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Wychowanie tkwi w centrum zainteresowania ka dego spo ecze stwa i wi e si  nie-
rozdzielnie z w adz , le y zatem u podstaw ka dego programu politycznego, cho by na-
wet nieu wiadomionego, jak w przypadku spo ecze stw tradycyjnych, a bardzo wyra nie 
w projektach utopijnych, co mo na zaobserwowa  od Pa stwa Platona po eksperyment 
komunistyczny czy tak e pa stwa demokratyczne. Z tego powodu system edukacyjny 

staje si  nie tylko wa nym narz dziem w r kach struktur politycznych, ale ma przemo ny 
wp yw na sfer  kultury. Chcia bym skupi  si  na aspekcie kulturowym czy, jak kto  woli, 

cywilizacyjnym dzisiejszej edukacji w krajach Zachodu, ze szczególnym zwróceniem 
uwagi na uniwersytet, instytucj , która jest wytworem w a nie kultury europejskiej i zrodzi-
a si  z cech dla niej specyÞcznych. Zastanowi  si  w tym kontek cie nad miejscem i rol  

ewaluacji w systemie kszta cenia.
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Edukacja

Jak powiada ameryka ski Þlozof Michael Walzer: „[…] edukacja wyra a to, co jest 
mo e najg bszym z naszych pragnie : mie  ci g dalszy, i  dalej, trwa  wbrew czaso-
wi. Edukacja to swego rodzaju program spo ecznego przetrwania” (Walzer 2007, s. 303). 
Dotyczy ona zatem wszystkich spo ecze stw niezale nie od czasów i miejsca, w których 
y y, jak i wielko ci oraz stopnia zró nicowania – Sumerów i Amerykanów, Majów i Ty-

beta czyków, Chi czyków i Abazy czyków, Brytyjczyków i Wodaabe. W podobnym duchu 
wypowiada si  Hannah Arendt: „[…] ludzie rodz c si , przychodz c na wiat, który w ten 
sposób ci gle si  odnawia. Wychowanie jest dziedzin , w której decydujemy, czy dosta-
tecznie kochamy wiat, by przyj  za  odpowiedzialno , a tym samym uchroni  go przed 
zniszczeniem […]. Decydujemy tu równie , czy kochamy nasze dzieci na tyle, by nie wy-
p dza  ich z naszego wiata i nie zdawa  na w asne si y – by nie wytr ca  im z r k szansy 
przedsi brania czego  nowego, czego  przez nas nieprzewidzianego, lecz przygotowa  je 
zawczasu na zadania odnowy wspólnego wiata” (Arendt 2011, s. 236). Ze s ów my licielki 
wynika, i  kultura, czyli „nasz wiat”, jest g ównym przedmiotem kszta cenia, a rol  doro-
s ych jest utrzymanie przy yciu oraz rozwój dziecka, a tak e „ci g o  wiata”. Nie mog  
jednak zapomina , e „nowi przybysze” mog  zagrozi  tak e wiatu.
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Nale y jednak wyodr bni  dwa sposoby przekazywania tre ci wychowania – odtwa-
rzanie bezpo rednie i po rednie. Z edukacj  bezpo redni  mamy do czynienia wtedy, gdy 
dotyczy wielu, a po redni , gdy obj ta jest ni  w ska grupa. Bardzo cz sto rozró nienie 
to dotyczy o tych, którzy ucz szczali do szko y, która wytwarza a elit  (np. intelektualn ) 
i tych, co pobierali wykszta cenie tradycyjne – przystosowanie do ycia w obr bie danej 
wspólnoty. W momencie, kiedy pojawi  si  powszechny system kszta cenia, sytuacja ta 
uleg a zmianie i podzia  dotyczy tych, którzy s  obj ci systemem szkolnictwa podstawowe-
go oraz tych, którzy podejmuj  wyzwanie stawiane im przez szko y specjalistyczne.

„Szko y wype niaj  przestrze  po redni  mi dzy rodzin  a spo ecze stwem i wype -
niaj  równie  ów po redni czas mi dzy dzieci stwem i doros o ci ” (Walzer 2007, s. 305). 
Cho  szko a to miejsce, w którym dziecko jest wprowadzane w wiat, to ona sama nie jest 
wiatem, lecz „instytucj , któr  umieszczamy pomi dzy prywatn  sfer  domu i wiatem, 

aby umo liwi  przej cie od rodziny do wiata” (Arendt 2011, s. 228). Tak wi c powszechny 
przymus szkolny jako rytua  „przej cia”, który musi odby  ka de dziecko, stwarza napi cie 
mi dzy rodzin  a pa stwem, mi dzy tym, co prywatne, a tym, co publiczne. Nieobecno  
którego  z tych dwóch elementów powodowa aby nierównowag  i zagro enia dla egalitar-
nych spo ecze stw. Z jednej strony nieobecno  pa stwa powodowa aby poddanie si  ro-
dzinie, a w konsekwencji hierarchii spo ecznej, z drugiej strony, wraz ze znikni ciem rodzin, 
dzieci przesz yby w pe ni pod kontrol  pa stwa. Oczywi cie zjawiska te s  stopniowalne.

Kolejny problem, który zosta  wspomniany, stanowi relacja mi dzy dzieci stwem a do-
ros o ci . Jest ona nieuchronnie przej ciowa. Dzieci stwo jest przygotowaniem do doro-
s o ci, dlatego wi  mi dzy doros ym a dzieckiem polega m.in. na nauczaniu i uczeniu 
si . W naturalny sposób musi wi c panowa  tu stosunek podrz dno ci, z tego powodu 
edukacja nie mo e si  oby  bez autorytetu. W rodzinie ten status zazwyczaj spe niaj  
rodzice, w szkole za  nauczyciele. H. Arendt twierdzi: „kwaliÞkacje nauczyciela polegaj  
na wiedzy o wiecie i zdolno ci do instruowania o nim innych, ale jego autorytet opiera si  
na przyj ciu przeze  odpowiedzialno ci za ten wiat” (Arendt 2011, s. 229). Zatem róde  
autorytetu nale y szuka  w podejmowaniu odpowiedzialno ci, a nie w umiej tno ciach. 
Sprzyja temu tak e sytuacja, w której nauczyciel wie wi cej i potraÞ wi cej ni  ucze . Za 
wa n  okoliczno  w fakcie owej „nierówno ci” nauczyciela i ucznia M. Walzer uznaje to, 
i  „autorytet nauczycieli jest koniecznym warunkiem równo ci uczniów” (Walzer 2007, s. 
314). Z kolei Arendt dostrzega powa ne niebezpiecze stwo w sytuacji, w której doro li, 
w tym nauczyciele, trac  autorytet: „wyemancypowanie si  od autorytetu doros ych nie 
przynosi […] dziecku wolno ci, a podporz dkowuje je o wiele bardziej gro nemu i praw-
dziwie despotycznemu autorytetowi, to znaczy tyranii wi kszo ci” (Arendt 2011, s. 220). 
Nie mo na jednak zapomina , e autorytet doros ych w edukacji jest tylko tymczasowy 
i ko czy si  wraz z wej ciem dziecka w doros o , co oznacza ró ny moment w zale no ci 
od kultury, cywilizacji czy czasów.

