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Radostaw Janowski

Rola szké6t wyzszych w rozwoju struktur
innowacyjnych w gospodarce
(przyktad Republiki Federalnej Niemiec)

Wprowadzenie

W obecnych czasach innowacje stanowia site napedowa postgpu i podstawowy
czynnik rozwoju spoteczno-gospodarczego. Zdolnos¢ gospodarki do innowacyj-
nosci, a wigc tworzenia i wdrazania zmian, decyduje o jej konkurencyjnosci i po-
ziomie zycia ludnosci. Innowacyjno$¢ gospodarki jest wynikowa innowacyjnosci
podmiotdéw gospodarczych, jakimi sa przedsigbiorstwa, i jednostek naukowych,
jakimi sa szkoty wyzsze. Innowacyjnosc¢ przedsigbiorstw podlega regulacyjnemu
oddziatywaniu zewngtrznemu, gltéwnie poprzez polityke naukowo-techniczna
panstwa, system ekonomiczno-finansowy, system ksztalcenia kadr oraz system
informacji naukowo-technicznej. Innowacyjnos¢ szkot wyzszych natomiast uwa-
runkowana jest specyfika spoteczno-gospodarcza regionu, kierunkami polityki
regionalnej oraz stworzeniem sprzyjajacych mechanizméw instytucjonalnych.
W ramach realizacji zatozen strategicznych rozwoju regionéw w Unii Euro-
pejskiej powstato wiele instytucji naukowo-badawczych i struktur rynkowych,
takich jak centra naukowo-badawcze, konsorcja naukowo-przemystowe czy parki
technologiczne. Stuza one przede wszystkim poprawie pozycji konkurencyjnej
i zdolnosci innowacyjnej poszczegoélnych regionéw oraz stanowia sit¢ napedowa
transferu i komercjalizacji technologii.

W artykule pokazano, jaka role petnia szkoty wyzsze w procesach kreowania
innowacyjnos$ci. Ponadto przedstawiono procesy integracji sfery naukowe;j
z gospodarka oraz podkreslono wzrost znaczenia szkot wyzszych w procesach
realizacji zadan zwiazanych z praktyka gospodarcza, co zwiazane jest z jednej
strony z funkcjami, jakie petnia szkoty w procesie ksztatcenia kadr, z drugiej za$
strony z ogromnym potencjatem badawczym uczelni.
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KIERUNKI PRZEMIAN SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Integracja szkét wyzszych z otoczeniem
spoteczno-gospodarczym

Niezwykle istotnym elementem systemu szkolnictwa wyzszego sa instytucje,
ktorych rola jest ksztattowanie relacji uczelni z otoczeniem. Efektywne relacje to
przede wszystkim takie, ktore pozwalaja odpowiednio dostosowaé profil ksztat-
cenia do wymogow rynku pracy. Przyktadem kraju, w ktorym zdotano stworzy¢
skuteczne sieci powiazan szkot wyzszych z otoczeniem, jest niewatpliwie RFN.
Niemcy to jeden z mocniejszych osrodkéw rozwoju mysli naukowej na §wiecie.
Ich pozycjg jako preznego osrodka akademickiego ugruntowaty takie nazwiska,
jak Humboldt, Einstein, Hegel czy Planck. Juz w okresie sredniowiecza do nowo
zatozonych wowczas uniwersytetow w Heidelbergu, Kolonii i Greifswaldzie
pielgrzymowano z catej Europy. W czasach pdzniejszych, po zreformowaniu
uniwersytetu przez Wilhelma von Humboldta, uczelnie niemieckie staty sig ide-
atem dla ambitnego $wiata akademickiego'. Po Il wojnie §wiatowej uksztattowat
si¢ w Niemczech krajobraz naukowy, ktory — poszerzony jeszcze raz w wyniku
zjednoczenia w 1990 r. — zostal urozmaicony jak nigdy dotad. Osoby chcace
rozpoczac studia w Niemczech mogly wybiera¢ sposrdd 372 uczelni znajdujacych
si¢ na terenie catego kraju. W samej tylko Nadrenii Potnocnej-Westfalii zlokalizo-
wano 15 uniwersytetow, 25 wyzszych szk6t zawodowych oraz 8 akademii sztuk
picknych. Wiele z nich zatozono w latach 60. 1 70. — czasach wielkiej ekspansji
szkolnictwa wyzszego. Wtedy liczba studentow zwigkszyta si¢ pigciokrotnie
w ciagu dwoch dziesigcioleci.

Istnieje szereg warunkow, ktorych spetnienie umozliwiato gromadzenie i rozwija-
nie si¢ rzeczywistej doskonatosci w dziedzinie badan naukowych na uczelniach.
Po pierwsze, dziatania zmierzajace do stworzenia optymalnych warunkow dla
rozwoju sektora badawczo-rozwojowego (B+R) skupialy si¢ w ramach struktur
samych uczelni, jak i na poziomie struktury przepisow, ktére wyznaczaly ramy
funkcjonowania uczelni. Nadrzgdnym celem bylo doprowadzenie wszystkich
uczelni niemieckich do szczytu ich potencjatu bez pozostawiania zadnych z nich
z tyhu. Potrzebne byto czgsciowe odizolowanie sektora naukowo-badawczego
od zagrozen wynikajacych ze zmiennosci warunkow finansowych — w stopniu,
w jakim bylo to mozliwe (por. Lobkowicz, 1981). Perspektywa, w jakiej uczelnie
mialy mie¢ mozliwos$¢ planowania, by méc tworzy¢ wilasne strategie i korzystaé
z autonomii, zostata — tam, gdzie to mozliwe — wydtuzona do 6 czy nawet 8 lat.
Drugim warunkiem bylo to, by struktury wtadz uczelni reagowaty zaréwno na jej
wlasne zrdznicowane potrzeby, jak i na oczekiwania spoteczenstwa, ktore w za-
sadniczej czes$ci ja finansowato. Oznacza to, ze uczelnie miaty posiada¢ sprawne
procedury podejmowania decyzji, odpowiedni potencjat w zakresie administracji

! Wedtug koncepcji Humboldta uniwersytet byt miejscem niezaleznych poszukiwan w dziedzinie
poznania. Tutaj badania naukowe i praca dydaktyczna miaty stanowi¢ jednos$¢. Oznaczato to, ze
wyktadowcami mogli by¢ tylko tacy profesorowie, ktorzy poznali swoja dziedzing przez pryzmat
wiasnych doswiadczen badawczych. W ramach reformy Wilhelma von Humboldta dotyczacej
uniwersytetu niemieckiego, badania naukowe stanowia serce uczelni i w istocie podstawg zajec
dydaktycznych. Dzisiaj widoczna jest tendencja odchodzenia od modelu uniwersytetu Wilhelma
von Humboldta w kierunku wigkszego zroznicowania. W konsekwencji powstaja uczelnie bardziej
wyspecjalizowane, koncentrujace si¢ na okre$lonych dziedzinach badan naukowych i dydaktyki
oraz na okreslonych aspektach dziatalno$ci, np. na udziale w realizowaniu strategii rozwoju re-
gionalnego poprzez ksztatcenie dorostych.
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i zarzadzania finansami oraz mozliwo$¢ wynagradzania w powigzaniu z wyni-
kami. Jednocze$nie system powinien by¢ swiadomie skonstruowany w sposob
uwzgledniajacy kwestie odpowiedzialnosci(por. Schulte, Ruschenschmidt, 1988).
Zarzadzanie nowoczesna uczelnia to zadanie ztozone, do ktérego realizacji nale-
zato réwniez dopusci¢ profesjonalistow spoza srodowiska czysto akademickiego
pod warunkiem utrzymania silnego zaufania do wtadz uczelni. Kolejnym warun-
kiem niezbednym do zblizenia si¢ do doskonalo$ci byto stworzenie uczelniom
mozliwosci i zachgcanie ich do prowadzenia na wigksza skalg prac interdyscy-
plinarnych, a wigc stworzenie potencjatu interdyscyplinarnego i zblizenie profilu
badawczego do wymogow regionalnych rynkéw pracy.

Zaawansowane badania naukowe w coraz wigkszym stopniu zaczelty wykraczaé
poza ramy poszczegolnych dziedzin nauki, gdyz do zbadania réznych aspektow
tego samego problemu niezbedne staly si¢ rézne specjalizacje. Organizowanie
pracy w sposob interdyscyplinarny wymagato, by uczelnie byty elastyczne
w swej organizacji, tak by osoby z r6znych wydziatlow mogty dzieli¢ sig¢ wiedza
1 wspolpracowac z przemystem, roéwniez przy pomocy technologii informacyj-
no-komunikacyjnych (TIK). Niezbgdna byta elastycznos¢ w sposobie oceny
i wynagradzania pracy, by osoby zaangazowane w prace interdyscyplinarne nie
ponosity negatywnych konsekwencji z tego powodu, ze prace te byly prowadzone
poza normalnymi ramami wydziatéw. [ wreszcie potrzebna byta akceptacja przez
same wydziaty faktu, Ze prace transgraniczne przyczynialy si¢ do realizacji celow
calej spotecznosci naukowej danej uczelni. Swiadomos¢ tych probleméw byta
w Niemczech bardzo wyrazna.

W celu optymalizacji transferu wiedzy do gospodarki w RFN podejmowano liczne
dziatania majace na celu podniesienie atrakcyjnos$ci uczelni, laboratoriow badaw-
czych i firm dla najlepszych naukowcow, studentéw i wysoko kwalifikowanych
pracownikow z krajow trzecich, np. poprzez wprowadzenie wiz naukowych. Tego
rodzaju inicjatywy stanowity niezbe¢dny instrument polityki naukowej panstwa,
stawiajacej sobie za cel podniesienie konkurencyjnosci RFN na migdzynarodo-
wym polu badawczym. Uczelnie wprowadzaly szereg reform celem dokonania
zasadniczych przeobrazen w krajobrazie akademickim. Reformy mialy na celu
wzmocnienie pozycji badan naukowych i ponowne uzyskanie czolowej pozycji
w ramach coraz bardziej zaostrzajacego si¢ wspolzawodnictwa migdzynarodo-
wego (,,Bilanz und Ausblick”, 1991). Zmiana przepiséw o szkolnictwie wyzszym
data uniwersytetom wigksze mozliwos$ci dziatania, poprawita ich wizerunek,
a réznego rodzaju rankingi jako$ci szkot wyzszych zwigkszyly ich rolg w mig-
dzynarodowym wspotzawodnictwie. Poza tym szerokie wsparcie dla studiow
doktoranckich i wybijajacych si¢ osrodkéw w okreslonych dyscyplinach badan
(clusters of excellence) przewidywata tzw. inicjatywa doskonatos$ci, finansowana
przez Niemieckie Towarzystwo Badawcze (DFG) (Blaettel-Mink, 1994).

