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Od Redakcji Jakie sg powody, ze dyskusje i debaty przeradzajg sie w dyskurs? Po-
wazna odpowiedz na takie pytanie wymagataby dogtebnych analiz. Wprowadzenie przed-
stawiajgce nowy numer ,Nauki i Szkolnictwa Wyzszego” nie jest dobrym miejscem do
takich rozwazan. Jednak problematyka tworzenia sie i mechaniki dyskursow pojawia sie
w tle chyba wigkszosci zamieszczonych w tym tomie artykutéw. Tylko w jednym przypad-
ku przedstawiona jest explicite — w interesujgcym artykule Agnieszki Dziedziczak-Foltyn
,Recepcja przemian instytucji szkoty wyzszej - szkic o dwadch formacjach w dyskursie
naukowym”. Jednak takze w innych artykutach, kiedy mowi sie o watkach, motywach,
retoryce czy zargonie, przychodzi na my$l pytanie: czy i w jaki sposdb rozmaite jezyki czy
sposoby narracji deformujg opis sytuacji w szkolnictwie wyzszym i wptywajg na polityke
wobec niego.

Pamietajmy, ze badania szkolnictwa wyzszego prowadzi sig na rdznych poziomach,
w wielu operujgcych roznymi jezykami dyscyplinach: ekonomii, socjologii, zarzadzaniu. Pi-
sze o tym Marek Kwiek w swym erudycyjnym, przeglagdowym artykule ,Przysztos¢ uniwer-
sytetow w Europie: motywy dyskusji i ich polskie konteksty”. Wymienia i omawia siedem
motywow debaty waznych dla polskich szkot wyzszych, a wsrdd nich m.in. nierdwnosci
w dostepie do studiow, przedsiebiorczos¢ uczelni, wyksztatcenie jako dobro prywatne
i publiczne oraz odpfatno$¢ za studia i finansowanie uczelni. Nawigzujgc do poziomow, na
ktorych toczy sie debata, Marek Kwiek przede wszystkim wspomina o wspdlnotach bada-
czy oraz politykow i ekspertdw: ,Chociaz wspélnoty te i tworzona w ich ramach wiedza (hi-
gher education research z jednej strony i higher education policy z drugiej) pozostajg w du-
zej mierze rozigczne - to pola problemowe pozostajg w znacznym zakresie wspdlne, co
powoduje postugiwanie sig przez obie wspolnoty coraz bardziej zblizong pojeciowoscig™.

Marek Kwiek nie zajmuje sig dalej sprawami ,pojeciowo$ci” i poziomami debat, bo
temat jego artykutu jest inny [analiza sytuacji w Polsce], wspomina jedynie o pigciu pozio-
mach debaty: ,Owe istotne poziomy dyskus;ji obejmujg coraz silniejsze poziomy wykracza-
jace poza tradycyjne panstwa narodowe: poziom ponadnarodowy (reprezentowany przez
takie organizacje jak choéby OECD, Bank SW|atowy i UNESCO) i p02|om unijny (reprezen-
towany przez Komisje Europejska i liczne unijne grupy eksperckie réznego szczebla); po-
nadto poziom poszczegolnych panstw cztonkowskich UE (czyli panstw narodowych) oraz
dwa inne, kluczowe poziomy, ktore wymykajg sie pojedynczej kategoryzacji — miedzyna-
rodowy poziom naukowy (europejskich i Swiatowych naukowych badan nad szkolnictwem
wyzszym) i miedzynarodowy poziom ekspercki”.

Tenze autor zwraca jeszcze uwage, ze istotne, jesli nie najistotniejsze znaczenie
w ksztattowaniu terminologii i eksperckiego zaplecza dla polityki majg zasoby wiedzy gro-
madzone w OECD, przy wykorzystaniu terminologii, podej$¢ i wiedzy tworzonych w kra-
jach anglosaskich. Wazng role odgrywajg w tym takze eksperci Banku Swiatowego i Unii
Europejskiej. Autor, jak wspomniatem, sygnalizuje jedynie 6w temat.

Troche z innej strony podejmuje go Jirgen Schriewer, piszac o narodzinach procesu
bolonskiego (,»Zracjonalizowany mit« w europejskim szkolnictwie wyzszym”). W swym
intrygujacym [chyba takie okreslenie nie jest przesada] artykule, odwotujgcym sie do ana-

! Por, artykut M. Kwieka, Przyszfos¢ uniwersytetéw w Europie: motywy dyskusji i ich polskie konteksty, w niniejszym
numerze ,Nauki i Szkolnictwa Wyzszego”.

2 Tamze.



liz neoinstytucjonalnych, wyjasnia pojawienie sie procesu bolonskiego. Nie wchodzac
w szczegdly jego analiz, powiedzmy, ze model bolonski i kojarzona z nim reforma szkol-
nictwa wyzszego wedfug tego autora powstaty dos¢ przypadkowo i ewoluowaty dos¢ ar-
bitralnie.

Wreszcie last but not least jest temat umiedzynarodowienia jako narzedzia zmian
w szkolnictwie wyzszym krajow skandynawskich, ktory porusza Kazimierz Musiat. Pisze
on wprost, odwotujac sie do analizy neoinstytucjonalnej, o micie: ,Umiedzynarodowienie
postrzegane przez pryzmat perspektywy neoinstytucjonalnej jest mitem organizacyjnym
i staje sie nadzwyczajnym standardem, ktory jest manifestowany przez organizacje, na-
wet jesli nie przyczynia sie on do podniesienia ich wydajnosci (Christensen i in. 2007,
s. 57-58). Dzieki temu organizacje w sektorze publicznym upodobniajg sie do siebie, czyli
w naszym przypadku umiedzynaradawiajg swa dziatalnos¢, gdyz imitujgc wzorce postepo-
wania, dazg do lepszego wpasowania sie np. w intencje rzagdu lub ministerstwa narzucaja-
cego pewna wizjg efektywnego dziafania w danej dziedzinie w globalnej rzeczywistosci™.

Zamykaja ten watek dwa artykuty: Piotra Gorskiego ,Edukacja, idea uniwersytetu, ewa-
luacja” i Ireneusza Biateckiego ,Etos i polityka w nauce”. Pierwszy dotyczy celow eduka-
cji i misji uniwersytetu, ktdre na pewno niewiele majg wspolnego z politykg efektywnosci
i parametryzaciji, a w drugim - mowa jest o etosie akademickim i niszczacej go polityce
parametryzacii.

Na koniec trzeba koniecznie wspomnie¢ o dwu jeszcze waznych pozycjach, od ktorych
by¢ moze nalezato zaczg¢ niniejsze wprowadzenie. Z wywiadu z prof. Zbigniewem Marci-
niakiem, zajmujacym kolejno stanowiska wiceministra w Ministerstwie Edukacji, a potem
w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, dowiadujemy sie bardzo wiele o tym, jak
staje sig polityka. | takze bardzo waznym, wartym uwaznej lektury jest drugi w tym to-
mie artykut Marka Kwieka ,Uniwersytety, produkcja wiedzy i konkurencyjnos¢ gospodar-
cza w Europie Srodkowej”. Obecnie w krajach rozwinigtych polityka wobec szkolnictwa
wyzszego odwotuje sie do jego roli w tworzeniu spoteczenstwa i gospodarki opartych na
wiedzy. Marek Kwiek dowodzi, ze w krajach postkomunistycznych konkurencyjno$¢ ich
gospodarek w znacznie mniejszym stopniu anizeli w krajach starej UE zalezy od wiedzy
i innowacji tworzonych w szkotach wyzszych.

Ireneusz Biatecki

® Por. artykut K. Musiata, Umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego odpowiedzig na wyzwania globalizacji - doswiad-
czenia Europy Péfnocnej, w niniejszym numerze ,Nauki i Szkolnictwa Wyzszego”.
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O sposobach finansowania dziatalnosci
naukowo-dydaktycznej szkot wyzszych
w Polsce

Rozmowa z dr. hab. Zbigniewem Marciniakiem,
prof. Uniwersytetu Warszawskiego, podsekretarzem stanu
w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
w latach 2010-2012'

Ireneusz Biatecki: Chciatbym, zeby$my porozmawiali na temat przyjetego przez Mini-
sterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego sposobu podziatu dotacji dydaktycznej dla szkét
wyzszych. Na temat ministerialnego algorytmu, zastosowanych przy nim wag itd.

Zbigniew Marciniak: Wprowadzenie algorytmu podziatu dotacji dydaktycznej uczy-
nito decyzje finansowe ministra nauki i szkolnictwa wyzszego jednoznacznymi, lecz jed-
noczesnie pozbawito ministerstwo mozliwosci interwencji finansowej, nawet w sytuacjach
awaryjnych. Dla przyktadu, dwa lata temu jedna z uczelni na Wybrzezu, na skutek mato
odpowiedzialnej polityki 6wczesnych wtadz, miata powazne ktopoty finansowe. Po zmianie
wtadz kiopot pozostat — nowe wtadze, mimo pefnego zrozumienia w ministerstwie zrodta
problemu, musiaty stworzy¢ plan naprawczy, by samodzielnie wyj$¢ z deficytu. Bardzo
wazng sprawg jest wiasciwe zrozumienie sensu algorytmu finansowania dziatalno$ci dy-
daktycznej szkot wyzszych. Otrzymywane z ministerstwa $rodki nie sg refundacijg ponie-
sionych kosztow, lecz dotacjg na prowadzenie ksztatcenia. W ramach tej kwoty (i przycho-
dow wiasnych) uczelnia organizuje swoj proces dydaktyczny.

Tymczasem koszty prowadzenia tego samego kierunku studiow zwykle rdznig sie
znacznie w zalezno$ci od konkretnej uczelni i wcale nie muszg odpowiada¢ wysokosci
dotacji. Sg dwie istotne wady tego sposobu finansowania. Pierwsza to taka, ze algorytm
uderza przede wszystkim w uczelnie, ktore chca sie szybko zmieniac. Druga to brak w nim
motywacji do szybszych reform w uczelni.

1.B.: Takg konkurencyjng forma finansowania sg kontrakty, ktorych realizacje planowa-
no np. na 4-5 lat...

1 Prof. Z. Marciniak zajmowat wiele stanowisk w administraciji panstwowej, uniwersyteckiej i w organizacjach miedzy-
narodowych. Byt m.in. wiceministrem Edukacji Narodowej, szefem Paristwowej Komisji Akredytacyjnej, dyrektorem Instytutu
Matematyki UW. Od 2003 roku jest cztonkiem grupy ekspertéw w OECD.
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Z.M.: ...i ta opcja wydaje si¢ lepsza. Sugestie autoréw obu strategii reformy szkolnic-
twa wyzszego? byly wiasnie takie, zeby wprowadzi¢ kontraktowe finansowanie dydaktyki.
Uznalidmy (uczestniczytem w tych dyskusjach), ze jest to trafna idea, ale nalezy do jej
wdrozenia dojS¢ w dwoch etapach. W pierwszym trzeba wprowadzi¢ mechanizmy, ktore
postawig w centrum uwagi sprawe jakosci ksztatcenia i jego efektywnosci, czyli nalezy
wdrozy¢ Krajowe Ramy Kwalifikacji (KRK). Po skutecznym wdrozeniu tego projakosciowe-
go paradygmatu zarzadzania dydaktykq szkot wyzszych powstanie klarowna mapa jako-
Sci ksztatcenia, odniesiona do misji kazdej z uczelni i realizowanych przez nig zadan. To
stworzy warunki do przej$cia do drugiego etapu - kontraktowania dydaktyki na podsta-
wie tejze mapy jakosci. Inng uzyteczng przestankg do podejmowania wiasciwych decyz;ji
w tym zakresie jest dobra informacja na temat loséw absolwentow poszczegdlnych szkot
i kierunkow studidw na rynku pracy. Stad wzieta sie dyspozycja ustawowa, by monitoro-
wac losy absolwentow.

Z algorytmem zwigzany jest takze inny dylemat. Ot6z podstawowym czynnikiem roz-
strzygajacym o wysokosci finansowania jest liczba studentow. Zacheca to uczelnie do
maksymalizaciji liczby studentow, w szczegoIinosci poprzez (czasem absurdalne) obni-
zanie kryteriow rekrutacyjnych. Cho¢ jest jasne, ze koszty ksztatcenia zalezg od liczby
studentdw, chciafoby sig ostabi¢ dziatanie tego czynnika na rzecz innych o charakterze
projakosciowym. Nie jest jednak tatwo wygenerowac dzi$ wiarygodne wskazniki, kidre by
temu celowi stuzyty. Wierze, ze po wdrozeniu KRK sytuacja bedzie tatwiejsza.

1.B.: Wydaje mi sig, ze - przynajmniej teoretycznie - rozwigzan jest wiele. Mozna pta-
ci¢ wedfug liczby studentow albo za jakoS¢, by nie zmusza¢ dobrych szkdt do obnizania
kosztow lub podnoszenia efektywnosci kosztem jakosci. Mozna albo na wszystko organi-
zowact przetargi czy konkursy, albo np. powierzy¢ pienigdze KRASP czy Radzie Gtownej
Szkolnictwa Wyzszego, niech same dzielg pienigdze... Zte sg szkoty, jak nie ma selekcji,
kiedy nie zacheca si¢ do merytorycznej selekcji, ktora podnosi jakos¢ studiow i odsiewa
miernych studentow.

Z.M.: To prawda, tylko ze...

I.B.: To tylko przyktady teoretyczne - jak zmniejszy¢ negatywne strony ptacenia od
studenta. Sytuacja ta sprawia, ze uczelnie przyjmujg nawet najstabszych, trzymajg ich jak
najdtuzej i dajg dyplomy kazdemu, bo za studentem idg pieniadze.

Z.M.: W ministerstwie caty czas trwajg w tym zakresie prace studyjne. Przeprowadzane
symulacje wskazujg na to, ze zachodzi potrzeba zdefiniowania kilku niezaleznych i wia-
rygodnych wskaznikow zwigzanych z jakoScig ksztafcenia. Jednym z nich mogtyby by¢
oceny Polskiej Komisji Akredytacyjnej, ale nawet w tym przypadku nie jest jasne, jak te
oceny przefozy¢ na kwoty.

I.B.: Zastanawiam sig, dlaczego rektorzy, np. z KRASP-u, nie umdwig sie w kwestii
statego podziatu puli kandydatow, tak zeby kazda uczelnia miata statg proporcje ogdlnej
liczby przyjmowanych. Jesli zamiast stu studentéw przyjmie sie piec¢dziesieciu lepszych,
to dotacja na studenta wzrosnie — powiedzmy - ze ztotowki do dwu ztotych. Bo przeciez
pula pieniedzy na dotacje jest statg czeScig budzetu panstwa, niezalezng od liczby przy-
jetych na studia. Wowczas za mniej pracy, za mniej dydaktyki, choC lepszej jakosci (bo

2 Mowa o dwu strategiach rozwoju szkolnictwa wyzszego na lata 2010-2020. Pierwsza - przygotowana przez Konferen-
cje Rektordw Akademickich Szkét Polskich, druga - przez firme Ernst & Young i Instytut Badan nad Gospodarka Rynkowa.
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z lepszymi studentami), wszystkie uczelnie dostatyby wiecej pienigdzy. Chyba taka gra
z ministerstwem sig optaca.

Z.M.: W KRASP-ie wszyscy to wiedza.

I.B.: Po co wigc w to grac? W zesztym roku Uniwersytet Warszawski za wigkszg liczbe
studentdw otrzymat mniej pieniedzy.

Z.M.: Tak, bo inni byli bardziej obrotni.

1.B.: Ale jak to zrobili?

Z.M.: Po prostu ostrym naborem kandydatow na studia.

I.B.: Ale w jaki sposdb? Istniejg przeciez ograniczenia w zwigkszaniu limitu przyjec.

Z.M.: Tworzy sie nowe kierunki studiow i prowadzi ostrg polityke prorekrutacyjng wsrod
uczniow szkof Srednich na swoim terenie.

I.B.: Wszystko to jest chyba zgodne z prawem, bo ustawowe ograniczenia przyjec nie
moga przeciez dotyczy¢ nowo otwieranych kierunkdw studidow?

Z.M.: Ale to pokazuije, ze KRASP ma jeszcze diuga droge przed soba, zeby doj$¢ w tej
sprawie do jakich$ rozwigzan. Juz w poprzedniej kadencji KRASP-u namawiatem, by co$
zrobi¢ w sprawie polityki rekrutacyjnej na studia, w szczegdlnosci, by sformufowac jed-
nolite, zaostrzone wymagania dotyczace wynikow matury. Wielu rektorow odpowiadato
mi wowczas, ze ich nie interesuje podnoszenie wymagan maturalnych, gdyz z przyczyn
finansowych muszg ,brac, jak leci”. Na szcze$cie nie kazdy tak odpowiadat. Ale z drugie;
strony mozna to zrozumie¢. Rektorzy obawiajg sie nizu demograficznego. W uczelniach
publicznych w sposob widoczny spada liczba studentéw na studiach ptatnych. Zjawisko
to dotyczy takze kilkuset szkot niepublicznych; w wielu z nich liczba chetnych do podjecia
studiow z roku na rok spada szybciej, niz wynika to ze statystyk demograficznych.

Zabieg, jaki wykonat Senat Uniwersytetu Warszawskiego, polegajacy na ustaleniu mini-
malnej bariery rekrutacyjnej, jest w tej sytuacji — moim zdaniem - stuszny. To zapobiegnie
przyjmowaniu najstabszych kandydatéw na studia dzienne. Senat podjat te decyzje, mimo
iz w porownaniu z ubiegtym rokiem UW stracit kilka milionéw zfotych przychodow ze stu-
diow ptatnych.

I.B.: Ale to sie uczelni optaca?

Z.M.: Procesom demograficznym szybko nie zapobiegniemy. Natomiast dbatosc o ja-
kos¢ kandydatow na studia jest podstawowym warunkiem pozycjonowania sie uczelni na
mapie szkolnictwa wyzszego.

I.B.: A wracajgc jeszcze do algorytmu, czyli dotacji na dydaktyke, chodzi mi o para-
metry. Na jakiej zasadzie w dotacji pfaci sie za studenta 35% catej, dzielonej algorytmem
sumy, za kadre tez 35%, a 10% ma iS¢ na zrownowazony rozwoj, natomiast stata przenie-
sienia to 70% cafej dotaci?

Z.M.: Nie ma zadnego racjonalnego uzasadnienia. Wskazniki te zostafy kiedy$ ustalo-
ne ad hoc. Natomiast istniejg wspotczynniki, tzw. wspotczynniki kosztochtonnosci kierun-
kow studiow, ktdre sg raczej wynikiem negocjacii niz realnej kalkulacji kosztow. Te sprawe
trzeba na nowo przemysle¢, bo zgodnie z ustawg istnieje sztywna lista kierunkow studiow,
a wiec takze sztywna lista wspotczynnikdw kosztochtonno$ci. Co zrobi¢? Mozna np. po-
mysle¢ ,Srednioobszarowo”. Mamy osiem duzych i dos¢ jednorodnych obszarow ksztat-
cenia. Moze wystarczytoby okresli¢ Srednig kosztochtonnos¢ dla danego obszaru. Jesli
kierunek studidéw lokuje swoje efekty ksztatcenia w wigcej niz jednym obszarze, mozna by
bra¢ pod uwage wspotczynnik wazony, proporcjonalnie do udziatu obszarow w zasobie



10 Ireneusz Biatecki i Adam Gatkowski

zaprojektowanych efektdw ksztafcenia. Taki sposob liczenia ma te zalete, ze uczelnia, roz-
wazajac uruchomienie nowego kierunku studiow, bedzie w stanie przewidziec, jaki skutek
finansowy spowoduje jego zaistnienie.

I.B.: Jeszcze raz nasuwa sie rozwigzanie, ze zamiast uczy¢ dwa tysigce studentow,
uczmy tysigc. Za te same pienigdze. Bo cafa pula pieniedzy do podziatu jest przeciez taka
sama, niezaleznie od liczby przyjetych kandydatow na studia. Mamy jakie$ kwoty przyjec,
mniej si¢ meczymy ze studentami, poniewaz mamy lepszych. Albo podzieli¢ ich na dwa
szczeble, zeby studia licencjackie byty masowe, a magisterskie - bardziej elitarne.

Z.M.: Jasne, ale jeszcze jedna rzecz trzeba przetamac. To lezy w gestii ministra. Usun-
my mianowicie stowo pensum, poniewaz wielu nauczycieli akademickich obawia sie, ze
zabraknie dla nich zajec.

I.B.: I to jest bardzo szkodliwe.

Z.M.: Tak. Najlepiej bytoby pensum skasowac, poniewaz nie jest ono do niczego po-
trzebne. To jest raczej Swiadectwo naszej nieufno$ci spotecznej niz cokolwiek innego. Pa-
mietam pierwsze eksperckie rozmowy na temat Krajowych Ram Kwalifikacji w 2009 roku.
W jednej z dyskusji prof. Andrzej Krasniewski powiedziat, ze w uczelniach ksztatcacych
bardzo ,zrdznicowanych” studentow nalezatoby wprowadzi¢ bardziej zrdznicowane formy
dydaktyczne, bo te obecne sg niewystarczajace. Oczywiscie miat racje. RozmawialiSmy
z Panig Minister na ten temat i ona zaproponowata, by dokona¢ odpowiedniej zmiany
w projekcie nowelizacji ustawy o szkolnictwie wyzszym. Gdy szukatem odpowiedniego do
tego miejsca w ustawie, znalaztem istniejacy od lat zapis mowigcy, ze formy zaje¢ dydak-
tycznych ustala senat uczelni. Nie ma w ustawie zadnych odniesier do wyktadow, cwiczen,
laboratoriow. To wszystko zalezy od samych uczelni.

Jednak tak sie dzieje w wigkszosci polskich uczelni, ze sg tylko wyktady, cwiczenia, la-
boratoria i seminaria. Przychodzi nauczyciel, bierze klucz do konkretnej sali i odbywa tam
w oznaczonych godzinach zajecia. Wyglada na to, ze tak si¢ dzieje takze dlatego, ze jest
to najdogodniejsza forma kontroli pracy nauczyciela akademickiego.

Gdyby nie byto pensum, to nauczycielom nalezatoby przydzieli¢ konkretne zadania.
[, moim zdaniem, catkowicie akceptowalnym zadaniem bytaby indywidualna opieka nad
grupka uzdolnionych studentow albo prowadzenie konsultacji do lektur samodzielnie ana-
lizowanych przez studentow.

Na wydziatach, ktore od dawna borykajg si¢ z brakiem kandydatéw na studia, samo zy-
cie wymusito zréznicowanie form dydaktycznych, gdyz konsekwencjg szerokiego naboru
jest duze zroznicowanie poziomu mozliwosci intelektualnych studentow. Dla przykfadu, na
wielu wydziatach fizyki od dawna prowadzi sie podstawowy wyktad z matematyki, o zroz-
nicowanym poziomie wymagan, adekwatnym do wczesniejszej wiedzy ich uczestnikow.

1.B.. ...zeby zaliczy¢ pensum?

Z.M.: Zeby uchwyci¢ kontakt intelektualny ze studentami oraz uzyskaC postepy
W nauce.

I.B.: Myslatem, ze jest tam silna autoselekcja, ze zgtaszajg sie tylko bardzo zdolni i sil-
nie motywowani. Bo kto inny pdjdzie na fizyke, zeby zostaé nauczycielem? Po studiach
z fizyki dobra praca i kariera sg chyba tylko w nauce.

Z.M.: ...sam kierunek odstrasza...

I.B.: Dlaczego odstrasza? To tylko silna motywacja...
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Z.M.: Tak wiec sg wydziaty, ktdre potrafig sobie radzié, i takie, w ktérych panuje obawa
o realizacje pensum. To jest jeden z powoddw, dlaczego mamy przetadowane plany zajec.

Ale to jakis absurd. Jak sie porowna nasze uczelnie z najlepszymi uczelniami z innych
krajow, to okazuje sie, ze tam studenci majg nawet o0 potowe zaje¢ mniej w porownaniu
z tym, co mamy w Polsce. A ich absolwenci nie wychodzg ze szkoty wyzszej gorzej wy-
ksztatceni; po prostu w czasie wolnym od zaje¢ studenci muszg si¢ sami systematycznie
duzo uczy¢. My tez mamy sporo dobrych studentow, ktorzy potrafiliby sami bardzo wiele
sie nauczyc.

1.B.: Czyli jest wieksza samodzielnoSc¢ i rozw...

Z.M.: Oczywiscie. U nas pokutujg mankamenty kulturowe - przyzwyczailiSmy sie, ze
jak studentowi wszystkiego sami nie opowiemy, to nie bedzie nic umiat.

I.B.: Likwidacja pensum wydaje mi si¢ szalenie istotna. Mogtoby to uelastycznic¢ dzia-
tanie wydziatow. Przeciez chodzi o to, by dobrze uczy¢ i badac, a jak to sie robi i w ile
godzin - to ma znaczenie drugorzedne. Ale wracajac do algorytmu i innych procedur: jak
popatrze¢ na inne kraje, to jednak jest bardzo duza homogenizacja. Najczesciej formuta
wypracowywana jest w Ameryce i potem w jakims sensie generalnie udoskonalana przez
ekspertow. Na przyktad w takich instytucjach, jak OECD. Ale czasami jaki$ wzor, jakie$
rozwigzania ustanawia sie i powszechnie stosuje, cho¢ nie sg optymalne czy dopasowane
do specyfiki jakiegos kraju...

Z.M.: ...ale to jest administracyjnie wygodne. Minister chce pomdc, ale nie moze. Kaz-
da regulacja szczegdtowa zdejmuje odpowiedzialnos¢. Tak wigc minister daje pienigdze
raz na rok i ma problem z gtowy. Mam $wietny przykfad z mojego podworka. MieliSmy do
niedawna standardy ksztatcenia dla kazdego kierunku studiow. Przestudiowatem je na za-
mowienie Komitetu Nauk Matematycznych PAN pod wzgledem zawartosci matematyczne;j.
| wyszto mi, ze na dwdch trzecich kierunkow studiow uczy sie matematyki. Mozna jednak
dostrzec wiele niekonsekwenciji. Na przyktad na kierunku chemia przewidziano 60 godzin
matematyki na zakres tresci, ktorych realizacja na kierunku matematyka zajmuje niemal
trzy lata. Zapytatem wiec przy pierwszej okazji chemikow, jak im sie udaje te sprawy pogo-
dzi¢. Odpowiedz byta porazajgco prosta: skoro minister podpisaf, wida¢ mozna. Nadmier-
na regulacja ,z gory” skutkuje zdjeciem odpowiedzialno$ci. Z algorytmem finansowania
dydaktyki jest troche podobna sytuacja - algorytm de facto petryfikuje sytuacje zastang.
Tylko od wynalazczosci uczelni i ewentualnie dochoddw pobocznych zalezy, jak sie bedg
zmieniaty, zeby uzyskac cos lepszego.

I.B.: Zamierzafem zapytac troche inaczej. Czy to oznacza, ze taka formuta musi by¢
ciggle testowana i szlifowana. Czy to sie robi? zmienia wagi, cyzeluje?

Z.M.: Z tego, co wiem, w ministerstwie trwajg prace studyjne i symulacje réznych wa-
riantdw rozwigzan. Mysle, ze do tematu algorytmu finansowania dydaktyki powrdci sie
w przysziosci. POki co, pojscie w strong kierunkow zamawianych jest generalnie chyba
najlepszym sposobem. Ale warunkiem wstepnym jest orientacja w tym, gdzie mozna kon-
traktowac dobrze.

I.B.: ...ale algorytm podkrecajacy stabe wydzialy w zasadzie powinien by¢ wewnatrz
uczelni; algorytm podziatu dotacji uczelnianej miedzy wydziaty. Jednak to chyba niemozli-
we, bo musi obowigzywac ta sama zasada, co w algorytmie zewnetrznym, ministerialnym.
Tak wigc, skoro w algorytmie ministerialnym ptaci sie od studenta i zarabia na studencie,
to algorytm wewnetrzny powinien to powtarza¢. W rezultacie - stabe wydziaty przyjmuja
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jeszcze wiecej stabych studentow i stajg sie jeszcze stabsze - przynajmniej dydaktycznie.
To jest zta polityka.

Z.M.: ...ale rektor nie musi sie ttumaczy¢ z tego, ze ma staby wydziat. A minister nie ma
takiego mechanizmu promujgcego dotacjg zamknigcie przez rektora stabego wydziatu. To
dzisiaj jest niemozliwe. A przeciez wiemy, ze sg takie wydziaty rozsiane po catej Polsce. Na
przyktad najlepsze wydzialy prowadzg stabe wydziaty-filie w osrodkach zamiejscowych.
| to wszyscy wiedza.

Jest wiele innych dylematdw. Jeden z nich pojawi sig, kiedy bedziemy przedktadaé
nasze Krajowe Ramy Kwalifikacyjne w Europie.

1.B.: Jak to?

Z.M.: W sprawach systemu kwalifikacji w szkolnictwie wyzszym jeste$my zaawanso-
wani zupetnie niezle. Bo w niektorych krajach Europy jest tak, ze majg tam opracowany
model teoretyczny, ale nie jest wdrozony. Otz na pewno w pewnym momencie pojawi sie
pytanie, jaki procent studentow, ktdrzy koncza pierwszy stopien studiow, konczy tez drugi
stopien studiéw. Srednia europejska wynosi ok. 25%. A u nas jest to dzi$ az ok. 59%. Zto-
sliwe argumenty sg takie, ze u nas kryteria sg za tatwe, skoro az tylu daje rade.

1.B.: A $rednia w Unii wynosi tylko 25%?

Z.M.: Zgadza sie, ok. 25%. W Stanach Zjednoczonych jest zresztg podobnie.

I.B.: To jest rozsadne...

Z.M.: Tak, bo i na rynku pracy tez nie ma tylu posad dla magistréw. Prawda jest taka, ze
U nas wymagania na licencjat niewiele roznig si¢ od wymagan na magisterium. Gdyby byty
realizowane uczciwie i egzekwowane, mielibySmy licencjatow na poziomie europejskich
magistrow!

1.B.: A czy temu nie jest takze winny algorytm, ptacacy od studenta rowniez na studiach
magisterskich? Podobno byta jakas straszna niechg¢ ze strony studentdw, by poprzesta-
wac na licencjacie, bo na rynku pracy nie chciano licencjatow.

Z.M.: Rynek pracy nie miaf na co reagowac, bo tych licencjatow do niedawna w ogdle
nie byto. W krajach, w ktorych studia dwustopniowe funkcjonujg od diuzszego czasu, to sig
tadnie poukfadato. Na przyktad w Belgii i Holandii. Kiedy bytem szefem Komisji Akredyta-
cyjnej, utrzymywatem kontakty z tamtejszymi agencjami akredytacyjnymi i one dostarczaty
mi na ten temat mnostwo informacji. Dowiedziatem sig m.in., ze rynek pracy fantastycznie
wchfania zarowno magistrow, jak i licencjatow, a nawet absolwentdw tzw. short cycle, czyli
jeszcze krotszych i mniej ambitnych studiow dla tych, ktérzy nie sg w stanie sprosta¢ wy-
maganiom licencjackim. Bo mozna im zaoferowac nizsze zarobki niz magistrom, a juz maja
pewne umiejetnosci, ktore sg catkowicie wystarczajgce na pewnych posadach. No i teraz
pozostaje pytanie, jaki mechanizm powinien te sprawy uregulowac. Mowie o tym rektorom
i dziekanom, a oni odpowiadaja, ze dostajg finansowanie za kazdego studenta, wigc nie
optaca sie zniechecac studentow do podejmowania studiow drugiego stopnia. Mozna by
pomysle¢, ze istnieje bardzo proste rozwigzanie - mozna powiedzie¢ dziekanowi: na drugi
stopien dostajecie tyle samo pieniedzy za mniejszg liczbe studentow. Jesli macie np. stu
studentdw na pierwszym stopniu, to na drugim stopniu magisterskim dostajecie takg sama
kwote za pierwszych dwudziestu pieciu i ani grosza wiece;.

No, fantastycznie, tylko zycie jest bardziej ztozone. Sg takie kierunki, gdzie wszyscy
nadajg sie na drugi stopien. Ale sg w Polsce w niektdrych uczelniach takze kierunki stu-
didw, na ktorych nikt sie nie nadaje na drugi stopien. Trzeba wiec odwota¢ sie jednak do
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mechanizmow jakosciowych, zeby nie kazdemu optacito si¢ bra¢ studentow na studia
magisterskie.

I.B.: Jest problem, czy te wszystkie kryteria projako$ciowe sie sprawdzg. Czy bardziej
uderzajg w lepsze szkoty, czy w stabsze (jak powinny)? Wydaje mi sig, ze ten kryzys nieko-
niecznie eliminuje sfabsze osrodki.

Dodam jeszcze, ze opinie studentow o zajeciach i wyktadowcach bywajg bardzo za-
wodne. Chyba bardziej adekwatne sg oceny studentéw nauk Scistych i przyrodniczych.
Trzeba tez pamigtac, ze na opinie wptywa przekaz medialny. Wszyscy teraz wierzg me-
diom, ze wyzsze wyksztatcenie nic nie daje...

Z.M.: To bzdura, bo zadne badania tego nie potwierdzajg, ze uczelnie sg fabrykami
bezrobotnych.

I.B.: A propos tych ztych stron, to nigdy nie wiadomo, ile mozna zwali¢ na algorytm.
Pewng liczbe negatywnych zjawisk w szkolnictwie wyzszym da sig ztozy¢ na karb algoryt-
mu, np. rekrutowanie coraz sfabszych studentow i stabszg dydaktyke.

Adam Gatkowski: Jesli moge dorzuci¢ moje spostrzezenie z kierunkéw humanistycz-
nych. Otdz mamy przedmioty ogdlnouniwersyteckie. | wydziaty sg w jakims sensie karane
finansowo za te przedmioty, poniewaz otrzymuijg one pienigdze tylko za tych studentdw,
ktorzy pochodzg z wtasnych wydziatow. Studenci z innych wydziatéw nie sg wliczani do
dorobku mojego wydziatu. Efekt jest taki, ze moj wydziat nie otrzymuje pieniedzy za stu-
dentow z innych wydziatow. Mam wiec w semestrze, zatdzmy, siedemdziesieciu studen-
tow, ale wydziat otrzymuje pienigdze tylko za szesnastu - tych, ktdrzy studiujg na moim
wydziale. Jestem wiec, z punktu widzenia wydziatu, nieoptacalny. Chociaz w liczbie godzin
zajeC wypracowuje pensum. A przeciez sg to przedmioty, ktore spetniajg cechy przedmio-
tow interdyscyplinarnych i, o czym juz wszyscy chyba zapomnieli, wcigz podobno jeste-
$my na jednej uczelni. Okazuje sie, ze nie zawsze interes uczelni pokrywat si¢ z interesem
wydziatu i odwrotnie. A regulacje biurokratyczne kwitng.

| gdzie w tym wszystkim mieszczg sie zatozenia procesu bolohskiego? A moze po
prostu nie potrafimy korzysta¢ z uprawnien, jakie daje uczelniom autonomia akademicka?

Z.M.: Zgadzam sig w stu procentach. U nas nowy system finansowania wcigz jest w po-
wijakach. Rozmawiatem z kim$, kto robit magisterium z nauk politycznych na Harvardzie.
Zapytatem go, jak te studia wygladaty. Odpowiedziat, ze zajecia politologiczne zajmowaty
jaka$ potowe jego kursow. Druga pofowa zostata podzielona na siedem koszykow: nauki
sciste, przyrodnicze, sztuka i inne. Chodzito o to, azeby studenci zetkneli sie z metodologia
innych dziedzin nauki. Bo taki wtasnie jest sens instytucji uniwersytetu.

U nas do nie tak dawna w ogole nie byto zaje¢ ogdinouniwersyteckich, zamykato sie
studenta w granicach waskiej specjalizacji. Wcigz jestesmy przywigzani do specjalizacii
i studenci nie majg pojecia 0 szerszym kontekscie. Tego typu wewnetrzne komplikacje
bardzo utrudniajg prowadzenie studiow. W tej sprawie mamy jeszcze wiele do zatatwienia,
bo jesteSmy uniwersytetem ambitnym. Poza tym mamy jeszcze wigcej ,kwiatkow”.

1.B.: A czy algorytm wewnetrzny stymuluje konkurencje miedzy wydziatami, co nie za-
wsze jest dobre...?

Z.M.: Srodki finansowe zawsze sg ograniczone. Jesli polityka jest otwarta i ma jasno
okreslony kierunek, to jest ona akceptowalna. Z wtasnego doswiadczenia, zdobytego pod-
czas pracy na stanowisku dyrektora Instytutu Matematyki, wiem, ze jest mozliwe wprowa-
dzenie motywacyjnego zrdznicowania ptac, o ile tylko zastosowane kryteria sg przejrzyste.
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1.B.: Kryteria merytoryczne to dobra podstawa rdznicowania wynagrodzen. Jednak nie
we wszystkich dyscyplinach sg one jednakowo czytelne i niekwestionowalne. W naukach
spotecznych istnieje poglad, ze kryteria ocen takze w nauce sg arbitralne i stuzg przede
wszystkim utrwalaniu istniejgcych hierarchii. Wsréd studentow widac, ze cheg oni by¢ row-
ni i traktowani jednakowo niezaleznie od wynikow i naktadu pracy. Kazdy jest rownie dobry
jak inny, tylko inaczej.

Z.M.: Rozumiem te sytuacje i rozumiem, ze to w moim Instytucie dziatafo, a nie dziata
gdzie indziej. W mojej dyscyplinie mamy to szczescie, ze obowigzuje absolutne kryterium
prawdy i jako$ci. | mamy uznane spofecznie rankingi czasopism. W tej kwestii nie byto
sporu. U nas takie dyskusje w ogdle sig nie zdarzajg.

1.B.: Ale obowigzujg pewne wskazniki, parametry i procedury oceniania jakosci. Skta-
niajg one do gry pod te procedury, do strategii gromadzenia punktow, podkrecania wskaz-
nikdw (juz mowit Pan Profesor o tym: nabijanie godzin do pensum, rekrutacja stabych kan-
dydatow i promowanie ich na wyzsze lata - bo to poprawia algorytm). W sumie tworzy sie
gra, ktdra degeneruje i deformuje dziataino$¢ akademicka: badania i dydaktyke. Bardziej
to chyba dotyczy nauk spotecznych i humanistyki anizeli nauk scistych i przyrodniczych.

Z.M.: Faktycznie, matematycy sg w komfortowej sytuacji. Majg dostep do globalnej
bazy wszystkich publikaciji, jakie ukazaty sie na Swiecie. Jezeli ich tam nie ma, tzn. ze one
nie byty wazne. Prace ogtaszane w jakich$ zeszytach lokalnych w ogole sig nie liczg. Lu-
dzie to rozumiejg i przy ocenach dorobku czesto nawet tych prac nie zgtaszajg. Dotyczy
to np. artykutéw popularnonaukowych. Nawiasem mowiac, to szkoda, bo artykuty popu-
larnonaukowe wywierajg czasem ogromny wptyw na edukacje. Niemniej, jezeli kryteria
naukowos$ci majg rozstrzygac o wysokosci zarobkow pracownikow, to sie tego trzymamy.
Taki mechanizm jest przejrzysty. Zdaje sobie sprawe, ze w naukach humanistycznych ta-
kich baz danych nie ma... Trzeba sobie radzi¢ inaczej. Ostatnio styszafem, ze humanisci
informujg sie nawzajem o cytowaniach w ksigzkach.

L.B.: Ale jest co$ takiego, ze nawet w tak ,metnym” Swiecie, jak aktorski, gdzie kryteria
jakosci sg bardzo niejasne, kiedy zbierze sie jakies grono wybitnych postaci, to nie ma
kiotni o to, kto jest najlepszy. Jest zastanawiajaca zgodnosc w typowaniu najlepszych. My-
$le, ze co$ podobnego odnosi sie do humanistyki i nauk spofecznych. Srodowisko samo
wie najlepiej, kto jest dobry, bez cytowan, rangowania czasopism itp. parametrow. Wobec
tego mam pytanie, czy zamiast tych parametréw nie poprzestac na tzw. peer review, czyli
ocenach kolegow? Oczywiscie trzeba by obmyslic dobrg procedure oceny, moze anoni-
mowa...

Z.M.: Jest to kwestia zaufania do opinii? Wobec tego pojawia sie kolejne pytanie, na
ile bylibysmy w stanie taki zdrowy system wygenerowac. Przy catej Swiadomosci, ze wiele
stabych uczelni istnieje tylko dzieki temu, ze wybitni profesorowie z duzych uczelni tam
dorabiajg. Ci sami ludzie, ktorzy byliby najlepszymi kandydatami do udziatu w ocenach.
Po tym do$wiadczeniu naprawde mam powazne watpliwosci. Czy bylibySmy w stanie wy-
generowac zdrowy system, ktory przyniesie takie recenzje, ktore nie bedg budzity duzych
watpliwosci?

Zresztg widzimy, co sie dzieje w ocenach pracy naukowej. Nie ma negatywnych recen-
zji. Ludzie uciekajg od zdecydowanych ocen.

I.B.: ...widac to szczegolnie w naukach spotecznych...
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Z.M.: Tak jest wszedzie. My [matematycy - przyp. |.B.] spotykamy sie z tym zjawiskiem
od lat. Nie czekajgc na powazniejsze rozwigzania, przy tych zasadniczych awansach, czyli
przy habilitacji i profesurze, prosimy o0 zagraniczng recenzje uczonych na poziomie Nobla.
| wtedy przychodzi tekst, z ktrego wynika, czy to jest uczciwie napisane i ile to jest warte.
Bez owijania w bawetne, bez dfugich wywodow, ile to czfowiek sig napracowat i czy zastu-
guje na awans. | tym sig positkujemy, bo krajowe recenzje sg czesto wymijajace. Jesli co$
jest wybitnego, to pisza, ze jest wybitne. Jesli co$ nie jest wybitne, to pisza, ze dobre. Ale
tak naprawde range dorobku wida¢ po tym, gdzie materiat zostat opublikowany. Podsu-
mowaujac, jesli ten dorobek nie figuruje w wydawnictwach cenionych na swiecie, to wtedy
zachodzi powazna watpliwos¢ co do jego jakosci.

I.B.: Nawiasem mowigc, dawno temu robitem badania matematykow. Widac byto ich
kulture merytoryczng, uwrazliwiong takze na strong estetyczng tworczosci matematycznej.
Taki etos, ktory moze skfaniaC do przeprowadzania rzetelnych ocen.

Z.M.: ...znaczy, sg tadne i brzydkie stwierdzenia. Ten etos istnieje. Jezeli chodzi o te
elegancie, to jest to prawda. Przytocze anegdote. Jednym z najwybitniejszych matematy-
kow XX wieku byt Wegier Pal Erdds. Zyt bardzo dtugo - do dziewiecdziesiatki. Taki uczo-
ny ,wedrujgcy”, bo nie miat domu. Zyt od konferencji do konferencji. Zmart w 1996 roku
w Warszawie. Wymyslit on ideg ksigzki pt. Dowody z Ksiggi® — w jego koncepcji dobry Bag
ma ksiege ksiag z pieknymi dowodami wszystkich matematycznych twierdzen; nam udaje
sie czasem co$ w niej podejrze¢. My wiasnie pracujemy w takim etosie. Staramy sig, zeby
to, co robimy, byto tadne. Ludziom, ktdrzy nie znajg si¢ na matematyce, moze sie wyda-
wac, ze nie ma niczego fadnego w tych znaczkach. Ale kiedy kto$ sie tym zajmuije, to wie,
0 co chodzi.

I.B.: W naukach spotecznych panuje przekonanie, ze w naukach Scistych pewne prawa
sie odkrywa, natomiast w naukach spotecznych sie wymysla.

Z.M.: Wiem, o co chodzi. O umiejetno$¢ wnioskowania, co jest bardziej, a co mniej
wazne.

1.B.: Mam jeszcze jedno pytanie. Chodzi nie tylko o Polske, bo podobne zjawiska na-
silajg sie w Unii Europejskiej. Wprowadzanie procedur. Zastepowanie nimi rozmaitych
delegacii i uprawnien zwigzanych z odpowiedzialnoscig. Algorytm jest tu tylko jednym
z przyktadow. Na przyktad zasada rozdziatu stypendiow. Teraz obowigzujg jakie$ rozbu-
dowane procedury. Sg stypendia naukowe i socjalne. Wsrdd tych drugich jest m.in. pula
nieszcze$liwych zdarzen losowych. | cata lista zdefiniowanych przypadkow losowych. We-
dtug wprowadzanych procedur np. cigza sie na niej nie znalazia, a przeciez cigza w wyniku
gwaltu juz takim nieszczesliwym przypadkiem losowym mogtaby by¢. Wszystkiego nie
mozna przewidzie¢ i zdefiniowaé procedurami. Zawsze beda przypadki graniczne, wyjatki.
Co gorsza, procedury, wskazniki zawsze sktaniajg do manipulaciji, do gry pod wskazniki,
co deformuje merytoryczne cele dziatania. Czy nie lepiej byfoby w przypadku stypendidw,
zeby pienigdze zostaty podzielone proporcjonalnie miedzy wydziaty. A jezeli dziekan sam
nie chce dzieli¢ stypendiow, bo boi sie odpowiedzialnosci, to datby studentom, niech oni
dzielg pienigdze sami...

Z.M.: ...ale w wielu uczelniach tak si¢ dzieje...

I.B.: Pewien student prawa, czfonek odnosnej komisji, opowiadat mi, ze po siedem
godzin dziennie zajmuije sie rozsadzaniem jakich$ przypadkow...

® Pal Erdos, Dowody z Ksiegi, ttum. P. Strzelecki, PWN, Warszawa 1992.
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Z.M.: ...bo w samorzadzie dziafajg rdzne grupy nacisku... Zreszta, uwazam, ze nie jest
tak Zle. W samorzadzie dziata do$¢ silna grupa nacisku studentow niepetnosprawnych,
ktorzy starajg sie zdobyc jak najwiecej srodkow...

I.B.: ...wiec to jest demokratyzacja i interesy. Ameryka, ktora byfa kiedys takim wol-
nym od procedur miejscem, stata sie teraz krajem procedur, gdzie nie mozna bez nich
nic zrobi€. Lepiej chyba procedury zastepowa¢ odpowiedzialnoscig ludzi zajmujacych sig
okreslonymi sprawami (np. dzieleniem pieniedzy) i zaufaniem do nich. Jak w jakiej$ grupie
sg wspdlne zasady postepowania i zaufanie, ze sie je przestrzega, to nazywa sie chyba
w socjologii etosem. Co sie tyczy szkolnictwa wyzszego - kiedy bytem cztonkiem Senatu
Uniwersytetu Warszawskiego, to tam wszyscy narzekali, ze w gruncie rzeczy ministerstwo
coraz bardziej ogranicza autonomie uczelni, bo jest coraz wiecej takich procedur, w ra-
mach ktorych trzeba sie poruszac, ktore trzeba zna¢. Natomiast ze strony ministerstwa
ciaggle pojawiajg sie stwierdzenia, ze nowym prawem (procedurami) poszerza sie autono-
mie uczelni. Jakze charakterystyczne nieporozumienie dwu wspotdziatajgcych ze soba
w jednym systemie stron....

Z.M.: Ciludzie nie zdajg sobie sprawy, ze ogromna wigkszo$¢ procedur powstata w sa-
mych uczelniach. Nie byly one obwarowane zadnymi przepisami. Swietnym przykfadem
jest KRK. Tam jest tylko jeden wymadg formalny - zeby senat przyjat ramowe efekty ksztat-
cenia dla kierunkow studiow. | nic wigcej. Tak wiec zadne matryce, zadne tabele. Dalej jest
powiedziane - robcie tak, zebyscie mieli efekty. A senat uczelni ma tylko zaakceptowaé
efekty ksztatcenia dla kierunkow. | koniec.

W zesztym tygodniu bytem na konferencji zorganizowanej przez Rade Gtéwna Szkol-
nictwa Wyzszego na temat wdrazania Krajowych Ram Kwalifikacji. Gtos zabierali przed-
stawiciele roznych uczelni. Wystgpienia dwudziestominutowe. Z przerazeniem stuchatem
niektorych wystapien. Styszatem gtosy kilku mito$nikow biurokraciji. Mowili z satysfakcja
0 procedurach, jakie wprowadzili. A sfuchacze w ogole nie reagowali. Ani sig nie $mieli, ani
nie protestowali. Kiedy przyszia moja kolej, powiedziatem: — Pokazcie mi te przepisy, ktore
nakazuja, ze trzeba to wszystko zrobi¢. Nie ma ani jednego takiego przepisu. Po prostu
sami tworzycie procedury.

I.B.: Czyli jest to jaka$ ucieczka...?

Z.M.: Mysle ze tak.

I.B.: Procedury zabezpieczajg przed roszczeniami...

Z.M.: ...czy jawiem? chyba tylko w sytuaciji konfliktowej, ale, moim zdaniem, w Srodowi-
skach, ktore sktadajg sie z naukowcow, nie jest to najlepsze rozwigzanie. Procedurowanie
to jest wynalazek biznesu. W ten sposdb organizuje sig sprawnie firme. Tylko ze tam nie ma
spetnionego jednego warunku, ktory my spetniamy. U nas pracuja ludzie superinteligentni.
Zamiast obmyslaé, jakie procedury sformutowac¢ do uchwalenia na Radzie Wydziatu, jako
kierownik Zespotu Zapewniania Jakosci Ksztatcenia zbieram pie¢ 0sob w celu omdwienia
konkretnego problemu jakosciowego i uzgadniamy w kwadrans, co z tym trzeba zrobic.

I.B.: Pan Profesor zaktada, ze procedure mozna zastgpi¢ czyms innym, czyli inteli-
gencja uczestnikow. A przeciez potrzebny jest jeszcze jeden warunek: wspdlnota celow.
Rozmawiajgc z kolegami, Pan Profesor zaktada, ze kazdy z nich chce jak najlepiej uczy¢
i badac. Tak przeciez nie jest: niektdrzy chcg po prostu robi¢ kariere, inni — wigcej zarabia¢
z jak najmniejszym wysitkiem, czasem kto$ chce dobrze uczyc, ale nie lubi badan, a jesz-
cze inny lubi badania, albo kto$ chce mie¢ $wiety spokdj zamiast ucigzliwych studentow.
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Wtedy racje rozumu, nawet wobec ludzi superinteligentnych, moga nie wystarczyc, zeby
skorygowac czyjes$ postepowanie. Potrzebne sg procedury nawet najbardziej drobiazgo-
we i ucigzliwe. Oczywiscie lepszy jest etos, ktory w znacznej mierze przesuwa tworzenie
regut i ich interpretacje na samego naukowca i jego srodowisko.

Z.M.: ...kultura ...organizacyjna. Jedna strona medalu jest taka, ze tam, gdzie jest etos,
tam uchwaly i procedury nie sg konieczne. Ale jest i druga strona medalu. Jest duzo tatwiej
wymysli¢ uchwaty, niz doskonali¢ system. Naprawde wiele razy spotkatem sie z tym, kie-
dy bytem szefem Panstwowej Komisji Akredytacyjnej (PKA). Zwtaszcza od momentu, gdy
postanowilismy, zeby wigczy¢ studentéw do zespotow wizytujgcych. Pamigtam rozmowe
powizytacyjng z jednym z takich zespotow. Konkluzja przewodniczacego zespotu brzmia-
ta: - Trzymajg sie standardow. A student na to: — Nie wiem, czy Panowie wiedza, ale ten
plan zajec, ktory tak Swietnie do standardu pasuje, zostat wczoraj... nalepiony na sciane.
Papiery byty w porzadku... tylko co z tego wynika?

1.B: Czy akredytacja nie jest u nas towarem z importu, jak wiele innych rozwigzan orga-
nizacyjnych w szkolnictwie wyzszym?

Z.M.: W Europie taki ruch zaczat sie pod hastem mobilnosci. Natomiast u nas urodzit
sie na fali niepokoju, ze w tych pomniejszych uczelniach dziejg si¢ czasem niepokojace
rzeczy. Dlatego akredytacja pojawifa sie jako inicjatywa naszego $rodowiska akademic-
kiego i dopiero po kilku latach do$wiadczen zostat powotany organ panstwowy do tych
zadan. Jestem z tego dumny, ze nasze srodowisko przejawito te inicjatywe. Najwigksze
uczelnie poddaty sie temu, zeby nikt nie mogt odméwic i poszto, i do dzi$ funkcjonuje.
Przy wszystkich mankamentach systemu akredytacji naprawde pewna liczba tzw. ztych
kierunkow jest co roku zamykana. To lezy w interesie studentéw. Do mnie bardzo trafia to,
co kiedys powiedziat prof. Woznicki, a mianowicie, ze sg dwa takie sektory, za ktore bierze
odpowiedzialnos¢, panstwowy sektor bankowy i ksztafcenie. W kazdym z tych sektorow
klient nie jest w stanie sam oceni¢, gdzie i czym ryzykuje — ani sam nie oceni wiarygodno-
sci banku, ani co z tego wyjdzie, kiedy ukonczy dang szkofe. Dlatego panstwo ma obowig-
zek go w tym wesprzec.

Sg liczne mankamenty, co tu ukrywaé, nawet w najlepszych uczelniach, ale jako$ to
sie toczy i jesli mnie ktos zapyta, jak oceniam jako$¢ ksztatcenia w Polsce, to mowig same
dobre rzeczy. Bo wiem, gtownie z rozmow z szefami innych komisji akredytacyjnych, co sie
dzieje w innych krajach. Wiem tez z wiasnego doswiadczenia. Po zrobieniu magisterium
na Uniwersytecie Warszawskim, doktoryzowatem sie w Ameryce w dobrej uczelni. Inny
przyktad: miatem wyktad dla bioinformatykéw UW z matematyki dyskretnej. Na kolokwium
dafem zadania z egzaminu opracowanego dla analogicznego kursu w MIT. Moi studenci
bez problemu rozwigzali to kolokwium. Trzymamy zatem poziom taki jak trzeba.

Tak wiec to nie jest zty system, aczkolwiek dos¢ biedny. Bo to tez prawda, ze budzet
Uniwersytetu Harvarda jest wyzszy od budzetu catego polskiego szkolnictwa wyzszego.
To samo dotyczy budzetu na badania. Po prostu nie jesteSmy bogatym krajem. | nie kazdy
chce to dostrzec. Ale z drugiej strony pienigdze, jakie przeznaczamy na nasze szkolnictwo
wyzsze, te jedenascie miliardow ztotych, to nie sg w skali budzetu mate pienigdze.

I.B.: To sg niemate i mafe pienigdze... wynagrodzenie bazowe na Uniwersytecie War-
szawskim jest nizsze niz wynagrodzenie bazowe nauczycieli szkdt Srednich. A co do tezy
prof. Woznickiego i odpowiedzialnosci panstwa — opinie w tej sprawie sg rozmaite. Miedzy
innymi taka, ze panstwo odpowiada za edukacije na nizszym poziomie, ale za szkoty wyz-
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sze juz nie. Dyplomy wydajg uczelnie na wtasng odpowiedzialnos¢, a nie panstwo. Student
tez wybiera studia na wtasng odpowiedzialnosc. | student prawa na dobrej uczelni nie
moze mie¢ zalu do panstwa, ze nie ma dla niego miejsca w dobrej kancelarii czy w ogole
w zawodzie.

Z.M.: Co do wynagrodzen to prawda. Pienigdze na szkoty wyzsze sg procentowo po-
dobne do budzetéw innych krajow, ale majg one o wiele wyzsze przychody ze Zrodet
prywatnych. Wtasnie ta sytuacja sprawia, ze mamy w sumie mniej pieniedzy w szkofach
wyzszych. Kiedy u nas pojawity sig pienigdze z Unii Europejskiej, nasze uczelnie wyzsze
byly jednymi z najlepiej ,zasysajgcych” te pienigdze podmiotow. Inwestycji roznego rodza-
ju pojawito sie przeciez mnostwo. Kiedy pojedzie sie w Polske, to nawet w tych mniejszych
uczelniach widzi sie nowe, piekne budynki. Wiekszy ktopot bedzie raczej z utrzymywaniem
tego, co wybudowalismy, niz z otrzymywaniem nowych srodkow na budowe nowych, piek-
nych laboratoriow. Tam, gdzie ludziom sig chce, widac efekty.

Pozostaje pytanie, na ile poszerza¢ autonomie uczelni. Autonomia programowa to juz
fakt. Nikt nie moze zaprzeczy¢, ze autonomia uczelni zyskata na nowelizacji ustawy, ze
uczelnie mogg uktada¢ programy ksztatcenia jak chca. Natomiast pozostaje pytanie, jak
dalece posung¢ autonomie w zarzadzaniu finansowym uczelnig? | to jest wielki znak za-
pytania.

I.B.: Powotanie rektora np. w drodze konkursu.

Z.M.: Tak.

I.B.: Jeszcze dwa pytania zwigzane z algorytmem, a odnoszace si¢ do odmiennej sytu-
acji wydziatow nauk scistych z jednej strony, a humanistycznych i spotecznych -z drugiej.
Po pierwsze, dziekani i prodziekani do spraw finansowych w dyscyplinach humanistycz-
nych i spotecznych czesto nie rozumiejg zasad algorytmu. Zatem cafa polityka zawarta
w wagach moze by¢ nieskuteczna. Pod drugie, zadania i oczekiwania wobec wydziatow
nauk scistych sg inne niz w przypadku nauk humanistycznych i spofecznych. Dazy sig
np. do tego, by liczba studentéw na wydziatach Scistych rosta, a na wydziatach spofecz-
nych — niekoniecznie, zwtaszcza na poziomie magisterskim. Wskazniki okreslajgce jakos¢
badan i nauczania - 0 czym juz mowilismy - sg bardziej arbitralne i sktaniajg bardziej do
gry ,pod wskazniki” w naukach spotecznych. Moze wiec nalezatoby przygotowac odrebne
i odmienne algorytmy dla nauk spotecznych i dla nauk $cistych?

Z.M.: Nie do korica przekonuje mnie ta dychotomia: nauki humanistyczne i spoteczne
versus nauki $ciste. W moim pojeciu matematyka jest jedng z najgtebszych nauk humani-
stycznych. Jeden z pierwszych humanistow, Leonardo da Vinci, nie rozumiatby zapewne
w ogole tego rozrdznienia. Nie zgadzam sie takze z tezg, ze nauki Sciste majg fatwiej, bo
przygotowujg absolwentow do pozgdanych na rynku pracy zawodow, a nauki humanistycz-
ne ,ksztattujg ducha” i sg w tym zadaniu niedoceniane. Moim zdaniem niezaprzeczalne
sukcesy absolwentow matematyki na rynku pracy nie biorg si¢ z tego, ze nauczyliSmy ich
pozgdanych przez pracodawcow sztuczek, ale z tego wtasnie, ze im odpowiednio ,uksztat-
towalisSmy ducha’. Takze w badaniach poszukiwanie prawdy jest wspolnym celem wszyst-
kich nauk. Konkludujgc, nasze nauki nie sg wcale tak rdzne, jak by sie¢ mogto wydawac.

Rozmowa przeprowadzona w kwietniu 2013 roku
przez Ireneusza Biateckiego
i Adama Gatkowskiego
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Ireneusz Biatecki
Etos i polityka jakosci w nauce

Racjonalno$¢ polityki odnoszacej sig do nauki i szkolnictwa wyzszego opiera si¢ na
zatozeniu, ze celem polityki jest jak najlepsza jakos¢ badan i nauczania. Przyjmuije si¢
przy tym, ze owa jako$¢ jest cechg stopniowalng i mierzalng. Okreslaja jg przyjete i ciagle
doskonalone wskazniki i parametry. Na ich podstawie dokonuije sie ewaluacji dokonan
placdwek naukowych. Wyniki ewaluacji sg podstawg finansowania. Lepszym - wedtug
przyjetych wskaznikdw - placdwkom pfaci si¢ lepiej. Czy taka merytokratyczna zasada
podziatu pieniedzy poprawia jako$¢ badan i nauczania? Wedtug autora brak na to prze-
konujgcych dowodow.

Na jakos¢ badan i nauczania wptywa takze etos nauki, okreslajacy wzory i wartosci
regulujace role nauczyciela i badacza. Koncowa cze$¢ artykutu zawiera analize zwigzkow
miedzy etosem akademickim a opartg na parametrach i wskaznikach politykg tworzenia
jakosci.

Stowa kluczowe: polityka jako$ci, wskazniki, parametryzacja, etos nauki, efektywno$¢, produkcja wiedzy, Komitet Ewaluacji
Jednostek Naukowych.

Bez terminu ,jako$¢” niemozliwa staje sie polityka, bo jakosc¢ to jeden z jej najwazniej-
szych celow. Kryteria jakosci umozliwiajg dobor wskaznikow (zwanych takze parametra-
mi). Pomiar jakosci jest konieczny do prowadzenia rozliczanej, przejrzystej polityki. Ale
czy bez pomiaru jakosci, bez samego terminu ,jakos¢” mozliwe sg dobre badania i dobra
dydaktyka, czyli dobry uniwersytet? Wydaje sig, ze tak. Prawdopodobnie wystarczg do
tego bardzo zdolni i silnie zmotywowani naukowcy, no i pienigdze. Celem polityki (jednym
z wielu) jest tworzenie takiej infrastruktury dla dziatalnosci badawczej i dydaktycznej, by
w szkofach wyzszych byto takich osob jak najwiece]. Jesli celem polityki jest jakosc, to
- rzecz jasna - podstawowym kryterium jej skutecznosci jest efektywno$¢ w osigganiu
(tworzeniu) jakosci. Wszyscy wiemy, ze o przysziosci krajow Unii Europejskiej, w tym takze
Polski, o jej przewadze konkurencyjnej na rynkach Swiata, ale takze o jakosci zycia (nie
tylko produkcji) decydowa¢ ma wiedza. Wiedza tworzona w badaniach i ujmowana w kom-
petencjach przysztych kadr ksztatconych w szkotach wyzszych. Wszyscy wiemy takze, ze
usfugi publiczne stajg sie coraz drozsze (zdrowie, edukacja, emerytury), m.in. dlatego, ze
sg to dziedziny coraz bardziej nasycone wiedza, tworzong niekiedy dzieki kosztownym
badaniom (medycyna i opieka zdrowotna zwtaszcza, ale takze edukacija). Istnieje coraz
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ostrzejsza konkurencja o srodki przeznaczane na poszczegoine obszary wydatkéw pu-
blicznych. Kryterium efektywnosci liczy sie wigc w polityce coraz bardziej. Czy jest wobec
tego nieprawda, nawet jesli zabrzmi to ztosliwie, ze jednym z celow polityki Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego jest tworzenie jak najwigkszej ilosci wiedzy (najlepszej jako-
$ci, ma sie rozumiec) za zainwestowang ztotdwke?

Zadaniem uniwersytetu jest jak najlepiej uczy¢ i badac (jako$¢ badan i dydaktyki). Ce-
lem polityki jest, by te zadania (czyli jako$¢) osiagaé jak najefektywniej. Obecnie coraz cze-
$ciej zadania te obejmuije sie wspolnym i jakze charakterystycznym dla polityki terminem
,produkcja wiedzy”. Dobra uczelnia - tworzgca efektywnie jakos¢ - to taka, ktorej badania
majg wysoka wartoS¢ wskazywang przez liczbe publikacji, cytowan i patentow i ktorej ab-
solwenci sg kreatywni, innowacyjni i kompetentni na tyle, by tworzyli nowg wiedze umozli-
wiajgcg szybszy rozwdj i wzrost. W sumie wigc produkcja wiedzy! to nie tylko publikacie, to
takze produkcja kwalifikacji, kompetencii, umiejetnosci tworczych i komunikacyjnych, tak
potrzebnych w spoteczenstwie wiedzy, w ktorym zyjemy. Jakos¢ to zatem jakos¢ produko-
wanej na uczelniach wiedzy. Celem polityki jest, by na uczelni produkowano jak najwiecej
wiedzy, jak najwyzszej jakosci przy danych naktadach (efektywno$c). Polityka powinna
by¢ efektywna i przejrzysta, by mozna byto uzasadnic i zalegitymizowac przyjete cele i sto-
sowane procedury. Owe kryteria dobrej polityki mozna spefié, jesli jej cele sg dobrze
zdefiniowane, w miare moznosci mierzalne, kiedy wypracujemy i uzgodnimy wskazniki
okreslajgce stopien realizaciji celu.

Jesli chcemy mie¢ dobre badania, musimy wypracowac kryteria podziatu pieniedzy
na badania; sprawdzone, sprawiedliwe, akceptowane przez Srodowisko akademickie,
a w szczegolnosSci przez uczestnikow aplikacji o granty. Zwykle procedura obejmuje ze-
staw wskaznikow okreslajacych dorobek naukowy i badawczy potencjalnego kierownika
grantu i jego zespotu (liczbe i jako$¢ publikacii, liczbe cytowan, wczesniejsze doswiadcze-
nia badawcze, jako$¢ zespotu, potencjat placowki), a takze znaczenie badania dla nauki
i gospodarki. Jesli chcemy mie¢ dobrg dydaktyke, powinnismy okreslic, jakie sg cele na-
uczania i zakfadane efekty ksztatcenia (tzw. learning outcomes) i probowa¢ mierzy¢, w ja-
kim stopniu sg one realizowane (testy, pomiary wartosci dodanej). Trzeba tez uwzglednic¢
oceny studentdw (ankiety ewaluacyjne). Niedtugo (dzieki rozporzadzeniu MNiSW) bedzie-
my tez dysponowali danymi o losach absolwentéw kazdej uczelni2. W taki to sposob po-
jawia sie model polityki, ktérego logike (racjonalno$¢) na tym poziomie ogdlnosci trudno
podwaza¢. Model dw, m.in. poprzez zasady finansowania, narzuca sposob zarzgdzania
uczelnig, wydziatem, a takze ksztaftuje strategie indywidualnych naukowcow.

Stowem, jesli wprowadzanie okreslonego wskaznika, okreslonej procedury i parame-
tru jest uzasadniane sensownym rozumowaniem, ktore trudno podwazy¢, akceptujemy
wskaznik i procedureg wraz z ich ucigzliwosciami. Pod warunkiem, rzecz jasna, ze akcep-

! Produkeje wiedzy w krajach Europy Srodkowej od strony faktycznej, niepojeciowej, analizuje prof. M. Kwiek w swym
drugim zamieszczonym w niniejszym tomie artykule.

2 Mozna sie spodziewag, ze wprowadzenie tego wskaznika wywota protesty niektorych uczelni i wydziatow. Argumen-
tem bedzie to, ze absolwenci niektérych uczelni tatwiej znajdujg prace i lepiej zarabiajg nie dlatego, ze byli lepiej uczeni,
ale dlatego, ze uczelnia rekrutowata lepszych kandydatow. Powstanie wigc problem rzetelnego wyszacowania tzw. wartosci
dodanej, ktéra dopiero odzwierciedla prawdziwg warto$¢ dydaktyki. Problem ten pojawit sie juz w szkofach nizszego szcze-
bla ($rednich), a jego rozwigzaniem (takze czgsto kwestionowanym) sg czesto wysofistykowane metody wyliczania warto$ci
dodanej tworzonej w danej szkole.
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tujemy ogdlny cel polityki, jakim jest maksymalizacja jakosci czy ,produkcji wiedzy”, tak
potrzebnej dzisiejszemu spoteczenstwu. Dodatkowo model polityki naukowej jest legity-
mizowany przez kilka innych argumentéw. Chciatbym zwroci¢ uwage na cztery z nich. Po
pierwsze - kryteria oceny, wskazniki, parametry sg sprawdzane i testowane w badaniach.
Okreslenia research based policy, evidence based policy® pojawity sie w dokumentach
OECD przynajmniej 20 lat temu. Sugerujg one, ze instrumenty polityki sg wypracowywane
i sprawdzane w badaniach. Po drugie - coraz wigkszg role w ocenie polityki odgrywa ewa-
luacja. Polityka, jej cele, metody, procedury i stosowane wskazniki sg poddawane ciggtej
ewaluacji formatywnej, ex ante i ex post*. Szczegolnie w Unii Europejskiej przypisuje sig
jej duze znaczenie. Z mocy prawa wszystkie programy i projekty wspotfinansowane przez
Unie sg ewaluowane. Po trzecie — czeS¢ wskaznikow, metod ewaluacji przygotowywana
jest przez ekspertéw o rodowodzie akademickim, a cze$¢ przez samych akademikow (np.
w zespotach powotanych przy Ministerstwie, stowarzyszeniach naukowych czy agendach
rozdzielajgcych pienigdze na badania). Jest to (lub moze tak by¢ postrzegany) element
partycypacji i wspotzarzadzania wtasng domeng. Wreszcie po czwarte - liczy si¢ takze
i to, ze czgS¢ wskaznikow i koncepcii jest przygotowywana przez zespoty ekspertow z li-
czacych sig organizacji miedzynarodowych, takich jak OECD, Bank Swiatowy i oczywiscie
Unia Europejska oraz jej rozmaite agendy®.

Nawet na znacznym poziomie ogdlnosci mozna dostrzec w rekonstruowanym tu
modelu polityki pewne pojecia wartosciujgce i swoistg retoryke zawierajacg elementy
ideologii. Takie pojecia, jak produkcja wiedzy, spoteczenstwo wiedzy, innowacyjnosc,
kreatywnosc, research intensive, research driven i wiele podobnych - powtarzajg sie
czesto i zawierajg w sobie fadunek oceniajacy. Jezeli zejdziemy na bardziej konkretny po-
ziom polityki Unii Europejskiej, takich okreslen bedzie wiecej (europejski obszar badan,
centers of excellence, flag-ships [okrety flagowe — KNOW - Krajowe Naukowe O$rodki
Wiodgce]), wszystkie je zresztg mozna odnalez¢ na stronach MNiSW. Jednak samo po-
jawianie sie okreSlen wartosciujgcych czy zabarwionych emocjonalnie nie powinno ich
dyskryminowac. Przypomnijmy, ze takze w tekstach autorow akademickich identyfikuja-
cych tozsamo$¢ uniwersytetu, bronigcych swobod akademickich i autonomii jest wiele
okreslen wartosciujgcych: ,instytucja dfugiego trwania”, ,wieza z kosci stoniowej” ,misja
poszukiwania prawdy” itd.

Wazniejsze zdajg sie inne pytania. Jesli chodzi o poziom najogolniejszy, poziom celow
i warto$ci zdefiniowany przez polityke i pracujgcych w jej stuzbie ekspertdw - na ile jest on
zgodny z ideami i poczuciem tozsamosci spofecznosci akademickiej i na ile powinien by¢
z nimi w zgodzie? Innymi stowy, czy produkcja wiedzy, czy rozmaite definicje jako$ci od-
powiadajg wyobrazeniom o postannictwie, 0 zmieniajgcej sie przeciez misji uniwersytetu

® Ta ostatnia formuta jest tumaczona w dokumentach Ministerstwa Edukacji Narodowej, niezbyt zrecznie chyba, jako
polityka oparta na faktach.

* Poniewaz ocena coraz wigkszej liczby narzedzi i projektow polityki publicznej jest trudna, nieczytelna, skomplikowana,
poniewaz media sg czasem stronnicze w ocenie i zwykle niekompetentne, poniewaz polityka coraz bardziej potrzebuije legi-
tymizacji, mozna przewidywac, ze rola ewaluacji bedzie rosngc i olbrzymie¢, a wraz z tym stanie sig ona obok parametryzacji
udreka dla czesci Srodowisk w nig uwiktanych.

s Oczywiscie, 0 czym wspomniafem wczesniej, wazng podstawg legitymizacji opisywanego tu modelu polityki jest jego
racjonalno$¢, rozumowania dowodzace jego celowosci.
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w odczuciu spofecznosci akademickiej? Czy wigc produkcje wiedzy® mozna sprowadzié
do poszukiwania prawdy - jak niektdrzy uczeni formutowali misje uniwersytetu (por. m.in.
Kotakowski 1994). A gdyby nie — wowczas rodzi sig pytanie: kto definiuje, a raczej kto po-
winien definiowac misje uniwersytetu i role uczonych? Czy autonomia uniwersytetu siega
tak daleko, ze uprawnia akademie, spotecznosc¢ uczonych i tylko ich do rozstrzygania, na
czym polega misja uniwersytetu. Czy tez spoteczenstwo i jego rozmaite agendy finansu-
jace nauke i dydaktyke i ,konsumujgce produkowang na uczelniach wiedze” majg prawo
wspotdefiniowaé misje uniwersytetu?

Oczywiscie jest to zaledwie zarysowanie problemu. Takich pytan nie mozna rozstrzy-
gnac empirycznie, takze i dlatego, ze ,spotecznos¢ akademicka” to kategoria nieco metafo-
ryczna, postulatywna, podobnie jak stowo ,,akademia” nalezgce do dyskursu akademickie-
go. Kryja sie za nig zrdznicowane Srodowiska i interesy, jak chocby oligarchia akademicka
i Srodowisko doktorantow czy tez coraz wyrazniej odrdzniajace sig od siebie nauki Sciste
I przyrodnicze z jednej strony, a nauki spofeczne i humanistyczne - z drugiej. Podobnie
spoteczenstwo - w tym wyimaginowanym dialogu z akademig - nie ma i nie moze mie¢
reprezentatywnego, homogenicznego przedstawiciela. W jego imieniu wystepujg czasem
biznesmeni’, czasem studenci czy media, a najbardziej uzurpuje sobie odgrywanie tej roli
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego. Ministerstwo - rzecz jasna - w sposéb legalny
i zalegitymizowany administruje naukg i szkolnictwem wyzszym, wydajgc rozporzgdzenia
i dzielac pienigdze, tworzy i prowadzi polityke w imieniu spofeczenstwa i jego rozmaitych
frakcji. Jednakze trudno przeciez powiedzie¢, by prowadzona przez nie polityka uosabiafa
interesy studentow, rynku pracy czy chocby kilku miliondw emerytow.

Tytutem dygresji powiedzmy jedynie, ze obaj ,partnerzy dialogu” tworzg pewne retory-
ki wspierajace konkretne postulaty i oczekiwania. Z jednej strony okreslenia: misja, akade-
mia, autonomia i ,poszukiwanie prawdy”® brzmig nie tylko bardziej nobilitujgco, ale takze
zawierajg wartosciowanie. Z drugiej zas: jako$¢, research based, evidence based policy?,
produkcja wiedzy, efektywnos¢ - nie tylko legitymizujg polityke administracji (Ministerstwa),
lecz takze tworzg pewien model, pewien wzdr racjonalnosci. Racjonalnosci tej na duzym
poziomie 0golnosci nie mozna nic zarzuci¢. Wrecz przeciwnie - jak juz pisaliSmy - takie
cele-hasta polityki, jak jakos¢ i efektywno$¢, moga/powinny wywotywaé tylko akceptacie,
a nawet skupiaC wokdt, taczy¢ interesariuszy i adresatow tejze polityki. Jednakze opera-
cjonalizacja tych celéw moze budzi¢ i budzi powazne zastrzezenia i opory (por. Lyotard
1993). Polityki efektywnie osigganej jakosci nie sposob prowadzi¢ bez miar i wskaznikow
oraz premii dla tych, ktorzy tworzg najwyzszg jakosc. Im lepiej dobrane wskazniki, tym
lepiej opisane pole gry o jakosc, ktore zacheca indywidualnych uczestnikow do strategii
pod wskazniki, nakierowanych na zbieranie punktdw i gratyfikacji z nimi zwigzanych, mnie;
zas na cele immanentne, odpowiadajace rozwojowi danej dyscypliny wiedzy. Do tema-
tu tego powracam ponizej, a w tym miejscu warto dodac, ze patrzac z tej perspektywy,

® Chocby w rozumieniu Michaela Gibbonsa, ktory wprowadzit ten termin w pracy zbiorowej The New Production of
Knowledge. The Dynamics of Science and Research in Contemporary Socities, Sage Publications London 1994.

7 Narzekajac na stabg wspotprace z biznesem lub stabe przygotowanie absolwentéw.

8 Wg niektorych teorii prawda to kryterium, a nie stan rzeczywistosci, do ktérego mozna sig zbliza, poznawac lub
odkrywac.

® Okreslenia ,polityka oparta na faktach” i ,polityka wykorzystujaca wyniki badan” powtarzaja sie jak mantra w raportach
OECDi UE.
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polityka efektywnie tworzonej jakosci ze swymi miarami i wskaznikami odnoszonymi do
okre$lonej dziedziny nadaje sie lepiej do tworzenia racjonalnosci sektorowych, racjonali-
zujacych pewne obszary dziatalnosci, lecz zawodzacych przy catosciowym ogladzie lub
przenoszeniu na inne obszary. Mowi sie wiele, ze produkcja wiedzy decyduje o przewa-
dze konkurencyjnej spofeczenstw, ze jest najlepszg obecnie inwestycja, a przeciez owa
sprawno$¢ uzytkowa, ktorg tworzy, moze stuzy¢ dobremu i ztemu. Wedle opinii wielu eko-
nomistow np. obecny kryzys ekonomiczny zapoczatkowany w najbardziej rozwinietych
gospodarkach zostat spowodowany, a przynajmniej zaczat si¢ od bankdw (subprime)
i programow silnie wspartych wiedza informatyczng. Zreszta, mozna przeciez zaatakowaé
cafg, zabarwiong normatywnie retoryke ,produkciji wiedzy” i ,gospodarki opartej na wie-
dzy” (knowledge based economy) znanymi z innych narracji rozwazaniami o zagrozeniach
tworzonych przez postep nauki, 0 zagrozeniach dla catej gospodarki, dla jej sektorow,
dla pomysinosci spofeczne;.

Jesli jednak przyjac, ze cel polityki (produkcja wiedzy, jakos¢) i zwigzane z nim war-
tosci przedstawione na tak wysokim poziomie ogdlnosci zostang zaakceptowane przez
$rodowiska naukowe'?, to pozostaje problem doboru $rodkéw!". Na najogélniejszym po-
ziomie, na wysokim poziomie abstrakcji cel polityki, jakim jest jakos¢ (czy jak kto woli,
produkcja wiedzy), musi opiera¢ si¢ na wskaznikach, pomiarach, rankingach i rozma-
itych procedurach ewaluacji. Tak by¢ musi, jesli polityka ma by¢ skuteczna, przejrzysta
i rozliczalna, a wiec akceptowana. Jednak juz tu widzimy pewne problemy realizacyjne;
pojawiajg sie pewne niechciane skutki uboczne prowadzonej polityki, ktore deformujg
jej zafozone cele'?. Mozna zresztg dopatrywac sig sprzezenia zwrotnego, potegujacego
wzrost niepozgdanych nastepstw polityki. WspomnieliSmy juz o naukowym zapleczu poli-
tyki; o testowaniu stosowanych narzedzi i wskaznikow, o rozwoju technik ewaluacji. Autor
niniejszego tekstu, mimo ze spoza branzy, wielokrotnie zetknat sie¢ z analizami przydat-
nosci i adekwatnosci indeksu (wspotczynnika) Hirscha, stuzgcego pomiarowi cytowalno-
sci publikacji, a wigc i znaczenia dorobku naukowego. Takie badania bedg si¢ mnozyc;
analizy rozktadu wskaznika, jego przydatnosci dla rdznych dyscyplin naukowych czy
tez pomiar wskaznika dla wielkich uczonych z przesziosci (np. Einsteina czy Gallupa).
Bo czyz mozna przypuszcza¢, ze wskaznik mierzacy dorobek naukowy nie wzbudzi
kontrowersji i bedzie akceptowany przez srodowiska bez badan, dodatkowych analiz
i poszukiwania czego$ doskonalszego lub prostszego? Trzeba tez wspomnie¢ o ewa-
luaciji, ktorej techniki i procedury rozwingty sie niepomiernie. Rosnie takze liczba i za-
kres spraw, ktore sig ewaluuje. Ewaluacja w polityce pefni podwojng funkcjg'®: pozwala

1 Jak wiadomo, po czesci juz tak jest. Jesli przyjaé, ze polityka MNISW jest uszczegétowieniem zarysowanego tu
modelu polityki, to wiele samorzadowych organizaciji akademickich wspétpracuje z MNISW przy jej realizacji. Wystarczy wy-
mieni¢ KRASP, Rade Gtéwng Szkolnictwa Wyzszego, PKA i kilka innych organizacji powotywanych przez samo $rodowisko
akademickie badz powotywanych przez Ministerstwo, ale obsadzane przez $rodowisko akademickie w drodze wybordw.
Najwazniejszym przyktadem tej wspotpracy jest KEJN - Komitet Ewaluaciji Jednostek Naukowych.

1 Nawigzuje tu do rozréznienia racjonalnosci na racjonalno$é wyboru celéw i srodkéw przy zadanym celu, ktérego
autorem jest Max Weber.