Ze wzgl du na dalsz  cz  wywodu nale y zada  pytanie, sk d si  wzi  pomys  obo-
wi zkowego kszta cenia podstawowego? Do momentu ustanowienia przymusu edukacyj-
nego, do szkó  by y posy ane dzieci z rodzin, które odznacza y si  bogactwem, ambicj  
i poziomem kultury, s owem, pochodz ce z elity danego spo ecze stwa. Walzer uznaje, e 
by o to szkodliwe z dwóch powodów: „po pierwsze dlatego, e edukacja le y w interesie 
wspólnoty jako ca o ci, po drugie dlatego e, jak zak adamy, le y ona równie  w interesie 
samych dzieci, cho  one mo e jeszcze tego nie rozumiej ” (Walzer 2007, s. 328). Jak 
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si  zdaje, takie w a nie my lenie leg o u podstaw wprowadzenia obowi zku szkolnego. 
Naros o jednak wiele mitów dotycz cych kszta cenia, które albo zosta y ju  ca kowicie 
podwa one, albo nadal s  kwesti  dyskusyjn  i trudno weryÞkowaln . Warto w tym miej-
scu przypomnie  rozwa ania Thomasa S. Eliota, który w eseju Ku deÞnicji kultury podnosi  
m.in. pewne problemy z zakresu edukacji i cho  min o ju  przesz o 60 lat od ich napi-
sania, nie straci y one na aktualno ci. Nale y w pe ni zgodzi  si  z noblist , e za o enia 
Williama Godwina o wykszta ceniu czyni cym ludzi szcz liwymi oraz pragnieniu wszyst-
kich ludzi do bycia wykszta conymi s  nieprawdziwe. W pierwszym przypadku decyduje 
pewna wspó mierno  wykszta cenia i oczekiwa  oraz mo liwo ci, która zachwiana mo e 
czyni  ludzi nieszcz liwymi, w drugim – obecno  w danym spo ecze stwie rodowisk, 
w których wiedza nie jest cenion  warto ci . Nale y uzna  za kwesti  nierozstrzygaln , czy 
z punktu widzenia spo ecze stwa jest lepiej, gdy system kszta cenia na poziomie wy szym 
zosta  zorganizowany na zasadzie pe nej równo ci szans, czy jednak ma opiera  si  na 
„ostrej” selekcji. Za jednym i drugim rozwi zaniem przemawiaj  do  silne argumenty, 
lecz o ile pe ne otwarcie, rozumiane jako swobodny wybór przez ka dego wymarzonego 
kierunku lub zgodnego z jego uzdolnieniami, jest praktycznie niewykonalne, a do tego nie 
jeste my w stanie przewidzie , jakie spo eczne konsekwencje takie rozwi zanie by nam 
przynios o, to powrót do ograniczenia mo liwo ci kszta cenia na poziomie wy szym dla 
okre lonych grup spo ecznych, pozbawienia ludzi uzdolnionych, ale nie wywodz cych si  
z tych rodowisk, mo liwo ci podejmowania studiów przez nich jest niepo dany. Trze-
ba jednak przyzna  za Thomasem S. Eliotem, e trudno obali  lub potwierdzi  sytuacj , 
w której wskutek b dów lub zamkni cia systemu nieodkryci zostali ukryci geniusze, po-
niewa  podobnie jak w przypadku pe nego otwarcia nie wiadomo, jakie przynios oby to 
skutki dla spo ecze stwa – dobre czy z e, po dane czy nie.

Szczególnie interesuj ce dla tych rozwa a  okazuje si  poruszony przez T.S. Eliota 
problem celu kszta cenia. Odrzucili my ju  uproszczon  wersj  edukacji jako ród a szcz -
cia, co nie przeczy temu, e niektórzy spo ród wykszta conych b d  jednak z jej powodu 

szcz liwi. Zdaniem noblisty równie  problematyczne jest uznanie kszta cenia jako prze-
ka nika kultury. Zastrzega wi c, e to, co mo na przekaza  w procesie edukacji, pewne 
umiej tno ci i interpretacje s  tylko fragmentem kultury, e wyst puj  w niej tak e elemen-
ty nieu wiadomione, a mo e s  one nawet najwa niejszym jej elementem. Dostrzega tak e 
niebezpiecze stwo, jakie niesie dla kultury edukacja. Podkre la on: „Kultura rzeczywista 
ukierunkowuje dzia ania tych, którzy manipuluj  tym, co nazywaj  kultur ”, i dalej „im wi k-
szy zakres odpowiedzialno ci edukacja sobie przypisuje, tym bardziej zdradza kultur ”, 
by wreszcie stwierdzi , i  „bez wzgl du na to, czy edukacja potraÞ rozwin  i udoskonali  
kultur , czy te  nie, z pewno ci  mo e j  zafa szowa  i zdegenerowa ” (Eliot 2007, s. 225). 
Dzia  si  tak mo e, jego zdaniem, chocia by pod wp ywem umasowienia, które prowa-
dzi do obni enia standardów oraz porzucenia przedmiotów, które „przekazuj  zasadnicze 
punkty naszej kultury, która mo e by  przekazana w toku kszta cenia” (Eliot 2007, s. 226 ).

Jednak za najbardziej roztropne podej cie do kwestii celu kszta cenia Eliot uwa a po-
gl dy Cyrila E.M. Joada, które wymienia za nim: „1. umo liwienie ch opcu czy dziewczy-
nie zarabiania na w asne utrzymanie […]; 2. Nabycie przez nich takich umiej tno ci, by 
mogli odgrywa  swoj  rol  jako obywatele w ustroju demokratycznym; 3. umo liwienie 
im rozwijania wszystkich ukrytych mo liwo ci oraz zdolno ci, które le  w ich naturze, by 
dzi ki temu mogli cieszy  si  dobrym yciem” (Eliot 2007, s. 213). Jak zauwa a, nale y 
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je rozpatrywa  cznie, mo e si  okazywa  w pewnych przypadkach, e s  one ze sob  
sprzeczne, np. rozwijanie zdolno ci i zarabianie na w asne utrzymanie. Najwa niejsze, jak 
si  zdaje, wyst puj ce tak e u innych przytaczanych przez Eliota autorów, jest wychowa-
nie do demokracji, a ci lej do rodowiska, w którym przyjdzie m odemu cz owiekowi y . 
W przeciwnym razie mamy do czynienia nie z kszta ceniem czy edukacj  w cis ym tego 
s owa znaczeniu, lecz propagand . Takie podej cie jest zgodne z twierdzeniem Arendt, 
e „edukacja musi by  konserwatywna” (Arendt 2011, s. 232), cho  wywodzi a to ona 

z innych przes anek. 
Stanowisko, wed ug którego kszta cenie musi by  dostosowane do rodowiska czy 

te  ustroju, w którym ono si  odbywa, jest znane od staro ytno ci. Tak  my l wyra a  Ary-
stoteles, który w Polityce pisa : „obywatele musz  by  odpowiednio do ka dego ustroju 
wychowani” (Arystoteles 2008, s. 214). T  drog  poszed  tak e komunitarianin Walzer, któ-
ry uznaje, i  „przestrze  edukacji jest szczególnym rodowiskiem o okre lonej strukturze 
normatywnej” (Walzer 2007, s. 306), zatem powinna by  obowi zuj ca dla wszystkich i do-
tyczy  przede wszystkim warto ci zwi zanych z demokracj  i funkcjonowaniem w sferze 
publicznej. W przypadku Stanów Zjednoczonych jest to kwestia bardzo wa na, w szcze-
gólno ci na wczesnym etapie kszta cenia. Widoczne jest to w licznych debatach na temat 
dost pu do szkó  oraz tre ci programu. „Równo  prosta staje si  ca kiem nieodpowied-
nia, skoro tylko osi gnie si  wspólny cel i uczniowie opanuj  rdze  programowy. Pocz w-
szy od tej chwili, edukacj  trzeba dostosowa  do zainteresowa  i zdolno ci poszczegól-
nych uczniów” – uwa a ameryka ski Þlozof (Walzer 2007, s. 317). Zaznacza jednak, e „nie 
chodzi o zacieranie ró nic, lecz o pewne ich uszeregowanie, tak aby uczniowie nauczyli si  
najpierw by  obywatelami, a dopiero potem – pracownikami, kierownikami, handlowcami, 
specjalistami i uczonymi b d  artystami” (Walzer 2007, s. 312).