Zaktadajac, ze kapitat spoteczny jest istotnym elementem regionalnych syste-
méw innowacyjnych (por. Mensch, 1976), mozna poddac analizie zréznicowania
migdzyregionalne w krajach Unii Europejskiej w odniesieniu do poziomu szkot
wyzszych, wskazujac jednoczesnie na miejsce Niemiec w tym aspekcie. Stuzy do
tego migdzy innymi tzw. wskaznik wptywu (Impact Score). Okresla on stosunek
sredniej liczby cytowan wszystkich publikacji w gtownych pismach akademickich
znajdujacych si¢ na tzw. liscie filadelfijskiej do cytowan z publikacji wydawa-
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nych przez dany uniwersytet. Ponizsza tabela przedstawia europejskie szkoty
wyzsze, ktore osiagnety warto$é wskaznika wptywu wyzsza niz przecigtna w UE.
W zestawieniu znajduja si¢ jednostki, ktore reprezentuja m.in. Wielka Brytanig,
Holandig, Niemcy, Francje, Belgig¢, Dani¢ i Szwecjg (Science and..., 2003).

Tabela 1. Europejskie szkoty wyzsze z najwyzsza wartoscig wskaznika wptywu

Nazwa szkoty wyzszej Warto$¢ wskaznika wptywu
University of Cambridge 1,55
Eindhoven University of Technology 1,40
Technical University Munich 1,40
University Strasburg 1 1,32
University Cath. Louvain-la-Neuve 1,30
University Helsinki 1,29
Technical University Denmark 1,24
Karolinska Instytut 1,22
University Dublin 1,16
University Padova 1,04
University Firenze 1,04
University Innsbruck 1,03
Autonomous University Madrit 0,99
University Lisbon 0,88
National Technical University Athens 0,88

Zrédio: Downsizing and Specializing: The University Model for the 21t Century,
[w:] Science and Technology Indicators 2003, Bruksela 17.03.2003

Zrbdznicowanie poziomu wskaznika wpltywu wsrdod europejskich szkot wyzszych
potwierdza najwyzsza konkurencyjnos$¢ regionow z Niemiec, Francji, Wielkiej
Brytanii, Finlandii, Szwecji i Holandii nad regionami innych panstw UE. Silne
uniwersytety wptywaty w sposob oczywisty na podniesienie konkurencyjnosci
regionow. To wiasnie przy dobrze prosperujacych szkotach wyzszych powstawaty
centra transferu technologii, inkubatory przedsigbiorczosci czy inkubatory
technologiczne, ktore czgsto ewoluuowaly w strong bardziej rozbudowanych
innowacyjnych struktur organizacyjnych, jakimi byty parki technologiczne.

Idea funkcjonowania regionalnych centréw innowacji.
Czynniki sukcesu parkéw naukowo-technologicznych

W warunkach globalizacji i internacjonalizacji Zycia gospodarczego systematycz-
nie wzrasta znaczenie przewagi konkurencyjnej poszczegdlnych regiondéw jako
potencjalnych miejsc prowadzenia dziatalnosci gospodarczej. Sukces ekonomicz-
ny regionu i jego konkurencyjno$¢ stanowi pochodna sprawnosci regionalnego
systemu innowacyjnego. System funkcjonowania regionu i jego struktury stat
sie glbwnym zasobem strategicznym, ktory pozwala uzyskac¢ przewage konku-
rencyjna nad innymi regionami i pozyska¢ potencjalnych inwestorow. Poza tym
regionalnie zorientowana polityka innowacyjna umozliwia w wigkszym stopniu
artykulacjg intereséw sektora MSP, gdyz na centralnie kierowana polityke inno-
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wacji wickszy wptyw maja duze przedsigbiorstwa. We wspotczesnej gospodarce
przewagg konkurencyjna uzyskuje region posiadajacy nast¢pujace cechy:
— fatwa dostepnos¢ za pomoca szybkich, niezawodnych i elastycznych
srodkow transportu,
— bogate zaplecze naukowo-badawcze,
— zasoby sity roboczej o wysokich kwalifikacjach,
— korzystne warunki zycia, w tym bogate §rodowisko kulturalne,
— dobrze rozwinigte zaplecze tzw. ustug okotobiznesowych (por. Feser,
1990).

Bardzo istotnym sktadnikiem narodowych systeméw innowacyjnych w krajach
Europy Zachodniej staly sig¢ regionalne centra innowacyjnosci, tzw. clusters. Kla-
ster (grono) to geograficzna koncentracja powiazanych ze soba przedsigbiorstw
1 instytucji w okreslonych obszarach dziatania. W sktad gron wchodza: dostawcy
komponentéw, wyposazenia i ustug, klienci, producenci débr komplementarnych,
szkoty wyzsze, przedsigbiorstwa dziatajace w sektorach wymagajacych podob-
nych umiejgtnosci i technologii, urzedy panstwowe czy firmy szkoleniowe, ktore
dostarczaja informacji i wynikéw badan oraz pozwalaja na rozwijanie pewnych
umiejgtnosci w ramach grona. Granice gron zdefiniowano za pomoca powiazan
i uzupehiania si¢ branz i instytucji najwazniejszych z punktu widzenia konkuren-
cji. Tego rodzaju geograficzna koncentracja pobudza zar6wno procesy wspotpracy,
jak i konkurencji. Grono jest specyficznym sposobem dla przedsigbiorstw na two-
rzenie fancucha wartosci dodanej. Pobudza ono konkurencjg poprzez zwigkszenie
produktywnosci przedsigbiorstw, stymulowanie innowacyjnosci i powstawanie
nowych rodzajow dziatalno$ci, powodujac tym samym ekspansj¢ i rozwoj calej
grupy przedsigbiorstw (http://www.klastry.pl). Koncepcja regionalnego sytemu
innowacyjnego wywodzi si¢ z obserwacji specyficznych uktadow terytorialno-
-produkcyjnych, w ktorych stwierdzono zdolnos¢ do interakcyjnego wytwarzania
trwalych przewag konkurencyjnych jednostek gospodarujacych przynaleznych
do danego uktadu. Zrédto trwatych przewag — obok tradycyjnych czynnikow
lokalizacyjnych — stanowia silne powiazania sieciowe i zdolno$¢ do wspotpra-
cy uzytkownikéw danego ukladu terytorialnego. Jednym z najistotniejszych
argumentow przemawiajacych za tworzeniem regionalnych czy lokalnych sieci
byla pojawiajaca si¢ mozliwo$¢ wywolania w ten sposob pozytywnego efektu
synergicznego’.

Uwzgledniajac w definicji konkurencyjnosci regionu jego zdolno$é do pobudzania
innowacji mozna przyjac, ze region konkurencyjny to obszar, w jakim ksztattuje
si¢ silny uktad powiazan sieciowych, przez ktory jednostki przynalezace do sieci
maja dostep do wspolnie generowanych korzysci zewngtrznych i wewngetrznych,
np. korzysci skali, zakresu, korzysci wynikajacych z bliskosci, czyli korzysci
aglomeracji, korzys$ci urbanizacji czy korzysci metropolizacji, jakie daja wielkie
uktady miejskie o ztozonych funkcjach metropolitalnych. Sieciowe powiazania
migdzy jednostkami gospodarujacymi sprawity, iz czerpanie ze zrédet zewngetrz-

* L. Krzyzanowski, thumaczac zjawisko powstawania efektu synergicznego wskazuje, ze wspot-
dziatanie wyzwala w podmiotach to, co poprzednio pozostawato w utajeniu, jakie$ dotad nie
ujawnione ich wlasciwosci, a wige, ze wspotdziatanie ,,wzmacnia” niejako podmioty, cho¢ moze
je ,ostabia¢” w tym sensie, ze podmioty traca pewne wlasnosci w wyniku wchodzenia w ich
wzajemne interakcje. Dlatego tez rezultat dziatania moze by¢ ujemny.
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nych i wewngetrznych przewag konkurencyjnych odbywa si¢ czgsto nie w sposob
bezposredni, tj. tak jakby to sugerowaty najkrotsze powiazania linowe i czasowe,
ale posrednio, pozornie nielogicznie i dluzej. Na przeszkodzie pelnemu zdys-
kontowaniu korzysci wytwarzanych w naturalnych uktadach sieciowych stoja
r6znego rodzaju bariery komunikacyjne, administracyjne, kulturowe, polityczne,
spoteczne i rasowe (por. Eickhof, 1982). Procesy jednoczenia si¢ Unii Europejskiej
pozwolily na ominigcie wielu tego typu barier i umozliwity sprawniejsze komu-
nikowanie si¢, tworzenie nowych, sprawniejszych uktadéw sieciowych, a tym
samym efektywniejsze gospodarowanie zasobami(Markowski, Konkurencyjnosé
i innowacyjnos¢ polskich regionéow wobec akcesji do UE).

Nieodtaczny element regionalnych centréw innowacji stanowia nowoczesnie
zorganizowane parki i centra naukowo-technologiczne. Park naukowo-techno-
logiczny jest organizacja zarzadzana przez wykwalifikowanych specjalistow.
Jej celem jest podniesienie dobrobytu spotecznosci, w ktorej dziata. Realizacja
tego celu nastgpuje poprzez promowanie kultury innowacji i konkurencji wsérod
przedsigbiorcow i instytucji opartych na wiedzy (por. Wysocki, 1981). Park stymu-
luje i zarzadza przeptywem wiedzy i technologii pomigdzy szkotami wyzszymi,
jednostkami badawczo-rozwojowymi, przedsigbiorstwami i rynkami. Utatwia
tworzenie 1 rozw0j przedsigbiorstw opartych na wiedzy poprzez inkubowanie
i powstawanie firm odpryskowych (spin-off) (por. Hennicke, Tengler, 1986).

