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OD REDAKCIJI

Niniejszy tom zawiera teksty dotyczace szerokiego spectrum zjawisk
i procesow zwiazanych z funkcjonowaniem systemu edukacji w nowym typie
spoteczenstwa i gospodarki opartej na wiedzy.

Wigkszo$¢ artykutéw dotyczy szkolnictwa wyzszego, ktore zarowno w Stra-
tegii Lizbonskiej, jak i w Procesie Bolonskim, zostato uznane za gtéwny motor
rozwoju spoteczno-ekonomicznego.

W nurcie tych rozwazan mieszcza si¢ teksty nastgpujacych Autorow:
M. Wojcickiej, J. Kochanowskiego, K. Karczmarczuka, A. Boczkowskiego.
Z kolei K. Musiat i A. Dziedziczak-Foltyn opisuja proby wprowadzenia zmian
w roznych systemach szkolnictwa wyzszego.

Tym niemniej jako$¢ szkolnictwa wyzszego i jego rola w modernizacji
spotecznej zalezy od wczesniejszych etapow ksztatcenia, stad tez reformy do-
tycza takze innych elementow systemu edukacji. Dobitnie pokazuje to artykut
M. Zahorskiej omawiajacy przebieg i rezultaty reformy oswiatowej w Polsce.

W tym konteks$cie interesujacy wydaje sig tekst E. Wejbert-Wasiewicz
i1 E. Peczkowskiej opisujacy wydawatoby si¢ uboczny problem (z punktu wi-
dzenia modernizacji spotecznej), ale faktycznie dos¢ kluczowy, gdyz pokazujacy
spoteczno-kulturowe bariery wprowadzania zmian w systemie edukacji.
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MARIA WOJCICKA
Uniwersytet Warszawski
Centrum Badan Polityki Naukowej 1 Szkolnictwa Wyzszego

ZMIANY W SZKOLNICTWIE WYZSZYM
Z PROCESEM BOLONSKIM W TLE

Streszczenie

W artykule przedstawione zostaty gtéwne kierunki przeksztatcen systemow
szkolnictwa wyzszego, majacych zapewni¢ ich otwarcie na potrzeby rynku.
W Europie Zachodniej proces ten zostal zapoczatkowany juz w polowie lat
sze$c¢dziesiatych ubieglego stulecia. Wprowadzane wowczas reformy rzadowe
stawialy sobie za cel $cislejsze powiazanie ksztalcenia na poziomie wyzszym
z potrzebami otoczenia, czemu miato stuzy¢ m.in. zroznicowanie strukturalne
studiow. Obok uniwersyteckich, powstawaly sektory wyzszych szkoét zawo-
dowych a drozno$¢ systeméw miat zapewni¢ podzial jednolitych programow
uniwersyteckich na cykle, wienczone stopniem badz dyplomem. Reformy te
przyniosty jednak ograniczone efekty. Deklaracja Bolonska stanowi bezposrednie
nawiazanie do wyznaczonych przed czterdziestoma laty kierunkdéw zmian, tym
razem podejmowanych w szerszym, europejskim wymiarze pod hastem tworzenia
warunkow sprzyjajacych uczeniu si¢ przez cale zycie.

Autorka analizuje przebieg procesu bolonskiego w dwoch ptaszczyznach:
pierwszej, okreslonej przez miedzynarodowe porozumienie, i drugiej — lokalnej
— sytuujac Polske na tle doswiadczen innych krajow.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze; uniwersytet; Deklaracja Bolonska;
proces bolonski; zmiany strukturalne; profile ksztatcenia; ksztalcenie na poziomie
licencjackim.
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KONTEKST

Postepujacy od kilku dekad proces urynkowienia i uproduktowienia' wy-
nikéw dziatalnosci instytucji szkolnictwa wyzszego wprowadza reguly rynku
w relacjach z otoczeniem, i to zarowno w obrebie tej instytucji, jak tez poza nia.
Konkurencja w dziedzinie badan nadaje szczegdlny sens pojeciu innowacyjno-
sci. W tym nowym konteks$cie nabiera znaczenia nie tyle warto$¢ samej wiedzy,
ile jej zastosowanie. Jak zauwazyt Manuel Castells, liczy si¢ obecnie ,,[...] nie
koncentracja na wiedzy i informacji, lecz na aplikacji tej wiedzy i informacji
w celu generowania wiedzy i nowych rozwiazan informacyjnych; [...] powstaje
w ten sposob rodzaj petli, sprzezenie zwrotne migedzy kumulacja innowacji
i zastosowaniem innowacji” [za: Canaan, Shumar 2008: 1172

Unia Europejska wspiera tendencje do traktowania potrzeb otoczenia, jako
czynnika, ktory okresla kierunki badan naukowych majacych sprzyjac¢ tworzeniu
»[...] najbardziej konkurencyjnej i dynamicznej gospodarki w §wiecie” [Rola
uniwersytetow... 2003: 72]. Podejmowane na tym poziomie dziatania maja dopro-
wadzi¢ do uksztattowania si¢ europejskiego obszaru badan naukowych i innowacji
[W kierunku europejskiego... 2000; Europejski obszar... 2002], akcentujacego
praktyczny wymiar badan®.

W instytucji szkolnictwa wyzszego, a zwlaszcza jej najsilniej umocowa-
nego w tradycji ogniwa, jakim jest uniwersytet badawczy*, takie pojecia jak
rynek, konkurencyjnosé, czy zastosowania sa trudne do pogodzenia z nakazami
instytucjonalnymi wyprowadzonymi z etosu wspotczesnej nauki [Merton 1982:
584-587]. Ocena wynikéw badan naukowych wytacznie poprzez pryzmat ich
wartosci rynkowej stanowi bowiem naruszenie nakazu bezinteresownosci, wedle
ktorego nauka jest ceniona dla niej samej, a poszukiwanie prawdy stanowi nawet
cenniejsza warto$¢ niz samo jej posiadanie.

Otwarcie uniwersytetu prowadzi do wzrostu tolerancji srodowiska aka-
demickiego wobec negatywnych zachowan przenoszonych na grunt uczelni

! Joyce E. Canaan i Wesley Shumar [2008] traktuja te pojecia jako odrebne lecz powiazane ze
soba. Urynkowienie — to stosowane przez panstwo reguly rynku i formy nacisku na instytucje non-
profit w celu zapewnienia wigkszej efektywnosci. Uproduktowienie jest skutkiem tego zjawiska;
dotyczy procesu przetwarzania spotecznych dobr i proceséw w towary [s. 4].

2 Thumaczenie wlasne.

3 Wedtug przyjetej przez Unie Europejska Strategii Lizbonskiej, udziat naktadow na B+R
w PKB poszczegolnych krajow cztonkowskich ma wzrosna¢ do 3% w 2010 r. [Wigcej badan...
2002].

4 Mam tu na uwadze instytucje akademicka, ktorej fundamentalna cecha jest ,,obstuga” wiedzy,
tzn. tworzenie jej i przechowywanie, aktualizowanie oraz przekazywanie [Clark 1983].
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[Marianski, red., 2002]. Jak mozna sadzié, jest to jeden z gtdéwnych powodow
sceptycyzmu $rodowiska akademickiego wobec koncepcji uniwersytetu przed-
siebiorczego [Clark 1998], lansowanej przez rzady i wspieranej w wymiarze
migdzynarodowym. Przewaga srodkéw niepublicznych, wychodzenie naprzeciw
potrzebom klienta w dziedzinie badan naukowych i ksztatcenia — by wskazac
tylko jego niektore cechy — pokazuje, ze mamy do czynienia z instytucja, w ktorej
ocen¢ wynikéw badan oparta na wewngtrznym systemie peer review zastgpu-
je ewaluacja, dokonywana z punktu widzenia potrzeb otoczenia®. Ta wlasnie
rozbiezno$¢ miedzy zasadami rynku i zasadami poszukiwania prawdy jawi
si¢ w debacie $rodowiskowej nad przysztoscia uniwersytetu badawczego jako
zrédto negatywnych skutkow przenikania sig roznych warto$ci, norm moralnych
1 interesow. Wyniki miedzynarodowych badan pokazuja, ze przypadki wykroczen
przeciwko etosowi nauki najcz¢sciej dotycza wtasnie nakazu bezinteresownosci
[Barblan, Daxner, Ivosevic 2007].

Deklaracja Bolonska jest postrzegana przez srodowisko akademickie jako
kolejny krok w kierunku regut rynku — w tym przypadku w dziedzinie ksztalcenia.
Zobowiazanie sygnatariuszy porozumienia do tworzenia europejskiego obsza-
ru szkolnictwa wyzszego sktania ku przypuszczeniu, ze wzmozona mobilnos¢
studentow wptynie na konkurowanie migdzy uczelniami jakoscia ksztalcenia.
Pojawiaja sig w tym kontekscie obawy, ze dokonywanie zmian monitorowa-
nych z perspektywy migdzynarodowej doprowadzi do unifikacji strukturalne;
1 programowej dotychczas réznorodnych, narodowych systemow szkolnictwa
wyzszego [Szapiro 2008: 30].

Czy jednak — w $wietle przyjetych w Unii Europejskiej zasad dziatania
w odniesieniu do edukacji — tego rodzaju uzgodnienia sa wiazace w sensie
prawnym? Czy polityczny manifest woli, jakim jest Deklaracja Bolonska, moze
wplywac na konstytutywne cechy narodowych systemow szkolnictwa wyzszego,
zacierajac réznice decydujace o odmiennos$ci kazdego z nich? Czy moze nadanie
europejskiego wymiaru restrukturyzacji programéw studiow i zblizaniu profilu
wyksztalcenia do potrzeb rynku jest forma presji wobec uniwersytetow, sku-
tecznie uchylajacych si¢ przed radykalnymi zmianami i szerszym otwarciem na
otoczenie? Czy — inaczej moéwiac — Deklaracja Bolonska stuzy jako narzedzie

5 Komercjalizacja wynikéw badan podstawowych finansowanych ze $rodkow publicznych
moze z jednej strony sprzyja¢ podejmowaniu badan, ktérych wynikami bedzie zainteresowany
rynek, z drugiej jednak — prowadzi¢ do ograniczenia badan podstawowych o charakterze poznaw-
czym [Dabrowa-Szefler 2004].
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polityki edukacyjnej panstw — sygnatariuszy, wykorzystywane do legitymizacji
niepopularnych w srodowisku akademickim decyz;ji?

Na te, jak rowniez na inne pytania, formutowane w zwiazku z wdrazaniem
postanowien zawartych w omawianym dokumencie, probuj¢ odpowiedzie¢ w ni-
niejszym artykule. Wykorzystuj¢ w tym celu dokumenty zrodtowe, zestawiajac
je ztresciai,,duchem” opracowan powstajacych w ramach procesu bolonskiego.
Wyniki tego zestawienia pokazuja, iz w wielu przypadkach srodowisko akademi-
ckie poznaje zatozenia zawarte w Deklaracji Bolonskiej w formie uproszczonej,
dyrektywnej, a czasem nawet rozbieznej z przestaniem zawartym w oryginalnych
dokumentach. Wida¢ to szczegdlnie wyraznie na przyktadzie definiowania pro-
fili ksztalcenia oraz przechodzenia od jednolitej do wielostopniowej struktury
studiow [Wdjcicka 2005].

DEKLARACJA BOLONSKA
1 EUROPEJSKI OBSZAR SZKOLNICTWA WYZSZEGO

W traktacie ustanawiajacym Wspoélnote Europejska (w wersji Traktatu
Amsterdamskiego) zadania dotyczace polityki edukacyjnej okreslono jako:
»przyczynianie si¢ do podnoszenia poziomu edukacji poprzez zachecanie
panstw cztonkowskich do wspotpracy oraz — jesli jest to konieczne — wspieranie
i uzupelnianie ich dziatalnosci, przy jednoczesnym catkowitym respektowaniu
odpowiedzialno$ci krajow cztonkowskich za tresci nauczania, organizacjg sy-
stemow edukacyjnych oraz ich réznorodnosci kulturowej i jezykowej (art. 149)”
[Z6ttowski 2006: 8]. Ta zasada subsydiarnosci gwarantuje, ze w odniesieniu
do szkolnictwa wyzszego nie przewiduje si¢ harmonizacji przepisOw prawa;
w tym przypadku nieuprawnione bytoby zatem odwotywanie si¢ do takich pojeé
jak dyrektywy, wytyczne czy konsolidacja [Chmielecka 2008]. Warto rowniez
przypomnie¢, ze jednym z nielicznych, ale istotnych wymogoéw przyjetych
i egzekwowanych w wymiarze wspolnotowym jest uznanie, ze okres studiow
nie moze by¢ krotszy niz 3 lata.

W powyzszym kontekscie Deklaracja Bolonska nabiera nieco innego zna-
czenia nizby to wynikato z wiedzy potocznej, ksztalttowanej m.in. w oparciu
o materialy upowszechniane w ramach procesu bolonskiego. Stanowi rodzaj
zobowiazania politycznego, ktore nie jest wiazace®. Podobnie jak inne dziatania
Unii Europejskiej dotyczace szkolnictwa wyzszego, zawarte w niej postanowienia

¢Jak jednak zauwaza Marek Wasowicz [2004: 6], podobne uzgodnienia wyznaczaja kierunek
reform gospodarczych i spotecznych w krajach cztonkowskich.



ZMIANY W SZKOLNICTWIE WYZSZYM... 13

maja wspomagac realizacj¢ celow uznanych za wazne przez ministréw edukacji
panstw europejskich — sygnatariuszy porozumienia. Rozstrzygnigcia szczego-
towe o charakterze prawnym pozostaja jednak w gestii kazdego kraju. Nie bez
znaczenia pozostaje tu rowniez pomijany czesto fakt, iz wsrod sygnatariuszy sa
kraje, ktore nie naleza do Unii Europejskiej i ktorych w zwiazku z tym prawne
uzgodnienia migdzy jej cztonkami nie dotycza.

Uzywajac nomenklatury stosowanej w programach unijnych, ,,ostatecznym
beneficjentem” Deklaracji Bolonskiej jest mtodziez. Zasada zachecania, wspie-
rania 1 uzupelniania odnosi si¢ w omawianym przypadku do tych aspektow
ksztalcenia, ktorych realizacja ma ulatwic¢ absolwentom funkcjonowanie w eu-
ropejskim obszarze jako obywatelom odwotujacym si¢ do wspdlnych wartosci
demokratycznych spoteczenstw oraz jako specjalistom wyposazonym w kwalifi-
kacje i kompetencje opisane w sposob czytelny dla pracodawcy na europejskim
rynku. Owa subsydiarno$¢ znaczaco roéznicuje zainteresowanie kazdym z tych
dwoch wyrdznionych wymiarow, koncentrujac proces bolonski na zawodowym,
pragmatycznym aspekcie sylwetki absolwenta i pozostawiajac na uboczu kwestie
spotecznej, obywatelskiej wrazliwosci.

Funkcjonowanie w obszarze zroZnicowanym kulturowo

W Deklaracji... znajdujemy zapewnienie, iz znaczenie edukacji w ksztatto-
waniu ,,pokojowych oraz demokratycznych spoteczenstw jest powszechnie uzna-
wane za bardzo wazne” [Deklaracja... 2004: 22]. Jak mozna sadzi¢, stwierdzenie
to ma by¢ dowodem nadania wiasciwej — bez wzgledu na sens tego okreslenia
— rangi przygotowaniu obywatelskiemu do funkcjonowania w zréznicowanym
kulturowo obszarze europejskim. Juz jednak na etapie ,,operacjonalizacji” celow
problem ten traci mocno na ostro$ci.

Latwo zrozumie¢ powdd takiego podejscia, zwazywszy, iz cecha postawy oby-
watelskiej jest zdolnos¢ krytycznej oceny siebie samego i whasnej tradycji’. Tym-
czasem — jak trafnie zauwazaja Zbigniew Kwiecinski i Bogustawa D. Gotgbniak
[2008: 7] — ,,Mtodziez nie ma szansy, czasu i miejsca na gruntowne studiowanie
korzeni wiasnej tozsamosci kulturowej, na studiowanie obcych kultur, podtoza
wspotczesnych procesow politycznych, gospodarczych proceséw wspotczesnych

7 Krytyczne myslenie jest absolutnie kluczowe dla wlasciwej postawy obywatelskiej
w spoteczenstwie, ktore musi uporac si¢ z problemami wynikajacymi z obecno$ci réznych grup
etnicznych, religijnych czy kastowych. [...] jesli mlodzi obywatele beda wiedzieli, jak prowadzi¢
dialog i dyskusje, bedziemy mieli szanse na wlasciwe porozumienie migdzy i ponad kulturami”
[Nussbaum 2008: 80].
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roznic 1 konfliktow kulturowych, osiagnie¢ wspotczesnej nauki”. Skoncentrowane
na wiedzy i procesach poznawczych ksztalcenie umniejsza rangg umiejgtnosci
korzystania z tej wiedzy, krytycznego myslenia i autorefleksji, czego rezultatem
jest traktowanie postawy niemal wylacznie jako pochodnej motywacji opartej
na procesach poznawczych jednostki. W ten sposdb na uboczu pozostaje caly
obszar procesOw zwiazanych ze sfera uczuc i dazen, bedacych nieroztacznym
komponentem postaw [Aronson, Wilson, Akert 1997].

Podejscie uczace krytycznego myslenia wypierane jest przez podejscie pre-
miujace funkcjonalnos$¢ oceniana w aspekcie przydatnosci wyksztatcenia w pierw-
szej pracy. Widac to wyraznie na przyktadzie malejacego udzialu w programach
studiow edukacji humanistycznej, ktorej przypisywane sa funkcje poznawcze
w procesie ksztattowania postaw [Chmielecka 200918, Tresci humanistyczne
wystepuja jako wyodrebniony, ruchomy element programéow. Pojawiaja si¢
i znikaja, zanim student zdota dostrzec ich zwiazek z czymkolwiek. W rezultacie
przedmioty spoza kanonu wilasciwego dla danego kierunku czgsto uwazane sa
za przeszkode w drodze do specjalizacji’, a edukacja humanistyczna, niezinte-
growana z nauczaniem innych przedmiotow, staje si¢ bezuzyteczna w procesie
ksztattowania postaw.

Deklaracja Bolonska, jesli takiego stanu nie sankcjonuje, to w kazdym razie
dostarcza dowodu na jego istnienie za sprawa symbolicznego zaakcentowania
rangi ksztalcenia dla demokracji.

Patrzac na problem z innej perspektywy, mozna znalez¢ dobre strony usytuo-
wania poza glownym nurtem procesu bolonskiego kwestii postaw. Wskaznikowe
szacowanie tempa, w jakim kraje uczestniczace przechodza z systemu jednolitych
studidw magisterskich na system ksztalcenia w krotszych cyklach, nasuwa przy-
puszczenie, iz w podobny sposdb mogltyby zosta¢ potraktowane ,,0osiagnigcia”
uczelni w dziedzinie ksztattowania postaw. Obawy tego rodzaju uzasadnia roz-
wazanie w procesie bolonskim propozycji nagradzania — np. w formie punktow
ECTS, zaliczenia praktyki — aktywnosci studentéw, wykraczajacej poza obo-
wiazki zwigzane z nauka. Jest prawdopodobne, ze premia za aktywno$¢ spotka
si¢ z pozytywna reakcja ze strony studentow; bedzie to jednak zainteresowanie

8 W migdzynarodowym wymiarze problem ten na§wietla Martha C. Nussbaum, stwierdzajac
m.in. w rozdziale pod znamiennym tytutem ,,Demokratyczne szkolnictwo zepchnigte do naroznika”
iz ,,[...] nowe dyscypliny szczegdlnie wazne dla przyzwoitego spoteczenstwa obywatelskiego nie
maja stabilnego miejsca w strukturze studiow licencjackich” [2008: 87].

° Obecnie jest to zjawisko dos¢ powszechne w skali Europy, je$li nie catego $wiata. ,,Zaréwno
wyktadowcy jak i studenci coraz czgéciej postrzegaja nauki humanistyczne i filologie jako nikomu
niepotrzebne dyrdymaty” [Furedi 2008: 9].
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nie tyle sama czynnoScia, ile stojaca za nig gratyfikacja!®. Takie ,,wymuszone
zaangazowanie” [Chmielecka 2009: 124], za ktérym idzie nagroda, podwaza
motywacj¢ wewngetrzna; obowiazek bycia mitosiernym, pomocnym, ustuznym
rzadko prowadzi do uksztattowania si¢ trwalej postawy. Kiedy ustaje wzmocnienie
w postaci korzysci, samo zainteresowanie moze nie wystarczy¢.

Wzmacnianie motywacji, ktérej podtoze stanowia jej funkcje przystosowaw-
cze, moze sprzyjac¢ ksztattowaniu postaw konformistycznych. Obserwowane
w procesie bolonskim wskaznikowe podejscie do oceny zmian mogloby w tym
przypadku przynies¢ wiecej niz pozadanych, skutkéw negatywnych!!.

Przygotowanie do aktywnosci zawodowej na europejskim rynku

Ta kwestia praktycznie wyczerpuje zakres dziatan podejmowanych w ra-
mach procesu bolonskiego. Zgodnie z zalozeniem, przygotowanie zawodowe
ma zapewni¢ tworzenie warunkow uczenia sie przez cate zZycie. Ma temu stuzy¢
migdzy innymi wielostopniowa struktura studiéw ksztatcenia'?. Mozliwos¢ za-
konczenia studiow po kazdym zamknigtym etapie, z dyplomem potwierdzajacym
rodzaj uzyskanych kwalifikacji pozwala na elastyczne podejscie do dalszej nauki
i planowanie jej zgodnie 1 na miar¢ indywidualnych aspiracji i potrzeb.

Materiaty wspomagajace proces bolonski akcentuja walory zmian struktural-
nych przede wszystkim w wymiarze europejskim. Zwraca si¢ uwage, iz porowna-
niom mig¢dzynarodowym oraz mobilnosci lepiej niz jednolite studia akademickie
stuzy¢ beda krotkie cykle. Zaktada sig, ze uznawanie w europejskim obszarze
kursow, stopni oraz innych tytulow zapewni transparentna forma opisu wynikow
ksztatcenia [Ku europejskiemu... 2004: 30], bez koniecznosci ujednolicania
w wymiarze ponadnarodowym programoéw i profili ksztalcenia.

Do wprowadzenia zmian strukturalnych zobowiazaty si¢ kraje o réznym
poziomie zaawansowania reform zainicjowanych przez rzady niektorych krajow
Europy Zachodniej juz w potowie lat 60. ubiegtego stulecia w wyniku postepuja-
cego procesu umasowienia studiow!®. Deklaracja... nawiazuje do tej kwestii nie

10 Mamy tu nawiazanie do jednej z funkcji podtoza motywacyjnego dla postaw: dazenie kaz-
dej jednostki do maksymalnego w jej zyciu udzialu nagréd i minimalnego udziatu kar [Mietzel
1999: 292].

11 Szerzej na ten temat w: [Wdjcicka 2009].

12'W opracowaniach dotyczacych procesu bolonskiego funkcjonuje pojecie trzystopniowe;j
struktury studiow. W artykule koncentruje¢ si¢ na dwoch pierwszych, pomijajac trzeci stopien
— studiow doktoranckich.

13 Przyjeto wowczas, ze z masowoscia ksztalcenia na poziomie wyzszym mamy do czynienia wow-
czas, gdy studia podejmuje 15% mtodziezy z grupy wieckowej konczacej szkotg $rednia [Trow 1964].
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wprost, daje jednakze wyrazna wskazowke, iz rozpoczgte wowczas zmiany ,,ida
w dobrym kierunku” [Deklaracja... 2004: 23]. Warto w zwiazku z tym poswigcic¢
wigcej uwagi przyjetym wowczas rozwiazaniom, stanowia bowiem tto dla zmian
dokonujacych si¢ obecnie.

Celem reform byto wowczas dostosowanie struktury i programéw ksztalce-
nia na poziomie wyzszym do potrzeb nowego typu masowego odbiorcy. Oprocz
rozwoju ilosciowego bazy, miato temu stuzy¢: 1) otwieranie dostgpnosci uniwer-
sytetu, 2) tworzenie sektora nieakademickiego oraz 3) zroznicowanie struktury
programé6w studiéw uniwersyteckich.

Pierwszym krokiem na drodze do realizacji tak okreslonych celow byto
tworzenie wyzszych szkét zawodowych — uczelni ,,innych, lecz réwnych uni-
wersytetom” [Nowakowska 2002]. O ich potrzebie miaty decydowaé¢ wzgledy
ekonomiczne 1 zapotrzebowanie gospodarki na kadre techniczna $redniego
poziomu. Implicite u podstaw wielkiego ruchu reformatorskiego przetomu lat
sze$c¢dziesiatych i siedemdziesiatych lezalo zatozenie, Ze uniwersytety, jako zbyt
»akademickie” nie potrafia sprosta¢ rosnacym potrzebom gospodarki. Inny, mniej
explicite wyrazany powod byt taki, ze nieuniwersytecki sektor miat sprzyjaé
oszczednos$ciom budzetowym z uwagi na niski udziat w tych uczelniach srodkow
na badania, nizsze uposazenie kadry oraz przewidywane wspoifinansowanie
przez sektor ustug i wladze lokalne. Oczekiwano ponadto, ze wyzsze szkoty
zawodowe, powstajace w oparciu o instytucje skoncentrowane na ksztatceniu'4,
wprowadza element konkurencji na edukacyjnym rynku, dotychczas niepodzielnie
opanowanym przez uniwersytety.

Mimo formalnego przyznawania wyzszym szkolom zawodowym statusu
uczelni rownych uniwersytetom, zréznicowanie celow i programoéw ksztat-
cenia migdzy sektorami uniwersyteckim i nieuniwersyteckim prowadzito do
powstawania systemow niedroznych. Studia zawodowe byly traktowane badz
to jako ,.koncowa stacja edukacji” (Niemcy), badz tez jako ekwiwalent dwoch
do czterech semestrow studiow akademickich (Holandia). Byto jasne, ze w tych
warunkach droznos¢ systemow mogta zapewnic tylko restrukturyzacja progra-
moéw uniwersyteckich oraz wigksze niz dotychczas ukierunkowanie ksztatcenia
w tych uczelniach na potrzeby rynku. Totez gléwna batalia toczyta si¢ — 1 tak
jest do dzis — o uniwersytety, tradycyjnie trzymajace si¢ klasycznych wzorcow

14 Uczelnie zawodowe powstawaly przewaznie w wyniku przyznawania wyzszego statusu
szkotom $rednim zawodowym badz policealnym.
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zarowno pod wzgledem struktury, jak i tresci ksztalcenia'®. Juz w potowie lat
siedemdziesiatych jako pierwszy w Europie reforma strukturalna zostat objety
uniwersytet francuski'e.

Zainicjowane w omawianym okresie reformy zostaty przez badaczy zgodnie
ocenione jako ,,mieszanina sukcesu i niepowodzenia” [Cerych, Sabatier 1986].
Do sukcesow zaliczano rozwdj ilosciowy i zwigkszenie dostgpnosci ksztatcenia
na poziomie wyzszym. W niektorych krajach z powodzeniem funkcjonowaty
wyzsze szkoly zawodowe, $cisle wspotpracujace z otoczeniem. Wykorzystywano
je jako swego rodzaju ,,usprawiedliwienie” dla uniwersytetow, pozostajacych przy
jednolitych programach akademickich [Two Decades... 2000]. Proby zaintere-
sowania tych ostatnich ksztalceniem zorientowanym branzowo zakonczyly si¢
niepowodzeniem. W dalszym ciagu wyzwaniem pozostawato zatem przeorien-
towanie profilu i struktury ksztalcenia na uniwersytetach.

Deklaracja Bolonska podejmuje ten niedokonczony watek reform w sytuacji
duzego zrdéznicowania systemow szkolnictwa wyzszego w panstwach bedacych
jej sygnatariuszami.

Proces bolonski: zakres i tempo zmian

Jest trudne — by nie powiedzie¢: niemozliwe — okreslenie realnego wptywu
Deklaracji Bolonskiej na dokonujace si¢ zmiany. Wpltywa na to wspotwyste-
powanie czynnikow o rownej — by¢ moze — sile oddziatywania na instytucje
szkolnictwa wyzszego. Niektore sposrod zawartych w dokumencie zobowiazan
naleza do statych elementow polityki edukacyjnej wigkszo$ci panstw — sygna-
tariuszy od co najmniej potowy lat 60. ubiegtego stulecia. Dla ilustracji mozna
wskaza¢ proby zmniejszenia luki migdzy profilem wyksztatcenia i potrzebami
rynku'’. W coraz szerszym zakresie wykorzystywane sg instrumenty finansowe,

15 Tylko brytyjski system ksztalcenia zapewniat i zapewnia petna droznos$¢ z uwagi na umo-
cowana w tradycji dwustopniowa — Bachelor/Master — strukture studiow uniwersyteckich.

16 Podziat na trzy cykle konwencjonalnego programu umozliwiat zakonczenie nauki po kazdym
zamknigtym etapie studiow i1 uzyskanie stopnia badz dyplomu studiow uniwersyteckich [Carrier,
van Vught 1989]. Orientacj¢ praktyczna zapewnialy usytuowane na uniwersytetach 2-letnie in-
stytuty technologiczne (les institutes universitaire de technologie — IUT), jako alternatywne studia
wobec tradycyjnych uniwersyteckich fakultetow nauk $cistych, oferujacych przygotowanie ogolne
[Drogosz-Zabtocka 2002].

17 Profil programu dyplomowego informuje o tym, do jakich zadan jest desygnowany przyszty
absolwent. Klasyfikacja UNESCO standardow stopni w edukacji (International Standard Clas-
sification for Educational Degree - ISCED, 1997) wymienia dwa rodzaje programéw dyplomo-
wych wyroznionych wedle tego kryterium. Pierwsza kategorig (poziom 5A) stanowia programy
o nachyleniu teoretycznym, ktore nawiazuja do dziedzin wiedzy (historia, filozofia, matematyka
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majace ,,zacheci¢” uczelnie do wprowadzania elementow praktyki do progra-
moéw akademickich. Najwcezesniej w Europie rozwiazania tego rodzaju zostaly
zastosowane we Francji, w zwiazku z wprowadzeniem kontraktow preferujacych
programy o nachyleniu praktycznym [Carrier, van Vught 1989]. Inny przyktad —to
zrownywanie — jak w Wielkiej Brytanii — uprawnien instytucji uniwersyteckich
i nieuniwersyteckich i stawianie uczelni wobec koniecznos$ci walki o studentow's.
Wszystko to sprawia, ze pytanie, czy omawiany dokument ma wlasny wktad
w postepy reform, czy tylko firmuje krajowe polityki w dziedzinie edukacji,
pozostawiamy bez odpowiedzi.

Jest jeszcze jeden powdd trudnosci zwiazanych z ocena wptywu procesu bo-
lonskiego na zakres 1 tempo zmian. Migedzynarodowy charakter przedsigwzigcia,
ktore podlega statemu monitoringowi — $wiadczy o tym prezentacja postgpu prac
w formie rankingéw, stopni szkolnych, ,,dywanikéw” — narzuca reguty konkuren-
cji. Tym zapewne m.in. nalezy ttumaczy¢ fakt, iz dane poréwnawcze dotyczace
poszczegdlnych krajow publikowane sa w postaci agregatow. Praktycznie unie-
mozliwia to poglegbiona analiz¢ tendencji i kierunkéw dokonujacych sig¢ zmian.

Proces bolonski poswigca szczeg6lna uwage wdrazaniu wielostopniowej
struktury studiow. Wprost Deklaracja Bolonska nie zawiera natomiast zadnych
zalecen co do preferowanego charakteru programow ksztatcenia; jak juz wspo-
mniano, w Unii Europejskiej tresci i profile studidow pozostaja poza obszarem
wspolnych uzgodnien. Posrednio kwestia ta pojawia si¢ jednak w Deklaracji...
kilkakrotnie, m.in. przy okazji zapewnienia o woli wspierania r6znych aspektow
dziatalnosci szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza stuzacej rozwojowi zawodowemu
[Deklaracja... 2004: 25].

Poziom zaawansowania oraz zakres zmian zwiazanych z restrukturyzacja
studiow przedstawiany jest za pomoca danych ilosciowych, co pozwala uznaé
publikowane analizy porownawcze za wiarygodne'®. Wskazuja one na znaczace

itp.) i daja wstgpne przygotowanie do badan oraz dalszej nauki. W tej grupie znalazty si¢ rowniez
programy przygotowujace do zawodow specjalistycznych, wymagajacych wiedzy i opanowania
umiejetnosci (praktyka) o wysokim stopniu ztozonos$ci (np. medycyna, stomatologia, architektura).
Druga kategoria (poziom 5B) — to programy zorientowane praktycznie, branzowo, przygotowujace
personel §redniego szczebla dla poszczegdlnych dzialow gospodarki.

18 Przyznanie w Wielkiej Brytanii wszystkim uczelniom prawa do stosowania nazwy uni-
wersytet, miato prowadzi¢ do podwazenia pozycji dotychczasowego lidera (stare uniwersytety)
i wymuszenia wigkszej elastycznosci. Oczekiwano, ze stworzy to korzystne warunki dawnym
politechnikom (nowe uniwersytety), tradycyjnie skoncentrowanym na ksztatceniu. Tak si¢ jednak
nie stato [Goedegebuure, Meek, 1998].

1 Dane dotycza roku akademickiego 2006/2007 [Struktury... 2008].
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zréznicowanie sposobu podejécia do tego kluczowego w procesie bolonskim
elementu reformy [Struktury... 2008].

Dla przyktadu, we Wspoélnocie Niemieckojezycznej Belgii nie istnieje struk-
tura wielostopniowa. W Niemczech do czasu wdrozenia zmian studenci moga
wybiera¢ migdzy studiami jednolitymi a studiami dwustopniowymi. Zasigg tych
zmian — kraj badz tylko wybrane landy — nie jest jednakze doktadnie okreslony.
W najszerszym zakresie studia jednolite utrzymata Hiszpania, w tym m.in. na
kierunkach inzynieryjnych.

Najwigcej, bo ponad potowa krajow uczestniczacych w procesie bolonskim
— m.in. Francja, Wtochy, w tym réwniez Polska — zachowata jednolity system
ksztatcenia na kierunkach zwiazanych z medycyna i pokrewnych. Juz jednak np.
we Flamandzkiej i Francuskiej Wspdlnocie Belgii, Danii i Holandii na wymienio-
nych kierunkach ksztatci si¢ w dwoch cyklach. Kazdy cykl konczy sig¢ uzyskaniem
kwalifikacji odpowiadajacych poziomowi wyksztalcenia, lecz uprawnienia wy-
konywania zawodu lekarza daje ukonczenie drugiego cyklu (Master). Wreszcie
Irlandia, Wielka Brytania czy Grecja przygotowuja na kierunkach medycznych
w jednym dhuzszym cyklu (5-6 lat), wienczonym stopniem Bachelor, ktory daje
uprawnienia do wykonywania zawodu. Drugi cykl ksztalcenia jest opcjonalny;
czasem wymagane sa dodatkowe praktyki i staze [Struktury... 2008].

Podane przyktady podejscia do restrukturyzacji wskazuja, ze Deklaracja Bo-
loniska moze by¢ wykorzystywana jako forma nacisku na przyspieszenie zmian.
Réwnoczesnie jednak aspekt merytoryczny tych zmian w catos$ci pozostaje
w gestii panstw — sygnatariuszy, ktore — jak wida¢ — wprowadzaja na europejski
obszar szkolnictwa wyzszego rdznorodnos¢ strukturalng dotychczas niespotykana.
Dotyczy to takze — cho¢ by¢ moze w mniejszym stopniu — profili ksztatcenia.

Mimo iz profil ksztatcenia, okreslany na podstawie ukierunkowania teore-
tycznego (badawczego) badz praktycznego (zawodowego), wykorzystywany jest
czgsciej w analizach poréwnawczych niz formalny poziom studiow (Bachelor
— Master) [ISCED... 1997], to w materiatach dotyczacych procesu bolonskiego ta
cecha opisywana jest oszczednie, by nie powiedzie¢: enigmatycznie [Struktury...
2008: 19]. Dla przyktadu, mimo iz programy bedace odpowiednikiem polskiego
licencjata majg zaro6wno profile akademickie, jak i zawodowe, to wiele krajow,
w tym rowniez Polska, klasyfikuje wszystkie programy pierwszego stopnia
jako teoretyczne, rowniez prowadzone przez uczelnie zawodowe. Zagregowane
dane w wielu przypadkach uniemozliwiaja okreslenie dominujacych tendencji
w ksztattowaniu si¢ ilosciowych relacji migdzy udziatem programoéw ogolnych
i zawodowych, zwtaszcza na uniwersytetach.
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Czegsto kazdy profil studidw dostepny jest zar6wno na uniwersytetach, jak
i w uczelniach zawodowych. Studia zawodowe realizowane sa zasadniczo na
pierwszym poziomie, cho¢ i w tym przypadku mamy przyktady innych roz-
wiazan: dwustopniowe studia zawodowe, jak to ma miejsce np. we Wloszech,
Chorwacji czy Czarnogo6rze; mozliwo$¢ podjecia studiow o profilu akademickim
z zaliczeniem czg$ci dotychczasowego okresu nauki na studiach zawodowych;
pozostawienie w gestii uczelni (np. Chorwacja) okreslania warunkdéw kontynuacji
nauki na wyzszym poziomie.

I w tym przypadku dychotomiczne ujecie programéw dyplomowych (ba-
dawcze — zawodowe) zarysowuje tylko ogolne ramy dla faktycznie istniejace;j,
znacznie bogatszej réznorodnosci. Decyduje o niej np. miejsce danego programu
w krajowej strukturze stopni i kwalifikacji, czas jego realizacji, a nawet forma
prezentacji pracy dyplomowej®.

Przyktady pokazuja, ze trudno bytoby znalez¢ cechy wspdlne dla wszystkich
badz tylko dla wigkszo$ci zmian dokonujacych si¢ w dziedzinach objetych poro-
zumieniem. Réznice dotycza zakresu wprowadzania struktury wielostopniowej,
czasu przeznaczanego na realizacj¢ programow studiow, zwlaszcza w 1 cyklu,
a takze profili i zwiazanych z tym mozliwosci kontynuacji nauki na wyzszym
poziomie.

Tak wigec wbrew przekonaniu obecnemu w debacie srodowiskowej, iz in-
tencja zmian wprowadzanych z inicjatywy panstw — sygnatariuszy Deklaracji
Bolonskiej jest unifikacja ksztatcenia na poziomie wyzszym, trzeba zauwazy¢,
ze w przypadku restrukturyzacji studiow i profili ksztatcenia taka sytuacja nie
ma miejsca. Wigkszy niz regularne monitorowanie postepow w wypekianiu
mig¢dzynarodowych zobowiazan wptyw na ich tempo i zakres majg — jak moz-
na sadzi¢ — wewngtrzne uwarunkowania, uksztattowane przez tradycje relacje
migdzy rzadem a instytucja szkolnictwa wyzszego, przepisy prawa, a takze inne
czynniki o charakterze lokalnym [Wojcicka, red., 2002¢]. Wida¢ to wyraznie na
przyktadzie Polski.

20 'Wida¢ to na przyktadzie ksztalcenia uniwersyteckiego w Wielkiej Brytanii. Wiekszo$¢
programéw I stopnia trwa 3 lata i prowadzi do stopnia Bachelor. Juz jednak studia pogtebione
(honours), obejmujace pracg dyplomowa i konczace sig uzyskaniem okreslonej oceny, moga trwac
4 lata; studia podstawowe (ordinary) sa krotsze a ich wynik sprowadza si¢ do konkluzji: zdat — nie
zdat. Uniwersyteckie studia na poziomie Bachelor — to takze np. 4-letnie programy ukierunkowane
zawodowo (sandwich courses), z praktyka poza uczelnia [Wdjcicka 2002b].
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ZMIANY STRUKTURALNE W INSTYTUCJI AKADEMICKIEJ
- PRZYKLAD POLSKI

W Polsce zmiany zwiazane z ré6znicowaniem strukturalnym programéw
dyplomowych zostaty zapoczatkowane w latach 1991-1994. Przyczyny wpro-
wadzania krotkich cykli ksztatcenia w panstwowych uczelniach akademickich
miaty przewaznie charakter pozamerytoryczny. Studia 3-letnie stwarzaty moz-
liwos¢ zwigkszenia liczby studentéw przyjmowanych na I rok (w owym czasie
kluczowa warto$¢ algorytmu), a tym samym — zapewnienia uczelni wyzszych
dotacji z budzetu. Czesci kierunkow, ktore nie spetniaty okreslonych przez Rade
Gtowna Szkolnictwa Wyzszego warunkéw prowadzenia studiow na poziomie
magisterskim [Uchwata... 1991], nadawano status studiow inzynierskich?'.

Juz tylko na podstawie wymienionych powodow tworzenia krétkich stu-
diéw mozna stwierdzi¢, ze w uczelniach akademickich powstawaty one przede
wszystkim na skutek wewnetrznych potrzeb??. Charakter tych potrzeb — ogra-
niczenie §rodkow i niespetnienie standardow — wskazuje, iz ksztattowaniu sig
dwustopniowej struktury ksztatcenia i podejmowaniu studiow licencjackich
towarzyszyl rodzaj selekcji negatywnej. Potwierdzili to w badaniach studenci,
traktujac wybor tych studiow jako ,,druga szans¢” po doznanym niepowodzeniu na
egzaminie wstepnym na jednolite studia magisterskie [Wojcicka 2002a: 79].

Z uwagi na swoj rodowod, w Polsce licencjat utozsamiany jest ze studiami
zawodowymi. W tym przeswiadczeniu utwierdzaja krajowe przepisy prawa, wpro-
wadzajac m.in. obowiazek praktyki®. Mimo to znaczna cze$¢ studiéw I stopnia
odpowiada ksztatceniu akademickiemu. Wiedza potoczna przypisuje programom
licencjackim realizowanym w uczelniach akademickich funkcj¢ I stopnia studiow
ogolnych, a pozostatym — studiow zawodowych. Powolywane badania [Woéjcicka
2002a] nie potwierdzity zaleznosci miedzy typem uczelni (akademicka — nieaka-
demicka) a profilem studiow licencjackich (w podziale badawcze — zawodowe).
Cze$¢ wyzszych szkét zawodowych — publicznych i niepublicznych — realizowata

21 Pojecie licencjata jeszcze wowczas nie funkcjonowalo; zostalo wprowadzone dopiero
w nastgpnym roku, na mocy Zarzadzenia Ministra Edukacji Narodowe;... [1992].

22 Jak zauwazy! Burton R. Clark [1983], glebsze i cechujace sie trwatoécia zmiany w szkolni-
ctwie wyzszym dokonuja si¢ wlasnie w zwiazku z potrzebami uswiadomionymi wewngetrznie. Wow-
czas obejmujg one jednak tylko wybrane aspekty dziatania jednostek organizacyjnych uczelni.

2 Przypomnijmy, ze studia zawodowe wyrdzniaja trzy cechy: (a) orientacja prorynkowa
poprzez ukierunkowanie branzowe i znaczny udzial wiedzy specjalistycznej, (b) praktyka jako
istotny element programu oraz (c) krotszy (3-4-letni) okres studiow.
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W owym czasie programy o profilu ogélnym?*, a na niektorych kierunkach uczelni
akademickich studenci uzyskiwali wprowadzenie do zawodu.

Ta ksztattujaca si¢ w sposob naturalny roznorodno$¢ programéw licencjackich
nie znalazta potwierdzenia w przepisach prawa. Ustawa Prawo o szkolnictwie wyz-
szym [2005] unifikuje wszystkie studia realizowane w I cyklu, nadajac im status
zawodowych. W ten sposdb do jednej grupie zaliczone zostaty studia o znaczacym
udziale tresci specjalistycznych, zorientowane na branze czy okre§lona gataz
gospodarki, ale takze studia akademickie, o charakterze teoretycznym, dajace
przygotowanie do dalszej nauki. W konsekwencji wszyscy absolwenci uzyskuja
tytut zawodowy [Art. 2.1., p. 6] mimo iz ksztalcenie odbywa si¢ na kierunkach
studiow. Krajowy legislator ,,zagubil” takze kierunki humanistyczne, traktujac
na rownych prawach historig sztuki, filozofig¢ i inzynieri¢ sanitarng oraz kazdy
inny kierunek techniczny.

Obowiazujace dotychczas przepisy prawa sprzyjaja — jak widaé — raczej
unifikowaniu niz réznicowaniu profilu i struktury ksztalcenia. Utrzymywanie
rozbieznosci migdzy przepisami prawa a edukacyjna rzeczywistoscia powoduje
liczne, negatywne konsekwencje, migdzy innymi zachgcajac do pozorowania
dziatan wymuszanych przez prawo. Unifikacja systemu szkolnictwa wyzszego
zmniejsza szanse podejmowania w Polsce nauki przez mtodziez z innych krajow.
Zapewnic ja moze roznorodnos$é, elastycznosc¢, przejrzystosc i konkurencyjnosé
systemu odpowiednia do analogicznej roznorodnosci, elastycznosci, przejrzysto-
$ci i konkurencyjnos$ci innych krajowych systemow szkolnictwa wyzszego. Taki
jest cel tworzenia europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego.

Proces bolonski: warunki powodzenia realizacji celow

Mimo, iz Deklaracja Bolonska odwotuje si¢ w swej tresci do systemu szkolni-
ctwa wyzszego jako calosci, to jednak nietrudno zauwazy¢, ze gtownym adresatem
proponowanych zmian strukturalnych jest uniwersytet badawczy w znaczeniu
historycznie umocowanym, to znaczy instytucja akademicka zorientowana do
wewnatrz. Ta wewngtrzna orientacja sprawia, ze idee inspirowane przez otoczenie
przyjmowane sa przez srodowisko akademickie sceptycznie.

2 Z wywiadu z jednym z rektoréw panstwowej wyzszej szkoly zawodowe;j: ,,[...] program
specjalnoscei [...] dostosowany jest do akademickiego ksztalcenia na kierunku [...] uzupetiony
15-tygodniowa praktyka, bo taki jest wymog ustawowy. Program i przedmioty sa takie same (jak
w uczelni akademickiej), a réznica polega na wprowadzeniu nazwy specjalnosci. Tak sobie zyczyt
resort, to tak si¢ stato” [Wojcicka 2002a: 65].
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W badaniach warunkéw internalizacji badz odrzucenia przez organizacje
innowacji, Everett Rogers i Floyd Shoemaker [1971: 350-352] wskazali na pig¢
czynnikow o istotnym znaczeniu dla tego procesu:

(1) Kompatybilnosé, czyli poziom zgodnosci nowej idei (innowacji) z war-
tosciami i praktyka, akceptowanymi i stosowanymi w danej organizacji. Cecha
ta informuje o tym, w jakim zakresie normy, wartosci i cele innowacji sa zbiezne
z dotychczas obowiazujacymi: im wyzszy stopien zgodnosci, tym wigksze praw-
dopodobienstwo sukcesu.

(1) Oplacalnos¢ (relatywne korzysci) nowej idei, czyli stopien, w jakim inno-
wacja postrzegana jest jako korzystniejsza w stosunku do tej, ktora ma zastapic.
W tym przypadku roéwniez wystepuje dodatnia korelacja z sukcesem.

(ii1) Kompleksowos¢ innowacji, czyli stopien ztozonosci proponowanej
idei: postrzeganie jej jako relatywnie trudnej do zrozumienia i zastosowania,
zaktadajacej objgcie zmiana rownocze$nie wielu obszaréw dziatania organizacji,
zmniejsza szanse na sukces innowacji.

(iv) Sprawdzalnos¢ innowacji, czyli mozliwos¢ eksperymentalnego wpro-
wadzenia idei, przynajmniej w ograniczonym zakresie, pozytywnie do niej
usposabia.

(V) Przejrzystos¢ innowacji (czytelno$¢): klarowno$¢ prezentacji nowej idei
zwigksza szanse jej powodzenia®.

Sprobujemy przeanalizowaé szanse powodzenia — warunkowanego poziomem
srodowiskowej akceptacji — zmian wdrazanych w ramach procesu bolonskiego,
traktujac wymienione czynniki jako element porzadkujacy rozwazania.

Kompatybilnosé

Trzeba zgodzi¢ si¢ ze Stanistawem Chwirotem [2008: 77], ze ,,[...] studia
dwustopniowe od samego poczatku spotkaty si¢ w Polsce z bardzo niechgt-
nym przyjeciem. I do tej pory [...] wiele osob sktonnych jest traktowac je jako
europejska fanaberig, jako zrddlo obnizania poziomu ksztatcenia, ucieczke od

3'W przypadku instytucji akademickiej Levine [1980] przypisuje szczegdlne znaczenie dwom
sposrdod pigciu wymienionych cech: kompatybilnosci oraz optacalnosci. Na podstawie obserwacji
czternastu procesOw wdrozen innowacji w State University of New York w Buffalo autor sktania
si¢ ku tezie, ze potencjalny sukces innowacji opisuja réznego rodzaju konfiguracje obu tych cech.
Zdaniem autora, jesli korzysci ptynace z wprowadzenia innowacji nie sa kwestionowane, to ma
ona szanse akceptacji nawet przy niskim poziomie jej kompatybilnosci. Z drugiej jednak strony,
jesli relatywne korzys$ci sa niepewne i moga by¢ podwazone, to mimo wysokiego stopnia kom-
patybilnosci innowacja jest skazana na niepowodzenie. Por. takze: Becher, Kogan [1980] oraz
Clark [1983].
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prawdziwych standardow”. Istotnie, srodowisko akademickie do§¢ wyraznie
manifestuje poglad, iz studia uniwersyteckie winny by¢ prowadzone na jednoli-
tych studiach magisterskich; wymaga tego troska o rozwdj dyscypliny i ochrona
zawodu. Stad tez zasadniczy watek debaty srodowiskowej koncentruje si¢ wokot
kwestii zasadno$ci zmiany struktury ksztatcenia.

Podziat jednolitego programu studiow magisterskich na dwa cykle trudno
obroni¢ na gruncie tradycji uniwersytetu badawczego. Podobnie zreszta jak trudno
bytoby — przyjmujac takie odniesienie — znalez¢ uzasadnienie dla uniwersytetu
otwartego 1 umasowionego. Skoro jednak uniwersytet masowy jest faktem a — jak
trafnie zauwazyt Frank Furedi [2008] — obecnie do rzadkos$ci naleza glosy w obro-
nie elitaryzmu, wypada przyjac, ze istnieja takze racjonalne przestanki wprowa-
dzenia studiow realizowanych w krotszych przedziatach czasu i ze niekoniecznie
musi to prowadzi¢ do obnizenia prestizu instytucji akademickiej. Powotywanie
si¢ na do§wiadczenia innych krajow nie jest zapewne w tym konteks$cie trafnym
kierunkiem poszukiwania argumentdw rozstrzygajacych problem. Warto moze
jednak przypomnie¢, ze struktura wiclostopniowa jest cecha systemowa starego
uniwersytetu brytyjskiego i ze — w opinii badaczy — to nie ona stanowi o zagro-
zeniu jego tozsamosci [Barnett 1990, Wojcicka 2002b, Furedi 2008].

Nie sposob rowniez nie zauwazy¢, ze strukturg¢ ztozona z mniejszych, za-
mknigtych catosci cechuje znacznie wigksza elastyczno$é niz programy jednolite.
Jest to cecha wazna z punktu widzenia realizacji idei uczenia si¢ przez cale Zycie,
zaktadajacej mozliwo$¢ zdobywania i uznawania wyksztatcenia i kwalifikacji nie
tylko w trybie edukacji formalnej, ale rowniez poza nia.

Struktura wielostopniowa — to szansa dla studentéw przenoszenia dotych-
czasowego dorobku w dziedzinie ksztatcenia z jednego kraju do innego. W tym
celu nie wystarczy jednak wprowadzenie zmian strukturalnych; musza za nimi
i8¢ dzialania wspomagajace — temat rzadko pojawiajacy si¢ w debacie $rodo-
wiskowej nad warunkami powodzenia przemian strukturalnych. Uruchomienie
wielostopniowej struktury i okreslenie listy kierunkéw pokrewnych, na ktoérych
mozliwa jest kontynuacja nauki na wyzszym poziomie — to dopiero poczatek
znacznie dluzszej listy wymagan. W indywidualnych przypadkach konieczne
okaze zaliczenie dodatkowych kurséw, semestrow, roku, jako warunku podjecia
studidow na wyzszym poziomie. Elastyczny system, dajacy mozliwos$¢ swobodne-
go przemieszczania si¢ w uktadzie ,,wertykalnym”, musi by¢ zatem wspomagany
przez dziatania o charakterze ,,horyzontalnym”.

Myslenie o przejsciu na system wielostopniowy bez rownolegtych studiow
uzupetniajacych pozwoli zachowac pozory elastycznosci, lecz jej nie zapewni.



ZMIANY W SZKOLNICTWIE WYZSZYM... 25

Trudno przewidzie¢, czy — 1 jesli tak, to w jakiej perspektywie — Srodowisko
akademickie zaakceptuje zapoczatkowane zmiany. W przeprowadzonym na
poczatku 2007 r. na zlecenie Komisji Europejskiej sondazu (Eurobarometer),
w ktorym uczestniczyto 5800 nauczycieli akademickich z 31 krajow, 59% ba-
danych zgodzito sig, ze struktura 3-stopniowa studiow korzystnie wplynie na
jakos$¢ ksztatcenia. 32% badanych wskazato na jednolite studia jako na lepiej
stuzace jakosci, a 9% nie miato na ten temat zdania. Znaczace zroznicowanie
opinii na ten temat uwarunkowane byto krajem pochodzenia. Najwigcej zwo-
lennikow studiéw jednolitych odnotowano wsrod badanych z Niemiec (53%);
— kraju, ktory najwytrwalej broni struktury jednolitej. Najmniej zwolennikow
maja studia jednolite we Francji (11%). Francja nalezy do krajow, w ktorych
proces restrukturyzacji programéw akademickich rozpoczat si¢ juz w potowie lat
70, tak wigc respondenci moga odwota¢ si¢ do bezposredniego doswiadczenia.
By¢ moze w takiej wlasnie perspektywie trzeba rozwaza¢ mozliwos¢ akceptacji
srodowiska akademickiego dokonujacych si¢ w ostatnich latach zmian. Wedtug
powotywanego sondazu, 31,5% badanych z Polski opowiedziato si¢ za studiami
jednolitymi [Perception of Higher..., 2007].

Kompleksowos¢ innowacji

W debacie srodowiskowej mniej niz restrukturyzacja jest problem uzawodo-
wienia studiow uniwersyteckich, cho¢ w powszechnym odczuciu te dwa filary
zmian sg $cisle ze soba powiazane [Panek, red., 2003; Dietl, Sapijaszka, red., 2005;
Woznicki, red., 2008]. Ukierunkowanie zawodowe, w potaczeniu z odej$ciem od
jednolitych programdéw magisterskich, postrzegane jest przez czgs¢ srodowiska
akademickiego jako deprecjacja statusu uniwersytetu, catkowite odejscie od
wzorow ksztatcenia opartych na tradycji uniwersytetu badawczego. W kulturze
uniwersytetu praktyka — cecha znaczaco wyrdzniajaca programy zawodowe
— ma niskie notowania [Jallade 1992]. Przy ogdlnym braku akceptacji zapomina
si¢ czgsto, ze badania 1 badawcza tradycja sa na studiach ogoélnych tym, czym
zawodowe doswiadczenie (praktyka) na studiach zawodowych.

W wigkszosci systemow szkolnictwa wyzszego programy zawodowe dominu-
jawuczelniach zawodowych; wystepuja rowniez na uniwersytetach, rownolegle
z programami realizujacymi w trybie wielostopniowym cele ksztatcenia ogdlnego.
Nie ma sytuacji podejécia alternatywnego.

Réznorodnos¢ programoéw wymaga prawnego usankcjonowania i wyraznego
okreslenia, czym jest licencjat i do czego przygotowuje. Struktura kierunkowa
ksztatcenia odwotuje si¢ do dyscyplin wiedzy, nie za$ do gatezi gospodarki, branz



26 MARIA WOJCICKA

czy sektorow. Nalezatoby wigc potwierdzi¢ fakt istnienia dwojakiego rodzaju
studiow licencjackich: (a) I stopien studiow akademickich, ogdlnych, (b) I stopien
studiow ukierunkowanych sektorowo (branzowo). Idac dalej, studia o profilu
ogo6lnym powinny konczy¢ si¢ uzyskaniem stopnia akademickiego, a tytutem
zawodowym — studia ukierunkowane branzowo.

Przejrzystosé

Sam fakt, iz kluczowe dla systemu szkolnictwa wyzszego zmiany strukturalne
dokonywane sa pod migdzynarodowa presja, wptywa demotywujaco i usposabia
negatywnie. Jak zauwaza Tomasz Szapiro [2008: 33], proces bolonski wyzwala
okreslone postawy, ktore nie inspiruja dziatan kreatywnych: ,,Jakie to postawy?
Nalezy tu wymieni¢ postrzeganie propozycji zewngtrznych jako nakazow (,,wska-
zowek przywiezionych z centrali”), sceptycyzm wobec rozwiazan narzuconych
z gory iserwilizm. Proces bolonski w czgsci srodowisk akademickich miat wtasnie
takie tto i nie wyzwolil autentycznych pasji reformatorskich, zwlaszcza ze byt
przedstawiony jako panaceum na bolaczki Europy i nie wskazywat rozwiazan
problemow lokalnych, lecz raczej je tworzyt”.

Niewatpliwie na sceptycyzm srodowiska akademickiego wobec skutkow re-
formy strukturalnej duzy wplyw ma tryb upowszechniania jej zatozen w ramach
procesu bolonskiego. Proces koncentruje si¢ na procedurach, wprowadzanych
w miejsce dotychczas zajmowane przez warto$ci wywodzone z etosu wspolczes-
nej nauki. Przyktadowe rozwiazania traktowane sa jako nakazy, publikowane
w formie instrukcji. Stosowana nomenklatura (dyrektywy, wytyczne, harmoni-
zacja, konsolidacja, regulacja) — nieuzasadniona i nieadekwatna do charakteru
tego przedsigwzigcia — sprawia, ze tego procesu zmian nie mozna polubic.

Co dalej?

Wypada raz jeszcze powtorzy¢, ze obawy przed unifikujacym system szkol-
nictwa wyzszego wptywem Deklaracji Bolonskiej nie znajduja potwierdzenia
w praktyce panstw — sygnatariuszy. Mimo regut konkurencji wymuszajacych row-
ne tempo w przeprowadzaniu reform, wigkszos$c¢ krajow stosuje si¢ do wewnetrz-
nych regut i w pierwszej kolejnosci uwzglednia lokalne uwarunkowania.

Dokument nie przesadza ani o charakterze (profilu) studiow 11 II stopnia, ani
nie narzuca okresu studiow w poszczegolnych cyklach ksztatcenia. Te kwestie
pozostaja w gestii poszczegodlnych krajow, a sposdb w jaki do nich podchodza,
wyraza si¢ w obowiazujacych przepisach prawa.
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Przyktad Polski pokazuje, ze czynnikiem hamujacym wprowadzanie ela-
stycznego systemu ksztalcenia, bedacego warunkiem dwustronnej mobilnosci
i podejmowania nauki przez cate zycie, sa wewnetrzne regulacje prawne. Do-
tyczy to m.in. profili ksztatcenia. Przypisanie wszystkim programom profilu
zawodowego praktycznie pozbawia niektore dziedziny, m.in. humanistyczne,
mozliwosci rozwoju.

Istotne dla reformy systemowej kwestie merytoryczne nie zostaty jeszcze
podjete w powaznej debacie srodowiskowej. Nie ma jasno$ci m.in. co do droz-
nosci systemu, relacji migdzy sektorami publicznym i niepublicznym; warunkow
pozaformalnych przechodzenia na wyzszy poziom ksztatcenia; charakteru studiow
II stopnia; jakos$ci ksztalcenia, w tym na studiach zaocznych.
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(Summary)

The paper presents the key directions of transformations taking place in Higher Education
systems with the aim of opening those systems to market needs. In Western Europe, this process was
initiated as early as in the mid 1960s. The governmental reforms introduced at that time sought to
strengthen the connection between tertiary education and the needs of the surrounding environment,
and to ensure the structural differentiation of Higher Education. Alongside universities, sectors of
occupational colleges were established and the recognition of qualifications between schools at
different levels was to be ensured through homogenous university programmes subdivided into
cycles and ending with a degree or a diploma. However, the effects of those reforms turned out to
be limited. The Bologna Declaration directly refers to directions set forty years ago, giving them
a broader, European dimension and aiming to create conducive conditions for lifelong learning.

The author analyses the influence of the Bologna process on two platforms: one determined
by an international agreement and one determined locally representing Poland relative to other
countries.
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JAKOSC DEMOKRACJI JAKO (ZAPOMNIANY)
CEL STRATEGICZNY PROCESU BOLONSKIEGO.
SZKIC PROBLEMATYKI

Streszczenie

Podstawowa teza artykutu jest stwierdzenie niebezpiecznej, zdaniem Autora,
dominacji w obrgbie refleksji na temat roli szkolnictwa wyzszego we wspotczesnej
Europie ekonomistycznego dyskursu zorientowanego na gospodarke, sprowadza-
jacego wszelkie ksztatcenie uniwersyteckie do ksztalcenia zawodowego. W re-
fleksji tej natomiast marginalizowany jest dyskurs zorientowany na demokracjg,
wskazujacy na rolg wiedzy i instytucji wiedzy w budowaniu stabilnej demokracji
w Europie. Autor wskazuje, ze ,,Deklaracja Bolofiska” owa prodemokratyczna
funkcjg instytucji szkolnictwa wyzszego uznawata za jedna z funkcji podsta-
wowych, jednak z czasem perspektywa ta zostata calkowicie zagubiona. Autor
postuluje przywrocenie rownowagi w tym zakresie, ponowne przemyslenie roli
wiedzy w procedurach demokracji deliberacyjnej oraz jej znaczenia w przezwy-
cigzaniu napigc¢ i konfliktow, przede wszystkim tych zwigzanych z istniejacymi
uprzedzeniami, stereotypami i postawami ksenofobicznymi.

Stowa kluczowe: Proces bolonski, szkolnictwo wyzsze, uniwersytet, de-
mokracja

% % %

Waznym elementem procesu bolonskiego jest zaangazowanie instytucji
wiedzy do dziatan na rzecz stabilizacji europejskiej przestrzeni spotecznej, umoc-
nienia demokracji i poprawienia jej jakosci poprzez przeciwdziatanie ksenofobii,
réznego typu szowinizmom i bedacym ich konsekwencja wykluczeniom, ktére
sa zrodtem wielu katastrof spotecznych, w tym m.in. wojen batkanskich konca
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dwudziestego wieku, do ktorych odniesienie znajdujemy w Deklaracji Bolonskiej.
Wydaje si¢ jednak, ze cel ten, przynajmniej w odniesieniu do polskiej realizacji
zatozen bolonskich, zostal zapoznany. Ujmujac rzecz symbolicznie, proces bolon-
ski zostat podporzadkowany strategii lizbonskiej, ktorej celem zasadniczym jest
uczynienie europejskiej gospodarki konkurencyjna wobec gospodarek amerykan-
skiej, japonskiej czy chinskiej. Inaczej rzecz ujmujac, proces bolonski ,,przejety
zostal” przez dyskurs oparty na zatozeniach neoliberalnej ekonomii, gdzie ,,po
pierwsze i po ostatnie — gospodarka”. Wydaje sig, ze podobnej neoliberalnej presji
poddane zostaty projekty polskich reform instytucji nauki i szkolnictwa wyzsze-
go. W swoim artykule chciatbym, dokumentujac taki stan rzeczy, ujawnic¢ swoje
argumenty na rzecz tezy, ze owo zapoznanie jest ze wszech miar niefortunnym
ograniczeniem wszelkiego ksztalcenia do poziomu ksztatcenia zawodowego.
Tymczasem przywotana w dokumencie batkanska przestroga nadal jest aktu-
alna, a wiedza powinna by¢ jednym z najwazniejszych czynnikow zwigzanych
z umacnianiem demokracji, ksztaltowaniem postawy szacunku dla réznorodnosci,
umozliwiajacej zréznicowanym spoleczenstwom Europy budowanie wspolnej
jakosci spolecznej, gospodarczej i politycznej.

EDUKACJA DLA DEMOKRACJI

Deklaracje Bolonskq z 19 czerwca 1999 r. otwiera nastepujace stwierdzenie:

Proces europejski, dzigki nadzwyczajnym osiagnigciom ostatnich
kilku lat, staje si¢ dla Unii Europejskiej i jej obywateli coraz bardziej
konkretna 1 istotng rzeczywistoscia. Perspektywy rozszerzenia, oraz
poglebiajaca sig¢ wspotpraca z innymi panstwami Europy, nadaja tej
rzeczywistosci jeszcze szerszy wymiar. Tymczasem w szerokich kre-
gach akademickich, politycznych oraz w opinii publicznej poglebia sig
$wiadomos$¢ potrzeby stworzenia bardziej kompletnej 1 poszerzonej
Europy, przede wszystkim poprzez wzmocnienie jej wymiaru intelek-
tualnego, kulturalnego, spotecznego, naukowego i technologicznego.
[Deklaracja Bolonska 1999: 1]

Stwierdzenie to jest rodzajem ideowego uzasadnienia reform postulowa-
nych w dalszej cze¢sci dokumentu. Utworzenie wspolnego obszaru szkolnictwa
wyzszego na terytorium Unii Europejskiej ma by¢ jednym z najwazniejszych
aspektow procesu poglebiania jej integracji w powyzej wymienionych aspektach.
Poglebienie to ma oznacza¢ uzupetnienie procesu tworzenia jednolitego rynku
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europejskiego o mechanizmy budowania jedno$ci wiazacej si¢ ,,ze Swiadomosciq
wspolnych wartosci oraz przynaleznosci do wspolnej przestrzeni spoteczno-kul-
turalnej” [tamze]. To w takim kontek$cie pojawia si¢ w omawianym dokumencie
zdanie kluczowe dla moich dalszych rozwazan:

Znaczenie edukacji oraz wspotpracy edukacyjnej dla rozwoju i umoc-
nienia stabilnych, pokojowych oraz demokratycznych spoteczenstw
jest powszechnie uznawane za bardzo wazne, szczeg6lnie w Swietle
wydarzen w Europie Potudniowo-Wschodniej. [tamze]

Nie bez powodu, jak wolno mi mniemac, pojawia si¢ w tekscie Deklaracji...
odwotanie do wojen w Chorwacji oraz w Bo$ni i Hercegowinie w latach 1991
—1995. Wojny te w sposob oczywisty zagrozity stabilizacji calego kontynentu i po-
stawity pod znakiem zapytania aspiracje krajow postkomunistycznych dazacych
do stopniowego wchodzenia do struktur jednoczacej si¢ Europy. Rozpad ,,zelaznej
kurtyny” postawit przed procesem integracji europejskiej nowe perspektywy:
stalo si¢ oczywiste, ze integracja ta nie jest mozliwa bez stopniowego wiacza-
nia do obszaru wspoélnej Europy tzw. ,,nowych demokracji”. Wydarzenia za$
batkanskie pokazaty, ze na kontynencie wciaz czynne sa demony nacjonalizmu,
szowinizmu i ksenofobii, ze ku przerazeniu wigkszosci Europejczykow mozliwe
stalo si¢ budowanie nowych obozow koncentracyjnych shuzacych fizycznemu
wyniszczeniu ,,obcych”. To jest kontekst, w jakim w omawianym dokumencie
przywotuje sig, za Deklaracjq z Sorbony z 25 maja 1998 ., ,,centralnq role uni-
wersytetow w rozwoju europejskiego wymiaru kulturalnego” [tamze]. Deklaracja
Bolonska wyrosta, w moim przekonaniu, z gigbokiego przeswiadczenia rzadow
europejskich, ze postgpujaca integracja gospodarcza panstw europejskich, zapo-
czatkowana powotlaniem 18 kwietnia 1951 roku Europejskiej Wspdlnoty Wegla
i Stali, jest niewystarczajaca, ze towarzyszy¢ jej musi takze integracja na pozio-
mie spotecznym i kulturowym: integracja dotyczaca sfery wartosci. Oczywiscie,
omawiana Deklaracja... wspomina takze o znaczeniu budowania europejskiego
obszaru szkolnictwa wyzszego dla gospodarczego rozwoju kontynentu, przede
wszystkim w kontek$cie promowania mobilnosci obywateli oraz zwigkszania
szans zatrudnienia. Temu ostatniemu celowi shuzy¢ ma przede wszystkim przyje-
cie systemu ,,czytelnych i porownywalnych stopni” [tamze] oraz przygotowanego
w jezyku angielskim suplementu do dyplomu. Jednak watek ten jest watkiem
w analizowanym dokumencie marginalnym, mozna zatem mniemac, ze poszuku-
jac ideowych fundamentow procesu bolonskiego odnies¢ sig trzeba nie do aspektu
korelacji pomigdzy systemem szkolnictwa wyzszego a potrzebami gospodarki
i budowa tzw. ,,gospodarki opartej na wiedzy”, ale nade wszystko do kontekstu
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integracji spotecznej i kulturowej Europy, integracji stuzacej budowie stabilnego
systemu demokratycznego, opartego na wspdolnym systemie wartosci.