W tym momencie pojawia si  kwestia o wieconego obywatela, temat pasjonuj cy 
i wa ny, jednak wykraczaj cy poza zakres tych rozwa a . Z tego, co przedstawiaj  tak ró -
ni wiatopogl dowo my liciele, jak Eliot i Walzer, a tak e oddaleni czasowo, jak Stagiryta 
i Arendt, mo na wywnioskowa , i  niezb dny jest pewien minimalny poziom wykszta cenia 
przysz ych obywateli do wiata, w którym przyjdzie im y , a za niemiecko-ameryka sk  
uczon  mo na doda , e tak e go zmienia , próbowa  poprawia . Warto przypomnie  
tu jeszcze dwie uwagi, które poczyni  laureat literackiej Nagrody Nobla: „wysoka rednia 
ogólnego wykszta cenia nie jest, by  mo e, tak konieczna spo ecze stwu obywatelskie-
mu, jak szacunek dla wiedzy” oraz „edukacja powinna przyczynia  si  do zachowania klas 
i u atwia  wybór elit” (Eliot 2007, s. 216–217). Wydaje si , e opinie te wynika y z obawy 
przed spo ecze stwem, które by oby rz dzone przez elity wy onione poprzez egzaminy 
oraz testy stworzone przez psychologów, co przyczynia o si  – zdaniem Eliota – do obni-
enia poziomu kszta cenia, a wi c i jako ci rz dz cych.

Idea uniwersytetu

Szczególne miejsce w przej ciu mi dzy dzieci stwem a doros o ci  zajmuje uniwer-
sytet. Oddajmy g os brytyjskiemu Þlozofowi Michaelowi Oakeshottowi: „[student – P.G.] 
nie jest ju  dzieckiem, nie jest pocz tkuj cym. Ma za sob  wykszta cenie szkolne zdobyte 
gdzie indziej, pozwalaj ce mu moralnie i intelektualnie zmierzy  si  z samym sob  na 
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otwartym, neutralnym gruncie. Nie jest dzieckiem, jeszcze nie jest doros ym – znajduje 
si  w szczególnym, rodkowym okresie ycia, w którym wie o sobie i o wiecie zdarze  
rozgrywaj cych si  przed jego oczami akurat tyle, by pragn  wiedzie  wi cej. Nie odkry  
jeszcze swych prawdziwych pasji, ale te  nie obawia si  up ywu czasu, wypadków, rywali. 
Nie jest on pierwszym, który po uko czeniu szko y znalaz  si  na uniwersytecie, nie jest 
przybyszem z antypodów, który nie wie, czego oczekiwa  i któremu na wst pie trzeba 
wszystko szczegó owo wyt umaczy . A je li tradycja, z której si  wywodzi, czego  go na-
uczy a, to z pewno ci  tego, i  nie zdob dzie maj tku wiedzy raz na zawsze przez kilka lat 
sp dzonych na uniwersytecie. Mo na zatem s dzi , e jest przygotowany na to, co zasta-
nie i zdolny wynie  z tego korzy ” (Oakeshott 1991, s. 152–153). 

Czas sp dzony na uniwersytecie jest wi c wa nym momentem w yciu cz owieka, który 
wybierze t  cie k . Co on oznacza i jak mo na go odpowiednio wykorzysta ? Tu znowu 
pomocny mo e okaza  si  pogl d M. Oakeshotta. Twierdzi on, e tylko na uniwersytecie 
mamy mo liwo  zdobycia wykszta cenia w wyniku konwersacji z nauczycielem, a nie 
poprzez proste przekazanie wiedzy, oraz e nie pomylimy „wykszta cenia ze szkoleniem 
zawodowym” ani innym, które ma przynie  korzy ci indywidualne czy spo eczne. Jest to 
z pewno ci  inne spojrzenie ni  dzi  do  powszechnie obowi zuj ce i wynika najpraw-
dopodobniej z perspektywy, jaka jeszcze 60 lat temu dominowa a, cho  dostrzegano ju  
wówczas symptomy zmiany klimatu, czego w a nie tacy my liciele, jak Oakeshott czy Eliot 
si  obawiali. Jest to te  z pewno ci  wynik angielskiej tradycji. Tak e w tej ostatniej silnie 
zakorzenione jest (by o?) traktowanie studiów jako „swoistego stanu zawieszenia” mi dzy 
m odo ci  a doros o ci . Porzucenie m odzie czych przekona , ale nie na rzecz dojrza-
ych zobowi za , tylko na rzecz zg biania tajemnicy w „otoczeniu ca ego dziedzictwa 
nauki, literatury i do wiadcze  naszej cywilizacji; nie w samotno ci, lecz w towarzystwie 
bratnich dusz” (Oakeshott 1991, s. 154). Jednak w a nie z tego powodu jest to z koniecz-
no ci etap tymczasowy, który musi si  sko czy .

Czego mo emy oczekiwa  po zako czeniu tego okresu? Jako e jest to tak wa ny mo-
ment w yciu, okres rodkowy, musi pozostawi  niezatarty lad na przysz o . Poza zdo-
byciem pewnej wiedzy, co mo e nie jest nawet najistotniejsze, gdy  w dzisiejszym wiecie 
s  inne liczne jej ród a, powinno si  zdoby  „dyscyplin  umys ow ”, nauczy  si  my le  
i wyj  z „intelektualnego chuliga stwa”. Trudno oczekiwa , e otrzyma si  podczas stu-
diów zespó  przekona  moralnych, ale z pewno ci  mo na s dzi , e poszerzy si  sfer  
wra liwo ci moralnej oraz spowoduje utrwalenie swoich warto ci. Zdaniem Oakeshotta 
(1991, s. 155) w a nie w ten sposób mo emy uczyni  swoje ycie „bardziej znacz cym” 
oraz „mamy okazj  do podj cia dzia ania nowego i niepowtarzalnego” (s. 154).

Skoro pad o ju  kilka s ów o tym, kim jest student i na czym polega kszta cenie podczas 
studiów, warto nawi za  jeszcze do przestrzeni, w którym si  ono odbywa. Przejd my 
zatem do okre lenia, czym jest uniwersytet. Ka da przestrze  edukacji, o czym poucza 
nas Walzer, to „wspólnota nauczycieli i uczniów, w której nie ma miejsca na dystynkcje 
spo eczne” (Walzer 2007, s. 310). Zatem id c tym tropem, mo emy powiedzie , e „uni-
wersytet to zespó  ludzi uprawiaj cych pewien rodzaj dzia alno ci” oparty na „d eniu do 
wiedzy” (Oakeshott 1991, s. 150). Co wa ne, przedsi wzi cie to odbywa si  w sposób 
zbiorowy, bez tego faktu nie mieliby my do czynienia z uniwersytetem, lecz ze zjawiskiem 
innym, cho  równie cennym, jak samotny uczony, instytucja zajmuj ca si  okre lon  dzie-
dzin  wiedzy czy po prostu szko . Oakeshott zaznacza, e to d enie do wiedzy odbywa 
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si  poprzez rozmow , nie jest wi c wy cigiem czy sporem, nie jest tak e dyskusj . Dzia-
alno  uniwersyteck  mo na wi c porówna  do nieko cz cej si  rozmowy przesz ych, 
obecnych i przysz ych my licieli i naukowców, ludzi, którzy mog  by  od siebie odlegli 
ze wzgl du zarówno na czas, jaki i miejsce. Oczywi cie niektóre dziedziny ch tniej i od-
wa niej si gaj  do m dro ci przesz o ci, tak si  dzieje z naukami, które zajmuj  si  y-
ciem cz owieka (wykluczaj c sfer  biologicznego funkcjonowania organizmu), inne mniej 
ch tnie, jak w przypadku nauk przyrodniczych, jednak swoje osi gni cia zawdzi czaj  tej 
zbiorowej rozmowie. „Rozmowa odbywa si  bez przewodnicz cego, nie ma z góry okre-
lonego kierunku, nie pytamy »po co« jest i nie oceniamy jej doskona o ci wedle jako ci 

p yn cych z niej wniosków. Z rozmowy nie wynika adna konkluzja, zawsze jej ci g dalszy 
jest odk adany na przysz o . […] jej warto  stanowi to, co pozostaje po niej w umys ach 
uczestników” (Oakeshott 1991, s. 152). Bior c pod uwag  wymienione wy ej powody, 
uniwersytet ma charakter eksterytorialny i nie mo na go redukowa  wy cznie do okre lo-
nego miejsca, budynku.