12 Nigchciane i niezaktadane efekty uboczne, ktére zmieniajg przebieg programu, polityki czy reformy (por. Boudon
1977).

'3 Na stronach internetowych MNISW zamieszczone s3 co najmniej dwa potezne opracowania zbiorowego autorstwa nt.
sposobu ewaluacii projektow badawczych.
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sprawdza¢ i doskonali¢ narzedzia polityki (wskazniki, testy, strategie, programy i projek-
ty) oraz legitymizuje polityke i jej programy przez wskazywanie ich przydatnosci, przez
dokumentowanie, ze zatozone cele zostaly osiagnigte, a naktady poniesione w stosunku
do uzyskanych (i pomierzonych) efektow przedstawiajg sie w korzystnej proporciji. Ist-
nieje wiele powoddw, dla ktorych mozna spodziewaC sie ekspansji procedur ewalu-
acyjnych, wzrostu liczby badan. Interesy administracji publicznej rozmaitych szczebli,
od gminnego poczynajac, przyktad i dyrektywy Unii Europejskiej, gdzie bodaj 3% bu-
dzetu przeznacza si¢ na ewaluacje, rosngca liczba firm i specjalistow zajmujacych sie
ewaluacjg. Innymi stowy, istnieje wiele powoddw przemawiajgcych za tym i niewiele
przeciw, by produkcja wiedzy nt. produkcji wiedzy rosta szybciej anizeli sama produk-
cja wiedzy'. Drugim zastrzezeniem, kto wie czy nie groznigjszym, jest to, ze wszelkie
nowe procedury (przyznawania grantow, oceny placowek naukowych i dorobku in-
dywidualnych naukowcow, wszelkie formuty i algorytmy podziatu $rodkow, oceny
czasopism i liczenia cytowan) wprowadzajg - jak juz wspomniatem - warunki gry,
ktdre coraz mocniej motywuijg jej uczestnikow do wyborow, strategii i gry pod wskazniki,
pod obowigzujgce procedury'. Jest to zachowanie racjonalne, ale bardzo degeneruja-
ce dziatalno$¢ badawcza i dydaktyczng'®. Mowiac prosciej, skoro przy ocenie czasopism
premiuje sie obecnos¢ w redakcji zagranicznych cztonkdw, dopraszamy znajomych na-
ukowcow z zaprzyjaznionych uczelni. Jesli do doktoratu potrzebne sg publikacje w punk-
towanych czasopismach, powotuje si¢ nowe czasopisma online, by w nich publikowac.
Jesli dotacja uczelni zalezy od liczby studentdw, przyjmuje sie wszystkich zgtaszajacych;
jesli MNiSW ogranicza wzrost liczby przyjec rozporzagdzeniem, otwiera sie nowe wydziaty,
by rozporzadzenie omingC.

Organizowanie dajgcych punkty konferencji, wydawanie pokonferencyjnych tomoéw,
wielo$¢ internetowych publikacji mato czytanych lub czytanych inaczej rodzi dodatkowe
koszty i nie sprzyja dyscyplinom, ktorych rozwoj zalezy w duzej mierze od trzymania stan-
darddw, od dyscypliny i kultury myslenia tworzonych i lansowanych czesto przez dziatanie
kilku dobrych czasopism. Chodzi o czasopisma, ktére skupiajg Srodowiska naukowe, ini-
cjujg debaty, czasem tworzg szkoty myslenia czy nowe paradygmaty. Bez watpienia jakos¢
i adekwatnos¢ wskaznikow zalezy od charakteru dziedziny nauki. W naukach scistych, jak
sie zdaje, liczba publikacji czy liczba cytowan lepiej wskazujg na poziom naukowy. Z na-
tury rzeczy trudniej tam publikowa¢ dwa razy te same ustalenia. tatwiej tez rozstrzygnac,
czy proponowana publikacja wnosi co$ istotnego; zawiera jakie$ nowe ustalenia, wyniki,
weryfikuje hipotezy. Podobnie - fatwiej uwierzy¢, ze liczba cytowan lepiej odzwierciedla
wzgledng warto$¢ danej pracy dla rozwoju okreslonej dyscypliny. Jednak i tu warto zapy-
ta¢ o skutki parametryzacji, np. Uniwersytet Warszawski od wielu juz lat przygotowuje zna-
komite zespoty informatykdw, ktére w corocznych swiatowych zawodach zajmuijg czotowe

14 Chot, rzecz jasna, twierdzenie takie (a raczej przypuszczenie) trudno bedzie udowodni¢ za pomocg wzrostu liczby
publikacji w poréwnywanych dziedzinach.

' Gra pod procedury” jest takze utrapieniem wielu uczelni zagranicznych: Publish or perish - powiedzenie obecne
od co najmniej kilkunastu lat - wskazuje na istniejacg od dawna $wiadomos¢, ze procedury oceny wywolujg orientacje po-
zamerytoryczng w Srodowiskach akademickich. Bodaj w Holandii stosunkowo wczesnie wprowadzono zasadg oceny autora
wedfug rangi czasopisma, w ktorym publikuje (impact factor). W rezultacie wielu dobrych autoréw przestafo publikowa¢ po
holendersku (flamandzku), bo oczywiscie czasopisma anglojezyczne mialy wyzszy impact factor.

16 Wydaje sie, ze w wigkszym stopniu w naukach spotecznych i humanistycznych anizeli w naukach $cistych.
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miejsca. Czy wprowadzenie parametryzacji podniosto jako$¢ pracy w tych zespotach?
Czy bez parametryzaciji mieliby$my stabsze zespoty informatykéw? Wydaje sig, ze nie. Ich
poziom bierze si¢ z wewnetrznej motywacji, wybitnych uzdolnien i z nagréd niematerial-
nych (a moze i materialnych), wynikajacych z dobrych pozycji w zawodach. Wazne takze,
a moze nawet wazniejsze, sg jeszcze dwa aspekty: na studia informatyczne na UW, dzigki
ugruntowanej od lat reputacii, zgtaszajg sie najwybitniejsi kandydaci; najzdolniejsi i najle-
piej motywowani. | trafiajg na studia na bardzo wysokim poziomie (ktory sami wspottworzg
razem z wybitnymi pracownikami naukowymi). Podobne rzeczy mozna prawdopodobnie
powiedzie¢ o innych wybitnych zespotach pracujgcych na najlepszych wydziatach pol-
skich uniwersytetow. Parametryzacja prawdopodobnie niewiele albo nic tu nie zmienia.
Jest zbednym kosztem, obcigzeniem.

Jesli najprawdopodobniej parametryzacja, ,owskaznikowanie”, nie podnosi ani jakosci
ani produktywnosci najlepszych, najsilniej motywowanych zespotow, to by¢ moze mobi-
lizuje stabszych i przecigtnych'”. Czy tak jest, czy tak bedzie - nie potrafie powiedzieg,
zapewne jest to kwestia do empirycznego zbadania. Z wigkszym prawdopodobienstwem
mozna przewidywac, ze parametryzacja zmobilizuje ,kadry naukowe”, a zwtaszcza ich
przecietne i stabe frakcje, do gry pod wskazniki, do samopomocy w cytowaniach, do fik-
cyjnych afiliacji tych, ktorzy zgromadzili wiele punktow — stowem, do wszelkiego rodzaju
lewizny naukowej. W szczegdlnosci rozmaite tricki, wybiegi i strategie okreslone tu zbior-
czym mianem ,lewizny”, bedg stosowane przez menedzeréw nauki rdznych szczebli -
dziekandw, rektordw, kierownikéw zakfaddéw poczuwajgcych sie do odpowiedzialnosci
za los swoich zespotow. Warto powofac sie na interesujacy, kompetentny i pefen tech-
nicznie trafnych uwag artykut Dominika Antonowicza i Jerzego M. Brzezinskiego (2013)
pt. Doswiadczenia parametryzacji jednostek naukowych z obszaru nauk humanistycznych
i spotecznych 2013 - z myslg o parametryzacji 2017. Celem autorow jest zwrdcenie uwagi
przede wszystkim na poprawe wskaznikow i miar jakosci potencjafu naukowego placo-
wek ewaluowanych przez Komitet Ewaluaciji Jednostek Naukowych (KEJN). Piszg oni m.in.
o tym, jak definiowac kategorie oceny (A, A+), range czasopism, wartos¢ monografii itp.,
itd. Stowem - by odwota¢ sie do zargonu polityki naukowej — chodzi o to, by poprawi¢
jakos¢ oceny jakosci produkcji naukowej (skoro mowa o potencjale - moze nalezatoby
powiedzie¢: produktywnosci). Antonowicz i Brzezinski zdaja sie wierzy¢, ze mozna i trzeba
tak dfugo poprawia¢ wskazniki i procedury, az okresli sig reguty gry tak, ze jej cele beda
pokrywaly sie idealnie z celami nauki, z jakoscig dziatalnosci naukowej. Czy to mozliwe,
czy mozna ustanowic takie reguty, by maksymalizacja korzySci w grze, nastawienie na
zdobycie wigcej punktow oznaczaty automatycznie lepsze badania i dydaktyke w ewalu-
owanej jednostce? Latwiej wyobrazi¢ sobie, ze jest to never ending story; kazda zmiana
procedur i wskaznikow bedzie pociggafa za sobg nowe gry pod wskazniki, nowe strategie
,obejsciowe”, nowe ,spotdzielnie” i tym podobne innowacje. Przeciez uczestnikom gry
nie chodzi o wynalezienie nowej teorii wzgledno$ci, lecz o punkty i wskazniki. Proponujac
zmiany regut na ewaluacje w 2017 roku, autorzy piszg: ,[...] potrzebna jest rowniez jasna
i czytelna deklaracja ze strony Ministerstwa oraz KEJN-u dotyczaca zasad parametryza-
cji 2017, a im szybciej zostang one ogfoszone, tym lepiej to bedzie przyjete. Pewnym

17 A nawet daje dobre podstawy do pozbywania si¢ najstabszych, najmniej produktywnych.
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grzechem dotychczasowych ocen parametrycznych byto ogtoszenie ich zasad niejako ex
post” (Antonowicz, Brzezinski 2013, s. 33).

A co bytoby, gdyby wtaénie na odwrét - utajniono zasady i kryteria oceny? Zatozmy
jeszcze, ze przy braku jawnosci kryteridw — oceny dokonujg autorytety w danej dziedzinie,
ludzie o0 uznanym i niekwestionowanym dorobku. A przeciez tak sie nadal dzieje przy roz-
maitych konkursach, gdzie jury dziata wedle intuicyjnych kryteriow. Wtedy dziatalno$¢ na-
ukowa placowki, jesli nie jest prowadzona z ,czystej mitosci do nauki”, lecz ,pod oceng”,
odwotywataby sie do niewyrazonych explicite kryteriow, ktore przypisywano by owym au-
torytetom. W socjologii pewnie zaktadano by, Ze kryteria oceniajgcych nawigzywatyby do
wzorow i norm kojarzonych z Ossowskimi, Znanieckim, moze z Robertem Mertonem w tle.
Zapewne bytyby to kryteria podobne do tych, jakie stosuje si¢ nadal w rozmaitych kon-
kursach imienia Ossowskich, Krzywickiego itp., itd. na najlepsza ksigzke czy prace. Oczy-
wiscie w takich razach uzasadnione do pewnego stopnia stajg sie zarzuty o arbitralnos¢
ocen, o ustanawianie mainstreamu. Trzeba jednak pamietac, ze nie chodzi tu o trafno$¢
ocen, lecz o tworzenie nastawienia merytorycznego i restytucije etosu naukowego. W grun-
cie rzeczy nieznane i odgadywane kryteria oceny przypisywane oceniajgcym tworzyliby
sami oceniani w mys| regut i wzorow etosu naukowego. W ten sposob w jakiej$ mierze
procedury zastepowatby etos i zawarte w nim wzory i normy. Oczywiscie powyzsze rozu-
mowanie jest czystg spekulacjg niemozliwg do zrealizowania: nie mozna utajni¢ procedur
parametryzaciji. Nie zgodzi sie na to ani MNiSW, ani $rodowisko akademickie, chociaz
czasem warto pomysle¢ o przewagach niedookre$lonych, niewyrazonych explicite norm
zawartych w skrétowej, metaforycznej czasem dyrektywie nad ucigzliwymi procedurami.

Czy parametryzacja niszczy pozostatosci etosu akademickiego, czy jedynie go za-
stepuje? Czy w zespotach i placbwkach o wysokich standardach i kapitale spotecznym
rozwiniety etos bytby w stanie zastgpic polityke parametryzacji, a nawet przewyzszy¢ jg
pod wzgledem skutecznosci? To wazne pytania dla oceny petnej roli polityki parametry-
zacji, jednak trudno na nie jednoznacznie odpowiedziec. Zresztg bardziej zaawansowane
analizy wymagatyby odrebnej pracy. Tu jedynie zasygnalizuje jeden z watkow taczacych
polityke parametryzacji z etosem. Najpierw jednak podajmy definicje. Wedtug Tadeusza
Szawiela: ,Etos to zespot warto$ci powigzanych z zachowaniem, ceniony i przejawiany
dla nich samych. Etos budowat tozsamos$¢ jednostek, sprzyjat kultywowaniu zachowarn
i przekonan. Oznaczat pewien typ kultury i umiejetnosci (np. konwersacji, postugiwania
sie ukrytym cytatem) stuzgcych jako znaki rozpoznawcze tozsamo$ci i przynaleznosci, byt
to pewien sposob zycia” (Szawiel 2005, s. 46). Z kolei Robert Merton podaje nastepujaca
definicje etosu nauki: ,,Etos to zabarwiony emocjonalnie zesp6t warto$ci i norm uwazanych
za obowigzujace ludzi nauki” (Merton 2002, s. 580). Nie wdajac sie w bardziej szczegotowe
rozwazania na temat etosu, na potrzeby dalszych zamieszczonych tu uwag podkresimy,
ze etos obok opisowego ma w sobie aspekt wartosciujgco-postulatywny i tozsamosciowy.
Etos naukowcow opiera sig takze na swoistej, nie najgorszej w sumie, kombinacji elitar-
nosci i demokracji. Srodowiskami naukowymi rzadzi i porzadkuje je zasada wybitnoci,
osiggnie¢ merytorycznych. Samorzadnosé, obsada rozmaitych prezydiéw i komitetéw od-
wotuje sie zwykle do dokonah naukowych kandydatéw i cztonkéw. Oni rzadzg naukg. Za-
razem w dyskusjach, polemikach, przydziale wyrdznien i grantow obowigzuje demokracja:
liczy sig trafnos¢ i poprawno$¢ rozumowan, kreatywnosg, a nie ten, kto jest ich autorem.
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Zatem pracownik nauki, nawet przecietny, ale sumienny, powinien pamieta¢ o wskaz-
nikach, o zbieraniu punktow, cytowan i publikacji dla dobra wtasnego i placowki, w ktorej
dziafa. Kiedy jednak zasiada do pracy, by dobrze co$ zbadac, napisac, nauczy¢, powinien
zapomnieC 0 wskaznikach i odwotac sie do swojego sumienia naukowego, czyli do etosu
albo do grupy ,kolegow”, znaczacych innych, do swoistej grupy odniesienia. W naukach
spotecznych praca powstaje w dialogu z dokonaniami innych kolegdw, zyjacych lub nie-
zyjacych. Moga to by¢ np. Marks lub Bourdieu czy chocby Habermas, a takze koledzy
i wspotpracownicy z wtasnej placdwki. Chodzi o to, by przez nich identyfikowa¢ problemy
i znaczenia istotne dla dziedziny, ktdra sie 6w badacz zajmuje. Jest to rola uczonego zwig-
zana z tozsamoscig i etosem, rola oparta na poczuciu autonomii Srodowisk naukowych. Mi-
nisterstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego nie moze jej wspdtksztattowaé czy modyfikowac.
Kiedy w dokumentach Ministerstwa rola uczonego zarysowuije sie jako rola efektywnego
producenta jakosci, sSrodowiska akademickie mogg odbierac to jako pogwatcenie ich au-
tonomii czy zagrozenie tozsamosci zbiorowej, nawet kiedy urzad ten wystepuje w imieniu
podatnika, spoteczenstwa wiedzy i potrzeb gospodarki. W etosie akademickim miesci sig
nie tylko bezinteresownosc¢ (np. wg Mertona), ale i stuzebno$¢: nauka i jej tworcy powinni
swoimi wytworami stuzy¢ spoteczenstwu. Stad czasami naukowcy przypisujg sobie prawo
do rozstrzygania, jakie wykorzystanie ich odkry¢ stuzy spoteczenstwu, a jakie nie stuzy.
Nauka powinna stuzy¢ spoteczenstwu - co do tego jest zapewne zgoda migdzy MNiISW
i Srodowiskami naukowymi. Jesli w tych srodowiskach jest wszakze sprzeciw wobec poli-
tyki jakosci, efektywnosci i stuzgcej im parametryzaciji, to zapewne ma on dwie podstawy.
Pierwsza ma charakter techniczny: parametryzacja nie pobudza rozwoju nauki — bez niej
osiaggniecia nauki bytyby tak samo dobre jak przy jej stosowaniu. Druga podstawa to nor-
ma samostanowienia: tworcy nauki powinni dysponowac wiekszg autonomig niz wytworcy
innych dobr i ustug. Dlaczego: skad te przywileje i z czyjego nadania? Zapewne odpo-
wiedz odwota sig do natury pracy tworczej. Twérca, by tworzy¢, musi by¢ wolny. Czy w tej
kluczowej dla etosu akademickiego normie samostanowienia mozna doszukiwac sie uzur-
pacji? Moze tak, moze nie - jest to jednak temat wykraczajacy poza zakres tego artykutu.

Na zakonczenie postawmy jeszcze raz dwa pytania: co daje (1) i skad sie wzigfa (2) pa-
rametryzacja? Oczywiscie pytania te sg ze sobg powigzane. Zwtaszcza, jesli odpowiedz na
pierwsze pytanie bytaby pozytywna: parametryzacja daje tyle niezaprzeczalnych korzysci,
ze trzeba jg byto wymyslic i wprowadzi¢. Jednak odpowiedZ na pierwsze pytanie nie jest
oczywista, a korzysci z parametryzacji nie zostaty ani zbadane, ani udowodnione.

Polityka parametryzacji i opartego na niej finansowania najprawdopodobniej nie zwigk-
sza liczby prac wybitnych i nie podnosi produktywnosci wybitnych przedstawicieli nauki
ani w naukach scistych i przyrodniczych, ani tym bardziej w naukach spotecznych. By¢
moze jedynie mobilizuje do wiekszej produktywnosci (ale niekoniecznie lepszej jakosci,
bo tu lewizna wszelka jest niewatpliwie skuteczniejszym sposobem na wzrost produktyw-
nosci) pracownikow naukowych przecietnych i stabych. Daje takze lepszg podstawe do
eliminowania stabych placéwek i pozbywania sie stabych pracownikéw. Rozporzadzenie
MNiSW zakfada wszak, ze placowki 0 najnizszej kategorii nie beda finansowane. Jednak
nie jest udowodnione ani udokumentowane, ze pod wptywem parametryzacji z nauki od-
chodzg wiasnie najstabsi. Skoro odpowiedz na pierwsze pytanie (co daje?) nie musi byé
pozytywna, odpowiedz na drugie pytanie (skad sie wzieta?) nabiera swoistej autonomii;
nie musi wigzac sie z odpowiedzig na pytanie pierwsze.
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Majac na uwadze wczesniej poruszone sprawy, powod wprowadzenia parametryzacji
sprowadzitbym do trzech tematow:

1. Skoro sg w gestii administracji pienigdze na szkolnictwo wyzsze, to trzeba je jako$ po-
dzieli¢. Jesli wybierze sig zasade merytokratyczna, a nie egalitarng jako zasade podzia-
tu pienigdzy, to parametryzacja i algorytm podziatu, zwtaszcza ze opracowane przez
naukowcdw, cztonkow spotecznosci akademickiej, pozwalajg unikng¢ zarzutdéw o uzna-
niowosé, arbitralnos¢, subiektywno$c'®. Dodajmy, ze za pomoca algorytmu w obecnej
jego postaci, gdzie 60-70% pieniedzy przekazywana jest na zasadzie historycznej, trud-
niej jest sterowaé rozwojem nauki, lokujac pienigdze w dziedziny przysztosciowe czy
najbardziej potrzebne dla rozwoju gospodarczego lub spotecznego'®.

2. Algorytm i parametryzacja, jesli nawet nie poprawig jakosci i produktywnosci polskich
szkot wyzszych, to przynajmniej wprowadzajg standardy i procedury, wg ktorych we
wspotczesnym Swiecie prowadzi sie badania i nauczanie. Jest to konieczny krok w stro-
ne globalizacji i modernizacji badan i nauczania prowadzonego w szkotach wyzszych.

3. Zasada ,dobrych praktyk”. Parametryzacja i algorytm jako zasady finansowania poja-
wiajg si¢ w czofowych i najbardziej rozwinigtych krajach Unii Europejskiej i OECD. Roz-
wijane w tych organizacjach badania i podejscia do polityki sktaniajg do wprowadzania
parametryzacji wraz z towarzyszgcg jej wiedzg eksperckg jako zasady implementowa-
nia dobrej praktyki.

Reasumujac, model polityki naukowej oparty na ocenie jako$ci i odpowiadajacym jej fi-
nansowaniu niekoniecznie poprawia jakos¢ nauczania i badan. Brak na to przekonujgcych
dowoddw. Brak dowoddw na to, ze przy finansowaniu nieodwotujacym sie do parametrow
i wskaznikow jakosci, nauczanie i badania bytyby gorszej jakosci. Jak sie zdaje, etos nauki
(gdyby obowigzywat na szerokg skale) mogtby zastgpi¢ polityke jakosci. Polityka jakoSci
raczej nie sprzyja odbudowie etosu, zacheca raczej (czasem wrecz zmusza) do gry pod
wskazniki anizeli do realizacji wartosci etosowych dla nich samych.

Jednakze, skoro pienigdze na badania i nauczanie trzeba jako$ dzieli¢, odwotanie sie
do merytokratycznych wskaznikow tworzy zasade, ktorg trudno - przynajmniej jako postu-
lat i norme — zakwestionowac.
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Agnieszka Dziedziczak-Foltyn
Recepcja przemian instytucji szkoty wyzszej
- szkic o dwoch formacjach w dyskursie
naukowym

Czyz wigc uniwersytety naprawde i na dobre prze-
stajg by¢ skarbnicami owych wartosci absolutnych?

Czy na dobre z przybytkow rzeczy wiecznych zmie-
niajg sie w przybytki rzeczy doczesnych?

Roman Dyboski?

Przestankg do rozwazan nad toczaca si¢ w Polsce dyskusjg na temat instytucjonal-
nych przemian szkoty wyzszej jest wielodyscyplinarnos¢ studiow poswigconych uczel-
niom i systemowi szkolnictwa wyzszego. W ostatnich latach debata naukowa dotyczaca
przemian uniwersytetow szczegolnie si¢ nasilita, a to za sprawag wdrazanej obecnie
w Polsce reformy szkolnictwa wyzszego. Proponowane w tekscie spojrzenie socjologa
na toczgce si¢ w rodzimym kregu dyskusje na temat przemian uniwersytetow pozwala
na pewne porzadkujace i niejako metadyskursywne ujecie zagadnienia recepcji owych
zmian. Analiza tekstow naukowych reprezentujgcych rozne dyscypliny i subdyscypliny
prowadzi do wniosku, iz mamy do czynienia z wyraznie wyodrebnionymi formacjami
czy tez obozami dyskursywnymi (pierwszg — pragmatyczno-rynkowa, zakorzeniong
w naukach ekonomicznych i politycznych; drugg - idealistyczno-kulturowa, zakorzeniong
w naukach humanistycznych). Formacije te dziatajg niezaleznie od siebie, czesto atakujac
argumentacje formacji opozycyjnej. Celem artykutu jest zatem zidentyfikowanie stano-
wisk obu formacji oraz skonfrontowanie ze sobg kluczowych twierdzen kazdej z nich.
Podjeta zostanie takze proba okreslenia szans na wypracowanie konsensusu pomiedzy
tymi na pozor catkiem znoszacymi sig dyskursami szkolnictwa wyzszego.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, instytucja szkoty wyzszej, uniwersytet, dyskursy szkolnictwa wyzszego, debata o uni-
wersytetach.

! Adiunkt w Katedrze Socjologii Edukaci, Instytut Socjologii, Wydziat Ekonomiczno-Socjologiczny, Uniwersytet todzki.
2 R. Dyboski, Uniwersytety wsrd przemian $wiatowych, ,Przeglad Wspotczesny”, Krakow, Styczen — Luty - Marzec
1934, s. 46.
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Monodyscyplinarno$¢ a interdyscyplinarno$¢ dyskusji
o0 uniwersytetach

Na wstepie rozwazan nad toczacg sie w Polsce akademickg dyskusja na temat prze-
mian instytucji szkoty wyzszej/ uniwersytetu’, nalezy zaznaczy¢, iz kwestig te mozna rozpa-
trywac z perspektyw wielu nauk. Otdz dysputy w ramach danej dyscypliny naukowej nigdy
nie sg catkowicie izolowane od innych debat. Ireneusz Biatecki (Biatecki 2007, s. 134-135),
piszac o etosie nauki w kontek$cie zmiany sytuacji szkdt wyzszych, zwraca uwage na fakt
,mieszania sie debat” i wskazuje dwie mozliwosci ,produkcji naukowej”. Pierwsza z nich
zwigzana jest z narastajgcg interdyscyplinarnoscia, a nawet wchodzi w zakres dyskursu
politycznego, druga dotyczy zatartych granic danej dyscypliny naukowej i jej zwigzkow
z dyskursem odnoszacym sie do sfery publicznej czy opinii publicznej [debaty publicznej -
A.D.-F]. Na przyktadzie dyskusji nad uniwersytetami/ szkotami wyzszymi widaé, jak waskie
i jednostronne (a bywa, ze i stronnicze) sg debaty wewnetrzne ograniczone do wiasnej
dyscypliny. Stad potrzeba przekraczania granic wyznaczanych specyfikg danej dyscypliny
naukowej, a mowigc stowami Martina Heideggera, ,ruchu pogranicznego”, ktéry dopro-
wadzajgc do zderzen w obszarach pogranicza, stwarza nowe, czesto kluczowe punkty
widzenia (Bilczewski 2011, s. 46-47).

Tak tez sie dzieje w przypadku obszaru badawczego, jakim sg badania nad szkolnic-
twem wyzszym (higher education research). Ulrich Teichler (2005, s. 448-449), nawigzujac
do tego typu badan prowadzonych w Europie, zauwaza, iz owe higher education research
postrzegane sg przez niektorych (PG. Altbach) jako [odrebna - A. D.-F.] w petni rozwinigta
dyscyplina naukowa (przy czym dyscypliny rozumie on nie w sensie klasycznego podzia-
fu na nauki humanistyczne, spoteczne czy przyrodnicze, ale w sensie obszarow, ktore
okresla jednolita baza teoretyczna i metodologiczna). Istotny wktad w rozwoj tej dyscypli-
ny wniosty: pedagogika, psychologia, socjologia, nauki polityczne, prawo i administracja,
ekonomia i nauki o biznesie. Nalezy zwrdci¢ uwage, ze zwtaszcza socjologowie zajmujacy
sie szkolnictwem wyzszym majg tendencje do podkreslania interdyscyplinarno$ci swojego
podejscia, co réwniez czyni autorka tego artykutu.

Specyfikg nurtu naukowego higher education research, obok miedzynarodowego i po-
rownawczego charakteru badan czy analiz, jest zatem jego interdyscyplinarno$¢ i trans-
dyscyplinarno$¢ (por. szerzej: Antonowicz 2012). Reprezentantem tego podejscia w Pol-
sce (ale przede wszystkim na $wiecie) jest Marek Kwiek (2010, s. 41), ktdry wskazuje na
wieloptaszczyznowo$¢ rozwazan o szkolnictwie wyzszym oraz konieczno$¢ Swiadome;
rezygnacji z podejscia jednostronnego na rzecz interdyscyplinarnosci, ktéra pozwala na
indywidualne i niespotykane do tej pory ujecie tematu. Jest to celowy zabieg metodolo-
giczny, gdyz zadna z tradycyjnych dyscyplin pojedynczo nie jest w stanie uchwycic isto-
ty zmian instytucji uniwersytetu (publicznego uniwersytetu), ktory funkcjonuje obecnie
w nowych kontekstach (konkurencyjnosci ekonomicznej) i ulega nowego rodzaju presjom
(globalnym presjom, ktdrym poddawane sg wszelkie instytucje publiczne) (Kwiek 2010,
s. 183). Ponadto owa interdyscyplinarno$¢ wynika z utylitarnej konieczno$ci uniknigcia
amatorszczyzny w formutowaniu polityki edukacyjnej. W tym sensie higher education re-

® Pojecie ,uniwersytet” jest w niniejszym tekscie traktowane jako synonim glownie instytucji publicznej szkoty wyzszej,
ale odnosi sig réwniez do cafego systemu szkolnictwa wyzszego (higher education).
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search sg niezbedne do ksztaftowania optymalnej polityki szkolnictwa wyzszego i polity-
ki naukowej, gdyz — obejmujac m.in. badania instytucjonalne nad uniwersytetem - stuzg
opracowywaniu i wdrazaniu nowych zasad, regulacji i rozwigzan modelowych, analizie
tendenciji i trendow rozwojowych w szkolnictwie wyzszym oraz ich prognozowaniu (Woz-
nicki 2000, s. 55-56, 58). Do tego dochodzg korzysci z konfrontacji wytaniajacej si¢ z ba-
dan i rozwazan naukowych argumentacji merytorycznej z racjami roznych interesariuszy,
formutowanymi w debacie publicznej i dyskursie publicystycznym* (Biatecki 2008, s. 26).

Oczywiscie w debacie naukowej w Polsce nie pomija sie zjawiska transformaciji uni-
wersytetow/ akademickich szkdt wyzszych, jednak rosngce obecnie zainteresowanie
naukowcow tg problematyka skutkuje gtéwnie monodyscyplinarnymi analizami sytuacii
I problemow krajowego szkolnictwa wyzszego i krajowych uczelni. Najbardziej aktywnymi
stronami w tej debacie sg przedstawiciele nauk humanistycznych i spotecznych (filozofo-
wie, pedagodzy, socjologowie; rzadziej historycy i politolodzy), jednak coraz czesciej takze
ekonomisci oraz przedstawiciele nauk o organizacji i zarzadzaniu (w tym marketingu).

Proponowane w artykule interdyscyplinarne spojrzenie socjologa® na toczace sig w ro-
dzimym kregu dyskusje pozwala na selektywne, porzadkujace i niejako metadyskursywne
ujecie zagadnienia recepcji przemian instytucji uniwersytetu/ szkoty wyzszej. Analiza tek-
stow naukowych reprezentujgcych rdzne dyscypliny i subdyscypliny prowadzi do wniosku,
iz mamy do czynienia z wyraznie wyodrebnionymi formacjami (czy tez obozami dyskur-
sywnymi): pierwszg - idealistyczno-kulturowa, zakorzeniong w naukach humanistycznych;
drugg - pragmatyczno-rynkowa, wytaniajacg si¢ z nauk ekonomicznych i politycznych.
Formacije te dziafajg niezaleznie od siebie, czesto atakujac stanowisko formacji opozycyj-
nej. Gros elementow z tej argumentaciji ma charakter interdyskursywny, tzn. pewne zjawi-
ska zostajg wigczone w dyskurs drugiej strony, ale z przypisywanym im innym fadunkiem
w skali plus — minus. Celem artykutu jest zatem zidentyfikowanie ewidentnych zatozen obu
formaciji oraz skonfrontowanie ze sobg kluczowych twierdzen kazdej z nich. Podjeta zosta-
nie takze proba okreslenia szans na wypracowanie konsensusu pomigdzy tymi na pozor
catkiem znoszacymi sig dyskursami.

Dychotomiczny charakter debaty o uniwersytetach

Multidyscyplinarne badania literaturowe przeprowadzone na potrzeby tego tekstu® po-
zwalajg na postawienie tezy, iz w odniesieniu do problematyki transformacji instytuciji uni-
wersytetu czy systemu szkolnictwa wyzszego mozna wyodrebni¢ dwie catkiem odmienne
perspektywy ujmowania owych przemian. W zroznicowanych dyskusjach o uczelniach,
takze pod katem orientacji temporalnej (ukierunkowanie na przesztos¢, na terazniejszos¢
lub bardziej na przyszto$¢; zob. Drozdowicz 2009), przeciwstawiane sg sobie dwa nur-

* Analiza debaty publicznej dotyczacej reformowania szkolnictwa wyzszego w Polsce jest przedmiotem osobnej publi-
kaciji autorki; zob. Dziedziczak-Foltyn 20114, s. 95-117.

% Dominik Antonowicz (2012, s. 329), ktory jest socjologiem, zwraca uwage na fakt, iz prace z zakresu szkolnictwa
wyzszego mogg sig spotkac z zarzutem, ze sg np. ,niewystarczajgco socjologiczne” i mogg mie¢ problem ze srodowisko-
wym uznaniem. W opinii autorki jest to realny problem, aczkolwiek socjologdw dotyczy on chyba najmniej, a proponowana
w tekscie analiza dyskursow szkolnictwa wyzszego doskonale wpisuje sie w perspektywe socjologiczna.

® Analiza celowo objeto jedynie polska literaturg naukowa. Odniesienia debaty naukowej i debaty publicznej o uniwersy-
tetach toczone w Polsce do debat toczonych na Zachodzie beda przedmiotem odrebnego tekstu autorki.
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ty, dwa porzadki, dwie logiki, dwa rodzaje dyskursu, ktdre mozna wyprowadzi¢ badz to

z ogolnej dychotomii - tradycja vs. postep, badz z dychotomii okreslonej bardziej mery-

torycznie — humanistyczny idealizm vs. rynkowy pragmatyzm’. Przygladajac sie specyfice

owych kierunkow debaty naukowej, bardzo wyraznie mozna dostrzec dwie formacije prefe-
rujace odmienny dyskurs, a jednoczesnie reprezentujgce odrebne dyscypliny i subdyscy-
pliny naukowe. Po jednej stronie plasujg sie bowiem takie dziedziny, jak: filozofia, historia,
pedagogika, po drugiej stronie zdecydowanie sytuujg sie: ekonomia, nauki o zarzadzaniu

i marketing. Niejednoznaczny, ale tez dotgd najstabiej zaznaczony w debacie jest wktad

nauk politycznych czy nauk o administracji®. Socjologowie zajmujacy sig szkolnictwem

wyzszym, jak juz zasygnalizowano wczesniej, majg tendencje do podejscia interdyscy-

plinarnego, a przez to by¢ moze bardziej bezstronnego (por. Biatecki 2010; Biaty 2011).

Taka interdyscyplinarno$¢ rozwazan czasami przydarza sie tez pedagogom (por. Mozdzen

2006), chociaz wigkszos¢ gtosdw reprezentantéw nauk o edukacji i wychowaniu mozna

zdecydowanie przypisac tylko jednemu kierunkowi rozwazan o uniwersytecie.

Przyjecie swego rodzaju metadyskursywnej perspektywy w analizie poszczegolnych
stanowisk wymaga wyjscia od zidentyfikowania i scharakteryzowania podej$¢ juz wstepnie
kategoryzujgcych odniesienia do przemian instytucji szkoty wyzszej. Do proponowanych
przez rbznych autorow (najczesciej socjologow) uje¢ dychotomicznych (aczkolwiek naj-
czesciej jedynie sygnalizowanych) nalezg rozrdznienia na:

- nurt krytyczny vs. nurt techniczny (1. Biatecki);

- porzadek wartosci intelektualno-etycznych wtasciwy modelowi uniwersytetu humbold-
towskiego vs. porzadek wartosci ekonomiczno-technologicznych typowy dla modelu
uniwersytetu przedsiebiorczego (K. Biaty);

- stanowisko ,natchnionych idealistow” vs. stanowisko ,surowych pragmatykow”
(J. Mozdzen);

— dyskurs konserwatywny/zachowawczy vs. dyskurs postepowy/emancypacyjny (na pod-
stawie rozwazan E. Bendyka oraz J. Sowy, K. Szadkowskiego).

Widoczna w tym zestawieniu polaryzacja podejs¢ zdradza ich niekiedy bardzo wyrazng
wartosciujaca nature. Nalezy przy tym zaznaczyc, iz postawy krytycznej nie mozna przypi-
sac tylko jednej formacji, gdyz obie formacje nawzajem przygladaja sie sobie krytycznie.
Ostrze krytyki wymierzone zatem raz w jedng, raz w drugg strone (czesciej jednak przez
humanistow wobec pragmatykow) prowadzi do wniosku, iz nie jest mozliwe pokojowe
porozumienie pomiedzy tymi dwiema formacjami, bo co dla jednej strony jest sacrum, dla
drugiej jest profanum (za: Hejwosz 2008, s. 49). Ponadto brakuje w tej konfrontacji, po obu
stronach barykady, woli poszukiwania punktow stycznosci, a zamiast tego jest demonstra-
cja niemoznosci porozumienia i wyliczanie rozbieznosci (Biaty 2011, s. 134).

7 Charakterystyczne jest to, iz kazda z tych perspektyw przejawia upodobanie dla konkretnej orientacji czasowej (co jest
oczywiste, zwazywszy na nature danej dyscypliny naukowej). Zwolennicy podejscia tradycyjnego w duzo wigkszym stopniu
uwypuklajg zakorzenienie swoich rozwazan w przesziosci, z kolei zwolennicy podejscia postepowego raczej koncentrujg
sig na przysztosci. Mozna zaryzykowac przy tym teze, iz o ile obie formacje przypisuja catkiem inny cigzar gatunkowy prze-
sztosci (sita tradycji vs. anachronizm), o tyle przyszto$¢ postrzegana jest przez obie formacje w podobny - deterministyczny
- sposob (spetnienie postulatéw jako warunek przetrwania).

8 Wifad tych nauk do dyskusji o uniwersytetach na ten moment jest znikomy, jednak z uwagi na rozwijajaca sie w Polsce

nowg dziedzine - nauki o polityce publicznej - przewidywane jest przez autorke wigksze zainteresowanie przysztych repre-
zentantow tych nauk kwestig polityki szkolnictwa wyzszego.
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Pierwsze wskazane rozroznienie na nurt krytyczny i techniczny uwydatnia pewien po-
zytywny fadunek nadawany nurtowi krytycznemu, ktory - jak sie zdaje — ma ambicje bycia
w tym uktadzie bardziej refleksyjnym i dojrzatym. Obiektywnie rzecz biorgc, nurt techniczny
promuje efektywnosc, instrumentalizacje i racjonalizacje postulowang przez organizacje
miedzynarodowe, co przez reprezentantow drugiego nurtu jest interpretowane w kontek-
scie urynkowienia i deprecjonowania uniwersytetu poprzez przeksztatcanie szkoty wyzszej
w przedsiebiorstwo. Z tej przyczyny nurt krytyczny traktuje owe zmiany w kategoriach przy-
musu i dominaciji (Biatecki 2010, s. 117-124).

Przywotane w drugiej kolejnosci dwa porzadki odnoszg si¢ do rdznych systemow
aksjologicznych, ktore implikujg poparcie dla réznych wzordw i praktyk postepowania.
Tradycyjny porzadek wartosci intelektualno-etycznych typowych dla modelu uniwersyte-
tu badawczego Humboldta konfrontuje sig z coraz bardziej ekspansywnym porzadkiem
wartosci ekonomiczno-technicznych, typowych dla modelu uniwersytetu przedsigbiorcze-
go. Kardynalne zasady przywotywane przez pierwszg formacje (humanistow) to: ideaty,
wartosci uniwersalne, prawda, etyka, autonomia, autorytet, wolno$¢, krytycyzm. Druga
formacja (ekspertow) powotuje sie na sztandarowe hasta, jakimi sg: racjonalizm, uzytecz-
nos¢, efektywnos¢, mierzalnosc, rozliczalnosc, elastyczno$¢, innowacyjnosc. W swietle
krytycznej analizy dyskursu (KAD) dyskurs szkolnictwa wyzszego postrzegany jest zatem
jako postmodernistyczna hybrydyzacja réznych porzadkow wartosci, a sama debata jako
inscenizacja stylizowana na rytualny chaos (Biaty 2011, s. 134-135).

Przeciwstawienie ,natchnionych idealistow” ,surowym pragmatykom” wynika z kolei
z charakteru instytucji uniwersytetu, charakteru wiedzy, statusu naukowcow i postaw stu-
dentow wobec ksztatcenia. Otoz uniwersytet moze mie¢ oblicze instytucji spotecznej, ktd-
rej celem jest kontynuacija tradycji, ksztaftowanie osobowosci jednostki i jej wielowymiaro-
wy rozwdj. Uniwersytet moze mie¢ rowniez oblicze instytucji ekonomicznej, ktorej celem
jest potencjalny wkfad w rozwoj ekonomiczny kraju oraz instytucji usfugowej zorientowanej
na zyski z inwestycji w nauczanie. Wiedza, ktdra oferuje uniwersytet, moze by¢ ,czystg
wiedzg” czy tez ,wiedzg samg w sobie”, postrzegang przez pryzmat kryteriow intelektual-
nych (akademickich), badz tez ,wiedzg uzyteczng”, okreslang przez kategorie wydajnosci
i efektywnosci. Natomiast status naukowcoéw moze by¢ wyznaczany poprzez ich dgze-
nie do prawdy i wktad w rozumienie natury i ludzkosci, moze tez by¢ efektem nastawie-
nia na produkowanie wiedzy na konkretne zapotrzebowanie. Takze postawy studentow
wobec zdobywanej przez nich wiedzy mogg by¢ rézne - moze by¢ to che¢ zdobywania
wiedzy ogolnej, wiedzy o zyciu lub che¢ zdobywania wiedzy szczegotowej i przydatne;
w konkretnych sytuacjach zawodowych, czyli bardziej kwalifikacji i umiejetnosci niz wiedzy
(Mozdzen 2006).

Ostatnie podejscie zorganizowane jest wokot opozycii tradycja vs. postep. W tym przy-
padku jednak ostrze krytyki jest skierowane w strone formacii tradycyjnej, ktdrej zarzuca
sie jej zachowawczos¢, aczkolwiek i opcja postepowo-emancypacyjna nie pozostaje bez
winy. Zdaniem Jana Sowy i Krystiana Szadkowskiego (2011, s. 18) zostata ona bowiem
w Polsce, co paradoksalne, w tym duchu zinterpretowana, podczas gdy na Zachodzie
reformy liberalne traktowane sg jako atak na zdobycze panstwa socjalnego.

Z catg pewno$cig proponowana lista dychotomicznych podejs¢ w dyskursie dotycza-
cym szkolnictwa wyzszego nie zostata wyczerpana. W literaturze przedmiotu funkcjonuja
tez takie pary pojec, jak ,misja vs. ustuga”, ,idea vs. towar” czy tez pary metafor — ,Swig-
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tynia/ wieza z kosci stoniowej” vs. ,fabryka/supermarket”. Sg tez odmienne interpretacije
jednego pojecia. Po obu stronach dyskursywnego frontu pojawia sig specyficzna dla danej
formaciji idea trwatosci. W pierwszym przypadku trwato$¢ jest rozumiana jako konserwo-
wanie starego porzadku i niedopuszczanie do zmian w imie wielowiekowej tradycji, w dru-
gim - trwatosci uczelni dopatrywac sie trzeba raczej w jej adaptaciji do nowych warunkdw
spoteczno-ekonomicznych (Antonowicz 2005, s. 37-38).

Koronne racje i retoryka idealistycznych humanistow

Sztandarowym zagadnieniem poruszanym w dyskusji o roli, zasadach funkcjonowania
I przysztosci uczelni jest kwestia idei uniwersytetu, tgczona zazwyczaj z kryzysem tej idei,
kryzysem tozsamosci czy tez kultury uniwersytetu, lub artykufowanym wprost kryzysem/
zmierzchem/koricem instytucji uniwersytetu. Humanisci akcentujg przy tym ,neoliberal-
ne uwikfania edukacji” i ,neoliberalne tfo przemian uniwersytetow” (Potulicka, Rutkowiak
2010), dopatrujac sie w starciu liberalnej i neoliberalnej wizji uniwersytetu przyczyn zmierz-
chu kultury uniwersytetu (Solska 2011). Autorzy formacji humanistycznej przescigajg sie
zatem w formutowaniu wielce wymownych okreslen uzywanych w tytutach swoich tekstow,
np. ,uniwersytet zagrozony” (Brzezinski 2008) ,uniwersytet bezduszny” (Mizinska 2010),
L,uniwersytet bez idei” (Zardecka-Nowak 2012). Starania te majg na celu uwypuklenie
owej ideowej czy duchowej ptaszczyzny funkcjonowania, ktdrg wspdtczesny uniwersytet,
w wersji promowanej przez formacje opozycyjna, bezpowrotnie traci.

Warto w tym miejscu odnotowac, iz problemy dowodzace obecnego kryzysu uniwer-
sytetu nie sa nowe. Roman Dyboski (1934) w swoim nieduzym objetosciowo opracowaniu
sprzed drugiej wojny Swiatowej pt. Uniwersytety wsrod przemian Swiatowych przytacza te
same argumenty, ktore i dzi$ stanowig orez idealistycznych humanistow. Mowa tu 0 swego
rodzaju masowosci (,przepetnienie wszechnic”), kwestii jakosci (,nieuctwo kandydatow”)
oraz uzawodowieniu (tendencja technokratyczna, czyli ksztatcenie ,specow” dla roznych
dziedzin dziatalnosci praktycznej).

Trudno powiedzie¢, czy to ponadczasowos¢ problemow jest przyczyng siegania przez
humanistow do skarbnicy tradyciji®, wydaje sig raczej, ze chodzi o eksponowanie znacze-
nia przesztosci i dorobku cywilizacyjnego oraz swego rodzaju sentyment do konkretnych
autoréw. Z tego powodu humanisci i nie tylko oni (Strézewski, Brzezinski, Denek, Wrdblew-
ski) czesto przywotujg tekst Kazimierza Twardowskiego z 1933 roku zatytutowany O dosto-
jenstwie Uniwersytetu. Otz w tym przestaniu sprzed osiemdziesieciu lat uniwersytet jawi
sie jako swego rodzaju Swigtynia wiedzy: ,[...] Uniwersytet istotnie promienieje dostojen-
stwem, sptywajacym na niego z olbrzymiej doniostosci funkcji, ktorg petni. Wszak niesie
ludzkosci Swiatto czystej wiedzy, wzbogaca i pogtebia nauke, zdobywa coraz to nowe
prawdy i prawdopodobienstwa - tworzy jednem stowem najwyzsze wartosci intelektualne,
ktore przypas¢ moga cztowiekowi w udziale” (Twardowski 2008, s. 12).

Dla formacji hotdujgcej tradycyjnej idei uniwersytetu uczelnie wyzsze sg instytucjami
niezawistymi duchowo, petnigcymi doniostg funkcije stuzenia prawdzie obiektywnej, sa tak-
ze wspolnotg uczacych i nauczanych. A przede wszystkim sg krolestwem warto$ci (Stro-

‘w analizowanej literaturze przedmiotu autorka nie spotkafa sig z przypadkiem odwotania do przytoczonej publikacji
ani akcentowania tak diugiego w czasie trwania dzisiejszych probleméw szkolnictwa wyzszego.
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zewski 2008, s. 32). Szczegoine znaczenie przypisywane jest wartosciom uniwersalnym,
takim jak: prawda doskonalgca intelekt, dobro rozwijajgce wolg i pigkno ksztaftujgce uczu-
cia. TradycjonaliSci bolejg nad tym, iz owe ponadczasowe wartosci zastepowane sg obec-
nie przez wartosci pragmatyczne i prakseologiczne, co prowadzi do kryzysu przezywania
warto$ci uniwersalnych (Denek 2011, s. 75, 86-87). Stad liczne wsrdd nich gtosy poswie-
cone uniwersyteckim wartosciom i trosce o cztowieczenstwo (zob. Kostkiewicz, red. 2007;
Gotebniak, red. 2008).

Poza racjg odwotujgca sie do aksjologicznego wymiaru uniwersytetu formacja hu-
manistyczna przywotuje jeszcze kulturotworczg (Krajewska 2003), a takze spoteczno-
-elitotwérczg misje uczelni wyzszej (Samsonowicz 2008; Sowa 2008; zob. tez: Hejwosz
2010). Wychodzac od ideatéw cztowieka wyksztatconego (Hejwosz 2010) czy czfowieka
uniwersytetu (Brzezinski 2000), humanisci podkreslaja, iz ,,uniwersytet - realizujgc badania
naukowe i ksztatcenie — tworzy, wspiera i upowszechnia kulture” (za: Wielkg Kartg Uniwer-
sytetow Europejskich, czyli Magna... 2013). Petni przez to funkcje formacyjna, gdyz for-
muje poprzez kulture i dla kultury osobe i spoteczenstwo (Brzezinski 2008, s. 19), 0 czym
reformatorzy szkolnictwa wyzszego zdajg sie nie pamigtac (por. Intencje i skutki... 2012,
s. 3-36).

W dyskusji na temat spofecznej funkcji uniwersytetow/ szkot wyzszych w pewnym sen-
sie zaskakuje kwestia rozumienia owej roli i misji. Z jednej strony tak ceniony przez forma-
cie humanistow Kazimierz Twardowski (2008, s. 14) pisat: ,Uniwersytet winien trwac nie-
wzruszenie jak latarnia morska, ktéra wskazuje Swiattem okretom droge przez wzburzone
fale, lecz nigdy $wiatta swego nie nurza w samych falach”, z drugiej zas podkreslana jest
spoteczna stuzebno$¢ uniwersytetu (Samsonowicz 2008, s. 10) czy jego zaangazowanie
(Uniwersytet... 2010). Dysonans ten staje sie mniej oczywisty, gdy przyjmiemy za zwo-
lennikami nurtu krytycznego zafozenie o fundamentalnej roli autonomii uczelni. W mysl
obroncow uniwersytetu, uczelnie winny by¢ wolne od ingerencii, presji, naciskow i atakow
czy to panstwa, czy to wolnego rynku.

Z uwagi na przedstawione powyzej racje, w humanistycznej refleksji nad przemianami
szkot wyzszych formutowane sg zarzuty wobec panstwa narzucajacego drogg imitacji (Za-
rebianka 2010, s. 65) zachodni neoliberalny model edukacji i nauki. Konsekwencjg tego
jest ich komercjalizacja (Hejwosz 2008), urynkowienie (Rakowski 2005; Potulicka 2010)
czy tez utowarowienie (Ziotkowski 2005) - procesy niekoniecznie prowadzgce do wytwo-
rzenia w nauce i edukacji towarow wysokiej jakosci, ale coraz czesciej do produkowania
,miernosci i lichoty” (mediocrity) (Kozyr-Kowalski 2005, s. 87).

Kluczowa argumentacja i praktyka badawcza rynkowych pragmatykow

Konfrontujgc ze sobg racje obu omawianych formaciji, nie sposdb poming¢ faktu, iz
mamy do czynienia z odmiennie kategoryzowanym przedmiotem rozwazan i analiz. O ile
formacja tradycjonalistyczno-humanistyczna koncentruje sie gtéwnie na charakteryzuja-
cym sig dtuga historig uniwersytecie, instytucji w znaczeniu uczelni publicznej prowadzacej
dziafalnos¢ edukacyjng i naukowa w zakresie nauk nietechnicznych, o tyle formacja poste-
powo-pragmatyczna prezentuje sposob myslenia w kategoriach organizacyjnych, instytu-
cjonalnych i systemowych. W literaturze przedmiotu typowej dla rynkowych pragmatykdw
rzadziej pojawiajg sie teksty traktujgce o uniwersytecie, czesciej mowa jest o uczelniach,
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szkotach wyzszych i szkolnictwie wyzszym, do ktorego nalezg rowniez uczelnie techniczne
(politechniki) i stosunkowo mtode w Polsce uczelnie niepubliczne.

W tym szerszym ujeciu w dyskursie ekonomicznym (a wiasciwie ekonomiczno-politycz-
nym) funkcjonujg okreslenia stosowane wymiennie, jak ,system szkolnictwa wyzszego”
i/lub ,rynek ustug edukacyjnych” (Buchner-Jeziorska 2005a) czy tez ,rynek szkdt wyz-
szych”. Ustugowy charakter sektora edukacyjnego w tym przypadku nie ma wydzwieku
pejoratywnego, co wiecej, prowadzone sg intensywne badania w zakresie rynku ustug
edukacyjnych szkot wyzszych (Drapinska 2011), w tym uczelni niepublicznych (Geryk
2007), czy marketingu szkot wyzszych (Nowaczyk, Kolasinski, red. 2004).

Z kolei z opisanych w literaturze w ramach tego nurtu etapow i modeli uniwersytetu
(Antonowicz 2005) oraz modeli szkolnictwa wyzszego (Thieme 2009) wynika, iz polskie
uczelnie wpisujg sie i wpisywac muszg w globalne przeobrazenia szkolnictwa wyzszego.
Znaczenia tych przemian dla Polski doskonale dowodzi Marek Kwiek w swej ksigzce Trans-
formacje uniwersytetu. Zmiany instytucjonalne i ewolucje polityki edukacyjnej w Europie.
Z owych obserwowanych na $wiecie juz od dawna transformacji wytonit sie bowiem nowy
typ uniwersytetu — uniwersytet przedsigbiorczy, ktory nie jest oczywiScie powszechna,
ostateczng czy tez najbardziej optymalng wizjg wspdtczesnego uniwersytetu (Antonowicz
2005, s. 156-160; Boguski 2009, s. 25-33). Stanowi on jednak istotne odniesienie dla uni-
wersytetu tradycyjnego (humboldtowskiego) i wazny element interdyskursywny w debacie
dotyczgcej przemian instytucji szkoty wyzszej.

Koncepcja organizacyjna uniwersytetu przedsigbiorczego, szerzej za$ korporacyjna
ideologia kapitalizmu akademickiego, faczona jest przez zwolennikow formacji rynkowo-
-pragmatycznej z odchodzeniem w przesztos¢ panistwa narodowego (Kwiek 2010), a takze
z pojawieniem sie koncepcji panstwa ewaluacyjnego, nowego zarzadzania publicznego
(New Public Management) i z wytonieniem sie menedzeryzmu jako kierunku zmian w sa-
mych uczelniach (Jabtecka 2007; Kwiek 2010). Dlatego tez przedmiotem uwagi badaczy
pragmatykow stata sig kwestia efektywnosci uczelni, w tym jej podejscia strategicznego do
rozwoju (Leja 2003; Cyfert, Kochalski, red. 2011) oraz réznorodne szczegotowe zagadnie-
nia z zakresu zarzadzania szkotg wyzszg (Dworak, Jaworski 2011). Odrebnym obszarem
badan nad szkolnictwem wyzszym w nurcie technicznym stata sie kwestia jakoSci ksztat-
cenia, ktdrag mozna by potraktowaé, ale tylko do pewnego stopnia, jako odpowiedz na
zarzuty opozycyjnej formacji dotyczace mierno$ci nauczania. Bedac pochodng zaréwno
urynkowienia, jak i utowarowienia edukacji, zarzgdzanie jakoscig w szkole wyzszej wynika
z presji produktywnosci i rozliczalnosci, a wigc cech typowych dla przedsigbiorstw!®.

Jak twierdzi Dominik Antonowicz, w wiekszosci krajow szkolnictwo wyzsze, jako jedno
z kluczowych elementdw gospodarki opartej na wiedzy, stato sie spofecznym fenomenem
okreslanym mianem billion dollar enterprise (Antonowicz 2012, s. 311). W dyskursie poste-
powym kategoria gospodarki opartej na wiedzy taczy sig rowniez z kategorig spoteczen-
stwa wiedzy | budowanej dzigki nim Europie Wiedzy''. Stad tez upatrywanie w szkofach
wyzszych ,generatorow wiedzy i stymulatordw rozwoju innowacyjnosci” (Woznicki 2007,
s. 135-148). Formacja pragmatyczna ma zatem swego rodzaju oddziat badawczy ukierun-

10 Zagadnieniu jako$ci w szkole wyzszej poswieconych jest wiele tekstow zaréwno w ramach pedagogiki, jak i nauk
0 zarzadzaniu.

" Najbardziej znana pozycja na ten temat: Pawlowski 2004.
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kowany na kwestie rozwoju kapitatu ludzkiego, kapitatu intelektualnego, kapitatu wiedzy
itp. w szkolnictwie wyzszym. Usytuowanie transformaciji szkot wyzszych w kontekscie po-
stulatow wynikajgcych z budowania Europy Wiedzy wymaga tez nawigzania do procesu
boloniskiego, ktory smiato mozna potraktowac jako element nurtu technicznego w dyskur-
sie szkolnictwa wyzszego, czesto krytykowany przez formacje humanistow.

O tym, ze uczelnie sg niewatpliwie czynnikiem modernizacji spoteczno-gospodarcze;j,
decydenci w Polsce do niedawna niestety nie pamigtali, co paradoksalne, wiasnie ze
wzgledu na procesy urynkowienia w sektorze szkot wyzszych (Buchner-Jeziorska 2005b;
Dziedziczak-Foltyn 2011b). Z powodu zap6znien w mysleniu o rozwoju uczelni i szkolnic-
twa wyzszego w Polsce akcentowana jest zatem kwestia ksztattowania polityki szkolnictwa
wyzszego, w tym myslenia strategicznego o przysztosci polskich uczelni, w kontekscie
imperatywu, jakim jest rozw¢j spofeczno-gospodarczy. Bez efektywnej polityki bowiem
sprawdzg sie najgorsze scenariusze przysztosci przewidywane przez ekspertow i zrealizu-
je sie wizja zapasci cywilizacyjnej (Dziedziczak-Foltyn 2011b; 2011c).

Nalezy zaznaczyc, iz ekonomisci postrzegajg edukacie jako wazne zrodto trwatego roz-
woju w kategoriach dynamiki indywidualnej, spofecznej i gospodarczej. Oznacza to rozwi-
janie tworczych indywidualnosci, ktore podniosg kapitat wyksztatcenia spoteczenstwa i za-
silg elity umystowe, tworzac spoteczenstwo wiedzy. Oznacza to takze tworzenie kapitatu
ludzkiego, ktdry w kulturze spoteczenstwa sprzyjajgcej innowacyjnosci i konkurencyjnosci
stanowi¢ bedzie nosnik gospodarki wiedzy (Dziedziczak-Foltyn 2011c). Z powodu licznych
w Polsce gtosow krytycznych dotyczacych kondycji krajowego szkolnictwa wyzszego oraz
niskiego poziomu rozwoju spoteczno-gospodarczego panstwa w literaturze przedmiotu
zaczyna by¢ podkre$lana promodernizacyjna misja uczelni wyzszych (Drozdowski 2011)
oraz konieczno$¢ zmiany w mysleniu o szkolnictwie wyzszym i edukacji wyzszej. Nalezy
przywota¢ w tym miejscu propozycje Antoniego Kukliniskiego, ktory dostrzega dwa aspekty
transformaciji szkolnictwa wyzszego: transformacje zewnetrzng i transformacje wewnetrz-
na. Pierwsza dotyczy przyjecia przez decydentow i spoteczenstwo, iz szkolnictwo wyzsze
jest priorytetowg domeng rozwoju kraju. Druga natomiast oznacza zinternalizowanie przez
szkoty wyzsze swojej misji w tym rozwoju. W ten sposob szkolnictwo wyzsze stanie sie
,wspotautorem” i ,wspotaktorem” skoku cywilizacyjnego Polski (Kuklinski 2011, s. 147).

Konsekwencje polaryzaciji dyskursow i pilna potrzeba konsolidacji

Jakie moga by¢ konsekwencije dalszego polaryzowania sie dyskursow i ,okopywania
sie” obu formacji w ramach wtasnego dyskursu? Niestety, beda to konsekwencje niesprzy-
jajace realizacji postulatow zadnej ze stron. Jezeli obie strony nie doprowadzg do wspol-
nego dialogu i koniecznego konsensusu, polskiemu spoteczenstwu i polskiej gospodarce
grozi zapas¢ cywilizacyjna dwojakiego rodzaju — w sensie upadku duchowego, jak i ban-
kructwa materialnego. Szkota wyzsza jako instytucja ma bowiem dwoistg nature, ktéra
opiera sig na coraz bardziej ujawniajgcych sie sprzecznosciach (globalizm - regionalizm,
elitaryzm - egalitaryzm, teoretyzm - praktycyzm, ksztafcenie ogdlne - ksztafcenie zawo-
dowe). Dos¢ wymieni¢ w tym miejscu jedng z takich rozbieznosci, te przywotywang jako
zasadniczg na poczatku tekstu, bo odnoszacg sie do kategorii tradycji i postepu - uniwer-
sytet pozaczasowy w swej idei jednoczesnie stara sie 0 dotrzymanie kroku wspdtczesnosci
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(Strozewski 2008, s. 32). Czyz sprzecznosé ta nie dopomina sie pokojowego porozumie-
nia pomiedzy omawianymi w tek$cie formacjami idealistycznych humanistéw i rynkowych
pragmatykow?

Wielu autorow z szeregow obu formacji wskazuije nie tylko na hybrydyzacje wspotcze-
snego uniwersytetu, ale rownoczesnie na koniecznos¢ okreslenia jego nowej roli w dobie
intensyfikujgcych sie zmian spoteczno-kulturowych i gospodarczych oraz w przestrzeni
modernizujgcych sie panstw Europy i Swiata. Instytucja szkoty wyzszej nie przetrwa, opie-
rajac sie naporowi cywilizacyjnych przeobrazen. Jak zauwaza Marek Kwiek, powotujgc sig
na stowa Billa Readingsa, autora ksigzki The University in Ruins, w czasach przechodzenia
od nowoczesnosci do pdznej nowoczesnosci nie mamy jasnosci co do tego, jakie jest
aktualne miejsce uniwersytetu w spofeczenstwie, zmienia sie¢ bowiem samo spoteczen-
stwo. Niepewnosc ta pogtebia sie jeszcze wraz ze zmianami strukturalnymi zachodzacymi
w ekonomii i polityce (Kwiek 2004, s. 45-60). Stad tak wiele w literaturze przedmiotu py-
tan o przyszio$¢ uniwersytetu i przysztos¢ szkolnictwa wyzszego stawianych w kontekscie
dwaoch cywilizacji — cywilizacji rozwoju naukowo-technicznego i gospodarczego oraz hu-
manistycznej cywilizacji wartosci (Suchodolski 2006, s. 218-229).

Instytucja uniwersytetu wymaga zatem rozsadnej transformacji, ktora uwzgledni
wszystkie konteksty, w jakich ona funkcjonuje - kontekst tradycji uniwersyteckiej oparty na
tradycyjnych wartosciach (autonomii, roznorodnosci, komplementarnosci rozumianej jako
jedno$¢ badan i nauczania oraz prawdzie) i kontekst uwarunkowan zewnetrznych (roz-
wigzan prawno-organizacyjnych, ,kapitatu ludzkiego” i transformacji spoteczno-ekono-
miczno-technologicznych) (Brzezifiski 1998). A zatem u podstaw tej transformaciji powinny
leze¢ uzgodnione cele obu formaciji. Uniwersytet bedzie trwat, jesli pozostanie przestrzenig
spotkania - nie tylko idei i teorii naukowych, ale ludzi uniwersytetu, czesto tak réznych od
siebie w sferze przekonan i $wiatopogladdw (Bfedowski 2006).

Jak twierdzi Zygmunt Bauman (2000, s. 16-17), w ponowoczesnej sytuacji obecnego
kryzysu uniwersytetu konieczna jest ,metazmiana”, ktora doprowadzi do rewizji strategicz-
nych celow instytucji akademickiej i regut ich osiggania. W obliczu presji, jaka jest utowa-
rowienie wiedzy i urynkowienie edukacii, nie wystarczy opowiedzie¢ sie za jedng z dwoch
mozliwych strategii — catkowitego podporzgdkowania sie kryteriom rynku (kreowanie uni-
wersytetow - fabryk/ supermarketdw/ hurtowni wiedzy/ firm ustugowych) lub wycofania sig
z gry rynkowej i skrycia w zaciszu wolnej od rywalizacji i komercji twierdzy (utrzymywanie
uniwersytetow — Swiatyni/ wiezy z koSci sfoniowej). Obie strategie oznaczajg bowiem ka-
pitulacje... Dlatego rozsgdek podpowiada przyjac stanowisko, ktdre sytuuje sie pomiedzy
,Surowymi pragmatykami” a ,,natchnionymi idealistami” (Mozdzen 2006, s. 145), nie za$
stanowisko oponenta, ktory wzywa do wypracowywania przeciwstrategii lub oponenta,
ktory pogardza priorytetami drugiej strony. Wydaje sie, iz najtrafniej oddawatoby charakter
takiego pozgdanego obecnie stanowiska okres$lenie ,refleksyjny adaptator” (,refleksyjny”,
bo $wiadomy wszystkich kontekstow i je szanujgcy, a ,adaptator”, bo potrafigcy wybrac¢
dla siebie z owych kontekstow to, co uzna za konieczne w celu dostosowania sie do no-
wych i stale zmieniajgcych sie warunkow).

Przefomowego charakteru w dyskusji 0 uniwersytetach nabierajg zatem gtosy, ktére
zdecydowanie ukierunkowujg uwage na poszukiwanie trzeciej drogi. Zdaniem Teresy Bau-
man (2003, s. 61) uniwersytet przetrwat setki lat dzigki swej refleksyjnosci i ostroznosci, ale
tez dzieki swej zdolnosci do autokorekty. Za sprawa dwoch szczegolnych cech - adapta-
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bilnosci i podatnosci na innowacje — moze on wyjs¢ z kryzysu tozsamosci w doskonalszej
formie. Interesujaca jest metafora balastu zastosowana przez te autorke w pdzniejszym
tekscie (Bauman 2008, s. 116-117). Otz uniwersytet, w mys| dyskursu ekonomiczno-ryn-
kowego, moze by¢ balastem w znaczeniu zbednego obcigzenia, ktorego nalezy sig po-
zby¢. Zgodnie z ujeciem humanistyczno-kulturowym moze tez by¢ balastem stosowanym
w celach regulacyjnych czy tez korekcyjnych, dla lepszej stateczno$ci i stabilizacji. Krze-
wigc idee refleksyjne, dziafa on jako przeciwwaga dla ideologii rynkowej. Optymistyczna
to konstatacja, gdyz udowadnia mozliwos¢ zblizenia sig do siebie ignorujgcych sie dotad
stron. Jednoczesnie jest tez wiarygodna, gdyz w konstytutywnej cesze tozsamosci uni-
wersytetu, jakg jest autoreformowalno$¢ czy tez autokorekcja uczelni wyzszych, upatruje
szansy na owg ,metazmiang”, o ktorg postulowat Zygmunt Bauman.

Nie wiadomo, czy uda si¢ pogodzi¢ racje i postulaty obu formacji. Na pewno stale
beda scierali sie ze sobg lub wzajemnie ignorowali radykalni reprezentanci obu stron. Pro-
blemem badaczy szkolnictwa wyzszego jest zamykanie si¢ w ramach swojej dyscypliny
i niekonfrontowanie swoich wizji szkolnictwa wyzszego. Tym bardziej niezbedny jest sta-
ty dialog pomiedzy idealistycznymi humanistami i rynkowymi pragmatykami, realizowa-
ny poprzez interdyscyplinarne konferencje i publikacje poswiecone problematyce szkol-
nictwa wyzszego, w tym instytucji uniwersytetu'. Nastepstwem owego dialogu powinna
byC partnerska wspotpraca obu stron na rzecz polityki edukacyjnej i naukowej, w tym
w zakresie okreslania scenariuszy przysztosci, scenariuszy rozwoju edukaciji, szkolnictwa
wyzszego i nauki. Dla dobra wszystkich uczelni (publicznych i niepublicznych) konieczna
jest bowiem wymiana mysli i wzajemny krytyczny wglad w proponowane przez obie strony
rozwigzania, a nie pospieszne przygotowywanie konkurencyjnych strategii tak trudnych
potem do skonsolidowania'®, Tylko rozmysinie i intencjonalnie zaplanowana fuzja tradycji
z postepem oraz kultury z rynkiem stanowic bedzie o odrestaurowanej roli instytucji szko-
ty wyzszej. Pierwotnym obszarem konsolidowania tych kategorii jest zatem interdyscypli-
narna debata naukowa, ktorej gtowne konstatacje powinny by¢ nastepnie dyskutowane
w debacie publicznej, by ostatecznie znalez¢ oddzwiek w decyzjach i dziataniach reforma-
torskich panstwa na rzecz szkolnictwa wyzszego. W ten sposob polscy naukowcy mieliby
rzeczywisty wptyw na przysztos¢ polskich uczelni (w efekcie petnego realizowania ich for-
macyjnej funkcji na przyszto$¢ polskiego spoteczenstwa, a w efekcie petnego realizowania
ich funkcji promodernizacyjnych - na przyszto$¢ polskiej gospodarki).

12 Doswiadczenie uczestnictwa w wielu konferencjach monodyscyplinarnych poswigconych szkolnictwu wyzszemu
(socjologicznych, pedagogicznych, filozoficznych, politologicznych i z zakresu nauk o organizacji i zarzgdzaniu) pozwala
autorce na postawienie tezy, iz kazda dyscyplina zamyka sie w kregu typowego dla siebie dyskursu i rzadko wychodzi poza
ramy swojej dyscypliny (nawet jesli wérdd uczestnikdw konferenciji s reprezentanci innych dyscyplin). W zainicjowaniu dia-
logu pomigdzy omawianymi w tek$cie formacjami pomocne byfoby zorganizowanie wspélnymi sitami multidyscyplinarnego
i interdyscyplinarnego kongresu (z sekcjami krajowymi i migdzynarodowymi), ktéry pozwoli na kontakt i wymiane mysli
wszystkim lub prawie wszystkim polskim badaczom szkolnictwa wyzszego, zwigkszajgc tym samym szanse nie tylko na
interdyscyplinarno$¢ badan, ale takze na lepsza konsolidacje srodowiska naukowego w Polsce.

'3 Chodzi o dwa projekty strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego (tzw. wersjg ministerialno-ekspercka i $Srodowiskowa),
ktore od 2010 roku pozostaja w fazie zgtoszonych propozycii (jak informuje MNISW, trwajg prace nad opracowaniem na
ich podstawie trzeciej strategii, tj. programu rozwoju szkolnictwa wyzszego). Niezaleznie od nich panstwo wdraza reforme
szkolnictwa wyzszego, cho¢ powinna by¢ ona poprzedzona przyjeciem strategii.
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Marcin Geryk
Wplyw medidéw na postawy etyczne
w Srodowisku akademickim

Powszechnos¢ medidw w zyciu spofeczno-gospodarczym wydaje sig oczywista.
Jednak proces ksztattowania obecnej roli mediow podlegaf wielu zmianom. Nie tylko
srodowisko dziennikarskie zmieniato sie pod wptywem spoteczenstwa, lecz to przede
wszystkim spoteczenstwo ulegafo wptywom narastajgcej fali informacji. Promowanie
odpowiednich postaw, takze etycznych, wptyneto na zmiang sposobu funkcjonowania

wielu instytuciji zycia publicznego. Szkolnictwo wyzsze jest na ten wptyw takze podatne,
jednak w zakresie etyki obserwuije sig istotne odstepstwa od pozadanej powszechnie
normy, ktdra w przypadku elity intelektualnej i uczelni jako centrum wiedzy jest znacznie
wyzsza niz w innych sektorach. Rola mediow w zakresie promowania postaw etycznych
w srodowisku uczelni wyzszych jest zatem nieoceniona.

Stowa kluczowe: media, etyka, szkolnictwo wyzsze.

Wprowadzenie

Wraz ze zmianami spoteczno-gospodarczymi zwigzanymi z procesem transformacji za-
poczatkowanej w latach dziewie¢dziesiatych XX wieku nastgpito zauwazalne rozluznienie
norm moralnych. Dotyczy to takze utrwalonych wzorcow zwigzanych z religijnoscia, etyka
czy nawet elementami $wiadomosci narodowej. Spoteczenstwo ulega wptywowi nowych
norm spotecznych, przeksztatconych odpowiednio do zmieniajgcego sig otoczenia spo-
tecznego (Turek-Kwiatkowska 2006, s. 23-27). Warto zauwazy¢, ze informacja byta i jest
podstawg funkcjonowania spoteczenstw w sferze polityki, gospodarki, kultury czy o$wiaty
i nauki (Jachimowski 2008, s. 31-40). Nalezy jednak pamietac, ze etyka ogdlna nie daje
jednoznacznych wskazan zwigzanych z postepowaniem w okreslonych sytuacjach. Z kolei
etyki zawodowe powinny stanowi¢ konkretyzacje misji, roli czy funkcji danego zawodu
(Lewicka-Strzatecka 1999, s. 124-136). Stad tez powazne zadanie stoi przed uczelnia-
mi zarowno w zakresie przestrzegania norm etycznych, jak i przekazywania tych zasad
studentom. PamietaC bowiem nalezy, ze osrodki akademickie byty i sg zrodtem talentow
ludzkich, ktdre tworzg i rozwijajg gospodarke, prowadzac do jej sukcesu materialnego
i intelektualnego (Turski 2003, s. 355-357).
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Media we wspoétczesnym spoteczenstwie

Obecnos¢ i sita oddziatywania mediéw w nowoczesnym spoteczenstwie jest wrecz
powszechna. Ogrom informacji dociera kazdego dnia do milionéw odbiorcow. Zdaniem
Claude-Jeana Bertranda media to juz ,gataz przemystu, stuzba publiczna i instytucja poli-
tyczna”. Wskazuije jednoczesnie, ze cze$¢ medidw nie pefni stuzby publicznej (prasa bru-
kowa), podobnie jak czasopisma profesjonalne (Bertrand 2007, s. 7-8).

Panuje powszechna zgoda, ze wolne i silne media oraz swoboda komunikowania sie
to niezbedne sktadniki nowoczesnej demokracii. Jak twierdzg Andrew Belsey i Ruth Chad-
wick: ,etyka nie jest wytacznie kwestig kodeksu postepowania [...] dotyczy zasad okresla-
jacych co jest dobre, a co zte w ludzkim postepowaniu” (Belsey, Chadwick 1995, s. 5-12).

Dziatanie mediow odbywa sie w przestrzeni spofecznej. Zachodzg w niej procesy komu-
nikowania masowego. Przestrzen te ograniczajg z jednej strony dziatania jednostek ludz-
kich tworzacych spoteczenstwo, a z drugiej - dziatalno$¢ instytucji tworzacych panstwo
(Mrozowski 2001, s. 117). Jak podkresla Jolanta Gtadys-Jakobik: ,zadna spofeczno$é nie
moze istnie¢ bez mozliwosci komunikowania sie jej cztonkdw”. Z kolei brak komunikacji
bywa najczestszym Zrodtem konfliktow miedzy ludzmi (Gtadys-Jakobik 2001, s. 67). Takze
Maciej Mrozowski zauwaza, ze ,system mediow masowych [...] wprowadza do obiegu pu-
blicznego szeroki wachlarz roznorodnych przekazow, ktore umozliwiajg sprawny przeptyw
informacji miedzy instytucjami dziatajagcymi na réznych poziomach systemu a spoteczen-
stwem” (Mrozowski 2001, s. 122).

Wyzwania nowoczesnego spoteczenstwa powoduja, ze wspodiczesne techniki medial-
ne i informacyjne dokonujg przeobrazenia kazdej ze sfer zycia (Goban-Klas 2005, s. 183-
209). Dotyczy to tak wielu aspektow naszego zycia, ze trudno wskaza¢ te, ktorych one
nie dotycza. Obserwujemy zmiany sposobu naszej pracy, wypoczynku, hobby i relaksu.
Wkraczajg do naszych domdw i biur, niepostrzezenie dokonujac zmian sposobu, w jaki
postrzegamy Swiat.

Dziennikarze to pracownicy $wiata medidw, osadzonego w systemie masowej komuni-
kacji. Sam dziennikarz, poprzez funkcje, jakg spetnia i zadania przed nim stawiane, staje
sie aktywnym elementem sfery publicznej, wptywajac na jej ksztatt (Mocek 2006, s. 29-32).
A zatem dziennikarz powinien mie¢ odpowiednie predyspozycje osobowosciowe, odpo-
wiednie umiejetnosci zawodowo-warsztatowe i w swoich poszukiwaniach prawdy powi-
nien kierowa¢ sie przestaniem moralnym (Mocek 2006, s. 157).

Dziennikarstwo to dzisiaj ,samodzielny podsystem spoteczny, funkcjonujacy na sty-
ku gospodarki, polityki i administracji oraz spoteczenstwa i kultury” (Chyliniski, Rus-Mohl
2002, s. 26). Zajmujacy sie przetwarzaniem informacji dziennikarze stykajg sie z coraz
wigkszymi problemami natury moralnej. Podejmowane proby sformutowania uniwersaing;
etyki dziennikarskiej to tylko wskazowka, ze zagadnienia etyczne wymagajg indywidualne-
go podejscia. Etyka w dziatalno$ci publicystycznej dziennikarzy jest istotnym wyzwaniem,
jednak w polskiej praktyce tej grupy zawodowej nie jest to problem najistotniejszy (Chylin-
ski, Rus-Mohl 2002, s. 353).

Wzrost swiadomosci roli mediow w dzisiejszym Swiecie to wspolne zadanie systemu
ksztaicenia i przedstawicieli mediow. Nowoczesne spoteczenstwo, ze wzgledu na jego ro-
snace wymagania, zgtasza potrzebe istnienia wtasciwej edukacji medialnej. Chodzi o pre-
zentowanie otwartosci Srodowisk edukacyjnych i akademickich na zmiany cywilizacyjne,
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spoteczne czy kulturowe. W zdobywaniu wiedzy przez cziowieka istotna jest edukacja
medialna jako narzedzie przeciwdziatajgce wykluczeniu zaréwno jednostki, jak i catych
organizacji (Miczka 2004, s. 10-19).

Etyka mediow

Media i procesy komunikowania sie oddziatujg na spofeczno$¢ i dlatego mozemy przy-
jac, ze istnieje Scisty zwigzek miedzy moralnoscig a samg komunikacja. Nierzadko zasady
etyczne srodowiska dziennikarskiego okreslone sg przez przepisy prawa. Pozostawianie
bowiem tak waznego problemu samoregulacji sSrodowiskowej nie w pefni odgrywa swojg
role (Sarefo 2002, s. 51-52). Jednak mimo rozbudowanych w wielu krajach przepiséw
prawa, nadal postrzega sie system samoregulacji etycznej mediow za najskuteczniejszy
regulator. W. Pisarek twierdzi nawet, ze ,[...] zzawodowymi kodeksami etycznymi i sadow-
nictwem dziennikarskim jest tak jak z demokracjg: wszyscy wiedzg, ze sg one niedobre
i niesprawne, ale na razie nikt nie wymyslit nic lepszego” (Pisarek 2004, s. 434).

Nalezy zauwazyc, ze etyka danej grupy zawodowej to najczesciej zespot norm praw-
nych wzmocniony wykfadnig moralng i nastgpnie obyczajowg wszystkich uczestnikow ryn-
ku (Sniadecki 2008, s. 156-177).

Przyjete w 1983 roku Migdzynarodowe zasady etyki zawodowej w dziennikarstwie,
zwane Deklaracjg paryska, okreslajg dziesieC zasad etyki dziennikarskiej (International
Principles... 2010):

o Ludzie majg prawo do rzetelnej informacii.

¢ Dziennikarz dgzy do obiektywnego poznania rzeczywistosci.

« Dziennikarz kieruje sig spoteczng odpowiedzialno$cig w swojej pracy.

o Srodowisko dziennikarzy powinno by¢ integralne, kierowa¢ si¢ poszanowaniem wiasno-
$ci intelektualnej, powstrzymywaniem sig od plagiatu czy ujawnianiem zrodet informacji.

¢ Dostep publiczny i partycypacja - dziennikarze powinni wspiera¢ dostep publiczny do
informacji, wigczajac prawo do sprostowania.

¢ Poszanowanie prywatnosci i godnosci cztowieka.

o Szacunek dla interesu publicznego, narodu, instytucji demokratycznych i dobrych oby-
czajow.

* Poszanowanie uniwersalnych warto$ci i rdznorodnosci kultur.

¢ Eliminacja wojen i wszelkiego zta dotykajacego ludzkosc.

 Promowanie nowego, $wiatowego tadu informacyjnego i komunikacyjnego.

Jak twierdzi Tomasz Goban-Klas: ,media sg zarowno produktem, jak i odbiciem histo-
rii wiasnego spoteczenstwa”. Wskazuje on zatem, ze relacje mediéw z otoczeniem majg
charakter obustronnego oddziafywania. Mimo to obserwuje sie tez przenoszenie praktyk
z instytucji migdzynarodowych, ktore sg ksztattowane przez czynniki polityczne czy spo-
teczne (Goban-Klas 2002, s. 155).

Wraz z rozwojem i coraz wigkszg dostepnoscig nowoczesnych technologii pojawia sie
problem wiarygodnosci. Rosngca powszechnos¢ grafiki komputerowej czy hologramow
stwarza pokusg przeksztatcania rzeczywistosci zgodnie z potrzebami nadawcéw. Dziafa-
nia takie sg czesto razaco sprzeczne z dobrem nieuswiadomionego najczesciej odbiorcy
(Goban-Klas 2002, s. 303-304).
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Podejmujac rozwazania na temat etyki w przekazie medialnym, warto zwrdcic uwa-
ge na stosowane techniki manipulacji jezykowej. Tendencyjne opisywanie zdarzen, od-
wotywanie sie do pewnych wartosci w celu wywotania okre$lonego efektu u przewaznie
niezorientowanego w poruszanej problematyce widza badz stuchacza. Zdarzajg si¢ takze
nieetyczne postawy, jak manipulacja. Mamy z nig do czynienia wowczas, gdy pojawia sig
oszustwo, czyli wykorzystywanie przewagi nadawcy w procesie komunikowania sie. Wraz
zrozwojem Swiadomosci w tej materii liczba watpliwych etycznie przekazow bedzie malata
(Bralczyk 2004, s. 244-250).