TRIUMF EKONOMIZMU

Dla kontrastu pozwolg sobie zacytowa¢ fragment innego dokumentu Unii
Europejskiej, a mianowicie komunikatu Komisji Europejskiej z 2003 r. zaty-
tutowanego ,, Rola uniwersytetow w Europie wiedzy”. Komisja, nawiazujac do
ustalen Protokotu Lizbonskiego z 2000 r., gdzie po raz pierwszy uzyto pojgcia
,Europa wiedzy”, stwierdza w tym komunikacie m.in.:

Rozwoj spoteczenstwa wiedzy jest uzalezniony od osiagnig¢ nauko-
wych, od ich przekazywania za pomoca systemow edukacji, od ich
popularyzacji przy wykorzystaniu nowoczesnych technologii komu-
nikacyjnych i informacyjnych oraz od ich zastosowania w sektorze
przemystu i ustug. Uniwersytety maja szczeg6lne znaczenie, a to dzigki
temu, ze — poprzez fakt petienia kluczowej roli w badaniach nauko-
wych i udziat w wykorzystaniu ich wynikdw —uczestnicza we wszyst-
kich procesach gospodarczych. Uczestnictwo to jest mozliwe dzigki
wspotpracy gospodarczej, ksztatceniu i szkoleniu, glownie ksztatceniu
kadr naukowych, oraz dzigki rozwojowi regionalnemu i lokalnemu,
do ktorego w sposob znaczacy moga si¢ przyczyni¢. W zwiazku z tym
Unii Europejskiej potrzebne sa pr¢zne osrodki uniwersyteckie. Europa
potrzebuje wysokiej jakos$ci ksztatcenia na poziomie wyzszym po to,
aby doprowadzi¢ do optymalizacji procesow niezbednych z punktu
widzenia spoteczenstwa wiedzy oraz po to, by osiagna¢ sformutowany
przez Radg Europy w Lizbonie cel dotyczacy stworzenia w Europie
najbardziej konkurencyjnej i dynamicznej gospodarki w swiecie — go-
spodarki opartej na wiedzy, zdolnej do trwatego wzrostu, tworzqcej
coraz wigkszq liczbe lepszych miejsc pracy i zapewniajqcej wiekszq
spojnos¢ spoteczng. [Komunikat 2004: 164]

Fragment ten jest w moim przekonaniu znakomita ilustracja procesu, ktéry
okresli¢ mozna jako ekonomizacj¢ debaty na temat funkcji wiedzy, w tym insty-
tucji wiedzy, we wspotczesnych spoleczenstwach Unii Europejskiej. Proces ten
polega na tym, iz z debaty owej znikaja lub uzyskuja status marginalny wszelkie
aspekty dotyczace roli wiedzy w budowie wspolnej europejskiej przestrzeni kul-
turowej, przestrzeni wartosci, a zatem kwestie stanowiace osiowa tre$¢ ideowa
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przytoczonej wyzej Deklaracji Bolonskiej. Znaczenie centralne w debacie pub-
licznej, w dyskursie eksperckim oraz w dyskursie politycznym zajmuje proble-
matyka gospodarki opartej na wiedzy oraz kwestie podporzadkowania struktury
i sposobu funkcjonowania szkolnictwa wyzszego, a takze jego podstawowych
celow dydaktycznych, potrzebom i wymogom gospodarki europejskiej. To przede
wszystkim ,,potrzeby rynku” uzasadnia¢ majg istnienie i rozwoj systemu euro-
pejskiego szkolnictwa wyzszego, dlatego rola uniwersytetow w gruncie rzeczy
sprowadzona zostaje po pierwsze do przyczyniania si¢ do wzrostu innowacyjnosci
gospodarki, a po drugie do ksztalcenia zawodowego, a zatem dostarczania na
rynek kadr wyksztatconych zgodnie z owymi ,,potrzebami rynku”.

Mamy zatem do czynienia z dwoma odmiennymi typami dyskursow doty-
czacych problematyki spoleczenstwa wiedzy. Pierwszy z nich to dyskurs, ktory
roboczo nazwa¢ mozemy dyskursem zorientowanym na demokracje i zdefiniowac
jako taki sposob konceptualizowania problematyki spoteczenstwa wiedzy, ktory
na plan pierwszy wysuwa znaczenie wiedzy w promowaniu nowoczesnych po-
staw demokratycznych: postaw otwartosci, pluralizmu, tolerancji, co umozliwia
budowg europejskiej przestrzeni kulturowej opartej na idei praw cztowieka, a co
w konsekwencji ma doprowadzi¢ do zbudowania na kontynencie trwalej, sta-
bilnej i dojrzatej demokracji takze w krajach postkomunistycznych, demokracji
chroniacej Europg przed upiorami szowinizmu i ksenofobii. Drugi z dyskursow
dotyczacych pojecia spoteczenstwa wiedzy to ekonomistyczny dyskurs zorien-
towany na gospodarke, gdzie rolg i znaczenie wiedzy analizuje si¢ wylacznie
lub niemal wytacznie w konteksécie dynamiki rozwoju gospodarczego wspolnego
rynku europejskiego oraz wzrostu konkurencyjnosci gospodarki Europy. Triumf
ekonomizmu oznacza dominacj¢ tak zdefiniowanego dyskursu zorientowanego
na gospodarke nad dyskursem zorientowanym na demokracje i zepchnigcie
problematyki kulturowej na margines europejskiej debaty.

POLSKIE STRATEGIE ROZWOJU A PROBLEM WIEDZY

Chcialbym by¢ dobrze zrozumianym: nie twierdze, ze owe dwa typy dyskursu
sa sobie przeciwstawne, sadz¢ bowiem, ze moga i powinny si¢ one wzajem uzu-
petiaé. Twierdzg jedynie, ze w debacie eksperckiej dochodzi do niebezpiecznej
w moim przekonaniu dominacji dyskursu ekonomistycznego nad dyskursem
prodemokratycznym. Oto przyktad tego rodzaju nierownowagi: w opublikowa-
nym 17 czerwca 2009 r. raporcie ,, Polska 2030. Wyzwania rozwojowe” przygo-
towanym przez Zespot Doradcow Strategicznych Premiera RP Donalda Tuska,
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o wiedzy i edukacji mowi si¢ niemal wytacznie w kontek$cie rozwoju gospodar-
czego, w odrgbnym rozdziale zatytutowanym ,, Gospodarka oparta na wiedzy
i rozwoj kapitatu intelektualnego”. Rozdziat ten rozpoczyna si¢ od stwierdzenia,
iz ,,[t]lempo 1 trwalo$¢ procesu konwergencji Polski z najbardziej rozwinigtymi
krajami Europy i $wiata zaleze¢ bedzie od tego, czy i w jakim stopniu bedzie on
oparty na kapitale intelektualnym” [Polska 2030 2009: 205], przy czym pojecie
rozwoju ogranicza si¢ tu wytacznie do rozwoju gospodarczego. Rozwoj systemu
edukacji oraz rozwdj badan naukowych jest tu charakteryzowany jako zasad-
niczy warunek podniesienia innowacyjnosci polskiej gospodarki i wzrostu jej
konkurencyjnosci. Kapitat intelektualny definiowany jest tu zatem w znaczeniu
scisle ekonomicznym, jako ,,0g6t niematerialnych aktywow ludzi, przedsig-
biorstw, spotecznosci, regionow i instytucji ktore, odpowiednio wykorzystane,
moga by¢ zrédtem obecnego i przysztego dobrostanu kraju” [Polska 2030 2009:
206]. Takze pojecie ,,dobrostanu” jest tu jedynie synonimem pomyslnej sytuacji
gospodarczej, mierzonej podstawowymi wskaznikami makroekonomicznymi.
W tym kontekscie analizowana jest rola szkolnictwa wyzszego: ,,[z] jednej strony
uczelnie powinny odpowiada¢ na zapotrzebowanie rynku pracy przez wlasciwe
ksztatcenie studentdow, z drugiej zas musza zapewnic¢ rozwoj potencjatu badaw-
czo-rozwojowego Polski.” [Polska 2030 2009: 218]. Ksztatcenie zawodowe
i podnoszenie innowacyjnosci gospodarki poprzez rozwdj zharmonizowanych
z potrzebami rynku badan naukowych i wzrost liczby patentéw — to podstawo-
we cele, jakie omawiany raport stawia przed szkolnictwem wyzszym. Podejscie
ekonomistyczne przejawia si¢ takze tam, gdzie w analizowanym dokumencie
mowa o koniecznos$ci poprawy jakosci procesu dydaktycznego na polskich
uczelniach. Jakosc¢ ta mierzona ma by¢ ,,przede wszystkim na podstawie stopnia
przygotowania absolwentow do wejscia na rynek pracy” [Polska 2030 2009:
219]. W tym kontekscie czytamy:

[...] [W] slad za wprowadzonymi niedawno rozwiazaniami w zakresie
kontraktowania kierunkow studiow nalezy nadal rozwija¢ system
bodzcow dla studentow, aby wybierali kierunki wazne strategicznie
dla rozwoju kraju, i dla uczelni, aby zwigkszaly dostgpno$¢ takich
kierunkow studiow, odpowiednio alokujac swoje zasoby. Jezeli
uczelnie beda ksztatci¢ w kierunkach, ktore nie sa zbiezne z potrzebami
rynku pracy, to bezrobocie wsrdd absolwentow bedzie rosto, a tzw.
premia za edukacjg [r6znica migdzy zarobkami absolwentow uczelni
1 0s0b bez wyzszego wyksztalcenia] oraz motywacja do studiowania
i prestiz wyksztatcenia beda spada¢. [Polska 2030 2009: 220]
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Nie ulega najmniejszych watpliwosci, ze niezwykle wazna kwestig jest
uzyskiwanie przez studentow i studentki w toku ksztatcenia uniwersyteckiego
takiej wiedzy i takich umiejgtnosci, ktore pozwola im z sukcesem odnalez¢ sig
na rynku pracy po ukonczeniu studiow. Jednak postawienie sprawy tak, jak
uczynili to autorzy analizowanego raportu prowadzi¢ moze do warunkowanych
ekonomizmem absurdow: czy orientacja ksztatcenia na potrzeby rynku pracy ma
oznacza¢ zamknigcie kierunkéw studiow i specjalnosci na kierunkach, ktore sa
w zbyt matym stopniu ,,rynkowe”? Co poczac z takimi kierunkami, jak filozofia,
kulturoznawstwo, teatrologia czy religioznawstwo? Trudno je przeciez uznac
za kierunki ,,pozadane przez rynek” i gwarantujace dobra pracg po zakonczeniu
studiow. Wymienione przeze mnie dla przyktadu kierunki wprawdzie nie gwa-
rantuja znalezienia pracy, ale po pierwsze umozliwiaja studentkom i studentom
realizowanie wlasnych pasji i zainteresowan, za$ po drugie zwiazane sa z dy-
scyplinami naukowymi, ktére pomagaja nam zrozumie¢ samych siebie, nasza
kulture, nasze spoleczenstwa, w zwiazku z czym przyczyniaja si¢ do budowania
solidnych podstaw otwartej, liberalnej demokracji europejskiej. Wiedza ta jest
z pewnoscia mato rynkowa, ale odgrywa ogromna rol¢ w ksztaltowaniu procesow
demokratycznych oraz w procesach emancypacyjnych, determinujacych jakos¢
demokracji. Do watku tego powroce w dalszej czesci tekstu.

W omawianym raporcie pojawia si¢ stwierdzenie, ktore zdaje si¢ by¢ proba
wykroczenia poza waski horyzont ekonomizmu. W rozdziale poswigconym
kapitatowi spotecznemu czytamy:

Edukacja jest najwazniejszym i podstawowym warunkiem wzrostu
i przemian kapitatu spolecznego w nadchodzacych dekadach. Po
pierwsze, nauczanie powinno od najwczesniejszych lat obejmowac
edukacje obywatelska: zacheca¢ do aktywnos$ci spotecznej, uczyé
wspotpracy i dziatania na rzecz wspolnego dobra. Po drugie, system
edukacyjny musi by¢ nastawiony na krzewienie indywidualne;j
kreatywnosci 1 innowacyjnosci uczniéw. Szkoly nalezy zreformowac
w kierunku uczenia samodzielnosci i elastycznosci w mysleniu,
zachgcania do bycia tworczym oraz promowania wspolnej, zbiorowe;j
pracy uczniow. [Polska 2030 2009: 367]

Warto jednak zauwazy¢, ze edukacja obywatelska definiowana jest tu na spo-
sob ekonomistyczny: wymieniane sa tylko te umiejetnosci, ktore sa kluczowe ze
wzgledu na koniecznos¢ przygotowania odpowiedniego dla potrzeb gospodarki
kapitatu ludzkiego. Stad mowa tu o umiejetnosci wspotpracy, innowacyjnosci
1 indywidualnej kreatywnosci, brak juz jednak wskazania, ze edukacja obywatel-
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ska obejmuje takze wiedz¢ o demokracji i regutach obywatelskiego uczestnictwa
w niej, idei praw cztowieka, spoteczenstwie wielokulturowym, koniecznosci
przezwycig¢zania stereotypow i uprzedzen itp. Wyjscie poza waski ekonomizm
ma jedynie pozorny charakter.

Raport ,, Polska 2030. Wyzwania rozwojowe” ma by¢ catoSciowa wizja
strategicznego rozwoju Polski do 2030 roku, nie za$ jedynie analizg warunkow
koniecznych dla dalszego rozwoju gospodarczego panstwa i to z tego powodu
dokument razi swym ekonomizmem i jest przyktadem scharakteryzowanej przeze
mnie powyzej tendencji do bagatelizowania wszelkiej problematyki zwigzanej
z rozwojem i umacnianiem demokracji w Polsce oraz — co rownie wazne i chyba
jeszcze bardziej zapoznane — poprawy jakosSci tej demokracji poprzez zmiang
sytuacji grup 1 kategorii wykluczonych, marginalizowanych i dyskryminowa-
nych. Charakteryzujacy omawiany dokument brak troski o jako$¢ demokracji
jest niebezpieczny, poniewaz w sytuacjach zapasci gospodarczej, réznego typu
kryzysow, ktore sprzyjaja obnizeniu poziomu poczucia bezpieczenstwa obywateli,
do glosu powr6ci¢ moga [i rzeczywiscie powracaja] takie sity polityczne, ktore
wprost lub nie wprost wystegpowac beda przeciwko europejskiemu modelowi
liberalnej demokracji, postugujac si¢ roznego typu propaganda ksenofobiczna,
co moze z kolei zagrozi¢ stabilnosci kraju i regionu, a zatem zagrozi¢ jednemu
z podstawowych celéw zmian w szkolnictwie wyzszym w Europie, jakim jest
umocnienie demokracji na kontynencie. Wiedza jest w moim przekonaniu jednym
znajwazniejszych narzedzi obrony przed powrotem szowinistycznego populizmu
w europejskich przestrzeniach spotecznych, stad niezbednym jest, aby wszech-
obecny dyskurs dotyczacy gospodarki opartej na wiedzy uzupehic¢ dyskursem
demokracji opartej na wiedzy 1 dopiero z takiej perspektywy dokonywaé prob
charakteryzowania roli i funkcji szkolnictwa wyzszego. Sadzg, ze dopiero takie
postawienie sprawy oznacza¢ bedzie rzeczywisty powrot do idei sygnalizowanych
w Deklaracji Bolonskiej. Tymczasem —1 niech to bedzie kropka nad i w tej krotkiej
diagnozie - w opracowanych przez Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego
i przedstawionych 15 czerwca 2009 r. zatoZeniach do nowelizacji ustawy Prawo
o szkolnictwie wyzszym problem korelacji pomi¢dzy nauka i szkolnictwem wyz-
szym a rozwojem demokracji nie pojawia si¢ wcale.

Opowiadam si¢ zatem za teza, iz wlasciwa realizacja strategii bolonskiej
obejmowac musi namyst nad tym, jaka rolg pelni wiedza naukowa oraz insty-
tucje wiedzy naukowej w umacnianiu demokracji oraz w poprawie jej jakosci.
W dalszej czesci niniejszego artykutu postaram sig przedstawic kilka uwag na ten
wlasnie temat, ograniczajac si¢ z koniecznosci do stwierdzen podstawowych.
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DEMOKRACJA PROCEDURALNA I WIEDZA/PROPAGANDA

Europejski model demokracji okreslany jest mianem modelu liberalnego, a to
ze wzgledu na znaczenie, jakie dla jego uksztaltowania miata liberalna filozofia
polityki i koncepcje takich filozofow wspotczesnych, jak John Rawls [1994,
1998] czy Jiirgen Habermas [1999, 2002]. Obecny model liberalny, dominujacy
w europejskim dyskursie politycznym, powstal jako rezultat odrzucenia minima-
listycznego, agregacyjnego modelu demokracji, zaproponowanego przez Josepha
Schumpetera [1995] i rozwinigtego teoretycznie przez m.in. Anthony’ego Downsa
[1957] w ramach tzw. empirycznej teorii polityki. Schumpeter sadzit, ze demo-
kracja, ktéra ma charakter powszechny i obejmuje swoim zasi¢giem wszystkich
obywateli danego panstwa, uniemozliwia realizowanie modelu opartego na ,, de-
mos kratos” — ,,wtadzy ludu”. Model ten realizowany wprost moze zyskac swoje
odzwierciedlenie tylko w mechanizmach demokracji bezposredniej, ktorej nie da
si¢ stosowac¢ do wszystkich decyzji zwiazanych z zarzadzaniem panstwem. Z tego
powodu niezbedna jest redefinicja demokracji i ograniczenia jej przede wszystkim
do sfery procedur zwiazanych ze zmiana wladzy oraz mechanizmdéw agregacji
intereséw zbiorowych w programach partii politycznych konkurujacych o dostgp
do wtadzy. W modelu agregacyjnym nie ma miejsca na takie pojecia, jak ,,dobro
wspolne” czy tez ,,wola ludu”. Spoleczenstwa charakteryzuja si¢ zréznicowaniem
interes6w, w zwiazku z czym nie istnieje mozliwos¢ prowadzenia polityki, ktora
realizowataby jakikolwiek ,,interes wspolny”. Zadaniem jednostki jest odnale-
zienie w istniejacych programach partii politycznych takiego, ktory najblizszy
jest jej indywidualnym interesom i oddanie na owa parti¢ swojego gtosu. Nie jest
mozliwa ani potrzebna zadna debata spoleczna na temat zasadniczych kwestii
zwiazanych z zarzadzaniem panstwem, poniewaz niezbedna stabilnos$¢ systemu
demokratycznego zapewniaja ewentualne kompromisy pomiedzy partiami po-
litycznymi. Udziat jednostki w procesie demokratycznym zaczyna si¢ i konczy
przy urnie wyborcze;j.

Warto zauwazy¢ tu kilka rzeczy. Wydaje si¢, ze w Polsce to wlasnie ten
model demokracji uznawany jest za obowiazujacy i to poniekad wbrew réznego
rodzaju wypowiedziom na temat znaczenia debaty publicznej i kompromisu.
Stawiam to stwierdzenie jedynie jako hipoteze¢, poniewaz nie nalezy do zasadni-
czej tematyki niniejszego artykutu, niemniej jednak wydaje si¢ przybliza¢ nas do
rozumienia powodow, dla ktorych rola wiedzy w budowaniu dojrzatej demokracji
jest w Polsce lekcewazona. Polska scena polityczna nie jest przestrzenia starcia
programow, strategicznych wizji rozwoju Polski, lecz przestrzenia emocjonal-
nego starcia antagonizowanych przez liderow politycznych srodowisk. Jesli opis
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ten jest prawdziwy, to jaka rol¢ odgrywac¢ moze w takiej demokracji wiedza,
w tym przede wszystkim wiedza naukowa? Ot6zZ nie ma niemal zadnej roli. Do
funkcjonowania takiej demokracji potrzebna jest jedynie techniczna wiedza ,,jak
glosowac” oraz wiedza/propaganda — narracje o rzeczywistos$ci konstruowane
przez liderow oraz strategow partii politycznych, ktorych jedynym celem jest
takie uksztattowanie ,,opinii publicznej”, aby maksymalizowa¢ szanse wyborcze
propagandzistéw [por. O’Shaughnessy 2004, 32-64, 158—171]. Glos ekspercki jest
tu potrzebny o tyle, o ile dostarcza uzasadnienia, quasi-naukowej legitymizacji
wiedzy/propagandzie. Ludzie nauki wystepuja w przestrzeni debaty publicznej
najczesciej jedynie jako strony walki. Istotnie, w takim systemie, ktory jest
zreszta wspierany przez lubujace si¢ w widowiskowych awanturach, a stroniace
od rzeczowych [czyli nudnych] debat media, niewiele znalez¢é mozna miejsca
dla wiedzy naukowe;.

Przeksztalcenie wiedzy naukowej w wiedze/propagandg opiera si¢ na podwoj-
nym gescie. Pierwszym jest uniwersalizacja wypowiadanych przez ekspertow
zaangazowanych w walke polityczna pogladow stanowiacych element wiedzy/
propagandy: eksperci ci staraja si¢ stwarzac¢ wrazenie, ze ich dyscypliny naukowe
wypracowaly teorie wspierajace hasta gloszone przez partie polityczne, z ktorymi
sa zwiazani. Gest drugi to zamknigcie wiedzy 1 odrzucenie charakterystycznego
dla wiedzy naukowej polilogu, nieustannego $cierania si¢ opinii i hipotez. Wie-
dza/propaganda to wiedza autystycznie zamknigta na polilog i poddanie swoich
tez rzeczowej krytyce. Wiedza/propaganda, szczegdlnie w swej radykalnej wer-
sji, opiera si¢ na zatozeniu, ze wypowiadajacy dany poglad ma catkowita racje
i jedynym celem debaty jest hegemonizacja owego pogladu. Wiedza naukowa,
szczegodlnie w swej polilogicznej wersji, opiera si¢ na zatozeniu, ze kazdy poglad
moze zosta¢ zakwestionowany, w zwiazku z czym otwarto$¢ na odmienne racje
i poglady jest kwestia poznawczej uczciwosci. W przestrzeni, gdzie ,,wszyscy
wiedza na pewno” i daza jedynie do hegemonizacji swoich pogladow, w prze-
strzeni wiedzy/propagandy [takze tej propagandy, ktora usituje pozowac na
wiedz¢ naukowa] nie ma miejsca na wiedz¢ otwarta, na wiedzg polilogiczna.
Istotnie, w takiej przestrzeni spotecznej szkolnictwu wyzszemu trudno przypisac
jakakolwiek funkcje w umacnianiu demokracji, szczegolnie, jesli ogranicza si¢
jej definicje do kwestii proceduralnych. W tej sytuacji otwiera si¢ przestrzen dla
podejscia ekonomistycznego, wspieranego przez neoliberalna wiarg [nie wie-
dzg, cho¢ czesto prezentowana, jako wiedza] w potege rynku, ktory ,,wszystko
ureguluje”. ,,Syty nie zagtosuje na populiste” — tak mozna scharakteryzowac ten
punkt widzenia, ktory zostal sfalsyfikowany przez rosnaca site polityczna nacjo-
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nalistow i populistow w Austrii, Danii, Holandii czy Szwecji — sytych, bogatych,
bezpiecznych spoleczenstwach [zob.: Ryndgren 2006, Merkl, Weinberg 2003 ].

W demokracji agregacyjnej, demokracji proceduralnej wspieranej podej$ciem
ekonomistycznym, istotnie rola nauki i szkolnictwa wyzszego moze by¢ tylko
wspieranie rozwoju definiowanego wasko jako rozwoj gospodarczy. To wyjasnia,
dlaczego w Polsce, mowiac obrazowo, Lizbona ,,pozarta” Bolonig: dyskurs go-
spodarki wiedzy catkowicie zmarginalizowat dyskurs demokracji wiedzy. Nie jest
niczym dziwnym, ze ten rodzaj demokracji nie moze zadowala¢ przede wszystkim
tych przedstawicieli i przedstawicielek instytucji wiedzy, ktorzy wierza w sens
polilogu, wspolnego poszukiwania rozwiazan réznorodnych problemow, ktorzy
sadza wreszcie, ze nie shuzy rozwojowi demokracji ograniczenie roli ,,Judu” do
wybrania jednej z prezentowanych w partyjnej propagandzie narracji i zagtoso-
wania na wybrana w ten sposob parti¢. Niebezpieczenstwo tego modelu polega
po pierwsze na populizacji polityki zwiazane z dominacja wiedzy/propagandy
W przestrzeni spotecznej, a po drugie na uksztattowaniu si¢ ,,demokracji medial-
nej” [Meyer, Hinchman 2002], gdzie rzeczowa wymiang argumentow zastepuje
show. Polityka staje si¢ nie tyle sporem merytorycznym, ile sporem personal-
nym, w zwiazku z czym przeciwnika politycznego nalezy nie tyle przekonad, ile
zniszczy¢, skompromitowaé — prowadzi to do obserwowanej nie tylko w Polsce
brutalizacji polityki. Przeniesienie debaty do mediow masowych premiuje tych,
ktorzy po prostu lepiej wypadaja w mediach, a chodzi tu nie tylko o wyglad, ale
o umiej¢tno$¢ wypowiadania si¢ dostosowanego do mozliwosci percepcyjnych
szerokich mas potencjalnych wyborcow. W takim modelu na zadne skompliko-
wane debaty oczywiscie nie ma miejsca, nie ma zatem takze miejsca dla wiedzy
innej, niz wiedza/propaganda.

WIEDZA A KOMPETENCJE PRODEMOKRATYCZNE

O ile demokracja agregacyjna w konsekwencji prowadzi do odrzucenia
takiego sposobu budowania narracji o rzeczywistosci, jaki charakterystyczny
jest dla polilogicznej nauki, o tle model mu przeciwstawny, model demokracji
deliberacyjnej, opartej przede wszystkim na przywotanych wyzej pracach Rawlsa
i Habermasa, jest proba wszczepienia racjonalnego polilogu w obreb procedur
1 mechanizméw demokratycznego zarzadzania panstwem. Wiedza, bedaca funda-
mentem racjonalnych procedur komunikacyjnych, ma w modelu tym znaczenie
zasadnicze. Liberalnemu modelowi demokracji przy$wiecaja, jak si¢ wydaje, dwa
cele: po pierwsze mozliwe maksymalne wiaczenie ,,ludu” do procesow zarzadza-
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nia panstwem i przezwycigzenie w ten sposdb narastajacego dystansowania si¢
obywateli wobec wlasnego panstwa i jego instytucji, po drugie oparcie demokracji
na trwatych fundamentach normatywnych, wynegocjowanych i ustanowionych
na zasadzie konsensu, co przywrdci¢ ma demokracji jej wymiar ,,moralny”,
a zarazem ja ustabilizowac. Obywatele maja w tym modelu uzyskac¢ poczucie, iz
sa naprawdg wlaczeni do procesu rzadzenia, maja istotny wplyw na ksztattowanie
rzeczywistosci, a istniejace stosunki spoteczne regulowane sa w taki sposob, aby
respektowac¢ ich interesy. Podstawa partycypacji obywatelskiej jest mozliwos¢
wyrazenia przez kazdego obywatela swoich opinii w sprawach, ktore go dotycza,
totez polityka sta¢ si¢ ma w modelu deliberacyjnym przestrzenia wymiany ar-
gumentOw przez rozumne osoby kierujace si¢ zasadg bezstronnosci. Deliberacja
charakteryzowac si¢ ma radykalna otwartoscia: jej zakres oraz jej przedmiot nie
moze by¢ niczym ograniczany, za$ do dyskusji musza by¢ dopuszczeni wszyscy,
ktorych interesy wiaza si¢ z jej tematem. Celem tak rozumianej komunikacji jest
wynegocjowanie takiej definicji dobra wspolnego, ktora uwzgledniata bedzie
interesy wszystkich uczestnikow kolektywnej deliberacji. Tak komunikacyjnie
ustanowiony konsens stanie si¢ nastepnie obowiazujaca norma postgpowania. Ta
charakterystyka liberalnego pomystu na zarzadzanie panstwem jest z pewnoscia
uproszczona, ale oddaje to, co dla przedmiotu niniejszego artykutu najistotniejsze:
opiera si¢ bowiem ten model na zatozeniu, ze obywatel zdolny jest w dyskursie
publicznym uczestniczy¢ po pierwsze ,,rozumnie”, po drugie ,,bezstronnie”. Do
uzyskania tego rodzaju umiejgtnosci niezbedna jest wiedza, totez w obrgbie tak
rozumianej demokracji wiedza odgrywa rolg fundamentalna.

Bezstronno$¢ uczestnictwa w debacie publicznej oznacza, ze wszyscy jej
uczestnicy gotowi sa do takiego konsensusu, ktory nie bedzie oznaczat uprzywile-
jowania i dominacji zadnego z uczestnikow procesu komunikacyjnego. Wszyscy
uczestnicy sfery publicznej — przestrzeni racjonalnej deliberacji — otrzymuja
gwarancj¢ rownosci, ale jednoczesnie zgodzi¢ si¢ musza na analogiczne rowne
traktowanie wszystkich pozostatych uczestnikow debaty. Krytycy modelu ko-
munikacyjnego, do czego powrdce nizej, podkreslaja m.in. utopijny charakter
tego rodzaju zalozenia wskazujac na fakt, ze niektorego kategorie posiadaja
strukturalng przewage w systemie spotecznym, ktora moga wykorzystywac i wy-
korzystuja do takiego ,,moderowania” debaty publicznej, by jej wynik nie uderzat
w ich interesy. Zawieszajac jednak na chwilg t¢ stuszna krytyke wskazac nalezy,
ze podstawowym warunkiem akceptacji zasady rownosci w dostgpie do sfery
publicznej jest postawa otwartosci: otwartos¢ na dialog, gotowo$¢ stuchania racji
ptynacych z odmiennego punktu widzenia oraz gotowos¢ przyjecia takich argu-
mentow, ktore dowodza tego, iz istniejacy stan rzeczy krzywdzi jakas grupe lub



JAKOSC DEMOKRACIJI JAKO (ZAPOMNIANY) CEL STRATEGICZNY... 43

kategorig spoteczna. Tego rodzaju postawa oznacza zatem gotowos¢ do uznania
we wszystkich wspotuczestnikach przestrzeni spotecznej partnerow deliberacji,
gotowo$¢ wystuchania ich opinii i, co wazniejsze, uwzglednienia jej. Pojawia si¢
zatem pierwsza funkcja wiedzy w ksztattowaniu demokracji: zniesienie implan-
towanych w procesie socjalizacji uprzedzen i stereotypoéw uniemozliwiajacych
partnerski polilog z tymi, ktérzy owymi uprzedzeniami sa objeci. Wiedza nauko-
wa warunkuje powodzenie deliberacji z jednej strony dostarczajac informacji
na temat samych mechanizmow powstawania i utrwalania si¢ uprzedzen oraz
skutkéw konstruowania jednostkowej tozsamosci w procesie wyobrazeniowe;j
separacji od ,,obcych”, za$ z drugiej dekonstruujac wbudowane w uprzedzenia
stereotypy 1 wykazujac ich arbitralnos¢. Wiedza ta umozliwia nabycie — odwo-
hujac si¢ do pojecia Richarda Rorty’ego — postawy ,,ironicznego dystansu” do
wlasnego wyposazenia kulturowego, umiejetnosc ,,wzigcia w nawias” wiasnych
uprzedzen i gotowos¢ do refleksyjnego przepracowania wbudowanych w zas6b
wiedzy podregcznej stereotypow. Rorty napisat:

Wyrazenia ,,ironistka” uzywam dla oznaczenia takiej osoby, ktora
stawia czoto przygodnosci jego lub jej najbardziej zasadniczych prze-
konan i pragnien — kogos, kto jest na tyle historycysta i nominalista,
by porzuci¢ poglad, iz owe zasadnicze przekonania i pragnienia maja
odniesienie do czegos$ istniejacego poza zasiggiem czasu i przypadku.
[Rorty 2009: 22]

Wydaje mi sig, ze nie jest koniecznym dla demokracji uznawanie przez
uczestnikoéw sfery publicznej przygodnosci posiadanych przez siebie przeswiad-
czen, szczegoblnie tych o charakterze moralnym, niezbedne jest jednak posiadanie
swiadomosci o zréznicowaniu, radykalnym zréznicowaniu przestrzeni spoteczne;j
wyrazajacej si¢ m.in. w tym, ze dla réznych jej uczestnikdéw posiada ona rézny
sens (nie posiadajac zatem sensu jednoznacznego, a zatem bedac przestrzenia
zr6zNICowanym, uzywajac stownika Jacquesa Derridy, 1972). Ustanowienie
sfery publicznej jako przestrzeni bezstronnego porozumienia wymaga akceptacji
faktu owego zréznicowania oraz akceptacji koniecznosci prowadzenia debaty
z osobami o odmiennych pogladach, wyborach zyciowych, systemach wartosci
itp. Innymi slowy wymaga wyrzeczenia si¢ postawy ksenofobicznej — postawy
opartej na lgku przed odmiennoscia. Prowadzi to do zaproponowania pojecia
kompetencji prodemokratycznych, rozumianych jako zestaw wiedzy, umiejetnosci
oraz dyspozycji behawioralnych zwiazanych z ujmowaniem demokratyczne;j
przestrzeni spolecznej jako przestrzeni wspotistnienia jednostek o odmiennych
postawach, stylach zycia i systemach wartosci. Kluczowa rolg w ksztattowaniu
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takich kompetencji odgrywa wiedza, szczegolnie te nurty nauk humanistycz-
nych i spotecznych, ktore do swoich zasadniczych przedmiotéw badawczych
zaliczaja analizg spotecznej sytuacji kategorii wykluczonych, rolg uprzedzen
i stereotypow w utrwalaniu owego wykluczenia i ksztaltowaniu systemow
segregacji, ograniczajacych mozliwos¢ reprezentacji interesow wykluczonych
w systemie demokratycznym. Te systemy wiedzy umozliwiaja opracowanie
strategii zniesienia obszarow niesprawiedliwos$ci, a zatem poprawy jakos$ci de-
mokracji i uczynienie jej bardziej stabilna, co postuluje przywotana Deklaracja
Bolonska. System zarzadzania panstwem, w ktorym istnieja kategorie spoteczne
podlegajace nieuzasadnionym mechanizmom dyskryminacji po pierwsze nie jest
systemem w petni demokratycznym (przy utrzymaniu zatozen liberalnego modelu
demokracji), a po drugie generuje potencjalne obszary destabilizacji wyrastajacej
ze sprzeciwu wobec marginalizacji. Ta zatem odmiana wiedzy naukowe;j, ktora
opierajac sig na lokalnych $wiadectwach wykluczonych dostarcza szczegdtowe-
go 1 wyczerpujacego opisu wykluczen, jakie maja miejsce w danej przestrzeni
spotecznej, sprzyja probom wypracowania bezstronnosci deliberacji spotecznej
oraz wyrastajacych z niej regut spotecznego wspotistnienia.

DEMOKRACJA A PRZEMOC SYMBOLICZNA

Niezbedne jest wniesienie do tych rozwazan niezwykle istotnego uzupet-
nienia. Krytycy liberalnego modelu demokracji zauwazaja, ze model ten oparty
jest na zapoznaniu roli przemocy w ustanawianiu tego, co spoleczne. Przestrzen
intersubiektywnosci rozumiana jako symboliczna przestrzen znaczen opisuja-
cych oraz performatywnie ustanawiajacych rzeczywisto$¢ spoleczng i reguly
wspolnego zycia strukturowana jest w warunkach systemowej nierdéwnosci.
Nie wszystkie jednostki i grupy maja jednakowe mozliwosci wptywania na
procedury ustanawiania znaczen, a co za tym idzie, na mechanizmy budowy tej
narracji o rzeczywistosci, ktora uzyskuje pozycje hegemoniczna, determinujac
procesy spoteczne. Niektore z tych jednostek i grup z racji utrwalonych struktur
dominacji w systemie spotecznym maja lepsze mozliwosci wpltywania na te
narracjg 1 przeksztatcanie jej w taki sposob, by chronity one ich dominujaca po-
zycje. Co wigcej, jednostki podporzadkowane nie sa w stanie przeciwstawic si¢
temu procesowi dlatego, ze ujmuja rzeczywisto$¢ w kategoriach poznawczych
wypracowanych z pozycji dominacji i implantowanych tym jednostkom w toku
oddziatywan socjalizacyjnych. Chodzi zatem o ten typ przemocy, ktory Pierre
Bourdieu okreslit mianem przemocy symboliczne;j:
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Kategorie skonstruowane przez grupy dominujace sa stosowane przez
zdominowanych nawet do postrzegania i opisu samej relacji domina-
cji, co sprawia, ze owa relacj¢ postrzegaja jako naturalna. [...] Przemoc
symboliczna istnieje wigc dzigki szczegdlnemu typowi postuszenstwa,
ktorego zdominowany nie moze wypowiedzie¢ dominujacemu (i do-
minacji), gdyz myslac o nim i o sobie oraz o taczacych ich relacjach,
dysponuje narzedziem poznawania, ktore jest im wspolne, a ktore
—posredniczac w procesie wcielania dominacji — zarazem wprowadza
tg relacj¢ jako naturalng [Bourdieu 2004: 47]

Idea deliberacji spolecznej opartej na zatozeniu bezwzglednej rownosci jej
uczestnikow jest utopia, nie uwzglednia bowiem faktu, Ze nierd6wnos¢ jest nie-
usuwalng cecha przestrzeni spotecznej, w zwiazku z czym to wlasnie nierownosé¢
ijej konsekwencje musza by¢ brane pod uwage przy projektowaniu procedur
spotecznego porozumienia. Zrodlem tej nieréwnosci jest spoleczny system do-
minacji, strukturalnej przewagi jednych kategorii nad innymi, w wyniku ktorej
jezyk, rozumiany jako spoteczny system znaczen warunkujacy jednostkowe
1 kolektywne narracje o rzeczywistosci, staje si¢ podstawowym narz¢dziem prze-
mocy. To w tym jezyku jednostka opowiada sobie $wiat i opowiada sobie sama
siebie, to znaczenia tworzace ten jgzyk warunkuja jej dziatania, dzigki czemu
jednostka w swoich codziennych gestach dokonuje reprodukcji spotecznego
systemu dominacji, nie mogac jednoczesnie zazwyczaj (tj. w warunkach normal-
nych) dostrzec w swoim dziataniu zadnych przejawow przemocy i przymusu.
Nie mozna zatem zaktada¢ a priori, na co zwraca uwage m.in. Chantal Mouffe
[2005], ze kazda jednostka jest zdolna do skutecznego wyartykutowania swoich
interesow w sytuacji deliberacji. Mozliwe jest to jedynie po zaistnieniu szcze-
golnych okolicznoséci. Warunki dyskursu spotecznego sa tak ustanowione, aby
prowadzily do stabilizacji systemu dominacji, w zwiazku z czym skuteczna arty-
kulacja intereséw grup podporzadkowanych jest mozliwa dopiero po spelieniu
trzech warunkow. Po pierwsze grupy te —uzywajac pojec teorii marksistowskiej
—musza przeksztalcic si¢ z ,.klasy w sobie” w ,klasg dla siebie”, to znaczy musza
uzyska¢ mozliwo$¢ poznawczego ujgcia swojej sytuacji jako sytuacji podle-
glosci. Po drugie muszg dokonaé resygnifikacji znaczen tworzacych spolecznag
przestrzen symboliczna w taki sposob, by mozliwe byto wyartykutowanie ich
sytuacji spolecznej/kulturowej, co oznacza konieczno$¢ wykazania powigzania
tych znaczen z mechanizmami przemocy. Po trzecie musza uzyska¢ wptyw na
warunki, na jakich odbywaé¢ ma si¢ spoteczna deliberacja, poniewaz warunki
te sa ustanowione w taki sposob, by sprzyja¢ narracjom plynacym z pozycji
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dominujacych i gwarantowac ich hegemonig. Dopiero po spetnieniu tych trzech
warunkow jednostki i grupy podporzadkowane beda mogty skutecznie wiaczy¢
si¢ w sferg spotecznej deliberacji, adekwatnie przedstawiajac swoje postulaty,
przeciwstawiajac si¢ jednoczesnie politycznym probom uniewaznienia ich gto-
su. Jest to bardzo ztozony problem, ktory szczegdtowo analizujg gdzie indziej
[Kochanowski 2009], tu chciatbym jedynie zwrdci¢ uwage na rzecz nastepujaca.
Uswiadomienie sobie roli przemocy w stanowieniu tego, co spoteczne, a zatem
takze w budowaniu tadu demokratycznego, prowadzi do wskazania jeszcze jed-
nej, kluczowej w moim przekonaniu roli wiedzy. Jak wskazywal m.in. Gyorgy
Lukacs, wiedza, ktora jest budowana z perspektywy kategorii podporzadkowa-
nych (pod warunkiem wszakze, ze stanowia one ,,klas¢ dla siebie”) jest wiedza
Luprzywilejowana poznawczo”, to znaczy umozliwiajaca bardziej adekwatne
ujecie podstawowych procesow spotecznych zwiazanych z ustanawianiem regut
zycia zbiorowego, przede wszystkim poprzez ujawnienie strukturalnej przemocy,
jaka warunkuje te procesy. Wiedza o tej przemocy, o jej konsekwencjach, jakimi
sa systemy spolecznej segregacji, utrwalonej nierdéwnos$ci w dostepie do réznego
typu zasobow, wiedza o spolecznej, kulturowej, prawnej i ekonomicznej sytuacji
kategorii podporzadkowanych jest niezbedna dla przeksztalcenia przestrzeni
spotecznej w taki sposob, aby znaczaco ograniczy¢ istniejace w niej mechanizmy
wykluczenia 1 marginalizacji, a co za tym idzie, zmniejszy¢ obszary cierpienia.
Istnienie tych mechanizmoéw 1 ich konsekwencji jest zrédtem narastajacych
napig¢ w przestrzeni spotecznej, kontestacji tadu demokratycznego przez kate-
gorie doswiadczajace ucisku, a zarazem nie mogace adekwatnie wyartykutowac
swoich postulatow. Ostatecznie to wiasnie ograniczanie obszaroOw cierpienia
we wspoélczesnym §wiecie jest weiaz, mam przynajmniej taka nadzieje, jednym
z podstawowych celow nauki. Ta wiedza, ktorej punktem wyjscia jest doswiad-
czenie wykluczonych i marginalizowanych jednostek i kategorii jest wiedza,
ktéra musi by¢ brana pod uwagg o tyle, o ile europejskie systemy demokratyczne
oparte maja by¢ o zasadg rownosci. Demokracji liberalnej potrzebna jest zatem nie
tylko wiedza umozliwiajaca przezwycigzanie stereotypow, uprzedzen i odruchdw
ksenofobicznych, ale takze wiedza o roli przemocy w procesach spotecznych
i konsekwencjach tej przemocy. Dopiero ograniczenie owej przemocy i stworzenie
mechanizmow wspomagajacych kategorie podporzadkowane w przezwycigzaniu
swojej sytuacji uposledzenia prowadzi¢ bedzie do budowy sprawiedliwego tadu
spotecznego, zgodnego z postulatami czotowych filozoféow liberalnych.
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POZA HORYZONT EKONOMIZMU

Nie ulega zatem watpliwosci, ze potrzebujemy wiedzy, ktéra wykraczaé¢ musi
poza przygotowanie zawodowe, ze zadanie budowania dojrzatej, sprawiedliwej,
opartej na rownosci europejskiej demokracji musi znalez¢ wsparcie w ksztatceniu,
ktorego celem jest nie tylko zagwarantowanie absolwentowi studiow wyzszych
sukcesu na rynku pracy, ale takze dostarczenie mu odpowiedniego zasobu wiedzy
podstawowej, przygotowujacej do funkcjonowania w przestrzeni demokratycznej,
powiazanej zatem ze wspomnianymi wyzej kompetencjami prodemokratyczny-
mi. Kompetencje te mozemy zatem ostatecznie zdefiniowac jako zestaw wiedzy
i umiejetnosci zwiazanych z identyfikowaniem i przezwyci¢zaniem réznego
rodzaju napi¢¢ spotecznych, z rozpoznawaniem mechanizméw przemocy ge-
nerujacych obszary marginalizacji i wykluczenia oraz podejmowaniem dziatan
majacych na celu ograniczanie owej przemocy oraz przeciwdziatanie jej skutkom.
Waznym elementem tych kompetencji jest wrazliwo$¢ na réznego typu przeja-
wy ksenofobii, postaw Igkowych wobec odmiennosci, prowadzacych do napigé
1 antagonizmow, mogacych zagrozi¢ stabilno$ci systemu demokratycznego.

Etniczne konflikty, ktore doprowadzity do krwawych wojen, raz jeszcze uswia-
domity nam, ze istnieja zagrozenia, o ktérych zapominaé nie wolno. Przemoc,
ktorej si¢ nie przeciwdziala, ktorej usituje si¢ nie dostrzegaé, moze przeradzacé si¢
w otwarte konflikty o przerazajacych nastepstwach. Ich wspotczesnym symbolem
jest tragedia w Srebrenicy, gdzie pomiedzy 12 a 16 lipca 1995 roku wymordowano
i pochowano w masowych grobach ponad 7 000 me¢zczyzn i chtopcow, a setki
kobiet padto ofiarami gwattéw. Cytowana Deklaracja Bolonska opracowana byta
zaledwie cztery lata po tej najwigkszej od czasow Il wojny swiatowej zbrodni
w Europie, a zatem pami¢¢ o niej jeszcze wplywata na dominujacy sposob my-
slenia o kierunkach budowania europejskiej jednosci. Minglo kolejnych dziesie¢
lat i pamig¢ ta zdaje si¢ coraz bardziej blednaé, a coraz bardziej wszechobecny
staje si¢ neoliberalny dyskurs ekonomistyczny, takze w odniesieniu do roli wiedzy
1 instytucji wiedzy we wspotczesnej Europie. Przed europejskim szkolnictwem
wyzszym coraz bardziej stanowczo i coraz bardziej agresywnie stawia si¢ zadanie
synchronizowania celow edukacji wyzszej z celami gospodarki, mowa jest wy-
acznie lub niemal wylacznie o gospodarce opartej na wiedzy. Kryzys gospodarczy
ostatniego okresu wzmocnit t¢ tendencje. Konsekwencja tego stanu rzeczy jest
opisywany w pierwszej czesci niniejszego artykutu triumf ekonomizmu. Nie ulega
watpliwosci, ze podstawowym warunkiem przywrocenia wlasciwych proporcji
w refleksji na temat spotecznych funkcji edukacji jest wyjscie poza horyzont
ekonomizmu i ponowne wiaczenie w obreb owej refleksji problemu znaczenia
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wiedzy dla stabilizowania tadu demokratycznego oraz poglebiania europejskiej
demokracji poprzez identyfikowanie obszarow wykluczen i marginalizacji
oraz przeciwdziatania im. Dyskurs gospodarki opartej na wiedzy musi zostac
uzupetniony i zrbwnowazony przez dyskurs demokracji opartej na wiedzy oraz
precyzyjnym rozpoznaniem roli wiedzy i instytucji wiedzy dla uksztattowania
kompetencji prodemokratycznych obywateli zjednoczonej Europy.

Wydaje sig, ze zadaniu temu odpowiada zdecydowanie bardziej model uni-
wersytetu humboldtowskiego, skupionego nie tylko na przekazywaniu wiedzy
zawodowej, ale takze szeroko rozumianej formacji intelektualnej, w tym formacji
obywatelskiej, niz skupiony wytacznie na ksztatceniu zawodowym model uniwer-
sytetu funkcjonalnego. Uniwersytety nie moga by¢ w moim przekonaniu spro-
wadzane do roli wyzszych szkot zawodowych, a prowadzone w uniwersyteckich
instytutach badania naukowe nie moga by¢ jedynie rozliczane z korzysci, jakie
przynosza gospodarce. Niezbedne jest postawienie pytania o to, w jaki sposob
proces ksztatcenia uniwersyteckiego wspomaga umacnianie mtodej polskiej de-
mokracji, w jaki sposob badania naukowe przyczyniaja si¢ do ujawniania i prze-
ciwdziatania r6znego typu nierowno$ciom i zwigzanym z nimi wykluczeniom.
Jesli pytania te wydaja si¢ egzotyczne lub nawet ekscentryczne, to jest to dowod
na to, jak bardzo zabrnglismy w ekonomizacj¢ debaty o funkcjach szkolnictwa
wyzszego, a zarazem jak bardzo odeszli§my od zasadniczego przestania Dekla-
racji Bolonskiej 1 celow, jakie dokument ten stawiat przed europejskimi uniwer-
sytetami. Poprawa jakos$ci demokracji jest waznym celem, ktoremu stuzy¢ ma
takze edukacja na poziomie wyzszym, celem coraz bardziej marginalizowanym
wobec wszechobecnosci ekonomistycznego dyskursu usitujacego sprowadzic¢
wszelkie ksztatcenie do ksztatcenia zawodowego. Uniwersytet, jeszcze raz to
cheg podkresli¢, nie moze by¢ sprowadzany do funkcji szkoty zawodowej, cho¢
z pewnoscia ksztalcenie zawodowe powiazane z potrzebami gospodarki jest
waznym elementem jego misji edukacyjnej. W obrgbie refleksji na temat roli
i funkcji szkolnictwa wyzszego niezbedne jest przywrocenie znaczenia dyskursu
zorientowanego na demokracje, co umozliwi powr6t do zasadniczego ideowego
przestania Deklaracji Bolonskiej.
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(Summary)

The aim of this article is to highlight the dangerous domination of economy-oriented dis-
course in contemporary analysis on the role of tertiary education in Europe. As a consequence of
this domination, the Author discusses the attempt to relegate all tertiary education to the area of
professional education and pass over the role of knowledge in the democratic processes in silence.
In contrast with this one-sidedness, The Bologna Declaration recognizes the role of education in
stabilizing European democracy as very important. The Author calls for restoration of the balance in
academic and political reflection on the role of tertiary education and of knowledge in overcoming
the social tensions connected with prejudice, stereotypes and xenophobic attitudes.
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O REFORMOWANIU SZKOLNICTWA WYZSZEGO
W POLSCE W LATACH 1989-2009
I TOWARZYSZACEJ TEMU DEBACIE PUBLICZNEJ

Streszczenie

Artykul poswigcony jest reformowaniu szkolnictwa wyzszego w Polsce
w latach 1989-2009 a $cislej méwiac regulacjom prawnym, ktore badz to we-
szty w zycie, badz jako projekty nowelizacji prawa wskazywaty propozycje
zmian w funkcjonowaniu szkolnictwa wyzszego na przestrzeni ostatnich 20 lat.
Zarysowane w ten sposob zostaly dzieje reform pozwalajacych na stopniowe
modelowanie systemu szkot wyzszych rownolegle do zmian gospodarczych,
spotecznych i politycznych w Polsce, a takze na realizacj¢ Procesu Bolonskiego
i umiejscowienie si¢ w europejskiej przestrzeni edukacyjne;j.

Celem artykutu jest zilustrowanie procesu reformowania szkolnictwa wyzsze-
go takze z perspektywy debaty publicznej, ktora towarzyszyta stanowieniu prawa
w tym obszarze. Glosy bezposrednio zainteresowanych reformami reprezentantow
srodowiska akademickiego, zazwyczaj krytyczne, dotycza nie tylko zasadnosci
wielu z proponowanych zmian, ale przede wszystkim dowodza stabosci samej
reformy — kolejnosci podejmowanych w kierunku przygotowania reformy dziatan,
wadliwego przygotowania dokumentéw rzadowych, sposobu przeprowadzania
konsultacji spotecznych. W szerszym kontekscie wskazuje sig na stabos¢ polityki
edukacyjnej panstwa w odniesieniu do szkolnictwa wyzszego.

Stowa kluczowe: szkolnictwo wyzsze, reformy, debata publiczna
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REFORMOWANIE SZKOLNICTWA WYZSZEGO
W UJECIU SOCJOLOGICZNYM

Wychodzac z zatozenia, ze reformowanie {qczy sie z ostro odczuwang ko-
niecznosciq udoskonalenia wielkich organizacji kierujqcych procesami Zycia
zbiorowego i odpowiedzialnych za jakos¢ zycia obywateli [Szczepanski 1999:
17] przyja¢ nalezy, ze dotyczy ono takze tego zakresu rzeczywistosci, jakim jest
funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego w Polsce. Analogicznie wiec do reform
politycznych czy gospodarczych, takze reformy w sektorze szkot wyzszych sa
wynikiem oceny dotychczasowej sytuacji i w jej rezultacie diagnozy wskazujacej
zjawiska niepozadane oraz ich przyczyny. Powstajace w efekcie tego projekty re-
organizacji ulepszajqcej catosc spraw objetych reformq [Szczepanski 1999: 17] nie
zawsze sg jednak zadowalajace, zwykle nie znajduja one poparcia, przynajmniej
w odniesieniu do cz¢sci proponowanych zmian, u wszystkich grup zaangazowa-
nych w proces refom. Z takimi reakcjami mamy tez do czynienia na przestrzeni
ostatnich 20 lat w przypadku reformowania szkolnictwa wyzszego w Polsce.

Jak pisze Szczepanski [1999: 20-21], powodzenie reformy zalezy od dwdch
czynnikow. Pierwszym warunkiem jest stopien zorganizowania reformowanego
systemu instytucji oraz wyrazisto$¢ ich funkcji, drugim — wiedza reformatorow!
o reformowanej rzeczywistosci oraz wiedza dotyczaca samych reform. Jest to
zatem zasob wiedzy zaréwno o tym, do kogo reforma jest adresowana, z jakim
spotka si¢ przyjeciem, jakie grupy (i jak silne) beda ja popierac a jakie beda si¢ jej
sprzeciwiacé, jak i specjalistyczna wiedza o dziataniu reformatora, ktéra powinna
posiadac cala grupa zaangazowana w proces reformowania. O organizacji systemu
szkolnictwa wyzszego i funkcjach jego instytucji pisano w Polsce cz¢sciej, mniej-
szym zainteresowaniem analitykow cieszy si¢ natomiast kwestia powstawania owej
wiedzy, o ktorej wspomina Szczepanski. Bez watpienia wspotczesnie wiedze te
uzupetniaja i wzbogacaja mechanizmy komunikacji spotecznej — publicznej i poli-
tycznej oraz masowej (umozliwiajace np. konsultacje spoteczne projektu dotycza-
cego strategii szkolnictwa wyzszego prowadzone za posrednictwem internetowe;j
strony www.uczelnie2020.pl). Coraz bardziej znaczaca staje si¢ zatem skuteczno$¢
komunikacji pomigdzy centrum reformujacym a instytucjami szkolnictwa wyz-
szego oraz innymi zainteresowanymi reforma stronami. Na uwage zashuguje, ze
wzgledu na swoja role w rozliczaniu dotychczasowej polityki i definiowaniu celéw

! Dla J. Szczepanskiego reformatorzy to nie tylko poszczegolni dziatacze przygotowujacy
i wdrazajacy reforme, ale cate grupy zaangazowane w proces przygotowania, wprowadzenia,
modyfikowania reformy oraz utrwalania jej skutkow.
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przysztej, toczaca sig¢ na temat reformy debata publiczna®. Zwlaszcza, ze stanowi
ona swoisty wskaznik kondycji spoteczenstwa demokratycznego.

Traktujac reforme jako sposob dziatania zmieniajacego rzeczywisto$é
istniejaca na rzecz rzeczywistosci udoskonalonej Szczepanski podkresla zna-
czenie wyniku dzialan reformujacych. Identyfikujac stan spraw ulepszonych
dzigki reformie wymienia: stan rzeczywistosci ulegajacej polepszeniu, wizje
rzeczywistosci po ulepszeniu, metody dziatan ulepszajacych (ich adekwatnosé¢
i doktadno$¢ zastosowania), jako$¢ kadry opracowujacej wizje rzeczywistosci
ulepszonej i stosujacej dziatania, harmonizowanie procesOw spontanicznych
Z procesami sterowanymi przez organizatorow reformy [Szczepanski 1999:
32-33]. Te ostatnie sa procesami rozwoju kierowanego, ktory wiaze si¢ z koniecz-
nos$cig prowadzenia polityki, traktowanej przez tego autora jako organizowanie
dziatan, zaspokajanie potrzeb i tworzenie prawa bgdacego z kolei narzedziem
przeprowadzania korekt wymuszanych przez prawo dotychczas obowiazujace.
Doniostos¢ przepisoOw prawa polega tu na rozstrzyganiu przez nie typowego dla
przeprowadzania refom konfliktu migdzy wartosciami: waga stanu istniejacego
usankcjonowanego historycznie a waga stanu modyfikowanego, uzasadnionego
najczesciej wzgledami ekonomicznymi. Obecnie coraz wigeej zmian w systemie
szkolnictwa wyzszego dyktowanych jest zasadniczo przez ideologi¢ efektywno-
$ci, na co czgsto oburzaja si¢ zwolennicy tradycyjnych wartosci, broniacy misji
uniwersytetu w modelu humboldtowskim. Prawo akceptujac nowe rozwiazania
sankcjonuje tym samym proefektywnosciowa orientacj¢ reform.

% 3k ok

W kontekscie powyzszych rozwazan dziatania legislacyjne Ministerstwa
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w zakresie reformowania szkolnictwa wyzszego
odpowiadaja definicji polityki edukacyjnej, ktora stanowi plan dziatania panstwa,
wybrany sposrod wielu opcji i uwzgledniajacy istniejace ograniczenia, i ktory
ma wplyw na biezace i przyszte decyzje podejmowane w sektorze szkolnictwa
wyzszego oraz na sposob funkcjonowania tegoz sektora. Niewatpliwie regula-
cje prawne, ktore weszty w zycie w Polsce w ciagu ostatnich 20 lat dostarczaja
argumentu na to, ze wladze panstwowe od poczatku lat 90. prowadzily poli-
tyke edukacyjna nastawiong m.in. na podwyzszenie poziomu skolaryzacji, co
w rezultacie przyniosto umasowienie ksztalcenia na poziomie wyzszym. Takie
przynajmniej stwierdzenie znalez¢ mozna w raporcie dla OECD z 2007 roku

2Jednym z nielicznych przyktadow tekstow poswieconych tej tematyce jest artykul M. Goral
i D. Walczak pt. ,,Debata publiczna nad ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym — sprawozdanie
i proba analizy”, ,,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2/26/2005.
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Szkolnictwo wyzsze w Polsce [Jablecka 2007: 190—191]. Takze przyjecie Strate-
gii rozwoju edukacji na lata 2007-2013 autorzy raportu poczytywali za przejaw
polityki edukacyjnej i planowania rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce.
Niemniej jednak, przez dwie dekady decydenci nie byli w stanie przyja¢ odrebnej
strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego. Na szczescie zainicjowane niedawno
prace nad strategia na najblizsze 10 lat oraz rzadowe inicjatywy reform, w tym
kwintesencja zabiegdw reformatorskich rzadu w postaci pakietow Partnerstwo
dla wiedzy zainicjowanych w 2008 roku, dowodza dobitnie, ze wtadze 11l RP
maja na uwadze ,,ulepszenie” systemu szkolnictwa wyzszego i nauki.

Interesujaca dla socjologa podejmujacego problematyke reformowania szkol-
nictwa wyzszego jest calos¢ spraw sktadajqcych sie na reforme [Szczepanski
1999: 33]. Z uwagi jednak na ztozono$¢ takiej analizy, w niniejszym artykule
zilustrowane i zinterpretowane zostana dziatania legislacyjne reformatorow,
dzialania zmieniajace stan istniejacy na rzecz stanu udoskonalonego. To z doku-
mentow prawnych dotyczacych szkolnictwa wyzszego wynika, na czym polegaja
zmiany majace ulepszy¢ rzeczywistos¢. Ich propozycje ujete w postaci projek-
tow sa kierowane do konsultacji spotecznych, inicjujac debatg publiczna. Owe
komunikaty publiczne, jak i opinie na temat proponowanych zmian, $wiadcza
o stanie wiedzy rzadowych reformatorow o reformowanej rzeczywistosci, jak
i wiedzy grup zaangazowanych w proces reform o dziatalnosci reformatoréw i o
charakterze samych reform. Wszystko to stanowi o sile badz stabo$ci prowadzone;j
polityki w zakresie szkolnictwa wyzszego w Polsce.

RAMY PRAWNE DLA ROZWOJU SZKOLNICTWA WYZSZEGO
W POLSCE PO ROKU 1989

Podwaliny pod obecnie obowiazujacy system i ustroj szkolnictwa wyzszego
w Polsce potozyta Ustawa o szkolnictwie wyzszym z 12 wrzesnia 1990 roku
[Dz.U. nr 65, poz. 385]. Na jej podstawie wprowadzone zostaty zasady autono-
mii instytucjonalnej, niezalezno$ci wobec administracji panstwowej, wolnosci
akademickiej (swoboda badan i nauczania), zasady kierowania szkolnictwem
wyzszym poprzez posrednie mechanizmy (system konkurencyjnego finansowa-
nia), nastapil rozwoj samorzadnosci wewngtrznej oraz umocowano prawnie rolg
Rady Glownej Szkolnictwa Wyzszego w ustalaniu polityki panstwa w zakresie
szkolnictwa wyzszego®.

3 Zob. Eurybase The Information Database on Education Systems in Europe (http://eacea.
ec.europa.cu/ressources/eurydice/eurybase/pdf/section/PL_PL _C11_5 3.pdf).
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Odzyskana gwarancja prawa panstwa demokratycznego pozwalata odtad na
stopniowe modelowanie systemu szkot wyzszych rownolegte do zmian gospodar-
czych, spotecznych i politycznych w Polsce, na wiqczanie sie w Proces Bolonski
oraz poszukiwanie swego miejsca w europejskiej przestrzeni edukacyjnej [ Walto$
2008: 47]. Po wejsciu w zycie ustawy z 1990 r. szkolnictwo wyzsze w Polsce
wkroczyto w okres swoistego boomu edukacyjnego: nastapita niespodziewana
erupcja szkot wyzszych (dzigki ustawie — szczegdlnie szkot niepanstwowych)?,
oraz gwaltowny wzrost wskaznika skolaryzacji na poziomie szkolty wyzszej’.
Ow rozwoj sektora szkot wyzszych przebiegat jednak w sposob chaotyczny
a upowszechnienie edukacji wyzszej nie szto w parze z dbaloscia o jej jako$ce.
Dodatkowo, wraz z podpisaniem przez Polsk¢ w 1999 roku Deklaracji Bolonskiej
pojawila si¢ konieczno$¢ stawienia czota wyzwaniom polityki edukacyjnej Unii
Europejskiej, ktore uosabiat Proces Bolonski. Akcesja Polski do UE w 2004 roku
oznaczata takze wlaczenie si¢ w proces realizacji postulatow Strategii Lizbonskiej,
w ktorej jako kluczowe dla rozwoju spoteczno-gospodarczego Unii uznano m.in.
edukacje i ksztatcenie [ Bukowiec, Growiec, Mar¢ 2008: 12]. Modernizacja szkolni-
ctwa wyzszego stata si¢ zatem jednym z priorytetow polityki edukacyjnej Europy,
o czym $wiadczy szereg dokumentow Komisji Europejskiej akcentujacych rolg
szkolnictwa wyzszego w realizacji tego wieloletniego europejskiego programu
reform i zmian strukturalnych’. Czy bylta priorytetem dla wtadz Polski?

Po pigtnastu latach przemian spoteczno-gospodarczych w Europie i w Polsce
ustawa o szkolnictwie wyzszym z 1990 roku okazata sig, co zrozumiale, nie-
przystajaca do warunkow wspoétczesnosci. Konieczne stato si¢ wprowadzenie

4Zgodnie z danymi statystyki publicznej (zob. rocznik GUS: Szkofy wyzsze i ich finanse) w roku
akademickim 1990/1991 Polska miata 112 szkot wyzszych, z tego tylko 7 uczelni niepublicznych
(KUL, uczelnie teologiczne i seminaria duchowne). W roku akademickim 2004/2005, czyli w roku
wejscia w zycie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym szkdt wyzszych, w Polsce byto juz 427
uczelni (w tym niepublicznych 301) a w roku 2008/2009 — 456 (325).

5'W roku akademickim 1990/1991 wskaznik skolaryzacji brutto wynosit 12,9 a wskaznik skola-
ryzacji netto — 9,8. W roku 2004/2005 wzrést on do: brutto —47,8 i netto — 36,8, by w roku 2008/2009
osiagna¢ wynik: brutto — 52,7 i netto — 40,6 (zob. rocznik GUS: Szkoly wyzsze i ich finanse).

¢ Zob. Raport dla OECD z 2007 r. Szkolnictwo wyzsze w Polsce, raport UNDP Edukacja
dla pracy — Raport o rozwoju spotecznym Polska 2007, Raport o Kapitale Intelektualnym Polski
z 2008 r. oraz szereg publikacji na temat jakosci ksztatcenia w szkotach wyzszych.

7 Zob.: Rola uniwersytetow w Europie wiedzy, KE, Bruksela 5.02.2003, COM(2003) 58 osta-
teczny; Mobilizowanie potencjatu umystowego Europy: umozliwianie uniwersytetom wniesienie
petnego wktadu do Strategii Lizbonskiej, KE, Bruksela 20.04.2005, COM(2005) 152 koncowy
{SEC(2005)518}; Realizacja programu modernizacji dla uniwersytetow: edukacja, badania na-
ukowe i innowacje, Komunikat Komisji do rady i Parlamentu Europejskiego, Bruksela 10.05.2006,
COM(2006) 208
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nowej ustawy, ktora miata jedna kompleksowa ustawa zastapic¢ i zaktualizowac
kilka dotychczasowych ustaw (o szkolnictwie wyzszym, stopniach i tytule
naukowym, Komitecie Badan Naukowych, wyzszych szkotach zawodowych).
Z przyczyn powyzszych obowiazujaca aktualnie ustawa z 27 lipca 2005 roku
Prawo o szkolnictwie wyzszym [Dz.U. z 2005 r., nr 164, poz. 1365] zajeta miejsce
pierwszej pokomunistycznej ustawy regulujacej sposob dziatania szkolnictwa
wyzszego w Polsce. Zastapila ona takze ustawg o wyzszych szkotach zawodo-
wych z 26 czerwca 1997 r. Rownolegle z nig podstawe prawna funkcjonowania
szkot wyzszych w Polsce okresla obecnie ustawa z 14 marca 2003 r. o stopniach
naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki [Dz.U.
z 2003 1., nr 65, poz. 595] oraz ustawa z 26 stycznia 2006 roku o zmianie ustawy
Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy o podatku dochodowym od 0sob
fizycznych [Dz.U. z 2006 r., nr 46, poz. 328].

Historia trwajacych kilkanascie lat prac nad nowa ustawa dowodzi, jak trudno
bylo przygotowaé prawo, ktére w zasadniczy sposoéb umozliwiatoby konieczna
i gruntowna reforme systemu i ustroju szkolnictwa wyzszego w Polsce. Nawet
oceniajacy owe dzialania autorzy mieli odmienne zdanie na temat przebiegu tej
legislacyjnej batalii. Z jednej strony wskazywano na ,,autorski” sposob przygo-
towania ustawy, ktory uniemozliwiat szeroka debatg sSrodowiska [ Thieme 2009:
215]. W inngej relacji mowa jest o tym, ze przedyskutowano wszystkie opinie
i pomysty, omowiono wszystkie zastrzezenia i uwagi. Osiggnieto ostateczny kom-
promis, w ktorym nie wszystkie zapisy i regulacje spetniajq oczekiwania wszyst-
kich cztonkow spotecznosci akademickiej [Rozmus, Ordon 2008:64; Zdanowski
2005: 9]. Prawo o szkolnictwie wyzszym, jako efekt ustalen pomigdzy rektorami
uczelni publicznych i niepublicznych, ale tez migdzy zwiazkami zawodowymi,
Parlamentem Studentow i roznymi radami (Rada Gtowna Szkolnictwa Wyzszego,
Panstwowa Komisja Akredytacyjna), nie przyniosto jednak znaczacych zmian.
Te najbardziej widoczne dotyczyty:

— wprowadzenia trojstopniowego podziatu studiow (na licencjackie, magi-
sterskie i doktorskie),

— koniecznos$ci zawierania umoéw pomigdzy studentami a uczelniami na
studiach ptatnych,

— wprowadzenia zasady, ze nowa matura jest podstawa do przyjecia na
uczelnie,

— kontynuacji dotychczasowego, tradycyjnego typu kariery naukowej (utrzy-
manie habilitacji),

— ograniczenia wieloetatowosci pracownikow naukowo-dydaktycznych,
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— stwierdzenia, ze rektorami uczelni niepublicznych moga by¢ osoby
o nizszych kwalifikacjach naukowych niz uczelni publicznych (wystarczy stopien
doktora),

— dopuszczenia mozliwosci odwotania rektora przez ministra (po konsul-
tacji z PKA i KRASP lub KRZSP) w przypadku razacego naruszenia prawa,
a w przypadku stwierdzenia istotnych naruszen prawa (lub statutu) — zwrdcenia
si¢ o to do senatu uczelni,

— obowiazku wszczecia postgpowania wyjasniajacego w przypadku pode;j-
rzenia o plagiat w pracah dyplomowych, a w przypadku uzasadnienia podejrzenia
— wstrzymania procedury nadawania tytutu/stopnia naukowego; w przypadku
podejrzen o plagiat, korupcje, ptatna protekcje czy inne oszustwo naukowe
wszczecia postgpowania dyscyplinarnego [Piech 2005: 64—65].

Pomimo docenienia faktu, iz nowa ustawa porzadkowata prawodawstwo
w zakresie szkolnictwa wyzszego, dostosowujac je do wymogoéw Deklaracji
Bolonskiej i zmienionej sytuacji spoteczno-gospodarczej kraju, byta krytykowana
przez wielu przedstawicieli srodowiska akademickiego a nawet nazywana ,,bub-
lem legislacyjnym” [Wieczorek 2005]. Zarzucano jej, iz odpowiada ona jedynie
na dotychczasowe potrzeby zgtaszane przez srodowisko, nie wychodzi jednak
ze swoja perspektywa dalej w przysztos¢ — nie przyczyni si¢ wigc do wzrostu
konkurencyjnos$ci polskiej gospodarki [Piech 2005: 73]. Co wigcej, gtownie
z uwagi na brak aksjologicznej zasady, czemu ustanawiane prawo ma shuzy¢,
oraz brak wiary w przestrzeganie prawa w Polsce, negowano nawet potrzebe
posiadania takiej/tej ustawy zgodnie z przekonaniem, iz na wigkszosci uczelni pra-
cujemy w kompletnie nieprzystajqcych do dzisiejszej rzeczywistosci strukturach
i wyobrazenie, ze urzednicy w drodze rozporzqdzen lub ustaw-praw sq w stanie
stworzy¢ system, ktory bedzie dopasowany do wspotczesnych realiow swiata, jest
mylne. Wskazywano na nieprzydatnos¢ tegoz dokumentu dla rozwoju uczelni ze
wzgledu na niemoznos$¢ zagwarantowania przez ustawg swobody badan nauko-
wych, swobody dostepu do nich i swobody wykorzystania tych danych [Turski
2005: 15]. Analiza debaty publicznej nad ustawa z 2005 roku dowodzi, silnego
upolitycznienia edukacji wyzszej — w dyskusjach nad projektem wypowiadali
si¢ jedynie jej zwolennicy oraz krytycy, zabrakto natomiast opinii niezaleznego
eksperta [Goral, Walczak 2005: 95].