W podobny sposób, cho  w nieco bardziej konßiktowy, przedstawia uniwersytet Alas-
dair MacIntyre. Jego zdaniem: „[…] uniwersytety s  miejscami, w których wypracowuje 
si  koncepcje i standardy racjonalnego uzasadniania, gdzie wciela si  je w ycie w formie 
konkretnych praktyk badawczych i gdzie racjonalnie si  je ocenia – e zatem jedynie od 
uniwersytetu ogó  spo ecze stwa mo e nauczy  si  tego, jak ma przeprowadza  swo-
je w asne debaty, praktyczne czy teoretyczne, w sposób daj cy si  racjonalnie obroni ” 
(MacIntyre 2009, s. 272). Z racji tego, e jeste my spadkobiercami antagonistycznych 
i niewspó miernych tradycji, twierdzi dalej: „wspó czesny uniwersytet mo e obroni  to, 
co autentycznie czyni go uniwersytetem, jedynie przyznaj c owym konßiktom pierwsze 
miejsce zarówno w obr bie prowadzonych w jego murach bada , jak i w jego programie 
nauczania” (MacIntyre 2009, s. 281). Studentów nale y wdra a  w natur  tego konßiktu.

Na uniwersytet sk adaj  si  „trzy kategorie osób: uczony, uczony b d cy równie  na-
uczycielem oraz ci, którzy przyszli po nauk  – studenci” (Oakeshott 1991, s. 151). Tworz  
oni konglomerat, ka dy z nich pe ni pewn  okre lon  funkcj , zajmuje okre lone miejsce 
w tym uk adzie, który nazywamy uniwersytetem i dla którego ka dy z tych cz onów jest 
niezb dny. Naukowcy i nauczyciele nawzajem si  uzupe niaj , niweluj  swoje niedosko-
na o ci. Ka dy z nich zaci ga d ug wobec innych, bez których nie móg by si  obej , bez 
kontaktu i rozmowy z nimi prawdopodobnie nie doszed by do takiego poziomu, nie by by 
tu, gdzie jest. O studentach i ich po o eniu zosta o ju  co nieco powiedziane.

Skoro zosta o pokrótce okre lone, czym jest uniwersytet, mo emy przej  do proble-
matyki kszta cenia i podejmowanych podczas niego tre ci. Zaczn  nietypowo jak na t  
kwesti , od zgodzenia si  z hiszpa skim Þlozofem José Orteg  y Gasset, e wiedza jest 
warto ciowa i godna po dania, dlatego powinien by  do niej powszechny dost p. Jed-
nak, jak zaznacza  Oakeshott, „uniwersytet nie jest fabryk  do produkowania uczonych, 
a jego idea em nie jest wiat zaludniony wy cznie uczonymi” (Oakeshott 1991, s. 153), 
a ju  na pewno nie zawodowcami, przed którymi ostrzega  J. Ortega y Gasset. Autor Buntu 
mas obawia  si  konsekwencji, jakie mo e przynie  „barbarzy stwo specjalizacji”. To w a-
nie ta tendencja, jego zdaniem, przyczyni a si  do zjawiska ludzi „m dro-g upich”, czyli 

wykszta conych w jednym kierunku, a zarazem ignorantów w pozosta ych, a roszcz cych 
sobie prawo do m dro ci. Co ciekawe, podobn  obserwacj  poczyni  Eliot, który twierdzi , 
e ludzie na po y wykszta ceni s  fenomenem wspó czesno ci, ale wywodzi  to przeko-
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nanie z przyj cia przez jemu wspó czesnych b dnego za o enia, e istnieje jedna miara 
w zakresie kszta cenia. Dope niaj c twierdzenie Oakeshotta, hiszpa ski Þlozof zauwa a, i  
prawdziwe powo anie do nauki jest rzadko ci , poza tym „spo ecze stwo potrzebuje […] 
ograniczonej liczby naukowców” (Ortega y Gasset 2002, s. 184), a zbyt du a ich liczba nie 
by aby korzystna. W tej ostatniej my li widzimy podobie stwo z Eliotem, który w zbli ony 
sposób rozwa a  kwesti  nieodkrytego geniusza.

Ogólnie rzecz ujmuj c, edukacja wy sza jest z o ona z cz ci zawodowej, gdzie kszta -
ci si  np. lekarzy, prawników, ekonomistów, nauczycieli czy urz dników cywilnych, oraz 
badawczej, takiej jak biochemia, Þlologia. S  to dwa ca kowicie ró ne wiaty, jeden jest 
uwik any w „praktyczne zawody”, drugi w naukowe zaj cia (zob. Ortega y Gasset 2002, 
s. 183–184), jednak znajduj  si  na uniwersytecie, poniewa  s  „uznanymi kierunkami 
studiów”. Oczywi cie powy sza kategoria wprowadzona przez Oakeshotta jest bardzo 
nieostra, nie odpowiada wprost, które kierunki powinny lub mog  by  „uznanymi”, cho  
trzeba zastrzec, e nawet kierunki zawodowe nie znalaz y si  na uniwersytecie, poniewa  
mog  by  przydatne do wykonywania zawodu. Dlatego te  co jaki  czas mog  si  poja-
wia  nowe, niektóre by  mo e zanika , jednak pewien kanon pozostanie, cho  mog  by  
chwilowe problemy, np. niskie zainteresowanie adeptów. Jedno jest te  pewne, nie ka dy 
zawód zostanie uznany za godny uniwersytetu, niektóre znajd  inne miejsce, w których 
b d  nauczane, np. akademie czy szko y wy sze.

Skoro uniwersytet nie mo e kszta ci  du ej liczby naukowców, a w spo ecze stwie 
ograniczone jest zapotrzebowanie na ludzi paraj cych si  zawodami wymagaj cymi stu-
diów, zatem powinien skupi  si  na edukacji liberalnej. Koncepcja ta ma szerokie zaple-
cze intelektualne i do  d ug  tradycj . W ród jej zwolenników znajduj  si  John Henry 
Newman, Leo Strauss, jego ucze  Allen Bloom, Alasdair MacIntyre czy wspominani ju  
wielokrotnie Eliot, Oakeshott czy Ortega y Gasset, by wymieni  tylko kilku najbardziej zna-
nych. Jak wida , ma ona szczególnie du  si  oddzia ywania w my li anglosaskiej, st d 
te  jej wzorem sta o si  kszta cenie d entelmena, tak te  okre li  je w po owie XIX wieku 
John Newman. Nieco bardziej precyzyjnie sformu owa  to ponad sto lat pó niej Strauss, 
który stwierdzi , e „edukacja liberalna jest kszta ceniem w kulturze lub ku kulturze. Ko -
cowym efektem takiej edukacji jest za  cz owiek kulturalny” (Strauss 2007, s. 19). Kultur  
nale y tu rozumie  zgodnie z deÞnicj  rumu skiego Þlozofa Constantina Noiki, „jako byt 
dyskretny, niedookre lony, [który – P.G.] rozbudza, nie naucza” (za: Liiceanu 2001, s. 144). 
W ten sposób staje si  ona przejawem tego, co najcenniejsze w cz owieku, wydobywa 
jego cz owiecze stwo i powoduje, e mo e je w pe niejszym stopniu wykorzysta . Inni 
powiedz , e w ten sposób mo e skorzysta  z tego, co mu si  nale y z racji bycia cz owie-
kiem. T  droga poszed  M. Walzer, który ze stwierdzenia, e „aby studiowa  »ludzki sposób 
ycia«, nikt nie musi wykaza  si  adnymi kwaliÞkacjami”, wywodzi  powszechne prawo do 

studiowania, a nie wy cznie dla nielicznych (Walzer 2007, s. 321).
Nie da si  jednak pomin , e w my li jego propagatorów ten model kszta cenia ma 