Idea parkow technologicznych zostalta w RFN urzeczywistniona stosunkowo
p6zno w stosunku do pozostatych krajow zachodnioeuropejskich. Koniec lat
siedemdziesiatych, kiedy nastapita zmiana ekipy rzadowej z socjaldemokratycznej
na chadecko-liberalna, zaowocowat zdecydowanym zwrotem w kierunku pro-
podazowej polityki gospodarczej. Wzrosto zainteresowanie matymi i $rednimi
przedsigbiorstwami, nowoczesnymi formami transferu technologii oraz innymi
ewolucyjnymi czynnikami pobudzania rozwoju gospodarczego. Zainteresowanie
organizacja parkow technologicznych zaczgly okazywaé oprocz administracji
gospodarczej, rdwniez banki, towarzystwa rozwoju gospodarczego, izby go-
spodarcze oraz uczelnie wyzsze. W Niemczech utworzono okoto 200 parkéw
technologicznych, w tym 65 we wschodniej czg$ci kraju (por. Schorer, Moderne
Gewerbeparks in Deutschland — attraktive Standorte fuer Unternehmen, Muen-
ster-Hamburg 1994). Ponad polowa powstala w trzech krajach zwiazkowych,
tj. Poélnocnej Nadrenii-Westfalii, Saksonii i Badenii-Wirtembergii. Nalezy
podkresli¢, iz centra innowacji i parki technologiczne tworzone w nowych landach
zwiazkowych, oprocz typowych funkeji zarezerwowanych dla tego typu instytucji,
realizowaly wazne cele spoteczno-gospodarcze, tzn. zapewnienie odpowiedniej
infrastruktury transferu technologii w danym regionie oraz wspieranie prywat-
nych inicjatyw innowacyjnych, w tym gtdwnie wobec sektora MSP. Inicjatywy
parkowe dzieli si¢ w niemieckiej literaturze przedmiotu na 3 grupy ze wzgledu
na otoczenie, w jakim funkcjonuja, tzn.:

- otoczenie naukowe, wowczas sa to parki nauki, parki technologiczne
i naukowo-technologiczne. (w otoczeniu takim najistotniejsza role
odgrywaja szkoty wyzsze, jednostki B+R czy instytuty badawcze),

- otoczenie przemystowe — tu istotna rolg odgrywaja zaktady przemystowe
zaawansowanej technologii. Taki rodzaj osrodka okresla sig czgsto jako
centrum przedsigbiorczosci i innowacji, park biznesowo-przemystowy,

- otoczenie miejskie — mowi si¢ o nim, gdy ani uniwersytety, ani jed-
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nostki badawcze nie wptywaja w zasadniczy sposob na funkcjonowanie
przedsigbiorstw. Obszary takie okresla si¢ jako centra serwisowo-prze-

mystowe, centra technologii (por. Ritz, 14-16.05.2000: 14-15).

Tabela 2. Gtéwne kryteria wyréznienia typow
zorganizowanych kompleksow gospodarczych

firmy

i technologie

Typ osrodka Park p::::s?::)?;r- Centrum Park naukowy/
Kryteria przemystowy czosci technologiczne | /technologiczny

MSP, jednostki

. badawcze i labo-

Typ firm — MSP, zaktady Mate technolo- L
lokatorow duzych firm Nowo tworzone giczne firmy rat%r::jklg;tg:[uty
-badawcze

. - Nowe produkty,

Rodzaj aktywnosci Produkcja Bez ograniczen Nowe produkty technologie, ustugi

technologiczne

Okres pobytu
w o$rodku

Ograniczony Ograniczony

Nieograniczony (zreguty 3-5lat) | (z reguty 3-5 lat)

Nieograniczony

Ustugi wspierajace

biznes Nie przewiduje sie Szeroka oferta

Szeroka oferta Nie przewiduje sie

Wyzszy od rynko-

Poziom czynszu Regionalne Preferencyjny Preferencyjny wego W regionie,
(z reguty 20-50%)
Oddz’|a’rywan|e Regionalne Lokalne Regionalne Ponadregionalne,
osrodka globalne
Technologiczna Brak Zréznicowana Silna Bardzo silna

orientacja firm

Zrodio: K.B. Matusiak, E. Stawasz, 1998: 132

Obserwujac rozwoj parkow technologicznych w Niemczech i innych krajach
Unii Europejskiej nalezy zauwazy¢, iz nie kazda inicjatywa wiadz lokalnych
czy centralnych konczyta si¢ sukcesem. Poszukujac czynnikow sukcesu parkow
technologicznych, wydaje si¢ celowe, by siggna¢ po doswiadczenia zebrane
w okresie kilku lat i zréwnac je ze soba. Mozna zauwazy¢, iz kazdy region 1 kazda
jednostka wskazuje na odrgbne problemy, szanse i zagrozenia. Dlatego tez nie ist-
nieje jeden ogdlny model parku technologicznego. Funkcjonuje natomiast zesp6t
czynnikéw decydujacych o sukcesie parku technologicznego. Chociaz parki te
powstatly z r6znych przyczyn i roznych warunkach systemowych, we wszystkich
przypadkach, zardbwno w fazie tworzenia, jak i fazie rozwoju, uwidocznito si¢ duze
zaangazowanie uniwersytetu. Sciste powiazania ukazaty si¢ przede wszystkim
w kontaktach naukowych i transferze wysoko wykwalifikowanej sily robocze;j.

Infrastruktura naukowo-badawcza to kolejny czynnik rozwoju parkéw technolo-
gicznych. Dzialy badawczo-rozwojowe duzych przedsigbiorstw nie ograniczaty
sig tylko do doradztwa. Stanowily niejednokrotnie — podobnie jak uniwersytety —
inkubator dla wielu przedsigbiorstw spin-off (Schorer, 1994). Liczba tego typu
przedsigbiorstw wygenerowanych przez sektor nauki w niemieckich parkach
technologicznych wynosi okoto 49% wszystkich istniejacych w tych osrodkach
firm. Z przeprowadzonych w 1998 r. badan, w ktoérych udziat wziglo prawie 290
firm dziatajacych na terenie parkow i centrow technologicznych, wynikato, ze
51% zatozycieli innowacyjnych firm w parkach byto wcze$niej pracownikami
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jednostek badawczo-rozwojowych, 6% stanowili nauczyciele akademiccy, a 11%
studenci i absolwenci szkét wyzszych (Innovations- und..., materiaty z konferencji,
16.07.1998: 13-15).

Jednym z kolejnych czynnikow sukcesu parkow technologicznych jest oferowany
potencjal powierzchni uzytkowej dla rozwoju przedsigbiorstw oraz zwigkszania
miejsc pracy bez opuszczania parku (por. Jansen, Thebes, Hahne, 1979). Doswiad-
czenia niemieckie pokazuja, ze parki technologiczne nie przynosza pozadanych
efektéw zatrudnieniowych i nie sa wystarczajacym instrumentem na rozwiazy-
wanie regionalnych problemow bezrobocia, cho¢ przyczynity si¢ w znacznym
stopniu do jego eliminacji. Efekty zatrudnieniowe typowe sa natomiast dla silnie
rozwijajacego si¢ przedsigbiorstwa, ktore opuscito park, ale pozostalo w regionie.
Jednym z wymiernych efektow parkow technologicznych byt wzrost kwalifikacji
regionalnego potencjatu zatrudnienia (por. Poznanska, 2001: 69-96).

Inicjatywy gospodarcze realizowane w ramach parkéw naukowo-technologicz-
nych finansowano z wykorzystaniem trzech podstawowych form: kapitatu za-
lazkowego (seed capital), kapitatu rozruchowego (start-up capital) oraz kapitatu
finansowania wczesnego rozwoju (early development finance) (por. Hennicke,
Tengler, 1986). Kapital zalazkowy to rodzaj finansowania o najwigkszym ry-
zyku dla inwestora. Dostarczany jest najczesciej po to, aby zbudowac prototyp
i nastgpnie go usprawnic, przeprowadzi¢ wstepne badania rynkowe, opracowaé
biznesplan oraz skompletowa¢ wlasciwy zespot do rozwoju przedsigwzigcia.
Kapitat rozruchowy jest kapitatem dostarczanym na rozruch przedsigbiorstwa
lub wprowadzenie nowego produktu na rynek. Najczgsciej zwiazany jest z takimi
czynnosciami, jak wykonanie koncowych prac rozwojowych i przeprowadzenie
akceptacji rynkowej. Kapitatl finansowania wczesnego rozwoju jest to kapitat
dostarczany przede wszystkim na rozpoczecie produkcji przemystowej produktu
ijego sprzedazy po zakonczeniu etapu rozwojowego oraz na wzrost kapitatu ob-
rotowego, ktorego zapotrzebowanie podniosto si¢ gwaltownie np. po rozpoczeciu
sprzedazy rynkowe;j.

Rozwdéj potencjatu Centrum Naukowo-
-Technologicznego Uniwersytetu Ruhry w Bochum

Dynamiczna industrializacja i wysoki poziom rozwoju gospodarczego umozli-
wily wyksztalcenie si¢ klastra na terenie Zaglebia Ruhry w Poinocnej Nadrenii-
-Westfalii, najwigkszego okregu przemystowego Niemiec, liczacego ponad
5 mln mieszkancow. Obok Bochum, do wigkszych miast tego okrggu naleza
Herne, Witten und Hattingen. Miasta sa zorientowane i ukierunkowane przede
wszystkim na industrializacjg oraz rozwoj produktow i ustug z udzialem zaawan-
sowanych technologii. Wysokie wskazniki wzrostu region Pin. Nadrenii- Westfalii
zawdzigcza wysokim kwalifikacjom personelu badawczego na poziomie uczelni
1 na plaszczyznie gospodarczej. Trzecia cze$¢ mieszkancoéw zatrudniona byta
w sektorze tertiarnym z dominujaca rola branzy multimedialnej i ustug dorad-
czych. Tendencj¢ wzrostowa w zatrudnieniu wykazywat sektor pojedynczych
podmiotéw gospodarczych (tzw. samozatrudnienie) oraz wolnych zawodow
zwiazanych z praca umystowa. W ostatnich dwudziestu latach XX wieku obni-
zyl si¢ odsetek pracownikow fizycznych i urzednikow panstwowych w ogdlnej
liczbie zatrudnionych w regionie. Wedlug badan Centrum Innowacji i Techniki
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Pin. Nadrenii-Westfalii (ZENIT GmbH) na temat struktury branzowej zatrudnie-
nia dominowato zatrudnienie w branzy komputerowej, a zwlaszcza w rozwoju
oprogramowania (40%), doradztwie w zakresie przedsigbiorstw (30%), dziedzi-
nie badan rynku (10%) oraz branzy multimediow (5%) (Business-Pioniere und
ihre Erfolgsstories, Februar/Mérz 2000). Najdynamiczniej rozwijajaly si¢ pola
technologiczne zwiazane z technologiami informacyjnymi i komunikacyjnymi,
naukami przyrodniczymi (zwtlaszcza biologiag molekularna, chemia i farmacja)
oraz optyka (klasyczna i kwantowa). W tej ostatniej dziedzinie wedtug danych
Federalnego Ministerstwa ds. Badan i Ksztalcenia w ramach inicjatywy Exist-
news (Existenzgriindungen aus Hochschulen...,2001) Niemcy zajmowaty pozycje
lidera $wiatowego.