Juz po dwoch latach od wej$cia w zycie nowej ustawy pojawit si¢ pomyst
nowelizacji ustawy. Autorzy dokumentu rzadowego Zafozenia do ustawy o zmianie
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ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym® wyraznie zaznaczyli, ze Zmiany prze-
pisow majq na celu petniejszq realizacje zasad Procesu Bolonskiego i stworzenie
dogodniejszych warunkow dla polskich uczelni, aby mogly w wiekszym stopniu sta¢
sie elementami europejskiej przestrzeni szkolnictwa wyzszego. Zaproponowany
kierunek zmian ma na celu przede wszystkim podniesienie poziomu jakosci ksztat-
cenia, promowanie uczelni o najwiekszym potencjale dydaktycznym i naukowym
i rozwdj studiow doktoranckich... [ Zatozenia do ustawy... 2007: 1]. W Zalozeniach
do ustawy... wskazano 11 obszarow, ktorych dotyczy¢ ma projekt nowelizacji:
1. Podniesienie jakosci ksztatcenia
II. Konsolidacja uczelni
II1. Zmiany w systemie finansowania i prowadzenia gospodarki przez uczelnie
IV. Eliminacja zjawisk patologicznych ze szkolnictwa wyzszego
V. Zapewnienie szerokiego dostepu do studidow wyzszych
VI. Ulatwienie kariery zawodowej absolwentom uczelni
VIIL. Zmiana systemu ksztalcenia nauczycieli, pracownikdéw socjalnych
w kolegiach i stuchaczy policealnych studiow medycznych, a takze
innych szkot policealnych
VIII. Nowy model kariery akademickiej
IX. Poprawa statusu materialnego pracownikdéw szkolnictwa wyzszego
X. Powiazanie dziatalnosci uczelni z gospodarka
XI. Usunigcie niedostatkow techniczno-legislacyjnych ustawy.

k ok sk

W opinii Rady Glownej Szkolnictwa Wyzszego Zatozenia do ustawy...
stusznie wskazuja na koniecznos$¢:

— pelniejszego dostosowania systemu studiow do zasad Procesu Bolonskiego,

— stymulowania podnoszenia jako$ci ksztatcenia, badan naukowych i dzia-
lalnosci artystycznej,

— promowania najlepszych uczelni,

— zwigkszania samodzielno$ci najlepszych uczelni w ksztattowaniu modelu
ksztalcenia,

— konsolidowania organizacyjnego uczelni ré6znego typu, stymulowania
zwiazkow uczelni z otoczeniem zewngtrznym.

Uwagi krytyczne natury og6lnej dotycza braku odniesienia ZafozZen do ustawy...
do obowiazujacej ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym a takze innych regulacji

$ www.bip.nauka.gov.pl/_gAllery/14/73/1473/20070321 Nowelizacja - szkolnictwo wy-
zsze - zalozenia.pdf
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prawnych zwiazanych z funkcjonowaniem szkolnictwa wyzszego, wobec czego
w wielu przypadkach nie jest jasne, ktore jej postanowienia nie sprzyjajq realiza-
¢ji zadeklarowanych celow i jakie nowe postanowienia nalezatoby wprowadzic.
RGSW zarzuca takze autorom Zalozen do ustawy... pominigcie dwoch zasadni-
czych kwestii, a mianowicie: szerokiego i sprawiedliwego dostgpu do studiow
wyzszych oraz racjonalnego finansowania szkolnictwa wyzszego. Sformutowano
takze 12 uwag szczegotowych, wsrdd ktorych wymienia si¢ m.in. konieczno$é
zréwnania wzrostu poziomu finansowania szkolnictwa wyzszego ze wzrostem
PKB (zgodnie z zatozeniami Strategii Lizbonskiej), potrzebe uporzadkowania
okreslen dotyczacych charakteru i poziomu ksztalcenia z zgodzie z przygotowy-
wang Krajowa Struktura Kwalifikacji oraz wprowadzenia w Ustawie odniesien do
tej struktury, a takze niestuszno$¢ idei, ze ogodlne ksztalcenie na poziomie akade-
mickim powinno by¢ ukierunkowane li tylko na dorazne potrzeby gospodarki’.

PROJEKT ZALOZEN REFORMY SYSTEMU NAUKI I REFORMY
SYSTEMU SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Uznajac za niezbgdne opracowanie zatozen zmian systemu zarzadzania i fi-
nansowania nauki oraz szkolnictwa wyzszego Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego powotato na poczatku 2008 roku Zespot do Spraw Opracowania Zalozen
Reformy Systemu Nauki oraz Zatozen Reformy Systemu Szkolnictwa Wyzszego.
Przedstawione przez Zespot propozycje zalozen reform w zakresie szkolnictwa
wyzszego objely 4 obszary i skoncentrowaly si¢ na nastgpujacych kwestiach:

I. Zarzadzanie szkotami wyzszymi

— wykreowanie najlepszych i najnowoczesniej zarzadzanych uczelni
flagowych,

— powiazanie uczelni z sektorem gospodarczym poprzez realizacj¢ badan
i kierunkow studiow na zamowienie oraz udziat przedstawicieli sektora
gospodarczego w zarzadzaniu uczelnia (w sktadzie konwentu),

— umiedzynarodowienie uczelni poprzez migdzynarodowe programy badaw-
cze, polityke zatrudnienia i zwigkszenie liczby studentéw spoza kraju.

® Uwagi Rady Gtownej Szkolnictwa Wyzszego w sprawie ,,Zatozen do ustawy o zmianie
ustawy — Prawo o szkolnictwie wyzszym” (http://www.rgsw.edu.pl/?q=node/815); Zob tez: Bta-
zejowski J. [2007], Nowelizacja jest potrzebna, ,,Forum Akademickie” Nr 4/2007 (http:/www.
forumakad.pl).
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II. Model kariery akademickiej

— uproszczenie procedury awansu naukowego poprzez likwidacje kolok-
wium habilitacyjnego,

— zwigkszenie mobilnosci kadry akademickiej poprzez obowiazkowe
staze i zatrudnienie kontraktowe,

— odmtodzenie kadry akademickiej, wprowadzenie systemu ocen
dorobku naukowego opartych na ankietyzacji i internacjonalizacji,

— zachowanie tytutu profesora uprawniajacego do zatrudniania na pod-
stawie mianowania i tym samym uzyskiwania uprawnien do ,,stanu
spoczynku”.

III. Finansowanie szkolnictwa wyzszego

— opracowanie systemu finansowania studiow na uczelniach publicznych
i niepublicznych,

— zmiana zasad finansowania uczelni na algorytm szerzej uwzgledniajacy
wskazniki jako$ci i innowacyjnosci rozwoju uczelni,

—zmiana systemu stypendialnego majaca na celu wspomaganie
w wigkszym zakresie studentow biednych, wyzsze wymagania
uprawniajace do otrzymania stypendiow naukowych,

— wprowadzenie stypendiéw kierunkowych — zamawianego kierunku
ksztalcenia.

IV. Dydaktyka

— dostosowanie kierunkow studiow i1 metod akredytacji do wymogow
Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego,

— zréznicowanie wymogow kadrowych miedzy uczelniami zawodowymi
1 akademickimi,

— otwarcie uczelni na nowe formy ksztatcenia, w tym ksztatcenie na
odleglos¢ 1 uczenie przez cale zycie.

Dokument zawiera ponadto wielopunktowe programy dziatania w ramach
poszczegdlnych obszaréw!®. W tym miejscu warto wspomnie¢ zwlaszcza
o0 jednym z nich, ktéry przewiduje opracowanie strategii rozwoju szkolnictwa
wyzszego!!,

107 uwagi na tymczasowy charakter dokumentu (byt to projekt zatozen, nie za$ zaakceptowany
program reform) oraz znaczna liczbg wskazywanych dziatan ponizej przytoczone sa jedynie punkty
poszczegdlnych zatozen bez szczegbtowych programéw dziatan.

1"'W Polsce dotad nie przyjeto strategii rozwoju szkolnictwa wyzszego. Kilka temu opra-
cowano Strategie rozwoju szkolnictwa wyzszego w Polsce do roku 2010, jednak nie zostata ona
zaakceptowana. Latem 2009 roku MNiSW zlecito przygotowanie Strategii rozwoju szkolnictwa
wyzszego do 2020 r.. zewngtrznej firmie wytonionej na zasadach przetargu.
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Nieco inna strukture ma druga cze¢$¢ dokumentu poswigcona reformie systemu
nauki. Wskazano w niej cel proponowanych zmian, okreslono warunki sukcesu
reformy. Do niezbednych dziatan zaliczono:

I.  Zmiany w zarzadzaniu i organizacji nauki

II. Zmiany w zasadach finansowania nauki

II. Zmiany w zarzadzaniu kapitatem ludzkim w sferze badawczo-rozwojowe;j

IV. Zmiany proinnowacyjne, zmiany w mechanizmach powiazania nauki
1 gospodarki, wspolpracg miedzyresortowa m.in. MNiSW, MG, MF, MRR

V. Reforma Polskiej Akademii Nauk.

% 3k %k

Projekt zatozen reformy systemu nauki i reformy systemu szkolnictwa
wyzszego zaprezentowany przez MNiSW w kwietniu 2008 roku spotkat si¢ z zywa
reakcja nie tylko srodowiska akademickiego. Na tamach prasy uznano, ze istota
rewolucji polega glownie na tym, ze panstwo dostrzeglo w nauce i szkolnictwie
wyzszym sensownq inwestycje, a nie tylko generator ciezarow budzetowych [Ben-
dyk, Zakowski 2008]. Z drugiej jednak strony, w ocenach procesu reformowania
szkolnictwa wyzszego podkreslano, ze: Konieczna reforma nauki i edukacji
uniwersyteckiej nie powinna mie¢ charakteru ,, rewolucyjnego”, poniewaz ani
nauka, ani edukacja nie lubiq zmian gwattownych dyktowanych potrzebq chwi-
1i2. Ale to dzigki zapowiedzi propozycji zlikwidowania habilitacji nauka trafita
na pierwsze strony gazet i rozgorzata wokot niej dyskusja'®. Gwaltowna reakcja
na zamach na fundament polskiej nauki — habilitacje byt tzw. ,,List czterdziestu
czterech” znanych naukowcow, gtdéwnie luminarzy humanistyki, do premiera,
w ktorym zaapelowali, aby rzad zrezygnowat z pomystu zniesienia habilitacji.
Argumentowano w liscie, ze naukowiec — humanista potrzebuje dtugiego czasu,
aby osiqgnqc dojrzatosc badawczq i dydaktyczng a tego procesu nie da sie skrocic¢
ministerialnym zarzqdzeniem ani ustawq'*. Jednak spor o habilitacje to tylko jeden
z elementow reformy, ktora w zamysle projektodawcow dotyczy¢ ma systemu
szkolnictwa wyzszego i nauki, a wigc powinna mie¢ charakter kompleksowy.

12 Uwagi do Projektu Zalozen Reformy Systemu Nauki (16.04.2008) i Strategii Rozwoju Nauki
w Polsce do 2015 Roku (04.2008). Stanowisko Rady Dyrektorow.

13 Zob. Bendyk E., Akcja habilitacja, ,Polityka”, (http://www.polityka.pl/akcja-habilita-
cja/Lead30,936,253399,18/); Bendyk E., Zakowski J., Nauka i nauczka, ,,Polityka” (http://www.
polityka.pl/nauka-i-nauczka/Text01,936,251937,18/).

4 Uczeni przeciw zniesieniu habilitacji, ,,Rzeczpospolita”, 14.04.2008 (http://www.rp.pl/ar-
tykul/120676.html).
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Tymczasem zgodnie z oficjalnym stanowiskiem Komitetu Nauk Demogra-
ficznych Polskiej Akademii Nauk Projekt zatozZen... trudno uznac za strategig sy-
stemowych zmian w organizacji szkolnictwa wyzszego i nauki, ze wzgledu na:

— nazbyt ogdlnikowe stwierdzenia oraz brak szczegdtowych rozwigzan
1 instrumentow,

— nieuwzglednienie warunkoéw brzegowych funkcjonowania systemu szkol-
nictwa wyzszego 1 nauki, zwlaszcza za$ zakresu i sposobu finansowania uczelni
i nauki.

Stanowisko zawiera rowniez szereg uwag szczegoétowych do projektu, ktore
odnosza si¢ do punktow budzacych najwigcej watpliwosci, np. brak informacji
na temat stanowienia tzw. jednostek flagowych i Krajowych Naukowych Osrod-
kéw Wiodacych czy nieuzasadniony pomyst likwidacji habilitacji jako stopnia
naukowego'®. Podobnie ocenia Projekt zafozer ... Rada Dyrektorow Placowek Na-
ukowych PAN. Doceniono cheé zmian i zasadnos$¢ wielu propozycji, jednak jako
wady wskazano brak diagnozy, podanie hastowo zamierzenia MNiSW bez jakiej-
kolwiek proby uzasadnienia dlaczego proponowane zmiany majq daé pozytywny
efekt, brak tzw. mapy drogowej wprowadzenia proponowanych zmian i wreszcie
brak informacji jakie bedq koszty reformy oraz kto bedzie je ponosit*®.

Kwestia finansowania szkolnictwa wyzszego wychodzi na plan pierwszy
i w innych opiniach na temat projektu reformy. W przekonaniu Rady Szkolni-
ctwa Wyzszego i Nauki Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego nie do przyjecia jest
neoliberalna koncepcja zakladajaca, ze nauka sfinansuje sie sama'’. Zmiany
w finansowaniu zapewnia wzrost efektywnosci szkolnictwa wyzszego i nauki je-
dynie pod warunkiem skorelowania naktadow na tg sfer¢ ponoszonych ze srodkow
publicznych z poziomem nakladow wnoszonych przez sektor prywatny. Uwagi
RSzWiN ZNP w znacznej mierze odnosza si¢ jednak do proponowanych zmian
w modelu kariery akademickiej. Za szczegélnie szkodliwa uznano koncepcje
oparcia szkolnictwa wyzszego na pracownikach pozbawionych stabilizacji (pro-
pozycja wprowadzenia kontraktowej formuly zatrudniania zamiast mianowania

15 Stanowisko Komitetu Nauk demograficznych w sprawie ,, Projektu zafozer reformy systemu
nauki i reformy systemu szkolnictwa wyzszego” z dnia 16.04.2008, (http://www. knd.pan.pl/index.
php?option=com_content&view=article&id=66&Itemid=50).

1 Uwagi do Projektu Zalozen Reformy Systemu Nauki (16.04.2008) i Strategii Rozwoju Nauki
w Polsce do 2015 Roku (04.2008). Stanowisko Rady Dyrektorow, (http://nszz.pan.pl/upfiles/pdf/
Rada%?20Dyrektorow%20PAN%20210508.pdf).

17 Stanowisko Rady Szkolnictwa Wyzszego i Nauki Zwiqzku Nauczycielstwa Polskiego w sprawie
,, Projektu zalozen reformy szkolnictwa wyzszego w Polsce”’, Warszawa, 22 czerwca 2008 r. (http:/
www.rgswin.znp.edu.pl/uchwaly/stanowisko.html).
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lub umowy o pracg na czas nieokre$lony dla wszystkich nauczycieli akademickich,
poza uprzywilejowang grupa z tytutem naukowym profesora). Pod watpliwos¢
za$ poddano szereg innych kwestii z tego obszaru, np. przechodzenie profeso-
réw w stan spoczynku i dofinansowywanie dodatkow dla tej grupy ze srodkow
publicznych poza ZUS, etatyzacj¢ kadry, ustawowa likwidacje dwuetatowosci.
Z kolei w pomysle zastagpienia przewodu habilitacyjnego przez postgpowanie
nadajace uprawnienia doktoryzowania Rada upatruje posunigcia pozornego,
gdyz w praktyce oznaczac bedzie utrzymanie istniejacego stanu rzeczy, a moze
nawet utrudni¢ dostep do samodzielno$ci naukowej. Zdaniem Rady nalezy jed-
nakze odstapi¢ od habilitacji jako obligatoryjnego stopnia naukowego w modelu
kariery naukowej, a jako podstawowy szczebel naukowy usankcjonowac stopien
doktora (oczywiscie przy odpowiednich i wlasciwych procedurach w procesie
doktoryzowania zapewniajacych wyzszy poziom prac doktorskich).

W opublikowanej w periodyku Nauka i Szkolnictwo Wyzsze opinii przedstawi-
cieli Centrum Badan Polityki Naukowej i Szkolnictwa Wyzszego cenna i wazna
Jjest determinacja rzqdu w odniesieniu do bezwzglednej koniecznosci gruntownej
reformy systemu szkolnictwa wyzszego oraz polityki naukowej, dostosowujqcej
szkolnictwo i nauke do realiow wynikajqcych z obecnych wyzwan gospodarczych
i spotecznych [Jablecka, Kochanowski 2008:14]. Wedlug autorow stanowiska
CBPNiSW powodzenie reformy uzaleznione jest przede wszystkim od wzrostu
naktadow budzetowych na nauke i na szkolnictwo wyzsze, nie tylko z powodu
zobowiqzan wobec Strategii lizbonskiej, ale takze dlatego sie, ze znaczna czesé
propozycji zgloszonych w zatozZeniach reformy bedzie wymagacé dodatkowych
srodkow [Jabtecka, Kochanowski 2008:13]. Wsrod uwag krytycznych natury
ogo6lnej pojawily si¢ nastgpujace zarzuty wobec rzadowej propozycji reform:

— niespdjnosc, brak kompleksowej wizji kierunku reform bez sformutowania
generalnego celu reformy czy reform czastkowych,

— ogolnikowos¢ wielu propozycji bez wzmianki na temat instrumentéw ich
realizacji albo zbytnia szczegdtowos¢ innych propozycji, ktore nalezatoby raczej
uzna¢ za instrument realizacji zatozen niz element tych zatozen,

— brak diagnozy poprzedzajacej propozycje reformy,

— brak okreélenia, czy poszczegdlne propozycje wymagaja zmian na po-
ziomie instytucji/placowki, zmian w polityce edukacyjnej/naukowej czy zmian
w przepisach prawnych,

— brak harmonogramu dalszego postgpowania, w tym okreslenia perspektywy
czasowej planowanych nowelizacji ustaw oraz terminu ich wejscia w zycie.

W uwagach szczegotowych na temat Projektu zalozen... wskazano szereg
mankamentéw dokumentu MNiSW w odniesieniu do wszystkich zaprezentowa-
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nych w nim obszaréw funkcjonowania szkolnictwa wyzszego oraz propozycji
zmian w systemie nauki.

Autorzy stanowiska CBPNiSW odniesli si¢ rowniez bezposrednio do sa-
mego procesu przygotowywania gruntu dla prac nad projektowaniem reformy.
Podkreslili wyraznie, ze dla pomyslnosci reformy niezbednym jest zabieganie
o wlaczenie w proces konsultacji spotecznych oraz debatg nad reforma jak naj-
szerszego grona zainteresowanych nauka i szkolnictwem wyzszym: nie tylko
srodowiska akademickiego, ale takze pracodawcow, rodzicow studentow, wresz-
cie wszystkich ptatnikow podatkow (finansujacych przeciez z podatkow jakos¢
badan i ksztatcenia na poziomie wyzszym). Debata, w wyniku ktorej ujawniatyby
si¢ rozbieznos$ci interesow rozmaitych srodowisk stuzy¢ powinna korygowaniu
i uzgadnianiu projektu reformy oraz mobilizowaniu poparcia opinii publiczne;j.
I cho¢ petnego konsensusu w sprawie reformy nie osiqgniemy nigdy, determina-
cja rzqdu powinna wiqzac sie z przecieciem w pewnym momencie debaty oraz
podjeciem strategicznych decyzji, przedstawionych nastepnie w formie projektow
aktow prawnych [Jabtecka, Kochanowski 2008:13].

ZALOZENIA REFORMY SZKOLNICTWA WYZSZEGO
,PARTNERSTWO DLA WIEDZY”

W efekcie trwajacych od wiosny 2008 roku konsultacji spotecznych rzad
przyjat w grudniu 2008 r. pakiet pigciu ustaw ,,Budujemy na wiedzy — reforma
nauki dla rozwoju Polski” (obejmujacych ustawy o zasadach finansowania na-
uki, Polskiej Akademii Nauk, Instytutach Badawczych, Narodowym Centrum
Badan i Rozwoju oraz Narodowym Centrum Nauki). Do ponownych konsultacji
MNiSW przekazal, pod szyldem ,,Partnerstwo dla Wiedzy”, kolejno trzy czgsci
zatozen reformy szkolnictwa wyzszego: ,,Reforma studiow i praw studenckich”,
,Nowy model kariery naukowej” oraz ,,Nowy model zarzadzania szkolnictwem
wyzszym”. W pierwszej czgsci po§wigconej studentom skoncentrowano si¢ na:

— ustanowieniu specjalnej $ciezki dla wybitnych studentow i doktorantow,

— wigkszym upodmiotowieniu studentéw i dbatosci o ich prawa,

— zmniejszeniu obciazen o charakterze administracyjnym,

— umigdzynarodowieniu procesu studiow,

— lepszym przygotowaniu absolwentéw szkot wyzszych do potrzeb gospo-
darki i funkcjonowania na rynku pracy,
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— zwigkszeniu efektywnosci wydatkowania srodkow publicznych przezna-
czonych na pomoc materialna dla studentow!'s.

Druga czg$¢ ministerialnego pakietu reform objeta zmiany w modelu kariery
akademickiej, ktore maja prowadzi¢ do:

— podniesienia jakosci doktoratow,

— uproszczenia i skrocenia procedury habilitacyjne;j,

— otwarcia uczelni publicznych dla wybitnych badaczy z zagranicy,

— poprawy polityki kadrowej w uczelniach i instytucjach naukowych,

— zwigkszenia uprawnien wynikajacych z posiadania tytutu naukowego

— zwigkszenia przejrzystosci w funkcjonowaniu Centralnej Komisji do Spraw
Stopni i Tytutow Naukowych®.

W ramach czg¢sci zapowiadajacej wdrozenie nowego modelu zarzadzania
szkolnictwem wyzszym przyjeto zatozenia, ktore maja na celu:

— stworzenie mechanizmu wylaniania krajowych naukowych osrodkow
wiodacych,

— integracj¢ uczelni z otoczeniem spoleczno-gospodarczym (tworzenie
regionow wiedzy),

— zmiany w ustroju uczelni publicznej,

— lepsze wykorzystanie potencjatu badawczego i dydaktycznego polskich
uczelni,

— uproszczenie finansowania szkot wyzszych,

— poprawg jakos$ci ksztatcenia,

— optymalizacj¢ sposobu funkcjonowania organizacji przedstawicielskich
1 kontrolnych?.

& 3k %k

Projekt reformy szkolnictwa wyzszego w postaci pakietu Partnerstwo dla
wiedzy wzbudzit wigcej ozywionych dyskusji niz wszystkie przedstawiane do-
tad w ostatnich kilkunastu latach przez wtadze panstwa pomysty reformowania
szkolnictwa wyzszego. Jednym z najbardziej aktywnych uczestnikoéw konsultacji
spolecznych byta Rada Gtéwna Szkolnictwa Wyzszego, ktéra przedstawita swoje

18 Partnerstwo dla wiedzy — Reforma studiéw i praw studenckich, Ministerstwo Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego (http://www.nauka.gov.pl/mn/_gAllery/48/75/48750/2.reforma_studiéw.pdf).

1 Partnerstwo dla wiedzy — Nowy model kariery akademickiej, Ministerstwo Nauki i Szkol-
nictwa Wyzszego (http://www.nauka.gov.pl/mn/ gAllery/46/75/46753/20090212 Model karie-
ry 2 .pdf).

2 Partnerstwo dla wiedzy — Nowy model zarzqdzania szkolnictwem wyzszym, Ministerstwo
Nauki i Szkolnictwa Wyzszego (http://www.nauka.gov.pl/mn/_gAllery/48/75/48751/4.zarzadza-
nie_uczelnia.pdf).
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uwagi do zatozen reformy w trzech oficjalnych stanowiskach. W odniesieniu do
dokumentu Partnerstwo dla wiedzy — Reforma studiow i praw studenckich Rada
zakwestionowata mozliwo$¢ dokonania wyczerpujacej oceny zmian systemo-
wych szkolnictwa wyzszego bez znajomosci pozostatych dwoch czgsci pakietu.
RGSWiN krytycznie wypowiedziata si¢ w sprawie dokumentu wskazujac na
brak uzasadnienia dla przedstawionych w nim dziatan, brak zasadno$ci czesci
z nich oraz brak informacji na temat terminu i sposobu wykorzystania przedto-
zonego projektu w pracach legislacyjnych. Stanowisko Rady w sprawie doku-
mentu Partnerstwo dla wiedzy — Nowy model kariery akademickiej podkresla
zasadnos$¢ zreformowania wskazanych w dokumencie obszarow. Zastrzezenia
budzi jednak to, ze niektdre z zagadnien zostaty omoéwione bardzo szczegotowo
(nowe procedury uzyskiwania stopnia doktora habilitowanego), inne fragmenta-
rycznie (polityka kadrowa). W zasadzie szereg uwag ogolnych sformutowanych
w stanowisku dotyczy badz to funkcjonowania CK, badz polityki kadrowej
w szkolnictwie wyzszym. Dodatkowe spostrzezenie zwiazane jest z nadmierna
centralizacja i standaryzacja procedur, zwlaszcza w przypadku oceny dziatalnosci
naukowej i akademickiej (zdaniem Rady dokument zawiera zbyt wiele delegacji
do rozporzadzen Ministra i sztywnych kryteridw tej oceny). RGSWiN podobne
zarzuty natury ogdlnej stawia ostatniej czgsci pakietu reform szkolnictwa wyz-
szego Partnerstwo dla wiedzy — Nowy model zarzqdzania szkolnictwem wyzszym.
Zdaniem Rady wyczerpujaco przedstawiono mechanizmy wytaniania Krajowych
Osrodkow Wiodacych (KNOW), fragmentarycznie zas potraktowano kwestig in-
stytucji przedstawicielskich i kontrolnych srodowisk akademickich i naukowych.
Tu jednak uwagi ogélne przewazajq nad szczegdtowymi, aczkolwiek odnosza
si¢ do poszczegdlnych zatozen proponowanej reformy. Zarzutem najwyzszego
stopnia ogdlnosci jest wskazanie na niespojnos¢ przedstawionych w dokumencie
propozycji z rozwiazaniami zaproponowanymi w dwoch wczesniejszych czgs-
ciach Partnerstwa dla wiedzy oraz z rozwiazaniami zaproponowanymi w pakiecie
5 ustaw dla obszaru nauki.

Opinig na temat projektow reform w szkolnictwie wyzszym zaprezentowat tez
Instytut Wiedzy i Innowacji uznajac ogolna ideg reform za warta poparcia a wiele
z przedstawionych przez ministerstwo propozycji za mechanizmy wilasciwie ko-
rygujace obecny system. Krytyczne w tonie byto natomiast stwierdzenie, ze Pro-
ponowane reformy majq nadal charakter zbyt kosmetyczny, zbyt konserwatywny,
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zbyt ostrozny. Nie zwrocono zbyt duzej uwagi na potrzeby calej gospodarki i na
diugookresowe wyzwania rozwojowe (...) Catos¢ reformy powinna by¢ opatrzo-
na hastem ,,co nie jest zabronione, to jest dozwolone”. Brakuje dotqd systemu
motywacyjnego skianiajqcego uczelnie do postepu, do zmian*'.

Swoj gtos w dyskusji na temat reform zabrali tez studenci. Na famach stano-
wiska Parlamentu Studentow RP z uznaniem przyjeli oni pierwsza od kilkunastu
lat probe spojrzenia na sektor szkolnictwa wyzszego z perspektywy studenta
i docenili szereg rozwiazan dotyczacych reformy studiow i praw studenckich.
Stanowisko Parlamentu Studentow zawiera jednak wigcej uwag krytycznych
wobec pomystow budzacych watpliwosci oraz apel do wtadz o uszczegdtowienie
propozycji (bez tego Parlament nie moze zajac oficjalnego 1 wyczerpujacego
stanowiska w omawianych kwestiach)?.

% sk ok

Konsultacje spoleczne trwajace od wiosny 2008 roku i akcja pod szyldem
Partnerstwo dla wiedzy zaowocowaly nowym dokumentem ministerstwa.
W czerwcu 2009 roku MNiSW oglosito Zalozenia do nowelizacji ustawy — Prawo
o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki**. Formalnie, dokument sklada si¢
z 11 punktow:

I. Potrzeby i cel uchwalenia zmian w ustawach

W tym miejscu autorzy dokumentu zapewniaja, ze proponowane zmiany
shuzy¢ beda zrealizowaniu celow strategicznych okreslonych w przyjetym przez
rzad dokumencie Polska 2030. Wyzwania rozwojowe. W teks$cie czytamy m.in.,
ze Proponowane rozwiqzania dotyczqce zarowno systemu zarzqdzania szkotami
wyzszymi, modelu kariery akademickiej oraz praw i obowiqzkow studentow
stuzyé majq tez zmianie modelu ksztatcenia i ukierunkowania go na lepsze przy-
gotowanie absolwentow, ktorzy posiadac bedq nie tylko najnowszq, uniwersalna
wiedze, ale takze umiejetnosci zgodne z wyzwaniami cywilizacyjnymi XXI wieku
i potrzebami wynikajqcymi z rozwoju gospodarczego Polski (Zalozenia do no-
welizacji... 2009: 3).

2L Opinia na temat projektow reform w ramach pakietu ,, Partnerstwo dla wiedzy”, (praca
zbiorowa), Instytut Wiedzy i Innowacji, Warszawa 9 czerwca 2009 r., s. 2, (http://www.instytut.
info/images/stories/badania/Opinia_4.pdf).

22 Stanowisko Parlamentu Studentow Rzeczypospolitej Polskiej w sprawie pakietu ,, Partner-
stwo dla wiedzy — reforma studiow i praw studenckich” z dnia 25 stycznia 2009, (http:/www.
psrp.org.pl).

2 www.nauka.gov.pl
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II. Aktualny stan stosunkoéw spotecznych w nauce i szkolnictwie wyzszym

Autorzy prezentuja w tym punkcie szereg danych statystycznych odtwa-
rzajacych obraz szkolnictwa wyzszego w Polsce w odniesieniu do kwestii
umigdzynarodowienia szkot wyzszych, zblizajacego sig nizu demograficznego,
struktury kierunkéw ksztalcenia, skomplikowanej Sciezki kariery naukowej,
tradycyjno$ci zarzadzania uczelniami oraz stabego powiazania uczelni z oto-
czeniem zewnetrznym.

III. Aktualny stan prawny
Jest to wykaz aktow prawnych regulujacych obecnie zagadnienia wymaga-
jace zmian.

IV. Mozliwosci podjecia alternatywnych §rodkow

Chodzi o zharmonizowanie polityki dystrybucji srodkow pochodzacych
z budzetu panstwa z dystrybucja $rodkéw strukturalnych UE (pochodzacych
z programéw operacyjnych: PO IS, PO IG, PO KL).

V. Podmioty, na ktére beda oddziatywac projektowane ustawy
Wymienia si¢ tu podmioty, ktérych dotyczy¢ beda projektowane zmiany.

VI. Przewidywane skutki finansowe

W tym miejscu mowa jest o tym, ze proponowane zmiany maja charakter
»efektywnosciowy”, co oznacza, ze wigkszo$¢ zmian ma na celu poprawe
efektywnosci wydatkowania publicznych $rodkéw na szkolnictwo wyzsze i nie
wymaga dodatkowych nakladéw z budzetu panstwa. Dodatkowe naktady prze-
widziane sa na utworzenie Krajowych Naukowych Osrodkéw Wiodacych oraz
wprowadzenie statusu profesora w stanie spoczynku.

VII. Propozycje rozstrzygni¢¢ i ich uzasadnienie

W tym miejscu dokument zawiera opis proponowanych zmian, ktore ukie-
runkowane sa na:

1) w odniesieniu do nowego modelu zarzadzania szkolnictwem wyzszym
— projakosciowe finansowanie szkot wyzszych, poprawe jakosci ksztatcenia,
lepsze wykorzystanie potencjatu badawczego i dydaktycznego polskich uczelni,
integracj¢ uczelni z otoczeniem spoteczno-gospodarczym (tworzenie regiondow
wiedzy), stworzenie mechanizmu wytaniania krajowych naukowych osrodkow
wiodacych, umozliwienie zmian w ustroju uczelni publicznej, optymalizacje
sposobu funkcjonowania organizacji przedstawicielskich i kontrolnych;

2) wodniesieniu do modelu kariery naukowej — generowanie doktoratow na
miare wspotczesnych wyzwan, uproszczenie i skrocenie procedury habilitacyjnej,
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otwarcie uczelni na wybitnych badaczy z zagranicy, zmiang procedury nadawania
tytulu naukowego oraz zwigkszenie uprawnien wynikajacych z jego posiadania,
poprawg polityki kadrowej w uczelniach i instytucjach naukowych, zwigkszenie
przejrzystos$ci w funkcjonowaniu Centralnej Komisji do Spraw Stopni i Tytutéw
Naukowych;

3) w odniesieniu do studiow i studentow — zwigkszenie dostepnosci do stu-
diow wyzszych, lepsze przygotowanie absolwentow szkot wyzszych do potrzeb
gospodarki i funkcjonowania na rynku pracy, umigdzynarodowienie studiow,
wigksze upodmiotowienie studentéw i dbatos¢ o ich prawa

VIII. Przepisy przej$ciowe i dostosowujace
W punkcie wskazuje sig przepisy, ktore maja obowiazywac¢ wraz z wejsciem
W Zycie proponowanej ustawy.

IX. Przepisy upowazniajace

W punkcie wskazuje si¢ przepisy upowazniajace do zmiany ustawy Prawo
o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym
oraz o stopniach i tytule w zakresie sztuki.

X. Termin wejécia w zycie ustawy

Dokument okresla termin wejscia w Zycie proponowanej ustawy najpozniej
w dniu 1 pazdziernika 2010 roku (argumentujac wybodr terminu koniecznoscia
wprowadzenia zmian przed rozpoczeciem roku akademickiego 2010/2011).

XI. Ocena przewidywanych skutkéw (kosztéw i korzysci) spoteczno-gospo-
darczych regulacji

Punkt ostatni obejmuje analiz¢ wplywu przedstawianych w zatozeniach refor-
my regulacji na sektor finansow publicznych, rynek pracy i na konkurencyjnos¢
gospodarki, w tym funkcjonowanie przedsigbiorstw oraz wykaz podmiotow
poddanych konsultacjom spotecznym.

& %k ok

Zatozenia do nowelizacji... doczekaty si¢ rychto odzewu ze strony srodowi-
ska. U progu roku akademickiego 2009/2010 swoje stanowisko w ich sprawie
przedstawita Rada Szkolnictwa Wyzszego i Nauki ZNP oraz Niezalezne Zrze-
szenie Studentow.

RSzWiN ZNP zwrocita uwage, ze diagnoza stanu szkolnictwa wyzszego
jest niepetna a zatozenia reformy szkolnictwa wyzszego zostaly wprawdzie,
W porownaniu z pierwotnymi zapisami, poprawione i doprecyzowane, niemniej
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sq one nadal zbiorem ogdlnych koncepcji i haset**. Rada uznata wiekszos¢ uwag
zawartych w swoich wczeéniejszych opiniach i stanowiskach za aktualne takze
wobec obecnej wersji zatozen do nowelizacji obu ustaw. Wyrazita oburzenie na
twierdzenie MNiSW, Ze naktady finansowe na szkolnictwo wyzsze sa wystar-
czajace lecz tylko zle dystrybuowane, zdaniem Rady obiektywne dane temu
przecza. Doceniajac starania wladz Rada wyrazita przekonanie, ze przedstawiona
koncepcja zmian nie jest dostatecznie przemyslana, spojna i rokujqca pozytywne
zmiany systemowe. Co gorsza, niektore zapisy szczegotowe sq probq ustawowego
zagwarantowania realizacji partykularnych interesow czesci srodowisk lub grup
formalnych, lobbujqcych za okreslonymi rozwiqzaniami, np. grupa profesorow
tytularnych, konferencje rektorow, niepubliczne szkoly wyzsze.

Niezalezne Zrzeszenie Studentdow, jako najwigksza organizacja studencka
w Polsce, wyrazita wolg i aprobatg dla reformy szkolnictwa wyzszego. Zdaniem
studentow przedstawiony ostatnio projekt reformy, pomimo licznych i dtugich
konsultacji, jest niekompletny, niewystarczajqcy, a tryb jego wprowadzenia
—zbyt pochopny i nieodpowiedni®. NZS podkres$lajac wage reformy szkolnictwa
wyzszego sugeruje przedtuzenie konsultacji spotecznych i podniesienie na nowo
merytorycznej debaty publicznej nad proponowanymi zmianami. Sugeruje przy
tym rozpoczecie od nowego roku akademickiego (konsultacje spoteczne przypad-
ly na w okres wakacji, co nie sprzyjato rzetelnej dyskusji) kolejnego etapu prac
nad poszczegdlnymi zatozeniami reformy (najlepiej w powotanych w tym celu
grupach roboczych) oraz utworzenie przy MNiSW komitetu ds. reformy. Z uwagi
na strategiczne znaczenie szkolnictwa wyzszego dla przysztosci naszego kraju,
wskazuje takze na konieczno$¢ pobudzenia obywateli do aktywnego tworzenia
nowego systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce.

REFORMA SZKOLNICTWA WYZSZEGO — SZANSA
NA RZECZYWISTOSC UDOSKONALONA

Reform szkolnictwa wyzszego w Polsce w zadnym razie nie nalezy ana-
lizowa¢ w oderwaniu od szerszego, globalnego kontekstu. Aczkolwiek celem

24 Stanowisko Rady Szkolnictwa Wyzszego i Nauki Zwiazku Nauczycielstwa Polskiego w sprawie
., Zatozen do nowelizacji ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy o stopniach naukowych
i tytule”, (http://www.rswin.znp.edu.pl/uchwaly/stanowisko 05.07.2009.html).

2 Opinia Niezaleznego Zrzeszenia Studentow dotyczqca zalozen do nowelizacji ustawy — Prawo
o szkolnictwie wyzszym oraz ustawy o stopniach naukowych i tytule naukowym oraz o stopniach
i tytule w zakresie sztuki, NZS, Warszawa 8 lipca 2009 r., s. 2 (http://www.nzs.org.pl/images/opi-
nia_nzs mnisw_2009.pdf).
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artykutu nie byto odniesienie procesu reformowania polskich szkot wyzszych
do przeobrazen systemow szkolnictwa wyzszego majacych miejsce na catym
Swiecie, warto zasygnalizowac t¢ kwestie ze wzgledu na pewien ogdlnoswiato-
wy nurt przemian tego sektora bedacych nastgpstwem zmian cywilizacyjnych.
Zdaniem R. Pachocinskiego [2004] kierunki reform w najbardziej rozwinigtych
krajach $§wiata wynikaja z ideologii neoliberalizmu zaktadajacego urynkowienie
1 utowarowienie procesOw nauczania i badan, polityke panstwa odrzucajaca do-
tychczasowa strategi¢ pelnego finansowania szkolnictwa wyzszego ze srodkow
publicznych, z zapotrzebowania spoleczenstwa informacyjnego na pracownikow
bardziej kompetentnych w zakresie matematyki, nauk przyrodniczych i techno-
logii. W Europie, z racji zabiegéw Komisji Europejskiej, proces reform podlega
unifikacji a same reformy wdrazane w krajach cztonkowskich, pomimo r6znic
w zastosowanych nowych rozwiazaniach, nabieraja coraz bardziej charakteru
paneuropejskiego [Thieme 2009: 95-96].

Polska wtaczajac si¢ w struktury Unii Europejskiej oraz w realizacje Strategii
Lizbonskiej i Procesu Boloniskiego poddaje si¢ w coraz wigkszym stopniu wpty-
wom europejskich reformatorow. Z uwagi jednak na konieczno$¢ zmiany prawa,
do czego niezbedna jest wola polityczna i osiagnigcie konsensusu politycznego
[Thieme 2009: 103], reforma szkolnictwa wyzszego przebiega w Polsce szcze-
goblnie dlugo i mozolnie. Wyraznie akcentowane sa zarzuty, iz nie poprzedza
jej strategia szkolnictwa wyzszego, ktéra winna by¢ podtozem dla uregulowan
prawnych [Oledzki 2003], a te z kolei powinny by¢ z nia spojne [Drozdowicz
2009]. Wracajac do rozwazan J. Szczepanskiego na temat reform wydaje sig
zasadnym zwrocenie szczegdlnej uwagi na niebezpieczenstwo ograniczania re-
formy do metod dziatan ulepszajqcych [ Szczepanski 1999: 32]. O ile, obiektywnie
rzecz biorac, MNiSW organizuje dzialania reformatorskie, zaspokaja potrzeby
(przynajmniej czesci zaangazowanych w reforme grup) i modyfikuje system
szkolnictwa wyzszego poprzez regulacje prawne, o tyle w opinii przedstawicieli
srodowiska akademickiego oraz w ocenie ekspertdw nie prowadzi w zasadzie
polityki w tym zakresie. [...] w dyskusjach nad reformami w szkolnictwie wyzszym
nie tylko ze nie mowi si¢ o zmianach w polityce edukacyjnej panstwa (cho¢ trudno
rozszyfrowac, jaka to obecnie jest polityka), ale w zadnej wypowiedzi politycznej
czy tez eksperckiej ten termin nawet nie zostal uzyty explicite. Oznacza to, ze
ani politycy, ani Srodowisko nie jest gotowe do dyskusji w kategoriach polityki
edukacyjnej ani tym bardziej do jej zmian [ Thieme 2009: 346]. Brakuje w Polsce
dobrej merytorycznie narodowej debaty nad polityka edukacyjna, o co apelowali
eksperci OECD. Zamiast niej debatuje si¢ glownie nad technicznymi reformami
administrowania szkolnictwem wyzszym [Thieme 2009: 346]. Idac tropem roz-
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wazan J. Szczepanskiego na temat wiedzy towarzyszacej reformowaniu, mozna
przyjac, ze wiedza ta wspotczesnie kreowana jest gtdéwnie w trakcie debaty pub-
licznej. Niedostatki debaty zarowno merytoryczne (np. niewtasciwe lub btedne
prezentowanie informacji) jak i formalno-techniczne (np. konsultacje spoteczne
przypadajace na okres wakacji, brak sprawozdan czy jakiejkolwiek informacji
publicznej o aktualnym przebiegu konsultacji na stronie MNiSW) prowadza
w konsekwencji do generowania wiedzy szczatkowej, chaotycznej i1 niekiedy
mato przydatnej reformatorom i zaangazowanym w reforme¢ grupom.

W szerszym kontekscie przyktad toczacej sig na temat refom szkolnictwa wyz-
szego dyskusji dowodzi stabosci polskiej polityki rozwoju jako takiej. Swiadczy
o braku wizji przyszto$ci oraz nieumiejgtnosci prowadzenia profesjonalnej debaty
i dialogu spotecznego wokot wyzwan przysztosci: globalizacji, ksztaltowania cy-
wilizacji informacyjnej, gospodarki opartej na wiedzy 1 wielu innych [Karpinski
2008]. O tym, ze debata publiczna w Polsce jest w kryzysie $§wiadcza wnioski
z badan Instytutu Badan Strukturalnych, w ramach ktorych przeprowadzono
retrospektywna i biezaca analiz¢ wybranych reform w ramach polityki spoteczno-
gospodarczej, w tym edukacyjnych (za lata 1997-2007), uwzgledniajaca zakres
prowadzonej debaty oraz merytoryczne zaplecze podjetych konsultacji. Wérod
czynnikow nie sprzyjajacych debacie publicznej wskazywano: niskie wzajemne
zaufanie jej uczestnikdw oraz do instytucji, monopolizacje¢ dostepu do dyskusji
publicznej, ,,nonszalanckie” podej$cie do analiz i ekspertyz, rozziew pomigdzy
ekspercka a spoteczna percepcja zmian, upolitycznienie dyskursu, zaburzenie
proporcji migdzy glosem decydentow a beneficjentow reformy, sit¢ argumentu
fiskalnego [Lizut 2008: 93-94].

Czy zatem aktualna reforma szkolnictwa wyzszego stwarza realna szanse
na udoskonalenie tego fragmentu rzeczywistosci spolecznej? Znaczaca w tym
kontekscie jest teza J. Szczepanskiego, ze w catosci spraw sktadajacych si¢ na
reformg szkolnictwa wyzszego 1 tak najwazniejszy jest wynik dziatan reformu-
jacych i stan rzeczywistosci po przeprowadzeniu dziatan ulepszajacych reformo-
wang rzeczywisto$¢. Tymczasem z analizy procesu reformowania szkolnictwa
wyzszego 1 towarzyszacej mu debaty publicznej wynika, Ze:

— nadal nie mamy wizji rzeczywistosci po ulepszeniu (brak jednolitej
strategii, aktualnie przygotowano jej dwa warianty: rzadowy i Srodowiskowy),

—  proponowane metody dziatan ulepszajacych poddawane sa w watpliwos¢
(zarzuty dotyczace zbyt rewolucyjnego sposobu wprowadzania zmian),

— jakos¢ kadry opracowujacej wizjg rzeczywistosci ulepszonej (strategii)
nie jest dostatecznie znana (dopiero od niedawna funkcjonuje strona internetowa
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www.uczelnie20202.pl, na ktorej upublicznione zostaly podstawowe informacje
na temat zespotu przygotowujacego rzadowy wariant strategii),

— stabe rozpoznanie proceséw spontanicznych (ograniczenie sposobow
promowania reformy do informacji biurokratyczno-instytucjonalnej, brak badan
nad zjawiskami towarzyszacymi wprowadzaniu reformy).

Pomimo negatywnej oceny powyzszych czynnikow nalezy podkresli¢, ze
czas dziata na ich korzys¢. Symptomem pozytywnych zmian jest rosnaca wsrod
decydentow 1 interesariuszy $wiadomos¢ niedostatkow prowadzenia polityki
w zakresie szkolnictwa wyzszego, dotad nie do$¢ ukierunkowanej na rozwoj
tego sektora. W coraz wigkszym stopniu podejmowane sa dziatania utatwiajace
debatg publiczna a tym samym usprawniajace proces reformowania. Nadal jed-
nak brakuje zaplecza systemowego i logistycznego dla przygotowania refom.
Parafrazujac stowa Thieme [2009: 375-376] mozna stwierdzi¢, ze mtoda pol-
ska demokracja ciagle musi si¢ uczy¢ metod dochodzenia do rozwiazan (patrz:
przygotowywania i wprowadzania refom], ktore sa przedmiotem zainteresowa-
nia calego narodu. Uczy¢ si¢ musi wykorzystywania informacji jako narzedzia
polityki publicznej [Surdej 2008]. Najlepsza droga ku temu jest skorzystanie
z rozwiazan zastosowanych w najlepszych zachodnich systemach edukacyjnych.
I dlatego, zdaniem Marka Kwieka [2009], niezbedne dla skutecznos$ci reformy
jest siggnigcie do znanych w Europie zasad ekonomii politycznej reform, czyli:
budowania konsensusu z najwazniejszymi interesariuszami, zidentyfikowania
najwigkszych wygranych i przegranych reform, zaproponowania spdjnej wizji
mechanizméw kompensacyjnych, usunigcia wszelkich niejasnosci w przysztych
regulacjach prawnych, wprowadzenia zachet finansowych do reformowania in-
stytucji, unikania koncentracji kosztow reform i rozpraszania ich korzysci, jasnej
komunikacji zadan, celow i intencji reform.
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ON REFORMING HIGHER EDUCATION IN POLAND IN THE PERIOD 1989-2009
(Summary)

The paper addresses the reforms of Higher Education in Poland in the period 1989-2009.
In particular, it deals with legal provisions that have already come into force, and drafts of laws
suggesting changes in Higher Education over the past two decades. Thus the history of the reforms
is presented: a gradual modelling of the Higher Education system alongside economic, social and
political changes in Poland, as well as the implementation of the Bologna Process and placement
of the system in the overall European landscape.

The goal of the paper is to illustrate the process of Higher Education reforms also from the
perspective of the public debate that accompanied the law-making process. The voices of repre-
sentatives of the academic circles, i.e. those directly concerned, are mostly critical and concentrate
not so much on the grounds or reasons for some changes, but more often on the weakness of the
reform as such — the sequence of the reform actions taken, faulty preparation of governmental
documentation or the manner in which public consultation was carried out. In a broader context,
the paper demonstrates the weaknesses of the state’s policies related to Higher Education.
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W POLSCE. PERSPEKTYWA TEORII
REFLEKSYWNEJ MODERNIZACJI

Streszczenie

W artykule podejmuje si¢ probg spojrzenia na modernizacj¢ sektora
szkolnictwa wyzszego z perspektywy refleksywnej modernizacji. Zrodtem
radykalnych przeobrazen szkolnictwa wyzszego w Polsce staty si¢ neoliberalne
rozwigzania instytucjonalne, otwierajace szkolnictwo wyzsze na prywatyzacje,
konkurencjg oraz urynkowienie i uwalniajace je od zbiurokratyzowanych struktur
heteronomicznych, legitymizowanych przez warunki poprzedniego systemu. Dla
wyjasnienia charakteru przeobrazen w szkolnictwie wyzszym wykorzystano trzy
kategorie analityczne refleksywnej modernizacji; indywidualizacje, ryzyko oraz
refleksywno$¢, jako heurystyczne narzedzia.

Stowa kluczowe: refleksywna modernizacja, indywidualizacja, spoteczne
ryzyko, szkolnictwo wyzsze

WPROWADZENIE

Dotychczasowe i przyszte przeobrazenia w sektorze szkolnictwa wyzszego
wyznaczaja trzy neoliberalne rozwigzania instytucjonalne. Pierwsze z nich wiaze
si¢ z neoliberalnymi reformami gospodarczymi, rozpoczetymi dwie dekady temu,
ktorych zasadniczym celem bylo istotne ograniczenie roli panstwa w gospodarce
i w innych sferach zycia spotecznego. W sektorze szkolnictwa wyzszego ograni-
czenie roli panstwa stato si¢ mozliwe przez nowelizacj¢ ustawy z dnia 12 wrze$nia
1990 roku prawo o szkolnictwie wyzszym [Dz.U. Nr 65. poz. 385 z p6zniejszymi
zmianami]. Otwierala ona droge do wolnego i autonomicznego rozwoju szkol-
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nictwa wyzszego przez przywrocenie wladzy decyzyjnej rektorom i senatowi
uczelni. Odrzucata dotychczasowa strategie petnego finansowania szkolnictwa
wyzszego ze Srodkdw publicznych, wprowadzata bardzo szeroka autonomig dla
uczelni publicznych, stwarzata warunki do powstania uczelni niepublicznych, co
w konsekwencji prowadzito do urynkowienia oraz ,,utowarowienia” procesow
nauczania i badan [por. Pachocinski 2004]. Nowe rozwiazania instytucjonalne
przeksztatcaty dotychczasowy zbiurokratyzowany system szkolnictwa wyzszego
w rynek ustug edukacyjnych [Simonova, Antonowicz 2006].

Drugim rozwiazaniem instytucjonalnym stat si¢ Proces Bolonski przyjety
przez panstwa cztonkowskie Unii Europejskiej w 1999 r. Uzgodnity one ogolne
zasady organizacji ksztalcenia, tak zwany Europejski Obszar Szkolnictwa Wyz-
szego (European Higher Education Area), ktore miaty w konsekwencji doprowa-
dzi¢ do gruntownych przeobrazen w systemach edukacyjnych studiow wyzszych
we wszystkich krajach Unii Europejskiej. W praktyce oznaczalo to otwarcie
sektora szkolnictwa wyzszego na konkurencjeg, prywatyzacjg i urynkowienie. To
z kolei miato stworzy¢ warunki dla mobilnosci obywateli, dostosowac system
ksztatcenia do potrzeb rynku pracy, doprowadzi¢ do poprawy ,,zatrudnialnosci”
(,,employability”) wykwalifikowanych pracownikow 1 poprawic pozycj¢ konku-
rencyjna systemu szkolnictwa wyzszego w Europie w stosunku do reszty $wiata,
a zwlaszcza w stosunku do Standéw Zjednoczonych [Krasniewski 2006]. W Pol-
sce cele Deklaracji Bolonskiej zostaly zapisane w ustawie prawo o szkolnictwie
wyzszym z dnia 27 lipca 2005r. [Dz.U. 2005r. Nr 164, poz. 135 z pdzniejszymi
zmianami]. Edukacja w szkole wyzszej, wpisana w Proces Bolonski, nabrata
zatem nowego wymiaru zdominowanego przez neoliberalne praktyki, wymusza-
jace dostosowanie si¢ do wymogow spoteczenstwa informacyjnego i gospodarki
opartej na wiedzy [por. Szelag 2006].

Realizacja zalozen Procesu Bolonskiego stata si¢ bardziej skuteczna po
wejsciu Polski do struktur europejskich w 2004 r. Glownym celem tej strategii
byto stworzenie do 2010 roku na znacznym terytorium Europy najbardziej kon-
kurencyjnej i dynamicznej gospodarki na $wiecie, opartej na wiedzy, zdolnej
do trwatego rozwoju, tworzacej wigcej miejsc pracy oraz charakteryzujacej si¢
wigksza spojnoscia spoleczna. Przywodcy Unii Europejskiej stwierdzili w Lizbo-
nie, ze ,,inwestowanie w ludzi oraz budowa aktywnego i dynamicznego panstwa
dobrobytu” jest podstawa gospodarki opartej na wiedzy. Panstwa cztonkowskie
musza wige starac si¢ zwigkszy¢ naklady finansowe na zasoby ludzkie i nada¢
wigksza range ksztalceniu ustawicznemu. Polska akcesja do UE wyznaczyta
w istotnym stopniu kierunek przysztych dziatan rzadu w zakresie budowy strategii
rozwojowej dla sektora nauki i szkolnictwa wyzszego. Taka strategi¢ rozwoju
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nauki do 2015 roku przedstawit rzad w dokumencie z 8 kwietnia 2008 r., w ktorej
zatozono, ze dziatalnos¢ badawczo-rozwojowa ma podstawowe znaczenie dla
rozwoju cywilizacyjnego Polski oraz wzrostu innowacyjnosci i konkurencyjnosci
polskiej gospodarki.

Powyzsze rozwiazania instytucjonalne uznano w opracowaniu za istotne
zrodta modernizacyjne szkolnictwa wyzszego. Podobny punkt widzenia znajdu-
jemy w raporcie z badan prowadzonych w ramach migdzynarodowego projektu
NESOR [2006-2008], gdzie m.in. stwierdza si¢; ,,Strategia Lizbonska UE (z jej
zogniskowaniem si¢ na konkurencyjnosci i ,,zatrudnialno$ci” (,,employability”)
oraz Proces Bolonski (z jego planem osiagnigcia transnarodowej przejrzystosci
europejskiego szkolnictwa wyzszego) gtdéwnie wptynety na przeobrazenia szkol-
nictwa wyzszego w Europie. Takze globalne wyzwania, ekonomiczny rozwoj
oraz zmieniajace si¢ societalne oczekiwania oddzialtywaty na funkcjonowanie
szkot wyzszych. Konsekwencja tego jest nowe spoteczne ryzyko, ktdére wywotuje
obawy wérod studentéw i absolwentow, a takze wérdd pracownikow szkolnictwa
wyzszego” [NESOR 2009:298]. Owe nastepstwa wymagaja ich zdefiniowania
i wprowadzenia w obreb dyskursu akademickiego, czyniac je przedmiotem
glebszej refleksji. Celem niniejszego opracowania jest krytyczne zbadanie,
z perspektywy teorii refleksywnej modernizacji; jak w procesie modernizacji
szkolnictwa wyzszego ujawniaja si¢ sprzecznosci migdzy dazeniem do nowoczes-
nosci (spoteczenstwa obywatelskiego i gospodarki rynkowej) i przetamywaniem
starych struktur spoteczenstwa postsocjalistycznego. W tym celu zostana wyko-
rzystane trzy kategorie analityczne refleksywnej modernizacji; indywidualizacja,
ryzyko i refleksywno$¢, jako heurystyczne narz¢dzia dla wyjasnienia charakteru
przeobrazen w szkolnictwie wyzszym.

ISTOTNE ZALOZENIA TEORII REFLEKSYWNEJ MODERNIZACJI

Gltowne zatozenia teorii refleksywnej modernizacji (reflexive modernization)
zostaly przedstawione w pracach Spofeczenstwo ryzyka Ulricha Becka [2004]
i Anthony Giddensa Konsekwencje nowoczesnosci [2008] oraz wspoélnej pracy
trzech autorow Ulricha Becka, Anthony Giddensa i Scotta Lasha Modernizacja
refleksyjna: polityka, tradycja i estetyka w porzqdku spotecznym nowoczesnosci
[2009]. Gloéwne jej tezy sprowadzaja si¢ do nastgpujacej argumentacji. Rozwi-
nigte spoleczenstwa zachodnie weszly w nowy okres rozwoju, nazwany przez
tworcow teorii ,,druga nowoczesnoscia”, ktora wyksztalcita si¢ z wezesniejszej
postaci ,,pierwszej nowoczesnosci”, jakim bylo spoleczenstwo przemystowe.
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Jej konstytutywne cechy sprowadzaja si¢ przede wszystkim do kwestionowania
tradycyjnych struktur, poszukiwania alternatyw i ciagtego rewidowania politycz-
nych wyborow. Powyzsze kryteria r6znia ja od logiki ,,pierwszej nowoczesnosci”,
odwotujacej si¢ do koniecznosci, stabilnosci i statosci znaczen.

,Druga nowoczesno$¢” jako nowy twor historyczny, wyzwalajacy si¢ z ram
klasycznego spoteczenstwa industrialnego i przybierajaca nowy ksztalt, zostata
nazwana przez Ulricha Becka spoleczenstwem ryzyka. Charakteryzuje si¢ ono
globalnym stanem niepewnosci 1 zagrozen, ,,[...] w ktérym spoteczne, poli-
tyczne, ekonomiczne i indywidualne formy ryzyka w coraz wigkszym stopniu
zaczynaja wymykac si¢ spod kontroli instytucji petniacych w spoteczenstwie
przemyslowym funkcje monitorujace i obronne” [Beck 2009:16]. Dlatego
spoteczenstwo ryzyka jest zmuszone do poszukiwania ,,[...] trudnej rownowagi
migdzy przeciwienstwami kontynuacji i przetomu ku nowoczesnosci, ktore prze-
jawiaja si¢ w sprzecznosciach juz to migdzy nowoczesnoscia a spoteczenstwem
industrialnym, juz to migdzy spoleczenstwem industrialnym a spoteczenstwem
ryzyka” [Beck 2004:16]. Poszukiwanie rownowagi pomigdzy sprzeczno$ciami
wynikajacymi z kontynuacji i przetomu staje si¢ problemem modernizacyjnym
samym w sobie. Znamionuje je kreatywna auto-destrukcja i ,,samo-konfronta-
cja” (self-confrontation) z konsekwencjami spoteczenstwa ryzyka. Jest wigc
skierowana na rozwigzywanie wlasnych problemow generowanych przez ryzyko
[Beck, Bonss, Lau 2003].

W ostatnich dwu dekadach, w podobnej sytuacji znalazto si¢ polskie szkol-
nictwo wyzsze. Zostalo ono zmuszone do poszukiwania stanu wzglednej réw-
nowagi pomigdzy sprzecznosciami wynikajacymi; z jednej strony, z potrzeby
kontynuacji dotychczasowej polityki rozwojowej szkolnictwa wyzszego, od-
wolujacej si¢ do schematéw i modeli wypracowanych przez tradycje, z drugiej
strony, z koniecznos$ci podjgcia wyzwan modernizacyjnych narzucanych przez
spoteczenstwo ryzyka/wiedzy.

Z tego punktu widzenia rok akademicki 2007/08 mozna uznac¢ za wlasciwy
moment do podjgcia oceny dotychczasowego etapu modernizacyjnego szkolni-
ctwa wyzszego. W tym czasie nastapit — po raz pierwszy od poczatku transformacji
- spadek ogdlnej liczby studentow o 0,2% w stosunku do poprzedniego roku.
W roku akademickim 1990/91 byto w Polsce 112 uczelni wyzszych, w ktorych
studiowato ogdtem 403,8 tys. studentow. Po siedemnastu latach nastapit ich
gwaltowny przyrost i w roku akademickim 2007/08 na rynku edukacyjnym funk-
cjonowato juz 455 szkot wyzszych, tacznie ze szkotami resortu obrony narodowe;j
oraz spraw wewnetrznych i administracji, w ktorych ksztatcito si¢ 1937, 4 tys.
studentow. Sposrod wszystkich szkot wyzszych 131 miato statut uczelni publicz-
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nej, w ktorych studiowato 1276,9 tys. 0sob (65,9% ogotu studentow), w tym 301,9
tys. 0sob na pierwszym roku. W porownaniu z poprzednim rokiem akademickim
zmalata w nich o 1,9% liczba studentow [Szkoty wyzsze... 2008:17-18].

Obok panstwowych szkot wyzszych ksztatcacych studentow w systemie
dziennym, wieczorowym, zaocznym i eksternistycznym od 1991 r. zaczely po-
wstawac 1 szybko sig rozwijac¢ szkoty prywatne. Dane statystyczne GUS wska-
zuja, ze w ciagu siedemnastu lat (1990-2007) nastapit ich gwaltowny wzrost;
z ,,zerowego” poziomu w roku akademickim 1990/91, do 324 uczelni w roku
2007/08 ksztatcacych 660,5 tys. studentow (34,1% ogotu studentow). Do tej
liczby nalezy jeszcze doda¢ 33 panstwowe wyzsze szkoty zawodowe [Szkoty
wyzsze... 2008:18-19]. Tak wigc jedna z istotnych konsekwencji urynkowienia
szkolnictwa wyzszego w Polsce byl proces ilosciowych przeobrazen tego sekto-
ra, w nastgpstwie ktorego zaostrzyla sig¢ stratyfikacja szkot wyzszych, na lepsze
i gorsze [por. Domanski 2005].

W owym czasie zmiany w szkolnictwie wyzszym nie byly czyms$ nadzwy-
czajnym, podobne procesy zaobserwowano w wielu krajach europejskich, a takze
w Nowej Zelandii i Australii. Jednak to co wyrdznia rozwoj polskiego szkolni-
ctwa wyzszego na tle innych krajow, a zwlaszcza krajow postsocjalistycznych,
to widoczny radykalizm tych zmian [Simonova, Antonowicz 2006]. Dane dla 30
krajow nalezacych do OECD wskazuja, ze w 2006 1. 27% populacji tych krajow
w wieku 25-64 posiadato wyksztatcenie wyzsze drugiego stopnia. Dla Polski
wskaznik ten wyniost 18% oraz 8% dla pierwszego stopnia [OECD 2008:42].
Inny wskaznik — liczony w stosunku do populacji konczacej szkol¢ $rednia
w danym roku - pokazuje, ze w krajach OECD w 1995 r. nauke drugiego stopnia
rozpoczynato 37% mtodych ludzi, po dziesigciu latach (w 2006 r.) odsetek ten
wzrdst do 56%. Dla Polski tempo przyrostu tego wskaznika ksztattowato sig
nastepujaco; w 1995 r. co trzeci maturzysta (36%), rozpoczynal studia drugiego
stopnia; w 2000 r. juz dwoch na trzech absolwentow (65%) dostrzegato potrzebe
studiowania, a w 2006 r. odsetek ich wzrdst do 78%. Polska z takim wskazni-
kiem znalazta si¢ ex quo na drugim miejscu z Islandia (78%), po Australii (84%)
wsrod krajow nalezacych do OECD [OECD 2008:58]. Powyzsze dane iloSciowe
dokumentuja tempo przeobrazen w sektorze szkolnictwa wyzszego. Nie mowia
one nic o konsekwencjach tych przeobrazen.



82 KRYSPIN KARCZMARCZUK

KONSEKWENCJE MODERNIZACJI SZKOLNICTWA WYZSZEGO

W teorii refleksywnej modernizacji kategoria analityczna wykorzystywana do
badania konsekwencji dziatan modernizacyjnych jest pojecie indywidualizacji.
Przyjmuje ono rézne konotacje. ,,Z jednej strony, indywidualizacja oznacza dez-
integracj¢ poprzednio istniejacych spotecznych form — na przyktad dewaluacja
takich kategorii znaczeniowych jak; klasa i spoleczny status, rola gender, rodzina,
sasiedztwo, itp. [...]. Z drugiej strony, we wspotczesnych spoteczenstwach jed-
nostki staja przed nowymi wyzwaniami i ograniczeniami. Od prawa do emerytury
iubezpieczen spotecznych po edukacyjne granty i stawki podatkowe; wszystko to
sa instytucjonalne punkty odniesienia okreslajace horyzont wspolczesnego mysle-
nia, planowania i dziatania” [Beck, Beck-Gernsheim 2002:2]. W tym kontekscie,
indywidualizacja moze by¢ rozpatrywana na poziomie organizacji/instytucji
(zwiazki zawodowe, szkoly wyzsze, banki, agendy rzadowe, itp.), co znamionuje
poziom ostabienia ich mozliwosci sprawowania wtadzy i kontroli w wyniku zmian
modernizacyjnych. Natomiast w odniesieniu do 0s6b fizycznych jest oznaka wy-
zwalania si¢ z dotychczasowych form spotecznych. Jednostki wyrwane ze swych
tradycyjnych struktur zostaja skazane na samych siebie, na swéj indywidualny
los, narazajac si¢ tym samym na ryzyko. W opracowaniu skoncentrowano si¢ na
trzech aspektach indywidualizacji; ,,funkcjonalnej specjalizacji” (differentiation),
wyborze (choice) i ,,wykorzenieniu” (disembedding).

DYFERENCJACJA SEKTORA SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Adrian Wooldridge w artykule zamieszczonym w The Economist [2005], roz-
wazajac uwarunkowania zmian w szkolnictwie wyzszym stwierdza; ,,Powszech-
nos¢ szkolnictwa wyzszego postawita szkoty wyzsze przed problemem wigkszej
ich dywersyfikacji, globalizacji i wigkszej konkurencji” [Wooldridge 2005].
Pod hastem ,,dyferencjacji” szkoty wyzsze rdznicuja swoje misje edukacyjne,
daza do coraz wigkszej specjalizacji przez rozwijanie réznorodnych kierunkow
badawczych i programéw nauczania. Krytycznym czynnikiem wymuszajacym
dyferencjacje w sektorze szkolnictwa wyzszego w Polsce byly postanowienia
zawarte w ustawie z 1990 r. stwarzajace warunki dla dynamicznego rozwoju
prywatnych szkot wyzszych. W tych ramach instytucjonalnych zaczety tez funk-
cjonowac studia organizowane przez pozauczelniane instytucje naukowe (Polska
Akademia Nauk). Z kolei ustawa z dnia 26 czerwca 1997 r. o wyzszych szkotach
zawodowych [Dz.U. nr 96 poz.590 z pdzniejszymi zmianami| stworzyta warunki
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dla rozwoju szk6t zawodowych nadajacych tytut licencjata lub inzyniera [ Szkoty
wyzsze..2008:17]. Powyzsze rozwiazania instytucjonalne przyczynity si¢ do szyb-
kiego rozwoju prywatnego szkolnictwa wyzszego, ktore trafiajac w oczekiwania
studentow rozwijato si¢ mimo istnienia publicznych szkot wyzszych. Petnig one
obecnie komplementarng rolg w stosunku do panstwowych szko6t wyzszych [por.
Simonova Antonowicz 2006].

Jedna z form r6znicujacych sektor szkolnictwa wyzszego jest rodzaj studiow.
W roku akademickim 2008/2009 liczba studentow na studiach stacjonarnych wy-
niosta 928,1 tys. 0sob, tj. 48,1% wszystkich studiujacych, natomiast na studiach
niestacjonarnych 999,6 tys. 0sob (tj. 51,9% ogotu studiujacych). W uczelniach
publicznych prawie dwie trzecie (63,7%) studiujacych pobierato nauke na stu-
diach stacjonarnych, natomiast w szkotach prywatnych zdecydowanie przewa-
zali (81,7% ogotu studiujacych) studenci na studiach niestacjonarnych [Szkoty
wyzsze... 2008:26].

ODMITOLOGIZOWANIE WYBORU JEDNOSTKOWEGO
W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

Indywidualizacja w kontek$cie wyboru oznacza, ze ,,..biografia cztowieka
zostaje wyzwolona od zastanych stosunkow, otwarta i uzalezniona od wtasnych
decyzji, zostaje przekazana jednostce jako zadanie, ktore ma ona realizowac
w swych dziataniach. [...]. Indywidualizacja potozen i karier zyciowych wyraza
wigc, ze biografie staja si¢ ,,samorefleksywne”. Przeksztalcaja si¢ one z biografii
ksztaltowanych przez spoteczenstwo w biografie tworzone przez jednostki.
Decyzje o kierunku wyksztalcenia, wyborze zawodu, stanowisku pracy, miej-
scu zamieszkania, wyborze wspdtmatzonka, liczbie dzieci itd., jak i decyzje
0 mniejszym znaczeniu, nie tylko moga, ale i musza by¢ podejmowane” [Beck
2004:202]. W procesach modernizacyjnych kategoria wyboru nabiera szczegol-
nego znaczenia dla jednostki, poniewaz pozwala jej realizowac samorefleksywna
biografig, biografi¢ uzalezniona tylko i wytacznie od niej samej, a nie kreowana
przez tradycyjne struktury.

W kontekscie szkolnictwa wyzszego praktyka jednostkowego wyboru
manifestuje si¢ najpetniej w podnoszeniu kwalifikacji zawodowych. Zdobycie
wyzszego wyksztatcenia postrzegane jest w kategoriach inwestycji majacej przy-
nosi¢ w niedalekiej przysztosci nagrody w postaci wynagrodzenia na satysfak-
cjonujacym poziomie, wigkszych mozliwosci rozwoju zawodowego, wigkszego
prestizu spotecznego i zmniejszonego ryzyka pozostawania na bezrobociu. Jednak
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to ekonomiczne zwroty za edukacj¢ sa najbardziej istotne przy podejmowaniu
decyzji jednostkowych w zakresie inwestowania czasu i pieniedzy w edukacje.