charakter elitarystyczny i to nie tylko opisowo, ale i normatywnie. Nawet je eli uzna , e 
faktycznie niewielu mia ków w ka dym czasie b dzie ch tnych podda  si  edukacji libe-
ralnej, to wyra aj  oni aprobat  dla stworzenia spo ecze stwa arystokratycznego w pe -
nym tego s owa znaczeniu. Id c za Leo Straussem, który powiada, e „[…] edukacja li-
beralna, która polega na ci g ej rozmowie z najwi kszymi umys ami, jest wiczeniem si  
w najwy szej formie skromno ci – nie staj c si  jednak uni ono ci . Jednak jest to jed-
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nocze nie wiczenie si  w mia o ci: da ona od nas bowiem ca kowitego zerwania ze 
zgie kiem, po piechem, bezmy lno ci  i tandet  rodem z Vanity Fair, w której p awi  si  
zarówno intelektuali ci, jak i ich wrogowie. Wykszta cenie liberalne da od nas mia o ci, 
która jest wynikiem sk onno ci do krytycznego podej cia do powszechnie podzielanych 
pogl dów i traktowania ich tak, jakby by y najbardziej dziwne i skrajne” (Strauss 2007, 
s. 19–20), trudno nie odnie  wra enia, e jest to zaj cie dla nielicznych. Wszak e znako-
mita wi kszo  spo ecze stwa uzna aby takie podej cie za niepotrzebne, nieprzydatne, 
oderwane od rzeczywisto ci, w najlepszym przypadku za Þlozofowanie. I w tym ostatnim 
nie pomyliliby si  bardzo, poniewa  Strauss uwa a , e edukacja liberalna powinna zwró-
ci  si  w a nie w t  stron , a dok adniej w stron  ÞlozoÞi klasycznej. Jednak id c tym 
tropem my lenia, dochodzimy do wniosku, e przez uniwersytet, pomimo powszechne-
go prawa dost pu, przesz aby niewielka cz  spo ecze stwa – ci, którzy podj liby si  
„studiów zawodowych”, ci predysponowani do bycia naukowcami oraz ci, którzy podj li 
trud kszta towania siebie na wzór liberalny, ku zdobyciu m dro ci lub jej poszukiwaniu. 
W du ym uproszczeniu mo na powiedzie , e nie jest po dane spo ecze stwo, w którym 
wi kszo  stanowi  Þlozofowie.

Zdaniem Straussa poprzez kszta cenie liberalne mo na wp ywa  bezpo rednio na 
sfer  polityczn  i publiczn . „Liberalne wykszta cenie jest drabin , po której próbujemy 
wspi  si  od demokracji masowej ku temu, co demokracja oznacza a pierwotnie. Wy-
kszta cenie liberalne jest koniecznym wysi kiem stworzenia arystokracji demokratycznego 
spo ecze stwa masowego” (Strauss 1998, s. 258–259). Filozof dodaje, e jest ona nie-
zb dna do zaistnienia odpowiedzialno ci. Powracamy tu ponownie do problemu o wieco-
nego obywatela – tematu, który nie mie ci si  zasadniczo w tych rozwa aniach, a jednak 
jest wa nym ich t em, oraz do relacji cz cych demokracj  i edukacj . Wyrasta to nam 
na jeden z g ównych motywów, w kontek cie których nale y rozpatrywa  edukacj , w tym 
kszta cenie uniwersyteckie.

Nietrudno dostrzec, e dzi  idea  edukacji liberalnej powszechnie nie jest wysoko ce-
niony, tak e odchodzimy od niego instytucjonalnie. Dla wielu my licieli odej cie od tego 
modelu spowodowa o, e pogr yli my si  w chaosie. Pisa  o tym m.in. w Umy le zamkni -
tym Allen Bloom. Przedstawienia prób wyj cia z tej sytuacji podejmowa  si  tak e Alasdair 
MacIntyre. Stworzy  on program powrotu na w a ciwe tory kszta cenia uniwersyteckiego, 
uwzgl dniaj c tak e zmiany, jakie ju  zasz y. Apelowa : „[…] musi on [program – P.G.] 
zaopatrywa  studenta nie tyle w przypadkow  zbieranin  problemów i przedmiotów, któr  
powinien on przestudiowa , ile raczej w materia  inteligentnie u o ony i uporz dkowany. 
Program taki musi zapewni  studentom kontakt z najwybitniejszymi egzempliÞkacjami 
tego, co powiedziano, napisano, z wielkimi czynami i innymi dokonaniami kultur przesz o-
ci, których wydziedziczonymi spadkobiercami jeste my pod innymi wzgl dami. Program 

musi tym samym wzbudzi  w studiuj cych poczucie zwi zku z owymi tradycjami kultury 
przesz o ci, tak by mogli oni zrozumie  w kontek cie tego zwi zku to, co sami mówi , 
pisz , robi ” (MacIntyre 2009, s. 278). Jednak nie wida , by próbowano pod a  w tym 
kierunku. Raczej wybrali my inn  drog  i na razie wszystko wskazuje, e b dziemy ni  
dalej kroczy . Mo emy wi c mówi  o dokonaniu si  wa nego prze omu kulturowego czy 
cywilizacyjnego, który polega, najogólniej rzecz ujmuj c, na przej ciu od kszta towania 
cz owieka w stron  próby nauczania wiedzy praktycznej, czego w pe ni dokona  si  nie 
da, gdy  opiera si  ona na my leniu praktycznym, które mo e by  zapo redniczone tylko 
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poprzez indywidualne do wiadczenie jednostki, jej inteligencj , intuicj , dobry smak, talent 
i inne trudno uchwytne czynniki.

Podsumujmy krótko t  cz  rozwa a . Uniwersytet jako szczególne miejsce w kulturze 
nie ma adnego celu, lecz jest pewn  ludzk  dzia alno ci , a to, co nazywamy jego misj , 
to tylko zespó  umiej tno ci i stara  przyczyniaj cych si  do w a ciwego post powania. Za 
Orteg  y Gassetem mo na powiedzie , e instytucjonalizuje on intelekt, a dzia alno  jemu 
w a ciwa, czyli nauka, to intelekt zawarty w formie (zob. Ortega y Gasset 2002, s. 186). 
Jest wi c „siedzib  nauki, miejscem, gdzie przechowuje si  i poszerza jej tradycj  i gdzie 
zgromadzono aparatur  konieczn  do jej uprawiania” (Oakeshott 1991, s. 151). Hiszpa ski 
Þlozof dodaje, e charakterystyczny dla niego jest nieko cz cy si  ferment, mo na doda , 
i  jest on mo liwy dzi ki rozmowie b d  sporowi, a jego zanik prowadzi do „skostnia ego 
szkolnictwa”. W a nie dzi ki tej w a ciwo ci powinien promowa  to, co sprzyja pog bia-
niu i poszerzaniu, a nie temu, co zaw a i przyczynia si  do efektywno ci. Z tego powodu 
w a ciwym wzorem kszta cenia jest edukacja liberalna, jednak „nie mo emy oczekiwa , e 
wykszta cenie liberalne stanie si  kiedy  wykszta ceniem powszechnym. Pozostanie ono 
zawsze obowi zkiem i przywilejem mniejszo ci” (Strauss 1998, s. 276). Zreszt  umasowie-
nie przyczynia oby si  do zaniku relacji mistrz – ucze  opartej na autorytecie i niemo liwe 
sta oby si  przekazywanie wiedzy, jakie mo liwe jest najpe niej podczas bezpo redniej 
rozmowy, a poprzestano by na przekazywaniu gotowej instrukcji, przepisu, uchodz cych 
b dnie za umiej tno ci praktyczne i przygotowanie do zawodu. Wa ne jest zatem, by nie 
myli  idei uniwersytetu z wy szym wykszta ceniem czy przygotowaniem zawodowym.