Do rownie istotnych uwarunkowan ekonomicznych rozwoju regionu nalezat dy-
namiczny wzrost eksportu o wysokim stopniu nasycenia innowacjami oraz wysoki
poziom inwestycji kapitalowych w rozwoj kompleksowej infrastruktury. Wysokie
uprzemystowienie regionu mozliwe byto dzigki dostepnosci zasoboéw naturalnych,
a przede wszystkim wegla kamiennego (por. Jansen, Thebes, Hahne, 1979).
Bliskos¢ wysoko rozwinigtych krajow Europy Zachodniej umozliwita Niemcom
szybka absorpcj¢ wiedzy i kooperacje w zakresie transferu know-how.

W obrebie klastra w Zagltebiu Ruhry wyksztalcito si¢ wiele odrgbnych, integral-
nych jednostek w postaci centrow innowacyjnych, ktore ewoluowaty w kierunku
parkow technologicznych. Za pierwsza koncepcjg tego typu w Niemczech uznano
Centrum Technologiczne Ruhry w Bochum (TZR). Jego dynamiczny rozwoj wia-
ze sig z szeregiem czynnikow, ktore odgrywaly mniej lub bardziej widoczne role.
Decydujacymi wyznacznikami potencjatu centrum technologicznego w Bochum
byty przede wszystkim infrastruktura naukowa, poziom rozwoju i efektywnosé¢
kooperacji w sferze B+R oraz podaz powierzchni na dziatalno$¢ gospodarcza.
W TZR zlokalizowano 2 uniwersytety i 6 prywatnych szkot wyzszych z liczba
ok. 40000 studentow i 900 profesorow. W szesciu parkach technologicznych
zatrudnienie otrzymato tacznie 3500 os6b w ponad 260 firmach®. Ponadto zlo-
kalizowano tutaj jednostki nowoczesnych koncernow, takich jak Opel, BP/Aral,
ThyssenKrupp Automotive, Steilmann, GEA, Nokia 1 ZIMBO. Profil centrum
ukierunkowano gtownie na do$¢ znacznie zréznicowany branzowo sektor ma-
tych i $rednich przedsigbiorstw (MSP). Czynniki, ktore zadecydowaty o jego
konkurencyjnosci, to jakos¢ i kompleksowos¢ Swiadczonych ustug, poziom
dalszego ksztatcenia dla mtodych przedsigbiorcow, wysoka podaz powierzchni
gospodarczych oraz orientacja na partnerstwo publiczno-prywatne. Centrum
posredniczyto w kontaktach migdzy poszczegdlnymi instytutami badawczymi
a przedsigbiorstwami zorientowanymi na konkretne dziedziny. Udzielato wsparcia
finansowego projektom, organizowato prezentacje firm na migdzynarodowych
targach, swiadczylo kompleksowe ustugi serwisowe, np. za posrednictwem
Centrum Serwisowego Bosch Rexroth, posiadajacego nowoczesne warsztaty
i rozbudowana infrastrukture¢ techniczna. W samym Bochum doskonale roz-
winigto przede wszystkim medycyng, a zwlaszcza mikrooptyke. Wedlug DFG

* Dodatkowo wedlug danych Verein TZ NRW e.V. w listopadzie 1999 r. na terenie calego landu
zrzeszonych bylo 69 centrow, z czego 3 centra (=5%) funkcjonowaty jako park przemystowy,
2 (=3,3%) jako centrum serwisowo-przemystowe, 14 (=23,3%) jako centra zatozycielskie, 9 (=15%)
jako klasyczne formy mieszane i 28 (=46,7%) jako rzeczywiste centra technologiczne.
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(Niemieckiej Wspodlnoty Badawczej) jako$¢ badan realizowanych przez srodowi-
ska naukowe z Bochum stata na najwyzszym $wiatowym poziomie i zajmowata
czolowa pozycje wsrdd innych jednostek uniwersyteckich REN. Dowodem na
to jest fakt, ze uniwersytet Ruhry otrzymat najwigcej sSrodkoéw na cele badawcze
sposrod wszystkich szkot w RFN. Przyktadowo migdzy 1999 a 2001 r. uzyskano
tam 73,1 mln euro $§rodkéw do rozdysponowania na cele badawcze. Na kolej-
nych pozycjach uplasowaly si¢ inne uniwersytety z Zaglebia Ruhry: Dortmund
(50,5 mln), Essen (29,8 mln) i Duisburg (21,3 mln). Wiodaca pozycj¢ zawdzigcza
Ruhr-Universitét Bochum takim dziedzinom, jak medycyna, biologia z inzynierig*
oraz inne nauki przyrodnicze. Tylko w tych dziedzinach rozdysponowano $rodki
rzgdu ok. 22 mln euro. Imponujace dokonania na polu badawczym miat fakultet
medyczny®, farmacja, elektrotechnika i informatyka.

Tabela 3. Wsparcie szkolnictwa w ramach BAf6G® w Nadrenii-Westfalii
w latach 1980-2001

Przecietna miesieczna kwota wsparcia BAf6G na cztonka w euro

Rok Lacznie Wiym
($rednio) Uniwersytety Zawodowe Gimnazja Szkoh{ zfawodowe Szkoly
szkoly wyzsze specjalistyczne =~ zawodowe

1980 182 249 268 101 116 202
1985 270 271 286 202 191 261
1990 295 293 312 360 203 276
1995 305 305 331 433 189 331
1996 319 325 346 454 194 342
1997 313 322 342 464 193 335
1998 310 320 340 468 194 336
1999 313 327 345 473 197 332
2000 314 332 344 479 197 321
2001 350 365 381 501 221 388

Zrodto: http://www.Ids.nrw.de

Szansa dla rozwoju przedsigbiorstw, ktore nie dysponowaty wystarczajaca
wiedza i §rodkami na rozwoj, byto wsparcie innych podmiotow, ktore doko-
nywalo si¢ w ramach kooperacji. Wsparcie skutkowalo poprzez zorientowane
technologicznie innowacje, we wdrazaniu ktorych s$cis§le wspotpracowaty
przedsigbiorstwa, instytucje badawcze oraz szkoty wyzsze. Przyktadem firmy,
ktora zajmowata si¢ koordynacjq tego rodzaju projektow jest ZENIT GmbH,
zlokalizowana w Miilheim nad Ruhra. Pomoc stanowity fachowe informacje
na temat formalnoprawnych wymogoéw dziatalnosci, potencjalnych obszaréw

4 Biorac pod uwagg cala Potnocna Nadrenig-Westfali¢ Bochum zajmuje 4 miejsce za Aachen,
Bonn i Kolonia. Tak wysoki rezultat jest zdaniem Tillmanna Neinhausa, szefa [zby Przemystowo-
-Handlowej (IHK), wynikiem dynamiki rozwoju dziedzin zwiazanych gtéwnie z zastosowaniem
nowoczesnych technik biomedycznych i ich szerokim wykorzystaniem w praktyce rynkowe;j.
Kliniki wehodzace w sktad instytutu nauk medycznych, migdzy innymi Klinika Urazow Bergmana
$wiadcza najwyzszej klasy ustugi medyczne w zakresie molekularno-genetycznej diagnostyki
i dystrybucji jej metod, nowoczesnej terapii i zabiegéw inwazyjnych.

¢ Bundesausbildungsforderungsgesetz — niemiecka ustawa o wspieraniu ksztalcenia.
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innowacyjnos$ci oraz ewentualnych szans powodzenia poszczeg6lnych inicjatyw.
Umozliwito to szybka komercjalizacjg wynikéw badan, ktora z kolei przetozy-
fa sig¢ na sukces produktow i ustug na migdzynarodowych rynkach. Poza tym
stworzono dzigki temu nowe miejsca pracy badz wspierano i rozbudowywano
dotychczasowe. Trzy najlepsze pomysty zwiazane z zaktadaniem przedsigbiorstw
otrzymaty przyktadowo po 25000 euro w ramach kapitatu startowego dla spotek
z ograniczong odpowiedzialnoécia. Dziesi¢¢ pozostatych otrzymato po 5000
euro (http://www.bochum.ihk.de/website/tpl/article view.php?folder whe-
re_from=default&folder default netfolderID=10035&PHPSESSID =30c2
9f678b45e¢31869¢32129b49bb110& default netfolderID=10290& default
id=16816&id  =10290&dir =10014&article default netfolderID=10035&
article default id=28924&i1d=10035&dir=10011). Mozliwosci prowadzenia
wspolnych programéw rozwoju, w ktorych uczestniczylo jednoczesnie wiele
firm, stworzono takze w innych sektorach, zwtaszcza w przypadku, gdy liczba
pracownikoéw w firmie byla zbyt mata, aby firma mogta prowadzi¢ taki program
we wilasnym zakresie. Wspotpraca stworzyta wiele mozliwosci zaréwno dla
firm, jak i dla pracownikow, dla ktorych staty sig widoczne dzigki niej nie tylko
zupelie nowe aspekty, ale takze nowe perspektywy. Systematyczny przekaz
wiedzy wewnatrz grupy zwigkszat mobilnos¢ wszystkich uczestnikow w ramach
specjalnosci eksperckich, jak rowniez pod wzglgdem zatrudnienia. W ramach
urynkowienia efektow badan naukowych prowadzonych w jednostkach uczelnia-
nych zrealizowano liczne projekty, ktore przyczynity si¢ do dynamizacji rozwoju
gospodarki RFN (por. Rosenfeld, V. Héinghaus, 1999). Wiele spektakularnych
przedsigwzig¢ miato miejsce w ramach kompleksow technologicznych zlokali-
zowanych w Zaglebiu Ruhry. Ponizej zaprezentowano najistotniejsze korzysci
projektow zrealizowanych w ramach kooperacji firm.

