniewaz ,jest niezyczli-
wa 1 brutalng instytucja’, ktora ,wytwarza poczucie braku bezpieczenistwa’.
Poza tym tenure zapewnia profesurze (w sposob nieprawomocniony) unika-
towe przywileje, ktorymi ,nie cieszy sie zadna inna grupa w spoteczenstwie”.
Przywolywani autorzy twierdza, ze likwidacja tenure (i zastapienie go przez
system kontraktowy) daloby administracji uniwersyteckiej mozliwosé zwal-
niania drogich, lecz nieproduktywnych profesoréw (Solomon, Solomon 1993,
s. 243, 245, 246, 250).

Zdecydowana krytyka systemu tenure przedstawiona jest przez J. Hu-
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era. Dokonuje jej on na kilku ptaszczyznach. Pierwsza z nich dotyczy bra-
ku jednoznacznych kryteriow uzyskiwania tenure. Uwaza on mianowicie, ze
choé¢ na poszczegdlnych uniwersytetach ustanowione sa ,szczegdltowe pro-
cedury”, ktorych celem jest uzyskanie ,sprawiedliwych decyzji w dziedzinie
tenure”, to jednak ,nikt tak naprawde nie wie, co czyni kogos »dobrym«
naukowcem i nauczycielem” (Huer 1991, s. 4). W praktyce ,takie procedury
maja mato lub nic wspdlnego z rzeczywista sprawiedliwoscia lub doktadno-
§cia procesu ewaluacji |. . .| I z tego wlasnie powodu w okresie przyznawania
tenure zycie kandydata jest zdominowane przez poczucie dramatu i ogrom-
nego napiecia”’, a na akademickich kampusach ,opowiadane sa niekonczace
sie historie o niesprawiedliwych decyzjach w sprawie tenure” (tamze). J. Hu-
er cytuje w tym kontekscie J.C. Livingstone, ktory stwierdzil: , Jestem na-
prawde przekonany, ze ci, ktorym odméwiono tenure stworzyliby lepsza rade
wydziatu, niz ci, ktérych czoto jest obwieszone girlandami gwarantowanego
calozyciowego zatrudnienia” (tamze, s. 4). Sugeruje sie wiec, ze w trakcie
procedur tenure odrzuca sie tych najlepszych, najbardziej zaangazowanych
i kreatywnych. J. Huer uznaje tenure za swoisty, unikatowy (i nieuzasadnio-
ny) przywilej. Pisze o tym w sposob nastepujacy: ,, Tenure stanowi w Ame-
ryce aberracje. Z niewielkimi wyjatkami [...| jest wynikiem szczesliwego
trafu (bycia we wilasciwym czasie na wlasciwym miejscu), pobtazliwosci
komisji (ktora ignoruje fakt, iz curriculum vitae kandydata jest sztucznie
rozdmuchane i nie odzwierciedla jego dzialalnosci badawczej), wzglednie de-
monstrowania ogromnej zdolnosci do przejawiania pokory zwanej czasami
kolegialnoscia” (tamze, s. 4-5).

Po drugie, J. Huer oskarza tenure o ,produkcje” nieodpowiedzialnych
profesoréw: , Niewielu profesoréow jest swiadomych zobowiazan, ktore tenure
na nich narzuca |. .. | Obecnie profesorowie z tenure ciesza sie bezprecedenso-
wa wolnoscia — bez wypelniania swoich podstawowych zobowiazani |...] I to
zdaje sie by¢ rzeczywiscie najwieksza ironig zycia akademickiego, ze tenure
— szczegllny przywilej zaprojektowany dla profesoréw — krok po kroku prze-
ksztalcito ich w niewolnikow [tego przywileju] [. . .| Wyobrazaja sobie czesto
oni, ze sa wolnymi intelektualistami i wywieraja wplyw na ksztalt umystow
[...] W praktyce ztudzenie to graniczy z komedia niskiego lotu lub tragedia
wysokiego lotu”. W praktyce — jak z cala bezwzglednoscia pisze J. Huer —
profesorowie staja sie ,najbardziej bezuzyteczna grupa w spoteczenstwie”
(tamze, s. 4, 13).

Po trzecie wreszcie, J. Huer utrzymuje, iz wspotczesnie tenure stracito
swoj dawny naukowy charakter, istotny jest juz tylko kontekst ekonomicz-
ny. Cytowany krytyk ujmuje to w sposéb nastepujacy: ,Jedna z niepisanych
zasad amerykanskich uniwersytetow zaktada, ze profesor musi by¢ wolny od
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presji i zagrozen ekonomicznych, dzieki czemu moze realizowaé swoje cele
zaréwno jako naukowiec, jak i nauczyciel akademicki tak uczciwie i nieza-
leznie, jak to jest tylko mozliwe. W tym celu uniwersytet przyznaje mu ten
szczegblny przywilej, jakim jest tenure”. W przesztosci, zdaniem J. Huera,
dominowal — w codziennym zyciu akademickim — idealistyczny kontekst te-
nure, zwigzany z ,wyzwoleniem od doktrynalnej ortodoksji” i mozliwoscia
»gloszenia prawdy oraz uczciwego i niezaleznego zaangazowania na rzecz
badan” (dzieki uzyskaniu statusu niezaleznosci i gwarancji zatrudnienia).
Istota tenure byla ,ochrona profesoréw przed konsekwencjami gloszenia
prawdy”, przy zalozeniu, ze celem jest ,niekoniczace sie poszukiwanie praw-
dy”. Dla wspoétczesnych profesoréw — twierdzi J. Huer — znaczace sa tylko
ekonomiczne korzysci wynikajace z tenure. Zrezygnowali oni z tego celu,
jakim jest prawda, co wynika rowniez z faktu, iz ,dazenie do tenure stato
sie tak absorbujace i przytlaczajace, ze zadanie poszukiwania prawdy |... |
zostalo zapomniane” (to tenure ,stato sie prawda’). Poczucie swojej ,akade-
mickosci” profesor zyskuje nie wtedy, gdy poszukuje prawdy, lecz wowczas
gdy uzyskuje tenure. Skutkiem jest tu rezygnacja przez profesora z dalsze-
go wlasnego rozwoju; jego kolejne projekty badawcze sa do siebie bardzo
podobne i nie przynosza zadnych istotnych wynikéw, naucza w sposéb ruty-
nowy, a jego wyktady staja sie z czasem przestarzale. W praktyce profesor
Hkreci sie w kotko, zyjac rutynowym zyciem swojego wydziatu, a wymaga-
nia wobec jego akademickiej synekury sa naprawde minimalne”. Cieszy sie
statusem i wladza (nad akademikami bez tenure) oraz studentami, ktorych
— jak ironicznie pisze J. Huer — ,moze zachwycaé swoja wiedza’. Staje sie¢
bezrefleksyjny (tamze, s. 4, 11-12). Eric Royal Lybeck (2011, s. 175) pisze
ironicznie: ,Kiedy profesor ma juz tenure, uzyskuje pelna wolno$é realiza-
cji swoich mtodzieniczych pasji naukowych, jednakze nie ma juz wéwczas
w sobie owej mtodzieniczosci”.

W ostatecznej konkluzji J. Huer wzywa do rezygnacji z tenure: ,Po-
zwolmy na likwidacje tenure. Jakie bylyby konsekwencje tego kroku dla
codziennego zycia akademickiego? Zadne. Nie utraconoby zadnej ekscytu-
jacej wartosci, bowiem zadna ekscytujaca wartos¢ nie jest zwiazana z tenu-
re. Nie poswieconoby zadnej wolnosci akademickiej, bowiem tenure nie jest
zwiazane z praktykowaniem zadnej wolnosci |[...|” (Huer 1991, s. 13).

Niemal rownie radykalne (krytyczne) poglady prezentuja wobec tenure
R.W. McGee i W.E. Block, twierdzac, ze ogranicza ono mozliwosci rozwo-
jowe uniwersytetow, a to poprzez zapewnienie akademikom catozyciowego
zatrudnienia, niezaleznie od wynikéw ich dziatan naukowych i dydaktycz-
nych. Zdaniem tych autoréw, ,,gdyby takie firmy, jak General Motors, Ford
lub Chrysler gwarantowaly swoim pracownikom calozyciowe zatrudnienie,
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wowcezas dawno juz przestalyby istnie¢”. Warunkiem wydajnego funkcjo-
nowania kazdej firmy (takze i uniwersytetu) jest ,daleko idaca plastycznosé
w wykorzystywaniu srodkéw i zroédel, w tym réwniez i ludzkich”. To wtasnie
stanowi podstawowy warunek , konkurencyjnosci”. Tenure blokuje ,wydajna
alokacje zrodel” (bowiem uniemozliwia ono zwolnienie profesora niekompe-
tentnego lub nie cieszacego si¢ szacunkiem studentéw i zatrudnienie na jego
miejsce nowej, posiadajacej duzo wiekszy potencjal, osoby) (McGee, Block
1997, s. 157). Nic wiec dziwnego, ze w Stanach Zjednoczonych podejmowano
szereg prob wprowadzenia procedur legislacyjnych, umozliwiajacych zwol-
nienie profesoréw posiadajacych tenure (Hertzog 2017, s. 7). Coraz czesciej
w amerykanskiej praktyce uniwersyteckiej zdarza si¢ tez pozbawienie pra-
cy osob posiadajacych taki status (tamze, s. 183). Niekiedy ma to miejsce
poprzez — majaca miejsce jako jednorazowy akt — likwidacje catych katedr
lub zaktadow, w ktorych profesorowie z tenure pracuja (David D. Perlmut-
ter nazywa takie dzialanie ,wertykalnym cieciem”) (Perlmutter 2010, s. 7).
W ostatnich dekadach wystepuje w Stanach Zjednoczonych zdecydowane
pbrzesuniecie” w zakresie zmiany struktury zatrudnienia na amerykanskich
uniwersytetach: spada liczba oséb z tenure i znajdujacych sie na Sciezce do
jego uzyskania, zdecydowanie wzrasta liczba 0s6b pozostajacych na kontrak-
tach i innych alternatywnych wobec tenure sposobach zatrudnienia (Schrec-
ker 2010, s. 202).

W dalszej czesci swoich rozwazan przywotywani R.W. McGee i W.E.
Block podejmuja problem relacji tenure do wolnosci akademickiej. Autorzy
ci pisza takze, iz wbrew pozorom i powszechnie przyjetej retoryce, tenure
nie jest gwarantem wolnosci akademickiej; wrecz przeciwnie — stanowi dla
niej ,najwieksze zagrozenie”. Profesorowie z tenure moga bowiem zabloko-
waé tenure osobom, ktére maja odmienne poglady. W ten sposéb wyklucza
sie ,,cate szkoty myé$lenia”. Podsumowujac swoje rozwazania na temat tenu-
re R.W. McGee i W.E. Block przywoluja poglady Charlesa Snykera: ,Za-
stapienie tenure przez jasny system odnawialnych kontraktow pozwolitoby
z jednej strony — na przywrocenie kalkulatywnosci [w sferze zatrudnienial,
z drugiej strony — na uwolnienie ogromnej zablokowanej energii w sferze aka-
demii, ktéra jest zamknieta w skamieniatym uscisku profesoriatu z tenure”
(Huer 1991, s. 160-162). Warto w tym miejscu nawiaza¢ do — przeprowa-
dzonych przez R. Chaitsa i C. A. Trowera — badan na tych uniwersytetach
amerykariskich, na ktérych obok systemu awansu typu tenure istnialy takze
alternatywne mozliwosci. Osoby, ktore rezygnowaly ze staran o tenure doko-
nywaly jego radykalnej krytyki. I tak stwierdzano, ze tenure proces prowadzi
do ,,podcinania skrzydel” mtodym naukowcom, ,prowadzi do utraty wielu
dobrze zapowiadajacych sie osob”. ,Na walke o tenure traci sie duza czesé
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zycia 1 samego siebie; nigdy sie tego nie odzyska”. Podkreslano takze, ze
tenure narzuca sztywne standardy zaréwno w sensie formalnym, jak i mery-
torycznym, ,zmusza mtodych ludzi do przyjecia postaw konserwatywnych,
bowiem wiedza oni dobrze, ze cale zycie zalezy od tej procedury”. Wyraza-
no réwniez przekonanie, ze tenure prowadzi do sytuacji ,nieustannej oceny”
i ,niezdrowej wewnatrzinstytucjonalnej konkurencji”, ,istota jest tutaj da-
zenie do wyrdzniania sie w strukturze opartej na wspotzawodnictwie”, przy
czym ,jistnieje poczucie, ze nie konkurujesz z wlasnym mozliwosciami i wta-
snymi standardami, lecz z niejasnymi, odgérnie ustanowionymi zatozeniami
na temat tego, jakie powinny by¢ cechy profesora uniwersytetu”. Stwier-
dzano takze krytycznie, ze duza liczba profesoréw typu w starszym wieku
tenure, ktérzy dominuja w radach wydziatu, prowadzi do ich ,skostnienia”
(Chait, Trower 1997, s. 17-18).

Powyzsza krytyka potwierdzona jest przez O. Nevo i B. Nevo w tekscie
,Gra promocyjna”’. Podkreslaja oni, ze na amerykaiskich uniwersytetach
kandydat do tenure (i innych rodzajow promocji) powinien posiasé¢ owa ,se-
kretna wiedze¢”, ktora jest warunkiem sukcesu w staraniach o awans akade-
micki. Wiedza ta dotyczy ,wtasciwych wyboréw” i umiejetnosci ,marketin-
gowania siebie”. Decydujace znaczenie ma tutaj — w typowej dla wspotceze-
snej sytuacji komercjalizacji badan — wybér przedmiotu badan. Im wicksze
konkretne (zwykle finansowe) korzysci przynosi uczelni podjety przez dana
osobe projekt badawczy (zwykle w rezultacie podjecia wspotpracy z placow-
kami pozauniwersyteckimi lub dzieki zdobyciu zewnetrznego grantu), tym
wiecksza szansa na uzyskanie tenure. Ponadto, niezwykle wazna jest zdolnos¢
do ,odpowiedniego prezentowania” wlasnego naukowego i osobowosciowego
image (m.in. poprzez obecnosé na ,wlasciwych” konferencjach i seminariach)
(Nevo, Nevo 1996, s. 173).

Podsumowujac rozwazania na temat tenure mozna powotaé si¢ na wnio-
ski sformutowane przez R. Chaita i C.A. Trowera. I tak uznaja oni, ze pro-
ponowane jako alternatywne wobec tenure kontrakty nie stanowia rozwia-
zania ,problemu tenure”. W praktyce bowiem nie prowadza ani do wiekszej
,selektywnosci” pracownikéw, ani do bardziej optymalnego wykorzystania
srodkéw finansowych. System oparty na kontraktach jest zrodtem tych sa-
mych probleméw i konfliktow, co system typu tenure. Nie ulega natomiast
watpliwosci, ze w systemie kontraktow punkt ciezkosci w sferze decyzji, do-
tyczacych promowania pracownikow (i wrecz — zachowania przez nich pracy)
spoczywa na administracji uniwersyteckiej. Tak czy inaczej jednak, perma-
nentne jej dziatania wladz w zakresie ewaluacji musza — z natury rzeczy —
spotykac sie z krytyka, tym bardziej, ze wystepuje tu nieodwotalny konflikt
miedzy interesami pracownikow (ktorzy chea zachowaé prace) a dazeniem
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administracji do optymalnego wykorzystania posiadanych $rodkéw finanso-
wych (w przypadku kontraktow — przeciwnie niz w systemie tenure — istnieja
prawne mozliwosci zwolnienia czesci pracownikow). R. Chait i C.A Trower
stwierdzaja jednak, moim zdaniem, stusznie, iz to tenure w wickszym stop-
niu niz kontrakty zapewnia realizacje zasady wolnosci akademickiej i daje
poczucie stabilnosci ekonomicznej (Chait, Trower 1997, s. 23-24). Przedtu-
zenie natomiast kontraktu stanowi niekiedy przede wszystkim pochodna
jedynie aktualnej sytuacji finansowe]j uczelni.

Z mojej wlasnej perspektywy system tenure (a w Polsce — habilita-
cja) jest znacznie bardziej korzystny dla rozwoju uczelni i poszczegdlnych
naukowcow niz kontrakty. Tenure i habilitacja maja swoje wady. Pierwsza
jest dlugotrwale aspirowanie”, ktoére rzeczywiscie — jak to juz pisano wyzej
— moze prowadzi¢ do wypalenia zawodowego, wzglednie do rezygnacji z ja-
kichkolwiek ,ryzykownych” przedsiewzie¢ badawczych, ktére — w przypadku
sukcesu — mogtyby przynies¢ zasadniczy postep w nauce, jednak w przypad-
ku niepowodzenia konicza sie ,habilitacyjna kleska” (w rezultacie podejmuje
sie czesto ,,grzeczne” badania, w oparciu o sprawdzone teorie i procedury,
po to, aby dobrze wpisaé si¢ w oczekiwania rad wydzialow i potencjalnych
recenzentow). Ponadto procedury habilitacyjne (i procedury tenure) rzeczy-
wiscie wywoluja poczucie uzaleznienia i zmuszaja do konformizmu — zarow-
no w zakresie badan, jak i stosunkéw personalnych na uczelni. W Polsce
habilitacje uzyskuje sie zwykle — przynajmniej w naukach spotecznych i hu-
manistycznych — w przedziale miedzy 35. a 50. rokiem zycia (zdarzaja sie
osoby, ktore ,robig habilitacje” wczesniej, jednakze bardzo wiele przekracza
— 1 to znaczaco — ten wiek). Oznacza to, ze walka o status niezaleznego i ,sa-
modzielnego” pracownika nauki zabiera cata ,akademicka mtodosé”, wywo-
hujac przy tym ogromne stresy. Z kolei trudno nie zauwazy¢, ze po uzyskaniu
habilitacji/tenure czes$é¢ profesorow przestaje sie interesowaé¢ prowadzeniem
badari naukowych i orientuje sie na ,odcinanie kuponéw”, ktére jest moz-
liwe dzigki uzyskaniu statusu ,samodzielnego pracownika nauki” (dazenie
do wtadzy, pieniedzy i przywilejow). Jednakze pozytywne strony habilitacji
i tenure zdaja sie by¢ znaczaco wicksze. Zgadzam sie, ze to wlasnie tenu-
re/habilitacja stanowia gwarant wolnosci akademickiej i autonomii profeso-
row od ,zewnetrznych presji”. Gwarantuja tez mozliwos¢ orientacji na teorie
sensu stricte i na prowadzenie takich badan, ktoére czesto sa postrzegane ja-
ko ,spotecznie bezuzyteczne” w tym sensie, ze nie mozna ich natychmiast
zastosowa¢ lub wykorzystaé¢ (w celu uzyskania profitow, wzglednie przyczy-
nienia sie do rozwoju gospodarki narodowej). W sytuacji presji ,rynku” na
uniwersytet jest to niezwykle wazne, bowiem pozwala na swobodny rozwoj
wielu dziedzin nauki. Likwidacja habilitacji/tenure uczynitaby profesorow
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bezbronnymi wobec wymagan ekonomii, a czesto takze i polityki (oraz —
niekiedy — administracji uniwersyteckiej).

Krytyka bardzo ,konkurencyjnego” (niekiedy niemal feudalnego) cha-
rakteru ,awansu akademickiego” jest — w wielu kontekstach — stuszna. Z dru-
giej jednak strony, jestem o tym przekonany, to wtasnie dobrze okreslo-
ne i w szczegdlowy sposéb przestrzegane wewnatrz uniwersyteckie zasady
w tym zakresie nadaja uniwersytetowi swoista ,wyrazistos¢”, nie pozwala-
ja na totalne ,wessanie go” w wir intereséw politycznych i ekonomicznych.
Paradoksalnie tez, to wlasnie tego typu hierarchia, a szczegdlnie uzyskanie
statusu samodzielnego pracownika nauki (habilitacja czy tenure) daja moz-
liwos¢ dalszego nieograniczonego rozwoju naukowego. Uzyskanie formalne;j
pewnosci w zakresie ,calozyciowego zatrudnienia” i okre$lonych przywile-
jow (np. zasiadanie w roznego typu gremiach, prawo do doktoryzowania
czy recenzowania przewodow) stanowi punkt wyjscia — zaréwno w sensie
spotecznym, jak i psychologicznym — tworzenia wtasnego, niezaleznego spo-
sobu myslenia, czy nawet wtasnej ,szkoty myslenia”. Stanowi gwarant plu-
ralizmu akademickiego. Paradoksalnie wiec to, co jest konserwatywne, moze
by¢ warunkiem tego, co demokratyczne.

Wydaje sie tez, ze omoéwiony wyzej system kontraktéw moze spelniaé
swoje zadanie w niewielkich i malo prestizowych placéwkach edukacji wyz-
szej, ktore zorientowane sa na ksztalcenie, a nie na dziatalnos¢ naukowo-
badawcza. W takich osrodkach prowadzenie ,dobrej dydaktyki” i posiadanie
silnej osobowosci oraz zdolno$ci organizacyjno-administracyjne sa gwaran-
tem zawodowego powodzenia (publikacje i uczestnictwa w konferencjach
stanowia tylko czynnik dodatkowym). Zupelnie inaczej wyglada sytuacja
w prestizowych, zorientowanych na badania uniwersytetach, ktore walcza
ze soba o status akademicki i ogolnokrajowa reputacje (co znajduje wyraz
w corocznie oglaszanych rankingach). W tym celu na przyktad staraja sie
zatrudnié¢ (,zakupi¢”?) jak najwicksza liczbe ,profesorskich gwiazd”, ktore
przyciagaja studentéw i uwage opinii publicznej. Z kolei profesor uzyskuje
miano ,,gwiazdy” dzieki swoim publikacjom. W takich osrodkach, tenure czy
habilitacja — jako formalny wyraz rywalizacji — nadaja wyrazna dynamike
rozwojowi kadry. Walka o nie, jakkolwiek nie stresujaca i frustrujaca, staje
sie zrodtem badan i publikacji, ktére wtornie przyczyniaja sie do wzrostu
prestizu zaktadu, wydziatu i uczelni. Warto wiec zachowaé¢ w Polsce trady-
cyjne, potwierdzone dtuga tradycja zasady awansu akademickiego, ktorych
najwazniejszym punktem zwrotnym w karierze akademickiej jest w habili-
tacja.
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The aim of the text is to present the American (and to some extent British) ’variant’ equ-
ivalent to habilitation, i.e. tenure: period in a researcher’s career decisive for his academic
future. Gaining a tenure is crucial for the academic carrier at American universities.

Zbyszko Melosik

KONTROWERSJE WOKOY PROMOCJI AKADEMICKIEJ
W STANACH ZJEDNOCZONYCH: REKONSTRUKCJA DEBATY
WOKOL TENURE

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, kariera naukowa.

Celem prezentowanego tekstu jest przedstawienie amerykanskiego (i w pewnym stopniu
brytyjskiego) ,wariantu” odpowiadajacego habilitacji, decydujacego o przyszlosci akade-
mickiej naukowca, okresu w jego karierze naukowej, to znaczy tenure. Jego uzyskanie
stanowi przelomowy punkt kariery akademickiej na uniwersytetach amerykanskich.
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Agnieszka Gromkowska-Melosik”

ELITARNE LICEA FRANCUSKIE, DOSTEP DO GRANDES
ECOLES I STANDARDYZOWANE FORMOWANIE ELIT
WE FRANCJI!

Wspotezesne szkolnictwo francuskie ma mie¢ w zalozeniu charakter mery-
tokratyczny, byé¢ otwarte na najlepszych, przy rezygnacji z uwzglednienia
jakichkolwiek askryptywnych cech rywalizujacych ze soba o sukces jedno-
stek? (Gromkowska-Melosik 2011, s. 137-138). Stanowi to bezposrednia kon-
sekwencje egalitarnych idealéw, majacych swoje zrédlo jeszcze w czasach
rewolucji francuskiej. Istota proceséw selekcyjnych na poszcezegolnych jego
poziomach ma by¢ wartosciowanie ,arystokracji intelektu”, przy jednoznacz-
nej rezygnacji z dominujacej roli tradycyjnego kryterium, jakim przez wieki
bylo pochodzenie/urodzenie [logicznym jest przy tym twierdzenie M. Ar-
cher (1971, s. 17-18), ktora pisze, ze o ile edukacyjnym idealem w Anglii
byl dobrze wychowany dzentelmen, o tyle we Francji — juz od poczatkow
XIX wieku — wiekszy nacisk ktadziono na wyksztalcenie wyspecjalizowa-
nego eksperta. W tym kontekscie, najwazniejsze — w konstruowaniu karie-
ry spoteczno-zawodowej — sa dyplomy najlepszych szkoét srednich i uczelni,
a w szczegolnosci prestizowych grandes écoles®, przy czym ksztalcenie elit

*Agnieszka Gromkowska-Melosik — profesor nauk spotecznych, Uniwersytet im.
Adama Mickiewicza w Poznaniu; zainteresowania naukowe: gender studies, socjolo-
gia edukacji i socjologia kultury; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-6303-0384;
e-mail: Amelka®@amu.edu.pl

W niniejszym tekscie wykorzystano fragmenty ksigzki: A. Gromkowska-Melosik, Eli-
tarne szkolnictwo Srednie. Miedzy reprodukcjq spoteczno-kulturowq a ruchliwo$ciq konku-
rencyjng, Poznan 2015.

2U podstaw koncepcji merytokracji lezy rezygnacja z esencjalizmu w postrzeganiu jed-
nostki i eksponowanie idei sprawiedliwej walki o sukces edukacyjny i spoteczny. W prakty-
ce politycznym idealem staje sie tutaj zasada ,réwnosci dostepu” i ,réwnosci mozliwosci”
(szans), przy czym istnieje tu przekonanie, ze jesli rownos¢ na wstepie zostanie zapew-
niona, to w tym swoistym wyscigu o sukces spoleczny wygraja najlepsi. Merytokratyzm
rezygnuje z determinizmu biologicznego, gloszacego prymat wrodzonych réznic w wyja-
$nianiu przyczyn zroznicowania w osiggnieciach edukacyjnych i spotecznych (takich jak
na przyklad rasa, klasa spoteczna czy ptec).

394 to elitarne szkoly wyzsze, charakteryzujace si¢ wysoka selektywnoscia ,na wejsciu”,
ktore stanowia czes¢ edukacji wyzszej, jednak ciesza sie znaczaco wyzszym prestizem niz
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lezy w zakresie odpowiedzialnosci panstwa?] (Anderson 2007, s. 262).

Trzeba jednak zauwazy¢, ze, jak ujmuje to Philip Michael Hett Bell,
u ideologicznych podstaw pojecia ,arystokracji intelektu” od poczatku le-
zalo dazenie do ,zachowania dominacji klas uprzywilejowanych, ktére po-
siadaly bogactwo i pozycje, pozwalajaca im na posytanie swoich dzieci do
najlepszych szkét, po to, aby w konsekwencji uzyskaly one wstep do gran-
des écoles” (Hett Bell 2014, s. 264-265). Idac $ladem tego samego autora
mozna stwierdzié¢, ze w takim podejsciu ,kariera byla co prawda otwarta
dla os6b utalentowanych, lecz talent mogl byé jedynie rozwijany w okre-
slony sposob i tylko w kregu pewnych [stojacych wysoko w hierarchii| grup
spotecznych” (tamze). W konsekwencji nawet utalentowane osoby z ,nieod-
powiednich” grup spotecznych pozbawione zostaly — poprzez bezwzgledne
mechanizmy selekcji — dostepu do edukacyjnych kredencjaléw, pozwalaja-
cych im na osiggniecie sukcesu spoteczno-zawodowego. Tak pisze komentu-
jacy stratyfikacyjna funkcje XIX-wiecznego szkolnictwa francuskiego Robert
Anderson (2007, s. 268): ,Jezeli pojecie »nowa arystokracja« jest w ogole
uprawomocnione, to z pewnoscia mozna je zastosowaé¢ w odniesieniu do
czesto wielopokoleniowych zwiazkow haute bourgeoise® z partykularnymi
grandes écoles oraz sektorem biurokratycznym najwyzszego szczebla [grands
corps|, w ktorym podejmowano prace po uzyskaniu dyplomu”. Grupa ta,
ktorej przedstawiciele zajmuja najbardziej eksponowane stanowiska w apa-
racie panstwowym i calym spoteczenistwie, posiadata takze, aby odwolaé

sie do stow tego samego autora, ,swoja tradycyjna mentalnosé |...|, ktora
[przywotywany przez Andersona] Bourdieu nazywa »noblesse d’'Etat«% z je-
go odroznialnym habitusem |[...]”, ktéry potwierdzany byt zar6wno przez

ksztalcenie w grandes écoles, jak i w prestizowych, wystepujacych na pozio-
mie postsrednim klasach przygotowawczych (classes préparatoires) do tych
placowek oraz wezesniej — w elitarnych liceach (tamze, s. 268).

W praktyce i obecnie mamy do czynienia z taka sama sytuacja — nie-
wielka grupa nadzwyczajnych licebw, jak rowniez prowadzonych przez nie

uniwersytety francuskie.

4 Grandes écoles sa to najlepsze uczelnie francuskie, w ktorych ksztalci sie niewielka
elita najlepszych; ich dyplom w praktyce zapewnia kariere spoteczno-zawodowa i wysoka
pozycje spoteczng.

5Termin odnoszacy sie do najwyzszych klas spotecznych we Francji; tworza je rodziny
posiadajace ogromne majatki oraz bogata tradycje kulturowa. Jej czlonkowie posiadaja
bardzo dobre wyksztalcenie i sg zatrudnieni w zawodach i na stanowiskach o najwyzszym
prestizu spotecznym.

5Urzednicy panstwowi najwyzszego szczebla postrzegani jako uprzywilejowana elita
wyksztatcona w najlepszych szkotach wyzszych, takich jak na przyktad Ecole Nationale
d’Administration.
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klas przygotowawczych oraz najznakomitsze grandes écoles tworza jeden
bardzo jednoznaczny w swojej symbolice oraz majacy realny wpltyw na spo-
teczenistwo 1 biografie jego absolwentow system szkolnictwa elitarnego. Moz-
na takze stwierdzié¢, iz zaréwno wspotczesnie, jak i za czaséw Napoleona
(i w kolejnych epokach politycznych) to panstwo legitymizuje we Francji —
poprzez instytucje edukacji sredniej i wyzszej — ksztalcenie sktadajacej sie
z niewielkiej liczby osob elity, koniecznej do efektywnego jego funkcjonowa-
nia, wykluczajac w praktyce z dostepu do niej osoby pochodzace z nizszych
klas spotecznych (Vaughan, Scotford Archer 1971, s. 189). Trudno tez nie
zauwazy¢, ze we Francji to wlasnie edukacja i wyksztalcenie odgrywaja
gltowna role w procesach stratyfikacji spotecznej. W tym kontekscie trzeba
sie zgodzi¢ sie z twierdzeniem M. Alberio, ktoéry pisze, ze we Francji ,szko-
ta znajduje si¢ w centrum nieréwnosci spotecznych, i takze — w znaczeniu
ogoblniejszym — w centrum stosunkéw spotecznych. Wokot szkoty i edukacji
powstalo wiele strategii |...| $wiadomie podejmowanych przez klase sred-
nig, ktorych celem jest uzyskanie najbardziej prestizowych edukacyjnych
kredencjatow [...|” (Alberio 2011, s. 6), co prowadzi takze do réznorodnych
,»obsesji«, zaostrzajacych problem nieréwnosci spotecznych” (tamze).

Trzeba stwierdzié, ze system szkolnictwa francuskiego ma charakter bar-
dzo selekcyjny, a jednoczesnie stanowi najbardziej integralna czesé (a by¢
moze nawet rdzeri) proceséw reprodukcji spotecznej. W konsekwencji kry-
tycy jego elitarnego charakteru uwazaja, iz nie tyle ma on charakter me-
rytokratyczny, ile raczej klasowo merytokratyczny” (Zanten 1995, s. 3) —
rywalizacja o dostep do elitarnych placéwek na poziomie $rednim i wyz-
szym rozgrywa sie w obrebie populacji uczniéw pochodzacych z klas wyzej
usytuowanych w hierarchii spolecznej. System ten opiera sie w znacznie
wiekszym stopniu na wspomnianych juz mechanizmach ostrej selekcji, wy-
kluczajacych w sposob zdecydowany osoby nizej usytuowane w hierarchii
klasowej niz na mechanizmach ruchliwosci spolecznej. Dziata przy tym za-
réwno poprzez swoje wymagania formalne (dotyczace na przyktad roznego
typu egzaminéw), jak i na drodze oddzialywar na aspiracje i wywieranie
wplywu na wybory edukacyjne rodzicéw i dzieci. Tworzy przy tym bardzo
nieprzyjazny klimat dla przetamywania bariery elitarnosci, ktéra broni do-
stepu do edukacji w najlepszych placéwkach osobom z nieuprzywilejowanych
srodowisk spotecznych (w tym i emigrantom).

Odwotujac sie do opinii Petera Gumbela, mozna przy tym stwierdzic,
ze narzedziem stratyfikacji we Francji jest swoisty konkurs o bezwzglednie
rywalizacyjnym charakterze — ,dla niewielkiej liczby wyselekcjonowanych
przeznaczono wielkie nagrody. Ci ludzie sa pelni pewnosci siebie, czasami
aroganccy, zajmuja najwyzsze pozycje w spoleczenstwie |...|. Zwyciezcy
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musza by¢ podobni do siebie. Skoriczyli te same szkoty, pochodza z tych sa-
mych srodowisk, i osiagaja szczyty, zdajac egzaminy, do ktoérych byli przy-
gotowywani od najwczesniejszych lat zycia” (Gumbel 2013).

I rzeczywiscie, nietrudno zauwazy¢, ze droga zyciowa wielu znamieni-
tych Francuzéw byla zwiazana z trzema stynnymi instytucjami. Oto po-
dejmowali oni nauke w prestizowym Lycée Henri-IV lub Lycée Louis-le-
Grand, kontynuowali ja w jednej z trzech najbardziej prestizowych francu-
skich szkot wyzszych: Ecole Normale Supérieure, Sorbonie lub Collége de
France, a zycie koriczyli w krypcie Panteonu (miejsce pochoéwku najzna-
mienitszych postaci Francji). Nie bez znaczenia jest tu polozenie wszyst-
kich tych wymienionych wyzej wspaniatych instytucji — zlokalizowane sa
one w stynnej Dzielnicy Laciriskiej”, co wskazuje na ich wzajemne, bliskie
i nierozerwalne, ale i symboliczne zwiazki (Chimisso 2008, s. 20). Trzeba tez
dodad, ze zdecydowana wickszos¢ elitarnych liceéw francuskich znajduje sie
w stolicy Francji. Héléne Buisson-Fenet i Hugues Draelants wyrazaja w tym
kontekscie swoje przekonanie, iz ,w wysokim stopniu scentralizowany, bar-
dzo paryski charakter francuskiej elitarnej edukacji |. . . | musi by¢ brany pod
uwage przy poréwnaniach ze zdecentralizowanym w duzej mierze systemem
amerykariskim” (Buisson-Fenet, Draelants 2013, s. 42) — we Francji bardzo
istotnym czynnikiem okreslajacym mozliwosci osiagniecia sukcesu eduka-
cyjnego jest zarowno miejsce zamieszkania ucznia, jak i lokalizacja szkoty,
do ktorej uczeszcza (tamze).

Na czym polega istota elitarnosci najlepszych paryskich szkot srednich —
najznakomitszych licedéw, ktérych absolutnym uosobieniem sa wspomniane
juz Lycée Henri-IV lub Lycée Louis-le-Grand? Zrozumienie elitarnego cha-
rakteru tych placowek wymaga odwotania sie do ich historii. I tak jeszcze
w koricu XIX wieku, aby odwotaé sie do opinii Philippe’a Ariés, nie uwa-
zano, aby edukacja uniwersytecka byta podstawa uznania kogo$ za dobrze
wyksztatconego. Odpowiednikiem wyksztatcenia nabywanego w brytyjskich
uniwersytetach — Oxfordzie czy Cambridge — nie byta wowczas edukacja od-
bierana na Sorbonie, lecz w szkotach $rednich: Louis-le-Grand lub Stanislas
(Aries 1962, s. 144). Na przetomie XIX i XX wieku liceum stato sie przy tym
czescig systemu spotecznego uprawomocnienia tej klasy spolecznej, jaka jest
burzuazja. Wraz z wiericzacym nauke uzyskaniem baccalauréat® stanowito
ono, jak pisze E. Gablot (1971, s. 187), ,realna bariere gwarantowana przez

"Dzielnica Lacinska — Le Quartier latin, akademickie centrum Paryza.

8 Autorka bedzie w niniejszym tekscie uzywac francuskiego stowa baccalauréat — z uwa-
gi na to, ze specyfika tego egzaminu rozni sie w duzym stopniu od polskiej matury; poza
tym pojecie to nie jest ttumaczone w zadnym z wydanych w jezyku angielskim czy nie-
mieckim tekstéw poswieconych szkoltom $rednim we Francji.
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paristwo, ochrone przeciwko inwazji [0s6b z nizszych klas|”. Rodzina wywo-
dzaca sie z ludu mogta, co prawda, uzyska¢ status przynalezny burzuazji,
lecz dopiero w nastepnym pokoleniu. Zdaniem Edmonda Gablota rodzina
odnosita sukces edukacyjny, ,,jesli jej dzieci ukoriczyty szkote srednia i zdota-
ty uzyskaé baccalauréat”; aby staé sie cztonkiem wyzszych klas spotecznych,
trzeba byto mie¢ éw dyplom — byl to warunek konieczny.

W drugiej potowie XIX wieku we Francji, jak podaja autorzy raportu
dotyczacego szkolnictwa sredniego na swiecie, sporzadzonego dla brytyjskiej
krolowej Wiktorii, istniato siedem ,wspaniatych klasycznych” szkot srednich:
Lycée Louis-le-Grand, Lycée Napoléon, Lycée Saint-Louis, Lycée Charle-
magne, Lycée Bonaparte, Colléege de Burbon, Collegium Stanislas i College
Rollin. Podkreslaja oni przy tym, ze kazda z nich jest rowna pod wzgledem
prestizu najlepszym elitarnym publicznym szkotom angielskim, typu Eton
czy Harrow (Schools Inquiry Commision 1868, s. 485).

Sposrdd tych placowek przywotaé mozna jako reprezentatywny przy-
ktad publiczne paryskie Lycée Louis-le-Grand. Jego poczatki siegaja 1563
roku, kiedy to przez zakon jezuitéow zostata zalozona szkota College Cler-
mont. ,Jezuicki koledz Paryza — jak pisal w 1862 roku Elie de Beaumont —
przez dtugi czas byt kolebka panstwa, najbardziej ptodnego ze wspanialych
mezow”?. Posiada prestizowa lokalizacje przy ulicy Saint-Jacques w Paryzu,
sasiadujac z Collége de France, Sorbong i innym elitarnym liceum — Lycée
Henri-IV [jak napisano w 1868 roku: ,,Polozony na brzegu Sekwany, w starej
dzielnicy szkot i obiektow religijnych, w sasiedztwie Sorbony i Kosciota pod
wezwaniem Swietej Genowefy nieco zrujnowany front Louis-le-Grand |. .. ]
idealnie wpisuje sie w starozytnoscé i klimat regionu” (tamze, s. 485)].

Philippe Ariés pisze o tym liceum jako o miejscu ksztalcenia najznamie-
nitszych rodéw francuskich (Aries 1962, s. 192). Jego uczniami byli miedzy
innymi pisarze: Molier (absolwent z roku 1639), Wolter (1711), Victor Hugo
(1818), Charles Baudelaire (ktory zostal dyscyplinarnie usuniety ze szkoly
w roku 1839; ukonczyt Collége Saint Louis), Denis Diderot (1732), Markiz
de Sade; artysci: Edgar Degas (1853), Eugene Delacroix, a takze wspolcze-
$ni trzej prezydenci: Georges Pompidou (1944), Valéry Giscard d’Estaing
(1948), Jacques Chirac (1950), filozofowie i socjologowie $wiatowej stawy:
Jacques Derrida, Pierre Bourdieu, Emile Durkheim, Jean-Paul Sartre, Ro-

W tym samym raporcie pojawia si¢ wzmianka dotyczaca etymologii nazwy elitarnego
liceum Louis-le-Grand (by¢ moze nalezy ja potraktowac jako anegdote). Oto te stynaca
z wysokiego poziomu nauczania jezuicka szkole w Clermont pewnego razu odwiedzil
Ludwik XIV. Cztonek jego orszaku wyrazil ogromny podziw dla umiejetnosci uczniow.
Na to krol odpartl: ,A czego si¢ spodziewaltes? Przeciez to moja szkola”. Jeszcze tej samej
nocy jezuici zmienili nazwe szkoly na Louis-le-Grand (Schools Inquiry Commision, s. 484).
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land Barthes (1934) oraz psycholog i autor testu badajacego inteligencje —
Alfred Binet, a takze Maximillien Robespierre.

Obecnie na internetowej stronie szkoty mozemy przeczytaé, iz liceum
zmierza do urzeczywistnienia idei doskonatosci, co sprawia, ze ,,odgrywa ono
kluczowa role w ksztalceniu francuskich elit”. Kryterium selekcji, jak napi-
sano, sa tu ,osobiste zastugi [uczniéw| okupione wysitkiem i ciezka praca”.
Koresponduje z tym dewiza szkoty, ktéra brzmi: ,,Do liceum nie mozna do-
sta¢ sie z powodu stawnego nazwiska, ale tu mozna na nie zapracowac”, co
ma podkreslaé¢ merytokratyczny charakter placowki'? (warto dodaé, ze nie
sa publikowane jakiekolwiek dane dotyczace sktadu spotecznego populacji
uczeszezajacych do niej uczniéw; to samo odnosi sie do innych elitarnych
placowek na poziomie §rednim). I rzeczywiscie, liceum Louis-le-Grand jest —
jak to zostanie wykazane — uwazane za ,oficjalnego dostarczyciela” studen-
tow do grandes écoles, szczegolnie do Ecole Polytechnique i Ecole Normale.

7Z kolei ,Le Monde” — wptywowy francuski dziennik — nazwal paryskie
licea: Louis-le-Grand, Henri-IV i znakomita Srednia szkole prywatna Sain-
te Genevic¢ve, mieszczaca sic w Wersalu — fabrykami elity dostarczajacy-
mi przepustek do elitarnego szkolnictwa wyzszego i do sukcesu (Baumard,
2011). Uwaza sie przy tym, ze znacznie trudniej dosta¢ sie do elitarnych
liceow niz do grandes écoles (jako przyklad mozna podaé, ze w roku 2010
tylko 6% aplikujacych do liceum Henri-IV zostato do niego przyjetych, w po-
rownaniu z 10% ubiegajacych sie o przyjecie do znakomitej i bardzo elitar-
nej Ecole Polytechnique (Darchy-Koechlin, Draelants 2010, s. 445)). Przy
czym ten wlasnie ,licealny” szczebel edukacji, jak pokazuja badania, w du-
zej mierze decyduje o mozliwosciach odniesienia w przysztosci przez absol-
wentow sukcesu spoteczno-zawodowego (Naudet 2015, s. 192). We Francji,
w przeciwienistwie do Wielkiej Brytanii, nie publikuje sie jednak danych
statystycznych, dotyczacych loséw spoteczno-zawodowych czy Sciezek ka-
riery absolwentéw poszczegdlnych najlepszych liceéw; bytoby to politycznie
niepoprawne, sprzeczne z orientacja na egalitaryzm. Mozna w tym miejscu
przytoczy¢ jedynie za Ezra Suleimanem dane, z ktorych wynika, ze w roku
1974 ponad jedna trzecia cztonkow kilkusetosobowej francuskiej elity admi-
nistracyjnej byla absolwentami elitarnych liceéw paryskich, w tym Louis-
le-Grand ukoriczyto 12,3% owej elity, Henry-IV — 6,6%, Janson-de-Sailly —
9,9%, Saint-Louis — 3,7%, Montaigne — 1,2%, Condorcet — 3,7%. Z innych
znakomitych liceow francuskich wywodzito sie wowczas 19,8% osob naleza-
cych do tej grupy (co lacznie daje 56,8%) (Suleiman 1978, s. 68).

W odniesieniu do wymienianych tutaj elitarnych licebw mozna moéwié

0Oficjalna strona liceum Lycée Louis-le-Grand, http://www.louislegrand.org/
index.php/anglais-presentations-61 [data dostepu: 14.11.2017].
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o trzech etapach ich selekcyjnego dzialania w zakresie dostarczania czton-
kow elity francuskiej. Po pierwsze, sg one selekcyjne ,na wejsciu”, po drugie
selekcjonuja ,w trakcie” — poprzez odpowiednie kanalizowanie zaintereso-
wan oraz wskazywanie roznych $ciezek edukacyjnych i mozliwosci wyboru,
po trzecie wreszcie — selekcjonuja ,,na koricu”, poprzez umieszczanie swoich
najlepszych absolwentéow w elitarnych klasach przygotowawczych do gran-
des écoles. Nic wiec dziwnego, ze Joseph Amber Barry (1985, s. 100) pisze, iz
to liceum [a nie uniwersytet — uzup. AGM] lezy w sercu edukacji francuskie;.

Warto dodaé, ze wspolczesne elitarne licea paryskie (Louis-le-Grand,
Henri-IV, Janson-de-Sailly, Stanislas) oraz wersalskie (Sainte Geneviéve
oraz Hoche) opuszcza co roku stosunkowo niewielka liczba absolwentow!!
(we Francji istnieje 2640 licedéw o profilu ogélnym i technicznym, 1637 o pro-
filu zawodowym. Ogolna liczba ich uczniéw wynosita — ponad 1 milion 435
tysiecy osob, a w zawodowych ponad 705 tysiecy osob — dane dla roku 2012)
(Raport francuskiego Ministerstwa Edukacji Narodowej: School Education
in France 2012). Jednakze charakteryzujacy je wysoki poziom nauczania,
a przede wszystkim potencjal stratyfikacyjny, ktorym dysponuja (wptyw na
calozyciows kariere spoteczno-zawodows absolwentéw) sprawia, ze ich sta-
tus jest wrecz nadzwyczajny (Harrigan 1980, s. 20). Wiaze sie to takze z ich
bardzo eksponowang tradycyjna elitarnoscia oraz specyfika dostarczanych
uczniom (i niemozliwych do uzyskania gdzie indziej) kompetencji, ktore sta-
nowia ,niezwykle wplywowa mieszanke paryskiego intelektualizmu i precyzji
urzednikow panistwowych wyzszego szczebla” (Brint 2006, s. 144).

Warto w  tym miejscu przywolaé poglady A. d’Iribarne’a
i P. d'Iribarne’a, dotyczace roli szkolnictwa $redniego w procesach
stratyfikacji w spoleczenistwie francuskim. Autorzy ci sg zdania, iz —
niezaleznie od egalitarnego dziedzictwa politycznego — wsrdd francuskich
elit istnieje przekonanie, ze edukacja dla mas powinna potwierdza¢ ich
spoleczne przeznaczenie by¢ zorientowana na to, co praktyczne i zawodowe
(d’Iribarne, d’Iribarne 1999, s. 31). W konsekwencji w zdroworozsadkowym
mysleniu Francuzéw o edukacji to, co demokratyczne, i to, co elitarne,
splata sie ze soba w sposob nieodwracalny (tamze, s. 32). W praktyce
spotecznej prowadzi to do ,potaczenia formalnej rownosci z |[...| realnymi
nieréwnosciami, z |. . .| relatywnie ukrytymi formami selekcji na wejsciu do

"lycée Louis-le-Grand aktualnie ksztalci okolo 1800 uczniéw: 850 w liceum (i 950
w tzw. classes préparatoires, czyli w klasach przygotowawczych do grandes éco-
les), z kolei Henry-IV w roku akademickim 2014/2015 ksztalcil 858 uczniow (oraz
uczniow w klasach przygotowawczych) — dane pochodza z oficjalnych statystyk Lycée
Henry-IV, http://lyc-henri4.scola.ac-paris.fr/index.php?option=com\_content\
&view=article\&id=116\&Itemid=103 [data dostepu: 14.11.2017].
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najlepszych szkol” (tamze). Teoretycznie wiec kazdy moze podja¢ nauke
w elitarnych szkotach $rednich, jednakze w praktyce aspiracje i odpowied-
nie kompetencje intelektualne w tym zakresie posiadajg niemal wylacznie
osoby pochodzace z okreslonych klas, tj. stojace wysoko w hierarchii
spolecznej.

Najwicksze szanse osiagniecia sukcesu edukacyjnego maja wiec we Fran-
¢ji ci uczniowie, ktorzy zostaja przyjeci do jednego z omawianych tutaj
wysoce selektywnych elitarnych liceéw. To prestiz liceum i jego poziom de-
cyduja o mozliwosciach uzyskania sukcesu. ,,Poprzez dystrybuowanie rézno-
rodnych edukacyjnych mozliwosci, ktore sa wzgledem siebie nieréwne, szkota
[licealna| jest postrzegana jako ogromne »biuro sortujace« lub wielka »ma-
szyna selekcyjna« (Dubet, Cousin, Guillemet 1996, s. 294). W konsekwencji
przy wyborze szkoty §redniej decydujace znaczenie ma swiadomosé istnienia
hierarchii instytucji edukacyjnych (tamze, s. 295).

Warto wspomnieé tutaj o niezwykle istotnej — bezposrednio zwiaza-
nej z funkcjonowaniem elitarnego szkolnictwa $redniego — formie selekcji
francuskich uczniow, ktora dotyczy tak zwanych klas przygotowawczych do
egzaminow do grandes écoles (Les classes préparatoires aux grandes écoles
— CPGE, w skrocie okreslanymi jako prepas). Nauka w nich trwa dwa lata
i daje najwicksze mozliwosci kontynuacji ksztalcenia w najbardziej presti-
zowych placowkach szkolnictwa wyzszego. Ich tradycja siega lat 80. XIX
wieku, kiedy to paryskie licea zaczely prowadzi¢ kursy przygotowawcze do
Ecole Normale Supérieure (ENS), popularnie nazywane khdgne. Pierwsze
klasy tego rodzaju zalozono w elitarnych paryskich liceach Lycée Louis-le-
Grand i Lycée Henri-IV. (Chimisso 2008, s. 19). Zrodta podaja takze, ze kla-
sy przygotowawcze do Ecole Polytechnique czy akademii wojskowej istniaty
juz przed 1848 rokiem (Ringer 1989, s. 72). Wprawdzie CPGE stanowia for-
malnie czes¢ edukacji prowadzonej na poziomie postsrednim, ale w swojej
funkcji selekcyjnej stanowia bezposrednie przedtuzenie liceum. Nie mozna
analizowa¢ spotecznej roli elitarnego liceum w oderwaniu od jego CPGE,
a we wszystkich rankingach oraz w $wiadomo$ci spoltecznej prestiz kazdej
z klas przygotowawczych jest uzalezniony od prestizu liceum, w ktérym
sie znajduje. I to w jego gmachu zwykle odbywaja sie zajecia; a na stro-
nach internetowych poszczegblnych licedw funkcjonuja rownowazne dzialty
informacyjne dotyczace proponowanej tam oferty edukacyjnej na poziomie
wyzszej szkoty éredniej oraz CPGE; ponadto trzeba zauwazyé¢, ze w cur-
riculum vitae absolwenci klas przygotowawczych ujmuja edukacje na tym

poziomie pod nazwa poszczegélnych liceow!2.

12Por.: np. biogram profesora Oxfordu Pierre’a Bourhisa, w ktorym pisze on, ze ukori-
czyt CPGE w Louis-le-Grand w zakresie matematyki i fizyki; profesor uznat go za ,naj-
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Trzeba tu takze wspomnie¢ o fenomenie elitarnego paryskiego liceum
Saint-Louis, ktore nie posiada klas typowo licealnych, a jedynie klasy przy-
gotowawcze (jego absolwentami byli miedzy innymi Charles Baudelaire,
Emile Zola, Jacques Mitterrand, Antoine de Saint-Exupéry czy Louis Pa-
steur). Wyjde przy tym od stwierdzenia, iz we Francji istnieje okolo 350
instytucji, ktére prowadza ksztalcenie w okolo dwdch tysiacach klas przy-
gotowawczych lacznie; w kazdej klasie §rednio uczy sie 40 uczniow (zdecy-
dowana wiekszo$¢ z nich dziata przy liceach). Do CPGE uczeszcza obecnie
wiec okoto 80 tysiecy osob z kilkuset tysiecy uzyskujacych co roku baccalau-
réat, z tego jednak tylko kilka tysiecy do placéwek o charakterze elitarnym:
na przyktad liczba uczniow w CPGE w Louis-le-Grand w roku 1964 /65
wynosita 880, w roku 1980/1981 — 937 (Bourdieu 1989, s. 195), a obecnie
jest ich okoto 950; w innych szkotach waha si¢ miedzy 800 a 1100 osobami
(90% z CPGE ma charakter publiczny, co oznacza, ze nauka w nich jest
bezplatna) (The State of Higher Education and Research in France 2010).
Warto tez dodaé, ze liczba uczeszczajacych do klas przygotowawczych sta-
nowi wielkos¢ wzglednie stala, na co wskazuja statystyki: w roku 1997/1998
odnotowano 78 880 osob uczeszczajacych do CPGE (Thelot 1998, s. 11),
a w roku 2009/2010 — 77 60013,

System CPGE jest wewnetrznie ustratyfikowany. W absolutnej czotow-
ce znajduja sie: tzw. prepas parisiennes, zlokalizowane w liceach w Dzielni-
cy bLacinskiej Paryza, najbardziej elitarne i wyrézniajace sie doskonatoscia
ksztalcenia oraz znakomitym wizerunkiem, co przektada sie na charaktery-
styczny dla tych szkot wysoki wspotezynnik dostosowalnosci sie do elitar-
nych grandes écoles (Truong, Truc 2012, s. 54). Dodaé¢ do tego nalezy dwie
wersalskie placowki CPGE: Lycee Hoche i Sainte Geneviéve (znane tez pod
nazwa Ginette) (Gumbel 2013). Istnieja rowniez klasy mniej prestizowe,
znajdujace sie w pozostatych czesciach Francji, ktore gromadza najlepszych
uczniéow z okolicy, ktorym brak mozliwosci czy ambicji, aby uczyé sic w Pa-
ryzu. Jednak te tzw. petites prépas — mate klasy przygotowawcze — nie daja
gwarancji dostania sie do grandes écoles, a mozna nawet powiedzie¢, ze taki
optymistyczny scenariusz jest stosunkowo rzadki (Truong, Truc 2012, s. 54).
Trzeba dodad, ze podstawg wszelkich rankingéw dotyczacych CPGE jest —
dokonywane w réznych kontekstach — poréwnywanie liczby absolwentéw do-
stajacych sie na studia wyzsze w grandes écoles. Uwaza sie, ze te, ktore sa

bardziej selektywny kurs nauczania przygotowujacy do studiéw pierwszego stopnia”, por.:
http://www.cs.ox.ac.uk/files/5448/resume-short.pdf [data dostepu: 14.11.2017].

3Por.: strona informacyjna pos$wiccona CPGE: http://www.admission-postbac.
info/en/cpge.html [data dostepu: 14.11.2017].
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na szczycie rankingéw (i funkcjonuja w ramach elitarnych licedw), ksztatca
elite intelektualna Francji (por. tez: Corbet 1996, s. 9).

Rozwazmy w tym miejscu na przyktad wyniki procesu rekrutacyjnego
do tych nalezacych do najbardziej prestizowych francuskich uczelni wyz-
szych, jakimi sa Ecole Polytechnique oraz Ecole Normale Supérieure na
bardzo uznawanym, a konkretnie dotyczace bardzo cenionego we Francji
kierunku: ,Fizyka i chemia”. Jak wynika z danych dostepnych w banku in-
formacji SCEI'*, w roku 2014 do tych uczelni aplikowali kandydaci w su-
mie ze 105 najlepszych klas przygotowawczych z catej Francji. Ogotem
dostaty sie 263 osoby, z tego z elitarnych paryskich i wersalskich CPGE
w Henri-IV — 16, w Louis-le-Grand — 41, w Saint Louis — 14, Stanislas —
16, Janson-de-Sailly — 6, Geneviéve — 48, Hoche — 9. Ogoétem absolwenci
tych 7 klas przygotowawczych stanowia 57% ogotu przyjetych (150 na 263
osoby). Jedynie CPGE wchodzace w sktad 6 innych niz wymienione wyzej
liceow zdotalo umiesci¢ w Ecole Polytechnique oraz Ecole Normale Super-
ieure (na kierunku ,Fizyka i chemia”) wiecej niz 3 swoich absolwentow. Az
67 ze 105 wymienionych prestizowych CPGE nie zdotalo umiesci¢ w tych
uczelniach zadnego absolwenta. Statystyki pozwalaja réwniez na okreslenie
tutaj aspiracji absolwentow poszczegdlnych CPGE. Oto na 1880 kandy-
datow ze 105 licedw, ktorzy w roku 2014 zlozyli w tych uczelniach swoje
aplikacje, az 638 0sob (33,9%) to absolwenci 7 wymienionych wyzej elitar-
nych placowek (oficjalna strona konkursowa do elitarnych szkol wyzszych we
Francji publikuje rankingi dostawalnosci sie kandydatéow z poszczegolnych
licebw do grandes écoles, http://Www.Scei-Concours.Fr/Statistiques/
Stat2014/Lycee\_Pc/X-Ens\_Pc.Html) Warto omo6wi¢ wyniki rekrutacji
do tych uczelni na innym znaczacym kierunku, jakim jest ,Matematyka i fi-
zyka”. W roku 2014 swoje aplikacje ztozyli w nich kandydaci z 139 klas
przygotowawczych. Ogotem dostaly sie 369 osoby, z tego z CPGE w Henri-
IV — 23, Louis le Grand — 62, Saint Louis — 19, Stanislas — 14, Janson
de Sailly — 8, Geneviéve — 42, Hoche — 25. W sumie absolwenci tych 7
klas przygotowawczych stanowia 52,3% ogotu przyjetych (193 osoby na 369
przyjetych). Jedynie 17 sposrod pozostalych licedw, poza wymienionymi,
zdotalo umiesci¢ w tych uczelniach i na tym kierunku wiecej niz 3 swoich
absolwentow (tamze) (przy czym w przypadku az 91 z 139 CPGE zaden
absolwent sie nie dostal). Statystyki pozwalaja réwniez na okreslenie tutaj
aspiracji absolwentow poszczegdlnych CPGE. Oto na 2349 wszystkich kan-
dydatow, ktorzy w roku 2014 ztozyli swoje aplikacje do Ecole Polytechnique
i Ecole Normale Superieure (kierunek: ,Matematyka i fizyka”), az 587 (czyli

14 : .
Service Concours Ecoles Ingénieur.
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24,9%) to absolwenci 7 wymienionych wyzej elitarnych klas przygotowaw-
czych (tamze).

Wreszcie do Ecole Polytechnique i Ecole Normale Superieure na pre-
stizowy kierunek ,Fizyka i nauki inzynieryjne” w roku 2014 aplikowali kan-
dydaci z 108 klas przygotowawczych. Ogoétem dostaty sie 102 osoby, z tego
z CPGE w Louis-le-Grand — 16, Saint-Louis — 4, Stanislas — 5, Sainte-
Geneviéve — 13, Hoche — 10, Janson-de-Sailly — 1 (zaden z absolwentow
CPGE w Henri-IV nie ztozyt tam aplikacji). Tak wiec tych 6 liceow do-
starczyto do wymienionych uczelni 49 studentéw — liczba ta stanowi 48%
ogotu przyjetych kandydatow (102 osoby). Az 71 CPGE nie zdotalo umiescié
w Ecole Polytechnique i Ecole Normale Supérieure ani jednego absolwenta
na kierunku ,Fizyka i nauki inzynieryjne”. I w tym przypadku statystyki
dotyczace liczby oséb aplikujacych pozwalaja okresli¢ aspiracje absolwen-
tow poszczegbdlnych CPGE. Oto ze wszystkich 1345 kandydatow, ktorzy
w roku 2014 zlozyli tam swoje aplikacje, az 357 (czyli 26,5%) to absolwenci
6 wymienionych wyzej elitarnych klas przygotowawczych (tamze). Widaé
wiec wyraznie absolutng przewage najbardziej elitarnych CPGE nad pozo-
stalymi placowkami w aspekcie dostepu do najbardziej elitarnych placowek
edukacji wyzszej. Dotyczy to liczby aplikujacych kandydatow, ale w jeszcze
wickszym stopniu — liczby przyjetych.

Wewnetrzna stratyfikacja CPGE ma wiec w istocie charakter geogra-
ficzny, spoteczny i akademicki. Pisze sie w tym kontekscie, ze procedury
selekcji ,na wejéciu”’, a wiec na etapie naboru kandydatow do klas przy-
gotowawczych, pelnia role swoistych drzwi antywlamaniowych, broniacych
dostepu do grandes écoles (Buisson-Fenet, Draelants 2013, s. 43). I to mimo
tego, ze selekcja sama w sobie ma w duzej mierze charakter biurokratyczny
i formalny. Nie bez znaczenia jest tu fakt, iz szanse dostania sie do klasy
przygotowawczej wzrastaja az do 80%, gdy jest sie absolwentem liceum, kto-
re prowadzi takie klasy (za: tamze, s. 42). Ponadto, elitarne szkoty srednie
postuguja sie szeregiem strategii uprzystepniajacych swoim absolwentom
dostep do CPGE, szczegdlnie w zakresie doradztwa zwiazanego z procedu-
rami aplikacyjnymi, wprowadzania preferowanych przez CPGE kurséw aka-
demickich oraz dziatan zwiazanych ze swoim instytucjonalnym habitusem
[odnoszacym si¢ do wplywu statusu poszczegolnych placowek edukacyjnych
oraz podejmowanych w nich codziennych praktyk i rytuatéw na dokonywane
przez uczniow wybory edukacyjne — habitus rodzinny naklada si¢ tutaj na
habitus instytucji (Reay, David, Ball 2001)]|. Najogolniej mowiac, ich cata
dziatalnosé jest podporzadkowana przygotowaniu do CPGE.

Trzeba dodaé, ze od 2003 nabor do klas przygotowawczych prowadzony
jest droga elektroniczna — kandydaci proszeni sa o wystanie odpowiednich
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dokumentéw za posrednictwem strony internetowej. Kazdy z uczniéw moze
ztozy¢ aplikacje do kilku CPGE o zréznicowanych profilach, wskazujac na
swoje preferencje w zakresie poszczegdlnych wyborow. Selekcja odbywa sie
w oparciu o analize dossier ucznia, przy czym — przynajmniej wedtug ofi-
cjalnej retoryki — gtéwnym jej kryterium sa tutaj jego osiagniecia w zakresie
wynikéw nauczania. Wyboru kandydatéw dokonuje sie za pomoca pozornie
anonimowych i standaryzowanych procedur (wiele danych pobiera si¢ z pro-
graméw komputerowych, ktore same pozycjonuja kandydatow, tworzac, jak
sie wierzy, obiektywny ranking) (Darmon 2012, s. 8). Istotny jest tu jednak
sposob kodowania i dekodowania informacji o uczniu. Procedura ta opiera
sie na tym samym zestawie kryteriow: uwzglednia wiec wyniki baccalauréat
i wielorakie konteksty ocen szkolnych (uwzglednia takze wyniki z poprzed-
nich lat i ujete w ramach roéznego typu rankingéw) oraz opinie nauczycieli,
ale takze pochodzenie spoteczne i ,geograficzne” kandydatow oraz — uzna-
wany za bardzo istotny — poziom i prestiz ukoriczonego liceum (tamze, s. 8).
,Lokacyjny efekt”, jak to ujmuje Agnes van Zanten, odnosi sie zaréwno do
faktu, iz wiekszosé¢ najlepszych liceow znajduje sie w Paryzu, jak i do po-
wszechnej tendencji do przypisywania w procesie rekrutacji do najbardziej
selektywnych CPGE wiekszej wagi ocenom, miejscu w rankingach klaso-
wych oraz pozytywnym opiniom nauczycieli tych uczniéw, ktoérzy ukonczyli
prestizowe licea (Zanten 2009, s. 334-335).

W tym kontekscie warto przywolaé¢ ponownie prowokacyjny oksymo-
ron Pierre’a Merle ,segregacyjna demokratyzacja edukacji”, opisujacy pew-
na tendencje: otoz o ile w latach 1985-2000 zwiekszyta sie dwukrotnie liczba
os6b posiadajacych baccalauréat, o tyle klasy przygotowawcze i grandes éco-
les staly sie w tym czasie bardziej selektywne niz byly kiedykolwiek wcze-
$niej (por.: analizy Deer 2009, s. 224). Podobne wnioski formuluje Marie-
Pierre Moreau (2012, s. 21-22), ktora zwraca uwage na ich rosnaca spo-
teczna selektywnosé. Wreszcie Muriel Darmon (2012, s. 5), piszac o proce-
sach selekcji do klas przygotowawczych, uzywa okreslenia ,,upolitycznienie”.
7 dostepnych danych wynika, ze w roku 2007 w populacji uczniéw uczesz-
czajacych do CPGE znalazlo sie zaledwie 6,8% dzieci z klasy robotniczej
(Hartmann 2007, s. 62). Z kolei wyniki badan A. Pons z 2007 roku uczniowie
tych klas pochodza w przewazajacej czesci z najwyzszych klas spotecznych
(za: Darmon 2012, s. 5) |nic wiec dziwnego, ze system CPGE krytykowa-
ny jest niekiedy nie tylko za swoja wylaczna orientacje na przygotowanie
do egzaminéw wstepnych do grandes écoles oraz encyklopedyczny charak-
ter nauczania, ale takze za elitaryzm i potwierdzanie zjawiska reprodukcji
spotecznej (Calmand, Giret, Guégnard, Paul 2009, s. 3)].

Aczkolwiek sama nauka w elitarnych CPGE otacza jednostke nimbem
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elitarnosci, to jednak nie gwarantuje automatycznego przyjecia do gran-
des écoles, najbardziej prestizowych instytucji szkolnictwa wyzszego. Gtow-
na role odgrywaja tutaj wysoce selekcyjne egzaminy wstepne. Stad nauka
w CPGE jest synonimem niezwykle ciezkiej, wyczerpujacej dwuletniej pra-
cy, na ktora sktada sie zaréwno uczestnictwo w zajeciach lekcyjnych, jak
i samodzielne studiowanie. Nic wiec dziwnego, ze w artykutach prasowych
opisujacych nauke w CPGE bardzo czesto wykorzystuje sie metafore piekta,
ktore trzeba przezy¢ (Truong, Truc 2012, s. 53). Z kolei Peter Gumbel nazy-
wa klasy przygotowawcze obozami rekrutow w stylu wojskowym, poréwnu-
jac nauke w nich do ukazanego przez Stanleya Kubricka w filmie Full Metal
Jacket treningu zolmierzy przygotowujacych sic do wojny w Wietnamie!®.
Na stronie ,L.’Onisep”, oficjalnego informatora francuskiego Ministerstwa
Edukacji Narodowej oraz Ministerstwa Szkolnictwa Wyzszego i Badan Na-
ukowych, mozna przeczytaé lakoniczne, lecz wymowne w swojej tresci wska-
zowki dla uczniow klas przygotowawczych: , Przygotowanie sie¢ [w CPGE —
uzup. AGM] do konkursu do grandes écoles wymaga obrania stalego tempa.
.. .| Niewiele jest miejsca na wypoczynek |[...]. Aby utrzymac sie i poradzié
sobie ze stresem, trzeba wiedzie¢, jak zorganizowaé sobie prace i zaplano-
wacé regularne przerwy na relaks. Mozna nauczy¢ sie rygorystycznych metod
pracy |[...]. Regularna ocena postepéw i indywidualna kontrola zapewnia
sukces. Wymagania sa wysokie [...|. Jednakze nie zniechecaj sie. Wytrwa-
lo$¢ na ogot przynosi owoce”!6. Dostepne dane wskazuja na to, ze uczniowie
CPGE pos$wiecaja znaczaco wiecej czasu na nauke w klasie szkolnej i sa-
modzielne studiowanie niz studenci uniwersytetow; spedzaja tez najmniej
czasu (w poréwnaniu z innymi grupami uczniéw i studentéw) na oglada-
niu telewizji i ,dryfowaniu” w internecie (Belghith, Verley, Vourc’h, Zilloniz
2011, s. 8). W ksiazce Le Dressage des élites. De la maternelle aux grandes
écoles, un parcours pour initiés Marie-Laure de Léotard, piszac o rozktadzie
i tresci zaje¢ w CPGE, uzywa okreslenia: ,program dla himalaistow” (Léo-
tard 2001, s. 212) [stad nic dziwnego, ze klasy przygotowawcze nazywane sa
niekiedy ,matrycami socjalizacyjnymi”, wyrabiajacymi calozyciowe nawyki
(Feyfant 2006, s. 6)].

Trudno podwazaé znaczenie egzaminéw do grandes écoles i nie dostrze-

15Tej metafory uzyt Peter Gumbel w ksiazce: On achcve bien les écoliers, Paris 2010.

5Dossier: les classes préparatoires aux grandes écoles (CPGE), Les études en classes
préparatoires, Octobre 2013, Office national d’information sur les enseignements et
les professions. Informator francuskiego Ministerstwa Edukacji Narodowej oraz Mini-
sterstwa Szkolnictwa Wyzszego i Badan Naukowych, http://www.onisep.fr/Choisir-
mes-etudes/Apres-le-bac/Filieres-d-etudes/Les-classes-preparatoires-aux-
grandes-ecoles-CPGE/Les-etudes-en-classes-preparatoires [data dostepu:
14.11.2017].
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ga¢ ich wplywu na biografie Francuzow, ich ukoriczenie jest bowiem decydu-
jace — z perspektywy wlasciwej dla Francji drabiny stratyfikacyjnej. Michael
Bauer i Benedicte Bertin-Mourot méwia nawet o trawiacej Francje ,tyranii
pierwszego dyplomu” (La tyrannie du diplome initial) zwiazanej z catozycio-
wa kariera oparta na prestizu kredencjatu uzyskanego w jednej z elitarnych
grandes écoles (za: M. Dogan, Is there a ruling class in France?, |w:| tegoz
(ed.), Elite Configurations at the Apex of Power, s. 48). Ten dyplom nie
jest juz tylko dowodem ukoriczenia studiow, lecz ostatecznym ,certyfikatem
kwalifikacji” (Vaughan, Archer 1971, s. 186) i przynaleznosci do elity. ,,Ab-
solwent Ecole Normale lub Ecole Polytechnique moze przez cate swoje zycie
korzysta¢ materialnie i symbolicznie z formalnego (dostownie ustawowego)
zroznicowania, w odniesieniu do zwyktych ludzi”. Bourdieu okresla ja wrecz
,mistyczna bariera” (Bourdieu 1989, s. 114). Warto doda¢, ze kazdego roku
Ecole Polytechnique konczy jedynie okolo czterystu absolwentow, a Ecole
Nationale d’Administration!” okoto osiemdziesieciu [co stanowi 0,057% ko-
horty mlodziezy z jednego rocznika — jak komentuje to P. Gumbel (2013),
mozna by to uzna¢ za blad statystyczny|. Uczelnie te, na czele z Ecole Nor-
male Superieure, tworzg francuskie elity paristwowe, przy czym wszystkie
dane wskazuja, iz zdecydowana wickszos¢ uczeszczajacych do tych placoéwek
studentéw pochodzi z klas wyzszych, przy czym ich struktura spoleczna nie
zmienia sie na korzysé osob z klas nisko stojacych w hierarchii (Hartmann
2007, s. 62).

Anne Feyfant podaje, ze na poziomie elitarnych szkot wyzszych typu
grandes écoles dzieci z rodzin stojacych wysoko w hierarchii spotecznej sta-
nowig 80% populacji studentéw, natomiast na uniwersytetach — 33%, a jesli
chodzi o cata populacje, grupa ta stanowi jedynie 15% (Feyfant 2006, s. 6).
Mozna takze przywola¢ w tym miejscu poglady Marie Duru-Bellat, kto-
ra uwaza, ze zjawisko demokratyzacji dostepu do szkolnictwa wyzszego we
Francji nie mialo wplywu na funkcjonowanie placoéwek o charakterze eli-
tarnym (grandes ecoles). Nadal sa one w stanie ,kontrolowaé (i ograniczac)
liczbe studiujacych na nich os6b”. Natomiast w funkcjonujacym we Francji
dualistycznym systemie edukacji wyzszej ,,demokratyzacja na tym poziomie
zostala zabsorbowana przez uniwersytety” (ktére maja znacznie mniejszy
prestiz niz grandes ecoles) (Duru-Bellat 2013, s. 22).

Stad elity francuskie sg niezwykle homogeniczne, co wynika z wzgled-

"ENA (Narodowa Szkota Administracji) wraz z Ecole Superieur i Ecole Polytechi-
nque stanowia najbardziej prestizowe grandes écoles we Francji. Nazywana przez Elise
S. Brezis ,najbardziej elitarna z elitarnych szkol”; por.: E.S. Brezis, The Effects of Elite
Recruitment on Social Cohesion and Economic Development, 2010, http://www.oecd.
org/development/pgd/46837524.pdf [data dostepu: 14.11.2017].
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nie jednorodnej edukacji otrzymywanej w niezwykle prestizowych grandes
écoles 1 pracy w ramach sektora Grands Corps (Hartmann 2010, s. 295)
(tworza go osoby zajmujace najwyzsze stanowiska w spoleczeristwie francu-
skim, tworzone z absolwentéw wtasnie najlepszych grandes écoles). Mozna
tu zreszta dostrzec nawiazanie do idei (i praktyk) Napoleona, zdaniem kto-
rego elitarna edukacja miata stuzy¢ ksztalceniu kadr najwyzszego szczebla
— waskiej grupy elit dzialajacych na rzecz panstwa (Vaughan, Archer 1971,
s. 179). Podobnie jak za czasow napoleoniskich, tak i dzi$ system edukacji
uprawomocnia w praktyce dominujaca pozycje w spoleczenistwie najwyzej
usytuowanych klas spotecznych, przy czym gltéwnym ukladem odniesienia
jest tutaj nadal ,interes panstwa, a osoby z klas nisko stojacych w hierarchii
sa de facto wykluczane” (tamze, s. 189).

Trzeba w tym miejscu podkresli¢, ze nie przyniosty wickszych rezul-
tatow podejmowane dotad na wszystkich szczeblach edukacji proby akcji
afirmatywnych, zmierzajacych do zwickszenia szans edukacyjnego sukcesu
dzieci z rodzin nalezacych do nizszych klas spotecznych. Dotyczy to takze
utworzonej w 2006 roku w paryskim elitarnym liceum Henri-IV klasy przy-
gotowawczej dla okoto trzydziestu najzdolniejszych ucznidéw pochodzacych
z rodzin stojacych nisko w hierarchii spolecznej (,classe préparatoire aux
etudes supérieures” — CPES). Nauka w tej klasie (mozliwa jedynie dla osob
posiadajacych baccalauréat) przygotowywala do selektywnych CPGE (Al-
louch, Zanten 2010, s. 20-21). Ta i wszelkie inne akcje afirmatywne prowa-
dzone w my$l idei , kompensacyjnego sponsorowania’ — niezaleznie od tego,
jakiego poziomu edukacji dotycza — maja jednak na celu jedynie niewielkie
rozszerzenie dostepu do ksztalcenia w grandes écoles, a nie jego wyréwna-
nie, cho¢by z tego powodu, ze obejmuja swym zasiegiem bardzo niewielka
liczbe osob (Grodsky 2007). Przynosza wiec statystycznie nieistotne rezul-
taty. Zdaniem Ezry N. Suleimana, akcje afirmatywne nie przektadaja sie na
jakakolwiek zmiane edukacyjna. Przeciwnie — niewielkie zwiekszenie repre-
zentacji dzieci robotnikéw czy chlopéw w elitarnych instytucjach pomaga
legitymizowaé ten elitaryzm i stanowi kontrargument wobec jego krytyki
(Suleiman 1978, s. 277). Zreszta, jak pisza A. d’Iribarne i P. d’Iribarne
(1999, s. 31), we Francji ,istnieje relatywnie szeroki konsens w zakresie edu-
kacji elitarnej i nawet jesli system grandes écoles jest od czasu do czasu
krytykowany w relatywistycznie rytualny sposéb, to kazdy wie, ze nie przy-
niesie to zadnej konsekwencji”.

W ramach podsumowania mozna stwierdzi¢, ze elitarne szkolnictwo
$rednie ma we Francji zupelnie inng specyfike niz w Wielkiej Brytanii. Ma-
my w tym kraju do czynienia, jak juz podkreslano wcze$niej, ze zderzeniem
dwoéch radykalnie odmiennych ideologii edukacyjnych. Pierwsza z nich wy-
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nika z eksponowania tradycyjnej dla Francji idei réwnosci, druga z tradycji
o charakterze stricte elitarnym, ktora jest zwiazana z procesami reprodukeji
spoleczno-kulturowej. Mozna wiec stwierdzié, iz we Francji edukacja elitar-
na shuzy procesowi wytaniania si¢ kolejnego pokolenia elity — co dokonuje
sie na drodze radykalnych procesoéw selekcyjnych. Stuzy takze reproduko-
waniu istniejacej struktury spotecznej — choé nie ma tutaj tej jednoznacznej
ciagtosci dziedzictwa statusu zwiazanego z pochodzeniem, jak to ma nadal
miejsce w Wielkiej Brytanii. Wydaje sie, ze we Francji mozna méwié o kolej-
nych etapach radykalnej selekcji na poszczegdlnych poziomach ksztalcenia,
kiedy to eliminowane sa kolejne grupy osoéb; powoduje to, ze coraz mniejsza
liczba jednostek przechodzi coraz wyzej, podazajac Sciezka prowadzaca do
ukoniczenia najbardziej elitarnych placowek edukacji wyzszej. Caly ten pro-
ces odbywa sie na zasadach swobodnej konkurencji, ktora przyjmuje dwie
formy. Pierwsza z nich moglabym nazwaé ,konkurencja aspiracji’; zwigzana
jest ona z podejmowanymi przez uczniéw — na kolejnych szczeblach edu-
kacji — wyborami edukacyjnymi (ktore w duzej mierze zaleza od kapitatu
kulturowego rodziny i jej miejsca w strukturze spotecznej). Druga forma
to ,konkurencja osiagnie¢”, ktora prowadzi do nieustannej rywalizacji na
kolejnych, coraz wyzszych szczeblach systemu edukacji — jest to wspotza-
wodnictwo, ktérego celem jest dostep do kolejnych szczebli ksztatcenia, jak
i (a moze przede wszystkim) do najbardziej atrakcyjnych jego wariantow
oferowanych przez system (np. miernikiem bedzie tu sita prestizu placowek
edukacyjnych). Najlepsza metafora tego systemu jest piramida, na ktorej
szczycie znajduja sie najlepsze z najlepszych — grandes écoles, dostepne co
roku tylko dla nielicznych i zapewniajace sukces spoleczno-zawodowy. Moz-
na tutaj takze wykorzysta¢ metafore kolejnych filtrow, ktore przepuszczaja
— wedlug jasno okreslonych kryteriow — tych wystarczajaco dobrych na wyz-
sze szczeble edukacji, a tym najlepszym z najlepszych otwieraja droge do
najbardziej prestizowych placowek. Makrosocjologiczne dzialanie nieodwo-
talnych mechanizméw selekcji na poszczegdlnych etapach edukacji powo-
duje, ze na szczycie znajduje sie (dostownie) kilkusetosobowa grupa oso6b
dokooptowanych do elity z racji swojego wyksztalcenia.