Ewaluacja

Dotychczasowy wywód by  niezb dny, by podj  kwesti  ewaluacji w wymiarze eduka-
cyjnym oraz uniwersyteckim. Chc c uczciwie intelektualnie rozpatrywa  ten problem, nie 
mo na straci  z oczu przedstawionego kontekstu. Zatem pierwsze pytanie, które przycho-
dzi do g owy, brzmi: czy zaprezentowana wizja kszta cenia daje si  pogodzi  z tym, co dzi  
nazywamy ewaluacj ? Innymi s owy, czy logika kszta cenia jest zgodna z logik  ewaluacji? 
Czy za pomoc  tej drugiej da si  przedstawi  t  pierwsz ? eby odpowiedzie  na te py-
tania, musimy powiedzie  par  s ów o samej ewaluacji, o tym, czym jest, do czego mo e 
by  stosowana i w czym bywa przydatna, w szczególno ci w odniesieniu do systemu nauki 
i szkolnictwa wy szego.

„Przez ocen  (ewaluacj ) nale y rozumie  proces zbierania, analizowania, interpre-
towania oraz przekazywania informacji na temat skuteczno ci programów o charakterze 
spo ecznym, którego celem jest poprawa sytuacji spo ecznej” (Kierzkowski 2002, s. 11). 
Podobnie du y nacisk na skuteczno  k ad  inni autorzy, tacy jak Michael Quinn Patton 
oraz Steven Tyler (zob. Kierzkowski 2002, s. 11–12). Nale y odró ni  ewaluacj  instytu-
cji od ewaluacji programów, a tych ostatnich mamy dzi  du o – ich ilo  zawdzi czamy 
w du ej mierze m.in. Unii Europejskiej. W przypadku instytucji spo ecznych ewaluacja nie 
jest niczym nowym (cho  poj cie powsta o w latach trzydziestych XX wieku), lecz dopie-
ro po drugiej wojnie wiatowej z tak  intensywno ci  zacz to j  stosowa  w dzia alno-
ci spo ecznej i gospodarczej, a w przypadku szkolnictwa wy szego w Europie mia o to 

miejsce na pocz tku lat osiemdziesi tych (zob. Nowakowska-Siuta 2005, s. 154). Jednak 
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tego typu dzia alno  by a podejmowana tak e w XIX wieku, a egzempliÞkacj  tego jest 
osoba Alexisa de Tocqueville’a. Do  dobrze znany jest fakt, e ten francuski arystokrata 
i polityk wraz z towarzyszem Gustave’em de Beaumontem wybra  si  do Ameryki w celu 
stworzenia raportu na temat istniej cego tam systemu penitencjarnego. Jak si  pó niej 
okaza o, A. Tocqueville na podstawie tej podró y napisa  O demokracji w Ameryce, co 
przynios o mu zas u on  s aw  i pozycj  m.in. w dzisiejszej socjologii i politologii, cho  
przez blisko sto lat do okresu po drugiej wojnie wiatowej by  my licielem zapomnianym, 
a G. de Beaumont napisa  prawie w ca o ci ksi k  o wi ziennictwie, co by o celem ich po-
dró y, która jednak pozosta a praktycznie nieznana. Z punktu widzenia interesuj cego nas 
tu problemu bardziej znacz cy jest zwi zek francuskiego arystokraty z angielsk  ustaw  
o pomocy dla ubogich (the Poor Law).

W 1833 roku, kiedy Tocqueville odwiedzi  Angli  po raz pierwszy, zosta  zaproszony 
przez Lorda Radnora na posiedzenie s du, podczas którego odbywa y si  rozprawy na 
podstawie the Poor Law. W tym czasie Nassasua Senior wraz z komisj  królewsk  mia  
sporz dzi  raport na temat tych ustaw. Ostatecznie na podstawie raportu zosta a napisa-
na nowa ustawa o pomocy dla ubogich (the New Poor Law). W 1835 roku w Królewskim 
Towarzystwie Naukowym w Cherbourgu Tocqueville przedstawi  swój Raport o paupery-
zmie, w którym mocno skrytykowa  publiczn  pomoc spo eczn  z wyj tkiem tej dla dzieci, 
osób starszych i niedo nych oraz w przypadku nag ych kataklizmów. Opowiada  si  za 
dobroczynno ci  prywatn , t umacz c, e pierwsza przyczynia si  do nieodpowiedzial-
nych i niemoralnych zachowa , a tak e prowadzi do nadu y , druga za  nie ma tak nega-
tywnego skutku, zach ca do podejmowania odpowiednich dzia a  oraz w szczególnych 
sytuacjach pozwala budowa  zdrowe wi zi spo eczne (zob. Himmelfarb 2009, s. 69–70). 
Mo na powiedzie , e jest to przyk ad tego, co mogliby my w j zyku fachowym nazwa  
ewaluacj  wewn trzn  i zewn trzn . Oczywi cie pewnie niejednemu badaczowi czytaj -
cemu dzi  Raport o pauperyzmie przesz yby ciarki, a w osy stan y d ba, gdy  zwróci by 
uwag  na przypadkowo  i wybiórczo  materia u oraz jednostronno  róde . Jednak nie 
mo e to dziwi , kiedy we mie si  pod uwag , id c ladem Raymonda Arona, e Tocquevil-
le’a mo na uzna  za twórc  tej szko y socjologicznej, w której szczególn  rol  przypisuje 
si  elementowi politycznemu, a wi c instytucjom oraz decyzjom, które na nie wp ywaj  
(zob. Dobek 2005, s. 194–195). Dostrze enie le funkcjonuj cej instytucji, przynosz cej 
straty nie tylko materialne dla w adz publicznych, ale tak e, a mo e przede wszystkim, 
negatywne zmiany moralne w jednostkach, jak i spo ecze stwie, w stopniu zauwa alnym 
przede wszystkim przez miejscowe w adze, jest wystarczaj cym dowodem, e przyj te 
rozwi zanie jest b dne i e nale a oby si  z niego wycofa . Mo na powiedzie , e Tocqu-
eville przyj  za cel nie tyle skuteczno  rozwi zania, co istnienie po danych warunków 
spo ecznych, a w ostateczno ci to jest w a nie perspektywa decyzji politycznych.

Przyjmuj c perspektyw  Tocqueville’owsk , która opiera si  na za o eniu, e zmiana 
kulturowa dokonuje si  pod wp ywem instytucji oraz zwi zanych z nimi decyzji politycz-
nych, postarajmy si  przyjrze  systemowi edukacji, szczególnie na poziomie uniwersy-
teckim. Jak zosta o powiedziane wcze niej, edukacja oraz uniwersytet to pewne obszary 
dzia ania ludzi nieukierunkowane na jasno ustalony cel, lecz pewna spo eczna praktyka 
poruszaj ca si  w pewnych warunkach i zarazem je tworz ca. Kszta cenie, któremu podda-
ne jest dziecko, ma wprowadzi  cz owieka w zastany wiat i przystosowa  go do podj cia 
ewentualnych zmian, okres studiów z kolei ma wzbogaca  ycie cz owieka m.in. poprzez 



Piotr Górski66

edukacj  liberaln , a zinstytucjonalizowana nauka nie ma kierunku, odbywa si  bowiem 
poprzez rozmow  badaczy, uczonych i nauczycieli, którzy wiedz , w jaki sposób post -
powa . Wspominani przeze mnie Þlozofowie zgodnie twierdz , e stawianie konkretnych 
celów jest niezwykle niebezpieczne dla tych instytucji, a ze wzgl du na ich wag  w spo e-
cze stwie tak e dla niego samego. Zatem wyznaczanie d e  przez polityków, w sposób 
szczególny, a przez ewaluatorów po rednio poprzez uznanie ich celów za rzeczywiste, 
przyczynia si  do niepo danych zmian w tych instytucjach, niezgodnych z ich logik , 
a tak e do przeobra e  w sferze kulturowej. Ta ostatnia najbardziej mnie tu interesuje.