W ramach etyki mediow mozna wyrozni¢ trzy wazne poziomy (Nowak, Cern 2008,
s. 108-109):

1. Zasady moralne, godnosci czy rzetelnosci regulujace funkcjonowanie Srodowiska
dziennikarskiego.

2. Etyka zawodowa, okreslajgca reguty i zasady postepowania kazdego dziennikarza.

3. Etyka instytucjonalna, obejmujgca zardwno ekonomiczne zasady funkcjonowania me-
diow, jak i odpowiedzialnos¢ wydawcow, redaktorow naczelnych.

Instytucje zycia publicznego i gospodarczego za po$rednictwem mediow ksztaftu-
ja swoj wizerunek. Przybiera to nierzadko forme profesjonalnego oddziatywania public
relations. Jednak poszanowanie norm etycznych to jeden z czynnikow odrozniajacych PR
od reklamy. Zasady etyczne obowigzujg zardwno dziennikarzy, jak i pracownikow public
relations (Gawronski 2005, s. 31-51). Zasady te dotycza: prawdy, obiektywizmu, oddzie-
lania informacji od komentarza, uczciwosci, szacunku i tolerancji, pierwszenstwa dobra
odbiorcy, odpowiedzialnosci za tres¢ i forme przekazu (Stasiuk 2003, s. 461-482).

W zakresie etyki w mediach, biskup tédzki Adam Lepa formutuje praktyczne wnioski,
wskazujgc, ze moralno$¢ mediow to moralnosc ludzi w nich pracujgcych. Podkresla jedno-
cze$nie, ze media tylko wowczas stuzg czfowiekowi, gdy funkcjonujg zgodnie z zasadami
etycznymi (Lepa 2003, s. 351-354).

Andrzej Rzeplinski wskazuje na dziennikarstwo jako najpiekniejszy zawod ostatnich
250 lat. Jednoczesnie zwraca uwage, ze ludzie mediow, konkurujacy o konsumentow in-
formaciji, nieustannie narazeni sg na pokusy nieetycznego zachowania (Rzeplinski 2005,
s. 3-5). Jak zauwaza Jan Pleszczynski, ,moc wspotczesnych medidw jest - jak sie wyda-
je — dostatecznym argumentem przemawiajacym za koniecznoscig ich samoograniczania
w imie etyki”, a ,porzucenie etyki dziennikarskiej przez dziennikarzy jest w pierwszym rze-
dzie porzuceniem dziennikarstwa” (Pleszczynski 2007, s. 24-30).

Etyka w szkolnictwie wyzszym

Uczelnia, jako wazna instytucja zycia spotecznego, odgrywa istotng role opiniotworcza.
Jednakze gfos nauki nie zawsze jest mocno styszalny w przestrzeni spotecznej. Podej-
mowany wysitek badawczy jako integralny element kultury ogoInoludzkiej kieruje sie uni-
wersalnymi pryncypiami etycznymi. Wymaga sie bowiem od badaczy przede wszystkim
rzetelnosci, transparencii, prawdziwosci i wreszcie odpowiedzialnosci za sposob wykorzy-
stania wiedzy (Nowak, Cern 2008, s. 327-328).

Jako najwyzszy szczebel edukaciji uczelnia jest miejscem ksztattowania elit spotecz-
nych. Ze wzgledu na jej szczegdlny wptyw na poziom Swiadomosci catej spotecznosci
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akademickiej, mozna uznac, ze jest waznym obszarem ksztaftowania spotecznych wiezi
moralnych. Nie jest to, co prawda, gtowny cel dziatalnosci uczelni, jednak dzigki doSwiad-
czeniom wyniesionym w trakcie studiéw absolwenci ksztaftujg swoje postawy (Olbrycht
2005, s. 25-33). Uczelnie stajg wiec przed dylematem: na ile majg ksztatcic jedynie z nasta-
wieniem na skutecznosc¢ tego procesu, a na ile takze z naciskiem na etycznos¢. Powodem
czestych ocen etycznych srodowisk akademickich jest wysoka pozycja spoteczna uczelni
(Olbrycht 2002, s. 392-398).

W praktyce akademickiej istnieje wiele dziedzin, w ktdrych zasady etyki majg zastoso-
wanie. Relacje oparte na etyce powinny nie tylko dominowa¢ w zespotach badawczych,
ale takze stanowi¢ podstawe ochrony wiasnosci intelektualnej i relacji miedzy pracownika-
mi uczelni. Jest to o tyle istotne, ze zasady oparte na etyce muszg przenika¢ do srodowi-
ska studentow. Wzrastajgca liczba studiujgcych przy niedostatecznym wzroscie liczby pra-
cownikéw naukowych doprowadzita w efekcie do zmniejszonego nadzoru nad procesem
samodzielnej pracy studentow. Odstepowanie od egzamindw ustnych na rzecz pisem-
nych i testowych, spowodowane rosnacg liczbg studentéw przypadajaca na jednego pra-
cownika naukowego, to tendencja powszechna w catej Europie. Kluczem do rozwigzania
problemu wydaje sie odpowiednia relacja wyktadowcy i studenta. By¢ moze pogtebienie
tych relacji stanowitoby antidotum na coraz powszechniejszy zanik kultury samodzielnego
studiowania (Nowak, Cern 2008, 342-344).

Jak wynika z badan przeprowadzonych w jednej z uczelni niepublicznych, az 90%
studentdw uwaza, ze nauczyciel akademicki powinien by¢ autorytetem moralnym.
W sprzecznosci pozostaje jednak poglad, ze etyka zawodowa to cecha najmniej poza-
dana z badanego szeregu cech. Z wynikow tych badan wynika réwniez, ze cechy doty-
czace etyczno-moralnych postaw nie byty szczegdlnie akcentowane, jednak juz 45% jest
przekonanych, ze dla wyktadowcow nie jest obojetny rozwoj etyczny studentow, ale mimo
wszystko wazniejszy jest rozwoj intelektualny (Borowik 2001, s. 311-322).

Zaktadajac, ze sukces w nauce zalezy od znalezienia prawdziwych danych, sformuto-
wania hipotez, Mario Bunge wskazat trzy typy reguf dotyczacych dziatalnosci profesjonal-
nej, takze naukowej (Gasparski 2003, s. 315-326):

* reguty moralne - poswiadcz uznanie czyjego$ wktadu, nie powoduj cierpienia zwierzat,
na ktdrych eksperymentujesz, nie powodu;j zniszczen;

« reguty moralne i metodologiczne - nie manipuluj danymi, sprawdzaj prawdziwos$c¢, staraj
sig 0 krytycyzm ekspertow;

* reguty metodologiczne - rozpoczynaj od wybrania problemu i jego jasnego sformutowa-
nia, projektujac eksperymenty, poszukuj bteddw systematycznych.

Przed spotecznoscig akademickg pojawiajg sie coraz to nowe problemy, takze wyni-
kajace z powszechnosci narzedzi informatycznych i elektronicznych. Rodzg one pokuse
nieuprawnionego powielania materiatéw dydaktycznych czy efektéw badan. Nierzadko
dostepne w internecie, zabezpieczone jedynie formutg prawna, bywajg przedmiotem nie-
skrepowanego obrotu i uzycia.

Juz w 2003 roku Andrzej M. de Tchorzewski zauwazyt, ze Srodowisko naukowe musi
podjg¢ trud poszukiwania i odkrywania na nowo takich wartosci, jak: prawda w nauce,
wolno$¢ i tolerancja w jej uprawianiu, dobro osiggnie¢ sprzyjajacych cztowiekowi i odpo-
wiedzialno$¢ za skutki uzyskanych wynikow i formufowanych na tej podstawie wnioskow
(Tchorzewski de 2003, s. 327-332).
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Jednym z powazniejszych problemdw sg plagiaty prac naukowych. Stosowane przez
polskie uczelnie systemy ,Plagiat” to jeden ze sposobow walki z powielaniem prac licen-
cjackich i magisterskich. Stanowig one znaczng pomoc dla uczelni. Jednak niezastgpiong
forma jest ocena pracy naukowej w formie recenzji czy nadzoru promotorskiego. Znane sg
rowniez przyktady plagiatowania rozpraw doktorskich, habilitacyjnych czy nawet ksigzek
profesorskich. Problemem jest nie tylko sam fakt ztamania podstawowej zasady etyki w na-
uce, lecz nierzadko opieszata reakcja srodowiska. Dopiero teraz pojawiajg sie procedury
prowadzace do odbierania uzyskanych stopni naukowych. Wydaje sie, ze jest to jedno
z najpowazniejszych wyzwan w sferze etycznej, jakie stoi obecnie przed Srodowiskiem
naukowym.

Jak twierdzi Michat Sewerynski, ludzie nauki sg odpowiedzialni za gtoszenie prawdy.
Rzetelnos¢, nalezyta dbafos¢ o prowadzenie badan naukowych i poprawna metodologicz-
nie interpretacja uzyskanych wynikow bywajg czesto zastepowane powierzchownoscia,
brakiem dogtebnej analizy. Przeciwdziafa¢ takim zjawiskom mozna jedynie za pomocg
kontroli Srodowiskowej w postaci krytyki naukowej i samooceny. Sewerynski uwaza takze,
ze ,erozja etosu akademickiego” jest faktem o ztozonych przyczynach, co budzi niepokdj
$rodowiska i spofeczenstwa z uwagi na skale problemu (Sewerynski 2004, s. 11-21).

Na powszechne w polskim szkolnictwie zjawisko wieloetatowosci zwraca uwage Antoni
Smoluk, zadajac retoryczne pytanie, czy praca na wielu etatach nie przynosi uszczerbku
na jakosci ksztafcenia, podajgc jednoczes$nie w watpliwos¢ morale catego srodowiska.
Natomiast Zrodet plagiatu upatruje on w ocenie dorobku naukowego na podstawie ilo-
Sci, a nie jakosci opublikowanych prac naukowych (Smoluk 2005, s. 35-46). Pozytywnych
przyktadow z wiasnej pracy w zakresie nadzoru i promowania prac dyplomowych, dok-
torskich dostarcza Zofia Mikotajczyk. Wskazuje, jak wazna jest odpowiednia organizacja
pracy naukowej i wtasciwe do niej motywowanie. Wazne jest takze Sledzenie postepow
w tym zakresie, do czego niezbedna jest biegfos¢ naukowa, ale takze i technologiczna
(Mikotajczyk 2004, s. 23-29).

Innym, stosunkowo nowym problemem jest zjawisko korupcji w szkolnictwie wyzszym.
Co prawda wg badan CBOS tylko 16% ankietowanych wskazuje na uzyskiwanie korzysci
w postaci tapowki w instytucjach edukacyjnych (Kubiak 2004, s. 39-50). Tak niskie wska-
zania badanych mozna odwaznie oceni¢ jako nieuznawanie gratyfikacji czy upominkow za
forme korupcji. Mozna rowniez zakfada¢, ze ze wzgledu na do$¢ tatwy dostep do szkolnic-
twa wyzszego oraz mozliwo$¢ wielokrotnego odptatnego zdawania egzamindw, zjawisko
tak rozumianej korupcji jest w zaniku.

Wszystkie te czynniki majg wptyw na postrzeganie marki uczelni. Nalezy zwraca¢ uwa-
ge, ze obecnie wizerunek marki w mniejszym stopniu zalezy od dziafan marketingowych
czy promocyjnych, a coraz bardziej od opinii konsumentow. tatwosc ich rozpowszech-
niania, dzieki portalom spoteczno$ciowym, czyni te opinie kluczowymi dla postrzegania
uczelni (Zbonikowska 2010, s. 13-18).
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Media a sSrodowisko akademickie

Badania przeprowadzone przez Reging Borowik, Sophie Laird oraz Barbare Borowik,
w grupie studentow kierunku zarzgdzanie, wskazaty na istotne braki w zakresie edukacii
etycznej. Mniej wiecej jedna trzecia badanych deklaruje bardzo niski poziom etycznosci,
co moze stanowi¢ potencjalne zagrozenie dla tadu spotecznego. Co interesujace, poziom
zamoznosci i wiek nie wptywaty istotnie na uzyskane wyniki (Borowik, Laird, Borowik 2005,
s. 87-96).

Media, wykonujac swe zwykte zadania - opisujg i upubliczniajg wazne wydarzenia czy
zagadnienie spoteczne. W przypadku szkolnictwa wyzszego chodzi zardwno o prezen-
tacje waznych wydarzen zwigzanych z funkcjonowaniem instytucji, jak i osiggnie¢ nauki
wymagajacych prezentacji w mediach. Jednak praca dziennikarzy to nie tylko opisywa-
nie pozadanych spofecznie zjawisk i wydarzen. Rolg dziennikarstwa jest tez ujawnianie
patologii, rowniez w Srodowisku akademickim, jesli jest taka potrzeba. Nieprawidfowosci
funkcjonowania uczelni, plagiaty rozpraw naukowych czy nieposzanowanie wtasnosci in-
telektualnych to sprawy wymagajace skutecznego ich naswietlenia przez publicystow.

Mozna stwierdzi¢, ze wzorem innych sektordw gospodarki, skutecznos¢ oddziatywania
mediow moze pomoc w eliminacji negatywnych zjawisk. Sprzyja temu spoteczne zaintere-
sowanie wiadomosciami o zjawiskach niepozgdanych. Budzg one bowiem wieksze zain-
teresowanie odbiorcow, dzieki czemu mozliwe jest osiggniecie wyzszej efektywnosci pra-
cy mediow. Niezwykle wazne jest, aby 6w przekaz przesycony byt etycznym podejsciem
dziennikarzy. Tylko oparcie na zasadach moralnych moze pomoc zbudowac prawdziwy
kontakt ze spoteczenstwem i przekazanie prawdziwego obrazu szkolnictwa wyzszego.

Wspieranie postaw etycznych w Srodowisku akademickim poprzez napigtnowanie ni-
skiej dbatosci o prace dydaktyczng czy dopuszczanie do niesamodzielnosci pracy nauko-
wej to prawdziwa rola mediéw w tym zakresie. Oczywiscie zagadnienie jest niezwykle zto-
zone i trudne, lecz zmiany powinny postepowac ewolucyjnie i wptywac¢ na trwatg zmiane
pogladdw catego Srodowiska. Promowaé bowiem nalezy samodzielng prace, odpowied-
nio motywowac studentow, doktorantow czy pracownikéw naukowych do podejmowania
samodzielnego wysitku. Sprzyja temu rozwdj technologii umozliwiajgcych tatwg i szybka
kontrole zrodet, z jakich korzystano przy tworzeniu danego dzieta naukowego. W pracy
dydaktycznej warto jednak siegng¢ do sprawdzonych w przesztosci sposobow i zwiekszy¢
liczbe egzamindw ustnych jako metody zblizonej do relacji uczen — mistrz, umozliwiajgcej
jednoczesnie prawdziwg kontrole wiedzy studenta.

Wszystkie dziafania muszg by¢ oparte na budowaniu trwafej wiarygodnosci mediow
w $rodowisku akademickim. Opisywanie nieetycznych czy wrecz patologicznych postepo-
wan w tym sektorze nie moze przypomina¢ poszukiwania sensacji. Celem jest ewolucyjne
eliminowanie tych zjawisk i promowanie postaw etycznych w kazdym dziataniu.

By¢ moze w nieodlegtej przysztosci mozliwe bedzie pozytywne ocenianie 0sob zgta-
szajgcych postawy nieetyczne, tzw. whistleblowing. Ta pozytywna forma ,donosicielstwa”
niesie ze sobg znacznie wigcej korzysci spotecznych niz niedogodnosci srodowiskowych.
Sprzyja bowiem podniesieniu ogéinego poziomu etycznego pracy akademickiej. Bytoby
wskazane, aby w tym wspdlnym dochodzeniu do doskonatosci uczestniczyty takze przyja-
zne i etycznie nastawione media.
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Podsumowanie

Wolne i silne media oraz swoboda komunikowania sie to niezbedne sktadniki nowo-
czesnej demokracii, a zatem i nowoczesnego spofeczenstwa. Jednoczes$nie media, dzigki
swojemu wptywowi, prowadzg do przeobrazen kazdej ze sfer zycia. Etyka w pracy medidw
jest niezbednym regulatorem, a jej odrzucenie to odrzucenie podstawowych zasad dzien-
nikarstwa.

Uczelnie to miejsce ksztattowania elit gospodarczych, spotecznych, politycznych. Z kolei
srodowisko akademickie odpowiedzialne jest za gtoszenie prawdy. A zatem dziafalno$¢ dy-
daktyczna i badawcza powinna by¢ przesycona etyka. Media mogg wydatnie pomaoc w kre-
owaniu pozgdanego wizerunku instytuciji szkolnictwa wyzszego, skutecznie pigtnujgc pato-
logie, takie jak niska jakoS¢ ksztafcenia, plagiaty czy staba ochrona wtasnosci intelektualnej.

Mozna zatem stwierdzi¢, ze dzieki wptywowi mediow uda sie 0siggng¢ wyzszy stopien
akceptaciji sSrodowiskowej dla postaw etycznych i eliminacje negatywnych zjawisk. Oczy-
wiscie przy zatozeniu, ze dziennikarze nie sprzeciwig sie zasadom etyki zawodu, a Sro-
dowisko akademickie okaze sie otwarte na pietnowanie negatywnych zjawisk. Wszystko
jednak niesie ze sobg korzysci spoteczne w postaci poprawy jakosci relacji miedzy tym
$rodowiskiem a zyciem ogdlnospotecznym.
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,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 1-2/43-44/2014

Piotr Gorski
Edukacja, idea uniwersytetu, ewaluacja

Wychowanie tkwi w centrum zainteresowania kazdego spoteczenistwa i wigze sie nie-
rozdzielnie z wtadzg, lezy zatem u podstaw kazdego programu politycznego, chocby na-
wet nieuswiadomionego, jak w przypadku spoteczenstw tradycyjnych, a bardzo wyraznie
w projektach utopijnych, co mozna zaobserwowac od Paristwa Platona po eksperyment

komunistyczny czy takze panstwa demokratyczne. Z tego powodu system edukacyjny
staje sie nie tylko waznym narzedziem w rekach struktur politycznych, ale ma przemozny
wptyw na sfere kultury. Chciatbym skupi¢ sie na aspekcie kulturowym czy, jak kto$ woli,
cywilizacyjnym dzisiejszej edukacji w krajach Zachodu, ze szczegdlnym zwrdceniem
uwagi na uniwersytet, instytucje, ktora jest wytworem wtasnie kultury europejskiej i zrodzi-
fa sie z cech dla niej specyficznych. Zastanowie sie w tym kontekscie nad miejscem i rolg
ewaluacji w systemie ksztatcenia.

Stowa kluczowe: edukacja, uniwersytet, edukacija liberalna, ewaluacja.

Edukacja

Jak powiada amerykanski filozof Michael Walzer: ,[...] edukacja wyraza to, co jest
moze najgtebszym z naszych pragnien: miec cigg dalszy, iSC dalej, trwa¢ wbrew czaso-
wi. Edukacja to swego rodzaju program spotecznego przetrwania” (Walzer 2007, s. 303).
Dotyczy ona zatem wszystkich spoteczenstw niezaleznie od czasow i miejsca, w ktorych
zyly, jak i wielkoSci oraz stopnia zroznicowania - Sumerdw i Amerykanow, Majow i Ty-
betariczykdw, Chinczykdw i Abazynczykow, Brytyjczykdw i Wodaabe. W podobnym duchu
wypowiada sie Hannah Arendt: ,[...] ludzie rodzac sig, przychodzac na $wiat, ktory w ten
sposadb ciggle sie odnawia. Wychowanie jest dziedzing, w ktorej decydujemy, czy dosta-
tecznie kochamy $wiat, by przyja¢ zan odpowiedzialno$¢, a tym samym uchroni¢ go przed
zniszczeniem [...]. Decydujemy tu rowniez, czy kochamy nasze dzieci na tyle, by nie wy-
pedzac ich z naszego Swiata i nie zdawac na wtasne sity - by nie wytracac im z rgk szansy
przedsiebrania czegos nowego, czego$ przez nas nieprzewidzianego, lecz przygotowac je
zawczasu na zadania odnowy wspolnego $wiata” (Arendt 2011, s. 236). Ze stow myslicielki
wynika, iz kultura, czyli ,nasz Swiat”, jest gltownym przedmiotem ksztafcenia, a rolg doro-
stych jest utrzymanie przy zyciu oraz rozw0j dziecka, a takze ,ciggtos¢ swiata”. Nie moga
jednak zapominac, ze ,nowi przybysze” moga zagrozic takze Swiatu.
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Nalezy jednak wyodrebni¢ dwa sposoby przekazywania tresci wychowania — odtwa-
rzanie bezposrednie i posrednie. Z edukacjg bezposrednig mamy do czynienia wtedy, gdy
dotyczy wielu, a posrednig, gdy objeta jest nig waska grupa. Bardzo czesto rozroznienie
to dotyczyto tych, ktdrzy uczeszczali do szkoty, ktora wytwarzafa elite (np. intelektualng)
i tych, co pobierali wyksztatcenie tradycyjne - przystosowanie do zycia w obrebie danej
wspdlnoty. W momencie, kiedy pojawit sie powszechny system ksztatcenia, sytuacja ta
ulegta zmianie i podziat dotyczy tych, ktdrzy sg objeci systemem szkolnictwa podstawowe-
go oraz tych, ktdrzy podejmujg wyzwanie stawiane im przez szkoty specjalistyczne.

,ozkoty wypetniajg przestrzen posrednig miedzy rodzing a spofeczenstwem i wypet-
niajg rowniez 6w posredni czas miedzy dziecinstwem i dorostoscig” (Walzer 2007, s. 305).
Cho¢ szkotfa to miejsce, w ktdrym dziecko jest wprowadzane w $wiat, to ona sama nie jest
Swiatem, lecz ,instytucja, ktorg umieszczamy pomiedzy prywatng sferg domu i $wiatem,
aby umozliwi¢ przej$cie od rodziny do $wiata” (Arendt 2011, s. 228). Tak wiec powszechny
przymus szkolny jako rytuaf ,przejScia”, ktory musi odby¢ kazde dziecko, stwarza napiecie
miedzy rodzing a panstwem, migdzy tym, co prywatne, a tym, co publiczne. Nieobecnos¢
ktorego$ z tych dwoch elementow powodowataby nierownowage i zagrozenia dla egalitar-
nych spoteczenstw. Z jednej strony nieobecno$¢ panstwa powodowataby poddanie sie ro-
dzinie, a w konsekwencii hierarchii spotecznej, z drugiej strony, wraz ze zniknigciem rodzin,
dzieci przesztyby w petni pod kontrole panstwa. Oczywiscie zjawiska te sg stopniowalne.

Kolejny problem, ktdry zostat wspomniany, stanowi relacja miedzy dziecinstwem a do-
rostoscig. Jest ona nieuchronnie przejSciowa. Dziecinstwo jest przygotowaniem do doro-
stosci, dlatego wiez miedzy dorostym a dzieckiem polega m.in. na nauczaniu i uczeniu
sie. W naturalny sposob musi wiec panowac tu stosunek podrzednosci, z tego powodu
edukacja nie moze sie oby¢ bez autorytetu. W rodzinie ten status zazwyczaj spefniajg
rodzice, w szkole za$ nauczyciele. H. Arendt twierdzi: ,kwalifikacje nauczyciela polegaja
na wiedzy o Swiecie i zdolnosci do instruowania o nim innych, ale jego autorytet opiera sig
na przyjeciu przezen odpowiedzialnosci za ten Swiat” (Arendt 2011, s. 229). Zatem zrodet
autorytetu nalezy szuka¢ w podejmowaniu odpowiedzialnosci, a nie w umiejetnosciach.
Sprzyja temu takze sytuacja, w ktorej nauczyciel wie wiecej i potrafi wigcej niz uczen. Za
wazng okoliczno$¢ w fakcie owej ,nierownosci” nauczyciela i ucznia M. Walzer uznaje to,
iz ,autorytet nauczycieli jest koniecznym warunkiem réwnosci uczniow” (Walzer 2007, s.
314). Z kolei Arendt dostrzega powazne niebezpieczenstwo w sytuaciji, w ktorej doroli,
w tym nauczyciele, tracg autorytet: ,wyemancypowanie sie od autorytetu dorostych nie
przynosi [...] dziecku wolnosci, a podporzadkowuje je o wiele bardziej groznemu i praw-
dziwie despotycznemu autorytetowi, to znaczy tyranii wigkszosci” (Arendt 2011, s. 220).
Nie mozna jednak zapominac, ze autorytet dorostych w edukaciji jest tylko tymczasowy
i koficzy sie wraz z wejSciem dziecka w dorosto$¢, co oznacza rozny moment w zaleznosci
od kultury, cywilizacji czy czasow.

Ze wzgledu na dalszg cze$¢ wywodu nalezy zadac pytanie, skad sie wzigt pomyst obo-
wigzkowego ksztatcenia podstawowego? Do momentu ustanowienia przymusu edukacyj-
nego, do szkot byty posytane dzieci z rodzin, ktore odznaczaly sie bogactwem, ambicjg
i poziomem kultury, stowem, pochodzace z elity danego spoteczenstwa. Walzer uznaje, ze
byto to szkodliwe z dwoch powodow: ,po pierwsze dlatego, ze edukacija lezy w interesie
wspdlnoty jako catosci, po drugie dlatego ze, jak zaktadamy, lezy ona réwniez w interesie
samych dzieci, cho¢ one moze jeszcze tego nie rozumiejg” (Walzer 2007, s. 328). Jak
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sie zdaje, takie wtasnie myslenie legto u podstaw wprowadzenia obowigzku szkolnego.
Narosfo jednak wiele mitdw dotyczacych ksztafcenia, ktdre albo zostaty juz catkowicie
podwazone, albo nadal sg kwestig dyskusyjng i trudno weryfikowalng. Warto w tym miej-
scu przypomniec¢ rozwazania Thomasa S. Eliota, ktory w eseju Ku definicji kultury podnosit
m.in. pewne problemy z zakresu edukacji i cho¢ mineto juz przeszto 60 lat od ich napi-
sania, nie stracity one na aktualnosci. Nalezy w petni zgodzi¢ sie z noblista, ze zatozenia
Williama Godwina o wyksztatceniu czynigcym ludzi szczesliwymi oraz pragnieniu wszyst-
kich ludzi do bycia wyksztatconymi sg nieprawdziwe. W pierwszym przypadku decyduje
pewna wspdtmiernos¢ wyksztatcenia i oczekiwan oraz mozliwosci, ktéra zachwiana moze
czyni¢ ludzi nieszczesliwymi, w drugim — obecnos¢ w danym spoteczenstwie Srodowisk,
w ktorych wiedza nie jest ceniong wartoscig. Nalezy uznac za kwestie nierozstrzygalng, czy
z punktu widzenia spoteczenistwa jest lepiej, gdy system ksztatcenia na poziomie wyzszym
zostat zorganizowany na zasadzie petnej rownosci szans, czy jednak ma opierac sie na
,0stre]” selekcji. Za jednym i drugim rozwigzaniem przemawiajg dosc silne argumenty,
lecz o ile pefne otwarcie, rozumiane jako swobodny wybor przez kazdego wymarzonego
kierunku lub zgodnego z jego uzdolnieniami, jest praktycznie niewykonalne, a do tego nie
jestesmy w stanie przewidziec, jakie spoteczne konsekwencie takie rozwigzanie by nam
przyniostfo, to powrdt do ograniczenia mozliwosci ksztatcenia na poziomie wyzszym dla
okre$lonych grup spotecznych, pozbawienia ludzi uzdolnionych, ale nie wywodzacych sie
z tych Srodowisk, mozliwo$ci podejmowania studiow przez nich jest niepozgdany. Trze-
ba jednak przyzna¢ za Thomasem S. Eliotem, Ze trudno obali¢ lub potwierdzi¢ sytuacie,
w ktorej wskutek btedow lub zamkniecia systemu nieodkryci zostali ukryci geniusze, po-
niewaz podobnie jak w przypadku pefnego otwarcia nie wiadomo, jakie przyniostoby to
skutki dla spoteczenstwa - dobre czy zte, pozgdane czy nie.

Szczegdlnie interesujgce dla tych rozwazan okazuje sie poruszony przez T.S. Eliota
problem celu ksztatcenia. OdrzuciliSmy juz uproszczong wersje edukacii jako zrodta szcze-
Scia, co nie przeczy temu, ze niektorzy sposrod wyksztatconych bedg jednak z jej powodu
szczesliwi. Zdaniem noblisty rowniez problematyczne jest uznanie ksztatcenia jako prze-
kaznika kultury. Zastrzega wigc, ze to, co mozna przekaza¢ w procesie edukacji, pewne
umiejetnosci i interpretacje sa tylko fragmentem kultury, ze wystepuja w niej takze elemen-
ty nieuswiadomione, a moze sg one nawet najwazniejszym jej elementem. Dostrzega takze
niebezpieczenstwo, jakie niesie dla kultury edukacja. Podkre$la on: ,Kultura rzeczywista
ukierunkowuije dziafania tych, ktérzy manipulujg tym, co nazywajg kulturg”, i dalej ,,im wigk-
szy zakres odpowiedzialnosci edukacja sobie przypisuje, tym bardziej zdradza kulture”,
by wreszcie stwierdzi¢, iz ,bez wzgledu na to, czy edukacja potrafi rozwing¢ i udoskonali¢
kulture, czy tez nie, z pewno$cig moze jg zafatszowaé i zdegenerowac” (Eliot 2007, s. 225).
Dzia¢ sie tak moze, jego zdaniem, chociazby pod wptywem umasowienia, ktore prowa-
dzi do obnizenia standardow oraz porzucenia przedmiotow, ktore ,przekazujg zasadnicze
punkty naszej kultury, ktéra moze byc¢ przekazana w toku ksztatcenia” (Eliot 2007, s. 226 ).

Jednak za najbardziej roztropne podejscie do kwestii celu ksztatcenia Eliot uwaza po-
glady Cyrila E.M. Joada, ktdre wymienia za nim: ,1. umozliwienie chfopcu czy dziewczy-
nie zarabiania na wtasne utrzymanie [...]; 2. Nabycie przez nich takich umiejetnosci, by
mogli odgrywac swojg role jako obywatele w ustroju demokratycznym; 3. umozliwienie
im rozwijania wszystkich ukrytych mozliwosci oraz zdolnosci, ktére lezg w ich naturze, by
dzieki temu mogli cieszy¢ sie dobrym zyciem” (Eliot 2007, s. 213). Jak zauwaza, nalezy
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je rozpatrywac tacznie, moze sie okazywac w pewnych przypadkach, ze sg one ze sobg
sprzeczne, np. rozwijanie zdolnosci i zarabianie na wiasne utrzymanie. Najwazniejsze, jak
sie zdaje, wystepujace takze u innych przytaczanych przez Eliota autordow, jest wychowa-
nie do demokracji, a scislej do Srodowiska, w ktdrym przyjdzie mtodemu cztowiekowi zyc.
W przeciwnym razie mamy do czynienia nie z ksztatceniem czy edukacjg w $cistym tego
stowa znaczeniu, lecz propagandg. Takie podejscie jest zgodne z twierdzeniem Arendt,
ze ,edukacja musi by¢ konserwatywna” (Arendt 2011, s. 232), cho¢ wywodzita to ona
zinnych przestanek.

Stanowisko, wedtug ktorego ksztafcenie musi by¢ dostosowane do Srodowiska czy
tez ustroju, w ktérym ono sie odbywa, jest znane od starozytnosci. Takg mys| wyrazaf Ary-
stoteles, ktory w Polityce pisat: ,obywatele muszg by¢ odpowiednio do kazdego ustroju
wychowani” (Arystoteles 2008, s. 214). Tg drogg poszedt takze komunitarianin Walzer, kt6-
ry uznaje, iz ,przestrzen edukacii jest szczegolnym srodowiskiem o okreslonej strukturze
normatywnej” (Walzer 2007, s. 306), zatem powinna by¢ obowigzujgca dla wszystkich i do-
tyczy¢ przede wszystkim warto$ci zwigzanych z demokracjg i funkcjonowaniem w sferze
publicznej. W przypadku Stanéw Zjednoczonych jest to kwestia bardzo wazna, w szcze-
goInosci na wezesnym etapie ksztatcenia. Widoczne jest to w licznych debatach na temat
dostepu do szkot oraz tresci programu. ,ROwno$¢ prosta staje sig catkiem nieodpowied-
nia, skoro tylko osiggnie sie wspolny cel i uczniowie opanujg rdzen programowy. Poczaw-
szy od tej chwili, edukacje trzeba dostosowac do zainteresowan i zdolnosci poszczegdl-
nych uczniow” - uwaza amerykanski filozof (Walzer 2007, s. 317). Zaznacza jednak, ze ,hie
chodzi o zacieranie rdznic, lecz o pewne ich uszeregowanie, tak aby uczniowie nauczyli sie
najpierw by¢ obywatelami, a dopiero potem - pracownikami, kierownikami, handlowcami,
specjalistami i uczonymi bgdz artystami” (Walzer 2007, s. 312).

W tym momencie pojawia si¢ kwestia oswieconego obywatela, temat pasjonujacy
i wazny, jednak wykraczajacy poza zakres tych rozwazan. Z tego, co przedstawiajg tak roz-
ni $wiatopogladowo mysliciele, jak Eliot i Walzer, a takze oddaleni czasowo, jak Stagiryta
i Arendt, mozna wywnioskowac, iz niezbedny jest pewien minimalny poziom wyksztatcenia
przysztych obywateli do Swiata, w ktérym przyjdzie im zy¢, a za niemiecko-amerykarska
uczong mozna dodac, ze takze go zmienia¢, probowa¢ poprawiac. Warto przypomnie¢
tu jeszcze dwie uwagi, ktdre poczynit laureat literackiej Nagrody Nobla: ,wysoka Srednia
0goinego wyksztafcenia nie jest, by¢ moze, tak konieczna spoteczenstwu obywatelskie-
mu, jak szacunek dla wiedzy” oraz ,edukacja powinna przyczynia¢ sie do zachowania klas
i utatwia¢ wybdr elit” (Eliot 2007, s. 216-217). Wydaje sie, ze opinie te wynikaty z obawy
przed spoteczenstwem, ktére bytoby rzgdzone przez elity wyfonione poprzez egzaminy
oraz testy stworzone przez psychologow, co przyczyniato sie — zdaniem Eliota — do obni-
zenia poziomu ksztatcenia, a wigc i jakosci rzgdzacych.

Idea uniwersytetu

Szczegdlne miejsce w przejsciu miedzy dziecinstwem a dorostoscig zajmuje uniwer-
sytet. Oddajmy gtos brytyjskiemu filozofowi Michaelowi Oakeshottowi: ,[student - PG.]
nie jest juz dzieckiem, nie jest poczatkujgcym. Ma za sobg wyksztatcenie szkolne zdobyte
gdzie indziej, pozwalajgce mu moralnie i intelektualnie zmierzy¢ si¢ z samym sobg na
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otwartym, neutralnym gruncie. Nie jest dzieckiem, jeszcze nie jest dorostym - znajduje
sie w szczegolnym, srodkowym okresie zycia, w ktorym wie o sobie i 0 Swiecie zdarzen
rozgrywajacych sie przed jego oczami akurat tyle, by pragna¢ wiedzie¢ wiecej. Nie odkryt
jeszcze swych prawdziwych pasji, ale tez nie obawia sie uptywu czasu, wypadkow, rywali.
Nie jest on pierwszym, ktory po ukonczeniu szkoty znalazt si¢ na uniwersytecie, nie jest
przybyszem z antypodow, kiory nie wie, czego oczekiwac i ktdremu na wstepie trzeba
wszystko szczegotowo wyttumaczy€. A jesli tradycja, z ktdrej sie wywodzi, czego$ go na-
uczyta, to z pewnoscig tego, iz nie zdobedzie majagtku wiedzy raz na zawsze przez kilka lat
spedzonych na uniwersytecie. Mozna zatem sgdzi¢, ze jest przygotowany na to, co zasta-
nie i zdolny wynies¢ z tego korzy$¢” (Oakeshott 1991, s. 152-153).

Czas spedzony na uniwersytecie jest wiec waznym momentem w zyciu cztowieka, ktory
wybierze te Sciezke. Co on oznacza i jak mozna go odpowiednio wykorzysta¢? Tu znowu
pomocny moze okaza¢ sie poglad M. Oakeshotta. Twierdzi on, ze tylko na uniwersytecie
mamy mozliwo$¢ zdobycia wyksztafcenia w wyniku konwersacji z nauczycielem, a nie
poprzez proste przekazanie wiedzy, oraz ze nie pomylimy ,wyksztatcenia ze szkoleniem
zawodowym” ani innym, ktore ma przynies¢ korzysci indywidualne czy spoteczne. Jest to
z pewnoscig inne spojrzenie niz dzi$ dos¢ powszechnie obowigzujgce i wynika najpraw-
dopodobniej z perspektywy, jaka jeszcze 60 lat temu dominowata, cho¢ dostrzegano juz
wowczas symptomy zmiany klimatu, czego wtasnie tacy mysliciele, jak Oakeshott czy Eliot
sie obawiali. Jest to tez z pewnoscig wynik angielskiej tradycji. Takze w tej ostatniej silnie
zakorzenione jest (byto?) traktowanie studiow jako ,swoistego stanu zawieszenia” miedzy
mtodoscig a dorosfoscig. Porzucenie mtodzienczych przekonan, ale nie na rzecz dojrza-
tych zobowigzan, tylko na rzecz zgtebiania tajemnicy w ,otoczeniu catego dziedzictwa
nauki, literatury i doswiadczen naszej cywilizacji; nie w samotnosci, lecz w towarzystwie
bratnich dusz” (Oakeshott 1991, s. 154). Jednak wta$nie z tego powodu jest to z koniecz-
nosci etap tymczasowy, ktory musi sie skonczy€.

Czego mozemy oczekiwa¢ po zakonczeniu tego okresu? Jako ze jest to tak wazny mo-
ment w zyciu, okres srodkowy, musi pozostawic niezatarty slad na przysziosc. Poza zdo-
byciem pewnej wiedzy, co moze nie jest nawet najistotniejsze, gdyz w dzisiejszym sSwiecie
sg inne liczne jej Zzrodta, powinno sig zdoby¢ ,dyscypling umystowg”, nauczy¢ sie mysle¢
i wyjs¢ z ,intelektualnego chuliganstwa”. Trudno oczekiwac, ze otrzyma sie podczas stu-
didw zespot przekonan moralnych, ale z pewnoscig mozna sgdzi¢, ze poszerzy sie sfere
wrazliwosci moralnej oraz spowoduje utrwalenie swoich wartosci. Zdaniem Oakeshotta
(1991, s. 155) wtasnie w ten sposob mozemy uczyni¢ swoje zycie ,bardziej znaczacym”
oraz ,mamy okazje do podjecia dziatania nowego i niepowtarzalnego” (s. 154).

Skoro padto juz kilka stow o tym, kim jest student i na czym polega ksztatcenie podczas
studiow, warto nawigzac jeszcze do przestrzeni, w ktorym sie ono odbywa. Przejdzmy
zatem do okreslenia, czym jest uniwersytet. Kazda przestrzen edukacji, 0 czym poucza
nas Walzer, to ,wspoInota nauczycieli i uczniow, w ktorej nie ma miejsca na dystynkcje
spoteczne” (Walzer 2007, s. 310). Zatem idgc tym tropem, mozemy powiedzie¢, ze ,uni-
wersytet to zespot ludzi uprawiajacych pewien rodzaj dziatalnosci” oparty na ,dgzeniu do
wiedzy” (Oakeshott 1991, s. 150). Co wazne, przedsiewziecie to odbywa sie w sposob
zbiorowy, bez tego faktu nie mielibySmy do czynienia z uniwersytetem, lecz ze zjawiskiem
innym, cho¢ réwnie cennym, jak samotny uczony, instytucja zajmujgca sie okreslong dzie-
dzing wiedzy czy po prostu szkotg. Oakeshott zaznacza, ze to dgzenie do wiedzy odbywa
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sie poprzez rozmowe, nie jest wiec wyscigiem czy sporem, nie jest takze dyskusja. Dzia-
talnos¢ uniwersyteckg mozna wiec porownac do niekonczacej sie rozmowy przesztych,
obecnych i przysztych myslicieli i naukowcow, ludzi, ktdrzy mogg by¢ od siebie odlegli
ze wzgledu zaréwno na czas, jaki i miejsce. Oczywiscie niektére dziedziny chetniej i od-
wazniej siggajg do madrosci przesziosci, tak sig dzieje z naukami, ktore zajmujg sig zy-
ciem cztowieka (wykluczajac sfere biologicznego funkcjonowania organizmuy), inne mniej
chetnie, jak w przypadku nauk przyrodniczych, jednak swoje osiggniecia zawdzieczaj tej
zbiorowej rozmowie. ,Rozmowa odbywa sig bez przewodniczgcego, nie ma z gory okre-
$lonego kierunku, nie pytamy »po co« jest i nie oceniamy jej doskonato$ci wedle jakosci
ptynacych z niej wnioskow. Z rozmowy nie wynika zadna konkluzja, zawsze jej cigg dalszy
jest odktadany na przysziosc. [...] jej warto$¢ stanowi to, co pozostaje po niej w umystach
uczestnikow” (Oakeshott 1991, s. 152). Biorgc pod uwage wymienione wyzej powody,
uniwersytet ma charakter eksterytorialny i nie mozna go redukowac wyfgcznie do okreslo-
nego miejsca, budynku.

W podobny sposéb, cho¢ w nieco bardziej konfliktowy, przedstawia uniwersytet Alas-
dair Maclntyre. Jego zdaniem: ,[...] uniwersytety sg miejscami, w ktorych wypracowuje
sie koncepcije i standardy racjonalnego uzasadniania, gdzie wciela si¢ je w zycie w formie
konkretnych praktyk badawczych i gdzie racjonalnie sie je ocenia - ze zatem jedynie od
uniwersytetu ogot spofeczenstwa moze nauczy¢ sie tego, jak ma przeprowadza¢ swo-
je wiasne debaty, praktyczne czy teoretyczne, w sposob dajacy sie racjonalnie obroni¢”
(Maclntyre 2009, s. 272). Z racji tego, ze jesteSmy spadkobiercami antagonistycznych
I niewspdimiernych tradycji, twierdzi dalej: ,wspodfczesny uniwersytet moze obronic€ to,
Cco autentycznie czyni go uniwersytetem, jedynie przyznajgc owym konfliktom pierwsze
miejsce zardbwno w obrebie prowadzonych w jego murach badan, jak i w jego programie
nauczania” (Maclintyre 2009, s. 281). Studentow nalezy wdraza¢ w nature tego konfliktu.

Na uniwersytet sktadajg sie ,trzy kategorie 0sob: uczony, uczony bedacy réwniez na-
uczycielem oraz ci, ktdrzy przyszli po nauke - studenci” (Oakeshott 1991, s. 151). Tworzg
oni konglomerat, kazdy z nich petni pewng okreslong funkcje, zajmuje okre$lone miejsce
w tym ukfadzie, ktdry nazywamy uniwersytetem i dla ktérego kazdy z tych cziondw jest
niezbedny. Naukowcy i nauczyciele nawzajem sig uzupetniajg, niwelujg swoje niedosko-
natosci. Kazdy z nich zacigga dtug wobec innych, bez ktorych nie mogtby sie obejsé, bez
kontaktu i rozmowy z nimi prawdopodobnie nie doszedtby do takiego poziomu, nie bytby
tu, gdzie jest. O studentach i ich potozeniu zostato juz co nieco powiedziane.

Skoro zostato pokrotce okreslone, czym jest uniwersytet, mozemy przejs¢ do proble-
matyki ksztatcenia i podejmowanych podczas niego tresci. Zaczne nietypowo jak na te
kwestig, od zgodzenia sig z hiszpanskim filozofem José Ortegg y Gasset, ze wiedza jest
wartosciowa i godna pozadania, dlatego powinien by¢ do niej powszechny dostep. Jed-
nak, jak zaznaczat Oakeshott, ,uniwersytet nie jest fabryka do produkowania uczonych,
a jego ideatem nie jest $wiat zaludniony wytgcznie uczonymi” (Oakeshott 1991, s. 153),
a juz na pewno nie zawodowcami, przed ktorymi ostrzegat J. Ortega y Gasset. Autor Buntu
mas obawiat sie konsekwenciji, jakie moze przynies¢ ,barbarzynstwo specjalizacji”. To wia-
snie ta tendencja, jego zdaniem, przyczynita sie do zjawiska ludzi ,madro-gtupich”, czyli
wyksztafconych w jednym kierunku, a zarazem ignorantéw w pozostatych, a roszczacych
sobie prawo do madrosci. Co ciekawe, podobna obserwacje poczynit Eliot, ktory twierdzit,
ze ludzie na poty wyksztatceni sg fenomenem wspdtczesnosci, ale wywodzit to przeko-
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nanie z przyjecia przez jemu wspotczesnych bfednego zatozenia, ze istnieje jedna miara
w zakresie ksztafcenia. Dopetniajgc twierdzenie Oakeshotta, hiszpanski filozof zauwaza, iz
prawdziwe powotanie do nauki jest rzadkoscia, poza tym ,spoteczenstwo potrzebuje [...]
ograniczonej liczby naukowcow” (Ortega y Gasset 2002, s. 184), a zbyt duza ich liczba nie
bytaby korzystna. W tej ostatniej mysli widzimy podobienstwo z Eliotem, ktory w zblizony
sposob rozwazat kwestie nieodkrytego geniusza.

Ogolnie rzecz ujmujac, edukacja wyzsza jest ztozona z cze$ci zawodowej, gdzie ksztat-
ci sie np. lekarzy, prawnikow, ekonomistow, nauczycieli czy urzednikow cywilnych, oraz
badawczej, takiej jak biochemia, filologia. Sg to dwa catkowicie rézne swiaty, jeden jest
uwikfany w ,praktyczne zawody”, drugi w naukowe zajecia (zob. Ortega y Gasset 2002,
s. 183-184), jednak znajdujg sie na uniwersytecie, poniewaz sg ,uznanymi kierunkami
studiow”. Oczywiscie powyzsza kategoria wprowadzona przez Oakeshotta jest bardzo
nieostra, nie odpowiada wprost, ktore kierunki powinny lub moga by¢ ,uznanymi®, cho¢
trzeba zastrzec, ze nawet kierunki zawodowe nie znalazly sie na uniwersytecie, poniewaz
moga by¢ przydatne do wykonywania zawodu. Dlatego tez co jakis czas mogg sie poja-
wiac nowe, niektore by¢ moze zanikac, jednak pewien kanon pozostanie, cho¢ mogg by¢
chwilowe problemy, np. niskie zainteresowanie adeptow. Jedno jest tez pewne, nie kazdy
zawod zostanie uznany za godny uniwersytetu, niektore znajdg inne miejsce, w ktorych
beda nauczane, np. akademie czy szkoty wyzsze.

Skoro uniwersytet nie moze ksztafci¢ duzej liczby naukowcdw, a w spofeczenstwie
ograniczone jest zapotrzebowanie na ludzi parajacych sie¢ zawodami wymagajacymi stu-
diow, zatem powinien skupic sie na edukacji liberalnej. Koncepcja ta ma szerokie zaple-
cze intelektualne i dosc dtugg tradycje. Wsrod jej zwolennikow znajdujg sie John Henry
Newman, Leo Strauss, jego uczen Allen Bloom, Alasdair Maclntyre czy wspominani juz
wielokrotnie Eliot, Oakeshott czy Ortega y Gasset, by wymieni¢ tylko kilku najbardziej zna-
nych. Jak wida¢, ma ona szczegolnie duzg site oddziatywania w mysli anglosaskiej, stad
tez jej wzorem stato sie ksztatcenie dzentelmena, tak tez okreslit je w potowie XIX wieku
John Newman. Nieco bardziej precyzyjnie sformutowat to ponad sto lat pdzniej Strauss,
ktory stwierdzit, ze ,edukacja liberalna jest ksztafceniem w kulturze lub ku kulturze. Kon-
cowym efektem takiej edukacii jest za$ cztowiek kulturalny” (Strauss 2007, s. 19). Kulture
nalezy tu rozumie¢ zgodnie z definicjg rumunskiego filozofa Constantina Noiki, ,jako byt
dyskretny, niedookreslony, [ktéry - PG.] rozbudza, nie naucza” (za: Liiceanu 2001, s. 144).
W ten sposdb staje sie ona przejawem tego, co najcenniejsze w cztowieku, wydobywa
jego cztowieczenstwo i powoduje, ze moze je w petniejszym stopniu wykorzystac. Inni
powiedza, ze w ten sposob moze skorzystac z tego, co mu sie nalezy z racji bycia cztowie-
kiem. Tg droga poszedt M. Walzer, ktory ze stwierdzenia, ze ,aby studiowac »ludzki sposob
zycia«, nikt nie musi wykazac sie zadnymi kwalifikacjami”, wywodzit powszechne prawo do
studiowania, a nie wytacznie dla nielicznych (Walzer 2007, s. 321).

Nie da sie jednak poming¢, ze w mysli jego propagatoréw ten model ksztatcenia ma
charakter elitarystyczny i to nie tylko opisowo, ale i normatywnie. Nawet jezeli uznac, ze
faktycznie niewielu $Smiatkow w kazdym czasie bedzie chetnych poddac sie edukacii libe-
ralnej, to wyrazajg oni aprobate dla stworzenia spoteczenstwa arystokratycznego w pet-
nym tego stowa znaczeniu. ldac za Leo Straussem, ktdry powiada, ze ,[...] edukacja li-
beralna, ktdra polega na ciggtej rozmowie z najwigkszymi umystami, jest ¢wiczeniem sig
w najwyzszej formie skromnosci - nie stajgc sie jednak unizonoscia. Jednak jest to jed-
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nocze$nie ¢wiczenie sie w Smiatosci: zada ona od nas bowiem catkowitego zerwania ze
zgietkiem, pospiechem, bezmysinoscig i tandetg rodem z Vanity Fair, w ktorej ptawig sie
zaréwno intelektualisci, jak i ich wrogowie. Wyksztatcenie liberalne zada od nas sSmiatosci,
ktora jest wynikiem skfonno$ci do krytycznego podejscia do powszechnie podzielanych
pogladow i traktowania ich tak, jakby byly najbardziej dziwne i skrajne” (Strauss 2007,
s. 19-20), trudno nie odnieSC wrazenia, ze jest to zajecie dla nielicznych. Wszakze znako-
mita wiekszo$¢ spoteczenstwa uznataby takie podejscie za niepotrzebne, nieprzydatne,
oderwane od rzeczywisto$ci, w najlepszym przypadku za filozofowanie. | w tym ostatnim
nie pomyliliby sie bardzo, poniewaz Strauss uwazaf, ze edukacja liberalna powinna zwro-
ci¢ si¢ wiasnie w te strone, a dokfadniej w strone filozofii klasycznej. Jednak idac tym
tropem myslenia, dochodzimy do wniosku, ze przez uniwersytet, pomimo powszechne-
go prawa dostepu, przesziaby niewielka czeS¢ spoteczenstwa - ci, ktdrzy podjeliby sie
,Studiow zawodowych”, ci predysponowani do bycia naukowcami oraz ci, ktdrzy podijeli
trud ksztattowania siebie na wzor liberalny, ku zdobyciu madrosci lub jej poszukiwaniu.
W duzym uproszczeniu mozna powiedziec, ze nie jest pozgdane spofeczenstwo, w ktorym
wigkszo$¢ stanowig filozofowie.

Zdaniem Straussa poprzez ksztatcenie liberalne mozna wptywa¢ bezpo$rednio na
sfere polityczng i publiczng. ,Liberalne wyksztatcenie jest drabing, po ktorej probujemy
wspig¢ sie od demokracji masowej ku temu, co demokracja oznaczata pierwotnie. Wy-
ksztatcenie liberalne jest koniecznym wysitkiem stworzenia arystokracji demokratycznego
spoteczenstwa masowego” (Strauss 1998, s. 258-259). Filozof dodaje, ze jest ona nie-
zbedna do zaistnienia odpowiedzialnosci. Powracamy tu ponownie do problemu oswieco-
nego obywatela - tematu, ktory nie miesci si¢ zasadniczo w tych rozwazaniach, a jednak
jest waznym ich ttem, oraz do relacji faczacych demokracje i edukacje. Wyrasta to nam
na jeden z gtownych motywow, w kontekscie ktorych nalezy rozpatrywac edukacje, w tym
ksztafcenie uniwersyteckie.

Nietrudno dostrzec, ze dzi$ ideat edukacii liberalnej powszechnie nie jest wysoko ce-
niony, takze odchodzimy od niego instytucjonalnie. Dla wielu myslicieli odej$cie od tego
modelu spowodowalo, ze pograzylismy sie w chaosie. Pisat o tym m.in. w Umysle zamknie-
tym Allen Bloom. Przedstawienia prob wyjscia z tej sytuacji podejmowat si¢ takze Alasdair
Maclntyre. Stworzyt on program powrotu na wiasciwe tory ksztatcenia uniwersyteckiego,
uwzgledniajgc takze zmiany, jakie juz zaszly. Apelowat: ,[...] musi on [program - PG.]
zaopatrywac studenta nie tyle w przypadkowg zbieraning problemdw i przedmiotow, ktdrg
powinien on przestudiowac, ile raczej w materiat inteligentnie utozony i uporzadkowany.
Program taki musi zapewni¢ studentom kontakt z najwybitniejszymi egzemplifikacjami
tego, co powiedziano, napisano, z wielkimi czynami i innymi dokonaniami kultur przeszfo-
sci, ktorych wydziedziczonymi spadkobiercami jesteSmy pod innymi wzgledami. Program
musi tym samym wzbudzi¢ w studiujgcych poczucie zwigzku z owymi tradycjami kultury
przesztosci, tak by mogli oni zrozumie¢ w kontekscie tego zwigzku to, co sami mowig,
piszg, robig” (Macintyre 2009, s. 278). Jednak nie widac, by prébowano podgza¢ w tym
kierunku. Raczej wybraliSmy inng droge i na razie wszystko wskazuje, ze bedziemy nig
dalej kroczy¢. Mozemy wigc mowi¢ o dokonaniu sie waznego przetomu kulturowego czy
cywilizacyjnego, ktory polega, najogdliniej rzecz ujmujac, na przejsciu od ksztattowania
cztowieka w strone préby nauczania wiedzy praktycznej, czego w petni dokonac sie nie
da, gdyz opiera sie ona na mysleniu praktycznym, ktére moze by¢ zaposredniczone tylko
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poprzez indywidualne doswiadczenie jednostki, jej inteligencije, intuicje, dobry smak, talent
i inne trudno uchwytne czynniki.

Podsumujmy krotko te czeS¢ rozwazan. Uniwersytet jako szczegdine miejsce w kulturze
nie ma zadnego celu, lecz jest pewng ludzkg dziatalnoscig, a to, co nazywamy jego misja,
to tylko zespot umiejetnosci i staran przyczyniajacych sie do wtasciwego postepowania. Za
Ortega y Gassetem mozna powiedzie¢, ze instytucjonalizuje on intelekt, a dziatalnos¢ jemu
wiasciwa, czyli nauka, to intelekt zawarty w formie (zob. Ortega y Gasset 2002, s. 186).
Jest wiec ,siedzibg nauki, miejscem, gdzie przechowuie sie i poszerza jej tradycje i gdzie
zgromadzono aparature konieczng do jej uprawiania” (Oakeshott 1991, s. 151). Hiszpanski
filozof dodaje, ze charakterystyczny dla niego jest niekonczacy sie ferment, mozna dodac,
iz jest on mozliwy dzieki rozmowie badz sporowi, a jego zanik prowadzi do ,skostniatego
szkolnictwa”. Wtasnie dzieki tej wiasciwosci powinien promowac to, co sprzyja pogtebia-
niu i poszerzaniu, a nie temu, co zaweza i przyczynia sie do efektywnosci. Z tego powodu
wiasciwym wzorem ksztatcenia jest edukacja liberalna, jednak ,nie mozemy oczekiwac, ze
wyksztatcenie liberalne stanie sie kiedys wyksztaiceniem powszechnym. Pozostanie ono
zawsze obowigzkiem i przywilejem mniejszosci” (Strauss 1998, s. 276). Zresztg umasowie-
nie przyczyniatoby sie do zaniku relacji mistrz — uczen opartej na autorytecie i niemozliwe
statoby sie przekazywanie wiedzy, jakie mozliwe jest najpetniej podczas bezposredniej
rozmowy, a poprzestano by na przekazywaniu gotowej instrukcji, przepisu, uchodzacych
btednie za umiejetnosci praktyczne i przygotowanie do zawodu. Wazne jest zatem, by nie
myli¢ idei uniwersytetu z wyzszym wyksztatceniem czy przygotowaniem zawodowym.

Ewaluacja

Dotychczasowy wywod byt niezbedny, by podjac kwestie ewaluacji w wymiarze eduka-
cyjnym oraz uniwersyteckim. Chcac uczciwie intelektualnie rozpatrywac ten problem, nie
mozna straci¢ z oczu przedstawionego kontekstu. Zatem pierwsze pytanie, ktore przycho-
dzi do gtowy, brzmi: czy zaprezentowana wizja ksztafcenia daje sie pogodzi¢ z tym, co dzi$
nazywamy ewaluacjg? Innymi sfowy, czy logika ksztafcenia jest zgodna z logikg ewaluacii?
Czy za pomocy tej drugiej da sie przedstawic te pierwszg? Zeby odpowiedzie¢ na te py-
tania, musimy powiedzie¢ pare stdw o samej ewaluacji, 0 tym, czym jest, do czego moze
by¢ stosowana i w czym bywa przydatna, w szczegolnosci w odniesieniu do systemu nauki
i szkolnictwa wyzszego.

,Przez ocene (ewaluacjg) nalezy rozumieC proces zbierania, analizowania, interpre-
towania oraz przekazywania informacji na temat skutecznosci programéw o charakterze
spotecznym, ktérego celem jest poprawa sytuacji spotecznej” (Kierzkowski 2002, s. 11).
Podobnie duzy nacisk na skutecznos¢ ktadg inni autorzy, tacy jak Michael Quinn Patton
oraz Steven Tyler (zob. Kierzkowski 2002, s. 11-12). Nalezy odrozni¢ ewaluacije instytu-
cji od ewaluacji programéw, a tych ostatnich mamy dzi§ duzo - ich ilos¢ zawdzigczamy
w duzej mierze m.in. Unii Europejskiej. W przypadku instytucji spofecznych ewaluacja nie
jest niczym nowym (choC pojecie powstato w latach trzydziestych XX wieku), lecz dopie-
ro po drugiej wojnie Swiatowej z takg intensywnoscig zaczeto jg stosowaé w dziatalno-
$ci spotecznej i gospodarczej, a w przypadku szkolnictwa wyzszego w Europie miafo to
miejsce na poczatku lat osiemdziesigtych (zob. Nowakowska-Siuta 2005, s. 154). Jednak
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tego typu dziatalno$¢ byta podejmowana takze w XIX wieku, a egzemplifikacjg tego jest
osoba Alexisa de Tocqueville'a. Do$¢ dobrze znany jest fakt, ze ten francuski arystokrata
i polityk wraz z towarzyszem Gustave’em de Beaumontem wybrat sie do Ameryki w celu
stworzenia raportu na temat istniejgcego tam systemu penitencjarnego. Jak sig¢ pozniej
okazato, A. Tocqueville na podstawie tej podrézy napisat O demokracji w Ameryce, co
przyniosto mu zastuzong stawe i pozycje m.in. w dzisiejszej socjologii i politologii, cho¢
przez blisko sto lat do okresu po drugiej wojnie $wiatowej byt myslicielem zapomnianym,
a G. de Beaumont napisat prawie w cafo$ci ksigzke o wieziennictwie, co byto celem ich po-
drézy, ktora jednak pozostata praktycznie nieznana. Z punktu widzenia interesujacego nas
tu problemu bardziej znaczacy jest zwigzek francuskiego arystokraty z angielskg ustawg
0 pomocy dla ubogich (the Poor Law).

W 1833 roku, kiedy Tocqueville odwiedzit Anglie po raz pierwszy, zostat zaproszony
przez Lorda Radnora na posiedzenie sadu, podczas ktorego odbywaty sie rozprawy na
podstawie the Poor Law. W tym czasie Nassasua Senior wraz z komisjg krélewskg miaf
sporzadzi¢ raport na temat tych ustaw. Ostatecznie na podstawie raportu zostata napisa-
na nowa ustawa o pomocy dla ubogich (the New Poor Law). W 1835 roku w Krélewskim
Towarzystwie Naukowym w Cherbourgu Tocqueville przedstawit swoj Raport o paupery-
zmie, w ktérym mocno skrytykowat publiczng pomoc spoteczng z wyjatkiem tej dla dzieci,
0s6b starszych i niedoteznych oraz w przypadku nagtych kataklizmow. Opowiadat sie za
dobroczynnos$cig prywatng, ttumaczac, ze pierwsza przyczynia sie do nieodpowiedzial-
nych i niemoralnych zachowan, a takze prowadzi do naduzy¢, druga za$ nie ma tak nega-
tywnego skutku, zacheca do podejmowania odpowiednich dziafan oraz w szczegdlnych
sytuacjach pozwala budowac zdrowe wigzi spoteczne (zob. Himmelfarb 2009, s. 69-70).
Mozna powiedzie¢, ze jest to przyktad tego, co mogliby$my w jezyku fachowym nazwac
ewaluacjg wewnetrzng i zewnetrzng. Oczywiscie pewnie niejednemu badaczowi czytaja-
cemu dzis Raport o pauperyzmie przesziyby ciarki, a wiosy stanety deba, gdyz zwrocitby
uwage na przypadkowosc i wybiorczos¢ materiatu oraz jednostronnosc¢ zrodet. Jednak nie
moze to dziwi¢, kiedy wezmie sig¢ pod uwage, idac Sladem Raymonda Arona, ze Tocquevil-
le’a mozna uznac za tworce tej szkoty socjologicznej, w ktdrej szczegoing role przypisuje
sie elementowi politycznemu, a wiec instytucjom oraz decyzjom, kiore na nie wptywaja
(zob. Dobek 2005, s. 194-195). Dostrzezenie Zle funkcjonujgcej instytucii, przynoszacej
straty nie tylko materialne dla wtadz publicznych, ale takze, a moze przede wszystkim,
negatywne zmiany moralne w jednostkach, jak i spoteczenstwie, w stopniu zauwazalnym
przede wszystkim przez miejscowe wiadze, jest wystarczajgcym dowodem, ze przyjete
rozwigzanie jest btedne i ze nalezafoby sie z niego wycofaé. Mozna powiedzie¢, ze Tocqu-
eville przyjat za cel nie tyle skutecznos¢ rozwigzania, co istnienie pozadanych warunkow
spotecznych, a w ostatecznosci to jest wiasnie perspektywa decyzji politycznych.

Przyjmujac perspektywe Tocqueville’'owska, ktora opiera sie na zatozeniu, ze zmiana
kulturowa dokonuje sie pod wptywem instytucji oraz zwigzanych z nimi decyzji politycz-
nych, postarajmy sie przyjrze¢ systemowi edukacji, szczegolnie na poziomie uniwersy-
teckim. Jak zostato powiedziane wczesniej, edukacja oraz uniwersytet to pewne obszary
dziafania ludzi nieukierunkowane na jasno ustalony cel, lecz pewna spoteczna praktyka
poruszajgca sie w pewnych warunkach i zarazem je tworzaca. Ksztatcenie, ktoremu podda-
ne jest dziecko, ma wprowadzi¢ czfowieka w zastany $wiat i przystosowac go do podijecia
ewentualnych zmian, okres studiéw z kolei ma wzbogacac zycie cztowieka m.in. poprzez
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edukacje liberalng, a zinstytucjonalizowana nauka nie ma kierunku, odbywa sie bowiem
poprzez rozmowe badaczy, uczonych i nauczycieli, ktdrzy wiedza, w jaki sposob poste-
powac. Wspominani przeze mnie filozofowie zgodnie twierdzg, ze stawianie konkretnych
celow jest niezwykle niebezpieczne dla tych instytucii, a ze wzgledu na ich wage w spofe-
czenstwie takze dla niego samego. Zatem wyznaczanie dgzen przez politykow, w sposob
szczegolny, a przez ewaluatorow posrednio poprzez uznanie ich celéw za rzeczywiste,
przyczynia sie do niepozadanych zmian w tych instytucjach, niezgodnych z ich logika,
a takze do przeobrazen w sferze kulturowej. Ta ostatnia najbardziej mnie tu interesuije.

Jak rzecz wyglada w przypadku ksztatcenia dzieci? ,Wspdlnota ma w edukaciji dzieci,
podobnie w istocie jak one same, pewien swoisty interes, ktorego ani przedsiebiorcy, ani
rodzice adekwatnie nie reprezentujg. Otoz interes ten musi by¢ przedmiotem debaty pu-
blicznej i musi by¢ publicznie sprecyzowany” - zauwaza Michael Walzer (2007, s. 335).
Wynika stad, ze ow interes moze by¢ rézny w zaleznosci od wspoinoty. Dajmy na to, ze
ustalilibySmy wskazniki, za pomocg ktorych mozna by zmierzy¢ i zbadac stopien zgod-
nosci zatozen z rzeczywistoscig, stawiatoby to jednak pytanie 0 mozliwos¢ podejscia
komparatystycznego. Wtasnie taka my$| przy$wieca Programowi Migdzynarodowej Oce-
ny Umiejetnosci Ucznidw (Programme for International Student Assessment — PISA). Nie
zapominajmy wiec, ze badanie to sprawdza jedynie takie umiejetnosci, jak czytanie i inter-
pretacja, rozumowanie w naukach przyrodniczych czy matematyke. Nie mozna wiec trak-
towa¢ go jako oceny systemu edukacji i analizowac na jego podstawie jej jakosci i warto-
$ci, dlatego w ograniczonym stopniu powinno wptywac na decyzje Ministerstwa Edukacii.
Zamiast tego wigksza uwage powinno sie zwraca¢ na gtosy Srodowiska nauczycielskiego
i rodzicielskiego, czyli tych, ktdrzy powinni stanowi¢ autorytet podczas ksztatcenia i ktorzy
sg odpowiedzialni za wychowanie dzieci oraz przygotowanie i wprowadzenie ich w Swiat.
Traktowanie wigc celdw i wynikoéw PISA jako gtownych zadan oraz punktu odniesienia
systemu edukacyjnego jest btedem.

Podobnie jak zewnetrzna ewaluacja PISA, tak samo wewnetrzna ewaluacja oparta na
wynikach kolejnych testdw nie moze by¢ brana za zasadniczy cel ksztatcenia. Oczywiscie
nalezy zwracaC uwage na wyniki zarowno w jednym, jak i drugim przypadku, w szcze-
goinosci gdy poziom w tak podstawowych kwestiach, jak umiejetnos¢ czytania ze zrozu-
mieniem czy matematyka jest na bardzo niskim poziomie w poréwnaniu z innymi krajami
albo gdy wyniki egzaminow w stosunku do innych placéwek sg znaczaco odbiegajace.
W takich przypadkach nalezy sie niepokoi¢ i podejmowac odpowiednie dziatania zmie-
rzajgce do rozwigzania tych problemow. Lecz pamietajmy, edukacija to nie wyscig miedzy
panstwami czy szkofami, lecz zasadnicza instytucja danego spoteczenstwa. Dlatego nale-
zy uwaznie jej sie przygladac i nastfuchiwac gtosow z pola jej dziatalnosci, niekoniecznie za
pomocg metod pozytywistycznych, tym bardziej ze podejmowane rozwigzania nie moga
mie¢ charakteru administracyjnego, dlatego ze ze swej istoty sg to decyzje polityczne.
Moze warto wiec wrdci¢ do Tocqueville’owskich metod (w przypadku instytucji spofecz-
nych) i nie skupiac sie na pozytywnych aspektach, a raczej doktadnie przyglada¢ sie zja-
wiskom niepozgdanym i naduzyciom.

Jesli spojrzymy na ewaluacje na uniwersytecie, to rzecz jeszcze bardziej sie kompli-
kuje. Juz samo rozumienie tego sformufowania moze by¢ dwojakie. Po pierwsze, jako
dziafalnos¢, ktora jest podejmowana w celu mierzenia efektywnosci i skutecznosci ksztat-
cenia, badan oraz przyznawania akredytacji. Po drugie, jako przedmiot wyktadany w ra-
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mach programu nauczania, powiedzmy ogolnie, socjologii. W tym przypadku mamy do
czynienia z probg wyktadania czegos, co opiera sie na mysleniu praktycznym, ktore taczy
wiedze z doSwiadczeniem, intuicjg, dobrym smakiem itd. Myslenie tego typu potrzebne
jest dobrym kucharzom czy ogrodnikom. Ewaluatora poréwnatbym wtasnie z takimi zawo-
dami, w odroznieniu od profesji opartych na mysleniu technicznym, charakterystycznym
np. dla inzynierow drog, w przypadku ktorych, upraszczajac, catg wiedze mozna naby¢
z podrecznika. Biorgc pod uwage, ze socjolog by¢ moze coraz czesciej bedzie kojarzony
z ewaluacja, ktora powoli staje sie powszechnym elementem dzisiejszej rzeczywistosci,
nauka tego przedmiotu zmierza w kierunku ksztatcenia zawodowego, a jak juz wspomnia-
no, nie jest to zasadnicze zadanie uniwersytetu, a takg mozliwo$¢ majg jedynie nieliczne
dziedziny. Moze ewaluacja takg sie stanie, mozna tez sie zastanawiac, czy takiej roli powin-
ny podjac sie ewentualnie szkoty wyzsze, wyzsze szkoty zawodowe, szkolenia zawodowe
itp. Ze wzgledu na szczegdlne cechy, jakimi musi charakteryzowac sie ewaluator, mozna
sie zastanawiac, czy powinien by¢ to przedmiot obowigzkowy, nawet wsrod wyselekcjono-
wanej juz grupy socjologow.

Jest to jednak problem mniej wazny i interesujgcy niz poruszona pierwsza kwestia,
dotyczgca ewaluacji samego uniwersytetu w roznych jego wymiarach. Jednym z nich jest
akredytacja — w Polsce instytucjami powotanymi do tego sg Polska Komisja Akredytacyjna
oraz Uniwersytecka Komisja Akredytacyjna. Majg one dbac¢ m.in. o jako$¢ i poziom ksztat-
cenia, dysponujgc przy tym istotnymi instrumentami wptywania na ksztaft uniwersytetu
tak pod wzgledem programowym, kadrowym, jak instytucjonalnym. Nie ma watpliwosci,
ze ewaluacja prac badawczych prowadzonych na uniwersytecie jest wazna, jednak, na-
wigzujac do Ortegi y Gasseta, dotyczy to ograniczonej czesci dziatalnosci uniwersytetu,
choc stanowigcej istotny jego element i wyrdznik sposrod innych instytucji edukacyjnych,
0 czym pouczajg nas Karl Jaspers czy hiszpanski filozof. Z tego, co zostato zaprezento-
wane na temat idei uniwersytetu, wymiar ksztafcenia zajmuje w niej szczegdlne miejsce,
dotyczy bowiem mfodych ludzi na skraju dorostosci, w waznym momencie ich zycia oraz,
w szczegolnosci w dobie powszechnego dostepu do studidw, znacznej liczby kolejnych
rocznikdw. Kwestia relacji mistrz — uczen (autorytetu z niej ptyngcego) oraz problem edu-
kacji liberalnej, ktorej powinna by¢ poddana zasadnicza czes¢ adeptow, sg jednak nie-
zwykle trudno uchwytne. Nieco fatwiej jest dostrzec kontakty oraz wiezi migdzy uczonymi
(to, co jest cechg istotowg uniwersytetu), ktore sprzyjajg ksztatceniu. Dzi$ jednak bardzo
czesto badajac uczonych-nauczycieli, wiekszg uwage zwraca sig na ich kariere niz aspekt
dydaktyczny, ktory w przedstawionej wizji uniwersytetu stanowi naczelny element, ponie-
waz to wiasnie on jest przewodnikiem studentow.

Rozwazajgc problem ewaluaciji na uniwersytecie, nie wolno zapominac o przejsciu, ja-
kie dokonato sig na poczatku wieku od metod ilosciowych ku uwzglednianiu coraz czesciej
metod jakosciowych, co niewatpliwie w wigkszym stopniu sprzyja poprawie jakosci. Nie-
stety nadal wykorzystuje sie ewaluacje gtéwnie ze wzgledu na aspekt finansowy, w nauce
bardzo wazny, ale z punktu widzenia idei uniwersytetu — trzeciorzedny. Sprzyja ona tak-
Ze, na poziomie panstw oraz samych uniwersytetow, konkurencji i przedsiebiorczo$ci, co
moze mie¢ zaréwno dobre, jak i zte strony. Postuchajmy, jak sie do tego odnoszg obroncy
idei uniwersytetu. Leo Strauss powiada: , Tworzenie odpowiedniego rodzaju instytuciji oraz
dbanie o ich funkcjonowanie zaczeto by¢ traktowane jako co$ wazniejszego niz ksztatto-
wanie charakteru przez liberalng edukacje” (Strauss 1998, s. 272). Trudno sie dzis w Polsce
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z amerykanskim filozofem nie zgodzi¢, a przypomnijmy, ze problem ten poruszat w latach
piecdziesigtych, szes¢dziesigtych i odnosit do sytuaciji na amerykanskich uniwersytetach.
Wtérowat mu Oakeshott, ktory z perspektywy brytyjskiej pisaf, ze uniwersytet musi unikaé
patronatu Swiata, ktory uwaza, ze to, co nie stuzy jego celom, jest btedne (por. Oakeshott
1991, s. 155). By¢é moze najcenniejszg uwage dla ewaluatora poczynit jednak José Ortega
y Gasset, ktdry apeluje: ,uniwersytet nalezy badac nie jak ciafo, lecz jak ducha” (Ortega
y Gasset 2002, s. 186).

Edukacja oraz uniwersytet to instytucje, ktore nie sg nastawione na efektywnos$¢, ta
bowiem jest uzalezniona od wyznaczonego, konkretnego, fatwo uchwytnego celu. Wiasci-
woscC ta jest tez przynalezna ewaluacii, zatem logika tych instytucii jest sprzeczna z logika
badan ewaluacyjnych. Oczywiscie mozna podejmowac ewaluacje elementdéw systemdw
edukacyjnego czy uniwersyteckiego, nalezy jednak pamietac, ze nie badamy wtedy istoty
rzeczy. Nie mozemy popefniac btedu brania tego, co mierzalne za cel, a szczegoinie w przy-
padku interesujacych nas tu dziafalno$ci ludzkich. Racje ma Matgorzata Dabrowa-Szefler,
ktora zauwaza, ze ,oceny podejmowane w polityce naukowej nie majg w petni cech wia-
$ciwej ewaluaciji, ze wzgledu na niewymierno$¢ celdw i efektow” (Dabrowa-Szefler 2003, s.
56). Nie majg i nie moga mie¢, tym bardziej jesli chcemy zachowag instytucje uniwersytetu,
nie sprzeniewierzajac si¢ jego idei. W przeciwnym razie utracimy co$ niezwykle istotnego,
co stato sie jednym z wazniejszych elementow kultury europejskiej, cywilizacji Zachodu.
,Jego gtéwnym zajeciem jest dgzenie do wiedzy, a braku tego dgzenia na uniwersytecie
nic nadrobic¢ nie moze. [...] Ma on sig troszczy¢ o takg edukacje, ktora wynika z realizacji
dazenia do wiedzy. Uniwersytet przestaje istnie¢, gdy jego nauka przeradza sie w to, co
nazywa sie teraz badaniami naukowymi; gdy jego nauki stajg sie kursami zawodowymi
[...]” (Oakeshott 1991, s. 155). Cho¢ zostato to ostro wyrazone, to w duzej mierze nalezy
zgodzi¢ sie z brytyjskim filozofem.

Trudno przypuszczac, by idea uniwersytetu znikneta z naszej kultury. Przetrwa ona,
nawet jezeli dzisiejsze uniwersytety przemienig sie za sprawg prowadzonej polityki w wyz-
sze szkoty zawodowe albo bedg one jedynie miejscem prowadzenia badan naukowych.
Nie zapominajmy, ze uniwersytet to nie okreslony budynek czy nazwa, lecz konkretna
dziafalnos¢ ludzi. W tym kontekscie warto pytaé, co sie takiego stato, ze ewaluacja, czyli
sprawdzanie efektywnosci, stato sie niezbedne? Poszukujgc odpowiedzi na to pytanie, byé
moze nalezatoby zwroci¢ wzrok w strone wzrostu liczby studentéw, moze w strone zwigk-
szenia sie roli rynku i wiary w nieograniczony wzrost gospodarczy, a moze nalezatoby
upatrywac przyczyn zupetnie gdzie indziej. Kwestia ta wykracza poza zakres niniejszych
rozwazan, choc jest by¢ moze zasadnicza dla zrozumienia dzisiejszej kultury i cywilizacji.
Takze wprowadzenie oceny jakosci w edukaciji w taki sposob, w jaki sie to dzisiaj robi, jest
zupetnym novum. W kazdej kulturze, niezaleznie od miejsca i czasow, ta instytucja wyste-
puje i jest obiektem szczegolnej troski. Tak tez jest i w naszym przypadku, lecz wyraza sig
ona w dziwny sposob, poprzez zacieranie albo niezrozumienie, 0 czym moze $wiadczy¢
branie wskaznikow za cele albo - co jest juz catkowitym pomyleniem - za istote. By¢ moze
jednak za takim podejsciem stoi pewna obietnica, ale w tym momencie poszukiwanie je]
nie jest moim zadaniem.
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Podsumowanie

Przyjrzelismy sie trzem dziafalnosciom ludzi edukacji, uniwersytetowi oraz ewaluacji
i pokazalismy ich zatozenia, logike oraz ,cel”. Edukacija jest obowigzkiem naktadanym na
kazde spoteczenstwo, uniwersytet jest miejscem zdobywania i rozpowszechniania wiedzy,
z kolei ewaluacja ma stuzy¢ poprawianiu efektywnosci, wydajnosci i jakosci. O ile dwie
pierwsze instytucje nie sg z gory nastawione na konkretny cel, lecz tworzg jedynie pewne
warunki, to ostatnia ma stuzy¢ wyznaczonemu zadaniu. Powoduje to, ze te dwa podejscia
nie przystajg do siebie i w szczegolnosci przenoszenie celdéw z ewaluacji na pole edukacji
i uniwersytetu oraz branie ich za im wiasciwe jest niebezpieczne dla tych instytucji. Moze-
my bowiem w ten sposdb traci¢ cos, co nie jest mierzalne i tatwo dostrzegalne, jak moze
dzia¢ sie w przypadku uniwersytetu, lub mozemy nie wprowadza¢ odpowiednio w zycie
dzieci, co moze mie¢ miejsce w edukacji. Chcac poprawiaé i ulepszaé, przyjmujac bfedne
zatozenia, mozemy mie¢ do czynienia z ,efektem odwrocenia®, o ktorym w przypadku
uniwersytetow pisat Raymond Boudon (zob. Boudon 2008), i zamiast osiaga¢ pozgdane
efekty — niszczy¢ i degradowac. W tym kontekscie mozna sig zastanawiac, czy sama obec-
nos¢ ewaluacii jest wskaznikiem nie tyle kryzysu instytucii, co raczej kultury czy cywilizacji?
Czy odpowiedz, jaka zostata sporzagdzona w celu wyjscia ze stabosci instytucii, nie stata
sie przyczyna kryzysu? Innymi stowy, czy lekarstwo nie stafo sig gorsze od ,choroby”?

Trudno wierzy¢ w zmiane ogolnego trendu, dostrzec mozna tylko pewne miejsca, gdzie
idea uniwersytetu jeszcze sie utrzymuje, gdzie obowigzuje zasada artes liberales i wy-
ksztafcenia liberalnego. Nalezy mie¢ nadzieje, ze ewaluacje edukacii i uniwersytetu beda
przeprowadzane roztropnie, a odpowiednie organy decyzyjne przynajmniej nie bedg my-
lity tego, co ma by¢ wskaznikiem z celem. Niniejsze rozwazania nie sg gtosem kaznodziei
czy instruktora, a jedynie gtosem w rozmowie, o ktérej wspominat Michael Oakeshott.
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Marek Kwiek
Przysztos¢ uniwersytetow w Europie:
motywy dyskusji i ich polskie konteksty

Prezentowany tekst zawiera krotkg analize najwazniejszych motywow dyskusji tocza-
cych sie w Europie i dotyczacych przyszto$ci tradycyjnej instytucji uniwersytetu, ktore sg
istotne w kontekscie polskim. Siedem motywdw najwazniejszych w polskim kontekscie to
rowno$¢ dostepu do szkolnictwa wyzszego i ekspansja systemow edukacyjnych, wspot-
finansowanie studiow, finansowa niezalezno$¢ uczelni, wyzsze wyksztatcenie jako dobro
prywatne i dobro publiczne, przedsiebiorczos¢ uczelni, zmieniajgca sie dynamika relacji

prywatne - publiczne w szkolnictwie wyzszym oraz regionalna misja uczelni.