W literaturze przedmiotu wyrdznia si¢ dwa wskazniki zwrotu za edukacje;
indywidualny wskaznik wzrostu (individual rate of return) i publiczny wskaz-
nik zwrotu (public rate of return) [OECD 2008:185]. Pierwszy odzwierciedla
zaleznosci pomigdzy przysztymi zarobkami i ponoszonymi kosztami na edukacje
przez jednostke, drugi okresla zwiazek pomigdzy ponoszonymi spotecznie wy-
datkami, jak np. koszty ponoszone przez rzad na edukacj¢ i przysztymi zwrotami
w postaci wyzszych dochodow z podatkdéw. Opublikowane dane za 2004 r. dla
krajow OECD wskazuja, ze indywidualny wskaznik zwrotu dla wszystkich kra-
jow OECD, $rednio biorac, przekraczat nieznacznie 5% [OECD 2008:182]. Nie
ro6znit si¢ on istotnie dla mgzczyzn i kobiet i wynosit odpowiednio 12% 1 11%.
Megzczyzni czerpali najwigksze korzysci z ukonczenia studiow wyzszych w Cze-
chach (29,1%), Portugalii, (23,9%), Polsce (22,8%) oraz na Wegrzech (19,8%).
Dla pelnego zobrazowania problemu nalezy jeszcze dodac, ze w tych krajach
w 2004 r. wskazniki ukonczenia studiow wyzszych drugiego stopnia w grupie
wiekowej 25—64 zawieraly si¢ pomiedzy 13% 1 18%, a wigc znacznie ponizej
sredniej (tj.27%) dla wszystkich krajow OECD. Stosunkowo niskie nagrody za
edukacj¢ na poziomie wyzszym przynosity studia w Szwecji (5,1%), Norwegii
(7,4%), Hiszpanii (7,6%) oraz w Niemczech (8%) (OECD 2008: 186). Z kolei
publiczne wskazniki zwrotu za edukacje dla wszystkich krajow OECD w 2004 r.
wyniosty 11% dla mgzczyzn i 9% dla kobiet [OECD 2008:183].

»WYKORZENIENIE” Z ZALEZNOSCI HETERONOMICZNYCH

Termin ,,wykorzenienie” (disembedding) wprowadzit Anthony Giddens dla
okreslenia sytuacji “wyrwania” spotecznych stosunkow z lokalnych kontekstow
interakcji oraz ich ponownej rekonstrukcji na nieokreslonych obszarach czaso-
przestrzeni” [Giddens 2008:15]. Tak skonstruowana definicja pozwala dojrzeé¢
istotne cechy procesu uwalniania si¢ jednostek i/lub instytucji od dotychczaso-
wych struktur heteronomicznych przemystowego spoteczenstwa (16l rodzinnych,
struktury klasowej, gender, systemu edukacji, wiedzy) i nast¢pnie rekonstruowac
nowe heterodoksyjne zaleznosci. ,, W tym samym czasie jak nastepuje uwolnienie
lub ,,wykorzenienie” nowe formy reintegracji i kontroli pojawiaja si¢ (re-embed-
ding)” [|Beck, Beck-Gernsheim 2002:203].

Zastosowanie terminu ,,wykorzenienia” w stosunku do szkolnictwa wyzszego
pozwala dojrze¢ catkiem nowe obszary procesu modernizacyjnego, jakim jest np.
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ksztaltowanie si¢ nowych zaleznosci heterodoksyjnych. Jednym z takich obsza-
roéw, jeszcze w niewielkim stopniu spozytkowanym w praktyce, sa mozliwosci
wspoOlpracy nauki z biznesem. Dotychczasowe uwagi krytyczne kierowane pod
adresem tej wspolpracy, wskazuja na potrzebeg uwolnienia jej od dotychczasowych
heteronomicznych struktur, Podstawe do sformutowania takiego wniosku daja
badania empiryczne przeprowadzone na zlecenie Ministerstwa Nauki i Szkolni-
ctwa Wyzszego w 2006 r., ktore mialy zidentyfikowa¢ czynniki wplywajace na
wspotprace pomiedzy przedsigbiorcami i osrodkami naukowymi [Raport... 2006].
Badanie przeprowadzono na probie 173 menedzeréw (82 z nich wspotpracowato,
a 91 nie wspolpracowato z osrodkami naukowymi). Sposrod pracownikow nauko-
wych wywiady przeprowadzono z 71 respondentami. Wyniki badan pokazuja, ze
jedynie 9% przedsigbiorstw inwestowato w dziatalnos¢ badawczo — rozwojowa.
Tak niski poziom naktaddéw znajduje swoj praktyczny wyraz w ilo$ci opatento-
wanych wynalazkow. W 2005 r. w Polsce przypadato zaledwie 2,7 patentow na
milion mieszkancow, podczas gdy w Unii Europejskiej 133,6 [Raport... 2006].
Wigkszos¢ respondentow-badaczy deklarowata, ze osrodki naukowe zwracaja si¢
do przedsigbiorcow z oferta wspotpracy, jednak spotykaja si¢ z brakiem inicjatywy
1 zainteresowania ze strony biznesu. Ich zdaniem, przedsigbiorcy nie wykazuja
tez checi finansowania badan, kierujac si¢ powodami czysto pragmatycznymi.
W opiniach wyrazanych z kolei przez przedsigbiorcéw uwidacznia si¢ niewie-
dza w zakresie mozliwosci podjecia wspotpracy przez jedna lub druga strong,
co czg$ciowo thumacza brakiem w Polsce tradycji przedsigbiorczosci opartej na
innowacyjnosci. Te ostatniag kwestie mozna tlumaczy¢ jako przejaw aktualnej
niemocy innowacyjnej przedsigbiorcow. Jest tez zastanawiajace, ze wigkszos¢
badanych przedsigbiorcoéw (56%) nie widzi potrzeby takiej wspotpracy.

Za drugi taki obszar zaleznos$ci heterodoksyjnych nalezy uzna¢ kietkujaca
przedsigbiorczos¢ akademicka. Znajduje si¢ ona we wstepnej fazie instytucjo-
nalizacji. Pierwszy inkubator przedsigbiorczosci powstal na Uniwersytecie War-
szawskim w 1998 roku, jednak dopiero nowa ustawa o szkolnictwie wyzszym
[Ustawa z dnia 27 lipca 2005 r. Prawo o szkolnictwie wyzszym, Art. 86, pkt. 1-3]
i ustawa o niektorych formach wspierania dziatalno$ci innowacyjnej, zaczely
stymulowac¢ uczelnie do rozwoju tej formy dziatalno$ci przebiegajacej na styku
nauki i biznesu. Inkubator moze by¢ tworzony w formie jednostki ogdlnouczel-
nianej lub spotki handlowej czy fundacji. Powotano tez Departament Wdrozen
1 Innowacyjnosci (DWI) w Ministerstwie Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, ktorego
analizy wykazuja, iz 49% inkubatoréw funkcjonuje w formie prawnej fundacji
[Dabrowski 2006]. Stworzone zostaly instytucjonalne podstawy do prowadzenia
akademickich inkubatoréw przedsigbiorczosci oraz centrow transferu techno-
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logii w celu lepszego wykorzystania potencjatu intelektualnego i technicznego
uczelni oraz transferu wynikéw prac naukowych do gospodarki. Badania nad
przedsigbiorczoscia akademicka wskazuja, ze podstawowym motywem loka-
lizacji firm przedsigbiorcéw akademickich w inkubatorach przedsigbiorczosci
lub parkach naukowo-technologicznych sa wzgledy finansowe i ulatwienia
infrastrukturalno-organizacyjne [Nagrodkiewicz 2007]. Przyktadem takiego
inkubatora jest powstaty w 2004 r. Lodzki Regionalny Park Naukowo-Technicz-
ny [Nauka i Biznes 2006]. Jego celem jest przyciagnigcie 1 wsparcie nowych
firm tworzonych w oparciu o rezultaty badan naukowych. Moga one korzystac¢
z ulatwionego dostepu do: wyspecjalizowanych laboratoridéw uniwersyteckich,
zasobow technologicznych, ekspertyz i porad specjalistow oraz bezposrednich
kontaktow z kadra profesorska.

NOWE SPOLECZNE RYZYKO GENEROWANE
PRZEZ SEKTOR SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Ryzyko jest nicodtaczna cecha wspotczesnego spoteczenstwa. Wiaze sig
je z zagrozeniami bgdacymi niezamierzonymi i nieprzewidzianymi skutkami
procesow modernizacyjnych. ,,Ryzyko taczy si¢ w sposob istotny z wizjami
przysztego rozwoju, nie zaistnialymi jeszcze, ale zagrazajacymi nam zniszcze-
niami, ktére w tym znaczeniu sa realne juz dzisiaj” [Beck 2004:44]. Jakie realne
ryzyka zagrazaja szkolnictwu wyzszemu? Otwarcie si¢ szkolnictwa wyzszego na
prywatyzacje, konkurencjg i urynkowienie znalazto swoje odzwierciedlenie we
wzrastajacym ryzyku. W badaniach zrealizowanych w ramach migdzynarodowego
projektu NESOR 2006-2008 wskazuje si¢ na nastepujace spoleczne ryzyko:

— degradacja ludzkiego kapitatu — nadwyzka wysoko wykwalifikowanej
sity roboczej, ktdra pracuje ponizej swoich kwalifikacji, akceptowanie gorszych
warunkow zatrudnienia (i nizszej ptacy) aby nie wypas¢ z rynku pracy i sta¢ si¢
bezrobotnym;

—nowa sfera frustrujacych nieréwnosci spowodowana przez bezrobocie ludzi
z wyzszym wyksztalceniem (badania wskazuja, ze 10% nowych pracownikow
jest rekrutowana z absolwentow szkoét srednich i wyzszych, podczas gdy 90%
nowych pracownikéw werbowana jest ze szkot zawodowych i technicznych);

— emigracja wyksztalconych ludzi. W publicznej debacie ta emigracja jest
okreslana mianem utraty ludzkiego kapitatu (,,drenaz moézgoéw”);

— wykluczenie cyfrowe spowodowane przez nieskuteczna akcesje nowej
technologii informatycznej i komunikacyjnej. Jakkolwiek dotyka ona ludzi
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z niskim wyksztalceniem, to zgodnie z badaniami Spofecznej Diagnozy 2007 r.,
az 67% ludzi z podstawowym i nizszym wyksztatceniem nie korzysta z kompu-
tera, Internetu i telefonu komorkowego i tyko 3% z nich korzysta z tych nowych
technologii. W poréwnaniu z 73% ludzi z wyzszym wyksztatceniem (pierwszego
1 drugiego stopnia) korzysta z nowych technologii (81% uczniéow i studentow)
7% nie korzysta wcale (tylko 1% uczniow i studentow) [NESOR 2009].

Jednym z istotnych zrodet generujacych niepewnos¢ i ryzyko jest stopnio-
we wycofywanie si¢ rzadu z finansowania instytucji edukacyjnych. Taki trend
zaznacza si¢ nie tylko w Polsce, ale takze w innych krajach UE. Nie dotyczy
to jednak pienigdzy wydatkowanych przez panstwo w przeliczeniu na jednego
studenta. Wydatki tego typu w krajach OECD w latach 1995-2000 r. pozosta-
waty na stabilnym poziomie, natomiast wzrosty w kolejnych 2000-2005 $rednio
o 11%. Polska z 39% przyrostem wydatkow w przeliczeniu na studenta w latach
2000-2005 znalazta si¢ na drugim miejscu po Grecji (59%), a przed Austria (37%).
Tak duzy przyrost wydatkow w Polsce i innych krajach byt zwiazany z duzym
wzrostem liczby studentow. W Polsce w latach 2000-2005 liczba studentow
wzrastala §rednio o 25%. Wigksze przyrosty liczby studentow wystapity tylko
na Wegrzech (51%), w Grecji (48%), Islandii (48%), Stowacji (40%), Czechach
(38%) oraz Szwajcarii (27%). [OECD 2008:224].

W 2005 r. kraje OECD wydaly na studenta studiéw wyzszych $rednio 15559 $
(tacznie z wydatkami na B+R, bez tych wydatkoéw srednia wyniosta 11512 $).
Dla 19 krajow UE s$rednia ta ksztaltowata si¢ na poziomie 10474 $1 6990 $. Dane
dla Polski ksztaltowaty si¢ odpowiednio; 5593 $ i 4883 $ Sa to najnizsze dane
wérod trzydziestu krajow OECD, a sposrod szes$ciu krajow tzw. partnerskich
tylko Estonia (3869 $) i Rosja (3421$) maja nizsze wydatki na studenta. Kraje
rozwiniete jak: USA (24370 $), Szwajcaria (21734 $), Szwecja (15946 $) i Nor-
wegia (15552 $) przeznaczaja kilkakrotnie wigcej pieniedzy na wyedukowanie
studenta niz Polska [OECD 2008:218].

REFLEKSYWNOSC W SZKOLNICTWIE WYZSZYM

W spoteczenstwie ryzyka modernizacja ma charakter refleksywny, co nie
znaczy refleksyjny, jak moze sugerowa¢ termin. Refleksywnos$¢ nie oznacza
wigkszej samoswiadomosci ludzi, ile raczej spotggowana $swiadomos$é faktu,
ze pelne zapanowanie jednostek nad natura, technika, spotecznym kontekstem,
itp. jest w zasadzie niemozliwe. Niemniej ,,[...] im bardziej spoteczenstwo si¢
modernizuje, tym bardziej aktywne jednostki (podmioty) nabywaja zdolnos¢
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wywierania wplywu na warunki spoteczne swojego istnienia” [Beck, Giddens,
Lash 2009:222]. Szczegodlna rola refleksywnosci ujawnia si¢ w trakcie prze-
obrazen strukturalnych. Scott Lash okre$la ja w nastgpujacy sposob: ,,W reflek-
sywnej modernizacji strukturalna zmiana wywiera presj¢ na agendy (agency)
dla wyzwolenia ich ze starych struktur, zmusza jednostki do uwalniania si¢ od
normatywnych oczekiwan instytucji pierwszej nowoczesnosci i sklania je do
angazowania si¢ w refleksywne monitorowanie takich struktur oraz w samo-
monitorowanie wlasnej tozsamosci w trakcie jej kreacji” [Lash 2002:200]. Tak
wigc poprzez refleksywnos¢ organizacje/instytucje oraz jednostki wyzwalaja
si¢ ze swoich ograniczen i zwigkszaja swoj potencjal w zakresie monitorowania
kreowanych struktur i wlasnej tozsamosci.

Refleksywnos$¢ w konteks$cie przeobrazen sektora szkolnictwa wyzszego
manifestuje si¢ w postaci funkcji monitorujacej i kontrolnej przez ministerstwo
nauki i szkolnictwa wyzszego w stosunku do realizowanych przez uczelnie zadan,
jak np. w zakresie jakosci ksztatcenia, prowadzonych badan naukowych, operacji
finansowych, naboru studentow, itp. W tym wzgledzie istotna rolg odgrywaja trzy
kwestie: 1) trudnosci z pomiarem jakosci ksztatcenia; 2) asymetria informacyjna
na rynku edukacyjnym szkolnictwa wyzszego oraz 3) niedobor kadry akademi-
ckiej [Simonova, Antonowicz 2006].

Trudnosci z pomiarem jakoS$ci ksztatcenia pojawity sig juz na poczatku proce-
su modernizacyjnego i byly zwiazane gldwnie z szybkim rozwojem rynku ustug
edukacyjnych oraz towarzyszacy temu niekontrolowany rozwdj niepublicznych
szkot wyzszych. Ta dynamika wzrostowa byta w pewnym stopniu wywotana przez
,»wejscie” na rynek ustug edukacyjnych pokolenia wyzu demograficznego, przez
co rzady i ugrupowania polityczne zaczgly usilnie propagowac ideologi¢ budo-
wy gospodarki rynkowej potrzebujacej wysokokwalifikowanych kadr [NESOR
2009]. Zwigkszajace sig aspiracje edukacyjne spoteczenstwa i wzrastajaca wartos¢
rynkowa wyzszego wyksztatcenia prowadzity wprost do narastania sprzecznos$ci
pomigdzy ilo§ciowym wzrostem studentow i potrzebami utrzymania standardéw
jakosci ksztatcenia. Znalazto to swoje konsekwencje w znaczacym obnizeniu
standardow jakosci ksztatcenia oraz istotnie zawazyto na pdzniejszym procesie
wdrazania zalecen Procesu Bolonskiego. Badacze zajmujacy si¢ ta problematyka
upatruja przyczyny tego stanu w braku konkurencji na rynku ustug edukacyjnych
i w niedostatecznej kontroli sprawowanej przez agendy rzadowe w stosunku do
szkot wyzszych [OECD 2006:9].

Z uwagi na zwigkszajaca sig liczbg szkot wyzszych, niezbedne okazato si¢
powotanie komisji akredytacyjnych. Oceniaja one m.in. zgodnos$¢ realizacji
standardow nauczania na danym kierunku studiow oraz ilo$¢ zatrudnionej kadry
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nauczajacej (tzw. minima kadrowe). Sposrod kilku obecnie dziatajacych komisji
akredytacyjnych, moc prawna maja decyzje i oceny wystawiane przez Panstwowa
Komisj¢ Akredytacyjna (PKA). Jest ona odpowiedzialna przed ministrem nauki
i szkolnictwa wyzszego za oceng standardow jakosci ksztatcenia w uczelniach
oraz za opiniowanie propozycji nowych kierunkow studiow w szkotach wyzszych.
Powotlywanie komisji akredytacyjnych swiadczy o potrzebie regulacji i kontroli
dziatalnos$ci uczelni zardbwno ze strony panstwa, jak i samego srodowiska akade-
mickiego. Czynione sg tez proby wiaczenia do PKA srodowiska pracodawcow
w roli doradcow i ekspertdéw, aby korzystajac z ich pomocy wyeliminowac lub
przynajmniej zmniejszy¢ rozbieznosci, jakie pojawiaja si¢ pomigdzy formalnymi
kwalifikacjami absolwentdw i oczekiwaniami pracodawcow w praktyce. [Forum
Akademickie 2009].

Asymetria informacyjna jest naturalna konsekwencja rozwoju rynku ustug
edukacyjnych i powszechnosci szkolnictwa wyzszego. Zarowno pierwszy jak
i drugi czynnik wywotuje turbulencj¢ w otoczeniu instytucjonalnym szkot
wyzszych, prowadzac do deficytu informacji o ich dziatalnosci. W stabilnym
otoczeniu informacje o uczelniach opieraja si¢ zazwyczaj na ich reputacji, nato-
miast w Srodowisku konkurencyjnym pojawiaja si¢ informacje niesprawdzone
i czasami sprzeczne z jako$cia Swiadczonych ustug. W celu uporzadkowania tego
chaosu informacyjnego czynione sg proby rankingowe, ktore poprzez klasyfikacje
poszczegdlnych instytucji edukacyjnych staja si¢ waznym zrodtem informacji
dla wielu oséb podejmujacych decyzje co do wyboru uczelni i kierunku stu-
didéw. Rola tego typu rankingdéw wzrasta wraz ze wzrostem liczby studiujacych,
ktorzy ponoszac koszty edukacyjne staja si¢ konsumentami ustug edukacyjnych
i oczekuja z tego tytulu odpowiedniej jakosciowo ustugi. Niezaleznie od wiary-
godnosci danych prezentowanych przez rankingi stanowia one wazne ogniwo
public relations uczelni.

Wazrost ilosciowy instytucji edukacyjnych i liczby studentéw przypadajacych
na jednego pracownika akademickiego spowodowatl duze zapotrzebowanie na
wyktadowcow. Powstajacy w ten sposob rynek pracy wyktadowcow zaczat
stwarza¢ catkiem nowe problemy dla uczelni publicznych i prywatnych w trakcie
ich zatrudniania. W tych pierwszych wzrost zatrudnienia kadry akademickiej
byt uzalezniony od ograniczen finansowych narzucanych przez budzet panstwa.
W szkotach prywatnych z kolei nie wyksztatcono wtasnej kadry nauczycielskiej
i dlatego zostaly one zmuszone do zatrudniania wyktadowcdéw pochodzacych
z uczelni publicznych, aby sprosta¢ wymaganiom stawianym im przez komi-
sj¢ akredytacyjna. Tak wigc w praktyce czgs¢ wyktadowcow jest zatrudniana
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w uczelniach publicznych i prywatnych, pracuje tym samym na wigcej niz jednym
etacie, a to znajduje swoje konsekwencje w poziomie nauczania.

PODSUMOWANIE

W okresach wielkich przeloméw modernizacyjnych zakwestionowaniu ule-
gaja tradycyjne koncepcje roli catych grup spotecznych i instytucji w kulturze
i spoteczenstwie. Szkolnictwo wyzsze wraz z instytucja uniwersytetu zostato pod-
dane tym procesom przez neoliberalne rozwiazania instytucjonalne, stwarzajace
warunki dla jego prywatyzacji, urynkowienia i konkurencyjnosci. W ten sposob
zanegowano dotychczasowy ideal narodowo zorientowanego szkolnictwa wyzsze-
g0, nastawionego na wpajanie swiadomosci narodowej oraz budowanie i spajanie
narodowej wspolnoty, na rzecz wizji szkolnictwa wyzszego zorientowanego na
przedsigbiorcze dziatania i kierujacego si¢ ekonomiczna racjonalnoscia, podobna
do tej jaka obowiazuje w zarzadzaniu wielkimi korporacjami [por. Kwiek 2004].
Tego typu modernizacja wymusza indywidualizacj¢ zachowan instytucji/orga-
nizacji oraz jednostek przez wyzwalanie si¢ ich z heteronomicznych zalezno$ci
i rekonstruowania nowych struktur przez refleksywne monitorowanie i kontrolg
pojawiajacego spotecznego ryzyka.

Powszechnos¢ szkolnictwa wyzszego nie pozwala na jego dalsze finansowanie
ze srodkow publicznych. Proces prywatyzacji szkolnictwa wyzszego, rozumiany
jako stopniowy proces wycofywania si¢ panstwa z finansowania instytucji edu-
kacyjnych, wiaze si¢ przynajmniej z trzema kwestiami. Po pierwsze, nastgpuje
rewizja dotychczasowej funkcji panstwa dobrobytu, w ramach ktdrego panstwo
powoli ogranicza swoja rolg w finansowaniu ustug sektora publicznego. Po
drugie, rozwoj spoleczenstwa opartego na wiedzy powoduje ,,s0ft revolution”,
w ktorej wiedza zastepuje fizyczne zasoby jako site¢ napgdowa ekonomicznego
rozwoju. Szkoty wyzsze staja si¢ istotnym elementem gospodarki opartej na wie-
dzy, majacym ksztatci¢ wykwalifikowanych pracownikéw [por. Karczmarczuk
2010]. Po trzecie, procesy globalizacyjne powoduja zacieranie si¢ ,,dystansow”
pomigdzy sektorami i wywotuja transformacj¢ szkét wyzszych, w podobny
sposob jak w biznesie.
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MODERNIZATION OF HIGHER EDUCATION IN POLAND.
THE PERSPECTIVE OF REFLEXIVE MODERNIZATION

(Summary)

The article critically examines the modernization of the Higher Education (HE) sector from
the perspective of reflexive modernization. The source of radical change of HE in Poland was
the neoliberal institutional solution, opening HE institutions to privatization, competition and
marketization and freeing them from the heteronomic bureaucratic structure legitimized by the
conditions of the previous system. To explain the nature of the changes in Higher Education, three
analytical categories of reflexive modernization are used as heuristic tools: individualization, risk
and reflexivity.
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SKUTECZNOSC I UZYTECZNOSC KSZTALCENIA
JAKO KATEGORIE SOCJOLOGICZNE

Streszczenie

W artykule podjeta zostata proba konceptualizacji problematyki skutecznosci
iuzytecznos$ci ksztalcenia jako operacyjnego ujecia jakosci ksztalcenia. Skutecz-
no$¢ rozumiana jest jako stopien osiagnigcia celow edukacyjnych zrelatywizowa-
nych do spotecznych funkcji edukacji, za§ uzyteczno$¢ — jako korzysci zwiazane
z realizacja tych funkcji, odnoszone przez jednostki i zbiorowosci w wyniku
uczestnictwa w procesie edukacyjnym. Traktowane jako aspekty jakosci ksztal-
cenia skuteczno$¢ i uzyteczno$¢ umieszczone zostaty nastepnie w kontekscie
ewaluacyjnym, ktorego elementami sa: cele ksztalcenia, podmioty zainteresowane
ksztatceniem i ich oczekiwania, sfera normatywna (w zastosowaniu do proble-
matyki ksztatcenia) oraz obszary, sposoby i kierunki oceniania.

Stowa kluczowe: skuteczno$¢ ksztatcenia, uzytecznos$¢ ksztalcenia, jakosc
ksztalcenia, spoteczne funkcje edukacji

% 3k %k

Skutecznos$¢ ksztalcenia, to stopien osiagnigcia celow przedsigwzigeia eduka-
cyjnego. Formulowanie celow ksztatcenia o okreslonej charakterystyce (rodzaj,
szczebel, charakter i intensywno$¢ zmian w $§wiadomosci, nawykach itp.) jest
osobna sfera problemowa: do$¢ dobrze opisang teoretycznie — poczawszy od
klasycznej koncepcji Blooma [1956], w praktyce edukacyjnej traktowana na ogo6t
formalistycznie, za$ w polityce edukacyjnej, zwlaszcza dotyczacej szkolnictwa
wyzszego, zdominowana przez ogolno-pedagogiczne hasta, deklaracje ideo-
logiczne, badz pelne dobrej woli postulaty z zakresu myslenia zyczeniowego,
ktorych realnos¢ i faktyczna realizacja nie jest oceniana na podstawie empirycznie
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zgromadzonych dowoddw [Szczepanski 1971, 1976; Strategia... 2009; Strate-
gia... 2010]. Cele ksztalcenia, w teorii, powinny by¢ formutowane racjonalnie,
w oparciu o zobiektywizowana diagnozg potrzeb spotecznych i zgodnie z logika
funkcjonowania tej czegsci zycia spotecznego, do ktorej odnosi si¢ okreslony
proces ksztatceniowy. W praktyce zobiektywizowana diagnoze potrzeb eduka-
cyjnych uzyskac jest bardzo trudno, jezeli w ogoéle jest to mozliwe. Diagnozy
potrzeb edukacyjnych majace rzekomo zobiektywizowany charakter sa albo
oparte na nickompletnych danych, albo wyrazaja ideologi¢ grupy realizujacej
wlasne interesy, albo tez sa po prostu wyrazem dominujacego $wiatopogladu
edukacyjnego (niekiedy mowi si¢ o edukacyjnym paradygmacie); najczesciej
zreszta wszystkie te czynniki, badZ niektére z nich, wystgpuja tacznie. Trzeba
pamigtaé, ze poprzez odpowiednie modyfikacje celow ksztatcenia (mozna mowic
réwniez o manipulacji tymi celami) mozna powodowac zwigkszanie badz zmniej-
szanie jego skuteczno$ci, a takze czyni¢ tatwiejszym, mniej skomplikowanym,
badz trudniejszym, bardziej ztozonym sam pomiar skutecznos$ci ksztalcenia.
Dobor, trafnos¢ i rzetelno$¢ pomiaru stopnia realizacji celéw, to odrgbna grupa
probleméw, rowniez podatna na oddziatywania pozamerytoryczne i ré6znego
rodzaju manipulacje.

Waznym pojgciem majacym zastosowanie w ocenie i opisie systemu edu-
kacyjnego oraz w realizacji jakichkolwiek projektow zmian w tym systemie
jest kategoria uzytecznosci, w jezyku potocznym rozumianej jako wtasciwosé
przynoszenia pozytku, przydatnosé¢, bycie potrzebnym do czego$, mozliwos¢
praktycznego zastosowania. Ujmujac rzecz ogdlnie mozna powiedzie¢ rowniez,
iz jest to zdolno$¢ do zaspokojenia jakiej$ potrzeby. W naukach spotecznych
(przede wszystkim w ekonomii) definiuje si¢ uzytecznos¢ bardziej precyzyjnie
jako korzys¢ lub satysfakcje uzyskana przez jednostke w wyniku konsumpcji
jakiego$ dobra, realizacji zamierzonego celu, wyboru dziatania [Marshall 2004:
413].

Uzytecznos¢ ksztatcenia, to uzyskiwanie roznego rodzaju korzysci przez
podmioty spoteczne (jednostki lub grupy) potencjalnie badz faktycznie zainte-
resowane ksztatceniem.

Warto zwrdci¢ uwage na to, ze zardwno w rozumieniu potocznym, jak i w de-
finicji socjo-ekonomicznej uzytecznosc¢ jakiegos procesu, dziatania, zjawiska czy
stanu rzeczy moze by¢ szczegdlnym aspektem (takze konsekwencja) skutecz-
nosci tego procesu, dzialania, zjawiska badz stanu. Przy spetnieniu okreslonych
warunkoéw uzyteczno$¢ mozna zatem traktowac jako praktyczna weryfikacje
skutecznosci. Odnosi si¢ to rowniez do sfery ksztatcenia, ktorego skutecznosé
okreslona zostata wyzej jako stopien osiagania sformutowanych uprzednio celow
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edukacyjnych, za$ jednym z celow o najogo6lniejszym charakterze i zasadniczym
znaczeniu moze by¢ przekazanie uczniom (studentom, stuchaczom) elementow
wiedzy oraz umiejgtnosci posiadajacych cecheg uzytecznosci, w szczegodlnosci
przynoszacych okreslone korzysci w praktyce zawodowe;.

Socjologiczny (a wigc par excellence badawczy) sens pojeé skutecznosci
1 uzytecznos$ci ksztalcenia polega, najogélniej rzecz ujmujac, na urealnieniu
opisu i utatwieniu analizy tego, jak system edukacyjny realizuje przypisywane
mu funkcje spoteczne.

Poglady na rol¢ edukacji w spoleczenstwie sa pochodna szerszego systemu
przekonan o naturze rzeczywistosci spotecznej dlatego rozni autorzy proponuja
rézniace si¢ nieco miedzy soba zestawy spotecznych funkcji edukacji [zob. np.:
Spencer 1979: 404—407; Goodman 1997: 201-203; Ballentine 2001: 29-57].
Mozna jednak zrekonstruowac kilka funkcji dotyczacych ksztalcenia na poziomie
wyzszym i podyplomowym.

(a) Funkcja socjalizacyjna: uczenie sig, jak by¢ produktywnym cztonkiem
spoteczenstwa (takze np. grupy profesjonalnej czy spoteczno-zawodowej). Funk-
cja ta realizowana jest w szczego6lnosci poprzez:

— przekazywanie elementéw kultury (cywilizacji) w postaci tzw. wiedzy

ogolnej,

— przekazywanie, a w konsekwencji internalizowanie okre§lonych warto-

$ci,

— integracje spoteczna (takze np. w ramach grupy spoteczno-zawodowej),

— okre$lanie pozycji spotecznej, w szczegdlnosci poprzez jej odtwarzanie

(dotyczy to rowniez pozycji w grupie spoteczno-zawodowej); ustanawianie
relacji spotecznych z innymi,

— egzekwowanie okreslonych regut w ramach procesu kontroli spoteczne;.

(b) Funkcja selekcyjno-szkoleniowa (sytuowanie jednostek w okreslonych
miejscach struktury spoteczno-zawodowej, dostarczanie wykwalifikowanych
pracownikéw poszczegdlnym podsystemom spotecznym). Funkcja ta realizowana
jest poprzez zinstytucjonalizowane procesy przekazywania, nabywania, utrwa-
lania i doskonalenia (od$wiezania) kompetencji profesjonalnych (odpowiednio
dobranych elementéw wiedzy, umiejetnosci i postaw).

(¢) Funkcja certyfikacyjna zwiazana z waga, jaka przywiazuje si¢ do for-
malnych dyplomow czy §wiadectw ukonczenia cyklow edukacyjnych. Niektorzy
socjologowie edukacji (zwtaszcza zwolennicy teorii konfliktu) zwracaja uwage,
ze wyksztalcenie — szczegdlnie wyzsze i podyplomowe — traktowane jest coraz
powszechniej jako potrzeba czy koniecznos¢ bardziej spoteczna niz indywidualno-
rozwojowa. W socjologii anglosaskiej przywiazywanie szczegolnego znaczenia
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do formalnych dyplomow okresla si¢ jako credentialism, dla podkreslenia, ze
dowody, certyfikaty, owe ,,listy uwierzytelniajace” zaswiadczajace o osiagnigciu
pewnego poziomu czy rodzaju wyksztalcenia sa czgsto podstawowym warunkiem
uzyskania pracy, niezaleznie od tego, czy stoja za nimi rzeczywiste umiejgtnosci
i wiedza oraz od tego, czy wiedza i umiejgtnosci nabyte w procesie ksztalcenia
sa rzeczywiscie niezbedne do wykonywania danego zawodu.

(d) Funkcja innowacyjno-rozwojowa. Wprowadzanie zmian, zwlaszcza
zmian o charakterze innowacji jest powszechnie oczekiwana funkcja edukacji.
W socjologii zwraca si¢ uwagg na to, ze tylko od ksztatcenia na poziomie wyz-
szym mozna oczekiwaé faktycznej realizacji funkcji innowacyjnej (aczkolwiek
oczekiwanie to czgsto bywa zawodne, zwlaszcza w naszym kraju). Kwestia
innowacyjnego potencjatu poszczegdlnych szczebli ksztatcenia pozostaje otwar-
ta, chociaz przewazaja tutaj r6znego rodzaju watpliwosci co do rzeczywistych
mozliwosci realizowania tej funkcji przez obligatoryjne etapy procesu edukacyj-
nego. W ramach funkcji innowacyjno-rozwojowej mozna wyr6zni¢ dwa, na ogot
koegzystujace, niesprzeczne rodzaje motywacji do zdobywania wyksztatcenia:

— autoteliczna, gdzie uczestnictwo w procesie edukacyjnym traktowane
jest jako cel sam w sobie (w szczegbdlnych przypadkach moze chodzi¢ o
rozw0j indywidualny, samorealizacj¢ samodoskonalenie itp.)

— instrumentalna, gdzie zdobywanie wyksztatcenia jest $§rodkiem do
osiggania innych celow, inwestycja ekonomiczna itp. (w szczegolnosci
celem takim moze by¢ zmiana okre$lonego fragmentu rzeczywistosci
spolecznej).

Jedna z funkcji edukacji wyroznionych w ksiazce Metty Spencer [1979:
404] jest ,,baby sitting” — opieka nad dzie¢mi, zajmowanie si¢ nimi przez czg¢s¢
dnia, co umozliwia rodzicom, przede wszystkim matkom, wykonywanie pracy
zawodowej. Funkcja ta odnosi si¢ w intencji autorki do wczesnych etapow
edukacji, ale mozna zasadnie przyjaé, ze podobna funkcj¢ spetnia umasowione
i urynkowione szkolnictwo wyzsze (takze, czgsciowo, podyplomowe). Ta funk-
cja, to zagospodarowanie czy zajgcie ksztatceniem sporej liczby mtodych ,,ludzi
luznych”, co, z jednej strony, odsuwa w czasie ich wejécie na niezbyt chtonny
w skali makroekonomicznej rynek pracy, z drugiej strony za$ zwigksza szanse
na bardziej satysfakcjonujaca wszystkich realizacj¢ wspomnianej wyzej funkcji
dystrybucyjne;.

W powyzszym kontekscie skutecznos¢ ksztatcenia jako kategoria socjologicz-
na, to stopien, w jakim osiagnigte zostaty cele zoptymalizowane ze wzgledu na
realizacj¢ poszczeg6lnych spotecznych funkcji edukacji, zas uzytecznosc ksztat-
cenia — to zakres, rodzaje i znaczenie r6znych korzysci zwigzanych ze skuteczna
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realizacja tych funkcji'. W sensie socjologicznym skuteczno$¢ i uzytecznosé
ksztatcenia stuza do opisu i analizy rzeczywistosci spotecznej w obszarze edukacji,
w szczegoblnosci do identyfikacji rozbieznosci migdzy faktyczna sytuacja w tej
sferze a roznymi jej ,,typami idealnymi”, inaczej mowiac — dystansu, jaki dzieli
rzeczywisty stan wypetniania przez system edukacji jego spotecznych funkcji,
po pierwsze, od stanu idealnego w tej mierze, po drugie za$ — od stanu zalozo-
nego w procesie planowania zmian spotecznych. Trzeba bowiem pamigtac, ze
proces ksztatcenia odnoszony do zbiorowosci moze by¢ ujmowany sam w sobie
jako interwencja spoleczna — celowe dziatanie zmierzajace do wprowadzenia
wzglednie trwalej zmiany w okreslonym cechami tej zbiorowosci fragmencie
rzeczywistosci spotecznej, albo tez jako dziatalno$¢ sprzyjajaca innym zmianom
spotecznym, rozpatrywana niekiedy w kategoriach modernizacji spotecznej [zob.
Buchner-Jeziorska 2005].

Sktadnikiem socjologicznego pola znaczeniowego poje¢ skutecznosci
i uzytecznos$ci ksztalcenia jest ich sens socjotechniczny. Polega on na tym, ze
w trakcie procesu edukacyjnego moga formowaé si¢ podwaliny pozytywnego
ustosunkowania do racjonalnych, bazujacych na rezultatach badan naukowych
zmian spotecznych — takich, ktore w wigkszym lub mniejszym stopniu wypekniaja
zatozenia postgpowania celowosciowego [por. Kubin 1978; Podgorecki 1996].
Jednym z waznych zagadnien socjotechnicznych pojawiajacych si¢ w obszarze
socjologii edukacji jest wigc kwestia, czy i na ile skuteczne ksztatcenie o okre-
slonej charakterystyce jest uzyteczne w powyzszym sensie, to znaczy czy i jakie
korzysci przynosi podmiotom spolecznym zaangazowanym we wprowadzanie
takich zmian oraz podmiotom spotecznym, ktorych te zmiany dotycza.

Warto przypomnie¢ fragment cytowanej kiedy$s w artykule Czapowa i Pod-
goreckiego mowy retora Libianosa na cze$¢ Juliana Apostaty: ,,nietatwo wyda-
wac prawa uzyteczne, bo do tego potrzebny jest rozum” [Czapow, Podgorecki
1972: 9]. Mozna dopowiedzie¢, ze prawa uzyteczne to takie, ktore przynosza
korzys$ci stosujacym si¢ do nich lub/i prawodawcom. I dalej: uzytecznos¢ jest
efektem rozumu (madrosci?), ale madro$¢ (rozum?) nie musi — cho¢ moze — dazy¢
do uzytecznos$ci pojmowanej jako korzys¢ dla wszystkich cztonkéw spoteczen-

! Przekonanie o mozliwosci stopniowego przyblizania sig¢ do ideatu ksztatcenia w petni sku-
tecznego i uzytecznego jest swoistym ,,mitem zatozycielskim” funkcjonujacej od przeszto stu lat
egalitarystycznej ideologii naprawy $wiata spolecznego za pomoca coraz bardziej powszechnego
dostepu do wszystkich szczebli edukacji. Ideologia ta od jakiego$ czasu jest przekonujaco pod-
wazana m.in. przez teorie reprodukcji kulturowej oraz teorie odtwarzania przez system edukacji
istniejacej struktury spotecznej. Teorie te wspierane sa przez wyniki badan ukazujace stosunkowo
niewielki wptyw systemu edukacji na niwelowanie spotecznych nier6wnosci.
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stwa czy jakiej$ jego znacznej czesci. To, czy rozum — w sensie uformowanego
w przebiegu edukacji umystu — bedzie miat takie dazenia, w decydujacej mierze
zalezy od procesow socjalizacyjnych, w tym gtéwnie od edukacji. Jej skutecz-
no$¢ w osiaganiu dobrze okreslonych celow i jej ogolnospoteczna uzytecznosé
stanowia wigc o powodzeniu dzialan podejmowanych przez inicjatorow zmian
spotecznych majacych charakter postepowania celowosciowego?.

Skutecznos$¢ i uzyteczno$¢ ksztalcenia w sensie powodowania korzysci
ogo6lnospotecznych, badz dotyczacych okreslonych segmentow spoteczenstwa sa
niewatpliwie konstytutywnymi cechami postgpowania celowosciowego w zna-
czeniu, jakie niegdy$ nadat temu pojgciu Adam Podgorecki. Oswiata, zwlaszcza
rozumiana jako uporzadkowany formalno-administracyjnie system edukacyjny
powinna dazy¢ do maksymalizowania swojej uzytecznosci wlasnie w tym sensie.
Powinna rowniez w optymalnym stopniu realizowac cele ustalone na podstawie
rzetelnej diagnozy potrzeb oraz przy uwzglednieniu akceptowanego spotecznie
systemu wartosci (w spoteczenstwie pluralistycznym — akceptowanych spotecznie
systemow wartosci) — a wigc by¢ mozliwie jak najbardziej skuteczna.

W swej istocie uzyteczno$¢ ksztalcenia nie sprowadza si¢ do ogolnych
stwierdzen o spotecznych korzysciach ptynacych z istnienia systemu edukacyj-
nego i okresowego® uczestnictwa w nim wszystkich cztonkow spoteczenstwa.
Podstawowa kwestig jest tutaj pytanie o kryteria uzytecznos$ci, a wigc takze
o0 jej rodzaje, odmiany czy warianty. Pojawia si¢ w zwiazku z tym roéwniez
zasadnicza kwestia réznego postrzegania uzytecznosci ksztatcenia przez rozne
zainteresowane podmioty spoteczne; bardzo wazna jest tez kwestia wzajemnego
ustosunkowania uzytecznosci i skuteczno$ci ksztatcenia. Wszystkie te kwestie
maja wazne aspekty socjotechniczne, w sensie konsekwencji dla dziatan podej-
mowanych w celu wprowadzenia zmian do okreslonych fragmentéw rzeczywi-
stosci spoteczne;j.

Proces ksztatcenia, szerzej — funkcjonowanie systemu edukacji uyymowanego
w podziale na szczeble czy poziomy ksztalcenia, a w szczegdlnosci—w podziatach
na ksztalcenie obowiazkowe i nicobowiazkowe, platne bezposrednio i platne

2 Mozna przyjac, ze cele ksztalcenia — z perspektywy ogolnospotecznej — moga by¢ w mniej-
szym badz wigkszym stopniu uzyteczne dla réznych segmentow spoteczenstwa; trudno wyobrazié
sobie brak jakiegokolwiek spolecznie uzytecznego aspektu w dowolnie sformutowanych celach
edukacyjnych. Jak rowniez mozna przypuszczac, ze catkowicie nieskuteczny cykl ksztalceniowy
jest tylko rzadko spotykana patologia edukacyjna.

3'W nowszych koncepcjach edukacji coraz wigksza role odgrywa ,,uczenie si¢ przez cale zycie”
(long-life learning), co moze oznaczac stopniowe zwigkszanie okresow uczestnictwa jednostek
w roznych formach spotecznie kontrolowanej edukacji.
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z budzetu panstwa, jest przyktadem wysoce ztozonego procesu makrospotecz-
nego. Od mozliwosci spetnienia wielu r6znych warunkow zalezy przy tym,
na ile — i czy w ogoble — proces ten zmierza w kierunku maksymalizacji swojej
skutecznos$ci i uzytecznosci. Z tego punktu widzenia nalezatoby analizowac
wszelkie przedsigwzigcia reformatorskie dotyczace systemu edukacji. W tym
konteks$cie nalezy pamigta¢ rowniez o manipulacyjnym aspekcie socjotechniki
czyli sterowaniu opinia publiczna: zeby ksztatcenie o okre§lonej charakterystyce
bylo postrzegane jako uzyteczne (badz nieuzyteczne) podejmuje si¢ niekiedy
dziatania specjalnie ukierunkowane na ksztaltowanie okreslonych pogladow,
czgsto o charakterze stereotypowym. Uzyteczno$¢ ksztalcenia mozna w ten sposob
wmowi¢, zwlaszcza uzytecznos¢ niejako potencjalng, oczekiwana i przewidywana
na poczatku okreslonego cyklu ksztatceniowego.

Problematyka skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia jest w istocie szcze-
gblnym ujeciem zagadnienia jakosci ksztalcenia.

Aby rozwazaé kwestie skutecznosci 1 uzytecznosci systemu edukacyjnego
badz poszczegolnych przedsigwzigé edukacyjnych (takze szerzej zakrojonych
przedsigwzig¢ reformatorskich w tej sferze) trzeba mie¢ §wiadomos¢ dla kogo,
z czyjego (z jakiego) punktu widzenia system edukacyjny i podejmowane w jego
ramach przedsigwzigcia sa skuteczne i uzyteczne. T¢ problematyke skupia
w sobie uzywane w wielu analizach i szerszych opracowaniach pojecie klienta
systemu czy przedsigwzigcia edukacyjnego, badz tez ustugobiorcy (biorcy ustugi
edukacyjnej).

Zgodnie z ogdlnymi wytycznymi ISO 9000 najistotniejsza miarg jakosci,
w tym réwniez jako$ci ksztalcenia, wazniejsza bodaj od pojawiajacego si¢ tam
rozumienia jakosci jako maksymalizacji i optymalizacji pozadanych cech przed-
miotu czy ustugi, albo jako stabilno$ci zatozonych parametrow, jest zadowolenie
klienta danej organizacji czy instytucji pojmowane jako zgodnosc¢ jego oczekiwan
z wlasciwos$ciami przedmiotu, lub z przebiegiem i efektami realizacji ustugi [zob.
np. Brauer, Kithme 1999; Reu, Przybyta 1999; Hornowska 2004]. O ile jednak
w przypadku organizacji produkcyjnych, ustugowych (w tradycyjnym, wezszym
sensie) czy administracyjnych zadowolenie klienta jest kryterium jasnym i da-
jacym si¢ stosunkowo tatwo zoperacjonalizowaé¢ w postaci nie budzacych wat-
pliwosci wskaznikow, o tyle w przypadku instytucji czy placowek ksztatcacych,
zwlaszcza rozpatrywanych w kontekscie realizacji spotecznych funkcji edukacji,
sprawa jest bardziej skomplikowana, bowiem pojawia si¢ zasadnicza trudnosc¢
w precyzyjnym i jednoznacznym ustaleniu, kto jest klientem tych instytucji i czy
w ogole pojecie klienta jest tutaj trafnie zastosowane, a jesli tak, to czy moze
by¢ stosowane jako jedyne w okreslaniu podmiotu, do ktérego odnosza sig ka-
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tegorie skutecznosci 1 uzytecznosci ksztatcenia. Trudnosci te dotycza zarowno
placowek i instytucji realizujacych bezposrednio zatozenia polityki edukacyjnej
panstwa, jak i placowek $wiadczacych ustugi edukacyjne dla zysku*. W teore-
tycznej refleksji nad problematyka jakosci ksztatcenia trudno$¢ t¢ przeczuwano
od jakiegos czasu, traktujac ja zreszta jako jeden z elementow dywagacji akade-
mickich i w gruncie rzeczy przechodzac nad nia do porzadku dziennego [zob.
np. Van Vaught 1994]. Dopiero potrzeba, a nawet — w sensie biurokratyczno-
administracyjnym — koniecznos$¢ podporzadkowania przedsigwzie¢ zwiazanych
z zapewnianiem i oceng jakoS$ci ksztatlcenia wymogom instytucji certyfikujacych
i akredytujacych, funkcjonujacych na podstawie norm ustanowionych przez
ISO (International Organization for Standardization), spowodowala, ze kwestia
klienta instytucji (placowki) ksztatcacej staje si¢ istotna kwestia praktyczna.
Kto jest wiasciwym klientem takiej placowki? Czyje zadowolenie miatoby by¢
kryterium jakosci ksztatcenia?

Z punktu widzenia ekonomicznego czy handlowego klientem w obszarze
ksztalcenia jest ten, kto ptaci za cykl edukacyjny. Taki punkt widzenia przyj-
muje sig, wylacznie lub miedzy innymi, w wigkszosci stownikowych definicji
klienta. W stownikach jezyka angielskiego oraz w anglojezycznych analizach
marketingowych procz terminu client wystegpuje takze pokrewny znaczeniowo,
ale raczej nie synonimiczny termin customer (nabywca, takze odbiorca ustugi).
Réznice sa tutaj subtelne, tym niemniej dos¢ znaczace. W jednym ze stownikow
klient (client) to ,,kto$, kto ptaci za ustugi lub poradg od osoby lub organizacji”,
za$ nabyweca (customer) to ,,ktos, kto kupuje dobra lub ustugi w sklepie, od firmy
etc.” [Longman Dictionary... 1995]. Wedtug innego stownika klient, to ,,nabywca
(customer)lub osoba, ktdéra jest odbiorca ushug[podkreslenie moje,
A.B.]”, przy czym nabywca, to ,,0soba, ktora kupuje dobra lub ustugi” [ Cambridge
Advanced Learner s Dictionary 2003]. Tylko niektore z okreslen stownikowych
nieco wyrazniej sugeruja, ze ptacenie za ushugg nie jest koniecznym elementem
definicji klienta. W jednym z encyklopedycznych stownikoéw amerykanskich moz-
na przeczytac, ze klient (w pierwszym znaczeniu), to ktos, ,,komu $wiadczone sa
profesjonalne ushugi” [ The American Heritage Dictionary... 1980]. W stownikach
spotyka si¢ tez niekiedy nawiazanie do tacinskiego pochodzenia stowa klient:
jest to ktos, kto jest pod ochrona kogo$ innego. Takie znaczenie wykorzystywa-
ne jest w rozwazaniach marketingowych, zwtaszcza w odniesieniu do matego
i $redniego biznesu. W jednej ze swoich popularnych internetowych ekspertyz

4 Te ostatnie funkcjonuja przynajmniej formalnie, pod kontrola panstwa i, przynajmniej w teorii,
réwniez przyczyniaja si¢ do realizacji zalozen polityki edukacyjne;j.
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amerykanski przedsigbiorca budowlany Josh Macmichael [2009] napisat ,,Zro-
zumienie rdéznicy migdzy klientem [client] i nabywca [customer| moze wptynac
na sposob, w jaki prowadzi si¢ interes. Poniewaz klienci czgsto prezentuja si¢
jako ludzie, ktorzy szukaja porady, biznesmeni sktonni sa poswigcac¢ im wigcej
uwagi niz zwyklym nabywcom. Widoczne jest to cho¢by w fakcie, ze niektore
firmy zmieniaja nazwe jednej ze swoich komorek organizacyjnych z ‘dziatu ob-
stugi nabywcy [customer service department]’ na ‘dziat obshugi klienta’ [client
service department]’. Je§li wciaz nie jest si¢ pewnym na czym polega ta roznica,
warto siggna¢ do przyktadu prawnika i jego klienta. Chociaz ten drugi ptaci temu
pierwszemu za ustugi, nie jest traktowany jako nabywca — poniewaz szuka rady
i jest pod opieka prawnika.”

Mozna zapytaé, kto jest klientem placowki edukacyjnej (ewentualnie — na-
byweca ustugi edukacyjnej) na obligatoryjnych szczeblach ksztalcenia: czy jest
nim uczen, jego rodzina, panstwo (jako formalno-administracyjna reprezentacja
spoteczenstwa)? W Polsce dotyczy to oczywiscie szkolnictwa podstawowego
1 gimnazjalnego. A kto jest klientem nieobligatoryjnych form i szczebli edukacji
finansowanych przez panstwo, rowniez takich, ktore wpisuja si¢ w konieczna
skadinad realizacjg przez panstwo jego funkcji dotyczacych obrony i utrzymania
porzadku publicznego? Ogdlne rozwazania dotyczace jakosci ksztatcenia na
poziomie wyzszym i podyplomowym?®, sugeruja wprost, ze klientem jest student/
stuchacz, poniewaz jest bezposrednim odbiorca ustugi edukacyjnej. Ograniczajac
zatem rozwazana problematyke do tego wlasnie szczebla ksztalcenia, mozna pytac
dalej — o istotg ustugi edukacyjnej. Jak a ushugg pobieraja studenci/stuchacze
i czy nadal sa klientami, jesli nie pobieraja jej w okreslony, zatozony z gory spo-
sob, albo pobieraja tylko jej cz¢$¢? Co jest trescia tej ustugi, produktem, ktdrego
sa odbiorcami? Odpowiedz wydaje si¢ oczywista: wiedza, umiejgtnosci, postawy,
czyli okreslone kompetencje. A jesli kto$ oczekuje rowniez, albo wylacznie,
czego$ innego? Czy przekazywane takim osobom kompetencje sa faktycznie
nabywane, a jesli tak, to w jakiej mierze sa przyjmowane jako ustuga uzytecz-
na w sensie autotelicznym, a w jakiej mierze w sensie instrumentalnym? By¢
moze rownie wazne, lub nawet wazniejsze sa inne elementy ustugi edukacyjne;j
rozumianej w sposob rozszerzony, jako uczestnictwo w procesie edukacyjnym
(cyklu ksztalceniowym) — takie na przyktad, jak prestiz zwiazany z samym

5 Refleksja nad jakoscia ksztalcenia na wszystkich szczeblach systemu edukacji sprowadza-
na jest najcze¢sciej do postulatdow rozwoju infrastruktury i wyposazenia placowek edukacyjnych
(a w istocie do zwigkszania naktadow na szkolnictwo), a takze do stereotypowego, zmitologizowa-
nego ,,podnoszenia efektywnosci nauczania” rozpisanego zwykle na szereg postulatdw majacych
charakter rytualnych zakle¢ czy klisz.
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faktem uczestnictwa, sktad spoteczny wspodtuczestnikow, uzyskanie dyplomu/
certyfikatu, odsunigcie w czasie odpowiedzialnosci za doroste (samodzielne)
zycie, do niedawna w wypadku mgzczyzn — uchronienie si¢ przed obowiazkowa
stuzba wojskowa. Wiedza i umiejetnosci nie licza si¢ wtedy, lub/i traktowane
sq instrumentalnie w sensie przerabiania i zaliczania kolejnych partii materiatu
ze wzgledu na cel, jakim jest pozostawanie na liScie studentow z perspektywa
najpierw odlegltego, a pdzniej coraz blizszego zdobycia dyplomu/certyfikatu, co
rowniez traktowane jest na ogoét jako $rodek do zapewnienia sobie pracy, utrzy-
mania i, ewentualnie, dobrobytu. Instrumentalne traktowanie tej czgsci ushugi
edukacyjnej, ktora w dyskursie edukacyjnym ujmuje si¢ jako najwazniejsza
prowadzi do dziatan pozornych w kontakcie z ustugodawca: uczenie si¢, zamiast
by¢ przyswajaniem wiedzy i nabywaniem umiejgtnosci przynoszacym wzgled-
nie trwaly efekt, staje si¢ w najlepszym razie okresowa, krotkotrwala reakcja
na wymagania formalno-administracyjne, reakcja czgsto nie pozostawiajaca
istotniejszych §ladow w $wiadomosci odbiorcy ustugi edukacyjnej. Co oczy-
wiscie nie oznacza, ze uczestnictwo w cyklu edukacyjnym jest dla uczestnika
bezuzyteczne. Tyle tylko, ze przewidywane, a p6zniej odczuwane korzy$ci moga
dotyczy¢ jedynie niektorych funkcji edukacji, czgsto przy tym znieksztatconych
w potocznym odbiorze — takze wskutek ideologicznej stereotypizacji i swoistego
zmitologizowania dyskursu edukacyjnego.

Podobnie jest w przypadku innego podmiotu czy strony ustugowej transakcji
edukacyjnej: instytucji ksztatcacej na poziomie wyzszym i podyplomowym. Jesli
jednym z pierwszoplanowych zalozen dziatalnosci takiej instytucji jest zwigksza-
nie liczby nieobligatoryjnie uczacych sig i studiujacych, na ogoét przy niedostatku
kadry dydaktycznej — a dzieje si¢ tak wskutek powszechnej komercjalizacji
ksztatcenia na tym poziomie, to istota ustugi edukacyjnej sita rzeczy przesuwa
si¢ w kierunku dziatalno$ci markujacej tylko s$wiadczenie istotnej merytorycznie
ustugi edukacyjnej® i dbatos¢ o jej faktyczne nabywanie przez , klientow”. Sytuacji
nie utatwia fakt, ze w znacznej mierze skomercjalizowany system edukacyjny
i funkcjonujace w jego ramach placowki ksztalcace prowadza swoja dziatalnos¢
,»ha zamoéwienie”, na ktore sktadaja si¢ rdzne, niekiedy sprzeczne oczekiwania
poszczegdlnych podmiotow/stron zaangazowanych w proces edukacyjny.

Z socjologicznego punktu widzenia ustuga edukacyjna moze by¢ ujmowana,
po pierwsze, jako dziatalno$¢ zmierzajace do realizacji celow ksztatcenia okre-

¢ Przez ustuge edukacyjna istotng merytorycznie nalezy tutaj rozumie¢ oddziatywania placowki
ksztatcacej majace na celu dokonanie ukierunkowanych, wzglednie trwatych zmian w §wiadomosci
0s0b poddawanych tym oddziatywaniom.
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slanych w danej placéwce ksztalceniowej, badz przypisanych do danego cyklu
badz szczebla ksztatcenia. Po drugie, jako dziatalnos¢ systemu edukacji (takze
—jego rozmaitych podsystemow) zmierzajaca do zrealizowania przypisywanych
mu funkcji spotecznych’. Te ujecia, jak rowniez inne mozliwe, nie wykluczaja sie
nawzajem; moga rozni¢ si¢ zakresem czy rozlegtoscia lub stopniem ztozonosci
perspektywy poznawczej czy analitycznej, ale wciaz beda to rozne aspekty ustugi
edukacyjnej jako konstruktu pojeciowego. Inna natomiast, bardzo wazna kwestia
jest zawartosc¢ ustugi edukacyjnej, a wigc po pierwsze to, czego w systemie edu-
kacyjnym szukaja uczniowie, studenci, stuchacze (klienci ,,firmy” edukacyjne;j?
nabywcy edukacyjnego produktu?). Po drugie, rdwnie wazne i rowniez nieoczy-
wiste jest to, jaka jest zawarto$¢ oferty edukacyjnej, czyli jak (i czy w ogoble)
formutowane sa cele ksztalcenia — w roznych ujeciach, na réoznych poziomach
czy szczeblach systemu edukacyjnego oraz to, czy i w jakim stopniu cele te sa
osiagane, badZ maja szanse¢ by¢ osiagnigte. Oczywista wydaje sig takze waznos¢
tego, jak ustosunkowane do siebie nawzajem sa oczekiwania , klientow” systemu
edukacyjnego i otrzymywana przez nich ,,ustuga”. Zbiorczy efektem tej relacji
jest syndrom tak zwanej satysfakcji klienta.

W literaturze marketingowo-ewaluacyjnej satysfakcje klienta (customer sati-
sfaction) okresla si¢ najprosciej jako dokonana przez niego ewaluacje¢ aktu nabycia
oraz do$wiadczen konsumpcyjnych zwiazanych z produktem, ustuga, marka lub
firma. W nowszych analizach tej problematyki uzywa si¢ pojecia satysfakcji sku-
mulowanej (cumulative customer satisfaction), okreslanej jako wszelkie dotychcza-
sowe doswiadczenia zwigzane z produktem Iub dostarczycielem ustugi. Definicja
ta jest blizsza okresleniom uzywanym w psychologii ekonomicznej i ekonomii
dobrobytu, gdzie satysfakcja klienta jest synonimem pojgcia uzytecznosci kon-
sumpcji [por. Johnson, Fornell 1991; Johnson, Gustafsson 2000]. Za$ uzytecznosc¢
konsumpcji, to nic innego jak korzysci odnoszone w wyniku posiadania jakiego$
dobra lub bycia uslugobiorca — na przyktad odbiorca ustugi edukacyjne;.

Waskie, ekonomiczno-handlowe definiowanie klienta bardzo ogranicza
perspektywe analiz w kontekscie edukacyjnym, w gruncie rzeczy izoluje ja od
problematyki spotecznych funkcji edukacji, w szczegodlnosci zas od kwestii
funkcjonalnosci systemu edukacyjnego i jego elementdw. Po pierwsze, w takim
rozumieniu uczen, student czy stuchacz nie jest klientem (albo nie jest klientem

7 Realizacja poszczegdlnych spotecznych funkcji edukacji jest w roznym stopniu uzyteczna
dla r6znych podmiotow (i ich rodzajow). Kryteria uzytecznosci moga by¢ (i czgsto faktycznie sa)
rozne, a nawet przeciwstawne, za§ dominacja czy forsowna realizacja jednej funkcji ma niekiedy
negatywne konsekwencje dla realizacji innych funkcji.
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jedynym), jesli za cykl edukacyjny ptaci panstwo lub jakas jego agenda, fundusz
strukturalny badz fundacja, czy organizacja pozarzadowa, lub, jak to si¢ czasem
zdarza, pracodawca. Po drugie, nalezy przypomnie¢ rozréznienie i wzajemna
relacj¢ migdzy pojgciem klienta i pojeciem beneficjenta. Jest to kwestia szczegdl-
nie istotna w sytuacji, gdy z lepszego wyksztatcenia — wigkszej wiedzy, nowych
umiejetnosei, prawidlowo uksztaltowanych postaw itp. — korzysci odnosi nie tylko
osoba ksztalcaca sig, ale rowniez inne osoby czy grupy spoteczne. Sytuacja taka
wystepuje w wielu podsystemach spotecznych, m.in. w systemie zdrowia®. Klient
to ktos, kto wchodzi w posiadanie produktu (w szczegdlnosci stanowiacego istote
ustugi). Beneficjent to kto$, kto odnosi korzys$¢ z tego, ze 6w produkt wszedt
w posiadanie klienta. Ze wzgledu na okre$lona korzysc¢ (badz okreslony zestaw
korzysci) klient moze by¢, lecz nie zawsze jest beneficjentem — tym drugim moze
by¢ innym podmiot spoteczny; moze réwniez w ogole nie by¢ beneficjentow
(brak korzysci okre$lonego rodzaju), ich konfiguracja moze by¢ inna, niz pier-
wotnie zaktadana, moze wystapi¢ takze sytuacja korzysci pozornych lub innych
niz zatozone; moga by¢ beneficjenci $wiadomi badz nieSwiadomi okreslonych
korzys$ci. Pojecie klienta, nawet rozszerzona poza swoje czysto ekonomiczne
znaczenie, w kontekscie edukacyjnym jest dalece niewystarczajaca, zwlaszcza
jesli uwzgledni sig¢ caty zestaw roznych funkcji edukacji. Pojecie beneficjenta
jest tutaj istotnym uzupetieniem, brakuje jednak szerszej, uogolniajacej kate-
gorii, ktora mozna by si¢ postugiwaé mowiac o jakosciowym aspekcie edukacji,
w szczegolnosci zas$ o skutecznosci 1 uzytecznosci ksztatcenia. Taka kategoria
moze by¢ pojecie podmiotu spotecznego zainteresowanego ksztatceniem.
Podmiot zainteresowany ksztalceniem jest to osoba, zbiorowos¢ badz in-
stytucja posiadajaca okreslone oczekiwania pod adresem placowki ksztatcace;’,
korzystajaca z jej ustug i w wyniku tego zaspokajajaca te oczekiwania oraz
stojace za nimi potrzeby i/lub uzyskujaca okreslone dobra (korzysci). Jesli
mozna tuta) méwi¢ o satysfakcji podmiotu zainteresowanego ksztalce-
niem (w sensie analogicznym do tego, o ktérym byta mowa wyzej), bytaby nia

$ Problematyka owego rozrdznienia zastuguje na odrebne, szersze i poglebione omdwienie,
zwlaszcza w kontekscie dominacji na rynku swiadczen edukacyjnych sformalizowanych norm
i zasad zapewniania i oceny jakosci ksztalcenia zalecanych przez oficjalne instytucje certyfikujace
i akredytujace.

° Najcze$ciej nie sa to oczekiwania sprecyzowane, jednoznaczne czy chociazby jednorodne
znaczeniowo; w istocie mglistos¢, amorficzno$¢ oraz daleko idaca stereotypowos¢ stanowi po-
zywna glebe dla ukierunkowujacych i konkretyzujacych dziatan marketingowych. O niektorych
psychologicznych aspektach ksztaltowania si¢ i dynamiki oczekiwan i zwiazanej z tym niejasnosci
samego pojecia pisze E. Hornowska (op. cit., s. 125-126)
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w istocie uzyteczno$¢ rozumiana jako postrzegane i/lub odczuwane korzysci
zwiazane z funkcjonowaniem okreslonego cyklu edukacyjnego badz systemu
edukacyjnego o okreslonej charakterystyce. Jest to ujecie wykraczajace daleko
poza dominujaca wciaz w analizach dotyczacych jakosci ksztalcenia (zwlaszcza
ksztalcenia na poziomie wyzszym i podyplomowym) perspektywe marketingowa,
ograniczajaca si¢ do relacji klient (bezposredni odbiorca ustugi edukacyjnej)
— ustugodawca (placowka edukacyjna) i przyjmujaca uproszczone rozumienie
satysfakcji (zadowolenia) studenta/stuchacza jako biezacego bilansu pozytywnych
i negatywnych odczu¢ zwigzanych z cyklem ksztatlceniowym.

W odniesieniu do kazdego przedsiewzigcia edukacyjnego mozna wskazac
pewna liczbe podmiotow odpowiadajacych definicji podmiotu zainteresowanego
ksztatceniem.

Sa to wigc, po pierwsze, osoby, ktdre bezposrednio uczestnicza w przedsigwzig-
ciu edukacyjnym w charakterze uczniow, studentow, stuchaczy. Ich satysfakcja nie
moze by¢ jedynym kryterium jakosci ksztalcenia, ze wzgledu cho¢by na rozmaitos$¢
przyczyn podejmowania ksztatcenia i subiektywnych celow, jakie si¢ z tym wigza.
Nie ulega na przyktad watpliwosci, ze niektorzy uczniowie, studenci badz stuchacze
studiow czy kursow podyplomowych najbardziej zadowoleni byliby wowczas,
gdyby nie kierowato si¢ pod ich adresem specjalnych wymagan, nie zadato si¢
zdawania egzaminow, zaliczania poszczegolnych przedmiotdw itp., zas na zakon-
czenie cyklu ksztatcenia wreczatoby si¢ im bez zadnych dodatkowych ,,przeszkod”
dyplom czy $wiadectwo ukonczenia studiow (cyklu ksztatceniowego).

Po drugie, za podmiot zainteresowany dziatalno$cia placowki ksztatcacej
mozna uwazaé potencjalnego pracodawce, szerzej — instytucje, ktora w przy-
sztosci zatrudni absolwenta, lub aktualnie zatrudniajaca np. stuchacza studiow
podyplomowych. Niezaleznie od trudno$ci operacyjnego okreslenia, czym jest
1jak si¢ przejawia satysfakcja takiego podmiotu, on rowniez nie moze by¢ uznany
za jedynego, czy glownego klienta placowki ksztatcacej, m.in. dlatego, ze cele
pracodawcy nie zawsze sa tozsame lub zbiezne z celami absolwenta, a takze
dlatego, iz kierujac si¢ niekiedy specyficznie rozumianym wilasnym interesem
pracodawca nie zawsze jest zainteresowany osobami wyksztatconymi w sposob,
na ktory nie ma wplywu, jak réwniez — w przypadku ksztatcenia podyplomowego
—dos¢ czesto nie jest zainteresowany doksztatcaniem swoich pracownikow, badz
wrecz jest temu przeciwny, mimo istniejacych uregulowan prawnych zalecajacych
mu w tym wzgledzie postawe sprzyjajaca [zob. Pogorzelska 2002].

Po trzecie, podmiotem zainteresowanym dziatalno$cia instytucji edukacyjne;j
(cyklem ksztatceniowym) moze by¢ okreslone srodowisko zawodowe, ktdrego
przyszli lub obecni cztonkowie podejmuja nauke w tej placowce. Jest tak przy
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zatozeniu, ze takie srodowisko rzeczywiscie istnieje i jest zdolne w okreslonych
okolicznosciach do artykulacji swoich oczekiwan zwigzanych z podnoszeniem
kwalifikacji nalezacych do niego 0s6b oraz do odczuwania w jakikolwiek sposob
satysfakcji, jesli oczekiwania te zostaja zaspokojone. Jednak zatozenie to bynaj-
mniej nie zawsze jest spetnione, a to co okresla si¢ jako srodowisko zawodowe
staje si¢ niejednokrotnie polem rywalizacji, w ktorej jednym z narzedzi moze by¢
dyplom czy §wiadectwo ukonczenia studiow, takze podyplomowych.

Po czwarte, za podmiot zainteresowany okreslona sfera edukacji mozna
uwazaé caly sektor, na potrzeby ktorego, przynajmniej w zatozeniu, pracuje
dana placowka. Wielkos$¢ i ztozonos¢ strukturalna i funkcjonalna tego podmiotu
powoduje jednak, ze empiryczne wskazniki ,,satysfakcji systemu” jako kryterium
jakosci ksztalcenia w danej dziedzinie sa trudne do okre$lenia i zmierzenia.
W rzeczywisto$ci ich rolg przejmuja oceny i opinie formulowane najczesciej
wedtug doraznych zapotrzebowan administracyjno-politycznych. Niemniej jed-
nak mozna wyobrazi¢ sobie probg zoperacjonalizowania ,,satysfakcji systemu”
w postaci zespotu wskaznikdéw odnoszacych si¢ do powigkszenia jego spraw-
nosci (zwlaszcza sprawnosci tej czesci systemu, ktora okresla si¢ jako zasoby
ludzkie) w wyniku funkcjonowania w systemie 0sob o okreslonych parametrach
wyksztatcenia. W tym miejscu trzeba zwroci¢ uwage na fakt, ze maksymalizacja
liczby 0s6b z mozliwie jak najwyzszym wyksztatceniem okre$lonego rodzaju
niezmiernie rzadko jest koniecznym warunkiem podniesienia sprawnosci dzia-
tania'’, wprost przeciwnie — moze by¢ zrodtem zaktocen sprawnosci.