Inicjatywa Wirtschaft trifft Wissenschaft
(Gospodarka spotyka nauke)

Jednym z przejawow zwigkszenia atrakcyjnosci i pozycji konkurencyjnej regionu
byta inicjatywa ,,Gospodarka spotyka nauke” (,,Wirtschaft trifft Wissenschaft”).
Skutkowala ona réznorodnymi formami intensyfikacji wymiany informacji
i pogladoéw na ptaszczyznie gospodarczej. Szczegdlne impulsy skierowane byty
na inicjatywy oraz dziatalno$¢ zwiazang ze wspolpraca srodowisk akademickich
ifirm na terenie klastra (Existenzgriindungen), co skutkowato czgsto rozsze-
rzaniem dodatkowych powierzchni dla rozwoju okotouczelnianych jednostek
badawczych. Celem rozwoju nowych powierzchni dla dziatalnosci gospodarczej
byta rozbudowa kompetencji naukowych i stworzenie regionalnej platformy
transferu wiedzy zwtlaszcza dla takich dziedzin, jak technika medyczna, budowa
maszyn, techniki komunikacyjne oraz bezpieczenstwo w sieci. Inicjatorem tak
rozumianej wspolpracy, obok wielu innych jednostek nizszego szczebla, byty
m.in. Ministerium fiir Wirtschaft, Mittelstand und Energie, Ministerium fiir
Innovation, Wissenschaft, Forschung und Technologie, [zby Przemystowo-Han-
dlowe (Industrie- und Handelskammern)’, Izby Rzemie$lnicze (Industrie- und
Handwerkskammern), Izby Rzemieslnicze (Handwerkskammern).

7 Doradzaja i szukaja potencjalnych partneréw kooperacyjnych, pomagaja w budowie sieci kom-
petencyjnych.
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Milowy krok Centrum Kompetencyjnego Techniki Medycznej
(KMR)

Centrum Kompetencyjne Techniki Medycznej (KMR) we wspotpracy z Ruhr-Uni-
versitdt Bochum przyczynito si¢ w znacznym stopniu do rozwoju nowoczesnych
technik diagnozowania i terapii raka. Przykladowo w marcu 2001 r. jednostka
otrzymata 4,5 mln marek sposrod calej kwoty 7,5 mln marek, jaka Federalne
Ministerstwo Badan przeznaczyto na ten projekt (http://www.idruhr.de/detail.
php?id=6098). Najwigksze osiagnigcie stanowi projekt KMR realizowany razem
z 30 instytutami uczelnianymi, klinikami, przedsigbiorstwami (takimi jak m.in.
Siemens i Schering), ktory pozwolil zoptymalizowa¢ proces wczesnego rozpo-
znawania i diagnostyki nowotworow i miazdzycy tetnic.

Projekt firmy Ruhr GmbH w ramach strategii
rozwoju komunalnego

W ramach zalozen projektu firmy Ruhr GmbH zasadniczo zwigkszono i zréznico-
wano pole kompetencyjne poszczegolnych jednostek badawczych, zainwestowano
w medycyng, kulture i turystyke tacznie niemal 140 mln euro.

Tabela 4. Rozwdj komunalny Bochum w ramach realizacji projektu

Ruhr GmbH
Nazwa Pole kompetencyjne Wolumen inwestycji
Park Bio-Medyczny
Technika medyczna/zdrowie 68 min euro

(wiacznie Forum, MNZ, TEMEB)

Ruhr Triennale
z 10 pomieszczeniami do gier i in.| Turystyka, czas wolny i kultura 60-65 min euro
— Hala Tysiaclecia

Centrum Zatozycielskie Kultury | Turystyka, czas wolny i kultura 6 min euro

Techniki informacyjne

: . . 1 min euro
i komunikacyjne

Portal pracy ,top job”

Zrodio: Laufende Aktivitaeten..., 2003: 8

Analiza czynnikow rozwoju Centrum Naukowo-Technologicznego Ruhry
w Bochum nasungla kilka wnioskow. Potencjat konkurencyjny regionu tworza
sektory nowoczesne, ktére w wysokim stopniu absorbowaty postep techniczny.
Ich produkcja zwigkszata si¢ na tyle dynamicznie, ze mozliwe bylo przspieszenie
wzrostu w catym regionie mimo spowolnienia jego tempa w galgziach tradycyj-
nych. Do wiodacych sektorow zaliczono przemysty technologii informatycznych,
biomedyczne, zaawansowanej optyki i nanotechnologii. Duza koncenracja firm
w centrach technologicznych stwarza warunki dla rozwoju gatgzi wiodacych.
Ramy prawno-instytucjonalne oraz regulacje i polityka publiczna sprzyjaja
wyksztatcaniu si¢ przestanck dla dynamiki rozwoju i1 perspektyw trwatego
wzrostu.
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Wybrane przyktady kooperacji szkét wyzszych
oraz matych i srednich przedsiebiorstw

Jak juz wcze$niej wspomniano, od poczatku lat osiemdziesiatych MSP zajmo-
waly coraz wigcej miejsca w programach wspierania badan naukowych, ktorych
priorytetem byta intensyfikacja wspolpracy sfery naukowej z przemystowa.
We wczesdniejszych latach wsrod niemieckich przedsigbiorstw prowadzacych
dziatalno$¢ badawczo-rozwojowa dominowaty firmy zatrudniajace ponad 500
pracownikow. Przyktadowo ich odsetek w ogdlnej liczbie przedsigbiorstw
w 1993 1. wynosit w Niemczech 91,9%, plasujac ten kraj na pierwszej pozycji
przed Wielka Brytania (78,1%) i Irlandia (63,5%). Zalezno$¢ t¢ prezentuje
ponizsze zestawienie.

Tabela 5. Udziat przedsiebiorstw prowadzacych dziatalno$¢ badawczo-rozwojowg
w ogolnej liczbie przedsiebiorstw [%]

Grupy przedsigbiorstw . . . .
(liczba zatrudnionych) Wielka Brytania Irlandia Niemcy
20-99 49,7 54,4 43,8
100-499 72,8 58,5 63,5
powyzej 500 78,1 63,5 91,9

Zrédto: Hofmann, 1996: 15, za: Poznanska, 1998: 43

W latach pozniejszych trend zwigzany z udziatem wydatkow na dzialalnos¢
naukowo-badawcza w obrotach firm ulegt odwroceniu. Zdecydowanie zmniejszyt
si¢ dystans migdzy MSP a duzymi przedsigbiorstwami. Te pierwsze przywiazy-
waly coraz wigksza wageg do wspotpracy badawczej z innymi przedsigbiorstwami
i jednostkami naukowo-badawczymi (w tym rowniez z innych krajéw UE albo
z Europy Srodkowo-Wschodniej) oraz do intensyfikacji badan naukowych na
wilasne cele, czego odzwierciedleniem byt wlasnie wysoki udziat wydatkow na
B+R w stosunku do obrotu tych firm®. Réwniez i rodzaj instrumentow stymulacji
badan naukowych stosowanych przez Ministerstwo Badan i Technologii ulegt
pewnym zmianom. Panstwo wspiera coraz czgsciej kompleksowe projekty ba-
dawcze przedsigbiorstw zatrudniajacych nie wigcej niz 500 oséb (Mittelstand in
NRW...,2003).

Niemcy to kraj tradycyjnie zdecentralizowany, totez rozmieszczenie biegunow
technologii objawia si¢ w zrownowazonej sieci urbanistycznej. Kazdy region,
kazde duze miasto ma park innowacji oraz stref¢ przemystowa zorientowana na
zaawansowane technologie. Wyrdznienie jednego miasta jako fechnopolitalnego
bytoby bardzo trudne. Niemcy dysponuja najbardziej technopolitalng siecia
miejska w Europie. Sie¢ powiazan na linii nauka-przemyst charakteryzuje si¢
duza kompleksowoscia i szerokim polem dla dziatalnosci innowacyjnej (por.
Benko, 1993).

8 W grupie matych przedsigbiorstw, zatrudniajacych do 100 osob, wynosi on 5,6%. W pozostatych
grupach przedsigbiorstw wskaznik ten jest znacznie nizszy. W przedsigbiorstwach o zatrudnieniu
od 100 do 1000 oso6b ksztattuje sig on na poziomie od 2,1 do 2,5 procent. Tylko w duzych przed-
sigbiorstwach wskaznik ten wynosi 4,5.

17



18

KIERUNKI PRZEMIAN SZKOLNICTWA WYZSZEGO

Niemieckie uczelnie maja dluga tradycj¢ wspotpracy z przedsigbiorstwami.
Wielkie spoiki, takie jak chocby Siemens i Bosch, miaty jednostki ksztatcenia
zintegrowane z przedsigbiorstwem i prowadzity ksztatcenie techniczne, konczace
si¢ dyplomem inzyniera (por. Mensch, 1976). Osrodki zwigzane z uniwersytetem
dochodza niekiedy do takiego poziomu integracji, ze trudno przewidzie¢, kto
znajduje si¢ pod czyim dachem. Pomimo rozpowszechnienia zaawansowanych
technologii w Niemczech, mozna wskaza¢ na dwa wyrodzniajace si¢ osrodki:
Berlin ze wzgledu na jego sytuacj¢ geopolityczna i Heidelberg, wskutek polityki
jego wiladz.

W Berlinie wystgpowaty dwa ograniczenia rozwoju przemyshu: brak przestrzeni
i problem transportu zewnetrznego. Specjalizacja w przemysle zaawansowanej
technologii powodowata, ze wykorzystywano niewielki obszar, a produkty byty
fatwe w transporcie. Sytuacja ta utatwiata tworzenie parkow i przedsigbiorstw
high-tech, tym bardziej ze przemawialy za tym liczne atuty: uniwersytety, ok.
8000 badaczy (10% potencjatu RFN) oraz stara tkanka technologiczna z nowym
potencjatem. Projekt dwoch blizniaczych parkéw technologicznych, BIG i TIP,
opracowano w 1982 r. na Uniwersytecie Politechnicznym (Technische Universitét
Berlin) wespot z Komitetem Ekonomicznym Miasta Berlina. BIG (Berliner Inno-
vations und Griinderzentrum) zajmowat 10 000 m i skupiat ok. 30 przedsigbiorstw
pracujacych w dominujacych dziedzinach uniwersytetu: biologii, inzynierii
chemicznej, mikromechanice czy produkcji zaawansowanych technologicznie
podzespotow. Przedsigbiorstwa byly mate, a park zatrudniat stosunkowo niewiele
0s0b, poniewaz chodzito o utrzymanie $cistej wspotpracy z instytucjami badaw-
czymi, uniwersytetami i firmami oraz zachowanie inkubacyjnego charakteru BIG.
Istniejace tu ustugi byty podobne do tych, ktére mozna byto §wiadczy¢ niemal
wszedzie w podobnych parkach. Jednak organizacja pracy i skutecznosé ekip
przyjmujacych zlecenia zapewnity tym ostatnim dobra reputacj¢ i doprowadzity
do niekwestionowanego sukcesu kompleksu. Rozwinigcie logiki BIG stanowi
inicjatywa TIP (Technologie und Innovation Park). Wzrost przedsigbiorstw
powstalych w inkubatorze zainicjowal rozwoj tego blizniaczego centrum. Park
innowacji byt wigkszy, zajmowat 51 000 m i kooperowat ze $rednimi przedsig-
biorstwami. W jedenastu przedsigbiorstwach pracowato juz ok. 500 os6b. Projekt
ten zrealizowano we wspolpracy migdzynarodowej, 30% $rodkow finansowych
pochodzito z bylej EWG. W osrodku tym zlokalizowano trzy majace duze
osiagnigcia instytuty badawcze: instytut konstrukcji uzbrojonego betonu, instytut
mikrobiologii i instytut pracujacy nad motoryzacja przysztosci. W sasiedztwie
Nixdorf Computer zainstalowal swoja podstawowa jednostke produkcyjna, co
pomaga obu miejscom wzmocni¢ markg i stworzy¢ silng synergig. Architektura
obu centrow jest rowniez godnym uwagi przyktadem w dziedzinie rekonwersji
odtogow przemystowych (por. Benko, Geografia technopolii, op. cit.)