Stowa kluczowe: réwnos¢ dostepu do szkolnictwa wyzszego, wspétfinansowanie studiéw, finansowa niezalezno$¢ uczelni,
dobra prywatne i dobra publiczne, przedsigbiorczo$¢ akademicka, relacje prywatne - publiczne, regionalna misja uczelni.

Wprowadzenie

Prezentowany tekst zawiera krotkg analizg najwazniejszych motywow dyskusji tocza-
cych sie w Europie i dotyczacych przysztosci tradycyjnej instytuciji uniwersytetu, ktore sg
istotne w kontekscie polskim. Na jej podstawie mozna pokazac, iz od kilkunastu lat rodzi
sie nowa pojeciowosc¢, w ramach ktorej w Europie prowadzi sie debaty na temat uniwer-
sytetu. Pojeciowosc ta jest poddawana statym rewizjom zgodnie z potrzebami zaréwno
wspdlnoty badaczy zajmujgcych sie szkolnictwem wyzszym, jak i wspoinoty ekspertow
i politykow zajmujgcych sie reformowaniem szkolnictwa wyzszego. Chociaz wspdlnoty te
i tworzona w ich ramach wiedza (higher education research z jednej strony i higher educa-
tion policy z drugiej) pozostajg w duzej mierze roztgczne - to pola problemowe sg w znacz-
nym zakresie wspolne, co powoduje postugiwanie si¢ przez obie wspoInoty coraz bardziej
zblizong pojeciowoscia.

Na poczatku artykutu omawiam wielowymiarowo$¢ prowadzonych dyskusji — ich osa-
dzenie na kilku poziomach i wzajemne przenikanie sie (poziom ponadnarodowy, poziom
krajowy, poziom badan naukowych i poziom ekspercki). Nastepnie z wielu toczacych sie
aktualnie w Europie dyskusji wybrafem siedem motywow najwazniejszych w polskim kon-
tekscie: ¢ rownosc dostepu do szkolnictwa wyzszego i ekspansja systemow edukacyjnych,
+ wspotfinansowanie studiow, ¢ finansowa niezalezno$¢ uczelni, * wyzsze wyksztatcenie
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jako dobro prywatne i dobro publiczne, ¢ przedsiebiorczoS¢ uczelni, * zmieniajaca sie
dynamika relacji prywatne - publiczne w szkolnictwie wyzszym, ¢ regionalna misja uczel-
ni. Dokonuje ich skrotowej analizy w stosunkowo szerokim ujeciu, poniewaz o wigkszosci
z nich pisatem w rdznych publikacjach bardziej szczegotowo (zob. zwtaszcza w dwoch
obszernych monografiach Kwiek 2010a i 2013b). Cato$¢ zawartych w niniejszym tekscie
rozwazan zamyka krotkie podsumowanie.

Najwazniejsze miedzynarodowe dyskusje wokot przysztosci szkolnictwa wyzszego
(w tym - uniwersytetow) koncentrujg sie wokot takich ogolnych kategorii, jak: zarzadzanie
i ustroj uczelni, finansowanie, jakos¢ ksztafcenia i badan naukowych, zwigzek szkolnictwa
wyzszego z rynkiem pracy, dostep do edukacji czy tez internacjonalizacja i globalizacja
szkolnictwa wyzszego. W ramach powyzszych kategorii, jak si¢ wydaje, najistotniejsze dla
Polski s aktualne motywy strategiczne, przewijajgce sie w olbrzymiej wiekszosci dysku-
sji dotyczacych przysztosci szkolnictwa wyzszego, ktore toczg sie na co najmniej pieciu
poziomach. Owe poziomy dyskusji obejmujg coraz silniejsze poziomy wykraczajace poza
tradycy]ne panstwa narodowe: poziom ponadnarodowy (reprezentowany przez takie or-
ganizacje, jak cho¢by OECD, Bank SW|atowy I UNESCO) i poziom unijny (reprezentowany
przez Komisje Europejskg i liczne unijne grupy eksperckie roznego szczebla); ponadto
poziom poszczegolnych panstw cztonkowskich UE (czyli panstw narodowych) oraz dwa
inne, kluczowe poziomy, ktdre wymykaja sie pojedynczej kategoryzacji — migdzynarodowy
poziom naukowy (europejskich i $wiatowych naukowych badan nad szkolnictwem wyz-
szym) i migdzynarodowy poziom ekspercki'.

Poziomy dyskusji w duzym stopniu przenikajg sie, zwtaszcza w nastepujacych kie-
runkach: poziom ponadnarodowy silnie wptywa na poziom unijny, naukowy i ekspercki;
z kolei poziom unijny wptywa silnie na poziom krajowy, naukowy i ekspercki. | wreszcie
W roznym stopniu poziomy: ponadnarodowy, unijny i krajowy sg wspottworzone przez po-
ziom ekspercki, przy czym spora cze$¢ ekspertow zajmujgcych sie politykg edukacyjng
jest instytucjonalnie osadzona w szkolnictwie wyzszym albo w charakterze jego badaczy,
albo administratorow.

W mysleniu o przysztoSci szkolnictwa wyzszego na poziomie ponadnarodowym oraz
na globalnym poziomie eksperckim dominuje myslenie anglosaskie (brytyjskie i amery-
kanskie). Na poziomie krajowym tradycyjne myslenie narodowe o szkolnictwie wyzszym
(tradycja humboldtowska i napoleonska: chocby Austria, Francja, Wtochy, Portugalia oraz
nowe kraje cztonkowskie UE) coraz czesciej adaptuje myslenie ponadnarodowe i unij-
ne. W najwazniejszych systemach europejskich (kontynentalnych) myslenie o przysztoSci
szkolnictwa wyzszego coraz bardziej si¢ homogenizuije: sigga do tych samych baz danych
i analiz statystycznych, korzysta z tego samego instrumentarium pojeciowego, odwotuje
sie do tych samych, najczesciej europejskich, dokumentow programowych. Najsilniejszym
osrodkiem analitycznym w badaniach nad szkolnictwem wyzszym w Europie jest zdecydo-
wanie OECD, a najsilniejszym o$rodkiem politycznym — Komisja Europejska i jej wyspecja-
lizowane agendy. Rola obydwu osrodkow jest silniejsza w nowych krajach czfonkowskich

! Pracowatem i prowadzitem badania szkolnictwa wyzszego wielokrotnie na wszystkich pieciu poziomach, m.in. dla
OECD i Banku Swiatowego, Komisji Europejskiej i unijnych grup eksperckich, dla kilkunastu parstw, w tym dla Polski, na
miedzynarodowym poziomie eksperckim oraz, przede wszystkim, w ramach wieloletnich europejskich i globalnych badan
poréwnawczych szkolnictwa wyzszego.
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UE, a rola OECD jest wazna w catym pozaeuropejskim obszarze panstw cztonkowskich
OECD.

Organizacje ponadnarodowe (przede wszystkim OECD, Bank Swiatowy i MFW, w mnigj-
szym stopniu UNESCO), biurokracja Komisji Europejskiej odpowiadajaca za szkolnictwo
wyzsze i badania naukowe oraz za tworzenie Europejskiej Przestrzeni Badawczej i proces
bolonski (w charakterze petnego uczestnika oraz najwazniejszego sponsora prac koncep-
tualnych i analitycznych), a takze olbrzymia cze$¢ poziomu eksperckiego znajduijg sig pod
przemoznym wptywem anglosaskiego i neoliberalnego myslenia o ustugach sektora pu-
blicznego, w tym o ustugach edukacyjnych oferowanych przez szkolnictwo wyzsze (zob.
Kwiek 2009, 2007). W badaniach naukowych dominuje zatem pojeciowo$¢ anglosaska
(ktora czesto z trudem toruje sobie droge do stownikdéw badan narodowych, w tym do
stownika polskiego — wystarczy przypomnie¢ problemy z przektadaniem na jezyk polskiej
nauki takich istotnych w dzisiejszych dyskusjach poje¢, jak: equitable access, accounta-
bility, university stakeholders, benchmarking czy academic enrepreneurialism). Globalne
dokumenty strategiczne dotyczace przysztosci szkolnictwa wyzszego sg pisane niemal
wytgcznie w jezyku angielskim, niezaleznie od miejsca ich powstawania (Waszyngton -
Bank Swiatowy i MFW, Paryz — OECD i Bruksela — Komisja Europejska; por. analize grup
eksperckich w Komisji Europejskiej w: Gornitzka, Sverdrup 2007).

Poziom (akademickich) badan naukowych nad szkolnictwem wyzszym ma niewielkie
znaczenie polityczne, poniewaz wigkszos¢ z nich nie znajduje posredniego ani bezpo-
$redniego przefozenia na polityke edukacyjng (czyli istnieje potezna luka migdzy higher
education research i higher education policy, ktora jest zresztg w pewnych granicach
zdrowa dla obydwu stron: nie zmusza politykow do czytania prac naukowych, a badaczy
- do wystepowania w roli bezpo$rednich rzecznikow lub przeciwnikéw reform edukacyj-
nych; zob. Amaral, Bleiklie, Musselin, red. 2008; Amaral Meek, Larsen, red. 2003; Kogan
iin., red. 2006). Czes$¢ badaczy szkolnictwa wyzszego w Europie taczy poziom naukowy
i ekspercki, a z racji dominacji myslenia anglosaskiego i angielskiej dominacji jezykowej
W najszerszym zakresie poziomy te faczg Anglosasi. Rdwniez w przygotowywaniu wigk-
szosci diagnoz i strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego w krajach transformacji ustrojo-
wej w Europie nienalezacych do UE (np. na Batkanach) uczestniczg Anglosasi (od USA,
przez Wielkg Brytanie, po Australig). Najbardziej wptywowe analizy krajowych systemow
edukacyjnych powstajg w gronie ekspertéw zagranicznych (i sg publikowane przez OECD
w ramach serii OECD Reviews of Tertiary Education, Polska - OECD 2007).

Rownos¢ szans w dostepie do szkolnictwa wyzszego
i ekspansja systemow edukacyjnych

Pierwszym motywem waznym dla kontekstu, w ktorym zajmujemy sie polskim szkolnic-
twem wyzszym, jest motyw rownosci szans w dostepie do szkolnictwa wyzszego. W Euro-
pie silnie Scierajg sie ze sobg dwa odmienne podejscia do ksztatcenia - dostep dla wszyst-
kich chetnych do studiowania na zasadzie powszechnego prawa dostepu do wszystkich
usfug publicznych lub limitowany dostep dla wybranych kandydatéw na podstawie do-
tychczasowych, mierzalnych wynikéw w nauce. W krajach anglosaskich i skandynawskich
dominuije idea réwnego dostepu do szkolnictwa wyzszego: upraszczajac, ideatem strate-
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gicznym polityki edukacyjnej w tych krajach jest taka struktura systemu szkolnictwa wyz-
szego, ktora stanowi bezposrednie odzwierciedlenie struktury spotecznej. Przekrdj spo-
teczny i ekonomiczny spoteczenstwa determinuje zatem w zafozeniu przekroj spoteczny
i ekonomiczny populacji studentow, co wigze si¢ ze strategiczng ideg poszerzania dostepu
do edukacji (widening access lub widening participation; por. Osborne 200; Pennell, West
2005; Skilbeck 2000; Usher 2004).

|dea ta wigze sie jednak bardzo silnie z innym motywem przewodnim: zr6znicowaniem
szkolnictwa wyzszego. W tradycyjnych systemach edukacyjnych Europy kontynentalnej
dominuje idea selektywnego i limitowanego dostepu do szkolnictwa wyzszego oparte-
go na wynikach w nauce osigganych w szkotach Srednich. W Polsce udato sie po roku
1989 szerokie otwarcie dla nowych grup spotecznych tradycyjnie elitarnego, zamkniete-
go systemu edukacyjnego dzieki procesom prywatyzacji: — zewnetrznej (dzieki powstaniu
preznego sektora prywatnego)? i - wewnetrznej (dzieki powstaniu rozbudowanego sys-
temu ptatnych studiéow zaocznych/niestacjonarnych w sektorze publicznym) (zob. Kwiek
2010b). W skali globalnej najczestszym rozwigzaniem dylematu finansowania gwattownie
rosngcych systemow edukacyjnych - z powodow demograficznych (coraz mtodsze spo-
teczenstwa Trzeciego Swiata) i socjologiczno-ekonomicznych (wiara w ekonomiczng moc
wyksztatcenia, poparta globalnymi danymi poréwnawczymi na temat wysokiej premii pfa-
cowej za wyksztafcenie) - jest rozwdj pfatnego, nieselektywnego i nieelitarnego systemu
prywatnego o orientacji zawodowej, ksztatcgcego przede wszystkim na studiach pierw-
szego stopnia.

Dylemat Polski brzmiatby nastepujgco: czy model powszechnego dostepu do szkol-
nictwa wyzszego, limitowanego jedynie wynikami coraz prostszych egzamindéw matural-
nych, jest modelem optymalnym? [ jesli tak, jak pokazujg doswiadczenia coraz bardzie]
otwartych systemow Europy Zachodniej, to w jaki sposob polski system szkolnictwa wyz-
szego nalezy réznicowac? Przy poziomie skolaryzaciji (brutto) przekraczajagcym obecnie
50%, szkolnictwo wyzsze musi by¢ wyraznie zrdznicowane: innych programow ksztatce-
nia i innej kadry wymaga gornych 10% studentow (ktore studiowato przed 1989 rokiem
i ktore ciggle w mentalnosci akademickiej stanowi naturalny punkt odniesienia), a innych
dolnych 20%, ktore w poprzednim systemie konczytoby edukacje na poziomie Srednich
szkot zawodowych. Rozne uczelnie i rdzna kadra powinna ksztatci¢ roznych studentow,
a rynek pracy powinien by¢ $wiadom tych roznic poprzez zrdznicowanie wartosci dyplo-
mow. Najwigkszym polskim problemem pod tym wzgledem jest wartos¢ wyksztatcenia
(i wartos¢ dyploméw) otrzymywanego w okrojonym trybie niestacjonarnym, czyli wartos¢
dyplomdw otrzymywanych przez czterech na dziesigciu studentdw (39,4%; 80% w ramach
sektora prywatnego i 25,3% z sektora publicznego w 2013 roku). Wraz ze zmianami demo-
graficznymi, struktura populaciji studentow w Polsce zmienia sig systematycznie: w ostat-
nich pieciu latach malata liczba i udziat procentowy studentow studiow niestacjonarnych,
wzrastat ich udziat w sektorze prywatnym i malat w sektorze publicznym. (Wedfug prognoz
MNiSW do 2022 roku, studenci studiéw niestacjonarnych na uczelniach publicznych moga

2 Konsekwentnie odwoluje si do standardowego w badaniach szkolnictwa wyzszego w $wiecie rozréznienia prywatne
- publiczne (z petng $wiadomoscia, ze i ono rozmywa sig pod wptywem zmian w zarzadzaniu i finansowaniu szkolnictwa
wyzszego w Europie). Polska para poje¢ publiczne - niepubliczne nie znajduje analogii w stosowanych powszechnie szer-
szych ramach pojeciowych.
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stanowi¢ 8% wszystkich studentow, a w tym samym czasie caty sektor prywatny moze sie
skurczy¢ do poziomu 12%, co oznaczatoby ok. 151 tys. studentow; por. Kwiek 2013a).

Wspotfinansowanie studiow

Drugim motywem wiodacym, waznym w polskim kontekscie jest wspoffinansowanie
studiow. To jeden z najwigkszych dylematdéw w tych gwattownie rosngcych systemach
europejskich, w ktorych niemoznos¢ osiagniecia lub utrzymania wysokiego poziomu fi-
nansowania w przeliczeniu na jednego studenta powoduje stafe obnizanie jakosci ksztat-
cenia (i — posrednio, w najlepszych osrodkach akademickich — poziomu prowadzonych
badan naukowych). Dylematy wokdt wspotodptatno$ci za studia nie sg zatem istotne dla
olbrzymiej wigkszosci stosunkowo dobrze finansowanych systemow edukacyjnych w Eu-
ropie Zachodniej od strony czysto finansowej. Sg one natomiast bardzo istotne od strony
ideowej (sg wazne co do zasady) oraz w obliczu rosngcego w spoteczenstwach wyso-
ko rozwinigtych przekonania, ze wyzsze wyksztafcenie to coraz bardziej dobro prywatne
i jednostkowe, obok tradycyjnego petnienia roli dobra publicznego i zbiorowego. Spote-
czenstwa sg takze coraz bardziej sSwiadome wysokiej indywidualnej premii ptacowej za
wyksztafcenie wyzsze, optacane najczesciej przez panstwo z podatkow. Napiecia te stajg
sie wigksze w tych systemach, w ktdrych czesne juz obowigzuje w sektorze prywatnym
(oraz, tak jak w Polsce, obowigzuje w zaocznej/niestacjonarnej czesci sektora publicz-
nego), a z badan socjologicznych wynika, ze ze studiéw finansowanych przez podatki
wszystkich obywateli (bezptatnych, czyli tax-based) korzystajg w nieproporcjonalnie wy-
soki sposéb studenci pochodzacy z klas $rednich (zob. przetomowy tom analizujacy 15
krajow Swiata Yossi Shavita, Richarda Aruma i Adama Gamorana, Stratification in Higher
Education; Shavit, Arum, Gamoran 2007)°.

Przy zatozeniu réwnego (i sprawiedliwego - equitable) dostepu do szkolnictwa wyz-
szego, asymetria w przekroju spoteczno-ekonomicznym studentéw ptacacych za studia
i studentow za nie nieptacacych jest trudna do racjonalnego utrzymania. Asymetria ta do-
tyczy jednak przede wszystkim — we wszystkich ,bezptatnych” systemach europejskich
- uczelni najbardziej prestizowych i kierunkow tradycyjnie prowadzacych do najbardzie]
lukratywnych zawodow (medycyna, prawo, architektura itd.). Im mniej prestizowa uczelnia
i mniej prestizowy kierunek, tym odsetek studentow z bardziej uposledzonych spotecz-
nie i ekonomicznie segmentow spoteczenstwa jest wyzszy. Opér przed wprowadzeniem
czesnego w krajach kontynentalnej Europy jest tradycyjnie powszechny i wynika ze spe-
cyficznie europejskiego rozumienia modelu panstwa dobrobytu (wyjatkiem sg kraje anglo-
saskie o liberalnym modelu spotecznym)?. Dzisiaj zmienia sig jednak nastawienie wobec

® Zob. rowniez publikacje D.B. Johnstone’a, z ktérym miatem przyjemnos¢ wspétpracowaé jako Fulbright New Century
Scholar 2007-2008 (zwtaszcza Johnstone 2006) oraz Johnstone, Marcucci 2007.

* Starzenie sig europejskich spoteczenstw moze mie¢ posredni wptyw na finansowanie szkolnictwa wyzszego w spofe-
czenstwach, w ktorych duza czes¢ elektoratu beda stanowili ludzie starsi; moze by¢ ono mniejszym priorytetem w katego-
riach opcji spotecznych niz w poprzednich dekadach. W takim kontek$cie zwigkszanie publicznego finansowania szkolnic-
twa wyzszego moze by¢ trudne. Jak dotad nie istniejg jednak na ten temat szersze, przekonywajgce badania empiryczne;
prognozowane zmnigjszanie sig liczby studentéw w Polsce w najblizszych dwoch dekadach moze utatwic relatywne zwigk-
szanie finansowania w przeliczeniu na jednego studenta oraz moze obnizy¢ stosunek liczby studentéw do liczby pracowni-
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czesnego zarowno studentow, jak i kadry akademickiej w cafej Europie (polscy studenci
akceptujg wprowadzenie czesnego na poziomie nizszym niz Srednia dla UE-27 - 27%, przy
sredniej unijnej 33% - a Polska znajduje sie na 11 miejscu na 31 badanych panstw w odpo-
wiedzi na pytanie o koniecznos¢ utrzymywania bezptatnego szkolnictwa wyzszego, przed
wszystkimi duzymi systemami szkolnictwa wyzszego w Europie; por. raport Eurostatu EC
2009, s. 10)°. Jednoczesnie przestanki stojace za wprowadzeniem powszechnej wspotod-
ptatnosci za studia w Polsce sg uzaleznione od zmieniajgcej si¢ dynamiki relacji prywatne
- publiczne pod wptywem procesow demograficznych oraz zmian w mysleniu o roli pan-
stwa w Europie spowodowanych kryzysem ekonomicznym. Przy szeroko otwierajgcym
sie systemie szkolnictwa wyzszego, ktdry oczekuje zapasci demograficznej, duza czes$¢
dyskusji z poprzedniej dekady staje si¢ jatowa. Sytuacja, w ktdrej w 2022 roku (prognoza
MNiSW) bytoby ok. 1,01 mIn studentéw (80%) na bezptatnych studiach dziennych w sek-
torze publicznym oraz ok. 262 tys. studentow (20%) na ptatnych studiach niestacjonarnych
w obydwu sektorach, w zaden sposdb nie przypomina asymetrycznej sytuaciji sprzed kilku
lat, kiedy wiekszo$¢ studentow (w obydwu sektorach razem) ptacita za studia. Demografia
(oraz polityka zwigzana z kryzysem ekonomicznym w Europie) zmieniajg radykalnie ramy
odniesienia przysztych dyskusji.

Dodatkowe finansowanie szkolnictwa wyzszego i badan naukowych,
czyli niezalezno$¢ finansowa uczelni

Trzecim motywem wiodgcym w szerokich dyskusjach europejskich jest niezaleznosc fi-
nansowa uczelni. Dylemat strategiczny, przed ktdrym stajg europejskie systemy edukacyj-
ne, brzmi: w jaki sposdb utrzymac¢ dotychczasowe finansowanie lub - zgodnie z deklara-
cjami np. do niedawna sztandarowej w UE strategii lizbonskiej, zastapionej dzisiaj strategig
,Europa 2020”, i propozycjami Komisji Europejskiej — jak zwigkszy¢ finansowanie badan
naukowych do poziomu 3% PKB (tacznie ze zrodet publicznych i prywatnych). Finansowa-
nie ksztatcenia w Europie Zachodniej rosnie zaréwno catosciowo, jak i — niemal powszech-
nie — w przeliczeniu na jednego studenta. W sytuacji rosngcych innych potrzeb spofecz-
nych (i infrastrukturalnych) i spadku jakosci ksztafcenia, w czgsci panstw europejskich,
a przede wszystkim w krajach transformaciji ustrojowej w Europie Srodkowej i Wschodnigj,
pozostaje otwarta opcja wprowadzenia wspotodptatnosci za studia, obudowanej syste-
mem bezzwrotnej pomocy materialnej i subsydiowanych pozyczek studenckich. Nato-
miast finansowanie badan naukowych ze srodkow publicznych w sektorze akademickim
(Srednio tylko 30% wszystkich badar naukowych prowadzonych w strefie krajow OECD)
pozostaje olbrzymim problemem w obliczu ich stale rosngcych kosztow, ktore z wielu po-

kow akademickich (jednak zarazem koszty ponoszone przez instytucje nie muszg sie proporcjonalnie obnizag). Statym za-
grozeniem finansowania szkolnictwa wyzszego i akademickich badan naukowych przez panstwo sg rosngce inne potrzeby
spofeczne: rozwoj infrastruktury, opieka zdrowotna i system emerytalny (Johnstone, Marcucci 2007; Kwiek 2007, 2013b).

% Ocenia sig, ze w najblizszej dekadzie znacznie wzrosnie rola srodkéw prywatnych na badania naukowe i ksztaicenie,
w tym rola wspétodptatnodci za studia. Miedzy rokiem 1995 a rokiem 2005 udziaf finansowania publicznego szkolnictwa
wyzszego w krajach OECD spadt o 6 punktéw procentowych. Niedawne ogélnoeuropejskie badania finansowania uniwer-
sytetow pokazuja, ze przez ponad dekade (w latach 1995-2008) udziat finansowania z czesnego wzrést w Europie 0 100%
(2 6% do 12%; por. CHEPS 2010, s. 24).
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wodow strukturalnych zawsze beda rosty w tempie przekraczajgcym tempo wzrostu PKB
(por. Johnstone, Marcucci 2007, s. 1).

Naktady na badania naukowe (jako odsetek PKB) w Europie Zachodniej stale rosna,
ale zarazem zmienia sig ich struktura: juz dzisiaj w strefie OECD 70% funduszy na bada-
nia jest wydawanych w sektorze przedsiebiorstw. W systemach o najwyzszym poziomie
naktadow na badania, poziom finansowania prywatnego dochodzi do 1-1,5% PKB (USA,
Korea, Finlandia, Szwajcaria). Natomiast struktura finansowania badan w Polsce jest do-
kfadnie odwrotna - o ile w UE-15 panstwo finansuje 30% badan, a biznes 70%, w Polsce
to biznes finansuje 30,4% badan, a panstwo finansuje 69,6% badan (GUS 2009, s. 66).
W dyskusjach strategicznych na poziomie Komisji Europejskiej, w najnowszych pracach
OECD oraz w czesci dyskusji akademickich i eksperckich coraz czg$ciej pojawia sie mo-
tyw niezaleznosci finansowe;j (financial self-reliance) uczelni - poszukiwania dodatkowych,
nietradycyjnych (publicznych i prywatnych) zrodef finansowania (non-core income, przy
czym wiemy, ze w Europie dwie trzecie przychodow dodatkowych i tak pochodzi od agend
panstwowych - por. analizy CHEPS 2010).

O ile w USA model poszukiwania ,trzeciego zrodta” finansowania uczelni idzie w parze
z modelem finansowania przez filantropie i budowania przez najlepsze uczelnie badaw-
cze poteznych kapitatow zelaznych (endowments), o tyle w Europie oba ostatnie mode-
le nie funkcjonujg w zadnym innym kraju oprécz Wielkiej Brytanii (Oxford i Cambridge).
Coraz silniejszy jest ruch w strong zmiany statusu prawnego uczelni, np. na fundacje czy
organizacje pozytku publicznego, rosng przychody uczelni z partnerstwa z podmiotami
gospodarczymi, przy uczelniach powstajg mieszane publiczno-prywatne lub prywatne
parki naukowe i technologiczne, w ktdrych rodzg sie firmy odpryskowe (a ich udziatow-
cami sg uczelnie) itd. Wybdr strategiczny panstwa to pakiety legislacyjne, ktére obejmu-
ja zmiany w prawie podatkowym (przedsiebiorstwa zaangazowane w badania naukowe),
prawie o funkcjonowaniu sektora publicznego (spdtki uczelnie-podmioty prywatne); pa-
kiety finansowe wspierajgce wspotprace uczelni z gospodarkg czy wspierajace zaanga-
zowanie uczelni we wspotprace z regionalng gospodarka i rozwijanie ,regionalnej misji”
uniwersytetu.

Wedtug opublikowanego przez Komisje Europejska raportu centrum badawczego edu-
kacji CEGES, poswieconego modelom finansowania szkolnictwa wyzszego w Europie:
»[---] potrzeba dodatkowych Srodkow, jak réwniez Swiadomosc¢, ze prywatny zwrot z inwe-
stycji w szkolnictwo wyzsze przewyzsza zwrot spoteczny, eksponuje potrzebe silniejsze-
go przejscia od budzetow publicznych do zrodet prywatnych w finansowaniu szkolnictwa
wyzszego. Nalezy domagac sie wyzszego udziatu kosztow ksztafcenia od studentow i ich
rodzin poprzez opfaty za studia i pozyczki studenckie, poniewaz absolwenci szkolnictwa
WyZszego sg jego najwazniejszymi beneficjentami. Zarazem nalezy potozy¢ wigkszy na-
cisk na takie rynkowo zorientowane typy dziafalnosci instytucji szkolnictwa wyzszego, jak
kontrakty na badania naukowe i consulting jako Zrodta finansowania” (CEGES 2007, s. 23).

Dochody wtasne uczelni publicznych w najwazniejszych systemach szkolnictwa wyz-
szego w grupie panstw OECD sg najwyzsze w Australii (57%), Kanadzie (45%), Korei (42%),
Wielkiej Brytanii (39%), USA (33%) oraz w Polsce (25%) i w Hiszpanii (20%) (por. Salmi
2009, s. 272 i nast.). Sg to albo kraje o duzych przychodach z czesnego (Polska), albo
kraje 0 duzych przychodach z czesnego i z badan naukowych (pozostate). Niski poziom
przychoddw z badan naukowych i z kontraktow z gospodarkg oraz z krajowych i migdzy-
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narodowych agend wspierania badan naukowych (historycznie KBN i MNiSW, a obecnie
NCN i NCBR, kolejnych programéw ramowych UE itp.) w strukturze przychodow polskich
uniwersytetow odroznia je od najlepszych uniwersytetow Europy Zachodniej, ktore stajg
sie coraz bardziej research-intensive.

Wyksztatcenie jako dobro prywatne i dobro publiczne

Czwartym motywem wiodgcym sg dyskusje wokot coraz szerszego traktowania wyz-
szego wyksztatcenia jako dobra prywatnego. KorzySci spofeczne ptynace z posiadania
wyzszego wyksztafcenia mozna, wedtug OECD, podzieli¢ na korzysci prywatne (ktore
z kolei moga by¢ finansowe i niefinansowe) oraz korzy$ci zewnetrzne (czyli tzw. education
externalities, OECD 2008, s. 17-27).

Finansowe korzysci prywatne ptyngce z wyzszego wyksztaicenia sg powszechnie zna-
ne i dyskutowane od lat w literaturze przedmiotu. Obejmujg one wigksze szanse uniknigcia
bezrobocia w stosunku do 0sob mniej wyksztatconych i wyzsze zarobki (wyzsza premia
ptacowa za wyksztatcenie), natomiast niefinansowe prywatne korzysci obejmujg m.in. lep-
sze zdrowie wiasne i zdrowie rodziny, bardziej racjonalng dzietnosS¢ i wielkoS¢ rodziny,
zmniejszenie ubostwa, bardziej efektywng konsumpcie, wyzszy zwrot z inwestycji finanso-
wych, lepsze wykorzystanie kapitatu ludzkiego, wyzszg pozarynkowg satysfakcje zawodo-
wa i wyzszg jakosc¢ zycia. Korzysci te w wigkszosci przypadkow sg stosunkowo trudne do
empirycznego mierzenia i porownywania.

Natomiast zewnetrzne (czyli nieprywatne) korzysci z wyzszego wyksztatcenia to korzy-
sci spofeczne lub publiczne ptynace z wyzszego wyksztatcenia jednostki, ktore przynosza
zysk innym cztonkom spoteczenstwa, zarowno w obecnym, jak i w przysztych pokole-
niach, i ktore nie ograniczajg sie jedynie do jednostki otrzymujgcej wyksztatcenie. Obejmu-
ja one m.in. efekty zdrowotne (zmniejszenie $miertelnosci niemowlat, wydtuzenie progno-
zowanej dtugosci zycia, poprawa zdrowia publicznego), efekty demograficzne zwigzane
z dzietnoscig oraz efekty demokratyzacji i praw cztowieka (wyksztatcenie podnosi jakos¢
funkcjonowania instytucji obywatelskich, poprawia stabilnos¢ polityczng, przynosi obni-
Zenie poziomu przestepczosci, obnizenie poziomu ubostwa i nierdwnosci spotecznych
poprzez szerszg dystrybucje wyksztatcenia; zob. OECD 2008, s. 24-25).

Tradycyjnie wyksztafcenie na wyzszym poziomie byto dobrem publicznym (a nie pry-
watnym) i zbiorowym (a nie jednostkowym). Ekspansja systemdw edukacyjnych oraz stop-
niowe przechodzenie do gospodarki opartej na wiedzy, w ktorej pozycja spoteczna i eko-
nomiczna obywatela w duzej mierze zalezy od jego wyksztatcenia, stopniowo zmieniajg
optyke, w ktdrej ujmuije sie szkolnictwo wyzsze (i jego finansowanie). Owa zmiana para-
dygmatu powoduje dalekosigzne konsekwencije dla finansowania szkolnictwa wyzszego,
jego funkcjonowania (zarzadzania i ustroju uczelni) oraz przysztych wizji jego relacji ze
spoteczenstwem i panstwem. Jesli wyksztatcenie staje sie coraz silniej dobrem prywatnym
i jednostkowym, niesie to nowe konsekwencije dla tradycyjnego ujmowania szkolnictwa
wyzszego jako instytucji o bezptatnym dostepie do oferowanych ustug. Student staje sie
coraz bardziej klientem uczelni, kupujacym oferowane przez nig ustugi edukacyjne. Ustugi
edukacyjne mogg sie roznicowa¢ pod wzgledem ceny, pod wptywem rdznicujgcego sie
poziomu spodziewanego zwrotu z inwestycji, jakg jest finansowanie swojego wyksztat-
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cenia. Relacje student - instytucja stajg sie relacjami coraz silniej rynkowymi (chociaz
silnie ograniczanymi regulacjami panstwowymi); zmieniajg sie zarazem relacje instytucje
- panstwo oraz relacje w samych instytucjach edukacyjnych (wewnatrzinstytucjonalne).
W badaniach szkolnictwa wyzszego procesy te noszg nazwy (i tu pojawia sig kolejny pro-
blem z ich spolszczaniem) korporatyzaciji, komercjalizacji, menedzeryzaciji, prywatyzaciji
i urynkowienia szkolnictwa wyzszego®. Wybor strategiczny w Polsce obejmuje pytanie,
w jakim zakresie i na jakich zasadach rynek w szkolnictwie wyzszym funkcjonuje dzisia
i ma funkcjonowaé w przyszto$ci oraz jaka jest jego rola w badaniach naukowych. Syme-
tryczne pytanie obejmuje role panstwa i jego agend w finansowaniu pozaakademickich
(korporacyjnych i przemystowych) badan naukowych.

Przedsigbiorczos¢ uczelni i nowe zrodta finansowania zewnetrznego

Pigtym obszarem szerokich dyskusji jest przedsiebiorczo$¢ akademicka — zwtaszcza
w kontekscie poszukiwania nowych zrodet finansowania uczelni (bgdz nowych sposobow
ich finansowania w ramach Zrodet istniejgcych; por. Clark 1998, 2004; Kwiek 2008b, 2008c,
2010a; Kwiek 2013c; Marginson, Considine 2000; Mora, Vieira 2008). Relatywne niedofi-
nansowanie europejskiego szkolnictwa wyzszego (jako catosci) w porownaniu ze szkol-
nictwem amerykanskim wymagatoby wyktadania dodatkowych stu czy dwustu mid EUR
rocznie po to tylko, aby wyrdwnac ich poziom finansowania. Jednak jeszcze wazniejsza
jest roznica Zrodet finansowania w Europie i w USA oraz innych panstwach konkurujgcych
z Europa: prywatne Zrodta finansowania szkolnictwa wyzszego sg wazniejsze we wszyst-
kich systemach konkurencyjnych wobec europejskich (USA, Kanada, Japonia, Australia
i Korea).

Zgodnie z raportem centrum CEGES dla Komisji Europejskiej (KE) z 2007 roku: ,[...]
najwiekszy deficyt finansowy europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego to stosunkowo
niski udziat zrodet prywatnych (firm i jednostek) jako dodatku do (a nie w miejsce) finanso-
wania publicznego” (CEGES 2007, s. 6). Komisja Europejska przyjeta po 2000 roku nowy
paradygmat inwestowania w edukacje; w komunikacie Investing Efficiently in Education
and Training: an Imperative for Europe czytamy: ,[...] brak wyraznego trendu wzrostowego
w publicznych wydatkach na edukacije i ksztatcenie oraz deficyt finansowania prywatne-
go w dziedzinach kluczowych dla gospodarki wiedzy wymagajg inteligentnego potacze-
nia celowych inwestycji publicznych i wyzszych naktadéw prywatnych”. Coraz czescie
w dokumentach KE pojawiajg sie odniesienia do koniecznosci poszukiwania dodatkowych
zrodet przychodu przez uniwersytety europejskie (por. tom po$wigcony the modernization
agenda of European universities; Kwiek, Kurkiewicz, red. 2012). W ostatnich kilku doku-
mentach zagadnieniu prywatnego inwestowania zarowno w badania naukowe, jak i ksztat-
cenie w szkolnictwie wyzszym poswiecono duzo uwagi. Planowany wzrost naktadow na
badania naukowe i rozwoj w Unii Europejskiej ma nastepowac gtéwnie w ramach funduszy
prywatnych, a nie publicznych. Komisja Europejska przypomina: ,[...] bardzo wazne jest

® Literatura zajmujgca sie tymi zagadnieniami jest zbyt obfita, aby sie tu do niej odwolywaé — wymienie tylko nazwi-
ska najbardziej znanych autoréw: Simon Marginson, Pedro Teixeira, David Dill, Robert L. Geiger, Sheila Slaughter, Frank
Newman, Derek Bok, Robert Zemsky, Charles M. Vest, Janice Newson czy David L. Kirp (cze$¢ z nich to byli prezydenci/
rektorzy najlepszych uczelni amerykanskich).
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uswiadomienie sobie, ze najwieksza cze$¢ tego deficytu [w naktadach - M.K.] wywodzi sig
Z nizszego poziomu prywatnego inwestowania w szkolnictwo wyzsze i badania naukowe
w UE w poréwnaniu z USA. Zarazem prywatna stopa zwrotu z inwestycji w szkolnictwo
wyzsze pozostaje wysoka w wigkszosci krajow unijnych” (EC 2003c, s. 13). W zwigzku
z powyzszym, jesli wezmiemy pod uwage zarazem nizsze prywatne nakfady na szkolnic-
two wyzsze (niski udziat srodkow prywatnych w kosztach studiowania) oraz wysokg pry-
watng stopg zwrotu z inwestycji w wyksztatcenie uniwersyteckie (wyzszy status zawodowy
oraz wyzsze pensje absolwentow uczelni europejskich w stosunku do absolwentow szkot
$rednich), odpowiedz KE brzmi nastepujaco: nalezy zwiekszy¢ (i jednoczesnie zdywer-
syfikowac) finansowanie szkolnictwa wyzszego poprzez wzrost naktadow prywatnych
(EC 2002, s. 13). Chodzi 0 zwigkszanie prywatnego finansowania ksztafcenia i badan na-
ukowych na uniwersytetach, czyli pojawiajgca sie coraz czesciej — i w Europie kontynen-
talnej nadal niepopularng, chociaz w wielu krajach stosowang na matg skale w praktyce
- ideg wspdtodptatnosci za studia oraz finansowanie badan naukowych przez przemyst
i korporacje.

Komisja od dziesigciu lat systematycznie namawia panstwa cztonkowskie UE do za-
checania uniwersytetow do poszukiwania dodatkowych, prywatnych zrodet finansowania
(z firm - na badania, i coraz czesciej, od jednostek poprzez czesne - na ksztafcenie). | tak
w dorocznym raporcie 2006 Annual Progress Report on Growth and Jobs pada stwierdze-
nie, ze ,do konca 2007 r. uniwersytetom powinno by¢ wolno, i powinno sie je zachecac, do
poszukiwania dodatkowych, prywatnych Zrddet finansowania”. Z kolei Rada UE w marcu
2006 roku wzywata panstwa cztonkowskie UE do ,ufatwiania [...] dostepu uniwersytetom
do dodatkowych zrodet finansowania, w tym do zrodet prywatnych, oraz do usuwania ba-
rier w tworzeniu publiczno-prywatnych partnerstw z biznesem”. Kryzys finansowy moze te
tendencje jeszcze bardziej wzmochic.

Podejmowanie ryzyka prestizowego i finansowego poprzez poszukiwanie dodatko-
wych Zzrédet finansowania to jeden z gtéwnych elementow przedsigbiorczosci akade-
mickiej (zob. Kwiek 2013b, 2010a; Shattock 2000, 2003, 2005, 2008; Williams, red. 2004;
Breneman 2005). Kiedy w instytucjach edukacyjnych moze pojawic sig przedsiebiorczos¢
akademicka, co sprzyja jej powstawaniu, a co jg w sposéb fundamentalny uniemozliwia?
Badania uniwersytetow europejskich (chocby unijne projekty badawcze European Univer-
sities for Entrepreneurship — Their Role in the Europe of Knowledge - EUEREK 2004-2007
i Good Practices in University-Enterprises Partnerships - GOODUEP 2007-2009, w ktorych
uczestniczytem jako koordynator polskiego zespotu badawczego) pokazuja, ze tam, gdzie
zapewnione jest finansowanie na adekwatnym poziomie, tam przedsigbiorczos¢ akade-
micka pojawia sie rzadko: najczesciej sprzyjaja jej dwa réwnolegte czynniki, finansowe
zaciskanie pasa i finansowe mozliwosci, niewielkie (ale juz nie powazne) niedofinansowa-
nie z podstawowych, panstwowych zrddet (czyli takie finansowanie, ktre jest tight but not
inadequate; adequate but not generous itp.). Jak to podsumowat Gareth Williams: ,[...]
kazda organizacja, ktéra ma zapewniony dochdd na poziomie adekwatnym w stosunku do
swoich potrzeb i aspiracji, ma niewielkg motywacje do podejmowania ryzykownych inno-
wacji. Ponadto jezeli uniwersytet nie jest w stanie zachowac dla siebie zewnetrznego do-
chodu, ktory sam wypracowuije, to istnieje mata zacheta ekonomiczna do tego, aby stara¢
sie 0 uzupetnianie swoich podstawowych dochodow pochodzacych od rzgdu o dochody
ze sprzedazy ustug akademickich. [...] Natomiast wtedy, kiedy gwarantowany dochdd jest
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nieadekwatny w stosunku do celow organizacii i kiedy uniwersytet jest w stanie zachowac
dla siebie wszelkie dodatkowe, wypracowywane przez siebie dochody, powstajg zachety
do poszukiwania nowych zrodet przychodow, a to oznacza czesto rozwijanie nowych idei
i podejmowanie ryzyka w celu transferu wiedzy do dziatalnosci gospodarczej” (Williams
2009, s.9).

Jednak angazowanie sig uczelni w dziatania przedsigbiorcze nie jest mozliwe w sytuacii
razacego niedofinansowania instytucji. Do podobnych wnioskdw w badaniach instytucji
przedsiebiorczych dochodzi si¢ w kwestii dofinansowywania transferu technologii: ,[...]
jest mato prawdopodobne, aby dzialy transferu technologii/ transferu wiedzy [...] powsta-
waty z dochoddw pochodzgcych z badan naukowych; muszg by¢ one finansowane z bu-
dzetow uniwersyteckich w powigzaniu z matg nadziejg, ze na wigkszosci uniwersytetow
kiedykolwiek stang sie dziatami samofinansujgcymi sie. Stosunkowo mate, przeznaczone
wtadnie na transfer technologii, wsparcie ze strony panstwa stanowi najprawdopodobniej
najbardziej skuteczny sposéb ochrony tej funkcji uczelni” (Shattock, Temple 20086, s. 16;
por. Kwiek 2013a, s. 337-377).

Uniwersytety europejskie potencjalnie dysponujg trzema strumieniami przychodow:
podstawowym wsparciem rzgdowym, wsparciem pochodzacym od rozmaitych rzgdowych
rad do spraw badan naukowych (NCN i NCBR w Polsce) oraz wszystkimi innymi zrédtami
przychodu, okre$lanymi wspdlinym mianem ,przychodéw z trzeciego strumienia” (Clark
2004, s. 77; Kwiek 208b). W bogatych krajach OECD na przestrzeni ostatnich dwudziestu
lat zmiany w finansowaniu szkolnictwa wyzszego odbywaty si¢ w kierunku drugiego i trze-
ciego strumienia przychodow, kosztem pierwszego z nich, czyli kosztem podstawowego,
gwarantowanego wsparcia rzadowego. Ostatnia fala reform systemu finansowania badan
naukowych w Polsce idzie w tym samym kierunku; dalece niewystarczajgcy pozostaje jed-
nak poziom finansowania dostepnego na zasadach konkurencyjnosci.

Rola konkurenciji z innymi - zaréwno cafych instytucji, ich jednostek podstawowych,
jak i poszczegoinych naukowcow i ich zespotdw - jest fundamentalna dla przedsiebior-
czego charakteru instytucji akademickiej. Chodzi zaréwno o konkurencje wewnetrzng
(0 wewnatrzinstytucjonalne fundusze rozwojowe czy instytutowe i wydziatowe fundusze na
badania naukowe), jak i konkurencije zewnetrzng (o fundusze na te same cele ze Zrodet po-
zainstytucjonalnych, krajowych i zagranicznych, prywatnych i - zwtaszcza - publicznych).

Dylematy bogatych systemdw zachodnich stajg sie w Polsce jeszcze bardziej wyostrzo-
ne; potrzeby okazujg sie wieksze, a ich zaspokojenie - trudniejsze. W raporcie OECD pod-
kreslono, ze polskie instytucje edukacyjne nawet nie starajg sie (jak dotgd) o zwigkszanie
przychoddw ze zrodet zewnetrznych, w tym przede wszystkim przychodow z prowadzo-
nych badan naukowych (OECD 2007). Od momentu powstania NCN i wzmocnienia roli
NCBR w systemie finansowania nauki, sytuacja ta ulega jednak powaznym zmianom, a po-
ziom dochoddw z obu Zrodet staje sie podstawowym wyznacznikiem prestizu naukowego
uczelni.

Trzeba tez zauwazy¢, ze wiara w zbawienng moc (finansowg) transferu technologii
z uczelni do gospodarki (gtoszona przez Komisje Europejskg) nie znajduje podstaw em-
pirycznych. Badania w Europie pokazuja, ze centra transferu technologii bardzo czesto
z trudem zarabiajg na swoje utrzymanie, dlatego bez grantow oraz subwencji krajowych
i zagranicznych bytoby im bardzo trudno sig utrzymaé. Podobne sg do$wiadczenia ame-
rykanskie (oprocz garstki najlepszych uczelni badawczych) - wykorzystywanie patentéw
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i licenciji przez uniwersytety jest w stanie przynies¢ istotne Srodki finansowe w najlepszym
razie najlepszym instytucjom, natomiast ,[...] zwiekszone problemy administracyjne oraz
koszty prywatne i spoteczne w sposéob niemal nieunikniony bedg szeroko rozpowszech-
nione i beda stanowi¢ dodatkowe rozproszenie (i wydatek). [...] Prawda wyglgda tak, ze
wigkszo$¢ dziatow licencji na amerykanskich uniwersytetach nie przynosi dochodu, ktory
wystarczytby na pokrycie kosztow swojego funkcjonowania” (David 2005, s. 166).

Podobne obserwacje w odniesieniu do uczelni europejskich wyniostem z projektu GO-
ODUEP - wymiar finansowy funkcjonowania parkéw naukowych i technologicznych w ba-
danych krajach okazuje sie 0 wiele mnigj istotny niz np. zaangazowanie w promowanie
innowacyjnosci gospodarki regionu (Kwiek 2013a).

Dynamika relacji prywatne - publiczne w szkolnictwie wyzszym

Sz6stym kluczowym obszarem dyskusji jest zmieniajaca sie dynamika relacji prywatne
- publiczne w szkolnictwie wyzszym, zwtaszcza w ujgciu globalnym oraz w odniesieniu do
krajow Europy Srodkowej i Wschodniej, w ktorych funkcjonuje rozbudowany sektor pry-
watny (por. Enders, Jongbloed, red. 2007; Levy, Slantcheva, red. 2007; Schwarzenberg-
er, red. 2008; Tierney, Hentschke 2007; Wells, Sadlak, Vlasceanu, red. 2007; Sweet-Holp
2008). Warto wspomnie¢ o skomplikowanych relacjach migdzy sektorem publicznym i pry-
watnym zwtaszcza w kontekscie wprowadzanych badz rozwazanych w Europie reform,
dla ktorych coraz czesciej modelem staje sie (wyidealizowany) model amerykanski. Jak
napisal niedawno Daniel C. Levy (Swiatowy autorytet w dziedzinie sektora prywatnego,
z ktorym przez wiele lat miatem przyjemno$¢ wspotpracowac w ramach finansowanego
przez Fundacje Forda programu badawczego PROPHE’): ,Czasami inicjatywy prywatne
pokazujg droge reform szkolnictwa wyzszego. Pewne wyraziste cechy szkolnictwa pry-
watnego pokazujg tendencie, ktdre niektorzy reformatorzy sektora publicznego chcieliby
nasladowac, chociaz ze znacznymi adaptacjami. Wiekszos¢ tych sposobow jest kontro-
wersyjna. [...] Rola instytuciji prywatnych w szerokiej panoramie szkolnictwa wyzszego jako
cafosci bedzie rowniez zaleze¢ od tego, w jaki sposob, i jak bardzo, zmieni sig sektor
publiczny” (Levy 2007, s. 13).

Dodajmy, ze amerykanskie instytucje for-profit niezwykle przypominajg w swoim funk-
cjonowaniu polskie instytucje non-profit. Zestawienie ewoluciji polskiego prywatnego szkol-
nictwa wyzszego z globalng ewolucjg instytucii typu for-profit, w tym tak znanych jak Uni-
versity of Phoenix, deVry Inc. czy Strayer Education Inc., pokazuje, ze wigkszo$¢ uczelni
prywatnych w Polsce, a zwtaszcza prywatne uczelnie pozbawione ambicji akademickich,
przyjmuje postawy reprezentowane w Swiecie anglosaskim przez instytucje typu for-profi.
Porownajmy podsumowanie tekstu Davida W. Brenemana o University of Phoenix (UOP)
i zestawmy je z naszg znajomoscig sektora prywatnego w Polsce: ,UOP odnosi sukcesy
finansowe, poniewaz koncentruje si¢ na waskim zakresie programow zorientowanych na
karierg zawodowa, ktdre mozna oferowac w niskiej cenie dzieki uzyciu pracujgcej w nie-
petnym wymiarze kadry praktykow, kiora opiera si¢ na zestandaryzowanym programie

7 Zob. dokumenty na stronach intemetowych projektu PROPHE ,Program for Research on Private Higher Education”
(www.albany.edu/dept/eaps/prophe/).



Przysziosé uniwersytetow w Europie: motywy dyskusji i ich polskie konteksty 83

zajec, co daje wyniki dzieki powaznej ekonomii skali. UOP unika ponoszenia wielu typow
kosztow, ktore tradycyjne college’e i uniwersytety ponoszg w programach stacjonarnych
i w dziatalnosci badawczej [...]. Studenci sg traktowani jak klienci, a wszystkie programy
UOP koncentrujg sie na maksymalnej wygodzie dla studenta i jak najszybszym zdobyciu
dyplomu” (Breneman 2006, s. 83-84).

Dylemat, co dalej z sektorem prywatnym w Polsce po dwudziestu pigciu latach jego
funkcjonowania, jest bardzo istotny z racji jego duzego, chociaz systematycznie od 2006
roku malejgcego udziatu w rynku edukacyjnym oraz komplikujgcej sie sytuacji demogra-
ficznej, ktora przewiduje obnizenie liczby studentow w obu sektorach do ok. 1,2-1,3 min
w 2022 roku. Moze sie okazac, ze juz pod koniec obecnej dekady miejsca dla 80% pfat-
nych uczelni prywatnych w Polsce nie bedzie, poniewaz spodziewang w 2020 roku liczbe
kandydatow na studia (220 tys. zamiast 490 tys. dzisiaj) z powodzeniem obstuzy bezptatny
i rowniez walczacy o przetrwanie i publiczne subsydia sektor publiczny. Czy szkolnictwu
wyzszemu w Polsce potrzebna jest (iluzoryczna jak dotgd) konkurencja miedzy obydwoma
sektorami i czy w imie konkurencji warto podejmowac proby ocalenia czesci sektora pry-
watnego poprzez wprowadzenie czesnego na uczelniach publicznych albo poprzez dofi-
nansowanie ksztafcenia w sektorze prywatnym? Brak dziatania w sektorze edukacyjnym
jest takze dziataniem. Wybor strategiczny w polityce edukacyjnej panstwa zalezy od ca-
tosciowej oceny dwudziestu pieciu lat funkcjonowania sektora prywatnego w Polsce oraz
mozliwosci dostosowania tego sektora do zupetnie nowych warunkow funkcjonowania.
Jak dotad jest to sektor pozostajacy poza systemem (skutecznej) kontroli jakoSci ksztat-
cenia oraz w zasadzie, w olbrzymiej mierze, typu for-profit, oferujgcy bardzo zréznicowa-
ne, najczesciej niskiej jakosci kwalifikacje stosunkowo nisko oceniane przez rynek pracy
(podobnie jak niestacjonarny, ptatny system w sektorze publicznym) i nieprowadzacy ba-
dan naukowych. Wyjatki, pochodzace gtownie z duzych o$rodkow akademickich (ktore
w terminologii Daniela C. Levy’ego mozna przypisa¢ do marginesowej kategorii uczelni se-
mi-elite, przeciwstawianej kategorii demand-absorbing) jedynie potwierdzajg powszechng
regute. Sektor prywatny nie jest problemem w systemach Europy Zachodniej, a w krajach
Europy postkomunistycznej moze okazac sie zjawiskiem - z diuzszej perspektywy histo-
rycznej — przejsciowym, ktbrego powstanie zbiegto sie w czasie z procesami umasowie-
nia szkolnictwa wyzszego. Od 2006 roku mamy w Polsce do czynienia z postepujgcym
procesem deprywatyzacji kurczacego sie systemu szkolnictwa wyzszego, ktory zajmuje
miejsce procesu jego prywatyzacji, dominujgcego w okresie ekspansji edukacyjnej z lat
1990-2005.

Regionalna misja uczelni

| wreszcie ostatni, siodmy motyw strategiczny wytaniajacy sie z dyskusji europejskich
- regionalna misja uczelni (jeden z przyktadow trzeciej misji). W Europie model rozwoju
regionalnego zmienia sie obecnie na taki, w ktorym regiony sg coraz bardziej zdane na
siebie i mogg coraz mniej liczy¢ na tradycyjne, kompensacyjne czy wyrownujgce funkcje
(i fundusze) panstwa. Regiony coraz silniej muszg ze sobg konkurowac i w tym sensie ich
kapitat wiedzy staje sig kluczowy dla ich przysztosci ekonomicznej. Szkolnictwo wyzsze
w krajach Europy Zachodniej (i w obszarze OECD) jest coraz silniej zwigzane ze swoim re-
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gionem, dlatego literatura przedmiotu (i praktyka akademicka) dodaje do dwéch tradycyj-
nych zadan (badania naukowe i ksztatcenie studentow) zadanie trzecie — w tym przypadku
regionalng misje uniwersytetu (oczywiscie obok trojkata: badania - ksztafcenie - innowa-
cje; zob. Deem 2006; Arbo, Benneworth 2007). Analizowane uniwersytety przedsigbiorcze
w Europie niezwykle powaznie traktujg swojg regionalng misj¢. W owej nowej misji bra-
ne sg pod uwage zmiany nastawienia zewnetrznych interesariuszy uniwersytetu: wiadz
krajowych, wiadz lokalnych i samorzadowych, lokalnego biznesu i przemystu i wreszcie
studentow i ich rodzicow (Brown 2004; Perryman i in. 2003; Schomburg, Teichler 2006;
Teichler, red. 2007).

Wyraznie formutuje sie dzisiaj - stosunkowo nowe - przekonanie, ze uniwersytet powi-
nien stuzy¢ rowniez rozwojowi gospodarczemu Swojego regionu oraz ze powinno istnie¢
bezposrednie przetozenie miedzy jego ustugami edukacyjnymi a lokalnym i regionalnym
rynkiem pracy. Pojawito sie¢ wobec szkolnictwa wyzszego nowe oczekiwanie spofeczne
- bezposredni wktad instytucji edukacyjnych w rozwoj swoich regionéw. Oczekuije sie dzi-
siaj, a dajg temu wyraz lokalne i regionalne strategie rozwoju w krajach OECD, ze insty-
tucje edukacyjne bedg odgrywac aktywng role w rozwoju ekonomicznym, spotecznym
i kulturalnym swojego najblizszego otoczenia. Sama idea regionalnej misji uniwersytetu
jest stosunkowo nowa - pojawita sie wraz ze zmiang myslenia w ramach szeroko rozu-
mianej polityki regionalnej. Z kolei dopiero od mniej wiecej dwudziestu pigciu lat zaczeto
uznawac wiedze naukowg i jej rozwdj za kluczowy warunek rozwoju ekonomicznego, wraz
z pogtebieniem badan nad kapitatem ludzkim, oraz za warunek wzrostu dobrobytu miast,
regionow i panstw; pojawito sie wtedy nieznane przedtem przekonanie, ze przyszioS¢ eko-
nomiczna jednostek, firm, regionow i panstw zalezy od ich zdolnosci wchtaniania wiedzy
i umiejetnosci jej adaptacji do nowych warunkéw funkcjonowania. Misja regionalna jest
dodatkiem do misji badawczej najlepszych osrodkow akademickich, ale jej nie zastepuje:
najlepszym przyktadem w Europie jest fenomen okolic Cambridge, a w USA - okolic Stan-
fordu i Bostonu. Misja regionalna uczelni badawczych obejmuje region w bardzo szerokim
sensie — oddziatywanie na otoczenie gospodarcze najlepszych osrodkow (ujmowane jako
knowledge exchange, Kwiek 2013b) to czesto oddziatywanie krajowe i globalne.

O ile powojenna polityka regionalna w krajach unijnych opierafa sie na idei wyréw-
nywania szans roznych regiondw w ramach panstwa i prob nadrabiania opdznienia nie-
ktorych regionow poprzez mechanizmy kompensacyjne, o tyle dzisiaj w UE zaktada sig
coraz szerzej, ze poszczegolne regiony angazujg sie we wspolny wyscig o to, ktore beda
najbardziej konkurencyjne i atrakcyjne na rynku europejskim czy globalnym. W tej nowej
optyce rozwoju regionalnego, kazdy region przyjmuje za siebie petng odpowiedzialnosc,
a polityka krajowa ma wspierac rozwoj tego typu regionalnej roznorodnosci i regionalnej
konkurencyjnosci.

W olbrzymiej wiekszosci krajow OECD regionalna misja instytucji edukacyjnych jest
uznawana dzisiaj za naturalng. Rowniez w wiekszosci przypadkow zmiana orientacii z tra-
dycyjnej (ogolnonarodowej, luzno powigzanej z lokalnym rynkiem pracy absolwentoéw) na
regionalng przychodzita z trudem, byta procesem dfugotrwatym i wymagata silnych bodz-
cow wspierajgcych ze strony wtadz panstwowych. Wymagata rowniez zmiany nastawienia
krajowych i lokalnych mediow oraz akcji informacyjnej skierowanej zarowno do pracodaw-
cow, jak i do potencjalnych i aktualnych studentow. Za klucz do sukcesu uznawano prze-
tamywanie asymetrii informacyjnej — wiedza na temat rynku pracy i loséw absolwentow
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lokalnych uniwersytetow, poszukiwanych miejsc pracy, oczekiwan ptacowych studentow,
absolwentow (i pracodawcow) miata stopniowo stawac sig wiedzg publiczna.

Brak wyraznie sformutowanej regionalnej misji uniwersytetu, ktéry skutkuje m.in. nie-
zgodnoscig oczekiwan lokalnego rynku pracy i lokalnej oferty edukacyjnej, zwtaszcza na
wyzszym poziomie, podkreslajg miedzynarodowe raporty na temat Polski (np. OECD 2007;
World Bank 2004). Typowe uniwersytety uwazajg, ze odpowiadajg na ogdlnonarodowe
potrzeby rynku pracy, co doskonale odzwierciedla ich tradycyjny, elitarny charakter z okre-
su sprzed umasowienia szkolnictwa wyzszego. Jak si¢ wydaje, najlepiej regionalnej misji
uczelni stuzy ich zréznicowanie (z jednej strony uczelnie ksztatceniowe lokalne i regional-
ne, a z drugiej - metropolitalne uczelnie badawcze, o aspiracjach migdzynarodowych).
Zarazem zwigzki miedzy edukacjg a rynkiem pracy (i bezrobociem) sa skomplikowane
I wielopfaszczyznowe. Edukacja — sama w sobie - nie jest panaceum na bolgczki rynku
pracy. Jak przypomina raport UNDP (2007) na temat polskiego rynku pracy, za zasadnicze
czynniki uznaje sie rowniez rozwigzania instytucjonalne, czesto niedotyczgce bezposred-
nio rynku pracy, ale wywierajgce nan znaczacy wptyw — rozwigzania prawne nadmiernie
ograniczajgce swobode dziafalnosci gospodarczej, wysoki fiskalizm, niskg efektywno$¢
administracji publicznej czy wysokie koszty zmiany miejsca zamieszkania. Ponadto majg
znaczenie klin podatkowy, jakos¢ posrednictwa pracy, dostep do informacji na temat rynku
pracy, niektore przepisy prawa pracy itd. (UNDP 2007, s. 192). Edukacja jest kluczowym
czynnikiem wptywajgcym na rynek pracy, ale nie jest czynnikiem jedynym.

Podsumowanie

W ostatnich kilkunastu latach dyskusje na temat przysztosci uniwersytetu nabierajg nie-
spotykanego w historii tej instytucji tempa. Uniwersytet europejski — pozostajgcy w roznych
wersjach, od humboldtowskiej po napoleonska, modelem przez stulecia dla innych czesci
Swiata — poddawany jest dzisiaj permanentnemu osgdowi publicznemu (na wszystkich
analizowanych poziomach, od ponadnarodowego po ekspercki). Nigdy wczesniej w swo-
jej historii uniwersytet nie byt tak szczegdtowo analizowany, a wyniki analiz nigdy nie byty
tak szeroko publicznie komentowane; zarazem jednak nigdy wczesniej jego funkcjono-
wanie nie pochtaniato tak wysokich publicznych dotaciji, a odsetek osob, na ktorych zy-
cie ma on bezpo$redni wptyw, nie byt tak wysoki - w zwigzku z procesami umasowienia
szkolnictwa wyzszego. Od trzydziestu lat w krajach Europy Zachodniej trwajg permanent-
ne reformy szkolnictwa wyzszego - i mozna z catg pewnoscig stwierdzi¢, ze reformy te
bedg trwaty kolejne dekady. Wraz z umacnianiem si¢ gospodarek opartych na wiedzy,
nacisk na gtebsze procesy reformowania uniwersytetow bedzie jeszcze silniejszy niz obec-
nie (rola edukacji w strategii ,Europa 2020” czy stopniowe przechodzenie w praktyce do
paradygmatu Europejskich Ram Kwalifikacji i Strategii Ksztatcenia Ustawicznego sg dzi-
siaj, z perspektywy tradycyjnej, trudne do wyobrazenia - i niepoddawane pod szerszg
dyskusje). Wiekszos¢ wyzwan, przed ktdrymi stojg dzisiaj systemy szkolnictwa wyzszego,
bedzie stopniowo coraz trudniejsza do opanowania przez reformujgce sie panstwa, szuka-
jace nowych rozwigzan w dziedzinie tradycyjnych ustug publicznych i przez reformujgce
sie instytucje edukacyjne, szukajace nowego kontraktu spotecznego z panstwem, swoim
tradycyjnym sponsorem. Zarazem wiedza (a raczej jej specyficzny, urynkowiony i sprzeda-
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walny typ, ktory coraz czesciej powstaje poza uniwersytetem) staje w centrum kluczowych
wyzwan ekonomicznych nowoczesnych spoteczenstw, co rodzi potezne konsekwencje
ekonomiczne dla uniwersytetow.

Prezentowane powyzej motywy dyskusji wokot przyszifosci uniwersytetu w Europie
- Oraz zwigzana z nimi nowa pojeciowos¢ (equitable access, cost-sharing, financial self-
-reliance, public/private goods, academic entrepreneurialism, third-stream funding, public-
-private dynamics czy third mission, by odwota¢ sie do stéw-kluczy) — pokazujg nie tylko
przyszte kierunki dyskusji na jego temat, ale by¢ moze rowniez, coraz bardziej, kierunki
jego transformacii.
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Uniwersytety, produkcja wiedzy
| konkurencyjnosc gospodarcza

w Europie Srodkowej

Prezentowany artykut pokazuje, ze cztery gospodarki $rodkowoeuropejskie (Polska,
Czechy, Wegry i Stowacja) nie sg konkurencyjne w skali globalnej nie tylko dlatego, ze ich
systemy szkolnictwa wyzszego, innowacji i badan naukowych pozostajg w tyle w stosunku
do krajow Europy Zachodniej. Istnieje rozziew miedzy dwiema czesciami Europy powigza-
ny z mnogoscig rdznych czynnikow, a ich potaczenie wywiera potezny wptyw na konku-
rencyjno$¢ gospodarek w regionie. Stosunkowo niski poziom produkcji wiedzy nie jest
czynnikiem dominujgcym. Dlatego w gospodarkach mniej konkurencyjnych (takich jak
srodkowoeuropejskie) oczekiwania stawiane systemom szkolnictwa wyzszego w kwestii
ich roli w podnoszeniu konkurencyjno$ci gospodarczej nie powinny by¢ zbyt wysokie,
poniewaz balast tworzony przez liczne pozaakademickie filary konkurencyjnosci jest
trudny do pokonania.

Stowa kluczowe: filary konkurencyjnosci gospodarczej, Europa Srodkowa, produkcja wiedzy, globaline rankingi
akademickie.

Wprowadzenie

Prezentowany artykut jest poSwigcony stosunkowo trwatemu podziatowi funkcjonujace-
mu w ramach produkcji wiedzy migdzy najbardziej rozwinigtymi krajami Europy Zachodniej
a krajami Europy Srodkowej i tgczy 6w podziat z réznicami historycznymi zachodzgcymi
(zarbwno w okresie komunistycznym, jak i postkomunistycznym) miedzy gospodarkami,
spoteczenstwami oraz systemami szkolnictwa wyzszego i badan naukowych w dwéch
cze$ciach Europy’. Pokazuje w nim, ze dziedzictwo okresu komunistycznego w czterech
najwiekszych gospodarkach naszego regionu (Polska, Czechy, Stowacja i Wegry) ma
duze znaczenie dla terazniejszosci i przysztosci systemow szkolnictwa wyzszego. Jed-
nocze$nie istotng role odgrywa dziedzictwo okresu postkomunistycznego, zwtaszcza

! Skrocona wersja tego tekstu ukazata sig po angielsku w: P. Temple (red.), Universities in the Knowledge Economy: Hi-
gher Education Organization and Global Change (Routledge, New York 2012), a jego petna wersja w: ,European Educational
Research Journal” 2012, 1. 11, nr 1.
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pierwszej dekady po upadku komunizmu, kiedy to uniwersytety naszego regionu staty
sie czesto mniej zaangazowane w tradycyjng produkcje wiedzy, a bardziej zaangazowane
w ksztafcenie w systemach gwattownie przechodzacych procesy umasowienia®. W ninigj-
szym tekscie omawiam kwestie zwigzane z rolg komunistycznego i postkomunistycznego
dziedzictwa w produkcji wiedzy, a takze krotko analizuje reformy szkolnictwa wyzszego
i skromng obecnos¢ uniwersytetow Srodkowoeuropejskich w globalnych i europejskich
rankingach akademickich. Najwazniejszy fragment artykutu stanowig rozdziaty: ,Produk-
cja wiedzy w Europie Srodkowej a konkurencyjnos¢ gospodarcza” oraz ,Produkcja wiedzy
i jej otoczenie”. Poddaje w nich pod dyskusje zwigzki miedzy produkcjg wiedzy, konkuren-
cyjnoscig gospodarczg oraz otoczeniem regulacyjnym, w ktérym funkcjonujg uniwersytety
i firmy opierajace swoje dziatanie na wiedzy. Podstawg tej dyskusji s miedzynarodowe
poréwnania konkurencyjnosci gospodarczej. Rankingi sektorow szkolnictwa wyzszego,
badan naukowych i innowacji sg nieodtgczng czescig globalnych rankingéw konkuren-
cyjnosci, a uniwersytety potencjalnie, w ramach coraz silniejszego w ostatnich dwudziestu
latach dyskursu gospodarki opartej na wiedzy i dyskursu wagi ekonomicznej i spotecznej
uniwersytetow (knowledge economy i economic and social relevance), stajg sie stopniowo
czescig proponowanych rozwigzan problemow gospodarczych w Europie.

W artykule uzasadniam, ze gospodarki srodkowoeuropejskie nie sg konkurencyjne
w skali globalnej nie tylko dlatego, ze ich systemy szkolnictwa wyzszego, innowaciji i ba-
dan naukowych pozostajg daleko w tyle w stosunku do systeméw krajow Europy Zachod-
niej. Pozostajg one réwniez, a moze przede wszystkim, w tyle w ramach innych globalnie
porownywanych i zestawianych filarow konkurencyjnosci gospodarczej. Istnieje potezny,
chociaz zmniejszajacy sie wraz z uptywem czasu, rozziew miedzy dwiema czesciami Eu-
ropy powigzany z mnogoscig czynnikdw, poczawszy od systemow podatkowych, przez
systemy prawne, po infrastrukture transportowg. Systemy szkolnictwa wyzszego, badan
naukowych i innowacji w Europie Srodkowej funkcjonujg w ramach o wiele mniej konku-
rencyjnych gospodarek, a firmy, w tym firmy zaangazowane w badania naukowe, rozwdj
I innowacje, prowadzg dziatalnos¢ w o wiele mniej przyjaznym otoczeniu prawnym i re-
gulacyjnym. Zatem potaczenie wielu roznych czynnikdw wywiera potezny wptyw na kon-
kurencyjnos¢ gospodarek w regionie, a stosunkowo niski (mierzalny) poziom produkcji
wiedzy zaréwno na uniwersytetach, jak i w sektorze przedsigbiorstw w naszym regionie
nie wydaje sie czynnikiem dominujgcym. W rdznych czesciach Europy, w krajach pozosta-
jacych na innych poziomach rozwoju gospodarczego (réwniez z perspektywy produkcii
wiedzy), inne czynniki nalezy uznac za dominujgce, co jak dotgd nie byto uwzgledniane
w wystarczajgcym stopniu w dyskursach ponadnarodowych (unijnych i proponowanych
przez OECD).

W gospodarkach opartych na wiedzy, a paradygmatycznie w najbardziej zaawanso-
wanych gospodarczo krajach zachodnich, wiedza stata sie pierwszoplanowym Zzrodtem
warto$ci dodanej (Stehr 2002, s. 17). Definicji gospodarki opartej na wiedzy jest coraz wie-
cej. Przyktadowo Dominique Foray definiuje jg w nastepujacy sposob: ,Przez gospodarki
oparte na wiedzy rozumiem szczegolnie takie gospodarki, w ktorych mamy do czynie-
nia z wysokim udziatem miejsc pracy opierajacych sie na intensywnym wykorzystywaniu

2 Okreslenia ,uniwersytet” uzywam w tekscie w odniesieniu do wszystkich instytucji szkolnictwa wyzszego, bez ich
rdznicowania pod katem aktualnego stanu prawnego.
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wiedzy, w ktorych gospodarcza waga sektorow informacyjnych jest decydujgcym czynni-
kiem, a udziat niematerialnego kapitatu w catkowitych zasobach kapitafu rzeczywistego
jest 0 wiele wiekszy niz kapitafu materialnego” (Foray 2006, s. ix; por. Leydesdorff 2006;
Stehr 1994).

Wydaje sie, ze nie ma fundamentalnych réznic migdzy sposobami rozumienia pojecia
gospodarki opartej na wiedzy na gruncie nauk spofecznych oraz w ramach dyskursow
organizacji miedzynarodowych. Zgodnie z definicjg Banku Swiatowego: ,Gospodarka
opartg na wiedzy jest taka gospodarka, w ktorej aktywom wiedzy celowo przyznaje sie
wigcej znaczenia niz aktywom kapitatu i pracy oraz gdzie ilos¢ i skomplikowanie wiedzy
przenikajgcej aktywnosci gospodarcze i spofeczne osigga bardzo wysoki poziom” (World
Bank 2007, s. 14; por. pierwsze definicie w OECD 1996).

W niniejszym artykule rozwijam zagadnienie produkcji wiedzy w czterech krajach
srodkowoeuropejskich w kontekscie gospodarki opartej na wiedzy, konkurencyjnosci go-
spodarczej oraz intensywnosci prowadzenia dziafalnosci badawczej. Dzisiaj panstwa te
nie sg ,gospodarkami opartymi na wiedzy” w tym samym stopniu, co bardziej zamozne
i technologicznie rozwiniete kraje Zachodniej Europy. Z tego wzgledu jednym z gtéwnych
zagadnien analizowanych w tym artykule jest trwaty podziat Wschod-Zachod na gruncie
produkciji wiedzy, bedacy skutkiem wysokiego poziomu uzaleznienia rozwoju systemow
gospodarczych, spoteczenstwa, jak rowniez systemow szkolnictwa wyzszego oraz badan
i rozwoju w regionie od wyboréw dokonywanych w przesziosci (zgodnie z teoriami pa-
th-dependence w ramach zatozen badan instytucjonalistycznych). Twierdzg rowniez, ze
komunistyczne dziedzictwo krajow Europy Srodkowej ma szczegdine znaczenie dla: 1) ich
gospodarek, znajdujacych sie na etapie przechodzenia do gospodarek rynkowych w la-
tach dziewigcdziesigtych ubiegtego stulecia; 2) ich spoteczenstw, na etapie przechodzenia
do tego, co okresla sie niekiedy mianem ,postkomunistycznych panstw dobrobytu”; 3)
systemow edukacyjnych, badawczych i innowacyjnych, kluczowych dla produkcji wiedzy.
Te trzy sfery (gospodarka, spoteczenstwo oraz systemy szkolnictwa wyzszego i badan
naukowych, i innowacji) sg Scisle ze sobg powigzane, a ocena dzisiejszego poziomu pro-
dukcji wiedzy wymaga analizy ich wzajemnych relacj.

Jak gteboki jest rozziew migdzy poziomem produkcji wiedzy w Europie Srodkowej
a jej poziomem w najwiekszych gospodarkach Europy Zachodniej? Do jakiego stopnia
dzisiejszy rozziew uwarunkowany jest ,twardymi” czynnikami (trudnymi do zmiany w per-
spektywie Srednioterminowej), a do jakiego stopnia czynnikami ,miekkimi” (poddajgcymi
sie zmianie duzo tatwiej i w krotszej perspektywie czasowej)? Czynniki pierwszego typu
obejmujg poziom publicznego finansowania szkolnictwa wyzszego i systemow badan na-
ukowych, spoteczng i wiekowg strukture sity roboczej wedtug poziomow wyksztatcenia
i wykonywanych zawodow, strukture zatrudnienia w gtéwnych sektorach gospodarki oraz
catkowity, krajowy poziom konkurencyjnosci gospodarczej. Miekkie czynniki obejmujg
z kolei — w naszym kontek$cie - sposoby finansowania oraz modele ustroju i zarzadzania
w szkolnictwie wyzszym i systemach badan naukowych, polityke dostepu do szkolnic-
twa wyzszego oraz dostosowywanie systemow ksztatcenia do potrzeb zmieniajgcych sie
rynkow pracy, jak rowniez wigkszo$¢ czynnikow zwigzanych z prawnym i instytucjonal-
nym otoczeniem biznesu (np. czynniki mierzone w corocznych raportach Banku Swia-
towego poprzez wskazniki ,tatwosci prowadzenia intereséw”, ease of doing business,
World Bank 2010).



94 Marek Kwiek

Zarowno twarde, jak i miekkie czynniki tgczg wzorce biezacej produkcji wiedzy w na-
szym regionie z dziedzictwem komunistycznym i postkomunistycznym. Zmiany spoteczne
i gospodarcze wymagajg czasu i z dzisiejszej perspektywy dwie i pot dekady transformacii
nie wystarczajg do pokonania przepasci dzielacej kraje naszego regionu i kraje Europy
Zachodniej w kontekscie produkcji wiedzy, zwtaszcza wiedzy akademickiej. Uniwersytety
w Europie Srodkowej zmieniajg sie, i to czasami gwattownie, jednak zazwyczaj proce-
sy zmian nastepujg stopniowo. Natomiast, o czym $wiadczg badania poréwnawcze (por.
Shattock 2008; Bonaccorsi, Daraio, red. 2007; Maassen, Olsen, red. 2007), uniwersytety
zachodnioeuropejskie zmieniaty sie w trakcie ostatnich dwudziestu lat szybko i gwattownie.
Jak zauwazajg komentatorzy transformacji ustug publicznych w regionie (co mozna z kolei
zastosowac rowniez do transformacji szkolnictwa wyzszego): ,[...] spoteczna transforma-
cja, wigczajac w to przyjecie nowego systemu wartosci i spotecznych wzorcow zachowan,
nie jest procesem, ktory trwa jedng czy dwie dekady. Taki proces trwa cate pokolenia.
Oparte na gospodarczej i politycznej transformacii, stopniowe spofeczne dostosowanie
[do Europy Zachodniej - M.K.] moze istotnie nastgpi¢. Jednak historia pozostanie cze$cig
terazniejszosci jeszcze przez diugi czas” (Berend 2007, s. 279). Zmiany sg dtugotrwate
i odbywayja sig w cieniu przesztosci, od ktorej procesy reform nie moga abstrahowac.

Uniwersytety w Europie Srodkowej sg zdeterminowane, aby pozosta¢ w dramatycznie
ewoluujgcym centrum akademickim i nie dac sie przesung¢ na akademickie peryferia. Jed-
nak produkcja wiedzy w $wiecie systematycznie przys$piesza i pozostawanie w jej centrum
jest coraz trudniejsze, wymaga coraz wigkszego wysitku indywidualnego i instytucjonalne-
go, wymaga rowniez poteznego wsparcia w ramach diugotrwatej polityki panstwowej oraz,
Co nie mniej istotne, staje sie jeszcze bardziej kosztowne. Koszty coraz bardziej zaawanso-
wanych badan naukowych wcigz wzrastajg. Bez rozwaznej polityki panstwowej dotyczace;
szkolnictwa wyzszego i badan naukowych, pofgczonej z radykalnym zwiekszeniem pozio-
mu finansowania badar oraz nowymi sposobami (przede wszystkim bardziej konkurencyj-
nymi) ich finansowania, produkcja wiedzy w naszym regionie moze stopniowo przemiescic
sie z zewnetrznych warstw centrum na globalne, akademickie peryferia.

Wymienione przeze mnie procesy mozna obserwowaC w ramach analizy trendow
ksztattujgcych sie¢ w czasie w roznych globalnych indeksach konkurencyjnosci gospo-
darczej (ktorych czescig sg niemal zawsze uniwersytety i systemy innowacji) oraz w roz-
nych europejskich i globalnych rankingach akademickich. Szczegdlnie wyraznie trendy
te rysujg sie w czasie w tych filarach konkurencyjno$ci gospodarczej (odwotujgc sie do
ogfaszanego dorocznie Global Competitiveness Index), ktére odnoszg sie bezposrednio
do systemow szkolnictwa wyzszego, systemow badan naukowych, rozwoju i innowacji
w czterech omawianych w niniejszym artykule srodkowoeuropejskich gospodarkach.
Przede wszystkim srodkowoeuropejska kadra naukowa oraz politycy i ustawodawcy od-
powiedzialni za reformy szkolnictwa wyzszego nie powinni wierzy¢ we wcigz popularne
W regionie i powigzane ze sobg trzy mity: 1) mit jakoby postkomunistyczne uniwersytety,
ze wzgledu na swojg historie, byty wyjatkowe w skali Europy i ze wzgledu na swojg wy-
jatkowos¢ powinny by¢ zachowane w niezmienionej lub minimalnie tylko zmieniajacej sie
formie (wyjatkowe w nastawieniu gtownie na swoje potrzeby, oddzielone w duzej mierze
od trosk zarowno spofeczenstwa, jak i gospodarki); 2) mit, ze postkomunistyczne uniwer-
sytety jako instytucije sektora publicznego sg radykalnie odmienne od wszystkich pozosta-
tych instytucji sektora publicznego i odporne na wptyw globalnych i europejskich reform
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sektora publicznego; 3) mit, ze produkcja wiedzy moze by¢ wyraznie bardziej dostrzegana
w kontekstach miedzynarodowych w zreformowanych (zaréwno pod wzgledem sposo-
bow finansowania, jak i sposobow zarzadzania) systemach szkolnictwa wyzszego nawet
w ramach aktualnych, niskich naktadéw publicznych na badania i rozw¢j. Wiara w te mity,
w rdznym stopniu podzielana przez kadre naukowa, politykdw i ustawodawcow, paralizuje
produkcje wiedzy w regionie od ponad dwudziestu lat. Kazda powazna proba reform sys-
temowych musi sig z nimi zmierzyc.