Jak rzecz wygl da w przypadku kszta cenia dzieci? „Wspólnota ma w edukacji dzieci, 
podobnie w istocie jak one same, pewien swoisty interes, którego ani przedsi biorcy, ani 
rodzice adekwatnie nie reprezentuj . Otó  interes ten musi by  przedmiotem debaty pu-
blicznej i musi by  publicznie sprecyzowany” – zauwa a Michael Walzer (2007, s. 335). 
Wynika st d, e ów interes mo e by  ró ny w zale no ci od wspólnoty. Dajmy na to, e 
ustaliliby my wska niki, za pomoc  których mo na by zmierzy  i zbada  stopie  zgod-
no ci za o e  z rzeczywisto ci , stawia oby to jednak pytanie o mo liwo  podej cia 
komparatystycznego. W a nie taka my l przy wieca Programowi Mi dzynarodowej Oce-
ny Umiej tno ci Uczniów (Programme for International Student Assessment – PISA). Nie 
zapominajmy wi c, e badanie to sprawdza jedynie takie umiej tno ci, jak czytanie i inter-
pretacja, rozumowanie w naukach przyrodniczych czy matematyk . Nie mo na wi c trak-
towa  go jako oceny systemu edukacji i analizowa  na jego podstawie jej jako ci i warto-
ci, dlatego w ograniczonym stopniu powinno wp ywa  na decyzje Ministerstwa Edukacji. 

Zamiast tego wi ksz  uwag  powinno si  zwraca  na g osy rodowiska nauczycielskiego 
i rodzicielskiego, czyli tych, którzy powinni stanowi  autorytet podczas kszta cenia i którzy 
s  odpowiedzialni za wychowanie dzieci oraz przygotowanie i wprowadzenie ich w wiat. 
Traktowanie wi c celów i wyników PISA jako g ównych zada  oraz punktu odniesienia 
systemu edukacyjnego jest b dem. 

Podobnie jak zewn trzna ewaluacja PISA, tak samo wewn trzna ewaluacja oparta na 
wynikach kolejnych testów nie mo e by  brana za zasadniczy cel kszta cenia. Oczywi cie 
nale y zwraca  uwag  na wyniki zarówno w jednym, jak i drugim przypadku, w szcze-
gólno ci gdy poziom w tak podstawowych kwestiach, jak umiej tno  czytania ze zrozu-
mieniem czy matematyka jest na bardzo niskim poziomie w porównaniu z innymi krajami 
albo gdy wyniki egzaminów w stosunku do innych placówek s  znacz co odbiegaj ce. 
W takich przypadkach nale y si  niepokoi  i podejmowa  odpowiednie dzia ania zmie-
rzaj ce do rozwi zania tych problemów. Lecz pami tajmy, edukacja to nie wy cig mi dzy 
pa stwami czy szko ami, lecz zasadnicza instytucja danego spo ecze stwa. Dlatego nale-
y uwa nie jej si  przygl da  i nas uchiwa  g osów z pola jej dzia alno ci, niekoniecznie za 

pomoc  metod pozytywistycznych, tym bardziej e podejmowane rozwi zania nie mog  
mie  charakteru administracyjnego, dlatego e ze swej istoty s  to decyzje polityczne. 
Mo e warto wi c wróci  do Tocqueville’owskich metod (w przypadku instytucji spo ecz-
nych) i nie skupia  si  na pozytywnych aspektach, a raczej dok adnie przygl da  si  zja-
wiskom niepo danym i nadu yciom.

Je li spojrzymy na ewaluacj  na uniwersytecie, to rzecz jeszcze bardziej si  kompli-
kuje. Ju  samo rozumienie tego sformu owania mo e by  dwojakie. Po pierwsze, jako 
dzia alno , która jest podejmowana w celu mierzenia efektywno ci i skuteczno ci kszta -
cenia, bada  oraz przyznawania akredytacji. Po drugie, jako przedmiot wyk adany w ra-
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mach programu nauczania, powiedzmy ogólnie, socjologii. W tym przypadku mamy do 
czynienia z prób  wyk adania czego , co opiera si  na my leniu praktycznym, które czy 
wiedz  z do wiadczeniem, intuicj , dobrym smakiem itd. My lenie tego typu potrzebne 
jest dobrym kucharzom czy ogrodnikom. Ewaluatora porówna bym w a nie z takimi zawo-
dami, w odró nieniu od profesji opartych na my leniu technicznym, charakterystycznym 
np. dla in ynierów dróg, w przypadku których, upraszczaj c, ca  wiedz  mo na naby  
z podr cznika. Bior c pod uwag , e socjolog by  mo e coraz cz ciej b dzie kojarzony 
z ewaluacj , która powoli staje si  powszechnym elementem dzisiejszej rzeczywisto ci, 
nauka tego przedmiotu zmierza w kierunku kszta cenia zawodowego, a jak ju  wspomnia-
no, nie jest to zasadnicze zadanie uniwersytetu, a tak  mo liwo  maj  jedynie nieliczne 
dziedziny. Mo e ewaluacja tak  si  stanie, mo na te  si  zastanawia , czy takiej roli powin-
ny podj  si  ewentualnie szko y wy sze, wy sze szko y zawodowe, szkolenia zawodowe 
itp. Ze wzgl du na szczególne cechy, jakimi musi charakteryzowa  si  ewaluator, mo na 
si  zastanawia , czy powinien by  to przedmiot obowi zkowy, nawet w ród wyselekcjono-
wanej ju  grupy socjologów.

Jest to jednak problem mniej wa ny i interesuj cy ni  poruszona pierwsza kwestia, 
dotycz ca ewaluacji samego uniwersytetu w ró nych jego wymiarach. Jednym z nich jest 
akredytacja – w Polsce instytucjami powo anymi do tego s  Polska Komisja Akredytacyjna 
oraz Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna. Maj  one dba  m.in. o jako  i poziom kszta -
cenia, dysponuj c przy tym istotnymi instrumentami wp ywania na kszta t uniwersytetu 
tak pod wzgl dem programowym, kadrowym, jak instytucjonalnym. Nie ma w tpliwo ci, 
e ewaluacja prac badawczych prowadzonych na uniwersytecie jest wa na, jednak, na-

wi zuj c do Ortegi y Gasseta, dotyczy to ograniczonej cz ci dzia alno ci uniwersytetu, 
cho  stanowi cej istotny jego element i wyró nik spo ród innych instytucji edukacyjnych, 
o czym pouczaj  nas Karl Jaspers czy hiszpa ski Þlozof. Z tego, co zosta o zaprezento-
wane na temat idei uniwersytetu, wymiar kszta cenia zajmuje w niej szczególne miejsce, 
dotyczy bowiem m odych ludzi na skraju doros o ci, w wa nym momencie ich ycia oraz, 
w szczególno ci w dobie powszechnego dost pu do studiów, znacznej liczby kolejnych 
roczników. Kwestia relacji mistrz – ucze  (autorytetu z niej p yn cego) oraz problem edu-
kacji liberalnej, której powinna by  poddana zasadnicza cz  adeptów, s  jednak nie-
zwykle trudno uchwytne. Nieco atwiej jest dostrzec kontakty oraz wi zi mi dzy uczonymi 
(to, co jest cech  istotow  uniwersytetu), które sprzyjaj  kszta ceniu. Dzi  jednak bardzo 
cz sto badaj c uczonych-nauczycieli, wi ksz  uwag  zwraca si  na ich karier  ni  aspekt 
dydaktyczny, który w przedstawionej wizji uniwersytetu stanowi naczelny element, ponie-
wa  to w a nie on jest przewodnikiem studentów. 