Technologie-Park w Heidelbergu to owoc wspdtpracy migdzy uniwersytetem
a miastem. Land Badenia-Wirtembergia rowniez zapewnil swoja pomoc, ponie-
waz projekt ten znajdowat si¢ w centrum polityki rozwoju regionu. Zlokalizo-
wano tam dziesig¢ osrodkow technologicznych oraz 120 przedsigbiorstw, ktore
korzystaty z pomocy finansowej w poczatkowe;j fazie ich powstawania. Heidelberg
ma szczegolnie korzystne potozenie geograficzne, lezy bowiem nad Neckarem,
w poblizu doliny Renu. To mate, przyjemne miasto znajduje si¢ w poblizu duzych
osrodkéw gospodarczych kraju: Frankfurtu, Stuttgartu, Karlsruhe, Mannheim.
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Znajduje sig tutaj jeden z najstarszych i najbardziej prestizowych uniwersytetow
w Niemczech oraz 3 laboratoria instytutu Maxa Plancka: fizyki jadrowej, biolo-
gii molekularnej i badan medycznych. Federalne Ministerstwo Badan zatozyto
w Heidelbergu Narodowe Centrum Badan Nowotwordw. Jakos¢ zycia, ksztalcenie
i badania, niewielka odlegto$¢ od osrodkdéw gospodarczych (przemystu, lotnisk
i rynku) uczynily z tego miasta idealne miejsce na biegun technologii. Komitet
Naukowy dokonat selekcji 20 przedsigbiorstw interesujacych si¢ badaniami me-
dycznymi, biologicznymi i genetycznymi. Przyjeto zalozenie o $cistym zwiazku
z uniwersytetem i jego badaniami. Przedsigbiorstwa musiaty respektowac zakaz
produkcji komercyjnej na terenie parku. Kazde przedsigbiorstwo nastawione na
zysk byto zmuszone do przemieszczenia si¢ do innego osrodka zwanego Tech-
nologie-Fabrik Heidelberg, ktory uzupetniat park technologii. Biegun technologii
sktadat si¢ z dwdch czgsci: malej, w ktorej powstawaly i rozwijaty sig¢ przedsig-
biorstwa innowacyjne, i wigkszej, zwiazanej z rozwojem i wzrostem tych przed-
sigbiorstw. Heidelberg zaoferowat swoim przedsigbiorcom, $wiezo upieczonym
absolwentom uniwersytetu, srodki na uruchomienie wtasnych przedsigbiorstw.
Duze przedsigbiorstwa nie mogty zainstalowac swojej dziatalnosci na terenie
parku. Ta oryginalna polityka nie przeszkadzata duzym firmom, takim jak np.
BASF, posiada¢ mniejszosciowe udziaty w przedsigbiorstwach parku.

W Republice Federalnej Niemiec istnieje wiele innych podobnych osrodkéw, jak
Centrum Technologiczne w Stuttgarcie, Technologie Park Karlsruhe, Saarbrii-
cken Innovations und Technologie Zentrum i inne. Jednakze to wiasnie Berlin
i Heidelberg byly prawdopodobnie najblizsze francuskiej koncepcji bieguna
technologii. Na uwage zastuguje rowniez jedno z najprezniej rozwijajacych
si¢ Owczesnie centrow technologii w Dreznie (Technologie Zentrum Dresden).
Centrum powstalo w 1990 r. Na poczatku dziatato tutaj 15 firm, ktore zatrudniaty
35 o0s06b. Organizacjami, ktore tworzyty centrum, byty: miasto Drezno, Technische
Universitdat Dresden, Centrum Technologii Dortmund i bank (Stadtsparkasse).
Aktywnie uczestniczyly w tym przedsigwzigciu rowniez instytuty naukowo-
-badawcze zlokalizowane w Dreznie, Izba Przemystowo-Handlowa z Drezna,
Towarzystwo Wspierania Gospodarki z Dortmundu oraz liczne towarzystwa
doradcze i konsultingowe. Zlokalizowano tam 95 matych i §rednich przedsig-
biorstw zatrudniajacych 1100 osob i reprezentujacych nastepujace dziedziny:
technologie budowlane, ochrona srodowiska, biotechnologie, biologia moleku-
larna, biomedycyna, technologie komunikacyjne i mikrosystemy (Dressel, 2002:
1-2; 2001: 2). Pierwsze przedsigbiorstwa innowacyjne w centrum tworzone
byty przez absolwentow i pracownikow naukowych Uniwersytetu Technicznego
w Dreznie. W 2000 r. z inicjatywy centrum zostata utworzona sie¢ pod nazwa
,»dilicon Saxony”, w sktad ktorej wchodzity szkoty wyzsze, jednostki B+R oraz
duze niemieckie przedsigbiorstwa (por. Mittelstand Innovativ,2001). Celem sieci
bylo poglgbienie wspolpracy, tworzenie efektywnych instrumentow transferu
technologii, ustugi serwisowe oraz tworzenie podstaw dla innych sieci wspot-
pracy w dziedzinie transferu technologii zarowno w regionie, jak i za granica.
Zapleczem naukowym powstajacego w ramach centrum parku technologicznego
byt Uniwersytet Techniczny w Dreznie, Towarzystwo Nauki i Technologii oraz
Towarzystwo Doradcze ds. Transferu Technologii i Wspierania Innowacji. Tech-
nische Universitdt Dresden ksztalcit wowczas okoto 24 tys. studentdow, zatrudniat
9 tys. pracownikow naukowych, z czego prawie 600 z tytutem profesora i docenta.
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Gloéwne obszary badan stanowity takie dziedziny, jak budowa maszyn, elektro-
technika, elektronika i informatyka (por. Nothnagel, Voigt, Pfalzgraf, 2005: 223).
Wspotprace uczelni z przemystem koordynowat Osrodek Transferu Technologii
(TUD Forschungsforderung/Transfer), ktory stawiat sobie za glowny cel realizacje
wspolnych projektéw badawczych z przemystem, kojarzenie partnerow ze sfery
nauki i gospodarki, sporzadzanie analiz i studiéw pilotazowych oraz prezentacje
wynikéw na targach, warsztatach i seminariach.

Zakonczenie

Powyzsza analiza sklonita do zamieszczenia kilku uwag podsumowujacych.
Z pewnoscia coraz wigcej uczelni bedzie oferowac wysokiej jakosci wyksztal-
cenie nie tylko o charakterze uniwersalnym, ale takze zaspokajajace potrzeby
rozwojowe regiondw i stawiajace czolo wyzwaniom gospodarki opartej na
wiedzy. W tym aspekcie kluczowe znaczenie ma odpowiednie powiazanie dzia-
talnosci dydaktycznej z potrzebami rynku pracy oraz z regionalnymi i lokalnymi
potrzebami dotyczacymi prowadzenia oryginalnych badan i prac rozwojowych.
Dla zacie$nienia tego zwiazku wprowadza si¢ coraz czgsciej w osrodkach
europejskich nie tylko mozliwo$¢ ksztalcenia wspolnego z pracodawca, ale
takze ksztalcenia na zamowienie pracodawcy. Wiele mozliwosci daje takze
wiaczenie praktykow z organizacji gospodarczych, publicznych i spotecznych
w sam proces naukowo-dydaktyczny. Praktycy sa wlaczani m.in. w tworzenie
programow studiow, proces ksztatcenia oraz oceng jego efektow. Dzigki temu
prace licencjackie, magisterskie i doktorskie moga sta¢ si¢ elementami real-
nych projektéw badawczych zlecanych przez regionalne i lokalne jednostki
z otoczenia uczelni. Dzialania zwigzane z modernizacja szkolnictwa wyzszego
w Europie zmierza¢ moga do tworzenia lub rozbudowy regionalnych centrow
innowacji, z udziatem parkow naukowo-technologicznych, inkubatorow tech-
nologicznych oraz centréw zaawansowanych technologii. Tworza one warunki
do rozwoju dojrzatych struktur innowacyjnych i sa czynnikiem poprawy pozycji
konkurencyjnej regionéw. Regionalne centra naukowo-przemystowe to swego
rodzaju platforma dla wspolnych badan i prac rozwojowych stuzacych lokalne;j
gospodarce i budowie regionow wiedzy, w ktorych nie tylko rynek definiowac
bedzie kierunki badan i ksztalcenia, ale rowniez uczelnie definiowac¢ beda
zalecenia dla poprawy sytuacji na rynku pracy. Modernizacja szkot wyzszych
powinna przebiega¢ w harmonii z dwoma wzajemnie si¢ uzupetniajacymi
i obowiazujacymi w catej Europie wytycznymi — Procesem Bolonskim oraz
edukacyjno-szkoleniowym watkiem Strategii Lizbonskiej. Realizacja zadan
wynikajacych z powyzszych wytycznych wymaga nakladoéw finansowych,
duzych naktadoéw pracy oraz koniecznych dziatan innowacyjnych w obszarze
nauki, ksztalcenia, zarzadzania uczelniami, ochrony praw wlasnosci intelektu-
alnej oraz mobilnosci pracownikéw naukowych i studentow.
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Iwona Werner

Subiektywny aspekt ksztalcenia w ramach
europejskiego obszaru' szkolnictwa wyzszego —
prolegomena

Niezwykle istotna ptaszczyzna funkcjonowania i rozwoju Unii Europejskie;j,
obok wspdlnoty gospodarczej, walutowej itp., jest jej wymiar spoteczno-kultu-
rowy, intelektualny, naukowy i technologiczny. Synonimem tego wymiaru jest
okreslenie ,,Europa Wiedzy” (por. np. Pawlikowski, 2006). Europejskie gremia
polityczne uznaty, ze potencjal wiedzy i mozliwos$ci innowacyjnych, ksztattowany
w procesie edukacji, pozwoli obywatelom skutecznie radzi¢ sobie z wyzwania-
mi wspolczesnosci, a zarazem zwigkszy konkurencyjno$¢ starego kontynentu
w wymiarze globalnym. Szansg¢ na realizacje tego postulatu daje odpowiednio
zorganizowany i nowoczesny system edukacji, ktorego formalna podstawa stal
si¢ dokument zwany Deklaracja Bolonska, podpisany w 1999 roku przez mini-
strow odpowiedzialnych za szkolnictwo wyzsze 29 krajow europejskich, w tym
réwniez Polski. Deklaracja Bolonska ustanowita podstawy planowania i realizacji
tak zwanego Procesu Bolonskiego.