Przy tym trzeba zauwazy¢, ze im wyzszy szczebel edukacji, tym mniej
w gronie uczacych sie oséb ze stabiej uprzywilejowanych srodowisk spotecz-
nych. Powtorze raz jeszcze: teoretycznie system edukacji francuskiej jest
maksymalnie merytokratyczny i dostarcza ogromnych mozliwosci w zakre-
sie ruchliwosci konkurencyjnej. W praktyce najistotniejsza w nim role od-
grywaja kolejne ,punkty odcinania”. Przy tym az do ostatniego ,rozdania
nagrod”, ktorymi sa dyplomy grandes écoles, wazne sa nie tyle certyfikaty
ukoniczenia kolejnych placéowek na kolejnych poziomach edukacji, ile raczej
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kolejne — dostarczane przez nie — ,otwarcia” i ,zamkniecia”. Podstawowe py-
tanie jest nastepujace: kierujac sie w ktora strone mozna pojsé dalej, a gdzie
na wejsciu uczen zobaczy znak zakazu?

Edukacyjna konkurencja rozpoczyna si¢ we Francji bardzo wczesnie
i ma swa kontynuacje na kolejnych szczeblach ksztalcenia i dotyczy wszyst-
kich wariantéw zdobywanego wyksztatcenia. Dobra szkolta podstawowa sta-
nowi wstep do dobrego college™u (szkoly Sredniej pierwszego stopnia). Ten
z kolei otwiera cata game mozliwosci, jesli chodzi o ksztalcenie na pozio-
mie wyzszej szkoly sredniej (liceum). Wazne przy tym jest usytuowanie
sie w placowce o jak najwickszym prestizu, ktéra pozwala najlepszym na
podjecie nauki w klasach przygotowawczych do grandes écoles (Bensadd,
Cohen, Maurin, Mongin 2003). Pierre Bourdieu komentuje ten caly proces
w sposOb nastepujacy: ,,Przenikanie logiki nieustannej rywalizacji w dot do
coraz nizszych i nizszych pozioméw szkolnictwa prowadzi do narzucenia jed-
nolitej zasady hierarchizacji i coraz bardziej perfekcyjnie zorganizowanego
zunifikowanego systemu kryteriow” (Bourdieu 1989, s. 215) (szczegolnie na
poziomie §rednim). Przy czym ,najbardziej prestizowe, najrzadziej wystepu-
jace [...] tytuly [dyplomy] [...] to takie, ktore pozwalaja ich posiadaczom
pozostaé¢ na drodze, ktora poprowadzi ich najdalej i najwyzej — w zalez-
nosci od ukonczonych przez nich szkél, wybranych Sciezek ksztalcenia i od
wynikow osiagnietych w ostatnim roku liceum oraz w klasach przygoto-
wawczych” (tamze). Podstawowe kryterium jest jedno: szanse w rekrutacji
do grandes écoles (tamze). Zdaniem Pierre’a Bourdieu francuska edukacja
przypomina cos na ksztalt ogromnej kognitywnej maszyny, ktora nieustan-
nie redystrybuuje uczniow” (tamze, s. 1). Wedlug francuskiego socjologa
instytucje edukacyjne dziataja wobec swoich uczniow w sposéb agregacyjny
i segregacyjny (tamze, s. 104). Jednoczesnie ,poprzez uczynienie wartosci
jednostki zalezna od instytucji, ona |edukacja instytucjonalnal narzuca jej
bezwarunkowe zwiazanie sie z nia [ta instytucja] i w ten sposob potwierdza
swoj monopol w zakresie nadawania wartosci” (tamze, s. 109). Uczniowie
zyja w Swiecie ,niekonczacego sie wspolzawodnictwa i niekoriczacych sie
sprawdzianéw |[...|, [a w konsekwencji| wspotzawodnictwo zmusza jednost-
ki selekcjonowane |[. . .| przez wspotzawodnictwo i zamkniete w zamknietym
Swiecie wspolzawodnikéow do catkowitego poswiecenia sie na rzecz wspolza-
wodnictwa” (tamze, s. 110).

Dostrzec tutaj mozna jeszcze jeden kontekst problemu zwiazanego z do-
stepem do elitarnych placéwek systemu szkolnictwa wyzszego, ktory poru-
szany byl juz zreszta wcze$niej. Zwickszenie dostepu do kolejnych szczebli
ksztalcenia, szczegdlnie na poziomie edukacji Sredniej i wyzszej, spowodowa-
to ,wzmocnienie elitarnodci” — zaostrzenie kryteriow przyje¢ do elitarnych
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licedw i elitarnych grandes écoles. Strzega one zazdrosnie swojej elitarno-
$ci, co wpisuje sie w przywolywane juz — obecne we Francji na poziomie
my$lenia potocznego — przekonanie dotyczace hierarchii spotecznej: musi
istnie¢ podzial na edukacje dla elity i edukacje dla ludu (Iribarne, Iribarne
1999, s. 27). W kontekscie edukacji inherentne dla mentalnosci francuskie;j
jest wiec dzielenie ludzi na szlachetnych i pospolitych (tamze, s. 28). Przy
tym kategorie szlachetnosci i pospolitosci nie sg wyodrebnione na podstawie
kryterium pochodzenia spotecznego, lecz talentu i wynikéw edukacyjnych.
Umasowienie francuskiej edukacji na jej kolejnych poziomach spowodowato,
ze — podobnie jak w innych krajach — bardziej liczy si¢ to, jaka instytu-
cje edukacyjna kto§ ukoriczyl niz to, na jakim szczeblu jego edukacja sie
zakoriczyla.

W praktyce, jak twierdzi M. Hartmann, mamy we Francji do czynienia
z najbardziej dystynktywnym na $wiecie system ,standaryzowanego formo-
wania elit” (Hartmann 2010, s. 292) lub — aby przywota¢ uzasadniona teze
Patricka Harrigana — ,w najwyzszym stopniu konkurencyjnym systemem
w ramach egalitarnej struktury” (Harrigan 1980, s. 20). We Francji dwa
zdecydowanie przeciwstawne sobie pojecia: ,elitarnos¢” i ,rownosé” — lacza
sie wspotczednie w ramach neoliberalnej idei merytokracji.
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It is a common social conviction that higher education decides of an individual’s socio-
professional success. It difficult to object to this statement. However, many studies expose
the fact that secondary school decides (beside the family factor) of the formation of an
individual’s cultural capital, and its social ‘potential’. It is difficult to overrate the role
of elite secondary schools, either in historical context or contemporarily. The authors
present the role of elite French grandes ecoles in the formation of elites in France.

Agnieszka Gromkowska-Melosik

ELITARNE LICEA FRANCUSKIE, DOSTEP DO GRANDES ECOLES
I STANDARDYZOWANE FORMOWANIE ELIT WE FRANCJI

Stowa kluczowe: szkola $rednia, proces ksztalcenia, socjalizacja.

W swiadomosci spolecznej istnieje przekonanie, ze to wyksztalcenie uzyskane na poziomie
wyzszym decyduje o sukcesie spoleczno-zawodowym jednostki. Trudno temu zaprzeczaé,
jednakze wiele badan eksponuje fakt, ze to szkola srednia, a w szczegblnosci liceum, jest
decydujaca (obok czynnika rodzinnego) w ksztaltowaniu kapitatu kulturowego jednostki
i jej ,potencjalu” spolecznego. Trudno jest przeceni¢ w tym zakresie, zar6wno w kon-
tekdcie historycznym, jak i wspolczesnie, role elitarnych szkot licealnych. W artykule
przedstawiono role elitarnych liceéw francuskich w formowaniu elit we Francji.
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STATUS NAUKI WYCHODZACEJ Z SUBIEKTYWNOSCI
I INTENCJONALNOSCI — REFLEKSJE (FENOMENOLOGIE
JAKO TEORETYCZNA ARIERGARDA PODMIOTU
A PROBLEM NAUKOWOSCI ANALIZ)

Rzecz jednak w tym, ze wypowiedZ zawiera prawde tylko
o tyle, o ile jest skierowana do kogos$. Albowiem horyzont
sytuacyi, ktory ustanawia prawde wypowiedzi, obejmuje
takze tego, komu ta wypowiedzia co$ sie¢ mowi

(Gadamer 1979, s. 43).

Rozumienie nie jest w istocie lepszym rozumieniem, ani
w sensie merytorycznej lepszej wiedzy, dzieki bardziej
wyraznym pojeciom, ani w sensie zasadniczej wyzszoSci,
jaka to, co swiadome, ma nad nieSwiadoma tworczoscia.
Wystarczy powiedzieé, iz rozumie sie inaczej, gdy sie

w ogole rozumie

(Gadamer 1993, s. 281).

O poznawczych zadaniach fenomenologicznego nurtu w pedagogi-
ce i socjologii — refleksje i analizy

Spelianym na ogdét celem socjologicznej analizy jest prezentowanie opinii,
przekonan — najogoélniej stanow swiadomosci — jednostek i grup spotecznych.
Fenomenologie pozwalajg méwié o tych pierwszych, sg tymi myslowymi nur-
tami, ktore kwalifikuje sie zwlaszcza do domeny mikrosocjologii. Stanowisko
fenomenologiczne pozwala si¢ uniwersalizowaé¢ — do$¢ powiedzieé¢, ze czyni to
Edmund Husserl, i w tym kierunku i zakresie prowadzi swoje pedagogiczne

“Mirostaw Kowalski — doktor habilitowany nauk spotecznych w dyscyplinie pe-
dagogika, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Zielonogoérski; zainteresowania nauko-
we: hermeneutyka i fenomenologia, instytucjonalne procesy edukacyjne, wspoéldziata-
nie Srodowisk na rzecz rozwoju dziecka, wspolczesna mysl wychowawcza, etyka peda-
gogiczna, prawo i pedagogiczne spory, pedagogika zycia codziennego; ORCID: https:
//orcid.org/0000-0003-2960-8258; e-mail: M.Kowalski@ipp.uz.zgora.pl



54 Mirosraw KOWALSKI

analizy m.in. Krystyna Ablewicz. Autorka formutuje projekt inspirowanej
fenomenologiami pedagogicznej antropologii.

Celem socjologicznych fenomenologii, ktore jednoznacznie uwypuklit-
bym takze w pedagogice — bylyby empiryczne eksploracje jednostkowych
Swiatow przezywanych: 1) analizy mysli i emocji jednostek wedle modelu
jednostki przezyciowej u Romana Ingardena'!, 2) identyfikowanie dziatan
typowych w toku zycia codziennego — ktére eksponowalyby, na co zwraca
uwage Hans Georg Gadamer?, tresci kulturowego przedrozumienia w zakre-
sie definicji spotecznych obiektow i sytuacji, 3) analizowanie zwiazkow mo-
tywacyjnych i intencjonalnych (zwiazkow sensu), 4) eksplikatywny opis oraz
wyjasnienie spoleczno-kulturowych instytucji odpowiedzialnych za tres¢ ge-
nerowanych emocji — czyli garflinklowski® problem spotecznego konstruowa-
nia emocji, 5) analizy genealogii oraz modyfikacji wiedzy. To, moim zda-
niem, kluczowe z probleméw pedagogicznych i socjologicznych fenomenolo-
gii — empirycznych studiow, ktéorym fenomenologie udzielaja teoretycznego
zaplecza i metody. Wszystkie te tematy /zagadnienia rozstaja sie z uniwersa-
listycznymi roszczeniami Edmunda Husserla: jego poznawczymi ambicjami
i — wedtug nauk realnych — watpliwa ekstrapolacja twierdzeni.

'Roman Witold Ingarden (1893-1970) — polski filozof, profesor Uniwersytetu Lwow-
skiego (1925-1944), po wojnie profesor toruriskiego Uniwersytetu Mikotaja Kopernika
(1945-1946) i Uniwersytetu Jagielloniskiego (1946-1950 i 1956-1963). Gléwnym przed-
miotem badari Ingardena byly zagadnienia z epistemologii, ontologii i estetyki. Byl on
takze autorem kilku prac z zakresu aksjologii, antropologii filozoficznej i filozofii jezyka.
Mistrzem i nauczycielem Ingardena byl tworca fenomenologii — Edmund Husserl. Ba-
dania filozoficzne przeprowadzone przez Ingardena czesto krytycznie nawiazuja do ana-
liz Edmunda Husserla. Jednak w odro6znieniu od swojego mistrza, Ingarden na gruncie
epistemologii argumentowal za realizmem, a w ontologii, w celu rozstrzygniecia sporu
dotyczacego sposobu istnienia Swiata danego nam w percepcji, wyrdznial i analizowat
nastepujace sposoby istnienia: realny (przedmioty trwajace w czasie, procesy, zdarzenia),
idealny, intencjonalny i absolutny.

?Hans-Georg Gadamer (1900-2002) — niemiecki filozof, humanista, historyk filozofii,
filolog, wspolttworca XX-wiecznej hermeneutyki filozoficznej, uznawany za jednego z naj-
wazniejszych wspolczesnych filozoféw niemieckich. Autor Wahrheit und Methode (polskie
wydanie: Prawda i Metoda), rozprawy o kluczowym znaczeniu dla zrozumienia wspolcze-
snej filozofii. Publikacje te uznaje za odpowiedz na pytanie o sposéb poznawania przez
nauki humanistyczne (Grondin 2007).

3Harold Garfinkel (1917-2011) — emerytowany profesor socjologii na Uniwersytecie
Kalifornijskim w Los Angeles. Tworca etnometodologii i jeden z najwazniejszych przed-
stawicieli tradycji fenomenologii oraz etnometodologii w amerykanskiej socjologii. Odcho-
dzac od prac Arona Gurwitscha i Alfreda Schiitza, Harold Garfinkel skoncentowal si¢ na
badaniu pewnych podstawowych zjawisk spolecznych, a nie na sposobach ich interpre-
tacji przez aktoréw spotecznych. Dzieki eksperymentom etnometodologicznym Harold
Garfinkel i jego uczniowie pokazywali w jaki sposob, dzigki zachowaniom rutynowym
i pozarefleksyjnym, tworzony jest tad spoteczny, struktury interakcji czy znaczen.
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Aplikowalna do pedagogiki i socjologii konstrukcja relatywizujaca jest
nastepujaca: rzeczywisto$é¢ jest zawsze czyjas, nigdy anonimowa — w tym
sensie nigdy nie jest obiektywna — przedmioty moga sie podmiotom jawié¢
roznie, zaleznie od zakresu i jakosci (glebokosci i rozlegtosci) jednostkowe-
go rozumienia. By stwierdzi¢, czym dla podmiotu jest rzecz, nie wystarczy
wiec na nig spojrze¢ — i wyprojektowaé¢ na rozumienie jednostki wlasne-
go sensu rzeczy — trzeba zmediatyzowaé naukowe poznanie w Swiadomosci
indagowanego na okolicznosé definicji rzeczy podmiotu. Edmund Husserl
pisze: ,;,O tym, co rézni samo tylko stowo, jako pewien kompleks zmystowy,
od slowa znaczacego, wiemy bardzo dobrze z wtasnego doswiadczenia. Mo-
zemy przeciez, pomijajac znaczenie, zwrocié sie wylacznie ku zmystowemu
znakowi ( Typus) stowa. Zdarza sie tez, ze jakis zmystowy |ksztalt] zrazu bu-
dzi zainteresowanie dla siebie samego, i dopiero potem uswiadamiamy sobie
jego charakter jako stowa albo innego symbolu. Zmyslowy habitus obiektu
nie zmienia si¢, gdy ten zaczyna by¢ dla nas symbolem, i na odwrot, gdy
w przypadku obiektu normalnie pelniacego funkcje symbolu abstrahujemy
od jego elementu znaczacego. Nie dotaczyla sie tez samodzielnie zadna nowa
tre$¢ psychiczna do dawniejszej, nie jest wiec tak, ze teraz mamy do czynie-
nia z suma czy polaczeniem réwnoprawnych treéci. Jedna i ta sama tresé
natomiast zmienita swoj psychiczny habitus, inaczej ja odczuwamy, jawi sie
nam nie tylko jako zmystowa kreska na papierze, lecz to, co jawi sie fizycznie
uchodzi za znak, ktory rozumiemy. I jezeli zyjemy w tym rozumieniu, to nie
spelniamy aktow przedstawienia czy sadzenia, ktére odnosityby sie do znaku
jako obiektu zmystowego, lecz zupelnie inne i innego rodzaju, ktore odnosza
sie do oznaczonej rzeczy. Tak wiec znaczenie tkwi w nadajacym sens cha-
rakterze aktu, ktory jest zupelnie inny zaleznie od tego, czy zainteresowanie
kieruje sie ku zmystowemu znakowi, czy tez ku obiektowi zaprezentowanemu
za posrednictwem znaku (nawet jesli nie jest on zobrazowany przez zadne
inne przedstawienie wyobrazeniowe) [podk. M.K.|” (Husserl 2000, s. 82-83).

Na podstawie tych wyjatkow z mysli/analiz mozna przyjaé¢ co najmniej
kilkanascie teoriopoznawczych ustalen/wnioskéw. Niemniej jednak, ograni-
cze sie do wyartykulowania tylko kilku istotniejszych:

— podmiot usensawnia swa rzeczywisto$¢ — przypisuje sens jej elemen-
tom — wytacznie w toku fenomenologicznego do$wiadczenia, to zas
przybiera forme aktu. Nie wszystkie poznawcze doswiadczenia pod-
miotu sa aktami: na jednych bodzcach jednostka koncentruje sie bar-
dziej niz na innych, mimo ze postrzega roéwniez tamte. Tylko niektore
zatem odciskaja $lad na jej §wiadomosci — tylko o wybranych mozna
powiedzieé¢, ze uczestnicza w konstytuowaniu swiadomosci podmiotu.
Jednoczesnie ten sam bodziec moze by¢ Zrodtem roéznych tredci prze-
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zywanych; wszystkie rodzg sie w aktach. Sens jest zawsze przezywany;

— fenomenologiczny opis bierze za przedmiot tresci $wiadomosci subiek-
tu. Nie podejmuje tematu nieSwiadomosci. Fenomenolog nie twierdzi,
ze poznawcze doswiadczenia tego samego bodZca sa u jednostki ahi-
storyczne, ogranicza tez do podmiotu zasieg uniwersalnosci przypisy-
wanej mu tresci $wiadomosci. Obiekty spostrzegania sa nieanonimowe
—maja okreslonego demiurga-dysponenta (cztowiek zar6wno dysponu-
je tresciami §wiadomosci, jak i je kreuje). Fakt, ze porzadek pozna-
nia ujmuje zawsze jako punkt wyjscia subiektywnos$é¢ podmiotu, nie
przekredla mozliwosci wyprowadzania tez esencjalnych, czyli takich
twierdzen o rzeczywistosci, ktérym da sie przypisa¢ walor absolut-
nej prawdziwosci. Prawda nauki ,nie drzemie” jednak, co znamienne,
w nie$wiadomosci niemaconej poznawczo przez subiektywnos$é — nie
zawiera sie w przestrzeni anonimowych twierdzen, ktérym $wiado-
mos¢ podmiotu moze tylko zagraza¢ — lecz, przeciwnie, jej zrodtem
jest to, co indywidualnie uswiadamiane. Podmiot nie moze odczué
przedmiotu — odczuwa tylko wrazenia. Ich jednak, w odréznieniu od
przedmiotéw, nie moze dostrzec.

Destrukcja podmiotu w empiriokrytycyzmie?. Fenomenologia

i empiriokrytycyzm a podmiot

Rozwidlenie — na fenomenologiczne i inspirowane empiriokrytycyzmem —
trajektorii poznania deklarujacego ambicje poznania prawomocnego, byto
eksponowane w kilku publikacjach (zob. m.in.: Kowalski, Faleman 2011,
s. 37-51; Kowalski, Falcman 2010). Fenomenolog obstaje uparcie przy jed-
nostkowej swiadomosci, ktéra buduje wlasciwe sobie reprezentacje przed-
miotéw. Wszelkie operacje poznawcze, dokonywane przez fenomenologa,
biora wiec jako nieodzowny punkt wyjscia instancje subiektywnosci. Em-
piriokrytycyzm podmiotowosé usituje ,przemilcze¢”, kieruje sie najchetniej

‘Empiriokrytycyzm zwany tez ,drugim pozytywizmem” — pozytywistyczny nurt filo-
zoficzny z przetomu XIX i XX wieku. Jego najwazniejszymi przedstawicielami byli Ernst
Mach i Richard Avenarius. Gléwng teza programu empiriokrytycyzmu byto podanie ja-
snych kryteriéw rozréznienia wiedzy naukowej oraz nienaukowej i odrzucenie jako nie-
naukowych wszelkich rozwazan metafizycznych, tj. nie opartych na doswiadczeniu. Em-
piriokrytycyzm usitowal znies¢ przeciwstawnosci idealizmu i materializmu, wysuwajac
teorie o psychologicznej naturze wrazen (tzw. teorie czystego dos§wiadczenia), do ktorych
sprowadzal cala rzeczywistosé (stanowiaca sume elementéw naturalnych, tj. danych zmy-
stowych). Wedlug empiriokrytycyzmu rzeczywistosé jest tylko jedna, mieszczaca w sobie
tres¢ naszych wrazen. ,Czyste doswiadczenie” nie jest rozdwojone i wszelkie doznania
wrazeniowe sg w sobie jedne i niezalezne od czynnikoéw zewnetrznych ani wewnetrznych;
wyklucza wszelkie dodatki lub wklady subiektywno-indywidualne.
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w strone nie§wiadomosci i zupetnie uwalnia od poczytywanego jako ryzy-
ko analizowania zrelatywizowanych do $wiadomog$ci obiektoéw spostrzegania.
Ostateczne punkty oparcia — fundamenty poznania — obu formacji myslo-
wych roszcza, sobie pretensje do orzekania o rzeczywistosci. Leszek Kotakow-
ski, w komentarzu do powyzszego, pisze: ,,Charakterystyczna jest |...]| dla
tej epoki [pozytywizmu — przypom. M. K.| radykalna destrukcja subiektyw-
nosci zorganizowanej w ja, rezygnacja z podmiotu, ktéry uchodzi teraz za
pozado$wiadczalny konstrukt, bezprawnie lub tylko dla celow wygody my-
lowej przydawany do tresci doswiadczenia. Ow subiektywizm bez subiektu
probuje nade wszystko sformutowaé idee doswiadczenia oczyszczonego i tro-
pi wnikliwie w potocznym i naukowym obrazie Swiata wszystkie wmyslone
sktadniki: niekoniecznie po to i nawet nie gtéwnie po to, by je w ogble usu-
na¢, ale po to, zeby je zdemistyfikowaé, zrozumieé ich pochodzenie i osadzi¢
we wlasciwym miejscu” (Kotakowski 2004, s. 108).

Komentujac empiriokrytycyzm (przede wszystkim strukturalistow),
Paul Ricoeur pisze: ,/Ta nieswiadomosé® nie jest Freudowska nie$wiadomo-
$cig, popedow i pragnienn w ich mocy symbolizacji; to raczej nieswiadomosé
Kantowska, kombinatoryczna; jest to porzadek skoiiczony czy skonczonosé
porzadku, taka jednak, ktora o sobie nie wie. Powiedziatem: nieswiadomos¢
Kantowska, ale tylko ze wzgledu na jej organizacje, bo chodzi tu raczej
o system kategorialny bez odniesienia do podmiotu myslacego. Oto dla-
czego strukturalizm jako filozofia rozwija rodzaj intelektualizmu z gruntu
antyrefleksyjnego, antyidealistycznego, antyfenomenologicznego. Przy czym
ten nieSwiadomy umyst moze by¢ okreslony jako réwnorzedny wobec natury;
by¢ moze nawet jest on sama natura” (Ricoeur 1973, s. 100). A to przeciez —
przynajmniej w $wietle stow Franza Brentano® — zbedne: fenomen psychicz-
ny przypisany rzeczy nie jest tym samym, co przynalezny aktowi spostrze-

®Nieswiadomosé, ktorej analizy postulowal Claude Levi-Strauss, uznajac za jedyne
(podstawowe) zrodto tresci przydatnych na gruncie nauki.

5Przedmiot intencjonalny to korelat $wiadomosci; §wiadomosé bowiem z natury, jak
za Franzem Brentano utrzymywal Edmund Husserl, ma charakter intencjonalny, to kazdy
jej akt jest na co$ ukierunkowany — widzenie jest zawsze widzeniem czegos, pragnienie
ma zawsze obiekt pragnienia itp. Nie zaklada sie zgola, ze przedmiot intencji posiada
istnienie realne, fenomenologia ujmuje go tylko jako korelat aktu $wiadomosci, z ktora
jest sprzezony w obustronnie koniecznej koegzystencji. Stosunek intencji wiaze surowe
daty $wiadomosci w obiekty, ktore zachowuja identycznos$é, mimo ze sa dane w rozma-
itych aktach (np. percepcji, mysli, pragnienia) lub w rozmaitych aspektach (mamy tylko
czesciowe i jednostronne widoki rzeczy, ktore dzieki intencji wskazuja niejako wzajem na
siebie i rozumiane sg jako widoki wlasnie, zdjete z calosci). W tym stosunku intuicyjna
jawnos¢ fenomenu nie ma by¢ subiektywnym przezyciem oczywistosci, ale rodzajem irra-
diacji emanujacej z samego obiektu, ktéry oddaje sie przedmiotowi w pelni przejrzystego
sensu (Kotakowski 1965, s. 284).
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gania. Subiektywnosé moze by¢ wiec punktem oparcia dla weredycznych
(w znaczeniu, jakie temu stowu nadaje Jan Wolenski) analiz rzeczywistosci
— akty psychiczne podmiotu nie musza zaburzaé¢ obiektywnego wizerunku
rzeczy. Istnieje droga — o czym moéwi Franz Brentano, a za nim fenomenolo-
gowie — do takiego potraktowania podmiotowej subiektywnosci, by ta byta
podstawa naukowo pewnych sadéw o rzeczywistosci. Levi-straussowska de-
precjacja Swiadomosci jako instancji dochodzenia do weredycznych przeko-
nan o $wiecie chybia celu w tym sensie, ze struktura swiadomosdci zaklada
dyferencjacje aktow Swiadomych zorientowanych na rzecz oraz tych psy-
chicznych czynnosci, ktore sa urefleksyjnieniem relacji $wiadomosci do rze-
czy. Franz Brentano, nawigzujac do Arystotelesa, pisze: ,[...| w dwunastej
ksiedze Metafizyki mowi on [cytowany przez Franza Brentano Arystoteles
— przyp. M.K.|: Ale oczywiscie wiedza, postrzezenie, mniemanie i mysle-
nie majq zawsze przedmiot rozny od siebie, sobg zajmujq sie tylko ubocznie
[...]” (Brentano 1999, s. 190). Porzadki ujmowania przedmiotu w fenomenie
oraz poznania tego fenomenu zostaja wiec oddzielone. Jednocze$nie nie ma
zadnej innej przestrzeni manifestowania sie §wiadomosci, procz tej, wyzna-
czonej przez fenomeny. Nieswiadome czynno$ci psychiczne, zdaniem Franza
Brentano, nie istnieja — dlatego: 1) tylko fenomeny umozliwiaja poznanie
$wiadomosci (a nie — jak chcialby tego Claude Levi-Strauss — reprezentacje
rzeczy sa pochodna ograniczen swiadomosci), sama zas $wiadomosé — jedy-
nym mozliwym terenem badan psychologicznych, 2) w §wiadomosci znajdu-
ja sie fenomeny rzeczy, ktore sa jedynym Zrodlem poznania rzeczywistosci
(tamze, s. 191).

Pozytywizm tymczasem — zlekniony jakoby ,macaca’ rzeczywistosé
swiadomoscia podmiotu — chciatby moéowié o naturalnym fakcie, elemen-
cie niepotrzebujacej urefleksyjniania oczywistosci. Buduje nieartykutowana
wprost zdroworozsadkowa metafizyke przedmiotéw poznania: zorientowa-
na na poddawany analizie przedmiot krytyczna refleksyjnosé nauki ginie
w zarodku, pozostajac przemilczana. To, czego pozytywizm nie formutuje
expresis verbis, a co wydaje sie jego oczywistym zalozeniem, jest przeko-
nanie o istnieniu obiektywnego $wiata. Wrazenia sa wiec reprezentacjami
tego, co obiektywnie bytujace; tego rodzaju przekonania skladaja sie na
sume aksjomatow np. psychologii, choé¢, oczywiscie, nie tylko jej. Granice
poznania wyznacza technologiczna sprawnos¢ narzedzi empirycznej analizy.
Subiektywne tresci podmiotu, w ktore ten wyposaza rzeczywistosé¢ — czyli
uktadajace sie w continuum zmienne obiekty spostrzegania — sa niwelowane,
poniewaz o przedmiocie spostrzegania moéwi sie jako o czyms statym. Swiat
interpretowany z pozycji podmiotu — jego przedstawienia i apercepcje — sa
wiec, w ujeciu gloszacego ahistoryczng i uniwersalna strukture ontologiczng
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pozytywizmu — zaledwie ztudzeniami albo niesamodzielnymi dziataniowymi
manifestacjami bezwiednego umystu (Levi-Strauss 1970, s. 133).

Status nauki wychodzacej z subiektywnosci (analizy i refleksje)?
Perspektywa Edmunda Husserla

Zamyst przewrotu kopernikariskiego w naukach humanistyczno-spotecznych
(a zatem 1 pedagogice) pojawia sie u Edmunda Husserla nieprzypadko-
wo. Ma swoje implikacje ideologiczno-polityczne. Jak w przypadku Karola
Marksa, konfrontuje sie ze sferg do$wiadczenia wspotczesnego Autorowi. Ed-
mund Husserl utyskuje nad kondycja europejskiego czlowieczenstwa swoich
czaséw. Nie godzi sie na podsuwany mu ksztalt nauki, widzac w niej zarze-
wie wartosciowanych ujemnie przemian cywilizacyjnych. To zdanie z bar-
dziej ideologicznego, ze wzgledu na wymowe, tekstu Edmunda Husserla jest
interesujace, pozwala wiele zrozumieé¢: Fenomenologia uczynita ,ducha jako
takiego polem systematycznego doswiadczenia i nauki, a przez to spowo-
dowala calkowite przestawienie zadania poznania” (Husserl 1993, s. 50).
Teoretyczne zjawisko fenomenologii odbijato sie wiec w samo$wiadomosci
swego Autora.

O czym juz wzmiankowaltem, kluczowym celem Edmunda Husserla by-
to poznawcze uprawomocnienie twierdzen esencjalnych. Edmund Husserl,
kierujac sie ku doswiadczeniu i w toku dwoch redukceji, chcial nadaé¢ swo-
im sadom o rzeczywistosci walor absolutnej pewnosci. Zawezenie analizy do
sfery podmiotowej subiektywnosci nie niosto jeszcze, jego zdaniem, ryzyka
relatywizmu. Edmund Husserl, zgota réznie, wystepowal z ostrym sprzeci-
wem wobec prob wyobrazeniowego objasniania znaczen. Konsekwencja tego
mogto byé opracowanie nowej — naukowo uprawomocnionej — ontologii; ter-
min naukowa rezerwowal réowniez Edmund Husserl dla samej fenomenologii.
Poniewaz punktem wyjscia byt podmiot, przestrzenia dochodzenia do pew-
noéci odnoénie do $wiata byla transcendentalna subiektywnosé. Za Immanu-
elem Kantem, transcendentalne znaczylto dla Edmunda Husserla wszystko,
co poza podmiotem — ujmujac konsekwentnie, jedynie zjawiska dokonuja-
ce sie poza jednostka; kategoria transcendentaliéw nie zakladata realnosci

$wiata, ten mogl by¢ wszak ztudzeniem” .

"Celem dwoch redukeji byta mozliwosé przekonywajacego zdiagnozowania realnosci
spostrzeganego w epoche jako oczywisty $wiata. Teoretyczne intencje mialy wiec u Ed-
munda Husserla taki sam charakter, jak p6zniej u Martina Heideggera — chodzito o usank-
cjonowanie ugruntowanej poznawczo teorii bytu. Olbrzymi paradoks — nie miata to by¢
zarazem narzucajaca sie ze swg aprioryczng koniecznoscig metafizyka. Edmund Husserl,
przynajmniej pozostajac przy fenomenologicznym pojeciu doswiadczenia, nie byt meta-
fizykiem, lecz — czerpiac juz z jego wlasnej charakterystyki intelektualnej — naukowym
filozofem. Cokolwiek to prowokacyjne, bo wywodzacy sie z klasycznej szkoly przedstawi-
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Préba wyprowadzenia esencjalnych twierdzen o rzeczywistosci wykra-
czala poza teoretyczna przestrzen wilasna fenomenologii husserlowskiej.
Twierdzenia te mialy obowiazywac¢ zawsze i wszedzie. To zuniwersalizowa-
nie perspektywy poznawczej. Skoro tak, podobny — uniwersalny — charakter
trzeba by przypisa¢ analitycznemu podziatowi, jaki Edmund Husserl prze-
prowadzit w pojeciu podmiotu. Edmund Husserl doszukal sie mianowicie
w konceptualizacji jednostki miejsca dla dwoch ja: jedno, immanentne mia-
to dokonywaé aktéw czystej swiadomodci, drugie, koegzystujace z tamtym,
miato speliaé¢ paralelne wzgledem ruchéw czystej $wiadomosci akty po-
znania zewnetrznego. Poznanie zewnetrzne — tutaj wydzielone jako podtyp
poznania w ogble — miatoby by¢ réwnocze$nie koniecznym warunkiem trans-
cendentalnej redukcji. Aby cokolwiek powiedzie¢ o rzeczywistosci w sensie,
ktorego zadal Edmund Husserl — trzeba wpierw uzyska¢ stosowne dane po-
znawcze. Te miato zapeliaé¢ ulokowane w podmiotowym byciu-w-Swiecie
poznanie zewnetrzne.

Stanowisko, ktére formutuje Edmund Husserl na okoliczno$é relacji
podmiot-swiat, jest idealno-subiektywne. O czym przekonuje w Kryzysie eu-
ropejskiego cztowieczenstwa. . . : ,,Swiat otaczajacy jest pojeciem nalezacym
wylacznie do sfery duchowej. [.. .| Ten otaczajacy nas $wiat jest naszym two-
rem duchowym, powstalym w naszym historycznym zyciu” (Husserl 1993,
s. 15). By to uwydatni¢, ta sama teza w ujeciu historyczno-filozoficznym:
wHistoryczny §wiat otaczajacy Grekow nie jest Swiatem obiektywnym, lecz
ich przedstawieniem Swiata, tj. ogdtem tego, co subiektywnie dla nich ist-
nialo, wraz ze wszystkim, co uznawali za rzeczywiste” (tamze, s. 14). Skad
tytulowy kryzys europejskiego cztowieczenstwa? — pyta Edmund Husserl
— i odpowiada retorycznie: ,[...| Kryzys to pozorne fiasko racjonalizmu.
Podstawy tego niepowodzenia racjonalnej kultury lezg w uwiklaniu w ra-
cjonalizm 1 obiektywizm” (tamze, s. 50).

Zatem, zgodnie ze stanowiskiem wyrazonym w Ideach. . ., to §wiat mial-
by byé¢ uzalezniony w swym istnieniu od aktywnosci poznawczej podmiotu,
nie na odwrét — podmiot od istnienia $wiata. Relacja, postulowana przez
Edmunda Husserla, zdecydowanie uprzywilejowuje podmiot, formuje po-
stawe antropocentryczna. Ja immanentne istnieje niezaleznie od $wiata —
dopiero ten ostatni uzalezniony jest, ze wzgledu na istnienie, od pracy ja

ciele nauk spolecznych sktonni krytykowaé fenomenologie za jej apriorycznosé. Stawnym
zawolaniem Edmunda Husserla byl brak jakichkolwiek zalozen. Edmund Husserl opowie-
dzial sie w efekcie swej poznawczej procedury za ontologicznym idealizmem, inaczej jego
polski uczeri, Roman Ingarden. Ten optowal za realizmem — na dowiedzenie realnego ist-
nienia $wiata ukierunkowany byt jego Spdr o istnienie swiata. Ontologia formalna: swiat
i Swiadomosé (1987).
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czystej $wiadomosci (Husserl 1967, s. 158).

Potaé¢ $wiata realnego to w zupelnosci poklosie granic $wiadomosci —
odpowiednik struktury przezyciowej. Trywializujac — aczkolwiek oddajac
teoretyczny zamyst Edmunda Husserla — §wiat zaczyna sie i koniczy w miej-
scach, przez ktére przebiegaja asymptoty poznania podmiotu. Wskazujac
na differentia specifica perspektywy podsuwanej przez Edmunda Husser-
la — chodziloby, oddajac charakter poznania, o granice uwydatniane przez
bezposrednia naocznosé (tamze, s. 496). Edmund Husserl nie poprzestal na
stwierdzeniu zrelacjonowania ja czystego wzgledem do$wiadczenia realne-
go; przeciwnie, zadal od tej relacji doktadniejszych charakterystyk (tamze,
s. 295 i nast.). Mozna by je nazwaé¢ empirycznymi tylko przy swoistym
dla Edmunda Husserla znaczeniu doswiadczenia. Konstrukcja uformowana
przez Edmunda Husserla relatywizuje sie wiec do danych poczatkowych wy-
razonych w aksjomatach. Pozwala sie okresli¢ jako naukowa — i przesadzi¢
o naukowosci calej husserlowskiej koncepcji — tylko przy akcie zgody dla
zaltozen, jakie Edmund Husserl formutuje wzgledem 1) badanego obszaru
doswiadczenia, 2) analitycznemu podziatlowi na ja realne i ja czyste, po-
szukiwaniu istoty w obrebie tego drugiego — oraz calej dualnej konstrukcji,
ktora pozwoli w efekcie przesadzi¢ o idealnym istnieniu $wiata.

Dyskusja fenomenologii z pozytywizmem o ksztalcie (podstawach) na-
uki jest w tym sensie ,nieowocna-nieproduktywna”, ze 1) pozytywizm juz
od poczatku dyskredytuje najbardziej bazowy fundament, na ktérym opiera
sie fenomenologiczna konstrukcja dochodzenia do wiedzy o rzeczywistosci,
2) fenomenologia postuluje dwudzielna koncepcje poznajacego podmiotu —
podzielonego na ja realnego do$wiadczenia i ja czyste — gdy tymczasem
pozytywizm zaktada tylko jeden podmiot — ktéremu na imie ja realne, 3)
pozytywistycznym idealem nauki jest wiedza o rzeczywistosci, ktéra nie do-
szukuje sie w niej istoty — zaklada, ze ostatecznym celem poznania jest
pozyskanie informacji o tym, co dla fenomenologa stanowi wylacznie naocz-
nosé, zatem zaledwie przedsionek do wlasciwego poznawania rzeczywistosci,
4) $cistos¢ wywodu, wlasny aparat pojeciowy, jako kryteria naukowosci we-
dhug pozytywizmu, to elementy procedury poznania, ktorych fenomenologie
prawie nie omawiaja, do ktérych nie chea sie partykularyzowaé. Z tych po-
wodow rozmowa fenomenologa z pozytywista o ksztalcie nauki moze by¢
rozmows, o...niczym. Konsekwentny fenomenolog husserlowski potraktu-
je rozstrzygniecia nauki zaledwie jako przedsmak wlasciwych studiow nad
rzeczywistoscig. Tymezasem pozytywista, przyjmujac zainteresowanie feno-
menologa za dobra monete, przyjmie milczaco, iz nie do pomyélenia jest
dalsze zastanawianie si¢ nad $wiatem, poniewaz to, co da si¢ o nim powie-
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dzie¢, wyraza sie w technologicznie wspomaganej procedurze poznawania
obiektow naocznosci.

Twierdzenia — a dotyczace rowniez nauki (w szerokim tego stowa zna-
czeniu) — gloszone przez fenomenologie husserlowska nie moga by¢ jednak,
jako spelnienie dyskursu transcendentalnego, przyjmowane bez zastrzezen®.
Nalezy sobie uzmystowié¢ taka teoretyczna przestrzen, w ktorej nie obowia-
zuja. Poznawcze ambicje Edmunda Husserla, ktory chcial im nada¢ walor
absolutnej pewnosci, musza by¢ poddane obiektywnej(?) krytyce. Pewna
jej forma jest zabieg zrelatywizowana do pola teoretycznej gry husserlow-
skiej fenomenologii. Ta pozwala sie sproblematyzowaé¢ — jednak poza arena
uzycia wtasnych pojeé¢. Husserlowska fenomenologia jest, jak wyraza to Jan
Hartman, konstrukcja nie do odrzucenia ,,0d $rodka”. Procedury poznania
nie mozna zanegowaé. Nie sposob skrytykowaé husserlowskiej fenomenolo-
gii wytykajac jej niekonsekwencje wywodu, trudno tez podwazy¢ zdrowo-
rozsadkowo$¢ jej zatozen. Jako nieprzewidujaca mozliwosci wlasnej fatszy-
wodci, musi by¢ jednak doktryna. Wyzej wartosciuje Jan Hartman sama
metode uzywanga przez fenomenologie. Jego zdaniem, jako cenne narzedzie
poznania, moze by¢ stosowana niezaleznie od husserlowskiego pola gry teo-
retycznej (Hartman 2004, s. 221-230).

Wydaje sie, ze nalezy zaakceptowaé argumenty Jana Hartmana i skon-
centrowaé sie na samej metodzie. Twierdze, ze ta moze byé uzyteczna dla
pedagogiki jako dyscypliny. Uznanie metody, ktorej pierwotnie uzywat FEd-
mund Husserl, nie musi byé¢ jednoczesna zgoda na pozostate sktadniki jego
podejscia. Plan badan istotnosciowych jest zbyt bliskim poktosiem progra-
mu Edmunda Husserla. Zawiera doktrynalny sktadnik jego myslenia. Dys-
kurs transcendentalny, ktory formutuje Edmund Husserl, budzi (czy tez
moze budzi¢) obiekcje na gruncie nauki.

8Zdaniem Jana Hartmana proklamowanie pojecia ja transcendentalnego prowadzi do
przyjecia tezy metafizycznej. To logika dyskursu transcendentalnego w ogole — pozwalaja-
cego uznad, ze jesli mozliwe jest a, to mozliwa jest rowniez totalno$é, w ktorej wyraza sie
a. Spekulacja nad prawomocnoscia pojecia a, ze wzgledu na pojecia, ktore i tak uznajemy
— przesuwa jednak dyskurs z pierwotnej przestrzeni epistemologicznej, w metafizyczna.
Tezy, dedykowane pierwotnie wylacznie pojeciom, zaczynaja sie odnosi¢ do ich tresci
metafizycznej. Metafizyka konstytuuje sie, tym samym, wbhrew prymarnym zamierzeniom
autorow. Sens metafizyczny jest zatem nadwyzka na logicznej zawartosci zdania. Zgodnie
z wywodem krakowskiego Autora, 1) ta jezykowa nieodréznialnosé pozwala proklamowaé
dyskurs transcendentalny — ktoéry na bazie tego, co subiektywne (uznaje istnienie a),
pozwala mowic¢ o obiektywnosci (a istnieje), 2) nadwyzka semantyczna, nabudowana na
tresci logicznej wypowiedzi, wykracza poza pojecie argumentu. Ostatecznie wszak, nie
dezawuuje Jan Hartman dyskursu transcendentalnego. Twierdzi mianowicie, iz pojecie
argumentu, jako zbyt waskie nie wyczerpuje rejestru dozwolonych praktyk dyskursyw-
nych (Hartman 1994, s. 99-108).
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Status nauki wychodzacej z intencjonalnosci (analizy i refleksje)?
Perspektywa Edmunda Husserla

Edmund Husserl terminowal u Franza Brentano. To Franzowi Brenta-
no powinien zawdziecza¢, zdaniem A. Giddensa, definicje intencjonalnosci
w aspekcie konstytuowania $wiadomosci w obiekcie (Giddens 2010, s. 26).
W tym miejscu musze jeszcze raz postuzy¢ sie watpliwosciami Leszka Kota-
kowskiego zaczynajacymi sie od stow: ,Przedmiot intencjonalny to korelat
swiadomogci; swiadomo$é bowiem z natury jak za Franzem Brentano utrzy-
mywal Edmund Husserl, ma charakter intencjonalny, to kazdy jej akt jest
na co$ ukierunkowany — widzenie jest zawsze widzeniem czego$, pragnienie
ma zawsze obiekt pragnienia itp. Nie zaktada sie zgota, ze przedmiot inten-
cji posiada istnienie realne, fenomenologia ujmuje go tylko jako korelat aktu
Swiadomodci, z ktora jest sprzezony w obustronnie koniecznie koegzystencji.
Stosunek intencji wiaze surowe data Swiadomosci w obiekty, ktore zacho-
wuja identycznosé, mimo ze s dane w rozmaitych aktach (np. percepcji,
mysli, pragnienia) lub w rozmaitych aspektach (mamy tylko czesciowe i jed-
nostronne widoki rzeczy, ktére dzieki intencji wskazuja niejako wzajem na
siebie i rozumiane sa jako widoki wlasnie, zdjete z calosci). W tym stosunku
intuicyjna jawnos¢ fenomenu nie ma by¢ subiektywnym przezyciem oczywi-
stodci, ale rodzajem irradiacji emanujacej z samego obiektu, ktory oddaje
sie przedmiotowi w pelni przejrzystego sensu” (Kotakowski 1965, s. 284).
7 powyzszego wynika, ze pojeciowe akcenty w wypowiedziach Lesz-
ka Kotakowskiego i Anthonego Giddensa rozktadaja sie niejednolicie, nie-
jednoznacznie. Czy mozna nakresli¢ ich sensy — wobec ich asymetrii m.in.
komunikacyjno-jezykowej? Moze warto naswietli¢ problem, siegajac do jego
zrodla. Edmund Husserl zaczyna mianowicie od: ,,Po przeprowadzeniu |.. .|
krytycznych przygotowan ustalimy nasza wlasna terminologie, ktora stosow-
nie do nich dobierzemy w ten sposob, aby w miar¢ mozliwosci wykluczy¢
sporne zalozenia i ucigzliwe wieloznacznodci. Tak wiec catkiem bedziemy
unika¢ wyrazenia fenomen psychiczny, a gdzie tylko potrzebna bedzie do-
ktadnosé, bedziemy méwié o przezyciach intencjonalnych. Przezycie nalezy
przy tym brac¢ w |.. .| sensie [fenomenologicznym]|. Determinujacy przymiot-
nik intencjonalny nazywa wspolny charakter [istotowy| wyodrebnianej klasy
przezy¢, wlasnosé intencji polegajaca na odnoszeniu sie do czego$ przedmio-
towego na sposob [przedstawienia| albo na jakis inny analogiczny sposob.
Aby wyjs$¢ naprzeciw wlasnym i cudzym przyzwyczajeniom jezykowym, be-
dziemy tez postugiwali sie jako wyrazeniem skrotowym, stowem akt |.. .|
O intencji czestokro¢ méwimy w sensie szczegdlnego zwracania na co$ uwagi,
zauwazania. A przeciez nie zawsze przedmiot intencjonalny jest zauwazany,
brany pod uwage. Niekiedy liczne akty splataja si¢ ze soba i sa naraz obecne,
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lecz uwaga w sposéb wyrdzniony aktywizuje sie tylko przy jednym z nich.
Przezywamy wszystkie jednoczesnie, ale tym jednym jestesmy niejako po-
chtonieci. W kazdym razie przez wzglad na tradycyjny, a od Brentana znéw
czesto uzywany sposob mowienia o przedmiotach intencjonalnych, nie jest
niczym niestosownym moéwié o intencji w sensie korelacyjnym, zwlaszcza
ze dla intencji w sensie zauwazania |...| mamy przeciez termin zauwazacé”
(Husserl 2000, s. 476-477).

Zatem, jakie wnioski i refleksje wynikaja z powyzszego.

Po pierwsze, intencja jest wlasnoscia przedstawienia czegos przedmio-
towego w §wiadomosci. Wyraza istote okreslonego rodzaju przezyé, nazy-
wanych od niej intencjonalnymi. Termin przezycie uwydatnia emocjonal-
ny charakter doswiadczenia. Racje ma Anthony Giddens, kiedy przypi-
suje do$wiadczeniu fenomenologicznemu sens konstytuowania $wiadomosci
w obiekcie — gdzie obiekt jest przedmiotem (transcendentalem), zas konsty-
tuowanie afektywno-poznawcza czynnoscia podmiotu, bliska w znaczeniu
metaforze celowania.

Po drugie, uzywajac metafory zaproponowanej przez Edmunda Husser-
la — aby w co$ wycelowaé¢, nalezy mie¢ to co§ na muszce. Nalezy to cos
oddzieli¢ od innych co$, w ktore sie nie chee trafi¢. Trzeba wiec. .. mieé¢ in-
tencje trafienia w cos. Termin intencja z ostatniego zdania uwydatnia uzy-
wane wspotczesnie znaczenie stowa. Chodzi o zamiar, zamierzenie. Edmund
Husserl, rozwiewajac terminologiczne watpliwosci zwiazane z intencja, czyni
tak by¢ moze odnosnie do wlasnych czaséw, jednak zdecydowanie nie wobec
wspolcezesnosci. Obecnie, termin intencja to bardziej zamiar, zamierzenie,
chciejstwo — od Czego chceesz?, czyli Jakg masz intencje? 1 tu sedno niepo-
rozumien, przeniesionych juz do wspoltczesnosci. Edmund Husserl, w dalszej
czesci wywodu, ktéry mial doprecyzowywaé, miast uwalniaé¢ od watpliwo-
$ci, mnozy je u uwaznego wspotczesnego Czytelnika. Zaczyna mianowicie
mowic¢ o intencji jako 1) skorelowaniu czegos$ z czyms, 2) uzywa metafory
trafienia do celu. To tak, jakby powiedzie¢: Mam w gtowie zamiar ¢ trafitem
do celu — spelieniem intencji jest fakt fizyczny trafienia. Intencja spetnia
sie w czyms$ przedmiotowym, co nie jest Swiadomoscia — a przeciez nie o ta-
ki sens chodzito Edmundowi Husserlowi. W poczatkowych zdaniach — ktore
mialy pozbywaé watpliwosci — pisze, iz intencjonalnos¢ wyraza istote aktow
przedstawienia czego$ w $wiadomogci.

Po trzecie, Edmund Husserl pisze, iz przedmiot intencjonalny nie za-
wsze musi byé zauwazany. Istotnie, bo w innym miejscu Badari. .. poda-
je, ze przedmiot intencjonalny to tres¢ $wiadomosci, ktéra moze by¢ tylko
przypominana — za$ zauwazaé¢ odnosi do czynnosci sensorycznej widzenia.
Jednak chyba nie o to chodzilo Edmundowi Husserlowi. Piszac o inten-
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cjonalnosci wskazal na inny od przedstawienia sposéb odnoszenia si¢ do
obiektu. Mial pewnie na mysli apercepcje. Materig apercepcji jest wrazenie.
Edmund Husserl, podkreslajac, ze przedmiot intencjonalny nie zawsze musi
by¢ zauwazany, nie chce przez to powiedzieé, ze materia wickszosci przed-
miotéw intencjonalnych jest wrazenie, zas tylko nieliczne maja za podstawe
co$ réznego od niego — gdyby tak bylo, nie rozdzielalby pojeé przedmiotu
intencjonalnego i apercepcji. Edmund Husserl, piszac, ze nie kazdy przed-
miot intencjonalny jest zauwazany — pragnie zdeprecjonowaé sensoryczna
czynnosé zauwazania, ktora nie musi byé osobnym aktem. Wydaje sie, ze
Edmund Husserl nie rozdziela pojecia zauwazania jako spostrzegania senso-
rycznego od zauwazania w sensie ruchu myéli, ktora identyfikuje okreslony
obiekt i na nim skupia uwage. Postuguje sie metafora uwagi, ktéra aktywizu-
je sie przy obiekcie — co to znaczy aktywizuje sie? Czy aktywizuje sie — znaczy
wlacza sie, a jesli tak, czy to oznacza, ze wczesniej byta wytaczona? Czy
to znaczy, ze Edmund Husserl dopuszcza istnienie przezy¢ nieSwiadomych?
A moze, Edmund Husserl odréznial od siebie dwa sensy zauwazania, tylko
— by uniknaé¢ powtdrzenia wyrazu, ktore wskazywaloby, ze jednak kazdy
przedmiot intencjonalny musi by¢ w jakims$ sensie zauwazony — skorzystat
z metafory?

Pojecie intencjonalnosci, podstawowe dla nauki (i fenomenologii), nie
jest jednoznaczne. Sktada sie z dwoch elementéow. Oddajac zamyst Edmun-
da Husserla, oznacza konstytuowanie sie noematu w naocznosci. To zna-
czenie terminu oddaje Anthony Giddens. W pojeciu intencjonalnosci znaj-
duje sie jednak rowniez element zauwazania, ktérego, mimo usilnych prob,
Edmund Husserl nie byl w stanie wyeliminowaé¢. Nie sposéb mianowicie
zaprzeczy¢, ze konstytuowanie swiadomosci w obiekcie wymaga uprzedniej
selekcji obiektu i to selekcji nieprzypadkowej — bo wtedy czlowiek stalby
sie niewolnikiem przypadku. To, jaki obiekt uczyni podstawa $wiadomosci,
jest zas, inaczej, kwestia jego wyboru. Eksponowany element pojecia inten-
cjonalnosci oddaje wspotczesne rozumienie terminu intencja nie jest wszak
jego wyjasnieniem teleologicznym.

Zatem, teleologia pojecia spelia si¢ w okreslonej tresci §wiadomosci,
ktora konstytuowana jest w obiekcie. Zauwazanie nie wyczerpuje zakresu
znaczeniowego intencjonalnosci. Mimo to, jest niezbywalnym elementem
oddawanej przez nie poznawczej procedury. Czy sens intencjonalnosci ja-
ko konstytuowania sie swiadomosci w obiekcie to wiec oddanie pojeciowego
zamiaru Edmunda Husserla, a nie rezultat teoriopoznawczej analizy dedy-
kowanej koherentnemu wywodowi? Ba, z perspektywy badan fenomenolo-
gicznych (a szerzej nauk spoleczno-humanistycznych) wazne staje sie stwier-
dzenie Gianni Vattima (1996, s. 129) ,, Prawda i metoda wydaje sie |...]| za
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mato radykalna, by pojeciowo ogarnaé nowoczesna cywilizacje techniczno-
naukowa’ [podk. M.K.]. Dlatego tez mysle, po pierwsze, ze nalezy sobie
uswiadomié, jak bardzo nasze wspoélczesne myélenie pozostaje pod presja
ustalent nauk przyrodniczych i jak gteboko przenika ono do m.in. myélenia
potocznego, stajac sie punktem odniesienia dla pytan i odpowiedzi stawia-
nych przez wspolczesnego czlowieka (np. w zwiazku z dominacja znaczenia
rezultatéw tego poznania w programach ksztalcenia czy tez w zwiazku z
popularyzacja jego rezultatow w srodkach masowego przekazu). Po drugie
za$, czy czasami z perspektywy nauki i zgodnie ze stanowiskiem Gadamera,
wszelkie rozumienie jest ostatecznie rozumieniem siebie?
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Mirostaw Kowalski

THE STATUS OF SCIENCE ORIGINATING FROM SUBJECTIVITY

AND INTENTIONALITY — THE REFLECTION (PHENOMENOLOGY

AS THE THEORETICAL REARGUARD OF THE SUBJECT VERSUS
THE SCIENTIFIC CHARACTER OF THE ANALYZES)

Keywords: science, subjectivity, subject, intentionality.

The aim of the article is to present problem areas in a synthetic way and to indicate
the issues that arise when determining the status of science in terms of subjectivity and
intentionality of experience and analysis. The research question was as follows: what issues
should be considered in the socio-humanistic (incl. pedagogical) reflection around the
triad: science - subjectivity - intentionality. The article attempts to define an analytical
and critical framework of the discussion about the subject and the directions of theoretical
analyzes. The author’s aim is also to outline practical references of contemporary research
issues.

Mirostaw Kowalski

STATUS NAUKI WYCHODZACEJ Z SUBIEKTYWNOSCI
I INTENCJONALNOSCI — REFLEKSJE (FENOMENOLOGIE JAKO
TEORETYCZNA ARIERGARDA PODMIOTU A PROBLEM
NAUKOWOSCI ANALIZ)

Stowa kluczowe: nauka, subiektywnos¢, podmiot, intencjonalnosé.

Celem artykulu jest préoba syntetycznego przedstawienia obszaréw problemowych i wska-
zania zagadnien, jakie pojawiaja sie na horyzoncie okreslania statusu nauki w aspek-
cie subiektywnosci i intencjonalnosci doswiadczania oraz analiz. Pytanie problemowe
sformutowano nastepujaco: jakie zagadnienia powinny byé uwzgledniane w spoteczno-
humanistycznym (w tym pedagogicznym) namysle woko! triady: nauka — subiektywnosé
— intencjonalno$¢? W artykule podjeto probe okreslenia ram analityczno-krytycznych
dyskurséw o podmiocie oraz kierunkéw analiz (kontekstow) teoretycznych i zarysowania
praktycznych odniesien we wspolczesnej problematyce z zakresu badan naukowych.
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NAUKI SPOLECZNE W PERSPEKTYWIE NOWOCZESNEJ
BIUROKRACJI I PONOWOCZESNEJ REFLEKSYJNOSCI —
WYBRANE KONTEKSTY PARAMETRYZACJI NAUKI

Przedmiotem analiz prezentowanych w niniejszym artykule jest ambiwa-
lencja ulokowania nauk spotecznych w przestrzeni nowoczesnej biurokracji
oraz ponowoczesnej refleksyjnosci. Tak okreslonemu przedmiotowi towarzy-
szy drugi, jakim jest ulokowanie uniwersytetu w pogranicznej pozycji ta-
czacej klasyczny i konserwatywny status instytucji w ktorej uprawiana jest
nauka, transmitowana wiedza, ktora charakteryzuje sie specyficzna herme-
tycznoscia uprawianego dyskursu oraz bazuje na specyficznym habitusie
ze statusem instytucji wpisujacej sie w neoliberalne matryce, nawiazuja-
ce do kategorii takich jak konkurencyjno$é, atrakcyjnos¢ rynkowa, prag-
matycznos¢. Mozna przyjaé, ze z punktu widzenia kryteridow nowoczesnej
preferencji wobec biurokratyzacji systemowo konstruowane sa oczekiwania,
aby efekt pracy naukowej w postaci kapitatu intelektualnego byt policzalny,
mial warto$¢ pragmatyczna oraz byt przektadalny na kapital ekonomiczny.
Z kolei z punktu widzenia ponowoczesnej refleksyjnosci wytwory aktywno-
$ci naukowej przedstawicieli nauk spotecznych i humanistycznych stanowia
dynamiczny, symboliczny byt sktadajacy sie na tre$é dyskusji, negocjowania
rzeczywistosci spotecznej, wskazywania watpliwosci, poszukiwania rozwia-
zan poprawiajacych jakos¢ zycia spotecznego poprzez uwzglednianie zto-
zonego systemu zmiennych o charakterze spotecznym, kulturowym, filozo-
ficznym, ekonomicznym. Jednocze$nie jednak refleksyjnosé taczy sie takze
z pytaniami dotyczacymi pragmatycznego wymiaru funkcjonowania insty-
tucji uniwersytetu i zastosowania kreowanej w nim wiedzy naukowej, na
ktore odpowiedzi stanowia praktyki modernizacyjne.

Niniejszy tekst podzielony zostal na trzy czedci: w pierwszej przedsta-
wiony zostal ogoélny zarys ulokowania uniwersytetu oraz kreowanej w jego
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obrebie wiedzy naukowej w przestrzeni nowoczesnej biurokratyzacji i po-
nowoczesnej refleksyjnosci, w drugiej czedci odniesiono sie do jednego, wy-
branego aspektu parametryzacji, zwiazanego z wycena w kategorii przyzna-
wanych punktéw dorobu naukowego, trzecia czes¢ stanowia wnioski oraz
podsumowanie przedstawionych analiz.

Podjecie zasygnalizowanej w tytule niniejszego artykulu problematyki
wymaga uwzglednienia kwestii spotecznego statusu oraz zadan przypisywa-
nych wiedzy naukowej jako ,substancji” transmitowanej na uniwersytecie,
oraz jako produkt w nim wytwarzany. Nie ulega watpliwosci, ze w kontek-
Scie poznej nowoczesnosci, ktéra mozna analizowaé¢ albo jako nowsg jakosé
rzeczywistosci spotecznej, albo tez jako kolejna faze nowoczesnosci, te dwa
elementy — zasada biurokracji i preferencja wobec refleksyjnosci wspolist-
nieja ze soba. Mozna uznaé, ze jedna z egzemplifikacji takiego wspolistnie-
nia jest parametryzacja nauki, bedaca z jednej strony préba wprowadzenia
obiektywnych, policzalnych, matematycznych regul stuzacych obiektywne-
mu przedstawieniu stanu potencjalu naukowego poszczegédlnych jednostek,
z drugiej zas strony stanowiaca odpowiedZ na potrzeby modernizacji syste-
mu wytwarzania nauki i dostosowania go do rynku globalnego.

Nie ulega watpliwosci, ze u podstaw spotecznych praktyk zwiazanych
z poznaniem zawsze znajdowaly sic motywy taczace elementy autoteliczne-
go pragnienia dociekania prawdy o $wiecie oraz instrumentalna cheé¢ pozna-
nia regutl umozliwiajacych zarzadzanie nim, modyfikowania go. Te druga
grupa motywéw o charakterze instrumentalnym, pragmatycznym uzyska-
ta swoj wyraz w XIX-wiecznym, podporzadkowanym idei pozytywistycznej
rozwoju nauk. August Comte wyrazal przekonanie, ze socjologia, dostar-
czajac wiedzy o spoteczenstwie umozliwi wywieranie na nie wplywu i kre-
owanie coraz bardziej doskonalych, sprzyjajacych czltowiekowi warunkéw
zycia (zob.: Szacki 2002, s. 250-256). Max Weber, odnoszac si¢ w sposob
krytyczny do celow dyskurséw podejmowanych w naukowym czasopi$mie
LArchivum” pisze, ze jest to zarowno rozbudowywanie wiedzy na temat sto-
sunkow spotecznych, jak rowniez rozwijanie kompetencji (badaczy, czytelni-
kow) dokonywania ewaluacji faktow ze wzgledu na rozne kryteria, uwzgled-
niajac krytyke zaréwno praktyk spoteczno-politycznych, jak i faktéw usta-
wodawczych. Z kolei odnoszac sie do socjologii podkresla, ze wzieta ona
swoj poczatek z praktycznych impulséw, poczatkowo zogniskowana byta na
wytwarzaniu sadoéw wartosciujacych (Weber 2004, s. 133-134). W ujeciu
Karla Jaspersa oraz zgodnie z klasyczna, konserwatywna interpretacja uni-
wersytet /universitas, rozumiany jest dwojako — jako wspolnota nauczycieli
i uczniow oraz jako jednosé nauk (Jaspers 2017, s. 99). Z kolei w rozumieniu
Billa Raedingsa stanowi on przestrzen kreowania nauki jednoczesnie bedac
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miejscem, w ktérym pielegnowane sa warunki sprzyjajace ,rozmowie w ob-
rebie pewnej wspolnoty”, nie jest za$ jedynie fabryka tworzaca twierdzenia
o faktach (por.: Readings 2017, s. 21). Jean-Francois Lyotard, dokonujac
diagnozy statusu uniwersytetu w spoteczenstwie postindustrialnym stwier-
dza, ze naczelnym kryterium okreélania statusu wiedzy jest jej skutecznosé.
W wymiarze realizowanego na uniwersytecie ksztalcenia wyraza sie ona
w ksztaltowaniu kompetencji pozadanych w obrebie systemu spotecznego
oraz konkurencyjnosci na forum rynku swiatowego. Analogicznie celem uni-
wersytetu jest przygotowywanie wyposazonych w kompetencje ekspertow
w zakresie danej dziedziny, ,,graczy potrafiacych dobrze wypelia¢ swoja
role na pragmatycznych stanowiskach”. Tworzenie krytycznych idei eman-
cypacyjnych jest w takiej sytuacji marginalne (Lyotard 1997, s. 136-137).
Lyotard konstruuje nastepujaca charakterystyke pozadanej w systemie post-
industrialnym wiedzy transmitowanej w szkole wyzszej: ,Pytaniem jawnie
lub niejawnie stawianym przez studentéw zdobywajacych zawod, przez pai-
stwo i przez instytucje szkolnictwa wyzszego, nie jest juz: Czy to prawda?,
ale: Do czego to shuzy? W kontekscie merkantylizacji wiedzy to ostatnie
znaczy najczesciej: Czy to sie da sprzedac¢? A w kontekscie wzrastania mo-
cy: Czy to jest skuteczne? |...| Natomiast traca na wartosci kompetencje
ujmowane zgodnie z innymi kryteriami, takimi jak prawda/falsz, sprawiedli-
we/niesprawiedliwe, a ponadto staba skutecznos¢ w ogole” (Lyotard 1997,
s. 143-144).

Postindustrializm kreuje kontekst, w ktorym ulokowanie instytucji —
w tym uniwersytetu cechuje sie¢ licznymi ambiwalencjami. Zbyszko Melosik
wskazuje, ze dotycza one takich aspektow jak status uniwersytetu i jego rola
spoleczna jako instytucji, status naukowcoéw oraz status i oczekiwania stu-
dentéw. Uniwersytet ulokowany jest w ambiwalentnej pozycji z jednej stro-
ny ekskluzywnej instytucji cieszacej sie tradycyjna estyma, wytwarzajacej
hermetyczna wiedze, z drugiej strony jest to status instytucji dostarczajacej
pozadanych na rynku ponowoczesnym ,towaréw” i ,ustug” w postaci wiedzy,
ekspertyz oraz dyploméw. Wyksztalcenie uniwersyteckie traktowane jest ja-
ko kapital (zaréwno spoteczny, jak i kulturowy), ktory ma mie¢ przelozenie
na kapital ekonomiczny (zaré6wno w wymiarze indywidualnym, jak i spo-
lecznym), za$ rola nauczyciela akademickiego tradycyjnie rozumiana w ka-
tegoriach mistrza w kontekscie postindustrializmu rozumiana jest jako rola
tutora oraz profesjonalisty transmitujacego wiedze uczgcym sie zawodow
wymagajacych wysokich kwalifikacji studentom (Melosik 2002, s. 81-87).

7 punktu widzenia socjologii uniwersytet jest elementem systemu spo-
tecznego powotanym w celu pelnienia w nim okreslonych funkcji, takich jak
zadawanie pytan dotyczacych poszczegdlnych wycinkéw rzeczywistosci i po-
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szukiwanie na nie odpowiedzi poprzez stosowanie metod uznanych w obrebie
danej dyscypliny, transmisja wiedzy poprzez ksztalcenie studentéw, tworze-
nie i wzmacnianie kapitalu spotecznego i kulturowego srodowisk lokalnych,
ale rowniez calosciowo rozumianego spoteczeristwa (poprzez publiczna ak-
tywnos¢ intelektualistow) (por. np.: Jaspers 2017; Readings 2017). Pojawia
sie jednak pytanie dotyczace optymalnych metod i technik przeprowadza-
nia oceny jako$ci dzialania instytucji i jej adekwatnosci do wymogoéw sys-
temowych. Strategia, ktéra w znajdujacym sie u jej podstaw zamysle miata
odpowiedzie¢ na te potrzebe jest parametryzacja. Jak pisza Dominik Anto-
nowicz i Jerzy Brzezinski celem parametryzacji jest dostarczenie informacji
o kondycji naukowej poszczegdlnych jednostek oraz potencjale badawczym
zatrudnionej w nich kadry. Pozwala uzyska¢ wglad w lokalizacje jednost-
ki na tle innych o zblizonej tozsamosci dyscyplin naukowych (Antonowicz,
Brzezinski 2013, s. 51). Trudno jednoczesnie jednak uniknaé¢ pytan o to,
czy zalozone w procedurach parametryzacyjnych narzedzia daja gwarancje
trafnosci i rzetelnosci.

W kontekscie nowoczesnosci funkcjonowanie systemu instytucji pod-
porzadkowane zostalo regule biurokratyzacji. Max Weber, dokonujac opi-
su spoleczeristwa nowoczesnego traktuje biurokratyczny model zarzadza-
nia, bazujacy na udokumentowanej administracji jako optymalny, charak-
teryzujacy sie najwieksza racjonalnodcia, biorac pod uwage takie kryteria,
jak stabilnos¢ ewaluacji, jej dyscypling, sprezysto$é, niezawodno$é, przewi-
dywalnosé. Biurokratyczne kryteria oceny umozliwiaja realizacje proceséow
administrowania w wymiarze masowym, bazuja przy tym na zarzadzaniu
(postugujac sie znacznie pézniejszym terminem, wprowadzonym przez Mi-
chela Foucaulta) wiedza-wladza. Jak pisze Weber: ,Biurokratyczne admi-
nistrowanie oznacza: panowanie dzieki wiedzy”. Jest to to wiedza fachowa,
uzupetniana ,wiedza shuzbowa”, uzyskana poprzez urzedowania oraz analize
akt (Weber 2002, s. 165-168). John O’Neill, nawiazujac do opisow technik
zarzadzania i dyscyplinowania przeprowadzonych przez Maxa Webera i Mi-
chela Foucaulta okresla nowoczesno$é przez pryzmat procesu systematycz-
nie wzrastajacej racjonalizacji. Instytucje nowoczesne oparte sa na mecha-
nizmach biurokratycznego porzadku i dyscypliny oraz kapitalizmu, uprzy-
wilejowane sa w nich zasady nawigzujace do indywidualizacji, racjonalnosci
i wolnosci (Neill 1986, s. 43).

7 kolei atrybutem, poprzez ktory okreslany jest kontekst zwiazany
z postindustrializmem po6znej nowoczesnosci jest refleksyjnosé. Okresla ona
preferencje wobec rozszerzenia w poréwnaniu z nowoczesnym modelem biu-
rokratycznym alternatyw rozwiazan sytuacji spotecznych. W ujeciu An-
thony’ego Giddensa refleksyjnosé instytucjonalna okresla systematyczne
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uwzglednianie w podejmowanych decyzjach nowej wiedzy i nowych infor-
macji, efektem jest elastyczny charakter dziatania instytucji (Giddens 2001,
s. 316).

Biorac pod uwage obecny systemowy (prawny, polityczny, ekonomicz-
ny ale rowniez kulturowy) kontekst funkcjonowania rodzimych publicznych
szkol wyzszych oczywiste jest, ze zbior kryteriow oceny ich efektywnosci
naukowej stanowia umownie przyjete i wyrazony w dokumencie prawnym
zasady parametryzacyjne. W Rozporzqdzeniu Ministra Nauki © Szkolnictwa
Wyzszego z 12 grudnia 2016 roku w sprawie przyznania kategorii naukowej
jednostkom i uczelniom, w ktorych zgodnie z ich statutami nie wyodreb-
niono podstawowych jednostek organizacyjnych okreslono, ze dokument ten
wskazuje na ,szczegbdlowe parametry i kryteria kompleksowej oceny jako-
$ci dziatalnosci naukowej lub badawczo-rozwojowej jednostek naukowych”.
Nastepnie okredla uwzglednione w procedurach parametryzacyjnych loka-
lizacje publikacji (uwzgledniajac podzial na czasopisma znajdujace si¢ na
lisci A, B lub C, publikacje w czasopismach zagranicznych, publikacje ma-
teriatow z konferencji naukowych, jezeli sa uwzglednione w bazie publikacji
naukowych o zasiegu miedzynarodowym oraz monografie naukowe, redakcje
monografii naukowych oraz rozdzialy w nich) (Dz. U. 27.12.2016, par. 10,
pkt. 1-5). Rozporzgdzenie okresla takze kryteria uznania pracy naukowej za
dzieto wybitne. Wsrod kryteriow owych wymienione sa: przyznanie za dana
publikacje nagrody Prezesa Rady Ministrow, nagrody ministra kierujacego
dziatem administracji rzadowej, nagrode wlasciwego wydziatu lub komitetu
naukowego Polskiej Akademii Nauk, nagrody Fundacji na Rzecz Nauki Pol-
skiej, prestizowej nagrody zagranicznego, prestizowej nagrody organizacji
miedzynarodowej lub ogolnopolskiego towarzystwa naukowego (tamze, par.
11, pkt. 2, ppkt 1-7). W Rozporzqdzeniu okreslono takze objetosé artykultow,
ktorym przypisana jest warto$¢ parametryczna i jest to objetosé rozdziatu
w monografii naukowej wynoszaca co najmniej 0,5 arkusza wydawniczego,
a w przypadku haset encyklopedycznych i stownikowych objetosé co naj-
mniej 0,25 arkusza wydawniczego (tamze, par. 11, pkt. 4, ppkt. 1, 3).

Watki przedstawione powyzej pozwalaja postawié¢ teze, ze podporzad-
kowana kryterium parametryzacji nauka wpisana zostata w reguly specyficz-
ne dla struktury audytu. Audyt jest pojeciem opisujacym praktyki kontro-
Ine, podejmowane w ramach nowoczesnego zarzadzania, wpisujac sie w ry-
tuaty weryfikacyjne, ma charakter hierarchiczny i paternalistyczny. Nawia-
zujac do koncepcji wladzy-wiedzy autorstwa Michela Foucaulta, Cris Shore
i Susan Wright pisza, ze podmiot poddawany audytowi stanowi zrodto infor-
macji nie bedac przy tym partnerem w komunikacji, dodatkowo audyt wyko-
rzystujac techniki porownywania jednostek instytucji nawiazuje do strategii
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dzielenia (dividing practice) (Shore, Wright 2004, s. 59). Audyt ma wszyst-
kie cechy praktyki biurokratycznej (wedtug charakterystyki przedstawionej
przez Maxa Webera), jest racjonalny, bazujacy na obiektywnie okreslonych
kryteriach oceny, nawiazuje do zasad efektywnego zarzadzania (Shore, Wri-
ght 2004, s. 61). Cris Shore i Susan Wright twierdza, ze podporzadkowanie
instytucji edukacji wyzszej regutom i zasadom charakterystycznym dla kul-
tury audytu modyfikuje wiele obszardéw, przestrzeni, matryc zwiazanych ze
szkolnictwem wyzszym, sa to obszary zaré6wno o charakterze podmiotowym
(obejmujace kategorie self, subiektywnosci, tozsamosci), jak rowniez syste-
mowym. Na poziomie tozsamosciowym kultura audytu sprzyja kreowaniu
specyficznego rodzaju subiektywnosci jako jednostki samodzielnie zarzadza-
jacej swoja kariera, poddajacej sie ocenie w formie audytu, prowokuje zatem
modyfikacje funkcjonowania oséb profesjonalnie zajmujacych si¢ uprawia-
niem nauki zaréwno w aspekcie behawioralnym, jak rowniez normatywnym
i ewaluacyjnym (np. ewaluowanie zasadnosci podejmowania poszczegolnych
dziatan w kategoriach ,optacalnosci”’). Funkcjonowanie w kulturze audytu
lokuje jednostke w przestrzeni refleksyjnosci, gdzie jest ona zachecana do
ciagtego poddawania ewaluacji swoich osiagnieé¢ i poziomu, na ktérym wy-
konuje zadania profesjonalne; w sytuacji, gdy odbiegaja one od zalozonego
planu powinna odczuwaé dyskomfort. Kultura audytu zmienia zatem spo-
sOb postrzegania przez jednostke wlasnego ulokowania w przestrzeni pracy
(co dotyczy relacji jednostka-zadanie, jednostka-wspotpracownicy oraz spo-
sob postrzegania siebie samego w kontekscie zadan zawodowych) (Shore,
Wright 2004, s. 62). Taka reguta okreslana jest przy tym jako podstawa
stymulowania podmiotowosci naukowca, jego sprawczosci jest interpretowa-
na w kategoriach strategii wzmacniania (empowerment) (tamze, s. 69). Na
poziomie systemowym managerializm i kultura audytu stymuluja zmiany
w obrebie kodow jezykowych oraz schematow dyskursywnych (pojawianie
sie nowych terminéw na okreslanie dziatan zwiazanych z aktywnosciag na-
ukowa, takich jak: wydajnosé¢, potencjat naukowy, zapewnienie jakosci, efek-
tywnos¢, dobre praktyki, akredytacja, weryfikacja zewnetrzna), pojawianie
sie nowych tematéow w dyskusji uniwersyteckiej, identyfikowane sg nowe ty-
py praktyk, powolywane sg nowe instytucje, wdrazane nowe normy oraz
nowe obszary ekspertyzy. Istotne jest przy tym znaczenie norm, obowiaz-
kow, praktyk ewaluacyjnych dla warunkéw pracy oraz sposobow okresla-
nia przez profesjonalistow swojej tozsamosci spotecznej (jako pracownikow
naukowo-dydaktycznych uniwersytetu) (tamze, s. 57-58). Mozna zalozy¢,
ze konsekwencja podporzadkowania uniwersytetu regutom nawiazujacym
do mechanizméw biurokratycznych oraz do technik audytu jest upowszech-
nienie si¢ w dyskursach naukowych, ktérych przedmiotem jest aktywnosé
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badawcza i publikacyjna terminéw takich, jak: ,produkcja wiedzy nauko-
wej”, ,rozklad indywidualnych wzorcéw produktywnosci badawczej”, ,calosé
produkcji naukowej w kraju”, konkurencyjnosé, kreowane sa przy tym teorie
produktywnosci badawczej (Kwiek 2015, s. 370-373; Melosik 2002, s. 88-89).
W socjologii szkolnictwa wyzszego uniwersytet, szkota wyzsza rozumiane sa
jako organizacja. Bill Readings nawigzujac do pracy Borrera Cabala pisze, ze
w wyniku wpisania uniwersytetu w matryce okreslajace dziatanie p6Znono-
woczesnych, neoliberalnych firm o zasiegu globalnym staje si¢ on transnaro-
dowa, biurokratyczng korporacja, ktorej centralna postacia nie jest profesor,
ale administrator, traca przy tym swoj tradycyjnie naczelny w strukturach
uniwersytetu status dyscypliny humanistyczne (Readings 2017, s. 19-20).
Mozna wnioskowaé, ze humanistyka ,,gorzej sie sprzedaje” niz produkt tech-
niczny, informatyczny, o znaczeniu pragmatycznym a nie kulturotwoérczym.
Nawigzujac raz jeszcze do przytoczonego we wczesniejszym fragmencie ni-
niejszego szkicu pytania stawianego zdaniem Jeana-Francois Lyotarda nie-
malze przez wszystkich uczestnikow stowarzyszenia uniwersyteckiego (bo
juz nie wspolnoty w rozumieniu Ferdinanda Ténniesa) brzmiacego do czego
to shuzy?, czy to jest skuteczne?, czy to si¢ da sprzedac¢? ktore wyparto pier-
wotne, wyrazajace cheé¢ poznania Swiata pytanie ,Czy to prawda?” mozna
powiedzie¢, ze wyrazajace ewaluacje stwierdzenie ,jintelektualnie inspirujacy
artykul”, .wazne wyniki badan”, ,nowy paradygmat w studiowaniu proble-
mu” zastapito stwierdzenie ,artykul opublikowany w czasopismie, w ktorym
publikacja daje okreslong liczbe punktow”.