Po piate wreszcie, podmiotem zainteresowanym ksztalceniem jest spoteczen-
stwo reprezentowane formalno-administracyjnie przez panstwo, w tym przez
rozmaite instytucje, kulturg jako calos¢ i jej poszczegdlne cechy czy elementy.
Pozytywne reakcje czy ,,odczucia” wywotane udziatem konkretnych jednostek czy
grup w ksztalceniu sa w tym wypadku najtrudniejsze do empirycznego uchwy-
cenia ze wzgledu na zakres ewentualnej ewaluacji oraz rozciagnigcie w czasie
ogolnospotecznych efektéw procesow edukacyjnych.

Wszystko to sktania do przyjgcia nieco innego, rozszerzonego i bardziej
ztozonego, a przez to bardziej odpowiadajacego rzeczywistosci, punktu widzenia
na to, co jest istota jakosci ksztalcenia oraz gtownym kryterium oceny jakosci:
satysfakcje podmiotu zainteresowanego ksztalceniem.

Satysfakcja konkretnego, dos¢ doktadnie okreslonego klienta, wystarczajace
kryterium jako$ci w przypadku wytwarzania produktow i $wiadczenia ushug

10 Sprawnosé dziatania rozumiana jest tutaj w sensie, jaki nadat temu pojeciu Tadeusz Kotar-
binski (1970, s. 197-206).
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o charakterze konsumpcyjnym, nie jest kryterium wystarczajacym w przypadku
swiadczen edukacyjnych, ktore maja przeciez w gruncie rzeczy charakter inwe-
stycyjny, niezaleznie od zréznicowania rodzajow oraz od przyczyn, motywow
inwestowania w zmiany $§wiadomosciowe. Co wigcej, w przypadku ustug eduka-
cyjnych kryteria jakosci (rozumianej jako stopien czy poziom usatysfakcjonowa-
nia podmiotu) moga by¢ rdzne, poniewaz w gr¢ wchodzi spetnienie oczekiwan
r6znych podmiotdéw zainteresowanych ksztalceniem. ,,Parametry” tych oczekiwan
musiatyby by¢ dopiero ustalone w drodze zmudnych analiz uwzgle¢dniajacych
wiele uwarunkowan spolecznych - kulturowych, administracyjnych, politycz-
nych, ekonomicznych itd. Bowiem kazdy podmiot spoteczny zainteresowany
ksztalceniem formutuje — bezposrednio badz posrednio — okreslone oczekiwa-
nia, a wigc 1 okreslone wymagania pod adresem systemu edukacyjnego (cyklu
ksztatceniowego). Oczekiwania rdéznych podmiotéw sa niekiedy wspdlne czy
zbiezne, ale czgsto roznia si¢ znacznie migdzy soba. Wiele z tych oczekiwan
w mnigj lub bardziej uswiadamiany sposob zbiega si¢, kumuluje i ulega pewnym
modyfikacjom w $wiadomosci 0s6b bezposrednio uczestniczacych w procesie
edukacyjnym i oddziatuje zwrotnie na pozostate podmioty zainteresowane oraz
znajduje swoj wyraz w oczekiwaniach formutowanych wiasnie przez te podmioty
pod adresem placowek ksztatcacych. W ten sposob student (stuchacz), poprzez
swoje reakcje, swoja satysfakcje, ktoéra moze by¢ operacjonalizowana w bada-
niach ewaluacyjnych na roézne sposoby, staje si¢ gtldwnym medium, poprzez
ktére mozna probowac oceni¢ jako$¢ ksztatcenia. Schematyczna ilustracja tych
ztozonych procesow i zjawisk przedstawiona jest na rys. 1.

Jako$¢, a wige 1 jakosc¢ ksztatcenia moze by¢ roznie pojmowana i znajduje to
swoje odzwierciedlenie w literaturze przedmiotu [por. np. Frazer 1992, Skrzypek
1999, Boczkowski 2001]. W szczegdlnosci jako$¢ ksztatcenia mozna ujmowac
jako jego skutecznos¢, czyli stopien w jakim osiagane sa cele edukacyjne pla-
cowki ksztalcacej, sformutowane uprzednio na podstawie analizy zapotrzebo-
wan 1 oczekiwan podmiotéw zainteresowanych ksztatlceniem. Lecz najczesciej
idzie rowniez o to, czy okreslone kompetencje profesjonalne sa przekazywane,
rozwijane, modyfikowane i od$wiezane w sposob maksymalizujacy satysfakcje
poszczegdlnych podmiotéw. Poniewaz satysfakcja jest tutaj funkcja korzysci
dostrzeganych w zwiazku z okreslonymi do§wiadczeniami edukacyjnymi, mamy
tutaj do czynienia z drugim aspektem jako$ci ksztatcenia — jego uzytecznoscia.
Zwlaszcza za$ istotne jest, ze miedzy tymi dwoma aspektami jakosci ksztatcenia
istnieja dwustronne relacje (rys. 2).
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Ryc. 1. Podmioty zainteresowane ksztalceniem na poziomie wyzszym i podyplomowym
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Ryc. 2. Ogolne relacje skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia

Ocena tak rozumianej jakos$ci ksztatcenia moze by¢ dokonywana w trzech
komplementarnych wymiarach, czy aspektach — tak jak to jest ukazane na rys. 3.
Po pierwsze, poprzez sprawdzenie, na ile §wiadomos¢ oso6b poddanych proce-



SKUTECZNOSC I UZYTECZNOSC KSZTALCENIA... 109

sowi edukacyjnemu ulegta pozadanym (zgodnym z celami edukacyjnymi i/lub
oczekiwaniami podmiotu zainteresowanego) zmianom w wyniku tego procesu.
Po drugie, w drodze analizy pozytywnych (znowu — zgodnych z celami eduka-
cyjnymi) aspektow kariery zawodowej osob ksztatconych, przy czym chodzi
oczywiscie o wyodrebnienie i identyfikacje tych aspektow, ktore maja swoje
zrodto w ukonczonym przez dana osobg cyklu ksztalceniowym, badz sa z nim
chociaz posrednio zwiazane. Po trzecie, ocena skuteczno$ci ksztatcenia moze
by¢ dokonywana przy wykorzystaniu ocen, odczu¢ i opinii absolwentow po
ukonczeniu cyklu ksztatceniowego. Pierwsza z tych ocen dotyczy skutecznosci
ksztalcenia, druga — jego uzytecznosci, za$ trzecia — zarowno skutecznosci, jak
1 uzyteczno$ci ksztatcenia.

OCENA SKUTECZNOSCI | UZYTECZNOSCI KSZTALCENIA

Egzaminy, testy Pozytywny wplyw ukonczonego cyklu
obiektywne etc. ksztatceniowego (oczekiwany i nie)
na zycie zawodowe

Samoocena: opinie, odczucia, wrazenia
absolwentow po ukoficzeniu cyklu ksztatceniowego

Ryc. 3. Trzy sposoby oceny skutecznosci ksztatcenia podyplomowego

Cele edukacyjne sa na ogo6t ustalane przez placéwke ksztatcaca lub przez
szerszy system edukacyjny z uwzglednieniem wzorow kulturowych, interesow
panstwa, oczekiwan spolecznych (oczekiwan zainteresowanych podmiotow
spotecznych) — w tym bezposrednich uczestnikéw procesu edukacyjnego (takze
ich rodzin), oczekiwan grup ludzi realizujacych interesy systemu edukacyjnego,
interesy srodowiska akademickiego, pracodawcow etc. Co nie znaczy, ze istnieje
tutaj zbieznos¢; zazwyczaj jedna z tych opcji (jeden z podmiotéw spotecznych)
dominuje, inne si¢ podporzadkowuja (badz sa podporzadkowywane), albo tez
stanowia mniej lub bardziej wyraziste tlo czy uktady odniesien. Mozna sobie
tez wyobrazi¢ dynamiczna, zmienng w czasie hierarchi¢ waznosci interesow
i zwiazanych z nimi oczekiwan.
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Zainteresowane ksztatceniem podmioty spoteczne zawsze oczekuja korzysci
—r6znych w wypadku r6znych podmiotow, czgsto sprzecznych ze soba, badz wy-
kluczajacych si¢ nawzajem. Sama kwalifikacja zdarzen czy standéw jako korzysci
albo braku korzysci — w konteks$cie stwierdzonej skuteczno$ci ksztatcenia— moze
by¢ rozna. To, co dla jednego podmiotu spotecznego jest korzyscia (pozytkiem)
— przy nie zawsze wysokiej skuteczno$ci, dla innego moze by¢ skuteczna, ale
bezuzyteczna realizacja celu ksztatcenia.

Wartoscia moze by¢, z jednej strony, osiagnigcie okreslonego(ych) celu(éw)
ksztatcenia, z drugiej strony — spetnienie okreslonych oczekiwan. W tym kon-
tek$cie mozna zaproponowac kategori¢ uniwersalnych celow ksztatcenia — ta-
kich, ktore realizowane powinny by¢ zawsze, niezaleznie od tresci i szczegdtow
dydaktycznych procesu ksztalceniowego. Chodzi tu o definiowane strukturalnie
(nie rodzajowo) zmiany w $wiadomosci ksztatconego; jesli te zmiany nastapi-
lyby w dostatecznym stopniu, ksztatlcenie mozna bytoby uwaza¢ za skuteczne
—niezaleznie od charakteryzowanych rodzajowo zasobdéw nabytej wiedzy i1 kon-
kretnych umiejgtnosci. Mozna wysunac tezg, ze realizacja uniwersalnych celow
ksztalcenia czynitaby dany proces edukacyjny roéwniez uzytecznym, w podobnym
uniwersalnym wymiarze. Rowniez i w tym kontekscie powinno dokonywac si¢
oceny skutecznosci ksztalcenia.

Zaréwno cele, jak 1 oczekiwania moga by¢ formutowane w kategoriach
korzys$ci. Ponadto, niezaleznie od swoich celow (zwerbalizowanych badz nie),
ksztatcenie moze jakie$ korzysci przynies¢, zatem nalezy bra¢ pod uwage wartos¢
uzytkowa ksztatcenia: czy przynosi ono korzysci o okre$lonej charakterystyce
(w tym m.in. oczekiwane lub nieoczekiwane, przewidywane lub nieprzewidzia-
ne, spodziewane lub niespodziewane). Aby to stwierdzi¢, dokonuje si¢ oceny
uzytecznos$ci ksztalcenia. Nalezaloby rozwazy¢ tutaj kategori¢ relatywnej
uzytecznosci ksztalcenia: jakies korzysci (nawet takie, ktore nie sa postrzegane
przy okreslonych uwarunkowaniach percepcyjnych podmiotu zainteresowanego)
uczestnictwo w procesie edukacyjnym przynosi, badz moze przynie$¢. Ksztatcenie
moze by¢ zatem oceniane jako bezuzyteczne mimo stwierdzonej skuteczno$ci
oraz dostrzeganej przez inny podmiot, wedlug innych kryteriow, uzytecznosci.

Ocena skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia wiaze sig z ’satysfakcja klien-
ta”, tzn. ze stopniem czy rozmiarem pozytywnej oceny efektow ksztatcenia przez
okreslone podmioty zainteresowane. Ocena ta dotyczy realizacji oczekiwan pod
adresem procesu ksztatcenia, placowki edukacyjnej itp., na ogot formutowanych
w kategoriach korzysci. Dokonuje si¢ jej biorac pod uwagg stopien uwzglednie-
nia oczekiwan w deklarowanych celach ksztatcenia placowki edukacyjnej (to
przy wyborze okreslonej placowki czy okreslonego rodzaju ksztalcenia) oraz
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stopien zrealizowania tych celow (spetnienia tych oczekiwan) w toku i w efekcie
ksztalcenia. Kwestia oceny uzyteczno$ci wchodzi w gre jako glowny sktadnik
usatysfakcjonowania podmiotu zainteresowanego ksztatceniem, jesli pojawia si¢
pytanie o spelnienie oczekiwan, zreszta formutowanych zawsze w kategoriach
korzysci. Ksztatcenie jest (bylto) uzyteczne, jesli przynosi (przyniosto) korzysei,
to znaczy w jego wyniku nastapity zdarzenia czy stany rzeczy postrzegane/odczu-
wane jako korzysci. Oczywiscie chodzi takze o korzysci niezwiazane z formalnym
(oficjalnym) programem ksztalcenia.

Kierunki, sfery, lokalizacje oceny skuteczno$ci i uzytecznosci ksztalcenia
powinny odnosic si¢ w jaki$, w miar¢ moznosci doktadnie okre$lony sposob do
celow ksztalcenia i oczekiwan z nim zwiazanych, co mozna zilustrowaé naste-
pujacym przyktadem.

Ksztalcenie podyplomowe (szkolenie) byto skuteczne, bo w jego trakcie
pracownik miat nauczy¢ sig robi¢ co$, czego przedtem robi¢ nie umiat — i rze-
czywiscie tak sig stato. Jednak szkolenie to nie jest dla niego uzyteczne', jesli
oczekiwal w zwiazku z nim podwyzki — bo jej nie dostat. Gdyby celem (albo
jednym z celow) procesu edukacyjnego byto zapewnienie ksztatconym podwy-
zek, czy wyzszych zarobkow, co w rzeczywistosci edukacyjnej wystepuje dosé
rzadko'?, mozna by méwic takze o nieskutecznosci, ewentualnie czeSciowej nie-
skutecznosci. Dla pracodawcy to szkolenie, jesli byto skuteczne, jest uzyteczne
lub nie — w zaleznosci od tego, czy to, czego nauczyl si¢ pracownik jest zakta-
dowi pracy (pracodawcy) potrzebne, czy nie, przynosi pracodawcy korzys¢, czy
nie — oczywiscie w jego wlasnej, indywidualnej badz zbiorowej ocenie, na ogot
zreszta dokonywanej na podstawie racjonalnych przestanek czy kryteriow. Mozna
powiedzie¢, ze korzy$¢ ma spoteczenstwo (Srodowisko zawodowe, dziedzina go-
spodarki) — bo wzrosta suma umiejgtnosci. Ale jest to korzys¢ dyskusyjna w tym
sensie, ze niekiedy sprowadza si¢ w istocie do optymistycznej interpretacji danych

' Uzytecznos¢ jest zawsze dla kogos$, z jakiego$ punktu widzenia, jest interpretowana su-
biektywnie lub intersubiektywnie; skuteczno$¢ wiaze si¢ z obiektywnymi zmianami w osobie
(wy)ksztatconej oraz w efektach jej dziatalnosci — aczkolwiek trudno na ogdt te zmiany ocenic.

12 Mozna sobie wyobrazi¢ cykl ksztatlceniowy ukierunkowany socjotechnicznie — na opano-
wanie sposoboéw negocjacji podwyzek, czy awansé6w w miejscu zatrudnienia. W rzeczywistosci
edukacyjnej znajduje to do$¢ specyficzna realizacje w postaci zajeé o charakterze treningu
psychologicznego dotyczacych asertywnosci, prowadzenia negocjacji itp., jak rowniez szkolen
podejmujacych tematyke konkretnych zachowan w procesie poszukiwania pracy. Tak czy inaczej,
skuteczno$¢ dotyczy zmian, jakie wywotal proces ksztalcenia w osobie ksztatconej, zas uzytecznosé
—tego, czy uczestnictwo w procesie edukacyjnym i ewentualne (cho¢ niekonieczne i nicoczywiste)
zmiany, jakie zaszty w osobie ksztatconej przyniosty, przynosza badz moga przyniesc jej, albo
innemu podmiotowi spotecznemu jakie$ korzysci.
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statystycznych, bo tak naprawdg te umiejgtnosci spoleczenstwu (takze sferze
gospodarki czy srodowisku zawodowemu) moga nie by¢ potrzebne —na przyktad
nie ma zapotrzebowania na specjalistow z danej dziedziny. Zatem moze to by¢
korzys$¢ /pozytek o charakterze pozornym, wirtualnym. Ale jest to rownoczes$nie
fakt majacy okreslone znaczenie negatywne oraz pozytywne, majacy swoje wlas-
ne ,,uzytkowe” zycie jako fakt spoteczny, obecny w $wiadomosci zbiorowej, w
opinii publicznej, pociagajacy za soba pewne decyzje, dziatania i skutki, wazne
w szczegolnosci dla funkcjonowania systemu edukacyjnego.

Podstawowe mechanizmy i okoliczno$ci oceniania skutecznosci i uzytecz-
nosci ksztatcenia przedstawione zostaty na rys. 4. Strzatki wskazuja kierunki
oddzialywan miedzy:

— celami ksztatcenia (chodzi tutaj zarowno o cele deklarowane, jak i o cele
realizowane),

— skutecznos$cia i uzytecznoscia (aspektami jakosci ksztatcenia),

— podmiotami zainteresowanymi ksztalceniem,

— oczekiwaniami podmiotdw,

— kryteriami ocen,
sferami, sposobami i kierunkami ocen.

1. Wzajemne oddzialywanie celow ksztalcenia i jego efektow okreslanych
w kategoriach skuteczno$ci 1 uzytecznos$ci. Ten rodzaj oddziatywan polega
migdzy innymi na tym, ze okre$lony sposob sformutowania oraz realizowania
celow ksztalcenia wplywa na pozom skutecznosci (trudniejsze do osiagnigcia,
bardziej ambitne cele moga powodowac nizsza skutecznos¢ — przy ustalonym
sposobie oceniania, jednolitych kryteriach, okreslonej sferze, w jakiej dokony-
wane sg oceny oraz, oczywiscie, przy ustalonym stanie zasobow i wyposazenia
instytucji ksztatcacej). Niektore sposoby formutowania celow (np. sformutowania
o duzym stopniu ogdlnosci) oraz niektore metody ich realizacji (np. epatowanie
nowoczesnoscig lub alternatywnos$cia dydaktyki) sprzyjaja takiej interpretacji
poziomu skutecznosci, ktora jest korzystna (uzyteczna) dla danego podmiotu
zainteresowanego. Okre$lone sformulowanie i sposob realizacji celow ksztal-
cenia wptywa réwniez na jego postrzegana uzyteczno$¢ — przede wszystkim
jako zachgta do zaangazowania si¢ w proces ksztalcenia w zwiazku z ocena
adekwatnosci tego sformutowania do oczekiwan podmiotu, ale moze réwniez
wplywa¢ wtornie, czy uzupekiajaco na satysfakcj¢ podmiotu zwiazang z jego
zaangazowaniem w proces ksztatcenia.

Poziom czy stopien skutecznos$¢ i uzytecznosci ksztatcenia moze wptywac
wzmacniajaco badz modyfikujaco na sposéb formutowania i realizacji celow.
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Zwlaszcza niewspotmiernos¢ ocen tych dwoch aspektow jakosci (wysokie oceny
skutecznosci przy niskich ocenach uzytecznosci i na odwrét) moze sktoni¢ do
refleksji nad tym, czy cele ksztalcenia (okreslonego systemu edukacji czy przed-
sigwzigcia edukacyjnego) sa odpowiednio sformutowane — zgodnie z zatozeniami
ideowymi 1 teoretycznymi oraz merytorycznie okre§lonymi potrzebami.

2. Wzajemne oddziatywanie celow ksztalcenia (sposobu ich formutowania
i realizowania, zakresu przedmiotowego, poziomu ogélnosci itd.) 1 podmiotow
zainteresowanych ksztatlceniem o okre$lonych parametrach. Cele moga by¢
roéznie formutowane lub/i modyfikowane ze wzgledu na domyslne preferencje
okreslonego podmiotu, moga tez by¢ oczekiwane, a w zwiazku z tym sugero-
wane, inspirowane przez jeden, kilka lub wszystkie podmioty zainteresowane'.
Wymienione na rysunku podmioty nie wyczerpuja listy mozliwych podmiotow
zainteresowanych ksztatceniem, w analizie skuteczno$ci i1 uzyteczno$ci mozna
bra¢ pod uwage podmioty o rdéznej charakterystyce.

Cele formutowane i realizowane w okreslony sposob moga wptywac na to, jakie
podmioty i w jakim stopniu sa zainteresowane danym procesem edukacji, cyklem
czy przedsigwzigciem ksztatceniowym.

3. Kazdy z podmiotow zainteresowanych ksztalceniem ma wobec systemu
edukacyjnego, instytucji czy placowki ksztatcacej oczekiwania o mniej lub
bardziej wyraznej specyfice. Oczekiwania te odnosza si¢ nie tylko do celow
ksztalcenia sformulowanych explicite przez instytucj¢ edukacyjna, ale rowniez
do innych elementow oferty ksztatceniowe;.

Oddzialywania srodkow masowego przekazu, marketing instytucji edukacyjnych,
funkcjonowanie opinii publicznej sprzyjaja tendencjom ujednolicajacym oczekiwania,
obszar ich specyfiki pozostaj¢ jednak znaczny, by¢ moze nawet coraz bardziej si¢
réznicuje wraz ze wzrostem liczby i1 zrdéznicowania ofert edukacyjnych.

4. Wzajemne oddzialywanie celow ksztatcenia i oczekiwan podmiotow
zainteresowanych. Cele ksztalcenia moga by¢ zgodne (w ré6znym stopniu), lub
niezgodne z dominujacymi, albo powszechnymi oczekiwaniami podmiotow.
W wypadku matej zgodnosci, badz jej braku, cele ksztalcenia zazwyczaj ulegaja
przeformutowaniu, zachodza tez zmiany realizacyjne. Nalezy zatem przyjac, ze
oczekiwania podmiotow zainteresowanych moga wptywac na cele ksztatcenia.

Okreslone sformutowanie celow ksztalcenia oraz sposob ich realizacji moga
wplynac na oczekiwania podmiotow zainteresowanych — precyzujac je, restruktu-

13 Zazwyczaj nie wszystkie podmioty sa zainteresowane ksztatceniem okre$lonego rodzaju,
w okreslonym trybie, na okreslonym szczeblu itp., dlatego powinno si¢ wtasciwie uzywac terminu
,,podmioty potencjalnie zainteresowane”.
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ryzujac, modyfikujac. Moze tak by¢ wtedy, gdy oczekiwania sa mato konkretne,
niedookreslone, albo wtedy, gdy oferta edukacyjna w czgséci dotyczacej celow
ksztatcenia postrzegana jest jako bardziej atrakcyjna od oczekiwan.

5. Oczekiwania i kryteria ocen oddziatuja na siebie nawzajem. Ogolny kie-

runek, rodzaj, a takze stopien ogolnosci/szczegotowosci oczekiwan wpltywaja na
rodzaj kryteriow stosowanych przy ocenie skuteczno$ci i uzytecznosci ksztatce-
nia, a takze na wybor — $wiadomy badz nie — okre§lonego systemu normatywnego
jako uktadu odniesienia w tych ocenach.
Uogolnione kryteria ewaluacyjne stanowiace wzglednie trwaty element Swiado-
mosci (kultury) poszczegdlnych podmiotdw zainteresowanych moga wptywac
regulujaco na oczekiwania kierowane pod adresem okreslonych systemow,
instytucji czy przedsiewzig¢ edukacyjnych.

6. Oczekiwania podmiotdw zainteresowanych i przyjmowane Kkryteria ocen
moga wplywaé na to, w jakiej sferze'* i w odniesieniu do ktorego aspektu jakosci
ksztalcenia dokonywana jest (bedzie) ocena. W wypadku bezposredniego odbior-
cy ustugi edukacyjnej — ucznia, studenta, stuchacza, przy stosowaniu kryteriow
zarowno zindywidualizowanych, subiektywnych, jak 1 kryteriow ogdlniejszych,
uksztattowanych w przestrzeni publicznej, oceny dokonywane sa przede wszystkim
w sferze praktyki zyciowej (w tym zawodowej) i niekiedy w sferze samooceny
edukacyjnej. Oceny te odnosza si¢ przede wszystkim do uzytecznos$ci ksztatcenia;
skutecznos¢ —ujmowana w zwiazku z oczekiwaniami o okre$lonej specyfice —jest
tylko niezbednym warunkiem uzytecznosci. Nie znaczy to, ze bezposredni odbiorca
ustugi edukacyjnej nie dokonuje ewaluacji jej uzytecznosci w innych jeszcze sfe-
rach, na przyktad w dyskursie publicznym. Pracodawcy, ze wzgledu na specyfike
swoich oczekiwan i kryteriow sytuowac beda oceng w sferze praktyki zawodowe;j.
Instytucje 1 placowki ksztatcace swoje oceny lokuja przede wszystkim w sferze
sprawdzianoéw i —w wypadku wyzszych uczelni oraz ksztatcenia podyplomowego
— w procedurach oceniania przez bezposrednich odbiorcow ustug edukacyjnych .
Instytucje panstwowe — przede wszystkim w sferze ideologii, polityki i propagandy
(mozna doda¢ — przy wykorzystaniu gldwnie ilosciowej sprawozdawczosci).
Jezeli za$ z jakich$ wzgledow wiadomo z gory w jakiej sferze, czy w jakim
konteks$cie spotecznym czy kulturowym jest (lub ma by¢) dokonywana ocena
skutecznosci 1 uzytecznosci ksztatcenia, moze to wptynaé¢ na swiadomy badz
nieswiadomy wybor zaréwno szerszych odniesien normatywnych, jak i mniej
lub bardziej szczegotowych kryteriow oceny.

14 Sfery te moga by¢ wyodrebniane w rozny sposob, takze inaczej niz to zostato zrobione na
rysunku 4.
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7. Wzajemnie oddziatuja na siebie cele ksztatcenia (deklarowane i realizo-
wane) i sfery czy konteksty, w jakich dokonywana jest ocena jako$ci. Poprzez
dokonywanie ocen w pokreslonych sferach (kontekstach) sygnalizowane moga
by¢ kierunki i rodzaje zmian, modyfikacji celow ksztalcenia.

Okreslone sformutowanie i praktyka realizacyjna celow ksztalcenia moga wpltywac
nato, w jakiej sferze przede wszystkim dokonywane beda oceny efektow ksztatce-
nia oraz na to, ktory aspekty jakosci ksztatcenia bedzie dominowat w ocenach.

8. Na oceng skutecznosci i uzytecznos$ci ksztatcenia wptywaja: deklarowane
i realizowane cele ksztatcenia, wlasciwosci podmiotu oceniajacego (zwlaszcza
jego oczekiwania zwigzane z instytucja czy przedsigwzigciem ksztatceniowym),
przyjmowane przezen kryteria oceniania, a takze sfery rzeczywistosci stanowiace
kontekst oceniania. Zwlaszcza postrzeganie/odczuwanie uzytecznosci ksztatcenia,
definiowanej poprzez réznego rodzaju korzysci zwigzane z danym systemem
edukacyjnym, instytucja czy przedsigwzigciem ksztatceniowym, uzaleznione jest
od parametrow, ktore uwzglednione zostaly na rys. 4. Poniewaz ocena efektow
ksztalcenia wspottworzaca przestanki satysfakcji podmiotu zainteresowanego
nie jest, a przynajmniej nie powinna by¢ dokonywana jednorazowo czy ,,raz na
zawsze”, postrzeganie/odczuwanie skutecznosci i uzytecznosci ksztatcenia moze
si¢ zmienia¢ wraz ze zmiana uktadu odniesienia, na ktéry kazdorazowo sktadaja
sig rozne konfiguracje wymienionych wyzej elementow, ktore same w sobie takze
ulegaja zmianom pod wptywem uwarunkowan spotecznych i kulturowych.
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EFFECTIVENESS AND USEFULNESS OF EDUCATION
AS SOCIOLOGICAL CATEGORIES

(Summary)

In the article, an attempt has been made to conceptualize the problems of effectiveness and
usefulness within education by examining the quality of teaching from an operational perspective.
The effectiveness of an educational aim is understood as being related to the social functions of
education; usefulness is defined as benefits related to the realization of these functions and acquired
by individuals and groups from the educational process. Effectiveness and usefulness, when treated
as aspects of the quality of education, are placed in an evaluative context consisting of: the aims of
education, objects concerned with training and expectations, the normative sphere (with respect to
education problems) as well as areas, methods and directions of assessment.

Key words: _effectiveness of education, usefulness of education, quality of education, social
functions of education
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SUKCESY I PORAZKI REFORMY EDUKACJI

Streszczenie

Przeprowadzona w 1989 roku reforma edukacji miata bardzo ambitne cele:
podniesienie jakosci szkol, wyréwnanie szans edukacyjnych — zwlaszcza dzieci
wiejskich, upowszechnienie wyksztatcenia sredniego i wyzszego. Dla realizacji
tych celow zmieniono ogromnie wiele w systemie edukacyjnym: ustroj szkol-
ny poprzez powolanie gimnazjow, sposob zarzadzania szkotami — poszerzajac
kompetencje JST, finansowanie szkot — wprowadzajac zasadg ,,pieniadz idzie za
uczniem”, programy szkolne, zasady oceniania, drogi awansu nauczycieli, reguly
kierujace funkcjonowaniem szkoty.

Wazna spoteczng konsekwencja reformy miato by¢ zwigkszenie szans edu-
kacyjnych mtodziezy ze srodowisk o niskim kapitale kulturowym. Dla przedsta-
wicieli teorii krytycznych, zwlaszcza reprezentantow Nowej Socjologii Edukacji
(B. Bernstein, M. Young, N. Keddie i inni) zmiany w organizacji szkot nie sa
w stanie zrekompensowaé roznic spolecznych. Obserwujac rezultaty reformy
przy okazji jej dziesiatej juz rocznicy widzimy, ze pomimo wielu spektakularnych
sukcesow: zwigkszenie upowszechnienia szkot srednich i wyzszych, polepszenia
rezultatow polskich uczniéw w miedzynarodowych testach PISA — spotecznych
nierownosci edukacyjnych nie ograniczono. Przybieraja one obecnie inne formy
i lokuja si¢ w innych segmentach systemu szkolnego. Gimnazja nie wyrownuja
poziomu nauczania uczniow, ale utrwalaja, a nawet powigkszaja réznice ze szkot
podstawowych, umasowione szkoty $rednie sa ogromnie zréznicowane pod
wzgledem poziomu, podobnie jak szkoty wyzsze. Nadal wigc uczniowie wy-
wodzacy si¢ z ,,dobrych” rodzin maja duzo wigksze szanse trafienia do dobrych
szkot gimnazjalnych, $rednich i na studia dajace lepsze mozliwosci na rynku
pracy, niz ich réwiesnicy o ,,gorszym” pochodzeniu.
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Stowa kluczowe: reforma edukacji, socjologia edukacji, selekcje szkolne.
nierownosci edukacyjne

ZAKRES REFORMY

Dziesig¢ lat temu w 1999 r. przeprowadzono szeroko zakrojona reforme edu-
kacji. Nowe zasady systemu szkolnego okreslita ustawa o$wiatowa uchwalona
przez Sejm 25 lipca 1998 r.! Istotng cecha tej reformy byta jej kompleksowos¢
[Reforma 1998]. Jednoczesnie wprowadzano zmiany ustroju szkolnego, nowe
zasady zarzadzania i finansowania placowek o$wiatowych, reforme programow
wraz z nowym systemem egzaminacyjnym, zmiany w statusie nauczycieli, for-
mutowano zasady funkcjonowania szkot. Projektowane zmiany byly wdrazane
prawie jednoczesnie. Wigkszos$¢ ich zostata wprowadzona w zycie z dniem
1 wrzesnia 1999 r. Zakonczyt si¢ okres charakterystyczny dla pierwszego 10-lecia
RP: oczekiwania na spoteczne inicjatywy i ostroznego eksperymentowania przy
pomocy wybranych szkol, czy miejscowosci. Kompleksowos¢ reformy, tempo
w jakim ja wprowadzano, a takze optymizm reformatoréw przy szacowaniu
kosztow budzity zastrzezenia i niepokoj. Obawiano sig, Ze pospiesznie przygo-
towywana reforma wprowadzi chaos, a takze, Ze pojawia si¢ liczne nieprzewi-
dziane a niekorzystne efekty [Uwagi... 1998]. Reforma edukacji nie byta jedyna
przygotowana przez 6wczesna ekipe rzadowa reprezentujaca partie AWS i UW,
towarzyszyla ona innym: zdrowia, zabezpieczen spotecznych oraz administra-
cji, zakrojonym rownie szeroko i wdrazanych w podobnym tempie [Druga fala
polskich reform 1999; Cztery reformy 2000; Reformy spoteczne 2004].

Najsilniej zostata jednak powiazana z reforma administracji, w ramach
ktorej powotano dodatkowe szczeble samorzadu terytorialnego kraju: powiaty
oraz urzedy marszatkowskie na poziomie wojewodztw. Gminy mialy zarzadzac
szkotami prowadzacymi nauczanie obowiazkowe. Pod zarzad powiatow przeszty
natomiast szkoly $rednie, a takze szkoty specjalne oraz poradnie wychowawczo-
zawodowe itp. Rolg urzedow marszatkowskich stato si¢ prowadzenie placowek
ksztatcenia i doskonalenia nauczycieli oraz centréw ksztalcenia praktycznego
i ustawicznego. Nadzor pedagogiczny pozostat w rekach administracji rzadowe;j
— kuratora oswiaty.

Zmiany ustroju szkolnego. System o$wiatowy zostal zmieniony z dwu-
szczeblowego w trojszczeblowy. Dotychczasowa osmioletnia szkota podstawowa

! Ustawa z dnia 25 lipca 1998r o zmianie ustawy o systemie o$wiaty. Dziennik Ustaw 1998,
nr 117, poz.759; nr 162, poz. 1126.
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zostala skrocona do szesciu lat, drugim szczeblem ksztatcenia stato sig trzyletnie
gimnazjum, trzecim — szkoty ponadgimnazjalne. Obowiazek szkolny objat 6-let-
nig szkote podstawowa oraz 3-letnie gimnazjum, trwal wigc dziewieé¢ lat — rok
dhuzej niz poprzednio. Wprowadzono takze obowiazek nauki (nie musi by¢ on
realizowany na terenie szkoly) do 18 roku zycia. Planowano przeksztatcenie
wszystkich $rednich szkot ponadgimnazjalnych licedw i technikow w trzyletnie
licea profilowane. Reformatorzy pozostawili zasadnicze szkoty zawodowe, jed-
nak zaplanowali ograniczenie ich zasiggu do ok. 20% absolwentéw gimnazjow.
Reforma szkolnictwa miata zmniejszy¢ odsetek ucznidw kierujacych sie do szkot
zawodowych na korzys$¢ pelnych szkot srednich. Licea miaty mie¢ rozmaite pro-
file zawodowe i1 przygotowywac zaréwno do studiow wyzszych jak i do wejscia
na rynek pracy. Planowano, ze w ciagu 10 lat, odsetek rozpoczynajacych nauke
w szkotach zawodowych bedzie stopniowo si¢ zmniejszat si¢ z 30% do 20%,
udziat kierujacych si¢ do szkot maturalnych bedzie rost z 60% do 80%. Miata
tez powigkszac¢ si¢ liczba studiujacych do 50% mtodziezy w odpowiednich
rocznikach.

Reforma programowa. Reforma programowa bylta koniecznym nastepstwem
zmian ustroju szkolnego. Jednak wprowadzata istotne novum. Do kazdego
przedmiotu zostato przygotowanych kilka programow, co stwarzato koniecz-
no$¢ wyboru pomiedzy kilkoma programami oraz podrgcznikami. Nauczyciel
mogl takze pracowaé wg programu utozonego przez siebie, ktory zatwierdzato
kuratorium. Jednolite ,,Podstawy programowe” i ,,Standardy wymagan” miaty
gwarantowac, ze uczniowie, cho¢ uczeni wg roznych programow i z réznych
podrecznikdw, posiadali ten sam zakres zasadniczej wiedzy i porownywalne
umiejetnosci. Reformie programowej towarzyszyto takze hasto ,,odchudzania”
materiatu, przestawienia si¢ z duzej ilosci materialu pamigciowego na ¢wiczenie
umiejetnosci. Reformatorom zalezato takze by wiedza przekazywana w szkole
ukazywala §wiat w sposob catosciowy. Wprowadzono wigc tzw. ,,Sciezki migdzy
przedmiotowe”, czyli jedno zagadnienie byto omawiane na r6znych przedmio-
tach, a nauczyciel omawiajac problem realizowany w ramach $ciezki powinien
nawiazywac do informacji z innego przedmiotu.

Egzaminy. Istotnym elementem projektowanej reformy byt tez system ze-
wnetrznych testowych egzamindéw konczacych kolejne etapy edukacji: po szkole
podstawowej, gimnazjum i liceum (Nowa Matura). Testy opracowywane przez
Centralng Komisje Egzaminacyjna byty ujednolicone a wyniki egzaminow mialy
umozliwi¢ oceng poziomu nauki ucznia w porownaniu do innych. Porownywal-
ny system egzaminow tworzyl takze podstawy do oceny jako$ci pracy szkoty
i nauczycieli.
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Status nauczyciela. W ramach reformy wprowadzono takze zmiany statusu
zawodowego nauczycieli, znalazty one swe odbicie w uchwalonej 18 lutego
2000 r. nowej wersji Karty Nauczyciela?. Wprowadzita ona cztery — na miejsce
dotychczasowych dwdch — stopnie awansu zawodowego: nauczyciela stazysty,
kontraktowego, mianowanego i dyplomowanego. Gwarancje statosci zatrudnienia
zyskiwali nauczyciele mianowani i dyplomowani. Zmiana pozycji zawodowej
zwiazana byta z podwyzka placy i tak np.: nauczyciel dyplomowany miat mie¢
zagwarantowana stawke stanowiaca 225% pens;ji stazysty.

Finansowanie. W 2000r, a wigc w rok po rozpoczgciu reformy zmieniono
takze zasady finansowania szko6t. Co prawda finansowanie szkot odbywato sig
nadal poprzez subwencje¢ o$wiatowa kierowana do samorzadow, jednak nali-
czanie subwencji uzalezniono przede wszystkim od liczby uczniow. Algorytm
obliczania subwencji byt ponadto korygowany w zaleznosci od typu i poziomu
szkoty, stopnia urbanizacji gminy, czy powiatu, poziomu wyksztatcenia kadry
itp [O systemie finansowania oswiaty 2000; Konarzewski 2001: 70—73; Herbst
i inni 2009]. Otrzymana subwencj¢ samorzady mialy dzieli¢ pomigdzy szkoty
zgodnie z prowadzona przez siebie polityka o$wiatowa. Szkoty niepubliczne
miaty otrzymaé¢ dofinansowanie na poziomie 100% sumy kosztow naliczanych
na ucznia w podobnej szkole publiczne;j.

Zarzqdzanie i nadzor. Organem prowadzacym, odpowiedzialnym za finan-
sowanie szkot, zatrudnianie nauczycieli oraz stan budynkoéw byly samorzady
terytorialne. Natomiast nadzor merytoryczny nad nauczaniem w szkole sprawo-
waty kuratoria.

Funkcjonowanie szkoly. Szkoty miaty pracowac na podstawie opracowanych
przez siebie statutéw i regulamindéw. Ustalano w ramach szkotly system kar i na-
grod oraz zasady oceniania. W pracy nad tymi dokumentami mieli uczestniczy¢
zaréwno nauczyciele i uczniowie jak i rodzice. Kazda szkota miata sté spotecz-
noscig o wyrazistych celach dziatania i zasadach postgpowania.

CELE REFORMY

Zmniejszanie nierownosci edukacyjnych. Eksponowanym przez reforma-
torow celem reformy byto zmniejszanie nierownosci startu pomiedzy dzie¢mi
ze wsi 1 z miasta, ze Srodowisk mniej 1 bardziej uprzywilejowanych. Zasypaniu
tych réznic miaty stuzy¢ gimnazja. Gimnazjow miato by¢ stosunkowo niewiele

2 Ustawa z dnia 18 lutego 2000 r. o zmianie ustawy Karta Nauczyciela oraz o zmianie niekto-
rych innych ustaw. Dz.U. 2000, nr19, poz. 239.
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ok. 5 tys., planowano by w gminach wiejskich byto tylko jedno, ale stosunkowo
duze, dobrze wyposazone gimnazjum. Mialy one podnie$¢ poziom ksztalcenia
mlodziezy wiejskiej i matomiasteczkowej oraz sprawic¢ by o$mielita si¢ starto-
wac do szkot maturalnych, ktore z kolei umozliwialyby jej dostep do studiow
wyzszych.

Podwyiszenie jakosci nauczania. Kolejnym podkreslanym celem byto
podnoszenie jakosci nauczania. Reforma edukacji miata wmontowac w system
edukacyjny elementy dbatosci o efektywno$¢ dziatania. Wprowadzajac zasade
obliczania subwencji wg liczby ucznidéw, przekazywano tym samym samorza-
dom troske o starania w dostosowywaniu rozmiaréw szkot do otrzymywanych
kwot. Zewngtrzne egzaminy testowe stawaly si¢ sposobem mierzenia poziomu
nauczania w poszczegolnych szkotach i klasach. Grozba likwidacji szkoty, ktéra
bedzie miata zte wyniki i (jak zaktadano) straci chetnych, miata sta¢ si¢ bodzcem
dla kadry pedagogicznej utrzymania wysokiego poziomu nauczania. Do o§wiaty
1 to o$wiaty publicznej miaty wkroczy¢ elementy gry rynkowe;.

Racjonalizacja wydatkéw. Wazna okolicznoscia, ktora sprawila ze reforma
edukacji zostata potaczona ze zmiang sieci szkolnej, byty zmiany demograficzne,
a przede wszystkim zmniejszajaca si¢ populacja uczniow. Szkoty, a zwlaszcza
mate wiejskie szkoty, pustoszaty, rosty tym samym koszty utrzymania jednego
ucznia [Kowalska 2000]. Dazono wigc do komasacji szkét 1 zarowno reforma
struktury szkolnej, jak i zmiana zasad finansowania szkot temu sprzyjala.

k k%

Na ogot reformom edukacji przy$wieca albo cel podnoszenia jakosci kosz-
tem upowszechnienia, albo nacisk na powigkszanie liczby uczniéw na coraz
wyzszych poziomach, kosztem obnizenia selektywnos$ci a tym samym obnizenia
jakos$ci nauczania. Czgstym tez motywem reform jest racjonalizacja naktadow
na szkolnictwo [Cylkowska-Nowak 2000]. Autorzy reformy z 1999 r. starali sig
zrealizowac te wszystkie, bardzo trudne do potaczenia, cele.

W ideach reformy mozna odczyta¢ tez cheé zadowolenia przedstawicieli
obu partii, ktére promowaty reformg: prawicowo-konserwatywny AWS oraz
neoliberalng UW [Zahorska 1999]. Mozna w niej odczyta¢ nacisk na racjonali-
zacje wydatkow, czy wprowadzanie elementéw konkurencji, ale takze dbatos¢
o prawa rodzicow w (ograniczonym co prawda) wyborze szkoly i zasadach
jej funkcjonowania. W celach reformy podkreslano takze postulat wysuwany
najczesciej przez partie lewicowe — wyrdwnania szans. Nasuwa si¢ wrazenie,
ze reformatorzy chcieli zrealizowaé wiele zadan na raz opierajac si¢ na dos¢
zréznicowanym systemie wartosci.
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WDRAZANIE REFORMY

Reforma byta wprowadzana ogromnie pospiesznie. Owczesnym wladzom
zalezalo by nastepne ekipy postawic¢ przed faktem dokonanym. Strategia realiza-
cji reformy silnie oddziatata na jej ksztalt. Zaczeto reforme ,,0d $rodka”, a wigc
nie od pierwszej klasy szkoty podstawowej, co w przypadkach tego rodzaju
reform jest standardem, ale od stworzenia gimnazjum. Uczniowie szdstej klasy
podstawowej przeszli 1 wrzesnia 1999 r. zamiast do klas siodmych do pierwszej
klasy gimnazjum.

Tempo reformy odbilo si¢ na jej przebiegu. Tworzone gimnazja nie miaty
swoich budynkéw, najczesciej dzielity si¢ pomieszczeniami ze szkotami podsta-
wowymi — cho¢ zaznaczano, ze jest to rozwiazanie tymczasowe. Powstalo ich
zreszta, ze wzgledu na naciski spoteczne i brak odpowiedniej bazy lokalowe;j
wiecej niz zaktadano®. Cze$¢ gmin po przejeciu w potowie lat szkolnictwa roz-
budowata [ub zmodernizowata budynki szkolne. Niestety, wiele z tych naktadéw
zostalo zmarnowanych, gdyz budynki te swoimi rozmiarami nie pasowaly ani do
skréconej do szesciu klas podstawdéwki, ani do zbiorczych szkot, jakimi miaty
by¢ gimnazja.

Pospiesznie pisane programy zawieraly btedy i luki. Wiele podrecznikow nie
trafito na czas do szkét. Nauczyciele wybierali czesto podreczniki ,,w ciemno”
nie majac szans si¢ z nimi zapoznacé. Wiele gmin nie otrzymato obiecywanych
,,Zimbusow”, czyli autobusow do przewozu dzieci. Najwigksza ,,wpadka” okazaly
si¢ jednak zle skalkulowane podwyzki dla nauczycieli, za co Minister zaptacit
stanowiskiem.

Niemniej reforma ruszyta i kolejna zmiana wtadzy w 2001 r. nie spowo-
dowata jej zawieszenia, cho¢ oczywiscie wprowadzono liczne modyfikacje.
Pozostawiono gimnazja, natomiast nie zrealizowano idei liceow profilowanych.
Utrzymano poprzedni system trzech typoéw szkot: zawodowe, technika i licea
ogolnoksztatcace. Jako pozostatos¢ po reformie Handkego zostata niewielka
liczba liceow profilowanych, jako substytut liceéw zawodowych. Programy
nauczania nie zostalty dobrze dopasowane do nowych trzyletnich liceow — po
prostu pozostawiono prawie caly dotychczasowy material, tyle, ze nalezato
go realizowaé w okresie o rok krotszym. Nie przeszkolono nauczycieli. Ekipa
Handkego potozyta nacisk na szkolenia nauczycieli gimnazjow, tak by potrafili
prowadzi¢ lekcje metodami aktywnymi, by rozumieli, ze wazne jest nie tylko
,¢0” w programach szkolnych, ale takze ,,jak i dlaczego”. Nauczyciele liceow,

3 Obecnie jest ponad 6,6 tys. gimnazjow publicznych, w tym dla mtodziezy ok. 5,8 tys.
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ktorzy tego rodzaju szkolen nie przeszli, uznawali absolwentow gimnazjow za
zle przygotowanych do nauki w liceach i Zle znoszacych szkolny rezim. Na trzy
lata zawieszono takze wprowadzenie Nowej Matury, czyli testowego egzaminu
zewnegtrznego.

MIEDZY CELAMI A ICH REALIZACJA

Jednym z naczelnych celow reformy z 1999 r. byto wyrdéwnanie szans edu-
kacyjnych mlodziezy miejskiej i wiejskiej. Dla realizacji tego celu zmieniono
strukture szkot, wprowadzajac trojstopniowy ustroj szkolny: szkota podstawowa,
gimnazjum i szkola $rednia. Nasuwaja si¢ pytania: (1) czy zmiany organizacyj-
ne w szkotach sa w stanie wplyna¢ regulujaco na podziaty spoteczne? (2) jesli
uznamy ze sa W stanie, to czy proponowane zmiany poszty w dobrym kierunku,
czy moze wyrdéwnanie startu powinno odbywac si¢ innymi drogami?

Odpowiedz na pierwsze pytanie wciaga nas w spor miedzy dwoma podej-
Sciami teoretycznymi: orientacji funkcjonalistycznej i konfliktu. Dla badaczy
systemow edukacyjnych z rozlegltej rodziny Talcotta Parsonsa réwnos$¢ startu
miata pierwszorzedne znaczenie dla prawidtowego rozwoju spotecznego. W no-
woczesnym, mobilnym spoleczenstwie coraz wigksze znaczenie dla okreslania
statusu jednostki miaty mie¢ cechy osiagane a nie dziedziczone. Wyréwnany
start byt podstawa uczciwej konkurencji, poczucia tadu spotecznego, eliminowat
zagrozenia konfliktow. Istotnym problemem byto jednak okreslenie, czym jest
,Wyrownany start”. Czy zapewnie wszystkim obywatelom powszechnego, bez-
ptatnego, obowiazkowego dostepu do oswiaty jest warunkiem wystarczajacym?
Sam Parsons byt zapewne bliski tego rodzaju stwierdzeniom. Jednak debata
wokot rownych szans, jaka miata miejsce w USA po opublikowaniu raportu
J. Colemana na temat stanu amerykanskiego szkolnictwa [1966], wskazata na
rozmaite warianty rozumienia tego pojecia, a takze warunkow, jakie winny by¢
speliane, by nierownos$ci edukacyjne ograniczy¢. Dostep do bezptatnej szkoly nie
zostat uznany jako warunek wystarczajacy. Badania wskazywaly na decydujace
znaczenie statusu rodziny w przebiegu szkolnej kariery ucznia. W drugiej poto-
wie lat 60. rozbudowano w szkolnictwie europejskim i amerykanskim rozmaite
dzialania, ktore miaty utatwic¢ dzieciom z rodzin o nizszym kapitale kulturowym
i materialnym przebrnigcie przez szkolne wymogi : lekcje wyrownawcze, zajecia
korekcyjne, pomoc socjalna itd. Czasem pomoc byta adresowana do poszczego6l-
nych osdb, czasem do grupy zagrozonych ucznidéw, ale powstawaly takze pro-
gramy dziatajace na rzecz catych szkot, czy nawet rejonow, w ktorych wskazniki
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odpadu, absencji, a takze problemow wychowawczych byly szczegdlnie nasilone.
Dziatania te mimo wysokich naktadow dawaty do$¢ niejednoznaczne efekty.

Zwolennicy teorii krytycznych uznawali to za fiasko programéw wyréwnywa-
nia szans, wskazujac na niemozno$¢ likwidacji nierdbwnego startu w warunkach
duzych dysproporcji spotecznych. Podziat na klasy dominujace i zdominowane
bedzie prowadzi¢ w sposob nieunikniony do reprodukcji systemu spotecznego
przez szkolnictwo. Bez wzgledu na to, czy socjologowie ci opierali swe wizje
podziatow spotecznych na zawtaszczaniu nadwyzki przez kapitalistow [Bowles,
Gintis 1976], czy dysproporcji rozmieszczenia kapitatu kulturowego w spoteczen-
stwie [Bourdieu, Passeron 1990; Bernstein 1990], to podziaty te miaty decydujaca
moc w okreslaniu szans edukacyjnych dzieci. Dzialania wyréwnawcze mogty
petni¢ jedynie funkcj¢ tworzenia pozordéw i mistyfikacji.

Odrzucajac tzw. ,,wielkie narracje” przedstawiciele Nowej Socjologii Edu-
kacji, jednego z wielu nurtow socjologii, bgdacej znakiem przetomu paradyg-
matycznego przetomu lat 60. i 70., poszukiwali mechanizméw spolecznych
ksztaltujacych szkoty nie na poziomie makro w relacjach pomigdzy systemem
spolecznym a systemem edukacji, ale w ich funkcjonowaniu, w stosunkach
migdzy uczniami, rodzicami i nauczycielami.

Znamienne dla tego nurtu sa badania, jednej z jego zatozycielek, N. Keddie
[1971]. Analizowata ona sposéb dziatania jednej z ,,comprehensive school”,
a wigc typu szkoty bedacego wynikiem oddzialtywan laburzystow, ktorzy pragneli
zasypac roznice pomigdzy elitarnymi grammar school i masowymi secondary
school , tworzac szkoty bedace ich potaczeniem. Autorka potraktowata te szkole
jako ,,studium przypadku”. Stwierdzita, ze obserwowana przez nia szkota stanowi
wlasciwie prowizoryczny zlepek dwu szkoét, ktore nadal sa odrgbnymi tworami.
Cze$¢ klas byta odbiciem dawnej grammar school, cze$¢ — secondary school.
Te dwa typy klas grupowaty mtodziez z odmiennych srodowisk, o odmiennych
aspiracjach i co za tym idzie ré6znym stosunku do nauki i szkolnych wymagan.
Whiosek autorki jest bliski pogladom przedstawicieli teorii konfliktu, cho¢ jej
analizy nie dotyczyly mechanizméw ogdlnospotecznych, ale byty oparte na
obserwacji jednej szkoly. Zmiany organizacyjne szkolnictwa nie moga usunac
roznic spotecznych. Srodowiska spoteczne silnie oddziatuja na zachowanie
uczniow, nauczycieli i instytucja szkoty jest w duzej mierze bezbronna wobec
mocy oddziatywan spotecznych. Jak twierdzit Basil Bernstein: ,,School can not
compensate society” [Bernstein 1970]. Ten pesymizm byt jednak podwazany
w badaniach wskazujacych na szkoty, ktore jednak potrafity stworzy¢ szanse
mtodziezy z trudniejszych srodowisk [Mortimer 1997]. Trzeba jednak przyznaé,
takie szkoty nie sa czgstym zjawiskiem.
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Na pierwsze pytanie, czy zmiany organizacyjne w szkotach sa w stanie
wplynaé regulujaco na podziaty spoteczne, odpowiedz zalezy od przyjetej
wizji spotecznej, czy posiadanego systemu wartosci. Badania nie daja bowiem
jednoznacznej odpowiedzi. Nawet jednak, gdy odrzucimy wizje reform egalita-
ryzujacych spoteczenstwo, dzigki ktorym takze szkoty otrzymaja mniej zrozni-
cowany narybek, musimy sobie zdawac sprawe z sity oddziatywan spotecznych,
zwlaszcza w krajach o duzych rozpigtosciach dochodowych i kulturowych.
Z dotychczasowych rozwazan wynika wigc wniosek, ze wprowadzonym zmianom
organizacyjnym nalezy wnikliwie si¢ przyjrze¢, by zobaczy¢, jakie przynosza
skutki spoteczne. Najszczytniejsze intencje nie przesadzaja o efektach.

Kolejny problem, (pytanie 2) ktory nasuwa si¢ przy ocenie posunig¢ eki-
py ministra Handkego, dotyczy sensownos$ci wprowadzenia gimnazjum, jako
sposobu na wyrownywanie szans. Wprowadzenie trzech stopni szkolnictwa
uelastycznito system, powodujac tym samym prawdopodobienstwo wigkszego
réznicowania szkot, przechodzenia dzieci o wyzszych ocenach ze szkot pod-
stawowych do gimnazjow zapewniajacych wyzszy poziom nauczania, a tym
samym wigksze]j spotecznej homogenizacji szkot. Zapewne, lepsze rezultaty
mozna bylto otrzymacé poprzez obnizenie wieku szkolnego. Dzieci we wezesnym
etapie swego rozwoju sa najbardziej chlonne, najtatwiej tez korygowac ich dys-
funkcje. Tymczasem w polskim systemie edukacja przedszkolna byta ogromne
zaniedbana i to zwlaszcza wsrod dzieci wiejskich. Echo nizu demograficznego
powodowato, ze liczebnos¢ szesciolatkow na przetomie wiekéw malata. Byt to
dogodny moment dla wprowadzenia ich do szkoty. Tymczasem nie tylko nie
obnizono wieku szkolnego, ale i poprzez przekazanie przedszkoli gminom, jako
zadania wlasnego, a wigc bez odpowiedniej subwencji, skazano wiele z nich na
zamknigcie. W ten sposob wezesna edukacja doznata wielu szkdd trudnych do
nadrobienia. Nic tez dziwnego, ze nastepne rzady podjely starania o obnizenie
wieku szkolnego.

Decyzja utworzenia gimnazjow byta wigc kontrowersyjna. Mozna ja byto
racjonalnie uzasadni¢ checia tworzenia szkot zbiorczych dla starszych dzieci, co
stwarzato szanse likwidacji wielu matych szkot wiejskich. Ich utrzymanie byto
bardzo kosztowne ze wzgledu zmniejszajaca si¢ liczbe dzieci w wieku szkolnym
a wyniki nauczania dos¢ stabe. Bez wzgledu na to, jakimi intencjami kierowano
si¢ planujac reforme, warto sprawdzic, jakie byly jej efekty.
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EFEKTY REFORMY — BADANIA ILOSCIOWE

Nalezy przyzna¢, ze zaktadane cele w wymiarze ilo§ciowym zrealizowano
z nawiazka. Juz w 2002 1, a nie po dziesigciu latach — jak planowano — pierwsi
absolwenci gimnazjow gremialnie (ponad 70%) wybrali szkoty maturalne i zig-
norowali szkoly zasadnicze zawodowe (16%). Licealisci i absolwenci srednich
szko6t zawodowych jeszcze czesciej niz w poprzednich latach kierowali si¢ do
szko6t wyzszych. Tendencje podwyzszania aspiracji edukacyjnych mozna byto
obserwowac juz w latach 90., jednak niewatpliwie reforma nadata im jeszcze
wigkszy impet.

TABELA 1. Zmiany w poziomach skolaryzacji netto w Polsce w latach 1990-2007

Typ placowki 1990/91 1998/1999 2002/2003 2007/2008
Zasadnicze zawodowe 34,0 244 15,7 13,0
Licea ogdlnoksztatcace 18,6 28,1 37,8 44,0
Licea zawodowe /
profilowane / technika 222 2.1 33,6 32,3
Policealne 3,1 52 7,7 9,2
Wyzsze 9,8 28,0 35,0 39,7

Zrédto: Oswiata i wychowanie w roku szkolnym 1997/98; 1998/1999; 2002/2003; 2007/2008
Warszawa GUS, Szkolnictwo wyzsze i jego finanse 1991, 1999, 2003, 2007, Warszawa GUS

O kolejnym sukcesie reformy swiadczy porownanie wynikow polskich ucz-
niéw bioracych udzial w migdzynarodowych badaniach PISA z 2000 r., 2003 r.
12006 r. W 2000r. w badaniach tych uczestniczyli 15-latkowie uczacy si¢ jesz-
cze w szkotach dawnego typu, z pierwszych klas szkot Srednich i zasadniczych
zawodowych. Gimnazjali$ci byli jeszcze zbyt mtodzi, by w nich wzia¢ udziat.
Zostali nimi objeci dopiero w 2003 r. Porownanie wynikow polskich uczniow
w obu badaniach wskazuje na niezwykty postep, jaki doskonal si¢ w nauczaniu.
W 2000 r. poziom polskich uczniow w czytaniu ze zrozumieniem byt bardzo
staby. Dos¢ dobrze z testem radzili sobie liceali$ci, natomiast pozostali ucznio-
wie — bardzo Zle. W kolejnych badaniach wzigli udziat uczniowie trzecich klas
gimnazjalnych. Wyniki polskich uczniéw ogromnie si¢ poprawily. Nie byt to
zreszta skok jednorazowy. Kolejne badania z 2006 r. wskazaly na ugruntowanie
dobrej pozycji polskich uczniow.
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TABELA 2. Wybrane wyniki badan PISA 2000

% uczniow ktorzy na podstawie liczby punktow
Kraj Srednia zostali zakwalifikowani do:
>1 poziomu | Poziomu 1 Poziomu 4 Poziomu 5
Polska 479 Ponizej 400 punktow — 21,4 Powyzej 600 punktow — 10,6
Polska 479 8,7 14,6 18,6 5,9
Wegry 480 6,9 15,8 18,5 5,1
Finlandia 546 1,7 52 31,6 18,5
Korea 525 0,9 4.8 31,1 5,7
USA 504 6,4 11,5 21,5 12,2
OECD 499 6,2 12,1 21,8 9,4

TABELA 3. Wybrane wyniki badan PISA 2003

. , . Uczniowie, ktorzy uzyskali:
Kraj Srednia Ponizej 400 punktow Powyzej 600 punktow
Polska 497 15,0 13,7
Wegry 482 18,6 9,3
Finlandia 543 5,0 24,4
Korea 534 5,8 20,7
USA 495 17,5 15,0
OECD 494 19,9 13,7

Przyczyny tej poprawy widziano w zmianie programow i sposobie nauczania,
jakie wprowadzono w gimnazjach. Rzeczywiscie, do tej pory polscy uczniowie
nie spotykali sig czesto z testowa metoda sprawdzania wiedzy, natomiast w gim-
nazjach stosowano ja powszechnie. Ponadto wydtuzenie nauki spowodowato, ze
mtlodziez nie byla jeszcze podzielona pomigdzy szkoty rozmaitego typu, co moglo
wplyna¢ na inng atmosfer¢ wypehiania testow, ktora w szkotach zawodowych
bywala, eufemistycznie mowiac, niekorzystna.

Nastapito takze podwyzszenie poziomu wyksztatcenia wérod nauczycieli.
Nauczycielom postawiono do wyboru, albo odejs¢ ze szkoty, albo zdoby¢ od-
powiedni dyplom.

Zakolejny sukces reformy przedstawia si¢ takze powszechne wprowadzenie
egzamindow zewngtrznych. Powolanie Centralnej i Regionalnych Komisji Egza-
minacyjnych, systemu opracowywania i sprawdzania testow byto niewatpliwie
powaznym przedsigwzigciem logistycznym. Corocznie przeprowadzane egza-
miny poza sprawdzaniem wiedzy na wszystkich poziomach szkot oraz selekcji,
stanowig interesujace zrodlo wiedzy o stanie polskiego szkolnictwa. Co roku
otrzymujemy ogromna porcj¢ informacji na temat poziomu i stopnia zréznicowa-
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nia uczniow. Jednak te analizy pokazuja, ze skutecznos¢ reformy w ograniczaniu
nierownosci byta watpliwa.

Wyniki pierwszej edycji testow wykorzystali Jan Herczynski oraz Mikotaj
Herbst [2002]. Stato sig¢ ono takze podstawa licznych analiz, jak np: A. Muzyk
[2003], G. Mieczkowskiej i J. Domalewskiego [2003]. Opracowanie dotyczace
wszystkich przeprowadzonych testow od roku 2002 do 2004 zostato zamowione
przez MENIS u Jana Sleszynskiego [2004], ktérego zadanie polegato na prze-
analizowaniu wptywu warunkéw ekonomicznych na stopnie szkolne. Wyniki
testow uwzglednili takze w swoich badaniach nad losami szkolnymi mtodziezy
w rejonie torunskim J. Domalewski i P. Mikiewicz [2004], autorzy kolejnej od-
stony panelowych badan rozpoczgtych w 1972 1. przez Z. Kwiecinskiego [1995].
O znaczeniu testow wspomina takze K. Konarzewski [2004] w trzecim z badan
monitorujacych reforme edukacji w 2002/2003.

Najpehniejsza analizg réznic edukacyjnych przeprowadzit Roman Dolata
[2008] w swej najnowszej ksiazce. Przeprowadzane od 2002 r. sprawdziany
w szkotach podstawowych, a egzaminy zewngtrzne w gimnazjach. stworzyly
mozliwos¢ analizy zroznicowania wynikow w zalezno$ci od typu szkoty i jej po-
lozenia (miasto-wies). Analizy R. Dolaty wskazuja, ze edukacja szkolna przynosi
nasilenie nierownosci (1) miasto-wie$. Gimnazjum jedynie utrwala i powigksza
nierownosci ze szkoly podstawowej. Ponadto w miastach, zwlaszcza duzych
nastgpuje proces zréoznicowania gimnazjow i zjawisko to ma silna, wzrostowa
dynamike (s. 96).

Wyniki egzaminéw gimnazjalnych $wiadcza, Ze osiagnigcia reformy na polu
wyrownywania szans nie sa zadawalajace. Utrzymuja si¢ réznice w ocenach
z egzaminu pomigdzy uczniami ze wsi i z miasta na korzys$¢ tych ostatnich.
Chociaz, czego dowodza przytaczane wyzej badania, wigksze znaczenie dla
wynikéw szkolnych, niz miejsce zamieszkania w podziale miasto-wies, ma
wyksztatcenie rodzicow.

Mamy dwie ktocace si¢ ze soba informacje: (1) nastapito upowszechnienie
szkoly $redniej maturalnej, znaczaco zwigkszyta sig liczba studiujacych zaréwno
w liczbach wzglednych jak i bezwzglednych. System edukacyjny stat si¢ mniej
selektywny, utatwit duzej grupie mtodziezy, takze ze §rodowisk o nizszym statusie,
wejscie do szkot wyzszego poziomu. Mozemy wigc wnioskowacé, ze zmniejszyty
si¢ nierownosci edukacyjne. Jednak (2) wyniki egzamindw wskazuja na przewage
mtodziezy ze srodowisk o wyzszym statusie, czyli nadal szkoly nie daja sobie
rady z wyréwnaniem szans.

Bedziemy mogli pogodzi¢ te informacje, gdy zauwazymy, ze nie wszystkie
szkoty srednie i wyzsze gwarantuja podobny poziom nauczania, a takze nie daja
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tych samych mozliwosci znalezienia dobrej pracy. Nastapit wyrazny podziat
licedbw, na oblegane przez uczniéw z dobrymi ocenami, ktére stosuja wysoki
prog selekcji oraz takie, ktore sa gotowe przyja¢ kazdego ucznia, nawet o ze-
nujaco niskich wynikach z egzaminu gimnazjalnego. Podobnie jest ze szkotami
wyzszymi. Mamy wigc dwa kanaty edukacyjne, jeden dla dobrych uczniow,
w wigkszosci wywodzacych sig z ,,dobrych domoéw” oraz drugi dla reszty. Przez
lata miara selekcji spotecznych w edukacji byta proporcja uczniéw dostajacych
si¢ do licedw i technikow wobec uczniow ze szkot zasadniczych zawodowych.
Teraz miarg selekcji, ktora o wiele trudniej zauwazy¢ 1 wyliczy¢, jest proporcja
uczniow w dobrych szkotach srednich w stosunku do tych ze stabych szkoét.

Uczniowskie drogi rozchodza si¢ w gimnazjum. To przygotowanie do egza-
minu i jego wyniki zadecyduja, czy mtodziez bgdzie mogta si¢ stra¢ o przyjecie
do dobrej szkoty. O tym, jak funkcjonuja gimnazja, zwlaszcza te wiejskie 1 ma-
tomiasteczkowe, ktore miaty niwelowaé nieréwnosci edukacyjne, staratam sig
przekona¢ w swoich badaniach o charakterze jakosciowym.

EFEKTY REFORMY — BADANIA JAKOSCIOWE

Poczawszy od 2000 roku staralam si¢ $ledzi¢ zmiany w polskim systemie
edukacyjnym. Gtéwnym polem moich obserwacji byly gimnazja w gminach
wiejskich 1 miejsko wiejskich. Dziesig¢ gimnazjow: pie¢ w powiecie podwar-
szawskim i pie¢ w powiecie na Pomorzu Zachodnim odwiedzatam trzykrotnie:
w 2000 r., [Putkiewicz, Zahorska 2001] w 2003 r. 1 2006 r. [Walczak, Zahorska
2008]. W 2006r uczestniczytam w badaniach* analizujacych czynniki oddziatujace
na poziom wynikow egzaminacyjnych w 10 gminach wiejskich i miejsko-wiej-
skich. Podczas tych badan odwiedzili$my 20 gimnazjow. Obserwacje i wywiady
jakie prowadzitam, badz mogtam przeczytac z transkrypcji wywiadow, stanowia
podstawe moich spostrzezen, ktore chciatabym przedstawi¢ w trzech punktach:
1) stan budynkéw i wyposazenia szkol, 2) nauczyciele i ich stosunek wobec
wyrownywania szans edukacyjnych, 3) uczniowie i ich stosunek do nauki.

4 Badania realizowane na podstawie grantu KBN, mialy za zadanie ustali¢ czynniki wpty-
wajace na wyniki zewngtrznych egzamindw i sprawdzianow w szkotach podstawowych, gim-
nazjach i szkotach $rednich. Poza analiza ilosciowa danych z Komisji Egzaminacyjnej za okres
2002-2006, prowadzilismy takze badania jako$ciowe w kilku wybranych gminach. W tekscie
prezentuj¢ fragment badan jako$ciowych.. Zespot realizujacy badania sktada si¢ z pracownikow
UW: Jana Herczynskiego (kierownik), Mikotaja Herbsta, Anny Kiersztyn, Magdy Twardowskiej,
Marty Zahorskiej
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Budynki szkot. Mimo, ze wigkszo$¢ odwiedzanych przeze mnie gimnazjow
znajdowata si¢ w malo zamoznych, wiejskich gminach, na ogét budynki gim-
nazjalne bytly w stanie dobrym, a czasem nawet imponujacym. Na gimnazja
wybierano zwykle budynki tych szkot podstawowych, ktore byly najwigksze
i najlepsze. Jednak mimo to pierwsze lata po wprowadzeniu reformy byty dla
gmin, nauczycieli i ucznidéw niewatpliwie bardzo trudne [Konarzewski 2001]
Nalezalo dostosowaé pomieszczenia szkolne do nowej, zwykle o wiele wigk-
szej grupy uczniow, a takze zapewnic¢ im odpowiednie wyposazenie jak np. sale
gimnastyczne, sale komputerowe, nastgpnie Internet.

Dla wielu gmin gimnazja staty si¢ ich wizytowka, stad tez dbato$¢ o stan
i wyglad szkoty. Na dobry stan budynku i jego wyposazenia miala takze ogromny
wplyw przedsigbiorczo$¢ dyrektora, jego dobre uktady z miejscowymi firmami,
a przede wszystkim z wojtem, czy burmistrzem. Przez wladze samorzadowe
ceniony byl przede wszystkim dyrektor jako dobry i zaangazowany menager.
Relacjonowal mi jeden z burmistrzow: ,,jak daje pieniqdze na budowe i widze, ze
dyrektor pilnuje wszystkiego, tak ze moge go spotkac¢ nawet w nocy na budowie,
to wiem, Ze jest to ...no... wlasciwy cztowiek.” (Gr. 03, Bur®). W ciagu ostatnich
kilku lat stan gimnazjow niewatpliwie si¢ poprawit, powstaty nowe budynki,
badz rozbudowano poprzednie. Dobudowano sale gimnastyczne, czasem nawet
aule, w ktorych odbywaja si¢ zreszta nie tylko szkolne uroczystosci. Na podsta-
wie, tej garstki odwiedzanych gimnazjow nie mogg autorytatywnie stwierdzic,
ze stan wigkszo$ci gimnazjow jest tak dobry jak w badanych gminach, jednak
obserwacje te potwierdza np. analiza wydatkow JST przeprowadzona w pracy
dotyczacej finansowania o$wiaty [Herbst i inni 2009], w ktérej autorzy wskazuja
na spory wysitek gmin na rzecz podniesienia jako$ci o§wiaty.