Tworzenie nowego systemu edukacji jest procesem majacym swoj wymiar tak
obiektywny (instytucjonalny, prawny, organizacyjny, finansowy), jak i subiek-
tywny (psychologiczny, symboliczny, aksjologiczny). Dzialanie takie wiaze
si¢ bowiem nie tylko z gruntowng reforma instytucji edukacyjnych i zmiana
ram organizacyjnych, w jakich ma miejsce edukacja, lecz takze (a moze przede
wszystkim) ze zmiang mentalno$ci uczestnikdw procesu edukacyjnego. Sku-
tecznos$¢ reformy, czyli osiagnigcie zamierzonych przez jej projektantéw celow,
bedzie mozliwe tylko dzigki zharmonizowaniu obicktywnego i subicktywnego
jej aspektu. To zas wymaga zrozumienia specyfiki obu aspektow.

1 Oficjalna polska nazwa: http://www.nauka.gov.pl/szkolnictwo-wyzsze/sprawy-miedzynarodowe/
proces-bolonski/aktualnosci/aktualnosci/artykul/europejski-obszar-szkolnictwa-wyzszego.
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W wymiarze obiektywnym istota Procesu Bolonskiego, bedacego ogdlnoeu-
ropejskim przedsigwzigciem realizowanym we wspoOlpracy ze Srodowiskami
akademickimi, sa zmiany w systemach szkolnictwa wyzszego w Europie, a osta-
tecznym celem jest utworzenie do 2010 roku, w wyniku uzgodnionych ogdélnych
zasad organizacji ksztatcenia, Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego
(EOSW). Podkresla si¢ przy tym (por. np. Krasniewski, 2009; Pawlikowski,
2006), ze celem Procesu Bolonskiego nie jest unifikacja krajowych systemow
szkolnictwa wyzszego, lecz przede wszystkim harmonizacja procesu ksztatcenia,
przejawiajaca si¢ w ,,wypracowywaniu zasad wspoltdziatania i wdrazaniu mecha-
nizméw porownywania rozwigzan funkcjonujacych w Europie” (Krasniewski,
2009: 7) ,,przy pelnym poszanowaniu réznorodnosci kultur, jezykow, krajowych
systemow szkolnictwa oraz autonomii uczelni” (Deklaracja Bolonska, http://eks-
percibolonscy.org.pl).

W Deklaracji Bolonskiej zapisano sze$¢ najistotniejszych celow w zakresie
utworzenia Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego oraz promowania
europejskiego szkolnictwa wyzszego na skalg $wiatowa (Deklaracja Bolonska,
http://ekspercibolonscy.org.pl):

1. Przyjecie czytelnych i porownywalnych systemow stopni naukowych
i tytuldow zawodowych, takze poprzez wprowadzenie suplementu do
dyplomu ukonczenia studiow. Suplement ma umozliwic rozpoznawal-
no$¢ kwalifikacji (wiedzy, umiejgtnosci, kompetencji).

2. Przyjgcie systemu studiow wyzszych opartych zasadniczo na dwoch
cyklach ksztalcenia: studiéw I stopnia (licencjackich/inzynierskich)
i studiow II stopnia (magisterskich), z tym, ze dostgp do studiow
II stopnia wymagatby pomyslnego ukonczenia studiow I stopnia trwa-
jacych minimum 3 lata. Dodatkowo, tytul/ stopien zawodowy uzyskany
w pierwszym cyklu ksztalcenia bedzie uznawany na europejskim rynku
pracy jako potwierdzenie odpowiedniego poziomu kwalifikacji na
poziomie wyzszym.

3. Wprowadzenie systemu punktow zaliczeniowych (np. w postaci ECTS,
European Credit Transfer System) jako $srodka promujacego mobilnos¢
studentéw. Punkty takie mozna réwniez zdobywaé poza systemem
ksztatcenia wyzszego, pod warunkiem, ze beda one uznawane przez
przyjmujace studentow uczelnie.

4. Promowanie mobilnosci poprzez ograniczenie przeszkod na drodze do
swobodnego przemieszczania si¢ (w obszarze europejskim) studentow
podejmujacych lub kontynuujacych ksztalcenie i pracownikdéw uczelni
(naukowcow, nauczycieli i pracownikow administracji) w celu podjgcia
pracy.

5. Promowanie wspodtpracy europejskiej w zakresie zapewnienia wysokiej
jakosci ksztatcenia.

6. Propagowanie problematyki europejskiej w ksztatceniu (europejski
wymiar ksztalcenia).

Realizacja powyzszych celow, a takze formutowanie kierunkow dziatania
i ustalanie priorytetdéw na przyszle lata stato si¢ przedmiotem systematycznych
konferencji ministrow ds. szkolnictwa wyzszego panstw europejskich. Efekty
tych spotkan zostaly podsumowane w odpowiednich dokumentach: Komunika-
cie Praskim z 2001 roku, Komunikacie Berlinskim z 2003 roku, Komunikacie
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z Bergen z roku 2005, Komunikacie Londynskim z 2007 roku oraz w Komuni-
kacie z Leuven i Louvain-la-Neuve z 2009 roku (por. Dokumenty Bolonskie,
http://ekspercibolonscy.org.pl). Postulaty sformutowane w Deklaracji Bolonskie;j,
Komunikacie Praskim i Komunikacie Berlinskim stanowia dziesi¢¢ podstawo-
wych wyznacznikdéw Procesu Bolonskiego — tak zwanych obszaréw dziatania
(action lines), ktorych nie mozna traktowa¢ roztacznie. Ponizej wymieniono
podstawowe obszary dziatania, blizej charakteryzujac te sposrod nich, ktore nie
zostaty ujete w Deklaracji Bolonskie;j:

1.

(9]

Zapewnienie jakosSci ksztalcenia — przyjgto, ze wysoka jakos¢ ksztat-

cenia ma by¢ istota Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego.

Odpowiedzialno$¢ za zapewnienie odpowiedniej jakosci ksztalcenia

spoczywa przede wszystkim na poszczegélnych uczelniach. Celem

oceny jakosci ksztatcenia, zarowno w wymiarze wewngtrznego (sa-

moocena uczelni), jak 1 zewngtrznego (krajowe i ogélnoeuropejskie

agencje akredytacyjne) systemu oceniania, moze by¢:

— ocena warunkow i sposobow ksztalcenia — sprawdzenie 1 wysta-
wienie opinii o istniejacych ogoélnych warunkach ksztalcenia oraz
o merytorycznych aspektach procesu ksztalcenia

— ocena uzyskanego wyksztatcenia — dokonanie ewaluacji efektow
ksztatcenia w aspekcie wiedzy (co student/absolwent wie i rozu-
mie), umiejetnosci (jakie student/absolwent zdobyt praktyczne
umiejgtnosci) i postaw, tj. jakie student/absolwent posiada osobiste
(np. samodzielnos¢, komunikatywno$¢, umiejetno$¢ uczenia sig,
umiejetnos¢ pracy w grupie) i zawodowe kompetencje (np. umie-
jetno$¢ zbierania i interpretowania danych) (por. Pawlikowski,
20006). Zwraca si¢ przy tym uwagg, iz efekty ksztalcenia (learning
outcomes) sa obecnie centralnym pojgciem Procesu Bolonskiego.
W zwiazku z tym w procedurach ewaluacji i akredytacji coraz czgs-
ciej bada si¢ efekty ksztalcenia, tj. ,,wyj$cie” systemu ksztalcenia
(4. skutecznos$¢ ,,uczenia si¢” bedaca egzemplifikacja idei ksztalcenia
»Zorientowanego na studenta”), a nie ,,wejscie” procesu ksztalcenia
(4. ,,zorientowane na nauczyciela” procesu ,,nauczania” w zgodzie
z odgornie wyznaczonymi standardami). Istotniejsze zatem staje
si¢ to, co student/absolwent wie i umie, natomiast mniej istotne jest
to, w jaki sposob nabyt wiedze i umiejetnosci (por. Krasniewski,
2008).

. Przyjecie dwustopniowego systemu ksztalcenia wyzszego.
. Promowanie mobilnosci catego srodowiska akademickiego: zaktada

sig, ze w roku 2020 co najmniej 20% absolwentow studiow bedzie
odbywac¢ czes$¢ studiow lub szkolen za granica.

. Wprowadzenie systemu punktow kredytowych.
. Uznawanie dyplomow.
. Zaangazowanie calego Srodowiska akademickiego w realizacjg Procesu

Bolonskiego — podkresla si¢ tutaj m.in. podmiotowa role studentow
oraz wskazuje na fakt, ze czynny udzial studentow jest niezbgdnym
warunkiem sukcesu w zakresie tworzenia Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego. Ponadto, jako wyzwanie traktuje si¢ postulat
zwigkszenia dostgpnos$ci studiow dla kandydatow ze wszystkich grup
spotecznych, bez wzgledu na ich mozliwosci finansowe.
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7. Promowanie europejskiego wymiaru w szkolnictwie wyzszym — two-
rzenie specjalnych planow studiow, programow ksztalcenia w oparciu
o problematyke europejska w powiazaniu z powszechnym dostgpem
do dorobku naukowego i kulturowego, umozliwianie, wszystkim za-
interesowanym, nauki jezykow obcych.