Okreslone w Rozporzgdzeniu kryteria systemowo shuzace ocenie jakosci
prowadzonych badan naukowych moga budzié liczne kontrowersje. Z jednej
strony mozna przyjaé, ze w systemie fetyszyzujacym rankingi umowne kry-
teria umozliwiajace lokalizacje w wymiarze makro poszczegolnych instytucji
naukowych (badz naukowo-dydaktycznych), a w wymiarze mikro opracowan
naukowych w obrebie dymensji wazny (wartosciowy) — niewazny (niewarto-
Sciowy) sa konieczne. Z drugiej strony pojawia sie pytanie, czy poddawanie
ocenie wytworu naukowego przez pryzmat kryteriow urzedniczych jest rze-
telne. Odnoszac powyzsze pytanie do sytuacji konkretnej sformutowatabym
je nastepujaco — czy np. majacy zasieg miedzynarodowy, napisany w jezy-
ku kongresowym, brawurowy, intelektualnie odwazny, pozytywnie ocenio-
ny przez recenzentéow tekst opublikowany w nowym (a zatem nie wpisa-
nym jeszcze na zadna z list) czasopiSmie ma mniejsza wartos¢ intelektualna
(a z punktu widzenia przyjetej w rodzimych kryteriach ewaluacyjnych nie
ma wartosci zadnej) niz przecietny, wprawdzie merytorycznie poprawny, ale
nie inspirujacy do dyskusji artykut opublikowany w czasopi$mie znajduja-
cym sie na liscie B i wyceniony w granicach 1-15 punktow?
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Mozna postawié¢ teze, ze kryteria parametryzacyjne oparte na mo-
delu bibliometrycznym kwestionuja autorytet instytucji recenzenta, ktory
w obecnej sytuacji wystawiajac pozytywna recenzje tekstu publikowanego
w pracy nie uwzglednionej w wykazie dziel punktowanych (moga to by¢
nawet teksty publikowane w jezyku kongresowym w nowym czasopi$mie,
ktore nie znajduje sie jeszcze w zadnym z wykazéw pomimo wysokiej jako-
$ci merytorycznej) nie jest traktowany jako darzony zaufaniem specjalista
poswiadczajacy o naukowej wartosci tekstu. Niezaleznie od opinii recenzen-
ta tekst taki nie bedzie wyceniony w kategorii przyznanych w procedurze
parametryzacyjnej punktéw mimo pozytywnej, a nawet wysokiej oceny. Sa
to watpliwosci sygnalizowane juz w literaturze przedmiotu i zawierajace sie
w dylemacie wyboru miedzy majacymi wiele deficytéw technikami oceny
o charakterze bibliometrycznym a opartymi na refleksyjnosci i zaufaniu, ale
jednoczesnie réwniez obarczonych innymi rodzajami ryzyka ewaluacji nie
spetniajacej wymogdéw rzetelnosci technikami opartymi na modelu eksperc-
kim (por.: Antonowicz, Brzeziniski 2013, s. 52).

Jak zauwaza Karl Jaspers istotnym aspektem rzeczywistosci uniwersy-
teckiej, stanowiacym o jej prestizu, jest kreowanie srodowisk badawczych,
ktore z czasem moga uzyskaé status identyfikowanych w §rodowisku szkot,
kierunkow intelektualnych (Jaspers 2017, s. 102-103). Biorac pod uwage hi-
storie nauk spotecznych, jako znaczace o$rodki, postaci, prace ulokowane sa
w niej te, ktore wniosty do dyskursu naukowego nowatorskosé¢ badan, ory-
ginalnos¢ refleksji naukowej, swoistym wskaznikiem owej oryginalnosci jest
nieustanne odwotlywanie sie do tworzonych w ich obrebie prac, badari, wska-
zywanych paradygmatow (przyktadem moze by¢ szkota chicagowska, szkola
frankfurcka, osrodek badania subkultur w Birmingham, koncepcja wspol-
czynnika humanistycznego przedstawiona przez Floriana Znanieckiego, teo-
ria antropologiczna Bronistawa Malinowskiego i wiele innych). Srodowisko
naukowe funkcjonujac w obrebie przestrzeni globalnej z czasem weryfikuje
zatem znaczenie poszczegblnych wytworéw okreslajac je jako znaczace, no-
watorskie, stosowane w owej weryfikacji metody, techniki i narzedzia maja
przy tym charakter miekki, wymykajac sie pozytywistycznej policzalnosci
i parametryzacji, ich identyfikacja za pomoca kryteriow urzedowych jest
niemozliwa. WskazZnikiem istotno$ci upowszechnionych paradygmatow czy
tez prowadzonych badan jest czestosé odwotywania sie do prac przedstawi-
cieli tychze osrodkoéw, odtwarzanie procedur badawczych, wykorzystywanie
modeli teoretycznych. Mozna zatem uznaé, ze niezaleznie od przyjetych kry-
teriow formalnych (urzedowych) warto$¢ naukowa weryfikowana jest przez
samo $rodowisko, ktore uznaje okreslone podejscia badawcze jako znacza-
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ce, nowatorskie, przyczyniajace sie do postepu w obrebie dyscypliny i tym
samym wybitne.

Podsumowujac, postawitabym teze, ze parametryzacji nauki stanowi
system metod, technik i narzedzi stuzacych obiektywnej ocenie aktywnosci
naukowej z punktu widzenia pozytywistycznej preferencji wobec policzalno-
$ci. Akademia jednak owa policzalnosé fetyszyzuje, narracja z nia zwigzana
zdominowala w akademii dyskurs o tresci naukowej. Parafrazujac fragment
pracy Jean-Francois Lyotarda, dzisiejsze pytanie nie brzmi juz: ,Co Twoje
badania/publikacje wnosza do dyskursu naukowego jako srodka stuzacego
poznaniu wspolczesnego spoleczenstwa?”, ale: ,Ile punktow pozyskates swo-
im tekstem/grantem dla katedry/instytutu/wydziatu?”. Trescia zebrania
,haukowego” jednostki staje sie kwestia ilosci punktow pozyskanych przez
poszczegblne osoby, zas kwestia tresci badan, uzyskanych wynikéw jest mar-
ginalna badz w ogole nieistniejaca. W efekcie akademia staje sie miejscem
instrumentalnego tworzenia twierdzen o faktach, a nastepnie przeliczania
ich na punkty, rezygnuje zas z klasycznego kreowania $rodowiska ,rozmowy
w obrebie pewnej wspolnoty”, humanistycznej dbatosci o kulturowy kapitat
krytycznych, zaangazowanych intelektualistow (Readings 2017, s. 21).

Karl Jaspers, podejmujac analize idei uniwersytetu pisze, ze powinien
on by¢ srodowiskiem, w obrebie ktorego prezentowane i poddawane dysku-
sji sa wyniki badan, gdzie stawiane sa pytania dotyczace prawdy o danym
wycinku rzeczywistosci spotecznej, jest przestrzenia napie¢ intelektualnych
i konfrontacji. Jaspers podkresla w tym kontekscie znaczenie komunikacji,
podkreslajac, ze ). . .| sposob odbywajacej sie na uniwersytecie komunika-
cji jest kwestia |...| odpowiedzialnosci wszystkich jego cztonkow” (Jaspers
2017, s. 100-101). Nie sposob nie zgodzi¢ sie ze stwierdzeniem Marka Kwie-
ka, ze ,gtownym srodkiem komunikacji w nauce jest proces publikacyjny”
(Kwiek 2015, s. 373). Parametryzacja stymuluje ,produkcje” tresci nauko-
wych, nie stymuluje jednak tego, co stanowi wazny element funkcjonowania
srodowiska naukowego — nie sprzyja pogtebionej, krytycznej debacie nauko-
wej, nie sprzyja rowniez integracji srodowisk naukowych (w tym, ekspono-
wanym przez Jaspersa, znaczeniu studiow i badarni o charakterze interdy-
scyplinarnym (por.: Jaspers 2017, s. 99). Polemika, konstruktywny dyskurs,
poszukiwanie prawdy poprzez spor nie sa gratyfikowane.

Wreszcie mozna zadaé pytanie dotyczace motywow prowadzenia aktyw-
noéci badawczej i publikowania w warunkach parametryzacji: czy opubliko-
wanie tekstu naukowego jest pochodng pragnienia wtaczenia sie w dyskurs
naukowy, przedstawienia wynikéw prowadzonych przez siebie badan, ana-
liz, podjecia dyskusji z innymi przedstawicielami dyscypliny (i dyscyplin
pokrewnych), przyczynienia sie do rozwoju dyscypliny, czy tez dominuje
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motyw negatywny, zwiazany z lekiem przed negatywna ocena, w sytuacji
gdy ,produkcja wiedzy” w danym roku okaze si¢ zbyt niska, a tym samym,
czy nie pojawia sie ryzyko alienacji pracownika naukowego uniwersytetu
nie tylko od tworzonego przez samego siebie dzieta, ale rowniez od ogodlnie
rozumianej aktywnosci naukowej podejmowanej na uniwersytecie?!.

Biorac pod uwage ulokowanie instytucji zajmujacych sie systemowo ak-
tywnosciami naukowymi w przestrzeni postindustrialnej pojawia si¢ watpli-
wo$é, czy uniwersytet o klasycznym charakterze stanowi jeszcze nadal realny
desygnat wspolczesnego pojecia, czy tez rozumienie uniwersytetu jako in-
stytucji dyskursu naukowego, wspoélnoty naukowej, odwagi intelektualnej,
nonkonformizu myslenia, nieprzekupnosci (np. w sytuacji konfliktu rzetel-
na interpretacja wynikow badan — oczekiwanie podmiotu zlecajacego je),
pewnej elitarnosci i hermetycznosci jest juz jedynie idealnym opisem bytu
nieistniejacego, ktorego miejsce zajeta instytucja zajmujaca si¢ produkcja
wiedzy o charakterze pragmatycznym, poddawana audytom, gdzie wspol-
notowo$¢ i traktowanie rozwijania wiedzy w kategoriach dazenia do prawdy
o $wiecie jest juz raczej pewnym zwyczajowym nawigzaniem do tradycji niz
diagnoza stanu istniejacego. Procedury parametryzacyjne sa istotne z te-
go wzgledu, ze pozwalaja poprzez przyjecie kryteriéw umownych okresli¢
status poszczegdlnych jednostek w obrebie dymensji ich potencjatu badaw-
czego oraz kapitalu spotecznego. Jednoczesnie jednak watpliwosci budzi,
w mojej opinii, rzetelnos¢ i trafnos¢ narzedzi parametryzacyjnych (czego
efektem jest fakt, ze cze$¢ dobrej jakosci dorobku naukowego jest przez nie
wylaczana).
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Knowledge is treated as a consumer goods in the postindustrial society. It has to be
utilitarian, innovative, practiced on the verge of risk, and effective. Furthermore, it is
to function within the global market of research results exchange. In such a situation,
ambivalences and controversies concerning university status, knowledge as a set of goods
created at universities, and functions socially assigned to them appear. The topic of the
analysis in this paper are modern and postmodern (related to the categories such as:
bureaucracy and institutional reflexivity) perspectives of understanding scientific know-
ledge, accepted criteria of defining its value, and relating the criteria to the institutionally
accepted rules of parametrization juxtaposed in this paper with the category of audit cul-
ture.
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NAUKI SPOLECZNE W PERSPEKTYWIE NOWOCZESNEJ
BIUROKRACJI I PONOWOCZESNEJ REFLEKSYJNOSCI - WYBRANE
KONTEKSTY PARAMETRYZACJI NAUKI
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fleksyjnosé, audyt.

W postindustrialnym spoteczeristwie wiedza jest rozumiana jako dobro konsumpcyjne,
ma by¢ uzyteczna, innowacyjna, uprawiana na granicy ryzyka oraz skuteczna. Ponad-
to, ma funkcjonowaé¢ w obrebie globalnego rynku wymiany wynikow badan. W takiej
sytuacji pojawiaja sie ambiwalencje i kontrowersje dotyczace okreslania statusu uniwer-
sytetu, wiedzy jako warto$ci w nim tworzonej oraz przypisanych uniwersytetom funkcji.
Przedmiotem analiz podjetych w artykule jest wskazanie na nowoczesne i ponowoczesne,
nawiagzujace do takich kategorii, jak biurokratyzacja i refleksyjnosé¢ instytucjonalna per-
spektywy rozumienia wiedzy naukowej, przyjetych kryteriow okreslania jej wartosci oraz
odniesienie ich do instytucjonalnie przyjetych zasad zwigzanych z parametryzacja, ktora
zestawiona zostala z kategoria kultury audytu.
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Arkadiusz Zukiewicz"

SPOLECZNY ETHOS UCZONYCH A PROCESY
+~ZURZEDNICZANIA” NAUKI

Wprowadzenie

Odwotanie do ethosu uczonych moze by¢ odczytywane jako proba ,uwznio-
$lenia” rangi podejmowanej problematyki. Niemniej patetyzacja wybranego
przedmiotu analizy nie jest celem niniejszych rozwazan. Punktem wyjscia
jest tu proba zestawienia tradycji z wspotczesnymi trendami w nauce, gtow-
nie polskiej. Zastosowany w tytule pozytywistyczny spdjnik ,,a” sugeruje jed-
noznacznie, ze punktem wyjscia do analizy zagadnien sa dostrzegane napie-
cia pomiedzy klasycznym rozumieniem roli uniwersytetu i uczonych a obec-
nymi tendencjami zmian prowadzacych do dominacji ilosciowej perspekty-
wy w nauce i szkolnictwie wyzszym. Przywolana kategoria ,zurzedniczenia”,
ujawnia stosunek do upowszechnianych w ostatnich latach miernikéw efek-
tywnosci pracy uczonych. Wyraza tym samym niepokéj o przysztosé polskiej
nauki. Z perspektywy administratorow przeptywu strumieni finansowych,
ktore zasilaja uczelnie wyzsze mozna przypuszczaé, ze iloSciowe narzedzia
tzw. ewaluacji sa przede wszystkim wygodne w zastosowaniu. Nie wyma-
gaja specjalnych kompetencji po stronie urzednikoéw, a raz wypracowane
(przez okreslonych ,fachowcow” na zlecenie czynnikoéw administracyjnych),
moga by¢ stosowane przez kolejne lata bez zbytecznych naktadéw czasu
pracy i pieniedzy. Zdaje sie, ze ekonomia i sprawnos¢ dzialania urzednicze-
go stanowia tu priorytet wzgledem istoty dziatalno$ci naukowej badaczy,
teoretykow, artystéow czy tworcow nowych idei.

Warto zatem stawia¢ trudne, acz konieczne pytania o prawde, ktora
dotyczy tym razem zderzenia ethosu uczonych z upowszechniajacymi sie,
ilociowymi narzedziami efektéow ich dziatalno$ci. Dodaé¢ mozna, ze nie bez
znaczenia jest tu takze perspektywa okreséw dokonywanych pomiaréw oraz

“Arkadiusz Zukiewicz — doktor habilitowany nauk humanistycznych w dyscypli-
nie pedagogika, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Opolski; zainteresowania naukowe:
zagadnienia pomocy, wsparcia i rozwoju spolecznego, historia i biografistyka dziatalno-
Sci spotecznej i oswiatowej; ORCID: https://orcid.org/0000-0002-5064-4491; e-mail:
arkad_z@poczta.onet.pl
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walor aksjologiczny odzwierciedlajacy intencje zaangazowania w naukowa
aktywnosé. Pierwszy z czynnikéw odnosi sie bowiem do sytuacji, w ktorych
mamy do czynienia z tzw. efektem odroczonym w czasie. Przyktadem mo-
ze by¢ praca badawcza brytyjskiego ekonomisty Johna Maynarda Keynesa.
Analizujac trendy w gospodarce zbudowat on model interwencjonizmu pan-
stwowego w gospodarce opartej na zatozeniach liberalnych (Keynes 1937,
s. 209 i nast.; Keynes 2011; Sheehan 2009). Powstala teoria znalazta zastoso-
wanie w czasach wielkiego kryzysu gospodarczego USA, a jej powszechnosé
odzwierciedla obecnie mechanizm emisji obligacji skarbu panstwa, bez kto-
rego budzety wielu krajow nie mogltyby funkcjonowaé. Nie zostal on jednak
doceniony na gruncie brytyjskim przez 6wczesnych naukowcéw. Podobne
sytuacje zdarzaly sie w przypadku znaczacych osiagnie¢ naukowych z za-
kresu humanistyki czy nauk spotecznych. Rodzimym przykladem moze by¢
teoria aktywizacji sit ludzkich Heleny Radliniskiej (Radliriska 1961, s. 24
i nast., s. 368 i nast.), ktéra pod réznymi postaciami powraca do obiegu na-
ukowego oraz praktyki stuzb spolecznych. Przez dziesiatki lat byta jednak
marginalizowana, a préby jej prezentacji po dzis dziei napotykaja trud-
nodci, szczegdlnie w czasopismach, ktorych recenzenci przyjmuja postawy
cenzorow.

Drugi ze wskazanych czynnikow, zwiazany z aksjologia, a w szerszym
odniesieniu z etyka stuzby naukowej, dotyka innej waznej kwestii. Odno-
si sie bowiem zaréwno do intencji, jak i przestanek warunkujacych jakosé
zaangazowania w dziatalno$¢ akademicka. Trudno nie dostrzec, ze w srodo-
wisku naukowym zdarzaja sie osoby, ktorych przyjmowane postawy zawo-
dowe zdaja sie by¢ daleko nieprzystajace do tradycyjnych wzorcéw ethosu
uczonych. Poréwnanie uniwersytetu do ,firmy”, ktorej istote okreslaja takie
desygnaty, jak w szczegdlnosci konkurencyjnosé, efektywnosé czy wydajnosé
mierzona w krotkim czasie (przeliczanym na dorazne zyski), sprzyja gene-
rowaniu wzorcow postepowania wewnatrz uczelni wyzszych. Tak definio-
wane role uniwersytetu uzasadniaja wrecz traktowanie tego typu instytucji
jako miejsca pracy, w ktorym gléwnymi celami sa: dobre wynagrodzenie,
stabilnosé¢ zatrudnienia i bezpieczenstwo oraz hedonistyczna wygoda (przy-
jemno$¢) z tego plynaca. Narzucane zewnetrznie kryteria formalne okre-
slajace wymogi stawiane osobom zatrudnionym (,parajacym sie nauka”),
mozna w tego typu sytuacji postrzegaé¢ jako sposob stymulacji i zarazem
aktywizacji na stanowisku pracy. Tradycyjna wolnos¢ nauki bywa bowiem
niekiedy definiowana jako okazja do minimalizmu czy wrecz biernosci. Z dru-
giej zas strony moze by¢ (a praktyka niejednokrotnie potwierdza, ze bywa),
okazja do kanalizacji potencjatu sit w celu pomnazania wtasnych zyskow
z wykorzystaniem ,logotypu” uczonego. Owa wolnosé i zaufanie poktadane
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w uczonych moze wyzwalaé¢ postawy sprzyjajace przekraczaniu granic mo-
ralnej odpowiedzialnosci za jako$é i rzetelnosé naukowej stuzby. Dotyczy to
w szczegoblnosci sytuacji, w ktorych pracownicy nauki angazuja sie w liczne
dziatania (w obrebie nauki i poza nia), tracac przy tym perspektywe jakosci
stuzby naukowej.

Odwieczny konflikt miedzy iloscig i jako$cia odnosi sie nie tylko do
sfery naukowotworczej, ale rowniez organizacyjnej, a przede wszystkim dy-
daktycznej, gdzie stabosci rozwiazan systemowych skutkuja pogarszajacym
sie stanem wyksztalcenia absolwentow studiow licencjackich czy magister-
skich. Wystarczy postawi¢ na egzaminie dyplomowym pytanie o definicje
kategorii okreslajacej dyscypline studiowana. Mozna przy tej okazji prze-
konaé sie, ze pedagog, socjolog czy psycholog niejednokrotnie nie potrafi
okresli¢ czym jest dyscyplina, w ktorej finalizuje magisterium. Przyktad ten
jest duzo bardziej ztozony i nie mozna jednostronnie przesadzaé, ze od-
powiedzialnos¢ za taki stan rzeczy ponosi profesor zaangazowany w liczne
dziatania o charakterze naukowym i nie zwiazanym z praca akademicka.
Mozna wrecz wskazywaé przyktady mobilnych uczonych, ktérzy maja licz-
ne osiagniecia naukowe przy znacznym zaangazowaniu pozaakademickim.
Dla nauk praktycznych ich zwiazek z praktyka jest wrecz podstawa rozwoju
teoretycznego. Zaangazowanie w dzialalno$é pozaakademicks umozliwia bo-
wiem prowadzenie badan uczestniczacych, weryfikacje tez, hipotez czy teo-
rii, ktére wspomagaja praktyke o nowe modele dziatalnosci opartej na naj-
nowszych osiggnieciach nauki. Zdaje sie wiec, ze naukowe sumienie uczonych
to bardzo wazny atrybut, ktéry warto uwzglednia¢ podczas wychowywania
mlodziezy akademickiej. Tym bardziej, ze utrzymujacy sie w nauce polskiej
przez dziesiatki lat prymat materializmu dialektycznego niemal ,wymazal”
kategorie sumienia ze stownika akademickiego.

Powyzsze sygnaly sklaniaja do stawiania pytan, mimo potencjalnych
napie¢ oraz konfliktéow intereséw zaréwno przedmiotowych, jak i podmio-
towych wystepujacych w $rodowisku nauki. Ponizsze rozwazania sg pro-
wadzone z perspektywy nauk humanistycznych i spotecznych. Opieraja sie
na przywotaniu klasycznych w polskiej nauce stanowisk okreslajacych ethos
uczonych i ich spoteczne role. Konstytuuja one bowiem, w przyjetym podej-
$ciu, pozycje wspodlczesnego naukowca zaréwno w Srodowisku akademickim,
jak 1 w tzw. otoczeniu zewnetrznym. To ostatnie zdaje sie traci¢ zaufanie
do bezstronnosci i rzetelnosci wynikéw naukowego poznania, oferowanego
przez akademickich ,politykéw” i businessmanéw (Greenwood, Levin 2014,
s. 77 i nast.).
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Ethos uczonego w $wietle Sslubowania doktorskiego oraz wybra-
nych stanowisk klasyki polskiej nauki

Doswiadczenia burzliwych dyskusji podczas rad naukowych konferencji, se-
minariéw czy kuluarowe dialogi prowadzone w srodowisku akademickim uza-
sadniaja decyzje o przywotaniu w tym rozwazaniu tekstu slubowania, jakie
sktada kazdy naukowiec w chwili promocji doktorskiej. Wtaczenie w po-
czet uczonych jest bardzo podniosta chwila i wie o tym kazdy, kto z pelna
swiadomoscia doswiadczyl tego zaszcezytu. Szczegdlnie, gdy z odpowiedzial-
noscig oraz zrozumieniem powtarzat tresé roty, ktorej slubowat. Niemniej
uplyw lat, a by¢ moze inne przestanki, ktore wystapity jako sprzezenie wie-
loczynnikowe sprawiaja, ze nie zawsze postawy, czyny, dziatania czy wygla-
szane poglady $wiadcza o dochowaniu wierno$ci owym slubom. Dla peda-
goga spotecznego, ktoéry utozsamia sie z koncepcja wychowania pojmowa-
nego jako proces catozyciowy i zarazem wielowymiarowy (Radlinska 1935,
s. 57 i nast.), akt przypomnienia czy wrecz odnowienia $lubowania, niesie
ze soba nadzieje na ugruntowanie badz powrét do istoty naukowego trwania
w $rodowisku oraz przestrzeni aktywnosci ludzkiej wyznaczanej ethosem in-
stytucji uniwersytetu. Zatem, korzystajac z pozotklej juz kartki, na ktorej
zamieszczono tekst pisany po lacinie i ttumaczony na jezyk polskim (opra-
cowanie na uzytek promowanych doktoréw Uniwersytetu Wroctawskiego,
2000), mozna przywolaé¢ polskie brzmienie slubowania, ktore stanowi odpo-
wiedZ na wezwanie do przyjecia postawy, jakiej wymaga otrzymana godno$é
oraz jakiej oczekuja od ,nas” nasi promotorzy, poprzednicy i Mistrzowie.
Przyjmujac godnosé doktora slubowalidémy i przyrzekaliSmy odpowiadajac
na trzy fundamentalne wezwania roty:

[ .. ] po pierwsze, ze Uniwersytet, w ktorym zdobylismy ten bardzo wysoki
stopien. w swych dyscyplinach, zachowamy zawsze we wdziecznej pamiect
1 w miare swych mozliwosci bedziemy wspieraé jego sprawy i interesy;

po drugie, zZe godnosé, ktorg mam nadano, zachowamy czystq © nieskalang
1 nigdy jej nie splamimy nieprawymsi obyczajami lub hanbigecym zZyciem;

po trzecie, zZe badania naukowe w swoich dyscyplinach ochoczo i gorliwie
bedziemy uprawiac i rozwijac nie z checig marnego zysku czy dla osiggnie-

.....

blyszczato jej swiatto, od ktorego zalezy dobro rodzaju ludzkiego.

Zwieticzeniem powyzszych stéw bylo slubowanie z rownoczesnym przy-
rzeczeniem, ktore w swej istocie mialo pozostawaé¢ w zgodzie z wewnetrz-
nym przekonaniem kazdego promowanego doktora. Czy tak sie stalo? Czy
podczas tej podniostej uroczystosci kazdy z reprezentantéow $rodowiska na-
ukowego posiadal pelng §wiadomosé wagi wypowiadanych stéw i z odpowie-
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dzialnoscig potwierdzit je osobistym: ,Slubuje i przyrzekam”? To bez wat-
pienia bardzo trudne pytania i moga wiaza¢ sie z réznego typu reakcjami
po stronie Adresatéw. Jednakze trudno nie zgodzié¢ sie ze stusznoscia tezy
o koniecznosci 1 wartosci przywolywania tego fragmentu biografii kazdemu
uczonemu, szczegdlnie, gdy on sam uwaza inaczej.

Odwotujac sie do istoty ethosu uczonych warto dookresli¢ znaczenie sa-
mej kategorii ethos. Przyjmujac historyczna perspektywe odniesien do tra-
dycji polskiego dorobku naukowego, pojecie ethosu zaczerpnieto z pismien-
nictwa socjologicznego Marii Ossowskiej. Autorka kategorie te utozsamiala
ze stylem zycia jakiej$ grupy, z ogdlna orientacja okreslonej kultury oraz
przyjeta przez nig hierarchia wartosci. Owa hierarchia znajduje swoj wyraz
w zachowaniach badz w konkretnie wyrazonych sformutowaniach (Ossowska
1973, s. 7). Ethos stosuje sie do zbiorowosci, nie zas indywidualnych przy-
padkoéw. Stuszne zatem jest postugiwanie sie okresleniem ,ethos uczonych”,
za$ w odniesieniu do konkretnego uczonego, kategoria ta oznacza swoisty
wyraz generalizacji badz egzemplifikacji.

Kim zatem sa owi uczeni, ktérych ethos pozostaje w silnym zwiazku
z dostojenistwem i wyjatkowoscia przypisang starozytnym medrcom, mi-
strzom czy przewodnikom w poszukiwaniu prawdy? Przyblizyt to zagad-
nienie prof. Kazimierz Twardowski podczas uroczystosci nadania mu miana
doktora honorowego Uniwersytetu Poznanskiego w 1933 roku. Uczony i bez
watpienia jeden z najznakomitszych polskich filozoféw, tworca tzw. szkoty
lwowsko-warszawskiej, charakteryzujac cechy doktora honorowego moéwit,
ze taczy sie ona z:

[-.. ] dostownem znaczeniem wyrazu ,doktor”; wszak ,,doctor”; to is, qui
docent, a wiec nauczyciel. Otoz kogo Uniwersytet obdarza a tem samem
wyroznia godnoscig doktora honorowego, o tym widocznie sqdzi, zZe moze
innym stuzyé za wzor, ze moze ich przyktadem swoim uczyé, jak nalezy
w danym zakresie Zycia postepowaé. A byé stawianym za wzor ¢ danym za
przyktad — zaszcezyt to niezmiernie wielki (Twardowski 1933, s. 2).

W dalszej czesci przemowy profesor Twardowski nawigzywal do rol,
jakie pelnia i pelni¢ powinny zaréwno uniwersytety, jak i zatrudnieni w nich
profesorowie. Odnoszac sie do realizacji jednej z trzech podstawowych rol —
wychowawczej, kontynuowal:

[- .. | umitowanie prawdy objektywnej i nastawienie sie na state ku niej dg-
zenie stac sie musi poteznym czynnikiem, wychowujgcym mtodziez na ludzi,
wzajemnie sie rozumiejgeych @ dla siebie wyrozumiatych, zdolnych do takie-
go wspotdziatania, w ktorem wzgledy rzeczowe gorujg nad osobistemsi, interes
wspolny nad jednostkowym.
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W ten sposdéb pojeta praca wychowawcza profesora i docenta Uniwersytetu
nie jest dla niego czems obcem i zewnetrznem, lecz zlewa sie z jego pracg na-
uczycielskq, polegajgcq na wyrabianiv w studentach umiejetnosci myslenia
1 badania naukowego, ktdra to praca nauczycielska ma za podstawe wtasng
prace badawczq nauczyciela. Tak wiec w jedno sie splatajq trzy kierunki dzia-
tania profesora i docenta Uniwersytetu, tworzgc w swem potgczeniu petng
istote ich zawodu.

Na zawdd ten i tem samem na stanowisko profesora i docenta Uniwersy-
tetu sptywa cale dostojenstwo instytucyi, w ktorej ramach oni sie swemu
zawodowi poSwiecajq. Nauczyciel uniwersytecki jest przedewszystkiem stugq
prawdy objektywnej, przedstawicielem jej i glosicielem jej wsrod miodziezy
1 spoteczeristwa. Stuzba to szczytna i niezmiernie zaszczytna, ale zarazem
wymagajgca nietylko odpowiednich kwalifikacyj intelektualnych i stosownej
wiedzy fachowej, lecz takze wielkiego hartu ducha i silnego charakteru (tam-
ze, s. 9-11).

Przywotany fragment, cho¢ obszerny i przez niektérych Czytelnikow
z pewnoscia postrzegany jako anachroniczny, a tym samym bezzasadny,
niesie w swej tresci przestanie, ktére warto rozwazaé¢ w kontekscie ethosu
uczonych reprezentujacych wspotczesne uniwersytety. Powinno$é¢ lumina-
rzy nauki wobec prawdy odkrywanej w toku wtasnych badan naukowych,
wobec nauczania, a przede wszystkim wobec wychowywania mlodziezy do
wspoéldziatania, urzeczywistniania idei dobra wspoélnego, poszukiwania roz-
wigzan na drodze dialogu i kompromisu to przyklady zarysowujacych sie
rol wybrzmiewajacych z cytowanego fragmentu. Te trzy kierunki dzialania
zasadzaja sie na idei stuzby prawdzie, ktora jest odkrywana i upowszechnia-
na zaréwno wsrod mlodziezy akademickiej, jak i spoteczeristwa. Propozycja
ta zdaje sie by¢ niezmiennie aktualna, gdy spoglada sie na funkcje i ro-
le uczonych we wspoétczesnych uczelniach wyzszych. Moze ona tym samym
stanowi¢ uzyteczne narzedzie i zarazem wzorzec, ktory utatwi autoweryfika-
cje statusu akademickiego asystentéw, adiunktéw, docentéw czy profesorow.
Wszak cztowiek pytajacy o istote swego bytu zawodowego to podmiot zdol-
ny do autorefleksji i refleksyjnego dziatania, ktére w nauce jest szczegdlnym
i zarazem nieodzownym wskazZnikiem stusznosci przyjecia w poczet uczo-
nych.

Przywotujac koncepcje spotecznych rol uczonych Floriana Znanieckiego
zasadne jest przyblizenie istoty tego pojecia. Sam autor wyjasnial, iz:

[-..] Kazda rola spoteczna zaktada, ze miedzy odgrywajacym ja cztowie-
kiem, ktorego mozna nazwaé ,osobq spotecznag”, a mniejszym lub wickszym
gronem ludzi uczestniczgcych w jej odgrywaniu przez niego, ktore mozna
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nazwac Lkregiem spotecznym”, istnieje wieZ tworzona przez zespol wartosci,
pozytywnie ocenianych przez nich wszystkich. [... | Osoba jest przedmiotem
pozytywnego wartosciowania ze strony swego kregu, poniewaz jego uczestni-
cy sq przekonani, ze potrzebujq jej wspotpracy do urzeczywistnienia pewnych
dgzen zwigzanych z owymi wartosciami (Znaniecki 1984, s. 295).

Cytowany fragment jednoznacznie okresla stosunek roli osoby spotecz-
nej do kregu spotecznego. Podobnie rzecz ma sie w nawiazaniu do spotecz-
nych rol uczonych, ktérym powierza sie ich realizacje. Profesor F. Znaniecki
wyrdznit trzy zasadnicze role luminarzy nauki, z ktorych kazda jest fundo-
wana na odrebnych przestankach ontologicznych. Laczy je wspélna cecha —
wiedza, ktora stanowi warunek uznania naukowcéw za osoby spoteczne zdol-
ne do wspoltdziatania w urzeczywistnianiu wspolnych wartosci. Autor wska-
zuje na role medrcow, ktore sg istotne z perspektywy intereséow ludzi czynu.
W tym wyodrebnia przymiotnikowe kategorie medrcéw-arbitrow, medrcow-
technologdéw, medrcow rzeczoznawcow oraz medrcow-ideologow. Szezegdlnie
wyrazny wiazek z nauka dotyczy ostatniej ze wskazanych rél. Wiedza, ktora
posiada medrzec-ideolog musi mie¢ swoje oparcie w do$wiadczeniu nauko-
wym, ktorego wyniki mozna weryfikowaé¢ w powtarzalnych eksploracjach.
Pelnia, one funkcje dowodow uzasadniajacych okreslone kierunki dziatan
lub zaniechan (tamze, s. 538 i nast.).

Kolejna z 1ol spotecznych uczonych Florian Znaniecki okresla mianem
scholarzy. Sa one wyznaczane przez krag uczonych zaliczanych do okreslonej
szkoty lub szkoét. I w tym przypadku autor wyodrebnia przymiotnikowe
kategorie, wérod ktorych sa odkrywey prawdy, systematycy, przyczynkowcy,
bojownicy prawdy, popularyzatorzy oraz eklektycy-erudyci. Wspélna cecha
scholaréw sa wymagania stawiane im przez srodowisko nauki (tamze, s. 554
i nast.).

Ostatnia z rél spotecznych przypisywanych uczonym zostata Scisle po-
wiazana przez autora przyblizanej koncepcji z dziatalnoscia badawcza na-
ukowcoéw. Podobnie do poprzednich rél, tu rowniez wystepuja kategorie
przymiotnikowe, do ktorych zalicza sie: badaczy-teoretykoéw oraz badaczy
humanistéw. Oba te typy nieustannie uczestnicza w tworzeniu catkowite]
SWiedzy ludzkosci”, ktora autor utozsamia z wiedzg:

[-..] w ktorej wszyscy ludzie, od zapomnianego poczgtku do niewiadomego
konica dziejow, tworczo lub odtwdorczo uczestniczyli, uczestniczq i uczestni-
czyé bedg, w zaleznosci od swych uzdolnien psychologicznych i rol spotecz-
nych (tamze, s. 602).

Calos$¢ rozwazan poswieconych prezentacji spotecznych rol uczonych
podsumowuje przywolany przypisanej reprezentantom kregéw nauki. Wy-
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raza to wprost:

[ .. ] Znaczenie spotecznej roli uczonych-twdrcow polega na tym, zZe two-
rzqgc dzieta wzglednie prawdziwsze i pltodniejsze, poznawczo wazniejsze od
dziel poprzednikow, umozliwiajq ludzkosci osigganie coraz wyzszego pozio-
mu intelektualnego przez uczestnictwo w tym ,nadludzkim”, coraz bogatszym
i doskonalszym Swiecie prawd obiektywnych (tamze, s. 602).

Mozna w uzupehieniu dodad, ze obok zakreslonych rél pojawia sie cel.
Okresli¢ go mozna mianem ogdlnospotecznego, a jego realizacja dokonuje sie
w efekcie tworczosci naukowej. Jest to w szczegdlnosci rozwoj ludzki, ktory
integralnie taczy sie z uczestnictwem w $wiecie prawd odkrywanych droga
poznania naukowego — prawd obiektywnych. Mimo licznych préb podwaza-
nia istnienia bytu okreslanego jako ,prawda obiektywna”, kategoria ta pozo-
staje choéby w postaci ideatu. Nie mozna go osiagnaé, ale mozna traktowaé
jako drogowskaz w drodze do poznania prawdy o $wiecie, zyciu, ludziach
i przedmiotach wypelniajacych przestrzenie codziennego istnienia.

Podsumowanie: w strone przysztosci nauki polskiej

Zaprezentowane powyzej stanowiska dotyczace rél przypisywanych lumina-
rzom nauki sg wybrana reprezentacja podejéé klasycznych nauki polskiej.
Uzupeliaja sie zar6wno w kontekscie instytucjonalnym (prof. K. Twar-
dowski), jak i spotecznym (prof. F. Znaniecki). Koresponduja takze z uni-
wersalnym przestaniem wynikajacym z roty slubowania sktadanego przez
naukowcéw na progu ich inicjacji akademickiej. Przedstawiony obraz etho-
su uczonych mogtby byé budowany w oparciu o inne stanowiska i przyktady,
ale ta konstrukcja odzwierciedla przyjete tu podejscie do zagadnienia.
Przyjmujac zatem koncepcje spolecznych rol uczonych prof. Floriana
Zmanieckiego za jedno z mozliwych narzedzi rozpatrywania wspotczesnych
rol przypisywanych osobom wspoéluczestniczacym w procesach naukowego
rozwoju cywilizacji XXI wieku, mozna szkicowaé¢ odpowiednie narzedzia
analizy. Propozycja rol przypisanych uczonym wg prof. Kazimierza Twar-
dowskiego oraz powinnosci wynikajace z roty $§lubowania sktadanego pod-
czas promocji doktorskiej, sa swoistym wzbogaceniem owego narzedzia. Do-
da¢ nalezy, ze nie chodzi tu o obrazowanie konkretnego instrumentu we-
ryfikacji statusu naukowego ,,ja” uczonego (mogloby to byé¢ wrecz uznane
przez niektorych Czytelnikow jako ,moralizowanie” w pejoratywnym tego
stowa znaczeniu), ale o uwrazliwienie na rozpatrywana problematyke oraz
zachete do samodzielnosci w budowaniu tego typu narzedzi autoweryfikacji.
Wiara w ludzki rozum potaczona z perspektywa prymatu dobra goérujace-
go nad niskimi instynktami doraznych partykularyzméow daje nadzieje, ze
stawianie pytan oraz poszukiwanie na nie konstruktywnych odpowiedzi jest
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jedna z drég prowadzacych do samodoskonalenia czlowieka. Uczeni zdaja
sie by¢ jedna z grup spotecznych i zarazem zawodowych, ktore dysponuja
odpowiednim potencjatem sit ludzkich, uzdalniajacych do spozytkowania
tej $ciezki samopoznania. Moze ona rowniez wspomagaé proces naukowego
Samorozwoju.

Mimo ze trudne bedzie w pelni bezstronne i uczciwe odniesienie do ta-
kich zagadnien jak obiektywnos¢ recenzji, ocen, interpretacji wynikoéw badan
naukowych czy prezentacji pogladéw z poszanowaniem prawa do odrebnosci
i szacunku dla oponentow, wysitek ten (zaréwno intelektualny, jak i emocjo-
nalny) moze przysporzy¢ wiele pozytkow wspolczesnej nauce. Zdaje sie, ze
odpowiednie wykorzystanie tego typu narzedzi moze prowadzi¢ do ograni-
czania sytuacji, w ktorych sita wladzy instytucjonalnej (w tym struktural-
nej) w nauce przestania site argumentow. Istnieja podstawy, by przyjac, ze
ograniczg sie praktyki plagiatu obecne réwniez w dziatalnosci pracownikow
akademickich. By¢ moze proces zurzedniczania nauki, odzwierciedlajacy sie
w ,,pogoni za punktami’ koniecznymi do utrzymania etatu, zostanie spo-
wolniony. Moze nawet zatrzymany. Jakosé, stuzba prawdzie, poszukiwanie
dobra wspolnego, wspoldziatanie, zdolno$é¢ do osiggania kompromiséw to
jedne z przyktadowych cech przypisywanych uczonym, niezaleznie od epo-
ki i ustroju politycznego. Niezaleznos¢ duchowa (uniwersytetow i zarazem
uczonych) w odkrywaniu i upowszechnianiu prawdy, bez wzgledu na ko-
niunkture czy zaleznosci finansowe to walor, ktory podkreslano juz w okre-
sie odtwarzania naukowego srodowiska Polski po 1918 roku |[Twardowski
2011 (1933), s. 6-8]. Bezstronnos¢ warunkowana prawda odkry¢ naukowych
to ideal, ale czy mozna z niego rezygnowac¢? Czy mozliwe jest uprawianie
nauki w blasku jej wiarygodnoéci z pominieciem uczciwosci, wolnosci od
wplywow srodowiskowych, politycznych czy gospodarczych (finansowych)?
Czy troska o doskonatos¢ merytoryczng naukowych utworéw moze by¢ za-
stepowana personalnymi napieciami prowadzacymi do sytuacji, w ktorej
recenzent staje sie cenzorem? Czy mozliwa jest uczciwa ingerencja w tresé
recenzowanego utworu naukowego, gdy intencja pierwotna jest brak zgodno-
§ci z prezentowanym/wyrazanym w recenzowanym tekscie pogladem? Czy
wymogi parametryczne, che¢ podnoszenia wskaznikow cytowalnosci, groma-
dzenia punktéow moze by¢ podstawowym zrodlem motywacji dla ,tworzenia”
utworéw ,naukowych”. Czy.. .7 Katalog tego typu pytan pozostaje otwarty.
Moga one prowadzi¢ do budowy narzedzi analizy, autoewaluacji czy we-
ryfikacji statusu naukowego. Jednakze nie idzie tu o tworzenie kolejnych
formy narzedzi oddzialtywania administracyjnego. Wazne zdaje sie, aby za-
gadnienie to bylo przedmiotem dyskursu akademickiego opartego na kom-
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petencjach i uczciwosci intencji oséb wilaczajacych sie w dialog. To kolejna
z mozliwych drég prowadzacych do doskonatosci uniwersytetow i uczonych.
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This article results from the reflection over the social ethos of scientists in the context of
the domination of the quantitative perspective on the framing of science. The presented
positions concerning the roles assigned to the luminaries of science represent the classical
approaches in Polish science. They are mutually complementary, both in the institutio-
nal (Prof. K. Twardowski) and social (Prof. F. Znaniecki) contexts. They are also related
to the universal message contained in the doctoral vows taken by scientists during the
doctoral promotion ceremony, i.e. at the beginning of their academic careers. The in-
tention to combine classical approaches to the roles and the resulting ethos of scientists
with the current problems recorded in the Polish science environment aims to encourage
self-reflection over the scientific status of the scientist’s “I”. Adequate tools constructed
individually for self-analysis can serve this purpose. The indicated analysis may also im-
prove the academic dialogue about the situation of science and about solutions that will
facilitate its present and future development.

The considerations are conducted from the perspective of humanities and social
sciences. They are based on recalling the classical in Polish science positions defining the
ethos of scientists and their social roles. It is so because, according to the adopted ap-
proach, they form the position of the modern scientist both in the academic environment
and in the so-called outside environment.
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Stowa kluczowe: ethos uczonych, dostojenistwo uniwersytetu, role uczonych, nauki spo-
teczne i humanistyczne, pedagogika spoleczna.

Niniejszy artykul stawowi wynik namystu nad zagadnieniem spotlecznego ethosu uczo-
nych w kontekscie dominacji ujmowania nauki w perspektywie ilosciowej. Przedstawione
stanowiska dotyczace rél przypisywanych luminarzom nauki sa wybrang reprezentacja
podejsé klasycznych nauki polskiej. Uzupelniaja sie zaréwno w kontekscie instytucjonal-
nym (prof. K. Twardowski), jak i spolecznym (prof. F. Znaniecki). Pozostaja rowniez
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w $cistym zwiazku z uniwersalnym przestaniem zawartym w rocie slubowania sktadane-
go przez pracownikéw nauki podczas uroczystosci promocji doktorskiej, czyli na progu
ich inicjacji akademickiej. Intencja zestawienia klasycznych podej$¢ do rél i wynikaja-
cego z nich ethosu uczonych z aktualnymi problemami odnotowywanymi w $rodowisku
nauki polskiej jest proba zachety do autorefleksji o statusie naukowym ,,ja” naukowcow.
Moga temu stuzy¢ odpowiednie narzedzia konstruowane indywidualnie na potrzeby au-
toanalizy. Wskazana analiza moze rowniez udoskonali¢ dialog akademicki o stanie nauki
i rozwigzaniach, ktére utatwia jej rozwdj w terazniejszosci i przysztodci. Rozwazania sa
prowadzone z perspektywy nauk humanistycznych i spotecznych. Opieraja sie na przywo-
taniu klasycznych w polskiej nauce stanowisk okreslajacych ethos uczonych i ich spoteczne
role. Konstytuuja one bowiem, w przyjetym podejsciu, pozycje nowoczesnego naukowca
zarowno w srodowisku akademickim, jak i w tzw. otoczeniu zewnetrznym.
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Wprowadzenie

Jestesmy dzi§ swiadkami zinstrumentalizowania zaréwno samej nauki, jak
i przedmiotow jej poznania. Wystarczy zwrocié uwage na réznego typu na-
uki, by zdaé¢ sobie sprawe z tego, ze obecnie dostarczaja one coraz dosko-
nalszych narzedzi potrzebnych (i nie zawsze) czlowiekowi miedzy innymi
do budowania dobrobytu. Rodzi si¢ niebezpieczenstwo wykorzystania nauki
wbrew cztowiekowi. Bowiem i metoda wspotczesnych nauk, i przedmioty
tychze zostaja zinstrumentalizowane; jesli cztowiek staje si¢ przedmiotem
badari naukowych, to takze podlega instrumentalnemu traktowaniu. Wy-
starczy zwroci¢é uwage na socjologie, socjotechnike, medycyne, psychologie,
ekonomie, by tatwo dostrzec, ze nauki te ukazuja, jak uzyé cztowieka do
celow badz to sprzyjajacych mu, badz wrogich (zob.: Krapiec 2000, s. 87-
88). Wspolczesna nauka, oprocz korzysei, jakich dostarcza, stanowi rowniez
zagrozenie dla ludzkodci.

Poczucie zagrozenia spotecznego ze strony dehumanizujacych sie dyscy-
plin naukowych moze rzutowaé réwniez na kondycje wewnatrz nauki, stan
beztadu i poddania sie rozumowi eksplikatywnemu (termin odnoszacy sie
do rozumowania logicznego, wprowadzony przez Johna H. Newmana) (New-
man 2000). Aktywnos$¢ pracownikéw naukowych na uniwersytetach staje
sie coraz bardziej podporzadkowana zewnetrznym dyrektywom, procedu-
rom administracyjnym i schematom formalnym, prowadzac do niebezpie-
czenstwa zatamowania spontanicznej odkrywczosci, ktéra uzalezniona jest
zaréwno od racjonalnosci eksplikatywnej, jak 1 implikatywnej (rozumowania
uwzgledniajacego uczuciows i duchows sfere czltowieka).

Technologie cyfrowe wystepuja niejednokrotnie w roli ,gléwnego do-
wodzenia” praca naukowa okreslonych podmiotéw, sprawiajac wrazenie, iz
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na (m.in. felicytologia), pedagogika rodziny; ORCID: https://orcid.org/0000-0003-
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odciazaja naukowcéw. Ztudzenie utatwienia pracy naukowej dzieki posiada-
niu doskonalych systeméw czy programéw komputerowych, wyrzadza wiele
szk6éd naukowcom i samej nauce. Juz tworzenie pozoréw pomocy pracowni-
kom naukowym, pozoréw doskonaltosci funkcjonalnej i pozoréw uporzadko-
wania, ujawnia rozziew miedzy pierwotnym celem technologii a realizacja,
rodzac poczucie znalezienia sie w technokratycznej putapce informatykow.
Sktonnos¢ do wyobrazania sobie zycia spotecznego na wzor regul, rownari
i algorytméw matematycznych, wynikajaca z matej wnikliwosci empatycznej
wprowadza decydentéw i niektérych naukowcoéw w putapke autoinstrumen-
talizacji.

Na uniwersytetach zapanowala goraczkowa dyskusja juz nie na temat
fascynujacej problematyki badann naukowych czy dochodzenia do pozna-
nia prawdy, ale drobiazgowej sprawozdawczosci, ktéra powoduje, ze uwaga
i energia pracownikow skierowana jest na gromadzenie jak najwickszej licz-
by publikacji majacych najwyzsza punktacje. Punktomania doprowadzita
juz do sytuacji krytycznej, ktora zmusza do dystansowania sie od tak poj-
mowanej, jednowymiarowej oceny pracownikéw naukowych. Przerost zna-
czenia przypisywanego ocenie bibliometrycznej i przeréznym wskaznikom
naukowosci (miedzy innymi liczbie cytacji, form prezentowania publikacji
w systemach internetowych, zamieszczania w bazach danych) swiadezy o fe-
tyszyzacji techniki i kryteriéw ekonomicznych.

Destruktywnych zmian w §rodowisku akademickim jest znacznie wiecej
i bywaja obszernie opisywane w dokumentach biograficznych i autobiogra-
ficznych (por.: Johnson 2008), a takze w licznych publikacjach, miedzy in-
nymi Zbigniewa Kwieciniskiego (2008), Bogustawa Sliwerskiego (2013) czy
Zbyszko Melosika (2009). Czy etyczny opér naukowcow dotkliwie doswiad-
czajacych rewolucji cyfrowej zdota zatrzymaé proces inwolucji kulturowej?
Czy postawa zdrowego rozsadku okaze sie wystarczajaca, by srodowisko aka-
demickie nie zdominowat rozum eksplikatywny? Oto pytania, ktére sktania-
ja dzis do refleksji naukoznawczej na temat utrzymania humanistycznych
standardow w dziatalnosci naukowe;.

W niniejszym artykule poddam krytyce niektore poglady i przekonania
ksztaltujace wspolczesnie stosunek do uniwersytetu, nauki i naukowcow.
W tym celu przeanalizuje relacje miedzy wolnosciowym i represyjnym mo-
delem uprawiania nauki. Ujecie dyskursywne umozliwi mi wartosciowanie
aktualnych tendencji spoteczno-politycznych i administracyjnych, obowia-
zujacych na uniwersytetach w naszym kraju. Polityka dotyczaca nauki wpi-
suje sie bowiem w polityke publiczna i, paradoksalnie, moze zrodzié¢ praktyke
dopasowania realiow do kryteriéw oceny parametrycznej. W badaniu na-
ukoznawczym, ktérego przedmiot stanowi parametryzacja, postuzytam sie
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hermeneutyczna interpretacja tekstow zrédtowych oraz osiagnieciami me-
todologicznymi filozofii analitycznej — analiza rekonstrukeyjna i krytyczna,
oraz argumentacja. Metody te umozliwiaja bowiem zbadanie zasadnosci
twierdzen przed ich uznaniem czy usankcjonowaniem.

Ofiarowanie wolnosci czy represjonowanie pomiarem produktyw-
nosci?

Apelowanie o zapewnienie naukowcom odpowiedniego zakresu wolnosci mo-
ze sie wydawaé czynnoscia zbedna, gdyz zbyt oczywista, jednak w sytuacji
wyraznych ograniczen swobody pracy tworczej, wielu naukowcow stusznie
zaprotestowalo przeciw instrumentalnemu formalizmowi i bezkrytycznemu
wzorowaniu sie na schematach wypracowanych w kulturze korporacyjnej,
wyraznie odmiennej od kultury akademickiej, wrecz nieporéwnywalne;j.

»Dla apercepcji istnieje tylko wolnosé, a nie koniecznosé czy apodyk-
tycznoéé. Wolnosé jest $wiattem kongruencji” — pisal juz dziewietnastowiecz-
ny filozof i teoretyk wychowania — Bronistaw Ferdynand Trentowski (1978,
s. 265). I cho¢ warunki panujace wowczas na uniwersytetach byty zupelnie
inne niz dzis, nietrudno wspoélczesnym naukowcom identyfikowaé sie z jego
przekonaniem. Wiedza bowiem, ze wszelka tworczo$é jest uwarunkowana
klimatem wolnosci; to w zasiegu ludzkiej wolnosci znajduje sie zaréwno bio-
logiczna, jak i kulturowa ewolucja swiata. Wolnosé¢ tworcy przejawia sie
jako swoboda afirmacji tego, czego doswiadczyt i czym zechce emanowaé
w otoczeniu, wyrazajac w akcie tworczym swa autentycznosé. Klimat wol-
nosci daje sie zidentyfikowaé¢ réowniez w innych wartosciach, na przyktad
wspomniane]j autentycznosci, tolerancji czy autonomii.

Ideal czystej nauki, ktérego komponentem byto pozostawienie naukow-
com duzego zakresu wolnosci (por.: Ajdukiewicz 1965; Twardowski 1933;
Ostrowska 1998; Witkowski, red. 1990; Witkowski 1983; Gajda 2006; Kost-
kiewicz 2008) w badaniach naukowych i niezaleznosci w mysleniu (pogladach
i przekonaniach), przyswiecal rowniez dzialalnosci wybitnych osiemnasto-
wiecznych uczonych — Alexandra von Humboldta i Wilhelma von Hum-
boldta (braci), ktorych osiagniecia naukowe oraz poglady i dzi§ znajduja
zwolennikéw; sa kontynuowane nie tylko w Niemczech, ale na calym $wiecie
(por.: Wulf 2017; por.: Humboldt 2002). Do specyfiki pracy naukowej nalezy
to, ze uczony samodzielnie dobiera zadania badawcze, okresla tryb i rytm
pracy, podejmuje decyzje dotyczace nie tylko wyboru odpowiedniej teorii
czy koncepcji, ale przede wszystkim sprecyzowania probleméw badawczych,
wysuniecia hipotez, ustalenia metod, technik, narzedzi, terenu, organizacji
badan oraz form interpretacji i prezentacji wynikéw. Proces tworczy jest
inicjowany i podtrzymywany przez motywacje autoteliczna i cele, jakie wy-
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znaczyl sobie dany uczony, nie za$ przez motywy i cele przejete na przyklad
od innych ludzi czy instytucji, w ktorej jest zatrudniony (cho¢ w tym za-
kresie mozna uzyska¢ koincydencje).

W poznaniu naukowym widaé¢ wyraznie, jak wyrywa si¢ na wolnosé
tworcza intuicja. Nauka jest aktem twoérczym, a nie ustalonym systemem
wiedzy, dlatego tez w nauce, tak jak w sztuce, trudno doszukaé sie ,ze-
laznych” regul dziatania logicznego. Thomas Kuhn usitowal wykazaé, ze
rozw6j nauki jest niemal spontaniczny, a Scislej moéwiac, niebywale twor-
czy (zob.: Kuhn 2001). Podobny poglad reprezentowal Mikotaj Bierdiajew
uwazajac, iz nauka powinna pozostaé zawsze wolna sztuka poznania, za$
wszelkie formy obwarowan procesu myslenia koricza sie na ogdét obumie-
raniem tworczej odwagi (zob.: Bierdiajew 2001; por. Andrukowicz 2017).
,Pragnienie rozwoju indywidualnego za posrednictwem uwolnienia myslenia
okazuje sie momentem decydujacym w zyciu mtodego czltowieka; obecnosé
silnych tendencji wolnosciowych w sferze intelektualnej wskazuje na rodza-
cy sie dynamizm tworczy, ktéry nichamowany moze przeksztaltcié¢ przecietna
jednostke w nieprzecictna osobowos¢” (Zywczok 2009, s. 218).

John Stuart Mill, snujac refleksje nad zachowaniem w zyciu zbiorowym
wlasciwych proporcji wolnosci i kontroli (dzi§ w odniesieniu do zawodu na-
ukowca — monitorowania aktywnosci naukowej), odwoluje sie do prostej
zasady, ktora winna przy$wieca¢ wszelkim prébom kontrolowania lub przy-
muszania jednostki przez spoteczenistwo, bez wzgledu na to, czy uzywa ono
sity fizycznej w postaci sankcji prawnych, czy przymusu moralnego opinii
publicznej. Zasada ta brzmi: ,jedynym celem usprawiedliwiajacym ograni-
czenie przez ludzko§é, indywidualnie lub zbiorowo, swobody dziatania ja-
kiegokolwiek cztowieka jest samoobrona. Jedynym celem, dla osiagniecia
ktorego ma sie prawo sprawowaé¢ wtadze nad cztonkiem cywilizowanej spo-
tecznosci whrew jego woli, jest zapobiezenie krzywdzie innych. Jego wtasne
dobro, fizyczne lub moralne, nie jest wystarczajagcym usprawiedliwieniem.
Nie mozna go zmusi¢ do uczynienia lub zaniechania czegos, poniewaz tak
bedzie dla niego lepiej, poniewaz to go uszczesliwi, poniewaz zdaniem innych
0s6b bedzie to madrym lub nawet stusznym postepkiem. Sa to powazne po-
wody, by go napominaé, przemawia¢ mu do rozumu, przekonywaé go lub
prosi¢, lecz nie, by go zmuszaé lub kara¢ w razie, gdyby nas nie stuchat.
Aby to ostatnie bylo usprawiedliwione, postepowanie, od ktorego chcemy
go odwiesé, musi zmierza¢ do wyrzadzenia krzywdy komus innemu. Kazdy
jest odpowiedzialny przed spoteczenstwem jedynie za te czesé swego poste-
powania, ktéra dotyczy innych. W tej czesci, ktora dotyczy wylacznie jego
samego, jest absolutnie niezalezny; ma suwerenna wtadze¢ nad sobg, nad
swoim cialem i umystem. Zbyteczna rzecza jest méwié, ze ta doktryna moze



WSPOLCZESNY UNIWERSYTET - W PULAPCE. .. 97

sie stosowac tylko do ludzi dojrzatych” (Mill 2005, s. 102-103).

Zatem nie tyle obligowanie, presja (czy opresja), dyrektywnosé¢, auto-
kratyzm, formalne dyscyplinowanie za posrednictwem stosowania sankcji
(zwlaszcza negatywnych), ile zaoferowanie wolnosci osobom potrafiacym
z niej umiejetnie korzystaé, staje sie zapowiedzia nieoczekiwanej transgre-
sji. Jedyny akceptowalny w pracy tworczej rygoryzm to ten, ktory wynika
z samodyscypliny, autodeterminacji, samodoskonalenia czy z tendencji au-
tokreacyjnych.

Egzekwowanie przez wladze uczelni przestrzegania regul (na przyktad
publikowania) godzi w idee uniwersytetu, gdyz publikowanie jest przejawem
zycia uczonego i jego obecnosci w nauce. Jesli do publikowania trzeba kogos
silnie sktania¢, prawdopodobnie nie utozsamia sie z wizerunkiem naukowca
i powinien reprezentowa¢ inna grupe zawodowa. By by¢ naukowcem (czyli
cztowiekiem, ktoéry z nalezyta swoboda i zamitlowaniem rozwiazuje kolej-
ne problemy naukowe i odczuwa zadowolenie, gdy po trudach pokonania
przeszkod wewnetrznych i zewnetrznych udaje mu sie znalezZé upragniong
odpowiedz), niewystarczajace okazuje si¢ piastowanie stanowisk i posad na
uniwersytecie.

LUniwersytet jest instytucja szczegdlna. Gdy powstal w sredniowieczu
odréznial sie do razu od dworu monarszego, kosciota, zakonu rycerskiego,
manufaktury. A pozniej przez wieki byt istotnie inny od urzedéw panstwo-
wych, armii, przedsiebiorstw, innych rodzajow szkot. To, co go wyrdzniato,
to pewna centralna warto$é: apoteoza rozumu, racjonalnosci. Jak glosi de-
wiza najstarszego polskiego uniwersytetu Plus ratio quam vis. Warto$é ta
dyktowata szczegolne sposoby dziatania: odwotywanie sie do faktow, logicz-
ng argumentacje, uzasadnianie twierdzeri, obiektywizm, odpowiedzialnosé
za stowo. W innych instytucjach centralne sa inne wartosci: w politycznych
— wladza, w wojskowych — walecznosé, w religijnych — wiara, w ekonomicz-
nych — produkcja. I inne sa takze podporzadkowane im normy”, twierdzi
Piotr Sztompka (2014, s. 8).

Istotnie, juz pierwszy uniwersytet byl szkola znacznie rézniaca sie od
szkot innych szczebli, gdyz taczyt misje badawcza z edukacyjna, co wymaga-
to wytworzenia atmosfery naukowej opierajacej sie na poczuciu wspolnoty
naukowcow i adeptow nauki (miedzy innymi doktorantéw), nauczycieli aka-
demickich i studentéw. Dzi§ przypomina raczej przedsiebiorstwo, fabryke,
a nawet korporacje, niz tradycyjna Alma Mater (pewne podobieristwo daje
sie zauwazy¢ zwlaszcza w trakcie uniwersyteckich uroczystosci inauguruja-
cych nowy rok akademicki badz zwigzanych z przyznawaniem tytutu doktora
honoris causa ktoremus sposrod zastuzonych profesorow).

Wyroéznikiem i najwiekszym zasobem uniwersytetu sa intelektualisci
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(por.: Kowalski, Kowalska 2015) i zarazem indywidualisci, o wyjatkowe;
wrazliwosci emocjonalnej i moralnej, warto wiec chroni¢ ten unikalny kapi-
tal ludzki i odpowiednio wspieraé¢ go, korzystajac z dotychczasowej wiedzy
dotyczacej czynnikow, mechanizméw, procesow prowadzacych do odkryw-
czodci i wynalazczosci w nauce (zob.: Zywcezok 2009).

»2a” i ,,przeciw” parametryzacji — kilka argumentow

Zalozenia i cele inicjatorow oceny parametrycznej jednostek naukowych
(a w ramach instytucji — poszczegdlnych pracownikow), zwiazane gtownie
z dazeniem do obiektywizacji wynikoéw pracy naukowcow, prostszym i szyb-
szym poréwnywaniem rezultatow oraz trafniejsza (i tym samym sprawie-
dliwsza) ich ocena, kontrola i korekta niedoskonatosci, zrodzity wiele kon-
trowersji $wiadczacych o niezbyt wnikliwej antycypacji proceséw i mecha-
nizmoéw, ktore, nieplanowane, zamiast generowaé¢ postep moga spowodowaé
inwolucje w nauce.

7 pewnoscia interesujaca jest nie tylko sama parametryzacja pojmowa-
na jako wystandaryzowana procedura badania zmierzajacego do wygenero-
wania transparentnej mapy nauki w Polsce (kartografii wiedzy naukowej)
(Ostrowicka, Spychalska-Stasiak 2017, s. 114), ale ewolucja dyskursu nad
parametryzacja toczacego sie juz od roku 2011. Kryteria podzialu funduszy
publicznych i oceny osiagnie¢ naukowych powinny bowiem podlegaé stalemu
doskonaleniu. Wycenienie publikacji w postaci punktow (przeliczanych na
srodki finansowe wydatkowane w ramach tak zwanych badan statutowych)
przyznanych miedzy innymi za artykuly w prestizowych czasopismach na-
ukowych tworzy pozoér réwnosci publikujacych, ktérzy ubiegaja sie o pozy-
tywna opinie recenzentéw. Recenzentami sa jednak osoby o réznych kwalifi-
kacjach, stawiajace autorom nieréwne wymagania. W zakresie opiniowania
trudno wiec o obiektywizm, a nawet jesliby zatozy¢ recenzencka uczciwosé,
pozostaja watpliwosci zwiazane z anonimowoscia autora publikacji (na ogot
daje siec wywnioskowaé imie i nazwisko autora choé¢by z przypisow lub bi-
bliografii).

Majac na uwadze dynamiczny rozwdj nauki, nie ma wickszego zna-
czenia, czy wyniki znaczacych w danej dyscyplinie badan sa opublikowane
w monografii (znajdujacej si¢ rowniez w bibliotece cyfrowej) czy w presti-
ZOWym czasopismie.

Naturalnie, zasieg miedzynarodowy (por.: Siwiriska 2014) czasopism
i monografii okazuje si¢ istotny. Pozostaje jeszcze jedna watpliwosé: czy
fragmentaryczne wyniki badan publikowane w artykutach czasopism para-
metrycznych, wyraznie preferowanych ostatnio przez Ministerstwo Nauki
i Szkolnictwa Wyzszego, moga zosta¢ odpowiednio zasymilowane i zinte-
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growane przez wspoOlczesnych uzytkownikow /czytelnikow artykulow (oraz
reprezentantow kolejnych pokolen)? Czy wartosciowsza forma prezentacji
danych nie okaze sie jednak praca zwarta, ktora, ze wzgledu na swa obje-
tos¢, moze zawieraé¢ catosciowe wyniki badan wraz z obszerng interpretacja
i choéby programem naprawczym, np. wychowawczym, profilaktycznym czy
terapeutycznym?

Sprawozdawczo$¢ ilosciowa (proba wyrazenia oceny jakosci w posta-
ci liczby) nie sktania do podnoszenia jakosci publikacji (relatywnie czesto
nawet przecietna zawarto$é merytoryczna okazuje sie wystarczajaca do opu-
blikowania tekstu). Z kolei problematyka nietypowa, oryginalna rodzi w re-
dakcjach wydawnictw problemy zwiazane z trudem poszukiwania kompe-
tentnego recenzenta badz z obawa dotyczaca zrozumienia pogladéw autora
przez odbiorcoéw przekazu, wiec czasem problematyka unikatowa okazuje
sie niepozadana. Zdarza sie, ze czas przewidziany na skierowanie artykutu
do recenzji bardzo si¢ wydtuza, na niekorzys$¢ zaroéwno tworcy publikacji,
jak i czytelnikow, czyli zazwyczaj innych naukowcéw badz studentéw czy
doktorantow. Powoduje to rowniez inne grozne zjawiska, jak trudnosé przy-
znania pierwszenistwa w kwestii ogloszenia wynikow badan (nie wiadomo
jakie kryterium bra¢ pod uwage: opublikowanie artykutu czy juz ztozenie
go do druku) oraz trudno$é odroznienia tworczosci od odtworczosei.

Coroczne przygotowywanie sprawozdania polegajace na liczeniu punk-
tow wypracowanych przez kazda osobe zatrudniona na stanowisku asysten-
ta, adiunkta czy profesora, przypomina system wzmocnien opierajacy sie
na warunkowaniu instrumentalnym. BodZcem jest instytucjonalny wymog,
wynikiem — publikacja dostarczajaca danej jednostce naukowej punktéw, po
ktorych nastepuje, w zaleznosci od ilogci uzyskanych punktéow, nagroda (np.
materialna lub niematerialna, jak awans) badz kara (upublicznienie rankin-
gu wynikéw wsrod wspolpracownikow danego uniwersytetu/wydziatu; po-
zbawienie nagrody materialnej; grozba nieprzedtuzenia zatrudnienia; nieko-
rzystna zmiana stanowiska — na ogél ze stanowiska adiunkta na stanowisko
starszego wyktadowcy). Zapomina si¢ jednak o tym, iz karanie i nagradzanie
jako elementy behawiorystycznego schematu stanowia nie najlepsze meto-
dy wychowania mtodych pracownikéw naukowych, zwlaszcza ze po zmia-
nie rozwigzania systemowego pracownicy naukowi i naukowo-dydaktyczni,
ktorzy juz dosé diugo funkcjonowali w takim systemie oceniajacym mo-
ga mie¢ znaczny problem z podejmowaniem wysitku naukowo-badawczego
(i tym samym z publikowaniem), jesli zabraknie wynagrodzenia w posta-
ci przyznawanej punktacji (wraz z gratyfikacja finansowa). Zamiast wiec
wzmacnia¢ motywacje wewnetrzna pracownikow uniwersytetu, stosuje sie
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powszechnie motywowanie zewnetrzne (pomijajac podstawowa wiedze psy-
chologiczng z zakresu psychologii pracy).

Upublicznione wyniki kategoryzacji jednostek naukowych (uczelni)
oraz rankingi punktacji poszczegolnych pracownikéw nasilaja tendencje do
wspolzawodnictwa i rywalizacji (miedzy uczelniami, instytutami, katedrami,
cztonkami katedr/zaktadow) niszczac wiezi emocjonalne; zamiast kolezen-
stwa 1 przyjazni, ktore utatwiaja porozumienie i wspotdziatanie, powstaly
warunki do interesownej wymiany myéli. Juz sam cel rywalizacji, ktora to-
czy si¢ o prestiz, jest niewlasciwy. Poczucie mentalnej pacyfikacji wsrod
pracownikéw uniwersytetu ma réwniez zwiazek z jawnie wyrazanym przez
wladze uczelni brakiem zaufania (,uwierze ci, ze pracujesz naukowo, jak
opublikujesz artykul w czasopismie z Listy A”; ,spelnisz obowiazek wobec
pracodawcy, jesli w okresie sprawozdawczym opublikujesz kilka artykutow
uzyskujacych powyzej 10 punktow”), sprzecznym z etosem, ktory sprzyjal
samodyscyplinie i samodoskonaleniu.

Niekorzystnym skutkiem kategoryzacji moze okazaé¢ sie sukcesyw-
ne zmniejszanie sie otwartosci pracownikow, zwlaszcza uniwersytetéw na
wspolprace naukowa z innymi krajowymi uniwersytetami. Gdyby taka ten-
dencja miata utrzymywac sie przez dtuzszy okres mogtaby doprowadzié¢ do
ograniczania liczebnosci zewnetrznych autoréow artykutéw czasopism pod-
dawanych parametryzacji. Merytoryczne zubozenie publikacji wspottworza-
cych czasopismo oraz zawezenie wymiany mysli do zasobu wiedzy, jakim
dysponuje okreslony uniwersytet, nietrudno uznaé¢ za jednoznacznie pejora-
tywne dla postepéw w nauce.

Oprocz tego, zamiast potozyé¢ nacisk na odpowiedni dobér doktoran-
tow 1 pracownikow (opiniowanych na ogo6t przez Wydziatowe Komisje Dok-
toranckie lub Konkursowe, a nastepnie Rady Wydziatu), stosuje sie pre-
sje psychologiczna i nieuzasadnione zwiekszanie obciazeni pracownikow za-
angazowanych naukowo, w celu zniwelowania braku aktualnych publikacji
w innej grupie pracowniczej. Zbyt czesto przy zatrudnianiu pracownikow
rozstrzygajace okazuja sie zalety organizacyjne (aktywizm), a nie trwalosé
zainteresowan naukowych, umiejetno$é¢ dtuzszej koncentracji na wykonywa-
nym zadaniu, wysoka kultura jezykowa (zwlaszcza wypowiedzi pisemnej)
czy etyczna. Bledy w zatrudnianiu niewlasciwych oséb skutkuja problemami
zwiazanymi z publikowaniem wynikow badari w znaczacych czasopismach
naukowych.

Ponadto przekonanie, ze stata kontrola usprawni proces tworczy, sta-
nowi jeden z grozniejszych stereotypéw wyrzadzajacych najwicksza szko-
de tym, ktorych to bezposrednio dotyczy, a wiec pracownikom naukowym
i naukowo-dydaktycznym. Monitoring postepéw nie generuje rozwoju in-
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dywidualnego czy podnoszenia wskaznikéw naukowosci. Natomiast moze
zdusi¢ w zarodku poczatki $miatosci tworczej. Mtody pracownik naukowo-
dydaktyczny, moim zdaniem, powinien by¢ zachecany do wszelkich form
publikowania (rozdzialéow w monografiach, czasopismach naukowych i po-
pularnonaukowych), by odczuwal satysfakcje z pracy (i publikowania) oraz
ze spokojem doskonalil sie. Rozwdj osobisty i zawodowy bedzie przebiegal
wowcezas niejako samoczynnie. Oczekiwanie doskonaltosci juz na poczatku
ich aktywnosci zawodowej wydaje sie irracjonalne i, niestety, raczej po-
wstrzymujace dynamizm pracy naukowej.

Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego kreuje polityke preferujaca
uniwersytet o modelu rynkowym na wzoér firmy handlowej (por.: Drabiriska
2012; Stawek 2002), w ktorej jest obecny producent kwalifikacji potwier-
dzonych odpowiednimi dokumentami oraz konsument (student, doktorant).
Glowna interakcja miedzy nimi zostala sprowadzona do sprzedazy ushugi
(w tym celu powstaly wczesniej konkurencyjne oferty studiowania, nabycia
wiedzy, umiejetnosci i kompetencji) licznej klienteli. Oczekiwanie od przed-
stawicieli nauk humanistycznych i spotecznych efektywnej produkcji, ktorej
finalnym rezultatem bedzie produkt istotny dla krajowej gospodarki, wyni-
ka z niezrozumienia ich roli i powotania. Brak empatii wobec przedstawicieli
tych nauk (czesto potaczone z niedocenianiem roznorodnosci ludzi, zjawisk,
rzeczy; nieumiejetnoscia odkrywania swoistosci i odrebnosci nauk), rodzace
w nich poczucie niskiej wartosci, powoduje, ze desperacko przejmuja zasa-
dy panujace w naukach przyrodniczych, technicznych czy ekonomicznych.
To nieuzasadnione nasladownictwo odmiennych nauk, niezniwelowane przez
indywidualizm moze zadziata¢ hamujaco na rozwoj naukowy humanistow.

Mechanizmy obronne uniwersytetu zdaja sie ostabione (por.: Heller
2015) z powodu niskiej solidarnosci $rodowiska naukowcow, co z pewno-
$cia nie chroni pracownikéw tej instytucji przed uprzedmiotowieniem. War-
to jednak zastanowi¢ sie, czy uniwersytet przypominajacy przedsiebior-
stwo lub korporacje nadal pozostanie uniwersytetem, czyli wspolnota uczo-
nych i uczacych sie oraz miejscem tworzenia i realizacji wartosci kognityw-
nych i moralnych? Czy miejsca warto$ciowych prac naukowych, takich jak
Uniwersytet i spoteczenstwo. Dyskursy wolnosci, wiedzy i wiadzy (Melosik
2009), nie zajma w przyszlosci prace zatytutowane choc¢by ,Spoteczenstwo
bez uniwersytetu”’?

Wypada jeszcze dodaé, ze pracownicy samodzielni sa w naszym kraju
bardzo obciazeni dodatkowymi zadaniami organizacyjnymi (np. pelnieniem
funkeji kierowniczych, praca w komisjach uczelnianych i wydzialowych)
oraz pracochtonnym opiniodawstwem (recenzowaniem, uczestnictwem w ze-
braniach zespoléw eksperckich, a takze doradztwem naukowym, na ktére
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trzeba przeznaczy¢ sporo czasu). Ta czesé dzialalnosci uczonego pozostaje
niezauwazona, niewyceniona w postaci punktéw, cho¢ jest konieczna bio-
rac pod uwage tworzenie szkoly (przygotowanie nastepcow-kontynuatorow),
czyli utrzymanie ciaglosci w nauce. Nieuwzglednienie innych jeszcze prze-
jawow mistrzostwa naukowego w postaci inspirowania mtodszych pracow-
nikéw (bycie dla nich autorytetem naukowym), swiadczy dobitnie o reduk-
cjonistycznym charakterze parametryzacji.

Nawet jesli nie ma odwrotu od parametryzacji czy kategoryzacji jedno-
stek naukowych, gdyz dostrzega sie¢ nieznaczna przewage atutéw, rozsadek
podpowiada unikanie radykalizmu wyrazajacego sie w lansowaniu jednego
kanonu literatury naukowej, kryteriow naukowosci czy miernikéw rozwoju
naukowego. Warunkiem niezawistosci intelektualnej jest bowiem samosta-
nowienie, zwiazane w tej profesji nieodtacznie z samodzielnym odnajdo-
waniem drogi samodoskonalenia. Ostroznosé tego typu zalecaja naukowcy,
ktorzy przekazali potomnym swe autobiografie badz inne dokumenty biogra-
ficzne, przestrzegajace na przyktad przed awansowaniem w sferze dziatalno-
$ci naukowej ludzi wykazujacych si¢ raczej rozmachem organizacyjnym niz
zamitowaniem do prowadzenia badan (cechujacych sie oryginalnoscia) czy
innymi umiejetnosciami niezbednymi w ogtaszaniu, zwtaszcza publikowaniu
ich wynikow (por.: Zywczok 2009).