Produkcja wiedzy i dziedzictwo historyczne

Dzisiejsza produkcja wiedzy w gospodarkach srodkowoeuropejskich jest Scisle powig-
zana z historycznym dziedzictwem jej funkcjonowania przez blisko piecdziesiat lat w ko-
munistycznych gospodarkach planowych oraz z szerszymi postkomunistycznymi proce-
sami transformaciji spoteczenstwa i gospodarki w ciggu ostatnich dwoch dziesigcioleci.
Historyczne dziedzictwo istotne dla produkcji wiedzy w regionie obejmuje nastepujace
parametry: gospodarka i spoteczenstwo (bardziej niz sama polityka), ustugi publiczne
(polityka spoteczna, prowadzaca do ,wytaniajgcych sie” panstw dobrobytu rozumianych
w opozyciji do ,dojrzatych” panstw dobrobytu; Castles i in., red. 2010), polityka dotyczaca
szkolnictwa wyzszego (wigczajac w to szczegolnie reformy jego ustroju, zarzadzania i fi-
nansowania) oraz polityka dotyczaca badan naukowych i innowaciji (szczegdlnie zwigzana
z przedsigbiorczo$cig akademicka). )

Kontekst fiskalny, w ramach ktorego funkcjonujg uniwersytety w Europie Srodkowej,
ma dla naszych rozwazan decydujgce znaczenie. W postkomunistycznej Europie Srod-
kowej trwat i nadal trwa nieustanny konflikt migdzy potrzebg stworzenia szkolnictwa wyz-
szego wysokiej jakosci a poteznymi ograniczeniami fiskalnymi, szczeg6lnie widocznymi
w catym regionie w latach dziewigcdziesigtych ubiegtego stulecia, kiedy systemy szkol-
nictwa wyzszego znajdowaly si¢ pod presjg pierwszej fali reform (szczegdty w: Cunning
iin. 2007, s. 29). Kraje Europy Srodkowej w ogdélnosci cechujg sie podobnymi sposoba-
mi finansowania publicznej edukacji wyzszej: finansowa pomoc dla studentow potaczona
jest z brakiem koniecznosci pobierania od nich czesnego; w regionie przewaza system
dwusciezkowy: wolna od optat edukacja wyzsza jest dostepna dla studentow typu stacjo-
narnego (w nieproporcjonalnie duzym stopniu pochodzacych z rodzin spotecznie i eko-
nomicznie uprzywilejowanych; wsrdd analizowanych czterech krajow jedynie w Polsce
nierownosci zwigzane z dostepem do szkolnictwa wyzszego zmniejszajg sie; por. Kwiek
2008c) - przyjmowanych na podstawie konkurencyjnych egzaminow wstepnych lub wy-
nikow ukonczenia szkot Srednich — oraz specjalna Sciezka z czesnym dla tych, ktorym nie
udato sie uzyskac dostepu do publicznego szkolnictwa wyzszego w trybie stacjonarnym.

Sposoby finansowania zaréwno szkolnictwa wyzszego, jak i badah naukowych prowa-
dzonych w jego ramach, najczesciej w osobnych strumieniach, miaty potezny i diugotrwa-
ty wptyw na produkcijg wiedzy na uniwersytetach: ogolnie rzecz biorac, uwaga uniwersyte-
tow w Europie Srodkowej, szczegoine w latach dziewiecdziesigtych, skupiona byta na misji
dydaktycznej. Misja badawcza (jak rowniez coraz bardziej istotne w najbogatszych krajach
OECD ,trzecie misje uniwersytetu”, w tym misja regionalna czy misja przedsigbiorczosci
akademickiej) przez niemal dwie dekady byta systematycznie dewaloryzowana w catym re-
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gionie. Dziato sie tak pomimo rdznic miedzy czterema krajami i pomimo odmiennych prob
reformowania modeli ustroju, zarzagdzania i finansowania, szczegolnie w latach dziewie¢-
dziesigtych (polskie reformy z lat 2008-2011 sg tu wyjgtkowo interesujgcym przyktadem
wprowadzania ,nowych zasad gry”; por. Kwiek, Maassen, red. 2012; Antonowicz 2012a).
Drastyczne niedofinansowanie uniwersytetow ze srodkow publicznych w latach dziewiec-
dziesigtych prowadzito zaréwno instytucje akademickie, jak i indywidualnych przedstawi-
cieli kadry akademickiej do stosowania roznych ,strategii przetrwania”, ograniczajacych
sie przewaznie do wprowadzania na publicznych uniwersytetach programdw ksztatcenia
z czesnym dla studentéw zaocznych oraz nauczania w prywatnych instytucjach szkolnic-
twa wyzszego przez kadre z instytucji publicznych (na temat dwoch typow prywatyzacii
por. Kwiek 2010; na temat zmieniajgcej sie dynamiki publiczne — prywatne w szkolnictwie
wyzszym pod wptywem procesdéw demograficznych por. Kwiek 2013a; Kwiek 2013b; na
temat demografii por. Antonowicz 2012b). Jednak stosowane na szerokg skale strategie
przetrwania w polskim szkolnictwie wyzszym doprowadzity z czasem do pogarszajacych
sie wynikdw w sferze coraz bardziej konkurencyjnych i kosztownych badarn naukowych:
instytucje edukacyjne i kadra akademicka skupiaty sie na ksztafceniu.

Czy blisko pdt wieku dziatania szkolnictwa wyzszego w warunkach komunistycznych
i dwie dekady dziatania w warunkach transformacji ustrojowej wyjasniajg w wystarczajacy
sposob aktualne roznice w poziomie (mierzalnych) wynikow badawczych systemow szkol-
nictwa wyzszego w gospodarkach Europy Srodkowej i w krajach starej, unijnej pigtnastki
(szczegoty zapasci misji badawczej polskich uczelni por. Kwiek 2012a)? Jaki jest diugo-
trwaty wptyw odmiennych kultur akademickich w krajach Europy Srodkowej w czasach
komunizmu, wigczajgc w to inne rezimy zarzadzania i finansowania oraz brak wolnosci
akademickiej i autonomii instytucjonalnej? Jaki jest wptyw tego, co Elster i inni (w odniesie-
niu do gospodarek) nazwali ,dtugim ramieniem przeszfo$ci” (1998: 158) w sferze produkc;i
wiedzy? Jak ogdlnie podkreslajg analitycy polityki spotecznej, coraz wigcej uwagi poswie-
ca sie dzisiaj dziedzictwu przesztosci i sposobom, w jakie ,wptywajg one na znaczaca
zmiang” (Inglot 2005, s. 5).

W latach dziewie¢dziesigtych zaczeto rozpadac sie wzglednie stabilne otoczenie spo-
teczne i gospodarcze (pomijajagc wszystkie ograniczenia polityczne), w ktorym w okre-
sie komunizmu produkowana byta wiedza, co doprowadzito do powstawania w sektorze
szkolnictwa wyzszego nowych instytucjonalnych i indywidualnych strategii przetrwania.
Nowe normy instytucjonalne i zachowania indywidualne wytonity sie wraz z autonomig
instytucjonalng oraz wolnoscig akademickg odzyskang po upadku komunizmu. Jednak
autonomii tej towarzyszyty surowe ograniczenia finansowe: dtugoterminowe, systematycz-
ne zaciskanie pasa byto istotng determinantg produkcji wiedzy na uniwersytetach w re-
gionie przez cafe lata dziewiecdziesiate, a jego negatywny wptyw na systemy szkolnic-
twa wyzszego, instytucje edukacyjne i kadre akademickg byt fundamentalny (o Polsce
por. Kwiek 2012a).

Systemy badan i szkolnictwa wyzszego ery komunizmu w Europie Srodkowej oraz spo-
soby produkcji wiedzy w tym okresie istotnie roznity sie od swoich zachodnioeuropejskich
odpowiednikéw (por. Mateju, Rehakova, Simanova 2007, s. 374-375). To, co dziafo sig
w okresie transformacji postkomunistycznej, to wtasnie usuwanie ich dziedzictwa, z roz-
ng predkoscig i z rozng intensywnoscig, w ramach réznych programoéw reform. Obecny
ksztatt uniwersytetow oraz poziom i struktura produkciji wiedzy w Europie Srodkowe;j jest
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determinowany przez specyficzne czynniki dominujace w komunistycznych i postkomuni-
stycznych okresach transformaciji uczelni (por. Tomka 2005). Powtorzmy zatem raz jesz-
cze: ,ramig przesztosci” jest ,dfugie” zarowno w ramach polityki spotecznej, jak i w ramach
uniwersyteckiej produkcji wiedzy.

Niesprawiedliwe bytoby negowanie ogromnej, pozytywnej skali przeksztafcen, jakim
poddane zostaty w ostatnich dwdch dekadach srodkowoeuropejskie uniwersytety. Jed-
nak produkcja wiedzy w regionie nie jest w stanie uciec od swojej nieodlegtej historii:
uniwersytety po tym, jak przez kilkadziesiat lat byty postrzegane jako strategiczne, biuro-
kratyczne elementy rezimdw komunistycznych, w pierwszej dekadzie okresu transformacji
postkomunistycznej zostaty w wigkszosci pozostawione same sobie (a panstwo kierowato
sie wobec nich zasadg policy of non policy; Kwiek 2008c): odzyskaty autonomie, ale byty
drastycznie niedofinansowane i w zwigzku z tym pochtoniete w duzo wigkszym stopniu
ksztafceniem niz tradycyjnymi badaniami naukowymi (ujmowanymi z migdzynarodowe;
perspektywy pordwnawczej). Ich najnowsza historia ma znaczenie szczegoinie w trzech
obszarach: po pierwsze, w powolnych (i w wigkszosci konserwatywnych z perspektywy
zmian zachodzacych w tym samym czasie w systemach zachodnich) reformach ustroju
i sposobow zarzadzania oraz finansowania szkolnictwa wyzszego; po drugie, w obszarze
kultury instytucjonalnej, dopuszczajacej praktyczne pomijanie misji badawczej w czesci
dyscyplin naukowych, zwtaszcza w naukach spotecznych, ekonomicznych i humanistycz-
nych; oraz, po trzecie, miata ona potezny wptyw na stafe niedofinansowanie badar nauko-
wych prowadzonych w ramach szkolnictwa wyzszego. )

Patrzac z perspektywy historycznej, uniwersytety w Europie Srodkowej nie sg obecnie
zdolne do wytworzenia przekonujgcych, spotecznych i instytucjonalnych narracji w obro-
nie swoich tradycyjnych rol w spoteczenstwie - jako ze historycznie ich zakorzenienie albo
zbyt daleko siega w przesziosc (tzn. jest zbyt jednoznacznie tradycyjnie humboldtowskie
i oparte na idei uniwersytetu jako ,republiki uczonych”), albo jest zbyt idiosynkratyczne
i ,Skazone” przez okres komunizmu. W obu przypadkach narracje taczace przesztos¢ uni-
wersytetow z ich przyszioscig ujmowane sg przez srodkowoeuropejskich ustawodawcow
i media jako by¢ moze interesujgce, ale w duzym stopniu nieprzystajgce do wspdicze-
snych i przysztych wyzwan, przed ktdrymi stajg uniwersytety w Europie. Narracje akade-
mickie nie przebijajg sie ani do polityki, ani do mediow, ani wreszcie do polityki publiczne;
w obszarze szkolnictwa wyzszego.

W warunkach braku przekonujgcych narracji 0 spofecznym i ekonomicznym miejscu
uniwersytetow w spofeczenstwie i gospodarce przysztosci wytwarzanych przez nie same,
nowe narracje sg w coraz wiekszym stopniu tworzone przez panstwo, szczegolnie przez
rzady zaangazowane w szerokie programy reform proponowane sukcesywnie w ostat-
nich latach w regionie. Nie zaskakuje zatem fakt, ze w ramach tych nowych narracji (np.
W narracjach o potrzebie reform z lat 2005-2011 w Polsce lub z lat 2008-2009 w Cze-
chach) uniwersytety sg postrzegane jako ,narzedzia stuzgce do realizacji krajowych za-
dan politycznych”, a nie jako tradycyjne ,instytucje” (by uzy¢ teoretycznego rozrdznienia
z badan instytucjonalistycznych autorstwa Johana P. Olsena; por. Maassen, Olsen, red.
2007). Uniwersytety w regionie wydaja sie niezdolne do ochrony zaréwno swojej tradycyj-
nej tozsamosci instytucjonalnej, osadzonej gteboko w historii, jak i swojej instytucjonalnej
integralno$ci, niezdolne do wytwarzania i promowania wspoélnej, spotecznie przekonujgcej
narracji dotyczacej spotecznej, kulturowej i ekonomicznej przysztosci instytucji akademic-
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kich. Ma to jednak jedng wazng konsekwencie. Instytucje pozbawione poteznych idei zato-
zycielskich wyrazonych w powszechnie akceptowanych narracjach sg duzo bardziej nara-
zone na wprowadzanie radykalnych programéw reform — co moze by¢ przypadkiem Polski
z lat 2008-2011 i pdzniejszych oraz przypadkiem Czech z roku 2009 i lat pdzniejszych.
W zasadzie nieznany pozostaje ostateczny kierunek przyjmowanych zmian, chociaz duzg
ich cze$¢ mozna uznac za zmiany pozytywne (a czegsto — bardzo pozytywne). Jednak roz-
dzwiek miedzy planowaniem zmian i ich wdrazaniem jest statlym elementem badan zmian
instytucjonalnych w paradygmacie instytucjonalistow, nie tylko instytucjonalistow norma-
tywnych jak Johan P. Olsen.

Duzo wigksze znaczenie dla sity instrumentalnego (a nie instytucjonalnego) postrze-
gania uniwersytetow, zaczynajgcego dominowac w regionie, ma wzglednie stabe zakorze-
nienie ich tradycyjnych wzorcow organizacyjnych i wzorcow finansowania. Zarowno okres
komunistyczny, jak i dwie dekady postkomunistycznej transformacji nie byty istotnymi
punktami odniesienia do wytwarzania przekonujgcych narracji opartych na wizji uniwer-
sytetu jako (tegoz Olsena) ,wspoinoty badaczy”. Z tego powodu uniwersytety w regionie
- jesli zostatyby wystawione na niebezpieczne presje kompleksowych, instrumentalnych
reform systemowych - bytyby duzo stabszymi partnerami w dialogu z zewngtrznymi in-
teresariuszami uczelni na temat ich przysztosci niz uniwersytety w Europie Zachodniej.
Polskim uczelniom brakuje poteznego oparcia w sukcesach instytucjonalnych i dajgcych
site tradycjach zarzgdzania i finansowania w przeszto$ci.

Konsekwencie takiej stabosci instytucjonalnej dla produkcji wiedzy na uniwersytetach
sg roznorodne: przede wszystkim, pod nieobecno$Sc¢ poteznych, zaakceptowanych spo-
tecznie narracji taczacych przesztos¢, terazniejszosS¢ i przysztos¢ uniwersytetow, reformy
sposobow zarzadzania oraz finansowania w ostatnich dwéch dekadach byty duzo mniej
istotne niz by¢ powinny. Czesto wprowadzano reformy o charakterze kosmetycznym. Pu-
bliczne zainteresowanie uniwersytetami skupione byto na ich rosngcych mozliwo$ciach
dydaktycznych oraz na rosngcych wskaznikach skolaryzaciji, w potaczeniu z fascynacja
polityki rosnacg liczbg studentdw w walczacym dopiero o spoteczng legitymizacje (najcze-
sciej bez sukcesu lub z sukcesem bardzo pofowicznym) sektorze prywatnym w regionie.
Kryzys tozsamosci profesji akademickiej, spowodowany m.in. przez dotkliwe instytucjonal-
ne niedofinansowanie badarn naukowych oraz niski poziom ptac kadry akademickiej, do-
prowadzity do dekady stabych, powierzchownych reform pozbawionych wigkszych ambi-
cji 0 charakterze strukturalnym oraz utraty zainteresowania sfery publicznej uniwersytetami
jako instytucjami produkujgcymi wiedze. Konsekwencija tych procesow byta z kolei stop-
niowa utrata zainteresowania ustawodawcow uniwersyteckg misjg badawczg (obok mis;ji
ksztatceniowej) i uniwersytecky trzecig misjg (w réznych wariantach). Analizowana w tym
tekscie produkcja wiedzy to zatem produkcja wiedzy naukowej — a nie produkcja absol-
wentow uczelni, lepiej czy gorzej przygotowanych do wyzwar ewoluujgcych rynkow pracy.

Produkcja wiedzy i reformy szkolnictwa wyzszego
We wczesnych latach okresu transformacii politycznej zarbwno wewnetrzni, jak i (szcze-

goinie) miedzynarodowi aktorzy polityczni niewiele uwagi poswigcali polityce spotecznej
w 0goinosci (organizowanie systemu walki z bezrobociem byto w tym czasie jedyng sferg
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zainteresowania w ramach szeroko rozumianej polityki spotecznej); neoliberalna admini-
stracja rzadowa skupiata sig na polityce stabilizacji, liberalizacji i prywatyzacji (Orenstein,
Haas 2005, s. 145ff), a instytucje Konsensusu Waszyngtoriskiego miaty niewiele do po-
wiedzenia na temat ,restrukturyzacji sektora spotecznego, ktora stafa sie duzg czescig
postkomunistycznej transformaciji” (Orenstein 2008, s. 85). Proces reformowania polityki
spotecznej w Europie Srodkowej w trakcie ery postkomunistycznej okazat sig ,dtuzszy
i trudniejszy niz spodziewata sie tego wiekszos$¢ ekspertéw” (Inglot 2005, s. 3). Niemniej
jednak niespodziewanie duzy dystans oddzielajacy kraje postkomunistyczne i kraje Unii
Europejskiej zostat pokonany w ,historycznie rzecz ujmujgc, ekstremalnie krotkim okre-
sie” (Berend 2007, s. 269). Ogolny brak skupienia reformatoréw na szkolnictwie wyzszym
i fascynacja opinii publicznej i administracji rzgdowej jednym tylko wskaznikiem - rosna-
cg liczbg studentow - niosty ze sobg daleko idgce konsekwencje dla produkcji wiedzy:
dla licznych dyscyplin naukowych misja dydaktyczna uniwersytetu stafa sig misjg podsta-
wowg (0 znaczacych roznicach w Europie Srodkowej na niekorzysé Polski w wybranych
dyscyplinach, w ktorych koncentrowata sig prywatyzacja szkolnictwa wyzszego, wedfug
danych z lat 1995-2010, pisze szeroko w tekscie o ,dezinstytucjonalizacji misji badawczej”
polskich uniwersytetow; por. Kwiek 2012a).

Najbardziej prominentne postaci polityki oraz ich doradcy zaangazowani w polskie re-
formy gospodarcze z wezesnych lat dziewieCdziesigtych (w szczegoinosci Leszek Balce-
rowicz i Jeffrey Sachs) ledwo nadmieniali o potrzebie reform systemow ksztaicenia i badan
naukowych. Polska nie byta wyjatklem brak reform szkolnictwa wyzszego byt w Europ|e
Srodkowej powszechny, byc moze czesciowo ze wzgledu na panUche W owym czasie
na Zachodzie przekonanie, ze komunistyczny system edukacji nie potrzebuje istotnych
transformaciji, w odroznieniu od systeméw gospodarczych i politycznych. Nalezy doda¢
jednak, w ramach usprawiedliwienia, ze w latach dziewiecdziesigtych w regionie zamie-
rzano tworzy¢ ,podstawy kapitalizmu”; nie byto w tym nic zaskakujgcego, gdyz ,w Euro-
pie Wschodniej zaréwno rynki, jak prywatne przedsigbiorstwa w rzeczywistosci nie istniaty
przez blisko 40 lat” (Elster, Offe, Preuss 1998, s. 157). Byé moze jedynie z bezpieczne-
go dystansu ponad dwoch dekad procesow ,transformacji” i ,akcesji” mozemy dzisiaj
krytykowaé brak wymiaru reformowania szkolnictwa wyzszego w Europie Srodkowe]
W owym czasie.

Konsekwencjg przynajmniej jednej dekady (lata dziewiecdziesiate) zaniedban w refor-
mowaniu systemow szkolnictwa wyzszego i badan naukowych, po pierwszych zmianach
wprowadzanych zazwyczaj tuz po upadku komunizmu, i poteznego niedofinansowania
tych sektoréw jest niska lub bardzo niska obecnos¢ efektow srodkowoeuropejskiej pro-
dukcji wiedzy w globalnym obiegu wiedzy. Trwa nieobecnos¢ srodkowoeuropejskich uni-
wersytetow w globalnych (i europejskich) rankingach akademickich. W 2014 roku jedynie
szes¢ uniwersytetow z europejskich krajow postkomunistycznych byto obecnych w rankin-
gu szanghajskim: jeden uniwersytet znalazt sie w trzeciej setce tego rankingu (Uniwersytet
im. Karola w Pradze, miejsce 201-300), cztery uniwersytety znalazty sie w jego czwartej
setce (Uniwersytety Warszawski i Jagiellonski, Uniwersytet Belgradzki z Serbii i Uniwer-
sytet z Szeged na Wegrzech, miejsca 301-400) oraz jeden w pigtej setce (Uniwersytet
Eotvosa Loranda na Wegrzech). Zaden uniwersytet ze Stowacji (jak rowniez z Rumunii
i Butgarii) nie znalaz! sig w pierwszej pigcsetce Swiatowych uniwersytetow. Zaden z uni-
wersytetow w Europie Srodkowej nie znajduje sie rowniez w pierwszej setce Swiatowych
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uniwersytetow, biorac pod uwage dyscypliny naukowe. Ranking szanghajski jest, rzecz
jasna, zdominowany przez uniwersytety amerykanskie: w pierwszej dziesigtce znajduja
sie jedynie dwa uniwersytety europejskie (Cambridge na pigtym miejscu i Oxford na miej-
scu dziewigtym), a w pierwszej dwudziestce znajduje sie tylko jeden dodatkowy uniwer-
sytet nieamerykanski, University College z Londynu (pozycja dwudziesta). W dwusetce
najlepszych uniwersytetow na swiecie opublikowanej przez , The Times Higher Education”
w 2014 roku nie ma zadnej instytucji z Europy Srodkowej, podobnie jak na liscie stu naj-
lepszych uniwersytetow europejskich. Ta systematyczna i trwata nieobecnos¢ nie wspiera
gtownej tezy artykutu - gloszacej, ze stosunkowo niska konkurencyjno$¢ gospodarcza
poszczegolnych panstw Europy Srodkowej jest powigzana przede wszystkim nie z ich
niekonkurencyjnymi sektorami szkolnictwa wyzszego, badan naukowych i innowacii, ale
z pozostawaniem w tyle w wielu innych szczegotowo mierzonych i porownywanych w skali
globalnej obszarach, takich jak niski poziom dostepnej infrastruktury i nieprzyjazne oto-
czenie prawne czy regulacyjne - ale pokazuje, jak uniwersytety naszego regionu wypadajg
w poréwnaniu z uniwersytetami z bogatych panstw zachodnich. Istnieje szeroki katalog
zarzutow merytorycznych i formalnych, jakie mozna wysuwac¢ wobec migdzynarodowych
rankingdw akademickich i ich metodologii (por. np. Teichler 2011; Hazelkorn 2011), ale
pozostaje faktem, ze uniwersytety Srodkowoeuropejskie sg permanentnie nieobecne
w tych rankingach.

Produkcja wiedzy w Europie Srodkowej
a konkurencyjnos¢ gospodarcza

Ogolnie rzecz ujmujac, w Swiecie, w ktorym wymiar ekonomiczny ujmowany jest przez
rzgdzacych jako coraz wazniejszy w ocenie krajow oraz, w szczegdlnosci, w ocenie ich
systemow szkolnictwa wyzszego (w porownaniu z tradycyjnym wymiarem spofecznym),
trudno ignorowa¢ rankingi konkurencyjnosci gospodarczej oparte m.in. na ocenach syste-
mow szkolnictwa wyzszego, badan i innowacji. Szczegolnie nie powinny by¢ one lekcewa-
zone w krajach naszego regionu, ktore wcigz agresywnie poszukujg zagranicznych inwe-
stycji bezposrednich. Zaréwno gospodarki narodowe, jak i same uniwersytety sq w coraz
wigkszym stopniu poddawane ocenie i ujmowane w rankingach wedtug zestandaryzowa-
nych globalnych instrumentow pomiarowych i wskaznikdw. Uniwersytety sg coraz czescie;
konstruowane w dyskursie publicznym jako organizacje (a nie, tradycyjnie, jako instytucje,
co Ramirez nazywa ich ,racjonalizacjg’; por. Ramirez 2006; Brunsson, Sahlin-Andersson
2000). Jak podkreslaja Meyer i wspotpracownicy, wspotczesne uniwersytety w zglobali-
zowanym i zracjonalizowanym Swiecie sg ,aktorami celowymi”: ,W Swiecie wyobrazone;
homogenicznosci, zestandaryzowane rankingi, certyfikacja czy akredytacja majg sens.
Uniwersytety na catym $wiecie moga by¢ porownywane i klasyfikowane w ramach stan-
dardowej skali. A jezeli sg efektywnie i celowo zarzagdzanymi organizacjami, to by¢ moze
moga polepszac swojg pozycje w rankingach wzgledem wszystkich pozostatych uniwer-
sytetow na Swiecie” (Meyer i in. 2007, s. 206).

Nasza dyskusja na temat srodkowoeuropejskiej produkcji wiedzy w tym tekscie od-
wotuje sie jedynie do dwdch globalnych indekséw: Globalnego Indeksu Konkurencyjno-
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Sci (The Global Competitiveness Report 2010-2011) oraz Doing Business 2010°. Badanie
prezentowanych w obu indeksach wskaznikow mozna ujmowac jako alternatywne wobec
bardziej standardowego badania miedzynarodowych danych poréwnawczych (takich jak
dane udostepniane przez UNESCO czy OECD). Chodzi o to, ze tego typu globalne in-
deksy odwotujg sie, pomimo swojej prostoty, do Swiata biznesu, mediow i do szerszej
publicznosci.

Sektory szkolnictwa wyzszego i innowacii staty sie kluczowymi elementami globalnych
rankingdw biznesowych i rankingdw konkurencyjnosci gospodarczej, a tym samym, przy-
najmniej potencjalnie, w ramach dyskursu gospodarki opartej na wiedzy stanowig czes$¢
rozwigzan dzisiejszych probleméw ekonomicznych (jak zauwazyt jeden z komentatoréw
Michaela E. Portera: ,[...] ekspercki system przeprowadzania pomiarow zostat zinstytucjo-
nalizowany, konstruujac jednoczesnie pewng nowg spofeczng rzeczywistos¢ dla rzadow
i innych jednostek, ustanawiajgc potencjat dziafania, jak gdyby narody konkurowaty ze
sobg”; Pedersen 2010, s. 635). Tego zinstytucjonalizowania i tej nowej, wykreowanej rze-
czywistosci spotecznej nie mozna pomijac — ma ona bowiem potezny wptyw na globalne
i regionalne decyzje inwestycyjne, ktore dotykajg poszczegolne panstwa i regiony.

Gtowna teza artykutu brzmi zatem nastepujaco: w krajach Europy Srodkowej konku-
rencyjno$¢ gospodarcza nie jest determinowana przez filary szkolnictwa wyzszego i inno-
wacji w takim samym stopniu, w jakim ma to miejsce w zamoznych gospodarkach krajow
OECD. Dwa ,filary konkurencyjnosci” Michaela E. Portera, szkolnictwo wyzsze i szkolenia
oraz innowacje, na tle pozostatych dziesieciu filarow konkurencyjnosci wydajg si¢ zde-
cydowanie mniej wazne. W poréwnaniu z najwigkszymi europejskimi gospodarkami, go-
spodarki Europy Srodkowej wcigz nie dotrzymuijg kroku w dziesigciu pozostatych filarach;
owo pozostawanie w tyle jest strukturalne i niezwykle trudne do przezwycigzenia. Wymaga
zaréwno czasu, jak i Srodkow, czasu liczonego w latach, jesli nie w dekadach; wymaga
poteznych (przede wszystkim publicznych) inwestycji pochfaniajacych dziesigtki miliardow
euro. Jednoczesnie oczekiwania wobec systemow szkolnictwa wyzszego, systemow pu-
blicznych badan i rozwoju oraz innowacji zarowno rzadow, jak i sfery publicznej w regio-
nie co do ich roli w podnoszeniu konkurencyjnosci gospodarczej sg bardzo wysokie. Po-
strzegam owe oczekiwania jako w duzym stopniu przesadzone, ze wzgledu na liczne inne
czynniki zewnetrzne wzgledem tych dwdch systemow, oraz jako zwigzane dzisiaj bardziej
z pozostatymi dziesigcioma filarami konkurencyjnosci®.

Niemal automatyczne przejscie od (wysokich) poziomdw premii ptacowej za wyzsze
wyksztatcenie do (wysokich) pozioméw wzrostu gospodarczego w krajach opierajgcych
swa site na systemach szkolnictwa (wyzszego) czesto jest uwazane za pewnik. Cztery
srodkowoeuropejskie gospodarki majg wcigz najwyzsza premie ptacowg dla absolwentow
szkot wyzszych w grupie krajow OECD (przez cafg ostatnig dekade znajdujg sie w pierw-

s Towarzyszy¢ tej dyskusji mogtyby odniesienia do innych indekséw, szczegdlnie: IMD World Competitiveness Score-
board 2010, BCI Business Competitiveness Index 2000-2010, The Lisbon Review 2010. Towards a More Competitive Europe,
oraz do publikacji Banku Swiatowego: Knowledge Economy Score Board 2009 dla krajow Europy Srodkowej (lub ich pozniej-
sze wersje) - jednak ogolne wyniki poziomu produkciji wiedzy w regionie bytyby prawdopodobnie zblizone.

* Pozostafe filary konkurencyjnosci obejmuja: instytucie, infrastrukture, stabilno$¢ makroekonomiczna, zdrowie i szkol-
nictwo podstawowe, wydajnos¢ rynku dobr towarowych, wydajno$¢ rynku pracy, zaawansowanie rynku finansowego, przy-
gotowanie technologiczne, rozmiar rynku i zaawansowanie biznesu. Sg one czesto wspoizalezne i probujg wzmacnia¢ sie
wzajemnie (por. Porter, Sala-i-Martin, Schwab 2008, s. 3-6).
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szej pigtce), podczas gdy ich produkcja wiedzy jest niewielka, a konkurencyjno$¢ gospo-
darcza - umiarkowana lub niska.

Twierdze zatem, ze pozostate dziesi¢ ,filardw konkurencyjnosci” ma potezne zna-
czenie dla Europy Srodkowej oraz ze bez ich rozwoju filary szkolnictwa wyzszego i inno-
waciji stracg swojg fundamentalng role, jakg odgrywajg w obrebie zachodnioeuropejskich
gospodarek opartych na wiedzy. Uwazam rowniez, ze systemom szkolnictwa wyzszego
i innowaciji trudno jest przekroczy¢ konteksty spoteczne i gospodarcze, w ktorych sie znaj-
duja: przynalezg do narodowego otoczenia prawnego i infrastrukturalnego, sa regulowa-
ne przez narodowe ustalenia, finansowane z narodowych podatkdw oraz wypuszczajg na
rynek absolwentow obdarzonych umiejetnosciami niezbednymi dla narodowych gospo-
darek. Otoczenia narodowe sg dla systemdw szkolnictwa wyzszego i innowacji zarowno
obcigzeniem, jak i wyzwaniem (por. Arbo, Benneworth 2007).

Cztery omawiane w artykule kraje srodkowoeuropejskie dysponujg najbardziej prez-
nie rozwijajgcymi sie systemami szkolnictwa wyzszego w obszarze OECD: znajdujg sie
w pierwszej szostce krajow OECD z najwiekszym wzrostem liczby studentéw migdzy 1995
a 2004 rokiem, z trzema najwyzszymi miejscami zajmowanymi przez Polske, Wegry i Cze-
chy (OECD 20083, s. 30). Jednak umasowienie szkolnictwa wyzszego w Europie Srodko-
wej ma miejsce w specyficznym kontekscie, przede wszystkim finansowym. Jak podkreslit
Nicholas Barr, w krajach nowej Unii rzady byty rozdarte miedzy przeciwstawnymi impera-
tywami: ,[...] ograniczeniami Paktu Stabilnosci i Wzrostu oraz wymaganiami innych czesci
sektora publicznego - wymaganiami systemoéw zasitkow dla bezrobotnych, aktywnej poli-
tyki rynku pracy, tagodzenia skutkow ubdstwa, polityki podejmujacej kwestie wykluczenia
spotecznego, systemdw emerytalnych, opieki zdrowotnej i edukacji szkolnej. Zasobow na
finansowanie z podatkéw masowej, wysokiej jakosci edukacji wyzszej po prostu tam nie
byto” (Barr, red. 2005, s. 243).

Jedng z konsekwencii jest fakt, ze iloSciowa ekspansja szkolnictwa wyzszego poja-
wita si¢ przede wszystkim w programach stosunkowo mato kosztochtonnych, w obrebie
w duzej mierze opartym na czesnym (a nie na wptywach z budzetu panstwa) w sektorze
prywatnym i w ptatnej, niestacjonarnej czesci sektora publicznego, z silng negatywng ko-
relacjg z jakoscig ksztafcenia. Polskie uniwersytety przeniosty swoja instytucjonalng uwage
z tgczenia misji badawczej z misjg dydaktyczng, na samg misje dydaktyczng, gdyz czesne
gwarantowato dodatkowy strumien przychoddw. Dzisiaj, po niemal dwudziestu latach za-
niedban, ponowne przekierowanie uwagi indywidualnej i instytucjonalnej na obie misje:
badawczg i dydaktyczng, jest niezwykle trudne do osiggniecia. Produkcja wiedzy, ktora
bytaby dostrzegalna w skali miedzynarodowej, wymaga transformaciji kultury instytucjo-
nalnej w strone kultury bardziej przedsigbiorczej, innowacyjnej i konkurencyjnej; nowe kul-
tury instytucjonalne muszg by¢ wspierane przez oparte na konkurencii tryby finansowania,
transparentne warunki zatrudniania oraz promowanie polityk zwigzanych z osiggnigciami
badawczymi i trzecig misjg, z umiedzynarodowieniem dziatan badawczych oraz, by¢ moze
przede wszystkim, ze zmianami w strukturach zarzgdzania i finansowania uczelni (dobrym
krokiem w tym kierunku moga by¢ najnowsze zmiany zachodzace w ramach ostatniej fali
reform w Polsce, zwtaszcza w ramach zmian finansowania badan naukowych i wiekszej
autonomii instytucjonalnej).

W bardziej szczegdtowej analizie pordwnawczej skorzystam, na potrzeby niniejszego
artykutu, z pojecia konkurencyjno$ci gospodarczej rozwinietego przez Michaela E. Portera
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(i uzywanego w corocznych Global Competitiveness Reports; zob. Porter, Sala-i-Martin,
Schwab 2008; Schwab 2010). Uwarunkowania makroekonomiczne, polityczne, prawne
i spofeczne lezg u podstaw gospodarek odnoszacych sukces — jednak same w sobie nie
sg wystarczajgce do jego osiggniecia: ,[...] bogactwo w gospodarce jest w istocie two-
rzone na poziomie mikroekonomicznym - w ramach zdolnosci firm do wytwarzania war-
tosciowych débr i ustug, uzywajac skutecznych metod. Jedynie firmy sg w stanie wytwa-
rza¢ bogactwo, nie zas rzady czy inne instytucje spofeczne” (Porter, Sala-i-Martin, Schwab
2008, s. 53). Z tego punktu widzenia konkurencyjnos¢ gospodarcza ostatecznie zalezy od
mikroekonomicznych zdolnosci gospodarki. Konkuruijg jednak nie tylko firmy, ale rowniez
kraje i gospodarki: to wtasnie Porter po raz pierwszy wyeksponowaf wage ,otoczenia, w ja-
kim osadzona jest firma i pokazaf, ze kontekst spoteczny, polityczny, makroekonomiczny
i prawny ma znaczenie dla konkurencyjnosci firm” (Pedersen 2010). W ramach konkurencii
miedzy krajami i gospodarkami, z ktorych wszystkie poszukujg swoich ,przewag konku-
rencyjnych”, systemy szkolnictwa wyzszego i innowacji sa uwazane za coraz Wainiejsze
w gospodarkach opartych na wiedzy. Natomiast w mniej konkurencyjnych czgsciach $wia-
ta, a Europa Srodkowa jest tu dobrym przykiadem, oba systemy odgrywaja o wiele mnie]
istotng role, a ich reformy mogg prowadzi¢ do mniej jednoznacznych rezultatow pomimo
olbrzymich nadziei pokfadanych w nich przez reformatorow. | jest to nie tyle klasyczny
problem rozchodzenia sie ,wielkich nadziei” i ,mieszanych wynikdw”, znany z ekonomii
politycznej reform i badan nad wprowadzaniem reform w zycie (Cerych, Sabatier 1986), co
raczej osadzenie reform pewnych sektorow w otoczeniu innych sektoréw i ich gtebokie,
wzajemne powigzania.

Produkcja wiedzy w Europie Srodkowej ujmowana jest zatem w n|n|ejszym tekscie
w kontekscie roznych typdw konkurencyjnosci gospodarczej. Szkolnictwo wyzsze moze
odgrywac, jak sig wydaje, rozne role w roznych krajach w zalezno$ci od tego, jakim typem
konkurencyjnosci gospodarczej sie one postuguja, co jest z kolei uzaleznione od poziomu
ich rozwoju gospodarczego. Gospodarka jednego tylko Srodkowoeuropejskiego czfonka
OECD badanego w tym artykule — Czech - napedzana jest przez ten sam rodzaj konku-
rencyjnosci co w najbardziej rozwinietych krajach OECD. Jednak Polska, Stowacja i Wegry
(podabnie jak totwa, Litwa, Estonia i Rumunia) znajdujg sig¢ w fazie przejSciowej miedzy
srednim a wyzszym etapem rozwoju (i odpowiadajacym im typem konkurencyjnosci). But-
garia wcigz znajduje sig na nizszym etapie rozwoju. Rola szkolnictwa (wyzszego) jest roz-
na na kazdym z tych trzech etapow, a wzrost gospodarczy staje wobec réznych wyzwan
zwigzanych z konkurencyjnoscig na kazdym z nich.

Dyskusje na temat produkcji wiedzy w postkomunistycznej Europie nie mogg pomi-
ja¢ fundamentalnego rozréznienia miedzy wzrostem napedzanym efektywnoscig w takich
europejskich krajach, jak Albania czy Butgaria, wzrostem nieomal napedzanym innowa-
cjami (w przejsciu miedzy drugim a trzecim etapem rozwoju gospodarczego w ramach tej
klasyfikacji) na Wegrzech, na Stowacji, w Polsce i Rumunii oraz wzrostem napedzanym
innowacjami w Czechach.

Z dwunastu filaréw konkurencyjnosci (Schwab 2010) dwa majg szczegoine znacze-
nie: ,szkolnictwo wyzsze i szkolenia” oraz ,innowacje”. Podczas gdy wiekszo$¢ gtéwnych
gospodarek OECD znajduje si¢ w pierwszych dwoch dziesigtkach indeksu, cztery $rod-
kowoeuropejskie kraje znajduja sie w jego czwartej, piatej i szostej dziesigtce (Czechy na
miejscu 36, Polska na 39, Wegry na 52, Stowacja na 60; dodatkowo Rumunia znajduje sie
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na 67 pozycji, a Butgaria na 71). W kontekscie Europy Srodkowej nie zaskakuje zatem
fakt, ze tym, co ma zdecydowanie mniejsze znaczenie dla gospodarczej konkurencyjno-
Sci, patrzac z szerszej perspektywy, jest wskaznik skolaryzacji (oczywiscie wtedy, gdy mo-
del umasowienia zostat juz osiggniety) zarowno na poziomie $rednim (Szwajcaria na 38
miejscu, Singapur 30, a Szwecja na 13 pozycji), jak i wyzszym (Szwajcaria na 38 miejscu,
Singapur 30, a Szwecja na 16 pozycji). Cztery omawiane w tym artykule kraje $rodko-
woeuropejskie znajdujg sie na wzglednie wysokich pozycjach, biorgc pod uwage tenze
wskaznik dla szkolnictwa wyzszego (Polska - 21 pozycja, Wegry na 23 migjscu, Czechy na
32, a Stowacja na 40) i na wzglednie stabych pozycjach, uwzgledniajac zarowno wspot-
prace badawczo-rozwojowg miedzy uniwersytetami a przemystem (Czechy na miejscu 29,
Wegry na 32, Polska na 64, a Stowacja na 87), jak i wymiar ksztatcenia kadr (Czechy na 40
pozyciji, Polska na 52, Stowacja na 75, Wegry na 88).

Skoncentrujmy sie na Polsce, Stowacji i Wegrzech (oraz Rumunii i Butgarii - nowych
panstwach UE, nie bedacych cztonkami OECD) z gospodarkami znacznie mniej konkuren-
cyjnymi niz Czechy w ujeciu analizowanego rankingu. Gdzie znajduijg sie ich stabe i moc-
ne strony w obrebie filaru szkolnictwa wyzszego i szkoleh oraz innowacji? Szczegotowe
wskazniki poréwnawcze zawiera tabela 1.

Tabela 1

Miejsca wybranych krajow wedtug wskaznikdw sekciji ,szkolnictwo wyzsze i szkolenia”

Wskazniki Polska | Wegry | Czechy |Stowacja| Buigaria | Rumunia
Wskagmk skolaryzacji — szkolnictwo o5 3 9 50 66 54
Srednie
Wskazmk skolaryzacji — szkolnictwo 21 23 3 40 46 2
wyzsze
Jakos¢ systemu edukacii 62 75 34 111 85 84
Jakos¢ ksta.licenla,z ;akresu 40 30 o5 65 69 3
matematyki i nauk cistych
Jakos¢ szkot zarzadzania 62 7 56 114 94 98
Dostep do internetu w szkotach 48 31 24 35 45 55
Lokalna_ dgstepnosc usiuglz. zakresul 2 47 17 " 80 95
wyspecjalizowanych badan i szkolenia
Poziom ksztatcenia kadr 52 88 40 75 135 72

Zrodio: opracowanie wiasne wg Schwab 2010, s. 111-299,

Ogolnie rzecz ujmujac, Wegry znajdujg sie na wysokich pozycjach w filarach szkol-
nictwa wyzszego i innowacji (odpowiednio 34 i 41 pozycja), podczas gdy Polska zajmuje
wysokie miejsce w filarze szkolnictwa wyzszego i niskie w filarze innowacji (odpowiednio
26 i 54). Z kolei Stowacja znajduje sie na niskiej pozycji w obu filarach (odpowiednio 53
i 85). Mocnymi atutami zaréwno Polski, jak | Wegier w filarze szkolnictwa wyzszego i szko-
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lenia sg z pewnoscig wskazniki skolaryzacji w szkolnictwie wyzszym; podobnie rzecz sig
ma w kwestii jakosci ksztatcenia z zakresu matematyki i nauk Scistych. Dostep do internetu
w szkofach jest duzy na Wegrzech; jakoS¢ systemu edukaciji jest oceniana nisko w Polsce
i dramatycznie nisko na Wegrzech i Stowacji. Jako$¢ szkdt biznesu i zarzgdzania jest z ko-
lei niska w Polsce i dramatycznie niska zardwno na Wegrzech, jak i na Stowacii; lokalna
dostepnosc¢ ustug z zakresu wyspecjalizowanych badan i szkolenia jest wzglednie dobra
jedynie w Polsce. | w korcu, poziom ksztatcenia kadr wypada bardzo nisko we wszystkich
trzech krajach.

Z kolei we wszystkich subindeksach filaru konkurencyjnosci dla innowaciji, trzy $rodko-
woeuropejskie gospodarki zajmuijg niskie pozycije (ok. 40-50) lub dramatycznie niskie (ok.
70-80): zajmuja niskie pozycje w ,zdolnosci do innowacji”, dramatycznie niskie w ,jakosci
naukowych instytucji badawczych” (z wyjatkiem Wegier); znajdujg si¢ na niskich pozy-
cjach w rankingu pod wzgledem ,dostepnosci naukowcow i inzynierow” oraz ,patentow
uzytkowych” (znéw z wyjatkiem Wegier). Szczegdty prezentuje tabela 2.

Tabela 2
Miejsca wybranych krajow wedtug wskaznikow sekcji ,innowacje”
Wskazniki Polska | Wegry | Czechy |Sfowacja| Butgaria | Rumunia
Zdolno$¢ do innowacji 50 46 24 69 79 72
Jakos¢ naukowych instytuciji badawczych | 47 18 21 90 73 83
Wydat’k] przedsigbiorstw na badania 61 75 o5 68 9% 103
i rozwoj
Wspotpraca unlwersy’te'ty - prgedsu?blor- 64 3 29 87 110 103
stwa w ramach badar i rozwoju
Nabywanie przez rzady pI’Odll'JktOW 61 106 31 197 87 105
zaawansowanych technologii
Dostepno$¢ naukowcow i inzynierdw 60 48 50 71 77 55
Patenty uzytkowe na milion mieszkancow 54 32 34 44 31 62

Zrodio: opracowanie wlasne wg Schwab 2010, s. 111-299,

W zwigzku z tym w obszarach najwazniejszych dla produkcji wiedzy w globalnym in-
deksie konkurencyjnosci gospodarczej trzy srodkowoeuropejskie gospodarki zajmujg
0golnie niskie miejsca, a w szczegoinych przypadkach miejsca dramatycznie niskie. Jed-
nak nawet jesli w tych obszarach zajmowatyby wysokg pozycje, ich zagregowana konku-
rencyjno$¢ gospodarcza bytaby wcigz bardzo niska ze wzgledu na niskg (lub, w niektorych
przypadkach, dramatycznie niskg) pozycje w rankingach w innych zestandaryzowanych
i mierzalnych filarach, niezwigzanych z systemami szkolnictwa wyzszego i innowacji.

Ten wiasnie punkt chciatbym tutaj mocno podkreslic: gospodarki Srodkowoeuropej-
skie nie sg konkurencyjne globalnie nie tylko ze wzgledu na pozostawanie w tyle w fi-
larach konkurencyjno$ci gospodarczej zwigzanych ze szkolnictwem wyzszym i innowa-
cjami; znajdujg sie daleko w tyle rowniez w innych filarach. W efekcie tego nawet duzo
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bardziej zmodernizowane i zreformowane systemy szkolnictwa wyzszego i innowacji nie
bytyby — w krotkiej i sredniej perspektywie — decydujgce dla ich konkurencyjnosci. Istnie-
je gteboka, chociaz powoli likwidowana, przepas¢ miedzy Wschodem i Zachodem pod
wzgledem wielu czynnikow, od systemow podatkowych, przez systemy prawne, po infra-
strukture transportowa. Trudno mierzy¢ produkcje wiedzy w naszym regionie, abstrahujgc
od jej otoczenia ekonomicznego. Uniwersytetow z niskim poziomem produkcji wiedzy nie
mozna obarcza¢ wytgczng odpowiedzialnoscig za niskg konkurencyjnos¢ gospodarcza
poszczegbinych panstw w regionie. Nie nalezy réwniez oczekiwa¢ od proponowanych
i przeprowadzanych reform szkolnictwa wyzszego tak szybkich rezultatow w tym zakresie,
jak wyobrazajg je sobie ich autorzy. Instytucje edukacyjne funkcjonujg w ramach wielo-
wymiarowej i skomplikowanej ekologii innych instytucji i organizacji; pozostajg gfeboko
zakorzenione w wielowymiarowym Srodowisku spotecznym, gospodarczym i kulturowym,
a wieloptaszczyznowych oddziatywan miedzy instytucjami i ich Srodowiskiem nie sg w sta-
nie zmieni¢ (przynajmniej w Srednim horyzoncie czasowym, powiedzmy 5-10 lat) nawet
najbardziej przemyslane reformy. Co nie oznacza, ze reform nie trzeba przeprowadzac,
z czego doskonale zdaje sobie sprawe np. polska wspoinota akademicka.

Produkcja wiedzy i jej otoczenie

W tej cze$ci artykutu zajme sie, po pierwsze, zwigzkiem miedzy produkcjg wiedzy i uwa-
runkowaniami regulacyjnymi, w ktorych funkcjonujg firmy. Nastepnie umieszcze produkcje
wiedzy w kontekstach fiskalnych, w ramach ktorych potrzeby infrastrukturalne gospodarek
srodkowoeuropejskich mogg stanowi¢ potezne mechanizmy hamujgce finansowanie uni-
wersytetow oraz w kontekstach rynkow pracy, w ktorych udziat ustug opierajacych sie na
wykorzystaniu wiedzy jest nizszy niz w najbardziej zaawansowanych gospodarkach strefy
OECD. | wreszcie odwotam sie réwniez do regionow Europy Srodkowej jako jednostek
analizy (w miejsce panstw), aby pokazac¢ rozdzwiek miedzy panstwami Unii Europejskiej
Z jeszcze innej perspektywy.

Produkcja wiedzy na uniwersytetach i w ramach biznesu (wiedzy akademickiej i wie-
dzy korporacyjnej) odbywa si¢ w regulujgcym jg otoczeniu, czego nie mogg ignorowac
ani uniwersytety, ani przedsiebiorstwa. W przypadku uniwersytetow najwieksze znaczenie
majg sposoby finansowania i zarzgdzania, a w przypadku sektora biznesowego jest to
najczesciej tzw. sumaryczna ,fatwos¢ prowadzenia biznesu”. Aby wskazac roznice miedzy
gtéwnymi gospodarkami OECD oraz czterema krajami $rodkowoeuropejskimi, odniose
sig krotko do rankingu ,tatwosci prowadzenia biznesu” (na mikroekonomicznym poziomie
przedsigbiorstw), corocznie opracowywanym przez Bank Swiatowy, ostatnio opublikowa-
nym w Doing Business 2011. Making a Difference for Entrepreneurs (World Bank 2010).

Schemat pojeciowy stosowany przez Bank Swiatowy sktada sie z dziesieciu kategorii,
w ramach ktorych poszukiwane sg przewagi konkurencyjne poszczegélnych krajow: otwie-
ranie biznesu, uzyskiwanie pozwolenia na budowe, zatrudnianie pracownikdw, rejestro-
wanie wtasnosci, otrzymywanie kredytu, ochrona inwestorow, ptacenie podatkéw, handel
zagraniczny, egzekwowanie umow oraz zamykanie biznesu. Kraje srodkowoeuropejskie
sg rozrzucone w rdznych czesciach rankingu: Stowacja i Wegry znajduja sie w pierwszej
piecdziesigtce tabeli (miejsca 41 i46), a Polska i Czechy sg w jej siodmej i smej dziesigtce
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(miejsca odpowiednio 70 i 63) (por. World Bank 2010, s. 4). Najlepsze gospodarki OECD
znajdujg sie¢ w pierwszej trzydziestce rankingu, z Singapurem, Hongkongiem (Chiny),
Nowg Zelandig, Wielkg Brytanig i USA, zajmujgcymi pierwszych pie¢ pozycji.

Rzeczywistos¢ regulujgca Srodkowoeuropejskie gospodarki wykracza daleko poza
systemy szkolnictwa wyzszego i innowacji i posrednio lub bezposrednio oddziatuje zarow-
no na narodowg konkurencyjnos¢ gospodarcza, jak i na procesy produkcji wiedzy w sek-
torze biznesowym. Jak zdajg sie wskazywa¢ ostatnie badania, rzeczywistos¢ ta wptywa
rowniez, przede wszystkim posrednio, na przestrzenie migdzy uniwersytetami a przedsie-
biorstwami, w ktdrych powstaje wiedza: sfere przedsigbiorczosci akademickiej oraz sfere
partnerstwa miedzy uniwersytetami a przedsigbiorstwami (Kwiek 2013a, 2013b, 2010b;
Shattock 2008; Mora, Detmer, Vieira, red. 2010).

Jakiego rodzaju przewage nad Polskg i Czechami majg Stowacja i Wegry? Stabosci
Polski sg oczywiste: zajmuje ona miejsce powyzej setnego (posrdd 183 krajow) w ta-
kich kategoriach, jak otwieranie biznesu (miejsce 113), uzyskiwanie pozwolen na budo-
we (miejsce 164) czy ptacenie podatkéw (miejsce 121). Czechy zajety miejsce powyzej
setnego w dwoch kategoriach: otwieranie biznesu (miejsce 130) oraz ptacenie podatkow
(miejsce 128). Nie zaskakuje fakt, ze wszystkie cztery Srodkowoeuropejskie kraje zajmu-
ja pozycje ok. 120 (miejsca od 121-128, z najlepszym wynikiem Wegier — miejsce 109)
w jednej kategorii - ptacenie podatkow, z 257-557 godzinami pracy przeznaczonymi rocz-
nie na przygotowywanie zeznan podatkowych (World Bank 2010, s. 159-193). Szczegoty
prezentuje tabela 3.

Tabela 3
Migjsca wybranych krajow w rankingu Banku Swiatowego dotyczacego regulacii
sprzyjajacych biznesowi w 183 gospodarkach wedtug wskaznikow z Doing Business

Wskaznik Polska | Wegry | Czechy |Stowacja| Butgaria |Rumunia
tatwos¢ prowadzenia biznesu 70 46 63 41 51 56
Otwieranie biznesu 113 35 130 68 43 44
Uzyskiwanie pozwolenia na budowe 164 86 76 56 119 84
Rejestrowanie wtasnosci 86 41 47 9 62 92
Uzyskiwanie kredytu 15 32 46 15 6 15
Ochrona inwestoréw 44 120 93 109 44 44
Ptacenie podatkow 121 109 128 122 85 151
Handel zagraniczny 49 73 62 102 108 47
Egzekwowanie umow 77 22 78 7 87 54
Zamykanie biznesu 81 62 32 33 83 102

Zrodio: opracowanie wiasne wg World Bank 2010, s. 159-193.
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W srodkowoeuropejskim kontekscie produkcji wiedzy wazny wydaje sig fakt, ze systemy
szkolnictwa wyzszego i innowacji w krajach zachodnioeuropejskich —w przeciwienstwie do
krajow Europy Srodowej — funkcjonujg w bardzo konkurencyjnych gospodarkach i posrod
bardzo konkurencyjnych firm (wigczajac w to firmy zaangazowane w badania, rozwoj oraz
innowacje) dziafajgcych we wzglednie przyjaznym otoczeniu prawnym i regulacyjnym. Na-
suwajg si¢ wiec dwa wnioski: 1) w gospodarkach mniej konkurencyjnych z perspektywy
globalnej (takich jak gospodarki Srodkowoeuropejskie), w odrdznieniu od bardziej konku-
rencyjnych gospodarek, w ktorych wszystkie sktadniki konkurencyjnosci sg oceniane na
wysokim miejscu, oczekiwania stawiane systemom szkolnictwa wyzszego (oraz innowa-
cji) w kwestii ich roli w podnoszeniu konkurencyjnosci gospodarczej nie powinny by¢ zbyt
duze, poniewaz niezwykle trudny do pokonania jest balast tworzony przez jej liczne skfad-
niki (nazwijmy je tak) pozaakademickie i pozabadawcze 2) rola systemow szkolnictwa wyz-
szeqo (i innowacji) w Europie Srodkowej i Zachodniej rézni sig znacznie z powodu wieloci
czynnikow catkowicie zewnetrznych wobec systemow szkolnictwa wyzszego.

Konieczna (i wymierna) potrzeba tzw. doganiania Zachodu (od dwudziestu lat funk-
cjonujaca w literaturze jako catching up with the West) w takich sferach, jak infrastruktu-
ra, technologie czy zaawansowanie biznesu moze by¢ uwazana za istotniejszg i w kon-
sekwencji wieksze publiczne finansowanie moze by¢ kierowane bardziej w strone tych
sfer niz w strong szkolnictwa wyzszego oraz badan prowadzonych w jego ramach. Nawet
pobiezna analiza poziomu publicznego finansowania badan uniwersyteckich w niemal
wszystkich nowych krajach cztonkowskich UE wskazuje, ze witasnie takie procesy naste-
powafy w ostatnich dwoch dekadach. Jak niedawno stwierdzili Philippe Aghion i Peter
Howitt z Economics of Growth, ogolnie rzecz ujmujac, im blizej dany kraj znajduje sie
gornej granicy produktywnosci, tym mocniej inwestuje w szkolnictwo wyzsze, aby sprzyjac
innowaciji (a zatem w USA wzrost gospodarczy bardziej wzmacnia inwestowanie publicz-
nych srodkow w badania naukowe niz w dwuletnie college’e; por. Aghion, Howitt 2009,
s. 312). Kraje Srodkowoeuropejskie nie docierajg do granic produktywnosci, jak wskazuje
ich sektor badawczy o niskiej intensywnosci publikacji miedzynarodowych i matej liczbie
patentdw na milion mieszkancow.

Ograniczenia finansowe, w ramach ktérych funkcjonuje szkolnictwo wyzsze w Europie
Srodkowej, sg ogromne, a poziom konkurencji miedzysektorowej o (ograniczone) publicz-
ne zasoby finansowe jest wyjatkowo wysoki. Przytocze dramatyczng ilustracje tego argu-
mentu. Ot6z Polska w globalnym indeksie konkurencyjnosci gospodarczej w ostatnich kilku
latach nieustannie zajmuije radykalnie niskie pozycje w jednej z najbardziej publicznie kosz-
townych kategorii (nawet biorgc pod uwage duze dofinansowanie z europejskich funduszy
strukturalnych) — w filarze infrastruktury: w 2010 roku pod wzgledem jakosci infrastruktury
jako catosci byfa na 108 pozycji posrod 139 gospodarek, pod wzgledem jakosci drog na
131, jakosci infrastruktury portowej — 114, a jakosci infrastruktury transportu powietrznego -
108 (por. Schwab 2010, s. 278). Trzy pozostate kraje rowniez zajmuijg bardzo niskie pozycije
we wszystkich wymienionych subindeksach infrastrukturalnych, z wyjatkiem infrastruktury
kolejowej w Czechach i na Stowacii. Alarmujgce dane z 2010 roku zawiera tabela 4°.

% Polska dokonata jednak olbrzymiego skoku w obszarze ,infrastruktura” w latach 2010-2014, o czym $wiadczg dane
zawarte w The Global World Competitiveness Report 2014-2015; poprawione zostaly: jako$¢ infrastruktury jako cafosci
(z migjsca 108 na 79), jakos¢ drog (z miejsca 131 na 89), jakos¢ infrastruktury kolejowej (z miejsca 62 na 55) oraz jako$¢
infrastruktury transportu powietrznego (z miejsca 108 na 86).
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Miejsca wybranych krajow wedtug V\./I;?tl))rgfygh wskaznikow sekcji ,infrastruktura”
Wskaznik Polska | Wegry | Czechy |Stowacja| Butgaria |Rumunia
Jakos¢ infrastruktury jako cato$ci 108 49 37 65 120 136
Jakos¢ drog 131 63 80 67 135 134
Jakos¢ infrastruktury kolejowej 62 43 22 21 54 70
iaez?)éé infrastruktury transportu powietrz- 108 66 17 120 9% 102

Zrédto: opracowanie wiasne wg Schwab 2010, s. 111-299.

Srodkowoeuropejska produkcja wiedzy odbywa sig nie tylko w gospodarkach o innym
poziomie konkurencyjnosci i w innych ramach regulacyjnych niz w wiekszosci rozwinie-
tych krajow zachodnioeuropejskich. Odbywa sie ona rowniez w ramach innych, chociaz
coraz bardziej zbieznych w dwdch ostatnich dekadach, rynkow pracy i odpowiadajgcej im
strukturze zatrudnienia, prowadzgcej w kierunku gospodarki opartej na usfugach. W Pol-
sce i w innych krajach Europy Srodkowej wystepuije silna tendencja struktur zatrudnie-
nia do upodabniania si¢ do tych struktur w najwiekszych gospodarkach OECD. Miedzy
1994 a 2004 rokiem w Polsce spadt poziom udziafu zatrudnionych w rolnictwie i lesnictwie
(z 24% do 18%) oraz odsetek 0sob zatrudnionych w przemysle (z 32% do 29%), natomiast
wzrost w tym samym czasie znaczgco odsetek zatrudnionych w ustugach (z 44% do 53%).
Jest to jednak wcigz znacznie ponizej Sredniej OECD w kategoriach struktury zatrudnienia;
chociaz w kategoriach udziatu sektorow gospodarki w PKB, udziat sektora ustug wynosi
juz 66%, co zbliza Polske do Sredniej OECD wynoszacej ok. 70%. Istotna roznica polega
na tym, ze sektor ustug skfada SIQ z wielu rdznych dziataino$ci i jedynie niektore z nich
wymagajg duzego zaangazowania wiedzy (sa research-intensive). Kraje Europy Srodko-
wej znajduja sie daleko w tyle pod wzgledem udziatu w rynku pracy tego typu aktywnosci
ustugowych (w USA, Francji i Wielkiej Brytanii siegaja one poziomu 25-30%; WOlfl 2005,
s. 9). Dla przyktadu, w sektorze biznesowym w Polsce istniejg tylko cztery firmy prowadza-
ce znaczne (wcigz jednak marginalne jak na standardy OECD) inwestycje przeznaczone
na badania i rozwoj - BRE Bank, Telekomunikacja Polska, Netia i Orlen, z finansowaniem
badan i rozwoju na poziomie od 5 do 23 min euro (w 2007 roku). Powyzsze czynniki majg
silny wptyw na rzeczywisto$¢ produkcji wiedzy w ramach szkolnictwa wyzszego, wigczajac
w to jego zdoIno$¢ do prowadzenia badan w partnerstwach z sektorem przedsigbiorstw.

Dodajmy na koniec krétko jeszcze jeden wymiar analizy poréwnawczej. Oprocz krajow
jako jednostek analizy oceny poziomu produkcji wiedzy, w ostatnich latach réwniez regio-
ny (odpowiadajgce poziomowi terytorialnemu NUTS-2) stajg sie w coraz wigkszym stopniu
punktem skupienia uwagi zarbwno badaczy, jak i ustawodawcow (por. EC 2009; Hanell,
Neubauer 2006; Arbo, Benneworth 2007; Goddard 2000; OECD 2007). Raport Europe’s
Regional Research Systems: Current Trends and Structures, opublikowany w 2009 roku
przez Komisjg Europejska, przedstawia nowg typologig regionow, ktora Swietnie si¢ nadaje
do oceny produkciji wiedzy w Europie Srodkowe;.
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Mozna wymienic szes¢ regionow wiodacych pod wzgledem badarn i rozwoju w Europie
(s to leading R&D performers: trzy regiony w Niemczech i po jednym regionie w Holandii,
Finlandii i Szwecji). Wszystkie pozostate regiony w Unii Europejskiej zaklasyfikowane sg
w czterech typach: typ 1 - regiony napgdzane badaniami i rozwojem (wysoka liczba pu-
blikacji oraz bardzo wysokie nasycenie patentami, sektor biznesowy ma ponadprzecietny
udziat w regionalnych naktadach na badania i rozwéj - GERD); typ 2 - regiony skoncentro-
wane na sektorze publicznym, wspierajace badania i rozwdj (z bardzo wysokg liczbg publi-
kacji, ale o jedynie lekko ponadprzecietnym nasyceniu patentami; lekko ponadprzecigtne
nakfady na rozwdj i badania, w wigkszosci wykorzystywane przez uniwersytety i publiczne
instytucje badawcze; udziaf sektora biznesowego w nakfadach na badania i rozwoj jest
ponizej $redniej); typ 3 - regiony ukierunkowane wszechstronnie, wspierajace badania
i rozw0j (z przecigtnym nasyceniem publikacjami i patentami; inaczej niz regiony typu 1 2,
nie wystepuja w nich znakomite centra doskonatosci ani w publicznym, ani w biznesowym
sektorze badawczym); wreszcie typ 4 — obejmujacy wszystkie pozostafe regiony, w ktorych
badania i rozwoj odgrywajg niewielka role (0 nasyceniu publikacjami daleko ponizej $red-
niej, 0 bardzo niskim nasyceniu patentami oraz o poziomie inwestycji w badania i rozwoj
,ktore mogg by¢ okreslone mianem jedynie uzupetniajgcych motoréw wzrostu gospodar-
czego w regionie”; por. EC 2009, s. 40).

Obraz Europy Srodkowej z perspektywy regionalnej jest przygnebiajacy: potwierdza
w skali regionow to, co obserwujemy juz w skali panstw. Z wyjatkiem dwoch regionow
(regionu Pragi w Czechach i Bratystawy na Stowacji), wszystkie regiony w Europie Srod-
kowej (jak rowniez przypuszczalnie wszystkie w Rumunii i Butgarii, dla ktdrych dane nie sg
dostepne w formacie umozliwiajgcym poréwnania miedzynarodowe) zaklasyfikowane sg
jako regiony typu 3 lub typu 4. Ich zdecydowana wigkszos¢ jest jednak zaklasyfikowana
jako regiony typu 4. Srodkowoeuropejskie regiony sg najstabsze w Unii Europejskiej pod
wzgledem intensywnosci badan naukowych, a ich lokalne gospodarki w najmniejszym
stopniu w Europie sg research-driven, czyI| napgdzane badaniami naukowymi,

Wiele krajow w regionie - w tym m.in. cztery badane tutaj kraje z Europy Srodkowej -
sktada sie wytacznie z regiondw typu 3 i 4 (z dwoma wskazanymi wczesniej wyjatkami).
Raport Komisji Europejskiej konczy sie nastepujacym wnioskiem na temat regionow typu
4. ,prawdopodobnie w kontekscie krajowym brak im zrodet wiedzy, do ktorej powieksza-
jaca sie sie¢ Europejskiego Obszaru Badawczego (ERA) mogtaby zapewni¢ dostep” (EC
2009, s. 44). W podsumowaniu opublikowanego przez NORDREGIO (Nordic Center for
Spatial Development) raportu Geographies of Knowledge Production in Europe podkreslo-
no ,wyrazny model centrum-peryferia” w strukturze natgzenia wiedzy w Europie. ,Podziat
Wschod-Zachod w Europie” - jeden z gtdwnych motywow tego artykutu - jest, zdaniem
autorow, ,wcigz tatwo dostrzegalny” (Hanell, Neubauer 2006, s. 28). W zwiazku z tym pro-
dukcja wiedzy w Europie Srodkowej na poziomie regionalnym odbywa sig w regionach,
ktorych lokalne gospodarki nie sg napgdzane badaniami i rozwojem i nie sg nastawione
na absorpcje wynikow badan naukowych i innowacje: w zdecydowanej wiekszosci z nich
badania i rozw¢j odgrywajg jedynie uzupetniajgca role dla lokalnej gospodarki.
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Whioski

Aby oceni¢ poziom produkciji wiedzy w naszym regionie, musimy odwotac sie ponow-
nie do historycznego dziedzictwa systemow komunistycznych i dwoch dekad jego postko-
munistycznych transformaciji. Uniwersytety w Europie Srodkowej przez pdt wieku dziataty
w szczegolnych okoliczno$ciach, majacych daleko idace konsekwencje dla okresu post-
komunistycznej transformacji. Wezesne lata dziewieCdziesiate przyniosty gwattowne zmia-
ny polityczne i gospodarcze, podczas gdy przez nastepnych dziesie¢ lat pakiety reform
objety rowniez polityke spoteczng i emerytalng oraz szkolnictwo wyzsze. Pomimo poteznej
roli, jakg w transformowaniu systemdéw szkolnictwa wyzszego w regionie w pierwszej de-
kadzie dwudziestego wieku odegrafa agenda unijna, zarowno przed, jak i po akcesji do
Unii Europejskiej w 2004 roku, szkolnictwo wyzsze w Europie Srodkowej wcigz zmaga sie
z dziedzictwem komunistycznym i postkomunistycznym. W efekcie spoteczne dyskursy
czy idee zatozycielskie wytwarzane przez sektor akademicki i dotyczace roli uniwersytetow
w spoteczenstwie i gospodarce sg wzglednie stabe w poréwnaniu z silnymi dyskursami
w coraz wigkszym stopniu wytwarzanymi przez rzgdzacych i ustawodawcdw zaangazowa-
nych w opracowywanie i wdrazanie kompleksowych programow reform.

Na stabos¢ dyskurséw powstajgcych we wspdlnocie akademickiej i site dyskursow
powstajgcych w obrebie rodzacych sie polityk w szkolnictwie wyzszym i wdrazanych na
podstawie przyjmowanych pakietow reform jasno wskazuje polski przypadek z ostatnich
lat. Jednak w sytuacji nierdbwnowagi migdzy sitg dyskurséw rodzacych si¢ w akademii
(promujgcych instytucjonalne modele uniwersytetu jako tradycyjnej wspoinoty badaczy)
i dyskursdw rodzacych sie w srodowiskach administracji podejmujacej sie reform struktu-
ralnych sektora szkolnictwa wyzszego (promujgcych instrumentalne modele uniwersytetu
jako narzedzia do realizacji krajowych agend politycznych, by ponownie odwotac sie do
przeciwstawien Olsena; por. Maassen, Olsen, red. 2007), powazna dyskusja na temat nie-
zbednej dzisiaj syntezy najwazniejszych elementéw obydwu modeli w celu stopniowego
podwyzszania poziomu produkcji wiedzy w regionie jest bardzo trudna®.

Podziat na Wschod i Zachdd w ramach produkciji wiedzy w Europie trwa, o czym $wiad-
czg m.in. (uproszczone) oceny zardwno systemu szkolnictwa wyzszego, jak i systemu
innowacji przeprowadzane w ramach globalnych rankingdw konkurencyjnosci gospodar-
czej. W rankingach tych oba systemy stanowig kluczowe elementy podlegajace miedzyna-
rodowej ocenie porownawczej. W rankingach konkurencyjnosci gospodarczej w czterech
analizowanych krajach filary konkurencyjno$ci zwigzane ze szkolnictwem wyzszym (szkol-
nictwo wyzsze i szkolenia oraz innowacje) wypadajg stabo, podobnie jak mierne (w per-

6 Zupetnie inna jest pojeciowos¢, ktorg postuguija sig obydwie strony sporu (np. z jednej strony mowi sig o ,mis;ji stu-
zebnoéci polskich uczelni” i o ,niemal tysigcletniej tradycji uniwersytetu”, a z drugiej o reformach sektora ustug publicznych,
rozliczalnosci instytucji publicznych i odpowiedzialno$ci wobec ich interesariuszy). Humanistyczne analizy funkcjonowania
uniwersytetu pozostajg dzisiaj w $wiecie niezwykle rozproszone i w zasadzie nie postugujg si¢ dominujacg pojeciowoscia
badan nad szkolnictwem wyzszym, a co moze najwazniejsze, w bardzo ograniczonym stopniu odwotujg sig do badar empi-
rycznych, w tym do europejskich danych poréwnawczych. Nie wychodzg tez z reguty poza waski, dyscyplinarny dyskurs so-
cjologii, pedagogiki czy historii instytucji. Z tego m.in. powodu ich spoteczna, kulturowa (oraz polityczna) sita oddziatywania
jest minimalna. Bezkonkurencyjnymi danymi dysponuje dzisiaj bez watpienia OECD i to ona wiasnie publikuje regularnie od
kilkunastu lat wptywowe analizy szkolnictwa wyzszego (pisane najczesciej przez profesorow uniwersyteckich), ktdre wywie-
rajg istotny wptyw na reformy szkolnictwa wyzszego w rdznych czesciach $wiata (w tym w Polsce, by przypomnie¢ dyskusje
wokot raportu OECD na temat polskich uczelni z 2007 roku).
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spektywie porownawczej) sg wyniki bada naukowych i nasycenie patentami. Jest tak
zardwno w ujeciu krajowym, jak i w ujeciu regionalnym, czyli z punktu widzenia mniejszych
jednostek terytorialnych (w Polsce — wojewddztw). Rola czynnikow innych niz systemy
szkolnictwa wyzszego i innowaciji jest dzisiaj w sposob istotny wazniejsza dla konkuren-
cyjnosci i wzrostu gospodarczego Europy Srodkowej niz w zamoznych, konkurencyjnych
i opartych na wiedzy gospodarkach zachodnich, w ramach ktorych firmy dziatajg w o wiele
bardziej przyjaznym otoczeniu prawnym i regulacyjnym. Miedzynarodowa (mierzalna) roz-
poznawalnos¢ uniwersytetéw jako globalnych centrow produkcji wiedzy jest bardzo niska
i jedynie kilka z nich jest obecnych w globalnych i europejskich rankingach uniwersytetow,
ktore w duzej mierze opierajg sie na efektach badan naukowych

Analiza geografii produkcu wiedzy na poziomie regionow moze wskazywac ze Europa
Srodkowa jest zagrozona faktycznym odcigciem od wytaniajacego sig Europejskiego Ob-
szaru Badawczego. Sama idea gospodarek opartych na wiedzy moze by¢ dalece trudniej-
sza do wprowadzania w zycie w tym regionie Europy, niz jest to ogoinie przyjmowane na
gruncie dyskurséw polityki publicznej, z ktorych korzysta OECD czy Komisja Europejska.
Trudno jednak oczekiwaC od obydwu organizacji, aby koncentrowaly sie na procesach
ekonomicznych i spotecznych zachodzacych u swoich najmniej zamoznych cztonkow
i dopasowywaty do nich swoj dyskurs polityki publicznej. W zwigzku z tym chciatbym pod-
kresli¢, ze sposoby myslenia o szkolnictwie wyzszym powinny by¢ adekwatne w stosunku
do rzeczywistego poziomu produkcji wiedzy oraz wielu innych czynnikdw determinujacych
konkurencyjno$¢ gospodarczg w réznych czesciach Europy. Niektdre sposoby myslenia
(i sposoby dziatania) moga nie pasowac do niektorych jej czesci.

Rdznice miedzy europejskim Wschodem i Zachodem na gruncie systemow szkolnictwa
wyzszego i akademickiej produkcji wiedzy moga by¢ wieksze, niz sie powszechnie uwaza,
a dziedzictwo historyczne moze odgrywac bardziej dfugoterminowa role, niz sie zaktada
zaréwno w naukach spofecznych, jak i w badaniach nad politykg publiczng w naszym re-
gionie. Transformacje uniwersytetow moga zatem trwac dfuzej, a stopniowa konwergencja
systemow szkolnictwa wyzszego i badan naukowych w obu cze$ciach Europy nie moze
by¢ brana za pewnlk bez gtebokich zmian zaréwno w finansowaniu uniwersytetow (spo-
soby finansowania i jego poziom), jak i w ich ustroju i zarzadzaniu. Srodkowoeuropejskie
uniwersytety z petng determinacijg starajg sie utrzymywac w globalnym centrum akademic-
kim, jednak nie mozna wykluczy¢ ich stopniowego obsuwania sie w akademickie peryferia.
Ostatnia fala reform w Polsce jest pierwszym krokiem podjetym w ostatnich dwdch deka-
dach, ktdry takg perspektywe moze potencjalnie oddalac, ale jej mierzalne efekty bedzie
mozna poznaé nie wczesniej niz za pieé lat’.

Przektad z angielskiego Krystian Szadkowski
Przekfad przejrzat Autor

7 Autor chciatby wyrazié wdziecznos¢ za wsparcie Narodowego Centrum Nauki w postaci grantu nr DEC-2011/02/A/
HS6/00183.
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Kazimierz Musiat
Umiedzynarodowienie szkolnictwa wyz-
szego odpowiedzig na wyzwania globali-
zacji — doswiadczenia Europy Pdtnocne

Na potrzeby stawienia czota wyzwaniom globalizacji w krajach nordyckich uczyniono
z tego zjawiska punkt weztowy dyskursu modernizacji, co przetozyto sie na debaty toczo-
ne w tych krajach w ramach tzw. strategii globalizacyjnych w latach 2002-2009. Dzieki
zaangazowaniu wielu partneréw spotecznych i aktywnemu dialogowi z udziatem przed-
stawicieli rzadu, pracodawcow i pracobiorcow, jak tez zwigzkow zawodowych i organizacii
pozarzgdowych, globalizacja przestata byc¢ straszakiem w debacie publicznej, a zaczeto jg
postrzegac jako wyzwanie i szansg dalszego rozwoju. Za gtowny sposéb radzenia sobie
z globalizacjg uznano wieksze otwarcie i dostosowanie nordyckich gospodarek narodo-
wych do globalnych trenddw, wykorzystujac przy okazji dyskurs strategicznego umiedzy-
narodowienia do stymulowania zmian spotecznych, gospodarczych i politycznych. Artykuf
traktuje o sektorze szkolnictwa wyzszego, ktory zostaf wprzezony w realizacje strategii
umiedzynarodowienia, a ktéry jednoczesnie przeszedt metamorfoze dostosowujgcg go do
nowych realiow, podobng do innych sektorow realizujgcych polityke publiczna.

Stowa kluczowe: umigdzynarodowienie szkolnictwa wyzszego, internacjonalizacja, strategie globalizacyjne, Skandynawia,
model nordycki.

Wstep

Na poczatku XXI wieku w obliczu nasilajgcych sie procesdw globalizacyjnych za najbar-
dziej optymalny model rozwoju i cel strategiczny dla postindustrialnych panstw nordyckich
uznano uczynienie ze wspolnot narodowych zamieszkujacych Europe Pétnocng otwartych
na $wiat ,narodéw wiedzy”. Podobnie jak wiele innych krajow wysoko rozwinigtych, kraje

! Na uwage zastuguje innowacyjnosé Skandynawow w konstruowaniu jezykowego obrazu wiata dla nacechowanego
narodowo spofeczenstwa opartego na wiedzy. Polegato to na spleceniu dyskursu rozwoju gospodarczego w ramach pan-
stwa narodowego z bardziej uniwersalnym dyskursem gospodarki opartej na wiedzy. Od poczatku lat dziewigédziesiatych
XX wieku wprowadzano w Norwegii do debaty publicznej termin ,nardd wiedzy” (kunnskapsnasjon) zamiast kunnskapssam-
funn oznaczajacego ,spoteczenistwo wiedzy”. W Danii ,narod wiedzy” (vidensnation) zastapit w dokumentach strategicznych
spofeczenstwo wiedzy (videnssamfund), a w Szwecji, analogicznie, termin kunskapsnation wypart kunskapsamhélle.
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nordyckie uznaly, ze osigganie dalszego wzrostu gospodarczego w erze globalnej bedzie
mozliwe poprzez zrealizowanie ideatu spoteczenistwa opartego na wiedzy, ktore stopniowo
zastgpi spoteczenstwo przemystowe i wywodzace si€ z niego tradycyjne modele rozwoju
spotecznego. Jakkolwiek definicja nowego modelu spoteczenstwa pozostawata nieostra,
postawienie na wiedze typu drugiego (mode 2 knowledge) stato sie deklarowanym prio-
rytetem dla wszystkich rzgdow nordyckich oraz zrodtem przysztego rozwoju spotecznego
(por. Prime Minister’s Office 2006).

Na potrzeby projektu transformacji zaplanowanego w duchu skandynawskiej inzynierii
spotecznej uczyniono z globalizacji punkt weztowy dyskursu modernizacii, co szczegdlnie
uwidocznito sie w czasie debat nad tzw. strategiami globalizacji toczonymi w krajach nor-
dyckich w latach 2002-2007. Dzieki zaangazowaniu wielu partnerow spotecznych i aktyw-
nemu dialogowi z udziatem przedstawicieli rzgdu, pracodawcow, pracobiorcow, jak tez
zwigzkéw zawodowych i organizacji pozarzgdowych, globalizacja przestafa by¢ strasza-
kiem w debacie publicznej. Wiekszos¢ spoteczenstwa zaczeta postrzega¢ globalizacje
jako wyzwanie i szanse dalszego rozwoju oraz jako gtowny czynnik sprawczy dokonujacej
sie zmiany spotecznej, gospodarczej i politycznej. Tego typu strategiczne dziatanie, wy-
przedzajgce w stosunku do nieuniknionego czynnika globalnej transformaciji oraz skutecz-
ne faczenie tradycyjnie hojnego panstwa opiekunczego z dostosowaniem sie do nowych
wymagan stawianych przez globalng gospodarke zdobyto uznanie nawet wsrod Swiatowej
stawy ekonomistow (Stiglitz 2006).

Jednakze pomimo duzej zbieznosci czasowej i tematycznej prowadzonych debat
globalizacyjnych, poszczegolne kraje nordyckie roznity sie miedzy sobg zaréwno co do
momentu zaistnienia w nich dyskursu globalizacyjnego, jak tez co do szczegdtow propo-
nowanych rozwigzan. Wspolny mianownik w dziataniu wszystkich tych krajow stanowita
strategia nakierowana na umiedzynarodowienie dziatalno$ci sektora publicznego, w tym
szczegolnie szkolnictwa wyzszego. Orientacja ta byta pochodng stosowanego przez kraje
nordyckie tzw. aktywnego umiedzynarodowienia, ktére po zimnej wojnie stato sig nieomal
znakiem firmowym matych panstw nordyckich, chcacych zamarkowac swg pozycje i uzy-
skac przewage poprzez aktywng dyplomacje publiczng na arenie miedzynarodowej. Z per-
spektywy szkolnictwa wyzszego strategiczne wpisywanie sie¢ w obowigzujacy paradygmat
umiedzynarodowienia rozwoju instytucji w sferze publicznej pociggneto za soba gtebokie
i czgsto nieodwracalne zmiany w strukturze uczelni, ich funkcjonowaniu oraz w spofecz-
no-kulturowym uprawomocnieniu dziatania catego sektora szkolnictwa wyzszego i nauki
w panstwie.