Rozwa aj c problem ewaluacji na uniwersytecie, nie wolno zapomina  o przej ciu, ja-
kie dokona o si  na pocz tku wieku od metod ilo ciowych ku uwzgl dnianiu coraz cz ciej 
metod jako ciowych, co niew tpliwie w wi kszym stopniu sprzyja poprawie jako ci. Nie-
stety nadal wykorzystuje si  ewaluacj  g ównie ze wzgl du na aspekt Þnansowy, w nauce 
bardzo wa ny, ale z punktu widzenia idei uniwersytetu – trzeciorz dny. Sprzyja ona tak-
e, na poziomie pa stw oraz samych uniwersytetów, konkurencji i przedsi biorczo ci, co 

mo e mie  zarówno dobre, jak i z e strony. Pos uchajmy, jak si  do tego odnosz  obro cy 
idei uniwersytetu. Leo Strauss powiada: „Tworzenie odpowiedniego rodzaju instytucji oraz 
dbanie o ich funkcjonowanie zacz o by  traktowane jako co  wa niejszego ni  kszta to-
wanie charakteru przez liberaln  edukacj ” (Strauss 1998, s. 272). Trudno si  dzi  w Polsce 
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z ameryka skim Þlozofem nie zgodzi , a przypomnijmy, e problem ten porusza  w latach 
pi dziesi tych, sze dziesi tych i odnosi  do sytuacji na ameryka skich uniwersytetach. 
Wtórowa  mu Oakeshott, który z perspektywy brytyjskiej pisa , e uniwersytet musi unika  
patronatu wiata, który uwa a, e to, co nie s u y jego celom, jest b dne (por. Oakeshott 
1991, s. 155). By  mo e najcenniejsz  uwag  dla ewaluatora poczyni  jednak José Ortega 
y Gasset, który apeluje: „uniwersytet nale y bada  nie jak cia o, lecz jak ducha” (Ortega 
y Gasset 2002, s. 186).

Edukacja oraz uniwersytet to instytucje, które nie s  nastawione na efektywno , ta 
bowiem jest uzale niona od wyznaczonego, konkretnego, atwo uchwytnego celu. W a ci-
wo  ta jest te  przynale na ewaluacji, zatem logika tych instytucji jest sprzeczna z logik  
bada  ewaluacyjnych. Oczywi cie mo na podejmowa  ewaluacj  elementów systemów 
edukacyjnego czy uniwersyteckiego, nale y jednak pami ta , e nie badamy wtedy istoty 
rzeczy. Nie mo emy pope nia  b du brania tego, co mierzalne za cel, a szczególnie w przy-
padku interesuj cych nas tu dzia alno ci ludzkich. Racj  ma Ma gorzata D browa-Szeßer, 
która zauwa a, e „oceny podejmowane w polityce naukowej nie maj  w pe ni cech w a-
ciwej ewaluacji, ze wzgl du na niewymierno  celów i efektów” (D browa-Szeßer 2003, s. 

56). Nie maj  i nie mog  mie , tym bardziej je li chcemy zachowa  instytucj  uniwersytetu, 
nie sprzeniewierzaj c si  jego idei. W przeciwnym razie utracimy co  niezwykle istotnego, 
co sta o si  jednym z wa niejszych elementów kultury europejskiej, cywilizacji Zachodu. 
„Jego g ównym zaj ciem jest d enie do wiedzy, a braku tego d enia na uniwersytecie 
nic nadrobi  nie mo e. […] Ma on si  troszczy  o tak  edukacj , która wynika z realizacji 
d enia do wiedzy. Uniwersytet przestaje istnie , gdy jego nauka przeradza si  w to, co 
nazywa si  teraz badaniami naukowymi; gdy jego nauki staj  si  kursami zawodowymi 
[...]” (Oakeshott 1991, s. 155). Cho  zosta o to ostro wyra one, to w du ej mierze nale y 
zgodzi  si  z brytyjskim Þlozofem.

Trudno przypuszcza , by idea uniwersytetu znikn a z naszej kultury. Przetrwa ona, 
nawet je eli dzisiejsze uniwersytety przemieni  si  za spraw  prowadzonej polityki w wy -
sze szko y zawodowe albo b d  one jedynie miejscem prowadzenia bada  naukowych. 
Nie zapominajmy, e uniwersytet to nie okre lony budynek czy nazwa, lecz konkretna 
dzia alno  ludzi. W tym kontek cie warto pyta , co si  takiego sta o, e ewaluacja, czyli 
sprawdzanie efektywno ci, sta o si  niezb dne? Poszukuj c odpowiedzi na to pytanie, by  
mo e nale a oby zwróci  wzrok w stron  wzrostu liczby studentów, mo e w stron  zwi k-
szenia si  roli rynku i wiary w nieograniczony wzrost gospodarczy, a mo e nale a oby 
upatrywa  przyczyn zupe nie gdzie indziej. Kwestia ta wykracza poza zakres niniejszych 
rozwa a , cho  jest by  mo e zasadnicza dla zrozumienia dzisiejszej kultury i cywilizacji. 
Tak e wprowadzenie oceny jako ci w edukacji w taki sposób, w jaki si  to dzisiaj robi, jest 
zupe nym novum. W ka dej kulturze, niezale nie od miejsca i czasów, ta instytucja wyst -
puje i jest obiektem szczególnej troski. Tak te  jest i w naszym przypadku, lecz wyra a si  
ona w dziwny sposób, poprzez zacieranie albo niezrozumienie, o czym mo e wiadczy  
branie wska ników za cele albo – co jest ju  ca kowitym pomyleniem – za istot . By  mo e 
jednak za takim podej ciem stoi pewna obietnica, ale w tym momencie poszukiwanie jej 
nie jest moim zadaniem.
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Podsumowanie

Przyjrzeli my si  trzem dzia alno ciom ludzi edukacji, uniwersytetowi oraz ewaluacji 
i pokazali my ich za o enia, logik  oraz „cel”. Edukacja jest obowi zkiem nak adanym na 
ka de spo ecze stwo, uniwersytet jest miejscem zdobywania i rozpowszechniania wiedzy, 
z kolei ewaluacja ma s u y  poprawianiu efektywno ci, wydajno ci i jako ci. O ile dwie 
pierwsze instytucje nie s  z góry nastawione na konkretny cel, lecz tworz  jedynie pewne 
warunki, to ostatnia ma s u y  wyznaczonemu zadaniu. Powoduje to, e te dwa podej cia 
nie przystaj  do siebie i w szczególno ci przenoszenie celów z ewaluacji na pole edukacji 
i uniwersytetu oraz branie ich za im w a ciwe jest niebezpieczne dla tych instytucji. Mo e-
my bowiem w ten sposób traci  co , co nie jest mierzalne i atwo dostrzegalne, jak mo e 
dzia  si  w przypadku uniwersytetu, lub mo emy nie wprowadza  odpowiednio w ycie 
dzieci, co mo e mie  miejsce w edukacji. Chc c poprawia  i ulepsza , przyjmuj c b dne 
za o enia, mo emy mie  do czynienia z „efektem odwrócenia”, o którym w przypadku 
uniwersytetów pisa  Raymond Boudon (zob. Boudon 2008), i zamiast osi ga  po dane 
efekty – niszczy  i degradowa . W tym kontek cie mo na si  zastanawia , czy sama obec-
no  ewaluacji jest wska nikiem nie tyle kryzysu instytucji, co raczej kultury czy cywilizacji? 
Czy odpowied , jaka zosta a sporz dzona w celu wyj cia ze s abo ci instytucji, nie sta a 
si  przyczyn  kryzysu? Innymi s owy, czy lekarstwo nie sta o si  gorsze od „choroby”?

Trudno wierzy  w zmian  ogólnego trendu, dostrzec mo na tylko pewne miejsca, gdzie 
idea uniwersytetu jeszcze si  utrzymuje, gdzie obowi zuje zasada artes liberales i wy-
kszta cenia liberalnego. Nale y mie  nadziej , e ewaluacje edukacji i uniwersytetu b d  
przeprowadzane roztropnie, a odpowiednie organy decyzyjne przynajmniej nie b d  my-
li y tego, co ma by  wska nikiem z celem. Niniejsze rozwa ania nie s  g osem kaznodziei 
czy instruktora, a jedynie g osem w rozmowie, o której wspomina  Michael Oakeshott.
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