Finalizujac wywody przytaczam fragment przemoéwienia z 2008 roku
Profesora Antoniego Stepnia, $wiadczacego o znaczeniu silnego zwiazku
uczuciowego uczonych z uniwersytetem i jego tradycjami, a jednoczesnie
o niepokoju zwiazanym z przysztoscia uniwersytetu: ,Chciatbym przede
wszystkim podziekowaé¢ mojemu Uniwersytetowi, ze Swietujac tzw. odno-
wienie doktoratu, kontynuuje i kultywuje tradycje akademicks. To, ze oka-
zja jest moja osoba, moj doktorat (egzamin i obrona odbyly sie 3 grudnia
1956 r., promocja 16 marca 1957 r.) — szczerze moéwiac — jest dla mnie mniej
wazne niz to, iz od pewnego czasu ta tradycja utrzymuje sie na naszym Uni-
wersytecie. Jest to wazne dla ugruntowania samo$wiadomosci charakteru
i prestizu stanu akademickiego |[.. .|, szczegdlnie istotne, kiedy sie podwaza
zrodta i filary naszej kultury. Rola, pozycja uniwersytetu w naszym kregu
kulturowym powinna by¢ nadal przedmiotem troski. Byla ona zagrozona co
najmniej dwukrotnie. Tzw. jozefinizm chcial traktowacé uniwersytet wytacz-
nie jako instytucje panstwowa, ktora ma ksztattowaé przede wszystkim uzy-
tecznych obywateli, przysztych urzednikéw cesarstwa. Ostatnio dyrektywy
plynace z miasta innego niz Wiedenn zmierzaja do uczynienia z uniwersyte-
tu czegos w rodzaju wyspecjalizowanej szkolty zawodowej. Aby uniwersytet
mogt realizowa¢ swoje podstawowe i dla naszej kultury niezbywalne warto-
$ci, musi byé kierowany przez uczonych badaczy, a nie przez biurokratéow.
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I musi zachowaé réznorodnosé, obronié¢ swoje idealy, wbrew temu, czego
chca urzednicy” (Stepieri 2015, s. 93).

Tres¢ przemoéwienia nalezatoby uzupetnié przestroga przed innymi jesz-
cze, rzekomo nowoczesnymi zmianami, dla ktérych w ostatnim okresie pro-
buje sie zyskaé¢ aprobate spoteczenstwa. W zwiazku z tym wypada zyczyé
polskim uczonym, by bedac zatrudnionymi na uniwersytecie nie odczuwa-
li dyskomfortu pracy w przedsiebiorstwie produkcyjnym czy korporacji; by,
niezaleznie od tendencji, méd czy koniunktur, nie poswiecali wartosci huma-
nistycznych dla zysku ekonomicznego oraz mogli swobodnie czerpaé¢ z kla-
sycznej koncepcji uniwersytetu, jego etosu i profilu nauczyciela akademic-
kiego.

Podsumowanie

Dysproporcja miedzy klasycznym wzorcem uprawiania nauki a racjonal-
noscia eksplikatywna rodzi niepokdj wielu naukowcow, zwiazany z zacho-
waniem odpowiedniego poziomu kultury akademickiej. Watpliwo§é budzi
obrany kierunek rozwoju (vs inwolucji) wspotezesnych uniwersytetow, od-
staniajacy pozory nowoczesnosci: obiektywnosci i naukowosei (na przyktad
sprawozdawczo$¢ parametryczna), oraz prowadzacy do uprzedmiotowienia
zaréwno pracownikéw naukowych i naukowo-dydaktycznych, jak i samej
nauki (pojmowanej jako dziedzina kultury).

Upowszechnianie sie¢ w spolecznosci uniwersyteckiej pogladow, przeko-
nan, postaw i wzorcow technokratycznych sktania do wartosciowania obec-
nych tendencji formalno-administracyjnych, czesto ograniczajacych swobo-
de intelektualna i transgresje. Presja stosowania kryteriéw ekonomicznych
w ocenie procesow kulturotworczych bywa postrzegana jako represjonowa-
nie naukowcéw i budzi, zwlaszcza w humanistach, stuszny opér etyczny.

Mentalna dezorientacja i niezadowolenie pracownikéw oraz studentow,
zwigzane miedzy innymi z trudnoscia sprostania irracjonalnym standardom,
Swiadcza, o zachwianiu uniwersyteckiego etosu i moga stanowi¢ zagrozenie
zaréwno dla przetrwania klasycznej idei uniwersytetu, jak i optymalnego
funkcjonowania tej instytucji wspolczesnie. A przeciez tym humanistycz-
nym standardem na uniwersytecie w krajach demokratycznych pozostaje
niezmiennie kilka fundamentalnych wartosci, miedzy innymi: wolnosé¢ (badz
autonomia, swoboda, suwerenno$¢), prawda (por.: Zyweczok 2016) i otwar-
to$¢ poznawcza, solidarnosé (niezbedna do wytworzenia atmosfery naukowej
i wspolnoty), tolerancja, odwaga, uczciwosé, przyjazn, serdecznosc.
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Alicja Zywczok

MODERN UNIVERSITY - IN THE TRAP OF EXPLANATORY
RATIONALITY

Keywords: university, science, explicative mind, implicative mind, parametrization.

The disparity between the classic model of pursuing science and explanatory rationali-
ty inspired the author to analyze the sources of researchers’ concern about preserving
an appropriate level of science culture. The author questions the selected directions of
development (vs. involution) of modern universities, exposing their apparent modernity
(e.g. parametric reporting and categorization) that lead to an instrumental treatment of
researchers, research and teaching employees, as well as of science itself (understood as
a discipline of culture). Also, the author reveals the expected influence of technocratic
domination on preserving the concept of university and on the optimal functioning of the
institution. Unfavorable views, beliefs, attitudes and models, so common among today’s
university communities, lead the author to evaluate the current formal-administrative
tendencies that often limit intellectual freedom and transgression. The author claims
that the pressure to apply economic criteria for assessing culture-generating processes is
often considered as the victimization of researchers, and evokes justified ethical resistance,
especially among humanists. Mental disorientation and dissatisfaction of the employees
and students, related partly to the difficulties in meeting irrational standards, testify to
the university ethos being undermined.

For the purpose of this parametrization study, the author used a hermeneutic inter-
pretation of the source texts and the methodological achievements of analytic philosophy,
i.e. reconstructive and critical analysis and argumentation. These methods make it po-
ssible to examine the legitimacy of statements before they are accepted or sanctioned.
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Alicja Zywczok

WSPOLCZESNY UNIWERSYTET — W PULAPCE RACJONALNOSCI
EKSPLIKATYWNEJ

Stowa kluczowe: uniwersytet, nauka, rozum eksplikatywny, rozum implikatywny, para-
metryzacja.

Dostrzezenie dysproporcji miedzy klasycznym wzorcem uprawiania nauki a racjonalno-
Scig eksplikatywna sklonilo autorke artykulu do przeanalizowania przyczyn niepokoju
wielu naukowcow, zwiazanego z zachowaniem odpowiedniego poziomu kultury naukowej.
Poddata w watpliwosé wybrane kierunki rozwoju (vs inwolucji) wspolczesnych uniwersy-
tetow, odstaniajac pozory nowoczesnosci (np. sprawozdawczo$é parametryczna i katego-
ryzacje), bedace powodem instrumentalnego traktowania zar6wno pracownikéw nauko-
wych i naukowo-dydaktycznych, jak i samej nauki (pojmowanej jako dziedzina kultury).
Jednoczesnie ujawnita przewidywane skutki dominacji technokratycznej dla przetrwa-
nia idei uniwersytetu i optymalnego funkcjonowania tej instytucji. Upowszechnianie sie
w spolecznosci uniwersyteckiej niekorzystnych pogladéw, przekonan, postaw i wzorcow
sklonito do wartosciowania obecnych tendencji formalno-administracyjnych, czesto ogra-
niczajacych swobode intelektualng i transgresje. Autorka twierdzi, iz presja stosowania
kryteriéw ekonomicznych w ocenie proceséw kulturotwérczych bywa postrzegana jako
represjonowanie naukowcoéw i budzi, zwlaszcza w humanistach, stuszny opér etyczny.
Mentalna dezorientacja i niezadowolenie pracownikéw oraz studentéw, zwiazane miedzy
innymi z trudno$cia sprostania irracjonalnym standardom, $wiadcza o zachwianiu uni-
wersyteckiego etosu.

W badaniu naukoznawczym, ktérego przedmiot stanowi parametryzacja, postuzono
sie hermeneutyczng interpretacja tekstow zrodtowych oraz osiagnieciami metodologiczny-
mi filozofii analitycznej — analizg rekonstrukcyjna i krytyczna oraz argumentacja. Metody
te umozliwiaja bowiem zbadanie zasadnosci twierdzen przed ich uznaniem czy usankcjo-
nowaniem.
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»Madrymi nie uczyni nas pamieé o przesztosci,
ale odpowiedzialnosé za przysztosc”

G.B. Show

Spoteczne uwarunkowania edukacji akademickiej

Edukacja byta i pozostaje najsilniejszym stymulatorem rozwoju spoteczne-
go, a jej celem niezmiennie od starozytnosci jest przygotowanie mtodych
ludzi do skutecznej i odpowiedzialnej aktywnosci spotecznej i zawodowej
na kolejnych etapach zycia (Znaniecki 1973). Znaczacym potwierdzeniem
tej konstatacji moze by¢ stosunkowo mato znany raport Floriana Znaniec-
kiego Education and Social Change' napisany w 1930 roku — w okresie
proby zintegrowania przemian spotecznych z dokonujacymi sie w tym okre-
sie w Stanach Zjednoczonych przemianami edukacyjnymi?. Autor w sposob
szczegblny zwraca uwage na réznorodnosé, w zaleznosci od poziomu ksztal-
cenia, funkcji systeméw edukacyjnych w spotleczenstwie, w ktéorym funk-
cjonuje. To zroznicowanie funkcji w sposob logiczny wymusza koniecznosé
wielowymiarowego, uwzgledniajacego szczegbltowe uwarunkowania, postrze-
gania systemu edukacji, ktory nie powinien byé¢ podstawsa ciaglych analiz
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ekonomicznych podporzadkowujacych go instytucjonalizacji, parametryza-
cji i technokratyzacji, tak charakterystycznych dla wspotczesnej rzeczywi-
stosci. Znaniecki zwraca uwage na potrzebe dynamicznego dostosowywania
funkcjonowania edukacji, zwtaszcza w zakresie form i tresci, do zmian zacho-
dzacych w spoteczenistwie. Edukacja bowiem jest Scisle powiazana z innymi
systemami spotecznego oddzialywania, w ktorych zakres i formy uczestnic-
twa jednostek sa uwarunkowane sposobem funkcjonowania procesu ksztal-
cenia. Trzeba wiec przyjaé, ze edukacyjne organizacje publiczne, a w tym
uczelnie wyzsze, ponosza odpowiedzialno$é spoteczng w takim samym za-
kresie, jak wszystkie pozostalte organizacje publiczne. A to oznacza, ze jak
wszystkie organizacje publiczne — rowniez edukacja akademicka, prowadzac
dziatalno$é w interesie publicznym, jest spotecznie odpowiedzialna za dzia-
tania, ktére podejmuje.

Coraz wyrazniej obecna we wspotczesnym spoteczenistwie idea spotecz-
nej odpowiedzialnosci instytucji (organizacji) ksztattowala sie na kolejnych
etapach rozwoju spoleczenstw, rozwijajac idee i zasady dostrzegane w fi-
lantropijnej wspolpracy przedstawicieli biznesu, pomocy spotecznej, insty-
tucji edukacyjnych, kulturalnych czy organizacji obywatelskich. Jest ona
Scisle zwigzana z dynamicznym, stymulowanym przez nowoczesne techno-
logie informacyjno-komunikacyjne rozwojem cywilizacyjnym i multiplikuja-
cym sie procesem globalizacji, nadajac nowy wymiar wspotpracy systemu
socjalnego z ekonomicznym. J.J. Mc Millan twierdzi, ze Zrédltem spotecz-
nej odpowiedzialnosci jest zjawisko catkowitego braku zainteresowania dru-
gim cztowiekiem i jego problemami. Trudno sie z tym nie zgodzi¢ wobec
coraz silniej zauwazalnej w globalizujacym sie spoleczeristwie izolacji spo-
tecznej: brak sasiedzkich kontaktéw czy gwaltownie rosnace zainteresowanie
o$rodkami dla oséb samotnych. Réwnoczesnie, w sposéb wyraznie widocz-
ny roénie liczba indywidualnych i organizacyjnych inicjatyw prospotecznych
(McMillan 2007, s. 15-29).

Twoérca popularnego podrecznika Podstawy zarzgdzania organizacjami
R.W. Griffin definiuje spoteczng odpowiedzialnosé¢ jako ,zestaw zobowig-
zan organizacji do ochrony i umocnienia spoteczenstwa, w ktorym funk-
cjonuje” (Griffin 1998, s. 144). Na obecnym etapie $wiadomosci zaréwno
spoleczenistwa jak przedsiebiorstw, implementowanie zagadnienn spotecznej
odpowiedzialnosci zyskalo juz status: realizowaé, choé otwartym pozostaje
wciaz pytanie: jak robi¢ to madrze, wspierajac skutecznie (Zerk 2006, s. 23-
27) spoteczenstwo w jego zrownowazonym rozwoju. Aby wspierana naukami
humanistyczno-spotecznymi edukacja miata szanse wspiera¢ zrownowazony
rozwéj coraz szybciej zmieniajacego sie spoteczenistwa i harmonizowaé re-
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lacje spoteczne, zgodnie z dokumentem UNESCO?, powinna ona miedzy
innymi:

— umozliwia¢ uczacemu sie nabywanie kompetencji i ksztaltowanie po-
staw zapewniajacych mu trwaly rozwoj,

— by¢ jednakowo dostepna na wszystkich poziomach i we wszystkich
kontekstach spotecznych (rodzinnym, szkolnym, zawodowym, $rodo-
wiskowym),

— ksztaltowa¢ odpowiedzialno$é¢ obywatelska i promowaé demokracje
poprzez uswiadamianie jednostce jej praw i obowiazkow,

— umozliwiaé¢ uczenie sie przez cale zycie, wspierajac harmonijny rozwdj
jednostki,

— projektowaé¢, wdrazaé¢ i promowaé pokojowe, inkluzywne i zréwno-
wazone modele rozwoju spotecznego, zapewniajace kazdemu jednako-
we szanse i mozliwosci.

Warto zauwazyé, ze pojecie zrownowazonego rozwoju nie odnosi sie
wylacznie do ochrony przyrody (ekologii), ale uwzglednia wszystkie trzy
strategiczne obszary aktywnosci cztowieka: srodowisko naturalne, ekonomie
i spoteczenstwo, zwracajac jednocze$nie uwage na konieczno$é zachowania
w sposob ciagly wolnodci i sprawiedliwosci miedzypokoleniowej, poszanowa-
nia autonomii i godnosci przysztych pokolen oraz respektowania etycznych,
moralnych i spotecznych praw bedacych rezultatem wysitkéw poprzednich
pokoleri. Jak wynika z miedzynarodowych i krajowych dokumentéw opra-
cowywanych w ramach priorytetowej dzis dla wszystkich spoteczenstw stra-
tegii zréwnowazonego rozwoju, ukierunkowana na harmonijny rozwoj jed-
nostki edukacja — Edukacja dla Zréownowazonego Rozwoju (EZR) powinna
uwzgledniaé réwniez takie obszary, jak: prawa cztowieka, skuteczne zarza-
dzanie zasobami, pokojowe rozwiazywanie konfliktéw, dobre i odpowiedzial-
ne przywodztwo, ekonomiczne uwarunkowania dziatari spotecznych, kultu-
re i sztuke. Tak rozumiana edukacja powinna stanowi¢ multidyscyplinarny
kontekst kazdej reformy edukacji, dajac mozliwos$é i zapewniajac wsparcie
wszystkich ludzi na kazdym etapie zycia w ksztaltowaniu i rozwijaniu kom-
petencji umozliwiajacych im trwaly rozwoj i harmonijne relacje spoteczne.

SUNESCO — Agenda na rzecz Zréwnowazonego Rozwoju 2030 — Siedemnascie Celow
Zrownowazonego Rozwoju (http://www.unesco.pl/662/ [data dostepu: 12.02.2018].)
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Edukacja dla zréwnowazonego rozwoju zdecydowanie wykracza poza for-
malne systemy edukacyjne, ale doskonale wpisuje si¢ w zalozenia catozycio-
wej edukacji, ktora integruje edukacje formalna, poza-formalng i nieformal-
na w jeden kompleksowy obszar edukacji catozyciowej. Zalozenia edukacji
dla zréwnowazonego rozwoju powinny zatem znajdowaé¢ odzwierciedlenie
w programach ksztalcenia, podrecznikach oraz w szkolnym i pozaszkolnym
procesie dydaktycznym na kazdym poziomie edukacji, a takze we wszystkich
formach spotecznego przekazu.

Spoteczna odpowiedzialno$é uniwersytetéw i uczelni wyzszych

Edukacji, zwlaszcza na poziomie szkolnictwa wyzszego, nie mozna dzis§ utoz-
samia¢ wylacznie z rozwojem osobistym studentéw, bo zmiany spoteczno-
kulturowe, wywotane gwaltownym rozwojem technologii informacyjno-
komunikacyjnych przyspieszyty proces ewolucyjnych przemian spoteczen-
stwa. Zaawansowane formy komunikowania, powszechny dostep do nieogra-
niczonego zrédia informacji, globalizacja rynkéw szkolnictwa wyzszego czy
silnie oddziatujace ruchy demokratyzacyjne, zmieniaja w sposdb znaczacy
zakres i formy funkcjonowania instytucji — réwniez w obszarze ksztatce-
nia wyzszego, wymuszajac jednocze$nie coraz silniejsze relacje uniwersy-
tetow i uczelni wyzszych ze spoteczenstwem. Choé¢ edukacja formalna na
wszystkich swoich poziomach odgrywa kluczowa role w rozwoju kompeten-
cji i $wiadomosci spotecznej, to trudno sie nie zgodzi¢, ze to uniwersytety
i wyzsze uczelnie, dysponujac najwickszym potencjatem wieloaspektowe-
go oddziatywania na spoleczenistwo, odgrywaja strategiczng role w rozwoju
i konsolidacji lokalnego srodowiska. Ksztaltujac przestrzen refleksyjnej ana-
lizy, krytycznego myslenia i kreatywnosci, zapewniaja narzedzia potrzebne
do rozwoju spotecznego. W postrzeganiu spotecznym uniwersytety (Geryk
2008) sa zrodtem najnowszej wiedzy, bazujacej na wynikach i wnioskach pro-
wadzonych na biezaco badan, ktéra powinna stuzyé spoteczenistwu poprzez
miedzy innymi: inspirowanie nowych kierunkéw rozwoju regionu i lokalnej
spolecznodci, inicjowanie nowatorskich dziatan prospotecznych, ksztattowa-
nie aktywnych i odpowiedzialnych postaw czy wspieranie mtodych ludzi
w dojrzewaniu do madrosci wspieranej najnowszymi osiagnieciami techniki
i telekomunikacji. Nie do przecenienia sa w tym zakresie badania i aktyw-
nos¢ dydaktyczno-spoteczna uniwersyteckich wydzialéw humanistycznych
i spotecznych, ktére przygotowuja swoich studentéw do pracy w spoteczen-
stwie 1 dla spoteczenstwa. Uniwersytety moga i powinny odgrywaé réwniez
kluczowa role w ksztaltowaniu $wiadomosci swoich studentéw w zakresie
zrOwnowazonego rozwoju i spotecznie odpowiedzialnego zaspokajania indy-
widualnych i spolecznych potrzeb dzisiaj, w sposob zachowujacy taka sama
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mozliwosé dla przysztych pokoleri. Potwierdzeniem bowiem spotecznej od-
powiedzialnosci uczelni sa uwrazliwieni na problemy spoleczne absolwenci,
bioracy odpowiedzialnosé¢ za podejmowane przez siebie dzialania.

Strategiczna, dla skutecznej realizacji zatozen spotecznej odpowiedzial-
nosci uczelni wyzszych jest dzi§ mozliwosé porozumienia miedzy trzema
kluczowymi podmiotami: spoteczenistwem, przedsiebiorcami i wtadzami od-
powiedzialnymi za regulacje srodowiska rynkowego (Paliwoda-Matiolanska
2017, s. 73-85). Tylko zintegrowane dzialania bowiem, uwzgledniajace zroz-
nicowane cele poszczegdlnych grup, moga doprowadzi¢ do efektywnej wspot-
pracy i wzrostu pozycji rynkowej kazdej ze wspoldziatajacej organizacji.
Uniwersytety i uczelnie wyzsze wypetniaja dzi§ swoje funkcje w nowym,
bardziej zlozonym i co najwazniejsze — zmieniajacym sie w sposob ciagly
$wiecie. Oznacza to konieczno$é dynamicznego dostosowywania prowadzo-
nych przez uniwersytety badan, dziatan i funkcji do obowigzujacej na ryn-
ku konkurencyjnosci w odniesieniu do potrzeb i oczekiwan interesariuszy —
poszczegdlnych podmiotéow spotecznych i gospodarczych. Analiza naukowo-
spotecznych kontekstow pokazuje jednak wyraznie, ze powstajace w atmos-
ferze konkurencji i wyscigu po punkty publikacje, proponuja coraz bardziej
osobliwe i coraz mniej majace wspolnego z rzeczywistymi uwarunkowaniami
i potrzebami teorie, ktére maja coraz mniejsze przetozenie na pozytywne
przemiany i harmonijny rozwdj spoteczenstwa globalnej informacji. Spo-
teczna odpowiedzialnos¢ uniwersytetéw mozna okreslié jako zdolnosé uni-
wersytetu do tworzenia, upowszechniania i wdrazania zbioru istotnych dla
skutecznej aktywnosci spoteczenistwa zasad 1 nadrzednych wartosci poprzez
realizacje czterech kluczowych proceséw: zarzadzanie, nauczanie, badania
naukowe i upowszechnianie. Poniewaz zagadnienie spotecznej odpowiedzial-
nosci uniwersytetoéw i uczelni wyzszych jest stosunkowo nowym obszarem
aktywnosci akademickiej, wickszo$¢ dziatan uniwersyteckich w tym zakresie
koncentruje si¢ wokél akredytacji i zarzadzania jakoscia. Miedzynarodowe
tendencje i doswiadczenia wskazuja, ze akredytacja instytucji ksztalcenia
akademickiego jest obecnie najczesciej stosowanym mechanizmem zapew-
nienia jakosci. Akredytacja obejmuje zazwyczaj dwa podstawowe procesy:
ocene instytucjonalng oraz ocene naukowo-dydaktyczna. Jednym z najwaz-
niejszych zatozen akredytacji i zasadniczym powodem promowania jej w eu-
ropejskim obszarze ksztalcenia uniwersyteckiego jest dazenie uniwersytetow
do utrzymania i poprawy wlasnych standardéw zgodnie ze stanem posia-
danej wiedzy i zobowiazaniem do spotecznej odpowiedzialno$ci. W prze-
ciwnym razie proces ten staje sie bezuzyteczny. Mechanizmy zapewniania
jakosci musza bazowaé na kryteriach uwzgledniajacych znaczenie, demokra-
tyzacje, sprawiedliwosé¢ spoteczna, rozwoj lokalny i regionalny oraz tworze-
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nie spolecznej przestrzeni dyskusji i wspotpracy. Ocena nie powinna skupiac
sie wytacznie na ilo$ciowych produktach i wynikach, bo w kontekscie zobo-
wiazania do spotecznej odpowiedzialnosci i zalozeri strategii zréwnowazo-
nego rozwoju spoteczenistwa, wazniejsze moze sie okaza¢ nawet mniej efek-
tywne podjecie proby zaspokojenia strategicznej spotecznie potrzeby. Inne
aspekty, na ktore proces akredytacji/ewaluacji powinien zwroci¢ uwage, to
jakosciowa perspektywa procesu ksztalcenia, analiza uwarunkowan w od-
niesieniu do relacji z szeroko rozumianym s$rodowiskiem spotecznym. Me-
chanizmy zapewniania jako$ci powinny ktas¢ zdecydowanie wickszy nacisk
na ocene zréownowazonych (harmonijnych) relacji spotecznych oraz wspot-
pracy wewnatrz- i miedzyinstytucjonalnej niz na konkurencyjnosé, a takze
powinny obejmowacé analize wynikéw pod katem odpowiedzialnosci spotecz-
nej i zobowiazan publicznych.

Dziatania majace na celu poprawe jakosci szkolnictwa wyzszego powin-
ny obejmowaé¢ wszystkie, decydujace o jakosci uczelni aspekty: misje uni-
wersytetu, jego cele, szczegdtowa charakterystyke, zakres i znaczenie badan
w obszarze oddzialywania spotecznego oraz ocene znaczenia uniwersytetu
w Srodowisku. Jakos$¢ nie moze by¢ abstrakcyjnym pojeciem; powinna by¢
zastosowana do okreslonego kontekstu i w odniesieniu do znaczenia instytu-
¢ji oraz jej roli w realizacji zadan i rozwigzywaniu probleméw spotecznosci,
w ramach ktorej funkcjonuje uniwersytet. Trafnos¢ podejmowanej proble-
matyki oraz jakos$¢ i skuteczno$é dziatan naleza do kluczowych kryteriow
oceny i weryfikacji jakosci instytucji szkolnictwa wyzszego i powinny deter-
minowaé cele i zalozenia zaré6wno dziatani akademickich, jak i spotecznych.
Spoteczna odpowiedzialnosé instytucji ksztatcenia akademickiego sprawia,
ze te dwie koncepcje: akademicka i spoteczna, musza by¢ postrzegane i re-
alizowane w sposob zintegrowany. Wysoka wartosé szeroko rozumianego
ksztalcenia akademickiego nie jest mozliwa przy niskiej jakosci edukacji,
a skutecznos¢ dziatan prospotecznych bez zaangazowania podmiotéw spo-
tecznych. Niezbedny jest dwukierunkowy proces, ktéry obejmuje uniwersy-
tety i spoteczenistwo, ktorych synergiczne wspotdziatanie jest niezbedne dla
zapewnienia spolecznej odpowiedzialnosci instytucji ksztatcenia akademic-
kiego.

Podsumowanie

Kazda strategia uczelni, majaca na celu zapewnienie wysokiej jakosci ksztat-
cenia akademickiego, prowadzonych badan naukowych i skutecznej dzia-
talnosci prospotecznej, powinna spetnia¢ warunki gwarantujace satysfakcje
studentow (absolwentéow) i podmiotéow spotecznych, z ktorymi uniwersytet
wspolpracuje. Na poziomie instytucjonalnym strategia powinna gwaranto-
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walé zaangazowanie uniwersytetu na rzecz jego spotecznodci, czyli studen-
tow, pracownikéw naukowo-dydaktycznych i grupy pracownikéw admini-
stracyjnych. Kluczowe na tym poziomie pojecia to: rozwoj kapitatu ludzkie-
go, harmonijny rozwoj jednostki, zréwnowazony rozwéj spotecznosci i odpo-
wiedzialno$é spoteczna. Zatozenia przyjetej strategii uniwersytetu powinny
sie odnosi¢ do obecnych i przysztych potrzeb zaréwno spolecznosci instytu-
cji, jak i spoteczenstwa.

Oferta edukacyjna powinna by¢ zgodna z misjg uczelni a program dzia-
tani prospotecznych powinien uwzgledniaé¢ potrzeby srodowiska, w ktérym
funkcjonuje uczelnia. Perspektywa ekonomiczna powinna byé podporzad-
kowana dzialaniom majacym na celu zréwnowazony rozwdj spotecznosci
akademickiej i $rodowiska, w ktorym dziata uczelnia a programy ksztalcenia
oraz zatozenia aktywnosci prospotecznej powinny by¢ opracowane w ramach
dialogu z interesariuszami.

Kluczowym elementem strategii uniwersytetu powinny by¢ mechanizmy
zapewniania jakosci uwzgledniajace innowacyjne rozwiazania we wszystkich
aspektach funkcjonowania uniwersytetu. Wobec rosnacego tempa zmian za-
chodzacych we wszystkich obszarach aktywnosci spolecznej, innowacyjnosé
programéw ksztatcenia jest w kontekscie zapewnienia jakosci nie do prze-
cenienia. Praktyki ujete w programach ksztalcenia powinny uwzgledniaé
wszelkie mozliwe odniesienia edukacji do zagadnienn stanowiacych zatoze-
nia i priorytety edukacji dla zréwnowazonego rozwoju. Jakos¢ jest pojeciem
wielowymiarowym, a procesy zapewniania jakosci powinny odzwierciedlaé
konkretne czynniki naukowo-spoteczne, ogélnokrajowe i regionalne kontek-
sty instytucjonalne, w obrebie ktorych dziataja uniwersytety. Oznacza to,
ze niemozliwe jest wypracowanie jednego uniwersalnego zestawu wskazni-
kéw, ktore bylyby skuteczne dla wszystkich instytucji edukacji akademic-
kiej, nawet w obrebie jednego kraju. Chociaz opracowanie kompleksowych
i skutecznych kryteriéw akredytacji jest generalnie zadaniem nalezacym dla
agencji akredytujacych i rzadéw, to uniwersytety sa w stanie znaczaco przy-
czynié¢ sie do wypracowania zalozen uwzgledniajacych réwniez alternatyw-
ne modele zapewniania jako$ci odpowiadajace niekonwencjonalnej ofercie
uczelni wychodzacej naprzeciw potrzebom i oczekiwaniom coraz szybciej
zmieniajacego sie spoleczenistwa. Instytucje szkolnictwa wyzszego powinny
roéwniez dbac to, by ich uzasadnione interesy spoteczne mialty pierwszenstwo
przed interesami rynku.

Biorac pod uwage, ze akredytacja jest obecnie najczesciej stosowanym
na $wiecie mechanizmem zapewniania jakosci edukacji akademickiej, opraco-
wywane procedury powinny w sposob ciagly ewoluowaé wraz ze zmianami,
jakie zachodza w uniwersytetach i srodowisku, w ktérym funkcjonuja. Sze-
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roki zakres mechanizméw zapewniania jakosci stosowanych w uczelniach na
calym swiecie dowodzi, ze kazdy kontekst wymaga wlasnych, dostosowanych
do lokalnych uwarunkowan systemoéw i procedur zapewniajacych jakosé.
Tempo zmian zachodzacych we wszystkich obszarach aktywnosci spotecz-
nej pozwala zakltadaé, ze w konsekwencji réwniez spotecznie odpowiedzialne
uniwersytety beda podlegaé¢ przeobrazeniom we wszystkich aspektach swo-
jej dziatalnosci, a to bedzie wymagato przeksztalcenia mechanizmoéow, kry-
teriéw i wskaznikéw wykorzystywanych w procedurach zapewniania jakosci.
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Education has been and remains the strongest stimulus for social development, and its
goal has always been to prepare young people for effective and responsible social and
professional activity in various stages of life. The role of universities and other tertiary
education insitutions is strategic in this respect. By working with young people in the
final stage of formal education, these institutions should prepare them for supporting
a sustainable development of society through a responsible and competent fulfillment of
social and professional roles. A permanent reference to the needs and problems of the
changing society, should be, in addition to a high level of academic teaching as well as
research and teaching activity, a priority for university.

Barbara Kedzierska

NAUKI HUMANISTYCZNO-SPOLECZNE STYMULATOREM
ZROWNOWAZONEGO ROZWOJU SPOLECZENSTWA, CZYLI
STATYSTYKA PUNKTOW I CYTOWAN VS SPOLECZNA
ODPOWIEDZIALNOSC UCZELNI

Stowa kluczowe: edukacja i nauka dla zréwnowazonego spoteczeristwa, spoteczna od-
powiedzialnosé uczelni wyzszych, rola i funkcje systemu edukacji
w spoteczenstwie.

Edukacja byta i pozostaje najsilniejszym stymulatorem rozwoju spotecznego, a jej ce-
lem pozostaje niezmiennie przygotowanie mtodych ludzi do skutecznej i odpowiedzial-
nej aktywnosci spotecznej i zawodowej na kolejnych etapach zycia. Rola uniwersytetow
i wyzszych uczelni jest w tym zakresie strategiczna, bo wspoélpracujac z mtodymi ludzmi
w ramach ostatniego etapu edukacji formalnej, powinny przygotowaé ich do wspierania
zrownowazonego rozwoju spoleczenstwa poprzez odpowiedzialne i kompetentne pelnienie
rél spolecznych i zawodowych. Priorytetem dla aktywnosci uniwersytetu, uwzgledniaja-
cej ksztalcenie na poziomie akademickim i dziatalno$é naukowo-badawcza, powinno by¢
stale odniesienie do potrzeb i probleméw zmieniajacego sie spoleczenstwa.
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Tto z ekonomiczng brzytwa

Wobec uniwersytetow wysuwanych jest wiele oczekiwan, odnoszacych sie
zaréwno do sfery badan naukowych, jak tez ksztalcenia. Tradycyjne funkcje
szkot wyzszych, naukowe i edukacyjne, zastepowane sg oczekiwaniami uj-
mowanymi na ksztalt tych, formutowanych przez ekspertéw zatrudnionych
w ponadnarodowych organizacjach, takich jak choéby OECD, Bank Swia-
towy, Miedzynarodowy Fundusz Walutowy czy Komisja Europejska. Wsrod
tych oczekiwan powtarzaja sie: efektywnosé, konkurencyjnosé, urynkowie-
nie, zatrudnialno$¢, mobilno$é¢, umiedzynarodowienie. Oczekiwania te zdo-
minowane sg przez paradygmat ekonomiczny i formutowane z pozycji neo-
liberalnych ideologii nowego zarzadzania publicznego. To one dostarczaja
instrumentarium pojeciowego do debaty o uprawianiu nauki oraz o szkol-
nictwie wyzszym i do dokonywania zmian w jego obszarze. Nowi aktorzy
na scenie szkolnictwa wyzszego, narzucajacy wolnorynkowe mechanizmy;,
wypelniaja badania naukowe i ksztatcenie wlasna trescia. Zdaja si¢ oni wy-
piera¢ z dyskursu oraz stref wplywu gléwne podmioty tych procesow, to
znaczy naukowcow i studentéw. Jednym i drugim zarzucaja niskie kompe-
tencje, brak innowacyjnosci i potencjalu zmian oraz obwiniaja za niemal
wszystkie negatywne zjawiska, takie choc¢by jak niska jako$é gospodarki,
bezrobocie czy inne problemy spoteczne.

Roéwnolegle do zmian w zakresie oczekiwari wobec uniwersytetu, wpro-
wadzane sa instrumenty pomiaru i monitorowania jakosci pracy wykonywa-
nej na uczelniach. Efekty sa kwantyfikowane i poréwnywane. A czynié¢ to
dzi$ jest tatwo jak nigdy dotad. Jak twierdzi Marek Kwiek, zyjemy w epo-
ce widzialnosci, a w konsekwencji mierzalnosci wszystkich najwazniejszych
wymiarow funkcjonowania uczelni. Niemal wszystko jesteSmy dzi§ w stanie
(albo wydaje sie nam, ze jesteSmy w stanie) zmierzy¢ i ze soba porow-
na¢ (Kwiek 2018, s. 65). Europejskie Stowarzyszenie Uniwersytetow (EUA)

“Anna Murawska — doktor habilitowany nauk humanistycznych w dyscyplinie
pedagogika, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Szczeciniski; zainteresowania nauko-
we: filozofia i teoria wychowania, ze szczegbélnym uwzglednieniem wspomagania czlo-
wieka w przezywaniu i budowaniu wtasnej egzystencji, rozpoznawanie w pedagogicz-
nej perspektywie takich kategorii jak nadzieja, rozpacz czy troska o siebie; ORCID:
https://orcid.org/0000-0003-0949-9541; e-mail: a.m.murawska®up.pl
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opracowalo, na przyklad, precyzyjne narzedzie do mierzenia poziomu au-
tonomii uniwersytetow. W dwudziestu dziewieciu krajach dokonato pomia-
ru poziomu i opublikowato wyniki (http://www.university-autonomy.eu;
data dostepu: 15.03.2018).

Ci, dla ktorych wazne sg wartosci typowe dla kultur biurokratycznych,
korporacyjnych czy biznesowych, mierza i poréwnuja naktady finansowe na
badania i ich efekty w postaci cytowalnosci. Uzyskane w ten sposob wskaz-
niki ,produkcji naukowej” wykorzystuja do oceny naukowcéw i jednostek
naukowych, a potem do réznicowania poziomu finansowania badai nauko-
wych i ksztalcenia akademickiego.

W zarysowanym tu kontekscie zaskakujaco $wiezo i adekwatnie do sytu-
acji, w jakiej znajduja sie dzi$ uniwersyteckie podmioty — badacze i studenci,
brzmia tezy Hansa-Georga Gadamera sformutowane juz ponad trzydziesci
lat temu w przemowieniu z okazji 600-lecia najstarszego w Niemczech uni-
wersytetu — Uniwersytetu w Heidelbergu: | Jednostka z jej okreslong efek-
tywnoscig jest wpasowana w wicksza przedsiebiorcza calo$é, ktora z kolei
ma w wysoce wyspecjalizowanej organizacji nowoczesnej pracy doktadnie
przewidziang funkcje, pelniona jednak bez osobistego zainteresowania ca-
toscia. Cnoty dopasowania si¢ i wpasowania sa w takich formach organiza-
¢ji stosownie kultywowane, natomiast samodzielnos¢ tworzenia sadéw oraz
dzialania wedlug wlasnej oceny — odpowiednio do tego zaniedbywana” (Ga-
damer 2008, s. 54-55).

Mimo niekwestionowanych zmian politycznych, spotecznych, demogra-
ficznych, ekonomicznych, zmian stosunkéw miedzy panstwem i uczelnia oraz
zmian relacji miedzy gtéwnymi podmiotami edukacji akademickiej, stowa
te nie tylko nie stracily swojej aktualnosci, a wrecz nabraly szczegdlnego
znaczenia, cho¢ stowami-kluczami staly sie nie tyle produkcja i przedsie-
biorczosé, co rynek; wolny rynek, ktérego mechanizmom podporzadkowana
jest réwniez produkcja.

Oczekiwania wobec uczelni, w tym réwniez uniwersytetow, zdomino-
wane przez paradygmat ekonomiczny wyrazaja sie réwniez w jezyku. Jak
wspomniatam, jak mantra powtarzane sa: efektywnosé¢, konkurencyjnosé,
zatrudnialno§é, rozliczalnosé. W polskiej debacie dla wyrazenia tych ocze-
kiwari czesto uzywane sa ich angielskie okreslenia: effectiveness, competiti-
veness, employability, accountability, co — w mojej ocenie — ma symbolicznie
podkresla¢ ich znaczenie, nowoczesnosé i Swiatowy charakter oraz tworzy¢
wrazenie wysokiej jakosci badan i ksztalcenia, jesli tylko bedziemy, tak jak
w calym $wiecie, te oczekiwania spelnia¢. Jesli zapewnimy employability
1 accountability, to quality pojawi si¢ jak za dotknieciem czarodziejskiej
rozdzki.
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Za Wilhelmem von Humboldtem, ktéry byt nie tylko reformatorem
uniwersytetu, ale i wybitnym jezykoznawca, mozna przyjaé, ze jezyk jest
swytworczoscia, dzialajaca sita (Wirkende Kraft), energia, [...| w jezyku
zawarty jest pewien $wiato-poglad” (Wendland 2011, s. 111).

W efekcie, miedzy innymi poprzez jezyk, aparat biurokratyczny i biz-
nesowy kolonizuje uniwersytety, oddaje je na stuzbe ekonomii i wpisuje
w globalne targowisko. Przyznaé¢ trzeba, ze nie dzieje sie to bez biernego
przyzwolenia, a coraz czesciej nawet skwapliwego zaangazowania kadry na-
ukowej oraz studentoéw. Ci pierwsi, w tym rowniez i ja, skrupulatnie licza
punkty parametryczne spodziewajac sie, ze te, ktore zostaly zgromadzone,
wystarcza do uzyskania pozytywnej oceny. Zastanawiaja sie juz nie tylko,
co badac i o czym pisac, ale tez gdzie publikowaé¢. Nie chodzi przy tym o to,
aby poszukiwaé pism, na tamach ktoérych pojawiaja sie odkrywcze teksty
i toczy sie zywa dyskusja, lecz takich, ktore sa wysoko punktowane. Badacze
wypeltniaja tez kolejny wniosek grantowy, liczac na to, ze tym razem jego
wartos¢ zostanie dostrzezona przez ekspertow i wyzej oceniona niz wnioski
kolezanek i kolegéw. Ci drudzy, czyli studenci, $ledza rankingi uczelni, szu-
kajac takich, ktorych absolwenci sg cenieni na rynku pracy lub w ktorych
stosunkowo tatwo mozna uzyska¢ dyplom. Studenci sa tez wyczuleni na ryn-
kowo brzmiace nazwy specjalnosci. Ponadto, doktadnie sprawdzaja warunki
uzyskania stypendium Ministra za wybitne osiagniecia i prowadza z mini-
sterstwem swoistg ,,gre w wybitno$é”, elastycznie i zmyslnie dostosowujac
swoje dzialania do kryteriéw ocen. Studenci wypelniaja tez ewaluacyjne an-
kiety prowadzonych w uczelni zajeé, zastanawiajac sie, na ile jasno zostaty
przedstawione cele kursu oraz jak wymierzyé¢ punktualnosé rozpoczynania
i koniczenia zaje¢, jakby to byt warunek konieczny tego, by cos frapujace-
go, odkrywczego czy egzystencjalnie istotnego wydarzyto sie na zajeciach.
Zas o zafrasowanie, przejecie si¢ czyms, przezycie, przebudzenie, przemiane,
nikt ich nie pyta.

W dalszej czesci tekstu rozwaze mozliwosci chronienia sie przed cho-
roba okreslana jako kwantofrenia albo punktoza. Odniose sie gtéwnie do
gadamerowskiej diagnozy przyczyn kryzysu uniwersytetu.

Derrida i misja uniwersytetu jako mission impossible?

Niezwykle obrazowa metafore skutkow ekonomizacji wszystkich obszarow
zycia spotecznego w tym réwniez uprawiania nauki stanowi przyklad, jakim
postuzyt sie Vaclav Havel piszac wstep do ksigzki $wiatowe]j stawy ekono-
misty czeskiego, Tomasa Sedlacka. Havel postawil czytelnikom pytanie o to,
co zrobitby ekonomista, gdyby mial zoptymalizowaé prace orkiestry sym-
fonicznej. I tak sam na nie odpowiedzial: ,,wyeliminowalby wszystkie
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pauzy z koncertow Beethovena [podkresl. V.H.]. W koncu do niczego
nie sg przydatne i tylko wszystko spowalniaja. A przeciez nie mozna ptacié
muzykom za to, ze nie graja’ (Havel 2015, s. 10).

Nikogo nie trzeba chyba przekonywaé, ze po takim zabiegu koncerty
Beethovena przestatlyby by¢ wybitnymi dzietami sztuki. Wydaje si¢ na-
tomiast, ze w odniesieniu do uniwersytetu eksperyment myslowy Havla
jest realizowany, z ta tylko rdznica, ze zamiast pauz rugowane sa warto-
Sci, ktore tradycyjnie o uniwersytecie stanowily. Mysle tu przede wszystkim
o prawdzie, autonomii, pluralizmie, réznorodnosci (Bocheriski 1993; Brze-
zinski 1994; Hessen 1997).

W takiej sytuacji wskazywana przez Jacquesa Derride misja uniwer-
sytetu jako miejsca krytycznego oporu wobec wszelkich sit dogmatycznego
czy niesprawiedliwego zawlaszczania oraz ,bezwarunkowej wolnosci zapyty-
wania [...] oraz publicznego gloszenia tego wszystkiego, czego wymagaja
badania, wiedza i myslenie prawdy” (Derrida 2015, s. 12) staje sie mis-
ston impossible. Zawlaszczani zostaja ci, ktorzy uniwersytet tworza, i misje
powinni realizowaé¢. Naukowcy i studenci, zamiast by¢ w stuzbie uniwersy-
teckiej misji, zaczynaja by¢ na stuzbie wladzy i ekonomii. A przeciez wydaje
sie, ze jest zasadnicza roznica miedzy byciem na stuzbie i byciem w stuz-
bie. Bycie na stuzbie rozumiem jako wykonywanie zadan zleconych przez
innych, zewnetrznych dla realizujacego je podmiotu, dziatanie wedle regut
ustalonych przez innych, podyktowane koniecznodcia zarabiania na utrzy-
manie. Bycie w stuzbie natomiast jest dla mnie pelna oddania i ofiarnosci
praca na rzecz realizowania wspoélnie podzielanych wartosci, ktéra to praca
moze réwnoczesnie by¢ zarabianiem na utrzymanie.

Gadamera diagnoza przyczyn kryzysu uniwersytetu

Warto tu powré6ci¢ do Gadamera i jego diagnozy przyczyn kryzysu uni-
wersytetu. Przyczyny te filozof okreslit jako potréjne wyobcowanie, ktore
dotkneto naukowcow, studentéw i ich pozycje w spoleczenistwie. Pierwszy
rodzaj wyobcowania dotyczy relacji nauczyciel-student. Relacje te, zdaniem
Gadamera, ulegly rozluznieniu, sformalizowaniu i ograniczeniu. Dzi$ jest to
gtownie nastepstwem masowosci ksztatcenia. Drugi rodzaj wyobcowania ro-
dzacego kryzys uniwersytetu Gadamer okreslit jako wzajemne wyobcowanie
nauk. Przykladem tego wyobcowania moze by¢ administracyjne przypisanie
pedagogiki wylacznie do dziedziny i obszaru nauk spotecznych, odcinajac
ja od humanistycznego fundamentu. I wreszcie trzecie wyobcowanie, ktore
wyraza sie¢ brakiem ,zycia w ideach”. Tym ostatnim wyobcowaniem filozof
wyraznie nawiazal do pogladéow Humboldta, ktéry w mysleniu o uniwersy-
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tecie zachowywal duza rezerwe wobec tego, co wylacznie uzyteczne. Sam
Gadamer uznal to trzecie wyobcowanie za najpowazniejsze.

Humboldta zycie w ideach

Akademickie ,zycie w ideach”; tak jak rozumial je Humboldt, wyrazato sie
w samotnodci i wolnosci studidéw i badan. Studia bowiem nie mialy pro-
wadzi¢ do zdobycia zawodu, lecz do ksztaltowania sie czltowieka, do wy-
pracowania dyscypliny umystowej i moralnej poprzez intelektualny wysitek
zdobywania wiedzy i rozwijania nauki (Kowalska 2006, s. 180). Warto za-
uwazy¢, ze sam Humboldt niewiele w tym zakresie pisat. Krotko tez, bo zale-
dwie kilkanascie miesiecy, byt kierownikiem pruskiego ministerstwa wyznan
i o$wiecenia. Nie ma to znaczenia dla faktu, ze do jego zalozenn dotycza-
cych Uniwersytetu Berliniskiego odwolywano sie, zaktadajac uniwersytety
tak w Europie, jak i w Stanach Zjednoczonych, a i dzi$§ jego mysl stanowi
punkt odniesienia dla wielu rozwazan o uniwersytecie.

Czym jest idea? Stowo idea to jedno z gltéwnych pojeé filozofii. Moze
byé rozumiane na kilka sposobéw. Zostawiajac na boku to, jak w pogladach
poszczegdlnych filozoféw pojecie byto definiowane (gdyz nie jest to szcze-
golnie istotne dla niniejszych rozwazan), chcialam tu wskaza¢ trzy, dosé
szerokie sposoby rozumienia. Rozumienia te zblizone sa do tego, jak poje-
cia funkcjonujag w jezyku potocznym. Mianowicie idea to mys$l przewodnia
wyznaczajaca cel i kierunek dziatania cztowieka. To takze poglad, wzor lub
postawa, typowe dla jakiej$§ epoki, kultury lub grupy ludzi czy wreszcie
wrazenie, impresja umystu ludzkiego, stanowiace przedmiot poznania. Kaz-
de z tych uje¢ wiaze idee z aktywnoscia intelektualna. W mniejszym lub
wiekszym stopniu odnosi sie do szukania, poznawania i dzialania.

Odkognityzowanie, infantylizacja, niewiedza w akademii

Wspolezednie mozemy zauwazy¢ pewna paradoksalng prawidtowosé. Z jed-
nej strony, wyrazna jest tendencja do ,kognitywizacji” wielu problemoéow
(Przybysz 2006, s. 321). W zwiazku z tym moéwimy i piszemy o znaczeniu
szerokiej, interdyscyplinarnej wiedzy, zabiegamy o to, aby absolwenci szkot
roznych typow, a zwlaszcza uniwersytetow, taka wiedze mieli lub ubole-
wamy wtedy, gdy jest ona uproszczona, zawezona, wyrywkowa, szczatkowa
(Zacher 1999, s. 5-10). Z drugiej za$ strony — pojawiaja sie gltosy wskazujace
na odkognityzowanie pracy akademickiej (Szkudlarek 2012). Frank Furedi
praktyki edukacyjne w uniwersytecie nazwal wrecz infantylizowaniem ludzi.
,0d wykltadowcow wymaga sie, aby zapewniali swoim studentom material
kursowy, ktory niewiele pozostawia przypadkowi. Stosunkowo swobodna re-
lacja student-nauczyciel zostata przeksztalcona w relacje regulowana kon-
traktem. Zarys kursu i liste lektur coraz czedciej traktuje sie jako umowe,
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ktora zobowiazuje wyktadowce do przedstawienia jasno okreslonych celow
nauki. Studentom wrecza sie konspekty, ktére maja wyjasni¢, co robi na-
uczyciel. Czesto dostarcza sie im tez notatki z wyktadéw oraz wzorcowe
testy egzaminacyjne, ktore objasniaja, jak nalezy odpowiada¢. Wyktadow-
cow szkoli sie, jak unikaé zachowan, ktére moglyby ranié¢ uczucia studentéow.
Sygnal zwrotny zawsze musi by¢ wspierajacy: nigdy nie powinno sie mowic
studiujacym, ze popetnili btad, i zawsze trzeba mie¢ cos pozytywnego do
powiedzenia o pracy zaliczajacej” (Furedi 2004, s. 151-152).

W tej sytuacji mowienie o uniwersyteckim ,zyciu w ideach” moze zostaé
uznane za absurdalne; za wyraz nieuzasadnionego przywiazania do $wiata,
ktorego nie ma i oderwania od rzeczywistosci, ktora jest sterowana regutami
rynkowej gry. Mozna i inne watpliwosci wobec takiego pomystu sformuto-
wacé. Chocby to, ze opisana przez Furediego infantylizujaca nadopiekunczosé
wobec studiujacych niejednokrotnie bywa koniecznoscia zwiazana z ich ni-
skimi intelektualnymi kompetencjami i z niewiedza. Z wyrazistoscia poka-
zaly to wyniki badaii Aleksandra Nalaskowskiego (2015, s. 11-17)!.

Czy mozna porzuci¢ myslenie o uniwersytecie jako o przestrzeni
zycia w ideach? Wsparcie ze strony teorii krytycznej

Czy mozna porzucié¢ akademickie ,zycie w ideach”? Odpowiadajac na to py-
tanie warto przywolaé¢ opinie Michata Hellera. Poréwnujac idee i pieniadze
uczony wskazatl, ze i jedne i drugie moga ulec dewaluacji. O ile jednak pienig-
dze mozna wyprowadzi¢ z kryzysu, o tyle, jesli idee zostang zdewaluowane
lub zapoznane, nie pomoga zadne pieniadze (Heller 2012).

Wsparcie dla troski o myslenie o ideach oraz dla rozumienia uniwersy-
tetu jako przestrzeni dla ,zycia w ideach” znalez¢ mozna u Maxa Schelera.
Filozof uznal, ze: ,Czlowiek, jesli chce by¢ ‘wyksztatcony’, musi, chociaz raz
w zyciu zatracié¢ sie w czym$§ caloSciowym i autentycznym, wolnym i szla-
chetnym. [...] Takiego wzoru nie ‘wybiera si¢’. Jest sie przezen owladnie-
tym, gdy nas wzywa do siebie i pocigga, niedostrzegalnie przygarniajac
[...]” (Scheler 1987, s. 355).

Sa takie lektury, wyktady, spotkania, rozmowy, o ktérych mozna po-
wiedzie¢, ze niczego konkretnego podczas nich sie nie nauczyliSmy, ale sa

!Studenci humanistycznych i spotecznych kierunkéw z czterech uniwersytetow, rozwia-
zujac test slownikowy przeznaczony dla dzieci 7-10. letnich tylko w jednym przypadku
udzielili 100% poprawnych odpowiedzi. Wszyscy wiedzieli jak nazywamy inaczej 24 go-
dziny. Ale juz tylko 39% studentow wiedzialo, ze teren, ktory dostarcza siewek i sadzonek
drzew to szkotka lesna, a niewiele ponad potowa — ze dtuzsza wypowiedz jednej osoby na
dany temat to monolog. Wiecej czwartoklasistow niz studentéw wiedziato, ze 12 sztuk to
inaczej tuzin.
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wydarzeniami intelektualnymi, dtugo zachowywanymi w pamieci i na trwale
nas zmieniajacymi.

Wydaje sie, ze warunkiem wstepnym akademickiego zycia w ideach jest
zycie idei w badaczu i nauczycielu. Karl Jaspers o randze zyjacych w bada-
czu idei pisal: ,Dopiero idee |[...| nadaja wazno$¢ poznaniu, stanowiac site
napedowa badacza. Idee rosng i wprawiaja w ruch, nie mozna ich dowolnie
wymuszaé, ale rosng w czltowieku, ktory ustawicznie pracuje” (Jaspers 2017,
s. 23).

Dzi$ wiedza przeksztatcana jest w produkt, traktowana jest raczej jako
wytwor procesu technologicznego niz efekt intelektualnej pracy, gdy poszu-
kiwanie i odkrywanie prawdy nie rozpala umystéow, a miejsce prawdy pro-
buje sie zastapi¢ idea doskonatosci, ktora Bill Reading nazwat symulakrum
idei uniwersytetu (Readins 2017, s. 93-101). Wartos¢ pracy umystowej zale-
zy od zewnetrznych wobec uniwersytetow instytucji, a prace te bardziej sie
mierzy i liczy niz ocenia. Badacze przestaja by¢ kreatorami zycia intelektu-
alnego, a staja zawodowymi naukowcami i wykladowcami zyjacymi z idei
(Furedi 2004). W takiej sytuacji uniwersyteckie zycie w ideach wydaje sie
niezwykle trudne, cho¢ — jak sadze — szczegodlnie potrzebne.

Chcac zredukowaé zarzuty, ze takie oto myslenie o akademii jako o miej-
scu zycia w ideach ma proweniencje konserwatywna czy romantyczny, ide-
alistyczny charakter (idealistyczny nie w sensie idealizmu filozoficznego, ale
rozumiany jako moze i wzniosly, ale nieosiggalny), chciatam odniesé sie do
my$li Maxa Horkheimera, nie tylko tworcy teorii krytycznej, ale rowniez —
przez kilka lat — rektora uniwersytetu we Frankfurcie i autora eseju Odpo-
wiedzialnosé i studia. W eseju tym zwrécit uwage, iz paradoks wspotcze-
snosci polega na tym, ze zycie — z materialnego punktu widzenia — godne
czlowieka staje sie udzialem coraz wickszej liczby ludzi, czlowieczeristwo
natomiast ulega degradacji. Uniwersytet moze by¢ miejscem, w ktérym ten
proces erozji cztowieczenistwa moze zosta¢ spowolniony. Nie dokona sie to
jednak, jesli na uniwersytecie dominowaé bedzie rozum instrumentalny, my-
$lenie zostanie zredukowane do kalkulacji, co optaca sie¢ badac i co studiowac.
Uczulal tez na etyczna neutralizacje $wiata, wyrazajaca sie w postrzeganiu
go w kategoriach dowolnych celow 1 troski jedynie o efektywnos$é dzialtan
ocenianych wedle triady: szybko, tanio, duzo (Horkheimer 2011). Theodor
Adorno (1990) edukacje podporzadkowana rozumowi instrumentalnemu na-
zwal polowiczna. Dbajmy o to, aby uprawianie nauki i studiowanie nie byty
polowiczne.
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Anna Murawska

UNIVERSITY AS A SPACE FOR LIVING AMONG IDEAS

Keywords: expectations towards universities, measurement of scientific output, concern
for ideas.

The author takes the changes in expectations towards universities as a starting point for
the article. She indicates the dominance of such expectations as: effectiveness, competi-
tiveness, marketization, and their consequence — measurability. Referring to Gadamer’s
diagnose of the crisis of universities, the author regards the lack of living among ideas
to be its cause. Concern for the development of ideas (and not for quick, abundant and
cheap action) might be a way of overcoming this crisis.
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Anna Murawska

UNIWERSYTET JAKO PRZESTRZEN ZYCIA W IDEACH

Stowa kluczowe: oczekiwania wobec uniwersytetu, mierzalnosé¢ pracy naukowej, sens
pracy naukowe;j.

Autorka punktem wyjscia rozwazan czyni zmiany w zakresie oczekiwan wobec uniwersy-
tetow. Zwraca uwage na dominacje takich oczekiwan, jak: efektywnosé, konkurencyjnosé,
urynkowienie, a takze ich konsekwencje — mierzalnos¢. Nawiazujac do gadamerowskiej
diagnozy kryzysu uniwersytetu podkresla jedna z przyczyn kryzysu, to jest brak zycia
w ideach. W zastapieniu troski o to, by dziata¢ wedtug zasad: szybko, duzo i tanio, troska
o rozwdj idei upatruje mozliwosé przezwyciezenia kryzysu uniwersytetu.
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O POROWNYWALNOSCI NIEPOROWNYWALNEGO.
WYBRANE KONSEKWENCJE UPRAWIANIA
PEDAGOGIKI JAKO NAUKI HUMANISTYCZNEJ LUB
SPOLECZNEJ

Wprowadzenie

Kazda parametryzacja w nauce, nawet ta budowana w znaczacej mierze na
tzw. ocenie eksperckiej, bedzie budzi¢ wiele kontrowersji choéby z tego po-
wodu, ze wiaze sie z ustaleniem wspoélnych dla wszystkich nauk kryteriow
oceny parametrycznej. Ocena ma bowiem stuzy¢ poréwnaniu, a na tym polu
pojawia si¢ problem zwiazany np. ze specyfika poszczegolnych nauk. To, co
dla jednych dyscyplin moze byé nic nie znaczaca publikacja, dla innych jest
dowodem waznego, merytorycznego zabrania gtosu w dyskusji naukowej.
I tak np. istnieje problem z ustaleniem wspolnego kryterium oceny publi-
kacji pokonferencyjnych, artykutow (na ktorej liscie i o jakiej mocy?) czy
monografii. Wtlaczajac sie do refleksji na temat skomplikowanej sytuacji
nauk humanistycznych i spotecznych, stajacych do oceny parametrycznej
i konkurujacych z innymi — np. przyrodniczymi, Scistymi — obszarami na-
uk, chciatabym w swoim tekscie zwroci¢ uwage na wybrane kwestie, ktore
moga dostarczy¢ argumentéw w dyskusji nad kondycja pedagogiki. Pod-
stawowej trudnosci w poréwnywalnosci tego, co moim zdaniem jest trudno
(lub nie jest) poréwnywalne, upatruje w przyznawaniu naukom humani-
stycznym i spolecznym jako wieloparadygmatycznym statusu nauk niedoj-
rzatych, w rozumieniu ,nieprawdziwych”, a przynajmniej ,podejrzanych”.
Wprawdzie nikt takiej tezy wprost nie artykutuje, ale przystuchujac sie wie-
lu debatom publicznym na temat kondycji nauki w Polsce, raz po raz stysze
glosy deprecjonujace humanistéw tylko dlatego, ze uprawiana przez nich
nauka nie wydaje sie prawdziwa, czyli obiektywna. Rozstrzyganie, czy dana
nauka ma status dojrzalej dyscypliny naukowej, czy moze jest w stadium
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tyka akademicka, pedagogika szkolna, pedagogika tworczosci; ORCID: https://orcid.
org/0000-0002-0156-3986; e-mail: a.sajdakOuj.edu.pl
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tzw. przedparadygmatycznym wiedzie ku tezie T. S. Kuhna o rewolucyjnym
charakterze postepu w nauce. Dlatego tez w artykule zarysowany zosta-
nie problem wieloparadygmatycznosci nauk humanistycznych i spotecznych
oraz zjawisko niewspolmiernosci paradygmatow i ryzyko fundamentalizmu.
To, moim zdaniem, podstawowe przeszkody utrudniajace poréwnywalnosé.
Drugiej perspektywy teoretycznej, jaka postuzy mi w dopelnieniu naszkico-
wania i tak juz skomplikowanej sytuacji nauk humanistycznych i spotecz-
nych, dostarcza mi do§é oryginalna propozycja wspoélczesnego amerykan-
skiego filozofa K. Wilbera, ktory wyrdznia cztery ¢wiartki — katy Kosmosu,
rozniace sie miedzy soba m.in. metodologicznymi sposobami dochodzenia
do prawdy. Tak zarysowane tto postuzy mi do przedstawienia wybranych
konsekwencji uprawiania pedagogiki ciazacej bardziej ku humanistyce lub
ku empirycznie uprawianym naukom spolecznym.

Problemy z paradygmatami w naukach humanistycznych i spo-
ltecznych

Gdybyz to nauki humanistyczne i spoteczne rozwijaly sie na drodze rewolu-
cji paradygmatycznych, opisanych przez T. S. Kuhna (Kuhn 2001, wydanie
oryginalne 1962), by¢ moze mieliby$my dzisiaj w pedagogice sytuacje jasna
i klarowna. Nie musieliby$my sie nieustajaco mierzyé¢ z problematycznym
zroznicowaniem w obszarze samej pedagogiki ani nie musieliby$my bronié
jej statusu naukowosci. Dlaczego? Przypomnijmy pare mysli T. S. Kuh-
na. Zdaniem autora wiedza nie ma charakteru kumulatywnego, a postep
w nauce nie odbywa sie liniowo. Zasadniczg teza gtosnej jego ksiazki Struk-
tura rewolucji naukowych jest zwrbdcenie uwagi na rewolucyjny charakter
rozwoju nauk, ktéry wynika z porzucenia przez badaczy jednej struktury
teoretycznej i zastapienia jej inna. Dzieje sie tak wowczas, gdy w badaniach
pojawiaja sie coraz czesciej takie problemy lub anomalie, ktérych nie sposéb
rozwiazaé 1 wyjasni¢ w ramach obowiazujacych teorii. Jesli sa wystarczajaco
silne, burza istniejacy porzadek i sktaniaja naukowcéw do przewartosciowa-
nia procedur badawczych i przeksztatcenia siatki teoretycznej, ktoéra do-
tychczas stuzyta im do opisu §wiata. Tzw. okres przej$ciowy charakteryzuje
wzmozona dziatalno$é badaczy, skupiona na wytanianiu nowych problemow
badawczych, nowych strategii ich rozwiazywania i nowych teorii pozwala-
jacych opisywaé, wyjasniaé¢ i interpretowaé¢ wyniki badan. Kluczem rozu-
mienia przejscia jest kategoria paradygmatu definiowana przez autora raz
w odniesieniu do wspélnoty naukowej reprezentujacej pewien wspolny typ
myslenia, obrazowania swiata i cala konstelacje przekonan, a raz w odniesie-
niu do pewnego wzorca, modelu przyjetego do rozwigzywania konkretnych
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probleméw w nauce!. Gdyby zatem wszystkie nauki rozwijaly sie na drodze
rewolucji, czas hegemonii jednego paradygmatu przemijalby bezpowrotnie
wraz z nadejsciem nowego stylu myslenia i uprawiania nauki, opartego na
odmiennym podejsciu teoretycznym i odmiennej metodologii badai. W ta-
kiej sytuacji by¢ moze zniknetyby (a przynajmniej widocznie zmniejszytyby
sie) problemy z poréwnywalnoscia osiagnie¢, ktora lezy u podstaw kazdej
parametryzacji. Mielibysmy bowiem do czynienia z jedna szkola myslenia,
jednym standardem w nauce i z gory okreslonym sposobem jego rozliczenia.
Reguly gry bylyby dla wszystkich jasne, a osiagniecia mierzone ta samag —
wyprowadzong z ,panujacego’ paradygmatu — miara. Byé¢ moze z punktu
widzenia parametryzacji sytuacja pedagogiki bytaby wtedy korzystniejsza.
To tylko pewna niesprawdzalna hipoteza myslowa. Tymczasem problemy
z poréownywalnoscia nauk pojawiaja sie juz u samego T. S. Kuhna, ktory
budujac kategorie paradygmatu i teze o rewolucyjnym charakterze zmian
w nauce, odnosit sie¢ przede wszystkim do nauk Scistych i przyrodniczych.
Byt jednak $wiadomy odmiennosci nauk humanistycznych i spotecznych.
Po rocznym pobycie w Center for Advanced Studies in the Behavior Scien-
tes wsrod przedstawicieli nauk spotecznych, przyznal, iz warunek jedno-
myslnosci, powszechnej zgody wéréd uczonych co do przyjecia okreslonego
stylu myélenia, sposobu konstytuowania probleméw badawczych oraz meto-
dologicznego wzorca ich rozwigzywania, jest niezwykle trudny. Autor pisze
,--uderzyta mnie zwlaszcza wielosé i zakres wystepujacych tu kontrower-
syjnych opinii na temat naukowo uprawianych probleméw i metod” (Kuhn
2001, s. 10). Fakt ten wiazal jednak z ,niedojrzatoscia” nauk spotecznych
i niemoznosciag sformutowania paradygmatu oznaczajacego wejscie w faze
tzw. nauki normalnej. Niezwykle trafnie komentuje stanowisko T. S. Kuhna
gdanska pedagog D. Klus-Stanska, ktora pisze: ,,gdyby przesledzié¢ przykta-
dy osiagnie¢ nauki, podawane przez Kuhna, to okaze sie, ze najlepiej opisuja
je pojecia odkrycie 1 wyjasnienie (typowe dla nauk przyrodniczych), a nie
rekonstrukcja i interpretacja (typowe dla nauk spolecznych). Zdefiniowa-
nie nauki jako odkrywajacej jest z natury paradygmatyczne” (Klus-Stariska
2009, s. 18) i tym samym przyznaje status naukowy naukom przyrodni-
czym. Nauki spoleczne, w tym pedagogika, ktoére nie postuguja sie (lub
postuguja sie rzadko) metodologia przyrodnicza, uznana za silnie redukuja-
ca, jalowa i nieodpowiadajaca naturze badanych zjawisk, nie zostalty zatem

Kategoria paradygmatu jest wyjatkowo niejasnym i nieostrym pojeciem, wokol kto-
rego tocza sie spory naukowe. Zaznaczy¢ jednak trzeba, iz probleméw przysporzyl takze
sam T. S. Kuhn, ktéry pokornie przyznaje si¢ do niekonsekwencji stosowania terminu
(Kuhn 1985, s. 21) i ktéremu wyliczono, iz w swoich tekstach przyjmuje rozumienie pa-
radygmatu na 23 rézne sposoby.
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zaliczone w ogole do nauk. Poglady takie wciaz mozemy spotkaé¢ w prze-
strzeni dyskusji nad kondycja polskiej nauki i jej dyscyplin. Odmoéwienie
statusu dojrzatosci naukom spolecznym i humanistycznym (zwlaszeza tym
badaniom w ich obszarze, ktére nie postuguja sie tzw. twarda metodolo-
gia), w tym pedagogice, tylko na podstawie niespetnienia charakterystyki
kryteriow dojrzatosci sformulowanej na podstawie obserwacji rozwoju nauk
przyrodniczych i Scistych, jest wprawdzie §lepa uliczka, ale wciaz dostar-
czajaca amunicji przeciwnikom humanistycznie zorientowanej pedagogiki.
Nie bez winy jest takze zréznicowane stanowisko wsrod samych pedagogow.
B. Sliwerski konstatuje: ,,...chyba zbyt szybko uwierzylismy i przyjelismy
jako pewnik — za wielokrotnie podtrzymywana przez scjentystycznie zo-
rientowanych psychologéw teze — ze pedagogika, nie speliajac wszystkich
rygoréw metodologicznych nauk empirycznych, nie jest i nigdy nie bedzie
tak rozumiana nauka” (Sliwerski 2012, s. 15).

Tymeczasem specyfika nauk humanistycznych i spotecznych jest ich wie-
loparadygmatyczno$é, czyli sytuacja wspotwystepowania wielu szkét my-
slenia, podejs$¢ teoretycznych i metodologicznych, pradéw oraz mysli, ktore
przybieraja postaé¢ akceptowalnych w srodowisku naukowym drég rozwiazy-
wania, objasniania i interpretowania probleméw. A zatem, nie wykluczajac
stanowisk scjentystycznych, nie odmawiajmy naukowos$ci nurtom intepre-
tatywnym. Wielo$¢ dyskursow w obrebie danej dyscypliny wcale nie musi
swiadczyé o jej stabosci czy niedojrzatosci. Wrecz przeciwnie, jak podkresla
S. Amsterdamski, ,,..w odniesieniu do réznych szk6t w humanistyce consen-
sus omnium z reguly nie istnieje. |...| Tymeczasem sadze, ze celem tych
dyscyplin jest wtasnie wypracowywanie r 6 z n y ¢ h wizji Swiata, ze zyja
one dzieki swej »paradygmatycznosci«, a uksztattowanie w nich consen-
sus omnium byltoby ich koncem” (Amsterdamski 1985, s. 513). Krok da-
lej w swej tezie idzie R. Thom. Autor ten, rozwazajac naukowos¢ nauk
humanistycznych broni tezy, iz ,warunkiem koniecznym naukowodci jakiejs
dyscypliny nauk humanistycznych jest jej catkowita nieskutecznosé” (Thom
2010, s. 38). W swej argumentacji odnosi sie do bardzo waznego rozréznienia
pomiedzy nauka a technologia (do watku tego jeszcze powroce, gdyz dostar-
cza on waznych impulséw rozumienia pedagogiki jako nauki humanistycznej
lub spotecznej). Zatem to, co moze byé¢ poczytywane za stabosé i niedoj-
rzatos¢ w naukach przyrodniczych i Scistych, w naukach humanistycznych
i spotecznych moze byé symptomem zdrowego rozwoju i wlasnie dojrzatosci
rozumianej jako zdolnos¢ do ,wyodrebniania rodzaju mapy paradygmatow,
zarysowane]j na podstawie swiadomosci, ze zjawiska badane w dyscyplinach
humanistycznych podlegaja niejednoznacznej intencjonalnosci oraz kultu-
rowo i osobiScie negocjowanemu nadawaniu zawsze nieoczywistych i nie-
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ostatecznych znaczen, a wiec $wiadomogci nieuchronnego braku zgody co
do natury zjawisk spotecznych” (Klus-Stanska 2009, s. 20). Wieloparadyg-
matycznos¢ nauk humanistycznych i spotecznych niesie z soba przynajmniej
dwa opisane w literaturze zagrozenia: niewspotmiernosé paradygmatow oraz
ryzyko fundamentalizmu. Oba zjawiska zwiazane sa z brakiem zgody na
wspotwystepowanie odmiennych podejsé, z rywalizacja pomiedzy nimi az
do wystapienia postaw fundamentalistycznych, deprecjonujacych ,wrogie”,
bo odmienne perspektywy badawcze. Podstawowe, fundamentalne réznice
w przyjmowanych przez poszczegdlnych badaczy zatozeniach antropologicz-
nych, epistemologicznych czy tez aksjologicznych, a w konsekwencji takze
i metodologicznych, nierzadko prowadza do nierozstrzygalnych sporéw oraz
narastania wzajemnej wrogosci. Czesto tez skutkujg — jak pisze A. Chmie-
lewski (1997, s. 60) — zarzuceniem racjonalnego dyskursu i jednoczeniem
sit ,przeciw wspoélnemu wrogowi”. Zjawisko to umacnia wspolnote i jej we-
wnetrzne wiezi identyfikacyjne, utrudnia jednak wzajemne porozumienie sie.
Uwolnienie sie od fundamentalizmu jest trudne, ale nie niemozliwe. Wyma-
ga pokory i tego, co T. S. Kuhn okreslit mianem ,zasadniczego umystowego
przestawienia si¢”. Otwarta przez autora dyskusja nad paradygmatami w na-
uce, takze nad wieloparadygmatycznoscia w obszarze nauk spotecznych czy
humanistycznych przyniosta wiele waznych konkluzji i otworzyta nowe prze-
strzenie dyskusji. Wciaz pojawiaja sie problemy z uznaniem zréznicowanych
teoretycznie i metodologicznie podej$é jako réwnoprawnych. Mamy do czy-
nienia — takze w pedagogice — z sytuacja dominowania i rywalizowania ze
soba poszczegdlnych paradygmatow. Tocza sie paradygmatyczne spory o to,
co jest uznawane i wartosciowe w nauce, a co nie jest. To, co przez jednych
badaczy moze by¢ postrzegane jako stabos¢ dyscypliny, dla innych moze
swiadczy¢ o dojrzalosci, urodzie i specyfice odrebnosci. Wiaze sie to z ist-
nieniem w danej wspolnocie akademickiej tzw. milczaco przyjetych zatozen,
ktore promuja pewien okreslony sposob rozwiazywania probleméw w danej
dyscyplinie. I w tym obszarze narazeni jesteSmy na wystepowanie zjawi-
ska ,fundamentalizmu” deprecjonujacego odmienne sposoby rozwiazywania
problemoéw badawczych.

Specyfika badan nad czlowiekiem, szkola, edukacjg — inspiracje
Kena Wilbera

Zarysowany powyzej problem zréznicowania paradygmatycznego nauk spo-
tecznych czy humanistycznych skutkuje takze koniecznoscia konstruowania
pewnego rodzaju map paradygmatycznych w danym obszarze nauki czy
w danej dyscyplinie. Do jednej z bardziej znanych w pedagogice propozycji
porzadkowania” podejs¢ w naukach spotecznych nalezy praca R. G. Paul-
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stona odwolujaca sie do pracy G. Burella, G. Morgana i A. Tjevoli (Paul-
ston 2000). Autorzy ci, udzielajac odpowiedzi na pytanie ,Jak zmienia sie
spoleczenistwo?” i rozpinajac ja na osi od radykalnej zmiany do stopniowej
regulacji oraz przyjmujac dwa wymiary — subiektywny i obiektywny, wy-
roznili w naukach spotecznych cztery paradygmaty: radykalny humanizm,
strukturalizm, interpretatywizm i funkcjonalizm. Recepcja propozycji wy-
zej wymienionych autoréw w pedagogice jest bardzo silna za sprawa prac
7. Kwieciniskiego, B. Sliwerskiego, K. Rubachy, T. Hejnickiej-Bezwinskiej
i wielu innych. Dlatego tez w moim artykule chciatabym siegna¢ do in-
nej inspiracji teoretycznej, pewnie raczej ,egzotycznej” i rzadko wykorzy-
stywanej w pedagogice, jaka jest integralna wizja poznania K. Wilbera. Nie
spos6b w jednym, krotkim tekscie przedstawié¢ calo$é propozycji, stad doko-
nam pewnych uproszczen, wybidrczo siegajac do wybranych tez K. Wilbera,
uzytecznych w odniesieniu do rozwazan nad poréwnywalnoécia nieporéwny-
walnego.

Ten wspolczesny nam amerykariski mysliciel, filozof i psycholog, zajmu-
jac sie w poszczegolnych okresach swojej tworczosci psychologia rozwojowa,
socjologia religii, historig cywilizacji, antropologia, psychopatologia, filozo-
fia, teoria polityki oraz semiotyka, znalazt sie na liScie najczesciej przekta-
danych autoréw prac akademickich w Stanach Zjednoczonych (Kielar 2012,
s. 14-15). Jego tworczosé jest bardzo zroznicowana, gdyz w poszczegolnych
okresach swoich badari uwage poswiecal wielu zagadnieniom z wymienio-
nych powyzej dziedzin wiedzy. Studiujac literature naukows m.in. z zakresu
psychologii rozwojowej, teorii systemow, ekologii, buddyzmu, mistycyzmu
chrzescijanskiego oraz filozofii, doszedl do konkluzji, iz liczne, hierarchicz-
ne modele obrazujace porzadki rozwojowe mozna przedstawi¢ w czterech
podstawowych wymiarach doswiadczenia rzeczywistosci przez jednostke.
W ten sposob wylonita sie koncepcja ,czterech holarchii”, nazwana ,czte-
rema ¢wiartkami” czy tez ,czteroma katami Kosmosu”. By zrozumieé¢, czym
sa holarchie nalezy najpierw odnie$é¢ sie do rozumienia holonéw, ktore dla
K. Wilbera sa bytem, ktory sam w sobie jest caloscia i jednoczesnie czedcia
innej calosci. Autor podaje przyktad atomu, ktory jest caloscig a zarazem
czescig catej czastki. W ten sposoéb zaden z bytéw nie jest tylko catoscia
czy tylko czescia, ale caloscia/czescia czyli holonem (Wilber 1997, s. 38).
W historii §wiata holony powstaja holarchicznie, to znaczy hierarchicznie
jako porzadki narastajacej catosci (Wilber 1997, s. 47). Zdaniem autora je-
dyna droga do holizmu wiedzie przez holarchi¢, w ktorej nie dominuje roz-
woj zadnego z holonéw. Jesli jednak ktorys z holonéw zacznie dominowaé
w rozwoju nad innymi, tworzy sie porzadek patologiczny na wzor rozrasta-
jacej sie tkanki nowotworowej. Dla autora Kosmos sktada sie z holonéw,
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a holony istnieja holarchicznie tworzac co$ w rodzaju wspotérodkowego po-
rzadku. Koncepcja opisana skomplikowanym jezykiem, odwotujacym sie do
osiagnie¢ wielu obszaréw i dyscyplin nauk, niezwykle ptodna w inspiracje
badawcze, ale tez i prosta w swej urodzie. Jak pisze sam K. Wilber w Krdt-
kiej historii wszystkiego, jim diuzej sie przygladalem réznym holarchiom,
tym bardziej zdawalem sobie sprawe, ze w rzeczywistosci istnieja cztery
rozne rodzaje holarchii, cztery rodzaje holistycznych porzadkow. Tak, jak
mowisz, nie sadze, zeby ktos wczedniej to spostrzegt — moze dlatego, ze byto
to tak beznadziejnie proste, w kazdym razie dla mnie co$ zupekie nowego.
Ale kiedy pouktadatem te holarchie w cztery grupy — a wtedy w jednej chwi-
li trafity we wlasciwe miejsce — stato si¢ catkiem jasne, ze w obrebie kazdej
grupy wszystkie holarchie dotycza tego samego terytorium, ale ogdblnie rzec
biorac, mieliémy cztery terytoria” (Wilber 1997, s. 96). W ten sposob po-
wstala swego rodzaju mapa rozpieta na dwoch perspektywach: subiektyw-
nosci i obiektywnosci oraz dwoch wymiarach: indywidualnogci i zbiorowosci.
Terytoria te, czyli cztery katy Kosmosu przedstawia uproszczony schemat,
zalaczony ponizej.