Umiedzynarodowienie jako konsekwencja globalizaciji
i jako instrument zmiany instytucjonalnej

Diagnozujgc w 2004 roku stan relacji pomigdzy szkolnictwem wyzszym, umiedzyna-
rodowieniem i panstwem narodowym, Jurgen Enders z Centrum Studiow Polityki Szkol-
nictwa Wyzszego Uniwersytetu w Twente zauwazyt, ze umiedzynarodowienie jest coraz
wiekszym wyzwaniem dla do tej pory dominujgcego, narodowego charakteru instytucii
akademickich (Enders 2004: 361). Idac dalej tym tropem, mozna zaryzykowac twierdzenie,
ze uswiadomienie sobie nieunikniono$ci procesu przenikania sie wymiaru miedzynarodo-
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wego szkolnictwa wyzszego i badan z narodowo osadzong i legitymizowang instytucjg
uniwersytetu zmienia zasadniczo spoteczng, ekonomiczng i kulturowg role szkolnictwa
wyzszego. W zwigzku z tym pozycja tego sektora nabiera zupetnie nowego i strategiczne-
go znaczenia w systemach spotecznych niektorych panstw, mimo istnienia zjawiska, ktore
Kerr (1990) definiowat jako napiecie istniejagce pomiedzy trendem do umigdzynarodowie-
nia dziatalno$ci akademickiej i trendem do nacjonalizowania celéw szkolnictwa wyzszego,
a Teichler (2002) nazwat umigdzynarodowieniem tresci w opozycji do nacjonalizacji formy.

W zalezno$ci od stopnia otwarcia danego kraju na trendy ptynace z otoczenia mie-
dzynarodowego instytucje w sferze publicznej przyjmujg rézne postawy w odniesieniu do
wyzwan zmieniajacej sie rzeczywistosci. Dla szkot wyzszych umiedzynarodowienie moze
by¢ postrzegane jako szansa lub zagrozenie i jako takie dawac przyczynek do zmian lub
stanowi¢ wyzwanie nie do pokonania. Niemniej jednak w ostatnich dekadach umigdzyna-
rodowienie stafo sie, w duzej mierze pod wptywem strategii lizbonskiej i procesu bolon-
skiego, coraz powszechniejszym i integralnym skfadnikiem myslenia o tym, jak instytucje
akademickie powinny sobie radzi¢ z konkurencjg wywotywang procesem globalizacji. Tak
rozumiane umiedzynarodowienie nalezy uznac za funkcjonalny mit dla uczelni dziafaja-
cych w otoczeniu instytucjonalnym, w ktérym sg one ciggle konfrontowane z nowymi mie-
dzynarodowymi normami wyznaczajgcymi ich ramy organizacyjne i sposoby dziatania.
Umiedzynarodowienie postrzegane przez pryzmat perspektywy neoinstytucjonalnej jest
mitem organizacyjnym i staje sie nadzwyczajnym standardem, ktdry jest manifestowany
przez organizacje, nawet jesli nie przyczynia sie on do podniesienia ich wydajnosci (Chri-
stensen i in. 2007, s. 57-58). Dzieki temu organizacje w sektorze publicznym upodobniajg
sie do siebie, czyli w naszym przypadku umiedzynarodowiajg swa dziafalnos¢, gdyz imi-
tujgc wzorce postepowania, dgzg do lepszego wpasowania sie np. w intencje rzadu lub
ministerstwa narzucajgcego pewng wizje efektywnego dziatania w danej dziedzinie w glo-
balnej rzeczywistosci.

Dopasowujac sie do standardu umiedzynarodowienia, wigkszo$¢ uczelni zdaje sobie
rowniez sprawe, ze miedzynarodowy profil i anglojezyczna oferta stanowig o postrzega-
nej przez otoczenie tozsamosci instytucjonalnej i przyczyniajg si¢ do tworzenia przewagi
konkurencyjnej w sytuaciji coraz bardziej otwartego rynku ustug edukacyjnych. Oczywiscie
sam proces umigdzynarodowienia moze by¢ podszyty pewnym idealizmem i wtedy ocze-
kuje sie, ze zredukuje on znaczenie granic narodowych i podziatow kulturowych poprzez
zmniejszanie barier jezykowych w projektach badawczych, nauczaniu i funkcjonalnej ko-
munikacji dla celéw akademickich. Najbardziej prawdopodobne jest wiec, jak zauwaza
Stier (2004), ze zaréwno motywy ekonomiczne, jak i ideologiczne majg znaczenie dla upo-
wszechniania i instytucjonalizacji tego procesu.

Na pytanie, czy umiedzynarodowienie jest bezwiednym efektem globalizacji, czy tez
instrumentem pozwalajacym zmierzy€ sie z jej skutkami i z nich skorzystac, ciekawej od-
powiedzi udzielity badania przeprowadzone w latach 2002-2005 w dwunastu uczelniach
regionu nordyckiego. Wykazaty one, ze w tym obszarze Europy umiedzynarodowienie jest
czesto instrumentem zarzadzania organizacyjnego, stuzacym do zwrdcenia uwagi w in-
stytucji akademickiej na podstawowe kwestie dotyczace dostrzeganych wyzwan i doko-
nywanych wybordw strategicznych. Tym samym umigdzynarodowienie zostato uznane za
jeden z najwazniejszych czynnikdw sprawczych wptywajacych na zmiany w nowoczesne;
instytuciji akademickiej (Stensaker i in. 2008, s. 9). Co jednak rowniez podkreslajg autorzy
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tej analizy, 6w czynnik sprawczy jest ,przefiltrowywany” przez szczegdlne cechy charak-
terystyczne dla danej instytucji, takie jak status, umiejscowienie i panujaca kultura organi-
zacyjna.

Trend do umiedzynarodowienia instytucji akademickiej moze by¢ wzmacniany poprzez
istniejgcg juz wezesniej kulture korporacyjng i uprzednio wypracowane struktury wspot-
pracy z zagranicg. Przyktadem takiego rozwoju moze by¢ Uniwersytet w Bergen, nazywa-
ny ,hajbardziej migdzynarodowym uniwersytetem w Norwegii”, cho¢ ostatnio o ten tytut
w swej strategii umigdzynarodowienia ubiega sie rowniez pofozony na potudnie od Oslo
Uniwersytet Nauk Przyrodniczych i Biologicznych (UMB 2011). Zaréwno w tych, jak i w in-
nych przypadkach tradycyjne formy wspotpracy z zagranicg wspdfistniejg z nowymi for-
mami umiedzynarodowienia, co powoduje, ze strategia nie zawsze jest skoordynowana,
a nowe sposoby umiedzynarodowienia wprowadzane na szczeblu centralnym pozostawia-
ja sporo autonomii na nizszych szczeblach organizacji (Tjomsland 2004: 10). Czestokro¢
moze sig pojawia¢ problem z ustaleniem ostatecznego ksztattu strategii, co wynika z roz-
nego rozumienia zasadno$ci umiedzynarodowienia i co za tym idzie, celowosci dziatan
Z nim zwigzanych.

Przyktady przytoczone w tabeli 1 zostaty zaczerpniete z uczelni w krajach nordyckich
i wskazujg na wspdtistnienie w dyskursie umiedzynarodowienia dwdch gtéwnych grup ar-
gumentow uzasadniajgcych to dziatanie. Bardziej tradycyjne argumenty odnoszg sig do
kwestii akademickich i spofeczno-kulturowych, podczas gdy argumenty za umiedzynaro-
dowieniem pojawiajgce sie w kontekscie dyskursu globalizacyjnego majg podfoze nace-
chowane bardziej argumentami politycznymi i ekonomicznymi.

Tabela 1
Argumenty i powody umiedzynarodowienia w szkolnictwie wyzszym

Tradycyjne podejscie akademickie
i spoteczno-kulturowe

Wspotczesne podejscie motywowane
politycznie i ekonomicznie

Umiedzynarodowienie lezy w gestii indywidualnego
studenta albo wykfadowcy

Za umiedzynarodowienie jest odpowiedzialna
uczelnia lub jej jednostka

Umiedzynarodowienie jest procesem oddolnym

Umiedzynarodowienie jest procesem odgdrnym

Umiedzynarodowienie odnosi sig i prowadzi do
rdznorodnosci

Umiedzynarodowienie odnosi sig do standaryzacii

Umiedzynarodowienie oznacza fizyczng interakcje,
np. mobilnosé

Umiedzynarodowienie jest uzaleznione bardziej od
interakcji wirtualnej, np. webinar i wykorzystanie
technologii teleinformatycznych

Umigdzynarodowienie jest procesem nieformalnym
i ad hoc.

Umiedzynarodowienie jest dziatalno$cig sformalizo-
wang i zrutynizowang.

Zrodio: opracowanie wiasne na podstawie Stensaker i in. 2008.
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Stosunek do globalizacji i umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
w Danii

W Danii w marcu 2006 roku zostata zawarta umowa miedzy rzadem i cztonkami Rady
ds. Globalizacji (Globaliseringsradet), dotyczaca zobowigzujacego partnerstwa o wspot-
pracy na rzecz stworzenia strategii wobec globalizacji. Rada ta pracowafa intensywnie
juz od kwietnia 2005 roku nad zdefiniowaniem wyzwan, jakie zjawisko to niesie dla Danii.
Oprocz tematyki zwigzanej z jej wptywem na gospodarke, najwazniejszymi tematami byto
podkresSlenie wagi szkolnictwa wyzszego i badan naukowych w sprostaniu nowym wyzwa-
niom. Efektem rocznego okresu dziatan Rady byta opublikowana w kwietniu 2006 roku
strategia dla Danii w gospodarce Swiatowej pt. ,Postep, odnowa i bezpieczenstwo” (Rege-
ringen 2006). Zawierafa ona spis najwazniejszych inicjatyw, ktore nalezatoby podjac w celu
jeszcze lepszego komunikowania sie z innymi krajami i aktywnego udziatu w miedzyna-
rodowym podziale pracy. Sformutowano cztery gtéwne obszary strategii odnoszace sig
do: ksztatcenia na Swiatowym poziomie, znaczacych i innowacyjnych badan naukowych,
zwiekszenia liczby przedsiebiorcéw zorientowanych na wzrost oraz do przebudowy i od-
nowy gospodarki. Dunska strategia globalizacji spowodowata tez wyznaczenie strategii
kierunkow polityki wobec szkolnictwa wyzszego w latach nastepnych. Postulowano, aby:
— programy ksztatcenia na poziomie studiow wyzszych konczyto przynajmniej 50% absol-

wentow szkot Srednich danego rocznika. Instytucje edukacyjne majg w zwigzku z tym
podejmowac kroki zachecajgce ucznidw do kontynuowania nauki, oferujac pomoc finan-
sowg lub specjalne kontrakty rozwojowe (tzw. development contracts). Do zwiekszenia
liczby kandydatow na studia powinny zacheci¢ nowe, atrakcyjne programy nauczania
na kierunkach inzynieryjnych, przyrodniczych, technologii komputerowych i informa-
tycznych oraz medycznych. Nalezy wzmocni¢ system doradztwa zawodowego;

- przeprowadzic reforme krotko- i Srednioterminowych programow ksztatcenia na studiach
wyzszych. Wszystkie instytucje zaangazowane w ksztatcenie w zakresie tzw. srednioter-
minowych cykléw nauczania winny zorganizowac si¢ w kilka wielokierunkowych kole-
giow uniwersyteckich, oferujgcych wysoki poziom naukowy i nowoczesne srodowisko
ksztafcenia. Nalezy opracowac nowe programy ksztatcenia koncentrujgce sie na zawo-
dzie i praktyce;

- kontynuowac reforme uniwersytetow. Uniwersytety winny otrzyma¢ fundusze w nastep-
stwie wszechstronnej oceny biezacych wynikow i celéw dotyczacych jakosci badan, na-
uczania i rozpowszechniania wiedzy;

- ustanowi¢ niezalezny podmiot akredytacyjny w celu dokonania oceny programow ksztat-
cenia w szkotach wyzszych, zgodnie z migdzynarodowymi standardami. Akredytacja ma
by¢ warunkiem do otrzymania finansowania ze srodkéw publicznych;

- wszyscy mtodzi ludzie konczyli program ksztatcenia dajacy globalng perspektywe. Wie-
cej studentow powinno odbywac czes¢ studiow za granica. Jednoczesnie nalezy zwiek-
szy¢ atrakcyjno$¢ i mozliwosci korzystania z uczelni dunskich mtodym, wysoko wykwa-
lifikowanym zagranicznym studentom i nauczycielom akademickim;

- jeszcze bardziej upowszechni¢ i wzmocni¢ ksztatcenie ustawiczne (por. Regeringen
2006).

Wynikajaca z debat globalizacyjnych podstawg strategii zmierzajgcej do umiedzynaro-
dowienia dunskiego szkolnictwa wyzszego i jego instytucji byto przekonanie decydentow
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0 konieczno$ci zapewnienia sobie przez dunskie uczelnie udziatu w rosngcym Swiatowym
rynku szkolnictwa wyzszego. Stwierdzano m.in., ze o ile na gruncie krajowym trzeba sig
troszczyC o stwarzanie popytu na wyksztafcenie uniwersyteckie, to na rynku miedzynaro-
dowym popytu nie trzeba stwarzac, lecz go zaspokajac (Due 2009, s. 72). Konsekwencjag
takiego podejscia stato sie w ostatnich latach prawie mechaniczne umiedzynarodowienie
wigkszosci kierunkdw studiow w Danii, co przejawia sie przede wszystkim znacznym roz-
szerzeniem oferty studiow w jezyku angielskim oraz intensywne rekrutowanie wyktadow-
cow z zagranicy. W dalszej konsekwenciji przejawem umiedzynarodowienia jest reklamo-
wanie ustug dunskiego szkolnictwa wyzszego za granicg oraz stwarzanie mechanizmow
publikowania wiekszosci badan naukowych w jezyku angielskim, w tym w miedzynarodo-
wych wydawnictwach.

Jak zauwazajg zastuzeni duriscy pracownicy naukowi starszego pokolenia, strategia
totalnego umiedzynarodowienia moze mie¢ nie do konca pozytywne konsekwencje dla
zarzgdzania dunskimi instytucjami szkolnictwa wyzszego w przysztosci. W szczegoInosci
problematyczne moze sie sta¢ utrzymanie dunskiej specyfiki horyzontalnego zarzadzania
w sektorze publicznym w sytuacii, gdy standardy zarzadzania przyniesione i akceptowane
przez zatrudnianych w tych instytucjach zagranicznych pracownikéw naukowych okazg sie
bardziej wydajne w umigdzynarodowionym Srodowisku i bedg bardziej przystajace do two-
rzenia wiedzy i innowacji na $wiatowym poziomie (Fejerskov, Kringelbach 2009, s. 104-105).

Stosunek do globalizacji i umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
w Finlandii

Na zlecenie premiera Mattiego Vanhanena w styczniu 2004 roku rozpoczeto prace nad
raportem dotyczacym pozycji Finlandii w Swiecie. Za cel postawiono odpowiedz na py-
tanie, jak finska struktura gospodarki i rynku pracy moze sobie poradzi¢ z wyzwaniami
globalnej gospodarki. Pod koniec 2004 roku opublikowano pod znamiennym tytufem do-
kument koncowy Kompetencja, otwartosc i odnawialnosc Finlandlii, ktory stat sie wyznacz-
nikiem strategii polityki finskiej w kolejnych latach (Prime Minister's Office 2004, s. 29).
Niewatpliwie na uwage zastuguje fakt, ze az 24 strony liczagcego w sumie 150 stron raportu
poswigcono edukaciji, w tym przede wszystkim kwestii jakosci i wypracowaniu zachet i od-
powiednich motywacji do zmiany w tym sektorze (Prime Minister’s Office 2004, s. 22-46).

W dziedzinie szkolnictwa wyzszego dostrzezono, ze ,uniwersytety nie sg w stanie we
wszystkich wymiarach ksztatci¢ konkurencyjnych jakosciowo najlepszych specjalistow”
oraz ze ,w szczegdlnosci w dziedzinach technicznych Finlandia nie doréwnuje konkuren-
cji miedzynarodowej” (Prime Minister’s Office 2004, s. 22). Dodatkowo stwierdzono, ze ze
wzgledu na fragmentacje systemu edukacji Finlandia nie wykorzystuje w pefni posiada-
nych zasobow, a do tego w szkolnictwie wyzszym zaniedbuje sig stosowanie systemu za-
chet i doradztwa, ktore pozwalatyby na dobranie optymalnej Sciezki edukacyjnej i szybkie
konczenie procesu ksztatcenia.

Proponowanymi srodkami naprawczymi dla uniwersytetow miafo sie stac nabywanie
przez nie cech i uprawnien centrow doskonatosci oraz taczenie instytuciji szkolnictwa wyz-
szego w wieksze jednostki. Dotychczasowy system z 20 uniwersytetami, 6 konsorcjami
uniwersyteckimi i 29 politechnikami, jakkolwiek zapewniajgcy dostepnos¢ szkolnictwa



Umigdzynarodowienie szkolnictwa wyzszego odpowiedzia na wyzwania globalizacj... 123

wyzszego na terenie catego kraju, zostat uznany za zbyt rozbudowany i marnujacy prze-
znaczane na niego srodki. Symptomatycznym stwierdzeniem zawartym w raporcie byta
uwaga, ze ,mafy kraj moze osiaggna¢ szczyty jedynie w kilku dziedzinach badawczych”,
tak wiec postulowano zmiany w finansowaniu i podziale zadan badawczych i specjalizacji
miedzy szkotami wyzszymi (Prime Minister’s Office 2004, s. 29).

Sposobem zapewnienia doskonatosci w wybranych dziedzinach, a jednoczesnie im-
pulsem do zmiany w catym systemie szkolnictwa, miato by¢ promowanie migdzynarodo-
wych klastrow kompetencji i za ich pomocg stworzenie konkurencyjnych na arenie mie-
dzynarodowej uniwersytetow. Za najbardziej skuteczny sposdb na wymuszenie zmiany
uznano jeszcze powszechniejsze stosowanie zasad finansowania wspierajgcego konku-
rencyjne programy i projekty, ktore przyczyniajg sie do budowania silnego profilu nauko-
wego i promowania programu centrow doskonafosci. Postulowano rowniez przyznanie
uniwersytetom wigkszej autonomii finansowej w zaleznosci od stopnia zaawansowania we
wcielaniu w zycie zalecen raportu. W catej zmianie szczegolng role przewidziano dla poli-
technik, ktére miaty sie sta¢ przekaznikami informaciji i technologii dla spoteczehstwa, przy
jednoczesnym umiedzynarodowieniu ich dziatalnosci i oferty edukacyjnej (Prime Minister’s
Office 2004).

W nastepnych latach raport rzgdowy na temat Finlandii w globalnej gospodarce zo-
stat dodatkowo doprecyzowany stworzeniem narodowej strategii na rzecz powstania spo-
teczenstwa wiedzy (Prime Minister's Office 2006). Zakfadata ona zwigkszenie wysitkow
w celu stawania sie w jeszcze wiekszym stopniu spofeczenstwem informacyjnym, przy
czym globalna gospodarka i globalizacja jako proces stanowity naturalne ramy referencyj-
ne strategii.

Praktycznym przetozeniem strategii na konkretne instrumenty stuzace radzeniu sobie
z presjg globalizacyjng staty si¢ opublikowane przez finskie Ministerstwo Edukacii i Kul-
tury w roku 2009 plany umigdzynarodowienia szkolnictwa wyzszego w Finlandii na lata
2009-2015. Juz we wstepie tego dokumentu mozna przeczytac, ze w obliczu uwarunko-
wan stworzonych przez globalizacje Finlandia musi zapewni¢ rozwoj narodowego poten-
cjatu przez wspotprace miedzynarodowg w dziedzinie edukaciji na poziomie akademickim.
Celem jest poprawienie atrakcyjnosci Finlandii jako miejsca lokowania inwestycji, przycia-
gania wysoko wykwalifikowanej technicznie kadry pracownikow i ekspertow (Ministry of
Education 2009, s. 4-5). Oprocz wpisywania sie w ogolny dyskurs globalizacyjny, plany
z roku 2009 byty w duzej mierze rezultatem dziafan podjetych juz w roku 2001, kiedy to Mi-
nisterstwo Edukacji opublikowato raport grupy roboczej dotyczacy podniesienia poziomu
umiedzynarodowienia szkolnictwa firiskiego w coraz bardziej globalnym $rodowisku. Juz
wowczas zakfadano znaczny wzrost liczby studentow z zagranicy, umiedzynarodowienie
programow nauczania i podniesienie mobilnosci studentow finskich (OPM 2001). W tym
tez duchu, za jak najbardziej ,naturalng” kolejnoS¢ rzeczy uznano w nastepnych latach im-
plementacje procesu bolonskiego. Potraktowano go instrumentalnie, jako narzedzie racjo-
nalizujgce umasowione finskie szkolnictwo wyzsze, ktére w pierwszej dekadzie XXI wieku
uznano za ,zbytnio zdywersyfikowane” regionalnie i funkcjonalnie (Ahola 2005).
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Stosunek do globalizacji i umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
w Islandii

Jesliby wierzy¢ tylko informacjom o stosunku Islandii do globalizacji zawartych w prze-
maéwieniu premiera Islandii Halldora Asgrimssona w roku 2006, mozna by odnie$¢ wra-
zenie, ze globalizacja jest zrodtem znacznego sukcesu gospodarczego tego matego kra-
ju (Asgrimsson 2006). | rzeczywiscie, ogromne inwestycje bezposrednie, podwojona od
2003 roku warto$¢ indeksow gietdy w Rejkiawiku i duze $rodki wptywajace na fundusze
oszczedno$ciowe i lokaty oferowane przez banki islandzkie zdawaty sig potwierdzac teze,
ze w Swiecie globalnym nawet maty kraj o otwartej gospodarce moze odnies¢ ogromny
sukces i przeku¢ go w trwaty wzrost gospodarczy. Jednak na jesieni 2008 roku kryzys
wyptacalno$ci funduszu Ice Save i nastepujgcy po nim kryzys finansowy zachwiat catg
gospodarkg Islandii, pokazujgc ciemng strone procesu globalizacji dla gospodarek naro-
dowych matych krajow (Carey 2009). Nastepujace rowniez w konsekwencji kryzysu finan-
sowego radykalne zmiany na islandzkiej scenie politycznej stafy sie dalszym dowodem na
nieprzewidywalno$¢ i ogromna moc sprawcza globalnych sit rynkowych?,

Pomimo spowodowanego kryzysem finansowym oczywistego i bardzo krytycznego
osadu wptywu globalizacji na gospodarke Islandii, w odniesieniu do szkolnictwa wyzsze-
go umiedzynarodowienie jest w dalszym ciggu postrzegane jako strategiczna szansa na
przetrwanie i rozwoj tego sektora (OECD 2009). Zalecenia ekspertow zagranicznych w te;
kwestii sg o tyle wazne, ze dyktowana przez kryzys finansowy koniecznos¢ szybkiej re-
strukturyzacji wydatkow w sektorze publicznym spowodowafa przewaznie ograniczenie
wysokosci imponujgcych w poprzednich latach nakfadow na caty system edukacji w Islan-
dii®. Jedynie otwarte na $wiat szkolnictwo wyzsze zostato ochronione przed radykalnymi
cigciami oszczedno$ciowymi, co wigzato sie z podpisanymi w poprzednich latach kilkulet-
nimi kontraktami rozwojowymi migdzy Ministerstwem Edukaciji i uczelniami,

Stosunek do globalizacji i umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
w Norwegii

Poszukiwanie w Norwegii zinstytucjonalizowanej oraz integrujacej szerokie kregi po-
lityczne i gospodarcze inicjatywy w postaci rady ds. globalizacji musi sie skorniczy¢ nie-
powodzeniem. Spowodowane jest to faktem, ze o norweskim podejsciu do wyzwan
globalizaciji dyskutowano juz w roku 2002 na forum parlamentu, przez co stopniowo i sto-
sunkowo wczesnie wprowadzono do dyskursu publicznego globalizacje pojmowang jako

2 0d 1 lutego 2009 roku rzady na Islandii objefa socjaldemokratyczno-lewicowo-zielona koalicja pod przewodnictwem
Johanny Sigurdardattir, przefamujac w ten sposob trwajaca przez ponad poét wieku dominacje koalicji partii narodowo-kon-
serwatywnych w polityce islandzkiej. W maju 2013 roku po przegranych wyborach ustapita ona miejsca Sigmundurowi
Davidowi Gunnlaugssonowi z liberalno-agrarnej Partii Postepu.

% W latach 2000-2005 naktady publiczne na caty system edukacji wzrosty w Islandii o ok. 38% przy $redniej dla wszyst-
kich krajow OECD w tym okresie wynoszacej 19%.
* Pomimo kryzysu, nieziomna wiare w dotrzymanie zawartych w poprzednich latach kontraktow, ktére zawieraly juz

dziatania restrukturyzacyjne po stronie uniwersytetow, wyrazit Ingjaldur Hannibalsson, profesor i dziekan Szkoty Biznesu
Uniwersytetu Islandii, w wywiadzie przeprowadzonym przeze mnie 11 maja 2009 roku. Tak tez rzeczywiscie sie stafo.
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palete mozliwosci do wykorzystania na potrzeby norweskiej gospodarki i spoteczenstwa
(St. meld. nr 19... 2002-2003). Nie bez znaczenia dla przebiegu debaty globalizacyjne;
w Norwegii pozostawat z pewnoscig fakt, ze dzigki wiasnym zasobom ropy naftowej i gazu
gospodarka norweska byta w komfortowym potozeniu w stosunku do swych potnocno-
europejskich sgsiadow i miata zdolno$¢ znacznego amortyzowania zjawisk kryzysowych
w gospodarce globalnej. W przedstawionym w 2002 roku na forum Stortingu raporcie wy-
raznie wskazywano kierunek postepowania wobec zjawiska globalizacji. Raport taczyt cel
gtowny, jakim byto stawanie sie Norwegii wiodgcym ,narodem wiedzy”, ze strategig wyko-
rzystania na potrzebe realizacji tego celu dobrze dziatajacego systemu ksztatcenia i badan
naukowych, przyktadaniem wagi do rozwoju kapitatu ludzkiego oraz podniesieniem pozio-
mu umiedzynarodowienia (St. meld. nr 19... 2002-2003, s. 68-73).

Pod koniec roku 2006, niejako probujac nasladowac dziatania dazace do koordynacji
polityki w kwestii globalizacji w krajach osciennych, wiadze Gtéwnej Organizacji Gospo-
darczej wystosowaty zaproszenie do dialogu na temat zagwarantowania Norwegii zwycie-
skiej pozycji w erze globalnej (NHO 2006). Zalecano m.in. utworzenie na wzor dunski Rady
ds. Globalizacji, ktéra zagwarantowataby, ze politycy bedg bardziej zdawac sobie sprawe
ze znaczenia globalizacji dla Norwegii. Rada ta miafa pozwoli¢ rzagdowi dziata¢ w sposob
,Skoordynowany, ofensywny i z wyprzedzeniem” (NHO 2006, s. 17). Postulowano dokona-
nie potgczenia kilku ministerstw w jedno, o szerokich kompetencjach Ministerstwo Gospo-
darki albo Ministerstwo Polityki Konkurencyjnosci, proponowano wprowadzenie budzetéw
wieloletnich z wyraznym rozréznieniem miedzy inwestycjami i konsumpcjg oraz zalecano
wprowadzenie benchmarkingu jako centralnego instrumentu stuzacego ciggtemu monito-
rowaniu i porownywaniu rozwoju Norwegii z innymi krajami (NHO 2006, s. 23).

Juz wczesniej jednak rzad norweski metodg matych krokdw sformufowat norweska
polityke w kwestii globalizacji znacznie szerzej, niz wynikatoby to tylko z intereséw go-
spodarczych. W Norwegii nie powotano w koncu zadnej specjalnej rady ds. globalizacji,
opracowywano natomiast na zlecenie poszczegolnych ministerstw z duzg czestotliwoscig
zroznicowane tematycznie raporty eksperckie, ktore stanowity podstawe debat parlamen-
tarnych i debaty publicznej. Ministerstwo Spraw Zagranicznych wydato raporty o norwe-
skiej polityce pomocy miedzynarodowej w nowej rzeczywistosci globalnej (St. meld. nr
13... 2008-2009), o odpowiedzialnosci spofecznej biznesu w gospodarce globalnej (St.
meld. nr 10... 2008-2009), o norweskiej polityce zapobiegania katastrofom humanitarnym
(St. meld. nr9... 2007-2008) oraz o obszarach zainteresowan, zakresie odpowiedzialnosci
i mozliwosciach dziatania norweskiej polityki zagranicznej (St. meld. nr 15... 2008-2009).
Ministerstwo Finansdw przedstawito raport na temat perspektyw gospodarczych (St. meld.
nr9... 2008-2009), Ministerstwo Obrony propozycje raportu 0 ochronie norweskiego bez-
pieczenstwa, interesdw i wartosci (St. prp. nr 48... 2007-2008), Ministerstwo Pracy i Spoj-
nosci Spotecznej raport o imigracji zarobkowej (St. meld. nr 18... 2007-2008), Ministerstwo
Gospodarki i Handlu raport o innowacyjnej gospodarce Norwegii (St. meld. nr 7... 2008-
2009) oraz Ministerstwo Srodowiska raport o norweskiej polityce klimatycznej (St. meld. nr
34...2006-2007). Jednoczesnie rzagd norweski zamowit prawie 200 ekspertyz i opracowan
u 0séb mieszkajacych w Norwegii i za jej granicami na temat wyzwan i kwestii stojgcych
przed Norwegig w nadchodzacym czasie. Osoby te zostaty poproszone w ramach swych
kompetencji 0 odpowiedz na prosto postawione pytanie: ,Zglobalizowana Norwegio - co
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dalej?”, co zaowocowato praktycznymi i innowacyjnymi wskazdwkami fachowcow z roz-
nych dziedzin na temat polityki norweskiej w przysziosci (Utenriksdepartementet 2009).

Umiedzynarodowienie szkolnictwa w Norwegii za pomoca reformy jakosciowej

Autorzy niedawno przeprowadzonych badan dotyczacych norweskiego szkolnictwa
wyzszego i badan naukowych przedstawiajg rézne czynniki napedzajgce globalizacje jako
nieroztacznie sprzgzone z calym procesem zmiany spotecznej i w konsekwencji zwigzane
z zachowaniami instytucji w sektorze publicznym. Wsréd czynnikdw tych wymienia sie po-
stepujace zmiany technologiczne, zmiany ekonomiczne, zmiany polityczno-instytucjonal-
ne i wreszcie zmiany kulturowe (Gornitzka 2008, s. 5-6). Wszystkie one prowadzg do coraz
powszechniejszej identyfikacji dziatar pracownikdéw nauki i samych uczelni w kontekscie
spotecznosci globalnej, podczas gdy coraz mniejszg wage przywigzuje sie do znaczenia
tozsamosci lokalnej i narodowej.

W dyskurs globalizacyjny wpisywat si¢ bezposrednio raport przygotowany przez Mi-
nisterstwo Nauki, a odnoszacy sie w catosci do edukaciji i szkolnictwa wyzszego w kon-
tekscie ich umiedzynarodowienia (St. meld. nr 14... 2008-2009). Motywem przewodnim
raportu byto przekonanie o koniecznosci uczynienia norweskich szkot wyzszych bardziej
atrakcyjnymi dla zagranicznych studentow i instytucji akademickich, zalecano rowniez mo-
tywowanie norweskich studentow do podejmowania studiow na najlepszych jakosciowo
uczelniach zagranicznych. Za cel dziatah podnoszacych poziom umigedzynarodowienia
obrano jednocze$nie uczynienie norweskich uniwersytetow i szkot wyzszych najbardziej
atrakcyjnymi pod wzgledem jakoSci, wspodfpracy ze Srodowiskiem spotecznym i bizneso-
wym, cho¢ poza ogoélnymi sformutowaniami brak byto w raporcie szczegdtowych dziatan
na rzecz uczynienia z bardziej umiedzynarodowionego szkolnictwa wyzszego czynnika
sprzyjajacego rozwojowi Norwegii jako spoteczenstwa opartego na wiedzy. Jedynie w kon-
tekscie wspotpracy nad strategig dla regiondéw poétnocnej Norwegii wyraznie podnoszona
byta sprawcza funkcja takich instytucji, jak Uniwersytet Arktyczny lub programy wspotpra-
cy z Rosjg w kontekscie strategicznego podniesienia jakosci zycia i rozwoju gospodarcze-
go tej czesci kraju (St. meld. nr 14... 2008-2009, s. 21-22).

Jednak najwigksze i wrecz strategiczne znaczenie dla procesu umiedzynarodowienia
szkolnictwa wyzszego w Norwegii miafa wdrozona na przefomie roku 2002/2003 tzw. re-
forma jakosciowa (Kvalitetsreformen), ktdrej jednym z wyraznie zarysowanych celow byto
szybkie dopasowanie uczelni i catego systemu do miedzynarodowych standardéw. Od-
wotanie sig do jakosci w nazwie pakietu reform wskazywato cel strategiczny dla tej poli-
tycznie inspirowanej reformy cafego sektora szkolnictwa wyzszego i badan naukowych.
Jak podkreslali niektérzy badacze, reforma ta wcielata w zycie wizjg ,zastgpienia gtow-
nych narodowych cech charakterystycznych dla norweskiego szkolnictwa wyzszego przez
miedzynarodowe standardy i regulacje” (Tjomsland 2004: 8). Wprowadzenie reformy byfo
bezposrednim rezultatem myslenia w kategoriach wyzwan globalizacyjnych, z ktorymi
postanowiono aktywnie sie zmierzy¢, a szkolnictwo wyzsze zaczeto wykorzystywac jako
jeden z najskuteczniejszych instrumentdw tego procesu. Reforma jakoSciowa wzmocnita
tradycje wysyfania studentow i wyktadowcow za granice oraz przyjmowania znacznej licz-
by studentdéw z zagranicy na organizowane przez uniwersytety norweskie kursy w jezyku
angielskim. Dodatkowo powigzano poziom finansowania uczelni z miedzynarodowg mo-
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bilnoscig studentow. Uczelnie otrzymaty tez wigcej swobody w ksztattowaniu polityki ka-
drowej, polegajacej na zatrudnianiu wyktadowcow z zagranicy na uczelniach norweskich
(Frelich 2008).

Reforma jakosciowa miafa za zadanie nie tylko radykalnie umigdzynarodowi¢ norwe-
skie szkolnictwo wyzsze. Owszem, potrzeba dziatan reformatorskich podjetych przez rzad
wynikata z checi dopasowania sie do zapisow deklaracji bolonskiej w kwestii wprowadze-
nia miedzynarodowych standardow edukacyjnych, co argumentowano rosngca konkuren-
cja na miedzynarodowym rynku edukacyjnym. Edukacja jest produktem na rynku mie-
dzynarodowym i konkurencja pomiedzy réznymi krajami bedzie zalezata od mozliwosci
pordwnywania tego produktu. Jednak nie mniej waznym powodem zmian jakoSciowych
byty problemy z finansowaniem systemu szkolnictwa wyzszego, w ktorym liczba studen-
tow wzrosta z 50 tys. w 1971 roku do 200 tys. w 2001 roku. Z liczbg tg budzet narodowy
Norwegii coraz gorzej sobie radzit. Na dodatek uczelnie rowniez nie radzity sobie z rosna-
cg ciggle liczbg studentow, ktorzy czesto studiowali diuzej niz zaktadano, a ich koricowe
wyniki i kompetencje nie byty wystarczajgco satysfakcjonujgce ani dla potrzeb gospodarki
narodowej, ani tez dla samych studentow.

Wprowadzona w 2002 roku reforma postugiwata sie symbolikg jakosci jak wytrychem
do wymuszenia wszechstronnych zmian przystosowujgcych norweskie szkolnictwo wyz-
sze do wyzwan globalnych w XXI wieku. Cho¢ umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzsze-
go nie byto strategig najbardziej eksponowang przy okazji reformy, tatwo mozna zauwazy¢
duzg zbiezno$c¢ jej rozwigzan z wieloma postulatami procesu bolofiskiego, ktére zmierzaty
do nadania europejskiej przestrzeni edukacji i badan bardziej transnarodowego i miedzy-
narodowego charakteru.

Stosunek do globalizacji i umiedzynarodowienie szkolnictwa wyzszego
w Szweciji

Dla Szwecji charakterystyczne jest postrzeganie zjawisk globalizacyjnych jako proce-
sow ciggtych, z diugg tradycja, zapoczatkowang juz w XIX wieku. Wedtug tej perspekty-
wy mamy obecnie do czynienia z trzecim etapem globalizacji, ktory nastepuje po etapie
pierwszym z konca XIX wieku, oraz drugim, po drugiej wojnie $wiatowej (Kubka 2009,
s. 249-250). Warto zwroci¢ uwage na fakt postrzegania poprzednich etapdw jako tych,
w ramach ktorych Szwecja szybko nadrobita swe zapdznienie cywilizacyjne i awansowa-
ta gospodarczo do ligi najbogatszych spofeczenstw Europy. Wykorzystane w przesztosci
mozliwosci rozwojowe i odczuwalny postep gospodarczo-spoteczny utozsamiany z po-
przednimi etapami globalizacji sprawiaja, ze w Szwecji panuje przekonanie 0 zdolnoci
spoteczenstwa do systemowej przebudowy i adaptacji do nowych warunkéw, mimo iz in-
spirowane globalizacjg dzisiejsze trendy rozwojowe sg mniej przewidywalne niz dawniej.
Jak zauwaza Andrzej Kubka, podstawg szwedzkiego przekonania o umiejetnosci radzenia
sobie z obecng falg globalizacji jest uznawanie koniecznosci zachowania podmiotowosci
panstwa narodowego w polityce, na ktorej to podstawie tworzona jest szwedzka strategia
globalizacyjna (Kubka 2009, s. 252).

Aktywniejsza polityka w odniesieniu do globalizacji jest formutowana w Szwecji od
grudnia 2006 roku, kiedy to rzad powofat Rade ds. Globalizacji (Globaliseringsradet),
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w sktad ktorej oprocz ministra edukacii, ministra spraw zagranicznych i ministra gospo-
darki weszto jeszcze 19 przedstawicieli przemystu, szefowie wielkich koncernéw, naukow-
cy, rektorzy wyzszych uczelni i szef centralnej organizacji zwigzkéw zawodowych. Sze-
rokie spoteczne zaplecze rady i wysoka ranga polityczna pozwolity jej dziatac zgodnie
z mandatem wykraczajagcym poza pozycje charakterystyczne dla polityki partyjnej i par-
tykularnych interesow grup spotecznych. W pracy Rady podjeto cztery szeroko definio-
wane obszary dotyczace: a) Szweciji jako spoteczenstwa wiedzy, b) odnowy gospodarki
przez budowanie jej zdoIno$ci dostosowawczych do globalnej konkurencii, ¢) elastycz-
nosci rynku pracy i przystosowania do konkurenciji, d) ewolucji systemow zabezpieczen
spotecznych i systemu fiskalnego. Przedstawiony w 2009 roku raport korcowy z dziatan
Rady przypadat na czas coraz wyrazniejszych symptomow kryzysu gospodarczego w Eu-
ropie i na Swiecie i moze dlatego ukazat sie pod znamiennym tytutem Daleko od kryzysu,
w podtytule nawigzujgc do Szweciji osiggajgcej sukcesy w nowej gospodarce globalnej
(Globaliseringsradet 2009).

Umiedzynarodowienie szkolnictwa w Szwecji

We wspomnianym powyzej raporcie koncowym Rady ds. Globalizacji uwage czy-
telnika zwraca umieszczenie prawie na poczatku pracy rozdziatu o Szwecji jako kraju
opartym na wiedzy. Z tej deklaracji wywiedziona jest postulowana koniecznos¢ zwroce-
nia jeszcze wiekszej uwagi na edukacje ustawiczng, usprawnienie i podniesienie wydaj-
nosci systemu ksztatcenia oraz koniecznos¢ bardzo wczesnej nauki jezykow obcych.
W slad za wydajnym systemem ksztafcenia musi p6jSC sprawny sektor badawczy oraz
kompetentni nauczyciele (Globaliseringsradet 2009, s. 31-45). O ile bardziej powszechna
I wezesniejsza nauka jezykow obcych ma dac szerokg baze do wszelkich inicjatyw pod-
noszacych poziom umigdzynarodowienia, o tyle na szkolnictwie wyzszym spoczywa od-
powiedzialno$¢ za wykorzystanie przez Szwecie trzeciej fali globalizacji w ostatnich latach
docierajgcej do tego kraju.

Juz wczesniej jednak dobry przykfad radzenia sobie z instytucjonalnymi rozwigza-
niami kwestii umigdzynarodowienia dawaty najstarsze instytucje akademickie w Szwec;ji
- Uniwersytet w Uppsali i Uniwersytet w Lund. Uniwersytet w Uppsali zostat w raporcie
z 2005 roku wymieniony przez Szwedzkg Agencje Szkolnictwa Wyzszego jako najlepiej
umiedzynarodowiona szwedzka uczelnia, co przejawiafo sie m.in. wytyczeniem planu
dziatania na rzecz umiedzynarodowienia, ktory zostat oparty na juz istniejgcych struktu-
rach i sprzezonego z cafosciowg strategig dziatania uczelni. Dziatania na poziomie admi-
nistracji centralnej przektadaty sie na dziatania w najnizszych hierarchicznie jednostkach
uczelni, a oprécz duzej liczby studentow wyjezdzajacych na wymiane zagraniczng, uczel-
nia oferowafa rowniez duzg ilos¢ kurséw w jezyku angielskim i aktywny program przyj-
mowania studentow zagranicznych w ramach programu Internationalisation at Home
(HOgskoleverket 2005, s. 71).

Podazajgc za zalecanymi przez Agencje dziataniami, na uniwersytecie w Lund pod
koniec roku 2007 przyjeto strategie umiedzynarodowienia na lata 2008-2011, dziatajac
w przekonaniu, ze pozwoli to tej uczelni stac sie jednym z wiodgcych uniwersytetow w Eu-
ropie. Podkreslano rowniez, ze umiedzynarodowienie nie jest celem samym w sobie, lecz
narzedziem podnoszenia jakosci. Oznaczafo to rdwniez nadanie miedzynarodowego cha-
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rakteru wszystkim strukturom i dziatalnosci catego uniwersytetu, a nie jedynie powieksza-
nie oferty akademickiej w jezyku angielskim dla studentow z zagranicy. Przy okazji przyjety
tez zostat do realizacji projekt podniesienia jako$ci zarzadzania instytucjonalnego dla cafe;
administracji uczelni (Lunds Universitet 2007).

Jakkolwiek strategie umiedzynarodowienia nie we wszystkich szwedzkich uczelniach sg
tak modelowe, jak w Uppsali czy w Lund, a jak zauwazajg Svensson i Wihlborg (2010), w nie-
ktorych uczelniach bywajg wrecz dziataniami pozornymi, ktére kiepsko przektadajg sie na
reforme programéw nauczania i nalezafoby je za te powierzchownos¢ mocno krytykowac,
umiedzynarodowienie zakorzenito sie jako funkcjonalny mit w polityce publicznej i stafo sig
niepodwazalnym standardem w dziatalnosci sektora szkolnictwa wyzszego tego kraju.

Podsumowanie

W dziataniu instytucji szkolnictwa wyzszego w krajach nordyckich bardzo waznym ele-
mentem, zarowno w wymiarze formalnym, jak i praktycznym, jest umiedzynarodowienie.
Duzg wage przywigzywang do tego zjawiska mozna wyjasnic jego wartoscig symboliczng
i kojarzenie go z ,naturalnymi”, pozytywnymi i pozgdanymi cechami zycia akademickiego
i funkcjonowania instytucji w sektorze szkolnictwa wyzszego. W dyskursie zmiany organi-
zacyjnej dokonywanej w sektorze szkolnictwa wyzszego umiedzynarodowienie stawiane
jest w jednym rzedzie z globalizacjg i europeizacjg i jako takie staje sie pojeciem uzywa-
nym do wyttumaczenia dokonujgcych sie w szkofach wyzszych wielu innych zmian insty-
tucjonalnych. Dzieje sie tak, mimo iz czesto istnieje spora rozbieznoS¢ miedzy zmianami
organizacyjnymi wynikajacymi z wcielania w zycie ustawodawstwa, ktorego powstaniu to-
warzyszyto silne poczucie narodowego charakteru instytuciji sektora publicznego, a zmia-
nami wynikajacymi z paradygmatu umiedzynarodowienia, ktory czesto jest zapozyczony
ze wspolnot epistemicznych, operujgcych na poziomie transnarodowym.

Jak wykazaty badania poszczegoinych uczelni w krajach nordyckich, geografia, historia,
rozmiar, tradycja i profil instytucji akademickich wywierajg znaczny wptyw na realizowanie
postulatu umiedzynarodowienia. Ma to szczegolnie znaczenie w przypadku uniwersytetow
i szkot wyzszych bardziej zwigzanych ze Srodowiskiem regionalnym i lokalnym (Stensaker
iin. 2008, s. 10). W kazdym razie, co wyraznie pokazujg badania Nicoline Frglich dotycza-
ce uniwersytetow norweskich, umiedzynarodowienie wprowadzano przez oddziatywanie
zewnetrznych czynnikow administracyjnych i rozwigzan prawnych na uczelnie. Za pomoca
zachet finansowych i kontraktow rozwojowych zawieranych migedzy uczelniami a minister-
stwem uczyniono umiedzynarodowienie oczywistg formutg dziatania uczelni (Fralich 2008,
s. 116). Jak sig okazato, jako mit funkcjonalny umiedzynarodowienie nadaje sie doskonale
do zarzadzania pozadang zmiang w catym sektorze szkolnictwa wyzszego.
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Jurgen Schriewer
,Zracjonalizowany mit” w europejskim
szkolnictwie wyzszym

Autor artykutu przedstawia proces bolonski, zwracajac uwage przede wszystkim na
powodowane przezen bezprecedensowe jak dotad upowszechnianie sig abstrakcyjnego
modelu restrukturyzacji i harmonizowania sposobdw studiowania i nadawania stopni
naukowych w Europie. Proces ten jest interpretowany jako szczegoiny przypadek szer-
szego zjawiska tworzenia si¢ wzajemnych powigzan i standaryzowania si¢ ksztatcenia
na poziomie globalnym. W niniejszym tekscie znajdujemy odwotania do pojec, koncepcji
I interpretacji wykorzystywanych do analiz systemu globalnego. Autor siega gtownie po
teoretyczng perspektywe socjologicznego neoinstytucjonalizmu, kierunku wywodzgcego
sig po czesci z socjologii organizacii i w jakiejs mierze - z socjologii wiedzy. Kierunek ten,
bardziej niz inne podejscia teoretyczne, wypracowat modele badawcze, ktdre mozna by
okresli¢ jako ,spoteczne tworzenie kultury globalnej ”. Postugujac sie analitycznymi kon-
cepcjami, takimi jak ,dyfuzja”, ,model imaginacyjny”, ,zracjonalizowany mit”, i odwotujac
sie do badan wskazujgcych na wzrastajgcg role migdzynarodowych organizaciji - zarow-
no rzgdowych, jak i pozarzadowych - autor wyjasnia proces bolonski i jego dynamike.

Stowa kluczowe: proces bolonski, analiza neoinstytucjonalna, dyfuzja, system szkolnictwa wyzszego, zracjonalizowany mit.

*% k%

Proces rozpoczety w 1999 roku przez Deklaracje Boloriskg, ktérego celem byto zredefi-
niowanie koncepcji europejskich studiow, jest dzi$ postrzegany przez obserwatorow i jego
uczestnikow jako gteboki przetom w europejskiej tradycji akademickiej. Ocena ta wyni-
ka nie tylko z radykalnych przemian w samej strukturze i organizacji nauczania, uczenia
i egzaminowania, ktore postuluje i wprowadza proces boloriski. Chodzi takze o nieznane
jeszcze dalsze jego nastepstwa w obszarach zycia zwigzanych z uniwersyteckim naucza-
niem: w karierach zawodowych, w relacjach miedzy nauczaniem i statusem zawodowym,
potencjatem innowacyjnym uczelni i gospodarkg przysztosci opartg na wiedzy. Z tych tak-
ze powodow debaty nad procesem bolonskim i jego ocena prowadzg do tak rdznych

! Tekst jest tumaczeniem artykutu J. Schriewera, , Rationalized Myths” in European Higher Education. The Construction
and Diffusion of the Bologna Model, ,European Education” 2009, t. 41, nr 2.
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konkluzji. Dotychczasowe analizy oscylowaty wokot opisu stanu wprowadzenia modelu
boloniskiego w poszczegolnych panstwach (zob. np. Jallade 2004), technicznej dokumen-
tacji rozmaitych jego aspektéw (Schwarz-Hahn 2003), refleksji na temat |, filozofii ksztafce-
nia” (Pasternack 2001) az po fundamentalng krytyke opartg na apriorycznych zaftozeniach
(zob. np. Lorenz 2006). Wzglednie mafo byto natomiast studidw i analiz, ktorych podstawg
byty badania socjologiczne (Krucken 2005; Witte 2006).

W dalszej czesci artykutu zajme sig, odwotujgc sie do teorii spotecznych, wyjasnie-
niem bezprecedensowo szybkiego rozpowszechniania sie i wsparcia w catej Europie
modelu bolorskiego. Przedstawie tez podstawowe przestanki tego procesu. Sg powody,
by interpretowac proces bolonski jako czeS¢ szerszego zjawiska wzajemnych powigzan
i standaryzacji w edukacji na poziomie globalnym. Teoretyczne podejscie przyjete przeze
mnie wywodzi sig z koncepciji i perspektywy socjologicznego neoinstytucjonalizmu. Nie-
wiele innych podej$¢ w naukach spotecznych potrafito tak trafnie jak neoinstytucjonalizm
zidentyfikowa¢ mechanizm ,spotecznego konstruowania kultury globalnej” — jak to okreslili
Berger i Luckmann (1967). Co wiecej, analizy prowadzone z perspektywy neoinstytucjo-
nalnej, potwierdzajace rozwijane w tym podejsciu tezy, przyniosty wzbudzajgcg podziw
dokumentacje wielu ilosciowych i poréwnawczo-historycznych badan. Odwotujac sie do
tych studiow i analiz, autorzy tacy jak John W. Meyer czy Francisco Ramirez identyfiku-
ja ,zracjonalizowany oglad” rzeczywistosci (rationalized account of reality), zasady regu-
lujgce zycie spofeczne oraz towarzyszace im programy dziatan przygotowywane wedle
zachodnich standardéw zsekularyzowanego i zracjonalizowanego $wiata. Owe globalne
rozprzestrzenianie sie tego ,0gladu rzeczywistoSci®, regut, zasad i ideologii doprowadzito
do wyfonienia sie ,spoteczenstwa Swiatowego”, okreslanego przez parametry kulturowe
i dajacego poczatek ,izomorficznym strukturom” w obszarze organizacji politycznych, na-
uki, prawa czy edukacji (Drori, Meyer, Hwang, red. 2006; Drori, Meyer, Ramirez, Schofer
2003; Meyer 2005). Staje sie tak niezaleznie od specyfiki wyznaczanej przez warunki istnie-
jace w rozmaitych krajach i spoteczenstwach.

Trzy poziomy analizy stosowanej w neoinstytucjonalnym podejsciu sg szczegdlnie
przydatne do zrozumienia procesu bolonskiego. Pierwszy odnosi si¢ do wzrastajgcego
znaczenia miedzynarodowych i miedzyrzadowych organizacii, a takze do rosnacej liczby
cyklicznej wspotpracy wielostronnej i dwustronnej, co wprowadza owe wczesniej wymie-
niane sposoby ogladu rzeczywistosci, reguty i programy dziatania (Boli, Thomas 1999;
Meyer, Ramirez 2003).

Drugi poziom analizy wyjasniajacy proces bolonski wywodzi sig z podstawowych zato-
zen neoinstytucjonalizmu i socjologii organizacji. Wedle tego podejscia organizacje - po-
zostawione same sobie - nie wyznaczajg swoich dziafan w sposob autonomiczny, na pod-
stawie analizy sytuacji i problemow, z ktorymi powinny sie uporac. Tworzg one strategie,
wzorujac sie na modelach i procedurach szeroko stosowanych, rozpoznanych i uznanych,
czyli zinstytucjonalizowanych w otoczeniu, w ktdrym funkcjonuja. ,Organizacje, ktdre tak
postepuja, zwiekszajg swojg legitymizacje i perspektywe przezycia niezaleznie od bezpo-
sredniej skutecznosci stosowanych praktyk i procedur” (Hasse, Kriicken 2005; Meyer, Ro-
wan 1977, s. 340; Powll, DiMaggio, red. 1991). Idea zawarta w tym podejsciu ma podwdjne
znaczenie: z jednej strony wskazuje na prawidtowo$¢, wedle kidrej organizacije ksztattujg
swoje strategie w zgodzie z organizacyjnym otoczeniem, w ktorym dziatajg, a z drugiej
strony powodzenie organizacji, perspektywy przezycia niekoniecznie zalezg od stosowa-
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nia specyficznych regut odpowiednich wobec pojawiajacych sig problemdw, lecz takze od
odwotywania sie do przyjetych zasad i wzordw kultury. Ten ostatni aspekt stosuje sie takze
do strategii i sposobu postgpowania agend rzgdowych w migdzynarodowym kontekscie.
W szczegdlnosci — w sytuaciji niepewnosci i nacisku na legitymizacie, ktore sg typowe dla
warunkow tworzenia polityki edukacyjnej — sktania to politykow i administratorow z tego
obszaru do legitymizowania swoich dziatan przez odwotywanie si¢ do organizacyjnych
modeli i idei reformatorskich. Chodzi 0 modele i idee, ktére w migdzynarodowych de-
batach sg uznawane za sukces, za innowacje, za modernizujgce i sg popierane przez
,Znaczacych innych”, czyli miedzynarodowe organizacje czy spoteczenstwa stanowigce
punkt odniesienia. Patrzac na takie formy i reguty zachowan organizacyjnych, pojecie ,zra-
cjonalizowanych mitow” zdaje sie adekwatne, by wyrazi¢ oczywisty paradoks. Paradoks
ten sprowadza sie do obserwacji, ze racjonalne zatozenia i homogenizujgce tendencije za-
warte w kluczowych pojeciach i ideach reformy, ideologie przyjete w debatach migdzyna-
rodowych niekoniecznie — a nawet najczesciej — nie pasujg do specyficznych kontekstow
i potrzeb wyznaczajgcych decyzje w konkretnych warunkach spoteczno-historycznych.
Takie mity sg ,zracjonalizowane” w tym sensie, w jakim oferujg powigzania (i my$lenie)
w kategoriach ,$rodki-cele”, ktore umozliwiajg podejmowanie dziatania zgodnie z przyjetg
logika. Jednak sg to zarazem mity w tym sensie, Ze opierajg swojg wazno$¢ na ogolnej
akredytacji na migdzynarodowym forum, raczej na miedzynarodowej debacie anizeli na
do$wiadczeniach i analizach zebranych w specyficznych warunkach i odwotujgcych sie do
indywidualnych przypadkéw (Drori, Meyer, Ramirez, Schofer 2003, s. 135; Strang, Meyer
1993, s. 500).

Wreszcie - na poziomie trzecim - paradygmat neoinstytucjonalny dostarcza wypra-
cowany model wyjasniajgcy warunki i mechanizmy procesu dyfuzji. Wedle tego modelu
efektywnos¢, zakres i prawdziwa sita tego procesu nie bierze sig z fizycznych interakcji
(kontaktow) i spotecznych sieci. Wynikajg one bardziej z ,dekontekstualizacji” historycznie
osadzonych i ugruntowanych praktyk i z przeformutowania wynikajgcych z nich wzoréw
w zgeneralizowane modele budowane z abstrakcyjnych kategorii. Takie ,uteoretycznia-
nie”, jak wskazywali Strang i Meyer (1993, s. 492), jest tym bardziej przekonujgce, kie-
dy jest wprowadzane przez zalegitymizowanych ekspertow: naukowych, profesjonalnych
badz politycznych.

W dalszych czesciach artykutu przeprowadzam analize procesu bolonskiego, wykorzy-
stujac kategorie teoretyczne wymienione powyzej. Zaczne od przedstawienia stopniowej
konstrukcji ,zdekontekstualizowanego™ modelu studidw na poziomie wyzszym w cafej Eu-
ropie. W kolejnej cze$ci zaprezentuje niezwykta, w skali catego kontynentu, dyfuzje mode-
lu, zwracajgc uwage na strong komunikacyjng tego procesu, interakcje dyskursywne wielu
aktorow oraz na jego wymiar iteracyjny, aspekt powtorzen: powtarzajgce sie cykle kon-
ferencji miedzynarodowych, powtarzajgce si¢ deklaracje, konwencje, konstruowanie ram
odniesienia dla akcji, dla catego przedsigwziecia - tworzgce strukture rozpowszechniania
sie procesu boloriskiego. Wreszcie w ostatniej czesci wskaze pewne typowe aspekty ,re-
kontekstualizacji”, ktora miata miejsce przez postrzeganie, adaptacje i wdrazanie zgenera-
lizowanego projektu w wielu krajach europejskich.
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Konstrukcja ,imaginacyjnego” modelu

W maju 1998 roku z catg pompg i ceremoniatem, w ktorych celujg Francuzi, Uniwersy-
tet Paryski obchodzit 800-lecie swego zafozenia. Uroczystos¢ odbyta sie w amfiteatrze na
placu Sorbony. Mimo niepewnej natury dostepnych zrodet odnoszacych sig do poczatkdw
tejze uczelni (braki, na ktdre zwracali uwage zaproszeni rektorzy i obecni na konferencji re-
nomowani historycy), jeden z bardziej znanych francuskich historykow mediewistow, pod
czujnym okiem swojego ministra Claude’a Alleégre’a, wygtosit wyktad inauguracyjny. Tego
samego dnia, zgodnie z pieczofowicie przygotowanym planem, doktoraty honoris causa
otrzymato troje ministrow: z Wioch - Luigi Berlinguer (minister ksztatcenia, uniwersytetow
i badan), z Niemiec - Jurgen Ruttgers (edukacja, nauka, badania, technologia) i z Wielkiej
Brytanii — pani minister Tessa Blackstone. Doktoraty przyznaty r6zne uniwersytety paryskie,
ktére do roku 1970 stanowity czesci Sorbony. Francuska telewizja panstwowa transmito-
wafa nastepujgcg po ceremoniach konferencije i uroczysty positek, w ktorym uczestniczy-
ta pofowa francuskiego rzadu. Kulminacjg tych rocznicowych obchoddw byto ogtoszenie
Wspdlnej deklaracji o harmonizacji europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego (Joint
Declaration on Harmonization of the Architecture of the European Higher Education Sys-
tem). Owa Deklaracja Sorboriska przypieczetowata proces, ktorego zasiegu nie obejmo-
wata wyobraznig wiekszo$¢ uczestnikow obchoddw rocznicowych — konstrukcje ,imagina-
cyjnego” modelu zdekontekstualizowanej, uogoinionej wersji schematu wyprowadzonego
z prawdziwych przypadkow.

Punktem startowym owej konstrukcji byt pomyst ministra Allégre’a, by 800-lecie zato-
zenia Sorbony potraktowac jako wydarzenie europejskie, stylizowac je jako konferencje
0 uniwersytecie europejskim. Pomyst 6w zmieniat sie stopniowo w coraz bardziej Swiado-
mie ksztattowang strategie, by wykorzysta¢ przygotowany dla Europy model jako sposob
rozwigzania nierozwigzywalnych — zdawatoby sie — problemow samej Francji. ,Zmoderni-
zowac struktury, postugujac sie Europg (moderniser la trame en se servant de I” Europe
dostownie znaczy: zmodernizowa¢ tramwaj, postugujac si¢ Europg)” - oto jak sam Alle-
gre (2000, s. 263) przedstawiat swojg metode. Strategia ta zostafa zaakceptowana z tym
wigkszg gotowoscig przez witoskiego ministra Berlinguera, ze wtoskie uniwersytety dos¢
powszechnie uznawano za nienadajgce sie do zarzadzania i mozliwe do zreformowania
jedynie pod migdzynarodowym naciskiem (Berlinguer 2001, s. 136; Palomba 2004). Do-
datkowo duze znaczenie dla sformutowania Deklaracji Sorboriskiej miaty wczesniejsze
kontakty trzech ministrow. Allegre, Berlinguer i Ruttgers poznali sie (i darzyli wzajemnym
szacunkiem) dzieki kontaktom w ramach nieformalnej i mato znanej grupy, nazywanej cza-
sem ,G8 ds. Badan” (G8 of Research). Owa dziafajgca na niesformalizowanych zasadach
grupa zostata powotana przez Carnagie Commission on Science, Technology and Gover-
nment i zrzeszata ministrow odpowiedzialnych za badania w najbardziej rozwinietych kra-
jach swiata. Zawarte tam zawodowe i osobiste kontakty mozna uznac za wazng podbudo-
we strategii ,europeizacji’, ktorg wymienieni ministrowie zamierzali realizowa¢. Kluczowg
role przy wymianie informacji nt. biezgcych posunig¢ i plandw w krajach partnerskich ode-
grali takze eksperci w obszarze szkolnictwa wyzszego i polityki europejskiej. Jeden z nich,
Adrien Schmitt, byty rektor jednego z francuskich uniwersytetow, reprezentowat Konferen-
cje Rektorow Francuskich Szkot Wyzszych w Komisji UE w Brukseli (Ravinet 2005).
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Jednakze, chociaz poczatkowa konfiguracja prowadzgca do Deklaracji Sorboriskiej
opierafa sie na wcze$niej powstatych osobistych kontaktach, na informacjach dostar-
czanych przez miedzynarodowych ekspertow i na wsparciu migdzynarodowych organi-
zacji, problemy, przed ktorymi stanat kazdy z ministrow proklamujacych deklaracje, byty
w kazdym kraju jedynie czgSciowo zbiezne. Znaczne rozbieznosci miedzy nimi dotyczyty
wiekszosci diagnoz i mozliwych politycznie sposobow rozwigzania odnoszacych sie do
narodowych kontekstow. Tak wiec gospodarz konferenciji, minister francuski, postrzegat
problemy francuskiego szkolnictwa wyzszego na dwu poziomach. Na pierwszym byt ,stary
problem” dualizmu francuskiego systemu, gteboko zakorzenionego we francuskiej historii
i francuskim spofeczenstwie. Z jednej strony znajdowaly sig bardzo selekcyjne, wysoko
wyspecjalizowane francuskie grandes écoles, szkolgce elity techniczne, gospodarcze i dla
administracji publicznej. Jednakze w migdzynarodowym kontekscie szkoty te stawaty sie
coraz mniej odpowiednie nie tylko ze wzgledu na swoj niewielki rozmiar, ale i z powodu
jedynie marginalnych badan, jakie prowadzity (ich podstawowym zadaniem byto naucza-
nie). Z drugiej strony byto, chronicznie niedofinansowane, masowe szkolnictwo wyzsze
(Schriewer 1983). Co wiecej, silnie sfragmentaryzowane francuskie szkolnictwo wyzsze
charakteryzowafo si¢ matg kompatybilnoscig stopni i dyplomow (byty one trudno ,przekfa-
dalne” na stopnie i tytuty uznawane w innych krajach) oraz niskg konkurencyjnoscia, jezeli
chodzi o badania naukowe i innowacje. Aby to zmienic, Allégre powotat kierowang przez
Jacques’a Attaliego komisje tzw. blue ribbon. Wiosng 1998 roku przygotowata ona raport
pod tylez atrakcyjnym, co mylgcym tytutem: O model europejskiego szkolnictwa wyzszego
(Attali 1998). Mylacym, gdyz rekomendacije raportu odnosity sie wytgcznie do problemow
strukturalnych szkolnictwa francuskiego. W gruncie rzeczy podstawowa rekomendacja
postulowata wprowadzenie wspolinej struktury (formuty) programoéw nauczania i tytutow
obowigzujacych w uniwersytetach masowych i grandes écoles. Co do innych propozy-
cji — rekomendowano wprowadzenie licencjatu po trzech latach nauki, magisterium - po
pieciu i doktoratu po co najmniej o$miu latach studiow. Model ten byt probg rozwigzania
kilku problemow za pomocg ,jednego uderzenia”. Z jednej strony mozna byto ,wypuscic”
na rynek pracy wielu, a moze wigkszo$¢ studiujgcych na masowych uczelniach juz po
trzech latach, dajgc im tytut, a wigc kwalifikacje do zatrudnienia. Z drugiej strony wspdlny
model miaf za zadanie zasypac troche przepa$¢ migdzy masowym szkolnictwem i elitar-
nymi grandes écoles przez wspoing, jednakowg strukture studiow i dyplomow. Ponadto
raport Attaliego, by podnies¢ konkurencyjnos¢ francuskiego szkolnictwa, rekomendowat
taczenie sfragmentyzowanych jednostek naukowych i szkot w wigksze catosci, w campusy
umozliwiajace francuskim naukowcom przygotowywanie programéw doktoranckich i pro-
gramow badawczych na wyzszym poziomie; dzieki koncentracii sit i Srodkow mozna byto
takze wzmocni¢ w ten sposob zwigzek miedzy badaniami i nauczaniem. Raport ten zmie-
rzat do zmniejszenia ostrego podziatu miedzy Sciezkg akademickiej kariery prowadzacej
do nauczania i badan a sciezkg bardziej prestizowej wowczas kariery administracyjnej,
ktorg otwierato ukonczenie grandes écoles, przyciggajacych intelektualng elitg francuskiej
mtodziezy w znacznie wigkszym stopniu anizeli masowe uniwersytety. Wyraznym zamia-
rem byto tu stopniowe fgczenie obu typdw szkot; tworzenie z nich systemu bardziej ela-
stycznego przy jednoczesnym podniesieniu atrakcyjnosci badan naukowych.

Minister Ruttgers byt rowniez w pewnym stopniu zainteresowany podtrzymywaniem
atrakcyjno$ci niemieckich uniwersytetow jako miejsca studiow, a takze wzrostem ich kon-
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kurencyjnosci jako miejsca badan (Huber 1999). Pod tym wzgledem byto podobnie we
Francji i w Niemczech. Bardziej naglaca byta wszakze narastajgca rozbiezno$¢ miedzy
stagnacjg w finansowaniu a ekspansjg niemieckich uniwersytetow. Zmienito je to w instytu-
cje masowe 0 wysokim odsetku porzucajgcych studia i ciggle przedtuzajacym sie okresie
studiowania. Obnizafo tez bardzo range tych instytuciji. Pojawita sie wigc okazja do powaz-
nych dyskusji o tym, jak reformowac szkolnictwo wyzsze w Niemczech (Wissenschaftsrat
2000, s.102). Minister Ruttgers juz rozpoczat prace nad ramowym prawem o szkolnic-
twie wyzszym. Projektowano w nim m.in. wprowadzenie trzyletnich studiéw licencjackich
oraz pigcioletnich magisterskich. Miafo to by¢ rozwigzanie probne, dziatajgce rownolegle
z systemem studiow magisterskich jednolitych i studiow zawodowych. Chodzito o to, by
skroci¢ nieco czas studidw (wydtuzajacy sie ciggle w porownaniu z europejska Srednia)
i przy$pieszy¢ takze zdobywanie zawodowych tytutéw uznawanych na rynku pracy. Cho-
dzifo takze o to, by niemieckie tytuly i stopnie byly bardziej zgodne z migdzynarodowy-
mi standardami i bardziej konkurencyjne. W ten sposob zamierzano powraci¢ do planow
przygotowanych w latach szescdziesigtych, zwtaszcza do zasadniczego planu rozwoju
szkolnictwa wyzszego w Badenii-Wirtembergii - przygotowanego podowczas przez liberal-
nego niemiecko-brytyjskiego socjologa Ralfa Dahrendorfa, pozniej mianowanego lordem
- oraz do reform wielokrotnie rekomendowanych przez Niemieckg Rade Nauk Scistych
i Spotecznych (Arbeitkreis Hochschulgesamtplan 1967, s. 41; Kriicken, red. 2005, s. 72;
Wissenschaftsrat 2000).

Natomiast sytuacja we Wtoszech byta nawet bardziej krytyczna niz we Francjii w Niem-
czech. Proporcje porzucajgcych (niekonczacych) studia byty tak wysokie, ze pojawit sig
termin mortalita universitaria. Bardzo wydtuzony czas studiowania, oddalenie sie uniwer-
syteckiego ksztafcenia od potrzeb rynku pracy, wysokie bezrobocie wsrod absolwentow
wyzszych uczelni - Swiadczyly o znacznej niewydolnoSci wioskiego systemu szkolnictwa
wyzszego i bardzo ztej jego reputacji. Ponadto minister Berlinguer, pierwszy od 50 lat czto-
nek zreformowanej komunistycznej Partii Wtoch nominowany na ministra, znalazt sie pod
silng presja, by dziataC i odnies¢ jakis sukces. W 1996 roku powotat on grupe roboczg
ekspertow pod przewodnictwem socjologa Guido Martinottiego, by opracowaé program
reform. Berlinguer osobiscie zaprezentowat wyniki pracy grupy w grudniu 1997 roku. Byty
one, jesli chodzi o propozycje zmian, znacznie skromniejsze od propozycji niemieckich
(w przygotowanej nowej wersji Ramowego Prawa o Szkolnictwie Wyzszym). W propozy-
cjach wtoskich byta jedynie wstepna sugestia wprowadzenia egzaminu po dwu latach stu-
didw jako czesci laurea, stopnia przyznawanego po przynajmniej czterech latach studiow.
Nie byto ani propozycji nowych dyplomdw, ani stopni, ktdre swiadczytyby o ukonczeniu
programu studiow. Nie byfo takze dyskusji o wprowadzeniu programow nadajgcych kwali-
fikacje odpowiadajgce potrzebom rynku pracy.

Brytyjska minister baronessa Blackstone odegrafa odmienng, raczej marginalng role
w tworzeniu Deklaracji Sorboriskigj. Pefnita ona stanowisko wiceministra i byta odpowie-
dzialna jedynie za szkolnictwo wyzsze. Nie zajmowata si¢ badaniami i tym samym nie
byta, jak inni ministrowie, czfonkinig potformalnej grupy ,G8 ds. Badan”, gdzie utarto sie
wiele pomystow na temat reform. Brytyjska minister zostata zaproszona do grupy przy-
gotowujacych deklaracje dopiero na kilka tygodni przed paryska konferencja, gtownie
z powodow dyplomatycznych, jako przedstawicielka jednego z najwigkszych krajow Uni.
Brytyjskie szkolnictwo wyzsze byto bez watpienia takze w fazie masowej ekspansji. Jed-



,Zracjonalizowany mit” w europejskim szkolnictwie wyzszym 139

nakze problemy, jakie to rodzito, odpowiadaty wewnetrznej logice systemu brytyjskiego;
przede wszystkim potrzebne stawato sie podwyzszenie czesnego, by stworzy¢ uczelniom
wigkszg swobode manewru. Do tego nie byfa potrzebna zewnetrzna, europejska legitymi-
zacja. Francuski, wioski i do pewnego stopnia takze niemiecki minister natomiast catkiem
Swiadomie postugiwali sie strategig ,europeizacji’, by wprowadzi¢ reformy (przypadek
Francji i Wtoch) albo przyda¢ wagi przygotowywanej legislacji. Stosunek pani minister
Blackstone do Deklaracji Sorboriskiej byt ostrozniejszy, by nie powiedzie¢ ,uchylajacy
sie”, jako ze model proponowany w tym dokumencie nie miat bezpo$redniego odniesienia
do brytyjskiego systemu. Z drugiej wszakze strony otwarte przeciwstawianie sie mogtoby
okazac si¢ w dalszej perspektywie kosztowne - ,0znaczafoby bowiem pozbawienie sie
mozliwosci wptywu i minimalnej kontroli nad dalszym rozwojem sorbonskiej deklaracji”
(Ravinet 2005, s. 19).

W kontekscie owych problemdw i wysitkow reformatorskich nabrata znaczenia rola mi-
nistra Ruttgersa, ktory coraz aktywniej wspierat Allégre’a. Minister Allégre, jako jeden z czo-
fowych francuskich geofizykow, wielokrotny zdobywca migdzynarodowych stypendiow,
wysoko cenit amerykanski system szkolnictwa wyzszego, byt tez zwolennikiem struktury
obejmujacej bachelor’'s degree. Ruttgers zdotal wszakze go przekonac, ze szkolnictwo
srednie stojgce na wyzszym poziomie od amerykanskiego umozliwiato skrécenie studiéw
licencjackich do trzech lat, utrzymujgc konkurencyjno$¢ tego dyplomu na rynku pracy.
Berlinguer z kolei dat sie przekonac, ze koncepcija trzyletnich studiéw zakonczona uzna-
wanym przez rynek stopniem licencjata byta lepszym rozwigzaniem anizeli obowiazkowy
egzamin wstepny laurea przed drugim cyklem, majgcy sens tylko na niektorych uczel-
niach. Po powrocie do Rzymu Berlinguer publicznie zdystansowaf sie wobec rekomendacji
komisji Martinottiego, ktdrg niedawno sam powotat (Ravinet 2005, s. 9). Dzietem znaczgco
wspieranym przez Ruttgersa i popieranym tez przez Adriena Schmitta, odnoszacym sig
do francusko-niemieckiej koordynacji, byfo wyfonienie sie ,wyimaginowanego” modelu
0 anglosaskich konturach. Model mozna okresli¢ jako ,imaginacyjny” nie tylko dlatego,
ze w selektywny sposob czerpat z bardzo zrdznicowanych praktyk stosowanych w krajach
anglosaskich, ale tez dlatego, ze wykorzystywat arbitralnie pewne elementy jako klocki do
budowy modelu (Becker, Reinhardt-Becker, red. 2006).

Mdbwigc inaczej, model przejmowat koncepcie stopnia (dyplomu) American bachelor’s,
abstrahujgc jednak od ogoinoksztatcgcego charakteru programu, ktory stat za tym dyplo-
mem. Abstrahowano réwniez od koncepcii liberal education, ktéra stanowita kiedy$ pod-
stawe brytyjskiego dyplomu bachelor’s degree - ksztattowanie umystu (intelektu) przez
specjalizacje w jakiej$ dyscyplinie i idace w gtgb studia przypadkdw czy okreslonych wa-
sko dziedzin. Innymi stowy, proponowany model lekcewazyt catkowicie zwigzki wprowa-
dzanych dyplomow z tresciami programowymi i dtugoscig studiow. Przeoczono takze zna-
czenie, jakie miaty przejmowane dyplomy w systemie angielskiego szkolnictwa wyzszego;
jak r6zne znaczenia nadawaty im uniwersytety czy stowarzyszenia zawodowe, czy tez - jak
rozng pozycje miaty dyplomy bachelor’s i master's w zaleznosci od przedmiotu studiow.
Nie uwzgledniono tez rdznic migdzy angielskim i szkockim szkolnictwem wyzszym, a tak-
ze oczywistych rdznic miedzy Stanami Zjednoczonymi a innymi krajami anglojezycznymi:
Kanada, Australig i Nowa Zelandig (Ash 2006, s. 259; Witte, Rude, Tavenas, Hining 2004).
W konsekwencji pojawit sie ,zdekontekstualizowany” model, ktdry dzielit program ksztat-
cenia na dwie nastepujgce po sobie wystandaryzowane fazy. W kontekscie niemieckim by-
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taby to matura (Abitur) oraz trzy, pie¢ lub osiem lat studiéw odpowiadajacych dyplomom:
licencjata, magistra i stopniowi doktora; w kontekscie francuskim bytby to baccalaureat
(francuska matura) oraz odpowiednio: trzy, pie¢ i osiem lat studiow odpowiadajgcych fran-
cuskim licence, maitrise i stopniom doctorats. Ow osobliwy ,konstrukt kulturowy” (Ramirez
2006, s. 445) stat sie szkieletem Deklaracji Sorboriskiej i potem — osig procesu bolorskiego
(Ravinet 2005, s. 9).

Cykle: ,konferencja - deklaracja - narodowy plan”

Podsumowujgc proces interakcji i negocjaciji, ktory doprowadzit do przyjecia owego
szczegolnego modelu restrukturyzacji programu studiow i stopni w szkolnictwie wyzszym,
nalezy podkreslic, ze wspdlna deklaracja przygotowana w Bolonii w 1999 roku nie byta
tylko jednorazowym ,pokazem sity” grupy ministrow od nauki i edukacji. Byta raczej ogni-
wem w dtugim — w zasadzie niekorczacym sie — ciggu manifestow, deklaracii, programow
i uzgodnien przygotowywanych na szczeblu europejskim. Jako takg Deklaracje Boloriska
21999 roku nalezy rozpatrywa¢ jako etap dtuzszego i obejmujacego wiecej spraw procesul.

W procesie tym idea wspierania integracji europejskiej, w pierwszym okresie, byta bli-
sko zwigzana z politykg edukacyjng nakierowang na wspieranie mobilnosci studentow
i pracownikdw naukowych pomigdzy uniwersytetami europejskimi. Taka wtasnie byta mys|
przewodnia Magna Charta Universitatum, zatwierdzonej juz w 1988 roku - takze w Bolo-
nii — przez Konferencje Rektoréw Europejskich (CRE). W traktacie z Maastricht, przyjetym
w 1992 roku przez szefow panstw cztonkowskich Unii Europejskiej, linia ta byta wprost
przedstawiona jako cel unijnej polityki w edukaciji i nauce. W strategii lizbonskiej, pod-
pisanej piec lat pozniej, polityka integracji zostata wzmocniona zamiarem wzajemnego
uznawania kwalifikacji, dyploméw i stopni miedzy krajami cztonkowskimi Unii a takze eu-
ropejskim obszarem UNESCO. Wspoing cechg owych uzgodnien i deklaraciji byto wspie-
ranie mobilnosci przy respektowaniu réznorodnosci narodowych tradycji w systemach
szkolnictwa wyzszego krajow cztonkowskich. Z natury rzeczy towarzyszyta temu chec, by
zagwarantowac prawng rownowaznos¢ dyplomow i stopni, przy jednoczesnym zachowa-
niu réznic, ktore istniaty w roznych krajach pomiedzy programami studiow prowadzacych
do owych réwnowaznych dyploméw.

W ten sposob elementy sterujgce zawarte w traktacie z Maastricht i w Konwencji Li-
zboniskiej miaty wiasciwie charakter posredni. Poniewaz jednak elementy owe wpisane
byty w cele miedzypanstwowych i miedzynarodowych organizacji rzadowych majacych
swoje budzety, stawaty si¢ waznym instrumentem polityki, ktore w przysztosci miaty by¢
wykorzystane do wprowadzenia procesu boloriskiego. Elementy, o ktorych mowa, to
przede wszystkim programy Socrates i Leonardo da Vinci, programy promujgce mobil-
no$¢, wspierane szczodrze przez Unig, takze ECTS (Europejski System Punktow Trans-
ferowych), pomyslany jako narzedzie do przettumaczenia zaliczen programu studiow, by
w ten sposob umozliwi¢ ich wzajemne uznawanie przez uczelnie krajow europejskich,
wreszcie - Suplement Dyplomu, uzupetnienie opisujace stopnie i dyplomy w celu zwigk-
szenia ich przejrzystosci. W kontekscie pozniejszych deklaracji i uzgodnien Deklaracja
Sorboriska, podpisana w maju 1998 roku, byta punktem zwrotnym. Po pierwsze, debata
0 europejskiej polityce wobec szkolnictwa wyzszego, ktdra dotychczas ogniskowata sie
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wokot mobilnosci jako sposobu na ksztattowanie europejskiej tozsamosci, teraz przybra-
fa bardziej konkretny ksztatt w formie skonceptualizowanego modelu reform. Model 6w
spotykat sie z coraz wigkszym zainteresowaniem i akceptacijg ze strony ministrow innych
krajow europejskich. Sugerowaty to zresztg mechanizmy dyfuzji wczesniej przygotowane
i opisane (Strang, Mayer 1993). W rezultacie wigcej panstw Unii Europejskiej poparto De-
klaracje Sorboriska niz pozniejsza o rok Deklaracje Boloriskg. Przyjecie modelu Deklaracji
Sorboriskiej przez tak wiele krajow znacznie podniosto jego wiarygodnos¢ (Witte 2006,
s. 129). Po drugie, dodatkowej dynamiki przydato modelowi zaangazowanie europej-
skich organizacii, coraz silniej wigczajacych sie w koordynowanie procesu. Byty to przede
wszystkim Europejska Konferencja Rektorow oraz Europejska Komisja i pod parasolem tej
ostatniej — mniej formalna Konferencja Dyrektorow odpowiednich departamentow w mi-
nisterstwach szkolnictwa wyzszego krajow Unii. Rosngce zaangazowanie tych instancii
dla zarysowujgcego sie modelu wyzszego szkolnictwa europejskiego oznaczato lepsze
organizacyjne zakotwiczenie i komunikacyjng decyzyjnos¢. W tym sensie Deklaracja Bo-
loriska, przyjeta 19 czerwca 1999 roku przez ministrow edukacji krajow Unii, sama w so-
bie nie stanowita nowego otwarcia. Zamiast tego przyniosta wiecej precyzji w sformuto-
waniach modelu zaproponowanego w Paryzu i zapoczatkowata jego instytucjonalizacje
i dyfuzje. Zwigzek merytoryczny miedzy propozycjami Deklaracji Sorboriskiej i Boloriskiej
wynikat nie tyle z zaproponowanych celéw ogolnych ani z organizacyjnych posunieg, ile
ze sterujacej politykg wizji ,stopniowej harmonizacji naszych ram, stopni i cykli ksztatce-
nia’. Formuta ta powtarzata sie zaréwno w Deklaracji Sorboriskiej z 1998 roku, jak i w Bo-
loriskiej z 1999 roku. Lansowanie tej formuty w obu deklaracjach oznaczato w gruncie
rzeczy odejscie od zasady subsydiarnosci w polityce edukacyjnej, kiora byta lansowana
we wczesniejszych traktatach Unii, m.in. w traktacie z Maastricht z 1992 roku i traktacie
amsterdamskim z 1997 roku.