Trzeba jednak zaznaczy¢ pewien rozdzwigk migdzy gimnazjami, ktore maja
szczgscie by¢ ulokowane w miejscowosci, ktora jest siedziba gminy, a tymi
polozonymi poza nia. Te pozostate gimnazja sa z reguly mniejsze, w matych
miejscowosciach i czesto dopiero czekaja w kolejce na fundusze, ktore pozwola
im na remonty, czy wzbogacenie wyposazenia. Dyrektorzy tych szko6t maja tez
mniejszy dostep do lokalnych sponsorow.

Niemniej badania, poczawszy od stynnego raportu J. Colemana z 1966 r.,
wskazuja na drugorzedne znaczenie wyposazenia szkot dla osiagania dobrych

5 Fragment wywiadu z burmistrzem miasteczka Gr. w 2003 r. W oznaczeniach wywiadow
pierwsze litery to symbol miejscowosci, cyfry okreslaja rok prowadzenia badan, a na koncu jest
zaznaczona rola zawodowa odpowiadajacego: Wych. — wychowawca; Dyr. — dyrektor szkoty;
Bur — burmistrz.



SUKCESY I PORAZKI REFORMY EDUKACJI 133

wynikow przez uczniéw. Wazniejszym czynnikiem sa nauczyciele i ich pozy-
tywne nastawienie wobec uczniéw, a najwazniejszym sa sami uczniowie i ich
stosunek do nauki.

Nauczyciele. Podczas badan pytano nauczycieli o ich opini¢ na temat reformy
edukacji i jej skutkow, zwlaszcza dotyczacych wyrdwnywania szans. Dla czesci
nauczycieli, podnoszenie szans edukacyjnych dokonuje si¢ niejako automatycz-
nie, dzigki lepszemu wyposazeniu gimnazjow w porownaniu z matymi szkotami
wiejskimi. Wskazuja oni na znaczenie sal komputerowych i gimnastycznych oraz
pracowni przedmiotowych. Prowadzenie przez gimnazja lekcji informatyki, jezy-
kow obcych itp. Umieszczenie ucznia w lepiej wyposazonej szkole jest kluczem
do sukcesu. Jest to odbicie pogladéw tworcoOw reformy.

Trzeba przyznaé, ze wielu nauczycieli nie rozumiato pytania. Nie znaja oni
poj¢é, badz je neguja, zwiazanych ze spotecznymi uwarunkowaniami niepowo-
dzen edukacyjnych. Dziecko, ktore stabo si¢ uczy jest albo mato zdolne i nie
daje sobie rady z materiatem, albo mu si¢ nie chce. Mato zdolnych i leni mozna
znalez¢ w kazdej rodzinie, bez wzgledu na to, czy jest ona zamozna, czy rodzice
sa wyksztatceni, czy tez nie. Uwarunkowania, wg naszych rozméwcow, istnieja
przede wszystkim na poziomie jednostkowym a nie spotecznym. Podawano
przyktady lekcewazacych nauke dzieci lekarzy a odnoszacych sukcesy dzieci
biednych rolnikéw. Jak argumentowata jedna z nauczycielek, opowiadajac
o swoich klopotach z jednym z wychowankow, ktory pochodzit z biednej 1 to
z problemami alkoholowymi rodziny: ,,Przeciez kazdy moze nauczy¢ sie wiersza
na pamiec. Jesli sie nie nauczyl, to dlatego, ze mu sie nie chciato. Stracit okazje na
poprawienie oceny, ale nic go to nie obchodzi.” (Pd. 03. Wych.) To, ze aspiracje
i motywacje edukacyjne sa osadzone w kontekscie srodowiskowym wykraczato
poza sposob widzenia $wiata przez t¢ grupe nauczycieli.

Wielu nauczycieli podkreslato, ze stabi uczniowie nie uczgszczaja na zajecia
wyréwnawcze. ,,Wiasnie ci co powinni, to nie chodzq. Czesciej pojawiq sie ci
dobrzy uczniowie, co opuscili bo chorowali albo z innych przyczyn nie byli i nie
cheq mie¢ zaleglosci.” (Op.06.Wych) ,,70 sq zajecia pozaobowigzkowe, nie mozna
ich zmusié¢, zeby chodzili” (W.06.Dyr) Takie wypowiedzi napotykatam w prawie
kazdej szkole. natomiast w zadnej nie wyciagnigto wnioskow, co zrobi¢ by mo-
glo by¢ inaczej. Oczywiscie starano wnikna¢ w duszg stabego ucznia, ktory nie
uczeszeza na zajecia. Najczesciej thumaczono, ze ,,im si¢ nie chee”. Dyrektorka
jednej ze szkot, opowiadalta, ze wytawia odpowiednich uczniéw na sali gimna-
stycznej, gdzie uciekaja, by pogra¢ w pitke. Czasem dodawano, ze chodzenie na
,Wyrownawcze”, to ,,obciach” i dlatego sa one omijane. Zajecia wyrownawcze
sa typowa dziatalno$cia pozorna. Szkota je organizuje wykazujac, ze dba o naj-
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stabszych, mimo ze wiadomo, ze osoby do ktorych zajgcia te sa adresowane, na
nie uczeszczaja. Zajecia te nalezaty zreszta do jedynych zajeé pozalekcyjnych,
za ktore nauczyciele dostawali pieniadze.

Znaczaca grupa nauczycieli dostrzega jednak spoteczno-rodzinne uwarun-
kowania stosunku uczniéw do nauki. Tak opisywal swoja klasg¢ jeden z wycho-
wawcow: ,, To dobra klasa, zadne z nich nie musi wegla przerzucac, ani mtocic.
To taka nauczycielska klasa [uczeszczajq do niej dzieci nauczycieli]. Idq razem
od podstawowki” (PC. 06. Wych). ,, To jacy sq [uczniowie] zalezy od rodzicow,
jak rodzicom zalezy to dzieciaka dopilnujq. Tyle, ze duzo jest takich rodzin
niewydolnych wychowawczo, bieda, pijq...” (OP. 06. Wych). Wazne sa wzory
wynoszone z domu, wartosci jakie wpajaja rodzice.

Jednak na pytanie, czy szkota moze wyroéwnaé szanse dzieci z rodzin o stab-
szym potencjale kulturowym, najczgsciej brzmiata odpowiedz — nie. Uczniowie
w gimnazjach sa zbyt zréznicowani pod wzgledem poziomu nauki. Szkota
podstawowa przepuszcza wszystkich. Do gimnazjum przychodza czgsto obok
dobrych uczniéw takze dzieci slabo czytajace i nie potrafiace pisa¢. Ponadto
takim dzieciom ze wsi trzeba pokazaé troche $wiata, a na to nie ma srodkow.
Nie ma mozliwosci, zeby dzieci z biedniejszych rodzin zabra¢ do kina, teatru,
wycieczke, czy zielona szkote. Jada tylko ci, ktorzy maja pieniadze. Sktoni¢ do
nauki moga jedynie rodzice, nauczyciel ma zbyt mato czasu i okazji, zeby od-
dziatywac¢ na ucznia, a rodzice zaniedbuja swoje obowiazki. Kolejnym winnym
sa sami uczniowie, ktorzy sa mato zdyscyplinowani. Najbardziej odpowiedzialni
za swoj los sa wigc sami uczniowie, ktorym si¢ nie chce uczyc.

Wyraznie byto wida¢, ze wyrownywanie szans edukacyjnych dzieci nie jest
zadaniem nauczyciela. Odpowiedzialni sa organizatorzy systemu o$wiatowego,
ktérzy powinni odpowiednio szkoty zorganizowac i sfinansowac¢ oraz rodzice,
ktérzy powinni kontrolowaé i motywowac dzieci. Szkota musi dbaé przede
wszystkim o poziom wynikéw osiaganych na egzaminach. Jesli jest wysoki,
wyzszy niz w innych gminach, miejscowe wladze wyrazaja swoje zadowolenie,
w przeciwnym wypadku moga by¢ przykrosci. Niski poziom wynikow egzami-
nacyjnych oznacza¢ moze, ze kuratorium moze zaleci¢ stosowanie programow
naprawczych, co szkoty odbieraja jako porazke a nawet upokorzenie. Wysoki
poziom wynikoéw zalezy przede wszystkim od dobrych ucznidw, ktorzy maja
aspiracje i ambicje dostania si¢ do dobrych szkot srednich. Walka ze stabymi
uczniami o to, zeby chcieli sig uczy¢ jest trudna i czegsto bezskuteczna. Strategia
nastawiona na dobrych ucznidéw jest najbardziej dla szkoty optacalna. Oczywi-
$cie, w prawie kazdej szkole mozna spotkac¢ kilku ofiarnych nauczycieli, ktorzy
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réznymi dziataniami starali si¢ pomoc dzieciom w trudnej sytuacji. Jest to jednak
dziatalno$¢ wynikajaca z potrzeb serca, a nie wymogow systemu.

Uczniowie. W szkotach wiejskich i matomiasteczkowych najbardziej uderza-
jacy jest podzial pomigdzy uczniami dowozonymi z mniejszych miejscowosci
a uczniami miejscowymi. Nauczyciele mowili o gorszych i lepszych klasach,
w zaleznos$ci od tego czy w klasie przewazaly dzieci miejscowe, czy dowozone.
Miejscowi to czgsciej dzieci rodzicow bardziej zamoznych i nieco lepiej wyksztat-
conych, dojezdzajacy to dzieci rolnikoéw, o niskim poziomie wyksztatcenia, a do
tego posiadajacy na ogoét niskie dochody. Takze szkota oferuje mniej dzieciom
dojezdzajacym — nie moga uczestniczy¢ w zajegciach pozalekcyjnych, ze wzgledu
na brak mozliwosci dotarcia do szkoty po potudniu. Autobuséw szkolnych jest
niewiele, pokonuja one dtugie trasy i aby dowies¢ wszystkich, odbywaja kilka
kursow, tak wigce czg$¢ ucznidw jest przywozona juz na godzing przed zajgciami.
Podobnie po lekcjach grupa uczniow musi czeka¢ na dowoz do domu. W klasach
miejscowych nauczyciele czgsciej organizuja wycieczki. Utrzymuja takze staly
kontakt z rodzicami. Dzieci z tych klas czg$ciej maja wyzsze aspiracje edukacyjne,
zalezy im na dostaniu si¢ do liceum lub technikum, a nastgpnie chca podjaé studia.
Z klas uczniow dojezdzajacych niewiele osob wyjezdza na wycieczki szkolne.
Kontakt z rodzicami jest utrudniony. Czasem do wiosek, w ktorych mieszkaja
dzieci, nie ma zadnego publicznego transportu. Nauczyciele maja zwtaszcza kto-
poty sa z nawiazaniem kontaktu z rodzicami, ktérych dzieci sprawiaja najwigcej
problemow w szkole.

Szkoty bardzo czgsto dziela ucznidow pomigdzy klasy w zaleznosci od tego,
gdzie uczniowie mieszkaja, skad musza by¢ dowozeni. Czgsto tez miejscowosci,
z ktorych dzieci sa dowozone, charakteryzuja si¢ odmiennym statusem, stylem
zycia czy wartosciami. Sq wsie bardzo biedne 1 do$¢ zamozne. Jeden z dyrek-
torow wskazywatl na r6znice pomigdzy wioskami ,,szlacheckimi”, ,,kmiecymi”
i,,folwarcznymi”. Wioski ,.kmiecie”, czyli gospodarstw funkcjonujacych od znie-
sienia poddanstwa w 1864r., byly utrzymywane w dobrej kulturze rolnej, sporo
mieszkancoéw miato wyksztalcenie rolnicze. Wioski folwarczne, czyli tam gdzie
nadano ziemig po reformie rolnej, byly nieporzadne, nie dbano tam ani o drogi,
ani melioracje. Uczniowie z wiosek folwarcznych, byli z reguly niechetni nauce
i szkole, nie mieli planéw zwiazanych z edukacja, zupehie inna postawe pre-
zentowaly dzieci ,,kmiecidow”. Na roznice pomigdzy wsiami, nie tylko o podtozu
historycznym, mozna trafi¢ w rozmaitych miejscach. Niestety sa one tez przyczyna
zatargdw 1 ktotni pomigdzy mieszkancami, ktore czgsto przenosza si¢ na grunt
szkolny. Istotna, wyraznie uposledzong i czgsto pigtnowana przez pozostatych
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uczniow grupa, byty dzieci ze wsi popegeerowskich, ktore odstaja od reszty. Sa
biedniejsze, bardziej zaniedbane, czgsto nie radza sobie z nauka.

Klasy szkolne, w ktorych jest spora grupa dobrych uczniow, dominuje
pozytywne nastawienie do nauki, uczniowie zabiegaja o stopnie. W klasach
o przeciwnej charakterystyce tworzy sig czgsto tzw. ,,kultura oporu” [Mikiewicz
2005] wobec wartosci propagowanych przez szkote. Podziaty uczniow wg miejsca
zamieszkania przyczyniaja si¢ wigc do tworzenia pozytywnego i negatywnego
klimatu klas w stosunku do nauki. W ,,gorszych” klasach wychowawcy wska-
zywali na grupg chtopcow, ktorzy przesladowali dobrych uczniow, wysmiewa-
jac ich i przezywajac. ,,Kujon” i ,,maminsynek” byly okresleniami tagodnymi,
wobec czesto padajacych stow dla mtodych ludzi bardziej obrazliwych jak np.:
»pedal”, ,.baba” itp.

Mozemy wyrdzni¢ kilka czynnikow, ktore wptywaja na poziom ocen gimna-
zjalistow. Najwazniejszy 1 dziatajacy najsilniej to status spoteczno-ekonomiczny
rodzicow, czyli tzw. SES. Funkcjonowanie dziecka w szkole powoduje, ze stabi
uczniowie, z biednych, niewyksztatconych rodzin, a do tego mieszkajacy z dala
od miejscowosci, w ktorej znajduje si¢ szkota, otrzymuja w szkole mniej niz
uczniowie bedacy w korzystnej sytuacji, ktorzy otrzymuja wigcej. Nic dziwnego
wigc, ze jak dowodzit Roman Dolata, gimnazjum nie tylko nie niweluje podzialow
migdzy uczniami, ale wrg¢ez je wzmacnia.

Wywiady, ankiety i obserwacje pokazaty silne zréznicowanie wsrod uczniow
ze wzgledu na ich pozycje w szkole i stosunek do nauki, a takze mechanizmy,
ktore powoduja, ze najstabsi pod wzgledem swej pozycji spotecznej uczniowie
bywaja czegsto zagrozeni wypadnigciem z systemu edukacji lub wejsciem na
niekorzystna $ciezke edukacyjna: OHP, szkota specjalna, czy malo prestizowe
szkoty zasadnicze zawodowe.

Szkota dziata nie tylko na rzecz reprodukcji podzialow spolecznych, ale
i przyczynia si¢ do poglebienia polaryzacji. Dzieci, ktore uzyskuja rownie niska
pozycjg, jak ich rodzice, nie odziedzicza ich miejsca w spoteczenstwie. Zmiana
struktury wyksztalcenia i upowszechnienie wyzszych jego poziomow powodu-
je, ze ci ktorzy wypadaja z wyscigu o $wiadectwo, czy dyplom, znajduja si¢ na
nizszych pozycjach niz to mialo miejsce w poprzednich pokoleniach. Ci ktorzy
znajda si¢ na niskich pozycjach sa w wigkszym stopniu zagrozeni marginalizacja
niz ich rodzice.

Dla rozjasnienia obrazu polskiej szkoty musz¢ wspomnie¢ o jednej, ktora
wbrew wszelkim regutom determinizmu spotecznego, systemowego, jest w stanie
zapewni¢ uczniom dobry start. Szkota w matej miejscowosci w Matopolsce, mato
zamoznej, o wysokich wskaznikach bezrobocia, ktorej uczniowie uzyskuja jednak
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bardzo dobre wyniki. Jak twierdzili tez nauczyciele nie ma w szkole ucznia, mimo
koniecznos$ci ich dowozenia, ktory by nie uczgszczat na zajgcia pozalekcyjne,.
Kazdy musi mie¢ jakas$ pasje, jak twierdzi dyrektor szkoty i probuje do tej tezy
przekona¢ swoich wychowankow. Nie jest oczywiscie tak, ze w szkole nie ma
stabych ucznidéw i najstabsi sa oczywiscie ¢i dowozeni z wiosek, jednak ich
wyniki sa na poziomie dobrych klas z innych szkot.

Przy okazji rozmaitych spotkan i konferencji styszalam takze o innych
rownie dobrych, a moze i lepszych szkotach. Problemem pozostaje, ze szkoty
te stanowia wyjatki, a nie codzienno$¢ naszej oswiaty. Natomiast pokazuja, ze
prowadzenie dobrej szkoty, ktora daje szanse wiejskim dzieciom, jest mozliwe.
Na to jednak by przecig¢tne gimnazjum stwarzato szanse takze i stabym swoim
uczniom, a nie tylko dbato o swoich najlepszych, musza si¢ zmieni¢ podstawy
oceniania szkoly. Powinna liczy¢ si¢ tzw. ,,warto$¢ dodana” uzyskana przez ucz-
nia w szkole w poréwnaniu z jego poziomem poczatkowym. Proby okreslania
takiej miary juz sa zaawansowane. Oczywiscie, czy 1 w jakim stopniu ta nowa
miara bedzie sktania¢ szkoty do dziatan takze na rzecz stabszych ucznidw, trzeba
bedzie monitorowac.

Nauczyciele napotykajacy trudnosci wychowawcze powinny uzyskiwac
wsparcie ze strony specjalistow: psychologow, pedagogdéw. W wielu szkotach
nauczyciele opowiadali o dramatycznych sytuacjach, w jakich znajdowali sig
niektorzy z ich ucznidéw i niestety, czuli si¢ zupetnie bezradni. Nie wiedzieli, co
moga zrobi¢, do kogo si¢ zwroci¢, zeby sytuacji ucznia nie pogorszy¢. Pedagog
szkolny, obciazony wieloma zadaniami biurokratycznymi, czgsto nie jest w stanie
podota¢ bardzo trudnym i skomplikowanym problemom. Takze kuratoria jako jed-
nostki kontroli i nadzoru, nie spetniaja i wydaje sig, ze spetnia¢ nie moga, funkcji
doradczych. Funkcje doradcze, pomocowe powinny by¢ przeniesione do innej
instytucji, w sktad ktérej powinni wchodzi¢ ludzie o wysokich kwalifikacjach.

ZAKONCZENIE

Konsekwencje spoteczne przeprowadzonej reformy interesuja mnie najbar-
dziej. Wprowadzenie gimnazjéw, moim zdaniem, wyrownywaniu szans eduka-
cyjnych nie stuzy. Przyczynity si¢ one do wigkszego zrdéznicowania drog edu-
kacyjnych, z ktorych to r6éznic korzystaja przede wszystkim ludzie wyksztatceni
1 majetni. Pozytywnym efektem jest dobry na og6t stan budynkow gimnazjalnych
w matych miejscowosciach, cho¢ niestety w petni korzystaja z dobrodziejstw ich
wyposazenia tylko niektdrzy uczniowie. Za wprowadzeniem szkot zbiorczych,
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jakimi sa gimnazja, powinny pdj$¢ wydatki na wyrazne poprawienie warunkow
dowozu dzieci, ktory w wielu miejscach jest skandaliczny.

O wiele mniej potrafi¢ powiedzie¢ na temat efektow pozostatych zmian
w szkotach: podniesienie jako$ci nauczania i racjonalizacja wydatkow szkol-
nych. Tak jak w przypadku realizacji celu zwiazanego z wyrdOwnywaniem
szans edukacyjnych, mozna znalez¢ argumenty za i przeciwko wprowadzanym
zmianom. Reforma 1 jej efekty maja zarowno swoich goracych zwolennikow
jak i przeciwnikow. Zwolennicy wskazuja na osiagnigte cele, przeciwnicy — na
wiele niepozadanych skutkow ubocznych. Wszystkie punkty ,,dodatnie” jakie
zwolennicy przypisywali zmianom, byly odczytywane jako ,,ujemne” przez
ich krytykow. Trzeba przyznac, ze w dyskusjach publicznych przewazaja glosy
krytyczne: Najczgstsze dotycza wlasnie gimnazjow, w ktorych nie potrafiono
poradzi¢ sobie z problemami wychowawczymi. Zgrupowanie w jednym budyn-
ku trzech rocznikow czternasto-pigtnasto- i szesnastolatkow, a wigc mtodziezy
w najtrudniejszym okresie rozwoju, spowodowato w wielu szkotach konflikty
pomigdzy kadra pedagogiczna a uczniami, a takze zachowaniami agresywnymi
wsérod mlodziezy.

Upadek zasadniczych szkdt zawodowych, prezentowany jako sukces reformy,
spotykat si¢ takze z krytyka. Zawodowki byty szkotami, do ktérych trafiata mto-
dziez o niskich aspiracjach edukacyjnych i nie przygotowana do dalszej nauki.
Likwidacja tego typu szkdét spowodowata, ze brak miejsca dla tej mlodziezy.
Ponadto na rynku pracy zaczgto brakowac¢ fachowcow;

Brakuje regulacji, ktore zapewnilyby dostosowanie profilu ksztatcenia mto-
dziezy do potrzeb rynku pracy. Przekazanie szkot srednich powiatom ograniczyto
zakres potrzeb, jakie widzieli decydenci tworzacy okreslone profile szkot.

Nastapito obnizenie poziomu nauczania zwtaszcza w liceach. Upowszechnie-
nie szkot maturalnych spowodowato, wbrew nadziejom reformatorow, pogorsze-
nie jakoS$ci. Zwlaszcza, ze szkoty te nie przeszty sensownej reformy programow,
ktora dostosowataby je do nowego typu miodych klientow. Zwlaszcza wsrod
polskiej inteligencji, dla ktorej licea stanowity przez caly okres PRL, wyznacz-
nik jako$ci wyksztalcenia, tworzacy status tej warstwy, obnizenie ich poziomu
przyjmowane jest ze zgroza.

Wprowadzenie systemu egzamindéw testowych spowodowato uczenie ,,pod te-
sty” z pominigciem elementéw waznych dla rozwoju intelektualnego dziecka;

Awans zawodowy nauczycieli, zamiast stanowi¢ bodziec do podwyzszania
kwalifikacji stat si¢ meczaca, biurokratyczna procedura zbierania ,.kwitdw” za
odbyte szkolenia i poswiadczen realnych badz nie inicjatyw pedagogicznych.
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Niezwykle czgsto zwlaszcza wsrod nauczycieli krytykowana jest reforma
programowa; cz¢$¢ programéw zawiera luki, wypadly niektore dziaty, ktore sg
niezbedne przy omawianiu lekcji z innego przedmiotu; zbyt przeciazony pro-
gram powoduje, ze spore partie materiatu nie sa w ogdle realizowane; wielos¢
podrecznikow 1 programow zamiast ulatwienia w pracy stawala si¢ putapka, gdy
na skutek braku odpowiednich informacji wybrano nieodpowiedni; konkurencja
pomigdzy wydawnictwami wywotata rozmaite formy przekupstwa, by wprowa-
dzi¢ ,,swoj” podrecznik do szkoty; itp... itd.

Niewatpliwym pierworodnym grzechem reformy edukacji byt brak porozu-
mienia z partiami opozycyjnymi. Wywolato to akcyjno$¢ reformy, brak czasu na
odpowiednie konsultacje z nauczycielami, przygotowanie nowej sieci szkot, czy
staranne opracowanie programow i podrecznikow, a takze spowodowato zmiany
w koncepcji reformy przez kolejne rzadzace ekipy. Zmiany w edukacji wymagaja
zwykle wielu lat przygotowan oraz dodatkowych kilku na wdrozenia. Takie refor-
my musza uzyska¢ zgodg wielu ugrupowan i mie¢ gwarancj¢ kontynuacji mimo
zmiany rzadow. Winny tez zadba¢ o przekonanie nauczycieli i przygotowanie
ich do zmian. Ten typ wymagan nie moglt by¢ spetniony w Polsce przede wszyst-
kim ze wzgledow politycznych. Konflikt uniemozliwial zawarcie porozumienia,
pomimo, ze opozycja SLD bedac jeszcze u wladzy wysuwata zblizone projekty
[Zahorska 1999]. Ta trudno$¢ w zawarciu sojuszu jest charakterystyczna, co
przedstawita J. Nelson w swym raporcie Banku Swiatowego, wérod wigkszosci
»Swiezych” demokracji [Nelson 2000]. Jest to, wg autorki, gtowna przyczyna
braku sukceséw w reformowaniu sektora publicznego w tych krajach.

Kolejne rzady wprowadzaja zmiany, ktore czasem koliduja z istotnymi ide-
ami reformy, jak np. zahamowanie reformy szkot srednich przez min. Lybacka
z SLD lub ja uzupehiaja, jak wprowadzenie obowiazkowej klasy zero przez
te sama Minister. Nastepne rozdanie wtadz powoduje dalsze zmiany. Minister
Katarzyna Hall z PO stara si¢ poprawi¢ reforme¢ programowa, tak by znikly jej
liczne, niestety, niedostatki. Dla wydtuzenia okresu nauczania poszczegdlnych
przedmiotow, tak by mogt by¢ zrealizowany caty material, proponuje ona, by
programy, ktoérych nauczanie rozpoczyna si¢ w gimnazjach, byly kontynuowane
przez inny typ szkot — szkoty ponadgimnazjalne. Jest to projekt do§¢ kontrower-
syjny, ciaglos$¢ nauczania zostanie wyraznie ograniczona przez przejgcie go przez
zupehnie innych nauczycieli, w zupetnie odmiennych warunkach. Ponadto to, co
realizowano w ramach nauczania obowiazkowego ma przejs¢ do szkot srednich,
a wigc wykraczajacych poza obowiazek szkolny. Bedzie to oznaczato, ze mtodzi
ludzie konczacy szkotg obowiazkowa, a czasem i cata swoja edukacje, nadal nie
beda wiedzieli, ze miala miejsce np. I Wojna Swiatowa, czy ze Polska przeszta
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przez okres wladzy komunistycznej. Drugim istotnym projektem obecnych wiadz
jest wlaczenie do obowigzkowego nauczania szkolnego szesciolatkow. Reformy
te ponownie realizowane pospiesznie, bez nalezytych konsultacji, budza spory
opor zarowno wsrdd nauczycieli jak i rodzicow.

Wdrazaniu reformy min Handkego przez dwa lata towarzyszyly badania
monitorujace. Wskazywaty one na stan zmian oraz na problemy, jakie pojawity
si¢ w ich wyniku. Kolejny rzad zrezygnowat z tego rodzaju informacji. Mozna
mie¢ nadzieje, ze obecny wroci do dobrej tradycji 1 zainicjuje ewaluacje swoich
poczynan, co jest tym istotniejsze im bardziej idee reformy budza sprzeciw.

Zarzutdéw kierowanych pod adresem stworzonego w 1999 r. systemu edukacji
jest bardzo duzo. Czg$¢ z nich wynika z przyjmowania odmiennych warto$ci,
cze$¢ z rzeczywiscie zle zaplanowanych elementow reformy, cze$¢ ze zbyt
pospiesznego tempa realizacji. Bez wzgledu na to, jak bedziemy oceniaé refor-
me z 1999 r., musimy przyznac, ze poruszyta ona skamieniaty §wiat polskiego
szkolnictwa. Zblizyta polskie szkolnictwo do standardow obowiazujacych w Unii,
zwlaszcza pod wzgledem sposobu oceniania. Nie wszystkie zmiany mozna oce-
nia¢ pozytywnie. Nie wszystkie tez potoczyly si¢ zgodnie z zamierzeniami.
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SUCCESSES AND FAILURES OF THE EDUCATION REFORM
(Summary)

The education reform carried out in 1989 had very ambitious goals: improving the quality
of schools, popularizing secondary and Higher Education as well as providing equal educational
opportunities, especially those for rural children,. In order to achieve those goals, much has been
changed in the education system: the school structure, by creating junior high schools; the process
of school management, by extending the LGU competence; financing schools — by applying the
rule “Money follows the student”; school programs; grading systems; career paths for teachers
and rules of school operation.

An important social consequence of the reform was intended to be improving the opportuni-
ties available to young people with low cultural capital. In the opinion of the representatives of
critical theories, especially those representing the New Sociology of Education (B. Bernstein,
M. Young, N. Keddie and colleagues), changes in school organisation cannot compensate for social
differences. When observing the results of the reform on the occasion of its tenth anniversary, we
can see that in spite of many spectacular successes such as popularizing secondary and Higher
Education as well as improving the results of Polish students in the international PISA tests, the
social educational inequalities have not been limited; They currently take other forms and are
found in other segments of the school system. Junior high schools do not even out the teaching
level, but preserve and even increase differences resulting from primary schools; the majority of
high schools are extremely diverse in terms of level, and so are the colleges. Therefore, students
from “good” families still have much a greater chance of getting to good junior high schools and
high schools, as well as to colleges that give better prospects on the labour market, than their peers
with a “worse” family background.

Key words: educational inequalities, education reform, sociology of education, school selec-
tion
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REFORMA SEKTORA PUBLICZNEGO
W KRAJACH NORDYCKICH!
A POWROT DO ELITARNOSCI SZKOY. WYZSZYCH

Streszczenie

Celem artykutu jest przeanalizowanie niektéorych uwarunkowan systemo-
wych Danii, Finlandii, Islandii, Norwegii i Szwecji, ktore przektadaja si¢ na
rozwigzania zastosowane w polityce wobec szkolnictwa wyzszego tych krajow.
Artykut nawiazuje do dyskusji o kulturze nowego kapitalizmu w kontekscie
zmian dokonujacych sig¢ w sektorze publicznym, ze szczegdlnym uwzglednieniem
dziedziny szkolnictwa wyzszego. W tym kontekscie jednym z podstawowych
watkow jest dyskurs elitarnos$ci w szkolnictwie wyzszym, ktory rowniez w kra-
jach nordyckich nie przeszed! bez echa. Jego analiza ujgta zostata w szersza rame
zmiany spotecznej, gdzie zmianie ulega dawny, zorientowany na kolektywizm
kontrakt spoteczny. Ta perspektywa umozliwia dostrzezenie zmieniajacej si¢ roli
szkolnictwa wyzszego jako instrumentu polityki spotecznej w panstwie opiekun-
czym. Nowe uwarunkowania spoteczne, nastanie postindustrialnych stosunkow
pracy i produkcji oraz zmiana indywidualnych wartosci na ktorych zbudowano
nordyckie panstwa opiekuncze powoduja wigksza akceptacje dla idei elitarnosci

! Rozréznienie pomigdzy panstwami skandynawskimi, czyli Dania, Norwegia i Szwecja,
a nordyckimi, gdzie do tej grupy dodajemy rowniez Finlandig i Islandig, nie jest do konca utrwalone
w polskim ogladzie przestrzeni geopolitycznej na potnocy Europy. Czgsto zdarza sig, ze mowiac
o panstwach skandynawskich autorzy maja na mysli caty obszar nordycki, nie zdajac sobie jedno-
czesnie sprawy lub ignorujac fakt, ze stosowanie okreslenia ,,panstwa skandynawskie” dla Islandii
i Finlandii, jako bylych terytoriow zaleznych od panstw skandynawskich, narazi¢ ich musi na
krytyke cho¢by z punktu widzenia studiow postkolonialnych. Poniewaz w polskiej debacie czgsto
uzywa si¢ przyktadow finskich jako egzemplifikujacych model dziatania typowy dla krajow tego
obszaru, najwlasciwsze wydaje si¢ uzycie w odniesieniu do nich terminu ,,kraje nordyckie”.
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indywidualnej i instytucjonalnej. Co prawda szkolnictwo wyzsze w tych krajach
jestjeszcze domena w przewazajacej wigkszosci zarzadzana i finansowana przez
panstwo, jednoczesnie jednak daje si¢ zaobserwowac narastanie zachowan imitu-
jacych dziatania rynkowe w sektorze prywatnym. Oznacza to, ze analiza zmian
zachodzacych w sektorze szkolnictwa wyzszego jest mozliwa tylko wtedy gdy
uwzglednieni sie zmieniajacy si¢ charakter sektora publicznego, ktory w krajach
nordyckich ma charakter typowy dla spoteczenstw postindustrialnych.

Stowa kluczowe: reformy szkolnictwa wyzszego, elitarno$¢ w szkolnictwie
wyzszym, centra doskonalosci, Skandynawia, kraje nordyckie

WSTEP

Kraje nordyckie sa szeroko znane w §wiecie ze swego dobrze rozwinigtego
systemu edukacji i innowacyjno$ci. Rownie czgsto powodem do zwracania na nie
uwagi sa zdecydowanie wyzsze niz gdzie indziej naklady na badania naukowe
i rozwoj oraz udzial wydatkéw na edukacjg i szkolnictwo wyzsze w ich corocz-
nych budzetach. Przetozenie wydatkow na wzrost poziomu kapitatu ludzkiego
i wzrost gospodarczy traktowane sa czasem jako wzorce bardzo inspirujace, cho¢
niekoniecznie przystajace do realiow gospodarczo-spotecznych innych krajow.
Na tle innych krajow panstwa nordyckie sa jednak postrzegane jako swego ro-
dzaju laboratoria spotecznego rozwoju, co wynika réwniez czgsto z typowej dla
lat 60. 1 70. ubiegtego wieku fascynacji tzw. modelem szwedzkim czy modelem
skandynawskim. Po czg$ci ze wzgledu na tg tradycje myslowa, a po czgsci ze
wzgledu na realne rowniez w ostatnich dekadach osiagnigcia w taczeniu idei
egalitaryzmu spotecznego z efektywnoscia typowa dla wysoce rozwinigtej go-
spodarki rynkowej, kraje nordyckie w dalszym ciagu wzbudzaja zainteresowanie.
Pomimo osiagnigtej zamoznosci nie mozna zarzucic¢ im dazenia do stagnacji ale,
wprost przeciwnie, jawia si¢ by¢ one wysoce innowacyjne w dostosowywaniu
swego sektora publicznego do pojawiajacych si¢ nowych wyzwan i tym samym
aktywne w tworzeniu kultury nowego kapitalizmu [Senet 2006: 17].

W odniesieniu do szkolnictwa wyzszego tych krajow najbardziej charak-
terystyczna cecha w ostatnich latach jest narastajaca tendencja do ewaluacji
wszystkich przejawow dziatalnosci edukacyjnej i naukowej i obudowanie tego
dyskursem promowania jako$ci w imi¢ zapewnienia najlepszego poziomu
ksztalcenia i doskonatych wynikow badan. Pojawienie sig takich okreslen jak
,hajlepsze” i ,,doskonale” w odniesieniu do jednostek naukowych i edukacyj-
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nych promuje nowy sposob myslenia i postrzegania tych instytucji jako swego
rodzaju elitarnych i wyjatkowych. W celu osiagnigcia najwyzszego, czy wrecz
elitarnego poziomu instytucji szkolnictwa wyzszego zaczgto stosowac w sektorze
publicznym nowe mechanizmy zarzadzania, ktore maja uczyni¢ ten sektor bar-
dziej wydajnym a jego finansowanie bardziej przejrzyste i oparte o racjonalniej
zdefiniowane kryteria.

Doswiadczenia i rozwigzania krajow nordyckich w materii ewaluacji i kontroli
jakosci [Dang, Stensaker 2007], ktore w efekcie moga $wiadczy¢ o pewnej eli-
tarnej pozycji szkolnictwa wyzszego danego kraju [ Vabg, Aamodt 2008 ] wpisuja
si¢ w szeroki nurt zmian systemowych i strukturalnych zauwazalnych w wielu
panstwach wysoko rozwinigtych.

Niniejszy artykut ma na celu zademonstrowanie, ze obecny dyskurs elitarno$ci
w krajach nordyckich nalezatoby postrzegaé jako logiczne nastepstwo rozwoju
spotecznego dokonujacego si¢ w spoteczenstwach postindustrialnych, niezaleznie
od tego jak silne uprzednio byly w nich obecne idee kolektywizmu i egalitary-
zmu spotecznego. W tym celu najpierw przedstawiona zostanie perspektywa
reform sektora publicznego jako odpowiedz na coraz bardziej postindustrialny
charakter stosunkoéw spotecznych w krajach nordyckich. Jednym z przejawow
nowego charakteru tych stosunkow jest opisany w tej czg$ci artykutu tzw. nowy
kontraktualizm. W drugiej czg$ci artykutu w nawiazaniu do teorii sugerujacej
zmiang panstwa dobrobytu w spoteczenstwo dobrobytu pokazana zostaje konse-
kwencja tej zmiany w postaci dyskursu promujacego indywidualizm w wymiarze
jednostkowym i elitarno$¢ w wymiarze instytucjonalnym. Przyktady ilustrujace
instytucjonalizowanie elitarno$ci w szkolnictwie wyzszym krajow nordyckich
zaczerpnigte zostaly z materialéw oficjalnych publikowanych przez agendy
rzadowe poszczegdlnych krajow nordyckich, z opracowan naukowych anali-
zujacych reformy systemowe i wreszcie z wywiadow indywidualnych autora
przeprowadzonych z roznymi interesariuszami systemu szkolnictwa wyzszego
w tych krajach?.

2 Napisanie tego artykutu byto mozliwe dzigki znacznemu wsparciu finansowemu udzielone-
mu przez Islandig, Liechtenstein i Norwegig, poprzez dofinansowanie ze srodkéw Mechanizmu
Finansowego Europejskiego Obszaru Gospodarczego oraz Norweskiego Mechanizmu Finansowego
w ramach Funduszu Stypendialnego i Szkoleniowego. Uzyskane stypendia umozliwity pobyty
studyjne autora na Islandii i w Norwegii w drugiej potowie 2009 roku.
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1. REFORMY SEKTORA PUBLICZNEGO JAKO ODPOWIEDZ
NA WYZWANIA SPOLECZENSTWA POSTINDUSTRIALNEGO

Zasadnicza zmiana tzw. modelu nordyckiego realizowanego w polityce spo-
lecznej zaczeta dokonywac sig od lat osiemdziesiatych XX wieku, kiedy ideaty
zaczerpnigte z krajow anglosaskich realizowane pod hastem Nowego Zarzadza-
nia Publicznego (New Public Management) zostaty wprowadzone do retoryki
politycznej na poéinocy Europy jako ,,unowoczesnienie administracji” i,,0dnowa
sektora publicznego” [Veggeland 2007: 2]. W tym czasie na niwie politycznej
nastgpuje jednocze$nie zalamywanie si¢ paradygmatu socjaldemokratycznego
rozwoju niektérych spoteczenstw nordyckich. Najbardziej spektakularnymi
przyktadami tego procesu byly w roku 1976 utrata wladzy przez Szwedzka
Socjaldemokratyczna Partie Robotnicza po ponad 40 latach rzadéw oraz w roku
1982 nastanie w Danii ponad dziesigcioletnich rzadéw konserwatywno-libe-
ralnych premiera Paula Schliitera. Lata osiemdziesiate XX wieku to tez okres,
w ktorym w wigkszosci krajow nordyckich, za wyjatkiem Islandii, mamy do
czynienia z narastaniem cech typowych dla spoteczenstwa postindustrialnego,
w tym migdzy innymi postmaterializmu.

Podkreslenie tego watku wydaje si¢ szczegdlnie celowe poniewaz wedhug
powszechnie akceptowanych kryteridw spoleczenstwa panstw nordyckich sa
najbardziej postindustrialnymi spoteczenstwami na swiecie [Inglehart, Welzel
2005], za$ badania Oddbjerna Knutsena z konca lat 80. dowodzily, ze wartosci
postmaterialistyczne stosunkowo wczesnie, bo juz w latach 70. daty si¢ zauwa-
zy¢ w spoteczenstwach nordyckich. Co ciekawe, ich przyczyna niekoniecznie
jest zamozno$¢ 1 dobrobyt lecz raczej wyksztalcenie i powszechnie odczuwany
indywidualny awans spoteczny wigkszosci obywateli [Knutsen 1990]. Towa-
rzyszyto temu uznanie demokracji uczestniczacej jako najlepszego mechanizmu
socjalizacji 1 sposobu zycia. Powszechna akceptacja tych wartosci zbiegla si¢
czasowo 1 wzmocnita ujawniajace si¢ cechy spoteczenstwa postindustrialnego
oraz umozliwila wyartykutowanie nowych wizji pracy i wiedzy pod koniec XX
wieku.

Nowa definicja spoleczenstwa, pracy i wiedzy w dobie postindustrialnej

Spoleczenstwo poprzemystowe nie jest catosciowo i jednoznacznie zde-
finiowanym paradygmatem rozwoju spotecznego w znaczeniu kolejnego
stadium rozwojowego w spoleczenstwie kapitalistycznym. Moéwiac o spote-
czenstwie poprzemystowym mozna méwi¢ o pewnych cechach obrazujacych
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zmiang w stosunku do dominujacego po drugiej wojnie $wiatowej az do lat
1970tych okre$lonego modelu rozwoju spotecznego. Wyrazne odniesienie do
przemystowego sposobu wytwarzania dobr w samej nazwie pozwala rozwazaé
spoteczenstwo poprzemystowego jako strukture wynikajacej ze zrealizowania
postfordystycznego sposobu organizowania produkcji przemystowej [Hostaker,
Vabe 2005]. Jakkolwiek przejscie do spoleczenstwa poprzemystowego jako
opartego o idee postfordyzmu moze znajdowaé swe uzasadnienie dla niekto-
rych grup zawodowych w réznych spoteczenstwach, oddanie catej ztozonosci
definicji spoteczenstwa poprzemystowego wymaga mowienia o zmianie majacej
swe odzwierciedlenie w rozwoju zarowno stosunkow produkeji, jak tez w zmia-
nie stosunkow spolecznych i wreszcie w zmianie dokonujacej si¢ na poziomie
indywidualnych uczestnikéw zycia spotecznego. Zmiany dokonuja si¢ w war-
stwie ekonomicznej, zawodowej 1 zatrudnienia oraz w relacji pomigdzy nauka
i technologia. To wlasnie w tym konteks$cie nalezy rozpatrywaé przedstawiony
w dalszej czesci tego artykutu zwrot na elitaryzm dokonujacy si¢ w dotychczas
egalitarnie nastawionych spoteczenstwach nordyckich, a majacy swe przetozenie
na polityke szkolnictwa wyzszego.

Teorie socjologiczne opisujace spoteczenstwo poprzemystowe rozwijaty sie
od poznych lat szes¢dziesiatych dwudziestego wieku. Do ich usystematyzowania
przyczynili si¢ jako jedni z pierwszych tacy badacze jak Touraine [1974] czy
Daniel Bell [1973 1 1976]. Teorie te byly formutowane w czasie, gdy obecnie
modne i dominujace definicje spoteczenstwa okreslanego jako spoteczenstwo
informacyjne i spoleczenstwo wiedzy byly jeszcze w powijakach.

Teoria zmiany spotecznej sformutowana przez Bella jako nadejscie lub stawa-
nie si¢ spoteczenstwa poprzemystowego byta najbardziej spojna i taczyta w sobie
trzy wazne trendy. Po pierwsze, zaktadata ona, ze wzrost i rozwoj gospodarczy
sa zalezne od oparcia na wiedzy wszelkiej dziatalno$ci gospodarczej poprzez
zoptymalizowanie procesoOw przeptywu informacji. Po drugie, stwierdzata ona,
ze we wszystkich spoteczenstwach przemystowych nastgpuje przejscie w dzia-
tfalnos$ci gospodarczej od produkcji dobr do wytwarzania i oferowania ustug. Po
trzecie, zmiana struktury zawodowej charakteryzuje si¢ trwalym przej$ciem od
zawodow wymagajacych pracy manualnej do profesji wymagajacych znacznej
ilosci fachowej wiedzy 1 informacji. Wiedza i technologia staty si¢ tym samym
determinujacymi dla struktury gospodarczej i spotecznej [Boje 2003: 124].
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Zmiany w podejsciu panstwa do zobowigzan wobec obywateli

Zanim nastapita zmiana w definiowaniu spoteczenstwa jako zorganizowane;j
zbiorowosci postindustrialnej, z wynikajacymi z tego konsekwencjami dla wladzy
1 form sprawowania rzadow, dokonata si¢ tez zasadnicza zmiana w rozumieniu roli
nowoczesnego panstwa, ktore przestato by¢ jedynym suwerenem lub Lewiatanem.
W ujeciu Tomasza Hobbesa panstwo bylo Lewiatanem, czyli jedyna instytucja
majaca site 1 prawo interweniowaé w sprawy swych obywateli bez wzgledu na
ich wolg [Hobbes 2005]. We wspotczesnej mysli spotecznej panstwo staje sie
w najlepszym razie jednym z wielu Lewiatandw, czyli instytucji majacych site
kontrolowania i narzucania norm lub tez, w najgorszym razie, instytucja coraz
bardziej bezsilna.

W spoteczenstwach krajow wysoko rozwinigtych gospodarczo coraz czes-
ciej pod koniec lat 1980tych w zamian za nieefektywne formy administrowania
spotecznego w wykonaniu panstwa zaproponowano zdecentralizowanie rza-
dzenia i przej$cie do nowych form zarzadzania publicznego, ktére docelowo
mialy zastepowac tradycyjna administracj¢ publiczna. W panstwach Europy
potnocnej, w ktorych panstwo okre§lane mianem panstwa dobrobytu w sposob
bardziej aktywny i efektywny prowadzito polityke spoteczna, problemy z niewy-
dolnoscia administracji i zarzadzaniem publicznym pojawity si¢ o okoto dekade
po6zniej i nie byty tak powazne. Nie mniej jednak, rowniez w krajach nordyckich
—najwczesniej w Danii od roku 1992 [Jensen 1998] a najp6zniej i najmniej prze-
konywujaco w Norwegii [Wise 2002] — pojawiaja si¢ inicjatywy zmiany regut
gry w sektorze publicznym i stopniowego wycofywania si¢ panstwa z wczesniej
istniejacego kontraktu spotecznego. Rozwiazaniem sytuacji, podobnie jak w wielu
innych krajach kapitalistycznych, wydaje si¢ by¢ zreformowanie administracji
panstwowej przez Nowe Zarzadzanie Publiczne. Jego gtowna cecha bylo wy-
korzystanie doswiadczen i przejgcie metod zarzadzania z sektora prywatnego
w sektorze publicznym. Pociagato to za soba konieczno$¢ przedefiniowania
tradycyjnego i opartego na uniwersalizmie kontraktu spotecznego i oparciu go
na bardziej zindywidualizowanym kontrakcie podobnym do uméw zawieranych
w sektorze prywatnym.

Dla szkolnictwa wyzszego oznaczalo to wprowadzenie do zarzadzania nim
takich mechanizméw jak zarzadzanie poprzez cele lub zarzadzanie zadaniowe.
Pojawily si¢ tez kontrakty na wykonanie ustug edukacyjnych i badawczych,
w ktorych jedna strona byto ministerstwo odpowiedzialne za szkolnictwo wyzsze
a druga indywidualne uczelnie. Kontrakty staly si¢ instrumentami, ktére w swym
zamysle miaty podnosi¢ wydajnos¢ (filozofia sektora prywatnego), ale réwniez
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umozliwity wysoce precyzyjne i calosciowe regulowanie wszystkich aspektow
dziatalnos$ci sektora szkolnictwa wyzszego jako elementu sektora publicznego.
Kontrakty uczynity rowniez dziedzing szkolnictwa wyzszego bardziej mierzalna
kosztowo bowiem wymagaty od zawierajacych je instytucji bardzo szczegdtowe-
go rozliczenia wszelkich wydatkow i ich uzasadnienia [Gornitzka et al. 2004].

Mozna stwierdzi¢, ze natura i sposob formutowania kontraktoéw zawieranych
przez ministerstwa ze szkolami wyzszymi nie do konca byt podobny do kontrak-
tow znanych z sektora prywatnego, lecz przypominat raczej umowy zawierane
w duchu bardziej typowym dla sektora publicznego, co okresla si¢ obecnie mia-
nem nowego kontraktualizmu. Jego natura i podstawowe cechy zostaja opisane
w nastgpnym akapicie.

Redefinicja kontraktu spolecznego w krajach nordyckich — pomie¢dzy
tradycja a nowym kontraktualizmem

Tradycyjnie rzecz ujmujac, kontraktem nazywa si¢ rodzaj umowy, sporzadzo-
nej zwykle w formie pisemnej, pomigdzy dwoma lub kilkoma stronami. Kontrakty
powoduja powstanie praw 1 obowiazkéw tylko dla stron je zawierajacych, za$
niewypehnienie zobowiazan wynikajacych z kontraktu powoduje egzekwowanie
ujmowanych w kontrakcie okre§lonych sankcji. Czasem mozna zaobserwowac
réwniez wpisanie do kontraktow systemu bonusow nagradzajacych za ponadstan-
dardowe wykonanie zobowiazan kontraktowych [Greve, Ejersbo 2005: 15-16].
W przypadku oparcia rzadzenia w sektorze publicznym na kontraktach, zlecajacy
kupuje okreslong ushuge lub wymaga jej wykonania od drugiej strony bedace;j
wykonawca tej ustugi. Jednak kontrakty zawierane w tej dziedzinie, dotyczace
np. ochrony zdrowia czy opieki nad osobami niepetnosprawnymi, podlegaja
zinstytucjonalizowanym procedurom i najczesciej, ze wzgledu na swa nature,
nie mogg by¢ do konca zdefiniowane tak jak nie do konca da si¢ okresli¢ ile 0sob
zachoruje lub wymagac bedzie opieki.

,,Nowy kontraktualizm”, w odroznieniu od kontraktualizmu nawiazujacego
jeszcze go umowy spotecznej Johna Locka, pojawia sig w latach 90. jako ter-
min okreslajacy zawieranie umow na wykonanie ustug w sektorze publicznym
w niektorych krajach [Greve, Ejersbo 2005: 5].

Greve i Ejersbo [2005: 17] podsumowuja charakterystyke umoéw zawieranych
w duchu nowego kontraktualizmu w nastgpujacych punktach:

1. Kontrakty sa pisemnymi umowami pomigdzy dwoma lub wieloma stro-
nami, zawieranymi w okreslonym kontekscie (politycznym, prawnym, gospo-
darczym i spolecznym).
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2. Kontrakty powoduja powstanie praw i zobowigzan, lecz nie wszystkie
wymierne wyniki moga zosta¢ ustalone ex-ante, co nakazuje pozostawianie
kontraktow otwartymi.

3. Sankcje beda egzekwowane jesli zobowiazania kontraktowe nie zosta-
ng wypehione, jednak relacja stron opierajaca si¢ na zaufaniu i potrzebie lub
koniecznos$ci przysziej wspolpracy zapewniaja, ze sankcje uzyte zostana tylko
w ostateczno$ci.

Nowy kontraktualizm wydaje si¢ by¢ istotnie jednym z bardziej trafnych
opisow teoretycznych relacji, ktore powstaja w spoteczenstwach poprzemysto-
wych, gdzie relacje pomigdzy panstwem a szkolnictwem wyzszym oparto na
kontraktowaniu ustug bedacych domena szkolnictwa wyzszego, czyli dziatalnosci
edukacyjnej i naukowo-badawczej. W przypadku krajow nordyckich przyktadem
nowego kontraktualizmu sa tzw. kontrakty rozwojowe zawierane migdzy mini-
sterstwem odpowiedzialnym za szkolnictwo wyzsze a poszczegdlnymi uczelniami
[por. Wright, Williams @rberg 2008].

Ogodlnie mozna przyjaé, ze nowy kontraktualizm oznacza migkkie przejscie
od demokracji uczestniczacej do neoliberalnego panstwa minimalnego. Inspiracja
dla takiego stwierdzenia sa dwie publikacje wywodzace sie z Danii, w ktorych
autorzy sugeruja, ze tradycyjny kontrakt spoteczny charakterystyczny dla nordy-
ckiego modelu panstwa opiekunczego zostat przedefiniowany na korzy$¢ panstwa
minimalnego [Fogh Rasmussen 1993] i demokracji rynkowej [Knudsen 2008].

2. SZKOLNICTWO WYZSZE W SPOLECZENSTWACH
POSTINDUSTRIALNYCH — ELEMENT POLITYKI SPOLECZNEJ
CZY ZASOB W POLITYCE EKONOMICZNEJ

Obecne strategie polityki prowadzonej wobec szkolnictwa wyzszego od-
zwierciedlaja dwojakie rozumienie roli i funkcji szkolnictwa wyzszego w spote-
czenstwie. Pierwszy sposob patrzenia na uniwersytet jest gtgboko zakorzeniony
w tradycji tej instytucji, co powoduje postrzeganie go jako instytucji w duzej
mierze utylitarnej i stuzacej dobru wspolnemu, niekoniecznie za$ poddajacej
si¢ sitom rynkowym i zewngtrznym grupom interesu. Drugi sposob patrzenia
na sposob funkcjonowania uniwersytetu mozna nazwaé¢ rynkowym i z tej per-
spektywy uniwersytet postrzega si¢ jako w przewazajacej mierze organizacj¢
rynkowa i przedsigbiorstwo. Odzwierciedleniem tej drugiej orientacji jest nazwa
- uniwersytet przedsigbiorczy. Perspektywa historyczna pozwala zrozumie¢ roz-
woj tych orientacji w kontekscie dokonujacej si¢ zmiany ideatu uniwersytetu, od
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klasycznego postrzegania go jako republiki naukowcow — skolarzy, w kierunku
postrzegania go jako organizacji, ktorej istnienie mozna rozpatrywac w kontekscie
interesow wielu interesariuszy [Bleiklie, Kogan 2007: 477].

Pierwszy i bardziej tradycyjny sposob patrzenia na uniwersytet wywodzi
si¢ z tradycji ksztalcenia studenta nie tylko w sensie wiedzy ale tez jako dobre-
go 1 lojalnego obywatela. Ta tradycja utylitarnego ksztatcenia obywatelskiego
funkcjonowala w czasie kiedy wyksztalcenie uniwersyteckie nie bylo jeszcze
masowe. Model ten zakladal, Ze uniwersytet jest organizacja stuzaca dobru
wspolnemu i dobru publicznemu, funkcjonujaca w ramach panstwa narodowego,
ze wszystkimi tego konsekwencjami i zalezno$ciami. Pomimo szerokiej autono-
mii, ktora ciesza si¢ uniwersytety funkcjonujace w tej formule, petnia one caty
czas funkcje¢ stuzebna wobec spoteczenstwa i pozostaja formalnie instrumentami
panstwa, ktore ich dziatalno$¢ sankcjonuje i finansuje. Uniwersytet taki jest od-
powiedzialny tylko przed jednym interesariuszem, panstwem i w tych ramach,
przed spoteczenstwem.

Drugi sposob patrzenia na rolg i funkcj¢ uniwersytetu w spoteczenstwie ko-
jarzony jest z koncepcja uniwersytetu przedsigbiorczego. Koncepcja ta plasuje
uniwersytet w obszarze dzialania sit rynkowych i narzuca sposob patrzenia na
uniwersytet jak na przedsigbiorstwo. Postrzeganie uniwersytetu jako przedsig-
biorstwa czyni go podmiotem i przedmiotem analizy ekonomicznej z zastosowa-
niem narzedzi oceny i terminologia nalezaca do dziedziny ekonomii. W tym celu
stosuje si¢ takie terminy jak produktywno$¢, zarzadzanie jakoS$cia, elastycznosc¢
1 wydajno$¢. Taki uniwersytet nie tylko mozna okresli¢ wskaznikami ekonomicz-
nymi, ale tatwo jest stworzy¢ pewien typ idealny jako model dziatajacy $cisle
wedtug zasad rynkowych. Opisane ponizej strategie poszczegélnych krajow,
ktore promuja elitarno$¢ instytucjonalng w szkolnictwie wyzszym sa jednym
ze sposobow na spetnienie oczekiwan wysuwanych wobec tego sektora przez
wszystkich jego interesariuszy.

Uniwersytet elitarny jako odpowiedZ na nowe wyzwania spoleczne

Paradoksem ery postindustrialnej jest wspoétistnienie roznych, czasem wza-
jemnie si¢ wykluczajacych trendow spotecznych. Takim przyktadem moga by¢
proby stworzenia elitarnych instytucji szkolnictwa wyzszego w czasie, kiedy
idea egalitaryzmu spotecznego stala si¢ nie tylko ideatem ale tez w duzej mierze
rzeczywistos$cig w panstwach nordyckich. Dyskurs elitarnos$ci stoi ze swej natury
w sprzecznosci z ideami i praktyka nordyckich panstw opiekunczych i przez
bardzo dtugi czas stanowit dla nich rame odniesienia jako niepozadany i ktdcacy
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si¢ z ideami demokratycznego spoteczenstwa jakie tworzono w tym obszarze
Europy po II wojnie §wiatowej. Jakie sa zatem powody, dla ktorych w ostatnich
latach stynace dotad z egalitaryzmu spotecznego panstwa nordyckie coraz czes-
ciej zastanawiaja si¢ nad wprowadzeniem instytucji i rozwiazan promujacych
elitarno$¢ do swoich systemow szkolnictwa wyzszego?

Na zwigkszone przywiazywanie wagi do instytucji elitarnych jako gwarantu-
jacych doskonatg jakos¢ szkolnictwa wyzszego i badan naukowych niewatpliwie
ma wplyw coraz wigksze znaczenie tego sektora dla konkurencyjnosci danego
kraju. Jednoczes$nie sektor ten staje si¢ coraz bardziej umigdzynarodowiony
i coraz czesciej mamy do czynienia z probami pozyskania najlepszych naukow-
cow, badaczy i studentdéw przez poszczegélne uniwersytety. Przeklada sig to
na docenianie wagi roznego rodzaju rankingow, ktore promuja ideg¢ dazenia do
elitarnosci jako normy dla uczelni chcacych sig liczy¢ na rynku edukacyjnym.
Wsrod wielu réznych rankingéw uwaga w krajach nordyckich przywiazywana
jest do Academic Ranking of World Universities Shanghai Jiao Tong Univesity
(SJTU), Times Higher Eduacation Supplement (THES) 1 Webometrics Ranking
of World Universities (WRWU), co na przyktad znalazto swoj wyraz w opubliko-
wanym w 2008 roku raporcie specjalnej komisji powotanej przez rzad norweski
[NOU 2008]. Roznica pomigdzy rankingami polega na uwzglednianiu roznych
parametréw w ocenie uniwersytetow. W przypadku SJTU ocena obejmuje 500
uniwersytetow na calym swiecie i az 90% oceny zalezy od parametréw zwiaza-
nych z badaniami naukowymi. THES ocenia 400 uniwersytetow i sktadnikami
oceny jest ocena srodowiskowa (40%), jakos¢ badan w oparciu o ilo$¢ cytowan na
jednego pracownika naukowego (20%), poziom umigdzynarodowienia w postaci
studentow i wyktadowcow z zagranicy (10%), ilo§¢ studentéw przypadajacych na
jednego wyktadowce (20%) oraz opinia pracodawcdodw o uczelni (10%). WRWU
odnosi si¢ do 4000 uczelni i kryterium podstawowym jest ich obecno$¢ w Inter-
necie zarowno w formie publikacji internetowych, kurséw, baz danych itp.

Oprocz niewatpliwie mierzalnego komercyjnie aspektu elitarnosci insty-
tucji szkolnictwa wyzszego poszczegolnych panstw, mozna przypuszczaé, ze
odwotywanie si¢ do elitarno$ci jest przejawem szerszej zmiany spotecznej
dokonujacej si¢ w krajach nordyckich. Analizujac tendencje zmian w ideatach
nordyckiego szkolnictwa wyzszego Agnete Vabg 1 Per Olaf Aamodt sugeruja, ze
nalezy rozprzestrzeniajacy si¢ dyskurs promujacy elitarne instytucje akademickie
odczytywac jako znak dokonujacej si¢ przemiany w mysleniu o roli szkolnictwa
wyzszego w panstwach nordyckich. O ile uniwersytet egalitarny byt naturalna
instytucja panstwa dobrobytu, o tyle wytaniajace si¢ w dobie postindustrialnej
spoteczenstwo dobrobytu w wigkszej mierze gotowe jest zaakceptowac elitarnosc¢
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jako bardziej spetniajace zindywidualizowane ambicje poszczegolnych cztonkow
wspoélnoty [Vabe, Aamodt 2008: 70]. Jesli ta diagnoza jest trafna to w ujgciu
systemowym panstwa opiekunczego mamy do czynienia ze zmianami wartosci
lezacych u jego podstaw i dokonujacym si¢ przej$ciem od rezimu socjaldemo-
kratycznego do liberalnego.

W modelu socjaldemokratycznym zwracano przede wszystkim uwage na
funkcje spoteczna szkolnictwa wyzszego 1 wyrdbwnywanie szans jednostek
w ramach w miar¢ ujednoliconego systemu zarzadzanego i kontrolowanego
przez panstwo. Liberalny rezim panstwa opiekunczego, z jakim mamy do czy-
nienia np. w USA Iub Wielkiej Brytanii, widzi jednostkowe dzialania i wybory
poszczegolnych obywateli w kontekscie wzrostu kapitatu spotecznego i gltownym
celem dziatania jednostek jest dopasowanie si¢ do rynku. Wobec réznorodnosci
wyborow indywidualnych motywowanych jak najlepszym dopasowaniem si¢ do
rynku, panstwo rezygnuje z bezposredniego zarzadzania ujednoliconym systemem
szkolnictwa wyzszego i pozwala jednostkom realizowa¢ coraz bardziej zindywi-
dualizowane ambicje edukacyjne. Te za$ pod wptywem wymagan rynku sa coraz
bardziej nastawione na unikatowosc¢, ekskluzywnos¢ 1 wyjatkowos¢. By¢ moze
wigc w wyniku coraz bardziej liberalnego paradygmatu rozwoju spotecznego
elitarnos¢ bardziej niz egalitaryzm stanie si¢ w przyszto$ci wzorcem kulturowym
dominujacym w postindustrialnych spoteczenstwach nordyckich.

W debacie spotecznej nordyckiego spoteczenstwa postindustrialnego, ktore
miesci w sobie zaréwno tradycje i wartosci wyroste na bazie panstwa dobrobytu,
jak tez domniemany indywidualizm spoleczenstwa dobrobytu, zaobserwowac
mozna dwa wspotistniejace dyskursy majace wplyw na zaistnienie elitarnych
instytucji w szkolnictwie wyzszym. Pierwszy dyskurs odzwierciedla zapotrze-
bowania na elitarno$¢ wsrod studentow i innych interesariuszy szkolnictwa
wyzszego, drugi zas jest kontynuacja tradycyjnego dyskursu o roli szkolnictwa
w rozwoju gospodarczym panstwa narodowego. Oba te dyskursy sa omowione
ponizej, przy czym drugi z nich zilustrowany jest szczegdélowo planowanymi
1 wprowadzanymi zmianami w systemach szkolnictwa wyzszego poszczeg6élnych
krajow nordyckich.

Zapotrzebowanie na elitarno$¢ wiréd studentow

Jakkolwiek spoteczenstwo dobrobytu w formule dominujacej w krajach
nordyckich jest caly czas oparte na tradycji wspolnotowos$ci i pomocniczosci, to
jednoczesnie ulega ono zmianie pod wptywem takich procesow jak globalizacja
i narastajaca wielokulturowo$¢ jego cztonkoéw. W ramach panstwa dobrobytu
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szkolnictwo wyzsze bylo instytucja, ktora petnita zasadnicza rol¢ w gwaran-
towaniu rozwoju spolecznego i gospodarczego opartego o ideaty egalitaryzmu
wspoélnotowego. Instytucje szkolnictwa wyzszego byly m.in. narzedziami
realizacji misji wyrownywania szans awansu i rozwoju wszystkich obywateli
w ramach panstwa dobrobytu rozumianego jako wspdlne dobro narodowe. Uni-
wersytet petnit rolg ustugowa wobec panstwa i byt narzedziem realizacji celow
strategicznych, takich jak m.in. promowanie i wprowadzanie w zycie zasad
egalitaryzmu spotecznego, co w matych spoteczenstwach nordyckich dawato
doskonate rezultaty.

Edukacja w erze nowoczesnosci, w ktorej budowano panstwa dobrobytu,
zaktadata przygotowanie dobrych obywateli i dobrych pracownikoéw funkcjonu-
jacych przede wszystkim we wspolnocie narodowej i przyczyniajacych sig do jej
rozwoju gospodarczego. Rozwoj panstwa dobrobytu sam w sobie powodowal, ze
rosto zapotrzebowanie na wielu, dobrze wyksztatconych pracownikéw. Dla wielu
zaje¢ w rozrastajacym sig sektorze publicznym, szczegdlnie w stuzbie zdrowia,
opiece spolecznej i szkolnictwie, posiadanie formalnego wyksztatcenia stato si¢
koniecznoscia juz przy przyjmowaniu do pracy. Umasowienie ksztalcenia byto
rozwiazaniem dla rosnacego popytu na dobrze wyksztatconych pracownikow.
W epoce postindustrialnej pod wpltywem m.in. globalizacji i naturalnego r6zni-
cowania si¢ jednostkowych doswiadczen poszczegdlnych obywateli, zaczyna si¢
coraz bardziej uwzglednia¢ indywidualizm i r6znorodno$¢ jako bardziej typowe
cechy charakterystyczne dla tych spoteczenstw.

W epoce postindustrialnej wraz ze wzrostem zamoznosci indywidualnej
i zbiorowej narasta tendencja do korzystania z mozliwosci dokonywania in-
dywidualnego wyboru. Przy dokonujacej si¢ transformacji panstwa dobrobytu
w spoteczenstwo dobrobytu obywatel wyzwala si¢ po czgsci z okowodw admini-
stracyjnej machiny panstwa ale jednoczes$nie uswiadamia sobie pojawienie si¢
nowych obowiazkow. Wiaze si¢ to m.in. z faktem, ze wartosci i cele ksztatcenia
w spoteczenstwie postindustrialnym ulegaja zasadniczej zmianie i1 caty proces
ksztatcenia staje si¢ rowniez przedmiotem indywidualnych wyborow. Jak pisat
zmarly kilka lat temu amerykanski profesor Harland G. Bloland [2005: 131],
ktory w ciagu swego zycia obserwowal i analizowat narastanie tendencji pono-
woczesnych w definiowaniu celow edukacji, na progu nowego tysiaclecia studen-
tom uswiadamia si¢ koniecznos$¢ przygotowywania si¢ do kariery naznaczonej
kilkakrotna zmiana miejsca pracy i by¢ moze zawodu. Student ponowoczesny
musi zdawacé sobie sprawg z koniecznosci ciagltego uczenia si¢ i, wobec czgstej
zmiany pracy i wiazaca si¢ z tym mozliwoscia utraty przywilejow socjalnych,
musi by¢ przygotowany na samodzielne zadbanie o swe zabezpieczenie zdro-
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wotne i emerytalne. Taka $wiadomos$¢ niewatpliwie rodzi zmiang tozsamosci
jednostek, ktore wobec wbudowanej w $wiat postindustrialny niepewnosci,
swych indywidualnych wyboréw edukacyjnych i ksztatceniowych dokonywac
beda raczej w imig dobra prywatnego niz dobra wspolnego.

Tendencje te wzmacnia niewatpliwie zasadnicza zmiana akcentow i celow
ksztatcenia pod wptywem sygnatow ptynacych z rynku pracy. Na rynku tym sta-
tystycznie ujmowana zatrudnialno$¢ absolwentéw coraz czgsciej sktania osobe
konczaca szkote wyzsza do wykazywania, ze jest lepsza od innych, z bogatszym
portfolio i z bardziej indywidualnie posktadanym, wyjatkowym doswiadcze-
niem edukacyjnym. Od takiego myslenia, wymuszonego po czesci przez rynek
pracodawcow, jest tylko krok do szerszego zaakceptowania i uznania elitarnego
doswiadczenia edukacyjnego jako drogi do zdobycia przewagi konkurencyjnej
nad innymi uczestnikami procesu edukacyjnego. Takie zas podejscie predzej czy
pbzniej spowoduje pojawienie si¢ zapotrzebowania na ,,elitarne” instytucje szkolni-
ctwa wyzszego, ktore wpasuja si¢ ze swa oferta w rynek i beda dawaty nadziej¢ na
uzyskanie wyjatkowego i najlepszego z mozliwych wyksztatcenia formalnego.

Im bardziej mamy do czynienia z umasowieniem edukacji na poziomie
wyzszym i tym samym powszednieniem dawnego statusu wyzszego wyksztal-
cenia, tym bardziej rodzi¢ si¢ bedzie potrzeba stworzenia instytucji i systemow
ksztatcenia, ktore swa deklarowana elitarno$cia zrekompensuja utrate dawnego
prestizu wsrod konczacych szkoly wyzsze absolwentow. Na ten status kiedy$
sktadato sig tak wyksztatcenie formalne, jak tez ogtada kulturowa, tzw. Bildung,
co czynito z absolwenta studidow wyzszych prawie automatycznie cztonka elity
w danym spoteczenstwie. W krajach nordyckich element kulturotworczy studiow
wyzszych stracit mocno na znaczeniu w latach 80. [Sejersted 1989: 356-58].
Dla spoteczenstwa, ktore swoj rozwoj coraz mocniej zaczgto opiera¢ na wiedzy,
posiadanie doskonaltej wiedzy formalnej i wyjatkowych kwalifikacji zawodowych
zaczeto mie¢ duzo wigksze znaczenie i to one stawaty si¢ duzo bardziej uznanym
miernikiem przewagi konkurencyjnej i wyznacznikiem pewnej elitarnosci. Ana-
lizujac te sytuacj¢ z punktu widzenia filozofii edukacji mozna doj$¢ do wniosku,
ze owa elitarnos¢ jest wreez funkcja rozprzestrzeniajacego si¢ pragmatyzmu,
ktadacego nacisk na jedno$¢ wiedzy i dziatania. Paradoksalnie wigc, w wymiarze
indywidualnych aspiracji mtodych ludzi konczacych studia wyzsze, dazenie do
zdobycia jak najbardziej zaawansowanej wiedzy formalnej i tym samym otoczenia
nimbem elitarnosci indywidualnej $ciezki edukacyjnej staje si¢ niezamierzonym
efektem umasowienia szkolnictwa wyzszego i spowszednienia statusu spotecz-
nego, ktory dawniej dzigki skonczeniu studiow wyzszych uzyskiwano.
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Odpowiadajac na takie zapotrzebowanie na elitarne ksztatcenie wsrod
studentéw poszczegolne kraje przyktadaja coraz wigksza wage do stworzenia
rozwiazan systemowych, ktore studentom, jako liczacym sig interesariuszom
i klientom systemu szkolnictwa wyzszego, beda w stanie zapewni¢ pozadana,
najwyzsza jako$¢ oferty edukacyjnej. Nie jest to zjawisko nowe, jednak w ostat-
nich latach daje si¢ zauwazy¢ jego coraz wigksze docenianie 1 doktadanie staran
aby dokona¢ adekwatnych zmian strukturalnych. Typowym rozwiazaniem jest
powolywanie r6znego rodzaju centrow doskonatosci nauczania i ksztatcenia, co
czgsto odbywa si¢ poprzez wyltonienie w konkursie ogolnokrajowym osrodkoéw
spetniajacych okreslone kryteria.