Tabela 1
Cztery katy Kosmosu Kena Wilbera

Goérna Lewa

Wnetrze

Indywidualne, subiektywne

doswiadczenie

metodologia: fenomenologia
kryterium: prawdomownosé
JA

Gorna Prawa

Zewnetrze (powierzchnia)

Indywidualne, obiektywne

zachowania

metodologia empiryczna
kryterium: prawda obiektywna
TO

MY
Wnetrze

Zbiorowe intersubiektywne,

kulturowe

metodologia: hermeneutyka,
etnometodologia
kryterium: rozumienie, porozumienie

Dolna Lewa

TE

Zewnetrze (powierzchnia)

Zbiorowe, interobiektywne,

tworzace systemy

metodologia: teoria systemow

kryterium: funkcjonalne przystosowanie

Dolna Prawa

Zrédlo: opracowanie wlasne na podstawie pracy K. Wilbera (Wilber 1997, s. 132) oraz
M. Kielar (Kielar 2012, s. 65).
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Przyjrzyjmy sie blizej kreslonym przez K. Wilbera ¢wiartkom Kosmosu
w perspektywie szukania tropéw waznych dla nauk humanistycznych i spo-
tecznych, a zwlaszcza dla badan podejmowanych w obrebie pedagogiki.

JA czyli gorna lewa éwiartka, ktora tworzy kontur zwiazany z wewnetrz-
nym, indywidualnym i kulturowym postrzeganiem siebie i §wiata, opisuje
obszar badari ukierunkowany na jednostkows $wiadomosé i jej stany psy-
chiki. Z punktu widzenia nauk humanistycznych i spotecznych to obszar
refleksji np. nad indywidualnymi sposobami przezywania $wiata, teoriami
osobistymi, warto$ciami, ale tez odczuciami czy jezykiem. Badanie subiek-
tywnych doswiadczen i interpretacji §wiata wymaga przyjecia metodologii
nawiazujacej gtownie do strukturalizmu i fenomenologii. Tu kazde doswiad-
czenie moze by¢ i jest indywidualne, badania na ogdél nie maja mocy ge-
neralizacyjnej, reprezentatywnej i poréwnawczej. Ich uroda polega na sie-
ganiu w glab subiektywnego doswiadczenia jednostki. Kryterium prawdy
staje sie subiektywna prawdomownos$é badanego, jego szczerosé, uczciwosé
i wiarygodno$é. Na polu tym sytuuja sie wszelkie badania, ktére dotyka-
ja np. osobowych, indywidualnych konstrukcji doswiadczania, przezywania
i konstruowania $wiata czy tez wlasnej tozsamosci przez dziecko, ucznia,
nauczyciela lub pedagoga.

MY czyli dolna lewa ¢wiartka opisuje intersubiektywnie konstruowa-
ny $wiat danej zbiorowosci. To swiat kultury symbolicznej, §wiat wypraco-
wanych przez dana zbiorowos¢ kontekstow i znaczen, wspolnych wartosci,
swiatopogladu, $wiat wzajemnego zrozumienia pomiedzy ludZzmi. Badania
z tego obszaru na polu nauk humanistycznych czy tez spolecznych (w tym
i pedagogiki) koncentruja sie np. na mitach, rytuatach, tradycjach, wiezi,
a takze interakcji laczacych dane wspoélnoty (rodzina, grupa réwiesnicza,
klasa szkolna, czy inne zespoty ludzkie). Wiodaca metoda badawcza jest
hermeneutyka, a nade wszystko etnometodologia, etnografia, ktére za kry-
terium prawdy czynia wzajemne zrozumienie, prawo$¢ i intersubiektywna
sprawiedliwosé

Przechodzac od JA i MY, ktore opisane sg w perspektywie subiektyw-
nosci 1 intersubiektywnosci, pora przejs¢ do ¢wiartek obiektywnych i inte-
robiektywnych, opisywanych jako TO i TE.

TO, czyli gorna prawa ¢wiartka, wyraznie nawiazuje do behawioralnych
narracji Swiata. W obszarze tym interesujace dla badaczy jest wszystko to,
co poddawane jest obiektywnemu poznaniu, co mozna wskazaé przez zmy-
sty i pomiary, co dotyka obiektywnych, obserwowalnych zachowan cztowie-
ka (na gruncie pedagogiki np. zachowan nauczyciela czy ucznia). Kryterium
prawdy jest stosunkowo latwe do uchwycenia, gdyz dotyczy ,zewnetrznosci”
czltowieka, ktéra poddaje sie wystandaryzowanym badaniom empirycznym
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prowadzacym do poznania tzw. prawdy obiektywnej. W obszarze tym znaj-
dziemy np. badania nad funkcjonowaniem ludzkiego moézgu w perspektywie
badania uczenia sie oraz osiagnie¢ szkolnych dziecka (jak czynia to np. ko-
gnitywistyka czy tzw. neuronauki). Swiat poznawany i opisywany na wzor
Swiata przyrodniczego charakteryzuje nieskoriczenie wiele hipotez o zwiaz-
kach przyczynowo-skutkowych, ktére poddawane sa testowaniu przy uzyciu
catej baterii metodologicznej, pochodzacej z nauk empirycznych.

TE, czyli ¢wiartka prawa dolna odnosi sie do $wiata systemow spotecz-
nych, np. systemu edukacji, instytucji edukacyjnych, w tym szkoty, instytu-
cji spotecznych czy tez zbiorowosci (rodziny, spotecznosci, narodu), pod wa-
runkiem, ze kryterium prawdy uczynimy tylko to, co interobiektywne, a wiec
to, co podlega obserwacji, rygorystycznemu pomiarowi, analizom empirycz-
nym, badaniom statystycznym. Dominujaca metodologia badan koncentruje
sie na wykorzystywaniu teorii systemow i badaniu dopasowania funkcjonal-
nego wewnatrz systemu, wnosi m.in. ,,...analizy systemu, badanie relacji,
analizy interakcji behawioralnych, monitorowanie, modelowanie komputero-
we, symulacje komputerowa, |...| dynamiczna analize sieci, techniki analizy
sieci spotecznej, [...| studia literaturowe, ewaluacje, analizy statystyczne
i modele matematyczne” (Kielar 2012, s. 141-142).

W recepcji propozycji K. Wilbera warto podkredlié teze o wzajemnym
powiazaniu ze soba wszystkich ¢wiartek i o niebezpieczenstwie, jakie kry-
je sie w redukcji jednej éwiartki do drugiej. Dochodzi wtedy do ,,gtebokich
znieksztalcen 1 powaznych uszkodzen” (Wilber 1997, s. 103). Kazdy bowiem
holon ma cztery aspekty i nie istnieje w zadnej ¢wiartce osobno. Dopiero
zrozumienie, zbadanie wszystkich czterech aspektéow przybliza nas do mini-
mum niezbednego do zrozumienia danego holonu jako catosci. Wprawdzie —
jak podkresla M. B. Kielar — ,kazda z czterech éwiartek posiada odmienne
kontury i rodzaje danych |...|. Zawiera tez rézne rodzaje prawd i kryte-
ria potwierdzania ich stusznosci |.. .| oraz dostosowane do tych wymiaréw
roznorodne formy badan” (Kielar 2012, s. 64-65), ale tylko przygladanie
sie intersujacemu nas zjawisku z kazdej strony, z kazdej perspektywy moze
przyblizy¢ nas do pelnego poznania. Dazenie do prawdy tylko w pojedyn-
czej éwiartce przynosi innego rodzaju prawde, ktora jest nam niezbedna do
poznania calosci. I tak K. Wilber nie potepia absolutnie empiryzmu i beha-
wioryzmu, gdyz podejscia te znakomicie radzg sobie z poznaniem tego, co
zewnetrzne. Problem rodzi sie jednak wtedy, kiedy podejscia te ,neguja nie
tylko doniostosé, ale wrecz istnienie innych ¢wiartek” (Wilber 1997, s. 118).
Przypomnijmy za Wilberem — kiedy zaczynaja dominowaé tylko okreslo-
ne podejscia, dochodzi do patologicznego rozwoju holarchii na wzoér tkanki
nowotworowej, prowadzacej do znieksztalcenia caltosci.
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Jak w §wietle tych rozwazan wyglada lub moze wygladaé¢ sytuacja pe-
dagogiki? Jako nauka siegajaca do nurtéw humanistycznych i spotecznych,
a przy tym wieloparadygmatyczna, znajduje sie, moim zdaniem, w polu
wyjatkowych napie¢, wynikajacych z jednej strony z zanurzenia w réznych
teoriach i metodologiach (réznych paradygmatach pedagogicznych), a z dru-
giej strony z bycia w polu dziatania przeciwstawnych sit ciazenia ku okre-
slonym ¢éwiartkom przedstawionym przez K. Wilbera. Pedagogika jako na-
uka humanistycznie zorientowana siega najczesciej do przedstawionej przez
autora lewej czesci Kosmosu, w tym przede wszystkim lewej gérnej ¢wiart-
ki opisanej jako JA. Przypomnijmy, ze zdaniem K. Ablewicz przymiotnik
Lhumanistyczny” wskazuje na odniesienie do czltowieka jako podmiotu kreu-
jacego wlasny swiat, ,$rodowisko swego zycia wraz z materialnymi i ducho-
wymi §wiadectwami tej tworczosei [. .. |. Podmiot ten, z racji przyrodzonego
i przynaleznego mu procesu rozumienia, staje sie¢ mentalnym uczestnikiem
zdarzen dziejowych” (Ablewicz 2007, s. 485). Dziejowos¢ czlowieka wyni-
ka z jednej strony z jego indywidualnego tworzenia dziejowosci jako historii
ludzkich narracji, z drugiej zas z dziejowosci jako konstytuujacej egzystencje
samego cztowieka. W perspektywe te wpisuja sie te badania pedagogiczne,
ktore opieraja sie na zalozeniach ,nauk o duchu” (Geistenwsissenschaften)
W. Diltheya. W refleksji K. Ablewicz pedagogika humanistyczna w dil-
theyowskim rozumieniu geistenwissenschaftliche Pidagogik stata sie ,nauka
o »duchu« cztowieka, a jej podstawowe zadanie polegalo na zrozumieniu
procesu duchowego rozwoju cztowieka i ksztaltowania siebie jako indywi-
dualnosci” (Ablewicz 1994, s. 14). Podstawowych narzedzi poznania w tej
perspektywie dostarcza przede wszystkim hermeneutyka i fenomenologia.
Podejscie to rezygnuje z metod tzw. obiektywnych, zwiazanych z uznaniem
fizykalizmu $wiata spotecznego, a tym samym z podejscia normatywnego
w badaniach naukowych na rzecz podejscia subiektywnego i interpretacyj-
nego, bardziej adekwatnego do $wiata rozumianego jako ,Swiat przezywa-
ny” (Erlebenswelt) i Swiat doswiadczany” (Erfahrungswelt), w ktorym — jak
pisze K. Ablewicz (2003) — do gtosu dochodza stany intelektualne, emocjo-
nalne i uczuciowe, a podstawowa kategoria staje sie kategoria ,rozumienia’.
Natomiast pedagogika traktowana jako nauka spoteczna w naturalny sposob
ciazy nie ku rozumieniu jej jako ,nauki o duchu”, ale jako ,nauki o eduka-
cji”. I wtasnie tak rozumiana jako ,nauka o edukacji” lokuje gtéwne obsza-
ry swoich zainteresowari po prawej stronie ,katow Kosmosu” K. Wilbera.
O ile lewa strona korzysta z metodologii wypracowywanej w nurtach inter-
pretacyjnych, hermeneutycznych i fenomenologicznych, prawa strona jako
,obiektywna” ciazy ku nurtom pozytywistycznym i empirycznym. A nurty
te przyjmuja, iz rzeczywistos¢ spoteczna jest bytem obiektywnym i poddaje
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sie niemal fizykalnemu badaniu na wzor badania rzeczywistosci przyrodni-
czej oraz jest uporzadkowana na wzor nauk przyrodniczych i ma charakter
przyczynowo-skutkowy. Takie zakorzenienie pedagogiki wiedzie ja na $ciez-
ke opisana przez R. Thoma jako technologiczna, a zatem mocno redukujaca
jej humanistyczny wymiar.

Co zatem z pordéwnywalnoscia pedagogiki uprawianej jako nauka zo-
rientowana humanistycznie lub spotecznie (w rozumieniu nauk o edukacji
siegajacych do prawej strony katow Kosmosu)? Co z poréwnywalnoscia pe-
dagogiki z innymi naukami spotecznymi, takimi jak socjologia czy psycholo-
gia, ktore gtéwne nurty swych badan opieraja przede wszystkim na metodo-
logii empirycznej prowadzacej do poznania faktow obiektywnych, okreslenia
zwiazkow przyczynowo-skutkowych, monitorowania zmian systemowych czy
tworzenia modeli? Jak poréwnywaé lewa i prawg strone, skoro kazda ukazuje
to samo zjawisko w innej perspektywie i przynosi inna, wazna, ale czastkowa
prawde?

Poréwnywanie i ocenianie — rzeczywistos$é loteryjna

Rozwazmy przez chwile hipotetyczna sytuacje sktadania wniosku — wszystko
jedno z jakiego rozdania — w konkursie NCN na projekt badawczy, ktéry ma
sfinansowaé¢ prowadzone lub projektowane przez nas badania. Spodziewa-
my sie, ze nasz wniosek zostanie rzetelnie oceniony przez ekspertow, ktorzy
przeprowadza wnikliwa analize merytorycznej jakosci projektu, poprawno-
$ci metodologicznej czy tez zasadnosci planowanych kosztéw. Spodziewamy
sie takze, ze nasz hipotetyczny wniosek trafi do osoby, ktéra — jako uzna-
ny ekspert w danym obszarze nauk — bedzie brata pod uwage mozliwosé
zroznicowanego podejscia badawczego do interesujacego nas zjawiska, zroz-
nicowanie paradygmatyczne w danym obszarze badan, a oceniala bedzie
takze lub przede wszystkim spdjnosé wybranego przez nas podejscia teo-
retycznego z przyjetymi zalozeniami metodologicznymi. Bedzie sprawdzaé,
czy wybrane przez nas podejscie jest poprawne metodologicznie, tzn. zgodne
ze standardem i charakterystyka wypracowanymi wtasnie w tym okreslonym
paradygmacie.

Czy tak jest w istocie? Czy doswiadczenia badaczy — zwlaszcza badaczy
w pedagogice — nie pokazuja, iz rzeczywistos¢ bywa loteryjna?

Przeniesmy sie na chwile w czasie o prawie dwie dekady wstecz i pomysl-
my o szkole. Kiedy wprowadzano system egzaminéw zewnetrznych, znany
toruriski pedagog A. Nalaskowski uczestniczyt w pracach Rady Programo-
wej Centralnej Komisji Egzaminacyjnej przy MEN. Jak opisuje w jednym ze
swoich tekstow (Nalaskowski 2002, s. 248), w gremium tym przy opracowy-
waniu tzw. standardu, ktory stalby sie jednoczesnie kryterium oceny ucznia,
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toczyly sie nieustajaco spory czysto ideologiczne. Konkludujac rozwazania
na temat zaleznosci konstruowania standardu edukacyjnego, a zatem i oce-
ny, od perspektywy przyjetej przez oceniajacego, pisze: ,,...ocenianie edu-
kacji jest uzaleznione od ideologii wyznawanej przez oceniajacego. Ocena
placoéwki, ucznia czy nauczyciela zawsze bedzie ukryta lub jawna manife-
stacja ideologiczng oceniajacego. Moze tu dojs¢ do groteskowego rozmijania
sie intencji edukujacych i oceniajacych. Troche tak, jakbysmy w konkursie
na sobowtora znanych postaci stwierdzali: Nie za bardzo przypomina pan
Lecha Waltese, a w odpowiedzi ustyszeliby$my: Bo ja sie ucharakteryzowa-
tem na Marylin Monroe!” (Nalaskowski 2002, s. 241). To groteskowe prze-
rysowanie sytuacji mialo zapewne w zamysle autora podkresli¢ czy wrecz
wyostrzy¢ niebezpieczne zjawisko uzaleznienia oceny i jej wartosci od zgod-
noéci z oczekiwanym standardem. Sytuacja jest klarowna, jesli standard
jest jasny i okreslony. Kiedy jednak tak nie jest, a standardy zaleza od
przyjetego przez oceniajacego podejscia, rzeczywisto$é staje sie loteryjna
i niebezpieczna.

Wréémy do zarysowanej uprzednio hipotetycznej sytuacji ztozenia
wniosku w jednym z konkurséw NCN i do sposobu jego oceniania. Wszystko
jest zgodne, klarowne i rzetelne, jesli kryteria oceny odnosza sie do para-
dygmatu metodologicznego przyjetego przez badacza. Co sie jednak stanie,
jesli oceniajacy wniosek reprezentuje sztywno okreslone stanowisko metodo-
logiczne, ktore jest charakterystyczne dla ,innego kata kosmosu Kena Wil-
bera”, a przy tym, wpisujac sie w cicha wojne paradygmatyczna w naukach
spotecznych i humanistycznych, deprecjonuje podejécia odmienne, odma-
wiajac im statusu naukowosci czy choc¢by poprawnosci metodologicznej?
Bedziemy wtedy mieé¢ do czynienia z sitem, ktére promujac tylko jedno po-
dejscie do badanego zjawiska doprowadzi w ostatecznosci do znieksztalcenia
obrazu badanej rzeczywistosci. Jestem przekonana, ze wielu badaczy z peda-
gogiki, siegajacych po granty na prowadzone przez siebie badania naukowe
zadaje sobie kluczowe pytanie, ktore badania maja szanse uzyskaé¢ finanso-
wanie, a zatem pozytywnie przej$¢ przez etapy oceniania? By uzyskaé taka
wiedze, staraja si¢ dotrzeé¢ do tzw. wiedzy goracej, kuluarowej, ktéra pocho-
dzi albo od samych recenzentéw, albo od os6b, ktoére pozytywnie przeszty
cala procedure. Nie do przecenienia jest tez wiedza plynaca z wnioskow
odrzuconych, zwlaszcza ta, dotyczaca najczesciej popetnianych btedow, ale
tez i opinii oceniajacych. Sama przygladajac sie staraniom swoich kolegow
i kolezanek dochodze do konstatacji, iz oceniajacy przyjmuja najczesciej
milczaco zalozenie, iz rzeczywistosé spoteczna jest ontologicznie zgodna ze
Swiatem fizycznym, co wyraza si¢ w promowaniu dobrze ugruntowanych
badanl o charakterze empirycznym. Przyjecie tezy o tozsamosci poznania
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rzeczywistosci spotecznej i $wiata fizycznego ma swoje konsekwencje w po-
dejsciu metodologicznym, ktore gtéwnym celem badan spotecznych czyni
budowanie ogélnych i uniwersalnych praw wyjasniajacych badana rzeczywi-
stos¢ oraz tworzenie wiedzy uzytecznej przy jej przeksztatcaniu. Wszystko
to, co wiedzie ku subiektywnym, chociaz poglebionym obrazom, co jest in-
terpretatywne, czesto nawet jesli zostanie uznane za naukowe, z pewnoscia
uwazane jest za stabsze i ,;,mocno podejrzane”. Wszak aparat poznawczy czto-
wieka jest ze swej natury utomny i ma tendencje do ulegania ztudzeniom,
a indywidualno$é badacza oraz jego sfera subiektywnosci nie powinny za-
ktocaé procesu badawczego. W takiej perspektywie jako jedyna prawidlowa
metodologia poznawania rzeczywistosci jawi si¢ metoda empiryczna, dbaja-
ca o maksymalng obiektywizacje poprzez standaryzacje badani i rozpisanie
ich dziatari na szczegotowe, kontrolowane kroki. Wniosek wypada dobrze,
jesli ma jeszcze moc uogdlnienia wynikéw na arenie miedzynarodowej czy
tez uzyskania obiektywnej wiedzy, stanowiacej podstawe do poréwnan mie-
dzynarodowych. To tak, jak gdyby kryteria prawdy naukowej przedstawione
przez K. Wilbera dla prawej strony ¢wiartek TO i TE przyktadane byty do
projektéw badan nad JA i MY i traktowane jako uniwersalne, bo prowa-
dzace do tzw. ,prawdy obiektywnej’. Przesuniecia takie sg skrajnie niebez-
pieczne i moga prowadzi¢ do zaburzenia harmonijnego rozwoju pedagogiki,
az do pochloniecia jej humanistycznych aspiracji przez badania uprawiane
na empiryczny sposéb promowany przez nauki o edukacji.

Zakonczenie

Poréwnywalno$é w nauce jest swego rodzaju dzialaniem niewykonalnym,
zwlaszcza w sytuacji parametryzacji przyjmujacej jednakowe standardy dla
wszystkich obszaréw nauk. Problematyczne zawsze pozostana nauki hu-
manistyczne i spoteczne, co wynika takze z ich epistemologii. Jak pisze
R. Thom: ,,...nauk humanistycznych, juz choéby z tej racji, iz maja za
przedmiot czlowieka, nie mozna wtacza¢ do nauk zwanych $cistymi i przy-
rodniczymi, ktére za przedmiot maja materie. Istotnie, jesli zbadaé kra-
jobraz epistemiczny tych nauk, tak, jak on sie obecnie przejawia, trudno
unikngé wrazenia dajacego sie sformutowaé¢ w przyblizeniu tak: naukami
humanistycznymi, ktére moga sie cieszy¢ opinia niewatpliwie naukowych —
dobrze ugruntowanych akademicko — sa dyscypliny czysto opisowe i eru-
dycyjne, takie jak historia, filologia, etnologia. Natomiast status naukowy
dyscyplin, ktére w sposéb jawny lub ukryty roszcza sobie pretensje do spra-
wowania — indywidualnej lub zbiorowej — kontroli nad cztowiekiem, jak psy-
chologia, socjologia, ekonomia, jest bardziej podejrzany” (Thom 2010, s. 38.)
I tu pojawia sie wciaz aktualne pytanie, czy pedagogika jest jeszcze nauka
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humanistyczna, siegajaca do filozofii, czy ma szanse na taki powrot, czy
jest nauka spoteczng i jej rozwoj zwigzany zostanie na zawsze z socjologia
i psychologia? Dla wielu jest to pytanie retoryczne, bowiem samo $rodo-
wisko pedagogéw reprezentuje mocno podzielone zdania. Przygladajac sie
jednak kryteriom parametryzacji, szacowania wartosci poszczegdlnych pro-
jektow badawczych, mozna skonstatowaé, iz te najczesciej milczaco przyje-
te zatozenia, czesto wprost opisane w polityce promowania nauki na arenie
miedzynarodowej, prowadza nieuchronnie do sytuacji zaburzenia holarchicz-
nego rozwoju pedagogiki i rozrostu nowotworowej tkanki empirycznej nauki
o edukacji, ktéora dtawi humanistycznie zorientowane badania pedagogiczne.

Literatura

ABLEWICZ K. (1994), Hermeneutyczno-fenomenologiczna perspektywa badan
w pedagogice, Uniwersytet Jagielloniski, Krakow.

ABLEWICZ K. (2003), Teoretyczne i metodologiczne podstawy pedagogiki antro-
pologicznej. Studium sytuacji wychowawczej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Jagielloniskiego, Krakow.

ABLEwICZ K. (2007), Badania fenomenologiczne w pedagogice: istota czy ja-
kos¢?, [w:] Edukacja — moralnosc¢ — sfera publiczna, red. J. Rutkowiak, D. Ku-
binowski, M. Nowak, Wydawnictwo Verba, Lublin.

AMSTERDAMSKI S. (1985), Postowie, [w:] T. S. Kuhn, Dwa bieguny. Tradycja
i nowatorstwo w badaniach naukowych, Panstwowy Instytut Wydawniczy,
Warszawa.

CHMIELEWSKI A. (1997), Niewspolmierno$é, nieprzektadalnosé, konflikt. Rela-
tywizm we wspotczesnej filozofii analitycznej, Wydawnictwo Uniwersytetu
Wroctawskiego, Wroctaw.

KieLAR M. B. (2012), Integralna wizja Kena Wilbera i jej zastosowanie w edu-
kacji, Wydawnictwo Akademii Pedagogiki Specjalnej, Warszawa.

KLus-STANSKA D. (2009), Paradygmaty wspoltczesnej dydaktyki — poszukiwa-
nie kwiatu paproci czy szansa na tozsamo$¢ teoretyczno-metodologiczna?,
[w:] Paradygmaty wspotezesnej dydaktyki, red. L. Hurto, D. Klus-Stanska,
M. Lojko, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

KRAUSE A. (2010), Wspolczesne paradygmaty pedagogiki specjalnej, Oficyna
Wydawnicza Impuls, Krakow.

Kunn T. S. (1985), Dwa bieguny. Tradycja i nowatorstwo w badaniach nauko-
wych, Panstwowy Instytut Wydawniczy, Warszawa.



O POROWNYWALNOSCI NIEPOROWNYWALNEGO. .. 143

Kunan T. S. (2001), Struktura rewolucji naukowych, Fundacja Aletheia, War-
szawa; dzieto oryginalne KUHN T.S. (1962), The Strukture of Scientific
Revolutions, University of Chicago Press, Chicago.

NALASKOWSKI A. (2002), Ideologiczny gen oceny, [w:] Widnokregi edukacji, red.
A. Nalaskowski, Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

PauLsToN R. G. (2000), Pedagogika porownawcza jako pole kreslenia konceptu-
alnych map teorii i paradygmatu, [w:] Alternatywy myslenia o/dla edukacji,
red. Z. Kwiecinski, Instytut Badan Edukacyjnych, Warszawa.

SAJDAK A. (2013), Paradygmaty ksztalcenia studentéw i wspierania rozwoju
nauczycieli akademickich. Teoretyczne podstawy dydaktyki akademickiej,
Oficyna Wydawnicza Impuls, Krakow.

SLIWERSKI B. (2012), Pedagogika jako nauka bez kompleksow, ,Rocznik Lubu-
ski”, tom 38, cz. 2.

THoM R. (2010), O naukowosci nauk humanistycznych, [w:] Rozmowy w Castel
Gandolfo, wstep. K. Michalski, Centrum Mysli Jana Pawta IT — Wydawnic-
two Znak, Warszawa-Krakow.

WILBER K. (1997), Krotka historia wszystkiego, przeklad H. Smagacz, Jacek
Santorski &CO Wydawnictwo, Warszawa.



144 ANNA SAJDAK-BURSKA

Anna Sajdak-Burska

ON THE COMPARABILITY OF THE INCOMPARABLE. SOME
CONSEQUENCES OF PEDAGOGY AS A DISCIPLINE DEVELOPED
WITHIN THE PARADIGMS OF THE HUMANITIES AND SOCIAL
SCIENCES

Keywords: paradigms, social sciences, the humanities, pedagogy, methodology.

The article aims to provide an insight into the difficulties one faces while comparing scien-
tific disciplines in the context of — suggested by some researchers — differences in their
development levels. The difficulty lies in paradigmatic differences between the humanities
and social sciences as well as in the disparity between the paradigms and the risk of fun-
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is a subject of tensions related not only to the variety of paradigms, but also to different
methodological approaches in search of the truth. Referring to Ken Wilber’s Integral
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Celem artykutu jest da¢ wglad w niektore trudnosci, wobec ktorych stajemy podczas
porownywania nauk w kontekscie — sugerowanych przez niektorych cztonkéw spoteczno-
$ci naukowcow — réznic w ich poziomach rozwoju. Trudnosé lezy w paradygmatycznych
roznicach pomiedzy humanistyka a naukami spotecznymi, jak réwniez w zjawisku dys-
proporcji miedzy paradygmatami i w ryzyku fundamentalizmu. Pedagogika rozwijana
w perspektywie humanistycznej lub w perspektywie nauk spotecznych jest przedmiotem
napie¢ zwiazanych nie tylko z réznorodnoscig paradygmatéw, ale tez z réznymi podej-
Sciami metodologicznymi w poszukiwaniu prawdy. Autorka, odnoszac sie do Teorii In-
tegralnej Kena Wilbera opisuje rézne orientacje w badaniach naukowych, co pozwala
na prezentacje niektorych konsekwencji pedagogiki rozwijanej w obrebie paradygmatu
humanistycznego i paradygmatu nauk spotecznych.
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Wprowadzenie

W ramach tekstu, wychodzac od postulowanego przez nas rozumienia ro-
li humanistyki, przekraczajacego jedynie ,justugowa’ jej role wobec doraz-
nych probleméw teraZniejszosci, chcemy przyjrzeé sie problemowi parame-
tryzacji. Stawiamy teze, ze parametryzacja nie tylko nie moze byé¢ gtéwnym
mechanizmem stymulowania rozwoju naukowego, ale czesto stanowi dla te-
go rozwoju bariere. Zamierzamy rozwinaé stanowisko, ze obecne praktyki
,mierzalnosci” pracy naukowej stuza ustanawianiu hegemonii neoliberalnej.
Artykut koniczymy postulatem akademickiej utopistyki, w ramach ktorej da
sie przemyslec istote i sens praktyk oceniania badaczy.

Rapa Nui i pytanie o humanistyke

Wyspa Wielkanocna lezy 3600 kilometréw od brzegdéw Chile. Jeszeze w XVI
wieku jej mieszkancy — potomkowie przybytych tu okoto 500 roku Poline-
zyjczykéw — prowadzili dostatnie zycie. Hodowali przywiezione ze soba kury
i $winie, sadzili bananowce i stodkie ziemniaki. Drzewa zapewnialy surowiec
na budowe todzi i doméw. Ludzie mieli sporo wolnego czasu, kwitta kultura.
SWaznym elementem zycia na wyspie staly sie ceremonialne taice i obrzedy,
a jej mieszkaricy stali sie ekspertami w rzezbieniu kamieni, budujac coraz to
wicksze i wicksze statuy. Pierwsze posagi mierzyly okoto 3 metrow, jednak
stopniowo pomiedzy klanami zaczeta pojawiaé sie konkurencja, a rozmiary
posagoéw roslty wraz z ambicjami wodzow” (Popkiewicz 2016, s. 25). Chociaz
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jak pisze Harald Welzer: ,Z historycznego punktu widzenia Wyspa Wielka-
nocna oferowata warunki sredniej klasy raju” (Welzer 2010, s. 73), to Eu-
ropejczykom, ktorzy dotarli na ten osamotniony lad w XVIII wieku ukazat
sie zupetnie inny widok. Zobaczyli wyspe pozbawiong drzew, niemal bezlud-
na. Ci ludzie, ktorym udalo sie przetrwaé epidemie gtodu, wojny domowe,
kanibalizm, byli ledwie cieniem swoich przodkéw: niedozywieni, bojazliwi,
zmeczeni.

Do najbardziej prawdopodobnych hipotez dotyczacych wyjasnienia
zmian na wyspie nalezy gloszaca, ze to sami jej mieszkaricy odpowiedzial-
ni sg za swoj los, zadne nagle, nie dajace sie przewidzie¢ wydarzenie, hu-
ragan ani inny kataklizm nie zniszczyt ich cywilizacji. Rosnaca w tempie
wyktadniczym populacja wyspy wymagala coraz wiekszych obszaréw ziem
uprawnych i drewna. Lasy wiec wycinano. Brak drzew wptynal na spadek
poziomu wod gruntowych, erozje gleby — te zyzne zostaly wyplukane. Ptaki
przylatujace dotychczas na wyspe zaczety ja omija¢. Zaczelty gina¢ obecne
na wyspie gatunki roélin i zwierzat. Brak zyjacych w lasach drapieznikéw,
m.in. wezy umozliwil rozwoj populacji szczuréow, ktore wyjadaty nasiona
i rosliny uprawiane przez ludzi. Odpowiedzig mieszkaricow na zachodzace
zmiany byla jeszcze wicksza eksploatacja srodowiska. W koricu nie byto juz
drzew do budowy todzi i doméw. Zabraklo swin do ubicia, nie byto czym
wyruszaé¢ na polowy. Zapanowal gltdéd. Po obalaniu starej wtadzy kapta-
néw i wodzow ok. 1860 roku plemiona podzielity sie¢ na dwa zwalczajace
sie obozy (Popkiewicz 2016; Welzer 2010). Schytek tej kultury naznaczony
jest wojna i kanibalizmem. A ,wielu mieszkancéw dla wlasnej obrony po-
wrocito do zycia w jaskiniach i pieczarach. Nie tworzono juz nowych figur,
przewracano za to i niszczono figury konkurentéw, ptyty kamienne uzywane
niegdy$ do budowy cokoléw wykorzystano teraz do zabezpieczenia wejsé do
jaskini, Jako strategiczny $rodek obronny jednej grupy przeciw drugiej prze-
prowadzono gleboki row, ktory utworzyt co§ w rodzaju potwyspu. Ostatnia
innowacja techniczna — groty strzal z obsydianu — uczynily bron bardziej
$miercionosna. Mowiac krotko: wyspa zatopita si¢ w stanie surrealistycznie
destruktywnego $wiata, ktéry nie dawal juz wickszosci szans na przezycie”
(Welzer 2010, s. 77).

Wraz z autorem Swiata na rozdrozu zastanéwmy sie, jak na zapowiedz
tragedii — glos starego mieszkanca wyspy, ktory z trudem byt w stanie rozpo-
zna¢ ogoltocone z drzew miejsca swojej mtodosci — mogli zareagowaé miesz-
kanicy wyspy. Byé moze, jak pisze Marcin Popkiewicz: ,,Drwale gniewnie
rzekli: »To nasza praca! Kto jest wazniejszy: drzewo czy cztowiek?!«. Do-
taczyli do nich kamieniarze moéwiac: » Budowa posagéw to podstawa naszej
cywilizacjil«. Wtorowali im kaptani, dodajgc: » Powinnismy budowaé wiecej
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posagéw dla naszych bogéw, wtedy wezma nas w opieke i nic ztego nas nie
spotka. Jesli zarzucimy ich budowe, bogowie nas przeklng i zesla najgorsze
plagil« Gdyby byli tam politycy i ekonomisci, na pewno powiedzieliby: » Mu-
simy zapewni¢ wzrost ekonomiczny i staly doptyw surowcéow dla gospodarki
i wspierania naszych emerytow«”. Dodaliby tez, ze rynek i postep rozwiaza
problem braku drzew — siegnie si¢ po olbrzymie zasoby drzew w gorach, ktos
opracuje metode wyrobu todzi z gatezi krzewéw, a zamiast drewnem mozna
pali¢ suszonym lajnem” (Popkiewicz 2016, s. 27). Mozliwe tu sa jeszcze od-
powiedzi odwotujace sie do tradycji (,,Tak zyl moj ojciec i jego ojciec!”) i do
wolnosci osobistej (,Kto moze zabrania¢ ludziom chcacym wycia¢ drzewo
zrobienie tego?!”) (Popkiewicz 2016, s. 28).

PojdZzmy dalej droga spekulacji. Specjalisci od zarzadzania, gdyby zy-
li na wyspie zapewne méwiliby o potrzebie bardziej efektywnej organizacji
pracy, ktora sprawi, ze zasoby beda lepiej wykorzystywane, a praca wydaj-
niejsza. Farmaceuci natomiast zaproponowaliby §rodki chemiczne, pozwala-
jace przetrwaé stany depresyjne wywolane niepewnoscia jutra, a takze takie,
ktore pozwalaja si¢ oby¢ dtuzszy czas bez jedzenia. Marketingowcy by¢ moze
dostrzegliby w tym ostrzezeniu szans¢ na nowe strategie budowania przy-
chylnosci (,zielonych”) konsumentéw. Coachowie uczyliby, jak w obecnych
warunkach prowadzi¢ szczesliwe zycie i realizowaé siebie, przekonujac, ze
ograniczenia sa jedynie w naszych gltowach i sposobach postrzegania swiata.

Warto zastanowi¢ sie, jak na takie ostrzezenie zareagowalby (profesjo-
nalny, wyksztalcony na akademickich kursach) pedagog. Czy minister edu-
kacji Rapa Nui uznatby to ostrzezenie za istotne? Czy widziatby kurczace
sie zasoby jedynie jako mglisty kontekst, ktory co najwyzej trzeba ,,jakos”
uja¢ w podstawie programowej? Czy przyjalby za swoja odpowiedz kapta-
néw, ekonomistéow, a moze drwali? Byé¢ moze Zle go oceniamy i przejatby
sie zapowiedzia tragedii. Moze widzialby ratunek w przywroceniu struktur
o$mioklasowej szkoty podstawowej, ktora funkcjonowala przed obaleniem
starej wladzy, kiedy ludzie zamiast walczyé o resztki dostepnych zasobow
i pozera¢ siebie nawzajem budowali posagi?

Jak zareagowaliby na taka sytuacje badacze edukacji? Czy byliby w sta-
nie doceni¢ zblizajaca sie katastrofe jako wyzwanie do jej przemyslenia? Jak
ta sytuacja wplynetaby na projektowane przez nich eksperymenty pedago-
giczne, sondaze, badania jako$ciowe etc.? Czy ci krytyczni pedagodzy, kto-
rzy dostrzegliby problem, zostaliby wyshuchani? Czy potrafiliby méwié je-
zykiem zdolnym obudzi¢ wyobraZnie i serca podzielonych mieszkancow wy-
spy? A moze ministerialne podziaty na dyscypliny, koniecznosé ubiegania sie
o granty, ,liczenie punktow” do oceny okresowej, strach przed utrata tozsa-
mosci naukowej, pogon za awansem i zwiazana z nim potrzeba ,zbierania”
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niebudzacego kontrowersji dorobku spowodowalby, ze powyzsze problemy
zostalyby zupelnie zignorowane przez humanistyke i badaczy spotecznych
wyspy?

Te pytania, chociaz bedace praca wyobrazni, pozwalaja postawié¢ pro-
blem wspotczesnoéci. Z wielu powoddw nie jest tatwo dzisiaj by¢ optymista.
Swiat przestaje dawaé sie opisywaé nowoczesnymi kategoriami wzrostu i roz-
woju. Tragedia Alleppo, gasnace i odradzajace sie konflikty w Afryce, rakie-
ty Korei Potlnocnej zdolne przenosié¢ tadunki jadrowe na terytorium Alaski,
aneksja Krymu, destabilizujaca si¢ Unia Kuropejska. Walka o kurczace sie
zasoby naturalne, zanieczyszczenie $rodowiska, zmiany klimatyczne, rosnaca
liczba uchodzcow wojennych, ekonomicznych, klimatycznych. W catej Eu-
ropie obecne polityczne odwroty od liberalizmu — zwroty (czesciej) w prawo
(niz w) lewo. Kryzysy ekonomiczne. Rozpadajace sie instytucje. Upadek
matanarracji, kapitalistyczny wyzysk, triumfy postprawdy, teledemokracja,
cyborgizacja, zywnos¢ modyfikowana genetycznie, ruchy antyszczepionko-
we, konsumpcjonizm, upadek wartosci ... Mozna wymieniaé jeszcze dtugo.

Powyzsze odwotanie do wyobraZni mialo za zadanie zwrocenie uwagi na
spos6b naszego myslenia o szeroko rozumianej humanistyce, ktore akcentu-
je nie jedynie jej role ,ustugowa” wobec terazniejszosci, tj. podporzadkowa-
nie badan spotecznych lokalnie definiowanym wymaganiom ekonomicznym
i spolecznym, a majacymi gasi¢ dorazne problemy i kryzysy kapitalizmu,
ale przede wszystkim rozumienie jej jako wymyslania alternatyw dla przy-
szlosci i terazniejszosci, ktore oznacza podejmowanie ryzykownych projek-
tow badawczych, pomytki, btadzenie i naukowe niepowodzenia, wiaze si¢
z kontrowersjami metodologicznymi, praca polegajaca na wymyslaniu no-
wych stownikéw i praktyk, oznacza rozumienie nauki nie tyle poprzez efek-
ty, co procesy. W tym sensie bliskie nam jest rozumienie nauk spotecznych
zaproponowane przez Immanuela Wallersteina i jego postulat utopistyki,
rozumianej jako wymys$lanie mozliwych alternatyw. Jak pisze: ,,Utopisty-
ka to powazna ocena alternatyw historycznych, ocena wedlug materialnej
racjonalnosci alternatywnych i mozliwych systeméw historycznych. Jest to
trzezwe, racjonalne i realistyczne oszacowanie systemoéw spotecznych, narzu-
canych przez nie ograniczen oraz obszaréw otwartych na ludzka kreatyw-
nos$¢. Nie chodzi o doskonata (i nieuchronna ) przyszlosé, ale o przyszlosé
alternatywna, miarodajnie lepsza i historycznie mozliwa. Jest to wiec za-
danie zwiazane jednoczesnie z nauka, polityka i etyka” (Wallerstein 2008,
s. 33). Czy zarzqdzanie przez liczby moze sprzyjaé rozwojowi tak rozumianej
humanistyki?
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Zarzadzanie poprzez liczby

W czasie powstawania reformy szkolnictwa wyzszego tworzonej przez Bar-
bare Kudrycka, ktora to stanowita pierwsza neoliberalng ofensywe na nie-
urynkowione resztki, Dariusz Kubinowski napisal tekst zatytutowany Na-
ukowa eksterminacja humanistow, bedacy analiza rozporzadzenia Ministra
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 24 lipca 2009 roku. ,Przy gruntownym
poréwnaniu wzorcow kart oceny dla tych trzech grup [nauki humanistycz-
ne, spoleczne i dziedziny sztuki; nauki $ciste i techniczne; nauki o zyciuy]
wyraznie daje sie zauwazy¢, ze nauki humanistyczne, spoteczne i dziedziny
sztuki oceniane maja by¢ wedle standardéw raczej charakterystycznych dla
nauk $cistych i przyrodniczych” (Kubinowski 2010, s. 169). Od czasu na-
pisania tych stow, choé kryteria ulegly delikatnym zmianom, to jednak nie
zmienit sie duch i relacje wladzy wpisane w ocenianie dorobku naukowego.
Weiaz aktualna jest konstatacja Kubinowskiego, dotyczaca hegemoniczno-
$ci zmurszatego pozytywizmu, ktory ,dyskredytuje myslenie humanistyczne”
(Kubinowski 2010, s. 174) oraz specyfike ich badan. Oznacza to nie tylko
eksterminacje klasycznych humanistéw, ale rowniez niedostrzeganie, igno-
rowanie najnowszych trendéw w badaniach spotecznych i humanistycznych.
~We wspotczesnej humanistyce integralnej coraz czesciej wykorzystuje sie
niekonwencjonalne pisarstwo, metodologie synergiczne (lokujace sie miedzy
nauka, humanistyka, sztuka, etyka i dzialaniem), artystyczne reprezentacje
danych empirycznych, a nawet poezje naukows i powies¢ metodologiczna
czy alternatywne formy raportéw badawczych w postaci tekstow multime-
dialnych i hipermedialnych. Czy takie nowatorskie dziatania naukowe moga
liczy¢ na przyznanie im punktéw ministerialnych? Z tresci rozporzadzenia
wywnioskowaé raczej mozna, ze niestety nie” (Kubinowski 2010, s. 172).
Wydaje sie, ze nie tylko nie moga one liczyé na punkty, ale réwniez na
finansowanie badan. Przegladajac Kodeks Narodowego Centrum Nauki do-
tyczqcy rzetelnosci badarn naukowych i starania o fundusze na badania moz-
na dostrzec majaczacego ducha pozytywizmu dyskwalifikujacego niektore
jakosciowe metody badan. Po pierwsze, badania rozumiane sa jedynie ja-
ko weryfikowanie (falsyfikowanie) hipotez. Po drugie, wskazuje sie na ko-
niecznos¢ zachowania bezstronnosci. Problemowe sa rowniez sformutowania
dotyczace powtarzalnosci dokonanych badan. Czytamy w Kodeksie: ,Mate-
rial wyjéciowy oraz dane pierwotne nalezy zachowaé¢ i w odpowiedni sposob
przechowywaé¢, w formie pozwalajacej na weryfikacje otrzymanych wyni-
kéw, a protokoly i procedury powinny pozwalaé¢ na odtworzenie i, o ile to
mozliwe, powtorzenie badan” (Kodeks, s. 7). Malo tego, badania musza ,zo-
staé¢ przedstawione w sposob odpowiadajacy rzeczywistosci” (Kodeks, s. 15)
a zarazem ,w sposOb uczciwy, przejrzysty i dokladny” (Kodeks, s. 9). Nie
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trzeba siec wdawaé w subtelne krytyki czy rozwazania metodologiczne, aby
dostrzec wykluczajacy charakter ,dobrych praktyk”. Mamy tutaj do czynie-
nia z pozytywistycznym, scjentystycznym wyrazem wiary.

Ograniczenie badan do zbierania danych w celu weryfikowania hipotez
oznacza redukcyjne ujecie nauki. Ducha takich badan w dydaktyce poddat
miazdzacej krytyce Zaczyniski dowodzac, ze ignoruje ona specyfike nauko-
woéci dydaktyki i jej metod badawczych. Zas przenoszenie zasad scjentyzmu
na grunt dydaktyki przynosi w najlepszym razie jatowe, jesli nie destruk-
cyjne rezultaty (Zaczyniski 1988). Powtarzalno$¢ badan i ich odtworzenie
jest sprzeczne z praktyka wielu badan jako$ciowych. Tak samo jak brak
stronniczosci, ktora blokuje badania spotecznie zaangazowane, prowadzone
w interesie grup pokrzywdzonych czy majacych na celu zmienianie rzeczy-
wistosci spotecznej.

Interesujacy efekt otrzymamy, kiedy zestawimy dwa ostatnie cytaty
z Kodeksu, dotyczace przejrzystosci i adekwatnosci z rzeczywistoscia. Te
pozornie niewinne sformutowania sg performatywem, ktory ustala nie tylko
praktyki, ale i sama rzeczywisto$é. Twierdzenia te dotycza zaréwno meto-
dologii, jak i samej ontologii bytu spotecznego. Urzeczowiajace spojrzenie
pozytywizmu, absolutyzuja swoja perspektywe, narzucajac urzeczowiona,
zhierarchizowana wizje rzeczywistosci, w ktorej tkwia dane, mogace ukta-
da¢ sie w przejrzyste wzory. Tymczasem, kiedy siegniemy do podrecznika
z autoetnografii przeczytamy tam co nastepuje: ,,Zycie spoteczne jest roz-
gardiaszem, niepewnym i emocjonalnym. Jesli naszym pragnieniem jest ba-
danie zycia spotecznego, musimy przyja¢ metode badawcza, ktora wedtug
najlepszej jej/naszych zdolnosci uznaje i przyjmuje balagan i chaos, nie-
pewno$¢ i emocje” (Adams, Jones, Ellis 2015, s. 9).

Jezeli przyjmiemy ontologie lezaca u podstaw autoetnografii i wspol-
autoetnografii, nasze badania, ktore beda przejrzyste, uporzadkowane, nie
beda odpowiadaly rzeczywistosci, ktora jest chaosem. Uporzadkowany wy-
wod wyklucza wiele badan, ktore eksperymentuja z forma i z zalozenia sa
,chaotyczne”. A co dopiero, gdy sa tanczone — jak to sie zaklada w niekto-
rych podejsciach badawczych (Adams, Jones, Ellis 2015, s. 43). Czy wtedy
niemozliwos¢ odtworzenia, powtorzenia, $wiadczy o nierzetelnosci czy tez
o drewnianych ruchach kopiujacego? Ujmujac problem powazniej, nalezy
stwierdzi¢, ze akceptacja pozytywistycznej ideologii badan nie ogranicza sie
jedynie do metodologii, ale wymaga akceptacji okreslonej wizji rzeczywisto-
$ci i podmiotu — urzeczowionej rzeczywistosci i podmiotu przemienionych
w towar.

Wspomniany trend nie jest jedynie polska specyfika. ,Na calym Swiecie
rzady probuja uregulowaé¢ badania jakosciowe poprzez egzekwowanie bio-
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medycznych oraz opartych na dowodach (evidence-based) modelu badan.
Te dzialania regulacyjne podnosza podstawowe problemy filozoficzne, epi-
stemologiczne, polityczne i pedagogiczne dotyczace wiedzy i wolnosci sto-
wa w akademii. Ich efekty sa interdyscyplinarne. Wykraczaja poza obszary
badari edukacyjnych i politycznych, humanistycznych, komunikacji, zdro-
wia i nauki spotecznej, opieki spotecznej, biznesu i prawa. Uregulowanie
to marginalizuje badania tubylcze, graniczne, feministyczne, rasowe, queer
i etniczne.” (Denzin 2009, s. 37).

W 2009 roku ukazala sie ksiazka Normana K. Denzina pod wielce wy-
mownym tytutem: Qualitative inquiry under fire, w ktorej miedzy innymi
analizuje polityke naukowa. Ukazuje on, ze wraz ze wzmacnianiem si¢ neo-
konserwatyzmu nastepuje nawrot do neopozytywizmu. Badania jakosciowe
zaczynaja byé traktowane jako nienaukowe, a tym samym nie zastuguja-
ce na rzadowe finansowanie. Ten polityczny zwrot okresla Denzin metodo-
logicznym fundamentalizmem. Fundamentalizm ten operuje waska defini-
cja naukowosci, w ramach ktorej ,badania staja siec towarem do sprzeda-
nia w nowych czasopismach” (Denzin 2009, s. 69). Malo tego, fundamenta-
lizm metodologiczny jest politycznym narzedziem zwiazanym z hegemonia
neoliberalna, to znaczy, ze wyklucza poprzez pozornie neutralne standardy
naukowosci praktyki ewaluacji pracy naukowej, powszechnej mierzalnosci
aktywnosci naukowej, wiedze spotecznie zaangazowana. Redukuje badania
do formy stuzalczej wobec status quo, miedzy innymi poprzez oduczanie
krytycznego myslenia i etycznej troski o dobro wspodlne.

Rowniez Janny Ozga formutuje problem ,jakosci” i powigzane z nia
ustanawianie standardéw i mierzalnos¢ jako nie tyle problem jakosci w ba-
daniach, ale kwestie zarzadzania wiedza zwiazana z rozwojem kapitalizmu
kognitywnego. ,Jakos¢ — pisze — jest najlepiej rozumiana jako czesé tech-
nologii zarzadzania” (Ozga 2008, s. 262). Jest to wiec przede wszystkim
problem ekonomiczny i polityczny, a nie metodologiczny.

Praktyki parametryzacyjne przeksztatcaja nie tylko instytucje, ale réw-
niez nas jako badaczy. Miedzy innymi Stephen J. Ball wskazuje, ze neolibe-
ralizm nie jest tylko w akademii, ale rowniez w nas, przeksztalcajac nasze
myslenie, relacje, akademickie praktyki (Ball 2012). Dobrym zobrazowaniem
takiej produkcji urzeczowionego podmiotu jest stara gra, majaca szkoli¢ me-
nedzeréw szkolnictwa wyzszego — Virtual U. Nie tylko zaklada ona boski
punkt widzenia czy wskazanie na polityczna i spoteczna nieaktywnosé ludzi
nauki, ale przede wszystkim na ,rozbija” jednostki na poszczegdlne aktyw-
nosci, ktére zostaja ujete w liczby i umozliwiaja ocene osoby pod wzgledem
wyrdznionych pol (Bousquet 2011; Szwabowski 2016). Nie bez znaczenia
w ramach tworzenia nowego akademickiego ,ja” jest sam fakt oceny. Jest
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to, jak zauwaza Poulos, traumatyczne doswiadczenie (Poulos 2017a). Ocena
dokonuje nekrofilnego ciecia i zszycia podmiotu — odcinajac jego praktyki
i jego (samo)doswiadczanie od zZyciodajnych Zrodel, wcielajac ja w zimna
machine kapitalistycznej akumulacji w ramach kapitalizmu kognitywnego.
Czyni to podmiot widzialny dla wladzy (Ozga 2008), a wzrok ma ona ka-
rzacy, wydajacy wyroki skazujace na tych, ktérzy sa za malo produktywni,
ktorzy zle sami sobg zarzadzaja.

Pozornie neutralna biurokratyzacja, rozwijajaca sie paradoksalnie wraz
z praktykami decentralizowania i rozwijania quasi-nowoczesnych metod kon-
troli i nadzoru, nie jest niewinng praktyka. Nie chodzi jedynie o marnowanie
czasu na wypelnianie kolejnych raportéow z tego, co sie napisalo, nanoszenie
na kolejne tabele tych samych danych, tylko w innym uktadzie graficznym,
ale o istotng przemiane samej podmiotowosci. ,,Dyscyplina preformatyw-
nosci”, polegajaca na czynieniu siebie policzalnym sprawia, ze ,stajemy sie
przejrzysci, ale pusci, nierozpoznawalni dla siebie” (Ball 2012, s. 19). Tra-
cimy nasze do$wiadczenie, nasze poczucie sensu, tak, ze mozemy ,utracié
narracje na dobre” (Poulos 2017b, s. 307). Jak podkresla Spoma Jovanovic,
neoliberalny rezim nie tylko wptywa na dzialanie, ale rowniez na mozliwosé
moéwienia. Korporacyjne praktyki zarzadzania, miedzy innymi ocena pra-
cownika i polityka placowa, stanowia sposob kontroli gltosu kadry akademic-
kiej (Javonovic 2017). Podobna refleksje snuje Elissa Foster, ktora wskazuje
na zjawisko , kneblowania samego siebie” w zdestabilizowanym, wrogim §ro-
dowisku neoliberalnego uniwersytetu. Zaréwno samo srodowisko, jak i zin-
ternalizowane ,neoliberalne dyrektywy — badz pozytywny, badz praktyczny,
badz apolityczny”, prowadza do sprzecznosci miedzy ,byciem dobrym pra-
cownikiem akademickim w erze neoliberalizmu” a robieniem dobrej edukacji
obywatelskiej. Wspomniana sprzecznosé przesycona jest lekiem przed uczy-
nieniem edukacji ,zbyt polityczna’, zbyt zaangazowana, zbyt publiczna, co
nie jest zapisane w etosie neoliberalnego akademika (Foster 2017, s. 323).

Jak juz wskazalismy, parametryzacja i nowe sposoby kontroli oraz nad-
zoru nalezy rozpatrywa¢ w kontekscie neokonserwatywnego i neoliberalnego
zwrotu w zyciu spotecznym jako calosci. Ten kontekst jest wazny dla zro-
zumienia calodci przeksztalcen instytucji, jednostki oraz wspoélnoty akade-
mickiej.
Pod ochrong numeréw
Parametryzacja i ocena ilosciowa pracownika moze zostaé¢ rozpatrzona nie
tylko jako narzedzie wtadzy, ktora zniewala, ale rowniez jako strategia opo-

rowa i emancypacyjna. Jedng z takich strategii oporu i emancypacji mozna
nazwadé ,anty-feudalng” czy moze ,anty-uktadowa’. Wspomniana strategia
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wpisuje sie w zaobserwowany przez Marka Kwieka silny podzial na ,sta-
ra” i,mtody” kadre akademicka. Analizujac wywiady, Kwiek odnotowuje, iz
czes¢ mtodych naukowcow jest przekonana, ,ze o kolejnych stopniach akade-
mickich decyduja kontakty towarzyskie, a nie dorobek naukowy. Osiagniecia
naukowe nie sa niezbedne, a praktyka pokazuje, ze duza czes¢ przyznawa-
nych stopni naukowych nie wiaze si¢ bezposrednio z nauka, a z czyms, co re-
spondenci okreslaja mianem »dobrego ulokowania« w nauce” (Kwiek 2015,
s. 443). Tym samym, zwrocenie sie w strone parametryzacji, ilosciowych
ocen dorobku, traktowane jest jako przejscie od oceny niesprawiedliwej do
sprawiedliwej (Kwiek 2015, s. 444). Ilosciowa, obiektywna ocena miataby
stanowi¢ narzedzie walki ,mltodych” z uktadami ,starych” i oprze¢ dostep
do zatrudnienia oraz prestiz i miejsce w hierarchii akademickiej na mery-
tokrytycznych zasadach. O ile rzeczywiscie iloSciowa ocena moze chronié
jednostki przed arbitralna, oparta na osobistych sympatiach i antypatiach
relacja ,starych”, to mechanizm ten, zwlaszcza w erze neoliberalizmu, ulega
z czasem samozniesieniu i odtworzeniem wagi ,uktadoéw”. ,Gdy dzi$ mie-
rzymy sie z mniejsza liczba nowych posad akademickich na uniwersytetach
oraz z systemami, w ktorych zatrudnienie nowej kadry zostaje »zamrozo-
ne« z powodu kryzysu finansowego, marginalne réznice w wynikach badaw-
czych potencjalnych kandydatéw oraz nowo przyjetych do systemu moga
znaczy¢ wiecej niz kiedykolwiek wczesniej. Podobnie wiecej moga znaczy¢
umiejetnosci spotecznego networkingu: wspotpracy naukowej podejmowa-
nej na wczesnych etapach rozwoju, zanim jeszcze na dobre wejdzie sie do
systemu. Gdy coraz wiekszego znaczenia nabieraja drobne i zarazem coraz
mniej istotne roznice |[.. .| takie zawsze jakos istotne z perspektywy histo-
rycznej czynniki jak »szcezedcie«, »okazja«, »przypadek« czy »szansa«, sta-
ja sie decydujace dla karier akademickich” (Kwiek 2015, s. 294-295). Mozna
tez powiedzieé, ze wiekszego znaczenia zaczynaja ponownie nabieraé ukta-
dy, wzajemne sympatie i antypatie. Chociazby utatwianie czy utrudnianie
wchodzenia w okre§lone sieci, uczestnictwa w niektérych pracach badaw-
czych itd. W ostatecznodci strategia ta wydaje presje jedynie na rynkowo
rozumiang nauke i neoliberalng konkurencyjnosé, tworzac jednoczesnie no-
we uktady 1 sieci, ktore mialy uniewaznic.

Julie Cupples i Eric Pawson opisuja dwie strategie oporowe wykorzystu-
jace parametryzacje. Pierwsza z nich mozna okresli¢ mianem ,uniewaznia-
nia niepewnosci’. Drugg za$ nazwiemy ,stawanie sie niewidzialnym”. Obie
strategia maja na celu przetrwanie w ramach neoliberalnej i neokonser-
watywnej akademii. Strategia ,uniewazniania niepewnosci” polega wedtug
wspomnianych autoréw na tym, ze parametryzacja umozliwia znalezienie
stabilnosci w niestabilnych czasach. Prekaryzacja zatrudnienia, brak stalej
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umowy, widmo bezrobocia, moga zostaé¢ odegrane dzieki osiaganiu dobrych
ocen. Moge nie martwi¢ sie o przysztosé, jesli bede tylko dobry w tej ,,grze”.
Zdobyte punkty w pewnym sensie zapewniaja nietykalno$é, powrdt do sta-
bilizacji (Cupples, Pawson 2012, s. 16). Strategia taka spelnia sie jedynie
w sytuacji braku konkurencji powiazanej z redukcja zatrudnienia. Ponadto,
wymaga ona jasnych, niezmiennych regul gry, a te, na przyktad w polskim
przypadku, zmieniaja sie dosy¢ czesto, zarowno na poziomie lokalnym, jak
i krajowym (nie wiadomo wiec co ,liczone” bedzie w niedalekiej przysztosci).

Strategia druga, ,stawania si¢ niewidzialnym”, polega na mozliwo-
Sci subwersywnego wykorzystywania machiny parametryzacyjnej. Przede
wszystkim umozliwia publikowanie wywrotowych tresci, zajmowanie si¢ my-
sla krytyczna, anarchistyczna czy tworzenia analiz neoliberalizmu, bez na-
razenia si¢ na konsekwencje, o ile publikacje przynosza odpowiednia ilosé¢
punktéow. Sama my$l krytyczna jest niewidoczna dla administratoréw, kto-
rzy obcuja z liczbami, nie z tresciami (Cupples, Pawson 2012, s. 20). Opo-
zycyjnosé takiego dziatania jest dos¢ problemowa. Po pierwsze, warto przy-
wolaé¢ rozroznienie Shukaitisa, na studia nad anarchizmem i studia anarchi-
styczne (Shukaitis, dok. elektr.), co w naszym przypadku mozna przettu-
maczy¢: ze mysl wywrotowa, wciggnieta w akademicks gre, przestaje by¢
wywrotowa, a staje si¢ jedna z oswojonych teorii, na bazie ktoérych mozna
robi¢ kariery akademickie. O ile studia anarchistyczne przemieniaja praktyki
badawcze, rozumienie wiedzy i sposoby jej tworzenie, o tyle studia nad anar-
chizmem prowadza do podporzadkowania istniejacym praktykom, formom
wiedzy i sposobom jej produkowania. Po drugie, trudno okresli¢, kto na
kim ,zeruje”. Czy mysl wywrotowa na parametryzacji, czy parametryzacja
i zwigzany z nig ekonomiczno-polityczny porzadek na mysli wywrotowej?
Najwazniejsze jest jednak to, ze zaréwno pierwsza, jak i druga strategia
nie kwestionuja nowego podmiotu, jego praktyk i sieci, w jakie wchodzi.
Nawet kiedy odwotamy sie do troche innej tradycji oporu, polegajacej na
tworzeniu kontr-sieci, ,,mysich dziur” w fabryce akademickiej, to te wspolno-
ty, zeby przetrwac, musza przyja¢ obowiazujace zasady gry, a tym samym
przeksztalci¢ wlasna kulture.

Zadna z tych strategii oporu nie rzuca wyzwania noeoliberalnemu pod-
miotowi, sieciom ktore tworzy i horyzontom, ktore roztacza. Sa to raczej
strategie przetrwania, ktore wzmacniaja system, ukazujac jego hegemonicz-
noé¢. W tym kontekscie musimy zwrocié¢ sie w strone innego, bardziej ma-
terialnego oporu.
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Niemierzalny opor

,Schron przed burza juz nie wystarcza” (Denzin 2009, s. 55). Nie wystar-
cza juz tworzenie sieci pedagogdéw krytycznych, badaczy jakosciowych, cza-
sopism otwartych na ,inna mysl”, system6éw obronnych przed neoliberalng
i neokonserwatywna ofensywa. Po pierwsze dlatego, ze stanowi¢ moga obro-
ne przywileju, nie zas dziatanie dla demokracji i spotecznej sprawiedliwosci,
co wpisane jest w istotny najnowszych badan jakosciowych oraz pedagogi-
ki krytycznej. ,Schron” moze by¢ publicznym milczeniem, wycofaniem sie
z odpowiedzialnosci spotecznej intelektualisty. Po drugie, w kontekscie usta-
nawiania nowej konstytucji dla szkolnictwa wyzszego, parametryzacja jed-
nostek stanowi element polityki likwidacyjnej. System nastawiony jest na
zmniejszenie ilosci uniwersytetéw w Polsce, nie za§ na wspieraniu ,stab-
szych” o$rodkéw, tworzeniu dla nich przestrzeni, aktywnego stymulowaniu
ich rozwoju (a nie oceny). Ten pomyst, juz na poziomie przyjmowanych
celow w postaci postulowanego rozwoju nauki moze budzi¢ watpliwosci.
Przywodzi na mys$l — pozwolimy sobie na analogie ze wspieraniem spor-
tu — pomysty na zapewnienie sukceséw reprezentacji Polski na ktoryms
z przysztych mistrzostw $wiata w pilce noznej, polegajace na zlikwidowaniu
infrastruktury (matych klubow sportowych, ,Orlikow” i calej nieelitarnej
Jreszty”), zdolnej wylapywaé i szkoli¢ przyszle gwiazdy reprezentacji, za to
finansowanie tylko kilku uznanych druzyn (np. majacych miedzynarodowe
pucharowe perypetie). Wtadze zwiazkow sportowych sa tu madrzejsze niz
MNiSW; wiedza, ze rozwdj wymaga nie ,zwijania” infrastruktury, ale du-
zych naktadow na jej rozwoj.

Chronienie sie w ramach panujacej parametryzacji utrudnione jest tak-
ze w kontekscie upolitycznienia ministerialnej listy czasopism punktowa-
nych, co zreszta zostalo jasno wypowiedziane przez obecnego ministra na-
uki i szkolnictwa wyzszego Jarostawa Gowina, postulujacego usuniecie z li-
sty ,,jakis studiow gejowskich, lub lesbijskich” (dziennik.pl, 17.11.2015). Nie
wspominajac juz o niepokojacym zapisie w propozycji ustawy, gdzie wskazu-
je sie, ze pracownikiem akademickim nie moze by¢ osoba, przeciwko ktorej
toczy sie ,postepowanie o przestepstwo $cigane z oskarzenia publicznego”
(Projekt ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym i nauce, Art. 120, p. 3), co
daje duze mozliwosci politycznego usuwania niepoprawnie myslacych, jak
rowniez separuje badaczy spolecznych, krytycznych pedagogéw od ruchow
spotecznych i zaangazowania w sprawy publiczne. Nie jest tajemnica, ze
wobec aktywistow stosuje sie czesto strategie stawiania ich w stan oskarze-
nia bez silnych dowodéw czy tez w oparciu o falszywe zeznania policjantow
(zob. np.: Codziennypoznan.pl, 29.04.2016; Agamben 2008). W tym kon-
tekscie parametryzacja, kultura audytu, neokonserwatywny zwrot w nauce,
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ukazuje swoje powiazania z antydemokratyczna polityka i polityka strachu.
Parafrazujac tytul przywotywanego tekstu Dariusza Kubinowskiego mozna
powiedzie¢, ze mamy zapowiedz nie tylko naukowej eksterminacji (niekto-
rych) humanistow. Zreszta nie tylko humanistow.

Biorac pod uwage powyzsze, obie strategie nie okazuja si¢ skuteczne
w dawaniu odporu neoliberalnemu urzadzaniu akademii. Rozdarcie miedzy
byciem nieistotnym dla akademii, gdzie praktyki istotne dla edukacji, w ra-
mach ktorych tworzy sie inne sieci, oraz ktore maja istotne znaczenie eg-
zystencjalne, jak na przyktad praktykowanie dialogu w malych grupach,
sa nieliczone (Poulos 2017a, s. 313), a pozornie subwersywnymi dzialania-
mi, czyniacymi nas czescig neoliberalnej machiny, tworzacej nowe podmio-
ty, w nowych sieciach globalnej konkurencji — co w konsekwencji oznacza
akceptacje etosu przetrwania dla najsilniejszych (a raczej najlepiej dostoso-
wanych do danych warunkow) (Giroux 2016) — sprawia, ze potrzeba nam
innego sposobu spojrzenia na opér i innych praktyk tworzenia kontr-sieci.
Sieci, ktore nie tyle beda wzmacnia¢ dana grupe, co raczej przyczyniaé sie
do rozwoju demokracji (Biesta 2012).

Cupples i Pawson, poza wspomnianymi praktykami oporu wobec para-
metryzacji wskazuja, jeszcze na jeden. Kiedy probowano zwolni¢ pracowni-
kow ,nieefektywnych”, zakwalifikowanych przez system jako niezadowalaja-
cych, studenci podjeli akcje protestacyjna w obronie ich miejsc pracy. Byt
to czynny, solidarny sprzeciw wobec ,etosu przetrwania” dostosowanych do
nieludzkich warunkéow (Cupples, Pawson 2012, s. 21). Innym przykladem
walki z neoliberalnym wyliczaniem byta sprawa ,kradziezy czasu” (zte roz-
liczanie godzin pracy), o ktore zostato oskarzonych kilku akademikéow na
jednym z uniwersytetow. Protest pracownikéw wobec policyjnych praktyk
wspierajacych ,nowoczesna’ ekonomie doprowadzit do wycofania zarzutow
(Jovanovic 2017, s. 330). To tego typu akcje moga zahamowa¢ neoliberal-
na machine selekcjonowania i represjonowania pracownikéw naukowych. Po
pierwsze, akt ten stanowi istotowe kwestionowanie zasad produkowania lu-
dzi zbednych, etosu przetrwania dla najsilniejszych czy tez moze najlepiej
dostosowanych do panujacych warunkoéw. Po drugie, jest zawiazaniem re-
lacji z poszkodowanymi, nie na zasadzie filantropii, ale na wspoétdziataniu
w celu zmiany warunkéw ich egzystencji. Walter Ferreira de Oliveira roz-
wijajac koncepcje pedagogiki solidarnosci Paulo Freriego, dostrzega réznice
miedzy dobroczynnoscia a solidarno$cia, wskazujac, ze ta ostatnia nie ogra-
nicza sie do zaspokajania potrzeb, ale do zmiany spotecznej, sprawiajacej, ze
dobroczynnos¢ nie bedzie konieczna. , Solidarnosé |.. .| jest dzieleniem walki
probujacej wydobyé¢ sie z roznych form opresji” (de Oliveira 2016, s. 77). Za
takie praktyki ministerstwo nie przyznaje punktow.
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Utopistyka akademicka

Tekst rozpoczeliSmy od wskazania na wspierane przez nas rozumienie hu-
manistyki jako niepodporzadkowanej obowiazujacym logikom definiowania
probleméw terazniejszosci. Uwazamy, ze i w odniesieniu do myslenia o para-
metryzacji w szczegolnosci, a form organizacji akademii w ogole, niezbedne
sa utopistyczne formy myslenia. W ramach ktorych warto przede wszystkim
postawié¢ pytania podstawowe o role parametryzacji w kontekscie stymulo-
wania rozwoju naukowego.

Nie jest specjalne kontrowersyjnym twierdzenie, ze wickszos¢ innowacji
konczy sie kleska, wickszo$é pomystow badaczy koriczy sie niepowodzeniem.
Naszym zdaniem istnieja co najmniej dwie strategie, ktére pozwalaja z tym
problem sobie radzi¢. Pierwsza wiaze sie z minimalizowaniem podejmowa-
nia zachowan ryzykownych przez samych naukowcoéw. U jej podstaw lezy
przekonanie, ze na juz na poziomie podmiotowym (poszczegolnych bada-
czy) nalezy przeciwdziala¢ wystapieniu pomytek. Badacz powinien dobrze
przemysle¢ swoj pomyst, poddaé¢ go na mozliwie wezesnym etapie kontroli,
ocenie innych. Finansowane powinny by¢ tylko te badania, ktére maja du-
ze szanse na powodzenie, ktorych efekty mozna z gory okreslié, a cel daje
sie jasno wyartykutowaé etc. Przeprowadzona przez nas wyzej refleksja nad
sposobami oceny pracownikéw nauki prowadzi do wnioskéw, ze wlasnie taka
strategia, skoncentrowana na efektach (ocenia sie publikacje, udzial w finan-
sowanych grantach etc.) jest dominujacym podejsciem w definiowaniu logik
obowiazujacych ocen pracy naukowe;j.

Taki sposob rozumienia roli parametryzacji nie pozwala dostrzec (i od-
powiednio doceni¢) nieformalnych dyskusji seminaryjnych, niefinansowa-
nych, a wiec pozostajacych ,niewidocznymi dla systemu” grup badawczych,
rozmoéw, wyjazdéw, ,nieudanych” pomystow na ktore poswiecono duzo cza-
su, dokonanych kwerend, tym samym nie sprzyja powstawaniu projektow,
ktore nie daja sie tatwo zakwalifikowaé do tej lub tamtej dyscypliny nauko-
wej, ale przede wszystkim dostarcza motywacji do ,skracania” przez badaczy
czasu trwania tej niepremiowanej aktywnosci i podejmowaniu nieniosacych
ryzyka projektow. W koricu ... .| menadzerski etos nie dopuszcza do reali-
zacji koncepcji choéby odrobine ryzykownych czy niecodziennych, szczegol-
nie jesli nie obiecuja szybkich i praktycznych rezultatow” (Graeber 2016,
s. 174).

Opisywana przez Krzysztofa Abriszewskego ,nauka walizkowa” (Abri-
szewski 2016 a,b) polegajaca na importowaniu z naukowego centrum (z ,za-
chodu”) uznanych teorii okazuje sie duzo bezpieczniejszym pomystem na
swoja kariere niz wysitki poznawcze nieskutkujace publikowaniem lub wia-
zace sie z probami publikowania ,ryzykownych” wynikéw. Poniewaz, ,na
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podstawie walizkowych materialéw problemy sa wazne, wszak dyskutuje
sie o nich i pisze po angielsku w najwazniejszych swiatowych czasopismach.
Nie ma tu wiec ryzyka nietrafionych pojeé¢, hipotez czy uogdlnien typowe-
go dla poszukiwann poznawczych. Co wiecej, przywozacy od razu zyskuje
przewage nad potencjalnymi dyskutantami i oponentami, bo raz, ze tylko
on jeden jest ekspertem od przywiezionych tresci; dwa, znajac wczesniejsze
dyskusje jest z gory przygotowany na potencjalne argumenty czy zarzuty,
bedac w stanie swoje stanowisko poprze¢ autorytetem waznych centrowych
nazwisk. Badacz walizkowy tym samym nie musi zajmowaé sie ztozonym
procesem ustalania i stabilizowania konsensusu wokot wlasnego stanowiska,

bo wszystko to przybyto w pakiecie konsensusu importowanego” (Abriszew-
ski 2016b, s. 105).

Powyzsze rozumienie nauki i miejsca parametryzacji jest dobre jesli cho-
dzi o wymuszanie unikania btedéw przez poszczegdlnych badaczy, ale nie-
zbyt sprawdza sie w stymulowaniu rozwoju. Dlatego druga strategia, ktora
tu jedynie szkicujemy, powinna by¢ rozwazona jako jedna z mozliwych alter-
natyw w ramach akademickiej utopistyki. W ramach tej strategii radzenia
sobie z niepewnoscia sukcesu naukowego (rozumianego jako powstawanie
,nowego”) nie zaklada sie bledu jako czegos, z czym nalezaloby walczyé,
ale jako co$, co jest nieuniknione w pracy badawczej. Zgodnie z ta logika
szanse na rozwdj rosna, kiedy badacze nie tylko nie sa karani za btedy, ale
wrecz nagradza sie ich za ryzykowne inicjatywy. Jednoczesnie dopuszcza sie
tu mozliwos¢, ze niewielu sposréd naukowcéow wpadnie na naprawde orygi-
nalne pomysly. Zamiast orientacji na efekt przyjmuje sie tu orientacje na
proces w ocenianiu naukowcow. Podkresla sie te ,niewidoczne” — wskaza-
ne przez nas wyzej — elementy pracy naukowej, bez ktorych maleje szansa
na powiedzenie czegos odkrywczego. Takie rozumienie parametryzacji wia-
ze sie ze Swiadomoscia, ze rozwoj naukowy jest procesem emergentnym, nie
za$ suma indywidualnych wysitkow poszczegdlnych badaczy lekajacych sie
negatywnej oceny (btedu w kategoriach systemu oceniania) (Chutoranski
2015). Przytoczmy w tym miejscu stowa Graebera, ktory pisze, ze ,Zdrowy
rozsadek podpowiada, ze aby stworzy¢ idealne warunki do pracy tworczej,
trzeba znalezé utalentowanych naukowcéw, dacé im srodki, ktérych potrze-
buja, by zglebia¢ wszystko, co przyjdzie im do glowy, a potem zostawi¢
na jaki$ czas w spokoju. Wiekszos$¢ prawdopodobnie niczego ciekawego nie
stworzy, ale jedna czy dwie osoby moga dokonaé¢ zupelnie nieoczekiwanych
odkryé¢. Jesli natomiast chcemy, aby prawdopodobiefistwo przetomowych
odkry¢ byto jak najmniejsze, wowczas trzeba powiedzie¢ tym samym na-
ukowcom, ze srodki na badania otrzymaja ci, ktérzy pokonaja konkurencje
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i najbardziej przekonujaco wykaza, ze wiedza jakie odkrycia przeniosa ich
badania” (Graeber 2016 s. 172).

Konkluzja

Ocenianie naukowcow eksponujace konkurencje jako gtéwny mechanizm roz-
woju naukowego nie jest stanowi dobrego rozwigzania problemu innowa-
cyjnosci, wiecej — nie moze by¢ substytutem finansowania Uniwersytetow.
Mariana Mazzucato, dokumentujac swoj wywodd odwotaniami do wkladu
paristwa wniesionego w powstanie rozwiazan technologicznych bedacych
podstawa sukcesu takich firm jak Apple, Google, a wiec prywatnych in-
teresariuszy, rozwija teze o aktywnej roli panstwa w stymulowaniu rozwoju
naukowego. Jej zdaniem, panstwo powinno by¢ nie tylko podmiotem biernie
finansujacym prace badawczo rozwojowe i wspierajacym relacje miedzy biz-
nesem a nauka, ale wrecz powinno by¢ tworca rynku dla badan naukowych.
Tylko ono ma szanse sta¢ sie silnym graczem, ktory jest w stanie wspie-
ra¢ ryzykowne, dlugotrwate projekty; takie, ktérych powodzenie nie jest
oczywiste, a efekty nie daja sie natychmiast skonsumowaé przez prywatny
biznes (Mazzucato 2016). Zgodnie z tym stanowiskiem ,[...] wiekszo$¢ prze-
tomowych, radykalnych wynalazkow, ktore nadaty kapitalizmowi tak wielka
dynamike — od kolei po Internet i wspotczesne nanotechnologie i farmaceu-
tyki — ma u swoich podstaw wczesne, niestychanie odwazne i kapitatochton-
ne inwestycje dokonane przez panstwo. |...| wszystkie technologie, ktor|e]
sprawiaja, ze iPhone Jobsa jest tak »inteligentny« (Internet, GPS, ekran
dotykowy, a takze nowszy osobisty asystent obstugiwany glosem, SIRI), by-
ly finansowane przez rzad. Tego rodzaju radykalne inwestycje — nie staly
sie mozliwe dzieki obecno$ci kapitalistéow venture czy »garazowych wyna-
lazcow«. To widzialna reka panstwa umozliwila te innowacje” (Mazzucato
2016, s. 8). Nie inaczej jest z humanistyka i naukami spolecznymi: panstwo
powinno byé wrecz tworca rynku dla humanistéw, wspierajac ryzykowne,
dhugotrwate badania, tworzac dla nich mentalna i materialna infrastruk-
ture. Bez znacznego zwiekszenia nakladéw na szkolnictwo wyzsze i nauke
nie ma co liczyé na teoretyczne ,innowacje”’. Bez tworzenia mechanizmow
(sprzyjajacych kooperacji a nie konkurencji) pozwalajacych na silna obec-
no$é¢ odwaznej mysli umiedzynarodowienie nauki, tak cenione w procesach
parametryzacyjnych zawsze oznacza dostosowanie sie (stabszego) do wy-
mogow (silniejszego), czesto jest jedynie pozorowaniem (wysokiej) jakosci.
Tym samym, jest skazywaniem polskiej humanistyki na bycie naukowymi
(pot)peryferiami, importujacymi z naukowego centrum teorie i standardy
aktualnosci stawianych celow badawczych (zob.: Abriszewski, Kola, Kowa-
lewski 2016).
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Czy w takich warunkach humanistyka pozwoli nam dostrzec zagrozenia
podobne do tych, jakie spotkaly mieszkancéow Wyspy Wielkanocnej?
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Oskar Szwabowski

PARAMETRIZATION, THE HUMANITIES, AND THE FATE OF THE
PEOPLE FROM RAPA NUI

Keywords: university, parameterization, academic utopianism.