W duzej mierze podobnie do swoich funkcji tworzenia narodow, jakie uniwersytety
petnity w europejskich panstwach narodowych w XIX wieku, Deklaracja Boloriska ustana-
wia cele, ktore w XXI wieku zobowigzujg panstwa sygnatariuszy do dgzenia do ,0goine-
go rozwoju kontynentu”. WSrod celow kulturowych i spofecznych jest m.in. zobowigzanie
do wzmacniania ,europejskiego obywatelstwa” (European citizenry) i tworzenie poczucia
przynaleznosci do ,wspdlnoty wartosci” (community of values) i ,wspolnego obszaru spo-
tecznego i kulturowego” (common social and cultural area). Rownie wazne byty takze bar-
dziej konkretne cele odnoszace sig¢ do asertywnosci, samoutwierdzania si¢ europejskiej
tozsamosci w globalizujgcym sig Swiecie oraz do promocii zatrudnienia odpowiadajgce-
go kwalifikacjom europejskich obywateli; urzeczywistnianie ,Europy wiedzy” (Europe of
knowledge), ktora dawataby podstawy w nowym milenium do wzmocnienia migdzyna-
rodowej konkurencyjnosci i atrakcyjnosci europejskich uniwersytetow, przy zachowaniu
ich kulturowej specyfiki i akademickich tradycji, pojawily sie takze propozycje srodkow
umozliwiajgcych wprowadzenie w zycie wyzej wymienionych celdw. Srodki te proponujg
instytucjonalne rozwigzania, ktdre od tego czasu sg przedmiotem debaty o reformowa-
niu szkolnictwa wyzszego. Sa to: a) wprowadzenie skoordynowanego systemu porow-
nywalnych i czytelnych dyploméw i stopni; b) wprowadzenie trzystopniowych studiow
i stopni, gdzie cykl pierwszy trwa przynajmniej trzy lata i daje kwalifikacje odpowiadajace
potrzebom rynku pracy; c) wprowadzenie systemu punktdw kredytowych (ECTS), ktdry
zachowywatby wazno$¢ na obszarze catej Europy; d) wspieranie mobilnosci studentow
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i nauczycieli akademickich i redukowanie przeszkod ograniczajgcych uznawalnos¢ kwalifi-
kacji; e) wspotpraca w sprawach kontroli jakosci uczelni akademickich; wreszcie f) wspie-
ranie ,europejskiego wymiaru” (European dimension) nie tylko w programach nauczania
i wspdlnych kursach i modufach studiow, ale takze w dziedzinie badan.

Nastepstwem przyjecia modelu restrukturyzacji studiow i stopni, przyjetego w deklara-
cjach z 1998 i 1999 roku, byto organizowanie co dwa lata spotkan na szczeblu ministerial-
nym. Dotychczasowe spotkania przygotowane przez Bologna Follow-up Group (BFUG)
miaty miejsce w Pradze (2001), Berlinie (2003), Bergen (2005) i Londynie (2007) (BFUG
Members 2005). Po kazdym spotkaniu wydawano komunikat (zob. m.in. Berlin Commu-
niqué 2003 czy London Communiqué 2007). Kolejna konferencja przygotowana wspolinie
przez kraje Beneluxu odbyta sie¢ w Leuven/Louvain La Neuve w 2009 roku. Komunika-
ty tworzone na tych spotkaniach $wiadczyty o rosngcej liczbie pafstw sygnatariuszy (od
czterech krajow w Paryzu w 1998 roku do czterdziestu szeSciu w Londynie w roku 2007).
Wskazywato to na zaskakujgco szybki — co do tempa i liczby - proces dyfuzji. Niezaleznie
od dyplomatycznej retoryki, komunikaty pokonferencyjne odzwierciedlajg stopniowe prze-
suwanie sig celéw wyznaczanych przez proces bolonski. Poczgtkowo byto to zwigkszenie
mobilnosci studentow, nauczycieli akademickich i administraciji akademickiej, aby promo-
wac idee europejskosci. Jednak juz w deklaracji z 1999 roku mowa jest takze o wzmac-
nianiu konkurencyjno$ci i atrakcyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego, uczestni-
czgcego w globalnym wyscigu o najlepsze umysty, najbardziej zaawansowang wiedze
i odpowiadajace temu tworzenie ekonomicznej potegi Europy. Formuty dotyczgce rozno-
rodnosci europejskich systemdw (w liczbie mnogiej), przypomniane jeszcze w Konwencji
Lizboriskiej z 1997 roku, byty w coraz wigkszym stopniu zastepowane przez sformutowania
0 ,zapewnianiu jako$ci” w europejskim systemie (juz w liczbie pojedynczej, ktora przyjeta
sie od czasdw Deklaracji Boloriskiej) szkolnictwa wyzszego. Procedury i techniki zapewnia-
nia jakosci, ktore musiaty by¢ przyjete przez konsensus wszystkich sygnatariuszy, zostaty
pomyslane jako podstawa budowy Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (Eu-
ropean Higher Education Area — EHEA); przesunigto je na czoto polityki ukierunkowanej
na wprowadzanie Europejskiej Sieci Zapewniania Jakosci (European Network of Quality
Assurance). Co wigcej, wezwania do rozwijania Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego zostaty uzupetnione tworzeniem drugiej ,podpory” - Europejskiego Obszaru Badan
(European Reseach Area - ERA). Wreszcie, jesli wezesniejsze deklaracje kfadty nacisk na
cele zwigzane z politykg spoteczng i kulturalng, to obecnie wiekszg wage przywigzuje sie
do ambitnej wizji tworzenia wysoce konkurencyjnych i opartych na wiedzy — gospodarki
| spoteczenstwa europejskiego. Ta zmiana orientacji wyraznie pojawia sie w komunikatach
ze spotkan ministrow w Pradze i Berlinie i znajduje silne wsparcie w przygotowywanej stra-
tegii lizboniskiej, ogtoszonej w 2000 roku przez szefow panstw cztonkowskich Unii. Doku-
ment ten, ze wzgledu na swojg nature i zrodta, miat znacznie powazniejszg site polityczna.
Wigzat on polityke odnoszaca sie do edukacii, szkolnictwa wyzszego i nauki z politykami
dotyczgcymi zatrudnienia, spraw fiskalnych i gospodarczych, prowadzonymi w szerokim
kontekscie wyzwan stawianych przez globalizacjg, miedzynarodowe powigzania gospo-
darcze i bezprecedensowy rozwoj technologii i nauki. Biorac pod uwage ,ilosciowe zmiany
wynikajace z globalizacji i wyzwan gospodarki opartej na wiedzy”, w strategii stwierdzono:
,Unia stawia dzisiaj sobie nowe zadanie na najblizszg dekade: zbudowac najbardziej dy-
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namiczng, konkurencyjng i opartg na wiedzy gospodarke na swiecie [podkr. w oryginalnym
dokumencie Prezydencii]” (Presidency Conclusions 2000).

Sekwencja - ktdrg mozna by jeszcze szerzej zilustrowaé — manifestow, konwencji, trak-
tatow i decyzji Rady Europejskiej jest, wtasnie ze wzgledu na swojg sekwencyjng struk-
ture, kluczem do zrozumienia procesu rozwijanego pod etykietkg procesu bolonskiego.
Podobnie jak w innych obszarach polityki unijnej, takich jak wprowadzenie euro i poszerza-
nie Unii 0 nowych czfonkow - to zasady, deklaracje intencji, planowanie nowych modeli,
wspieranych, uzgadnianych i legitymizowanych w ramach migdzynarodowych konferen-
cji, miedzyrzadowych spotkan koordynacyjnych i eksperckich paneli - ustanawiaty proces
formowania europejskiej opinii; proces, ktdry z kolei uformowat swojg wiasng dynamike
I skuteczng wiadze. Zdobywajac wystarczajacy rozgtos i uzyskujgc okreslong site, owe
opiniotwodrcze procesy staty sie dyskursywnie nieodwracalne, coraz bardziej angazujac
decydentow politycznych w przedsiewzigcie, ktdre nie miato alternatywy. To utwierdzato
sie jeszcze mocniej, co uwidacznia Bologna Follow-up Group, kiedy proces formowat sig
w bardzo zfozonych strukturach komunikacyjnych. Struktury takie zwykle pozwalajg nie tyl-
ko na wielokrotne promowanie odpowiednich zasad i modeli, ale umozliwiajg ponadto or-
ganizacyjne ich umacnianie za pomocg zwielokrotnionych interakcji pomigdzy rozmaitymi
aktorami, wtadzami roznych szczebli, organizacjami ulokowanymi na réznych poziomach:
lokalnych, narodowych i ponadnarodowych. To wtasnie konstytuuje wyjatkowa, specyficz-
ng wiasciwo$¢ Bologna Follow-up Group; uczestniczg w nigj nie tylko panstwa cztonkow-
skie (w postaci wtasciwych ministrow i przedstawicieli konferencji rektorow). Wiaczone zo-
stajg takze wielostronne i miedzynarodowe organizacje, a takze ich organy, m.in. Komisja
Europejska i Rada Europy. Tak wiec na poziomie europejskim uczestniczy w tym procesie
Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jakosci w Szkolnictwie Wyzszym (European As-
sociation for Quality Assurance in Higher Education), sukcesor dawnej ENQA, Europej-
skie Stowarzyszenie Uniwersytetow (European University Association — EUA), ktdre jest
z kolei nastepcg Konfederacji Konferencji Rektoréw Unii Europejskiej (Confederation of
European Union Rectors’ Conference - CRE). Jest jeszcze Europejskie Stowarzyszenie In-
stytucji Szkolnictwa Wyzszego (EURASHE), czyli reprezentacja szkot wyzszych uczacych
w krotkim cyklu (ksztatcenie pierwszego stopnia) i uczelnie ksztatcace w naukach stoso-
wanych. Ponadto wspotdziatajg ,parasolowe” paneuropejskie organizacie, takie jak Natio-
nal Unions of Students in Europe (EISB), europejski oddziaf Internationale de I'Education
(IE), miedzynarodowe federacje organizacji reprezentujgcych nauczycieli i pracownikow
oswiaty. Nawet Konfederacja Europejskiego Biznesu (BuisinessEurope) jest takze zaanga-
zowana w dziafania Bologna Follow-up Group, podobnie jak European Trade Union Com-
mittee for Education (ETUCE). Wreszcie - na poziomie lokalnym badZ narodowym - liczni
eksperci, komitety doradcze, centra i osrodki studiow nad polityka, jak chocby: niemiecki
Osrodek Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego (CHE), brytyjski High Lehel Policy Forum czy
holenderski Center for Higher Education Policy Studiem (CHEPS). Kazdy z tych o$rodkéw
ma swojg nieformalng sie¢ wymiany informacji i wspotpracy, w ktorej proces bolonski jest
waznym tematem.

Dyskursywne interakcje pomiedzy wymienionymi powyzej wtadzami, organizacjami,
instytucjami, osrodkami, grupami ekspertow pracujgcych na szczeblu regionalnym, naro-
dowym, migdzynarodowym i ponadnarodowym uksztattowaty ztozong, wielopoziomowa
sie¢ komunikacyjna, jedng z tych, ktére byty analizowane i graficznie przedstawione przez
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Colette Chabbott i Francisco O. Ramireza (2000, s. 173). W artykule poswigconym analizie
wytaniajgcej sie na poziomie globalnym ideologii okreslajacej zwigzki miedzy edukacja
i rozwojem, autorzy ci w sSposob przekonujgcy pokazujg dziatanie wzajemnie powigzanych
sieci komunikacyjnych zorganizowanych w do$¢ podobny sposéb. Sieci komunikacyjne
tego rodzaju, jak dowodzg wspomniani autorzy, przyspieszajg racjonalizacje i profesjona-
lizacje dyskursow przektadajacych sie na specyficzne, sektorowe polityki, zalegitymizowa-
ne zasady postepu, rozwoju i rdwnosci. Co wiecej, owe przeplatajgce sie sieci stuzg takze
jako katalizatory, jak to okreslajg Chabbott i Ramirez, do formowania sig cykli ,konferencja
- deklaracja - narodowy plan”. Przede wszystkim jednak - poza dziatajgcymi na poziomie
organizacji mechanizmami przymusu i normatywnej presji (Powell, DiMaggio, red. 1991,
S. 67) - sg to wzajemnie przeplatajace sie sieci komunikacyjne, funkcjonujgce na miedzy-
narodowym poziomie jako mechanizmy dyskursywnej krystalizacji, spofecznej akceptacii
i kulturowej instytucjonalizacji Swiatowych wzorcéw (Chabbott, Ramirez 2000). W ten spo-
sob tworzg sig procesy politycznej adopcji (politycznego przyswajania) owych wzorow,
prowadzace do organizacyjnego izomorfizmu (ujednolicania sig struktur). W tym sensie
trzystopniowy system zdefiniowany przez konferencje sorbonska i promowany w Dekla-
racji Bolonskiej jako kulturowy europejski wzorzec dla szkolnictwa wyzszego, zalegitymi-
zowany i zinstytucjonalizowany przez wzajemnie przeplatajace sig sieci komunikacyjne
wysokiej intensywnosci (0 duzej gestosci) - staje sie autorytetem, wtadzg (authority) legi-
tymizujgcg i harmonizujgcy polityke edukacyjng. Inaczej mowigc, tworzy si¢ ,zracjonalizo-
wany mit” w sensie wskazanym na poczatku niniejszego artykutu.

Implementacja polityki jako forma rekontekstualizacji

Jesli neoinstytucjonalna koncepcja ,zracjonalizowanego mitu” i jej implikacje sg praw-
dziwe, jezeli rzeczywiscie polityczna retoryka rozchodzi sig z praktykg wdrazania zmian,
jezeli ,powierzchniowa” (zewnetrzna) akceptacja, majgca na celu legitymizacje procesu
zmian, rozni sie od rzeczywistych zmian strukturalnych, jesli ,dyskurs” odbiega od ,akcji”
(Brunsson 1989) - wowczas mozna uznac, ze proces bolonski jest wprowadzany w réznych
krajach Europy na wiele roznych sposobow i w odmiennym stopniu. Z pewnoscig za mato
czasu uptyneto, by potwierdzi¢ tego typu hipotetyczne twierdzenie przez metodycznie pro-
wadzone badania porownawcze. Jednakze dostepne analizy wskazujg na takg tendencje
(Alesi, Burger, Kem, Teichler 2005; Kem, Teichler 2006; Kivinen, Nurmi 2003; Witte 2006).
Analizy te ujawniajg niespodziewanie szeroki wachlarz wysitkow reformatorskich i rezulta-
tow. Co wigcej, uwydatniajg one zastanawiajgce i warte uwagi rozbiezno$ci pojawiajgce sie
przynajmniej w niektorych krajach miedzy ogolng akceptacjg przestanek procesu bolon-
skiego a modelami zmian i ich przetozeniem na praktyke, czyli miedzy artykulacjg polityki
a wprowadzaniem jej w zycie. Analizy te podkreslajg takze legitymizujgcg funkcje odnie-
sien do miedzynarodowych standardéw, modeli i dokonan, ktore pefni proces bolonski:
,Na poziomie kraju rozstrzygajacy wptyw miaty uwarunkowania instytucjonalne i interak-
cje aktorow uwiktanych w zmiany, ktére prowadzity do odmiennych wynikow reform [...].
W momentach kluczowych wszystkie [...] systemy szkolnictwa wyzszego uwzglednione
w badaniu wykazaty sie silnym wewnetrznym determinowaniem przy formutowaniu polityki
reform. Procesy formufowania polityki ksztattowaty si¢ wedle narodowo determinowanej
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dynamiki (nationally driven dynamics); zas miedzynarodowe modele wykorzystywane byty
jedynie do legitymizacji preferencji narodowych aktorow, bez wprowadzania rzeczywistego
ujednolicania systemdw [wszystkie podkr. - J.S.]” (Witte 2006, s. 504; podobne ustalenia:
Cowen 2008; Kivinen, Nurmi 2003).

Ustalenia tego rodzaju sg takze potwierdzane przez znane z analiz porownawczych
mechanizmy deformacji — wprowadzanych przez rekontekstualizacje i przyswajanie mie-
dzynarodowych modeli wedle uwarunkowan tworzonych przez uktad instytuciji, socjokul-
turowe konfiguracje i znaczenia spoteczne gteboko zakorzenione w narodowej lub spo-
tecznej przesziosci. Takie wtasnie mechanizmy z reguty powoduja, ze ,[...] abstrakcyjny
uniwersalizm miedzynarodowo upowszechnianych modeli przeradza sie w wielopostacio-
we strukturalne wzory takich modeli w trakcie ich instytucjonalnej implementacji. Staje sie
to w toku interakcji z rozmaitymi panstwowo zdefiniowanymi ramami, prawnymi i admini-
stracyjnymi procedurami, formami podziatu pracy i narodowymi wzorami kultur akademic-
kich” (Schriewer 2000; Schriewer, Caruso 2005). Badania dajgce wglad w proces dyfuzji
i implementacji, w strategie harmonizacji i koordynacji procesu bolonskiego wskazuja, ze
nalezy pojmowac go jako wielowarstwowy proces interakcji miedzy rozmaitymi pozioma-
mi systemu i systemowej logiki. W tym procesie ,wyimaginowany model” utworzony na
poziomie europejskim nie tylko powoduje transformacje w réznych postaciach i formach,
ale takze sam transformuije si¢ w ksztalty zdeterminowane przez specyficzne, narodowe
konteksty (Kaelble, Schriewer, red. 2003; Steiner-Khamsi, red. 2004).

Punktem startowym procesu interakcji i rekontekstualizacji sg zmienne konstelacje pro-
blemow polityki edukacyjnej na poziomie krajowym oraz postrzeganie tych problemow
przez najwazniejszych aktorow. Jak juz wspomniano, owa konstelacja problemow i ich
percepcja okreslity juz pierwsze spotkanie, wiosng 1998 roku, czworki ministrow Unii Eu-
ropejskiej zajmujgcych sie edukacja. Nie jest wigc zaskoczeniem, ze proces bolonski byt
wprowadzany z tak wielkim przekonaniem w Niemczech, przy wsparciu regulaciji prawnych
i akceptacii celow procesu w wigkszosci niemieckich landdw. Jak wskazuje Krlcken (red.
2005) na przykfadzie Potnocnej Westfalii, implementacja modelu bolonskiego odbywa
sie przede wszystkim drogg ministerialnych dyrektyw i z tego wzgledu przyjmuje postac
zmian wprowadzanych odgornie. Podejscie takie odpowiada nie tylko perspektywie domi-
nujacej wsrad niemieckich politykow zainteresowanych szkolnictwem wyzszym, ale takze
jest spojne z wezedniejszymi wysitkami reformujgcymi Ramowe Prawo o Szkolnictwie Wyz-
szym, ktdre rozpoczely sie jeszcze przed Deklaracjg Sorbonskg.

Inna byta brytyjska reakcja na proces bolonski — bardzo sceptyczna i petna rezerwy,
co wynikato z oceny wtasnego systemu szkolnictwa (Cowen 2008; Witte 2008, s. 354).
Wedle szeroko podzielanego pogladu, nie widziano potrzeby dziatania i zmian tak dfugo,
jak dtugo struktura programowa kolejnych szczebli nauczania - podstawa modelu bolon-
skiego - jest juz praktykowana w angielskim systemie nauczania jako nastepstwo jego
historycznego rozwoju. Ponadto brytyjskie uniwersytety cieszg sie znacznym zakresem
autonomii, pozwalajgcym im na do$¢ swobodne ksztattowanie programow nauczania i tre-
sci dyplomow, a takze zasad przyznawania kredytow (punktow kredytowych). W rezultacie
brytyjskie uczelnie oferujg duzg rozmaitos¢ dyplomoéw i stopni - charakteryzuje to zaréwno
poszczegoine uczelnie, jaki i dziedziny wiedzy - oraz okreslonych kwalifikacji zawodowych
(nie mdwiac juz o poziomie tych kwalifikacji). Z perspektywy kontynentalnej Europy, ktora
jest tradycyjnie bardziej zorientowana na panstwo i przez nie definiowane oczekiwania,
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takie nastawienie wydaje sie orientacjg ,rankingowa” (Witte, Rude, Tavenas, Hining 2004,
s. 35). Co wiecej, tego rodzaju autonomia jest dalece niezgodna z planami unijnymi, by
wprowadza¢ wystandaryzowany, wspélny dla catej Unii system kredytow (European Cre-
dit Transfer System - ECTS) definiowany nie na podstawie poziomu kompetenciji, lecz
oparty na okreslonym naktadzie pracy wyliczonej w jednostkach czasu badz tez na stan-
dardach jakosci rozwijanych jako cze$¢ procesu bolonskiego. Znamienne jest takze, ze
brytyjskie ramy odniesienia odbiegajg znacznie od przewazajgcych w Europie kontynen-
talnej. Majg one orientacje - jesli mozna tak powiedzieC - znacznie bardziej anglosaskg
anizeli europejska. Owa orientacja miedzynarodowa wigze sie tez z pewnymi obyczajami
siegajagcymi ery Margaret Thatcher, ktore skianiajg raczej do wspotzawodnictwa niz do
wspotpracy; takze konkurencyjnos¢ nastawiona globalnie z uniwersytetami innych kon-
tynentow przewaza nad skionnoscig do wspotpracy w ramach UE. W nastepstwie tego
brytyjscy politycy zajmujacy sie szkolnictwem wyzszym postrzegaja jako organizacyjne
odniesienie raczej duze, o wysokim prestizu amerykanskie uniwersytety badawcze anizeli
,kontynentalne” uczelnie europejskie. Poniewaz presja oceniana jest przede wszystkim
jako ,rynkowe” wspdtzawodnictwo na poziomie globalnym, uniwersytety brytyjskie po-
dejmujg wiele wysitkow, by przyciggng¢ zamorskich studentow - po czesci dlatego, ze
ptaca oni wyzsze czesne, natomiast mniej uwagi poswiecajg wewnatrzeuropejskim progra-
mom wymiany (Erasmus) - rowniez dlatego, ze studenci z Unii Europejskiej ptacg nizsze
czesne niz studenci angielscy. Inaczej mdwigc, bolonski ,mit” ma znacznie mniejszq site
legitymizacyjng dla brytyjskich uniwersytetow i brytyjskich politykdw, anizeli miatby w ja-
kimkolwiek innym kraju europejskim. Dlatego proces bolonski nie przyjmuje cech i ksztat-
tu znamionujgcych ,zracjonalizowany mit”, zamiast tego brytyjska polityka podejmuje te
aspekty, ktore — by postuzy¢ sie ,neoinstytucjonalng argumentacjg” - ,mit” miatby wypie-
rac: historycznie uwarunkowane konteksty i specyficzne dla kraju potrzeby i problemy.
,Zapewnianie jakosci wedle stanowiska rzgdu brytyjskiego wymagac bedzie podejscia od-
wotujgcego sie do specyfiki danego kraju; jego systemu, struktur i wymogow zaréwno na
poziomie lokalnym, jak i narodowym” (Bologna Process, UK National Report 2004-2005,
cyt. za: Cowen 2008, s. 66).

Znaczny potencjat odksztatcania i deformowania tworzy sie przy rekontekstualizacii
abstrakcyjnego modelu skonceptualizowanego na poziomie UE. Jest to spowodowane
roznorodnoscig prawnych i konstytucyjnych tradycji, nie wspominajac juz o postrzeganiu
roli uniwersytetu tak roznego w roznych krajach Unii. Dla przykfadu, niemieckie, angiel-
skie badz hiszpariskie rozumienie ,wolnoSci akademickich” czy ,autonomii uniwersytetu”
rozni sie znacznie, jako ze sg one wynikiem nie tylko odmiennej historii i historyczno-po-
litycznych doswiadczen, lecz rowniez odmiennych zapisow w konstytucjach tych krajow
(Pritchard 1998; Vidal 1999). Ponadto mechanizmy rekontekstualizacji sg warunkowane
przez specyfike kulturowa, ktora okresla znaczenia i tym samym tradycje, instytucje i wzory
interpretacji dominujgce w danym spoteczenstwie. Dobitnym przyktadem moze byc¢ termin
,zatrudnialnos¢” (employability), uzywany w Deklaracji Boloriskiej do oznaczenia poziomu
kwalifikacji odnoszacego sie do pierwszego cyklu ksztafcenia. Niewatpliwie termin ten na-
wigzuje do typowej w angielskim systemie formy ksztatcenia na pierwszym, nizszym pozio-
mie (undergraduate), ktorej celem byt poczatkowo rozwoj osobowosci poprzez wczesng
specjalizacje w jakiej$ dziedzinie wiedzy. Otwierato to droge do zatrudnienia opartego na
formalnie po$wiadczonych akademickich kompetencjach, w dalszej karierze uzupetnia-
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nych stopniowo doksztafcaniem organizowanym w miejscu pracy (Johnson, Elton 2005).
Jednakze ttumaczenie tego terminu, w sposob nieunikniony zwigzane z tradycjg jezyko-
wa, spoteczng i symboliczng orientacijg systemu edukacji wyzszej danego kraju, wywotato
wiele nieporozumien i stato sig jednym ze zrodet niecheci wobec modelu bolonskiego.
Niemiecki kontekst jest tego potwierdzeniem. Przetozenie terminu ,zatrudnialno$¢” (em-
ployability) na silnie wartosciujgce stowo Beruf (Schriewer, Harney 1999) - wystepujgce
w takich wyrazeniach, jak Berufsfahigkeit (Wissenschaftsrat 2000, s. 119) czy Berufsqualifi-
zierung (Hochschulramengesetz 2005, § 19.2; Kultusministerkonferenz 2003), kt6re zosta-
ty autoryzowane i wigczone do oficjalnych dokumentdw — pociggneto za sobg interpretacije
i btedy, ktdrych nastepstwa spofeczne i instytucjonalne nie sg jeszcze w petni rozpozna-
ne. Z natury rzeczy ttumaczenie, jego mniej lub bardziej adekwatne interpretacje nie tylko
okreslity definiowanie akademickich programéw i sylabuséw, lecz wywotaty takze sprzeciw
wobec procesu bolonskiego, zwtaszcza ze strony tzw. wolnych zawoddw (przedstawicieli
teologii, medycyny, architektury), zawodow inzynierskich oraz ze strony ich stowarzyszen
i odpowiadajacych im wydziatow wyzszych uczelni.

Wreszcie jest nie do uniknigcia, ze Srodki przedsigwzigte, by wprowadzi¢ model bolon-
ski, przedstawione w artykule jako interakcja systemowa i wprowadzajgcy rozmaite defor-
macje proces, doprowadzg do niezamierzonych, kontrproduktywnych nastepstw (okresla-
nych przez R. Boudona jako effets pervers; por. Boudon 1989). Doswiadczenia dotychczas
zebrane wskazuijg np., ze nowe programy studiow zmniejszajg raczej niz zwigkszajg mo-
bilnos¢ studentéw w rezultacie skrocenia czasu przewidzianego na realizacje programéw
I zwiekszenia wymagan odpowiadajgcych przyznawanym stopniom. Doswiadczenia zwig-
zane z hiszpanskim asignaturas (moduty nauczania odpowiadajgce dyscyplinom wiedzy)
takze nasuwajg obawy, ze nowe moduty nauczania i uczenia sie, zwtaszcza jesli opierajg
sie na odpowiadajgcych im podrecznikach, prowadzg do zwiekszenia obcigzen wiedzg
uznang za kanoniczng dla danej dyscypliny. W rezultacie naptyw nowej wiedzy wynikajacej
z badan - co powinno by¢ zasadg akademickiego nauczania - staje sie wyzwaniem coraz
trudniejszym do sprostania. Nie ma takze gwarancii, ze przyszte standardy i kryteria wypra-
cowane przez Europejskie Stowarzyszenie Zapewniania Jakosci (European Association of
Quality Assurance) w badaniach zamawianych przez sfere publiczng beda pobudzaé inno-
wacyjnosc¢, a nie jg ogranicza¢. Negatywnym przypadkiem jest tu obsesja paneuropejskie-
go planowania, ktora objawita sie we wspieranym przez UE projekcie Tuning Educational
Structures in Europe (Harmonizowanie struktur edukacyjnych w Europie) (Gonzalez, Wage-
naar 2003; 2005). Inaczej mowigc, przynajmniej na razie trudno bytoby przewidywac, czy
proklamowana w rozmaitych dokumentach strategicznych i tak silnie lansowana ,,Europa
wiedzy” rzeczywiscie prowadzi do Europy zdobywajacej przewage konkurencyjng w zglo-
balizowanej gospodarce. Czy zatem proces bolonski pozostanie ,mitem” az do oficjalnego
odwotania go?

Przekfad z angielskiego Ireneusz Biatecki
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Jan Boguski
Wptyw akademickich inkubatorow
przedsiebiorczosci na rozwoj lokalne;
industrializacji | innowacyjnosci

Budowanie innowacyjnej i konkurencyjnej gospodarki na poziomie lokalnym i regio-
nalnym wymaga obecnosci na rynku mtodych przedsigbiorcow majacych wyjatkowe
umiejetnosci oraz zaawansowang wiedze, ktérg mogg wdraza¢ w procesie tworzenia

nowoczesnych dobr. Tego typu dziatalno$¢ wspomaga sfera instytucjonalna w postaci
akademickich inkubatorow przedsigbiorczosci. Ich istnienie przyczynia sig do lepszego
zagospodarowania potencjafu intelektualnego miejscowego srodowiska uczelnianego,
dzieki czemu zarowno studenci, jak i naukowcy mogg zaktadac¢ nowe firmy oraz
tworzy¢ wartosciowe miejsca pracy. Celem artykutu jest oméwienie koncepcii
akademickich inkubatorow przedsigbiorczosci.

Kluczowe stowa: inkubator, przedsigbiorczos¢, uczelnia, firma, innowacyjnosé.

Wprowadzenie

O sile wspotczesnej gospodarki decyduje zaawansowana technologia. Na jej bazie
wytwarzane sg coraz bardziej innowacyjne produkty. Tego typu sytuacja przektada sie na
konkurencyjnosc kraju. Jako przyktad mozna wymieni¢ rozwinigte panstwa Unii Europej-
skiej. Majg one trzykrotnie wyzszy - od naszego kraju — wskaznik eksportu produktow
wytwarzanych przy uzyciu najnowoczesniejszych technologii. W ich przypadku ksztattuje
sie on na poziomie 15%, natomiast w Polsce - 5%. Poréwnanie to wskazuje, iz funkcjo-
nujacy w naszym kraju sektor przemystowy wytwarza zwykle towary o Srednim poziomie
zaawansowania technologicznego. W przypadku coraz silniejszej walki konkurencyjnej na
zagranicznych rynkach nie rokuje to dobrze dla polskiego eksportu (Kowalski 2013, s. A4).
Sytuacja ta wymaga poszukiwania przez wiadze publiczne skuteczniejszych rozwigzan
w tym wzgledzie. Wazne zadanie ma do spefnienia sfera wspierania przedsigbiorczosci
oraz wspomagania technologicznego. Szczegdlnie istotny jest dostep do zasobow naj-
nowszej i nieprzecietnej wiedzy, gdyz ma miejsce zjawisko jej ciggtego dezaktualizowania
sie pod wptywem rywalizacji krajowych i zagranicznych o$rodkow naukowych i firm.
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Ztozonym wyzwaniom wspofczesnego rynku moze sprostac akademicka przedsie-
biorczos¢. Czesto zdarza sie, iz przedsigbiorczo$¢ bywa postrzegana jako pewien walor
cztowieka. W tym konkretnym przypadku mamy do czynienia ze zbiorem jego wtasciwosci
oraz cech charakterologicznych. To sprawia, iz nie mozna jej przekazywa¢ innym 0so-
bom. Wiemy z do$wiadczenia, ze trudno jest takze jej si¢ nauczy¢. Podobnie jak charakter
ksztattuje sie w ciggu zycia (Olearnik 2009, s. 21).

Niepewno$¢ wspodiczesnego rynku sprawia, iz studenci, absolwenci oraz naukowcy
potrzebujg wsparcia instytucjonalnego, aby wciela¢ w zycie $miate i rzutkie pomysty do-
tyczace tworzenia biznesu oraz komercjalizacji wynikéw wtasnych prac naukowo-badaw-
czych. Rozwijany w jej ramach sektor mafych i Srednich przedsiebiorstw moze stanowi¢
impuls do dalszego rozwoju gospodarczego danego miasta i regionu, w ktérym funkcjonu-
ja. Dlatego wspieranie tego typu przedsiebiorczosci powinno by¢ priorytetem dla parstwa.

Przedsiebiorczos¢ akademicka na Swiecie

Funkcjonujace na rynku ustug edukacyjnych szkoty wyzsze od dawna sg postrzegane
przez rdzne sektory gospodarki jako instytucje, ktore zasadniczo nie przejawiajg checi, aby
ksztatcacy sie w ich murach studenci oraz wyktadowcy prowadzili wtasny biznes. Dzieje
sie tak, poniewaz tego typu firmy mogg by¢ konkurencyjne wobec stawianych przez uczel-
nig zadan dydaktycznych oraz prowadzonych w niej prac badawczych (Matusiak, Gulinski,
red. 2010, s. 43). Co wigcej, od dawna panuje takze opinia, iz zaktadanie i prowadzenie
przez naukowcow wiasnych przedsiebiorstw oraz podejmowanie przez nich komercjaliza-
cji ich wynalazkow koliduje z wykonywanymi przez nich badaniami (Matusiak 2006, s.108).

Wspotczesna przedsiebiorczos¢ akademicka przekresla wymieniony wczesniej poglad,
iz praca dydaktyczna i badawcza na uczelni moze kolidowac z prowadzeniem prywatnego
biznesu (Matusiak 2006, s. 108). Dzieki temu tworzg sie nowe miejsca pracy oraz rozwija
sie lokalna industrializacja. Wielu studentow oraz absolwentdw ma zagwarantowang w ten
sposob prace i nie musi chodzi¢ do przedsigbiorcow i urzedow pracy.

Koncepcja akademickich inkubatoréw przedsiebiorczosci wspiera zaktadanie inno-
wacyjnych przedsiebiorstw przez studentdw, doktorantow, absolwentéw oraz pracowni-
kéw naukowych i dydaktycznych (Pluta-Olearnik 2009b, s.18). Co wigcej, wpisuje sig ona
w dziafalnos¢ uniwersytetu przedsigbiorczego, ktorego celem jest przeksztatcanie wiedzy
teoretycznej w gotowe materialne produkty i ustugi stuzagce wzrostowi konkurencyjnosci
panstwa. Nalezy jednak pamietac, iz nie wszyscy naukowcy oraz studenci sg urodzonymi
biznesmenami. Wprawdzie w historii pojawiali sie tacy wynalazcy, jak: Bell, Edison oraz
Dell, ale byty to osobowosci wielkiego formatu, ktore nalezaty do nielicznego grona oséb
dziafajgcych jednoczesnie jako przedsiebiorcy oraz wynalazcy (Wissema 2005, s.12).

Analizujgc literature dotyczacy stref dynamicznego rozwoju na $wiecie, mozna do-
strzec udane dziatania w zakresie taczenia funkcji naukowej z biznesowg. W 1881 roku
Horacy Darwin z Uniwersytetu w Cambridge w Wielkiej Brytanii utworzyt przedsigbior-
stwo, kiore rozpoczefo wytwarzanie aparatury naukowej dla brytyjskich uczelni wyz-
szych. W latach p6zniejszych rozszerzyto asortyment wyrobow o aparature dla przemystu
(Benko 1993, s. 117).
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Udane przedsiewziecie w obszarze biznesu zaobserwowano w 1886 roku. Wowczas
to z laboratorium fizyki na Uniwersytecie Cambridge odszedt W.G. Pye i zatozyt wtasng
firme. Zajmowano sie w niej tworzeniem oraz produkcjg aparatury naukowej (Benko 1993,
s. 117). W taki sposdb naukowcy pracujgcy na réznych uczelniach wyzszych w $wiecie za-
ktadali wtasne biznesy, realizowali marzenia oraz zarabiali pienigdze, dzigki ktorym stawali
sie bogaci i stawni.

Idea silnego zaangazowania srodowiska akademickiego w dziatalnos¢ wytworczg na-
silita sie po drugiej wojnie Swiatowej. Symbolem nowego podejscia w tym wzgledzie stata
sie znana na catym $wiecie Dolina Krzemowa na Zachodzie oraz ,Naucznyj gorodok” na
Wschodzie. Ten ostatni byt radzieckim kompleksem tgczacym sfere przemystowa z nauko-
wa (Matusiak 2010c, s. 27).

Oprocz naukowcdw, akademicka przedsigbiorczo$¢ pozostaje takze domeng studen-
tow. W 1938 roku David Packard i William Hewlett z Uniwersytetu Stanford w Stanach
Zjednoczonych zafozyli firme, ktora stata sie w kolejnych dziesigcioleciach znana na catym
Swiecie. Reprezentowata branze high-tech. Od ich nazwisk pochodzi nazwa wspomniane-
go przedsiebiorstwa (Benko 1993, s.68).

David Packard oraz William Hewlett kreowali swoje wynalazki w garazu (Glinka, Gud-
kova 2011, s. 20). Z kolei Larry Page oraz Sergey Brin rozpoczeli przygode z internetem
w akademiku. Poznali si¢ w 1995 roku na Uniwersytecie Stanford. Rok pdzniej opracowali
wyszukiwarke noszaca na poczatku nazwe BackRub. W 1998 roku zatozyli firme Google,
ktora stata sig znana na catym swiecie (Google 2014).

Ogromny wptyw na rozwdj akademickiej przedsigbiorczosci w USA ma korzystny dla
niej system prawny. Przyjecie przez tamtejszy Kongres, pod koniec 1980 roku, uchwaty
senatorow Bircha Bayha i Boba Dole’a przyczynito sie do gwattownego rozwoju przed-
siebiorczosci w Srodowisku uczelnianym. Dzigki niej naukowcy, ktorzy realizowali badania
ze Srodkow publicznych, mogli patentowac i komercjalizowac wtasne wyniki badan. Przy-
czynita sie onado powstania w Stanach Zjednoczonych tysiecy firm wysokich technologii
(Narodowy Program... 2009, s. 7).

Wspotczesnych nauczycieli oraz studentow, ktorzy tworzg wiasne firmy naukowe oraz
technologiczne okresla sie mianem ,technostarteréw”. Sg to grupy ludzi, ktére funkcjonu-
jac na rynku, moga eksploatowac zaawansowane technologie oraz wdraza¢ nowoczesne
rozwigzania techniczne. Zalicza sig ich do grona przedsigbiorcow, ktdrzy podejmuijg dzia-
tania celem stosowania w praktyce gospodarczej okreslonej koncepciji technicznej badz
technologii (Wissema 2005, s.10).

Przedsiebiorczo$¢ akademickg mozna wspierac, promujgc jg w rodzimych Srodowi-
skach uczelnianych lub, jak to uczynity wtadze brazylijskie, wysyfa¢ mtodych ludzi na stu-
dia zagraniczne w ramach programu ,Nauka bez granic”, aby ksztatcili sie na wiodacych
uniwersytetach w roznych panstwach na kuli ziemskiej oraz mogli broni¢ doktoraty w prio-
rytetowych dla gospodarki dziedzinach. Tego typu dziafanie stwarza nadzieje, iz wracajgc
do ojczyzny, zaangazujg sie w przemiany gospodarcze (Wywiad... 2014, s. 12).
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Instytucjonalizacja przedsigbiorczosci

Poczatki instytucjonalizaciji przedsigbiorczosci na Swiecie siegajg drugiej potowy XX
stulecia. Na ten okres przypada etap uruchamiania lokalnych programoéw oraz rozwoj
ustug na rzecz ich wspierania (Matusiak, red. 2010).

Dzieje matego i Sredniego biznesu pokazuijg, iz pierwszy inkubator przedsiebiorczosci
zostat utworzony w Stanach Zjednoczonych. Miafo to miejsce w 1959 roku w opuszczonej
fabryce Massey Ferguson w Batavia w Nowym Jorku (Wiggins, Gibson 2003). Inicjatywa
ta zapoczatkowata rozwoj tego typu instytucji w USA, a nastepnie w rdznych krajach Za-
chodniej Europy. W nastepnych latach zaczeto wprowadzac inkubatory takze na innych
kontynentach.

Do 1980 roku na terenie Stanéw Zjednoczonych funkcjonowato zaledwie 12 inkubato-
row. W 1985 roku ich liczba wzrosta do 40. Na przetomie XX i XXI wieku byto ich w USA 850
(Wiggins, Gibson 2003). Jesli chodzi o $wiat, trudno oszacowac liczbe wdrazanych progra-
mow. Podaje sie tylko informacje o ponad 9 tys. funkcjonujacych inkubatoréw przedsie-
biorczosci (Matusiak, red. 2010).

Realizowana w wielu krajach $wiata przedsiebiorczo$¢ akademicka koncentruje sig na
prowadzeniu przez naukowcow i studentdéw dziatalno$ci skierowanej na przeksztatcanie
wykonywanych na uczelniach badan w gotowe produkty. Jest to mozliwe dzieki wykorzy-
staniu miejscowego Srodowiska uczelnianego. Tego typu dziatalnos¢ prowadzi do wzrostu
innowacyjnosci i konkurencyjnosci gospodarki krajowej (Lisinski 2010, s. 25).

Wspotczesne inkubatory przedsiebiorczosci mozna postrzega¢ na dwoch poziomach:
1) jako narzedzia niekomercyjne, ktdre wspomagajg zaktadanie oraz rozwdj nowych

przedsiebiorstw, umozliwiajac ich powstawanie i start we wczesnych okresach rozwoju

nowego biznesu;
2) jako przestrzen, na ktorg sktadajg sie rozne pomieszczenia wyposazone w odpowiednie
media przystosowane do prowadzenia dziatalnosci wytwérczej albo ustugowej po ko-

rzystnych stawkach finansowych (Kozak, Pyszkowski, Szewczyk 2001, s. 19).

Przedsiebiorczos¢ akademicka w Polsce - jej cele i zadania

Angazowanie pracownikow naukowo-dydaktycznych w dziafalno$¢ przemystowg za-
czeto sie w naszym kraju w potowie lat osiemdziesigtych XX wieku. Jako pierwsza zapo-
czatkowata to Akademia Ekonomiczna w Poznaniu (Matusiak 2010c, s. 27).

W latach 1990-1991 zaczety powstawac w Polsce pierwsze inkubatory innowacji oraz
przedsigbiorczosci. Jako przyktad mozna wymienié¢ m.in. Wielkopolskie Centrum Innowa-
cji i Przedsigbiorczosci w Poznaniu. Inicjatywy te miafy charakter lokalny. Byty wspierane
przez kierownictwa szkot wyzszych oraz wtadze miejskie i wojewodzkie (Historia... 2014).
W 1998 roku na Uniwersytecie Warszawskim uruchomiono Uczelniany O$rodek Trans-
feru Technologii. Zostat zatozony w celu lepszego wykorzystania potencjatu miejscowe;
uczelni w roznych sektorach gospodarki. Szczegolnie chodzito o wspieranie dziatan na
rzecz wdrazania w praktyce gospodarczej wynikow prac miejscowych pracownikow nauki
(Uchwata... 1998).
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W ramach Uczelnianego O$rodka Transferu Technologii Uniwersytetu Warszawskiego
zaczat dziata¢ pierwszy program preinkubaciji pomystow biznesowych dla studentow pt.
Student z Pomystem (Zasiadty 2005, s.13-14). W 2004 roku nastapit wzrost zainteresowa-
nia wspomnianymi inicjatywami wsrod uczelni wyzszych oraz studentow nalezacych do
Forum Business Centre Club (Matusiak 2010b, s. 27). W tym samym roku Ministerstwo
Gospodarki i Pracy ogtosito konkurs na akademickie inkubatory przedsigbiorczosci (Ma-
tusiak 2006, s. 370).

Znaczenie inkubatorow przedsiebiorczosci znalazto swoje odzwierciedlenie w regula-
cjach prawnych. Zgodnie z Ustawg z dnia 27 lipca 2005 roku — Prawo o Szkolnictwie wyz-
Szym postrzegano je jako instytucije, ktore wspierajg dziatalno$¢ gospodarczg prowadzong
przez miejscowe $rodowiska akademickie (Ustawa... 2005). Okre$lono je jako jednostki
ogoinouczelniane, ktore kfadly nacisk na wspomaganie wyktadowcow, pracownikow ba-
dawczych oraz studentow bedacych przedsiebiorcami. Zgodnie z nowelizacjg wspomnia-
nej ustawy (z dnia 11 lipca 2014 roku, ,Dziennik Ustaw” 2014, poz. 1198) rektor uczelni
publicznej - po zasiegnieciu opinii senatu - zatrudnia dyrektora akademickiego inkubatora
przedsiebiorczosci. W przypadku szkoty niepublicznej czyni to organ wymieniony w jej
statucie.

Inkubatory przedsiebiorczosci sg instytucjami, kidre wspierajg nowe firmy. W zwigzku
z tym przedkfadajg im dogodne oferty, ktdre sprowadzajg sie m.in. do:

- wydzielania im lokali na dziatalno$¢ biznesowa,

- $wiadczenia réznych ustug doradczych,

- niesienia pomocy w zdobywaniu $rodkow finansowych,

- ofiarowywania pomocy w nawigzywaniu kontaktow handlowych (Pluta-Olearnik 2009b,
s. 18).

Poza inkubatorami w literaturze poswigconej przedsiebiorczosci mamy do czynienia
z preinkubatorami. Te ostatnie instytucje najczesciej powstajg w ramach szkot wyzszych.
Zalicza sie je do wyspecjalizowanych jednostek, ktore zajmujg sie obstugg przedsie-
biorcow na poczatkowym etapie zakfadania firmy (Matusiak 2011, s. 209). Wspomagaja
studentdw, doktorantow, pracownikdéw naukowych oraz absolwentéw na rynkach. Stuzg
pomocg podczas wyboru najbardziej obiecujacych koncepciji rynkowych. Pomysty sg naj-
pierw analizowane, a potem doskonalone. W ten sposéb rosng ich szanse powodzenia.
W ramach wspomnianych instytucji ma miejsce stymulowanie idei biznesowych oraz for-
mufowanie sig studenta jako przedsigbiorcy (Cieslik i in. 2011).

Podstawowymi celami zaktadanych na Swiecie inkubatorow przedsiebiorczosci sg
m.in.:

- zagospodarowanie nieruchomosci poprzemystowych, tak aby zostaly przystosowane
do prowadzenia aktualnej dziatalnosci gospodarczej,

- tworzenie nowych miejsc pracy,

- rozwoj lokalnej industrializacii,

- 0Zywienie gospodarcze regionu.

Wspotczesna przedsiebiorczos¢ akademicka dotyczy roznych aspektdéw dziatalnosci go-
spodarczej. Kluczowg role odgrywaja:

- tworzenie firm akademickich typu spin-off oraz spin-out,

- komercjalizacja efektow badawczych na uczelniach wyzszych (Lisinski 2010, s. 25).
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Akademickie inkubatory przedsiebiorczosci w Polsce

Promocja akademickiej przedsigbiorczosci sprawita, iz w 2011 roku funkcjonowato
w naszym kraju ponad 130 r6znego typu programow zajmujgcych sie inkubacjg przed-
siebiorczosci (Matusiak, red. 2010). Nalezy zaznaczyc, iz wiele z nich byto akademickimi
inicjatywami dotyczacymi przedsiebiorczosci.

Wsrod preinkubatorow nalezy m.in. wyrdznic:

* Akademicki Inkubator Przedsiebiorczosci na Uniwersytecie Zielonogorskim,

* Dolnoslaski Akademicki Inkubator Przedsiebiorczosci we Wroctawskim Parku Technolo-
gicznym,

* Preinkubator Akademicki Podkarpackiego Parku Technologicznego w Rzeszowie,

* Poznanski Akademicki Inkubator Przedsigbiorczosci Stowarzyszenia Poznariski Akade-
micki Inkubator Przedsigbiorczosci (Stowarzyszenie Organizatoréw Osrodkdéw... 2014).

W ramach Fundacji Akademickie Inkubatory Przedsigbiorczosci dziatajg w naszym kra-

jum.in.:

* Akademicki Inkubator Przedsigbiorczosci w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warszawie,

* Akademicki Inkubator Przedsiebiorczosci na Uniwersytecie Rzeszowskim,

* Akademicki Inkubator Przedsigbiorczosci Uniwersytetu Warminsko-Mazurskiego w Olsz-
tynie,

+ Akademicki Inkubator Przedsigbiorczosci Katolickiego Uniwersytetu Lubelskiego,

* Akademicki Inkubator Przedsigbiorczo$ci Uniwersytetu Gdanskiego (Stowarzyszenie
Organizatorow Osrodkdw... 2014).

Zaktadane w Srodowisku akademickim inkubatory przedsigbiorczosci sg waznym
ogniwem modelu uniwersytetu trzeciej generacji oraz wsparcia przedsiebiorczosci aka-
demickiej (Matusiak 2010a). Tego typu sytuacja dowodzi, iz inkubator przedsiebiorczosci
stanowi nieodtgczny element uniwersytetu przedsiebiorczego, w ktorym najbardziej zdolni
i przedsigbiorczy studenci oraz naukowcy moga rozwija¢ wtasne pomysty w sferze bizne-
su. Szczegolnym priorytetem powinny by¢ objete koncepcje dotyczace zaawansowanych
technologii majacych wptyw na budowanie przewagi konkurencyjnej firmy na rynku.

Wsrdd funkcjonujgeych w naszym kraju akademickich instytucji wspierajgcych rozwoj
biznesu nalezy wyrdzni¢ zatozony w 2007 roku inkubator przedsigbiorczosci w Kielcach.
Powstat z inspiracji tamtejszego srodowiska studenckiego. Na swoim koncie zapisat wiele
znaczacych sukcesow. W ciggu pierwszych szesciu miesiecy odwiedzito go ponad 120
0sob. Miejscowi pracownicy zorganizowali — w ciggu kolejnych trzech lat - ponad 60 szko-
ler oraz warsztatéw. Ogotem zostato przeszkolonych — w tym czasie - ponad 2300 studen-
tow kieleckich szkot wyzszych. Powstafo tu niemal 130 firm, a ponad 250 os6b uzyskato
doradztwo, jak zafozy¢ i prowadzi¢ wtasny biznes (AIP - Kielce 2014).

Akademickie inkubatory przedsigbiorczosci funkcjonuja takze w ramach instytucji wspo-
magania technologicznego. Jeden z nich dziata od 2006 roku na terenie Wroctawskiego
Parku Technologicznego. Powotano go w wyniku dziatan przedstawicieli sSrodowiska aka-
demickiego miasta Wroctawia, tj. Uniwersytetu Wroctawskiego, Politechniki Wroctawskiej,
Uniwersytetu Przyrodniczego we Wroctawiu oraz Wroctawskiego Parku Technologiczne-
go. We wspomnianym inkubatorze wroctawscy akademicy mogg prowadzi¢ wiasne fir-
my. Jego oferta adresowana jest do studentéw, absolwentow, doktorantéw i pracownikdw
naukowych. Stwarza on dogodne warunki organizacyjno-techniczne osobom kreatywnym
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i innowacyjnym. Dzieki temu mogg oni zaktada¢ w nim swoje firmy, a po wyjéciu z niego
samodzielnie funkcjonowaé na rynku. W 93 firmach, ktére dziatajg w inkubatorze, pracuje
okoto 240 osob (DAIP 2014). Z akademickiego inkubatora mogg korzystac¢ osoby, ktore
wypetnig wniosek oraz przediozg biznesplan. Mamy dwie fazy rekrutacji ludzi z pomystami,
ktorych dokonujg rady nadzorujgce:

* Akademicki Inkubator Przedsiebiorczosci Uniwersytetu Wroctawskiego jako pierwsza,

* Dolnoslaski Akademicki Inkubator Przedsigbiorczosci przy Wroctawskim Parku Techno-

logicznym jako druga (AIP we Wroctawiu 2014).

Wiasny inkubator przedsigbiorczosci posiada Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie.
Uchodzi on za najwiekszg tego typu instytucje w stolicy. Z danych wynika, iz w 2010 roku
liczba firm typu start-up — we wspomnianej instytucji — zwigkszyta sie o blisko 60% i wy-
nosita ponad 120 firm. Z kolei na koniec 2013 roku w inkubatorze funkcjonowato ich 200.
Instytucja ta kfadzie nacisk zardwno na liczbe start-updw, jak i na ich jako$¢. Wsrdd firm,
ktore wyszly z tegoz inkubatora, nalezy wymieni¢ m.in. SunshineProftts.com, Meblobranie.
pl oraz MacLife.pl (AIP przy SGH 2014).

Uwaza sig, iz w polskich akademickich inkubatorach przedsigbiorczo$ci funkcjonuje
ponad 1400 firm (AIP 2014). Mimo znaczacej ich liczby, co nalezy podkresli¢, aktualny
poziom polskiej przedsiebiorczosci akademickiej rozpatrywanej w kategoriach posiadania
wtasnej firmy typu spin-off oraz spin-out pozostaje nadal znikomy. Wedtug danych jedynie
6% badanych przedstawicieli Srodowiska akademickiego moze poszczycic sig wiasna fir-
ma. W przypadku kadry naukowej stanowi to 9%, a studentéw - 2% (Banerski i in. 2009,
s. 10-11).

Niski wskaznik studentow dziatajgcych w biznesie powinien wzrastac. Duza w tym rola
wtadz panstwowych oraz uczelni wyzszych. Mtodzi ludzie dysponujg nowoczesng wiedza,
ktora moze by¢ przydatna na rynku. Prowadzone w srodowisku akademickim badania
dowodzg, iz cze$ciej swojg firme pragng zatozy¢ studenci - to marzenie 51% badanych.
Jesli chodzi o pracownikow nauki, wskaznik ten ksztattuje sie na poziomie 31%. Badania
wskazujg rowniez, iz co trzeci respondent wyrazat che¢ posiadania niezaleznej od szkoty
wyzszej firmy. Z kolei co piaty byt zdania, iz powinna by¢ zalezna od macierzystej uczelni
(Banerski i in. 2009).

Potencjat intelektualny srodowiska akademickiego

Wspotczesny sektor szkolnictwa wyzszego wystepuje nie tylko w roli dostarczyciela
wiedzy, kwalifikacji oraz umiejetnosci, ale takze uchodzi za lidera jej kreowania. Dzieje sie
tak wskutek realizacji na uczelniach mniej lub bardziej zaawansowanych badan nauko-
wych, ktore sg ukierunkowane na rozwoj innowacyjnosci w réznych sektorach gospodarki
lokalnej i krajowej (Pluta-Olearnik 2009a, s. 11).

Wspdtczesni przedsiebiorcy akademiccy sg wg Michaela Clousera doceniani jedynie
przez niewielkg grupe spofeczenstwa (A Academic Entrepreneur 2014). Dzieje sie tak z po-
wodu postrzegania uczelni jako instytucji dydaktycznej i badawczej, a nie przemystowe;.
Podobna sytuacja ma miejsce w polskich warunkach. Funkcjonujgce w naszym kraju inku-
batory powinny by¢ w szczegolnosci ukierunkowane na nowe rozwigzania dla przemystu.
Tego typu sytuacja wymaga $cistej wspdtpracy z matym i $rednim biznesem. Przyjmuije sie,
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iz wigkszos¢ studentow oraz wykfadowcow uczelni technicznych bardziej koncentruje sig
na samych technologiach oraz ich wdrazaniu w biznesie anizeli na procesie ich finansowa-
nia (Wissema 2005, s. 11). Stad wielka rola przypada inkubatorom we wspomaganiu twér-
cow nowych firm i produktow w wejsciu na rynki oraz pozyskiwaniu z Unii Europejskich
i innych Zrodet Srodkow finansowych na zakfadanie i prowadzenie biznesu.

Zroznicowany potencijat intelektualny uczelni wyzszych moze by¢ szansg lub barierg

dla przedsiebiorcow akademickich. Ich poziom zalezy m.in. od:

- jakosci kadry naukowo-dydaktycznej,

- poziomu wiedzy i umiejetnosci studentdw,

- obowigzujacych programow ksztatcenia,

- wspotpracy z krajowymi i zagranicznymi osrodkami akademickimi,

- dostepu do $rodkow finansowych pozwalajgcych zatrudnia¢ wybitnych naukowcow oraz
nabywac nowoczesng aparature badawcza.

Wskaznikami Swiadczacymi, iz konkretne Srodowisko akademickie ma mniejszy lub
wiekszy potencjat intelektualny, sg m.in.:

- pozyskiwane granty krajowe i zagraniczne,

- patenty krajowe i zagraniczne,

— absolwenci pracujgcy w prestizowych firmach krajowych i zagranicznych,

— uczestnicy olimpiad, konkursow i zawodow ogolnopolskich i miedzynarodowych.

Wysoki potencijat intelektualny wielu polskich uczelni wyzszych potwierdzajg zwycie-
stwa naszych studentéw na miedzynarodowych konkursach. Mozna tu wymieni¢ np. stu-
dentow z Wydziafu Mechanicznego Politechniki Biafostockiej. Drugi raz zdobyli pierwsze
miejsce na rozgrywanych w 2013 oraz 2014 roku miedzynarodowych zawodach University
Rover Challenge w stanie Utah w Stanach Zjednoczonych. Ich faziki o nazwie Hyperion
okazaly sie bezkonkurencyjne wsrdd pozostatych maszyn zaprezentowanych na tym kon-
kursie (WMPB 2014).

Potencjat intelektualny uczelni wyzszych wzmacniajg prowadzone w miejscowych kate-
drach i laboratoriach badania naukowe. Im bardziej ambitne sg ich dziatania, tym bardziej
rozlegta jest wiedza, ktorej dostarczaja, tym wieksze umiejetnosci i kompetencje w danym
obszarze badawczym zdobywajg naukowcy i studenci.

Utworzenie na uczelni wyzszej inkubatora przedsigbiorczosci pozwala lepiej zagospo-
darowa¢ tkwigcy w miejscowym srodowisku akademickim potencijat intelektualny. Dziafa-
jacy w ich ramach studenci i naukowcy mogg korzystaé z:

- laboratoryjnej aparatury badawczej,
- doradztwa technologicznego swiadczonego przez specjalistow,
- posiadanej przez wyktadowcow nowoczesnej wiedzy (Santarek, red. 2008, s. 112).

Podsumowanie

Akademickie inkubatory mogg przyczynia¢ sie do wzrostu poziomu produkciji dobr za-
awansowanych technologicznie, a takze do podwyzszania ich wskaznikow eksportowych.
Jest to mozliwe, gdyz studenci, absolwenci oraz naukowcy - zwtaszcza uczelni technicz-
nych, rolniczych czy medycznych - posiadajg nowoczesng wiedze, wyjatkowe umiejetno-
$ci oraz kompetencie.
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Wspierajac rozwdj biznesu na poziomie lokalnym, akademickie inkubatory stanowig
nowg forme jego promocji w srodowisku uczelnianym. Ich zadaniem staje sie wspoma-
ganie ludzi o rzutkich pomystach. Sg adresowane do studentéw oraz naukowcow, ktdrzy
majg plany na jego prowadzenie, lecz nie dysponujg dostatecznymi mozliwosciami finan-
sowymi oraz wsparciem merytorycznym, aby tego dokona¢ na wspdtczesnym, niestabil-
nym rynku.

Jako instytucje dziatajace na rzecz rozwoju przedsigbiorczosci pozwalajg redukowac
bezrobocie wsrdd absolwentoéw uczelni wyzszych. Swiadczg takze doradztwo zawodowe,
co jest rzeczg istotng dla studentow i naukowcow wkraczajacych na segmenty rynkowe,
w ktorych panuije silna konkurencja.

Funkcjonujac w Srodowisku akademickim, inkubatory przedsiebiorczosci przyczyniaja
sie do:

- zagospodarowania wiedzy i umiejetnosci studentow i naukowcow,
— tworzenia nowych firm oraz atrakcyjnych miejsc pracy.

Akademickie inkubatory przedsiebiorczo$ci wychodzg naprzeciw potrzebom Srodowi-
ska akademickiego. Wpisujg sie w dziatania uniwersytetow przedsigbiorczych. Dzigki nim
studenci i naukowcy mogg komercjalizowa¢ wtasne wyniki prac badawczych.

Sukces wspdtczesnych inkubatordw przedsigbiorczosci w naszym kraju zalezy m.in.
od:

- wysokiego poziomu ksztatcenia w katedrach i laboratoriach badawczych,

- wysokiej klasy infrastruktury naukowo-badawczej na uczelni,

- dostepu do grantow i kredytow oraz funduszy wysokiego ryzyka,

- poziomu doradztwa zawodowego,

- dostepu do najnowszej wiedzy technologicznej,

— obecnosci w poblizu uczelni silnych skupisk przemystowych, co sprzyja przeptywowi
wiedzy i ludzi,

- naukowcow tej miary co zafozyciele stref dynamicznego rozwoju na $wiecie (np. Fred
Terman w Dolinie Krzemowej).

Przyktad studentow z Politechniki Biafostockiej wyraznie dowodzi, iz istniejg w naszym
kraju skupiska akademickie o wysokim potencjale intelektualnym, ktéry nalezy zagospo-
darowac. Obecnos¢ tego typu ludzi staje sie inspiracjg do budowy $rodowisk na rzecz
przedsigbiorczosci i innowacyjnosci. Szczegdlnie dotyczy to obszaréw wysokich techno-
logii zwigzanych z elektronika, nanotechnologig, medycyna, biotechnologia, energetyka,
robotyka, motoryzacjg oraz przemystem kosmicznym.

Doswiadczenie wielu stref dynamicznego rozwoju na Swiecie pokazuije, iz zatrudnieni
na uczelniach lub w laboratoriach badawczych naukowcy moga tworzy¢ — po odejsciu
znich - firmy odpryskowe. W ten sposob wokdt szkot wyzszych powstajg przedsigbiorstwa
prowadzace dziatalno$¢ w tych lub podobnych sektorach gospodarki.

W przypadku uczelni technicznych zalecane jest tworzenie inkubatorow technologicz-
nych, a w przypadku szkdt humanistycznych i ekonomicznych - inkubatorow przedsie-
biorczosci. Te pierwsze pozwalajg lepiej i skuteczniej realizowa¢ nowoczesne rozwigzania
techniczne dla przemystu, natomiast drugie — redukowac bezrobocie wsrdd przysztych
absolwentow szkdf wyzszych, umozliwiajgc kreowanie firm czesto w sektorze ustug.
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,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze”, nr 1-2/43-44/2014

Marcin Duszynski
Zarzadzanie programami
z walidacjg brytyjskiego uniwersytetu

Autor artykutu porusza zagadnienia zwigzane z prowadzeniem programow, ktore uzy-
skaty walidacje od brytyjskiego uniwersytetu. Po procedurze walidacyjnej uczelnia part-
nerska zmuszona jest wdrozy¢ wiele rozwigzan i systemow, by umozliwi¢ Brytyjczykom
efektywny nadzér na programem, zintegrowa¢ jego administracije, procesy dydaktyczne
oraz zapewni¢ dbatos¢ o projakosciowe podejscie do catego przedsiewziecia. Uzyskana
walidacja zapewnia przewage konkurencyjng na rynku lokalnym, ale jednoczesnie po-
cigga za sobg rozmaite wyzwania i koszty, tak organizacyjne, kulturowe, jak i finansowe,
stanowigce powazne obcigzenie zasobow uczelni partnerskiej. Przedstawione w tekscie

praktyczne doswiadczenia walidacyjne autora pozwalajg zrozumie¢ praktyczng strone
prowadzenia walidacji.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, wspofpraca miedzynarodowa, wspdlne programy, walidacja, due diligence, zarzadza-
nie programem, uniwersytet brytyjski.

Wprowadzenie

W ,Nauce i Szkolnictwie Wyzszym” nr 2/38/2011 opisatem typologie mozliwych spo-
sobow wspdtpracy programowej migdzy brytyjskimi uniwersytetami a instytucjami partner-
skimi, pragngcymi oferowaé ich programy w formie collaborative provision'. Wspotpraca
ta jest definiowana przez brytyjskg Quality Assurance Agency (QAA) nastepujaco: ,[...]
proces edukacyjny prowadzacy do uzyskania dyplomu lub punktow kredytowych (pozwa-
lajgcych na uzyskanie dyplomu), a prowadzony i/lub wspierany i/lub egzaminowany we
wspotpracy z instytucjg partnerskg” [ttum. wiasne] (QAA 2010, cz. 2, s. 13).

Artykut koncentrowat sie na walidacji jako najkorzystniejszej dla partnera formie wspot-
pracy, bedacej jedng z siedmiu spotykanych w Wielkiej Brytanii mozliwosci collaborative
provision:

"W artykule uzywane sg terminy angielskie stanowiace trzon dyskursu akademickiego w Wielkiej Brytanii nt. migdzyna-
rodowej wspotpracy akademickiej, budowy programéw oraz jakosci ksztaicenia.
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1. Franczyza (franchised provision) to programy autorskie, ktore sg nadzorowane i admini-
strowane przez przyznajacego dyplom, a prowadzone przez podwykonawce. Te same
programy funkcjonujg u franczyzodawcy.

2. Walidacja (validation) to programy przygotowane i przedstawione przez operatora, ktére
s uznane za prawdziwe/petne programy akademickie przez przyznajgcego tytut wali-
datora, ktory de facto wiacza je do swojego portfolio, chociaz nie oferuje ich u siebie dla
swoich studentow?.

3. Wspdlne programy (joint awards) to programy prowadzone wspdlnie przez dwie insty-
tucje, konczace sie jednym dyplomem, na ktorym obie instytucje sg wymienione jako
przyznajace jeden tytut.

4, Podwojne programy (dual awards) to programy prowadzone wspdlnie, ale konczace sie
przyznaniem oddzielnych dyplomow przez kazdego z partnerow.

5. Progresja programowa (progression lub articulation) to programy przygotowawcze lub
czeSciowe, dzieki ukonczeniu ktorych absolwent ,podwykonawcy” ma zagwarantowa-
ny wstep na wyzsze/petne programy instytuciji oferujacej dyplomy.

6. Ksztatcenie na odlegtosc (distance learning), w ktorym student zobowigzany jest odby¢
tylko czes¢ zajec i egzamindw w uczelni (w przypadku collaborative provision w siedzi-
bie operatora).

7. ,Latajgca kadra” (flying faculty, zwane rowniez distributed delivery — rozrzucone naucza-
nie) to program prowadzony u operatora, ale u ktérego cato$¢ (lub wigkszosc¢) zaje¢
i egzamindw prowadzi kadra uczelni przyznajacej dyplom. Instytucja partnerska dostar-
cza wtedy pewne wyspecjalizowane zasoby, a cafoS¢ zarzadzana jest z brytyjskiego
uniwersytetu.

Zaproponowatem nastepujace terminy: ,walidator”, czyli uniwersytet dokonujgcy wali-
dacji programow; ,operator”, czyli instytucja prowadzgca walidowane programy; ,walida-
cja” jako proces zdobywania uprawnien do prowadzenia programu oraz ,zwalidowany”,
oznaczajacy instytucje, w ktorej proces walidacji zakonczyt sie pozytywnie i brytyjski pro-
gram zostaje uruchomiony. Przez ,dyplom” (degree) nalezy rozumiec zakonczenie pefne-
go programu akademickiego przyznaniem tytutu licencjata lub magistra.

Zidentyfikowatem réwniez cztery gtowne etapy uzyskiwania aprobaty od brytyjskiego
uniwersytetu (pomimo zroznicowania procesu walidowania partnera w roznych instytu-
cjach): zapytanie ofertowe ze strony zainteresowanego partnera, przygotowanie i ztoze-
nie wniosku o walidacje instytucii, nastepnie wniosek o walidacje konkretnego programu
oraz sam validation event, czyli wizytacje brytyjskiej delegaciji, majgcej na celu weryfikacje
wniosku programowego oraz podjecie ostatecznej decyzji. Na kazdym etapie brytyjski uni-
wersytet dokonuje due diligence, czyli dokiadnej analizy potencjalnego partnera, tak by
upewnic sie, ze ten ma wystarczajgce zasoby, wole instytucjonalng oraz pozycje rynko-
wa, mogace zapewni¢ sprawne funkcjonowanie programu. Dodatkowo sprawdzana jest
otwarto$¢ na wdrozenie brytyjskich systemow akademickich: quality assurance (projako-
sciowych), organizacyjnych oraz programowych.

2 0 zasadnosci zastosowania przez polskie uczelnie takich narzedzi jako zamiennikow (nieskutecznej) rekrutacii studen-
téw migdzynarodowych zob. Duszyniski 2012; 2015.
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Budowa i prowadzenie programu

Tworzac program przeznaczony do walidacji i pdzniejszego prowadzenia w instytucii
partnerskiej, nalezy wzig¢ pod uwage brytyjskg kulture akademickg oraz zaawansowanie
systemow dydaktycznych zbudowanych na podstawie dyskursu projako$ciowego, jaki to-
czy sie nieustajgco miedzy politykami, mediami, uniwersytetami oraz nadzorujacq sektor
Quality Assurance Agency (QAA).

Brytyjczycy wprowadzili system o$miu poziomow kwalifikacji, zgodny z unijnym EQF®
I kazdy program musi nie tylko miesci¢ si¢ w tej strukturze, ale i gwarantowac uzyska-
nie odpowiednich kwalifikacji wraz z odpowiadajacymi im zaswiadczeniami. W przypadku
szkolnictwa wyzszego podlegajacego walidacji istnieje podziaf studiow licencjackich na
trzy poziomy: pierwszy rok (level 4) konczacy sie przyznaniem certificate; drugi rok (level
5) konczacy sie przyznaniem diploma; rok 3 (level 6) konczacy sig przyznaniem degree,
czyli polskiego tytutu licencjata. Studia magisterskie dzieli sie na dwa gtéwne poziomy:
pierwsza czes¢ (do roku), obejmujgca wytgcznie zajecia, bez pisania pracy, koriczaca sig
przyznaniem postgraduate diploma, ktdrego polskim odpowiednikiem bytyby studia pody-
plomowe po licencjacie; petny level 7 wraz z napisaniem i obrong pracy, kofczacy sie przy-
znaniem degree, czyli polskiego tytutu magistra®. Ta gradacja ma okreslone konsekwencije
dla budujacych i prowadzacych program.

Po pierwsze, Brytyjczycy maja Swietnie rozwiniety system learning outcomes, czyli efek-
tow ksztatcenia (EK) (por. Duszynski 2011), na ktrym wzoruje sie nawet polskie MNiSW,
podzielony na poziomy ksztaicenia, a realizowany poprzez przedmioty w planie studiow.
Oznacza to stopniowanie zakresu i poziomu przekazywanej wiedzy przy rownoczesnym
realizowaniu EK dla catego programu. Proponowany do walidacji program musi uwzgled-
niac brytyjskg dokumentacje subject benchmark statements (QAA)® wraz z niezbednymi
tabelami efektow ksztatcenia osadzonych na kazdym z przedmiotéw oraz opisang meto-
dologia.

Po drugie, przedmioty muszg by¢ wpisane w poziomy i nie moga przekracza¢ bariery
konca roku akademickiego, bez podziatu na dwa rozne kursy. Wynika to z potrzeby reali-
zacji efektow ksztatcenia na danym poziomie, jak réwniez ukonczenia danego poziomu
studiow - po kazdym roku student ,promowany jest” na kolejny, wyzszy, i w razie przed-
wczesnego zakonczenia nauki odchodzi z ostatnia, najwyzszg uzyskang kwalifikacia.

Po trzecie, system oceniania pracy studenta (assessment) musi uwzglednia¢ wymogi
efektow ksztatcenia oraz poziom studidw, tak by skutecznie sprawdza¢ zdobytg wiedze
i weryfikowa¢ zaplanowane EK. Oznacza to: potrzebe ewolucji obcigzen egzaminacyjnych,
od prostych i wymagajacych zapamigtania podstawowych teorii az do zaawansowanej
integracii i analizy wiedzy opartej na studiach przypadkow. Kartkowki z pierwszego roku
studiow ustepujg esejom i analizom na latach wyzszych, a oddawanie wykfadowcy ,wy-

® Zob. http://ec.europa.eu/education/lifelong-learning-policy/eqf_en.htm

* Co ciekawe, osoby koriczace drugi rok licencjata w Polsce nie otrzymaja zadnej kwalifikacji poza transkryptem ocen/
kredytow z kursow, za to osoba konczaca program walidowany przez Brytyjczykow w Polsce przynajmniej otrzyma od nich
diploma, co moze nie przyda¢ sie w kraju, ale juz w Wielkiej Brytanii lub Irlandii (majacych wdrozony peten system EQF Unii
Europejskiej) zaoszczedza dwa lata i pozwoli wej$¢ na ostatni rok podobnego programu.

% Zob. http://www.qaa.ac.uk/academicinfrastructure/benchmark/default.asp
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kutych” formutek zastgpowane jest umiejetno$ciami analitycznymi i formutowaniem wta-
snych wnioskow.

Po czwarte, niemile widziana jest subiektywnoS¢ oceniania ze strony wyktadowcow.
Brytyjskie systemy projakoSciowe ktadg nacisk na przejrzystos¢ ocen zaréwno z perspek-
tywy studentow rozumiejgcych powody przyznania im danej oceny (tak czastkowej, jak
i koncowej), jak i 0sob nadzorujgcych program. Wyktadowcy muszg mie¢ z gory zaak-
ceptowany system oceniania (assessment scheme) wraz z podziatem na konkretne cze-
$ci, np. esej, test, case study, egzamin koncowy, i przypisa¢ kazdej z nich procent oceny
koncowej. Przedmioty z komponentem ustnym sg rzadko spotykane, poniewaz odbiera
on mozliwos¢ pdzniejszej weryfikacji tego, co zostato przedstawione (alternatywa sg na-
grania wystgpienia/wypowiedzi oraz raport zardwno prezentujgcych, jak i wyktadowcy,
uzasadniajace oceng). To samo ograniczenie dotyczy nagradzania aktywno$ci w grupie
studenckiej, ktore jest subiektywnym odczuciem prowadzacego i z tej racji nie moze by¢
pozniej zweryfikowane®. Najbezpieczniejsze do oceniania s materiafy oparte na pisemnej
formie komunikaciji: eseje, analizy, raporty, studia przypadkéw, prezentacje (slajdy muszg
by¢ wsparte referatem i oba zatgczone jako ,podstawa” do oceny). Dostepnos¢ materia-
tow uzasadniajacych przyznane oceny jest niezbedng czescig systemu nadzoru ze strony
brytyjskiego uniwersytetu — coroczne wizyty umozliwiajg jego reprezentantom kontrolg do-
kumentaciji oraz potwierdzenie przyznanych ocen.

Po piate, brytyjski system ocen dziafa na zasadzie procentowej, niezbedne wiec jest
przygotowanie modelu konwersji ocen lokalnych na brytyjskie odpowiedniki. Wypracowa-
ny podczas walidacji system umozliwia Brytyjczykom ocene osiggniec kazdego studenta
w trakcie studiow, jak i na koniec, gdy nalezy wyliczy¢ srednig i przyzna¢ odpowiednig
(brytyjska) klase dyplomu: licencjat moze by first class (najwyzsza kategoria ,1”, wyrdz-
nienie przyznawane kilku procentom studentow), jedng z trzech pod-kategorii ,$redniej”
(najwyzsza ,2:17, czyli skala 4,5-5,0, Srednia ,,2:2”, czyli skala 4,0-4,5 i niska ,2 : 27, czyli
skala 3,5-4,0), lub najnizszg oceng pozytywng third class (,3”, czyli odpowiednik oceny
dostatecznej, czasami odbierany przez rynek jako polski ,mierny”); natomiast magisterium
ma dwie kategorie - distinction (wyrGznienie) oraz pass (zaliczenie).

Brytyjscy pracownicy zaangazowani we wspofprace

Ze strony uczelni brytyjskiej operator ma do czynienia z kilkoma osobami odpowie-
dzialnymi za nadzor administracyjny oraz akademicki. Ze strony pracownikow administra-
cyjnych najczesciej mozna spotkac:

« oficera walidacyjnego (validation officer) — osobe wizytujgcg uczelnie partnerskie (m.in.
biorgcg udziat w Exam Boards), nadzorujgcg wdrazanie przepisow i systemow uniwersy-
tetu walidujgcego oraz dbajgcg o kwestie jakoSciowe (quality assurance);

8 Chociaz jako konsultant bytem $wiadkiem przypadku, kiedy determinacja wyktadowcdw do oceniania aktywnosci
w studenckiej grupie doprowadzita do ugody z walidujagcym uniwersytetem: oceny mogly by¢ przyznawane, ale przez dwéch
wykfadowcéw obecnych na tych samych zajeciach. Wypracowany system podobny byt do sedziowania meczu bokser-
skiego: obaj ,sedziowie” bez porozumienia mieli przyznawa¢ danej osobie ,punkt” za aktywnosé, a dopiero jednogtosnie
przyznany punkt liczony byt do oceny koncowej. Wedtug Brytyjczykow byt to jedyny sposéb na zapewnienie obiektywnosci.
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« oficera instytucjonalnego (institutional officer) - pracownika, ktory nie odwiedza partnera,
jest odpowiedzialny za przyjmowanie i administrowanie danymi studenckimi, ocenami,
protokofami oraz za wystawianie dyplomow i suplementow;

e pracownika dziafu finansow - odpowiedzialnego za monitorowanie i egzekwowanie
wszystkich rozliczen miedzy partnerami (zob. dalej w: ,Budzetowanie wspotpracy wa-
lidacyjnej™);

Ze strony akademickiej za nadzor merytoryczny partnera odpowiadaja:
¢ opiekun akademicki (moderator lub link tutor) - reprezentant kadry akademickiej wa-

lidatora, z reguty bedacy uznanym specjalistg z danej dyscypliny, majgcym dtugi staz
dydaktyczno-organizacyjny (nie tylko u walidatora), publikacje w swoim dorobku nauko-
wym oraz wiedze nt. budowy i prowadzenia programéw. Jego zadaniem jest wypraco-
wanie skutecznej komunikacji miedzy dydaktykami operatora a pracownikami uczelni
walidujgcej oraz zbudowanie efektywnych systemdw i rozwigzan satysfakcjonujgcych
obie strony (przy zachowaniu nacisku na realizacje oczekiwan Brytyjczykow);

o zewnetrzny recenzent (external examiner) — niezalezny ekspert (niezatrudniony przez
walidujacg uczelnie, ale przez nig optacany za kontrole jakosciowg danego programu).
Funkcja ta wynika z natury brytyjskiego systemu szkolnictwa wyzszego, niemajacego
instytuciji formalnego nadzoru/kontroli (ministerstwa); aby zapewni¢ obiektywne spojrze-
nie na wewnetrzne procesy, wszystkie uczelnie aktywnie rekrutujg zewnetrznych recen-
zentow, ktorzy oceniajg ich wewnetrzne systemy i procedury. Ten sam system stosowany
jest wobec instytucji walidowanych, a niektore uniwersytety starajg sie, by ta sama grupa
recenzentow nadzorowata wszystkie programy u roznych operatorow, zapewniajac ten
sam poziom obstugi i wsparcia (UWL 2010).

Instytucja external examinera wynika z deregulaciji brytyjskiego szkolnictwa wyzszego
(moderowanego przez QAA, ale bez oficjainej jednostki formalnej kontroli i prawodaw-
stwa jak polskie MNiSW); by zapewni¢ obiektywne spojrzenie na procesy akademickie
wewnatrz niezaleznych uniwersytetow, wypracowano systemy angazujgce zewnetrznych
specjalistow (QAA 2011)’.

Zasoby kadrowe uczelni walidowanej

Od samego poczatku w procedurach uzyskiwania walidacji duzg role odgrywajg zaso-
by ludzkie uczelni aplikujgcej. Dla Brytyjczykow wazni sg zarowno pracownicy administra-
cyjni, jak i dydaktyczni - ci pierwsi stang sie osobami kontaktowymi oraz bedg realizowac
to, czego potrzebuje brytyjski uniwersytet, by zapewni¢ skuteczng obsfuge programu. Z tej
perspektywy najwazniejsze kryteria doboru to: bardzo dobra znajomosc¢ jezyka angielskie-
go, obycie z terminolo%ia akademickag w tym jezyku (jak rowniez z dyskursem akademic-
kim w Wielkiej Brytanii)®, otwarto$¢ na przyjecie obcych procesow, procedur i standardow,

7 W ramach debaty projako$ciowej w Wielkiej Brytanii rozpoczeto dyskusje nad poziomem zaangazowania i profesjo-
nalizmu external examiners (zob. Swain 2012).