W Norwegii postuluje si¢ powstanie w najblizszej przysztosci Centréw Do-
skonatosci Nauczania (Sentre for fremragende undervisning), i Centrow Dosko-
natos$ci Ksztatcenia Zawodowego (Sentre for fremragende profesjonsutdanning).
Maja one zastapi¢ przydzielana juz od 2001 roku przez NOKUT nagrodg za
jako$¢ ksztatcenia (Utdanningskvalitetspris) [NOU 2008: 149 i 151-53]. Obec-
nie za pierwsze trzy miejsca w rankingu przyznaje si¢ nagrodg na taczna sume
1 miliona koron [NOU 2008: 151]. W Szwecji od 2007 roku funkcjonuje system
przyznawania przez narodowa agencj¢ Hogskoleverket kilku wyrézniajacym
si¢ podstawowym jednostkom uniwersytetow certyfikatu ,,doskonatego $rodo-
wiska ksztatcenia” (framstaende utbildningsmiljé). Planowana obecnie reforma
tego systemu ma oprocz oryginalno$ci metodycznej uwzglednia¢ w wigkszym
stopniu rowniez efekty ksztatcenia [Hogskoleverket 2009]. W Finlandii agencja
FINHEEC bedaca organem ewaluacji finskiego szkolnictwa wyzszego przydziela
status Centrow Doskonatosci Nauczania i Badan (Koulutuksen ja Tutkimuksen
Laatuyksikaét), Centrow Doskonato$ci Ksztatcenia Uniwersyteckiego (Yliopisto-
koulutuksen Laatuyksikot), Centrow Doskonato$ci Ksztatcenia Politechnicznego
(Ammattikorkeakoulujen Koulutuksen Laatuyksikot), Centrow Doskonatosci
w Rozwoju Regionalnym (Alueellisen Kehittdmisen Laatuyksikér) 1 Centrow
Doskonatosci w Ksztatceniu Dorostych (dikuiskoulutuksen Laatuyksikét). Uzy-
skane przez poszczegolne jednostki wyrdznienia przekladaja si¢ na dodatkowe
finansowanie dziatalno$ci przez ministerstwo edukacji [Hiltunen 2009].

Elitarne uniwersytety a rozwéj gospodarczy kraju

Jedna z cech, do ktérych przywiazuje si¢ wage analizujac spoteczenstwo
postindustrialne, jest jego znaczne lub catkowite uniezaleznienie si¢ od sfery
produkcji, rozumianej jako produkcji przemystowej. Juz najwczesniejsze analizy
etapu postindustrialnego w rozwoju spoleczenstw koncentrowaly si¢ na zagad-
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nieniu ,,alienacji”, a nie na niewltasciwym wykorzystaniu §rodkdéw produkc;ji [por.
Touraine 1974]. Jesli zas, przynajmniej w ujgciu teoretycznym, problem produkcji
w spoteczenstwie postindustrialnym zostal rozwiazany, to potencjalnie gtdwnym
punktem zapalnym w zyciu spolecznym jest struktura wtadzy i jej wykorzystanie
a nie kwestie gospodarcze wynikajace z posiadania srodkoéw produkcji.

Perspektywa spoteczenstwa postindustrialnego potozyta wigc poniekad kres
inspirowanemu marksizmem patrzeniu na rozwoj spoteczny jako wynik walki
klas. W spoleczenstwie postindustrialnym gldownym polem konfrontacji jawi si¢
potencjalny konflikt pomigdzy technokratami posiadajacymi wiadzg i tymi, ktorzy
tej wladzy podlegaja [Peters 1992: 130]. Ma to zasadnicze implikacje dla sfery
produkcji, w ktorej zmianie ulegty i §rodki produkcji i rodzaj wytwarzanych dobr
i ustug. Kluczowym czynnikiem produkcji w spoteczenstwie postindustrialnym
jest wiedza, za$ coraz bardziej typowa cecha produktow i ustug jest intensyw-
niejsze oparcie ich wytworzenia o wiedzg wykorzystana do powstania nowych
technologii lub innowacji w procesach wytworczych. Instytucje badawcze
1 instytucje szkolnictwa wyzszego staja si¢ jednymi z wazniejszych organizacji
stanowiacymi rezerwuar tej wiedzy wyrazanej ilo$cia nowych technologiach
1 poziomem innowacyjnosci, i tym samym moga tworzy¢ przewage konkuren-
cyjna panstw 1 spoteczenstw w ktorych funkcjonuja.

Rezultatem tego szczegdlnego docenienia potencjalnej roli instytucji ba-
dawczych i szkolnictwa wyzszego w kreowaniu wiedzy jako najwazniejszego
produktu ery postindustrialnej jest jeszcze wyrazniejsze podkreslanie nieroze-
rwalnosci ksztatcenia i badan z potrzebami gospodarki. Owocuje to w wigkszosci
krajow OECD pojawieniem si¢ migdzyinstytutowej i migdzynarodowej rywa-
lizacji na polu wytawiania najwigkszych talentow wsrdd studentéw i badaczy.
W tym celu nastgpuje koncentracja srodkow administracyjnych i finansowych
w wigkszych i bardziej wydajnych osrodkach ksztalceniowych i naukowo-badaw-
czych, co wspomagane jest albo centralnie przez rzady poszczegdlnych panstw
albo w ramach juz dziatajacych instytucji. Realizujac ten cel wiele krajow idzie
w kierunku tworzenia tzw. uniwersytetow elitarnych, wsrod ktorych prym wioda
instytucje amerykanskie i brytyjskie, a w $lady ktorych ida réwniez w ostatnich
latach Niemcy (Exzellenzinitiative) 1 Francja (Paris School of Economics), czy tez
Polska z propozycjami szczegdlnego wyrdznienia uniwersytetow flagowych.

Dokonujacy si¢ zwrot na elitarno$¢ powoduje czgsto niejasnos¢ konceptualna
1 mieszanie poj¢¢ uzywanych do opisu jakosciowej wyjatkowosci czy tez poza-
danej doskonalosci instytucji szkolnictwa wyzszego zwanych elitarnymi. Peter
Maassen, profesor na Uniwersytecie w Oslo i jeden z ekspertow sporzadzajacych
raport na temat norweskiego szkolnictwa wyzszego w 2008 roku sugeruje, aby
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termin ,,uniwersytet elitarny” uzywac tylko w odniesieniu do instytucji koncen-
trujacych si¢ przede wszystkim na badaniach a nie na nauczaniu. Dodatkowym
argumentem za ostroznym postugiwaniem si¢ przymiotnikiem ,,elitarny” w mo-
wieniu o uniwersytetach jest fakt, ze wywoluje on asocjacje z ekskluzywnoscia
i wyltaczna dostepnos$cia dla uprzywilejowanych grup spotecznych. Tymczasem
pragmatyczny cel nazywania po nowemu instytucji wyrdzniajacych sig jakoscia
i potencjatem badawczym i edukacyjnym jest taki, ze nie maja one ,,by¢ dla elit”
lecz ,,tworzyc¢ elite” 1 to przede wszystkim w wymiarze badan naukowych. Dlatego
tez terminem bardziej oddajacym istot¢ zjawiska jest toppuniversitet, co mozna
thumaczy¢ jako uniwersytet z gornej potki [NOU 2008: 133—-34].

Zastrzezenia Maassena do elitarnosci jako terminu sa zrozumiale, jako ze
asocjacje z ekskluzywnoscia niezbyt trafnie wpasowuja si¢ w ideaty rozwoju
spotecznego krajow nordyckich. Jest to umotywowane faktem, ze zbudowane
w duzej mierze na socjaldemokratycznym etosie egalitaryzmu spotecznego in-
stytucje szkolnictwa wyzszego stanowity kregostup ideowy i1 bardzo efektywne
narzgdzie dotychczasowego rozwoju spotecznego. Instytucja szkoty wyzszej
stata si¢ wrecz jedna z podstawowych instytucji panstwa dobrobytu a umaso-
wienie szkolnictwa wyzszego ostatecznie potozyto kres mys$leniu o instytucjach
szkolnictwa wyzszego jako czyms elitarnym czy wrecz ekskluzywnym. Parafra-
zujac na potrzeby kontekstu lokalnego spostrzezenia Michela Foucault [1971]
sprzed prawie czterdziestu lat mozna powiedzie¢, ze uniwersytety jako zinsty-
tucjonalizowane jednostki aparatu panstwa zapewnity bezproblemowy przebieg
reprodukcji spoteczenstw nordyckich. Dlatego tez pomimo szukania inspiracji
w dominujacych obecnie trendach promujacych elitarno$é, caty czas wsrdd po-
czynan reformujacych instytucje badawcze i szkolnictwo wyzsze dostrzec mozna
pobrzmiewajace jeszcze do$¢ wyraznie echo ideatow egalitaryzmu spolecznego.
Z tego tez wzgledu na europejskim tle porownawczym kraje nordyckie wydaja si¢
balansowa¢ pomigdzy wspomniana powyzej tendencja do wspierania instytucji
elitarnych a wiernoscia dawnym ideatom uniwersyteckim.

Prébujac ogarnaé analiza pordwnawcza caly obszar Europy potnocnej nalezy
stwierdzi¢, ze w poszczegdlnych krajach nordyckich balansowanie pomigdzy
elitarnos$cia a egalitaryzmem w reformowaniu instytucji badawczych i szkol-
nictwa wyzszego jest realizowane w sposob bardzo zréznicowany. O ile na
przyktad w Norwegii nie do pomyslenia wydaje si¢ by¢ oficjalne zadeklarowanie
elitarno$ci wybranych uczelni i instytutow a Szwecja rowniez nad elitarnos¢
przedktada ideg rownosci wszystkich instytucji szkolnictwa wyzszego, to Dania
zdecydowata si¢ na wyznaczenie trzech ,,superuniwersytetow” a Finlandia pra-
cuje nad stworzeniem uniwersytetu elitarnego w Helsinkach. We wspomnianych
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wczesniej Norwegii 1 Szwecji, w ktorych ideal egalitaryzmu jak dotad jeszcze
zdaje si¢ dominowa¢ nad kursem na elitarno$¢ instytucjonalna, mamy jednak do
czynienia z koncentrowaniem $srodkow finansowych np. w badawczych centrach
doskonatosci (Sentre for fremragende forskning), w ktorych upatruje si¢ szansy
na generowanie badan na najwyzszym $wiatowym poziomie w kilku wybranych
dziedzinach. W kontekscie promowania instytucjonalnej elitarno$ci rozumiane;j
jako podnoszenia jako$ci w ramach istniejacych uczelni, w Norwegii, Finlandii
1 Szwecji pamigtac koniecznie trzeba o wspomnianych juz centrach doskonatosci
nauczania i ksztalcenia przyznawanego wyrozniajacym si¢ srodowiskom, co ma
gwarantowa¢ nalezny status nauczaniu na najwyzszym poziomie. Oznacza to
obranie kierunku na promowanie elitarno$ci w mniejszych jednostkach i zespotach
badawczych, w ktorych uzyskanie i utrzymanie wysokiego poziomu i jako$ci
badan jest tatwiejsze niz w catych, duzych i czgsto jakosciowo zréznicowanych
instytucjach uniwersyteckich.

Pomimo niezbyt czgstego wykorzystywania nomenklatury elitarnosci przy
okazji przeprowadzania reform instytucjonalnych w szkolnictwie wyzszym,
mozna na chwilg obecna zaobserwowac pewne zmiany strukturalne §wiadczace
o0 jego rosnacej akceptacji. Niektorzy badacze szkolnictwa wyzszego w krajach
nordyckich méwia wrecz o dokonanym zwrocie na elitarnos¢ (elitist turn), co
juz owocuje bardziej otwartym zaznaczaniem swej wyjatkowosci i domniemane;j
elitarnosci w przypadku takich uczelni jak np. Uniwersytet w Oslo czy Wyzsza
Szkota Handlowa w Bergen [Vabe 2009]. Doprowadzaja one do stratyfikacji,
ktora cho¢ oficjalnie niezamierzona, powoduje wykorzystanie haset wyjatkowosci
i elitarno$ci w celu otrzymania srodkéw badawczych w ramach organizowanych
konkursdéw oraz przyciagnigcie najlepszych badaczy i studentow. W systemach
nordyckiego szkolnictwa wyzszego zwrot na elitarno$¢ staje si¢ faktem spotecz-
nym cho¢ zréznicowana motywacja poszczegolnych aktoréw instytucjonalnych
dokonujacych tego zwrotu powoduje, ze poszczegdlne kraje wybieraja rozne
drogi zmierzajace do tego celu.

Dania — reformy strukturalne i zwigkszona autonomia

Obecnie wsrod krajow nordyckich to niewatpliwie Dania przeprowadza zakro-
jone na najszersza skalg zmiany strukturalne w szkolnictwie wyzszym i sektorze
badan naukowych, ktére mozna odczytywac jako promowanie elitarno$ci insty-
tucjonalnej. W szczegdlnosci objawia si¢ to przeprowadzeniem licznych fuzji
pomigdzy uniwersytetami i dotychczas niezaleznymi instytutami badawczymi.
Oficjalna argumentacja za koniecznoscia przeprowadzenia tych zmian jest taka,
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ze tylko one gwarantuja, ze instytucje szkolnictwa wyzszego beda w stanie ofe-
rowac nauczanie i prowadzi¢ badania na wysokim poziomie mi¢gdzynarodowym.
Srodowiska naukowe maja staé sie silniejsze i bardziej konkurencyjne w celu
sprostania wyzwaniom postepujacej globalizacji.

Podstawa do taczenia jednostek i srodowisk naukowych, co ma stanowié¢ o
elitarnosci dunskiego szkolnictwa wyzszego w przysztosci, jest tzw. strategia
globalizacji wypracowana przez rade do spraw globalizacji (Globaliseringsrdd)
i zaakceptowana przez rzad dunski w marcu 2006 roku. W ramach strategii
sformutowano do$¢ szczegdlowe wytyczne majace na celu realizacje inicjatyw
dotyczacych szkot wyzszych [Regeringen 2006: 62—72]. Rozdzial siodmy strategii
zatytutowano ,,Uniwersytety klasy Swiatowej” i zawiera on dziewie¢ roznych
punktow, ktore maja zagwarantowac, ze ,,dunskie uniwersytety beda mogty si¢
mierzy¢ z najlepszymi uniwersytetami na §wiecie” oraz, ze ,,uniwersytety beda
prowadzily badania na poziomie §wiatowym i uzyskaja pozycj¢ wsrod najlep-
szych na $wiecie w wykorzystaniu wynikow badawczych dla nowych technologii,
procesow, towardow i ustug” [Regeringen 2006: 62].

Fuzje uniwersytetow i sektorowych instytutow badawczych oparto o for-
mutle ,,przymuszonego wolnego wyboru”, czego rzad dunski dokonat poprzez
zagwarantowanie sobie odpowiednich klauzul w kontraktach rozwojowych
(udviklingskontrakter) zawieranych przez Ministerstwo Nauki, Technologii
i Rozwoju z poszczegdlnymi uczelniami. Zwigzane z realizacjg tych kontrak-
tow umowy o finansowaniu pozadanych przez rzad dziatan staty si¢ najbardziej
efektywnym narzgdziem przeprowadzenia zmian strukturalnych. Rezultatem tej
polityki stalo si¢ stworzenie od 1 stycznia 2007 roku na bazie 12 uniwersytetow
i 13 sektorowych instytutoéw badawczych jedenastu nowych instytucji. Do tego
doda¢ nalezy, ze wigkszo$¢ (97%) srodkdéw finansowych przypada na siedem
uniwersytetow, zas ok. 75% wszystkich §rodkéw oddawana jest trzem ,,superu-
niwersytetom”, tj. Uniwersytetowi w Kopenhadze, Uniwersytetowi w Aarhus
i Dunskiemu Uniwersytetowi Technicznemu. Do nich tez dotaczono w ramach
dokonywanych fuzji dziesig¢ innych instytucji, w wigkszo$ci instytutow badaw-
czych [Kunnskapsdepartementet 2009: 228].

Z dniem 1 sierpnia 2007 roku dotychczasowe kolegia ksztalcenia nauczy-
cieli, kolegia pielggniarskie i inne szkoty o profilu zawodowym ksztalcace do
poziomu licencjata potaczono w osiem wigkszych jednostek pod nazwa wyzszych
szkot zawodowych (professionshajskoler). Od 1 stycznia 2008 potaczyly si¢ one
dodatkowo z regionalnymi centrami ksztatcenia na poziomie uniwersyteckim,
tzw. CVU (Centre for Videregdende Uddannelser), co miato na celu stworzenie
jako$ciowo lepszych i silniejszych osrodkdéw ksztatcenia na wyzszym poziomie
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zawodowym [Bekendtgorelse af lov om professionshajskoler for videregdende
uddannelser 2009]. W odrdznieniu od uniwersytetow, ktore nadzorowane sa
przez Ministerstwo Nauki, Technologii i Rozwoju, wyzsze szkoty zawodowe
podlegaja Ministerstwu Edukacji i nie sa, tak jak uniwersytety, samodzielnymi
podmiotami prawnymi.

Podzial zadan pomigdzy uniwersytetami i wyzszymi szkotami zawodowymi
jest wyrazny i to uniwersytetom przypada wypetianie misji zapewnienia elitarno-
sci dunskiego szkolnictwa wyzszego poprzez prowadzenie badan na Swiatowym
poziomie. To do nich odnosza si¢ gtowne elementy rzadowej strategii globalizacji,
wsrod ktorych do misji budowania elitarnosci szczegolnie pasujg stwierdzenia, ze
»elitarne programy ksztatcenia musza stanowi¢ wyzwanie dla najzdolniejszych
studentow” oraz, ze ,,uniwersytety musza mie¢ wigcej swobody w przyciaganiu
najbardziej zdolnych badaczy” [Regeringen 2006: 63]. Szczegdlnie ta ostatnia
kwestia wyrdznia rozwiazania dunskie od pozostalych krajow nordyckich bo
jednoczesnie oznacza do$¢ duze poszerzenie autonomii uniwersytetow co do
pozyskiwania nowych pracownikéw naukowych oraz pozostawienie w ich rekach
srodkow finansowych, ktore moga zosta¢ zagwarantowane w ramach zawieranych
z ministerstwem kontraktach rozwojowych albo poprzez wykorzystanie na ten
cel wlasnych srodkow kapitatowych.

Nalezy przypomnie¢, ze zgodnie z ustawa z 2003 roku uniwersytety dunskie
nie sg instytucjami budzetowymi lecz samodzielnymi jednostkami prawa handlo-
wego, mogacymi wykorzystywaé swoj stan posiadania do realizacji zamierzone;j
misji. Jest to mozliwe dzigki obowiazkowemu wprowadzeniu instytucji rady
nadzorczej sktadajacej si¢ w wigkszosci z zewngtrznych cztonkow, jako glownego
organu zarzadzajacym uczelnia i wtadnego negocjowac oraz zawiera¢ kontrakty
ze wszystkimi interesariuszami szkolnictwa wyzszego.

Finlandia — zmiany strukturalne i podwyzszanie nakladéw na badania

W Finlandii funkcjonuje binarny system szkolnictwa wyzszego, sktadajacy sie
z wyraznie oddzielonych od siebie systemowo i instytucjonalnie 20 uniwersyte-
tow 1 bardziej zawodowo zorientowanych 29 politechnik. Obecnie obowiazujacy
rzadowy plan rozwoju edukacji i badan naukowych na lata 2007-2012 nie prze-
widuje zmian strukturze szkolnictwa wyzszego, co 0znacza, ze oprocz nauczania
uniwersytety w dalszym ciagu beda bardziej zorientowane na badania naukowe
za$ politechniki na praktyczne zastosowanie przyswajanej wiedzy [Finnish Mini-
stry of Education 2008]. Jednak oba dzialy szkolnictwa wyzszego coraz bardziej
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zmuszone zostaja do podnoszenia swej konkurencyjnosci w celu efektywnego
zabiegania o $rodki finansowe przydzielane w otwartych konkursach.

We wspomnianym powyzej programie rzadowym rozwoju edukacji do 2012
roku na prozno by szuka¢ wielu §ladow zwrotu ku elitarnosci instytucjonalne;.
Jedyna wzmianka, ktora wskazuje na zamiar wykorzystania uniwersytetow
i politechnik do podkres$lenia pozycji Finlandii na $wiecie w okreslonej dziedzinie
to przyktadanie wigkszej wagi do nauczania i badan naukowych w dziedzinie
technologii. Wyraznie zasygnalizowane jest danie wigkszej swobody finansowe;j
politechnikom w celu bardziej zindywidualizowanego systemu zatrudniania
i podnoszenia kapitatu ludzkiego w naukach inzynieryjnych [Finnish Ministry
of Education 2008: 57].

Pomimo tak niezbyt wyraznie zarysowanych priorytetdéw w oficjalnych
dokumentach, w ostatnich latach pojawity si¢ inicjatywy wspolpracy i fuzji
pomigdzy niektérymi mniejszymi jednostkami badawczymi, uniwersytetami
regionalnymi i politechnikami oraz mniejszymi uniwersytetami szczegolnie
w regionie Helsinek. W tym ostatnim przypadku najbardziej spektakularny
i aspirujacy do elitarnosci jest projekt tzw. The Innovation University na bazie
fuzji Uniwersytetu Sztuki i Wzornictwa, Helsinskiego Uniwersytetu Technologii
i Helsinskiej Szkoty Ekonomicznej. Pierwszym krokiem w tym kierunku byto
powotanie w latach 2005-2007 Helsinki School of Creative Entrepreneurship,
co stanowito pionierska probg powiazania w wigkszym stopniu uczelni tech-
nicznych regionu metropolitalnego z przedsigbiorcami i innymi zewngtrznych
interesariuszy. W efekcie od 1 stycznia 2010 roku powotany zostaje do zycia
Uniwersytet Aalto (4altoyliopisto), ktory po otrzymaniu dotacji rzadowej 500
milionow Euro jako kapitatu zalozycielskiego, funkcjonowat bedzie jako fun-
dacja z tacznym kapitatem zatozycielskim 700 milionow Euro [4alto University
Presentation 2009].

Laczeniu sig uczelni 1 instytutow badawczych w Finlandii w nowe struktury
instytucjonalne w imi¢ stworzenia wyjatkowych i elitarnych nowych jednostek
sprzyja przeprowadzana wtasnie reforma administracyjna, ktora czyni uniwer-
sytety duzo bardziej samodzielnymi w podejmowaniu decyzji strategicznych.
Nowa ustawa o uniwersytetach zostata przyjeta 16 czerwca 2009 roku i przede
wszystkim ktadzie ona kres tradycji funkcjonowania uniwersytetu jako narze-
dzia administracji panstwowej [Finnish Ministry of Education 2009]. Reforma
czyni z uniwersytetow niezalezne podmioty prawne i od ich wlasnej decyzji
ma zaleze¢, czy beda dziataty jako korporacje prawa publicznego czy fundacje
prawa prywatnego. Usamodzielnione uniwersytety maja prawo wyznaczania
strategicznych kierunkow badan, taczy¢ si¢ z innymi instytucjami, szerzej pozy-
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skiwa¢ $rodki na realizacj¢ badan i odpowiednie dysponowa¢ srodkami zgodnie
z przyjeta strategia.

Cho¢ w Finlandii jeszcze do niedawna byto politycznie niepoprawnym
nazywanie jakiejkolwiek uczelni elitarng, utworzenie Uniwersytetu Aalto jako
Luniwersytetu z pierwszej ligii” [Puttonen 2007], przy silnym wsparciu kapita-
towym ze strony panstwa sygnalizuje niewatpliwie dokonywanie si¢ w Finlandii
zwrotu na elitarno$¢. Najwigkszy i najbardziej powazany w Finlandii Uniwersytet
w Helsinkach nie uczestniczy we wspoélpracy i ze strony tej instytucji padaja za-
strzezenia, ze powotanie Uniwersytetu Aalto spowoduje niekorzystne dla nikogo
konkurowanie o ograniczone $rodki przeznaczane przez rzad na badania naukowe.
Pretensje Uniwersytetu Helsinskiego musza by¢ brane pod uwage bo w Finlandii
stoi on niejako poza konkurencja i dominuje statystyki badawcze w wigkszosci
dyscyplin. W roku 2008 jako jedyny uniwersytet z Finlandii zostat sklasyfikowany
na 68 miejscu Akademickiego Rankingu Uniwersytetow organizowanego przez
Uniwersytet Jiao Tong w Szanghaju (awans z 73 miejsca w 2007), co dawalo
mu jednocze$nie w 2008 roku 19 miejsce w Europie (awans z 22 w 2007) [Top
100 European Universities 2009].

By¢ moze jednak obawy ptynace z dotychczas najbardziej liczacego sig uni-
wersytetu o to jak administrowaé ograniczonymi srodkami na badania nie okaza
si¢ do konca uzasadnione. W programie rzadu sprawujacego juz druga kadencje
Matti Vanhanena z 2007 roku przeczyta¢ mozna o planach znacznego wzrostu
wszystkich naktadéw na badania naukowe i rozwoj do poziomu 4% PKB w sek-
torze publicznym i prywatnym. Deklaracja obejmowata rowniez podwyzszenie
dotacji na badania dla uniwersytetow i rezygnacj¢ z opodatkowywania grantow
[Finnish Government 2007]. Wyraznie zaznaczono tez intencj¢ finansowania
rozwoju doskonato$ci w dziedzinach, w ktorych Finlandia wyrobita juz sobie
bardzo dobra pozycje. Strategia promuje tez podwyzszanie jako$ci finskich prac
badawczych i stymuluje wigksze zaangazowaniem kapitatu prywatnego.

Islandia — dominujacy status jednego uniwersytetu

Zdecydowana dominacja Uniwersytetu Islandii w systemie szkolnictwa wyz-
szego tego kraju powoduje, ze bez jego udziatu albo udziatu naukowcow z tego
uniwersytetu trudno wyobrazi¢ sobie jakakolwiek polityka naukowa i badawcza
Islandii. Rowniez tutaj mozna dopatrywac si¢ dokonujacego si¢ zwrotu na elitar-
no$¢ instytucjonalna, co manifestuje si¢ koncentrowaniem zaplecza badawczego
1zmianami instytucjonalnymi polegajacymi na faczeniu si¢ mniejszych jednostek
z Uniwersytetem Islandii w imig podnoszenia potencjatu naukowo-badawczego.



164 KAZIMIERZ MUSIAL

Przyktadem tego moze by¢ przeprowadzone klika lat temu wcielenie Islandzkiego
Uniwersytetu Pedagogicznego do struktury Uniwersytetu Islandii jako Wydzia-
hu Pedagogicznego. Fuzja ta umotywowana bylta przede wszystkim zamiarem
podniesienia badawczego potencjatu studidow edukacyjnych i zmotywowaniem
pracownikow dydaktycznych nowego wydziatu do szybkiego zdobywania ko-
lejnych szczebli kariery naukowej [Jonasson 2009].

Uniwersytet Islandii zdajac sobie sprawe ze swej unikatowej pozycji w sy-
stemie islandzkiego szkolnictwa wyzszego aktywnie buduje swoja marke na
arenie migdzynarodowej. Korzystajac z utrzymujacej si¢ do niedawna bardzo
dobrej koniunktury gospodarczej, co skutkowato zawarciem dogodnych dla uni-
wersytetu kontraktow edukacyjnych i badawczych, rozpoczgto wiele inwestycji
infrastrukturalnych i przeprowadzono wewngtrzne zmiany strukturalne. Maja
one na celu zrealizowanie deklarowanego dlugoterminowego celu znalezienia si¢
wsrod stu najlepszych uniwersytetow na swiecie w migdzynarodowych rankin-
gach. Stosowanie uznanych na arenie mi¢dzynarodowej standardéw zapewniania
jako$ci ma zagwarantowac, ze stopnie i tytuty naukowe tego uniwersytetu beda
rozpoznawalne na §wiecie jako gwarancja jakosci uzyskujacych ich studentow
[University of Iceland 2008: 7].

Norwegia — powolna stratyfikacja uczelni i utajony dyskurs elitarnosci

Wedtug raportu specjalnej komisji zajmujacej si¢ nowa struktura szkolni-
ctwa wyzszego w Norwegii [NOU 2008], kraj ten na chwilg obecna idzie pod
prad obecnie dominujacym w Europie trendom koncentracji i taczenia instytucji
szkolnictwa wyzszego. Propozycje komisji sugerujace rozne scenariusze prowa-
dzace do wigkszej koncentracji sSrodkow i fuzji instytucjonalnych spotykaja si¢ ze
sporym oporem ze strony srodowiska akademickiego [Vabg, Aamodt 2008: 68].
Wedtug komisji, w Norwegii nie ma obecnie zadnych instytucji, ktore mozna by
nazwaé uniwersytetami elitarnymi w znaczeniu instytucji Swiatowej pierwszej
ligii jesli chodzi o badania naukowe. Jest to niejako konsekwencja tradycyjne-
go norweskiego modelu rozwoju uniwersytetow w tradycji humboldtowskiej,
preferujacego szerokie raczej niz wyspecjalizowane ksztalcenie, z wiecloma
dyscyplinami i zbalansowanym taczeniem badan i nauczania.

To co w Norwegii daje podstawe do zaobserwowania chgci systemowego
promowania wysokiej klasy badan naukowych, to funkcjonujacy od 2001 roku
mechanizm ustanawiajacy Badawcze Centra Doskonalosci (Sentre for fremra-
gende forskning). Jego finansowanie oparte zostalo na funduszu zarzadzanym
przez Norweska Rade Nauki i ma na celu szczegélne wsparcie dla najlepszych
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norweskich badaczy, rowniez z zamiarem uczynienia ich prac bardziej widocz-
nymi na arenie migdzynarodowej. Mechanizm ma stymulowaé powstawanie
srodowisk badawczych, ktorych celem sa wieloletnie badania podstawowe na
wysokim poziomie migdzynarodowym. Oczekuje sig, ze dzigki nim pozyska si¢
dla norweskiej nauki badaczy z zagranicy oraz ze wyksztalceni zostana rowniez
rodzimi naukowcy w danej dziedzinie. Po pierwszej rundzie wnioskow ustano-
wiono w 2002 roku 13 badawczych centrow doskonatosci, z szerokim spektrum
dyscyplinarnym i instytucjonalnym. Perspektywa czasowa wspierania centrum
wynosi dziesi¢¢ lat z ewaluacja dziatalnosci po pigciu latach. Centra otrzymuja
6 do 20 milioné6w koron rocznej dotacji, przy czym instytucje je goszczace po-
nosza rowniez koszty wlasne zwiazane z oddaniem do dyspozycji pomieszczen.
W roku 2006 zaakceptowano osiem nowych centréw przydzielajac im w sumie
800 milionéw koron na okres dziesieciu lat [NOU 2008: 135-136].

W okresie finansowania budzetowego Badawcze Centra Doskonato$ci sa
dla goszczacych je instytucji jednostkami znacznie podnoszacymi ich potencjat
badawczy i promuja, przynajmniej niektore z nich, do pierwszej ligi $wiatowej
w badaniach naukowych. Uniwersytet w Oslo gosci na dzien dzisiejszy osiem
badawczych centréw doskonatosci, co pozwala mu na uzyskiwanie bardzo do-
brych wynikow w roznych rankingach a jednocze$nie stymuluje do formutowania
strategii dziatania w bardzo silnym oparciu o badania naukowe. Istnienie centrow,
na ktore §rodki ptyna w wigkszo$ci z mechanizmu zarzadzanego przez Rade
Nauki, pozwala uniwersytetowi koncentrowa¢ swe wilasne srodki na ,,prawie naj-
lepszych” wiasnych instytutach badawczych, ktdre maja potencjat w przysztosci
rowniez uzyskac status za ktorym pdjdzie dodatkowe finansowanie zewngtrzne.
Kryteria ich wyboru to porownywalna przewaga nad konkurencja w danej dzie-
dzinie, zdefiniowana potrzeba spoteczna badan w danej dziedzinie oraz potencjat
rozwojowy i wspotpraca z innymi osrodkami [NOU 2008: 135].

Podobnie elitarne ambicje jak Uniwersytet w Oslo ma NTNU w Tondheim
(Norges teknisk-naturvidenskabelige universitet), ktoéry do 2020 roku chce sta¢
si¢ jednym z dziesigciu uniwersytetow przewodzacych w rankingach w naukach
technicznych i przyrodniczych w Europie i naleze¢ do elitarnego 1% najlepszych
instytucji tego typu na $wiecie. Ta pozycja ma by¢ odzwierciedleniem dlugoletniej
strategii, ktora od kilkunastu juz lat jest konsekwentnie realizowana. Trzecim
uniwersytetem w Norwegii nie kryjacym si¢ zbytnio z zamiarami zostania insty-
tucja elitarna jest Uniwersytet w Bergen. Oficjalnie deklaruje on, ze zamiarem
jest ,,stanie si¢ instytucja badawcza na poziomie migdzynarodowym i wiodaca
w wybranych dziedzinach badawczych” [NOU 2008: 135]. Cho¢ prawdopodobnie
bez wielkich realnych szans na osiagnigcie wyjatkowosci na forum migdzynaro-
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dowym, rowniez uniwersytety w Tromsg, Stavanger i Agder w swoich planach
rozwojowych zaktadaja koncentrowanie priorytetow badawczych w celu osiag-
nigcia na niektorych polach statusu badawczego centrum doskonatosci.

Srodki przyznawane w ramach mechanizmu promujacego Badawcze Centra
Doskonatosci powoduja koncentracje wysitkow na rzecz dopasowania struktury
i infrastruktury poszczego6lnych osrodkow akademickich od kryteriow gwarantu-
jacych powodzenie wniosku. Powoduje to tez w wigkszosci mobilizacje indywi-
dualnych naukowcow i podniesienie jakosci badan danej instytucji na poziomie
krajowym. Zmianom instytucjonalnym towarzyszy tez czg¢sto zawoalowany
dyskurs elitarno$ci uwarunkowany rowniez marketingowa koniecznoscia pro-
mocji instytucji. Takie okreslenia jak ,,wiodacy osrodek naukowy”, ,,najwyzszy
poziom migdzynarodowy” staja si¢ wyrazeniami opisujacymi rzeczywistos¢
instytucjonalna danego os$rodka, tak w wymiarze opisu realnego jak i w celu
prezentacji wlasnych planéw i strategii.

Szwecja — mniej uniwersytetow i lepsze finansowanie badan

Gdy w 2007 roku w Szwecji liczba wszystkich panstwowych szkot wyz-
szych wyniosta 36, z czego 14 uczelni miato status uniwersytetow, wybuchta
dyskusja na temat koniecznosci fuzji niektorych instytucji w celu podniesienia
konkurencyjno$ci. Wywotat ja po czesci Anders Flodstrom, nowo mianowany
szef Hogskoleverket, czyli szwedzkiej narodowej agencji szkolnictwa wyzszego,
ktory zaproponowat aby ilo$¢ uniwersytetow zmniejszy¢ z czternastu do pigciu.
Wedtug niego zmniejszenie ilosci instytucji i koncentracja srodkow to jedyna
droga do umozliwienia szwedzkiej nauce i naukowcom konkurowanie z USA
i Chinami. Dodatkowym argumentem byto stwierdzenie, Ze Finlandia i Dania
juz tez podazaja w tym kierunku [Wallstrom 2007].

Debata wywotana tymi stwierdzeniami pokazala, Ze ani opinia publiczna
w Szwecji ani sSrodowisko naukowe nie sa zdecydowanie przeciwne takim roz-
wigzaniom, w szczegolnosci jesli chodzi o konieczno$¢ koncentracji srodkow
na badania i podnoszenie ich jako$ci. Roznica zdan dotyczy raczej problema-
tycznego taczenia mniejszych uniwersytetow o profilu regionalnym, ktére do
tej pory pehity bardzo wazna role w swym srodowisku lokalnym, w wigksze
i bardziej prezne instytucje naukowe. Jesli tak miatoby sig stac, to watpliwosci
budzi tez ilo$¢ instytucji zaproponowana przez Flodstroma, ktéry wymienit
tylko pie¢ o$rodkéw mniej wigcej rOwnomiernie rozmieszczonych na catym
terytorium kraju i byly to Sodra Sverige, Vistsverige, Linkdping/Norrkdping,
Stockholm/Milardalen i Norrland.
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Roéwnolegle do toczacej sig debaty publicznej taczenie sig instytucji szkolni-
ctwa wyzszego w wigksze jednostki juz nastepuje, cho¢ jest to proces powolny
1 nie do konca przebiegajacy z intencjami decydentow szwedzkiego szkolnictwa
wyzszego. Dla przyktadu Uniwersytet w Vixjo i Szkota Wyzsza w Kalmarze pod-
pisaty umowe fuzji aby od 1 stycznia 2010 roku funkcjonowac jako Uniwersytet
Linneusza (Linnéuniversitetet), lecz juz instytucje w srodkowej Szwecji, takie
jak niedawno powotany Uniwersytet Milardalen i Uniwersytet w Orebro poprze-
staty na koordynowaniu wspolnego zarzadu i toczyly rozmowy o ,,uniwersytecie
federacyjnym?”, ktore jednak zakonczyly sig fiaskiem pod koniec 2008 roku [Ax
2007, Ax 2008]. Réwniez na pétnocy Szwecji uniwersytety w Luled i Umea
poglebiaja zakres wspotpracy, szczegdlnie w wymiarze wspdlnego dziatania na
rzecz spotecznosci lokalnej [Umed universitet 2008], ale na razie nie ma zgody
co do potaczenia obu osrodkow. Rzad szwedzki nie naciska szkot wyzszych
na dokonywanie fuzji, cho¢ dla instytucji decydujacych si¢ je przeprowadzic¢
przeznaczane sg $rodki finansowe na realizacj¢ tego przedsigwzigcia, o czym
swiadczy przyktad Vixjo i Kalmaru, ktore otrzymaty 20 milionéw koron na
dokonanie potaczenia.

Zwrotu na elitarno$¢ w szwedzkim systemie badan naukowych i szkolni-
ctwa wyzszego nie nalezy jednak poszukiwa¢ w powolnym procesie taczenia
si¢ uniwersytetow, lecz raczej w zmianach w sposobach finansowania. Zostaty
one zaproponowane w opublikowanym pod koniec 2007 roku raporcie komisji
rzadowej kierowanej przez profesora Dana Briandstroma, bytego dyrektora
fundacji Riksbankens Jubileumsfond. Ich gldéwnym celem jest zmiana sposobu
przydzielania $rodkéw na badania, w mysl zasady aby wigcej srodkow przypa-
dato dla nielicznych, najlepszych jednostek. Pieniadze maja by¢ przydzielane
wedtug kryterium jakosciowego i dotychczasowych osiagnigé, co w efekcie ma
doprowadzi¢ do skoncentrowania srodkéw w kilku instytucjach bedacych liderami
w danej dziedzinie. Dodatkowe $rodki panstwowe maja by¢ przyznawane tym
jednostkom, ktore juz otrzymaty finansowanie z Rady Nauki (Vitanskapsrddet)
[SOU 2007].

PODSUMOWANIE

Z perspektywy polskiej, w ktorej caty czas wptyw na myslenie o dostgpnosci
i wykorzystaniu szkolnictwa wyzszego ma ideat rownego i nieodptatnego dostepu
do studiow wyzszych, co gwarantuje nawet odpowiedni paragraf konstytucji,
doswiadczenia krajow nordyckich moga wydac¢ si¢ bardziej interesujace niz
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rozwiazania wielu innych panstw zachodnich. Zasadne wydaje si¢ zatem zadanie
pytania czy mozliwe jest wykorzystanie przyktadu krajow nordyckich jako tych,
w ktorych stworzono prawie idealny system edukacyjny i jego wykorzystanie na
potrzeby gospodarek narodowych. Wydaje si¢ bowiem, Ze rozwiazania instytu-
cjonalne systemu ksztatcenia odpowiadaja do$¢ dobrze nie tylko coraz bardziej
indywidualnym potrzebom ksztalceniowym obywateli, ale tez wykorzystuja
szkolnictwo wyzsze do adekwatnego zasilania gospodarki narodowej wykwalifi-
kowana kadra i sita robocza oraz rezultatami badan naukowych. Jak si¢ okazuje,
dyskurs elitarno$ci i ch¢é budowania instytucji wyr6zniajacych si¢ wsrod innych
i otrzymujacych tym samym wigksze $rodki na badania i ksztalcenie moze za-
istnie¢ rowniez w systemie zorientowanych u swych podstaw na promowanie
egalitaryzmu spotecznego.

W konteks$cie mozliwego uczenia si¢ i wykorzystania przyktadow z krajow
nordyckich nalezy jednak rowniez zadaé pytanie, czy wystarczy emulowanie
rozwiazan tych krajow jesli chodzi o wykorzystanie srodkdéw publicznych na
edukacje i szkolnictwo, czy tez moze mamy do czynienia z rozwiazaniami wy-
jatkowymi, ze swej natury systemowo i kulturowo nie przystajacych do realiow
innych krajow. Pytanie to jest o tyle zasadne a odpowiedz na nie trudna, ze zmiany
zachodzace w zewnetrzu sytemu edukacyjnego, w gospodarce narodowej i po-
nadnarodowej, powoduja narastanie tendencji reformatorskich, ktdrych celem jest
dostosowanie edukacji do coraz to nowych wyzwan spoteczenstwa okre§lanego
jako postindustrialne. Mamy wigc do czynienia z pogonig za ruchomym celem
[por. Kehm, Huisman, Stensaker 2009], za$ odczytanie kierunku zachodzacych
zmian jest mozliwe jedynie wtedy, kiedy poznamy uwarunkowania systemowe
i przestanki zaistnienia obserwowanych zjawisk.

W tym konteks$cie 1 na bazie powyzszego artykutu nalezy stwierdzié¢, ze
reformy szkolnictwa wyzszego dokonywane w krajach nordyckich sa niewat-
pliwie $cisle powiazane ze zmianami zachodzacymi w tych spoteczenstwach.
W kontekscie spetniania indywidualnych aspiracji edukacyjnych uniwersytet
pehit role zasadnicza 1 podnosit kompetencje poszczegolnych cztonkow spo-
leczenstwa. W swej drugiej funkcji podnoszenia wartosci kapitatu ludzkiego
byl on wazny dla panstwa i traktowany jako narzedzie budowania zamoznosci
i ogolnego podnoszenia poziomu zycia. Wreszcie w imi¢ realizacji zalozen
panstwa opiekunczego uniwersytet stat si¢ kolejna instytucja publiczna wpro-
wadzajaca w zycie idee egalitaryzmu spotecznego. W ztotych latach rozkwitu
panstwa opiekunczego, tj. od lat 60. do konca lat 70., uniwersytet stal si¢ wreez
instrumentem interwencjonizmu panstwowego, czy to regulujac ilos¢ mtodych
i wyksztatconych kadr na rynku pracy poprzez umasowienie szkolnictwa wyz-
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szego, czy tez modelowo probujac realizowaé postulaty wyréwnywania szans
spotecznych i rownosci plci.

W dobie postindustrialnej i przy poczuciu kryzysu panstwa opiekunczego
w takiej formule, jaka zostata wypromowana przez wizje¢ socjaldemokratyczna
po II wojnie $wiatowej, uniwersytet przestaje by¢ postrzegany jako narzedzie
bezposredniej zmiany spotecznej a staje si¢ jedna z instytucji sektora publicz-
nego. Ma to w szczegolnos$ci przetozenie na udzial panstwa w zarzadzaniu
uniwersytetem, ktory staje si¢ instytucja coraz bardziej autonomiczna i po-
zbawiona zewngtrznych ograniczen, ale rdwniez coraz bardziej spychana na
pozycje samowystarczalnosci jesli chodzi o materialne podstawy jej istnienia.
Paradoksalnie jednak zywym pozostaje przekonanie, ze uniwersytet ma kluczowa
rol¢ do odegrania w wyposazeniu obywateli w wiedzg¢ i umiejetnosci radzenia
sobie na rynku pracy. Uniwersytet jest uwazany za jedna z kluczowych instytu-
cji pomagajacych w sprostaniu wyzwaniom spoteczenstwa postindustrialnego,
w szczegolnosci, kiedy takie spoteczenstwo zostaje zdefiniowane jako oparte na
wiedzy (knowledge-based society). Kluczowe kompetencje, w ktore musi by¢
wyposazony obywatel, musza zawiera¢ w sobie umiej¢tno$¢ radzenia sobie z na-
tlokiem informacji oraz kreatywnego i innowacyjnego ich wykorzystania w celu
odniesienia sukcesu i materialnej korzysci. Te dwie ostatnie kwestie rozwazane
sa coraz bardziej w kategoriach indywidualnych osiagni¢¢ jednostki czy dobra
indywidualnego, nie za$ jako elementy budujace kapitat spoteczny grupy, do
ktorej si¢ przynalezy, czy to z urodzenia czy z wyboru. Od takiego zindywidu-
alizowania wlasnej roli spotecznej jest juz tylko krok do zaakceptowania kursu
na elitarnos$¢ instytucjonalng oferowana w ramach reformujacych si¢ systemow
szkolnictwa wyzszego w krajach nordyckich.
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ARETURN TO ELITISM IN HIGHER EDUCATION AS SEEN IN THE CONTEXT
OF PUBLIC SECTOR REFORM IN NORDIC COUNTRIES

(Summary)

This article aims at analyzing some elements of the social systems in Denmark, Finland, Iceland,
Norway and Sweden, which influence Higher Education policy in these countries. The argument is
linked to the discussion about the culture of new capitalism that can be observed in the public sector
reforms in general and in Higher Education policies in particular. The discourse of elitism in Higher
Education is addressed in this context as it has also left its impression on the Nordic countries. The
analysis of the discourse is placed within a broader framework of social change, within which the
traditional social contract is being renegotiated. The traditional collectivist mindset of the welfare
state policy logic of the past gives way to greater individualism and acceptance of elitism as the
Nordic societies become more and more post-industrial. Although Higher Education in the Nordic
countries is still mainly publicly funded and managed, an increasing emulation of the public sector
and market-like behaviour can be witnessed. Therefore the analysis includes a theoretical discus-
sion of the new contractual relationship of the whole public sector, which enables the capture of
the changing nature of the social relations in post-industrial societies.

Key words: Higher Education reforms, elitist turn in Higher Education, centres of excellence,
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PROBLEMY EDUKACJI SEKSUALNEJ W POLSCE

Streszczenie

W artykule opisano historig¢ powstania i rozwoju a takze wspotczesne prob-
lemy o$wiaty seksualnej w Polsce. Mimo, ze mingto ponad sto lat od pierwszych
spotecznych akcji pionieréow edukacji seksualnej, nadal temat ten budzi spory
ideologiczno-polityczne. Wyniki roznych badan socjologicznych (w tym wias-
nych) $wiadcza o tym, ze szkota polska nie prowadzi edukacji seksualnej, nie
realizuje w wystarczajacym stopniu zaleconych programow. Kwestia edukacji
seksualnej jest sprawa polityczna, podobnie jak kwestia aborcji pojawia si¢
w dyskursie politycznym w okresie przedwyborczych kampanii politycznych.
Poprzez skuteczng edukacje spoteczng i seksualna mozna zapobiega¢ choro-
bom, niechcianym ciazom, aborcjom — dramatom zyciowym. Niestety w Polsce
ta kwestia wciaz jest marginalizowana. Istnieja trzy powazne problemy, ktore
podtrzymuja ta niekorzystna sytuacjg. Jest to ogolne tabu kulturowe natozone
na sfer¢ seksualnos$ci ludzkiej, nastgpnie ,,upolitycznienie” tej sfery, a w prak-
tyce — brak dobrze przygotowanej kadry pedagogéw do prowadzenia szkolne;j
edukacji seksualne;j.

Stowa kluczowe: antykoncepcja, edukacja seksualna, kosciot, mtodziez,
panstwo.

1. NARODZINY I ROZWOJ IDEI EDUKACJI SEKSUALNEJ

Idea edukacji seksualnej pojawita si¢ w okresie zasadniczych przemian
obyczajowo-kulturowych, bedacych nastgpstwem industrializacji i urbanizacji.
U schytku XIX stulecia postgp medycyny, rozwdj higieny, wydtuzenie dlugosci
zycia czlowieka oraz wysoka stopa urodzen spowodowaty $wiatowa eksplozje
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demograficzna. Nastgpstwem tych wydarzen byty kolejne negatywne zjawiska
takie jak powszechna bieda i bezrobocie. Zaradzi¢ tym niekorzystnym zjawiskom
mogta o$wiata seksualna, ktdrej gtownym celem byta kontrola urodzen, edukacja
dorostych i dzieci'.

Schylek XIX wieku to takze poczatek nowej nauki — seksuologii’ oraz
pierwszych badan dotyczacych zachowan seksualnych. Badaczami seksualnosci
ludzkiej byli psychiatrzy, ktérzy podjeli pogtebione studia nad zaburzeniami
seksualnymi®. W Polsce jednym z pierwszych takich eksperymentéw naukowych
byty anonimowe ankiety z lat 1898 a nastgpnie 1903/4 skierowane do mtodzie-
zy akademickiej. Ich autorzy (lekarze: Z. J. Kowalski, R. Bernhardt i studenci
medycyny: T. Lazowski, K. Siwicki) potrzebowali danych, zeby zilustrowac
propagowana przez siebie ide¢ konieczno$ci reformy obyczajow. Wspomniec¢
tez nalezy o wieloletnich badaniach antropologiczno-etnograficznych Bronista-
wa Malinowskiego. Analizy empiryczne spotecznosci pierwotnych dostarczyly
wielu informacji na temat seksualnosci cztowieka. Do najbardziej znanych prac
B. Malinowskiego z tej dziedziny naleza: ,,Seks i sttumienie w spotecznosci dzikich
oraz inne studia o plci, rodzinie i stosunkach pokrewienstwa "(1927) oraz ,, Zycie
seksualne dzikich w potnocno-zachodniej Melanezji’(1929).

Potrzebe wychowania seksualnego mtodziezy dostrzezono réwniez w $ro-
dowisku katolickim*. Mimo, ze problematyka seksualnosci cztowieka poruszana
byta przez Kosciodt, w potocznym odbiorze instytucja ta uchodzita jako stanowczo

' Zob.: J. Sikorska-Kulesza, Skqd sie wzigl twdj braciszek? Poczqtki dyskusji o wychowaniu
seksualnym dzieci i mlodziezy na ziemiach polskich, [w:] red. A. Zarnowska i A. Szwarc, Kobieta
i matzenstwo. Spoteczno-kulturowe aspekty seksualnosci wiek XIX i XX, Warszawa 2004.

2 Szerzej na ten temat w artykule M. Les$niewskiego Narodziny seksuologii — zarys stanu
wiedzy lekarskiej o seksualnosci cztowieka na przetomie XIX i XX wieku. [w:] red. A. Zarnowska
i A. Szwarc Kobieta i malzenstwo...

3 W roku 1886 austriacki psychiatra Richard von Krafft-Ebing wydat prace pt. ,, Psychopathia
sexualis”, w 1896 roku wiloski psychiatra Pasquale Penta stworzyt pierwsze czasopismo po§wig-
cone zagadnieniom seksualnym ,, Archivio delle Psicopatie Sessuali”; w 1905 roku Zygmunt
Freud opublikowal swoja prace ,, Trzy eseje z teorii seksualnej”’; w 1907 roku niemiecki lekarz
Iwan Bloch w swojej ksiazce ,, Wspolczesne Zycie seksualne” wprowadzil pojecie ,,seksuologii”
jako odrebnej nauki interdyscyplinarnej z dziedziny przyrodniczo-spotecznej. Zrodto: http://www.
badania-seksualne.pl/historia.htm.

4 Zob. W: Encyklopedia Wychowawcza, 1882, t. 11, s. 217, t. 11, s. 25; Druk anonimowy,
Zagadnienia zycia plciowego, £.0dZ 1922; A.Forel, Zagadnienia seksualne w swietle nauk przy-
rodniczych, psychologii, higieny., 1920, t. I1; 1. Moszczenska, Czego nie wiemy o naszych synach,
1904, s. 42; B. Zychlinski, Wychowanie mlodziezy w czystosci obyczajéow obowiqzkiem wobec
Kosciota i narodu, 1917.
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przeciwna wszelkiej edukacji seksualnej. W latach trzydziestych szczegdlnie
aktywny na polu szerzenia o$wiaty seksualnej byt ks. Karol Mazurkiewicz:
Kwestia seksualna w wychowaniu, Pedagogika wobec kwestii seksualnej (1931).
W owczesnych czasach prace swe wydali kolejni prekursorzy edukacji seksual-
nej: Tadeusz Bilikiewicz: Psychoanaliza zycia ptciowego kobiety (1933); Albert
Dryjski: Zagadnienia seksualizmu dzieci i mlodziezy szkolnej (1934), Teodora
Meczkowska: Wychowanie seksualne dzieci i mtodziezy (1934).

W Polsce aktywnym dzialaczem na polu oswiaty seksualnej byt Tadeusz Boy-
Zelenski, ktory jako pierwszy pisarz podjat sie otwartej krytyki dwczesnej sytua-
cji. Autor najwigksze nadzieje na odmiang zycia rodzin poktadat w wychowaniu
seksualnym. W pierwszej poradni seksualnej otwartej w 1931 r. przez Tadeusza
Boya-Zelenskiego zwanej Poradnia Swiadomego Macierzynstwa uczono kobiety,
jak zapobiega¢ ciazy. W 1957 r. powotano do zycia Towarzystwo Swiadomego
Macierzynstwa (dzi$ Towarzystwo Rozwoju Rodziny). W przedsiewzigciu wzigli
udziat lekarze zwiazani przed wojna z Boyem-Zelefiskim. Wywalczono takze state
rubryki edukacyjne w ,, Trybunie Ludu”, ,,Tygodniku Kulturalnym”, ,,Radarze”
a takze tygodniku studenckim ,,ITD”. Niski stopien swiadomosci wlasnego ciata,
kultury seksualnej byt naczelnym problemem, z jakim spotykali si¢ ginekolodzy
w swojej praktyce lekarskie;j.

Z badan podejmowanych w tym czasie jasno wynikato, ze wiedza o zyciu
seksualnym jest jednym z czynnikéw wyznaczajacych satysfakcje seksualna
w pozniejszym zyciu. Im lepsza wiedza tym bardziej udany byt zwiazek dwoj-
ga ludzi, szczgscie rodzinne®. Powszechna byla jednak sytuacja, ze wiejskie
dziewczgta dopiero po $lubie zdobywaty informacje na temat zycia plciowego.
W miastach sytuacja nie byta lepsza. Doskonatly cykl reportazy i obserwacji na
ten temat napisata Wanda Melcer — popularna pisarka tego okresu®. Empirycz-
no-naukowym potwierdzeniem sytuacji byty badania socjologiczne realizowa-
ne przez Hanng Malewska. Autorka w latach 1959-1963 na podstawie ankiet
i wywiadow z kobietami z duzych miast wojewodzkich wykazata, ze poziom
wiedzy na temat anatomii, porodu oraz wspoétzycia seksualnego przez zawar-
ciem matzenstwa byt bardzo niski. Badajac w 1959 r. kobiety urodzone w latach
1925-1930 podaje w swej pracy, ze tylko 25% pacjentek posiadato prawdziwe
i doktadne wiadomosci o wspotzyciu seksualnym, porodzie i wlasnej anatomii
czy fizjologii. Niechetny stosunek do przekazywania wiedzy z zakresu anatomii
charakterystyczny byt dla osob gleboko religijnych. Wsrod osob wierzacych

S H. Malewska, Psychospoleczne determinanty zycia seksualnego kobiet, s. 97-102.
¢ Patrz: W. Melcer, Ulica Panieniska, Warszawa 1956.
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najcze¢sciej w stosunku do dziecka zainteresowanego sfera seksu dominowata
postawa unikowa. Okazato si¢ tez, ze wszelkie metody zapobiegania cigzy byty
sprawa bardziej wstydliwa niz aborcja. Rozmowy o antykoncepcji, zaintereso-
wanie kobiety srodkami zapobiegajacymi ciazy narazato ja na poméwienia o zte
prowadzenie si¢ i moralne zepsucie. Podejscie do antykoncepcji stato sig tez
kluczowa sprawa roézniaca propagatoréw oswiaty seksualne;j.

Podstawowym celem reformy obyczajowej miato by¢ nauczanie o seksualno-
$ci ludzkiej, w tym o sposobach zapobiegania ciazy. Godzito to jednak w silne
tabu — kulturowe i religijne. Potomstwo przez wieki uznawane byto jako dar
od Boga, ktory nalezy przyjac. Totez idea planowania rodziny, odpowiedzial-
nego rodzicielstwa budzita zgorszenie. Kosciot katolicki zaakceptowat jednak
naturalne metody zapobiegania ciazy. Dokonato si¢ to w 1951 r., gdy papiez
Pius XII zaproponowat metode naturalnego planowania rodziny jako skuteczny
i akceptowalny z moralnego punktu widzenia sposob kontroli urodzen’. Czasy
Soboru Watykanskiego I wniosty nowe akcenty w polityke papieska w kwestii
odpowiedzialnego planowania rodziny. Kolejni papieze podtrzymali to stanowi-
sko, jednocze$nie negatywny stosunek papiestwa do nowoczesnej antykoncepcji
nie zmienil sie.

Dzi$ antykoncepcja z jednej strony jest atakowana przez Ko$ciot katolicki
i liczne organizacje o korzeniach chrzescijanskich, z drugiej strony spotyka si¢
ona z bardziej powszechna akceptacja i zastosowaniem wérod obywateli. Obecnie
wyniki badan ankietowych Zbigniewa Izdebskiego®, na ktére powotuje sie rzad
polski w najnowszym sprawozdaniu dotyczacym realizacji ustawy o planowaniu
rodziny °, wskazuja na to, ze ponad potowa (58%) kobiet aktywnych seksualnie
w okresie 12 miesiecy stosuje jakie$ metody zapobiegania ciazy. Kobiety polegaja
na metodach hormonalnych, duzo rzadziej stosuja metody naturalne (kalenda-
rzyk matzenski czy mierzenie temperatury lub obserwacje $luzu szyjkowego),
jak rowniez $rodki chemiczne czy mechaniczne, w tym takze spiralg¢ (zmiany
w ciagu dekady ilustruje ponizsza tabela).

7 Papiez Pawet VI pisat o tym w encyklice Humanae Vitae (1968).

§ Raport: Zdrowie Kobiet w wieku prokreacyjnym 15-49 lat. Polska 2006, wyd. Program
Narodow Zjednoczonych ds. Rozwoju, Warszawa 2007.

° Sprawozdanie Rady Ministréw z wykonania w roku 2007 ustawy z dnia 7 stycznia 1993 r.
o planowaniu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warunkach dopuszczalnosci przerywania ciazy
oraz o skutkach jej stosowania. Druk nr 1606, s. 39.
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TABELA 1. Metody zapobiegania ciazy — w odsetkach ogétu kobiet stosujacych antykoncepcjg.

.. , Lata

Metody regulacji urodzen 1996 2004 2006
Metoda termiczna, objawowa lub objawowo-termiczna 9,7 4,7 3,8
Kalendarzyk matzenski 42,5 21,2 15,2
Stosunek przerywany 35,1 19,5 20,7
Prezerwatywa 22,0 36,9 54,4
Pigutka antykoncepcyjna lub inne $rodki hormonalne 7.9 26,9 30,1
Spirala 6,9 5,6 5,2
Srodki chemiczne i inne mechaniczne 3,8 1,8 3,3
Inne 5,0 4,5 2,4

Zrédlo: raport GUS, Stan Zdrowia Ludnosci Polski w 2004 roku; Zdrowie Kobiet w wieku
prokreacyjnym 15-49 lat. Polska 2006.

Natomiast inne dane spotka¢ mozna w raportach dotyczacych ludzi mtodych,
bowiem poparcie dla antykoncepcji nowoczesnej jest znacznie wigksze. Bardzo
wysoki odsetek (93, 3%) poparcia dla metod antykoncepcyjnych wérod mto-
dziezy w roku 2001 uzyskatl Janusz Marianski'®. Badania z podobnego okresu
(2001/2002 r.) Krystyny Slany na reprezentatywnej grupie studentow z réznych
miast polskich wykazaty, ze mtodzi ludzie w 97% popieraja kontrolg urodzen
1 stosujq $rodki o najwigkszej skutecznosci (47% prezerwatywa; 47% pigutka
antykoncepcyjna)''. Inny badacz — Julian Kultys — poréwnujac rézne grupy
spoteczno-zawodowe w okresie 1978-2003 ustalil, ze wigkszos¢ respondentow
dopuszcza nowoczesne metody zapobiegania ciazy (studenci 66%, kobiety 78%,
mezezyzni 71%, nauczyciele 87%, dyplomanci 97%, zotierze 76%, marynarze
32%). Wedlug autora stosowanie antykoncepcji jest niemoralng praktyka w opi-
nii niewielkiej grupy obywateli. W ocenie badanych uzywanie nowoczesnych
sposobow zapobiegania ciazy jest dowodem dojrzatosci psychicznej cztowieka,
zapobiega aborcji i niektorym chorobom a takze przyczynia si¢ do ograniczenia
niechcianych narodzin'2. Natomiast z badania ,,Postawy 1 zachowania seksualne

10°J. Marianski, Praktyki religijne mlodziezy a uznawane wartosci prorodzinne, [w:] (red.)
M. Ziemska, Rodzina wspélczesna, Warszawa 2001, s. 138.

' K. Slany, Alternatywne formy zZycia maizensko-rodzinnego w ponowoczesnym swiecie,
Krakow 2002, s. 225.

12 J. Kultys, Moralnosé¢ seksualna miodziezy — ciqglos¢ czy zmiana, Stupsk, 2005, s. 100—
104.
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miodych Polakéw” przeprowadzonego przez CBOS! na potrzeby kampanii
»Kiedy 1+1=3" wynika, ze zakup preparatow antykoncepcyjnych przez mtodziez
jest problemem, glownie z powodow finansowych. Wsrod innych barier dotycza-
cych niestosowania preparatéw antykoncepcyjnych mtodziez wyroznita: obawy
zdrowotne, przekonania religijne czy brak wiary w ich skutecznos¢.

Analizujac spoteczne postrzeganie antykoncepcji w Polsce w ciagu kilkudzie-
sigciu lat mozna uznacé, ze traktowanie antykoncepcji jako tematu wstydliwego
byto wynikiem niedostatecznej wiedzy Polakow na temat wtasnego ciata a takze
negatywnej postawy doktryny katolickiej, ktora przez dtugi okres w ogdle nie
uznawata kontroli urodzen.

2. MODELE SZKOLNEGO WYCHOWANIA SEKSUALNEGO

Wychowanie seksualne w roéznych krajach funkcjonuje pod réznymi na-
zwami. Mikotaj Kozakiewicz'* wyodrebnia w pedagogice seksualnej trzy typy:
restrykcyjny, permisywny i umiarkowanie reformistyczny. Niechetny i negatywny
stosunek do seksu objawiajacy si¢ w wysitkach pedagogicznych zmierzajacych
do powstrzymania, ograniczenia aktywnosci seksualnej charakterystyczny jest dla
pierwszego typu pedagogiki. O dominujacej roli seksu w zyciu cztowieka prze-
konuje nas nauczanie permisywne, za$ model edukacji seksualnej umiarkowanie
reformistycznej propaguje relatywistyczne podejs$cie do seksu. W ostatnim ujeciu
seks, cho¢ pojmowany pozytywnie nie jest dominujaca sita sprawcza szczesécia
jednostki®. Krytyki ,.,etyki ztotego srodka” i ,,obrony etyki restrykcyjnej” doko-
nuje polemizujac z M. Kozakiewiczem Kinga Wisniewska-Roszkowska. Autorka
dowodzi, ze etyki restrykcyjnej nie nalezy utozsamiaé z etyka katolicka, gdyz:
(1) Kosciot nie jest wrogiem seksu a jedynie sprowadza go na wlasciwe miej-
sce; (2) Kos$cidt nie jest zwolennikiem mitosci platonicznej, lecz matzenstwa;
(3) dwa cele pozycia matzenskiego to mitos¢ i prokreacja; (4) Kosciot zaleca nie
maksymalna liczbg dzieci a optymalna; (5) Ko$ciot uznaje rownorzgdnosc, lecz
nie identycznos$¢ rol matzenskich kobiety i mgzczyzny.

13 Badanie CBOS, kwiecien 2008, reprezentatywna proba ogdlnopolska 495 osdéb w wieku
13-21 lat.

4 M. Kozakiewicz, Mlodziez wobec seksu, malzeristwa i rodziny. Perspektywa europejska,
Warszawa 1985, s. 155.

15 K. Wisniewska-Roszkowska, Problemy wspolczesnego erotyzmu, Warszawa 1986, s. 185—
186.
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M. Kozakiewicz dokonujac analizy europejskich pogladow i stanowisk
w podejsciu do edukacji seksualnej wyr6znit cztery odmiany wychowania sek-
sualnego:

- Wychowanie populacyjne zajmujace si¢ problematyka prokreacji przez
pryzmat wzrostu lub nizu demograficznego; jego celem jest wzbudzenie od-
powiedzialno$ci wsrod mtodziezy za stan demograficzny ich kraju; mtodziez
zaznajamia si¢ z metodami antykoncepcji, problemami aborcji i sterylizacji, ale
antykoncepcja przedstawiana jest negatywnie;

- Wychowanie seksualne jako przygotowanie do zycia seksualnego, ode-
rwane od modelu matzenstwa i rodziny; celem jest nauka na temat antykoncepcji
oraz form uzyskania satysfakcji erotycznej;

—  Wychowanie do wigzi migdzyludzkiej i migdzyosobniczego komuniko-
wania si¢ taczy uswiadomienie seksualne z ksztaltowaniem humanistycznych
postaw wobec 0sob plci przeciwnej; antykoncepcja jest srodkiem zapobiegania
niechcianym cigzom i chorobom; matzenstwo, rodzina nie sa formami wspotzycia
uprzywilejowanymi kulturowo;

- Przygotowanie do malzenstwa i zycia w rodzinie zespala wychowanie
seksualne z pelnieniem rol rodzicielskich; rodzicielstwo w tym typie wychowania
jest naczelna wartoscia i celem kazdego czlowieka.

Powyzsze propozycje szkolnej edukacji seksualnej oprécz odmiennych ce-
16w maja takze pewne elementy wspolne. Wszystkie sg typami ideologicznymi,
reprezentujacymi poglady konserwatywne, liberalne czy radykalne, sg rowniez
uzaleznione od wtadzy politycznej, a nie od potrzeb obywateli. Zmieniajace si¢
w Polsce kolejne rzady w istotny sposob wptywaty na model edukacji seksualne;j'®.
Kwestia rozwoju dzieci i mtodziezy nie jest uwzgledniona w nalezytym stopniu,
zardwno przez wychowanie seksualne w wersji liberalnej, jak i konserwatywnej,
czy umiarkowanej. Ten brak jednolitej teoretycznej catosci dotyczacej procesow
zmian, jakie zachodza w roznych fazach dziecinstwa i mtodosci jest charaktery-
styczny dla wielu opracowan naukowych z dziedziny seksuologii.

Spor, jaki toczy si¢ w Polsce o wychowanie seksualne zaangazowat przede
wszystkim lekarzy, seksuologow, wychowawcow, etykow. Polaryzacja postaw
uczestnikow sporu dokonuje si¢ na osi ,,planowanie rodziny” versus ,,wycho-
wanie seksualne”!’.

16 Zob.: M. Chomczynska-Miliszkiewicz, Edukacja seksualna w spoleczenstwie wspotczesnym.
Konteksty pedagogiczne i psychospoleczne, Lublin 2002, s. 28-31.

17 Zob.: M. Kozakiewicz, Pro i contra w planowaniu rodziny i wychowaniu seksualnym,
Warszawa 1989.
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Wedle definicji Wincentego Okonia, autora Nowego stownika pedagogicz-
nego, wychowanie seksualne to ,,0g6t dzialan i wptywow zmierzajacych do
uksztattowania u dzieci i mtodziezy postaw szacunku i zrozumienia wobec
przedstawicieli ptci odmiennej oraz takich uczu¢ wzajemnych, jakie sa warunkiem
wytwarzania si¢ prawidtowych relacji miedzy dziewczetami i chtopcami”!®. Do
glownych instytucji wychowania seksualnego nalezy rodzina, bowiem dzieci na
przyktadzie zachowan ojca 1 matki ksztattuja swoje pierwsze, czesto decydujace
wyobrazenia o mito$ci migdzy kobieta i m¢zczyzna. Z kolei planowanie rodziny
nazywane rowniez wychowaniem do zycia w rodzinie opiera si¢ na tradycyjnym
podejsciu do plei, uznaniu wartosci stosunkow ptciowych tylko w obrebie mitosci
malzenskiej, oraz na idei propagowania wsrod jednostek tylko naturalnych metod
zapobiegania ciazy. Przeciwnicy edukacji seksualnej zwiazani sa zazwyczaj z nur-
tem mysli katolickiej. Autorzy ci na przyktadzie dwudziestoletnich do§wiadczen
krajow zachodnich upatruja w edukacji seksualnej negatywnych konsekwencji
dla prawidlowego funkcjonowania spoteczenstw ludzkich: staty wzrost ciaz,
zachorowania weneryczne i inne choroby, liczne aborcje nastolatek, zakazenia
i dystrofie noworodkéw, obnizajacy si¢ wiek inicjacji seksualnej®.