In this article, parameterization is accounted for as part of the neoliberal academy ma-
nagement. Taking as a starting point the accepted understanding of the role of the hu-
manities, the authors put forward the thesis that parameterization cannot be the main
mechanism for stimulating scientific development. Developing the above-mentioned issu-
es, the authors justify the need for academic utopianism capable of rethinking the essence
and meaning of the practice of evaluating researchers.
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PARAMETRYZACJA, HUMANISTYKA I LOS MIESZKANCOW RAPA
NUI

Stowa kluczowe: uniwersytet, parametryzacja, utopistyka akademicka.

W tekscie parametryzacja ujeta zostala jako element neoliberalnego zarzadzania akade-
mia. Wychodzac od przyjmowanego przez nas rozumienia roli humanistyki, postawiona
zostala teza, ze parametryzacja nie moze by¢ gtéwnym mechanizmem stymulowania roz-
woju naukowego. Rozwijajac powyzsze kwestie uzasadniamy koniecznosé akademickiej
utopistyki, zdolnej przemysleé¢ istote i sens praktyk oceniania badaczy.
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COOPERATION BETWEEN ACADEMIC WORKERS:
DEONTOLOGICAL CONSIDERATIONS IN THE ASPECT
OF POLAND

Introduction

If the Polish public is confronted with the ethical assessments of coope-
ration among academics, this often happens within the context of publi-
cized irregularities, such as incidents of copyright infringements (Rewera
2011, p. 209-12), nepotism (Hotdynska 2014, p. A8), defrauding research
funds (Filipiak 2013, p. A10), conflicts undermining the academic commu-
nity ([wap| 2008), mobbing (as indicated among others by Jozef Wieczo-
rek 2009), or the problem of feudalization of the Polish academic world
(Szadkowski 2015, p. XV), sometimes in the form of a systemic network
of fraudulent relations and connections whose prime power — as Jadwiga
Michalczyk writes (2004, p. 39) — is “mutual support and concealing chica-
nery, affairs, and other deceptions”. Referring to the signals pointing to the
irregularities in the academic world (“A plagiarism here, some fiction there,
with some unreliability or outright lie on top of that”), she asks about the
motivation for tolerating dishonesty: “solidarity of community or solidarity
of traitors? Demand, maybe? Immorality is not incidental. A single acade-
mic cheater would do little harm: if other academics are honest, a single
case of deceit would be promptly exposed. Immorality then must be linked
to bigger or smaller communities. Therefore, the tolerance of deceit is the
most alarming phenomenon bearing the hallmarks of the crisis of academia”
(Michalezyk 2004, p. 39). In view of potential irregularities threatening the
intra-academic cooperation, it is interesting to take a closer look at how
this challenge is dealt with by the ethical codes of universities, but also
how the phenomenon is perceived by students, who happen to be critical
and keen observers. Hence, this paper is the effect of a thorough preliminary
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study of digitalized academic documents and of surveys aiming at obtaining
empirical data.

From the perspective of deontological documents

One of the reactions to the challenges faced by the academic community is
defining by particular universities ethical canons declared as socially accep-
ted in a given community. Based on the analysis of their content, the author
selected six sensitive areas for the cooperation between researchers. They
are presented in the article and illustrated with quotations from academic
codes. It should be added that some aspects appear in several documents,
and sometimes they are even worded in the same way, therefore, to make
this article well-put-together and clear, the author decided to reduce the
number of the sources indicated in the brackets:

— Respect for the dignity of colleagues. The ethical codes of universi-
ties, among other things, recommend that academic work should be
performed following “the principles of kindliness and friendliness in
contacts with [...]| colleagues”, as well as avoid “all forms of inappro-
priate attitude towards |...] other academics” (Kodeks etyki studenta
i pracownika Wyzszej Szkoty Biznesu w Pile 2017, sect. I111.2) and “ac-
tions that could hurt people, their reputation, and careers” (Kodeks
etyki pracownikéw Politechniki Wroctawskiej 2016, sect. 1.6). In light
of this, the authors of The code of ethics for research workers empha-
size that “all forms of oppression and discrimination against |...]| co-
workers |.. .| are reprehensible” (Kodeks etyki pracownika naukowego
2017, sect. 4.2) and “the health, safety, or welfare of the community or
of co-workers should not be compromised” (Kodeks etyki pracownika
naukowego 2017, sect. 3.2.5).

— Concern for good relations in the community. An academic “acts in
a manner helping strengthen professional cooperation and good re-
lations with others” (Kodeks etyki nauczyciela akademickiego 2016,
sect. 7), “cares about good human relations at the university as well
as prevents conflicts in the community” (Kodeks etyki nauczyciela aka-
demickiego Akademii Pomorskiej w Stupsku 2011, §21), is driven by
“friendliness and loyalty” (Kodeks etyki pracownikéw Politechniki Wro-
ctawskiej 2016, sect. 1.5) and “develops lasting relations, thanks to
which one becomes a reliable partner both at and outside the univer-
sity” (Kodeks etyki Wyzszej Szkoly Przedsiebiorczosci i Administracyi
w Lublinie 2017, p. 4). The academic code of values adopted by the
Senate of the Jagiellonian University also encourages academics to
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“create a good work atmosphere which boosts energy and enthusiasm
in all the participants of the academic life, as well as to be free from
petty-mindedness”, it also discourages “criticism, competitive haste,
and the sham of meaningful activity” (Akademicki kodeks wartosci
2003, sect. 3).

Righteous approach towards colleagues. It is often emphasized that
academics should be distinguished for honesty in relations with the-
ir colleagues and the academic community (Kodeks etyki nauczyciela
akademickiego 2016, sect. 4). They should also, lawfully and in a cul-
tural manner, oppose “dishonesty, unreliability, intolerance, injustice,
and other manifestations of unethical conduct among professionals”
(Kodeks etyki nauczyciela akademickiego Wyzszej Szkoty Informatyki
i Ekonomii Towarzystwa Wiedzy Powszechnej w Olsztynie 2013, §17).
An academic should be “guided by righteousness and objectivism when
acknowledging academic achievements of other researchers, colleagues,
and predecessors” (Kodeks etyki pracownikow Politechniki Wroctaw-
skiej 2016, sect. 2.2.6). Finally, when assessing research undertakings,
they should follow the academic conscience: “across societal divides,
friendships, and any non-professional emotions and feelings, whether
personal, national, or those related to worldviews” (Akademicki kodeks
wartosci 2003, sect. 1).

Partnership in action. According to The academic code of values of
the Jagiellonian University, academic workers should be concerned
for a consistent distribution of duties so that those “do not become an
excessive burden for one group, being an unjustified privilege for ano-
ther, usually benefiting from such inequalities in order to undertake
additional classes outside their main university” (Akademicki kodeks
wartosci 2003, sect. 4). On the other hand, The code of ethics of The
University College of enterprise and administration in Lublin calls for
an academic to participate “in the work of task groups if asked by
a colleague, regardless of their position in the organizational struc-
ture” (Kodeks etyki Wyzszej Szkoty Przedsiebiorczosci i Administracyi
w Lublinie 2017, p. 4). In a sense, this category also encompasses
calls for “not shirking participation in the works of committee and
collegium bodies” (Kodeks etyki pracownikéw Politechniki Wroctaw-
skiej 2016, sect. 1.12).

Supporting colleagues. An academic should “inspire and develop cre-
ativity in colleagues |[...|, support their academic achievements, as
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well as provide assistance, using their own knowledge and professio-
nal attention” (Kodeks etyki nauczyciela akademickiego Uniwersytetu
Gdanskiego 2007, §34), also “care for a proper development of the te-
aching staff and work constantly on enriching and improving their
research and teaching skills” (Akademicki kodeks etyczny Politechni-
ki Slgskiej 2004, sect. 5). Some codes draw attention to young re-
search staff, calling for an academic teacher to be “a friendly tutor
and a teacher [...] to junior research workers” (Akademicki kodeks
etyczny Akademii Gorniczo-Hutniczej 2003, sect. 4), also “a friendly,
yet demanding tutor to new academics, who cares about their de-
velopment” (Akademicki kodeks etyczny Politechniki Krakowskiej im.
Tadeusza KoSciuszki 2003, sect. 10).

— Obeying the principles of co-authorship. What this means is a fair di-
vision of intellectual property rights between colleagues (Akademicki
kodeks etyczny Politechniki Slgskiej 2004, sect. 4), including honest
principles of assigning co-authorship in a publication (Kodeks etyki
nauczyciela akademickiego Uniwersytetu Gdariskiego 2007, §35). The
code of ethics for an academic teacher of Pomeranian University in
Stupsk provides the following explanation: “An academic needs to en-
sure that the recognition of scientific achievements was received by
those who are entitled to it. Attributing unjustified co-authorship or
attributing authorship of a research work to a different person, ac-
cepting waived authorship, and especially demanding that authorship
be waived are unacceptable” (Kodeks etyki nauczyciela akademickiego
Akademii Pomorskiej w Stupsku 2011, §30). As The academic code
of values of the Jagiellonian University clarifies, this is not only the
matter of a “bold adding one’s name to the effects of somebody else’s
work”, but also “claiming a co-authorship share which is higher than
it actually was” (Akademicki kodeks wartosci 2003, sect. 8).

Among all the documents, The ethical code of Karol Adamiecki Academy
of Economics in Katowice (now it operates as the University of Economics
in Katowice) relates in the most exhaustive way to the ethical responsibi-
lity of academics towards their colleagues. To obtain a wider context and
to supplement the above remarks, an extensive fragment of the code is qu-
oted here: “An academic should follow the principles of kindness, loyalty,
and friendliness in relations with their colleagues. In professional contacts,
demonstrate mutual respect, help with advice and assistance. |...| Thro-
ugh continuous development of their skills and knowledge, an academic
aims at improving the professional environment and education quality at
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the University of Economics, as well as supports colleagues, especially sub-
ordinates, in developing their professional competence. [...| An academic,
respecting achievements of their colleagues, when exchanging professional
opinions, should use substantive reasoning both in relation to superiors and
subordinates. [...| Where wrong action occurs, an academic teacher sho-
uld react to it. At the same time, academics should not publicly criticize
the professional activity of another teacher. It is deplorable to unjustifiably
show a colleague in bad light, risking other people losing respect to them,
the wronged colleague having their salary reduced, being removed from the
office held or passed over for promotion. [...| An academic should adopt the
policy of friendly criticism towards other authors’ work and conceptions, of
self-criticism, also towards own research work. [...] An academic is obliged
to be loyal towards their colleagues working at the same department and to
refrain from activities that could infringe such loyalty, also after they finish
cooperation, as well as react to any cases of violation of ethical principles by
their colleagues. |...] An academic must not demand that their colleagues
or subordinates violate the code of ethics at the University of Economics”
(Kodeks etyczny Akademii Ekonomicznej im. Karola Adamieckiego w Kato-
wicach 2009, chapt. 4, sect. 1-6, 8).

The students’ perspective

The aim of this section is to analyze how the cooperation between aca-
demics is perceived by Polish students. For this purpose, the author used
survey answers gathered during the research that has been conducted since
2008 with the use of snowball sampling. In total, more than two thousand
respondents have been asked to provide examples — with a short descrip-
tion and justification — of the observed or experienced unethical and ethical
behavior among academic workers. The survey questionnaire included open
questions, the aim of which was to broaden the knowledge about the un-
dertaken issue. The study itself was qualitative as it aimed not so much to
establish the frequency of occurrence of individual attitudes, as to classi-
fy them, interpret, and evaluate. As a result of the performed survey, the
author gained diverse information, regarding its content, on the conduct
of academic employees. Most of the data have already been processed and
published in scientific journals. The published studies covered the issues of
an academic as a purveyor of knowledge (Nowakowski 2010, p. 487-95) or
an examiner (Nowakowski 2008, p. 77-84; 2009, p. 103-12), as well as consi-
derations undertaken in wider contexts (e.g., Nowakowski 2007, p. 547-56).
The issue of cooperation between academic workers surfaced as a spin-off of
the performed research, which does not mean that it was is not important
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to the students. On the contrary, although the respondents were not asked
directly about it, the issue of cooperation was mentioned by some of them.
For better organization, the author first discusses the negative opinions on
academics’ attitude, then the positive ones.

The problems that are most frequently recalled by the surveyed are:
open challenging the authority of other academics, speaking about them in
a disrespectful manner, making inappropriate remarks about them, making
fun in front of students, negative evaluation of their achievements. “Dear
Students, there is no point in going to those lectures, it’s just a waste of
time. This lady has nothing interesting to say” — this is a statement by one
of the PhDs who run classes complementing the lectures he was criticizing.
This lack of respect for colleagues is bottom-up in the university hierar-
chy (“a PhD lecturer sneers at his university colleagues and spits before
uttering their professor title”) or top-down in that hierarchy (a statement
by one of the professors: “any little PhD means nothing to me”). One of
the respondents noticed that such an attitude leads nowhere and even has
a boomerang effect. She illustrated it with an example of a doctor who
“questioned other university employees’ knowledge. He criticized their work
methods, which was negatively received by students. Whenever a student
referred to other lecturers’ statements, the doctor concerned ironically ne-
gated this information. His behavior was so unethical that students did not
trust him”. Another respondent attempted to summarize the motivations
behind this attitude: “A conclusion may be drawn that university teachers
have a strong need of proving they are right and highly qualified. To this
end, they negate other people’s skills and knowledge”. Another interviewed
person openly declared that she did not like the fact that “the professors
involved students in handling their own issues”. Yet another student sugge-
sted that “comments about their colleagues should not be made in front of
students; such remarks should be made directly to the person concerned”,
which is related to the statement that such behavior undermines the relia-
bility of the university: “Even if an academic does not perform well, another
lecturer should reprove them in person rather than ridicule them during
a lecture. Students have little to say anyway and such behavior leads to an
increased dislike of the university” — concluded one of the respondents.

Students also emphasize an unfriendly attitude towards the university’s
non-academic staff. The survey reads: “An academic with a PhD degree
made it very clear, especially to the administrative staff, that his position
at the university is superior. His approach to the staff was arrogant, and
he simply humiliated them”. Yet another student’s answer relays a story
of friendship between two academics, which eventually did not last: “The
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two ladies were employed at the same time. They quickly became very close
friends. One of them worked in the dean’s office, while the other pursued
a career. Today the former still holds a MA degree, the latter — a PhD
degree. All of the sudden, the doctor is ashamed of the friendship. She
starts avoiding her former best friend in corridors. She is upset when the
other lady calls her by her first name. She regards herself as somebody
superior”.

Another important problem is impeding research, especially that con-
ducted by younger researchers. One of the students draws attention to
“hindering young academics development and the misappropriation of the-
ir achievements by the professors”. Another respondent additionally wrote
about “a groundless removal from the department manager position of a per-
son thanks to whom the department has become one of the best developing
units in the Institute of Physics”. In one academic institution, a daring dia-
gnosis of the situation was made: “The fight for influence at the university
was taking place before students.”.

The surveyed students discussed also cases of putting unethical pres-
sure in the environment of academic teachers. Among others, an incident
of “a university teacher attempting to intervene in grading a student by
another teacher” was mentioned. This situation concerned the apprentice-
ship supervisor exercising influence on the apprenticeship tutor to lower the
student’s grade. As the surveyed individual suggested, it resulted from the
personal aversion of the staff member to the mentioned student.

However, positive attitudes among university teachers were also mentio-
ned. Students praised the teachers’ friendly approach to the non-academic
staff, especially, administration and maintenance employees. One of the stu-
dents observed that “the professors who work at the institution treat other
people with respect. They do not brag about their position and education.
They approach others with respect and there is friendly atmosphere among
them”. Another respondent recalls the following to illustrate this type of
attitude: “One day, on my way to the university, I saw a professor pick up
some papers from the ground and throw them into a garbage. Moreover, he
helped the cleaning lady move the garbage bin. That was a nice surprise
to me as I had never seen the academics react in such an ordinary human
way, help people who are lower in the university hierarchy”. The students
also appreciated attempts made by the teachers to increase the authority of
colleagues, e.g., by “appreciating and referring to other employees’ work”.

Another category constituted the cases when an academic intervened
with their academic colleagues — in the name of properly understood in-
terests of students. One of the respondents mentioned a lecturer harassing
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browbeaten female students (groping, suggesting dates). The student wrote:
“Our year tutor agreed to help us when we turned to her with the problem.
She believed us and not her colleague. She took our side, and, thanks to
her, the doctor lost his teaching license”. Another student remembers the
reaction of a year tutor who, when informed that a teacher fails his stu-
dents at tests or exams not because of their lack of knowledge but for some
absurd reasons, had a serious conversation with him and emphasized that
students are also humans. “They have the same feelings, ambitions, and hu-
man dignity as we do, and being a professor does not justify humiliating
other people; on the contrary, it gives the opportunity of enriching them”
— the respondent quoted the teacher. Undeniably, a situation when an aca-
demic takes a student’s side and risks provoking or fuelling a conflict with
their colleague is highly uncomfortable. In some cases, however, it seems
unavoidable.

Conclusions

The performed analyses reveal that the deontological documents formulated
in the academic environment raise the issue of relations among academic
staff, even though less attention is devoted there to this issue than to other
issues. Similar things happened in the survey responses of the students,
who in accordance with the rule “blood is thicker than water” wrote more
about, for example, ethical aspects of how exams or classes are run at the
university than the problem of relations between academics. Nevertheless,
very concrete words and examples were provided; moreover, those correlate
with some theses included in the mentioned codes. This concerns relations
prevailing in the academic community, righteous approach towards colle-
agues, and, primarily, respect for their dignity, which is congruent with the
principles expressed in The academic code of values adopted by the Senate
of the Jagiellonian University in Krakéw, saying that dignity is not a pri-
vilege of a single selected social group. The document reads: “All people:
a great and famous professor, a humble assistant, and a student have equal
rights to dignity. In the academic community, everybody should be treated
with respect: not only a scholar, but also a secretary, a librarian, warehouse
crew, or a cleaning lady” (Akademicki kodeks wartosci 2003, sect. 10).

As far as the codification of the standards related to the issue in qu-
estion is concerned, the situation of the Polish academic environment is not
bad. Regardless of whether academic codes address the issue with just one
sentence or a couple of paragraphs, the problem seems to have been noticed.
However, if one analyzes the documents from a wider perspective, namely
as a collection of not just written-down, but of actually acknowledged valu-
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es, then the above quoted remarks made by the students should be treated
as evidence that some work still needs to be done in this field. How much
work? An answer to this question could be provided in further in-depth
quantitative and qualitative research. This article is only to indicate the
problem. Nevertheless, one very clear conclusion can be drawn from the
above analysis: diminishing the authority of one academic by another in
front of students, contrary to the intentions of the wrongdoer results not
so much in challenging the authority of the humiliated person, but mainly
of the humiliating individual. In an even more pessimistic scenario, it con-
tributes to impairing the authority of the institution. This truth cannot be
learned from the raw text of deontological codes, but from the illustrative
narrative of students.
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The author focused on deontological considerations regarding the cooperation between
academic workers in the reality of Polish universities. In view of the possible irregularities
that threaten this cooperation, it was investigated what solutions to this issue are offered
by the ethical codes of universities, but also how this problem is perceived by students,
who tend to be critical and keen observers. As far as the codification of norms regarding
the issue in question is concerned, the situation in the Polish academic environment is
not bad. It seems that the problem has been noticed. However, when those documents are
regarded not so much as a collection of written as of actually recognized values, then the
quoted student remarks would prove that further work of qualitative and quantitative
character needs to be done in this respect. One obvious conclusion is drawn from the
conducted analyses. Undermining the authority of one academic worker by another —
especially, in the eyes of students — results not only in weakening the authority of the
humiliated person, but mainly of the humiliating individual. Moreover, it vitiates the
authority of academic workers in general.

Piotr T. Nowakowski

KWESTIA WSPOLPRACY MIEDZY PRACOWNIKAMI
AKADEMICKIMI: ROZWAZANIA DEONTOLOGICZNE W ASPEKCIE
POLSKIM

Stowa kluczowe: pracownik akademicki, srodowisko akademickie, wspoltpraca we-
wnatrzakademicka, akademicki kodeks etyczny, deontologia akademic-
ka.

Autor przeprowadzil rozwazania deontologiczne dotyczace wspolpracy miedzy pracowni-
kami akademickimi w realiach polskich uczelni. W obliczu potencjalnych nieprawidtowo-
$ci, na jakie narazona jest ta wspolpraca, przyjrzano sie, jaka odpowiedz przynosza w
tym wzgledzie uczelniane kodeksy etyczne, ale i jak ten problem jest percypowany przez
studentéw, ktorzy bywaja krytycznymi i spostrzegawczymi obserwatorami. Jesli chodzi o
kodyfikacje norm dotyczacych interesujacego nas zagadnienia, nie jest w polskim srodowi-
sku akademickim zle. Wydaje sie, ze problem zostal dostrzezony. Gdy jednak spojrzeé¢ na
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owe dokumenty jako na zbior nie tyle spisanych, co faktycznie uznawanych wartosci, wow-
czas przytoczone uwagi studentéow swiadczylyby, ze jest w tym wzgledzie jeszcze praca do
wykonania, co wypadaloby poglebi¢ w badaniach o charakterze ilosciowo-jako$ciowym.
Jeden jasny wniosek wynika z przeprowadzonych analiz. Ot6z obnizanie autorytetu jed-
nego pracownika akademickiego przez drugiego, zwtaszcza na oczach studentéow, skutkuje
nie tyle podwazeniem autorytetu osoby ponizanej, co przede wszystkim osoby ponizaja-
cej, ponadto przyczynia sie do nadwyrezenia autorytetu uczonego jako takiego.
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MYSLENIE ARTYSTYCZNE I MYSLENIE MITYCZNE

Niniejsze rozwazania w zadnej mierze nie dotycza kwestii, ktérymi zajmuja
sie kognitywistyka, filozofia umystu, neurolingwistyka i pobliskie dyscypliny,
wtedy kiedy przychodzi im zajmowac si¢ mysleniem. Tak, jak trudno stwier-
dzié ile istnieje rodzajow myslenia, tak réwnie nietatwo jest odpowiedzieé
na pytanie, czy istnieje co$ takiego jak myslenie artystyczne. Jak konsta-
tuja na przyktad autorzy pracy, w ktoérej probuja rozpatrywaé te kategorie
w kontekscie koncepcji R. Ingardena, w polskiej literaturze nie istnieje de-
finicja mys$lenia artystycznego. Jest ono rozumiane raczej intuicyjnie i dosé
swobodnie stosowane. A mogloby przyczynié¢ sie¢ do odstoniecia kolejnej in-
teresujacej strony praktyki artystycznej zaréwno z punktu widzenia procesu
tworczego, jak i odbioru oraz interpretacji sztuki (Chorzepa, Czakon 2014,
s. 10). W polskich badaniach szeroko natomiast pojawia sie problematy-
ka tworczosci jako takiej, badanej przez psychologéw i filozofow (np. Stro-
zewski 1983; Kasperowicz, Wolicka (red.) 2003; Popek (red.) 2004; Tokarz
2005; Mendecka (red.) 2010; Necka 1995, 2001). Bogatym dorobkiem w tym
wzgledzie moga poszczycié sie badacze z Rosji i Ukrainy (Darenskiy 2005;
Yermash 1982; Ignatenko 1986; Polishchuk 2007).

W ogolnej literaturze filozoficznej, i nie tylko, przyjeto rozréznia¢ np.
mys$lenie logiczne, racjonalne, pojeciowe, pojeciowo-obrazowe. Na przyklad
J. Pieter wyr6znia takie rodzaje myslenia, jak: filozoficzne, matematyczne,
potoczne, praktyczno-zyciowe, naukowe, myslenie bazujace na doswiadcze-
niu zmystowym (Pieter 2005, s. 96). J. Brehmer, relacjonujac stanowisko
Wittgensteina dotyczace mys$lenia pokazuje, ze ten ostatni nie odpowiada
na pytanie ,co to jest myslenie”, poniewaz wedle niego myslenie nie jest
czyms$ bezcielesnym i zawsze trzeba je pojmowaé w zwigzku z méwieniem
(jezykiem) (Brehmer 2010, s. 72). Wittgenstein krytykuje dualizm przyj-
mujacy istnienie jakiejs sfery duchowej, w ktorej operuje sie jezykowym

“Roman Saperiko — doktor habilitowany nauk humanistycznych w dyscyplinie filo-
zofii, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Zielonogorski; zainteresowania naukowe: filozo-
fia komunikacji, filozofia kultury, estetyka, filozofia rosyjska, filozofia ukrairiska; ORCID:
https://orcid.org/0000-0002-9663-3640; e-mail: R.Sapenko@ifil.uz.zgora.pl



180 RoMaN SAPENKO

programem, i ze wobec tego myslenie i jezyk to dwa rézne byty. Ten kieru-
nek badan charakteryzuje na przyktad filozofie analityczng, ktoéra twierdzi
np., ze dostep do myslenia mamy wytacznie poprzez analize jezyka.

Nie bez powodu przywotana zostata tutaj mysl Wittgensteina, ponie-
waz wyjsciowy trop rozwazan wydaje sie wskazywaé na mozliwosé istnienia
myslenia artystycznego na podstawie istnienia jego wyrazowego medium
jakim jest sztuka. Z tej perspektywy mozna bytoby dokonaé ekstrapolacji
i uznaé¢, ze w moéwieniu o mysleniu artystycznym jest cos na rzeczy. Twierdzi
tak np. rosyjska kognitywistka i neurolingwistka Tatiana Czernigowskajal,
ktora konstatuje, ze mamy wiele rodzajow myslenia, takze muzyczne, pla-
styczne, artystyczne. Nawet myslenie tworcze geniuszy choéby w dyscypli-
nach wydawaloby sie stricte Scistych, charakteryzuje sie heterogenicznoscia,
dyskretno$cia wymykajaca si¢ wszelkim znanym nam regutom. T. Czerni-
gowskaja relacjonuje np. ankiete na ten temat, skierowana do wybitnych
naukowcoéw pierwszej polowy XX wieku. Zawsze mowili oni o podobnym
motywie. Twierdzili, ze ,pojawialo si¢” rozwiagzanie, nad ktéorym pracowa-
li, lecz nie wiedzieli, jak znalezé¢ forme/formute wyrazu owego rozwiazania
(artystyczna, logiczna, matematyczna, naukowa). Wydaje sie, ze to mial na
mysli A. Einstein méwigc, ze w mysleniu naukowym wyobrazenia nauko-
we lub stowa wewnetrzne nie moga pojawi¢ sie w pelni $wiadomie, gdyz
stan ten jest tylko idealizacja, a nigdy nie istnieje realnie” (Butrym 2000,
s. 280-288).

Podobne procesy zachodza w myé$leniu artystycznym. Pierwsza intu-
icja, dotyczaca tego, co dzieje sie¢ w umysle tworcy moéwi, ze nie jest to
,hormalne myslenie”, ze daleko mu do logicznosci, ze jest irracjonalne, in-
tuicyjne. Szczegdlnie widoczne jest to w Swiecie kreacji artystycznej, ktora
tym wtasnie sie charakteryzuje, ze catkowicie odbiega od realnego, zwy-
czajnego $wiata, a bardziej przypomina bajke, opowies¢ fantastyczna czy
mitologiczng.

Dla takich intuicji idealnymi kategoriami eksplanacyjnymi sa katego-
rie mitu i myslenia mitycznego. Znajduje to uzasadnienie w historii kul-
tury, poniewaz mitologia warunkowala powstanie artystyczno-estetycznej
swiadomosci. Mitologia byta podstawa rozwoju sztuki wszystkich narodow
$wiata, byla jej gleba. Zywa mitologia ludu, jak powiedzial Hegel, stanowi
zatem podstawe i tresé jego sztuki. Wszystkie rodzaje oraz gatunki lite-
ratury i sztuki przechodzily, tak jak bajka, okreslone etapy rozwoju. Od
magicznej ,praktycznodci” do artystycznej ,bezinteresownosci”, a raczej do

!Chernigovskaya Tat’yana V./ Czernigowskaja Tatiana W., wywiad w progra-
mie ,Posner” z dn. 25.04.2016, [w:] http://www.1ltv.ru/shows/pozner [data dostepu:
14.09.2016].
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uniwersalnej (estetycznej) praktyki.

Mogloby sie wydawaé zatem, ze fenomen mitycznosci i fenomen arty-
styczny to pochodne tej samej funkcji umystu, ze $wiat artystycznie wykre-
owany to zywy mit.

Jednakze sama natura mitycznej umystowosci do dzisiaj nie jest
czyms$ jednoznacznym. Antropologia zawsze miata problem z ujeciem mitu,
z jego dwuwymiarowa, niejednorodng synchroniczno-diachroniczna natura.
L. Levy-Bruhl byl poczatkowo zwolennikiem koncepcji myslenia prelogicz-
nego (mitycznego) jako przeciwstawnego mysleniu abstrakcyjno-logicznemu,
racjonalnemu mysleniu Zachodu. Wspolczesna antropologia, w osobie J. Go-
ody’ego (2011)2 (tzw. teoria pismiennogci) (Havelock 2006; Ong 1992; Innis
1964), powyzszy podzial opisuje terminem ,wielka dychotomia”. U innych
autorow wyglada to nastepujaco: myslenie ,prymitywne — rozwiniete” (E.B.
Tylor), ,tradycyjne — nowoczesne”, ,rozwijajace sie — rozwiniete”, ,proste —
skomplikowane” (C. Bougle), ,atemporale — historyczne”, ,,gorace — zimne”,
wbezposrednia wiedza — wiedza abstrakcyjna” (C. Levi-Strauss), ,zamkniete
—otwarte” (Bryan R. Wilson), ,prelogiczne — logiczne” (L. Levy-Bruhl), ,mi-
totworcze — logiczne /empiryczne”, ,nieracjonalne — racjonalne” (E. Cassirer,
J. Yeager).

Probe zestawienia powyzszych okreslert z tym, jak zwyczajowo rozu-
miemy artystycznos$é¢ przedstawia tabela 1.

Tabela 1

Myslenie mityczne i artystyczne — proba poréwnania

Myslenie mityczne Myslenie artystyczne
Prymitywne Nie
. Tak — sztuka popularna,
Tradycyjne )
nie — awangarda
Rozwijajace sie .
Nie
(niedojrzale)
Proste Nie
Atemporalne Tak i nie
Tak — sztuka popularna,
Gorace )
nie — awangarda
Bezposrednie .
Nie
(wiedza bezposrednia)
Zamkniete Nie
Prelogiczne Nie

2 Wielki podzial” — tak okresla te teoretycznag figure Godlewski (2008, s. 152-157).
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Mitotworcze Tak

Nieracjonalne Nie

Brak zwiazkow .
Nie
przyczynowo-skutkowych

Zaangazowane (partycypacja, .
) Tak, partycypacyjno
aktywnos¢), zespolenie ; T )
) -projektowe (iluzja, fikcja)
ze Swiatem

Kolektywne Jednostkowe
Podmiotowo-przedmiotowe
Przedmiotowo-podmiotowe (indywidualno-subiektywny
charakter)
Religijne Swieckie

Zrodto: opracowanie wlasne.

Natomiast dwie charakterystyki mys$lenia: ,kolektywne” — | jednost-
kowe”, wyrazaja dwa kranicowo rézne sposoby odnoszenia sie do $wia-
ta. Myslenie mityczne, poprzez zanurzenie umystowosci w niezdystanso-
wanej percepcji Swiata, znajduje sie na najnizszym szczeblu drabiny, kto-
rej szezytem mozna uznaé umystowosé artysty (a czesto i odbiorcy sztuki)
w indywidualno-subiektywny sposéb przeobrazajaca materie Swiata w pro-
jekcie artystycznym. Myslenie mityczne zawsze zanurzone w materii prere-
ligijnej i religijnej, podczas gdy to drugie swobodnie egzystuje w diapazonie
religijne-niereligijne.

Myslenie artystyczne i mityczne — perspektywa O. Freidenberg

Interesujaca w tym wzgledzie wydaje sie praca rosyjskiego teoretyka Olgi
Freidenberg (2007), pt. Obraz i pojecie. Wydaje sie tez, ze tytul ttumaczo-
ny dostownie bardziej trafnie oddaje teoretyczne peregrynacje autorki: Mit
i literatura starozytna (polski tytul pochodzi od ttumacza). W monografii
autorka podaza Sciezks refleksji od mitu do mys$lenia artystycznego, kto-
re wlasnie w antyku objawito si¢ po raz pierwszy. Myslenie artystyczne to
nowy fenomen integralnie powiazany z mysleniem pojeciowym, z etapem
przejscia czlowieka z cywilizacji mitu do cywilizacji opartej na rozumie,
racjonalnosci, logicznosci.

Na etapie przed-poznawczym, pre-filozoficznym, pre-spekulatywnym,
pre-logicznym mamy do czynienia z integralnosciag podmiotu i przedmio-
tu, umystu i swiata. Kiedy pojawia sie myslenie abstrakcyjne, jednosé ta
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rozpada sie. Oczywiscie rudymenty poje¢ pojawialy sie juz wczesniej, ale
dopiero pojawienie sie stabilnego narzedzia — no$nika tych pojeé¢, czyli pi-
sma, pozwolito mysli abstrakcyjnej okrzepnaé¢. Umyst zyskal autonomie, ale
takze poczucie wytaczenia i opozycyjnosci do $wiata, w ktorym do tej pory
byt w nierozerwalnym uscisku. To sa jednoczesnie poczatki sztuki, poczatki
my$lenia artystycznego, w nim przechowane zostato owo pierwotne poczucie
jednodci ze swiatem, podmiotowo-przedmiotowe zespolenie. ,,Sztuka antycz-
na byta aktem, podobnie jak sama rzeczywistos¢, ale byta bardziej aktywna
niz rzeczywistosé, dlatego, ze prezentowala rzeczywisto$é w esencjonalnej
ekspresywnosci form” (tamze, s. 395). Myslenie artystyczne ma charakter
podmiotowo-przedmiotowy, na podobienistwo mitycznej swiadomosci. Jed-
nak jest radykalnie inne z powodu dominacji indywidualnego, intelektual-
nego pierwiastka. Tak pisze autorka: ,Artysta grecki widzial podmiotowe
tylko przez przedmiotowe; dla niego podmiot byt mozliwy jedynie w formie
przedmiotu” (tamze, s. 397). I to jest jedna z zasadniczych cech myslenia
artystycznego.

Kiedy opisuje ona poczatki podmiotowego §wiata iluzji artystycznej, to
wladciwie posrednio odstania mechanizmy myslenia artystycznego. Pokazuje
strukture ontologiczng iluzji artystycznej, ktora wtasnie wynika ze specyfiki
tego myslenia, ktore nie jest jeszcze my$leniem filozoficznym, $cisle speku-
latywnym (racjonalistycznym, logicznym), ale takze nie jest juz mysleniem
mitycznym.

Formowana przez podmiot rzeczywistos¢ w formie artystycznej iluzji
(inaczej fikcja artystyczna), stanowi samodzielna zmystowa rzeczywistosc,
widzialng, styszalna, dotykalna itp. Wszystkie zasady tej rzeczywistosci sa
organizowane przez podmiot, lecz w pelnej zgodnosci z obiektywnodcia.
Wszystko to przebiega analogicznie jak w mitycznym postrzeganiu $wia-
ta. Odmiennos¢ tego $wiata danego w iluzji artystycznej polega na tym, ze
jest ona czysto subiektywna, a zarazem pokrywa sie z obiektywna rzeczywi-
stoscia. I paradoksalnie, owo odczucie ,obiektywnosci”, ,przedmiotowosci”
jest tak silne (jak w micie), ze zamazuje, zaciera znamie artystycznego pod-
miotu, znamie subiektywnosci i podmiotowosci.

Zamazywanie subiektywnego znamienia w $wiecie artystycznej ilu-
zji wynika z intelektualno-pojeciowego charakteru myslenia artystyczne-
go. Jest to intelektualne modelowanie, intelektualna procedura uogélnia-
nia przetozona na i wyrazajaca sie w projektowaniu iluzji. To cecha for-
mujacego sie podmiotu gnoseologicznego, ktory dopiero co oddzielit sie
od obrazowosci mitycznej i operuje mechanizmami abstrahowania, ciagle
wypelionymi empiryczng trescia mitycznej obrazowosci (innej nie zna).
Wtasnie ten mechanizm odpowiada za zacieranie subiektywnosci ilugzji
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artystycznej. Przedstawiany w iluzji $wiat ma charakter przedmiotowo-
osobowosciowy /podmiotowy (mit jest przezywany, zywy, zatem jest osobo-
wosciowy, ale bez samo§wiadomosci), dzieki czemu kazdy moze w procesie
odbioru sztuki wpisa¢ wlasne ,,ja”’ i ,nie-ja”.

Tabela 2

Myslenie mityczne i myslenie artystyczne w literaturze starozytnej w ujeciu
O. Freidenberg

Myslenie mityczne

Myslenie artystyczne

nos¢, metaforycznosé

Obraz = mit Obraz = figuratywnosé¢, np. poetycka fi-
guratywnosé
Stabe uogolnienie, pojecie = figuratyw- | Uogolnienie, pojecie = obraz artystyczny

Myslenie artystyczne laczy obraz mityczny z pojeciem

Zrodto: opracowanie wlasne.

Zestawienie myslenia artystycznego z racjonalnym/naukowym /filozo-
ficznym moze wskaza¢ na inne jego specyficzne cechy.

Tabela 3

Myslenie artystyczne i myslenie racjonalne — poréwnanie

Myslenie racjonalne

filozoficzne/ naukowe

Myslenie
artystyczne

Abstrakcyjnosé Uogolnienie, pojecie obrazowe
Logicznosé, kategoryzowanie Obraz tamie logike = figuratywnosé
Definiowanie oraz dedukcja Tak i nie

Opisy stanéw rzeczy Tak

Refleksja — autoanaliza Tak

Obiektywizujacy dystans

Empatia i zaangazowanie

Myslenie artystyczne to zaangazowane myslenie pojeciowo-obrazowe

Zrddto: opracowanie wlasne.

Teoria pismiennosci zaktada, ze umystowos¢ jest pewna modalnoscia
zalezng od technologii komunikacyjnych. Wydaje sie jednak, ze implicite,
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teoria odwoluje sie do pewnych stalych, lecz plastycznych, fundamentow
umystowosci, na ktore one oddziatuja.

Jesli nawet myslenie pierwotne (prelogiczne), czyli mityczne, postugu-
je sie ,mistycznymi uogoélnieniami” i ,mistycznymi abstrakcjami”, jak uwa-
zal Levi-Bruhl, to widzi wylacznie przyczyny mistyczne i obojetne jest na
sprzecznosci. Jest to oczywiste, poniewaz nie moze by¢ sprzecznosci w zespo-
lonym $wiecie podmiotowo-przedmiotowym, jakim jest realno$§é mityczna
i mityczne my$lenie. Sprzecznos¢ pojawi sie dopiero wtedy, kiedy podmiot
refleksyjnie oddzieli si¢ od przedmiotu (Parmenides®). Umystowosé pierwot-
na oparta jest wylacznie na doznawanej i przezywanej zmystowosci, nie ro-
zumie takze zwigzkow przyczynowo-skutkowych. Do aktywnosci na innym,
wyzszym poziomie bedzie zmuszona w momencie pojawienie sie pisma, kto6-
re wyprowadzi umyst czlowieka do innej, intelektualnej rzeczywistosci.

Wspomniany juz przedstawiciel teorii pi$émiennosci, Jack Goody (2011),
idzie podobnym tropem przyznajac, ze radykalna dychotomia umystowosci
prymitywnej (niepiSmiennej) i rozwinietej (nowoczesnej, cywilizowanej, ra-
cjonalnej) — w domysle dwoch sposobéw myslenia byla btedem.

W tym kontekscie interesujaca wydaje sie koncepcja mitu A. F. Lo-
siewa, ktora konstatuje uniwersalnosé¢ mechanizmu mitycznego dla ludzkiej
umystowosci (resp. myslenia). Wedtug niego mit to kategoria dotyczaca nie
tylko zjawisk religijnych, lecz calej kultury (Obolevitch 2011, s. 305).

Nie jest to konstrukcja historyczno-kulturowa, nie jest to etap filogene-
tycznego rozwoju cztowieka. Mit bardziej zwiazany jest z ontogeneza czto-
wieka — jest jakby sensotwoércza esencja cztowieka, czyms$ na czym budu-
je sie konstrukcja jego indywidualnej umystowosci. Mit jest jej genetycz-
nym fundamentem, a jeszcze szczegdtowiej mozna powiedzied, ze jest baza
umystowosci, ktora organizuje, integruje oraz pozwala umystowosci ludzkiej
by¢ spdjna catoscia. Chodzi o to, ze bezposrednie doswiadczenie cztowieka,
przedrefleksyjne odniesienie sie do $wiata, ma zawsze charakter mityczny.
Swiat postrzegany przez osobe (jednostke, indywiduum) posiada emocjonal-
ne zabarwienie, nie jest czyms obojetnym, jawi sie¢ jako calosciowy uktad
znaczen i sensow (Rojek 2012, s. 396-397).

Powyzsza refleksja pozwala spojrzeé¢ na artyste jako na osobe potrafiaca
zachowa¢ i kultywowaé to wspolistnienie dwoch komponentéw. W tym kon-
tekscie myélenie artystyczne ma charakter intelektualny, operuje pojeciami,
jednak zanurzone jest w mitycznosci (specyficzny typ obrazowosci?).

Pozniejsze badania J. Goody’ego posrednio potwierdzaja taki trop roz-
wazan. Okazuje sie, ze roznica miedzy ,nasza’ (czlowieka wspolczesnego)

3Doprowadzito to Parmenidesa do gnoseologicznego odrzucenia empirycznej rzeczy-
wistosci, ktora nijak sie miata do pojecia bytu; stynne , Byt jest niebytu nie ma”.
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a ,ich” mysla (pierwotna, dzika, nieracjonalna) nie jest tak kardynalna, jak-
by to wynikato z dotychczasowych uje¢. J. Goody twierdzi, iz jego doswiad-
czenie badawcze oraz lata spedzone wsrdd ,nieoswojonych ludéw” nie po-
twierdzaja przepasci myslowej i komunikacyjnej miedzy przedstawicielami
rozwinietej zachodniej kultury a tymi ludami. Przedstawia przyktad matego
chlopca, przystowiowego ,pierwotnego” bricoleura, ktéry dosé tatwo potrafi
swoje myslenie przestawié¢ i sta¢ si¢ w przysztosci inzynierem. To twardy
dowod na brak sprzecznosci miedzy mysleniem czlowieka pierwotnego i cy-
wilizowanego. Posrednio moze to takze $wiadczy¢ o tym, ze status umystowy
czltowieka wspodlczesnego niczym nie rézni sie od ,dzikiego”, tzn. ze wyposa-
zony jest w te same elementy, poziomy, sposoby, rudymenty myslenia.

Nalezatoby spytac o figure bricoleura jako znamienna dla mysli nieoswo-
jonej. Mozna powiedzie¢ za Goodym, ze jest to kulturowy majsterkowicz,
najdoskonalsza forma intelektualnego obchodzenia si¢ ze Swiatem, lecz ta-
kiego obchodzenia, ktére zawsze bedzie miato symboliczny charakter, a nie
kognitywny, co jest jakoby wyréznikiem wyzszego poziomu intelektu cywi-
lizowanego.

Trudno jednak odpowiedzie¢ na pytanie o mechanizm, ktéry za tym
stoi i na czym polega wewnetrzna logika bricoleura. Natomiast fakt, iz jego
aktywnos¢ ma charakter indywidualnej i tworczej, nie ulega watpliwosci.
Roéznice, ktore dotychczas mialty $wiadczyé o odmiennej naturze myslowe;j
aktywnosci tworczej cztowieka dzikiego i cywilizowanego, okazuja si¢ jedynie
rezultatem srodowiska komunikacyjnego, w ktérym oba typy tworczosci sie
urzeczywistniaty.

Nawet W. Ong, opisujacy formutkowy charakter tworczosci spote-
czenstw oralnych, podkreslajac zachowawczy charakter tej tworczosci, wy-
nikajacy z braku mozliwosci utrwalania jej rezultatoéw, nic nie moéwit o me-
chanizmach, ktore doprowadzaly do powstania nowych jakosci. Owe nowosci
zawsze przeciez byly rezultatem indywidualnych aktéw tworczych, a jedynie
sposoby przekazu kulturowych tresci zamazywaly indywidualna sygnature,
gdyz na tym etapie rozwoju cywilizacyjnego byta ona najmniej wazna. Be-
dac nawet formultkows, kultura ta zmieniala sie. Jak mowi J. Goody, nie
ma dowodoéw na to, ze w spoteczeiistwach oralnych jednostki byty wieZnia-
mi z gory okreslonych schematow, pierwotnych form klasyfikacji. Mozna by
przypuszczal, ze byto wprost odwrotnie. Brak technik utrwalania oraz sko-
dyfikowanego powielania tresci kulturowych sprzyjal nieustannemu twor-
czemu modyfikowania tych tresci. Oczywiscie w zaleznosci od potencjatu
cztonkow grupy, podziatu rol spotecznych itp. Jednakze tworczosci tej da-
leko byto, a dzisiaj takze i jest, do tego wszystkiego co kojarzy sie zwykle
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z myé$leniem artystycznym. W tym ostatnim najwazniejszym momentem
jest kognitywnosc.

Kiedy pojawia sie figura bricoleura, pojawia sie takze pytanie dotyczace
tworczosci, sztuki i myslenia artystycznego. Co do samego myslenia arty-
stycznego — bricouler na pewno moze byé tworczy, lecz z pewnoscia nie jest
artysta. Jesli zatozy sie, ze mit jest spiritus movens tworczosci artystycznej,
to spokojnie mozna uzna¢ kazde dziecko za artyste. I bardzo czesto tak sie
dzieje. Bo przeciez intensywnos¢, jaskrawosé, zaangazowanie, emocjonalnosé
Swiata dziecka, to te same cechy sztuki i mitu. Mit jest fantastyczny i Swiat
dziecka jest fantastyczny, sztuka jest fantastyczna. Jednakze czy dzieci majg
fantazje na miare artystycznej? Tak jak podmiot mityczny nie moze wyjsé
poza mit, dziecko nie moze wyjs¢ poza wlasny $wiat-mit, ktory jest fanta-
zja. Jego fantazja jest przedtuzeniem fantastycznego bytu. Natomiast idea
fantazji w odniesieniu do sztuki i tworczosci w ogole zaktada, ze przekracza
sie dostepne i dane $wiaty, i wkracza w inne. Zaréwno dzieciece my$lenie,
jak 1 mityczne tego nie potrafia. Jak mowi O. Freidenberg, myslenie arty-
styczne nie jest tozsame z mysleniem mitycznym, poniewaz to drugie ma za
malg skale znaczen abstrakcyjnych. To znaczy, ze obrazowo$¢, namacalnosé,
widzialnosé¢ przedmiotow (tak jak jest to w micie) nie daje sie tatwo, a na-
wet w ogdle taczyé i kojarzyé z uogdlnionymi abstrakcyjnymi znaczeniami
(Freidenberg 2007, s. 36).

Mozna zatem powiedzie¢, ze z jednej strony myslenie artystyczne to
my$lenie bricoluera/dziecka, w ktorym zadania, problemy, projekty rozwia-
zywane sa na poziomie symbolicznym (jak w micie). Jednak z drugiej strony,
i to fundamentalna réznica, w tych operacjach intelekt /umyst postuguje sie
poznawczymi instrumentami, ktére uzyskat jako rezultat historycznego po-
jawienia sie filozofii, sztuki, a potem kultury artystycznej jako takiej. Bo
przeciez antyczni arty$ci/ dramaturdzy to ludzie dzialajacy na polu aktyw-
nosci umystowo-pisarskie;j.

Mysélenie artystyczne i metafory pojeciowe

Jesliby kontekst myslenia odnie$¢ do pojecia podmiotu mitycznego oraz
podmiotu gnoseologicznego, to trzeba jeszcze raz powtorzyé, ze ten pierw-
szy jest bytem zanurzonym w Swiecie, uczestniczy w nim w sposéb zaan-
gazowany, trudno byloby ustali¢ granice miedzy nim a Swiatem. Jednak-
ze, to wladnie umystowosé tego podmiotu w wyniku przemian historyczno-
kulturowych wyksztalcita umiejetnosé myslenia pojeciowego, ktore stalo sie
fundamentem filozofii i poznania. Wydaje si¢, ze fundamentalna rola przy-
padta tutaj mechanizmowi metaforyzacji myslenia, w ktéry wyposazony jest
umyst cztowieka.
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Wedle G. Lakoff’a i M Johnson’a, metaforyzacja to podstawa ludzkie-
go myslenia. Autorzy ci pokazali, ze metafora nie jest jedynie figura jezy-
ka figuratywnego, lecz uniwersalnym schematem my¢lenia, funkcjonujacym
we wszystkich mozliwych okolicznosciach ludzkiego zycia, zatem nie tylko
w jego najwyzszych przejawach, tzn. w sztuce i filozofii, ale takze na co
dzien. Nie bez kozery zatem tytul ich pracy wtasnie do tego nawiazywal
(Lakoff, Johnson 1988, s. 142-143). W tym kontekscie metafora pojeciowa
moze byé ogniwem laczacym materie myslenia mitycznego z my$leniem ar-
tystycznym. Mechanizm domen pojeciowych G. Lakoffa doskonale oddaje
mozliwos$¢é plynnego przepracowania tredci mitycznych w tresci artystycz-
ne, w ktorych moment zdystansowania, refleksyjnosci, projekcji okazal sie
decydujacy. Wlasnie te procesy ma na uwadze O. Feridenberg, kiedy mowi
o metaforze poetyckiej jako wyrazajacej specyfike myslenia artystycznego.

Pierwszym tego etapem jest metaforyzacja myslenia, ktora rozpoczyna
proces formowania si¢ myslenia logicznego (obrazowo-pojeciowego). Etap
ten pozwolil czlowiekowi wypracowaé gnoseologiczne odniesienie do Swiata,
przemiane regul funkcjonowania wtasnego umystu oraz stworzenie nauki.
Etap ten dal réwniez mozliwo$é tworzenia innych produktéw fantazji. Ten
inny $wiat, to $wiat sztuki, w ktorym kroluje artystyczne myslenie. O. Fre-
idenberg tak o tym pisze: ,Pdzniej kiedy myslenie abstrakcyjne osiggnie
odpowiedni poziom, filozofia starozytna zacznie ustala¢ czym jest ‘obraz’
w stosunku do ‘rzeczywistosci’, czym jest ‘realno$é’ i ‘pozornosé’. Ale w ar-
chaicznym okresie Grecji konkretnosé myslenia tworzyta rowne konkretne
rozumienie ‘obrazu’ i to rozumienie przybrato forme mysli artystycznej a nie
teoretycznej” (Freidenberg 2007, s. 36). I dalej: ,Antyczne myslenie arty-
styczne formowalto sie obiektywnie w postaci myslenia pojeciami obrazowy-
mi, ktére przemienialy to, co skoriczone w mozliwe, a konkretne przedmioty
— w co$ spekulatywnego. Wtasnie pojecie [powstale z obrazu jako jego for-
ma iluzoryczna|, mogto dzieki swej ‘mimesis’ odtwarzaé rzeczywistosé jako
‘wyobrazona’ ” (tamze, s. 43).

Bo tutaj wtlasnie chodzi o mozliwosci kreacyjne zwiazane z tworczo-
S$cig, z mysleniem artystycznym. Poniewaz mys$lenie to nie ma charakteru
kontemplacyjnego lecz aktywny, jest ono zaangazowane w projektowanie,
tworzenie rzeczywisto$ci. W mysleniu artystycznym nastepuje przesuniecie
akcentu na subiektywnos$¢, podmiotowosé, gora jest tutaj nie przedmiot-
swiat, jak w micie, lecz podmiot-subiektywnosé. To jest zasadnicza roznica
miedzy tymi dwoma formami myslenia. Podmiot mityczny jest zaangazowa-
ny immersyjnie, jest pochloniety przez $wiat, w ktorym istnieje, natomiast
nigdy go nie przekracza ani nie jest w stanie go zmienié¢, co jest wyjsciowym
warunkiem myslenia artystycznego.



MYSLENIE ARTYSTYCZNE I MYSLENIE MITYCZNE 189

Do zmiany $wiata potrzebna jest metoda konstrukcyjna, modelowanie.
Umiejetno$é ta immanentnie powiazana jest z abstrahowaniem, ze speku-
lacja. Te intelektualne zdolnosci nie sa znane umysltowosci mitycznej, nato-
miast mysleniu artystycznemu tak?.

Metafora antyczna jest figura mowy i mysli o charakterze abstrakcyj-
nym. Jednak ciagle jeszcze nie jest ona tak abstrakcyjna jak wspotcze-
sne ,abstrakcyjne metafory”. Metafora antyczna jest praktycznie zaanga-
zowana, ma charakter konstruktywny, buduje obraz, natomiast wspotcze-
sna jedynie biernie konstatuje jakosé przedmiotow. ,Obraz mitologiczny jest
podmiotowo-przedmiotowy. Kiedy ma tylko jedno znaczenie, wyodrebnio-
ne z polisemantyzmu, wowczas mamy do czynienia z atrybutem lub |...|
mitologiczna metafora. Kiedy przenosi sie cechy z przedmiotu na podmiot,
pojawiaja sie juz dwa znaczenia — konkretne plus abstrakcyjne, ale abstrahu-
jace te sama konkretnosé. Wtedy mamy metafore — figure mowy. Wywodzac
sie z dwucztonowego, paralelnego przeniesienia, metafora antyczna przeszta
przez rozwiniete poroéwnanie i epitet, zeby sie sta¢ tego rodzaju mows prze-
nos$ng, ktorej dwoistos¢ roztopita sie w jednej figuralnosci. Jest to zjawisko
indywidualnej artystycznej mysli, znacznie p6zniejszej niz metaforycznosé
jezyka” (Freidenberg 2007, s. 47-48). Posrednim na to dowodem sa poczatki
greckiego dramatu. Mamy tutaj autora-aktora, wlasciwie to trzech autoréw-
aktorow, ktorzy wymyslaja swoje kwestie zgodnie z przyjetymi schematami
i je realizuja wspolzawodniczac (tamze, s. 390). Przez pojawienie si¢ ru-
dymentow indywidualizacji oraz poprzez subiektywne/podmiotowe wyod-
rebnienie, sztuka dramatu osiaga status autonomicznej formy dziatalnosci.
Jest to proces rozejscia si¢ kolektywnego i indywidualnego myslenia. Mozna
poréwnaé to do momentu pojawienia sie samoswiadomogci w procesie on-
togenezy. Zwykle dzieje si¢ to w okresie pozno-dzieciecym (pierwsze kroki
w szkole?), kiedy dziecko przestaje postrzega¢ Swiat na sposoéb mityczny
i jest é¢wiczone w praktyce intelektualnej abstrakcji.

Odzwierciedlenie obiektywnej rzeczywistosci byto zaposredniczone
przez reproduktywna/-cyjna nature obrazu. W antycznym mysleniu poje-
cie artystyczne nie odbiera zjawisku jego jako$ci, lecz jedynie przemienia to
zjawisko w forme, ucielesnia w postaci obrazu zewnetrznego.

Zatem mamy obraz wewnetrzny, ktory reprezentuje pojecie oraz obraz
zewnetrzny, ktory reprezentuje zjawisko. Na przyklad Sarah Bernard, jak
pisze O. Freidenberg, odtwarzajaca posta¢ Fedry, wygladata jak klasyczna

“Mowi o tym takze w swej pracy Oliena Poliszczuk, por.: O. P. Polishuk Khudozhne
mislennya: estetiko-kulturologichniy diskurs, Kiev 2007; takze: R. Saperiko, Myslenie arty-
styczne jako przestanka twdrczosci / Rec. O. P. Polishuk Khudozhne mislennya: estetiko-
kulturologichniy diskurs, K.2007/ Literatura i Kultura Popularna, 2013, XIX, s. 177-181.
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Francuzka tamtego czasu. Czasy nowozytne nie dopracowaly sie jeszcze tak
wyrafinowanej semantyki generalizacji znanej obecnie, w ktérej wewnetrz-
ne dopasowuje sie do zewnetrznego w taki sposéb, ze raz oddaje wiernie
historyczny sens sztuki, a innym razem wewnetrzny sens dopasowuje do
zewnetrznego tak, ze mozliwa jest radykalna interpretacja dzieta (tamze,
s. 407). Pozwala to sztuce wspiaé sie na szczyt uniwersalnosei przestan z jed-
noczesng konkretnoscia wyrazu.

Metafora poetycka po wytonieniu sie tragedii juz jako sztuki w mia-
re dojrzatej/autonomicznej, bo ciagle to okres greckich powijakow, zyskala
podmiotowsg i subiektywna nature. Jednakze ciggle zdominowana jest obra-
zem mitologicznym. Ciagle przedmiot petnit nadrzedna role wobec podmio-
tu. Wynikato to z faktu, ze w swiadomosci mitycznej, powszechnej w tamtej
epoce, podmiot i przedmiot zawsze sa czyms jednym, splecionym. Umyst
czlowieka tamtej epoki ma charakter przedmiotowy, jest jak gdyby zespo-
lony z rzeczywistoscia. Jednak nie ma to charakteru berkeleyowskiego ide-
alizmu, w ktorym rzeczywistosé jest wytworem umystu.

Metafora jest poczatkows forma poje¢ w Swiecie, ktoéry jest nieodtacz-
ny od swego mitycznego ujecia/zaposredniczenia. Pierwsze pojecie musi
mie¢ charakter metaforyczny, obrazowy, zmystowo-przedmiotowy. Mysl ar-
tystyczna w zywiole poezji przeksztalcita t¢ metafore-pojecie w §rodek po-
etycki. Od tego momentu jest ona obiektem mysli indywidualnej, subiektyw-
nej i shuzy uogoélnianiu, podsumowaniu, generalizacji, podkresleniu jakosci
zjawisk.

Myslenie artystyczne ma charakter indywidualny i $wiecki. My$lenie
mityczne za$ charakter kolektywny; nie moze sie przestawié¢, odtaczyé, po-
niewaz myslenie to jest bezpo$rednim ,mysleniem” $wiata przedmiotowego
w umyéle, jest réwnoznaczne z tym Swiatem. Natomiast myslenie artystycz-
ne ma charakter czego$ odrebnego, co moze dotyczyé¢ takze jakiej$ innej
rzeczywistosci 1 w istocie dotyczy, poniewaz tworzy iluzje innej realnosci.
Ta rzeczywisto$¢ nie zastepuje niczego, pozwala jedynie wykreowaé inny
Swiat oraz wejs¢ do niego i w nim dziala¢. Artysta moze by¢ i jest dziec-
kiem (jak mityczny podmiot), jednak jest to doroste dziecko, posiadajace
samoswiadomo$¢, tzn. umiejetno$é wyrwania sie z mitycznego swiata.
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Roman Sapenko

ARTISTIC AND MYTHICAL THINKING

Keywords: Artistic thinking, mythical thinking, conceptual metaphors, literacy theory.

The author attempts to show similarities and differences between artistic and mythical
perceptions of the world. Analysing the transformation of mythical thinking into artistic
thinking, the article shows the role of the conceptual metaphor mechanism in this process.
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MYSLENIE ARTYSTYCZNE I MYSLENIE MITYCZNE

Stowa kluczowe: Myslenie artystyczne, myslenie mityczne, metafory pojeciowe, teoria
pismiennosci

W artykule podjeto probe ukazania podobienstw i réznic miedzy myéleniem artystycz-
nym a mitycznym postrzeganiem $wiata. Analizujac transformacje myslenia mitycznego
w artystyczne, wskazano na role w tym procesie mechanizmu metafory pojeciowej.
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ALEXANDER MEN’S VIEWS ON DOCTRINAL, MORAL
AND RITUAL CONTENT OF WORLD RELIGIONS IN
LIGHT OF THE TEACHING OF THE MAGISTERIUM OF
THE CHURCH

Introduction

Almost his whole life, Father Alexander Vladimirovich Men (1935-1990)
lived and worked under the oppressive regime of militant atheism of the
Soviet Union. Born to a Jewish family, he received faith from his mother who
had converted to Christianity in her adolescence. After receiving education
in biology, Alexander completed his theological studies in preparation for the
priestly ministry in the Russian Orthodox Church. He spent the remaining
part of his life doing pastoral work in several undistinguished villages near
Moscow, until he was murdered, at the age of 55, on his way to the Sunday
liturgy. Despite the adverse conditions under which he worked, Fr Men
developed impressive pastoral activity, important part of which was related
to the religions of the world. The main work devoted to this theme was his
six-volume history of religions In Search of the Way, the Truth and the Life.
Important aspects of this topic are covered in some of his other writings,
too.

More than fifty years ago, Vatican II brought the Catholic Church to the
epicenter of intensive interreligious and ecumenical dialogues. The Council
officially declared its positive views on other religions as containing elements
of goodness and truth that come from the one God. At the same time, the
Council emphasized the necessity to proclaim Jesus Christ as the fullness of
the saving Truth. After Vatican II, the topic of inter-religious dialogue was
analyzed in several documents of the Catholic magisterium. Alexander Men
developed well-defined and comprehensive views on world religions. Thos
views can be analyzed in light of the directions provided in magisterial
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documents. This article concentrates on how Men viewed doctrinal, moral,
and ritual content of different world religions. Its purpose is to evaluate if
Men’s understanding in this area is in line with the position articulated
in the conciliar and post-conciliar magisterial documents of the Catholic
Church.

Catholic view on the content of world religions as containing po-
sitive and negative elements

The fundamental attitude of the Catholic Church towards the content of
world religions could be articulated as follows: non-biblical world religions
contain positive elements of good and truth; these positive elements, called
semina Verbi (Latin for the seeds of the Word, here refers to Jesus Christ as
the divine Word; see Lukagevi¢ius 2009), come from God and are mixed with
negative ones. For the purpose of analysis in the present work, the content
of world religions is seen as comprised of three parts: doctrinal teaching,
moral code, and ritual celebrations. Among several possible divisions, the
author chose this one because Alexander Men himself had used it. At the
beginning of his history of religions, he explicitly noted that “every religion
has three main elements: its world view, the living standards, and its my-
stical feeling that finds its external expression in cult. The first element is
directed towards man’s intellect, the second — towards the aspirations of
the will, and the third — towards man’s emotional sphere and his intuition”
(Men 2001, p. 47).

The documents of the Catholic Church indicate that the semina Verbi
may be present in all aspects of other religions, namely, in their doctrine,
morality, and rituals. The Declaration of Vatican Council II, Nostra aetate,
reads: “She [the Catholic Church| has a high regard for the manner of life
and conduct, the precepts and teachings, which, although differing in many
ways from her own teaching, nonetheless often reflect a ray of that truth
which enlightens all men” (Nostra aetate 1965, 2; see Dignitatis humanae
1965). Here, “manner of life and conduct” and “precepts and teachings” could
be seen as representing moral code and doctrinal teaching respectively. The
Declaration Dominus Iesus explicitly mentions positive elements present
in the rituals and prayers of other religions: “Indeed, some prayers and
rituals of other religions may be treated as a preparation for the Gospel, in
that they are occasions or pedagogical helps in which the human heart is
prompted to be open to the action of God” (Congregation for the Doctrine
of the Faith 2000, 21; references are made to John Paul IT 1990, 29 and
the Catechism of the Catholic Church 1994, 843). Therefore, the Catholic
magisterium asserts that God’s truth can be reflected in every aspect of the
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religions of the world, namely their doctrines, moral codes, and rituals. At
the same time, all these areas can contain “gaps, insufficiencies and errors”
(Congregation for the Doctrine of the Faith 2000, 8). The aim of this analysis
is to examine if Fr Men agreed with the Catholic magisterium that there are
“elements of good and truth” (Congregation for the Doctrine of the Faith
2000, 8) present in different world religions, where they are interwoven with
different “evil associations” (Ad gentes 1965, 9).

Positive and negative elements in the religions of Egypt and Me-
sopotamia

-2nd millennia

When discussing the content of Egyptian religions in the 4"
b.c., Fr Men concentrated on the doctrinal and moral aspects, while the
ritual element was mentioned only occasionally without paying paticular
attention to it. Regarding the Egyptian understanding of deities, Alexan-
der Men emphasized the struggle between monotheistic and polytheistic
concepts. According to Men, the monotheistic tendencies in Egyptian reli-
gions reached their climax in the religious beliefs of Pharaoh Akhenaton.
However, even in Akhenaton’s ideas and activity, Fr Men discerns elements
of Magism, which are viewed by him exclusively negatively, as a tendency of
a fallen human nature to control both material and spiritual spheres. The
belief in the divine nature of Pharaohs was, according to Men, a magical
concept that had survived all changes.

The belief in the immortality of human soul was, according to Alexander
Men, a positive element in the Egyptian concept of human being. This area
was closely related to morality which contained, in Men’s judgment, “the
greatest religious revelation, which was achieved by the Egyptian people”
(Men 2001, p. 108): the insight in the importance of morality for the state
of the soul after death. However, as Fr Alexander maintained, this positive
insight existed side by side with negative elements: on the practical level,
the attempts to achieve the desired state after death were closely related to
different magical notions.

Fr Men maintained that the religious life in Mesopotamia in that period
was similar to that in Egypt. The concept of deities in Mesopotamia was,
according to Men, analogous to the Egyptian one, and expressed prevailing
Magism with occasional elements of monotheism. The beliefs related to the
origin and the meaning of the Universe included both positive and negative
elements. After reviewing the Babylonian myth Enuma Elish, Men made
the following comment: “In this colorful myth side by side with profound
ideas about Intellect that creates harmonious world, about consecution of
creation, we find belief in the precedence of Chaos and rude polytheism,
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we discover notions about world process as a result of envy and rivalry of
beings which are rather unattractive” (Men 2001, p. 181-2).

According to Men, the concept of human being in Mesopotamia was
associated with problems. Here, unlike in Egypt, human destiny after death
was believed to be, in general, very unhappy. Fr Alexander pointed out that
in the Epic of Gilgamesh and other great literary works of the end of the
third millennium b.c., human life itself was believed to be essentially me-
aningless. This gloomy anthropology contributed to an inner conflict which
could not be resolved: “A deep contradiction appeared between spiritual
character of the nation — gifted, industrious, creative, and its concept of the
purpose of man” (Men 2001, p. 121). The Sumerian-Akkadian civilization
was, in the words of Alexander Men, a “great ancient culture which, despite
all its technical achievements, could make peace neither with life nor with
death, and arrived at deep irremediable pessimism” (Men 2001, p. 138).
Men’s narrative illustrates well the situation described by Vatican II in the
Constitution Lumen gentium which notices that people “living and dying
in this world without God [...] are exposed to ultimate despair” (Lumen
gentium 1964, 16; see Gaudium et Spes 1965). In the area of morality, Fr
Men pointed out an attempt to implement a religion-based reform aiming
at social justice. Such attempts on the part of a ruler reveal a positive no-
tion that religion is related to social justice. Like in his descriptions of the
religious life in Egypt, Fr Alexander did not pay particular attention to the
ritualistic aspect of religions in Mesopotamia.

Positive and negative elements in the religions of India and China

In the opinion of Fr Alexander, a degradation of the elements of monothe-
ism was a general tendency in the Aryan religious life during and after the
Aryans had conquested the local inhabitants of India at the beginning of
the second millennium b.c.. This process manifested itself in all the aspects
of the religious content. According to Men, the Aryan concept of deities
consisted of both monotheistic and polytheistic elements. Men maintained
that the former were the remnants of the primitive beliefs from the times
before the Aryans came to India, such as the belief in Dyaus Pitar as the
Creator of the Universe. Alexander Men noted that the number of polythe-
istic elements rapidly increased in the Aryan religion after their invasion of
India. He also noted that, with time, the belief in Dyaus Pitar was becoming
stifled by the religion of the Mother Goddess.

Men regarded also a clear belief in the immortality of the human soul
to be a positive element in the doctrinal aspect of the Aryan religion. He
emphasized that the original Aryan concept of human destiny after death
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was optimistic: “In the early hymns the problem of death does not have
tragic nature [...|. They are confident, they know that after burial of the
body |[...] all pleasing to Varuna keepers of his law will cross into sparkling
worlds” (Men 2001, p. 152). In the sphere of morality, Fr Men stressed the
positive insights into the existence of objective moral vales, as well as the
consciousness of human sinfulness and the need for repentance. The caste
system was, according to Alexander Men, a negative phenomenon in the area
of social morality in Indian society. He maintained that the caste system
had its origins in and its stability was based on the magical world view.
In the opinion of Men, the same dynamics of degration characterized the
ritualistic aspect of the Aryan religion. The original Aryan worship of Dyaus
Pitar was gradually changed from a simple ritual into a magical ritualistic
system: “|T|he times when Aryans were satisfied with simple altars under the
open sky were history. The first colonnades of Indo-Aryan temples emerged
on the conquered land, and people bowed before the first graven images of
deities” (Men 2001, p. 157).

In the Aryan cult of Soma, Fr Men indicated an unsuccessful attempt
to achieve the fulfillment of man’s desire for the lost harmony with all
existence. The Aryans are like many other nations in this aspect. This is
how Men commented on one of the hymns related to Soma rituals: “This
Bacchanal hymn, this cry of ecstasy before the unclosed to the soul pleasures
of being, is as if an echo of those vanished away days when the harmony
between man and the world was not disrupted. The desire to return this
condition is found in primitive shamanism, as well as in voluptuous cults
of Syria, and in the religion of Dionysus. These attempts as a rule were
doomed to fail, they did not want to know that in comparison to the original
condition man already departed far away from a possibility to participate
in the festival of universal Harmony” (Men 2001, p. 160). Fr Men considered
the cult of Soma to be a negative element, closely related to Magism.

According to Fr Men, the main positive religious element in the teaching
of the Chinese philosopher Lao Tzu was his feeling that the Universe has
a spiritual origin, which is the essence of all being. Tao wrote: “In this sacred
One the philosopher finds the forgotten source of truth, the lost perception
of Reality” (Men 2002b, p. 27). Another positive element, as shown by
Men, is Lao Tzu’s “negative theology” which refuses to give name to the
origin of the Universe. Fr Alexander compared this to the development of
“negative theology” in other religions, including Christianity. However, Lao
Tzu’s concept of deity was pantheistic. Fr Men did not explicitly recognise
pantheism in the teaching of Lao Tzu, but mentioned it while describing
views of the followers of the Chinese philosopher. Since Men, in general,
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regarded pantheism to be a mistake, he also saw this mistake as part of
Lao Tzu’s teaching. Regarding pantheism, the positive value of Lao Tzu’s
insights is also limited by the fact that Tao was considered to be the origin
of good as well as of evil.

According to Fr Alexander, Lao Tzu’s perception of human life was
problematic since he disregarded all earthly concerns, believing that they
block ‘natural’ life. In general, the teaching of Lao Tzu could not provide
answers to the question of the meaning of human life, because it “enters into
deep and insurmountable conflict with the fact of life, creation, real world,
human creativity” (Men 2002b, p. 59). Regarding morality, the problem in
Lao Tzu’s teaching, as indicated by Men, was lack of basis for morality,
for “the nature was not sufficiently solid reference point, because the most
important — moral principle, was not present in nature. Man cannot derive
impulse for ethics from nature” (Men 2002a, p. 9). The love of nature and
a positive influence on Chinese art were mentioned by Men as positive
impacts of Lao Tzu’s teaching.

Men stressed that for Confucius “there existed the one and highest Ab-
solute” (Men 2002a, p. 2), which, however, was not given much attention.
Fr Men disapproved of Confucius’ teaching on afterlife as bearing signs of
agnosticism: “He did not justify his agnosticism philosophically. This was
a utilitarian agnosticism which put aside everything that does not imme-
diately affect everyday problems”. In the ritualistic sphere, Confucius put
emphasis on the scrupulous following of rituals. Men perceived negatively
the fact that they were devoid of religious meaning. On the other hand,
Confucius did not assign any magical significance to them, and regarded
rituals as a means to promote humanness, i.e. jen. Fr Alexander viewed
Confucius’s ideal of jen as the most positive element in his teaching, and
held that the greatest “achievement of Confucius was some demythologiza-
tion of old traditions, and turning them into an instrument of humaneness,
respect, kindness, justice, peacefulness” (Men 2002a, p. 4).

Alexander Men negatively viewed the fact that Confucius “did not con-
sider prayers necessary, for |he| conceived Heaven as some faceless Fate |.. . |
[which| in no way manifests itself in the life of people” (Men 2002b, p. 41).
Confucius was very concerned with the morality of individuals and of so-
ciety. His high moral ideals could, according to Men, be summarized as the
“golden rule”. Confucius required particularly high moral standards of ru-
lers, for which reason, Men likened him not only to Plato, but even to the
biblical prophers, and viewed his teaching as a step towards contempora-
ry democracy. According to Men, Confucius’ understanding of morality was
problematic in a way similar to that of Lao Tzu’s, namely Confucius did not



ALEXANDER MEN’S VIEWS ON DOCTRINAL... 201

relate moral requirements with any supernatural source. Instead, he saw it
just as an expression of human nature. In this attempt to fully base morality
on human nature, Fr Men sees “the first in history endeavor to construct an
autonomous morality that is not related to religion and Revelation” (Men
2002b, p. 47).

Fr Men’s criticism of Confucius lessened in his lecture on Chinese philo-
sophy Spiritual revolution in the East China (Men 2002a, p. 64-89). In the
lecture, unlike in the six-volume history of religions, Men put greater em-
phasis on the positive elements in the teaching of Confucius. This probably
could be explained with the primarily pastoral purpose of his lecturing: he
did not have time to present a complete picture of Confucius’ teaching in
a short lecture, so he highlighted more positive elements in order to show
Confucius as a great teacher of humankind. This perspective could have
been distorted if listeners had been led to concentrate on negative details in
the teaching of Confucius. On the other hand, in the book, a broader picture
is presented, and Men allows himself to describe more negative elements.
In both, the lecture and the book, Fr Alexander portrays the teaching of
Confucius as containing both positive and negative elements.

Positive and negative elements in the religions of Greece and Ca-
naan

Alexander Men maintained that the religious processes among Greek tribes
after their invasion of the Balkans in the second millennium b.c. were si-
milar to the processes which occurred in India after the Aryan invasion: in
both cases, what followed was a gradual growth of polytheism. According
to Men, the popularity of monotheistic elements diminished among Greek
tribes under the influence of three main factors: “Firstly, the agricultural
cult of Pelasgi with their farming witchcraft and magic rituals. Secondly,
the religion and culture of Crete with the worship of the Mother Goddess
and frantic zeal of priestesses. And thirdly, the change in the style of life of
the newcomers, their transition to agriculture” (Men 2001, p. 248-9). Even-
tually Greeks attempted to reverse these tendencies, to which the Zeus’s
pantheon of gods in mythology tesifies. As Men noted, Greeks did not suc-
ceed completely as Zeus was imagined as combining in himself remnants of
monotheism with later anthropomorphic elements.

The Greek notion of the origin of all being was according to Fr Men
similar to that of many other nations: it is the original Chaos which gave
birth to everything. In Men’s words, the rise of the religion of Zeus revealed
the following, positive aspect: “proclamation of primacy of Light, Reason,
and Harmony over Darkness, Irrationality, and Chaos. In this respect, it is
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the direct predecessor of teaching about Logos as a rational creative prin-
ciple in the Universe. However, the emergence of this teaching was still far
away” (Men 2001, p. 270). Despite the positive perception of rationality in
divinity, Fr Alexander pointed out significant faults in the Greek concept of
gods. The first fault was the fact that Greeks did not perceive gods as truly
spiritual beings, which led to the image of gods as characters with flaws.
Eventually, the religion of Zeus incorporated magical elements, which, in the
opinion of Fr Men, manifested itself in the presence of temples, priesgood,
sacrifices, taboos, and ritual purifications as a means to control deities.

What is more, Zeus and other gods were dependent on a greater po-
wer, which, as Alexander Men showed, ultimately appeared to be the same
Mother Goddes. Men noted that unlike among other nations the concept of
the deified ruler was absent in the case of Greeks.

Analyzing the Greek notion of human existence after death, Men noted
that originally it was conceived as bleak and hopeless for all. Eventually,
however, there appeared notions saying that the destiny after death was
not the same for people, and some individuals could achieve the blessedness.
Men summarized Greek beliefs about the afterlife as linking two ideas: “|O]n
the one hand, all that is valuable is confined within this earthly life; the
shadow which remains of man drags his meaningless and miserable existence
into Ereb. On the other hand, elected souls, for their heroic deeds and
as a result of gods’ special favour, attain bliss in Elysium. Both trends
contributed, especially in the circles of aristocracy of knights, striving ‘to
take from life all the possible’” (Men 2001, p. 289-290). Men pointed out the
lack of clear moral teaching in the religion of Zeus, and considered this to be
a significant problem. He related this lack of moral teaching to the specific
feature of Greek religion, namely it being a religion without prophets.

In the case of some religions, Fr Men concentrated on negative ele-
ments only. An example of this could be Canaanite religion from the times
of the Israelite invasion in the 12" century be. Regarding the religion of
the Canaanites, Men did not explicitly mention any positive elements. The
question is whether he indeed did not discover any positive elements in this
religion, or there were other reasons for this. It seems rather that it was not
the absence of positive elements, but the specific way in which Men descri-
bed Canaanite religions that explains why he did not mention any positive
elements.

The only place where the description of these religions is longer is the
volume Magism and Monotheism (chapters XX-XXI, and partially chapter
X). Thus, the Canaanites are not given much attention compared to other
cultures. The religious life in Canaan is also described differently than in
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other cases, i.e. not as a separate religion, but in the context of the narra-
tive of religious developments in Israel. As a result, these descriptions are
rather fragmentary. Fr Alexander concentrated on those elements in Cana-
anite religions which constituted spiritual challenges to Israel. Obviously,
these were different polytheistic and magical notions that Men evaluated
negatively. Fr Men focused on the moral and ritual aspects of Canaanite
religions, and devoted very little attention to other areas. In this respect,
Men’s characterization of Canaanite religions differs substantially from the
descriptions of other religions, where he usually pays significant attention
to doctrinal teaching. Finally, Fr Alexander did not review historical pro-
cesses in Canaan, which again distinguishes Canaanite religions from other
major religions in Men’s narrative. These specific features of the descrip-
tion of Canaanite religions allow drawing the conclusion that they were not
approached in the same way as other religions in Men’s works. This may
explain the absence of positive elements in Men’s description of Canaanite
religions.