® Doswiadczenia innych krajow anglosaskich moga by¢ pomocne, ale nie moga by¢ brane za pewnik, chociazby z racji
réznic w terminologii miedzy tymi krajami. W poprzednim artykule pisatem m.in., jak niebezpieczne moze by¢ mieszanie
terminéw, np. migdzy USA (college to wydziaf) a UK (gdzie ten sam college to najczesciej prywatna szkota bez uprawnien pro-
gramowych, a wydziat to najcze$ciej faculty; ten termin w Polsce najcze$ciej rozumiany jest jako ogdlnikowe okreslenie kadry).
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wsparta umiejetnoscig skutecznego zintegrowania ich z lokalnymi realiami, a wiec wysoka

skutecznos¢ organizacyjna. Powyzsze cechy i umiejetnosci 0znaczajg najczesciej relatyw-

nie mtodych pracownikow $redniego szczebla administracji uczelni. Jednakze najwyzsze
kierownictwo musi pamieta¢ o zapewnieniu programowi i interesom brytyjskiego partne-
ra odpowiedniej pozycji w strukturze uczelni, np. przez formalne umocowanie kierunku

w strukturze jednostki go prowadzacej (w postaci oddzielnego biura), a takze reprezentacii

w roznych gremiach (np. na Radzie Wydziatu), tak by wewnetrzne rozgrywki, walki grup

interesow lub krotkoterminowe zmiany priorytetdw nie zaszkodzity wspdtpracy z brytyjskim

uniwersytetem.

Ze strony administracyjnej operatora najczesciej spotyka sie dwie podstawowe funkcije
vis-a-vis Brytyjczykow (najczeSciej mnozone przez liczbe odrebnych programéw prowa-
dzonych dla tego samego walidatora):

o kierownik/menedzer programu (programme director): specjalista ds. programowych,
majacy holistyczny oglad programu, rozumiejacy jego historie, przewagi, stabosci, potra-
figcy przettumaczy¢ lokalne uwarunkowania i sytuacje organizacyjna na realia brytyjskie;
odbiorca wiekszosci komunikatow, wymagan, zapytan, analiz; osoba odpowiedzialna za
zrealizowanie brytyjskich wymogow oraz potrafigca znalez¢ lokalne rozwigzania zapew-
niajgce synergie z organizacjg operatora; nadzorca spraw akademickich, jakosciowych,
finansowych, kadrowych; osoba najwyzszego zaufania ze strony Brytyjczykow, odpo-
wiedzialna za dokumentacje programu, wystawianie niezbednych zaswiadczen (dla stu-
dentow) oraz podpisywanie o$wiadczen (dla nadzorujacego walidatora);

« administrator programu (programme administrator): osoba odpowiedzialna za utrzymy-
wanie brytyjskiej dokumentacii (studenckiej, akademickiej, ewaluacj, rozliczen itp.) oraz
prowadzenie odpowiednich systeméw lokalnych (w Polsce dobrze bytoby, gdyby taka
osoba pracowata w dziekanacie lub przynajmniej miata dostep do niezbednych syste-
mow administracyjnych).

Kadra akademicka, poczatkowo przedstawiana w formie CV zataczonych do wniosku
0 walidacje programu, w momencie jego uruchomienia staje sie narzedziem realizacji
zamierzen Brytyjczykow pod katem: merytorycznego i lingwistycznego poziomu zajec,
jakosci obstugi (podejscia do) studenta, prowadzenia spdjnego systemu oceniania oraz
stworzenia zgranego zespotu obstugujgcego program i otwartego na wszelkie sugestie
ptynace od walidatora. Poniewaz kadra podlega analizie w procesie walidacji programu,
instytucje aplikujgce majg dwie mozliwo$ci przygotowania obsady: przedstawi¢ komplet
prowadzacych (w wypadku dobrze rozwinigtych uczelni z bogatymi zasobami ludzkimi)
lub przygotowac trzon kadrowy, z ktdrym wystapi sie o walidacje wraz z planem pozniej-
szego pozyskania pozostatych prowadzacych zaréwno na staty etat, jak i na umowy przed-
miotowe.

Ocena kadry opiera sie na innych kryteriach niz w Polsce. Brytyjczycy akceptujg jako
wykfadowcow osoby bez doktoratu, jezeli ich wyksztatcenie i doswiadczenie potwierdza-
ja kompetencje dydaktyczne w danej dziedzinie®. Niemniej dobrze widziane sg osoby ze
stopniem doktora, za to habilitacje'?, jako kwalifikacja migdzy (angielskim) PhD a stopniem

® AMBA - $wiatowa organizacja akredytujaca programy MBA — wymaga na swoich elitamnych programach 50% kadry
z doktoratami.

' Ttumaczone jako ,D.Sci”, ,DSc”; spotyka sig je wytacznie na CV lub wizytéwkach osdb z kontynentalnej Europy,
a najczesciej z krajow postsowieckich.
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profesorskim, sg w wiekszo$ci przypadkdw nieznane i czesto niezrozumiate dla czton-
kow brytyjskiej komisji. Nalezy tez pamigta¢ o naturze brytyjskiej profesury, przyznawane;
przez uczelnie, a nie przez aparat panstwowy oraz bez podziatu na znane w Polsce tytuty
,Zwyczajne” i ,nadzwyczajne”. Tytulatura ma mniejsze znaczenie niz zdolno$ci jezykowe
prowadzacego nie tylko z perspektywy znajomosci terminologii branzowej, ale i umiejet-
nosci codziennego komunikowania sie, przygotowywania materiatow dydaktycznych oraz
systemow oceniania wraz ze skutecznym recenzowaniem prac studenckich. Z racji meto-
dyki prowadzenia zaje¢, suche wyktady oraz brak interakcji ze studentami sg niemile wi-
dziane i ci, ktdrzy przeslizgneli sie przez kontrole podczas procedury walidaciji, sg szybko
wykrywani dzieki ciggtemu zaangazowaniu Brytyjczykdw oraz dogtebnej analizie ewalu-
acji studenckich. Dodatkowo nalezy dobrac kadre zdolng do zaakceptowania i wdrozenia
brytyjskich rozwigzan: od przygotowania przedmiotu i jego prowadzenia, przez systemy
oceniania, az po stosowanie odpowiednich materiatow dydaktycznych. Jedng z najwaz-
niejszych roznic kulturowych i organizacyjnych jest projakosciowy system dydaktycznego
peer review. Wystawiane oceny powinny by¢ konsultowane z innym prowadzacym (maja-
cym podobne kwalifikacje) w ramach tzw. double marking, czyli dodatkowego sprawdze-
nia prac i wystawionych ocen, by zapewni¢ maksymalng obiektywnos¢ w ocenianiu. Poza
tym wszelkie inne uwagi i ,propozycje” ze strony Brytyjczykdw muszg by¢ traktowane
z najwigksza uwagg i powaga, a wdrazane jak najszybciej'!. Powyzsze systemy wymagajg
wiec od lokalnej kadry nie tylko otwartosci na obce rozwigzania, ale i pewnej $wiadomosci
miedzykulturowej, wraz z gotowoscig pdjscia na ustepstwa, nawet jezeli sg one wbrew
wiasnym przekonaniom 2,

Wspotpraca z brytyjskim partnerem

Biezaca wspotpraca z brytyjskim uniwersytetem opiera sie na cyklicznosci interakcji
obydwu instytucji, skoncentrowanej na konkretnym naborze (intake). W wypadku polskich
uczelni, myslacych o podijeciu wspotpracy, cyklicznos¢ bedzie wynikata z ustawowo na-
rzuconego formatu roku akademickiego (pazdziernik — wrzesien) oraz (z reguty) pojedyn-
czego naboru na dany rok. Poza tak wysoce sformalizowanymi i scile regulowanymi kra-
jami jak Polska, Brytyjczycy czesto majg do czynienia z wielokrotnymi naborami w trakcie
roku'3, co przektada sie na wspotistnienie wielu cykli wspotpracy.

Wspotpraca administracyjna zawiera najwigkszy komponent pracy na poczatku kazde-
go roku'. Studenci przyjmowani sg na program brytyjski po zatwierdzeniu przedstawio-
nych przez nich dyplomdw wejSciowych (matury, licencjatu itp.). Kazda brytyjska uczelnia

" Bez wzgledu na status uczelni prowadzacej zwalidowany program nalezy pamieta¢, iz to brytyjski uniwersytet jest
wiascicielem produktu (dyplomu) i procesu (programu ksztatcenia), a lokalny partner przyjmuje na siebie zobowigzanie
prowadzenia go zgodnie z wymogami i oczekiwaniami Brytyjczykow.

12 Alternatywnie osoba taka musi zosta¢ zmuszona do zaakceptowania brytyjskich uwarunkowar lub usunieta z progra-
mu, by przez swoje zachowanie nie zagrozi¢ catosci wspotpracy.

'3 Popularnym rozwiazaniem sa trzy lub cztery nabory w ciagu roku. W przypadku trzech naborow najpopularniejsze sa:
wrzesniowy, lutowy i czerwcowy. Dla czterech nabordw sg to miesigce: wrzesien, grudzien/styczen (w zaleznosci od diugosci
przerwy $wigtecznej), marzec/kwiecien, czerwiec/lipiec.

“w przypadku wielokrotnych naboréw w ciggu roku praca ta jest ponawiana za kazdym razem.
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ma listy kwalifikacji wejsciowych akceptowanych automatycznie, poniewaz przeszty juz
one weryfikacje wczesniej, albo ze strony samego uniwersytetu, innej brytyjskiej uczelni
lub jednostki nadzoru (np. NARIC™). W przypadku kwalifikacji nietypowych wymagana
jest konsultacja z Brytyjczykami, czy przyjma oni danego kandydata'®. Pracownik admini-
stracyjny operatora wysyta do Wielkiej Brytanii zestaw dokumentdw, najczesciej zawiera-
jacy plik Excel z danymi wszystkich studentow rozpoczynajacych nauke, formularz zgto-
szeniowy (rejestracyjny) w formacie stosowanym w danej uczelni, kopie ich kwalifikacji
akademickich oraz jezykowych' i zdjgcia. Catos¢ oryginatow pozostaje u operatora i to
on ponosi odpowiedzialnos¢ za potwierdzenie dokumentow, zaswiadczen oraz wszelkich
informacji od studenta.

W zaleznosci od systemdw administracyjnych i informatycznych u Brytyjczykow (defi-
niujgcych zdolnos¢ przetwarzania danych), zakresu ich wspotpracy walidacyjnej (catkowi-
tej liczby partneréw, walidowanych programoéw oraz studentow na nich), w ciggu dwoch
do szeSciu tygodni wraca lista studentow przyjetych i zarejestrowanych na dany program.
Rejestracja daje studentom te same prawa, co studiujgcym w Wielkiej Brytanii na macierzy-
stym campusie brytyjskiego uniwersytetu i sg oni wykazywani we wszelkich statystykach
i analizach jako studenci brytyjscy. W tym samym czasie pojawia sie faktura za rejestracje
na dany rok akademicki (zob. dalej w czesci: ,Budzetowanie wspotpracy walidacyjnej”).

W przypadku programow trwajgcych wiecej niz rok, na poczatku kazdego roku akade-
mickiego studenci sg ponownie rejestrowani, tym razem jako kontynuujgcy nauke. W przy-
padku 0sdb, ktore zrezygnowaty lub zostaty usuniete, ich dane sg réwniez zawarte w pliku
Excel, poniewaz coroczne rozliczenia finansowe sa modyfikowane w zaleznosci od liczby
studentow - optata od ,gtowy” pobierana jest wytgcznie za tych, ktdrzy nadal sie ucza.

Na koniec programu studiéw przesytane sg pliki podsumowuijace tok studiéw (oceny
z przedmiotdw, oceny z pracy, srednia) oraz oficjalny dokument od operatora, potwier-
dzajacy udane zakonczenie programu brytyjskiego, stanowigcy ostateczny dowdd'® dla
brytyjskiego partnera, ze danemu studentowi nalezy sie dyplom/tytut.

Przewaznie po miesigcu brytyjski uniwersytet przysyta operatorowi suplementy oraz
dyplomy: degree (licencjat, magister) dla tych, ktdrzy ukonczyli caty program, lub nizsze
(certificate, diploma) dla 0sob, kiore przerwaly studia, lecz zgromadzity odpowiednig licz-
be kredytow do danego poziomu kwalifikaciji.

Wspotpraca w zakresie zarzadzania programem jest najbardziej intensywna od konca
jednego roku akademickiego do poczatku nastepnego, czyli w Polsce w okresie wakacji -
najtrudniejszym z perspektywy motywacji do pracy i dostepnosci pracownikow.

W tym czasie prowadzacy program jest zobowigzany do przygotowania raportu pod-
sumowujacego mijajacy rok akademicki, czyli Annual College and Course Review (ACCR)

15 Zob. http://www.naric.org.uk

16 Rodzi to pewne problemy w rekrutacji studentéw miedzynarodowych, ktérzy najczeSciej znajdujg sie juz w kraju
studidw na podstawie decyzji i dokumentacji od operatora programu.

"7 Brytyjczycy wymagajg od obcokrajowcow formalnych zaswiadczen o znajomosci jezyka angielskiego oraz stosuja
pewne progi: na studia licencjackie nie powinni by¢ przyjmowani obcokrajowcy z certyfikatem ponizej IELTS6.0, a na ma-
gisterskie IELTS6.5, chociaz niektore uczelnie wymagajg jeszcze wyzszych wynikow (np. brytyjskie elitarne uczelnie z tzw.
Russel Group).

18 Poprzedzony walidacjg instytucjonalng oraz programowa, dzieki ktérym uczelnia brytyjska powoli nabiera zaufania
do swojego operatora.



Zarzadzanie programami z walidacjg brytyjskiego uniwersytetu 173

(UoW 2011) lub Annual Monitoring Report (AMR) (OU 2011), lub Periodic Programme Re-

view (PPR) (UK), tak by partner brytyjski zyskat peten oglad swojego programu ulokowane-

go u operatora. Najczesciej mozna spotka¢ wymagania dotyczace raportowania na temat:

- rozwoju programu: aktualnych i planowanych naboréw, marketingu, wydatkow na pod-
reczniki itp.;

- zmian w obsadzie: informacje 0 odchodzacych wyktadowcach, propozycje nowych wraz
ziich CV, podsumowania ewaluacji studenckich;

- zmian w catej uczelni: uzyskanie nowych uprawnien, osiggniecia akademickie, nauko-
we, nowe projekty, wspotpraca z innymi instytucjami itp.;

- Spraw organizacyjnych: zardbwno o prowadzeniu samego programu, jak i problemach
zwigzanych z istnieniem programu w cafej organizacji, czesto o innej racjonalnosci;

- wszelkich proponowanych zmian programowych: zmiany catych przedmiotéw, ich frag-
mentow, propozycje nowych specjalnosci przy zachowaniu zasady, zgodnie z kiorg
zmiany programowe do 30% - 40% zawartosci nie wymagajg ponownej walidacji pro-
gramu, postrzeganego wtedy jako diametralnie innego od tego przedstawionego do
pierwotnej walidacii.

W przypadku dobrze funkcjonujgcego programu napisanie takiego raportu nie stanowi
wigkszego problemu, tym bardziej ze pisze go osoba najlepiej go znajgca (programme
director), odpowiedzialna za wigkszo$¢ decyzji oraz rozumiejgca najlepiej mentalnos¢ Bry-
tyjczykdw. Niemniej, w przypadku operatoréw majgcych kilka lub kilkanascie programéw,
wysitek wtozony w przygotowanie takiego raportu jest ogromny, poniewaz wymaga pracy
cafego zespotu, doboru odpowiednich informaciji oraz (co czesto stanowi najwigkszy pro-
blem) wystanie gotowego i dopracowanego dokumentu na czas.

Osoba piszaca coroczny ACCR powinna pamietac, ze Brytyjczycy przywigzujg duzg
wage do krytycznej samooceny instytucjonalnej (critical self-assessment) — osoby czyta-
jace raport nie szukajg marketingowych sloganow i prostej autopromocii, ale krytycznej
analizy SWOT/PEST, by méc wyrobi¢ sobie prawidfowg opinie o sytuacji operatora (zob.
Duszynski b.d.w.). Dokument analizowany jest u partnera z perspektywy szans na rozwoj,
ale i zagrozen dla istnienia programu, ciggtosci wspotpracy oraz marki uczelni brytyjskiej.

Co pie¢ lat operator jest zobowigzany do przedstawienia duzego raportu (quinquennial
review), bedacego rozbudowanym ACCR, w ktorym zostaje przedstawiona ewolucja insty-
tucji operatora, jego programow, ze szczegoinym naciskiem na zwalidowane przez Brytyj-
czykow, wraz z krytycznym spojrzeniem na problemy (rozwigzane i istniejgce) w ostatnich
pieciu latach oraz ostroznym spojrzeniem w przyszto$¢ zaréwno lokalnego rynku, samego
operatora, jak i programow objetych wspotpracg walidacyjna.

Kazdego roku menedzer jest zobowigzany wysta¢ do Wielkiej Brytanii student handbo-
ok, czyli na biezaco ulepszany informator studencki zawierajgcy naj$wiezsze dane o pro-
gramie:

- dokfadne informacje o obu instytucjach partnerskich wraz z wyjasnieniem charakteru
programu (walidacji);

- informacje o programie: struktura, podziat godzinowy, kredytowy, podstawowe zafoze-
nia i cele (efekty ksztafcenia);

- sylabusy wraz z rozpisang metodyka sprawdzania wiedzy (assessment strategies);

- systemy i sposoby interakcji z administracjg obu uczelni (typologia i przeptyw dokumen-
tacji, informaciji), procedury dyscyplinarne, odwotawcze itp.
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Informator z niepefnymi informacjami jest odsytany do korekty, poniewaz stanowi on
podstawowe kompendium wiedzy dla kazdego studenta. W przypadku wspotpracy z insty-
tucjami posiadajagcymi wiasne programy (uprawnienia) i systemy, informator ten staje sie
jeszcze wiekszy, poniewaz musi wyjasni¢ czytajgcemu skomplikowane zaleznosci pomig-
dzy systemem brytyjskim a lokalnym (np. polskim).

Wspotpraca dydaktyczna dotyczy trzech spraw:

1. Chcac zachowac nadzor nad prowadzeniem zaje¢ oraz egzaminowaniem, uczelnia bry-
tyjska najczesciej wymaga prawa opiniowania systemu oceniania kazdego z przedmio-
tow (a w przypadku opinii negatywnej wymuszenia zmian). Oznacza to, ze na poczat-
ku kazdego semestru operator musi wysta¢ do Wielkiej Brytanii dokfadnie rozpisany
assessment, przygotowany przez kazdego z prowadzacych. System ten wymusza na
dydaktykach rozpoczecie semestru z w petni przygotowanym kalendarzem/systemem
oceniania, co w wielu krajach jest wymogiem niespotykanym, a wyktadowcy czesto
tworzg egzaminy na kilka dni przed ich odbyciem. Brytyjczycy powinni otrzymac naste-
pujgce dane:

- liste komponentow prowadzacych do uzyskania oceny koricowej, np. esej, prezenta-
cja, studium przypadku, egzamin;

- podziat procentowy pomiedzy nimi;

- uzasadnienie doboru komponentow, np. biorac pod uwage efekty ksztatcenia, pozio-
my studiow, specyfike programu i przedmiotu;

- zestaw pytan/wymagan w kazdym z komponentow;

- przedstawienie skrotowych odpowiedzi (indicative answers): dwdch lub trzech para-
graféow (w przypadku pytan esejowych) opisujgcych, co wyktadowca bedzie nagra-
dzaf - pozwoli to brytyjskiemu moderatorowi, jako specjaliscie z dziedziny, ocenic,
czy tematyka wpisuje sie w to, co brytyjski uniwersytet uznaje za assessment na od-
powiednim poziomie;

2. Na koniec kazdego poziomu studiéw (w Polsce: roku akademickiego) zbiera sie ko-
misja (Exam Board) majgca za zadanie ostateczne zatwierdzenie osiggnie¢ kazdego
studenta oraz (w terminologii polskiej) promowanie go na nastepny rok. W przypadku
ostatniego roku studiow, komisja ta zatwierdza cafos¢ toku studiow i jej raport stanowi
ostateczne potwierdzenie dla Brytyjczykow tego, ze dany student zakonczyt program.
W jej sktad wchodzg reprezentanci uczelni brytyjskiej, menedzerowie operatora bezpo-
$rednio odpowiedzialni za dany program oraz kadra dydaktyczna, czyli osoby najlepiej
znajace studentow. Podczas Exam Board omawiane sg osiggniecia poszczegoinego
studenta ze wszystkich przedmiotow, a kazdy prowadzacy moze wyrazi¢ swojg opinie
0 danej osobie. Celem jest zbudowanie holistycznego obrazu studenta oraz podjecie
ostatecznej decyzji co do jego wynikow. Komisja gtosuje nad zatwierdzeniem wynikow
kolejnych studentow, co jest protokotowane i stanowi kolejny dowod (dokument) dla
strony brytyjskiej, uzasadniajacy pdzniejsze wydanie dyplomu'®. W przypadku kon-
cowego Exam Board, zatwierdzajacego catos¢ osiggnie¢ z programu oraz ostateczng
$rednig dyplomowa, pojawia sie czasami ciekawa nielogiczno$¢ Brytyjczykow - jest to
jedyny moment, kiedy brana jest pod uwage subiektywna ocena osiggnie¢ studenta,

w przypadku kontroli uczelni brytyjskiej przez QAA, przedstawia ona wtasnie taka dokumentacje toku studiow kazde-
go ze studentdéw pobierajgcych nauke w zwalidowanych osrodkach.
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tzn. jezeli studentowi brakuje jednego lub pottora procenta do nastepnego progu dy-
plomowego (oceny), cztonkowie Exam Board moga podjac decyzje o ,podciagnieciu”
danej osoby?.

3. Co roku odbywa sie spotkanie catego zespotu board of studies (UoW 2011), obstugu-
jacego program zwany programme team (OU 2010), a wiec nie tylko dydaktykdw, ale
i administratorow?'. Spotkanie koncentruje sig na sprawach jako$ciowych:

- analizie ewaluacji studenckich;

- omowieniu komentarzy i propozyciji brytyjskich kontroleréw (moderator oraz external
examiner);

— przedyskutowaniu propozycji ulepszen i zmian, np. autorstwa prowadzacych;

- analizie dokonan w kontekscie efektow ksztatcenia, ich ewoluciji, zmian na rynku wy-
muszajgcych modyfikacje zaplanowanych EK;

— analizie zasobow dydaktycznych: spraw kadrowych, podrecznikdw, czasopism itp.;

— omowieniu kierunkow rozwoju zarowno z perspektywy krotkoterminowej (najblizszy
rok akademicki), jak i dtugoterminowej;

Efektem koncowym powinien by¢ plan dziatan (action plan), ktérego celem jest elimina-
cja problemow i niedociagnie¢ oraz jak najszersze wdrazanie dobrych praktyk. Formalny
dokument ze spotkania stanowi podstawe do corocznego raportu ACCR autorstwa kierow-
nika programu.

Budzetowanie wspotpracy walidacyjnej

O kosztach uzyskania walidacji pisatem w ,Nauce i Szkolnictwie Wyzszym” nr 2/38/2011

i stanowig one jednorazowy wydatek rzedu 10 tys. — 20 tys. GBP, ktdre brytyjski uniwersytet

pobiera od aplikujgcego operatora. Koszty prowadzenia programu mozna podzielic na

dwie podstawowe kategorie: zwigzane z partnerstwem (walidacjg) oraz wynikajace z kwe-
stii organizacyjnych operatora.
Koszty partnerstwa obejmuja:

- uzgodniong podczas procedury walidacyjnej optate dyplomowg (degree fee), z reguty
skiadajaca sie z optaty minimalnej, ponizej ktorej Brytyjczycy nie bedq sig angazowaé?*
oraz optaty od kazdego studenta, podzielonej przez liczbe lat studiw, przy zachowaniu
reguty, ze jezeli optaty od studenta sg mniejsze niz optata minimalna (np. przez mniejszy
niz zamierzony nabor w pierwszych latach), to operator ptaci te druga. Opfata od studen-

% Decyzje te s3 uzasadniane dobrymi wynikami w wigkszosci przedmiotow, ale tez np. problemami z jednym z przed-
miotéw (kto$ ma talent jakosciowy, ale nie daje sobie rady z przedmiotem ilo$ciowym) lub problemami zdrowotnymi, ktére
mogly tymczasowo obnizy¢ sprawno$¢ intelektualng (widoczny spadek $redniej ocen z jednego semestru). Czasami brane
sg nawet pod uwage problemy emocjonalne, oczywiscie, jezeli sa udokumentowane, np. wizytami u lekarza lub innego
profesjonalisty z dziedziny zdrowia.

A Walidujacy uniwersytet oczekuje zaangazowania grupy 0s6b w prowadzenie i wspieranie programu, a ich rzeczywiste
zaangazowanie ,udowadniane” jest poprzez udziat w tego typu gremiach, potwierdzane podpisami sktadanymi na kazdym
protokole.

22 W 2011 roku doradzatem w projekcie walidacji, gdzie opfata minimalna byta na poziomie 30 tys. GBP, ale udato sie ja
zredukowaé i wynegocjowac¢ progresje: 20 tys. GBP w pierwszym roku, 25 tys. w drugim i dopiero w trzecim wejscie na putap
optaty minimalnej 30 tys. GBP. Operator nie widziat mozliwo$ci rekrutacji wystarczajacej liczby studentéw, by w pierwszym
roku suma ich opfat od gtowy pokryta najwyzszy poziom opfaty minimainej.
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ta moze wynosi¢ od 500 GBP az do 2 tys. GBP za rok?®, w zalezno$ci od prestizu i po-
zycji uczelni brytyjskiej, jej biznesplanu oraz od zapotrzebowania rynku na absolwentow
danego kierunku studiow;

- koszty wizytacji kontrolnych, wynikajgce z koniecznosci obecnosci reprezentantow bry-
tyjskich podczas Exam Board: ich podrozy | zakwaterowania®*.

W przypadku wspotpracy opierajacej sie na jednym lub dwoch pokrewnych progra-
mach (np. licencjat i magister z Management lub dwa licencjaty z Business Studies oraz
International Management) koszty nie sg tak duze, poniewaz ta sama grupa specjalistow
(moderator oraz external examiner) nadzoruje kilka programow. W przypadku prowadzenia
przez operatora programow z réznych dyscyplin liczba zespotéw nadzorujgcych rosnie
proporcjonalnie do rozdziafu dyscyplin, w ktorych prowadzone sg studia, a wigc rosng
koszty ich przyjazdu oraz pobytu®.

Gdy liczba naborow jest ograniczona, jak np. w Polsce, koszty Exam Board ponoszone
sg raz w roku. W przypadku krajow zezwalajacych na wielokrotne nabory (cata Azja, Wielka
Brytania, Irlandia itp.) rosnie rowniez czestotliwosSC wizyt, poniewaz Exam Board musi sig
odby¢ dla kazdego naboru na koniec kazdego poziomu (roku) studiow. Dla uczelni pro-
wadzacych nabory we wrze$niu, lutym i czerwcu oznacza to konieczno$¢ organizowania
trzech rdznych komisji:

« studenci rozpoczynajacy zajecia we wrzesniu, konczg nauke w lipcu/sierpniu roku na-
stepnego i zanim moga wejs¢ na kolejny poziom studiéw, Exam Board musi zatwierdzi¢
ich wyniki;

¢ studenci rozpoczynajacy w lutym, kofnczg nauke w grudniu/styczniu i nie mogg czekaé
do sierpnia na ,cudzy” Exam Board, poniewaz ich kolejny rok rozpoczyna sie w lutym;
komisja musi sie wiec spotkac specjalnie dla nich;

¢ 0ddzielny Exam Board bedg mieli rowniez rekrutowani w czerwcu.

Oczywiscie po roku pojawia sie efekt skali, pozwalajgcy na pewne obnizenie kosztow
wizyt Brytyjczykow. Sierpniowa, styczniowa i majowa Exam Board nie debatuje wytgcznie
nad jednym rocznikiem (danego naboru), ale omawia studentéw pierwszego i drugiego
roku. Rok pozniej, jezeli jest to program licencjacki, omawiane sg juz trzy roczniki kazdego
naboru, ale wytacznie danego cyklu rekrutacyjnego. Niemniej, zwiekszona liczba studen-
tow przekfada sig na diuzsze obrady i Brytyjczycy zostajg wtedy na dfuze.

Na koszty operacyjne po stronie operatora, zwigzane z prowadzeniem walidowanego
programu, sktadajg sie:

* organizacja obsady kadrowej dla programu z uwzglednieniem wymogow (i ograniczen)
opisanych wcze$niej: dobor kompetentnej i wykwalifikowanej kadry, potrafigcej dobrze
uczyé w jezyku angielskim?;

% Takg ceng zazadal Teesside University w 2014 roku podczas negocjacji z mojg aktualng uczelnia w sprawie walidacji
programu licencjackiego.

2 0 warunkach brzegowych przewozu delegacji zob. Duszyniski 2011, przypis 12.

%\ 2010 roku bytem $wiadkiem swoistego ,nalotu” az pigciu réznych zespotéw w prywatnym college’u prowadzacym
dziewig¢ programéw w pieciu dyscyplinach. Logistyka tych kilku dni robita ogromne wrazenie, a ogrom papierowej doku-
mentacji przynoszonej na kolejne obrady byt wprost niewiarygodny.

% \Worew logice, nie jest to problem wytgcznie poza Wielkg Brytanig. Wiele prywatnych college’ow brytyjskich prowa-
dzacych zwalidowane programy obniza koszty dydaktyczne, wynajmujac najtanszych wyktadowcow, a w tej grupie najwigk-
szy procent stanowig Azjaci niekoniecznie méwiacy dobrze po angielsku.
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* przygotowanie materiatow dydaktycznych i pomocniczych, a szczegolinie koszt nabycia
podrecznikdw (w przypadku zrodet podstawowych oczekuje sie zapewnienia odpowied-
niej liczby kopii, by zadowoli¢ studentow; w przypadku zrodet uzupetniajacych akcepto-
wane sg zakupy pojedynczych egzemplarzy, udostepnianych w czytelni);

o wdrozenie akademickich rozwigzan informatycznych: wykupienia dostepu do baz
danych?®, licencji do oprogramowania, uzyskania (odptatnego) dostepu do systemow
antyplagiatowych itp.;

¢ obstuga administracyjna, zobowigzana do przestrzegania brytyjskich zasad i wdrazania
ich systemow, mogacych rdznic sie znacznie od lokalnych?®,

Pomimo mozliwych synergii i efektow skali, koszty prowadzenia zwalidowanego pro-
gramu nie sg mafe. Wielu operatorow probuje je minimalizowac, oszczedzajac gdzie sie
da (np. na ilosci podrecznikdw), niemniej tego typu decyzje majg swoje konsekwencje
i nadmierne cigcie kosztow moze zagrozi¢ wspotpracy.

Zagrozenia walidacji

Pomimo doktadnej kontroli aplikujgcego operatora w ramach instytucjonalnej due di-
ligence brytyjskie uniwersytety bacznie obserwujg swoich partneréw, Swiadome faktu, ze
to ich prestiz moze ucierpiec, jezeli operator sie nie sprawdzi. Problemy ze zwalidowanym
programem mogg zszarga¢ dtugo budowang pozycje wielkiego uniwersytetu, wptyngé na
jego wiasng rekrutacje, dofinansowanie, a nawet doprowadzi¢ do kontroli ze strony QAA.
Podobnie jest ze srodowiskiem akademickim - zte walidacje, niekompetentni operatorzy,
niezadowoleni studenci szybko stajg sie pozywka dla krytycznych artykutow w prasie co-
dziennej i branzowej, wigcznie z ,Times Higher Education Supplement” (miedzynarodo-
wego dodatku do ,Timesa”, prowadzacego zresztg jeden z najbardziej wptywowych ran-
kingow uczelni na $wiecie)?°.

Dbajgc 0 swojg reputacje, brytyjski walidator zachowuje prawo zerwania wspotpracy,
jezeli:

— operator wpadnie w kiopoty finansowe i nie bedzie w stanie przelewa¢ uzgodnionych
opfat, oszuka studentéw lub okaze sig niewyptacalny jako firma/organizacja;

- kadra operatora okaze sie niezdolna do prowadzenia zaje¢ na odpowiednim poziomie
(zarbwno nauczania, jak i egzaminowania), pomimo pozytywnego wrazenia podczas
walidacji programowej*;

% Niektare walidujace uczelnie zapewniajg dostep do migdzynarodowych baz dla swoich partneréw, zaréwno stu-
dentdw, jak i kadry. Nalezy sie o to zapyta¢ we wczesnej fazie negocjacji, poniewaz mozna 0szczedzié tysigce Euro oraz
zapewni¢ sobie dostep do najwazniejszych narzedzi wspdtczesnej nauki (bezkosztowo - ptaca przeciez studenci poprzez
swojg opfate dyplomowa).

% Jezeli operator prowadzi wylacznie walidowane programy i nie ma innych/swoich uprawnien, to administracja w sys-
temie brytyjskim de facto jest jedyng formg prowadzenia i administrowania programu. Ale juz np. w Polsce zwalidowany
program wymusza podwdjng administracje: standardowe dziatania dziekanatu realizujgcego wymogi polskie oraz wspotist-
nienie drugiej jednostki (komorki) realizujacej wymagania brytyjskie.

% Zob. http://www.timeshighereducation.co.uk

%0 Np. dzigki dobremu przeszkoleniu przez konsultantow przed samym validation event lub celowym doborze wiarygod-
nej kadry wytacznie do samego wniosku i pozniejszej wymianie ich na ,prawdziwych”.
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- poziom niezadowolenia studentow okaze sig nie do naprawienia (mierzony ewaluacjami,
donosami lub informacjami w mediach);

- systemy zarzgdzania i administracji operatora nie bedg w stanie efektywnie prowadzi¢
programow lub wspotpracowac z brytyjskimi odpowiednikami.

Oczywiscie mozna sie pokusi¢ o pytanie, dlaczego tych stabosci nie wykryto pod-
czas wstepnej kontroli partnera. W rzeczywistosci przedstawione powyzej problemy po-
jawiajg sie najczesciej po jakim$ czasie, a sg wynikiem problemdw wtascicielskich (np.
zmiany wtasciciela uczelni/college’'u na majgcego inne priorytety), ztego zarzadzania
finansami lub zmian rynkowych/systemowych, nad ktdrymi instytucja operatora nie ma
zadnej kontroli.

Operator w tarapatach nie moze liczy¢ ani na wyrozumiato$¢, ani na wsparcie od Bry-
tyjczykow. Ci, dbajac o swojg reputacije, predzej wypowiedzg umowe i poinformujg o tym
$wiat, niz pochylg sig nad losami partnera®'. Oczywiscie nielojalnos¢ ma dwa oblicza i uni-
wersytet nie moze liczy¢ na specjalne traktowanie ze strony operatora w tarapatach, cza-
sami nawet na uprzedzenie o nadchodzacym bankructwie®.

Zakonczenie programu wspotpracy

Poza dramatycznymi upadkami i po$piesznym wypowiadaniem umowy, obie strony
majg kontraktowag mozliwo$¢ zakonczenia wspotpracy w sposdb kontrolowany i roztozony
W czasie.

Ze strony walidujgcego uniwersytetu mozna wskazac¢ nastepujace powody:

- zmiany priorytetow, najczesciej spowodowane rotacjg w najwyzszym kierownictwie uni-
wersytetu lub zmianami w otoczeniu instytucjonalnym uczelni;

- niewystarczajgce korzysci finansowe wynikajgce z rekrutacji nizszej niz spodziewana
(zarbwno z powodu nieskuteczno$ci operatora, jak i braku popytu na danym rynku);

- ciggte problemy organizacyjne oraz trudnosci w komunikacji z osobami odpowiedzialny-
mi za walidowane programy u operatora;

- utrata zaufania w wyniku prawdziwych naduzyé/niekompetenciji lub tylko doniesien me-
dialnych, mogacych zatru¢ dtugo budowang reputacje walidatora;

- pojawienie sie lepszego partnera na tym samym terytorium (w przypadku uniwersytetow
majgcych ograniczenia w dozwolonej liczbie partnerow).

Ze strony operatora powody rozwigzania wspofpracy moga dotyczyc:

S W 2011 roku jeden z brytyjskich college’éw (RLC) wpadt w tarapaty zwigzane z procedurami wizowymi. Program
dokumentalny BBC opisat rzekome nieprawidtowosci, instytucje panstwowe wszczely $ledztwo (BBC 2011a), a uniwersytet
walidujacy, nie czekajac na wynik (a wigc wylacznie na podstawie czarnego PR ze strony BBC), wypowiedziat operatorowi
umowe. Ten zbankrutowat w ciggu tygodnia, a kilkuset studentow rozpierzchto sig po Londynie, szukajac innego college’u,
w ktorym mogliby dokonczy¢ nauke.

%2 W 2011 roku upadt inny ze zwalidowanych college’sw (TASMAC). Londyriska instytucja zamkneta sie w ciagu week-
endu (BBC 2011b), pozostawiajac po sobie puste budynki (bez sprzetu, wiec zamkniecie bylo zaplanowane wcze$niej) oraz
prawie tysigc wscieklych studentow. Walidujacy uniwersytet musial pospiesznie negocjowac z innymi college’ami, by te
przyjely porzuconych na swoje programy. Podobnie zamknaf sig Abbey College w Dublinie - pracownikdw poinformowano
esemesami podczas weekendu, a rzadowy walidator (HETAC) dowiedziat sig 0 upadku swojego ,partnera” z mediow (Carroll
2011).
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- braku korzysci finansowych ze wspotpracy, np. ze wzgledu na matg liczbe studentow
nie ma pokrycia opfaty minimalnej (roznice musi doptaci¢ operator) lub zbyt wysokie sg
koszty dydaktyczne spowodowane wymogami jakosciowymi Brytyjczykow;

- nadmiernego wysitku organizacyjnego zwigzanego z prowadzeniem zwalidowanych
programow, np. poprzez potrzebe kierowania coraz wigkszych zasobow do obstugi bry-
tyjskich walidacji przy narzucanych odgornie ograniczeniach finansowych;

— uzyskania wtasnych uprawnien programowych;

- pozyskanie innego partnera uniwersyteckiego, oferujgcego inne, lepsze, bardziej przy-
datne programy lub majgcego wigksza renome®?;

- zmiany priorytetow operatora, prowadzacych do swoistego przebranzowienia sie na
inne kierunki, ktdrych aktualny uniwersytet nie chce lub nie moze zwalidowac.

Podstawowym warunkiem sprawnego zakonczenia wspotpracy jest zobowigzanie obu
stron do doprowadzenia ostatniego studenta do graduacji, bez wzgledu na dfugos$¢ trwa-
nia programu - osoby, ktore rozpoczety nauke tuz przed wypowiedzeniem umowy, nawet
jezeli sg na studiach licencjackich, majg mozliwos¢ zakonczenia programu oraz otrzymaja
odpowiedni dyplom brytyjski, a operator powinien umozliwi¢ im skoficzenie studiéw. Ozna-
cza to, ze wygaszanie moze trwa¢ nawet 2-3 lata i kosztowac operatora sporo pieniedzy
z racji wymogu opfacania kadry prowadzacej ostatnie (stopniowo wygaszane) przedmioty
oraz wymogu przelewania pozostafych transz optaty dyplomowej. Drugim warunkiem jest
stosowanie minimalnego okresu wypowiedzenia, z reguty jednego roku. Pozwala to obu
stronom stopniowo wygasi¢ program(y) i system(y) wspotpracy.

Ostatnig osobg pracujacg nad zakonczeniem walidacii jest kierownik programu, odpo-
wiedzialny za wystanie wszelkich brakujacych dokumentow, odbior i rozdanie studentom
ich dyplomdw oraz napisanie raportu koncowego (ostatni ACCR). Najczesciej nie ma wy-
mogu przesytania do archiwizacji w Wielkiej Brytanii jakichkolwiek dodatkowych doku-
mentow i operator ma wolng reke w decydowaniu o tym, jak duzo dokumentacji zachowac
i na jak dfugo.

Konsultanci w biezacej wspotpracy

W ,Nauce i Szkolnictwie Wyzszym” nr 2/38/2011, opisujac procedure uzyskiwania wa-
lidacji, wskazatem na warto$¢ zewnetrznych konsultantdw w usprawnieniu i zwiekszeniu
prawdopodobienstwa uzyskania walidacji. Dzieki swojej wiedzy, doSwiadczeniu i kontak-
tom, pomagaja oni instytucjom myslacym o walidacji w przygotowaniu koniecznych wnio-
skow, budujg niezbedne struktury oraz indoktrynujg organizacje petenta, by ta zdobyta
zaufanie Brytyjczykdw jako miejsce godne walidacii. Po validation event rola konsultantow
najczesciej sie konczy, a oni znikajg z czekiem, by wspiera¢ kolejnego klienta.

Niemniej czasami zdarza sie, ze partner walidacyjny decyduje si¢ na podtrzymanie
wspotpracy z konsultantami w zakresie budowy systemow dydaktycznych i administracyj-
nych niezbednych do sprawnego prowadzenia walidowanych programow.

% Zaprzestanie wspotpracy jest konieczne w przypadku, gdy jeden z uniwersytetow domaga sie wylacznosci na wspoi-
prace. Tak dziata np. City University London.
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Podsumowanie

Whrew oczekiwaniom wielu rektorow analizujgcych szanse i zagrozenia wynikajace
z uzyskania walidacji programowej od brytyjskiego uniwersytetu, wymagania wobec ope-
ratora wytgcznie rosng po uzyskaniu walidacji, zmuszajac catg instytucje do dostosowania
swoich systemdw do brytyjskich, poniewaz walidacje mozna bardzo szybko utracic.

Codzienno$¢ wspdtpracy walidacyjnej to kompetentna i pozytywna interakcja z repre-
zentantami brytyjskiego walidatora, otwartos¢ na ich uwagi i propozycje, dostarczanie
niezbednych danych w odpowiednim terminie i w wymaganym formacie oraz realizacja
wszelkich wymogow organizacyjnych i dydaktycznych. Kazdy rok akademicki pocigga za
sobg ogrom pracy organizacyjnej i administracyjnej, zwielokrotnianej przy mnogosci na-
boréw (intakes) oraz pozyskanych rocznikow. Na tym poziomie juz nie majg znaczenia
kontakty najwyzszego kierownictwa ani sprawny PR. Codziennym prowadzeniem zwalido-
wanego programu zajmujg sie zupetnie inni ludzie, rzadko doceniani i nagradzani, ktorych
trudno znalez¢, a fatwo stracic¢, tymczasem bez ich profesjonalizmu setki studentéw moga
nie otrzymac¢ upragnionego brytyjskiego dyplomu i instytucja operatora moze popas¢
W ogromne tarapaty.

Dlatego w analizie korzysci z walidacji nalezy bra¢ pod uwage nie tylko samg proce-
dure walidacyjng (uczelni i potem programu), ale tez p6zniejszg zdolno$¢ ,,udzwigniecia”
wymogow organizacyjnych. Instytucje myslace o kilku lub kilkunastu programach musza
sie liczy¢ nie z synergiq i efektem skali, ale raczej lawinowym narastaniem wyzwan (i kosz-
tow). Tym samym dobdr programu do walidacii staje sie kluczowym elementem catego
systemu, tak by wysitki i koszty zwrdcity sig dzieki ogromnemu zainteresowaniu rynku.
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Tomasz Sobierajski
Edukacyjna forma otwarta.
Filozofia spoteczna Oskara Hansena
a idea uczenia sie przez cale zycie

Koncepcija lifelong learning zostata szczegolnie silnie zaakcentowana w tzw. Raporcie
Delorsa, przygotowanym blisko 20 lat temu na zlecenie ONZ. Raport zawiera wiele wska-
zowek dotyczacych edukaciji w XXI wieku, ze szczegdlnym naciskiem potozonym
na edukacje przez cate zycie. Zdaniem autorow Raportu edukacja czfowieka powinna by¢
pojmowana jako proces ciggty, otwarty i zmienny, dostosowujgcy sie
do okreslonych potrzeb, wynikajgcych z rozwoju cztowieka.

Celem artykutu jest powigzanie idei uczenia sie przez cafe zycie z zafozeniami Formy
Otwartej, stanowigcymi podstawe filozofii spotecznej Oskara Hansena. Rozszerzenie
perspektywy patrzenia na edukacje - jako instytucjonalng i pozainstytucjonalng struk-

ture - oraz na uczenie sig czfowieka o zatozeniach Formy Otwartej i Formy Zamknigte]
Hansena jest szansg na lepsze zrozumienie znaczenia idei uczenia si¢ przez cate zycie
w warunkach nieustajacej zmiany spoteczne;.

Stowa kluczowe: uczenie sie przez cate zycie, edukacja, Raport Delorsa, forma otwarta, Oskar Hansen.

Czy ,by¢ albo nie by¢” zalezy dzi$ od ,Hamleta™?
Boimy sie decyzji pobieranych za nas.

Nie ufamy sobie wzajemnie.

Forma zamknieta

- decyzja powzieta za mnie -

stoje obok akcji.

Oskar Hansen (2005)

Na poczatku lat dziewigecdziesigtych, wskutek ogromnych przemian spofecznych i ge-
opolitycznych wywotanych upadkiem zelaznej kurtyny, wtadze ONZ postanowity powota¢
Miedzynarodowg Komisje ds. Edukacji przy UNESCO, ktéra w 1993 roku oficjalnie rozpo-
czeta swojg dziatalnosc. Jej zadaniem miato byC opracowanie wizji edukacji dla catego
Swiata na nadchodzacy XXI wiek.
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Efektem prac Komisji bg’f raport Edukacja - jest w nigj ukryty skarb', znany potocznie
pod nazwg Raport Delorsa®, odwotujgca sie do nazwiska Jacques’a Delorsa, przewodni-
czacego Komisji®. Do tej pory, pomimo uptywu dwudziestu lat, jest to jeden z najwazniej-
szych, najciekawszych, najdonioslejszych dokumentow opisujacych zadania edukacji we
wspotczesnym Swiecie.

Raport otwiera wstep napisany przez Jacques’a Delorsa, w ktorym ukierunkowuje on
czytelnika w kontek$cie odbioru pozostatych czesci dokumentu, a niektdre — uzyte we
wstepie — metaforyczne ujecia tematu sg powielane i przetwarzane na kolejnych stronach,
jak chociazby stynne juz przyréwnanie edukacji do klucza. Delors pisze bowiem: ,Kon-
cepcja edukaciji przez cafe zycie jawi sig jako klucz do bram XXI wieku. Wykracza poza
tradycyjny podziat na edukacje wstepng i edukacje ustawiczng. Jest odpowiedzig na wy-
zwania szybko zmieniajgcego sie $wiata, cho¢ stwierdzenie to nie jest nowe” (Delors 1998,
s. 17). Brama i klucz do niej, ktdry kazdy z ludzi musi sobie wytworzy¢, a od jego zaanga-
zowania zalezy to, czy uchyli brame do nowego Swiata tylko odrobine, czy tez otworzy jg
na osciez, sg motywem przewodnim catego raportu. Wedtug innej, uzytej przez Delorsa,
juz nie slusarskiej, a marynistycznej metafory: ,[...] edukacja jest niejako zobowigzana do
dostarczenia mapy ztozonego i wiecznie niespokojnego sSwiata i busoli umozliwiajgcej po
nim zegluge” (Delors 1998, s. 85).

Jednak najwazniejszym hastem przewodnim Raportu jest nie klucz, brama czy buso-
la, a koncepcja lifelong leraning, idealnie wpisujgca sie w wymogi wspotczesnego swiata
i nieustanng zmiang, poniewaz: ,[...] czas nauki obejmuje cate zycie, a wszystkie rodzaje
wiedzy przenikajg sie i wzbogacajg wzajemnie” (Delors 1998, s. 100). Ta niezwykle wazna
konstatacja, zawarta juz na samym poczatku dokumentu, dotyczy nie tylko tego, ze life-
long learning to jedynie (co wynika z nazwy) uczenie sie przez cate zycie cztowieka, ale
rowniez, a moze przede wszystkim, korzystanie z roznych zrodet wiedzy, nie tylko z tych,
ktore sg wpisane w zamknietg forme edukacji formalne;.

Caty Raport, wspéttworzony przez kilkunastu wybitnych pedagogdw, myslicieli i polity-
kéw-reformatordw (w tym przez prof. Bronistawa Geremka) opiera sie na pewnej btyskotliwe;
idei, u podstaw ktorej lezy stworzenie - dzieki nowoczesnemu wymiarowi edukacji - nowego
$wiata, a raczej nowych ludzi, na ktérych ten $wiat bedzie oparty. Czytajac Raport Delorsa,
mozna odnie$¢ wrazenie, ze jego twdrcy gteboko wierzg w to, ze ludzie w przysztosci beda
lepsi, rowniez, a moze przede wszystkim dzieki temu, ze beda uczyc sie przez cate zycie.

! Oryginalny tytut raportu: Learning: The Treasure Within. Report to UNESCO of the International Commission on Edlu-
cation for the Twenty-first Century (UNESCO Publishing, Paris 1993). Pierwsza cze$¢ nazwy: Learning: The Treasure Within
w polskim wydaniu raportu (Stowarzyszenie O$wiatowcow Polskich, Warszawa 1998) zostata przettumaczona przez Wiktora
Rabczuka jako Edukacja - jest w niej ukryty skarb i takie ttumaczenie jest powszechnie uzywane i akceptowane (zob. Delors
1998). Niemniej warto zwrdci¢ uwage na ttumaczenie pierwszej cze$ci nazwy zawarte w artykule Doroty Bis, Uczenie sig -
nasz ukryty skarb, ktére ma réwnie interesujgce nacechowanie poznawcze (zob. Bis 2012, s. 13-39).

2 Jacques Delors, In’am Al Mufti, Isao Amagi, Roberto Cameiro, Fay Chung, Bronistaw Geremek, William Gorham, Alek-
sandra Kornhauser, Michael Manley, Marisela Padron Quero, Marie-Angelique Savane, Karan Singh, Rodolfo Stavenhagen,
Myong Won Suhr, Zhou Nanzhao, Learning: The Treasure Within. Report to UNESCO of the International Commission on
Education for the Twenty-first Century, UNESCO Publishing, Paris 1993.

8 Nalezy pamietaé, ze nazwa Raport Delorsa jest umowna, odnosi sig w tej publikacji do raportu dziatajacej pod auspi-
cjami UNESCO Miedzynarodowej Komisji ds. Edukacji dla XXI wieku pt. Edukacja - jest w nigj ukryty skarb. To zastrzezenie
jest o tyle wazne, ze np. dla ekonomistéw nazwa Raport Delorsa bedzie sie kojarzyta z Report on Economic and Monetary
Union in the European Community, opracowanym w 1989 roku.
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Przy czym autorzy omawianego dokumentu zwracajg uwage na dwa, wyrastajgce
wprawdzie z innych korzeni, niemniej splatajace si¢ w perspektywie zycia czfowieka, ele-
menty. Pierwszy z nich to edukacja formalna, z wyraznym akcentem potozonym na wy-
ksztaicenie podstawowe, ktore powinno odznacza¢ sie szczegolnie wysokg jakoscig, sta-
nowigc fundament do dalszych dziatan przynaleznych zyciu ludzkiemu, ekstrapolowanych
nastepnie na cafg strukture spoteczng. Wiedza zdobyta w tym czasie ma by¢ ,paszportem
do zycia” (Delors 1998, s. 79), ,glejtem”, ktdry pozwoli jednostce na swiadomy i nieogra-
niczony rozwoj w przysztosci. Bedzie stanowic¢ baze, od ktdrej jednostka sie odbije, w celu
skorzystania z innych form ksztatcenia, dostosowania si¢ do zmieniajgcego si¢ Swiata
(Delors 1998, s. 85). Drugi element to ksztatcenie w ramach edukacji nieformalnej i po-
zaformalnej poprzez budowanie indywidualnego, cho¢ umocowanego spotecznie $wiata
wiedzy — wygodnego, wiasnego i elastycznego.

Przenikajgca przez treSci zawarte w Raporcie Delorsa wiara w cziowieka, zacheta do
dazenia bycia lepszym w ujeciu jednostkowym i spotecznym, rozumienie tych dazen w ra-
mach utopii pojmowanej jako ideat, a takze wyrdznienie, cho¢ nie wprost, formy zamknie-
te], podstawowej, formalnej edukacji oraz wskazanie na niezwykle wazng role edukacii
otwartej, pozaszkolnej, pozaformalnej i nieformalnej, nieuchronnie przywodzi na mysl filo-
zofie Oskara N. Hansena*, tworcy niezwyktej, architektonicznej Formy Otwartej, ktdra ,[...]
ufa cztowiekowi, pozostawia mu miejsce do decydowania, zaprasza do dyskusji. Daje od-
powiedzi przez stawianie pytan. Jest dowodem spofecznego postepu” (Springer 2011,
s. 239). A przede wszystkim jest efektem wiary Hansena w ludzi, ich dobro i wrodzong
chec rozwoju, ksztattowania swojego indywidualnego Swiata zgodnie z wtasnymi potrze-
bami, w odwotaniu do, a nie w opozycji do dotychczasowych doswiadczen, wyptywaja-
cych z formalnej Formy Zamknietej.

Wykorzystujac to, Zze Raport Delorsa utkany jest z sieci metafor, ja rdwniez pozwole
sobie na metafore i opierajac si¢ na spotecznej filozofii Hansena, nazwe idee, koncep-
cje uczenia sie przez cafe zycie, Edukacyjng Formg Otwartg, ktéra daje cztowiekowi wol-
nos¢, nie zamyka go, pozwala mu sie rozwijac, dopuszcza wtasne interpretacje, wspiera.
Jest szansg. Przy jednoczesnym zastrzezeniu, ze jest to cos innego niz potocznie przyje-
te rozumienie ,edukaciji otwartej” (open education) jako otwartego dostepu do okreslo-
nych zrédet wiedzy w ramach dziatania Open Educational Resources (por. Downes 2007,
s. 29-44) czy tez sformalizowanych dziatan instytucii, jak np. réznego rodzaju open univer-
sities. Edukacyjna Forma Otwarta to stan umystu, przyjeta postawa, filozofia zycia, wpisu-
jaca sie czy tez wypetniajgca ideg lifelong learning.

Filozofia Formy Otwartej stworzona przez Oskara Hansena® opierata sig na stworze-
niu nowego, organicznego sposobu myslenia o przestrzeni. Jednak zatozenia filozoficzne

* Oskar Hansen nalezy do grona najwybitniejszych architektéw polskich. Pomimo wielu wspaniatych idei, inspirujgcych
architektow na catym $wiecie, takich jak koncepcja Formy Otwartej czy teoria Linearnego Systemu Ciagtego, niewiele z jego
projektow zostato zrealizowanych. Do najbardziej znanych projektow Hansena, ktére tworzyt wspélnie ze swojg zong Zofig,
nalezy zaliczy¢: osiedle Rakowiec WSM w Warszawie, osiedle im. J. Stowackiego LSM w Lublinie czy osiedle Przyczétek
Grochowski w Warszawie. Ta ostatnia realizacja znana jest gtéwnie z tego, ze budynek zaprojektowany przez Hansenow jest
najdtuzszym w Polsce i drugim w Europie najdtuzszym budynkiem mieszkalnym.

s Pojecia Forma Otwarta i Forma Zamknigta wprowadzit do sztuki jako pierwszy Heinrich Wolfflin na oznaczenia przeciw-
stawnych, formalnych cech sztuki (por. Wolfflin 1962), natomiast, jak przyznaje sam Oskar Hansen: ,Sformufowatem pojgcia
FZ i FO, zanim poznatem definicje Wolfflina. Stad pochodzi zasadnicza rdznica w obszarze zjawisk, do ktérych ja te definicje
odnosze” (Hansen 2005, s. 28).
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Hansenowskiej Formy Otwartej nie odnoszg sie, jak czesto naiwnie sig uwaza, tylko do ar-
chitektury. Nalezy je ujmowac w szerszej perspektywie i transponowac na inne formy ludz-
kiej dziatalno$ci i spotecznego funkcjonowania. Sam Hansen, przedstawiajgc zafozenia
swojej teorii, przewidywat, ze Forma Otwarta ,[...] stworzy [...] poczucie potrzeby kazdego
z nas, pomoze nam okresli¢ sie i odnalez¢ w przestrzeni i czasie, w ktorym zyjemy. [...]
stanie sie zjawiskiem wielowarstwowym, ciggle zywym” (Hansen 2009, s. 12).

Hansen, w swojej wizji patrzenia na architekture, nazywa Formg Zamknietg to, co two-
rzyli architekci do naszych czasow — budynki czy inne formy architektoniczne niespetniaja-
ce wspotczesnych wymagan, wykazujgce bezsilnos¢ wobec potrzeb ludzi i stajace sig juz
w momencie powstania antykami lub co rownie zamykajgce — pomnikami swoich tworcow
(Hansen 2009, s. 11-12). Forma Zamknieta, jak dowodzi Hansen, nie uwzglednia rozwoju
cztowieka, nie pozwala mu na zmiany, a w momencie ukonczenia, zamkniecia, staje sie
przestarzata, uniemozliwia dodanie nowych komponentow wynikajgcych z rozwoju czto-
wieka i spofecznych zmian. W zwigzku z tym do architektury trzeba podejs¢ w taki sposob,
zeby tworzy¢ formy zywe, odpowiadajgce na ludzkie potrzeby, tym bardziej ze: ,Forma
Otwarta nie jest wytacznie spekulatywnym wynalazkiem naszych czaséw. Jest przede
wszystkim wnioskiem poobserwacyjnym uktadow istniejgcych” (Hansen 2009, s. 13).

Tym samym Forma Otwarta doskonale wpisuje si¢ w wizje nowoczesnego ksztatcenia
czy tez w szerszym ujeciu — uczenia sig. Formg Zamknieta, z perspektywy Hansenow-
skiej filozofii spofecznej, jest czgsto mocno skostniaty system szkolny, w ramach ktdrego
otrzymujemy wiedze, ktdra zamyka nas na zmiang i tym samym ogranicza. Przyktadem
moze by¢ tu forma ksztatcenia w systemie testowym ,pod klucz’, interpretacje wierszy
w aspekcie zadania ,co poeta miat na mysli?” czy analiza zjawisk historycznych z jed-
nej, wynikajacej z pogladow nauczyciela perspektywy. Przy czym Formg Zamknietg nie
jest edukacja szkolna, formalna w ogdle, jako baza zdobycia wyksztaicenia, ustanowiona
i uprawomocniona (do pewnego stopnia nawet obowigzkowa) forma ksztatcenia, a jej cha-
rakter. Uczenie sie w ramach edukacji formalnej, ktéra daje uczniom potencjat do rozwoju,
otwiera przed nimi nowe horyzonty, pobudza do myslenia, sktania do refleksji — wpisuje sie
w ideg Formy Otwartej. Bowiem Forma Zamknigta opisywana przez Hansena jako sztuka
przemocy ma charakter dogmatyczny, centryczny, oparty na niezmiennosci uktadow, kto-
ra moze sig objawi¢ m.in. tym, ze w szkole panuje patriarchalne, niemalze przemocowe
podporzadkowanie ucznia nauczycielowi. Jednoczesnie w przypadku Formy Zamknietej
juz nawet po skonczeniu edukaciji formalnej, niezaleznie od jej poziomu, jestesmy czesto
ograniczeni w formie rozwoju produktami hierarchicznego i autorytarnego procesu szkol-
nego, ktdry nierzadko zabit w nas che¢ dalszego ksztatcenia i wpoit w nas przekonanie,
ze juz nigdy nie bedziemy musieli sie ksztafci¢. Tymczasem ,[...] nasz problem polega
na tym, ze dzieki postepom techniki zyjemy w Swiecie coraz bardziej niestabilnym i coraz
mniej zaleznym od naszej kontroli” (Skrzypek 2009, s. 274). | dlatego, zeby mdc podazac
za zmianami i probowac kontrolowa¢ nasze zycie, musimy ciggle poszerza¢ naszg wiedze.

Dlatego tez zastosowanie Formy Otwartej — rozumianej jako sposob realizacji ksztat-
cenia - w edukacji jest koniecznoscig, cechuje jg bowiem ,relatywizm, przeksztatcalno$¢
oraz wspotpartnerstwo demokratycznych i egalitarnych struktur zdecentralizowanych”
(Semeniuk 2012, s. 38). Stad coraz wieksza popularno$¢ innych form edukacji — poza-
formalnej i nieformalnej, a takze powigkszenia oferty edukacji formalnej, stanowigcej nie
cato$¢, a podstawe do dalszego, otwartego, catozyciowego ksztafcenia. Tym bardziej ze
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zgodnie z postulatem Hansena nie nalezy burzyc tego, co stare, tylko zbudowa¢ harmonij-
ne przejscie z uktadu istniejgcego do nowego (por. Hansen 2005).

W pewnego rodzaju manifescie Formy Otwartej, opublikowanym przez Hansena
w Strukturach w 1960 roku®, architekt zawart pig¢ spostrzezen odnoszacych sie do dotych-
czasowej architektury, wskazujgcych na jej ograniczenie, ukierunkowujac tym samym spo-
s6b myslenia o architekturze w ramach idei Formy Otwartej. Trzy z nich doskonale opisuja
nastawiong na dogmatyczno$¢ edukacje formalna, dlatego tez pozwole sobie wykorzy-
staC spostrzezenia Hansena i uzy¢ ich do opisu tej formy edukaciji, dokonujgc drobnego,
kosmetycznego zabiegu interpretacyjnego, zamieniajac stowo ,architektura” okre$leniem
,edukacja formalna”, a stowo ,mieszkaniec” stowem ,uczen”. A zatem z rozwazan Hanse-
na (2009, s. 14) wynika, iz dotychczasowa edukacja formalna (Forma Zamknieta):

1. Jako Forma Zamknieta nie przyjmuje zmian zycia, nierzadko dezaktualizuje sig, zanim
zostanie zrealizowana.

2. Nie uwzglednia szeroko psychiki ucznia, jest czesto niehumanistyczna.

3. Zaprzepaszcza $rodki finansowe.

Ograniczenia Formy Zamknigtej odnoszg sie doskonale rowniez do skostniatych sys-
temow edukaciji szkolnej. Przy czym nalezy podkreslic, ze Forma Zamknieta, czyli pro-
wadzona w przemocowy sposob edukacja formalna, cho¢ jest przeciwienstwem, to nie
stanowi opozyciji do Formy Otwartej, czyli edukacji nieformalnej i pozaformalnej. Realizo-
wana zgodnie z zatozeniami tworcow Raportu Delorsa i Hansenowskiej filozofii ma stano-
wi¢ podpore, fundament i wyposazac ucznia, cztowieka w narzedzia pozwalajgce mu na
eksploracje Swiata w jego otwartej formie, rozbudzac¢ w nim ciekawos¢, uczy¢ go tego, jak
sie uczy¢ efektywnie;.

W rozumieniu Formy Otwartej jako idei filozoficznej zorientowanej nie tylko na architek-
ture, ale réwniez na inne spofeczne formy dziatania, my$lenia i tworzenia wazne jest nie-
ograniczanie jej w definicji. W innym wypadku wpadniemy w putapke Formy Zamknigte;.
Jak podkres$la Marcin Skrzypek: ,W ramach Formy Otwartej warto jedynie wskazaé na jej
relacyjny charakter: jest ona tym, czym demokracja wobec autorytaryzmu, proces wobec
dzieta, »byé« wobec »mieé«, dialog wobec dogmatu i czytanie wobec ksiagzki” (Skrzypek
2009, s. 262). Przy czym dalej precyzuje: ,Co$ moze by¢ Formg Otwartg wobec jednego
zjawiska, a Zamknigtg wobec drugiego. Zywe drzewo jest Formg Otwartg wobec rzezby
drzewo przedstawiajgcej, a juz park francuski - cho¢ zywy - bedzie Formg Zamknigtg wo-
bec ogrodu, ktorego opiekun szanuje samosiejki i lubi zmienia¢ uktad rabatek” (Skrzypek
2009, s. 262).

Warto takze spojrze¢ na te dwa rodzaje form z perspektywy relacji wtadzy, gdzie Forma
Zamknieta ma charakter dominacji, a Forma Otwarta - charakter demokraciji (por. Skrzy-
pek 2009, s. 264). Inna perspektywa, juz wspominana przeze mnie, to przyréwnanie Formy
Zamknietej do patriarchatu, a Formy Otwartej do matriarchatu z naczelng zasadg rownosci
I mozliwosci przystosowania, kreacji, zeby dzieki tak stworzonej perspektywie moc by¢
przygotowanym na odnalezienie sie w nowych okoliczno$ciach w ramach zmieniajgcej sie
rzeczywistosci.

| tak jak nie ma jedynej interpretacii faktow historycznych, jedynej stusznej interpretacii
wiersza, jedynej drogi rozwigzania zadania matematycznego, tak nie ma jedynej, wtasci-

® Po raz pierwszy Oskar Hansen zafozenia Formy Otwartej przedstawit w 1959 roku na zjezdzie Congres Interational
d’Architecture Moderne w Otterlo.
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wej, poprawnej, madrej sciezki ksztafcenia, obwarowanej ramami czasowymi czy myslo-
wymi, wyrazajacej sie¢ w okresleniu ,0d-do”. Forma Otwarta w edukacji, znajdujgca choé
nieSwiadomie swoje odbicie w dokumentach, strategiach i zaleceniach rzagdow panstw,
pozarzadowych stowarzyszen czy ekspertow w odniesieniu do idei uczenia sig przez cafe
zycie, stanowi dialog, ktory prowadzimy sami ze sobg, decydujac 0 naszym zyciu.

0O ile Forma Otwarta w architekturze nie doczekata sie zbyt wielu realizacji, o tyle idea
Formy Otwartej w edukacji zawarta m.in. - zapewne niezamierzenie — w Raporcie Delorsa,
powinna stanowi¢ odniesienie do wigkszo$ci nowoczesnych, otwartych systeméw eduka-
cyjnych w wielu panstwach $wiata i stuzy¢ jednostkom do kreowania wtasnej przestrzeni
w zakresie wiedzy i ksztatcenia.

Edukacyjna Forma Otwarta w wydaniu jednostkowym powinna skupi¢ sie nie na po-
siadaniu wiedzy, a na checi poznawania i dowiadywania si¢ nowych rzeczy, ksztattowania
siebie, elastycznosci, podmiotowosci i autentycznosci. W odniesieniu do spoteczenstwa
powinna uwzglednia¢ Srodowiskowe zmiany, odczuwane szczegdlnie na rynku pracy,
umacnia¢ poczucie réwno$ci oraz dzieki wiedzy ogranicza¢ konflikty bedgce wynikiem
niezrozumienia i braku akceptaciji dla Innego.

Autorzy raportu Edukacja - jest w niej ukryty skarb wyroznili cztery filary edukacii:

1. Uczy¢ sie, aby wiedzieC.

2. UczyC sie, aby zy¢ wspolnie z innymi.
3. Uczyc sie, aby byc.

4. Uczyc sig, aby dziatac.

Filary te byty wszechstronnie analizowane przez wielu wybitnych autoréw. Chciatbym
zwraci¢ uwage na kilka szczegolnych odniesien nie wprost w ramach kazdego z wymienio-
nych filarow, stanowigcych kamienie milowe w mysleniu o edukaciji w XXI wieku, do filozofii
Formy Otwarte;.

W ramach filaru ,Uczy¢ sie, aby wiedzie¢” kluczowg sprawg jest dostrzezenie faktu,
ze ilos¢ informaciji jest tak duza, Ze nie sposob nauczyc¢ sie wszystkiego, w zwigzku z tym
szkoty, szczegbInie na poziomie Srednim i wyzszym, powinny zrezygnowa¢ z pomystu
wszechstronnosci, zostawiajac to ksztatceniu podstawowemu, i skupic sie na wyposaze-
niu uczniow i studentow ,w narzedzia, pojecia i sposoby odniesien, adekwatnie do poste-
pu wiedzy i paradygmatow epoki” (Delors 1998, s. 87).

Tym samym nastawione na specjalizacje szkoty srednie i wyzsze majg uczy¢ tego,
jak i gdzie szuka¢ informacji, przy szczegélnym zwrdceniu uwagi na ¢wiczenia pamieci,
a takze rozwijanie kultury ogolnej, bardzo waznej w aspekcie kolejnego wymienionego
przez Komisje filaru ,Uczyc¢ sie, aby zy¢ wspdlnie z innymi”. Znajomos¢ kultury, obycza-
jow, tradycji innych grup spofecznych uczy tolerancji i uwrazliwia na Innego, pozwalajac
na bezprzemocowe funkcjonowanie ludzi obok siebie oraz realizowanie wspélnych, ogol-
nogrupowych czy ogoinopanstwowych celow. A ,rozwijanie tej postawy empatii w szkole
owocuje prospotecznym zachowaniem przez cate zycie” (Delors 1998, s. 94).

Wzrost empatii, zdaniem autorow Raportu Delorsa, jest wprost proporcjonalny do umie-
jetnosci roztadowywania napie¢ i odwrotnie proporcjonalny do wzrostu sytuacji przemoco-
wych czy konfliktowych w szkole i w dorostym zyciu. Tym samym edukacja przyczynia sie
do rozwoju cztowieka zarowno w kategoriach zdobytej wiedzy, jak rowniez w odniesieniu
do, jakkolwiek gornolotnie to brzmi, cztowieczenstwa. Ta rola edukacji zostata uchwycona
przez Komisje w ramach czwartego filaru ,Uczy¢ sie, aby by¢”. Autorzy Raportu wskazuja,
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ze wiasciwie realizowana edukacja prowadzi do cafosciowego rozwoju jednostki, ksztaftu-
jac jej umyst i ciato, inteligencje, wrazliwos¢, poczucie estetyki, osobistg odpowiedzialnos¢
oraz duchowos¢ (Delors 1998, s. 95). A kazdy cztowiek powinien by¢ zdolny ,[...] w szcze-
goInosci dzieki otrzymanej w mtodosci edukacii, ksztattowa¢ samodzielne i krytyczne my-
Slenie oraz wypracowywac niezaleznos¢ sadow, aby samemu decydowac o stusznosci
podejmowanych dziatarn w réznych okolicznosciach zycia” (Delors 1998, s. 95).

Jedng z najwazniejszych ,okoliczno$ci zycia” cztowieka jest praca zawodowa i prze-
bieg kariery zawodowej, stanowigcy probe wykorzystania w praktyce wiedzy, ktdrg uczen,
student zdobyt w szkole. Ten aspekt edukacyjny zostat zawarty w czwartym, wyrdznio-
nym filarze edukacji ,Uczy¢ sie, aby dziatac”. Przy czym okreslenie to traci lub tez stra-
cito ,[...] dotychczasowe znaczenie przygotowania danej jednostki do wykonywania
scisle okreslonego materialnego zadania, zwigzanego z wytwarzaniem jakiej$ rzeczy”
(Delors 1998, s. 89).

Jednakowo duzg role w ksztatceniu zawodowym cztowieka odgrywaja kwalifikacje, jak
i kompetencije. Ciggle jeszcze wsrdd wielu ludzi pokutuje ,[...] przekonanie, ze skoncze-
nie danej szkoty, a co za tym idzie uzyskanie pracy i wzglednej stabilnosci finansowe;
pozwoli im na zamkniecie raz na zawsze etapu edukacji i rozpoczecie Sciezki kariery, na
ktorej czekajg ich same sukcesy” (Sobierajski 2013, s. 13. Tacy ludzie sg by¢ moze ludzmi
wykwalifikowanymi, ale zadng miarg nie sg ludzmi kompetentnymi, moggcymi decydowac
0 innych, odpowiedzialnymi, potrafigcymi efektywnie komunikowac sie z innymi, pracowac
w zespole oraz podejmujgcymi inicjatywy (zob. Furmanek 2009, s. 199). Aspekt kompe-
tencji spefnia jeszcze jedng, wazng dla Komisji kwestie wyrownywania szans w edukacii,
poniewaz mafe kompetencje formalne nie wykluczajg wysoko rozwinietych kompeten-
cji, poniewaz ,intuicja, wyczucie, osad, umiejetnoS¢ jednoczenia zespotu to zalety, kto-
re nie sg zarezerwowane wytgcznie dla 0sdb z najwyzszymi kwalifikacjami formalnymi”
(Delors 1998, s. 91).

Budowanie nowoczesnych systemow edukacyjnych na wskazanych przez Komisje
czterech filarach pozwoli, zdaniem autordw Raportu, na stworzenie solidnej konstrukcji,
ktora - w zaleznosci od potrzeb kazdego cztowieka, z uwzglednieniem norm spotecznych,
a takze oczekiwan rynku pracy, przy akceptacji jego wtasnych mozliwosci psychorucho-
wych, wyznawanych wartosci, uzyskanych w ramach edukacji formalnej kwalifikacji, wro-
dzonych, nauczonych i rozwinietych kompetencii, nieustajgcej checi uczenia sie w ramach
organicznie nacechowanej filozofii Formy Otwartej - umozliwi mu na godne funkcjonowa-
nie w dynamicznie zmieniajgcym sie spofeczenstwie. Nalezy jednoczesnie pamietac, ze:
»[---] tradycyjny podziat egzystencji na odrebne okresy - okres dziecinstwa i mtodosci,
przeznaczony na edukacje szkolng, okres dziatalnosci zawodowej, okres emerytury — nie
odpowiada realiom zycia wspofczesnego i tym bardziej wymaganiom przysztosci. Nikt dzis
nie moze spodziewac sig, ze zgromadzi w swojej mtodosci podstawowy zasob wiedzy,
ktory wystarczy na cate zycie, poniewaz szybka ewolucja Swiata stwarza potrzebe ciagtego
aktualizowania wiedzy [...]” (Delors 1998, s. 99).

Edukacyjna Forma Otwarta jako metafora uczenia sig przez cafe zycie nabiera mocy.
Hansen i Delors wierzyli, ze z biegiem lat ludzie bedg coraz lepsi. Trudno ocenic, czy tak jest
w istocie. Wazne, zeby dzieki mozliwosciom, jakie otwiera przed nimi filozofia Edukacyjne;
Formy Otwartej, wpisana w ideg lifelong learning, potrafili w petni wykorzystaé swoje szanse.
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Summaries

Agnieszka Dziedziczak-Foltyn
The Reception of Changes in Higher Education Institution
- Essay on Two Narratives in Academic Discourse

The reason for our examining of the current discussion on the subject of institutional
changes in Polish higher education is the multidisciplinary character of studies on univer-
sities and the system of higher education. In recent years the academic debate on changes
in universities has particularly intensified, a result of the reform of higher education which
is now underway in Poland. This paper, a sociologist’s view of polemics within the acade-
mia concerning changes in the universities, is an attempt at organizing and prioritizing the
problems of reception of those changes and at providing a meta-discursive presentation of
these issues. An analysis of academic texts representing various disciplines and sub-disci-
plines leads us to the conclusion that we have to do with clearly distinguished formations
or else discursive camps (the first of them, pragmatic and pro-market, has its roots in the
economic and political sciences; while the second, idealistic and cultural, is embedded in
the humanities). The two camps operate independently of each other and often oppose the
other side’s argumentation. Therefore the purpose of the paper is to identify the attitudes
of each of the two camps and to compare the key assertions of each of them. Finally we try
to define chances of reaching a consensus between these apparently completely opposite
discourses.

Keywords: higher education, higher education institutions, university, discourse of higher education, debate on universities.

Marcin Geryk
The Impact of Media on Ethic Attitudes of the Academic Milieu

The universality of the mass media in socio-economic life seems obvious. However
the process of shaping the present role of the media has undergone many changes. It is
not only the journalistic milieu that has changed under the influence of society, but also,
and above all, society has yielded to the influence of the surging wave of information.
The promotion of certain attitudes, including ethical attitudes, has changed the mode of
functioning of many public institutions. Higher education does not remain immune to this
influence, but as regards ethics we observe significant departures from the generally de-
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sired norm, which in the case of the intellectual elite and the academia as the centre of
knowledge is much higher than in the other sectors. The role of the media in promoting
ethical attitudes is therefore inestimable in the academic milieu.

Keywords: media, ethics, higher education.

Piotr Gorski
Education, the Concept of the University and Evaluation

Upbringing is in the centre of interest of all societies and is indivisibly linked with au-
thority, for which reason it lies at the basis of all political programmes - sometimes unkno-
wingly, like in the case of traditional societies, and sometimes in a very obvious fashion,
like in utopian projects, which can be seen in both Plato’s Republic and the communist
experiment, as well as in democratic countries. For this reason the educational system
both serves as an important instrument in the hands of political structures, and has a po-
werful influence on the sphere of culture. The author concentrates on the cultural or, if you
prefer, civilizational aspect of today’s education in the West, with particular reference to the
university, an institution which is a product of European culture and arose from features
specific to Europe. In this context he writes about the place and role of evaluation in the
educational system.

Keywords: education, university, liberal education, evaluation.

Marek Kwiek
The Future of Universities in Europe:
Motives of Discussions and their Polish context

The paper contains a concise analysis of the most important motifs of discussions
going on in Europe, which concern the future of the traditional institution of university and
which are especially relevant in the Polish context. The seven motifs which are particularly
important in the Polish context are: equal access to higher education and expansion of
educational systems; co-funding of education; financial independence of universities; hi-
gher education as a private and a public good; entrepreneurial system of universities; the
changing dynamics of the private versus public relation in higher education; and regional
mission of universities.

Keywords: equal access to higher education, co-financing of education, financial independence of universities, private good
and public good, academic entrepreneurship, private versus public, regional development mission of universities.
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Marek Kwiek
Universities, Knowledge Production
and Economic Competitiveness in Central Europe

The paper shows that four Central European economies (Poland, the Czech Republic,
Hungary and Slovakia) are not competitive on a global scale and that the reason is not only
the fact that their systems of higher education, innovation and research lag behind those
of the countries of Western Europe. The existing gap between the two parts of Europe is
associated with many diverse factors and the combination of all of them has a powerful
impact on the competitiveness of the economies of this region. The relatively low level of
knowledge production is by no means a prevalent factor. For this reason in less compe-
titive economies (such as those in Central Europe) expectations regarding the systems of
higher education in the field of their role in rising economic competitiveness to a higher
level should not be excessive since the burden formed by numerous extra-academic pillars
of competitiveness is hard to overcome.

Key words: pillars of economic competitiveness, Central Europe, production of knowledge, global academic rankings.

Kazimierz Musiat
Internationalization of Higher Education as an Answer
to Challenges of Globalization:Northern European experience

In order to face up to the challenges of globalization the Nordic countries made this
problem the key issue in the modernization discourse, which led to debates within the
framework of the so-called globalization strategies that took place in those countries in
2002-2009. Due to an active engagement of many social partners and to the participation
of representatives of the government, employers and employees, as well as of the trade
unions and non-government organizations, globalization stopped being seen as a bogey
in public debate and began to be viewed as a challenge and a chance of further develop-
ment. The main way of coping with globalization was seen in broader opening up and ada-
ptation of the national Nordic economies to global trends, and the discourse on strategic
internationalization came to be used to stimulate social, economic and political change.
This paper concentrates on the sphere of higher education which was pressed into service
in implementing the internationalization strategy and which at the same time underwent
a metamorphosis and became adapted to the new reality, similar to that in the other sectors
carrying out public policy.

Keywords: internationalization of higher education, globalization strategies, Scandinavia, Nordic model.
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Jan Boguski
The Impact of Academic Incubators on the Development
of Local Industry and Innovation

The building of an innovative and competitive economy on the local and regional level
involves the presence on the market of young entrepreneurs of exceptional ability and
advanced knowledge which they may fall back on in the process of producing modern
goods. This type of activity is backed up by the institutional sphere in the form of academic
business incubators. The latter’s existence contributes to a better utilization of the intellec-
tual potential of the local academic milieu, thanks to which both students and researchers
are able to establish new companies and create quality jobs. The aim of the paper is to
discuss the idea of academic business incubators.

Keywords: incubator, entrepreneurship, university, company, innovation.

Tomasz Sobierajski
Open Learning. Oskar Hansen’s Social Philosophy
and the Concept of Lifelong Learning

The idea of lifelong learning was very strongly emphasized in the so called Delors
Report, prepared almost twenty years ago for the UNO. This report contains many hints
concerning 21st century education and in particular underlines the importance of lifelong
education. According to the authors of the Report education should be understood as
a continuous process, open and changeable, adaptable to definite needs arising from
man’s development.

The purpose of this paper is to combine the idea of lifelong learning with the premises
of Open Form, which are the basis of Oskar Hansen’s social philosophy. Extending the
view of education - as an institutional and an extra-institutional structure — and of learning
to include the premises of Hansen’s Open Form and Closed Form gives us a chance to
better understand the meaning of the idea of lifelong learning in the conditions of sustained
social change.

Keywords: lifelong learning, education, Delors Report, open form, Oscar Hansen.
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