Z kolei propagatorzy ,,wychowania seksualnego” podwazaja poglady o ,,na-
ukowym pobudzaniu” mtodych do aktywnosci piciowej. Lekarze i sympatycy
z kregu Towarzystwa Rozwoju Rodziny postuluja odpolitycznienie edukacji
seksualnej. Ich zdaniem uswiadomienie seksualne powoduje mniejsze zainte-
resowanie seksem (,,zakazany owoc lepiej smakuje”). Swiadcza o tym rowniez
raporty WHO, wedtug ktorych dobre programy edukacji seksualnej moga op6z-
ni¢ inicjacj¢ seksualna. Przyktadem takiej polityki sa kraje Ameryki Lacinskiej,
Meksyk, Ekwador, Gwatemala, Chile, niektore stany Ameryki Pétnocnej?’. Nie
mniej jednak racj¢ maja rowniez krytycy wychowania seksualnego, gdyz oswia-
ta szkolna z pewnoscia nie zastapi rodzicow. Od lat najwigkszy wskaznik ciaz

18 Op. cit., s. 471.

1 Por.: J. McDowell, Mity edukacji seksualnej, Warszawa 1999; U. Dudziak, Seksualnosé¢
a polityka od socjalizmu do liberalizmu, Torun 2002; J. Uscinowicz, Planowane rodzicielstwo,
Gdansk, 1998; D. Kornas-Biela, U. Dudziak Edukacja seksualna czy wychowanie cztowieka, [w:]
Wychowanie do zycia w rodzinie, 11.X11.1993; J. Dobson, Zasady nie sq dla tchorzy, Warszawa
1993; V. Riches, Nastepstwa edukacji seksualnej, Gdansk 1984; K. Wisniewska-Roszkowska,
Seks i moralnos¢, Warszawa-Krakow 1988; W. Fijatkowski, Rodzicielstwo w zgodzie z naturq,
Ekologiczne spojrzenie na ptciowosé, Poznan 1999.

20 Np. w szkole w Baltimore w USA wychowanie seksualne wptyneto na obnizenie ciaz,
az 0 30% zmniejszylta si¢ liczba cigzarnych nastolatek ciagu 2 lat dziatania programu o$wiaty
seksualnej w ramach obowiazkowych zaje¢ szkolnych. Za: ,,Biuletyn Federacji na Rzecz Kobiet
i Planowania Rodziny ”, 1997 nr 8, s. 4-5.
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i aborcji wsrod nieletnich w Unii Europejskiej ma Wielka Brytania. Kazdego
roku okoto 50 tys. dziewczat ponizej 18 roku zycia zachodzi w ciazg. Potowa
z nich decyduje o aborcji (zgodnie z obowiazujacym prawem, rodzice nie sa
o tym fakcie informowani przez personel medyczny). W kraju tym prowadzona
jest szkolna edukacja seksualna, oparta na przekazywaniu biologicznej wie-
dzy na temat zycia seksualnego i motywowaniu do stosowania antykoncepcji
(promowane sa prezerwatywy i inne $rodki antykoncepcyjne, rowniez pigutke
postkoitalna i $rodki wczesnoporonne mozna naby¢ bez recepty lekarskiej).
Najmtodsi brytyjscy rodzice maja 11 lat (matka) i 13 lat (ojciec)*'. Warto dodac,
ze w Wielkiej Brytanii istnieje przychylna polityka socjalna i rzadowe wsparcie
dla rodzin, matek z dzieé¢mi.

Polski konflikt pomigdzy stanowiskami ,,planowanie rodziny” oraz ,,wycho-
wanie seksualne” dotyczy doboru tresci, jakie powinny by¢ prezentowane na
zajeciach szkolnych z mtodzieza, ich kolejnosci, wartosci oraz metody przekazu.
Ta istota sporu jest zacierana. W potocznym dyskursie, gldéwnie medialnym,
kontrowersje wokot tego tematu odbierane sa jako bitwa zwolennikow (piew-
cOw) i1 przeciwnikow (wrogow) edukacji seksualnej. Tymczasem oba stanowi-
ska, sprowadzone tu do typow idealnych takich jak ,,planowanie rodziny” oraz
,wychowanie seksualne”? — dostrzegaja i postuluja objecie mtodziezy szkolnej
programami nauczania wychowania seksualnego.

3. EDUKACJA SEKSUALNA W POLSKICH SZKOLACH

3.1. Zalozenia, programy, ideologia, polityka

W naszym kraju po raz pierwszy wychowanie seksualne wprowadzono do
szkot w 1969 roku. Program w szkotach podstawowych realizowany byt na
lekcjach biologii, jezyka polskiego oraz lekcjach wychowawczych a w szkotach
ponadpodstawowych na lekcjach biologii i higieny. Zagadnienia poruszane na
zajeciach dotyczyly anatomii i fizjologii zycia seksualnego a takze ksztattowania
pozadanych zachowan mlodziezy wobec mitosci, rodzicielstwa. W 1973 roku do
programu szkolnego wprowadzono niecobowiazkowy przedmiot: przysposobienie

21 Por. K. Urban, Nieskutecznos¢ biologicznej edukacji seksualnej (typu B lub C) oraz sku-
tecznos¢ abstynenckiej edukacji seksualnej (typu A) — doswiadczenia USA i Wielkiej Brytanii, W:
Stuzba Zyciu 1/2007; http://kobieta.gazeta.pl/wysokie-obcasy/1,96856,6309701 Najmlodsze mat-
ki_Europy.html, (dostep 03.03.2009)

22 Zob.: M. Kozakiewicz, Pro i contra w planowaniu rodziny i wychowaniu seksualnym,
Warszawa 1989.
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do zycia w rodzinie socjalistycznej. Na zajeciach podejmowano zagadnienia takie
jak: dojrzewanie ptciowe, antykoncepcja, $wiadome macierzynstwo i ojcostwo.
Samodzielny przedmiot funkcjonowat do 1981 roku, nastgpnie zadecydowano
o powierzeniu wychowawcom klasowym obowiazku przekazywania wiedzy
z tego zakresu tematycznego na godzinach wychowawczych (tacznie 19 godzin
w ciagu roku w klasach V-VIII szkot podstawowych i w szkotach ponadpodsta-
wowych)*. W 1994 roku wraz ze zmiang ustawy o planowaniu rodziny, ochronie
ptodu ludzkiego i warunkach dopuszczalnos$ci przerywania ciazy zmieniono
formulte programowa zaj¢é. W miejsce laickiego modelu wprowadzono inny,
zakorzeniony w tradycji katolickiej. Dwa lat pdzniej zmiana rzadu (SLD—PSL)
przyczynita si¢ do modyfikacji przedmiotu. Decyzjg 6wczesnego ministra eduka-
cji narodowej opracowano zajecia: wiedza o zyciu seksualnym cztowieka. Jednak
brak $rodkow finansowych i kolejna zmiana rzadu op6znity wprowadzenie przed-
miotu do szkot. W 1998 roku opracowano nowe tresci programowe i zmieniono
dotychczasowa nazwe na wychowanie do zZycia w rodzinie, ktore teoretycznie
obowiazuje od 1999 r. Program tego przedmiotu — zgodnie z zaleceniami ONZ
—powinien promowac¢ nowoczesng wiedz¢ seksualna, a takze przekazywac infor-
macje majace na celu zmniejszenie zagrozen wynikajacych z zakazen HIV/AIDS
i innych choréb przenoszonych droga piciowa. Przeciwnicy edukacji seksual-
nej utrzymuja, ze zatozen tych nie da si¢ pogodzi¢ z tresciami propagowanymi
w katolickich podrgcznikach ,,wychowujacych do zycia w rodzinie”. Problema-
tyka plci zdaniem Kosciota zawsze powinna by¢ ukazywana przez pryzmat dobra
i pickna, jako warto$¢ w konteks$cie osoby, matzenstwa i rodziny. Natomiast
edukacja seksualna niszczy ,,najwazniejsze warto$ci”, bo jej gtéwnym celem
jest nauka seksu 1 antykoncepcji. Kosciot przestrzega rodzicow i mtodziez przed
petna swoboda seksualna i psychiczna presja w tym kierunku. Zalecane ksigzki
i programy to np.: W. Papis — Wzrastam w mqdrosci; O. K. Meissner — Skqd sie
biorq dzieci?; M. Kwiek — Dorastanie do mitosci; T. Krol — Wedrujqc ku doro-

3 W podrecznikowym programie omawiane byly takie zagadnienia jak: rozwoj jednostki,
zycie erotyczne czlowieka (w tym antykoncepcja naturalna i sztuczna a takze negatywne skutki
przerywania ciazy), rodzina w zyciu czlowieka. Na podstawie: W. Sokolik i inni, Przysposobienie
do zycia w rodzinie, Warszawa 1987.

2 Wspomnie¢ rowniez nalezy, ze Komitet Praw Dziecka ONZ w swoich uwagach koncowych
o Polsce z dnia 30.X.2002 r., zalecit Polsce rozpocza¢ edukacjg seksualna i programy uswiadamia-
jace w szczegolnosci dla nieletnich, w dziedzinach takich jak zdrowie seksualne i reprodukcyjne.
Zaniepokojenie nieadekwatnymi stuzbami planowania rodziny oraz edukacji seksualnej wyrazit
takze Komisarza Praw Czlowieka Alvaro Gil-Robles podczas wizyty w Polsce 18-22 X12002 r.
Zob: Raport Komisarza Praw Czlowieka Alvaro Gil-Roblesa, Strasburg (19.03.2003) s. 12—-13:
http://www.adwokatura.pl/Pliki/RaportGilaRoblesa.doc (dostgpny 20 IV 2004).
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stosci; S. Stawinski — Wychowanie do mitosci; K. Ostrowska — Przygotowanie
do zycia w rodzinie; W. Pottawska — Przygotowanie do matzenstwa.

Do realizacji edukacji seksualnej mtodziezy obowiazuja przyjete przez Polske
dokumenty migdzynarodowe, m.in.: Konwencja o prawach dziecka, dokumenty
koncowe konferencji ONZ w Kairze i Pekinie (Migdzynarodowa konferencja na
rzecz Ludnosci i Rozwoju, 1994; IV Swiatowa Konferencja w sprawach Kobiet,
1995). Krajowym dokumentem, naktadajacym na panstwo polskie obowiazek
wprowadzenia zaj¢¢ z wychowania do Zycia w rodzinie, jest ,,Ustawa o planowa-
niu rodziny, ochronie ptodu ludzkiego i warunkach dopuszczalnosci przerywania
ciazy”®. Szczegotowo reguluja to rozporzadzenia w sprawie sposobu nauczania
szkolnego oraz zakresu tresci dotyczacych wiedzy o zyciu seksualnym cztowieka;
o zasadach $wiadomego i odpowiedzialnego rodzicielstwa, o wartosci rodzi-
ny, zycia w fazie prenatalnej oraz metodach i §rodkach $swiadomej prokreacji
zawartych w podstawie programowej ksztatcenia ogdlnego® (z pozniejszymi
nowelizacjami w latach 2001, 2002, 2007). Od 01.09.2009 wchodzi w zycie
nowe rozporzadzenie w sprawie sposobu nauczania szkolnego oraz zakresu tresci
dotyczacych wiedzy o zyciu seksualnym cztowieka (zgodnie z projektem MEN
z dn. 05.03.2009). Kolejna nowelizacja nie jest podyktowana jaka$ radykalna
zmiang w systemie o$wiaty, lecz wynika z potrzeby ujednolicenia przepisow,
dookresleniem warunkéw uczestnictwa ucznidéw w zajeciach wychowania do
zycia w rodzinie. Zgodnie z ustawowym rozporzadzeniem, zajecia powinny
odbywac si¢ w gimnazjach i szkotach ponadgimnazjalnych — w kazdej klasie po
14 godzin rocznie. Wybor programéw i podrecznikéw nalezy do nauczyciela. Na
zajecia wychowania do zycia w rodzinie nie beda uczgszczac tylko ci uczniowie
niepetnoletni, ktorych rodzice (prawni opickunowie) zgltosza dyrektorowi szkoly
w formie pisemnej sprzeciw wobec udziatu ucznidéw w zajgciach oraz uczniowie
petnoletni, ktorzy sami zglosza taki sprzeciw.

Programy szkolne nie sa i nadal nie beda w Zaden sposob monitorowane przez
wladze oswiatowe. Jak wynika z badan przeprowadzonych przez Z. I1zdebskie-
g0 (zgodnie z metodologia WHO)?, ankietowani uczniowie w roku szkolnym
2005/2006 ocenili, ze prowadzenie zaje¢ w szkotach wygladato w nastepujacy

»Dz.U 07.01.1993.

2 Dz.U zdn. 17.08.1999, nowelizacje: Dz.U. zdn. 20.07.2001, Dz.U. zdn. 31.07.2002, Dz.U.
zdn. 23.08.2007. Od 01.09.2009 wchodzi w Zycie nowe rozporzadzenie zgodnie z projektem MEN
z dn. 05.03.2009.

27 Badania seksualno$ci regularnie powtarzane co cztery lata na probie ogolnopolskiej 0sob
w wieku 1549 lat realizowane od 1997 roku. Z. I1zdebski, Ryzykowna seksualnosé¢ Polakow w dobie
HIV/AIDS. Studium poréwnawcze 1997-2001-2005., Zielona Géra 2006, str. 100—103.
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sposob: ,.tak, realizowane jako osobne zajgcia” —34%, ,,tak, na innych zajeciach,
godzinach lekcyjnych” — 14%, ,,nie” — 27%, ,,jeszcze nie, ale sa planowane”
—10%, ,,nie wiem, trudno powiedzie¢” — 15%.

Z kolei wedtug danych zebranych w systemie informacji o§wiatowej wy-
nika, ze w roku szkolnym 2007/2008 udziat ucznidéw w ww. zajeciach wynosit
w szkotach podstawowych i gimnazjach ok. 76%, natomiast w szkotach ponad-
gimnazjalnych ok. 45%. Dane te wskazujg na konieczno$¢ podnoszenia jakosci
i atrakcyjnos$ci zaje¢ oraz zapewnienia lepszej i1 efektywniejszej wspotpracy
szkot z rodzicami?®.

3.2 Stanowisko KosSciola

Koscidt od lat zajmuje stanowisko w kwestii o§wiaty seksualnej, dostrzegajac
jej potrzebe, ale 1 krytykujac zachodni model edukacji seksualnej za permisywizm,
mechaniczne podejs$cie do osoby ludzkiej. W konstytucji Gaudium et Spes zycie
seksualne cztowieka uznano za wazny element egzystencji, wymagajacy badan
teologicznych. Kosciot uwaza, ze edukacja seksualna mtodziezy w okresie doj-
rzewania jest niezbedna, nie moze ona jednak sprzeciwiac si¢ katolickiej etyce
seksualnej. Pawet VI w encyklice Humanae Vita z 1968 roku potwierdzit, ze rola
Kosciota jest migdzy innymi stanie na strazy katolickiej moralnosci seksualne;.
Z tej perspektywy krytykowany jest homoseksualizm, seks przedmatzenski, ma-
sturbacja, zwiazki nieformalne. Nauka ta podtrzymywana jest przez kolejnych
papiezy w dokumentach Stolicy Apostolskiej (np. deklaracja Persona humana
z 29 grudnia 1978 roku, adhoracja apostolska Jana Pawta Il Familiaris Consortio
z 22 listopada 1978 roku, encyklika Deus Caritas Est ogloszona 25 grudnia 2005
roku przez Benedykta XVI).

Wierni Ko$ciota — spoteczenstwo polskie opowiada si¢ w sondazach za wpro-
wadzeniem o$wiaty seksualnej do szkét podstawowych. Z sytuacja taka mamy do
czynienia od lat, autorzy raportow naukowych wykazuja, ze wigkszo$¢ Polakow
jest przekonanych o potrzebie wprowadzenia o$wiaty seksualnej do szkot pod-
stawowych. W raporcie CBOS-u z 2005 r. czytamy, ze sadzito tak blisko 80%
respondentow, podczas gdy 18% Polakow zgtosito sprzeciw, w 2007 roku liczba
zwolennikow edukacji seksualnej w szkotach zwigkszyta si¢ do 90%. Im mtodsi
byli ankietowani, tym czg$ciej uwazali, ze edukacja seksualna jest potrzebna, im
starsi, tym bardziej wyrazali dezaprobate dla idei szkolnej edukacji seksualnej®.

28 Za: http://orka2.sejm.gov.pl/IZ6.nsf/main/3A3B8702.
2 Por. W. Derczynski, Raport CBOS, Aborcja, edukacja seksualna, zaplodnienie pozaustrojowe,
11 2005; O wychowaniu seksualnym miodziezy, Raport CBOS, VIII 2007
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W Polsce wigkszo$¢ katolikow posyta swoje dzieci na lekcje religii, opowiadajac
si¢ rownoczesnie za wprowadzeniem do szkot nowoczesnej edukacji seksualne;j.
Sprawa edukacji seksualnej nie jest odbierana przez Polakow jako konfliktogenna
religijnie, moralnie. Tymczasem rzad polski od lat unika zajgcia wyraznego stano-
wiska w tej kwestii, mimo, Ze na potrzebe taka uwage zwracaja rodzice, mtodziez
ale takze rozni badacze zjawiska, w tym autorzy raportéw rzadowych.

3.3 Zycie seksualne polskich nastolatkéw

Kwestia zycia seksualnego polskich nastolatkéw podejmowana byta przez
badaczy r6znych dyscyplin naukowych. Przytoczmy w tym miejscu kilka ustalen
naukowych z ostatniego okresu. Badania pedagoga, seksuologa Z. Izdebskiego
z 2004 1., w ktérych brato udziat ponad 5 tys. mlodziezy dotyczyly zachowan
seksualnych, antykoncepcji, HIV, ale tez samopoczucia i relacji rodzinnych.
Z badan wynika, ze 15% o0sob w wieku 17-18 lat podjeto wspotzycie seksualne.
Mtodzi chca, zeby szkota przekazywata wiedzg na temat szacunku dla drugiej
ptci, dostepnej antykoncepcji, a takze o zagrozeniach HIV (91% badanych) 3.

Julian Kultys podaje, ze w rankingu najwazniejszych problemow mtodziezy
zwiazanych z zyciem seksualnym, na pierwszym miejscu jest ochrona przed HIV
i innymi chorobami (77, 1%) oraz przed niechciana ciaza (71,3%)'. Rowniez
w badaniach Czestawa Sandeckiego tematy te wskazywano jako najwazniejsze,
chetnie przez mtodziez oczekiwane na katechezie w szkole. Z tych samych badan
wiemy, ze niestety zajecia te byly notorycznie pomijane w programie szkolnej
katechezy?>. Podstawowym problemem jest brak profesjonalnego przygotowania
katechetow do tego zadania, problem ten dotyczy w ogole pedagogow. Z kolei
Beata Laciak, na podstawie wlasnych badan podaje, ze Igk przed niechciana
ciaza pojawia si¢ u 30% uczennic zasadniczych szkoét zawodowych, u 14%
uczennic liceow zawodowych iu 20% uczennic licedow ogolnoksztatcacych.
Stad tez wedtug autorki uczennice czgsciej siegaja po srodki zapobiegania cigzy
niz kobiety doroste. Ale deklarowana znajomos$¢ srodkow antykoncepcyjnych
jest czesto pozorna, bowiem ponad potowa badanych nie zna zasad stosowania

307 drugiej strony bp Stanistaw Stefanek, przewodniczacy Rady ds. Rodziny Episkopatu Pol-
ski tak skomentowatl badania Z. Izdebskiego: ,,Mtodziez nie potrzebuje edukacji seksualnej, tylko
obrony przed tym nachalnym molestowaniem seksedukacja”. Na te stowa seksuolog odpowiada:
Zyjemy w erze Internetu i jesli szkota czy rodzina nie ucza o seksie, to dziecko dowie sie wszyst-
kiego z sieci, czgsto w wulgarnej, pornograficznej formie”. Za: www.ekai.pl/serwis/?MID=9191
(dostep 18.03.2005), www.lubin.edu.pl/seks.htm (dostep 23.05.2005)

31T, Kultys, Moralnosé seksualna miodziezy — ciqglosé czy zmiana, Stupsk 2005, s. 159.

32 Cz. Sandecki, Katecheza szkolna a religijnos¢ polskich studentéw, Krakow 2004, s. 256.
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wymienianych $rodkow. Mlodzi ludzie wiedzg o zyciu seksualnym czerpia ze
srodkow masowego przekazu, zwlaszcza z prasy kobiecej, informacji dostarczaja
takze rowiesnicy. Niestety nierzadko ma miejsce zjawisko prostytucji wsrod
nieletnich, zwlaszcza na terenach ubdstwa i marginalizacji®.

W raporcie Ministerstwa Zdrowia pt.: Zdrowie kobiet w wieku 15—49 lat czy-
tamy, ze wsrod dziewczat w wieku 18 lat konczacych szkoty ponadgimnazjalne
prawie potowa rozpoczgta wspotzycie seksualne. Autorzy raportu podaja, ze
W czasie ostatniego stosunku ptciowego, co dziesiata nie stosowata zadnej metody
zapobiegania ciazy, a potowa korzystata z metod o matej skuteczno$ci*. Zwro¢my
uwagg, ze ciaza zajmuje pierwsze miejsce w rankingu obaw dotyczacych relacji
seksualnych az u blisko 70% Polek od 15 do 49 roku zycia®.

Najwazniejszymi zasadami katolickiej doktryny seksualnej sa sprzeciw wobec
pozamatzenskich stosunkéw seksualnych oraz potegpienie antykoncepcji i kazdej
bezposredniej aborcji. Zdaniem badaczy etyki seksualnej w ciagu ostatnich trzy-
nastu lat niewiele ponad 50% badanej mtodziezy utozsamia si¢ ze stanowiskiem
Kosciota. Deklaracja wiary nie ma wplywu na postrzeganie etyki katolickiej;
ale tez nigdy w pelni nie przejawiata si¢ ona w rzeczywistych zachowaniach
ludzkich®®. Znacznie wieksza akceptacja katolickiej etyki seksualnej wystepuje
w rejonach bardziej religijnych, wérdd studentéw uczelni zwiazanych z Koscio-
fem oraz uczelni o przewazajacej liczbie studentow plci meskiej. Przyktadem
moga by¢ badania ankietowe Czestawa Sandeckiego z 2002 r., skierowane do
studentow uczelni krakowskich, gdzie autor uzyskatl w wynikach bardzo wysoki
odsetek 0sob uznajacych antykoncepcje za czyn moralnie zty*’.

W potocznym dyskursie spotecznym duzo si¢ méwi o ,,ztym prowadzeniu si¢
mtodziezy”, upadku moralnosci seksualnej. Tymczasem rozni badacze zjawiska
tacy jak J. Marianski, L. Dyczewski, J. Baniak, J. Kultys twierdza, Ze przez ponad

3 Patrz: Prostytucja nieletnich w perspektywie Dolnoslqzakow, (red). Pierzchalska A., Lisowska
A., Kurzepa J., Raport z 2008 roku, Wroctaw 2008.

3 Ministerstwo Zdrowia, Zdrowie kobiet w wieku 15-49 lat, Warszawa 2007, s. 87.

3 Ibidem, s. 86.

3¢ Zob.: B. Wikarek, Edukacja seksualna a poglady i postawy miodziezy policealnych szkél
medycznych na temat przedmatzenskiej aktywnosci seksualnej, [w:] (red.) J. Rzepka, Zagadnienia
prorodzinnej edukacji seksuologicznej. Materialy z seminarium naukowego — Katowice 25.05.2002,
Mystowice 2003, J. Kultys, Moralnosé seksualna miodziezy... s. 187.

37.95,3% studentow Papieskiej Akademii Teologicznej; 98,3% studentow Wyzszej Szkoty
Filozoficzno-Pedagogicznej ,,Ignatianum”; 80,9% studentow Akademii Pedagogicznej; 80,8%
studentow Akademii Gorniczo-Hutniczej; 81,2% studentow Akademii Rolniczej; 79,1% studentow
Akademii Ekonomicznej; 68% studentow Politechniki Krakowskiej; 49,2 % studentow Uniwersytetu
Jagiellonskiego. Za: J. Kultys, Moralnos¢ seksualna miodziez... s. 117-126.
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20 lat nie nastapit upadek moralnosci seksualnej wsrdd polskiego spoteczenstwa,
a w szczeg6lnosci wsrod mlodziezy. Biorac pod uwage opinie z zakresu etyki
seksualnej mtodzi ludzie pozostawali niekiedy bardziej rygorystyczni niz dorosli.
Prawda jest, ze $redni wiek inicjacji seksualnej spada, a mtodziez coraz czgsciej
rozpoczyna wspoltzycie przed osiagnieciem petnoletniosci®®. Powodem inicjacji
seksualnej jest jednak zwiazek uczuciowy, a nie inne motywacje.

3.3 Edukacja seksualna w praktyce — raport z badan wlasnych

Z przeprowadzonych badan® w jednej ze szkét ponadgimnazjalnych na terenie
wojewoddztwa todzkiego wynika, ze zajecia z przedmiotu Wychowanie do Zycia
w rodzinie nawet nie sa uwzglednianie w rocznym harmonogramie zaj¢¢. Szkota
podpisata umowe zlecenie z psychologiem, ktory petni tak zwany ,,dyzur pod
telefonem” (pozostawanie w gotowosci do pracy). Jest to zgodne z przepisami
Kodeksu pracy, ale nie rozwiazuje problemu wychowania seksualnego. Psycholog
bowiem odbywa zajgcia z uczniami tejze szkoly jedynie w przypadkach dtuzszej
absencji innego nauczyciela. Zajecia sa wigc nieregularne, a uczniowie nawet
nie maja okazji do wczesniejszego przygotowania si¢ do nich. Zdecydowana
wigkszo$¢ mlodziezy — jesli nie uzyskata podstaw edukacji seksualnej w domach
rodzinnych — zdobywa taka wiedzg¢ w kregach rowiesniczych, zwlaszcza od
starszych kolezanek i kolegow. Podjete badania potwierdzily najwazniejsze
spostrzezenia socjologow i pedagogow na temat kultury seksualnej i wychowa-
nia seksualnego mlodziezy. Inicjacja seksualna miata juz miejsce (najczesciej
w wieku 1617 lat). Wsrod badanej grupy bardzo niewielka liczba osob nie
przezylta jeszcze inicjacji seksualnej, wyrazajac w tej sferze poglady dos¢ trady-
cyjne, wyraznie uksztattowane pod wptywem wychowania w domu rodzinnym
i nauki Kosciota.

Najczescie] powodem rozpoczecia wspotzycia byto uczucie migdzy dwoj-
giem nastolatkow, ale co trzeci mlody cztowiek podejmowat decyzje o inicjacji
seksualnej z ciekawosci 1 bez zastanowienia nad r6znorakimi konsekwencjami.
Znaczna liczba badanych osob pisata, ze zatluje zbyt wczesnie rozpoczetego
wspoélzycia, zuwagi na odbycie pierwszego stosunku seksualnego pod wptywem
alkoholu czy innych $rodkoéw odurzajacych.

38 Zob.: Z. 1zdebski, Ryzykowna seksualnosé Polakow....

39 Grupa ponad czterdziestu uczniow klas maturalnych miata za zadanie napisa¢ wypracowanie
na temat edukacji seksualnej w szkole, zardéwno o przedmiocie Wychowanie do Zycia w rodzinie,
jak i ogodlnie o wlasnych wyobrazeniach w tym zakresie. Badania E. Pgczkowskiej w ramach pracy
magisterskiej Mitos¢ i seks w kulturze nastolatkow, UL 2009.
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Okazato sig, iz badana mtodziez postrzega edukacje seksualna, prowadzona
w ramach zaje¢ szkolnych, za nudna i niepotrzebna. Glowna przyczyna takiej
oceny byt brak profesjonalnej kadry nauczycielskiej. Szczegdlnie nieprzychyl-
nie mtodzi ludzie ocenili fakt, ze zajecia takie prowadza ksigza, katecheci, albo
nauczyciele biologii, ktorzy z reguty — nie chcac dopusci¢ do zadawania przez
mtodziez trudnych pytan — unikali istoty tematu i ograniczali si¢ do ogélnikowych
informacji na temat budowy anatomicznej ludzkiego ciata, promowali wybrane
srodki antykoncepcyjne, takie jak kalendarzyk czy prezerwatywa. W ocenie mlo-
dziezy zajecia nierzadko stawaty si¢ powodem do kpin i drwiacych komentarzy,
anauczyciele nie potrafili wzbudzi¢ zainteresowania wsrod uczniéw. Maturzysci,
piszac o zrodtach wiedzy seksualnej, najczes$ciej wskazywali na Internet, cza-
sopisma i rowiesnikow. Mtodziez nie szuka wsparcia w tak waznych sprawach
wsrod najblizszych czy lekarzy-specjalistow. Wstyd i strach byt najwazniejszym
powodem, dlaczego nastolatkowie nie rozmawiali z rodzicami o swym Zyciu
seksualnym. Mtodzi sadzili, ze poczucie dorostosci zwalania z obowiazku mo-
wienia o wszystkim rodzicom. Uwazano takze, ze seks jest sprawa zbyt intymna
i prywatna by o niej w ogodle rozmawia¢ z kimkolwiek.

Poszukiwanie w Internecie odpowiedzi na problemy natury seksuologicznej
oraz psychologicznej, zwiazane z dojrzewaniem ptciowym i wspotzyciem sek-
sualnym potwierdzito wysoka rolg, jaka temu medium przyznaje wspotczesna
milodziez we wszystkich sferach zycia. Wsrdd zrodet wiedzy seksualnej uczniowie
wymieniali rowniez film 1 telewizjg, majac na mysli zaréwno filmy kinowe, jak
i emitowane na matym ekranie.

Motywacja do szukania odpowiedzi na pytania w tych witasnie formach
zostala ukazana migdzy innymi w takiej wypowiedzi: ,,Swoja wiedzg seksualna
czerpig z filmow, czasopism, dlatego, ze w tym przekazie jest wszystko doktadnie
i szczegblowo opisane, co pozwala tatwo mi t¢ wiedze przyswoié. Jest to proste
w przekazie i tatwo dostepne.” Charakterystycznym zjawiskiem jest fakt, ze
uczniowie do$¢ niechetnie poszukuja informacji o uczuciowosci i seksualnosci
w ksiazkach. Prawdopodobnie jest to zwiazane z 0ogdlna deprecjacja ksiazki, jako
zrodta informacji w kulturze wspotczesnych nastolatkow.

Badacze zajmujacy si¢ przez kilkanascie, kilkadziesiat lat — wptywem wiedzy
seksuologicznej na postawy mtodziezy stoja na stanowisku, ze edukacja seksualna
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jest potrzebna®. Blisko 90% Polakéw*! chee, aby szkota przejeta cigzar rodziciel-
skiego uswiadomienia seksualnego. Tymczasem szkota, cho¢ zobowiazana jest do
realizowania programow szkolnych, to jednak ich nie realizuje w wystarczajacy
sposob*?. Udziat ucznidéw w zajeciach Wychowanie do Zycia w rodzinie nie jest
obowiazkowy, zajecia nie podlegaja ocenie.

Opinie badanych uczniow wojewddztwa todzkiego potwierdzity, ze edukacja
seksualna w polskich szkotach jest niewtasciwie realizowana. Ponadto okazato
sig, ze zajecia Wychowanie do zZycia w rodzinie, sa oceniane przez mtodziez, jako
potrzebne, ale monotonne i nudne. Najwigcej krytycznych uwag kierowano pod
adresem nauczycieli, zarzucajac im przede wszystkim schematyczno$¢, unikanie
trudnych tematow i ograniczanie programu zaje¢ do fizjologii i antykoncepcji.
Srodowisko rodzinne jest wsrod potencjalnych ,instytucji o$wiaty seksualnej”
najbardziej aprobowane przez mtodych ludzi. Jednak rodzina nie spetnia funkcji
wychowawczo-seksualnej. W bardzo wielu domach nie tylko seks, ale i wszelkie
rozmowy o uczuciach sg sprawami tabu.

Program o$wiaty seksualnej wycofano wraz z nadej$ciem III Rzeczypospo-
litej, w mysl zasady potgpienia wszystkiego, co wiazato si¢ z PRL. Konsekwen-
cja, z jaka program byt realizowany przez tyle lat okazata si¢ zbyt mala sila
przetargowa w polskim sporze o edukacje seksualna. W tym ,,chocholim tancu
ideologiczno-filozoficznym” — jak proces ten ujal czolowy polski seksuolog
Andrzej Jaczewski — rezygnacje¢ szkoty z prowadzenia zaje¢ odczytywac nalezy
jako nieche¢ do angazowania si¢ w spor polityczny. Czy potrzebna jest wiedza
z podstaw seksuologii, czy wiedza o rodzinie, mitosci, postawach filozoficznych
iuczuciach? Konflikt jest w istocie pozorny, gdyz potrzebne sa obydwa wymiary
nauki®. Powaznym problemem jest brak dobrze wyksztatconej kadry nauczycie-
li-fachowcow, ktorzy mogliby prowadzi¢ zajecia w sposob obiektywny. Mimo

40 Por. J. Baniak, M. Chomczynska-Miliszkiewicz, W. Derczynski, L. Dyczewski, Z. Izdebski,
J. Kultys, Z. Lew-Starowicz, B. Laciak, K. Ostrowska, B. Wikarek, J Szczepanska, J. Marianski,
i wielu innych.

4 Na przestrzeni kilku ostatnich lat liczba 0sob popierajacych szkolna edukacje seksualna
zwigkszyla sig. Por. komunikaty z badan CBOS, Aborcja, edukacja seksualna, zaplodnienie
pozaustrojowe, Warszawa, I1 2005; O wychowaniu seksualnym mtodziezy, VII. 2007.

42 Zob. M. Zielinska, Wychowanie seksualne wobec zmian zachowar seksualnych mlodziezy
polskiej — analiza wynikéw badan wlasnych, [w:] Ginekologia Praktyczna 2/2007.

4 Por.: J. Rzepka, Czy nalezy realizowa¢ edukacje seksuologiczna/ kto, kiedy i w jaki sposob ma
to robic¢?; A. Jaczewski, Edukacja seksuologiczna realizowana przez szkote; B. Wikarek, Edukacja
seksualna a poglady i postawy mlodziezy policealnych szkot medycznych na temat przedmatzen-
skiej aktywnosci seksualnej, [w:] (red.) J. Rzepka, Zagadnienia prorodzinnej edukacji... s. 17-25;
31-35; 49-65.
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réznych kursow i osrodkdéw doskonalenia dla nauczycieli trzeba zwrdci¢ uwage
na fakt, iz seksuologia nie jest nawet obowiazkowym przedmiotem realizowanym
ani na kierunkach studiow medycyny ani psychologii.
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THE PROBLEMS OF SEXUAL EDUCATION IN POLAND
(Summary)

The history development, evolution and problems of sexual education in Poland has been
described in hereby article. Despite that since first social action of pioneer of sexual education till
now over hundred years have passed, this theme still causes big political-ideologically disputes. The
results of many sociological researches (including personal researches) give evidence that polish
school does not provide sexual education and does not realise its program sufficiently. A sexual
education is more a political matter as well as an abortion, which appears in political discussion
during political campaign stage especially. The forceful social and sexual education to prevent the
diseases, unwanted pregnancies, abortion — the vital drama. Unfortunately, in Poland this problem
is still marginalized. There are three crucial reasons, which perpetuate such unfavourable state:
social, cultural “tabu” of human sexuality “politicization” of human sexuality and, in practise, lack
of fully-developed teaching body in sexual education.

Key words: contraception, sexual education, catholic church, young, state
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Ks. prof. J. Marianski, ,Spoleczenstwo i moralnos¢. Studia z katolickiej
nauki spolecznej i socjologii moralnosci”, Wydawnictwo Diecezji Tarnowskie;j
,»Byblos”, Tarnow 2008, s. 408 — rec. Lukasz Kutyto

Ksigzka J. Marianskiego pt. Spofeczenstwo i moralnos¢. Studia z katolickiej
nauki spotecznej i socjologii moralnosci stanowi probeg opisu wspotczesnej
rzeczywistosci spotecznej z katolickiego punktu widzenia. Autor porusza w niej
fundamentalne, nie tylko dla §wiata cywilizacji zachodniej, zagadnienia. Koncen-
truje si¢ na takich kwestiach, jak: ponowoczesno$¢, wolnos¢, tad demokratyczny,
spoteczenstwo obywatelskie, gospodarka rynkowa, konsumpcjonizm, bezrobocie
i globalizacja. Podejmuje rowniez watek wzajemnych powiazan miedzy religia
a moralnos$cia. Zagadnienia te wydaja si¢ wazne, zwlaszcza w perspektywie
kryzysu gospodarczego, z ktorym boryka si¢ $wiat. Autor przedstawia w swej
publikacji diagnoze wielu dzisiejszych problemoéw, daje mozliwos$¢ glebszego
zastanowienia si¢ nad kondycja wspotczesnego czlowieka i dynamicznie zmie-
niajacej si¢ rzeczywistosci spoteczne;.

Kilka stow nalezy poswigci¢ sposobowi prezentowania poszczegodlnych za-
gadnien. Autor w omawianej publikacji dostarcza czytelnikowi wielu informacji
o charakterze empirycznym, jest niezwykle drobiazgowy, doktadny i uczciwy.
Odnoszac si¢ do poszczegdlnych kwestii odwotuje si¢ do pokaznego zasobu lite-
ratury, nawiazuje przy tym do studidéw, prac i publikacji pochodzacych z r6znych
dyscyplin nauki. Swiadczy to o duzej erudycji autora. Ta interdyscyplinarnoé
powoduje, ze obraz $wiata prezentowany przez J. Marianskiego staje si¢ jeszcze
bardziej kompleksowy. Wskazane przez autora obszary problemowe analizowane
sa z okreslonej perspektywy ideowej. Punktem wyjscia pozostaje tu katolicka
nauka spoleczna.

W rozdziale poswigconym ponowoczesnosci autor wskazuje na niepoko-
jaca — jego zdaniem — tendencje, zgodnie z ktora wspodtczesni ludzie rezygnuja
z uniwersalistycznego pojmowania warto$ci na rzecz traktowania ich w sposob
partykularny. W praktyce oznacza to przeniesienie punktu cigzkosci z etyki
kodeksowej na etyke sytuacyjna. W konsekwencji, kategorie dobra i zta ulegaja
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rozmyciu, cztowiek znajdujacy sie w sytuacji wyboru pomigdzy dobrem a ztem
nie odwotuje si¢ do utrwalonych zasad i regul, lecz za kazdym razem definiuje
zasady na nowo. Autor niepokoi sig, ze tego rodzaju relatywizm nie tylko sprzyja
chaosowi moralnemu, ale takze burzy porzadek spoteczny. J. Marianski nawiazuje
tu do E. Durkheima, ponawia pytanie: jak mozliwe jest spoteczenstwo, w ktérym
kazdy z osobna bedzie ustalat normy moralne? Rozwazania prowadza autora do
zastanowienia si¢ nad kwestia wolnos$ci. Nieche¢ do etyki kodeksowej powia-
zana tu zostaje z dazeniem wspoélczesnego cztowieka do powigkszania obszaru
swej niezaleznos$ci. J. Marianski wskazuje, ze katolicka nauka spoteczna nie jest
przeciwna idei wolnos$ci. Stwierdza, ze wolnos¢ jest niezbednym elementem
definiujacym kazdego cztowieka. Okreslone pozostaje jednak rozumienie tego
pojecia. Autor zaktada, ze za wolne mozna uznac te czyny, ktore a) prowadza do
dobra, prawdy oraz Boga oraz b) nie wynikaja z potrzeby zaspokojenia ludzkich
popedow, egocentrycznych oczekiwan. Innymi stowy, katolicka nauka spotecz-
na rozréznia wolno$¢ dojrzata, w ktorej jednostka bierze odpowiedzialnos$c za
siebie oraz innych, uznaje przy tym istnienie uniwersalnych zasad, oraz wolnos¢
niedojrzala, egocentryczna, oparta na aktualnych oczekiwaniach i potrzebach
fizycznych. Wolno$¢ niedojrzata pozostaje w takim rozumieniu wolnoscia fat-
szywa. W opinii J. Marianskiego ludzie coraz cz¢sciej czynig z niezalezno$ci zty
uzytek, co wida¢ chociazby na przyktadzie konsumpcjonizmu, czy — jak okresla
to zjawisko sam autor — konsumizmu. Akceptacja zycia nastawionego wytacznie
na materialne korzysci, przyjemnos$¢ i dobrobyt niesie ze soba negatywne skutki.
Jak pisze J. Marianski: Najbardziej bolesnq konsekwencjq przeakcentowania
wartosci materialnych jest pogarda dla tych, ktorzy sq ekonomicznie niewydaj-
ni (Marianski 2008:222). Konsumizm zle wptywa na stosunki interpersonalne,
nastepuje ich utowarowienie. Zycie wspotczesnego czlowieka koncentruje sie
wokot posiadania, uzywania, korzystania z doraznych przyjemnosci.

Autor podejmuje w swej publikacji takze zagadnienia gospodarcze. W roz-
dziale zatytutowanym Kosciot katolicki a spoteczna gospodarka rynkowa wska-
zuje na potrzebe takich rozwiazan ekonomicznych we wspolczesnym $wiecie,
ktore potrafia taczy¢ zasade¢ indywidualnej wolnosci z pewna kompensacja
spoteczna. Stad, obce sg autorowi rozwiazania proponowane przez liberalizm.
Model ten nie pasuje do katolickiego postrzegania $wiata jako pewnej catosci.
Ponadto, w opinii autora, nie da si¢ wyabstrahowa¢ cztowieka z przestrzeni
moralnej, a takie podejécie reprezentuja ekonomisci zwigzani z tym nurtem.
J. Marianskiemu obcy jest takze model gospodarki sterowanej w sposob cen-
tralistyczny i biurokratyczny. Prowadzi to bowiem do zniewolenia cztowieka,
pozbawienia go inicjatywy. Katolicka nauka spoleczna, uwzgledniajac ograni-
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czenia kazdego z wymienionych podej$¢, wybiera opcje taczaca niezaleznos¢
z bezpieczenstwem, blizszy jest jej przy tym model liberalny. Osia, wokot ktorej
powinny koncentrowa¢ si¢ zagadnienia gospodarcze pozostaje tu cztowiek.
Autor podejmujac kwestie o ekonomicznych charakterze, odnosi si¢ takze do
problemu bezrobocia. Diagnoza sytuacji w tym wzgledzie wydaje si¢ dos¢
pesymistyczna, by¢ moze wynika to z faktu, ze J. Marianski odwotuje si¢ do
danych statystycznych pochodzacych z okresu spowolnienia gospodarczego lat
2000-2003. Od tego czasu nastapily na rynku pracy znaczace zmiany, pojawita
si¢ mozliwos$¢ uzyskania zatrudnienia poza granicami kraju, poziom bezrobocia
ulegat w kolejnych latach zmniejszeniu. Niemniej jednak sam problem pozosta-
je aktualny, zwlaszcza w kontekscie kryzysu gospodarczego. Autor wskazuje
na schizofreniczng specyfikg obecnych czasow, kiedy to jedni uzalezniaja si¢
od pracy, a inni trwale pozbawieni sg zatrudnienia. W swoich rozwazaniach
J. Marianski probuje odnies¢ si¢ do doswiadczenia bezrobocia, bliska jest mu
perspektywa personalistyczna. Brak pracy pozostaje powaznym obciazeniem
dla cztowieka, obdziera go z godno$ci w Swiecie, gdzie istotg cztowieczenstwa
sprowadza si¢ do realizowania potrzeb materialnych. J. Marianski daleki jest
jednak od sentymentalizmu i idealizowania bezrobotnych, wskazuje, ze naganne
sa sytuacje, kiedy cztowiek z wtasnej woli pozbawia si¢ szans na zatrudnienie
(np. z powodu lenistwa). Autor nie traktuje zatem tej zbiorowosci jako homoge-
nicznej grupy, ktorej wszyscy cztonkowie w takim samym stopniu zashugujg na
pomoc. W jaki zatem sposob, zdaniem autora, omawiany tu problem powinien
zosta¢ rozwiazany? J. Marianski odrzuca neoliberalny scenariusz, koncentruje
si¢ raczej na perspektywie interwencjonistycznej, w ktdrej to panstwo pozostaje
istotnym podmiotem przeciwdziatania bezrobociu. Zdaniem autora nalezy: sty-
mulowa¢ inwestycje, poprawi¢ konkurencyjno$¢ polskich przedsigbiorstw oraz
rzemiosta, skoncentrowac si¢ na eksporcie i optymalizacji importu, postawic¢ na
rozwoj budownictwa mieszkaniowego, upowszechnia¢ zatrudnienie elastyczne
i subsydiowane. J. Marianski zdaje sobie przy tym sprawg, ze problem bezrobocia
we wspolczesnym $wiecie pozostaje dos¢ skomplikowany 1 w znacznym stopniu
zalezy od proceséw makrostrukturalnych zwiazanych z globalizacja. Swobodny
przeptyw kapitatu niesie ze soba nadzwyczajny postgp w zakresie organizacji,
wydajnos$ci, upowszechnienia sig¢ wiedzy, transferu technologii, czy polepszenia
warunkow zycia, z drugiej strony globalizacja skazuje niektore obszary i grupy
spoteczne na marginalizacje. J. Marianski odwotuje si¢ tu do stow Jana Pawta I,
wypowiedzianych podczas pielgrzymki na Kubie w 1998 roku, kiedy to papiez
stwierdzil, ze nowa forma kapitalizmu probuje podporzadkowacé sobie nie tylko
pojedynczego cztowieka, ale taz cate kraje, narody, zmuszajac je do wprowadzania
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w zycie czgsto niemozliwych do zrealizowania programow gospodarczych. Autor
stwierdza zarazem, ze katolicka nauka spoteczna daleka jest od antyglobalizmu,
gdyz na jej gruncie dostrzega si¢ nie tylko negatywne, ale takze pozytywne
aspekty globalizacji. Ponadto, zdaniem J. Marianskiego, trudno zestawi¢ papieza
w jednym rzedzie z anarchistami, czy radykalna lewica.

Powyzej przedstawiono niektore zagadnienia podejmowane w ksiazce, gtow-
nie te, ktore wydaja si¢ autorowi recenzji najbardziej interesujace. J. Marianski
prezentuje do$¢ konserwatywny sposob widzenia §wiata. Diagnoza postawiona
wspolczesnej rzeczywistosci jest pesymistyczna, pewnym rozwiazaniem pozo-
staje zwrot w kierunku etyki kodeksowej i kompleksowego postrzegania czto-
wieka. Z pewnymi pogladami wtasciwymi dla autora trudno jest si¢ zgodzié. Dla
przyktadu, J. Marianski w swych rozwazaniach odnosnie wolnosci koncentruje
si¢ na augustianskim i kantowskim rozumieniu tego pojecia (cztowiek jest wol-
ny, gdy wybiera dobro), podczas gdy recenzentowi blizsza pozostaje koncepcja
L. Kotakowskiego. Filozof ten twierdzi, ze wolno$¢ okresla nie tyle sama tres¢
wyboru, co raczej sama zdolno$¢ wybierania. Pewne zastanowienie budzi takze
problematyka konsumpcjonizmu. Do$¢ trudno jest postawi¢ granice migdzy
potrzebami ,,rzeczywistymi” a tymi zbednymi, wykreowanymi. Znow warto
w tym wzgledzie odwolac si¢ do L. Kotakowskiego, ktory pisze: Przypusémy, ze
Jestem wiascicielem jednego samochodu skromnej jakosci i nie mam poczucia,
ze wiecej potrzebuje, jakim prawem jednak i wedtug jakich kryteriow miatbym
zadekretowad, ze ten, kto ma (albo chcialby miec) trzy samochody nie potrzebuje
ich naprawde? (Kotakowski 2004:89). Interesujaco przedstawione sa zagadnienia
gospodarcze, lektura tych fragmentdw ksiazki rodzi jednak pewien niedosyt. Autor
w sposob czytelny, wyrazny formutuje zarzuty pod adresem modelu liberalnego,
w mniejszym stopniu takze wobec gospodarki centralnie-planowanej. Pewna
staba strona rozwazan pozostaje natomiast kwestia potencjalnych rozwigzan,
ktore moglyby stanowi¢ alternatywe dla neoliberalizmu. J. Marianski odwotuje
si¢ tu do interwencjonizmu gospodarczego. Szkoda, ze autor nie probuje opisaé
tu innych dziatan, przedsigwzie¢, w tym chociazby ekonomii spotecznej, idei
silnie powiazanej z Ko$ciotem katolickim. To z inicjatywy tej wlasnie instytucji
powstawatly w Hiszpanii i we Wtoszech roznego rodzaju spotdzielnie, kolektywy
pracownicze. Niektore z nich, jak Mondragon (powstala z inicjatywy lewicuja-
cego ks. J.M. Arizmendiarriety) do dzi$§ sprawnie funkcjonuja. Autor recenzji
nie do konca moze zgodzi¢ si¢ takze z postrzeganiem przez ks. J. Marianskiego
antyglobalizmu, a w zasadzie alterglobalizmu. Jak twierdzi I. Wallerstein, alter-
globalisci nie stanowia ruchu samego w sobie, tworza raczej sie¢ ruchow [Wal-
lerstein 2002]. Przewodnia idea nie jest tu sprzeciw wobec globalizacji, krytyka
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koncentruje si¢ raczej na jej negatywnych aspektach, wymienionych zreszta przez
J. Marianskiego. Stad, raz jeszcze nalezatoby zada¢ pytanie, czy Jan Pawet 11
byt alterglobalista? Skoro krytykowat negatywne konsekwencje omawianego tu
zjawiska, a zarazem formutowat program pozytywnej globalizacji, ktora a) musi
opierac si¢ na niezbywalnej wartosci cztowieka oraz b) nie moze by¢ nowa forma
kolonializmu, to odpowiedZ na to pytanie powinna by¢ twierdzaca.

Podsumowujac, ksiazka J. Marianskiego jest interesujaca, bogata w proble-
matyke, sktania do refleksji oraz zadawania pytan odnos$nie przysztosci Swiata.
Niekoniecznie mozna zgadza¢ si¢ we wszystkim z autorem, ale w pewnym sensie
trzeba przyznac racje¢, ze ponowoczesnos$¢ pelna jest zagrozen, a wspotczesne-
go cztowieka nie tyle charakteryzuje dojrzatos¢, co raczej pewien infantylizm,
egocentryzm. Ksiazka sklania do dziatania i pokazuje, ze odlegtos¢ dzielaca
spokojne zycie jednostki od niepokojacych procesow spotecznych jest niewielka.
Publikacja ta ma rowniez wielka warto$¢ poznawcza. Autor prezentuje w niej
podstawowe warto$ci 1 cele katolickiej nauki spotecznej, odnosi je takze do
praktyki spoteczne;.
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Jerzy K. Thieme, ,,Szkolnictwo wyzsze. Wyzwania XXI wieku. Polska.
Europa. USA”, Wyd. Difin, Warszawa, 2009 — rec. Lucyna Prorok

Na rynku wydawniczym w 2009 roku ukazata si¢ ksiazka Jerzego K. Thie-
me porzadkujaca wiedzg na temat szkolnictwa wyzszego w Polsce i na §wiecie.
Jak pisze Autor: bezposrednim impulsem do napisania tej ksiqzki byto moje
zdumienie, gdy jako Swiezo upieczony prorektor w 2005 r. szukatem w Gtownej
Ksiegarni Naukowej im. B. Prusa przy Krakowskim Przedmiesciu w Warszawie
ksiqzki o reformowaniu lub zarzqdzaniu szkotami wyzszymi i nie znalaztem tam
ani jednej pozycji na ten temat. Moje zdumienie pogtebito sie jeszcze bardziej
po wizycie w bibliotece Wydziatu Pedagogiki UW, gdzie rowniez nie znalaztem
ani jednej pozycji na interesujqcy mnie temat (s. 15).

Autor stwierdza, ze ksiazka, ktora oddaje w rece czytelnika, mowi o ko-
nieczno$ci oraz sposobach naprawy polskiego szkolnictwa wyzszego. Z tego
tez powodu J. K. Thieme w duzej mierze skupit si¢ na opisie faktograficznym
systemow ksztatcenia wyzszego w wybranych krajach. Przez to ksigzka stanowi
kompendium wiedzy o szkolnictwie wyzszym. Zawarte w ksiazce informacje
maja charakter diagnozy stanu szkolnictwa wyzszego w wybranych krajach
Europy, Polsce i USA.

Przegladu systemow szkolnictwa wyzszego Autor dokonuje w siedmiu
czesciach swej ksiazki?, Autor bowiem nie stosuje okreslenia ,,rozdzial”. Czgsé
pierwsza zatytulowana Wistep dotyczy zjawiska globalizacji oraz wyzwan XXI
wieku, przed ktorymi stoi szkolnictwo wyzsze. Zaliczyt do nich: rozwoj kapitatu
intelektualnego oraz wiedzy, ktére tworza czynniki rozwoju $wiata i stanowia
majatek narodowy.

Za podstawe swoich analiz Autor przyjat §wiatowe oraz migdzynarodowe
rankingi szk6t wyzszych publikowane corocznie przez roznego rodzaju instytucje
i organizacje, do ktorych zaliczal: Institute of Higher Education, Shanghai Jiao

! Dla informacji czytelnika podaje, ze w 2008 (30 czerwca) w Klubie Akademickim Wyzszej
Szkoty Informatyki i Zarzadzania w Rzeszowie odbyta si¢ promocja ksiazki pod redakcja Profesora
Stanistawa Waltosia i doktora Andrzeja Rozmusa pt. Szkolnictwo wyzsze w Polsce. Ustroj — prawo
— organizacja. W niniejszej ksiazce zostalty omowione zasadnicze regulacje ustawowe dotyczace
szkolnictwa wyzszego w Polsce, tj. prawno-spoteczne warunki powstawania i likwidacji szkot
wyzszych, ustroje wyzszych szkot publicznych i niepublicznych, kwestie zwiazane z autonomia
szkot wyzszych, finansami, karierami zawodowymi pracownikow naukowych, organizacja studiow,
badaniami naukowymi, itp. W publikacji zawarte sa komentarze poszczegolnych zagadnien, oraz
przewidywane skutki uregulowan ustawowych dla spotecznosci akademickiej.

2 Autor wprowadzil podziat na czesci, a nie na rozdzialy, w zwiazku z czym cze$¢ pierwsza
ksiazki to Wstep.
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Tong University, Dziennik The Times, The Cybermetrics Lab, Ecole National
Superieure des Mines de Paris. Cytowane rankingi ukazuja znaczne roznice
w obszarze szkolnictwa wyzszego pomigdzy USA, a innymi czg$ciami Swiata.
Réznice te wynikaja przede wszystkim z poziomu innowacyjnosci, liczby posia-
danych patentdw, osiagnig¢ naukowych pracownikdéw danej uczelni (np. Nagrody
Nobla), cytowan publikacji naukowych, czy liczby studentéw zagranicznych
ksztalcacych si¢ na danej uczelni. J. K. Thieme analizuje rowniez przyczyny
kryzysu uniwersytetow europejskich oraz zastanawia si¢ czy Polska przezywa
zapas¢ intelektualna.

Autor stwierdza na koniec czgsci pierwszej, iz szkoty wyzsze w szczegolny
sposob podlegaja procesowi globalizacji, co skutkuje wytwarzaniem na uczelniach
globalnego, a nie tylko lokalnego kapitatu intelektualnego. Powinna by¢ to, jak
sugeruje Autor, mysl przewodnia dla wszystkich decydentéw i reformatorow
szkolnictwa wyzszego.

W drugiej czgsci zatytutowanej Modele i ekonomika szkoly wyzszej Autor
przedstawia, jak sam si¢ wyrazit modelowe i ekonomiczne narzedzia potrzebne do
nowoczesnej analizy szkolnictwa wyzszego i jego produktow, czyli wyksztatcenia
iwiedzy (s. 43). Do tychze modelowych i ekonomicznych narzedzi J. K. Thieme
zaliczyt: polityke edukacyjna, model, system, oraz ustroj szkolnictwa wyzszego.
Analizg tych termindw Autor rozpoczyna od wyjasnien czym jest polityka edu-
kacyjna, nastgpnie przechodzi do prezentacji teoretycznych modeli szkolnictwa
wyzszego, m.in.: Clarka, van Voughta, Brauna i Merriena. Nastgpnie Autor oma-
wia modele realistyczne (faktycznie istniejace) opisujace szkolnictwo wyzsze
w poszczegolnych panstwach 1 na tej podstawie wyroznia: model kolegialny,
rynkowy, biurokratyczno-oligarchiczny, elastyczny (biurokratyczno-panstwowy),
nowomenedzerski, planistyczny (etatystyczno-korporacyjny).

Kolejnym analizowanym przez Autora w czesci drugiej pojeciem jest tad
akademicki, ktory wedtug Niego w polskim szkolnictwie wyzszym nie funk-
cjonuje. Autor wyjasnia, iz pojecie tadu akademickiego nie jest jeszcze $cisle
zdefiniowane i opisuje je, jako procesy oraz rozwiazania organizacyjne konieczne
dla sprawnego funkcjonowania proceséw edukacyjnych szkolnictwa wyzszego.
W stosunku do polskiego szkolnictwa wyzszego J. K. Thieme opisuje zewngtrzny
i wewnetrzny tad akademicki.

Po analizie modeli szkolnictwa wyzszego Autor przechodzi do omoéwienia
ekonomiki polityki edukacyjnej i naukowej na §wiecie i w Polsce. Zagadnienie
ekonomiki — ekonomii szkolnictwa wyzszego J. K. Thieme analizuje ze wzgle-
du na wzajemne relacje miedzy rozwojem nauki a wzrostem gospodarczym
w Europie i w USA. Wskazuje, iz wlasciwe wykorzystanie sektora wiedzy
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i nauki w dzisiejszych czasach jest gwarantem rozwoju gospodarczego danego
kraju, czy regionu. Autor pokazuje jednocze$nie réznice w podejsciu do rozwoju
i finansowania sektora B+R w Stanach Zjednoczonych i Europie. J. K. Thieme
analizie poddaje rowniez polskie realia tego sektora i stwierdza, ze jezeli nie bg-
dzie dostatecznego dofinansowania nauki i badan to najzdolniejsi studenci, oraz
naukowcy beda emigrowa¢ do Europy Zachodniej lub USA, gdzie ich zdolnosci
i wiedza beda miaty szansg na dalszy rozwdj.

W czesci trzeciej ksiazki zatytulowanej Europejskie szkolnictwo wyzsze
Autor skupit si¢ na analizie systemow szkolnictwa wyzszego i polityki eduka-
cyjnej w UE. Autor opisuje histori¢ reform szkolnictwa wyzszego w krajach
UE, wraz z ich cechami narodowymi oraz skutkami spotecznymi. W swych
analizach J. K. Thieme opisuje rowniez rolg, jaka odgrywa UE w reformowaniu
szkolnictwa wyzszego w poszczegolnych krajach cztonkowskich. Diagnozy
stanu europejskiego szkolnictwa wyzszego Autor dokonat w oparciu o wyniki
raportu Komisji Europejskiej na temat reform tadu akademickiego w Europie,
ktory zostat przygotowany przez Uniwersytet Twente w Holandii w 2007 roku.
Raport ten dotyczyt m.in.: efektywnosci reform polityki edukacyjnej, konkurencji
migdzy uczelniami, wewngtrznego tadu akademickiego, wpltywu interesariuszy
na ksztaltowanie strategii i misji uczelni.

Ponadto Autor stwierdza, ze w Europie mamy do czynienia z dazeniem do
ujednolicenia edukacji na poziomie wyzszym, aby mozliwe stato si¢ w jej ramach
zaspokojenie spotecznych oraz gospodarczych potrzeb wspotczesnych Euro-
pejczykoéw. W zwiazku z tym kraje UE poktadaja ogromna nadzieje w Procesie
Bolonskim, ktory umozliwiatby uczelniom zerwanie z modelem humboldowskim,
a wdrozenie nowych systemow tadu wewngetrznego. Autor dlatego tez duzo uwagi
poswigca na przedstawienie przestanek, celow i zatozen Procesu Bolonskiego,
jak rowniez oczekiwanych rezultatdw wynikajacych z jego wdrazania. Cieka-
wym uzupetieniem wiedzy faktograficznej na temat Procesu Bolonskiego jest
przytoczenie komentarzy oraz ogélnoeuropejskiej dyskusji na ten temat.

Cze$¢ czwarta J. K. Thieme zatytutowana Amerykanskie szkolnictwo wyzsze
rozpoczyna od scharakteryzowania systemu szkolnictwa wyzszego w USA (ro-
dzaje szkot wyzszych, programy nauczania, wladze, zarzadzanie, finansowanie,
wynagrodzenie, struktura absolwentow wedtug kierunkow, ilo$¢ zagranicznych
studentow, akredytacja, dozywotnie zatrudnienie). Nastgpnie Autor przechodzi
do analizy uwarunkowan politycznych, ekonomicznych i spotecznych sukcesu
amerykanskich szkot wyzszych.
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Ponadto Autor wnikliwie analizuje niezalezno$¢ finansowa uczelni amery-
kanskich, co czyni z pozycji prorektora®, a wigc osoby $wiadomej potencjalnych
szans i zagrozen zwiazanych z zarzadzaniem szkota wyzsza. Wiele uwagi Autor
poswigca rowniez prezentacji zasad organizacji tadu akademickiego na ame-
rykanskich uczelniach z uwzglednieniem zakresu posiadanej wiladzy, udziatu
w zarzadzaniu, takich podmiotow jak: Rada zarzadzajaca, komitet rady, prezy-
dent (rektor), prorektor ds. akademickich, dziekan, dyrektor instytutu, kierow-
nik katedry, senat uczelni, kadra oraz studenci. Nalezy przy tym zauwazy¢, ze
w stosunku do szkolnictwa europejskiego Autor nie zamiescit tak szczegotowe;j
charakterystyki, stad tez wrazanie, iz kazda z czgsci niniejszej ksiazki opiera
si¢ na innym schemacie analizy, a przez to ukazuje szkolnictwo wyzsze z innej,
niedajacej si¢ porownac perspektywy. Ciekawym elementem tej czgsci jest opis
sciezki kariery akademickiej i systemu oceny osiagnig¢ pracownikow naukowych
na amerykanskich uczelniach.

Diagnoza amerykanskiego szkolnictwa wyzszego przedstawiona przez J. K.
Thieme zawiera rowniez opis potencjalnych problemdw i prognozy na przysztosé.
Pomimo, iz szkolnictwo wyzsze w US A stato si¢ dojrzalym biznesem, ktory uni-
ka ryzyka, oraz charakteryzuje si¢ wysokimi kosztami i samozadowoleniem, to
réwniez podlega niekorzystnym (globalnym) trendom. Trendy te wedtug Autora
w przypadku USA ujawniaja si¢ w nastgpujacych obszarach: dostepnos¢ studiow,
koszty edukacji, wptyw decydentéw na rozwoj uczelni, pomoc finansowa dla
studentoéw, wartos¢ wyzszego wyksztatcenia w §wiadomosci spotecznej, jakos¢
oraz innowacyjnos$¢ edukacji.

Czes$¢ piata ksiazki J. K. Thieme poswigcona jest analizie Polskiego szkolni-
ctwa wyzszego z uwzglednieniem nastgpujacych watkow: reforma szkolnictwa
wyzszego z 2005 roku, finansowanie uczelni wyzszych przez panstwo, kontrola
jakosci ksztalcenia na poziomie akademickim wraz z komentarzami przedsta-
wicieli uczelni wyzszych. Analize polskiego szkolnictwa wyzszego zamykaja
wyniki autodiagnozy srodowiska akademickiego, jaka przeprowadzono w oparciu
o badania ankietowe w Collegium Civitas.

Jesli chodzi o system szkolnictwa wyzszego w Polsce J. K. Thieme rozpoczy-
na analizg od prezentacji ustawy z dnia 27 lipca 2005 roku prawo o szkolnictwie
wyzszym?, ktora stanowi podstawe obecnie funkcjonujacego systemu i ustroju
szkolnictwa wyzszego w Polsce.

3 Autor J. K. Thieme w latach 2005-2008 petnit funkcj¢ Prorektora w Wyzszej Szkole Handlu
i Prawa im. Ryszarda Lazarskiego w Warszawie.
4Dz. U. Nr. 164, poz. 1365.
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Nastepnie Autor przedstawit opis systemu szkolnictwa wyzszego istnieja-
cego w Polsce, tj. publiczne i niepubliczne uczelnie wyzsze z uwzglednieniem
ich cech: typow — akademickie i zawodowe, poziomy studiow wraz z tytutami
uzyskiwanymi po ich ukonczeniu, kategorie nauczycieli akademickich, stopnie
naukowe, stanowiska i tytuly. W oparciu o dane statystyczne GUS J. K. Thieme
dokonat krotkiej diagnozy ilosciowej szkolnictwa wyzszego w Polsce w latach
90. i obecnie.

Natomiast diagnozie problematycznej Autor poddat kwestig stopnia umigdzy-
narodowienia polskiego szkolnictwa wyzszego, ktore na skutek: braku uzgodnio-
nej strategii dzialania, wymiany studentow oraz pracownikéw naukowych, jest
niskie. W pewnym sensie odpowiedzialnos$cia za taki stan rzeczy Autor obarcza
Ministerstwo Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, ktére jego zdaniem gldwnie na-
stawione jest na promowanie udziatu Polski w programach UE i na wdrazaniu
Procesu Bolonskiego.

Autor dokonuje rowniez syntetycznego przegladu historycznego szkolnictwa
wyzszego w Polsce od okresu miedzywojennego, az do czaséw wspotczesnych.
W czgsci tej zostaty opisane réwniez: ustroj uczelni, polski model szkoly wyz-
szej, system zarzadzania szkotami wyzszymi, stopien autonomii szkot wyzszych
w Polsce, finansowanie, czesne, stypendia oraz w Aneksie algorytm podziatu
dotacji z budzetu panstwa dla uczelni publicznych i niepublicznych.

Autor opisal rowniez dwa niezwykle istotne elementy diagnozy stanu pol-
skiego szkolnictwa wyzszego, tj. Niedopasowanie programow nauczania do
potrzeb rynku pracy oraz Kontrola jakosci wyzszego ksztatcenia. Jesli chodzi o ten
pierwszy element diagnozy to Autor zwraca uwaga na koniecznos$¢ stworzenia
powszechnie dostepnej bazy informacyjnej na temat: programow studiow z jed-
nej strony, a potrzebach rynku pracy z drugiej. Druga kwestia dotyczaca kontroli
jakosci ksztatcenia wyzszego w Polsce ukazana jest poprzez opis dziatalnosci
Panstwowej Komisji Akredytacyjne;.

Czegs¢ szosta zatytutowana Koniecznosé naprawy szkolnictwa wyzszego
w Polsce zawiera réznego rodzaju komentarze oraz wytyczne sformutowane
przez srodowisko akademickie zainteresowane reformami w polskim szkolnictwie
wyzszym. Nastgpnie Autor przedstawia gtdéwne konkluzje ptynace z raportow
Instytutu Badan nad Gospodarka Rynkowa z 2001 roku oraz Banku Swiatowego
7 2004 roku na temat Szkolnictwa wyzszego w Polsce, raportu OECD z 2007 roku
pt. OECD Reviews of Tertiary Education — Poland®. Na zakonczenie J. K. Thieme
przedstawit aktualne (wiosna 2008) inicjatywy Ministra Nauki i Szkolnictwa

3 Wersja polskojezyczna: Przeglqd szkolnictwa wyzszego. Polska 2007.
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Wyzszego, do ktorych zaliczyt m.in.: debat¢ nad zmianami w polskim systemie
nauki i szkolnictwa wyzszego, powotanie Zespotu, ktéry opracuje zatozenia
systemu zarzadzania i finansowania nauki oraz systemu szkolnictwa wyzszego.
Autor w tym miejscu wylicza propozycje zmian ministerstwa w obszarze: zarza-
dzania szkotami wyzszymi, nowego modelu kariery zawodowej, finansowania
szkolnictwa wyzszego i jednostek naukowych oraz dydaktyki.

W ostatniej czeg$ci ksiazki zawierajacej Wnioski na temat szkolnictwa wyz-
szego 1 wyzwan stojacych przed nim w XXI wieku J. K. Thieme stwierdza, ze
konieczne jest uzgodnienie wizji dla rozwoju szkot wyzszych, a potem dla poli-
tyki edukacyjnej i dopiero na tej podstawie mozna zbudowa¢ model szkolnictwa
wyzszego w Polsce. Autor we wnioskach konczacych publikacje sformutowat pig¢
priorytetow dla (polskiej) polityki edukacyjnej oraz okreslit model szkolnictwa
wyzszego. Zaznaczal jednocze$nie, iz w Europie nie dostrzega odpowiednich
wzorcoOw dla polskiej reformy szkolnictwa wyzszego. Ponownie Autor przytacza
najistotniejsze problemy polskiego i europejskiego szkolnictwa wyzszego zache-
cajac do podnoszenia standardow nauczania w oparciu o mechanizm rynkowy,
jakim jest konkurencja wolnorynkowa.

Niewatpliwa zaleta ksigzki autorstwa J. K. Thieme jest uporzadkowanie
informacji na temat szkolnictwa wyzszego w Polsce, Europie i na §wiecie. Au-
tor wspiera si¢ na roznego rodzaju zrodlach (statystyki, akty prawne, raporty
z badan), co §wiadczy o interdyscyplinarnym ujeciu zagadnienia. Kompozycja
ksiazki pozwala natomiast na selekcje zawartych w niej informacji pod katem
wiasnych zainteresowan czytelnika. Kazda z czgsci ksiazki autorstwa J. K. Thieme
stanowi odrgbna czes$¢, ktora mozna wykorzystaé w oderwaniu od pozostatych,
co tym bardziej uswiadamia czytelnikowi, ze trudno jest znalez¢ cechy wspolne
dla europejskiego 1 amerykanskiego szkolnictwa wyzszego. Ponadto, jak sam
Autor sugeruje, pierwsza czgs$¢ ksiazki adresowana jest przede wszystkim do
uczestnikow dyskusji o reformie szkolnictwa wyzszego, za$ druga do osob
zainteresowanych analiza pordéwnawcza i opisem modeli europejskiego, amery-
kanskiego oraz polskiego szkolnictwa wyzszego. Dlatego tez mozna przewidy-
wac, ze z tej publikacji skorzystaja przede wszystkim czytelnicy potrzebujacy
szybkiego, konkretnego i analitycznego przegladu informacji na temat modelu
amerykanskiego, europejskiego oraz polskiego szkolnictwa wyzszego.

Lucyna Prorok
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