At the same time, the general mood of his description of Canaanite
religions has the same warmth and understanding towards the Canaanite
people of that time as the description of other religions. For example, this is
how Men described the context of those rituals that were evaluated by him
extremely negatively: “Each area had its baal. Peasants and inhabitants of
cities believed that baals helped them, and turned to these deities in periods
of sowing, drought, or cattle plague. A symbol of baal usually was a bull,
even though sometimes baals resembled a human being in their appearance.
All — rain and harvest, increase of cattle and health of people depended on
baal. In order to find his favor, during holidays, Canaanites arranged feasts,
in which baal was supposed to participate invisibly as a guest. He breathed
in the fragrance of sacrifices, drank wine and treated himself to fruits of
the earth |...|. In the years of national calamities, people in despair made
greatest sacrifices. Children were sacrificed to spirits, in hope to assuage
baals’ wrath. This sacrifice was considered to be particularly effective” (Men
2001, p. 356-7). Given Men’s specific approach to Canaanite religions, his
descriptions should not be viewed as contradicting the fundamental position
of the Catholic Church which affirms the presence of positive elements in
world religions.
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Alexander Men’s view on the origin of the semina Verbi in world
religions

The Declaration Dominus Iesus emphasizes that positive ‘“religious elements
[...] come from God” (Congregation for the Doctrine of the Faith 2000,
21). They “are part of what ‘the Spirit brings about in human hearts and
in the history of peoples, in cultures, and religions”” (Congregation for the
Doctrine of the Faith 2000, 21; the quotation is from John Paul IT 1990,
29). Fr Men did not specify in his writings if they come from God, and if it
is the Holy Spirit that brings them about.

However, in the epilogue to his On the Threshold of the New Testament,
Men explicitly mentioned the semina Verbi. Referring to the teaching of
St. Clement of Alexandria, Men stated that “the divine Word was always
present in history and awakened higher aspirations in people” (Men 1983b,
p. 666). Even though it was not stated explicitly, it was clearly implied that
the divine Word comes from God.

Another question, which is a specific expression of a broader problem of
the relationship between God and the positive elements in world religions,
is the question of the relationship between these elements and Jesus Christ.
Dominus lesus cites Redemptoris Missio to stress the deepest relationship
between the semina Verbi and Christ: “In the process of discovering and
appreciating the manifold gifts — especially the spiritual treasures — that
God has bestowed on every people, we cannot separate those gifts from
Jesus Christ, who is at the centre of God’s plan of salvation” (Congregation
for the Doctrine of the Faith 2000, 10). The separation of the semina Verbi
from Christ is one of the expressions of the separation between the Word
of God and Jesus Christ. Dominus lesus devotes attention to this problem
and warns about the danger of a serious theological mistake: “To introduce
any sort of separation between the Word and Jesus Christ is contrary to
the Christian faith” (Congregation for the Doctrine of the Faith 2000, 10).

Again, Fr Men in his history of religions did not address this problem
directly, just like he did not address the question of the relationship between
God and the positive elements in world religions. However, in one of his
answers, he broached this issue by referring to the position of the Fathers
of the Church: “Fathers of the Church spoke that before coming of Jesus
the Nazarene to earth, Christ as Divine Word was present in history and
manifested himself in different religious and philosophical teachings” (Men
1999, 312). At the same time, Fr Men did not state in any of his writings
anything that could indicate that he considered positive elements to be
unrelated to Jesus Christ. Therefore, Fr Men’s position on this motif should
be regarded as identical to that expressed in Dominus lesus: the semina



ALEXANDER MEN’S VIEWS ON DOCTRINAL... 205

Verbi in world religions come from God and are closely linked to Jesus
Christ.

Alexander Men’s view on the purpose of the semina Verbi

The question about the purpose of the semina Verdi is closely related to
the origin of this term. The position of the Magisterium of the Catholic
Church on this point could be summarized by the following citation from
Vatican Council II: “Whatever good or truth is found amongst them [i.e.,
non-Christians| is looked upon by the Church as a preparation for the Go-
spel” (Lumen gentium 1964, 16). Fr Men’s attitude regarding the question
of the purpose of the semina Verbi, similarly to the question of their origin,
is not presented in a systematic way, but can be inferred from related issues
and recognized from separate remarks. In those few instances when Men
spoke of this directly, he usually refered to the Fathers of the Church, in
particular to St. Clement of Alexandria. In general, Alexander Men viewed
the whole pre-Christian history of humanity as praeparatio Evangelica: “all
[ancient religious teachings| served as an Old Testament for the humanity”
(Men 1999, p. 268). The whole history of religions was viewed by Men as
the history of humankind’s efforts to achieve “the Way, the Truth, and the
Life” (In Search of the Way, the Truth and the Life is the title of Men’s
six-volume history of religions) and, therefore, preparing man to receive the
Good News.

Redemptoris missio states that “[w|hatever the Spirit brings about in
human hearts and in the history of peoples, in cultures, and religions serves
as a preparation for the Gospel” (John Paul IT 1990, 29). Cardinal Ratzinger
stresses in this statement the following aspect: “‘preparation for the Gospel’
must be considered not as what is to be found in religions but only ‘what
the Spirit brings about’ therein. From this, the most important consequence
arises: the path to salvation is the good present in religions — as the work
of Christ’s Spirit — it is not the religions themselves” (Vatican Information
Services 2000). Therefore, the “preparation for the Gospel” is the semina
Verbi present in various world religions. Consequently, all the other elements
in world religions are not part of praeparatio Evangelica.

In one of the answers to the questions following his lectures, Fr Men
said that all the truth and goodness in world religions before Christianity
“was the preparation of humanity for the Gospel” (Men 1999). If taken se-
parately, this short statement is not sufficient to conclude that Alexander
Men agrees with Ratzinger’s remark. However, some indirect confirmation
for this can be derived from other instances where Men spoke on the po-
sitive elements as leading towards the Christian revelation. For example,
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Fr Alexander valued very highly the spirituality of the Upanishads, i.e. the
sacred writings that were part of India’s religious tradition at the beginning
of the first millennium bc. This is how Men listed their achievements: “After
the centuries of paganism they proclaimed the oneness of the Divine Source,
acknowledged secondary importance of external ceremonies, pointed out to
people, the priceless gift, the magic crystal which was in their possession —
secret depth of the Spirit. In the period when man endowed gods not only
with mean passions, but also with body, Upanishads taught that the Ab-
solute surpasses all that is created, seen, conceivable” (Men 2002b, p. 83).
However, having reviewed these positive elements, Men made the following
comment: “But if the fullness of the Truth, accessible to pre-Christian con-
sciousness, was discovered in the Indian wisdom, then our story would have
to end with this chapter or with this book [...]. At first this could seem
strange: was not the religion of Brahmins the best possible prologue to
the Gospel? And yet there was something, which did not allow this Indian
knowledge of God to become the Old Testament of mankind” (Men 2002b,
p. 83-4). Thus, Alexander Men maintained that the positive elements seem
to provide “the best possible prologue to the Gospel”. On the other hand,
according to him, it is the mistaken notions on the origin and purpose of
the Universe that impede praeparatio Evangelica which was accomplished
by the positive elements of this religion. These statements, taken together
with the absence of the evidence to the contrary, support the argument that
Men’s approach was in line with the one expressed in Ratzinger’s comment.

On several occasions, Men spoke of non-biblical religions in the con-
text of broad political, cultural, and spiritual processes that helped spread
and receive the Gospel. In those cases, he usually did not explicitly distin-
guish the semina Verbi in the non-biblical religions as preparation for the
Gospel. For example, this is how Men described some politically based re-
ligious reforms of the Hellenistic age: “Asoka, Seleucids, Ptolemy Lagi |.. .|
destroyed the stagnation of national cults, broadened the spiritual horizon
of nations and created an atmosphere that [...| was favorable for the re-
ception |...] of the Revelation. It was due to this three-century period of
religious ‘openness’, that the apostles of the Gospel did not face a stone
wall. The Hellenistic beliefs had played the role of the plough that tilled the
soil for the sowers of the Word” (Men 1983b, p. 145, emphasis added. See
also Men 2002c, pp. 8, 328-329, Men 1986, p. 359).

Elsewhere, Men mentioned some non-biblical religions and philosophies
alongside with such technological progress elements as the road system in
the placeRoman Empire, all contributing to the reception of the Gospel:
“The first missionaries of the Gospel |.. .| went along those [Roman]| roads.
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Without knowing it, the victorious Romans had opened the gates of the
wide world before the apostles. It was not only the Greek translation of the
Bible and the synagogues of the Diaspora, or Eastern cults and classical
philosophy that forestalled the way for the sowers of the Word. It was also
[...] [Rome] that had played its role in the preparation of mankind for
Christianity” (Men 1983b, p. 383).

The above texts describe some non-biblical religions alongside secular
developments as helpful in preparing for the Gospel. Alexander Men did
not explicitly mention positive elements in those religions. These texts, ho-
wever, can hardly be interpreted as contradicting Ratzinger’s remark that
only the semina Verbi constitute preparation for the Gospel. It is obvious
that Ratzinger meant the religious part of praeparatio Fvangelica, accom-
plished exclusively through the semina Verbi. Ratzinger would not have
denied that many secular processes and achievements played their role in
promoting the spread of the Gospel on the practical level. At the same time,
it seems almost certain that Men omitted explicit talking about the semina
Verbi for pastoral reasons: any detailed identification of the semina Verbi in
these texts would make the texts clumsy because here non-biblical religions
are merely mentioned among some secular factors, but are not considered
separately. Since in his detailed descriptions of world religions Men clearly
indicated that the role of preparation for the Gospel is played by the semina
Verbi, his position should be considered in line with Ratzinger’s remark.

Men’s view on the relationship between world religions and the
fullness of revelation

Dominus Iesus indicates another important dimension in the theme of the
semina Verbi in world religions: the elements of God’s revelation in world
religions are not complementary to His revelation in Christianity which
is the fullness of God’s revelation: “[I|n the mystery of Jesus Christ, the
Incarnate Son of God, who is ‘the way, the truth, and the life’ (Jn 14:6),
the full revelation of divine truth is given” (Congregation for the Doctrine
of the Faith 2000, 5). Fr Men did not directly discuss this question in his
descriptions of world religions. However, this topic is in various ways related
to many aspects of his narrative (see, for example, Men 1983a; Men 1991).
In order to answer this question from the perspective adopted in of the
history of religions, the problem of the relationship of the semina Verbi
in world religions to the Christian revelation is restated as follows: did Fr
Men in his descriptions of world religions point out any element of God’s
revelation as present in them, but not present in the Christian revelation?
Formulating the question in this way should disclose if he saw any elements
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in world religions as complementary to Christianity.

As it is seen from the above analysis, Men did not consider any world
religions as containing the fullness of God’s revelation: besides pointing
out their flaws, he demonstrated lack of fullness even in their positive ele-
ments. Another question is if Men considered any specific positive element
in world religions as superseding the Christian revelation, and, therefore,
complementary to it. The analysis showed that in his descriptions of the
positive elements in world religions Fr Men did indicate that any of these
elements are absent in the Christian revelation. Rather, he explicitly stated
at the end of his history of religions: “Similarly to the white color, which
encompasses the whole of the spectrum, the Gospel embraces the faith of
the prophets, the Buddhist longing for salvation, the dynamism of Zoroaster
and the humaneness of Confucius. It sanctifies the best that has been found
in the ethics of the classical philosophers and in the mysticism of the Indian
sages” (Men 1983b, 665). Namely, for Men, it was the Christian revelation
that served as the measure for evaluating the content of world religions and
the positive elements in them. Fr Men did not suggest that any of the posi-
tive elements in world religions should be added to the Christian revelation
in order to make it more complete. Therefore, his position is in line with
that of the Catholic magisterium.

Explaining the proper attitude towards non-biblical religions, Dominus
lesus highlights the position of Vatican II that encouraged Catholics to treat
“the values which these religions witness to and offer humanity, with an open
and positive approach” (Congregation for the Doctrine of the Faith 2000, 2,
emphasis added). Catholics, who live in the surroundings of other religions,
are encouraged to develop a similar approach to them: “They should be
familiar with their [i.e., non-Christian| national and religious traditions and
uncover with gladness and respect those seeds of the Word which lie hidden
among them” (Ad gentes 1965, 11, emphasis added). This attitude is an
important element of the authentic Catholic approach to other religions.

Gladness and respect are definitely among the main features in Fr Men’s
attitude towards world religions. This is how he explicitly described that
attitude: “I value and respect all ancient teachings [...]. All — Indian wis-
dom, ancient Chinese wisdom, ancient Iranian wisdom, they are not pure
errors. All human search for God has been always great and noble. And we
should treat all these matters with extraordinary respect” (Men 1999, p.
268-269). In answering the question regarding his attitude towards “oriental
mystics and their teaching”, Men made a statement which summarizes well
his approach towards world religions in general: “In each aspiration to per-
ceive that what is the most important for us — the highest meaning of being,
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there is always enclosed a spark of truth; and because of that I treat with
respect, awe, or, at least, with tolerance all these phenomena, teachings, do-
ctrines, and practices” (Men 1999, p. 269). Here Alexander Men’s position
is very similar to the one expressed by John Paul II several decades later:
“The Church’s relationship with other religions is dictated by a twofold re-
spect: ‘Respect for man in his quest for answers to the deepest questions of
his life, and respect for the action of the Spirit in man”’ (John Paul IT 1990,
29).

Men wrote about the positive elements in world religions with such joy
and gladness that a reader, especially a Christian one, is immediately led
to develop a similar attitude. Men’s stance becomes even clearer in light
of his general understanding of the history of religions as humankind’s se-
arch for Christ. Each successful step in this search naturally causes joyful
approval on the part of those who believe to have already found “the Way,
the Truth, and the Life” (John 14:6). On the other hand, each failure and
setback should evoke spontaneous regret rather than any feeling of supe-
riority. Dominus lesus repeats the solemn warning of Vatican Council II
against a kind of spiritual malady in the form of Catholic triumphalism:
“All the children of the Church should nevertheless remember that their
exalted condition results, not from their own merits, but from the grace of
Christ. If they fail to respond in thought, word, and deed to that grace,
not only shall they not be saved, but they shall be more severely judged”
(Lumen gentium 1964, 14). Since the Catholic Church believes to be en-
trusted with the fullness of the Word of God, this blessing prompts her
to appreciate positive elements in world religions: “[t|hese are the seeds of
the divine Word (semina Verbi), which the Church recognizes with joy and
respect” (Congregation for the Doctrine of the Faith 2000, 21, footnote 85).
Fr Men identified his own attitude towards other religions as one of “deepest
respect and interest” (Men 1999, p. 252). He consistently demonstrated this
position in his description of world religions. This position is clearly in line
with that of Dominus lesus.

Conclusions

The purpose of this article was to evaluate to what degree Men’s understan-
ding of the doctrinal, moral, and ritual content of world religions was in line
with the position articulated in the conciliar and post-conciliar magisterial
documents of the Catholic Church on this issue. The research showed that
Alexander Men saw both elements of goodness and truth, as well as various
religious errors in the content of non-biblical religions. For Men, positive
elements in world religions come from God and serve as preparation for
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the reception of the Gospel. According to him, Jesus Christ represents the
fullness of revelation which does not have to be supplemented with any
elements originating in other religions. Finally, Men consistently displayed
a respectful attitude towards various world religions. Accordingly, the ana-
lysis showed that Alexander Men’s stance was in line with the guidelines of
the Catholic magisterial documents on these questions.
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ALEXANDER MEN’S VIEWS ON DOCTRINAL, MORAL AND RITUAL
CONTENT OF WORLD RELIGIONS IN LIGHT OF THE TEACHING
OF THE MAGISTERIUM OF THE CHURCH
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Verbi, inter-religious dialogue.

This article presents the analysis of Alexander Men’s views on the doctrinal, moral and
ritual content of world religions. His position is assessed in light of the teaching of the
Magisterium of the Church on these issues. Working as a priest of the Russian Orthodox
Church, Men devoted significant attention to world religions. His most important work
in this area is a six-volume history of religions, entitled In Search of the Way, the Truth
and the Life. While describing world religions, Men indicates the presence of the semina
Verbi, mixed with various religious errors. According to Men, positive religious elements
in world religions come from God and serve as a preparation for receiving the Gospel.
For him, the semina Verbi in world religions are not complementary to God’s revelation
in Christ as the fullness of the revealed truth. Men views the history of religions as
humankind’s search for Christ. Therefore, this study demonstrated that Men developed
an explicitly Christian approach to the content of world religions, which is in line with
the guidelines of the Magisterium of the Church on these issues.

Arturas LukaSevic¢ius

POGLADY ALEKSANDRA MIENIA DOTYCZACE DOKTRYNALNEJ,
MORALNEJ I RYTUALNEJ TRESCI RELIGITI SWIATOWYCH
W SWIETLE NAUCZANIA MAGISTERIUM KOSCIOLA

Stowa kluczowe: Aleksander Mien, religie $wiatowe, Magisterium Kosciota, semina Ver-
bi, dialog miedzyreligijny.

W artykule przeprowadzono analize pogladow Aleksandra Mienia na temat doktrynalnej,
moralnej i rytualnej tresci religii Swiatowych. Jego stanowisko zostalo ocenione w $wietle
nauczania Magisterium Kosciota, odnoszacego sie do tych kwestii. Pracujac jako kaptan
Rosyjskiej Cerkwi Prawostawnej, Mienn poswiecal znaczaca uwage religiom Swiatowym.
Jego najwazniejsza praca w tym obszarze jest szeSciotomowa historia religii pt. W po-
szukiwaniu Drogi, Prawdy i Zycia. Opisujac $wiatowe religie, Mieni wskazuje na obecnosé
w nich semina Verbi, ktére wymieszane sa z réoznymi bledami religijnymi. W opinii Mie-
nia, pozytywne elementy religijne w religiach $wiatowych pochodza od Boga, stuzac jako
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przygotowanie do przyjecia Ewangelii. Dla niego semina Verbi tkwiace w swiatowych
religiach nie stanowia uzupelnienia do objawienia Bozego w Chrystusie, stanowiacego
pelnie objawionej prawdy. Mieri postrzega historie religii jako poszukiwanie Chrystusa
przez ludzkosé. Niniejsze studium dowiodto, ze Mien rozwinal wyraznie chrzescijaniskie
podejscie do tresci swiatowych religii, ktore idzie w parze z wytycznymi Magisterium
Kosciota, odnoszacymi si¢ do tych kwestii.
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ON SOME CONCEPTUAL PITFALLS OF THE TEACHING
OF VALUES IN THE AGE OF RELATIVISM

One of the lessons offered by philosophy is that from time to time it is
a good thing to ask questions about the meaning and substance of the
concepts which people apply automatically, without deeper reflection. Lack
of critical self-consciousness is particularly dangerous in those cases where
the concepts and the terms concerned are those used to address realities
that are very close to individuals, and relate to their lives so intimately
that it does not occur to them to subject those concepts and terms to any
radical interrogation. The author believes that this is precisely the case with
the term “values”.

The aim of the article is not to offer a psychological or sociological
view of values and their evaluation or to address the question of how and
why people organise their preferences and create value hierarchies. Instead,
the focus is on the concept of value, or “a value”, i.e. a principle that can
be philosophically judged to be significant and engaging for the assertion
of meaning and commitment in life. Obviously, thinking about a value or
values is rather awkward in times when many leading intellectuals have
been proclaiming value pluralism, relativism, or even loss and devaluation
of values as the leitmotif of the times.

This text presents two main theses. 1. The author argues that the con-
temporary plurality of values is in principle a good thing because the end of
metaphysical value universalism has, due to the recognition of the importan-
ce of contexts and the unique, brought about a chance of real freedom and
real authenticity. 2. Next, the author attempts to show that in the post-
metaphysical period of pluralism and deepened relativism, it is possible,
and even necessary, to retain a relationship to transcendence. However, it is
precisely in relation to the problem of value that one needs to think of this
transcendence in a new way, i.e. non-metaphysically (in a non-objectivist
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way), non-objectively, and yet in a way that is compelling in its relation to
life, governing life, and to try to make this new approach to transcendence,
as such, an integral part of education.

Idea or Value?

The subject known today as the problem of values and value education has
existed in educational theory from the very beginning. The theme is sys-
tematically grounded in Socratic-Platonic philosophy and in its discussion
with the sophists. It could be said that the Socratic school and Platonism
strive to identify the fundamental principles through which man becomes
man (himself), through which he chooses a particular way of life. In some
ways, these principles contribute to the understanding of reality and to the
process of building harmony between reality and the “inner life”. Gabriel
Marcel in one of his works (1977) speaks about the existence of a mysterio-
us principle leading to the belief that deep in oneself a person cannot wish
for anything but reality, and that reality opens up to this person in a way
that enables them to be in harmony with it. And it does so not in the sense
of just being adequate to it or corresponding to it, but in the sense of a
unity of being, where the person’s convictions and actions are directed at
the recognition and confirmation of reality. Where Marcel spoke of the on-
tological mystery, the Czech intellectual tradition of Huss, Masaryk, Radl,
and Patocka calls this attitude living in truth, but in the end, it adds up to
the same: a certain kind of life perspective and attitude that believes in the
existence of a certain form of transcendence, seeks to know it, and then to
bring it into the life of the human being.

Earlier philosophers generally based their ideas of education on the
following premise: education and upbringing are supposed to contribute to
the recognition of the initially hidden principles on which the human being
can rely and by means of which they can later grasp the nature of existence.
The neo-humanist philosophy of education still reckons with the possibility
of the unambiguous orientation of human life on the basis of the principles
of Bildungstheorie. And even where the criticism of objectivist metaphysical
assumptions or prejudices is making headway, it is possible to discover that
one is dealing with a relatively clear expression of educational demand, an
educational goal: become a human being (Kant, Herder); cultivate, refine,
and raise your humanity towards the ideal of perfection (Fichte); identify
with the being which, as a hidden meaning of history, permeates time and
the present (Hegel, Dilthey).

Problems with the identification of the principles of being and a person’s
relationship to it have beein proliferating roughly since the middle of the
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19th century, when two basic intellectual trends, one historically epistemolo-
gical and the other terminological-conceptual in character, came to the fore.
The parallel trajectory of these trends had rather unfortunate consequen-
ces. On the terminological and conceptual side, there was an ever-increasing
inclination towards an axiological way of thinking that encouraged a form
of moral thought essentially drawing on economics. In the philosophy of
education and later in pedagogical theories, people started discussing valu-
es and education for or in values, but at the same time metaphysics was in
the throes of a fundamental crisis, eventually resulting in its breakdown and
loss of capacity to provide an intellectual and argumentational basis for any
kind of monism or universalism of the principle (value). As a consequence of
the concurrent crisis of metaphysics and adoption of an originally economic
understanding of values in the thinking and vocabulary of the philosophy
of education, and in some cases culture, mass-scale relativism arose.

The Postmodern Period as a Time of Relativisation

The contemporary educational theory in the Czech Republic and abroad
has for quite a long time now regarded the problem of relativism as a major
and fundamental issue in education. Although relativism is as old as the
Christian religious tradition (and is also encountered in earlier, oriental
traditions), in recent decades it seems to have been greatly gaining strength
and importance. The history of relativistic philosophies (e.g. Popkin 1979)
shows that relativism, usually in combination with all kinds of different
skeptical attitudes, flourishes in periods of breaks and discontinuities, and
when previous interpretations of the world and man (or sacred matters
and traditions) are becoming hard to credit, “anachronistic”, and internally
contradictory. In such circumstances, what was earlier understood as an
unambiguous truth is relativised as merely context dependent. These times,
which some call “postmodern”,; are in this respect reminiscent of the period
of the Renaissance, which apart from problematising the generally clear
medieval world picture, significantly transformed the moral-religious ethos.
At that point, skepticism became a practically unifying intellectual form,
and the great philosophers founding the modern epoch were more or less
without exception great skeptics and in a certain sense also relativists (here
one might mention at least Bacon, Montaigne, Pascal, or Descartes).

The author stresses the qualifier “in a certain sense” in this brief retro-
spection, because relativism has taken and takes many forms and consequent
formulations. Relativism is not a monolithic, internally homogeneous mo-
vement or point of view, but can be treated and used in different ways, as
thinkers, such as Descartes or Pascal, indeed showed. Two things are cru-



218 MARrTIN STROUHAL

cial in determining the meaning that any particular relativism acquires: the
context and the purpose of relativism. If today’s relativism is seen mainly
as a (morally) alarming phenomenon, one needs to a) set discussion of it in
proper contexts and b) identify what contemporary relativisation is actually
aiming to achieve, its pragmatics.

Postmodernism emerged as a reaction to metaphysically speculative
thinking and to dogmatic monism or absolutism that had for a long ti-
me seemed unstoppable, especially in the field of ethics. Between the field
of the newly thematised hidden depths of subjectivity and the twists and
turns of the history of evolution, on the one hand, and the philosophy of
the absolute with its presumption of a universal world and moral order, on
the other hand, there opened up a yawning abyss. The last certainties of
man disappeared into this abyss in the final tremors of longing for the ab-
solute and in the twilight of metaphysics reduced to untrustworthy “idols”
or “household gods”. Postmodern thought has certainly opened up new or,
more precisely, earlier neglected areas of research and has emphasised some
themes to which little attention was devoted in metaphysics (the linguistic
basis of thought, the problem of identity, power, sexuality, and the uncon-
scious areas of the human mind). However, in the overall constellation of
the socio-political and academic possibilities of the present, what has be-
come fundamentally important are the social-psychological and ideological
impacts of the relativising potential of post-modern thinking and modes of
life. This is the reason why relativism is considered so relevant to education
and teaching.

The crisis of values, or in other words the inability to stipulate an unam-
biguous value system on which human perspectives can be based, is often
argued to be a key characteristic of the post-modern. To put it in pedagogic
terms, the post-modern is the period in which the question is asked which
values a human being should be taught to adopt. People constantly confront
different life attitudes that fight for recognition and equality; in the era of
globalization, different life styles and attitudes are no longer oraganized hie-
rarchically but side by side, since the hierarchisation of values is regarded
as a remnant of the metaphysical orientation that by sheer power (it does
not matter whether intellectual or physical) privileges one area of values at
the expense of others. Modern relativistic argumentation is based, alongside
psychoanalytical influences, on the methodological approaches developed in
social sciences, above all structural anthropology, ethnology, and the ve-
ry influential late 20th-century relativistic sociology and deconstructionist
philosophy (Lévi-Strauss, Foucault, Derrida and others). From this perspec-
tive, it is impossible to identify any universal criterion on which some values
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are privileged over others and opted for. Whether a person defends or does
not defend a certain principle, and even the very possibility of perceiving
values as such, is always just a matter of preferences resulting from spe-
cific education and experience, the influence of the environment, and the
pressure of collective ideas. In any case, value systems cannot be viewed
as separate from the history, traditions, and lifestyles of communities and
societies, from the epistemes that gave them birth. Therefore, no chosen
value or value system can be proclaimed as model and universally binding.

Problems of Relativistic Argumentation in the Field of Values.
Value as non-reality

The concept of education in values has therefore from the beginning had
an air of ambivalence, even paradox. This is because the value-relativistic
standpoint has two consequences: (1) Values are essentially relative, becau-
se bound to social-historical conditions and hence specifically educational
conditions. (2) It is nonetheless possible and essentially necessary to educate
the coming generation to accept the values that a certain society professes,
otherwise that society may not survive.

All the same, it is debatable whether a purely pragmatic and basically
sociological or social psychological argument can suffice to support one or
another value perspective. One example here is the conflict that is becoming
a major challenge for the so-called intercultural education with its long-term
aim of fostering the so-called respect for otherness. The change of public
mood in Europe after several years of the migration crisis has led (at least
in the Czech environment) to a rather puzzling clamour of calls for the
defence of European traditions, Christian values, and so on, all in order
to counter the alleged danger of Islamic fundamentalism. In fact, on closer
investigation, the religious argumentation of the fundamentalist Islamist
turns out to be essentially identical, formally, to the pragmatic-sociological
argumentation that people invoke when choosing an acceptable (in Czech
conditions liberal) type of value education. A religiously impassioned person
claims superiority of their moral ethos because it corresponds to the ideal of
the believer described in the sacred book or in some interpretation relating
to their cultural community. Meanwhile, it is too often claimed that liberal
values are part of our social inheritance, our history and tradition, and
are natural to us because they create a type of person that appeals to us
(democratic, critical, and so on). In both cases, values are embraced as some
sort of communal regulations of life, well defined in customs and laws.

The author wishes to indicate at this point that insofar as the pole-
mic with value relativism appears in educational discourse, it always tends
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to be incomplete and internally questionable. This is because it does not
address the truly problematic foundation of relativism which assumes that
a value is a certain type of reality, whether spiritual or specific in some
other way. For a long time, under the influence of numerous psychological
schools, educational theory tended to understand values in connection with
needs (Maslow, humanist psychology, and, in its own way, behaviourism).
In teaching texts, but also academic ones, people regularly come accross
all kinds of pyramids, ladders, and above all conceptual confusions betwe-
en needs (even if spiritual) and values. This is what makes it so extremely
difficult to think about which values should be given priority and why in
other than clearly psycho-social or political contexts. No serious reasons are
offered for choosing a fragile and frightening freedom over a dogmatically
formulated certainty and for setting the value of an individual human being
over the value of ideology.

Like the philosopher, the educationalist is not at liberty, in their work,
just to leave everything at the proverbial level of “there’s no accounting for
tastes”. Or to put it otherwise, there really exists educational responsibility
involving commitment to the search for truth and a life stance associated
with it. Educational theory involves the philosophemes of search, responsi-
bility, and ambivalence. Moreover, Judeo-Christian culture as a culture of
the word emerged and sustained itself in the context of conceptual thinking
about terms, so the reflection on values is associated with the analysis of
terms and attempts to improve and refine them. People, thus, need to con-
sider the possibility that there may be obstacles in the very foundation of
the terms used, obstacles to the discovery of a satisfactory way to address a
serious problem of the present-day. This is how to educate children to adopt
certain forms of thought and to defend particular value viewpoints in the
times of relativism

The European critical reflection on the principles that determine the
essence of the Thing and an adequate (noetic and moral) attitude to it,
has from the beginning been characterized by the conflict between what it
is and what it ought to be, what should be considered as an ideal, i.e. as
a non-reality (authentic Plato, Kant, Whitehead). Here is the root of the
matter, for there are reasons for thinking (and this is why the author men-
tioned the contradictory character, or, in better words, lack of thoroughness
in the educational polemic againt value relativisation) that as long as the
researchers of educational theory continue addressing values as if they were
realities (or even correlates of certain, for example “spiritual” needs), no
reasonable progress in the discussion on education in values will be possi-
ble. Values cannot be treated as realities. If they are treated in this way, it
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becomes impossible to decide in an ultimative sense whether one value or
another should be given precedence at the expense of another: realities are
always what acquires importance and meaning only in a context.

These contexts cannot be arranged hierrarchically without a transcen-
dent measure. This is something highlighted by relativism, something that
turns out to be fruitful! whenever it rejects the objectification of values.?
The most radical expression of the idea put forward here can be found in
Nietzsche.

Nietzsche showed that in the post-metaphysical age the only legitimate
(and transcendent, even though not acknowledged as such) value is that
which does not have the character of reality but which shows that reality
in its true light: something that is not, but ought to be. Nietzsche’s view-
point involved primarily the theme of creative forces, creations that are by
definition bound to the subject of this article, and his will to act (Nietzsche
2003, p. 158). It is only a human being’s courage to leave behind what has
already been created and what has in a sense become part of the human
world, culture, education, and suchlike that opens the way for something
new to enter the world, for the stereotype to be identified as such, and for
strength to be found to overcome it (e. g. Nietzsche, 2010, pp. 30-32, 149).

It is a matter of distance from reality, of the setting of reality in non-
objective, creative contexts. As a philosopher much influenced by Plato, Jan
Patocka spoke of ideal contexts, but always with an awareness that people
have at their disposal only those measures — criteria that have literally been
fought through into reality, not simply glimpsed in some metaphysically

!Obviously, there also exists unproductive relativism, a one that is a genuine danger
from the perspective of educational theory, but it is not the author’s intention to consider
it in this article. The relativism that casts doubt on everything and dissolves it into some
kind of the first cause just in order to paralyse the intellectual and moral impetus to the
search for what is truer and better. The relativism of pure negation, which is intoxicated
with itself and refuses to see anything beyond the borders of its undoubtedly great power,
is illustrated in the famous picture of Cratylus, who supposedly knew that nothing can be
known, claimed, and decided definitely, for which reason, he just sat and waved a finger
(Fragment 4 from Aristotle in Svoboda, 1944).

2There is no need in this article to elaborate on the fact that the problematic objecti-
visation of values occurred long ago and that educational theory simply accepted a long
prevailing philosophical prejudice that values are some perfect objects, a perfect being.
The tradition of value objectivization goes back as far as Platon’s ancient followers. So-
metimes, however, some less important stream of philosophy would “bubble up” with an
understanding of the problematic nature of this approach, which in the history of philo-
sophy has been more or less successfully articulated by philosophers (see, e.g., Pascal’s
distinction between la pensée géometrique and la pensée fine, Kant’s moral philosophical
distinction between Seinand Sollen, or Kierkegaard’s radical juxtaposition of ethical and
religious life).
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perfect world. This fight may be better or worse waged, blindly or critically,
one-sidedly or comprehensively, with a view to one’s own interests or with
a view to the truth. Awareness that the value is not just a correlate of the
need, but that it is above all that which ought to be — and so non-reality —
should be the most proper pedagogical message of value education.

This cannot, however, be achieved through any educational programme,
and it is impossible to set up a “system” of value education. Education in ide-
als (not objectivistically understood values) always happens on the verge of
communicability in a much more intimate contact between the teacher and
the pupil than can be described in the textbooks of social psychology and
psycho-didactics. It usually happens through examples and a strong story,
but a one in which the basic chapters may be written by the pupil’s own life.
The problem of institutionalised education too frequently consists (in the
author’s words) in getting stuck “forever and fatally, in the form of quota-
tion. We use the words of others”. But at the same time, “just as in the game
of Chinese whispers. it is inevitable that we shall use the words of others in
a slightly different sense than the others, because we too in a certain sense
differ slightly from each other.” (citations from Binet, 2017, pp. 246-247).
Discourse on values is the best illustration of this truth. It is precisely there
that people tend to internalize the most as a result of the influence of social
conventions, customs, and established interpretations and assumptions. The
values (stereotypes) thus adopted are, however, not well thought through.
What is more, they are deformed by people’s still incomplete level of educa-
tion, their personal preferences, ambitions, the environment in which they
live, and a whole series of other formative forces. This state is so serious that
people are not even interested in whether particular value standpoints they
adopt are not at odds with each other. As Nietzsche showed, a real value is
something that individuals create themselves and behind which they stand.
It is not something taken over and put up on a pedestal, something that
everyone knows about and ‘recognises”, knowing it to be important. “That
which is known because it is known (by everyone), is not truly known” (He-
gel according to Liessmann, 2008, p. 23). People “kmow” what truthfulness,
honour, justice, freedom, and love are, and how important they are. But
they should help the child experience these realities for themselves and be
formed by them. It is other people’s task to show to the child that a value is
not something simply handed down, but something that the child will later
create anew by their identification with the values, using the transmitted
capacities to make intellectual and ethical distinctions.

It is in this that the pragmatic foundation of education resides in the
best sense of the word. For the truth, good or any “value” to exist, what is
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necessary is the act, the activity of a human being, without which neither
the truth nor good ever enters the world. Value education is not just an edu-
cation in emotions, as Aristotle already knew, but above all encouragement
of activism and courage to act.

In this context, one can go back to Whitehead, who writes as fol-
lows about the relationship between activity and the world of values (1970,
p. 101): “The world of activity is founded on the multiplicity of endless acts
and the world of value is founded on the unity of the active coordination
of the different possibilities of the value. The essential linkage of the two
worlds brings the unity of coordinated values into the multiplicity of finite
actions. The meaning of actions is based in actualised values and the me-
aning of evaluation is based on facts that are realisations of their share of
the value. Each of the two worlds is nothing if it does not fulfil its function
of embodying the other.” (emphasis M. S.) Educationalists may deduce from
this that no activity can be regarded as having a saving grace of its own,
or even as being in itself an important educational value. In the same way,
it is impossible to rely on the notion that pupils will find a path to values
without efforts on their own part, i.e. without creative activity.

Conclusion

Values in their proper understanding cannot therefore be taught or trans-
mitted. There is certainly a need to educate children in a feeling for values,
ideally (as it is evident in moral psychology) through the parallel experience
of transcendence and interpersonal communication. As Plato suggested, by
communicating and sharing that which (i.e., the idea) infinitely transcends
man, one shall grow, and that transcendence will “multiply” in the souls of
other people. Educationalists are very familiar with this idea. After all, all
educationally important “realities” (goals) are non-realities that gradually
become part of an individual life form of every child entrusted to them.
But it is precisely the individuality of subjects and the contexts in which
they live and act, learn, and are educated that prevents defining a univer-
salistic programme of value education that could be simply taught page by
page, explained, transmitted. “There is no single sentence that could ade-
quately communicate its own meaning,” says Whitehead. “There is always
a background of assumptions that challenge us to analysis by their infinity”
(Whitehead, 1970, p.113). His words should be taken seriously, above all, in
educational contexts. No independent entity exists. And the assumption of
objective, complete, and, in some way or another, perfect values is an abs-
traction born out of European rationalistic civilization (see op. cit. p. 113
and following, and Whitehead’s Adventures of Ideas). Values are something
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that people have to carry out on their own, struggle for, looking for their
“reflection” in their own activity.

Once again, the author would like to emphasize that despite the criti-
cism of a universalistic understanding of values, a value cannot be regarded
in a primitively relativistic way, i.e. as just as a reflection of a need or
preference, a caprice. A value — if one has to call an idea by this term —
is a horizon in relation to which people measure the things of this world,
which they would like to bring into relationship with the idea of what ought
to be. But no idea can ever exhaust the nature of a value. A value grows and
forms in accordance with whether and how one decides on it and acts on its
behalf. A value is therefore connected with creation and can be understood
as a form of creative action. It will never be fully consummated, but will
always break through into the world where people are willing to work and
sacrifice something for it. One cannot profit from the definition of values
or the sanctification of some closed value system because these are human
beings who by building the historical determination of their lives co-create
values and struggle for them. As Nietzsche wrote, only that which has no
history may be defined. Therefore, a sensible and, in fact, the only possible
kind of value education consists not in transmitting a complete set of value
content, but in the repeated and context-bound confrontations of the child
with the important difference between what merely is and what ought to be,
and what will not become without his own action, responsibility, and love
for the truth. Value education is an attempt to open up the child’s creative
spirit, to encourage his activism, and cultivate his sensitivity. And, if today,
some people are afraid of a global collapse of values, perhaps they should
be reminded of the words of Holderlin: “Where there is danger, deliverance
always also grows”.
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ON SOME CONCEPTUAL PITFALLS OF THE TEACHING OF VALUES
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The text deals with the question about the extent to which the concept of value and
the value orientation in the contemporary pedagogical thought corresponds with philo-
sophical and ideal intentions. The question is how reality approaches the ideal and what
meaning this has for man. The aim of the text is to draw attention to the need to clarify
the vocabulary which is used in the theory and practice of teaching of values in the era
of deepening relativism.
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Stowa kluczowe: teoria edukacji, wartosci, wartos¢ edukacji, ideal, relatywizm.

Tekst jest proba odpowiedzi na pytanie o to, do jakiego stopnia koncepcja wartosci i zo-
rientowania na wartosci we wspotczesnej mysli pedagogicznej koresponduje z intencja
filozoficzna i idealna. Jak realno$¢ ma si¢ do ideatu i jakie to ma znaczenie dla cztowie-
ka. Celem artykulu jest zwrocenie uwagi na potrzebe doprecyzowania terminologii, ktorej
uzywa sie w teorii i w praktyce nauczania wartosci w erze poglebiajacego si¢ relatywizmu.
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EDUKACJA KULTUROWA W OPINII JEJ REALIZATOROW
— UCZESTNIKOW WARSZTATOW W RAMACH PROJEKTU
,KULTURA TEDY”

Projekt ,Kultura Tedy”

Projekt ,Kultura Tedy” byt realizowany w latach 2016-2018 w wojewo6dztwie
lubuskim jako regionalna cze$é ogélnopolskiego programu ,,Bardzo Mtoda
Kultura”, finansowanego przez Narodowe Centrum Kultury. Regionalnym
operatorem i dysponentem $rodkéw w ramach zadan regrantingowych byto
Regionalne Centrum Animacji Kultury w Zielonej Gorze (RCAK).
Pierwszym etapem projektu rozpoczetego na poczatku 2016 roku byto
dokonanie diagnozy podmiotéw, prowadzacych edukacje kulturowa w wo-
jewodztwie lubuskim. Na podstawie wskazan ekspertow (sedziow kompe-
tentnych) stworzono liste podmiotéw instytucjonalnych (oséb prawnych)
i indywidualnych (oséb fizycznych) zaangazowanych w edukacje kulturo-
wa, do ktorych zespol badawczy skierowal ankiete. W tym etapie badan
sondazowych sposrod wytypowanych 94 podmiotéw kwestionariusze ankie-
ty wypetnito 65 respondentéw. Dane po opracowaniu statystycznym zostaty
zaprezentowane, omowione i skomentowane w raporcie z badan (Raport z ba-
dan diagnostycznych. .. 2016). Niniejszy tekst stanowi oméwienie fragmen-
tu badan przeprowadzonych latem 2016 roku wsrod uczestnikéow szkolenia
(warsztatow) w zakresie edukacji kulturowej, adresowanego do osob, ktore
swoja dziatalnosé¢ zawodowa lokuja w tym obszarze edukacji i animacji. Byli
to nauczyciele oraz animatorzy dziatajacy w §rodowiskach lokalnych i insty-
tucjach kultury. W szkoleniu wzieli udzial przedstawiciele réznych podmio-
tow — zaréwno instytucji (osob prawnych) jak i grup nieformalnych. Wsrod
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uczestnikow znalazly sie réwniez osoby zajmujace sie edukacja kulturowa
w ramach dziatan prowadzonych indywidualnie. Szkolenie to, przeprowadzo-
ne przez Regionalne Centrum Animacji Kultury w Zielonej Gorze, stanowito
integralna skladows projektu Kultura Tedy. Wzielo w nim udziat 25 edu-
katoréw. Ta czes¢ badan miata charakter mieszany — ilogciowo-jakosciowy
oparty na badaniach ankietowych oraz poglebionych wywiadach. Mieszana
strategia pozwolila z jednej strony na dokonanie charakterystyki spoteczno-
kulturowej badanych uczestnikéw warsztatéw i powiazanie tych cech z pro-
wadzong, praktyka w zakresie edukacji kulturowej, z drugiej na wnikniecie
w sensy, jakie badani nadaja swoim dzialaniom, rozumienia przez nich po-
jecia edukacji kulturowej, rozpoznania metod i strategii edukacyjnych oraz
zakresu $wiadomego doboru ich do swoich dzialan, opinii o barierach pracy
edukatoréow oraz wytanianiu sie indywidualnego oblicza ich praktyki eduka-
cyjnej.

Badania kwestionariuszowe wykorzystaly tylko niektore pytania skiero-
wane do uczestnikow pierwszego etapu badan. Ich wybér zostal podyktowa-
ny celem badan prowadzonych w ramach drugiego etapu projektu. Diagnoza
prowadzona wérod uczestnikéw szkolenia stuzyla przede wszystkim opiso-
wi tej grupy, zarowno z perspektywy indywidualnych zasobow edukatorow
(cech spoteczno-demograficznych) oraz ich aktywnosci na polu edukacji kul-
turowej, jak i specyfiki instytucji, w ktorych sa zatrudnieni (lub z ktorymi
Scisle wspolpracuja). Jednak ta charakterystyka stanowi¢ miata jedynie tto
swobodnych wypowiedzi badanych, w ktérych definiowali autorskie rozu-
mienie edukacji kulturowej i mogli wyrazi¢ swoje stanowisko wobec calego
spektrum zagadnienn zwiazanych z prowadzeniem edukacji kulturowej. Roz-
moéweoOw poproszono rowniez o ewaluacje roznych aspektow szkolenia.

Oba badania — kwestionariuszowe i oparte na dyspozycjach wywiady
swobodne ukierunkowane — zrealizowali przeszkoleni studenci pedagogiki
w zakresie animacji kultury Uniwersytetu Zielonogorskiego: Sandra Stemp-
niewska, Karolina Pachurka i Radostaw Bajon.

Edukatorzy kulturowi

Charakterystyka spoteczno-demograficzna edukatorow

Osoby biorace udzial w szkoleniu to przede wszystkim kobiety (88%, mez-
czyzni 12%). Najliczniejsza byta grupa wiekowa w przedziale 30-39 lat (po-
towa badanych, 52%). Jedna trzecia (32%) to uczestnicy powyzej czterdzie-
stego roku zycia. Najmniej liczni byli badani do trzydziestego roku zycia
(32%).

Badane osoby najczesciej (44%) realizowaly swoje projekty edukacyj-
ne w duzych miastach — Zielonej Gorze lub Gorzowie Wlkp. (z wyrazna
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dominacja Zielonej Gory). Mniej liczni byli przedstawicieli matych miejsco-
wosci — miast ponizej 20 tys. mieszkancow (28%) i wsi (16%), najmniejsza
kategorie stanowili uczestnicy pochodzacy z miejscowosci $redniej wielkosci
(12%).

Wiekszosé uczestnikow szkolenia zadeklarowata zatrudnienie lub $ci-
sty wspolprace z instytucjami o$wiaty lub kultury. Ponad potowa (52%)
zwiazana jest z instytucjami o$wiaty, jedna czwarta (24%) z instytucjami
kultury. Wsréd innych podmiotéw badani wskazali trzykrotnie organizacje
pozarzadowe/non profit (12%), dwukrotnie wymieniono uczelnie wyzsze,
jedna osoba wspolpracuje z niesformalizowana grupa osob. Wlasng dzia-
talnos$¢ gospodarcza zwiazana z edukacja kulturowa prowadza dwie osoby,
a cztery sa aktywne w tym obszarze jako przedstawiciele wolnych zawodow
(animatorzy) i edukatorzy /wolontariusze. Uczestnicy szkolenia to na ogot
osoby zawodowo angazujace sie w edukacje kulturowsa. Dla wickszoéci z nich
(64%) aktywnos¢ ta lokuje sie w gtownym nurcie aktywnosci zawodowej.
Zwykle jest to jedna z kilku gtéwnych form ich pracy.

Najliczniejsza grupa badanych (44,0%) zajmuje sie edukacja kulturowa
od roku do pieciu lat, a 28% jest aktywnych od 6 do 10 lat. Co piaty
(20%) uczestnik zaje¢ deklaruje, ze edukacje kulturowa prowadzi ponad 10
lat. Najkrotszy staz ma najmniejsza grupa uczestnikow (8%). Swiadczy to
o bogatym doswiadczeniu zawodowym badanych.

Wszyscy uczestnicy szkolenia mieli wyzsze wyksztatcenie. Dwie trzecie
(64%) legitymowalo sie wyksztalceniem na poziomie magisterskim, a dwie
osoby uzyskaly stopieri naukowy doktora (8%). Pozostali (28%) ukonczyli
studia licencjackie lub inzynierskie. W strukturze tej dominowali absolwenci
profili humanistycznych: filologii polskiej (3), filologii germanskiej (1), filo-
zofii (3), historii (1), politologii (1) i etnologii (1). Jedna trzecia (8 o0sob)
ukoniczyta studia pedagogiczne, przy czym potowa z nich to absolwenci ani-
macji kultury/spoteczno-kulturalnej. Wsréd badanych byli réwniez absol-
wenci edukacji artystycznej (3), a takze kierunkéow technicznych (3) i eko-
nomicznych (1).

Ponad jedna trzecia badanych (36%) ukonczyta studia podyplomowe
najczesciej o kierunku artystycznym (4) lub nauk spotecznych (5). Po-
nad potowa (60%) edukatorow doskonalita swoje umiejetnosci biorac udziat
w roznych szkoleniach i kursach. Najczesciej byty to zajecia podnoszace
kompetencje w zakresie sztuk wizualnych, tanecznych i teatralnych oraz
plastycznych. Pojedyncze wskazania dotyczyly udziatu w kursie wolonta-
riatu, pozyskiwania grantéw i kursie jezykowym.

Co wazne, badani to nie tylko propagatorzy kultury, ale takze jej czynni
tworcy. Co czwarty z nich (28%) jest czynnym artysta, zaréwno tworzacym,
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jak i prezentujacym swoje prace.
Zakres 1 obszary oraz formy dziatan edukatorow

W badaniach poszukiwano informacji o zakresie podejmowanych dziatan
nakierowanych na edukacje kulturowa: w jakich obszarach/dziedzinach jest
prowadzona, jakie przybiera formy, w jakich przestrzeniach i z kim jest
realizowana. Wazna byla takze ocena takich dzialan i samoocena wtasnych
kompetencji oraz oczekiwania edukatoréw pod adresem roéznych podmiotow.

Badani w wiekszosci wspolpracuja z jednym podmiotem — instytucja
o$wiaty lub kultury. Dwie osoby wspoétpracuja z dwoma podmiotami, dwie
inne — z trzema. A zatem w aspekcie dos§wiadczen wspolpracy instytucjonal-
nej nie jest to grupa homogeniczna. Wniosek ten wzmacnia charakterystyke
zroznicowania instytucji oswiaty i kultury pod wzgledem specyfiki ich dzia-
talnodci.

Kolejna cecha ich dziatalnosci sa dziatania edukacyjne — nauczanie w ob-
szarze kultury lub sztuki. Taka aktywnosé jest gtownym (48%) lub dodatko-
wym rodzajem dziatan (48%) niemal wszystkich podmiotéw. Drugi najcze-
Sciej wskazywany obszar obejmuje dziatalnos¢ artystyczna, tworzenie, pro-
dukowanie dobr kultury i sztuki. Animacje w tym zakresie prowadza dwie
trzecie badanych podmiotow (64%), przy czym prawie dla polowy z nich
(48%) jest to dodatkowy rodzaj dziatan. W dalszej kolejnosci jest dziatal-
nos¢ wystawiennicza i kuratorska (56%). Dla 28% badanych stanowi ona
glowny rodzaj dzialan, a dla 28% takze dodatkowy.

7Z profilu dzialan podejmowanych w zakresie edukacji kulturowej wyni-
ka, ze uczestnicy szkolenia reprezentowali osoby prawne i fizyczne, ktorych
dziatalno$é w obszarze edukacji kulturowej skupia sie przede wszystkim na
edukacyjnej i tworczej aktywnosci, wtaczajac w to prezentacje efektow swo-
jej pracy. Uczestnicy kursu czesciej maja sposobnosé organizowania przed-
siewzie¢ czy wlaczania sie w przygotowanie projektéw z zakresu edukacji
kulturowej, ktorych adresatami sg indywidualni odbiorcy, a nie inne sfor-
malizowane podmioty.

W profil dziatalnosci edukacyjnej wpisuje sie takze podziat na obszary
dziedzinowe. Stworzono liste dwudziestu dziedzin. Badani wskazywali gtow-
nie na animacje kultury i/lub muzyke. Te zakresy wskazalo 60% badanych.
Ponad polowa swoje dziatania lokuje rowniez w takich obszarach, jak: ak-
tywnos¢ fizyczna (56%), video, nowe media, multimedia (56%), literatura,
czasopisma, druk, opowiadanie (52%), taniec (52%). Niewiele mniej niz po-
towa deklarowala prowadzenie dziatan w takich obszarach jak: nauka (48%),
tradycja, pamieé¢, dziedzictwo niematerialne (48%), teatr (44%). Nieco rza-
dziej wybierano folklor, kulture ludowa (40%) i fotografie (40%). Pozostate
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obszary znalazly sie w sferze aktywnos$ci mniej niz co trzeciego uczestnika
szkolenia lub reprezentowanego przez niego podmiotu.

Widaé, ze dziatalnos¢ w zakresie edukacji kulturowej obejmuje cale
spektrum dziedzin, a badani nie koncentruja si¢ na jednym obszarze. Naj-
czesciej (25%) wskazywano cztery obszary, a ponad potowa edukatorow za-
znaczyla szes¢ lub wiecej domen. Mozna skonkludowad, ze badani to osoby,
ktore maja doswiadczenia w pracy animacyjnej w wielu réznych dziedzi-
nach kultury. W pracy zawodowej tacza aktywnos¢ zar6wno w dziedzinach
zblizonych, jak i stosunkowo odlegtych pod wzgledem artystycznego profilu.

W pracy edukatoréw wazna jest prezentacja form podejmowanych dzia-
tan. ,,Sposrod roznych form dziatar edukacyjnych do tych, ktore pojawiaja
sie najczesciej (zagregowane wybory odpowiedzi: zawsze/we wszystkich dzia-
taniach, czesto/w wickszosci dziatan, od czasu do czasu/w potowie dziatan)
zaliczy¢ nalezy: warsztaty (84%); systematyczne przebywanie ze soba, roz-
mowa, wspottworzenie (80%); lekcja, zajecia z nauczycielem (72%); projekty
tworzone przez uczestnikow (68%). Przy czym lekcje, zajecia z nauczycie-
lem pojawiaja sie zawsze/we wszystkich dziataniach prawie polowy (48%)
podmiotéw reprezentowanych przez badanych, a 40% zawsze/we wszystkich
dziataniach realizuje zajecia w formie systematycznego przebywania ze so-
ba uczestnikéw, rozméw, wspottworzenia. Z kolei w przypadku zajeé od-
bywajacych sie w formie warsztatowej najczesciej wskazywana odpowiedzia
bylo: czesto/w wiekszosci dziatari (40%)” (Raport z badan uczestnikow. . .
2016, s. 12). W formach dzialan wykorzystywane sa czesto zaréwno te od-
wolujace sie do tradycyjnych sposobéow pracy (nauczyciel prowadzacy zaje-
cia) (por. np.: Malewski 2010), jak i oparte na wspolpracy, wspotdziataniu
uczestnikow (tamze, a takze: Stowiriska 2017; Kargul 2012; Kargul, Stowin-
ska, Gancarz 2004). Taka strukturyzacja dzialan moze przesadza¢ o pod-
miotowym lub przedmiotowym traktowaniu uczestnikow. Badania ujawnity,
ze edukacja kulturowa jest prowadzona z wykorzystaniem wszystkich wy-
mienionych form zajeé¢. Dominuja formy interakcyjne wspottworzone przez
uczestnikow /adresatow (66%), rzadziej pojawiaja sie zajecia zakladajace
bierny udzial uczestnikow, jak: wyktad, prelekcja, oprowadzanie (40%), fe-
styn, piknik, event (48%), spotkanie z zaproszonym gosciem (52%), konkurs,
olimpiada, przeglad z nagrodami. Stosunkowo rzadko pojawia sie korzysta-
nie z internetu. Zajecia z wykorzystaniem zasobéw sieci proponowane sa
jedynie przez 36% uczestnikow szkolenia. To ustalenie jest wazne ze wzgle-
du na teoretyczne zatozenia programu Bardzo Mloda Kultura, ktére kon-
centrowaly sie na redefinicji pojecia edukacja kulturowa i poszerzeniu jej
zakresu, obszaru i form pracy o nowe media i wspolttworzenie spotecznosci
sieci. Marek Krajewski (2016) przyjmuje, ze ,edukacja kulturowa to nie tyl-
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ko przygotowywanie do tworzenia i odbioru sztuki, ale raczej wyposazanie
w kompetencje pozwalajace na bycie w kulturze, korzystanie i wspottwo-
rzenie jej zasobéw, a tym samym pelnoprawne uczestnictwo w zyciu zbio-
rowym” (zob. takze: Krajewski, Skorzynska 2017).

Wiérod form i obszaréw dziatalnosci badanych priorytetowe zadania sku-
piaja sie raczej na organizacji i realizacji projektéw wlasnych, mniej na
wspieraniu innych zajmujacych sie edukacja kulturowa. Partnerstwo (wspot-
praca) z innymi obecna jest przy realizacji projektow wtasnych i dochodzi do
niej stosunkowo czesto. Badani najczesciej (zagregowane wskazania odpo-
wiedzi: tak wielokrotnie i tak, kilkakrotnie) deklarowali wspolprace z innymi
instytucjami kultury. Prawie trzy czwarte (72%) wskazalo te instytucje jako
czestych partnerow dziatan w zakresie edukacji kulturowej. Stosunkowo cze-
sto podejmowana jest rowniez wspolpraca z innymi placowkami o§wiatowy-
mi i z innymi edukatorami: ponad potowie podmiotéow (64%) partnerowaty
wielokrotnie lub kilkakrotnie placowki oswiatowe, a 60% badanych zade-
klarowalo, ze ich instytucja wspoltpracuje z innymi edukatorami, artystami.
Nieco rzadziej pojawity sie wskazania wspolpracy z organizacjami pozarza-
dowymi (56%). Najrzadziej w roli partnera w dziataniach z zakresu eduka-
cji kulturowej wystepuja prywatne przedsiebiorstwa, spotki (44%), uczelnie
wyzsze (40%) oraz Kosciol i inne organizacje koScielne/wyznaniowe (16%).
Przy czym Kosciot i organizacje koscielne/wyznaniowe najczesciej (44%)
byly wskazywane jako podmioty, z ktérymi w ogole nie jest podejmowana
wspolpraca (Raport z badan uczestnikow. .. 2016).

W zwiazku z wymogami niektérych zadan projektowych, a takze licznie
zglaszanymi trudnos$ciami natury finansowej, technicznej, kadrowej (kompe-
tencyjnej) oraz trudnosci z pozyskiwaniem uczestnikow, niezwykle waznego
znaczenia nabiera wspolpraca. Najczesciej jest ona podejmowana w koope-
racji z instytucjami kultury i innymi edukatorami. Wszyscy badani maja
doswiadczenia w tym zakresie. Instytucje o$wiatowe wskazywano jako te,
z ktorymi wspotpraca jest najbardziej intensywna. Wielokrotnie partneruja
w projektach edukacji kulturowej az potowie podmiotéw reprezentowanych
w badaniach.

Wspoélpraca obejmuje przede wszystkim dziatania upowszechniajace re-
alizowane projekty. Prawie trzy czwarte podmiotow (76%) (zagregowane
wskazania odpowiedzi: we wszystkich dziataniach, prawie we wszystkich dzia-
taniach, w potowie dziatan) wspolpracuje z innymi w celu pozyskania uczest-
nikow, a 64% oczekuje wsparcia w promocji realizowanych przedsiewziec.
Waznym obszarem wspolpracy, bo wskazywanym przez 72% podmiotow,
jest wspoldziatanie, ktorego celem jest pomoc w realizacji projektow eduka-
cyjnych i ich wsparcie techniczne. R6wnie czesto reprezentowane przez ba-
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danych podmioty podejmuja dzialania wspoélnie z innymi (lub na zasadach
podwykonawstwa), organizujac przedsiewziecia z zakresu edukacji kulturo-
wej. Pozostale wymienione formy wspotpracy podejmowane byly stosun-
kowo rzadko — mniej podmiotéw czesto nawiazuje inne formy wspotpracy.
Mniej niz potowa lokuje wspotprace w takich obszarach jak wsparcie finan-
sowe i rzeczowe (40%), wspolpraca merytoryczna (40%), wspolne sktadanie
wnioskow grantowych (20%). Przy czym angazowanie partneréow w pozyski-
wanie §rodkéw w ramach grantéw jest tym obszarem, w ktérym najwiecej
podmiotéw nie podejmuje wspotpracy w ogole (44%). Jest to ustalenie fal-
syfikujace domyst, akcentujacy korzysci finansowe ptynace ze wspolpracy
oraz konieczno$¢ poszukiwania partneréw w konkursach grantowych. Wi-
daé, ze ten wymog nie dominuje juz w kryteriach ubiegania sie o grant,
przez co gotowosé dzielenia si¢ z innymi podmiotami pozyskanymi srodka-
mi jest niewielka.

Reasumujac te czedé¢ rozwazani trzeba wskazaé, ze wspolpraca to gtow-
nie dziatania promocyjne i pomoc w realizacji projektéw, co w niewielkim
zakresie przektada si¢ na wsparcie finansowe i rzeczowe oraz wspoélne opra-
cowanie koncepcji merytorycznej projektu, a takze wspoéldziatanie na rzecz
wspolnego pozyskiwania srodkéw finansowych.

Przedstawione wyniki upowazniaja do sformutowania tezy, ze edukato-
rzy bioracy udzial w szkoleniu dysponuja wysokimi zasobami indywidual-
nymi. Maja bogate doswiadczenie zawodowe, ugruntowane praca w insty-
tucjach oferujacych uczestnikom /klientom zréznicowana oferte w zakresie
edukacji kulturowej — od strony formalnej, metodycznej i dziedzinowej. Ta-
kie obszary (instytucjonalne, terytorialne i spoleczne) gwarantuja pomna-
zanie zasobéw kulturowych i budowanie kapitalu spotecznego edukatorow.
W $wietle zebranych danych uczestnicy szkolenia to osoby, ktore wydaja sie
byé aktywnie nastawione wobec rzeczywistosci. Wiekszosé z nich poglebia
swoje umiejetnosci i zdobywa nowe kompetencje na studiach podyplomo-
wych i korzysta z innych form doksztatcania. Czes¢ z nich realizuje sie takze
w tworczodci artystyczne;j.

Aktywnosé edukatorow w zakresie edukacji kulturowej w perspektywie pordw-
nawczej

Mimo niewielkiej préoby badawczej skorelowaliémy niektére cechy badanych
(bycie artysta, miejsce prowadzenia edukacji kulturowej, ple¢, staz dzia-
tann edukacyjnych, wyksztatcenie, kierunek studiow) z ich deklaracjami do-
tyczacymi réznych aspektow dzialan w zakresie edukacji kulturowej. Za-
bieg ten nie stuzyt ujawnieniu zaleznosci statystycznych. Moze zostaé¢ nato-
miast wykorzystany do ewentualnego skonstruowania modelu teoretyczno-



234 Boapan IDZIKOWSKI, Epyta MIANOWSKA

metodologicznego na dalszych etapach badari w ramach projektu lub w in-
nych badaniach.

Bycie artysta nie réznicuje podejmowania dziatan w réznych obszarach
oraz korzystania ze zrédet wiedzy. Natomiast rozna jest samoocena w zakre-
sie poruszania sie we wspotczesnej kulturze — swoja wiedze i kompetencje
wyzej oceniaja artysci, a takze czesciej od pozostatych badanych korzysta-
ja z takich form dzialan, jak: konkursy, spotkania z zaproszonym gosciem,
przebywanie ze soba.

Miejsce edukacji kulturowej w dzialalnosci réznicuje lokowanie jej w ob-
szarze wsparcia merytorycznego dla innych podmiotéw i prowadzenia ba-
dan, analiz, prac i spotkan naukowych. Im bardziej centralnie zlokalizowane
jest miejsce, tym czesciej pojawiaja sie takie dzialania. Natomiast dla in-
nych rodzajow dziatalnosci cecha ta nie ma znaczenia. Nie réznicuje takze
czestoscl pojawiania sie réznych form dziatan edukacyjnych oraz samooceny
w zakresie poruszania sie w réznych obszarach kultury.

Spoteczno-demograficzne cechy badanych nie modyfikuja ich aktywno-
Sci zawodowej. Bez wzgledu na pteé, staz pracy, poziom wyksztalcenia czy
kierunek ukoniczonych studiéw tak samo czesto pojawialy sie w deklara-
cjach badanych rézne formy dzialan edukacyjnych, zblizona byla czestosé
korzystania z roznych zrodet wiedzy. Osoby rozniace sie analizowanymi ce-
chami na podobnym poziomie dokonywaly réwniez samooceny w zakresie
poruszania sie w réznych obszarach kultury.

Narracje badanych edukatorow

W czesci badan prowadzonych droga pogtebionych wywiadéw brali udziat
ci sami uczestnicy szkolenia w RCAK. Skierowano do nich 12 pytan otwar-
tych, dotyczacych: rozumienia edukacji kulturowej i jej znaczenia w zyciu
mtodego pokolenia, udziatu badanych w warsztatach i oceny ich przydatno-
sci dla praktyki oraz oczekiwan zwiazanych z edukacja kulturowa. Pytania
te mialy charakter jedynie ukierunkowujacy, dlatego prowadzacy wywia-
dy zachecali interlokutoréw do dzielenia sie glebszymi refleksjami, snucia
narracji i sami wchodzili w dialog z edukatorami. Byto to badanie o charak-
terze narracyjno-dialogowym. Przebieg wywiadéw byt za zgoda badanych
nagrywany na urzadzeniu rejestrujacym, po czym dokonano transkrypcji
ich tresci.

Udziat w szkoleniach

Wsréd badanych 15 o0s6b uczestniczylo juz w réznego typu szkoleniach
(warsztaty metodyczne i specjalistyczne, konferencje, szkolenia, studia po-
dyplomowe, debaty i dyskusje panelowe, pokazy i prezentacje, coaching,
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kursy instruktorskie itp.), 10 nie mialto takich do$wiadczen. Ich organiza-
torami byly gléownie instytucje o$wiatowe oraz instytucje kultury — lokalne
i og6lnopolskie. Niewielki byt udziat niepublicznych organizatordw.

Rozny byt czas ich trwania (od kilku godzin do kilkunastu dni) oraz cze-
stotliwo$¢ uczestnictwa (od jednorazowego uczestnictwa do nawet dwudzie-
stokrotnego udziatu). Wieksza czestotliwosé udziatu w szkoleniach zgtaszali
nauczyciele. Moze to §wiadczy¢ zar6wno o wyzszej Swiadomosci znaczenia
edukacji calozyciowej (zob. m.in.: Malewski 2010; Kargul 2005) tej kate-
gorii edukatoréow, swoistym ,wytrenowaniu” w procesie doksztatcania i mo-
dernizacji wiedzy i umiejetnodci, jak tez o dostosowaniu sie do wymagan
awansowych w zawodach pedagogicznych, ktorych sktadnikiem jest formal-
ne potwierdzanie nabytych kompetencji. Wzmacnia ten domyst wskazanie
przez dziewiecioro badanych, ze uczestnicy otrzymywali dodatkowe upraw-
nienia w postaci formalnych certyfikatow okreslajacych zdobycie uprawnien,
w pozostatych byly to szkolenia otwarte bez potwierdzania uprawnien.

Oprocz ilosciowego aspektu udziatu badanych w doksztatcaniu wazna
byta ich opinia o poziomie merytorycznym tych szkolenl, przydatnosci do
praktyki, zbalansowania proporcji miedzy nabyta wiedza a umiejetnodciami.
Podkreslano ich wysoki poziom oraz przydatnosé praktyczna dla badanych.
Jedynie dwie osoby zglosity opinie aprobujaca, ale z akcentem krytycznym
(réznie bywato, jedne byly lepsze, bardziej przydatne, inne mniej). Pozostali
badani wypowiadali si¢ entuzjastycznie (byto super, tematyka trafiona ide-
alnie, wyborni prowadzqcy) lub aprobujaco z akcentem racjonalnym (wiedza
i umiejetnosci przydatne, wykorzystatam w praktyce, wysoki poziom wiedzy
specjalistycznej, byly inspirujgce, pokazaly nowe/inne mozliwosci dziatan).
Mozna taks ocene odczytaé zaréwno jako wskaznik rzeczywistego poziomu
tych szkolen, jak i skromnych wymagan ze strony uczestnikow (szczegolnie
gdy motywem uczestnictwa bylo uzyskanie formalnego dokumentu) lub tez
niskiego poziomu krytycyzmu badanych.

Jakie uzasadnienia pojawily sie w gronie dziesieciorga rozmowcow, kto-
rzy dotychczas nie uczestniczyli w zadnym szkoleniu? Najczesciej wskazy-
wano na dwa powody: brak wiedzy o takich szkoleniach oraz brak interesu-
jacej oferty szkolen. Rzadziej na brak potrzeby ze strony badanych oraz na
bariery finansowe. Wszyscy jednak podkreslili gotowosé udziatu w takich
szkoleniach, co sygnalizuje istnienie bazy rekrutacyjnej na zorganizowane
formy edukacji catozyciowe;j.

Skoro badani dostrzegaja potrzebe podwyzszania kompetencji w ob-
szarze edukacji kulturowej, to jakie sa ich oczekiwania pod adresem orga-
nizatoro6w? Oczekuja pomocy w radzeniu sobie z problemami formalnymi
przy pozyskiwaniu, realizacji i rozliczaniu projektow z obszaru edukacji kul-
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turowej i animacji. Chodzi o tworzenia wnioskow projektowych, wskazanie
sposobéw docierania do projektéow grantowych, zdobycie wiedzy o sponso-
ringu. Oczekuja wiedzy 1 umiejetnosci praktycznych do prowadzenia eduka-
cji kulturowej, a takze uzyskania formalnego przygotowania instruktorskiego
i coachingowego, potwierdzonego certyfikatami. Nielicznym wystarcza nowa
wiedza i umiejetnosci bez certyfikowania nabytych kompetencji. Pojedynczy
rozmoéwcy chcieliby umozliwienia kontaktu z mentorami i praktykami, zbli-
zenia praktyki animacyjnej z edukacyjna, tworzenie stalej platformy spotkan
i wymiany do$wiadczeri. Jest to potrzeba wzmocnienia relacyjnego aspektu
edukacji kulturowej (Krajewski 2013).

Kontakty interpersonalne badanych jako przestrzen tworzenia sieci spotecz-
nych

Jednym z waznych celéw projektu byto stworzenie sieci powiazan oséb dzia-
tajacych w obszarze edukacji kulturowej, dlatego ustalano, czy badani znali
sie wezesniej: 12 os6b znalo si¢ wezesniej, 13 nie. Byla to rézna znajomosé
— 7 widzenia (5 0s6b), ze spotkan (7), o charakterze prywatnym (5), zawo-
dowym (7) (czasami te dwa rodzaje znajomosci wystepowaly lacznie). Owe
zawodowe kontakty dotyczyly gtéwnie nauczycieli, rzadziej oséb zwiazanych
z kultura. Tylko dwie osoby nie wspoltpracowaly ze znajomymi uczestniczg-
cymi w warsztatach, pozostale tak, gtéwnie w zakresie praktyki zawodowej,
w ramach fundacji, uczestnictwa w zajeciach szkoleniowych i na studiach.
Jak widaé¢, tylko minimalnie wiecej nie znato pozostalych, natomiast spo-
$rod znajacych sie zdecydowana wiekszos$¢ wspolpracowala z soba — gtownie
na plaszczyznie zawodowe;.

Zajecia warsztatowe w ramach projektu mogly stanowi¢ takze ptasz-
czyzne nawigzania nowych znajomosci i wspolpracy w dziedzinie edukacji
kulturowej. W trakcie zaje¢ 20 uczestnikow juz to uczynito, podkreslajac,
ze to najwazniejsza ich warto$¢. Konkretne decyzje dotyczace wspolnych
dziatan podjeto 8 uczestnikéw, 6 innych powaznie rozwaza taka wspodlpra-
ce, a 6 pozostaltych jeszcze nie wie czy dojdzie do wspotdziatania z innymi
uczestnikami szkolenia. Tylko 5 badanych nie nawiazalto jeszcze kontaktow.
SWida¢ wiec, ze dla 14 os6b nawet relatywnie krotki, bo weekendowy po-
byt na wspoélnych zajeciach stworzyl przestanke do nawigzania wspoétpracy
w zakresie edukacji kulturowej. Mozna uznaé¢ to za sukces organizatoréow —
realizatorow projektu Kultura Tedy, tym bardziej ze 6 kolejnych os6b mysli
o takiej wspolpracy” (Raport z badar uczestnikow. .. 2016, s. 25).

Problemy edukatorow 1 sposoby ich przezwyciezania

Jak rozméwcey radza sobie z problemami towarzyszacymi edukacji kulturo-
wej? Analizy rozpoczeto od identyfikacji listy probleméw — czy maja one
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miejsce w praktyce badanych, czego dotycza i jakie jest ich zrodio (we-
wnetrzne czy zewnetrzne). Najczesciej wskazywano na: trudnosci z pozy-
skiwaniem Srodkéw na dziatania z tego obszaru (zglasza to ponad potowa
badanych); szeroko rozumiane ktopoty logistyczne; zakres rozumienia edu-
kacji kulturowej — zaréwno przez samych edukatoréw/animatoréow, jak tez
w otoczeniu spotecznym. Dominuje waskie, artystyczne ujmowanie eduka-
cji kulturowej, ktore Antonina Kloskowska okresla mianem kultury symbo-
licznej o funkcjach autotelicznych (por.: Kloskowska 1983, 1984, 1991), co
tworzy bariery natury $wiadomosciowej; trudnosci o charakterze spotecz-
nym, tkwiace w uczestnikach lub potencjalnych uczestnikach (brak checi,
zaangazowania); konkurencyjnos¢ oddziatywania nowych mediéow; niecheé
rodzicow do inwestowania w edukacje kulturowa dzieci; brak $wiadomo-
$ci wladz i sponsoréw o wadze takiej edukacji jako inwestycji w Swiattego,
wrazliwego 1 tworczego obywatela; deficyt czasu po stronie edukatoréw oraz
edukowanych; brak gotowosci do wspotdziatania innych podmiotow edukacji
kulturowej (konkurencja w ubieganiu sie o §rodki oraz koniecznosé dzielenia
sie sukcesem — myslenie w kategoriach resortowych, partykularyzm); bariery
osobiste (uprzedzenia i zawis¢), niska gotowosé edukatoréw do wykraczania
poza stosowane schematy (brak otwarto$ci na innowacyjnosc); staba infor-
macja o inicjatywach oraz ktopoty z komunikacja interpersonalna; sztywne
siatki godzin dydaktycznych w szkotach; biurokracja w instytucjach (szko-
tach, urzedach, placowkach kultury); ktopoty z rekrutacja uczestnikow (brak
checi z ich stronnym oraz niz demograficzny rzutujacy na frekwencje).

Jak widaé, jest to obszerna lista barier o rodowodzie wewnetrznym,
tkwiacych w samych edukatorach i uczestnikach (wola dziatania, kompe-
tencje, schematyzm itp.), jak i poza nimi (oprzyrzadowanie legislacyjno-
organizacyjne, logistyka, brak srodkow, dezintegracja spoteczna). Badani
maja wiec obszerng i wzglednie trafna diagnoze stanu trudnodci i ich przy-
czyn. Jak zatem radza sobie z nimi i jakie dzialania uwazaja za niezbedne
dla tagodzenia lub eliminacji tych probleméw? Troje badanych nie przedsta-
wilo zadnych rozwiazan. Pozostali zaproponowali obszerna liste pomystow
ich rozwiazania. Najczesciej wymieniano: ubieganie si¢ o granty; poszukiwa-
nie wsparcia logistycznego; permanentne przetamywanie niecheci réznych
podmiotéw do wspolpracy (glownie szkot); zawieranie alianséw na bazie
wspolnych korzysci; budowanie sieciowych powiazan zamiast konkurowa-
nia; zapraszanie animatoréow i artystéw do szkot; dbanie o ciagltosé projek-
tow (przelamywanie okazjonalnosci i jednorazowosci w dzialaniach eduka-
cyjnych); budowanie partnerstwa z wtadzami lokalnymi; wspolpraca z sekto-
rem produkcji (wsparcie materialowe); promowanie atmosfery sprzyjajacej
edukacji kulturowej; zwiekszanie pola wolnosci tworczej i swobody odczy-
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tywania znaczen kulturowych; uelastycznienie struktury i zadan instytucji
kultury; odkrywanie w sobie i u innych pasji do dziatan; pokonywanie ba-
rier psychicznych. Oprocz tego pojawito sie duzo pomystow jednostkowych,
autorskich, o ktorych szerzej w Raporcie (Raport z badan uczestnikow. . .
2016).

Rozumienie edukacji kulturowej © argumenty na rzecz jej prowadzenia

Badaczy zaskoczyta rezerwa i powsciagliwo$¢ badanych w wypowiadaniu
sic w tej sprawie. Padaly odpowiedzi, ze jest to korzystanie z kultury lub
tez tylko posrednio okreslano zakres znaczeniowy edukacji kulturowej od-
powiadajac na kolejne pytanie dotyczace argumentéw na rzecz potrzeby jej
prowadzenia. Jednak syntetyzujac rézne wypowiedzi w tej sprawie wylania
sie tendencja w kierunku tradycyjnego ujmowania edukacji kulturowej jako
wprowadzanie w kulture, uczenie rozumienia kultury, ,,oswajanie” ze sztuka,
rozumie wiekszos¢ badanych. Dodawano, ze jest to wlasna twoérczosé oraz
uczenie si¢ przez tworzenie lub doswiadczanie kultury z udzialem przed-
stawicieli roznych dziedzin, gtownie w formie projektowej (tak to ujmowali
artysci) lub ze jest to budzenie wrazliwosci na sztuke, cztowieka oraz przy-
rode (nauczyciele). Orientacja pedagogiczna wyrazna byla w instrumental-
nym ujeciu upatrujacym w edukacji kulturowej mozliwosci kompensowa-
nia brakéw, sposobu usamodzielniania dziecka, uwrazliwiania i budzenia
refleksyjnosci podmiotu (jedno z charakterystycznych okreslen rozmowcy:
dopieszczanie ducha). Ten sposéb ujmowania edukacji kulturowej wpisuje
sie w waskie rozumienie kultury jako przestrzeni zachowan i wytworéw arty-
stycznych (Kloskowska 1991, 1984, 1983; Golka 2008; Kasprow 1982 i in.).
Byty jednak wypowiedzi, ktore abstrahowaly od waskiego ujecia kultury,
a takze jej pedagogicznej instrumentalizacji. Edukatorzy odwotywali sie do
szerokiego, antropologicznego ujmowania kultury, stwierdzajac, ,ze jest to
nauka o korzeniach, tradycji, o dociekaniu prawdy — inaczej, ze jest to bardzo
szeroko rozumiana czesé edukacji humanistycznej niezbedna dla samorozwo-
ju, samo$wiadomosci i $wiadomosci otoczenia. Moze ona stanowié¢ bariere
przed postepujaca medializacja zachowan wspoéltczesnych ludzi — gléwnie
dzieci 1 mlodziezy” (Raport z badar uczestnikow. .. 2016, s. 37). Wigkszos¢
z przywolanych cech definicyjnych edukacji kulturowej, takich jak wspie-
ranie mlodego czltowieka w rozwoju, ksztaltowanie zdolnosci do wyrazania
swoich uczué i emocji, zdobywanie kompetencji komunikacyjnych niezbed-
nych w spotecznych interakcjach, byta przywotana jako argument na rzecz
koniecznosci jej prowadzenia, co wpisuje sie w paradygmat animacji kultu-
ry (zob. m.in.: Idzikowski 2013, 2012, 2003; Kubinowski 2013). Taki poglad
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wyrazala zdecydowana wiekszo$¢ rozmoéwcow. ,,Pojawialy sie tez argumenty
rozbiezne, a nawet sprzeczne. Przykladem moze by¢ poglad, ze stuzy ona
podtrzymywaniu tradycji, nawigzuje do korzeni, buduje historyczna tozsa-
mos¢é i Swiadomosé odrebnosci kulturowej versus poglad, ze kultura to cos,
co nas otacza, to wspolczesnoéé, a nie ‘ptawienie sie’ w przesztosci. Inne
argumenty odwotywaly sie do koniecznosci uprzystepniania, tlumaczenia
i ‘oswajania’ sztuki wspolczesnej, ktora poprzez swoja hermetycznosé staje
sie obca i niedostepna’ (Raport z badarn uczestnikow. .. 2016, s. 38).

Proéba syntezy

Badania ujawnity heterogeniczny sktad edukatoréw podejmujacych wyzwa-
nia w zakresie edukacji kulturowej. Sa to osoby o zréznicowanych profesjach,
pracujace we wzglednie roznorodnym spektrum instytucji badz prowadzace
dziatania na wtasny rachunek oraz przedstawiciele wolnych zawodéw. Jedy-
na wspolna cecha jest posiadanie wyzszego wyksztatcenia, jednak o zrézni-
cowanym profilu kierunkowym. Dominuja nauczyciele i animatorzy kultury,
a wyrazista (cho¢ nieliczna) grupe stanowia artysci. Rysem charakterystycz-
nym praktyki edukacyjnej badanych jest bogactwo doswiadczen w zakre-
sie form, metod, dziedzin kultury i §rodowisk mieszczacych sie w obsza-
rze ich dzialania. Takze otwarto$é¢ na samoedukacje, wzbogacanie wlasnego
warsztatu edukatora kultury wsparte duza liczba udzialéw w szkoleniach
i warsztatach sa cecha typowa dla os6b poszukujacych, otwartych na wie-
dze, myslacych innowacyjnie. Rozumienie przez nich kultury i edukacji ma
cechy tradycyjnie waskiego ujmowania tych pojeé, ale z praywotanych przez
badanych argumentéw na rzecz prowadzenia edukacji kulturowej wynika
przesuwanie sie jej cech atrybutywnych w kierunku szerszego, relacyjnego
rozumienia kultury, bliskiemu niemieckiej socjokulturze (Krajewski 2013;
Stowiriska 2007, 2017). Mimo nieufnosci do wspolpracy z innymi podmio-
tami, badani w trakcie warsztatéw nawiazali nowe kontakty i zainicjowali
wspolprace na polu edukacji kulturowej — co stato sie zalazkiem sieciowych
powiazan, przez co wpisato sic w gléwny cel realizowanego projektu.
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CULTURAL EDUCATION IN THE OPINION OF ITS PROVIDERS —
WORKSHOP PARTICIPANTS WITHIN THE KULTURA TEDY
PROJECT

Keywords: cultural education, forms of education, social network, cultural competence.

The study in this article is a diagnostic part of the Polish programme entitled “Bardzo
mloda kultura”, realized in the Lubuskie Voievodship within the “Kultura tedy” project.
The research material comes from the second research round, and involves 25 participants
of the training for cultural education providers, which took place in the summer of 2016
at Regionalne Centrum Animacji Kultury (the Regional Centre of Cultural Animation)
in Zielona Goéra. The study had a mixed, quantitative and qualitative, character. It was
based on a questionnaire and an in-depth, focused interview. The aim of the study was
to outline the socio-cultural and demographic structure of the education providers —
participants of the training: the teaching forms and methods used in educational work;
institutional affiliations; cooperating partners in creating network connections; barriers
(difficulties) in their work; expectations towards external subjects; self-assessment of
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competence and of readiness to update their knowledge (participation in courses and
workshops); the scope/field and areas of culture used in teaching; sources of gaining
knowledge and skills that culture providers need; understanding the conceptual scope of
cultural education, including the ability to argue for the purposefulness of teaching.

Bogdan Idzikowski
Edyta Mianowska

EDUKACJA KULTUROWA W OPINII JEJ REALIZATOROW —
UCZESTNIKOW WARSZTATOW W RAMACH PROJEKTU KULTURA
TEDY

Stowa kluczowe: edukacja kulturowa, formy edukacji, sieci spoteczne, kompetencje kul-
turowe.

Prezentowane w tekscie badania stanowia diagnostyczna czes¢ ogolnopolskiego progra-
mu Bardzo Mtoda Kultura, realizowanego w wojewodztwie lubuskim w ramach projek-
tu Kultura Tedy. Material badawczy pochodzi z drugiej czesci pierwszego etapu badan
i dotyczy 25 uczestnikow szkolenia dla realizatorow edukacji kulturowej, ktére odbyto
sie latem 2016 r. w Regionalnym Centrum Animacji Kultury w Zielonej Goérze. Bada-
nia mialy mieszany, ilociowo-jakosciowy charakter, oparty na kwestionariuszu ankie-
ty oraz poglebionych, ukierunkowanych wywiadach. Celem bylo rozpoznanie struktury
spoteczno-kulturowej i demograficznej edukatoré6w — uczestnikéw szkolenia, stosowanych
przez nich form i metod pracy edukacyjnej, afiliacji instytucjonalnej, partneréw wspot-
pracy dla tworzenia powiazan sieciowych, barier (trudnosci) w ich pracy, oczekiwan pod
adresem podmiotéw zewnetrznych, samooceny wtasnych kompetencji i gotowosci do mo-
dernizacji wiedzy (udzial w kursach i warsztatach), zakresu/obszaru i dziedzin kultury
wykorzystywanych w edukacji, zrodet pozyskiwania wiedzy i umiejetnosci niezbednych
edukatorowi kultury oraz rozumienia zakresu znaczeniowego edukacji kulturowej, w tym
umiejetnosci argumentowania celowosci jej prowadzenia.
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OCENA PRZYGOTOWANIA PRZYSZEYCH PEDAGOGOW
SZKOLNYCH W PERSPEKTYWIE AKTUALNYCH BADAN

Wprowadzenie

Badanie przygotowania pedagogéw szkolnych jest zrodtem znacznych trud-
noéci. Intencja sprawdzenia kompetencji i umiejetnosci pedagogéw szkol-
nych obiektywnym, rzetelnym i wystandaryzowanym narzedziem moze by¢
zinterpretowana jako silnie zagrazajaca, a w rezultacie powodowaé opor re-
spondentéw. Tekst sktada sie z dwoch czesci. W pierwszej z nich zostala
przedstawiona specyfika zawodu pedagoga szkolnego w $wietle wybranych
aktoéw prawnych. W drugiej natomiast zdecydowano sie na przywolanie ba-
dani autoréw, ktore dotycza okreslonych aspektow zwiazanych z przygoto-
waniem pedagogéw szkolnych do ich obowiazkéw w przysztosci.

Specyfika zawodu pedagoga szkolnego w $wietle obowigzujacych
aktéw prawnych

Aby pisaé¢ o ocenie przygotowania pedagogéw szkolnych, niezbedne wydaje
sie okreslenie specyfiki petnionego przez nich zawodu. Obejmuje to obszary
takie jak wymagania stawiane wobec tej grupy zawodowej, miejsca pra-
cy, grupy docelowe, ktoérymi zajmuja sie pedagodzy szkolni oraz zdobywa-
ne w zwiazku z tym specjalistyczne kompetencje i perspektywy przysztego
ksztalcenia.

7 punktu widzenia szczegdtowych aspektéw przygotowania do pelnie-
nia zawodu pedagoga istotne jest kilka aktéw prawnych. Pierwszy z nich, to
Karta Nauczyciela (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r.). Drugi wazny doku-
ment, to rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa WyzZszego w sprawie
standardow ksztalcenia do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporzadze-
nie z dnia 17 stycznia 2012 r.). Podstawa prawna dla wymienionego wtasnie
aktu to ustawa dotyczaca Prawa o szkolnictwie wyzszym (Ustawa z dnia
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27 lipca 2005 r.). Trzecim aktem prawnym, jest ustawa o systemie o$wiaty
(Ustawa z dnia 7 wrzesnia 1991 r.), a czwartym — Rozporzadzenie Mini-
stra Edukacji Narodowej w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy
psychologiczno-pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i pla-
cowkach (Rozporzadzenie z dnia 9 sierpnia 2017 r.).

Wymienione akty prawne okreslaja szczegbéltowe wymagania wobec 0s6b,
ktore chca w przysztosci wykonywaé¢ zawod nauczyciela, ale réwniez okre-
slaja zakres obowiazkow, z ktorymi studenci (stuchacze) zetkna sie w pracy
zawodowej. Trzeba w tym miejscu zaznaczy¢, ze pedagog szkolnyw $wie-
tle ustawy rowniez jest nauczycielem (szczegblowe réznice zostana omowio-
ne pdzniej).Biorac pod uwage obszerno$é wspomnianych wezesniej aktow
prawnych, uwypuklone zostana jednie wybrane ich aspekty, ktore pozwola
okresli¢ specyfike przygotowania do pelienia zawodu pedagoga szkolnego.

Rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 17 stycz-
nia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia do wykonywania zawodu na-
uczyciela sktada sie z czterech zasadniczych czesci: opis efektow ksztalce-
nia; opis procesu i organizacji ksztalcenia; moduty ksztalcenia; organizacja
praktyk.

Czes¢ pierwsza okresla oczekiwane przez ustawodawce ogdlne i szcze-
golne efekty ksztalcenia. W kategorii ogolnej zaktada sie miedzy innymi,
ze absolwent posiada wiedze psychologiczna i pedagogiczna niezbedna do
wychowania i nauczania w okreslonych fazach rozwojowych swoich wycho-
wankow. Oprocz tego, wymagane sg znajomosé dydaktyki i metodyki, umie-
jetnosci doskonalenia zawodowego, wrazliwo$é etyczna oraz przygotowanie
praktyczne. W kontekscie szczegdtowych efektéw ksztatcenia ustawodawca
uszczegdlawia wymienione wezesniej efekty ogdlne, jak réwniez odnosi sie
do specyficznych umiejetnosci u nauczycieli przedmiotowych (np. umiejet-
nodci jezykowe poparte odpowiednimi certyfikatami w przypadku nauczy-
cieli jezykow obcych). Z perspektywy pedagoga wazne sa przede wszystkim
umiejetnosci obserwacji, wykorzystania praktycznego wczesniej nabytej wie-
dzy o charakterze teoretycznym, kompetencje komunikacyjne, umiejetnosé
selekcji metod, materialéow i procedur oraz umiejetnosé pracy w zespole.
Wymienione kompetencje nie wyczerpuja obszernej listy stworzonej przez
ustawodawce, natomiast pozwalaja na okreslenie specyfiki zadan mieszczg-
cych sie w zakresie obowigzkéw pedagoga.

Druga cze$é Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia do wykony-
wania zawodu nauczyciela dotyczy instytucjonalnego aspektu przygotowan.
Najwazniejszymi aspektami tego fragmentu jest mozliwos¢ edukowania sie
na studiach zwyklych oraz podyplomowych, w celu uzyskania uprawnien
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pedagogicznych. Rozporzadzenie okresla szczegdlowa liczbe godzin, ktére
nalezy przepracowaé¢ w miedzy innymi w ramach danych modutéw. Poszcze-
gblne ich komponenty zawieraja przygotowanie w zakresie psychologiczno-
pedagogicznym, dydaktycznym, prowadzenia zajeé¢ oraz pedagogiki specjal-
nej.

Cze$¢ trzecia omawianego aktu prawnego dotyczy charakterysty-
ki wspomnianych wcze$niej moduléw. I tak na przyklad, w kontekscie
drugiego z nich precyzuje tresci ksztalcenia poszczegbdlnych zagadnien
psychologiczno-pedagogicznych (np. podstawowe pojecia psychologii, poje-
cia normy i patologii czy komunikacja i kultura jezyka), zagadnien zwiaza-
nych z nauczaniem na danym etapie edukacyjnym (np. zabawa, dysharmo-
nie i zaburzenia rozwojowe u dzieci, praca opiekunczo wychowawcza) oraz
elementow praktycznych (np. pelnienie roli opiekuna-wychowawcy, wspot-
dziatanie z opiekunem praktyk, analiza i interpretacja do$wiadczen pedago-
gicznych). Jak wida¢, ustawodawca precyzyjnie okresla kompetencje z za-
kresu teorii i praktyki dla przyszlego kandydata na nauczyciela (kwalifikacje
pedagogiczne obowiazuja zaréwno nauczycieli przedmiotowych, jak i peda-
gogow szkolnych). Szczegodlnie istotny z perspektywy tematu pracy wydaje
sie jednak modul pigty, ktory dostarcza informacji na temat specjalnosci
w zakresie pedagogiki specjalnej. Obszary uwzglednione przez ustawodaw-
ce to: edukacja i rehabilitacja oséb z niepelnosprawnodcia intelektualna;
tyflopedagogika; surdopedagogika; pedagogika lecznicza; resocjalizacja i so-
cjoterapia.

Istniejacy w polskim systemie prawnym system specjalizacji zawodowej
stwarza perspektywy do skuteczniejszego odpowiadanie na potrzeby grupy
docelowej oddziatywan. Jest to réwniez szczegdlnie wazne z perspektywy
pedagoga przygotowujacego sie do pracy w okreslonym obszarze. Skupie-
nie sie na specyficznym wycinku pedagogiki moze by¢ zrodtem satysfakeji
zawodowej w kontekscie przysztych sukceséw zawodowych.

Czwarta czes¢ Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzsze-
go z dnia 17 stycznia 2012 r. w sprawie standardéw ksztalcenia do wyko-
nywania zawodu nauczyciela zorientowana jest wokol organizacji praktyk.
Umozliwia wiec osobie zdobywajacej uprawnienia pedagogiczne wizyty, asy-
stowanie i prowadzenie zaplanowanych wczesniej zaje¢ w instytucjach i pla-
cowkach zatrudniajacych pedagogow. W ten sposob student (stuchacz) ma
mozliwos$¢ poznania specyfiki pracy zawodowej, pozyskania kontaktow z po-
tencjalnym pracodawca czy tez przetozenia zdobytej dotychczasowo wiedzy
teoretycznej na praktyke. Prawidtowy przebieg omawianych form aktyw-
nosci zapewnia opiekun praktyk, ktory przy okazji opieki i nadzoru ma
mozliwos¢é podzielenia sie wlasnymi do$wiadczeniami zawodowymi. Reflek-
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sje na temat wykonywanych obowiazkéw osoby posiadajacej okreslony staz
zawodowy moga przyczynié¢ sie do stworzenia solidnej podstawy dla przy-
szlej pracy z mtodziezg. Oprocz tego doswiadczenia opiekuna praktyk maja
potencjat do bycia inspiracja dla studenta (stuchacza), przy okreslaniu wta-
snego kierunku rozwoju jako pedagoga.

Karta Nauczyciela (Ustawa z dnia 26 stycznia 1982 r.) to dokument
sktadajacy sie z 12 rozdzialéw, precyzujacych prawa i obowiazki pracow-
nikow placowek oswiatowych. Opisywany akt prawny stanowi podstawe do
zatrudnienia pracownikow pedagogicznych w szkole (art. 1.1). Dzieki temu
osoby posiadajace uprawnienia pedagogiczne, o ktérych pisano wezesniej,
moga staraé¢ sie o zatrudnienie w placéwkach oswiaty. Trzeba koniecznie
zaznaczy¢, ze dotyczy to réwniez szkoét dzialajacych w obrebie placéwek
wychowawczych takich jak Ochotnicze Hufce Pracy, Mltodziezowe Ogrodki
Socjoterapii, Mlodziezowe Osrodki Poprawcze czy tez Zaklady Poprawcze.
Oznacza to, ze w obrebie wtasnego przygotowania do pelnionego zawodu,
w przypadku pedagogdéw bardzo pomocna jest specjalizacja do pracy z okre-
slona grupa mtodziezy. Poruszono ten watek wczesniej w odniesieniu do
trzeciej czesci modutu piatego Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnic-
twa Wyzszego w sprawie standardéow ksztatcenia do wykonywania zawodu
nauczyciela (Rozporzadzenie z dnia 17 stycznia 2012 r.). Od 1 wrzesnia 2018
roku Karta Nauczyciela objeci beda rowniez pedagodzy pracujacy w innych
publicznych formach wychowania przedszkolnego, ktore nie sa jednostkami
samorzadu terytorialnego. W kontekscie grupy docelowej oséb podlegaja-
cych oddzialywaniom pedagogéw szkolnych nalezy bra¢ wiec pod uwage
przedszkola, szkoty podstawowe oraz ponadpodstawowe, wykluczyé nalezy
natomiast uczelnie wyzsze oraz placowki ksztalcenia stuzb mundurowych
(podlegajace Ministerstwu Spraw Wewnetrznych). Wiedzac gdzie moze pra-
cowal pedagog szkolny warto zadaé pytanie o to, czy istnieje rozréznienie
miedzy nauczycielem i pedagogiem szkolnym. Poruszenie tego watku zapo-
wiedziano na poczatku. W swietle rozdzialu 3, art. 9, pkt 1 przytoczonej
ostatnio ustawy, nauczycielem moze zosta¢ osoba posiadajaca wyzsze wy-
ksztalcenie oraz przygotowanie pedagogiczne (tudziez zdobyta kwalifikacje
w zakladzie ksztalcenia nauczycieli). Pedagog szkolny traktowany jest jako
nauczyciel i ma prawo do uzyskiwania nauczycielskich stopni awansu (sta-
zysta, kontraktowy, mianowany, dyplomowany). Oznacza to, ze nawet po
zdobyciu podstawowego wyksztalcenia, mozna podnosi¢ jego jakosé w ob-
rebie sformalizowanego systemu. Kolejnym watkiem, zawartym w Karcie
Nauczyciela sa roéznice w tygodniowym obowigzkowym wymiarze godzin
pracy. W przypadku grupy pedagogdéw w ustawie jest mowa o progu 22
godzin tygodniowo, ktory nie moze by¢ przekroczony.
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Przygotowanie pedagogéw w dituzszej perspektywie czasu nastawione
jest na pelnienie przez nich okre$lonych funkcji. Wickszej ilosci informa-
¢ji na temat konkretnych zadan odbywajacych sie z udzialem wspomnia-
nej grupy zawodowej, dostarcza Rozporzadzenie Ministra Edukacji Naro-
dowej w sprawie zasad organizacji i udzielania pomocy psychologiczno-
pedagogicznej w publicznych przedszkolach, szkotach i placéowkach. Roz-
porzadzenie z dnia 9 sierpnia 2017 r. § 2, pkt 2 precyzuje grupy, ktoérych
dotyczy pomoc psychologiczno-pedagogiczna. Ogoblnie mozna powiedzie¢, ze
wspomniana czes¢ aktu prawnego dotyczy mtodziezy, ktora z réznych powo-
dow ma problemy z funkcjonowaniem w srodowiskach przedszkola, szkoty,
lub placowki, ale rowniez w $rodowisku pozaszkolnym. Przyktady placowek,
o ktorych mowa, mozna odnalezé w Rozporzadzeniu Ministra Edukacji Na-
rodowej z dnia 2 listopada 2015 r. w sprawie rodzajow i szczegotowych zasad
dziatania placéwek publicznych, warunkéw pobytu dzieci i mlodziezy w tych
placéwkach oraz wysokosci i zasad odptatnosci wnoszonej przez rodzicow za
pobyt ich dzieci w tych placowkach. Kolejny punkt (§2, pkt 3) okresla rodzajj
obowiazkéw pedagoga wobec rodzicow i nauczycieli, gdzie pomoc polega na
wspieraniu ich w samodzielnym rozwiazywaniu probleméw. Oznacza to, ze
priorytetem dla pedagoga szkolnego jest skupianie sie na ktopotach i trud-
nosciach doswiadczanych przez dzieci. Nie jest on jedynym podmiotem po-
siadajacym wplyw na podopiecznych i ma mozliwo$é wspolpracy zardéwno
ze wspomnianymi grupami rodzicow i nauczycieli, jak réwniez z innymi spe-
cjalistami ze szkoty (np. psycholog, logopeda, pielegniarka) oraz z instytucji
zewnetrznych (pracownicy poradni psychologiczno-pedagogicznych, kurato-
rzy). Wciaz jednak warunki wspomnianej wspotpracy okresla dyrektor.

Praca pedagoga szkolnego obejmuje wiele réznorodnych form, sprecyzo-
wanych przez ustawodawce w §6 omawianego Rozporzadzenia. Pomoc r6zni
sie w zaleznosci od tego, czy miejscem pracy jest przedszkole, szkota czy pla-
cowka. W kazdym przypadku pedagog zajmuje sie jednak poradami i kon-
sultacjami oraz zajeciami zwiazanymi z rozwojem (w zaleznosci od etapu
edukacji moze chodzi¢ o uzdolnienia lub wyboér kierunku ksztatcenia i za-
wodu). Oprocz tego, czestymi formami pracy sa warsztaty oraz zajecia spe-
cjalistyczne, skupione na kompensacji okreslonych deficytow (w przypadku
pedagoga charakterystyczne sa dzialania skierowane na rozwdj kompeten-
¢ji emocjonalno-spotecznych, a godzina zaje¢ trwa w tym przypadku 45
minut). Waznym aspektem pracy pedagoga jest indywidualizacja pomocy,
a w zwiazku z tym podmiotowe traktowanie osoby, wobec ktorej jest owa
pomoc skierowana.

W zakres obowiazkow zwigzanych bezposrednio z dziatalno$cia prak-
tyczna specjalistow pracujacych w szkole wchodzi réwniez prowadzenie do-
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kumentacji. Mowa tu na przyktad o opiniowaniu, ktére ma zwiazek z roz-
poznaniem indywidualnych potrzeb rozwojowych i edukacyjnych, a w tym
potencjaléw uczniow. W tym celu pedagog szkolny prowadzi badania i po-
dejmuje dziatania o charakterze diagnostycznym, chociaz w gruncie rzeczy
kazda diagnoza jest juz badaniem ze wzgledéw proceduralnych. Dokumen-
tacja dotyczy rowniez wszelkich przeprowadzanych zaje¢ (na przyktad z za-
kresu profilaktyki uzaleznien). Szczegolne zadania pedagoga i psychologa
szkolnego sa sprecyzowane w §24 omawianego Rozporzadzenia.

Przygotowanie do zawodu pedagoga w $wietle badan

Badanie przygotowania pedagogéw jest ktopotliwe z paru wzgledéw. Pierw-
szy z watkow zostal poruszony juz we wstepie pracy, a wiec mozna w zwiaz-
ku z nim zadaé¢ serie pytan o charakterze retorycznym. Kto daje prawo
badaczowi do oceny efektéw ksztatcenia? Co jezeli w rezultacie badan pe-
dagog okaze si¢ niekompetentny? Jakie metody badan sa najskuteczniej-
sze w ocenie sprawnosci pedagogow? Oprocz tego jest jeszcze watek prob
badawczych. W zwiazku z niniejszym tekstem autor doszedl do wniosku,
ze cho¢ kazdy nauczyciel jest pedagogiem, to nie kazdy pedagog jest na-
uczycielem. Interpretacje te mozna tatwo zakwestionowaé, postugujac sie
wyktadnia obowiazujacego prawa. Nie mozna jednoczesnie zaprzeczy¢, ze
rozny jest zakres obowiazkow pedagoga szkolnego oraz nauczyciela dane-
go przedmiotu. W zwiazku z tym, wybierajac badania do omoéwienia w tej
czesci, selekcjonowane wylacznie te zrodla, ktore dotyczyty studentow kie-
runkéw pedagogicznych. Inna watpliwoscia jest to, czy mozna poroéwnywacé
studentow roznych specjalnosci. Przed rozpoczeciem procesu selekeji autor
doszedt do wniosku, ze niezaleznie od specyficznego obszaru zainteresowan
kazdy, kto skoriczyl kierunkowe studia pedagogiczne, moze podjaé¢ prace
zawodowe w szkole.

Ciekawych badan na temat Zrodet obaw w przysztej pracy zawodowej
dostarczaja badania Joanny Lukasik (2017, s. 159-160). Respondenci (stu-
denci edukacji wezesnoszkolnej) wyrazaja najwieksza obawe w sferze ko-
munikacji i wspolpracy z rodzicami. Jest to wazny obszar funkcjonowania
w szkole rowniez w perspektywie wczesniej przytaczanych aktéow prawnych.
Na drugim miejscu pod wzgledem nasilenia obaw znajduje si¢ wspolpra-
ca z nauczycielami, a wiec kolejny watek odnoszacy sie do komunikacji.
7 drugiej strony, najmniejsze obawy studentéw budzi biurokracja oraz nie-
umiejetnosé pracy indywidualnej z uczniem. Wyniki te moga by¢ skutkiem
niskiej ilosci doswiadczenn zwiazanych z wolontariatem i praktykami. Zda-
niem autorki, Zrodtem lekéw u studentéw moze byé stabe przygotowanie
zawodowe w toku studiow.
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Waznym zrodlem profesjonalizmu, ale réwniez kompetencja w $wietle
przywolywanego wczesniej Rozporzadzenia Ministra Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego w sprawie standardéw ksztalcenia do wykonywania zawodu na-
uczyciela (Rozporzadzenie z dnia 17 stycznia 2012 r.) jest umiejetnosé do-
skonalenia zawodowego. O przygotowaniu studentéw w tym obszarze moze-
my dowiedzieé¢ si¢ na dwa sposoby. Po pierwsze, pytajac o to, jaki jest ich
stosunek do zdobywania wiedzy, a po drugie, na ile zdobywaja doswiadcze-
nie zawodowe w ramach dostepnych im aktywnosci. Pomocne w uzyskaniu
odpowiedzi w obrebie obydwu zadanych pytan moga okazaé¢ sie badania
Agnieszki Kozerskiej, ktora podjeta probe stworzenia typologii studentow
ze wzgledu na ich stosunek do samoksztatcenia. Po przeprowadzeniu analizy
skupieni wyroznita cztery grupy (Kozerska 2011, s. 107-121):

— grupa [: samoksztalcenie jako §rodek do uzyskania zaliczenia (21%
respondentow);

— grupa II: samoksztalcenie jako twoércze rozwiazywanie probleméw
praktycznych i teoretycznych (30% respondentow);

grupa III: samoksztalcenie jako obowiazek, powinnosé, zadanie do wy-
konania (35% respondentow);

— grupa IV: samoksztalcenie jako ,kula u nogi” (16% respondentow).

Studenci pedagogiki w $wietle badan autorki nie stanowia grupy jedno-
rodnej. Grupe trzecig okreslita ona zamiennie jako ,zaangazowani i pilni”.
Biorac pod uwage taczna liczebnosé grupy II i I1I mozna uznaé, ze stosunek
wickszosci badanych studentéw do zdobywania wiedzy jest pozytywny. Na
drugie pytanie, dotyczace praktycznego zdobywania doswiadczenn zawodo-
wych da sie odpowiedzie¢ przez odwotanie do badan dotyczacych studenc-
kiej aktywnosci wolontariackiej. Opinie polskich studentéow resocjalizacji na
temat dziatain w ramach wolontariatu zbadala Agnieszka Goérska. Autorka
zauwaza, ze olsztynska mlodziez rzadko angazuje sie w tego typu dziatal-
nos¢ (Gorska 2013, s. 131). Mimo to, zgodnie z wynikami badari, studenci
traktuja aktywnosé spoteczna jako cenne zrédto doswiadcezen. Wielu respon-
dentoéw zwrocito réwniez uwage na fakt, ze wolontariat moze by¢ Zrodtem
radosci i zadowolenia, a nawet samorealizacji. Wartosciowych informacji
dostarcza réwniez praca Marleny Pieniazek i Moniki Zielinskiej. Zbadaty
one rzeszowskich studentéw pedagogiki z intencja uzyskania odpowiedzi na
pytanie o to, czym jest dla nich wolontariat. Mltodziez bardzo czesto jako
cechy konstytutywne wskazywala bezinteresownos$é, dobrowolnosé czy brak
gratyfikacji pienieznej. W badanej grupie respondentow 41,4% uczestniczyto
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w dziataniach o charakterze pomocowym. Gléwna motywacja angazowania
sie w wolontariat byta dla nich potrzeba pomagania innym (84,7%) i zwia-
zane 7 tym poczucie satysfakcji i spelnienia (77,8%). Wsrod korzysci, na
pierwszym miejscu studenci wskazywali zdobycie doswiadczenia. Ciekawe
jest, dlaczego czesé respondentéw uczestniczacych w badaniu nie jest wo-
lontariuszami, chociaz jest w stanie wskazaé¢ zwiazane z tym benefity.

Jak wynika z wcze$niejszej analizy aktu prawnego, jakim jest Rozpo-
rzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w sprawie standardow
ksztatcenia do wykonywania zawodu nauczyciela (Rozporzadzenie z dnia 17
stycznia 2012 r.), wrazliwos¢ etyczna jest jednym z efektow ksztalcenia po-
zadanych przez ustawodawce. Badan dotyczacych rozumowania moralnego
w ujeciu Kohlberga podjeta sie Joanna Sptawska, ktora zbadata studentow
pedagogiki w Bydgoszczy. Szczegblna zaleta badan okazat sie fakt przepro-
wadzenia dwoch pomiaréw, a wiec zrealizowania badan podluznych w tej
samej grupie na [ i V roku jednolitych studiéw magisterskich. Analizujac wy-
niki dotyczace poziomu rozwoju akceptowalnych sadéw moralnych, autorka
stwierdza, ze u studentéw pedagogiki UKW w perspektywie czasu doszto do
regresu (Sptawska 2008, s. 109-119). O ile na poczatku studiow 12,5% re-
spondentéw osiagneto poziom postkonwencjonalny rozumowania moralnego,
o tyle na V roku zaden z badanych nie przekroczyt poziomu konwencjonal-
nego. Warto przypomnieé¢, ze Kohlberg wyréznit tacznie 6 stadiéw rozwoju
rozumowania moralnego, ktore podzielil na trzy poziomy (przedkonwencjo-
nalny, konwencjonalny i postkonwencjonalnny) (Kohlberg 1976). Rezultat
badain pozwala zastanawiaé sie, w jakim stopniu obserwowane zjawisko jest
zwiazane z oddzialywaniami edukacyjnymi, a na ile jest uwarunkowane roz-
WOJOWO.

Jak zaznaczono wczesniej, czedé pracy pedagogdédw szkolnych jest zwia-
zana z praca w instytucjach zajmujacych sie mlodzieza trudna. Stawomir
Sliwa (2015, s. 177-179) jest autorem badari dotyczacych studentéw resocja-
lizacji i profilaktyki spolecznej. Autor pytal respondentéw o ich oczekiwania
zwiazane z przygotowaniem w zakresie wybranych przez nich studiéow. Uzy-
skane dane sa cenne z perspektywy standardow, ktore studenci wyznaczaja
sobie sami. Okazuje sie, ze najwazniejsze z ich perspektywy jest zdobywanie
i poszerzanie umiejetnosci praktycznych. Niemal réwnie duza grupa za przy-
datne uznala kompetencje o charakterze teoretycznym. Najmniejsza liczba
studentéw za warto$ciowe uznala doskonalenie aspektéow o charakterze emo-
cjonalnym i spotecznym. Warto zaznaczyé¢, ze zgodnie z wynikami badan
Stawomira Sliwy, ocena wagi zdobywania wiedzy byta wieksza w przypadku
0s6b na studiach drugiego stopnia niz stopnia pierwszego. Roznice widaé
rowniez w przypadku do wspomnianych wczesniej kompetencji emocjonal-
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nych i spolecznych, ktére studenci drugiego stopnia uwazaja za wazniejsze,
w przeciwienstwie do studentow zaczynajacych nauke. Jak zauwaza sam au-
tor, brak koherencji stanowisk moze wynika¢ z faktu, ze starsze osoby czesto
maja juz do$wiadczenia zawodowe i w zwigzku z tym zwracaja uwage na in-
ne aspekty wlasnej edukacji. Badania Stawomira Sliwy daja réwniez rzadka
okazje do zobaczenia, w jaki sposob studenci oceniaja poszczegdlne metody
dydaktyczne. Jest to tym wazniejsze, ze w kontekscie przytaczanych wcze-
$niej aktow prawnych wiedza z tego zakresu jest wymagana. Najwieksza
skutecznosé wedlug respondentéw w badaniu stanowi pogadanka, na dru-
gim miejscu metoda przypadkéw, a na trzecim éwiczenia. Najrzadziej z kolei
studenci zaznaczali gre dydaktyczna, seminarium i metode projektow. Moz-
na wiec uznac, ze respondenci preferuja metody aktywne. Zdziwienie budzi
z kolei fakt niskiej oceny metody projektow, ktoéra jest szczegdlnie wazna
z perspektywy regularnosci, planowania, pracy w grupach i konsekwencji.
Do podobnych wnioskéow doszedt autor artykulu, akcentujac réwniez, ze
metoda seminarium zostata takze niedoceniona, mimo jej zalet w przygo-
towaniu do zawodu. Najwazniejsza umiejetnoscia, istotna dla pracy peda-
goga zwigzanego z resocjalizacja jest zdaniem respondentéw radzenie sobie
w trudnych sytuacjach.

Justyna Kusztal i Joanna Sztuka (2013, s. 219-232) rowniez zajely sie
watkiem ksztalcenia pedagogdéw resocjalizacyjnych. W ramach problemoéow
badawczych, autorki zwrécity jednak uwage nie na dydaktyke, a na watek
motywacji, przekonania na temat skutecznosci resocjalizacji oraz ich indywi-
dualne doswiadczenia. Cho¢ praca dotyczyta zaledwie pilotazu, stanowi uni-
katowe zrodto wiedzy w zakresie poruszanych watkow.Sposrod dotychcezas
prezentowanych badari, te wyr6znia proba badawcza, ktorg byli kandydaci
na studia I i II stopnia, a nie osoby ze statusem studenta. Wyniki pozwala-
ja sadzi¢, ze w grupie z wysoka motywacja do podjecia studiéow jest wiecej
studentow II stopnia niz I. Na podstawie dotychczasowych doswiadczen re-
spondenci w badaniach raczej sa sktonni do orzekania o nieskutecznosci pra-
cy resocjalizacyjnej. Jezeli wiec motywacja studentéow do przygotowania nie
wynika z przekonaniu o skutecznosci oddzialywan, powstaje pytanie o inne
jej zrodta. Byé moze w nawigzaniu do wezesniejszych badan dotyczacych
wolontariatu, pozytywnym i wzmacniajacym czynnikiem jest przyjemnosé
plynaca z pracy z drugim cztowickiem, nawet jezeli szanse sukcesu sa nikte.
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‘Whnioski i podsumowanie

Ciekawym watkiem jest to, ze elementy pracy zawodowej, dotyczace dzia-
tania w jednym zespole na rzecz dobra dziecka sa przedmiotem najwick-
szych obaw nauczycieli. By¢ moze wiekszy nacisk na metody pracy opartej
o wspélne rozwigzywanie sytuacji problemowych na wczesniejszych etapach
ksztalcenia moglby zmniejszy¢ skale tego problemu u przysztych pokolen
specjalistow. Innym rozwiazaniem zdaje sie by¢ zwickszenie ilosci i jako-
$ci warsztatow z dziedziny komunikacji dla nauczycieli i pedagogéw. Pro-
blemom z pracg zespotowg nie sprzyja z pewnoscig atmosfera niektorych
placowek, ktora eufemistycznie mozna by okresli¢ jako nacechowana wspot-
zawodnictwem.

Wyniki badan Stawomira Sliwy dotyczace istotnosci zdobywania wie-
dzy w zaleznosci od stopnia odbywanych studiéw moga by¢ $wiadectwem
zwickszajacej si¢ w trakcie procesu ksztatcenia §wiadomosci studentow. Au-
tor jednocze$nie zwraca réwniez uwage na to, ze uczelnie skupiaja sie raczej
na ogolnych efektach ksztatcenia niz na tych dla okreslonych specjalnosci.
Podobne sa wnioski Justyny Kusztal i Joanny Sztuki, ktéore odnotowaly
fakt zwracania szczegolnej uwagi na punktacje ECTS i traktowanie jej jako
wyznacznika wartosci zaje¢. By¢ moze wiec opisane weze$niej akty prawne
z jednej strony porzadkuja i strukturalizuja wymagania wobec studentow,
za$ z drugiej stanowia ograniczenie. Wniosek ten da sie uzasadnic¢ przegla-
dem literatury. Podczas analizy cech wynikajacych z okreslonych idealow
pedagogicznych (Kaminska 2002; Kwiatkowska 2008), mozna zauwazy¢, ze
odbiegaja one pod pewnymi wzgledami od wymogéw ustawowych. Wynika
to zapewne z faktu ograniczen parametryzacji i metod pomiaru. Najwaz-
niejszym narzedziem pracy pedagoga zdaje si¢ by¢ jego wlasna osoba. Rzecz
jasna, uwzglednia si¢ tu wiedze oraz umiejetnosci nabyte w trakcie proce-
su ksztatcenia, niemniej nie zostaja w ten sposdb wyczerpane wszystkie
mozliwe czynniki zwigzane z tym, czy pedagog bedzie skuteczny. Oprocz
zdolnosci w ramach teorii i praktyki istnieja okreslone kompetencje osobo-
wodciowe, sprzyjajace pracy z drugim cztowiekiem. W zwiazku z tym warto
postulowaé rozszerzenie watku interdyscyplinarnosci w badaniach pedago-
gow szkolnych.

Przeglad badan dotyczyt roznych aspektéw ocen przygotowania peda-
gogow. W zakresie tematu odniesiono sie gléwnie do tego, jak studenci wi-
dza swoje kompetencje w kontekscie przysztej pracy. Oprocz tego pojawi-
la sie refleksja dotyczaca okreslonych zachowan (na przyktad wolontariac-
kich) oraz tego, czy moga by¢ one sposobem samodoskonalenia. Konklu-
dujac mysli zwiazane z analizowana literatura mozna stwierdzi¢, ze studia
na kierunkach pedagogicznych sa zwiazane ze zmianami postaw studentow
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w wielu aspektach. Przeobrazenia, o ktérych mowa nie maja jednak charak-
teru jednokierunkowego i koherentnego. W kontekscie przytaczanych aktow
prawnych mozna wyrbznié¢ zaréwno watki korzystne, takie jak stosunek do
samoksztatcenia oraz niekorzystne, ktorych przyktadem moze by¢ regresja
rozwoju moralnego. Niewielka ilos¢ aktualnych badan dotyczacych zakre-
su realizacji ustawowych wymagann wobec przysztych pedagogéw sktania
do pogtebiania obecnego stanu wiedzy. Przykladami obszaréw badawczych,
ktorymi warto sie zainteresowaé¢ moga by¢ na przyklad kompetencje komu-
nikacyjne pedagoga, rozwdj umiejetnosci zawodowych w ramach praktyk
oraz zdolnoéci pedagoga w kontekscie pracy zespotowej.
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Keywords: readiness, education, school counselor, school, requirements.

The main idea of this text was to review the readiness of school counselors in light of
the current scientific sources. Students of various pedagogical specializations were the
respondents in this research. Based on the current legal acts, the article describes the
professional group of school counselors. It also contains information about the future,
desired research directions in this field.
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OCENA PRZYGOTOWANIA PRZYSZEYCH PEDAGOGOW
SZKOLNYCH W PERSPEKTYWIE AKTUALNYCH BADAN

Stowa kluczowe: przygotowanie, ksztalcenie, pedagog, szkota, wymagania.

Glowna ideg artykulu byla ewaluacja przygotowania pedagogéw w Swietle aktualnych
zrodel o charakterze naukowym. Respondentami w poddanych analizie badaniach byli
studenci réznych specjalnosci kierunku pedagogika. Artykul charakteryzuje grupe zawo-
dowa pedagogéw szkolnych w oparciu o aktualne akty prawne. Ponadto, zawiera infor-
macje o pozadanych kierunkach badawczych w przysztosci.
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Dariusz Sokotowski”

MIASTA ZDEGRADOWANE W WOJEWODZTWIE
LUBUSKIM

Wprowadzenie

Miasta zdegradowane stanowia dosé liczna grupe jednostek osadniczych
w Polsce, szacowana w oparciu o rézne zrodla na ponad 600 jednostek!.
Definiowane sg one jako miejscowosci formalnie wiejskie, ktore przez pewien
czas posiadaly prawa miejskie, a nastepnie, na mocy decyzji administracyj-
nej, zostaly ich pozbawione (por.: Sokotowski 2015a, b). Liczne miejscowo-
sci tej kategorii odzyskaly juz status miasta, ponadto jest jeszcze znaczna
grupa jednostek, ktére posiadaja cechy miejskie, uzasadniajace restytucje
ich miejskiego statusu w blizszej lub dalszej przysztosci (por.: Sokotowski
1999). Wiekszos¢ miast zdegradowanych (w skali calego kraju) nie dorow-
nuje jednak najmniejszym miastom pod wzgledem okreslonych parametrow,
co pozycjonuje je w grupie osad typowo wiejskich.

Do cech odrézniajacych te miasta zdegradowane, ktére maja szanse na
odzyskanie statusu miasta od pozostalych miast zdegradowanych i wiek-
szosci jednostek wiejskich, naleza przede wszystkim: wzglednie duze zalud-
nienie, miejski uktad przestrzenny, dobrze rozwiniete wiezi z zapleczem,
wielofunkeyjny charakter gospodarki, ponadprzecietny poziom wyposazenia
w placowki infrastruktury spolecznej oraz urzadzenia infrastruktury tech-
nicznej. Miejscowosci posiadajace wickszos¢é wymienionych cech majg de
facto miejski charakter i realne szanse na zaliczenie do kategorii miast?.

“Dariusz Sokolowski — doktor habilitowany nauk o Ziemi w dyscyplinie geogra-
fia, profesor nadzwyczajny, Uniwersytet Mikolaja Kopernika w Toruniu; zaintereso-
wania naukowe: geografia osadnictwa, problematyka dawnych miast; ORCID: https:
//orcid.org/0000-0003-0361-7017; e-mail: sokol@umk.pl

Niektore zrodla podaja wiekszg liczbe miast zdegradowanych, uwzgledniajac m.in.
lokacje nieudane, lokacje wymieniane w nielicznych zrédtach oraz byle miasta stanowia-
ce obecnie czesci innych miejscowosei (zaréwno miast, jak i wsi). Na przyklad Sporna,
Krzysztofik i Dymitrow (2015) wymieniaja tacznie ponad 800 jednostek.

2Uzyskanie statusu miasta wiaze sie aktualnie ze spetnieniem okreslonych kryte-
ribw w nastepujacych kategoriach: demograficzne (posiadanie minimalnego zaludnienia —
przyjmuje sie 2000 mieszkancow, cho¢ w praktyce zdarzaja sie odstepstwa), przestrzenno-
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Po 1990 r. érednio 3-4 miejscowosci w roku odzyskiwaly badz uzyskiwa-
ty w Polsce prawa miejskie. W grupie 95 jednostek, ktore uzyskaly status
miasta w latach 1990-2016, wickszo$¢ stanowia dawne miasta zdegradowa-
ne. Mimo iz nadanie praw miejskich nie przynosi wspolcze$nie wymiernych
korzysci finansowych (por.: Drobek 1999, Sokotowski 2008), znaczna czesé
spolecznodci lokalnych uwaza zmiane statusu miejscowosci z wiejskiego na
miejski za awans gwarantujacy miedzy innymi wzrost prestizu, a takze do-
strzega w nim istotny walor promocyjno-marketingowy.

Na terenie wojewodztwa lubuskiego status miasta uzyskata w ostatnich
dekadach niewielka liczba miejscowosci. O przyznanie praw miejskich z po-
wodzeniem ubiegaty sie dawne miasta: Nowogrod Bobrzaniski, ktory wraz
z potozonym po sasiedzku innym miastem zdegradowanym — Krzystkowi-
cami — uzyskal ponownie prawa miejskie (jako jedno miasto) w 1988 r.,
a w nastepnej kolejnosci prawa miejskie odzyskal Torzym (1994 r.) i Lub-
niewice (1995). Znacznie wezesniej restytucja praw miejskich objeto dwa
inne byle miasta na tym terenie: Itowe (1962) i Czerwiensk (1969).

Opracowanie reprezentuje punkt widzenia geografa na zagadnienie
miast zdegradowanych; porusza ono gtéwnie problematyke zwiazang z prze-
strzenia (powiazania funkcjonalne miejscowosci z ich otoczeniem oraz ukta-
dy urbanistyczne samych badanych jednostek), ich charakterem gospodar-
czym, zaludnieniem itp. Kwestie historyczne zostaly uwzglednione przede
wszystkim jako definiujace okreslony typ jednostek (posiadanie praw miej-
skich w przeszlosci oraz ich odebranie), a takze jako ptlaszczyzna odnie-
sienia dla niektorych rozpatrywanych zagadnieni, zwlaszcza ludnosciowych,
z uwagi na przedstawienie dynamiki rozwoju miejscowosci w okresie dwodch
stuleci. Historia polityczna i gospodarcza odgrywa tez zasadnicza role jako
czynnik wyjasniajacy kondycje obecnych miast zdegradowanych na réznych
etapach ich rozwoju. Z kolei ich wpltyw na wspolczesna sytuacje okreslonych
miejscowosci wigze sie miedzy innymi z tym, ze jednostki lepiej rozwiniete
(ludnosciowo, gospodarczo, funkcjonalnie, przestrzennie itp.) w przesztosci,
maja wicksze predyspozycje do posiadania badz zachowania okreslonych
cech miejskich obecnie. Nie bez znaczenia jest tu dtugosé¢ okresu posiadania
przez nie statusu miasta.

Obszar badan, zmiany iloSciowe w sieci miejskiej

Wspolczesna jednostka administracyjna — wojewddztwo lubuskie — utworzo-

urbanistyczne (m.in. posiadanie miejskiego ukladu przestrzennego i charakteru zabudo-
wy, uchwalonego planu zagospodarowania przestrzennego oraz odpowiedniego poziomu
wyposazenia w infrastrukture techniczno-komunalna), funkcjonalne (posiadanie odpo-
wiednich instytucji pelnigcych funkcje ponadlokalne, a takze zatrudnienie przynajmniej
2/3 ludnosci poza rolnictwem), spoleczne (poparcie lokalnej spotecznosei).
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na zostata z obszaréw wchodzacych w przesztosci w sktad kilku regionow
historycznych:

1. Ziemia Lubuska — rozumiana jako obszar, ktéry zdaniem czesci ba-
daczy (m.in.: Spors 1986) juz w X w. stanowil odrebna jednostke
terytorialng w stosunku do otaczajacych ja krain plemiennych, ok.
1120 r. Bolestaw III Krzywousty inkorporowat ja do panstwa Piastow,
a w 1138 r., na mocy tzw. Ustawy sukcesyjnej, wlaczyl w sktad dziel-
nicy $laskiej Witadystawa II Wygnaica. W 1250 r. Bolestaw II Rogatka
za pomoc w walkach wewnetrznych (z ksieciem wroctawskim Henry-
kiem III) sprzedal Ziemie Lubuska Marchii Brandenburskiej i arcybi-
skupowi magdeburskiemu Wilbrandowi jako ich kondominium; w 1252
r. obszar ten przeszed! na kilka stuleci we wladanie Brandenburgii,
a nastepnie panistwa pruskiego. Historyczna stolica Ziemi Lubuskiej
— Lubusz (niem. Lebus) oraz najwieksze obecnie miasto tego regionu
historycznego — Frankfurt nad Odra — potozone sa na terenie Niemiec.
Czes¢ prawobrzezna, znajdujaca sie po polskiej stronie wspolczesnej
granicy panstwowej, obejmuje okolice Kostrzyna nad Odra, Sulecina
i Stubic.

2. Slask, w ktorego sktad wchodzi wickszo$é ziem na terenie wspolcze-
snego wojewoddztwa lubuskiego poltozonych na potudnie od Krosna
Odrzanskiego i Sulechowa. W latach 1138-1250 obejmowal on réwniez
Ziemie Lubuska.

3. Luzyce — z Gubinem, Lubskiem i Zarami.
4. Wielkopolske — ze Skwierzyna, Miedzyrzeczem i Wschowa.

5. Obszar okreslany jako pogranicze pomorsko-wielkopolskie (Miasta
polskie w Tysigcleciu, t. 2, 1967), z m.in. Gorzowem Wielkopolskim
i Strzelcami Krajeniskimi. W wickszosci obejmuje on ziemie wchodza-
ce w XIIT i XTIV w. w sktad Nowej Marchii.

Poza ziemiami wielkopolskimi, ktére pozostawaly przy Polsce do czasu
drugiego rozbioru (z epizodem istnienia Ksiestwa Warszawskiego w latach
1807-1815) oraz $laskimi, zarzadzanymi poczatkowo przez Piastow Slaskich,
a pozniej m.in. przez krolow czeskich i austriackich Habsburgéw, poszcze-
goblne czesci charakteryzowanego terytorium dos$é wezesnie zostaty wlaczo-
ne w obszar wplywow niemieckich. Z czasem takze ziemie Slaskie (1742)
i wielkopolskie (1793) spotkal ten los; pozostawaly one w granicach panstw
niemieckich do 1945 r.
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7 punktu widzenia ksztaltowania sie sieci miejskiej obszar ten byt za-
tem niejednolity politycznie, a na ten czas — gléwnie XIII-XV w. — przypada
intensywna akcja kolonizacyjna, podczas ktorej zatozono wiekszosé miast.
Trzeba w tym miejscu przypomnieé¢, ze miasta wojewodztwa lubuskiego
ksztaltowaly sie w wickszos$ci w oparciu o wzorce prawa magdeburskiego,
a ich uklad przestrzenny ma do dzi§ cechy pierwotnego rozplanowania. Na
ostatnie stulecia — XIX w. i XX w. — przypada formowanie si¢ zasadniczej
tkanki miejskiej, tj. zabudowy wypelniajacej uksztaltowane wczedniej ukta-
dy przestrzenne. Znaczna cze$¢ tej zabudowy (pomijajac kwestie zniszczen
z czasow drugiej wojny $wiatowej w niektorych miastach) zachowala sie do
czasOw wspotezesnych, tworzac charakterystyczna dla regionu fizjonomie.
7Z tego drugiego okresu pochodzg tez zazwyczaj zalazki infrastruktury tech-
nicznej, a niejednokrotnie pewne funkcje petnione wzgledem otaczajacych
terendw.

Z uwagi na pozostawanie w XIX w. obszaru obecnego wojewddztwa
lubuskiego w granicach panstw niemieckich, gdzie, w odréznieniu od Kro-
lestwa Kongresowego, nigdy nie wszedl w zycie akt prawny pozbawiajacy
praw miejskich wieksza grupe jednostek osadniczych, mozna stwierdzi¢, ze
z punktu widzenia zmian formalnoprawnych niewiele sie tu dzialo. Mia-
sta raz utworzone na og6t funkcjonowaty bez wickszych zaburzen, poddane
naturalnym procesom rozwoju.

Do poczatku XIX w. na badanym obszarze powstato co najmniej 68
miast3. Z tej liczby 37 jednostek posiada prawa miejskie obecnie, a 25 po-
zostaje ze statusem miast zdegradowanych. 6 miast bylo zdegradowanych
czasowo, przy czym obecnie status miasta ma tylko 5 jednostek, z uwagi na
utworzenie przez Nowogréd Bobrzanski i Krzystkowice wspoélnej jednostki
administracyjnej (zob.: tabela 1).

3Sposrod miejscowosci obecnie posiadajacych prawa miejskie, kilka utworzono dopiero
po II wojnie §wiatowej. Sa to: Cybinka, Gozdnica, Leknica, Matomice i Zbaszynek, a takze
Kunice Zarskie, ktore sa od 1973 r. czescia miasta Zary. Niektore zrodta odnotowuja — jako
miasto zdegradowane — Zasieki, jednak ta miejscowos$é¢, potozona naprzeciw niemieckiego
miasta Forst, nigdy nie byta samodzielnym miastem.
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Wedtug zachowanych Zrédel, 11 miejscowosci utracilo prawa miejskie
w do XVIIT w., trzy w XIX w., jedna w okresie miedzywojennym (Lagow),
a wigkszos¢ (16 jednostek) — w 1945 r., kiedy nie uznano ich za miasta gtow-
nie z powodu wyludnienia i zniszczen wojennych (8 miejscowosci) badz tez
powodem byl ich rolniczy charakter (pozostate 8). W przypadku kilku miej-
scowosci ich status miejski nie jest dobrze potwierdzony, a informacje na ten
temat mozna znalezé w nielicznych zrodtach (Dankéw, Jelenin, Nietkowi-
ce, Olobok, Pruszkow, Sadow, Tarnow Bycki, Wityn, Zabor). Na ogot sa
to niewielkie osady wiejskie, ktore nie zachowaly do czaséw wspodtczesnych
$ladow miejskiego rozplanowania.

Warto odnotowaé, ze wiekszos¢ miast wojewodztwa rozwineta sie z pol-
skich lub stowianskich osad zatozonych w XI lub XII w. Do najwazniej-
szych czynnikow miastotworczych zaliczaly sie: obronne potozenie, przepra-
wa przez rzeke, komora celna, polozenie na szlaku handlowym lub charakter
grodu kasztelanskiego (Miasta polskie w Tysigcleciu, t. 2, 1967). Wiekszosé
miejscowosci uzyskata prawa miejskie od ksiazat piastowskich lub margra-
biéw brandenburskich.

Na badanym obszarze zidentyfikowano 31 miast zdegradowanych cza-
sowo lub trwale (wedlug stanu aktualnego). W tej liczbie wyrozniaja sie:

1. miasta zdegradowane czasowo, aktualnie miejscowosci posiadajace
prawa miejskie,

2. miasto zdegradowane czasowo, aktualnie posiadajace status miejski

jako cze$é innego (polaczonego) miasta®,

3. miasta zdegradowane, obecnie posiadajace status wsi gminnej,

4. miasta zdegradowane, obecnie wsie niebedace siedziba gminy.

4Niektore zrodla wymieniaja wsrod miast zdegradowanych wicksza liczbe bytych
miast, ktore zostaly wlaczone do innych miast badz poltaczone z innymi, tworzac nowe
jednostki administracyjne. Na potrzeby niniejszego opracowania nie uwzgledniono wiek-
szodci tych miejscowosci, wychodzac z zalozenia, ze nie tracac statusu miejskiego (pomi-
mo utraty samodzielnosci) nie zostaly one zdegradowane. Wyjatkiem sa Krzystkowice,
ktérym odebrano prawa miejskie i dopiero po wielu latach zostaly one polaczone z Nowo-
grodem Bobrzanskim. Do kategorii miast wchlonietych lub polaczonych zaliczaja sie (po-
za Krzystkowicami): Kunice Zarskie (samodzielne miasto w latach 1969-1973), Wschowa
Nowe Miasto (samodzielne w latach 1642-1794), a takze (wedlug Sporna, Krzysztofik, Dy-
mitrow, 2015): Babimost Nowe Miasto (1652-1781), Drezdenko Nowe Miasto (1763-przed
1800), Gubin Nowe Miasto (przed 1400-po 1790), Lubniewice Nowe Miasto (1708-1808)
i Trzciel Nowy (przed 1730-1888).
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Pierwsza z wymienionych kategorii jest reprezentowana przez 5, druga
— przez 1, trzecia — przez 14, natomiast czwarta — przez 11 miejscowosci
(tabela 1).

Zaludnienie

Stan zaludnienia miast zdegradowanych na badanym obszarze jest w znacz-
nym stopniu skorelowany z ich aktualnym statusem administracyjnym (por.:
tab. 2, rys. 1). W kategorii jednostek, ktorym przywrocono prawa miejskie,
najwicksze osiagnely wielkos¢ 4-5 tys. mieszkaricow, a najmniejsze z nich
— okoto 2000. Wsérod miejscowosci posiadajacych status wsi pod wzgledem
wielkosci wyroznia sie Stonisk, z liczbg mieszkanicow przekraczajaca 3000.
W drugiej potowie XIX w. i p6zniej — do drugiej wojny Swiatowej — Storisk
byt najwickszym miastem badanej grupy, wlaczajac w to jednostki, ktore
juz odzyskaly status miejski. Apogeum zaludnienia osiagnat on w 1880 r.,
kiedy liczyt 6298 mieszkancow.

Wiekszo$é miejscowosci utrzymuje od dziesiecioleci, a w niektérych
przypadkach nawet dluzej, zblizony stan zaludnienia, ktory ksztaltuje sie
w przypadku znacznej czedci siedzib gmin na poziomie okoto 1000 miesz-
karicow. Jest to wielko$¢ niewystarczajaca, by ubiegaé sie o restytucje praw
miejskich. Jako nieco wieksze (1500-1900 mieszkaricow z tendencja wzro-
stowa) wyrozniaja sie trzy miejscowosci: Pszezew, Gorzyca i Otyii, nato-
miast Lagoéw, o zblizonym zaludnieniu, w ostatnich dwoéch dekadach sta-
gnuje. Miejscowosci nieposiadajace statusu siedziby gminy sa zwykle znacz-
nie mniejsze (poza Konotopem i Bréjcami); zaludnienie kilku z nich nie
przekracza nawet liczby 100 oséb.

Poza Storiskiem, réowniez wiele innych miejscowosci nie osiagneto do-
tychczas liczby mieszkancow z przelomu XIX i XX w. Spadek zaludnienia
odnotowany w licznych przypadkach po drugiej wojnie swiatowej jest konse-
kwencja zréznicowanych czynnikéow, nie tylko strat wojennych. Na og6t maja
one charakter gospodarczy i demograficzny: migracje do miast, zwlaszcza
wiekszych, w okresie industrializacji kraju, upadek przemystu w latach 90.
XX w., wspolczesne procesy depopulacyjne zwiazane ze spadkiem poziomu
dzietnosci i emigracja zarobkowa.
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A Dankow

A - miasto
B - wie$ gminna
C - wie$ (pozostate)
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Rysunek 1. Lokalizacja miast zdegradowanych (trwale i czasowo) w wojewodztwie
lubuskim oraz ich aktualny status administracyjny (stan na 01.10.2016 r.) i zaludnienie
(2011 r.).
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Tabela 2

Liczba mieszkancow oraz wybrane cechy miast zdegradowanych (trwale i czasowo)
w wojewodztwie lubuskim

Poziom

- . p Uktad

Miejscowosé 1871 1910 1939 1950 1988 2011 funkcji 2
1 przestrzenny
obstugi

obecnie miasto:
Czerwiensk 662 1418 1396 1318 4219 4201 A M
Ttowa 1219¢ 1333 3481 2143 4129 4067 A M+
Lubniewice 1400 1314 1338 914 1943 2001 B M
Nowogréd Bobrzanski 879 1000 1264 1461 4504 5172 A M
Torzym 1594 1677 2158 1186 2110 2535 B M
obecnie czes¢ miasta:
Krzystkowice 1358 | 1858 [ 1790 | - ] - ] - ] - | M
obecnie wies:
Bledzew 1546 1635 1360 831 1217 1139 B M
Bobrowice 1546 1168 1267 . 885 877 B M(1)/W
Brody 976 1035 1123 . 982 969 B M(1)/W
Brojce 1657 1381 1053 . 983 996 C M
Bytnica ° o ° ° 1181 1096 B w
Dankow ° o ° ° 127 127 D w
Gorzyca 2438 2040 1974 600 1395 1543 B W (zwarty)
Jelenin . . . . 857 706 C w
Konotop 500" . . o | 1208 | 1288 C M/W (zwarty)
Lubrza 1276 1148 1170 803 1065 B M
Lagow 446 495 ° 988 1579 1588 B W (zwarty)
Nietkowice . . . . 702 659 C W
Otobok 799° . . . 678 706 c w
Otyn 896 863 926 688 1237 1540 B M+
Pruszkow 56 62 D U
Przewoz 1235 1400 1270 732 844 B M(1)
Pszczew 1809 1863 1739 1115 1736 1893 A M
Sadow . . . . 483 343 B W
Stonsk 5474 4258 3649 1478 2864 3028 B W (zwarty)
Tarnéw Bycki ° ° ° . 116 85 D U
Trzebiechéw 350 ° ° . 923 1057 B w
Trzebiel 1592 1984 2352 679 1348 1342 B M(l)/W
Trzemeszno Lubuskie 750 ° ° . 674 672 C w
Wityn . ° ° ° ° 47 D w
Zabor . . . . 900 1025 B W (zwarty)

Zrédto: dane ludnosciowe: Jelonek (1967) — za lata 1871-1939; GUS — Narodowe Spisy
Powszechne za lata 1950-2011; ¢ w 1885 r., ® Stownik Geograficzny Krélestwa
Polskiego. .. (okolo 1880 r.); dane o poziomie funkcji obstugi: Sokolowski (1999),
zaktualizowane; informacje o uktadzie przestrzennym: okreslono na podstawie analizy
map, zdje¢ satelitarnych i badan terenowych (objasnienia i opis w tekscie). Objasnienia:
L' A — wysoki, B — przecietny (dla siedzib gmin), C — niski, D — bardzo niski; 2 W - wies
wielodrogowa, U — ulicowka, M — miejski uklad urbanistyczny (objasnienia szczegdltowe

i opis w tekscie).
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Funkcje miejskie

Charakterystyka miast zdegradowanych, a przede wszystkim miast poten-
cjalnych, powinna uwzglednia¢ zagadnienia gospodarcze i funkcjonalne. Do
kryteriéw branych pod uwage w procedurze nadawania praw miejskich na-
lezy m.in. udzial ludnosci pozarolniczej (minimum 2/3) oraz petnienie funk-
cji obstugi w stosunku do obszaréw otaczajacych na pewnym minimalnym
poziomie. Poniewaz w wickszosci badanych jednostek, w tym wszystkich
siedzibach gmin oraz najwiekszych miejscowosciach niegminnych (Konotop,
Brojce) udziat ludnosci pozarolniczej przekracza 80%, kryterium to nie be-
dzie szczegdtowo analizowane. Zwiazki funkcjonalne miejscowosci z wlasnym
obszarem obstugi okreslono natomiast w oparciu o obliczony wczesniej, a na-
stepnie uaktualniony wskaznik centralnogci® (tab. 2).

W zakresie funkcji obstugi zaplecza dostrzega si¢ wyrazny podziat na
jednostki gminne i pozostate. Miejscowosci reprezentujace zestaw funkcji
(glownie w zakresie handlu oraz szeroko rozumianych ustug, reprezento-
wanych m.in. przez instytucje publiczne, w tym administracje, szkolnictwo
ponadgimnazjalne, opieke zdrowotna itp.) typowy dla osrodka gminnego,
oznaczono symbolem ,,B”. Kilka miejscowosci wyrdzniato sie jednak pozio-
mem nieco wyzszym od przecietnego (Czerwiensk, Itowa, Nowogrod Bo-
brzanski, Pszczew), w zwiazku z czym oznaczono je litera ,,A”. Miejscowosci
niebedgce siedzibami gmin nie posiadaja poréwnywalnego zestawu funk-
¢ji, jednak kilka z nich posiada punkty handlowe i ustugowe uzupetniajac
w okreslonym zakresie osrodki gminne (,C”). Najmniejsze jednostki, w prak-
tyce pozbawione funkcji obstugi, oznaczono jako ,D”.

Uklad przestrzenny

Miejskosé najczesciej kojarzona jest z okreslona morfologia, na ktora sktada-
ja sie zaréwno aspekt urbanistyczny (przestrzenny), jak i aspekt architekto-
niczny, zwiazany z wypelnieniem tej przestrzeni (zwartos$é¢ zabudowy, forma
budynkow, uzyte materialy budowlane). Liczne miasta, w tym réwniez zde-
gradowane, posiadaja czesto ,zamrozony”’ uktad przestrzenny pochodzacy
z czasu ich lokacji. Obydwa wymienione aspekty morfologiczne stanowia
podstawowy czynnik identyfikacji miasta w odbiorze spolecznym.

Na potrzeby opracowania wyrézniono kilka typow ukladéw przestrzen-
nych charakterystycznych dla osadnictwa wiejskiego i malomiasteczkowego
na danym terenie. Oznaczono je nastepujacymi symbolami (tab. 2): W —
wies wielodrogowa (zabudowa zwykle wzdtuz kilku ulic o nieregularnym
uktadzie i luznej zabudowie); U — ulicowka, tj. wie§ pozbawiona miejskich

®Szerzej na temat metod pomiaru centralnosci — zob.: Sokotowski (1994; 1999 i in.).
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cech rozplanowania i zabudowy, w ktoérej wiekszosé zabudowy skupia sie
wzdtuz jednej ulicy lub drogi; M — miejski uktad urbanistyczny i charakter
zabudowy — z rynkiem, zwarta na ogél zabudowa wokoét rynku i gtéwnych
ulic, z miejska siatka ulic, w wickszosci prostych i przecinajacych si¢ pod
katem prostym. Dodatkowy symbol (1) oznacza, ze zabudowe wokot rynku
cechuja liczne ubytki (luki), powstate zwykle w wyniku wyburzenia starych
budynkéw (na ogét zburzonych w czasie wojny lub uszkodzonych, a na-
stepnie rozebranych). Symbolem M+ wyr6zniono miejscowosci z najlepiej
zachowanym ukltadem miejskim i odpowiednia, zabudows.

Wiekszo$é sposréd najmniejszych miejscowosci w charakteryzowanej
grupie nie posiada cech miejskiego rozplanowania i zabudowy; sa to na ogot
te jednostki, ktore byly miastami bardzo krotko lub/i utracily prawa miej-
skie bardzo dawno — najczesciej przed XIX w. Kilka miejscowosci — réznej
wielkosci — posiada cechy rozplanowania wielodroznego. W przypadku naj-
mniejszych — jest to zwykle zabudowa luzna, przewaznie zagrodowa, tj. ty-
powa dla jednostek wiejskich. W przypadku wiekszych — uktad wielodrozny
powiazany jest z zabudowa zwarta, a siatka ulic jest dobrze rozwinieta. Te
grupe jednostek warto scharakteryzowaé bardziej szczegotowo.

Storisk mozna zakwalifikowaé jako zlozona (rozbudowana siatka ulic)
miejscowos¢ wielodrogowa, pozbawiona jednak typowych cech rozplanowa-
nia miejskiego w postaci rynku i rozchodzacych sie¢ od niego ulic. Zabudowa
ma przewaznie charakter mieszany, gdzie budynki typowe dla matych miast
przemieszane sa z zabudowa zagrodowa i towarzyszacymi jej zabudowa-
niami gospodarczymi. Miejscami, gtéwnie przy ulicy Sikorskiego, wystepu-
je zabudowa niezagrodowa, w tym kilka kamienic, ktére sa pozostatoscia
przedwojennej tkanki miejskiej.

Rowniez zwarty uktad wielodrogowy, choé¢ o mniejszym stopniu ztozo-
nodci, co wigze sie z mniejszym zaludnieniem, posiadaja cztery inne miejsco-
wosci: Gorzyca, Lagow, Konotop i Zabor. W nich takze wystepuje przemie-
szanie zabudowy o cechach wiejskich (zagrodowej) i miasteczkowej. W tej
ostatniej zachowat sie¢ plac centralny, w ktérym mozna odnalezé $lady ryn-
ku i wokélrynkowej zabudowy, jednak od strony potudniowej plac zostal
otwarty, a zabudowa rozproszona. Konotop zachowal niewielki tréjkatny
rynek, zabudowany wokoél, ktory jednak zatracit dawna funkcje ustugowo-
handlowa (prawie wszystkie budynki maja charakter mieszkalny). Majac
ponadto na uwadze mniej ztozony uktad przestrzenny (zaledwie kilka ulic),
zaklasyfikowanie morfologiczne tej miejscowosci jest niejednoznaczne. Cie-
kawy uklad reprezentuja tez: Trzebiel, Bobrowice i Brody, ktére posiadaja
miejskie cechy rozplanowania, w tym pozostato$ci rynku, jednak zabudo-
wa centrum zostata w nich rozluzniona i zdegradowana, w zwiazku z czym
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nabraly one cech uktadu wielodroznego. W ich przypadku réwniez trudno
o jednoznaczna kwalifikacje.

W rezultacie oméwionych wyzej przeksztalcenn wytworzyta sie sytu-
acja, ze blizsze miejskiemu charakterowi z punktu widzenia morfologiczno-
fizjonomicznego sa niektore miejscowosci oznaczone symbolem ,\W” (zwlasz-
cza Stonisk i Lagow) niz te, w przypadku ktorych uzyto symbolu ,M(1)/W”
lub ,M/W”.

Szczegbdlna uwage nalezy zwrdcié na miejscowosci formalnie wiejskie,
ktore do czaséw wspotczesnych zachowaly miejskie rozplanowanie i zwar-
ta zabudowe o przewadze cech miejskich. Na wyréznienie zastuguje przede
wszystkim Otyn, ktory ma pietrowa zabudowe kamieniczna wokéot rynku
(co odrozmia te miejscowosé od kilku innych, gdzie zabudowa wokol rynku
ma miejscami charakter jednorodzinny), a w obrebie rynku zachowal sie
budynek miejskiego ratusza. Pod wzgledem miejskich cech rozplanowania
i zabudowy nieznacznie ustepuje mu Pszczew, ktory nie ma ratusza, ale wo-
kot rynku przewaza zwarta zabudowa, w dwoch pierzejach pietrowa. Uklad
przestrzenny catej miejscowosci jest nieco wydtuzony z uwagi na jej nadje-
ziorne potozenie. Réwniez miejski charakter maja trzy mniejsze jednostki
(1,0-1,1 tys. mieszkanicow): Bledzew, Lubrza i Brojce, z ktorych ostatnia nie
ma aktualnie nawet statusu gminy.

Uktad miejski cechuje tez wszystkie miejscowosci, ktorym wczesniej
przywrdcono prawa miejskie — co nie musi by¢ oczywiste, jesli wezmiemy
pod uwage niektoére miejscowosci w innych regionach Polski, ktérym przy-
znano prawa miejskie w ostatnich dekadach. Nowogrod Bobrzanski tworza
wyraznie wyodrebnione dwie jednostki morfogenetyczne — dawniej odreb-
ne miasta: Nowogrod Bobrzaniski i Krzystkowice. Obydwie jednostki maja
uktad i charakter zabudowy miejskiej; kazda z nich ma wtasne centrum
z rynkiem. W przypadku Krzystkowic ma on ksztalt nieregularny i jest
od potudniowej strony otwarty (zabudowa czesciowo w postaci blokow wie-
lorodzinnych) z powodu zniszczenia dawnej pierzei. Obydwie miejscowosci
nie zintegrowaly sie przestrzennie w jeden uklad z powodu rozdzielenia ich
rzeka Bobr i otaczajacym ja z obydwu stron niewielkim lasem. Zabudowe
obydwu czesci miasta dzieli dystans okoto 800 m w linii prostej (na przetaj),
a odlegtos¢ drogowa miedzy centrami obydwu jednostek morfogenetycznych
siega 1,4-1,5 km.

Pozostate miasta, tj. Czerwierisk, Itowe, Lubniewice i Torzym, cechuje
dominacja maltomiasteczkowej zabudowy, przewaznie parterowej, kalenico-
wej w czeSciach centralnych (np. Torzym), z wiekszym udziatem pietro-
wej w Czerwienisku i Lubniewicach. Czerwierisk dodatkowo posiada budy-
nek ratusza w rynku. Dobrze czytelnym miejskim ukltadem przestrzennym,
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z niemal prostokatna siatka ulic w centrum i przewaga zwartej zabudowy
wyrdznia sie natomiast [towa.

Reasumujac, nalezy stwierdzi¢, ze miasta restytuowane zasadniczo spel-
niaja oczekiwania co do ich uktadéw przestrzennych i wypetnienia zabudo-
wa. W grupie miejscowosci, ktore nie odzyskaly jeszcze praw miejskich, ty-
powo miejskie cechy reprezentuja Otyn i Pszczew, a takze — nieco mniejsze:
Bledzew, Lubrze i Brojce. W przypadku kilku innych miejscowosci ilosé
i charakter zabudowy, zwlaszcza w centrum, nie pozwala zakwalifikowaé
(aktualnie) ich jako jednostki miejskie z morfologicznego punktu widzenia.
Nalezy w tym miejscu podkresli¢, ze dokonanie rekonstrukeji (niekoniecznie
wiernej) czesci zabudowy wokolrynkowej, szczegolnie w polaczeniu z rewita-
lizacja funkcjonalna (o0zywieniem”) centrum, pozwolitoby w ich przypadku
na przywrocenie miejskiego charakteru zabudowy. Chyba najblizsza mozli-
wodci takiego rozwiazania jest miejscowos¢ Przewoz, z dobrze zachowanym
rynkiem i miejskim uktadem ulic, a abstrahujac od braku typowego placu
rynkowego, nie mozna tez wykluczaé¢ Storiska i Lagowa.

Miasta potencjalne

W grupie miast zdegradowanych na obszarze wojewoddztwa lubuskiego,
wiekszos¢ jednostek spelniajacych wspoélczesne kryteria miejskosci odzy-
skata miejski status. Wsréd pozostatych miejscowosci nalezy wyrdznié te,
w przypadku ktorych restytucja praw miejskich jest prawdopodobna. Sg to
przede wszystkim Pszczew i Otyn®, spelniajace w praktyce wszystkie kry-
teria, poza ludnosciowym. Majac jednak na uwadze, ze w licznych przypad-
kach prawa miejskie odzyskiwaly niejednokrotnie miejscowosci o zaludnieniu
okoto 1,4-1,5 tys., szanse wymienionych mozna uznaé za duze.

Na rysunku 2 uwszgledniono miejscowosci spelniajace przynajmniej
dwa sposrod czterech kluczowych kryteriow miejskosci: ludnosciowe (ja-
ko spelniajace kryterium uznano warunkowo te, ktére licza przynajmniej
1500 mieszkancow), ekonomiczno-funkcjonalne (przynajmniej 66% ludnosci
utrzymujacej sie ze zrodel pozarolniczych), funkcjonalne (poziom funkcji ob-
stugi zakwalifikowany jako kategoria A lub B), morfologiczne (przestrzenno-
urbanistyczne). W przypadku ostatniego kryterium, przyznawano 1 punkt
wszystkim miejscowosciom zakwalifikowanym w tab. 2. jako ,M” lub ,M+"
lub 0,5 punktu w przypadku zakwalifikowania ich jako typ ,M(1)/W” lub
M/W (zwarty)”.

SW momencie powstawia artykulu Otyn byt jeszcze z formalnoprawnego punktu wi-
dzenia wsia. Z dniem 1 stycznia 2018 r. miejscowo$¢ odzyskala status miasta, co dowodzi
trafnosci jej typowania do awansu.
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W nastepnej kolejnosci nalezy wymieni¢ miejscowodci spetniajace wick-
szo$¢ kryteriow miejskosci, w zwiazku z czym ustepuja one nieznacznie
obecnym miastom oraz dwdém miejscowosciom wymienionym wyzej. Sa to:
Stonisk, majacy najwicksze zaludnienie, ale z okreslonymi mankamentami
w zakresie uktadu urbanistycznego, nastepnie Goérzyca i Lagow, z ta samag
uwaga co Storisk i przy uwzglednieniu ztagodzenia kryterium wielkoscio-
wego. Wyrdzniaja sie tez Bledzew i Lubrza, ktére nie spetniaja kryterium
ludnosciowego, ale maja dobrze uksztaltowany miejski uktad przestrzenny
i odpowiednig zabudowe.

Zakonczenie

Wiérod miast zdegradowanych w wojewddztwie lubuskim istnieje kilka, ktore
moga mie¢ wkrotce przywrdcony status miejski. Wszystkie one, zaréwno te
typowane na miasta, jak i pozostate, maja okreslone stabe strony, charakte-
rystyczne dla wickszosci matych miast w Polsce. Naleza do nich m.in. dos¢
chaotyczna (poza nielicznymi) zabudowa, na ogo6t z licznymi ubytkami czy
niedostatki w zakresie infrastruktury technicznej i spotecznej. Najpowaz-
niejszy, jak sie wydaje, problem dotyczy jednak dwoch sfer: gospodarczej
i demograficznej, z ktorych pierwsza jest zwykle przyczyna niskiej atrakcyj-
noéci matych miast jako miejsc zamieszkania, a druga — jej konsekwencja.

W licznych miejscowosciach obserwuje sie trwajaca od dziesiecioleci sta-
gnacje lub nawet zmniejszanie si¢ zaludnienia, ktore jest rezultatem ujem-
nego salda migracji krajowych i zagranicznych, a takze starzenie sie spo-
teczenistwa, bedace konsekwencja emigracji ludzi mtodych. Wyludnianie sie
niektorych miejscowodci jest skutkiem kumulowania sie niekorzystnych zja-
wisk gospodarczych, zwtaszcza braku miejsc pracy, ktory jest oceniany przez
ludzi mlodych jako brak perspektyw zyciowych i stanowi gltéwny czynnik
emigracji. Stabos¢ lokalnej bazy ekonomicznej jest aktualnie problemem
wielu maltych i $rednich, a nawet niektérych duzych miast w catym kraju.
W przypadku miast najmniejszych, w tym takze zdegradowanych, problemy
gospodarcze oraz zwigzane z nimi demograficzne i spoteczne maja jednak
charakter permanentny: czesé z nich sygnalizowano juz w czasie poprzedniej
formacji ustrojowej, kiedy moéwito sie o kryzysie matych miast.

Trzeba jednak podkreslié, ze stan kryzysowy nie musi trwaé w nie-
skoniczono$é. Znane sa przyktady malych miast dobrze rozwijajacych sie
gospodarczo, w konsekwencji czego nastepuje tez ich rozwoj demograficzny
i spoteczny. Niekiedy przyznanie statusu miasta wyzwala dodatkowa energie
mieszkancow, stymulujac korzystne procesy zmian.
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DEGRADED TOWNS IN THE LUBUSKIE VOIEVODSHIP

Keywords: degraded towns, towns with potential, urban rights, morphogenesis of towns,
the Lubuskie Voievodship.

The aim of this study is to characterize the towns degraded in the Lubuskie Voievod-
ship from the historical, geographical, residential, economic-functional, and morphological
aspects. Numerous sources of a historical, statistical and cartographic character, satelli-
te pictures, and the results of field studies were used in the article. In the last part of
the study, the author attempts to identify towns with the potential, i.e. formally rural
settlements with a chance to regain their urban status.

Dariusz Sokotowski

MIASTA ZDEGRADOWANE W WOJEWODZTWIE LUBUSKIM

Stowa kluczowe: miasta zdegradowane, miasta potencjalne, prawa miejskie, morfoge-
neza miast, wojewoddztwo lubuskie.

Celem niniejszego opracowania jest charakterystyka miejscowosci tytulowej kategorii,
uwzgledniajaca m.in. historyczny, geograficzny, ludnosciowy, gospodarczo-funkcjonalny
i morfologiczny aspekt zagadnienia. Wykorzystano liczne zrodla informacji o charakterze
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historycznym, statystycznym, kartograficznym, zdjecia satelitarne, a takze wyniki badan
terenowych. W koncowej czesci artykutu podjeto probe zidentyfikowania miast poten-
cjalnych, tj. tych miejscowosci formalnie wiejskich, ktore maja szanse na restytucje praw
miejskich.
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