8. Promowanie atrakcyjnosci Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego poza Europa.

9. Rozwdj ksztatcenia ustawicznego — wiacznie z uznawaniem wczes-
niejszych etapoéw ksztalcenia.

10. Powiazanie Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego z Europe;j-
skim Obszarem Badan — wskazanie na konieczno$¢ rozwoju studiow
doktoranckich (traktowanych jako trzeci cykl ksztatcenia) w powiazaniu
ze wzmozona wewnatrzeuropejska mobilnoscia doktorantdow w syste-
mie ,,wspélne studia + wspolne badania”.

Realizacja Procesu Bolonskiego w Polsce jest koordynowana przez Ministerstwo

Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, tym niemniej zasadnicze dziatania zwiazane
z tworzeniem Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego maja miejsce na
uczelniach. W promowanie i realizacjg postulatow Procesu Bolonskiego zaanga-
zowanych jest takze wiele instytucji i organizacji zwiazanych ze szkolnictwem
wyzszym. W roku 2004 powotano kilkunastoosobowy Zesp6l Promotorow
Bolonskich (obecnie jest to Zespo6t Ekspertow Bolonskich), ktorych dziatalnosé
polega m.in. na organizowaniu szkolen i warsztatow przyblizajacych zagadnienia
zwigzane z realizacja Procesu Bolonskiego, propagowaniu problematyki bolon-
skiej i doradczo-monitoringowemu wizytowaniu uczelni (wigcej por. Krasniewski,
2009). Istotnym zagadnieniem, z perspektywy niniejszego tekstu, jest udziat
polskich studentow w budowaniu EOSW. Zwigkszonemu zaangazowaniu stu-
dentow w procesy zachodzace na poziomie szkolnictwa wyzszego sprzyja nowe
,,Prawo o szkolnictwie wyzszym”, zgodnie z ktorym m.in. studenci maja stanowic¢
co najmniej 20% sktadu senatu i rad wydziatow, samorzadowi studenckiemu
przystuguje prawo opiniowania wszystkich decyzji wtadz uczelni, ktore dotycza
studentow, studenci maja takze wptyw na regulamin studiow czy wreszcie biora
udzial w okresowej ocenie nauczycieli akademickich. Wedtug danych zebranych
przez Zespot Bolonski KRASP studenci w zdecydowanej wigkszosci wydzialow
maja rowniez wplyw na program studiow czy programy poszczegolnych przed-
miotéw (por. Krasniewski, 2006). Ponadto, w roku 2005 Parlament Studentow
RP oraz Erasmus Student Network powotaly zespot Studenckich Rzecznikow
Bolonskich, ktorzy w swoich uczelniach przyblizaja zalety wynikajace z realizacji
Procesu Bolonskiego i pomagaja studentom w pokonywaniu trudnosci zwiazanych
z praktyczna realizacja idei Procesu Bolonskiego.

Jak zostato to juz wyzej wspomniane, mozliwos¢ efektywnej realizacji zalozen
Procesu Bolonskiego zalezy zardwno od dziatan na poziomie formalnoprawnym
1 instytucjonalnym, ktére reguluja ,,obiektywne” warunki ksztatcenia na poziomie
akademickim, jak i od przemian dokonujacych si¢ w subiektywnym (mentalnym)
aspekcie tego procesu. W zadnej mierze autorka niniejszych stow nie czuje si¢
upowazniona do ewaluacji wdrazania zobiektywizowanych zalozen Procesu
Bolonskiego, zaréwno w skali ogdélnoeuropejskiej, jak rowniez i lokalnej, dla-
tego postuzy si¢ najnowszymi ocenami tego zagadnienia formutowanymi przez
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uprawnione do tego gremia. I tak, w dokumencie podsumowujacym minione
dziesigciolecie (1999-2009), europejscy ministrowie odpowiedzialni za szkol-
nictwo wyzsze zapisali, ze:
Cele wytyczone w Deklaracji Bolonskiej i strategie opracowane
w kolejnych latach sq dzis nadal aktualne. W zwiqzku z tym, zZe nie
wszystkie cele zostaly catkowicie osiqgniete, pelna i nalezyta reali-
zacja tych celow na poziomie europejskim, krajowym i uczelnianym
bedzie wymagac wiekszego impetu i zaangazowania po roku 2010
(Komunikat z konferencji europejskich ministrow..., http://eksper-
cibolonscy.org.pl).

Zwazywszy na polityczno-deklaratywny charakter komunikatu, poziom wyrazo-
nej w nim satysfakcji z dotychczasowej realizacji zatozen Procesu Bolonskiego
jest, w mojej ocenie, najwyzej umiarkowany. Sumarycznej oceny biezacego za-
awansowania wdrazania zatozen Procesu Bolonskiego w naszym kraju dokonuje
np. jeden z Ekspertéw Bolonskich — prof. Andrzej Krasniewski:

Wdrazanie Procesu Bolonskiego w Polsce przebiega w tempie
., powyzej sredniej europejskiej”. Ustepujemy krajom przodujq-
cym w tym wzgledzie (kraje skandynawskie, Holandia, Irlandia,
Szkocja, a z krajow naszego regionu — Czechy i Lotwa), lecz
pozostajemy na podobnym poziomie zaawansowania co nasi
glowni partnerzy w wymianie miedzynarodowej — Niemcy, Fran-
cja, Anglia. Wyprzedzamy w tym ,, wspotzawodnictwie” takie
kraje jak Wlochy, Hiszpania i — co dos¢ oczywiste — kraje, ktore
niedawno wiqczyly sie do Procesu Bolonskiego (Krasniewski,
2009: 98-99).

W ocenie ekspertow migedzynarodowych mamy znaczne osiqgniecia
w zakresie zapewniania jakosci ksztalcenia i uznawalnosci wy-
ksztatcenia. Pewne zaleglosci wystepujq natomiast we wdrazaniu
dwustopniowej struktury studiow i tworzeniu wspolnych progra-
mow studiow, a najwigksze problemy sq zwiqzane z wdrazaniem
krajowej struktury (ram) kwalifikacji oraz uznawaniem przez
uczelnie roznych form zdobywania wiedzy i umiejetnosci poza
systemem szkolnictwa wyzszego (tamze: 101).

Zaprezentowany do tej pory szkic zatozen Procesu Bolonskiego oraz sposobow
i efektow jego realizacji, stwarza, jak sadze, uzasadnienie dla zwrocenia uwagi
na stabo podkreslany i niespecjalnie eksplorowany subiektywny wymiar tego
przedsigwzigcia, a mianowicie stan $wiadomosci jego uczestnikow. Ponizej do-
konano proby wskazania obszarow, ktorych diagnoza i rozwdj mogtoby okazaé
si¢ nie tylko przydatne, ale wrgcz konieczne w procesie reformowania szkolni-
ctwa wyzszego. W odniesieniu do wyktadowcodw akademickich, z perspektywy
powodzenia reform edukacyjnych zaprojektowanych w ,,Deklaracji Bolonskiej”,
najwazniejszymi jej sktadnikami wydaja sig¢ by¢:
1. Wiedza na temat celow i zatozen ,,reformy bolonskiej”.
2. Zrozumienie oczekiwan i potrzeb odbiorcow wiedzy (studentow).
3. Zrozumienie cywilizacyjnego kontekstu funkcjonowania wyktadanej
wiedzy (np. zwrdcenie wigkszej uwagi na potrzeby formutowane przez
pracodawcow).
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4.

5.

Che¢ i zdolno$¢ do dostosowania swojej dydaktycznej praktyki do
standardéw Procesu Bolonskiego.

Swiadomo$¢ wspolnoty intereséw wszystkich uczestnikow procesu
edukacyjnego.

Komponentem subiektywnego aspektu procesu edukacyjnego jest oczywiscie
(a nawet przede wszystkim) $wiadomos$¢ odbiorcow dziatan edukacyjnych
(studentow), ktoérej rdzeniem jest Swiadomos¢ wiasnych mozliwosci i potrzeb
edukacyjnych. Jej istotnymi sktadowymi sa:

1.

2.

Wiedza na temat wlasnych mozliwosci (zasobdw) i ograniczen o roz-
norodnym charakterze: materialnym, intelektualnym i spotecznym.
Umiejetnos¢ zdefiniowania swojego przysztego miejsca w spoteczen-
stwie.

. Wiedza na temat wlasnych potrzeb (materialnych, psychicznych, po-

znawczych, spotecznych, duchowych), a w tym zakresie:

a. Swiadomos¢ wilasnych potrzeb,

b. zdolnos¢ do okreslenia typu badz rodzaju wiedzy (umiejgtnosci,
kompetencji) potrzebnej dla zaspokojenia tych potrzeb,

c. $wiadomos$¢ zmiennos$ci potrzeb — umiejgtno$¢ przewidywania
przysztych potrzeb, a zatem posrednio migdzy innymi umiejgtnosé
odrdznienia potrzeb pojawiajacych si¢ w aktualnym kontekscie
psychologiczno-spotecznym od potrzeb, ktore sa stosunkowo nie-
zalezne od kontekstu,

d. zdolnos¢ do hierarchizacji potrzeb.

. Wiedza na temat sposobow realizacji wlasnych potrzeb w kontekscie

ksztatcenia akademickiego:

a. pogltebiona znajomos$¢ oferty edukacyjnej,

b. umiejetnos¢ dostosowania oferty edukacyjnej do wiasnych potrzeb,

c¢. znajomos¢ rynku pracy i relacji spotecznych, w ktdrych potrzeby
beda realizowane.

. Wiedza na temat wiedzy:

a. umiejgtnos¢ rozrézniania migdzy réznymi rodzajami informacji (np.
odroznianie informacji naukowej od informacji potocznej stylizo-
wanej na naukowa, odroznianie uogoélnienia od stereotypu),

b. umiejgtnos¢ jakosciowej oceny wiedzy pod wzgledem jej spojnoscei,
ztozonosci, kompletnosci itp.,

c¢. $wiadomos¢ roznych sposobow wykorzystywania wiedzy.

. Umiejetnos¢ dokonywania wyboréw w sytuacji, w ktorej nie mozna

zaspokoi¢ wszystkich potrzeb.

. Swiadomo$¢ kosztéw dokonywanych wyboréw (np. wiedza, ze wyko-

nywanie niektorych zawodow wiaze si¢ konieczno$cia ograniczenia
ilosci czasu przeznaczonego na zycie rodzinne i towarzyskie).

. Swiadomos$¢ wiasnej hierarchii wartosci (np. zdolnos¢ do okreslenia

czy kariera zawodowa jest dla mnie wazniejsza niz zycie rodzinne?),
a w tym migdzy innymi:

a. usytuowanie ,,dazenia do rozwoju” w hierarchii wartosci,

b. usytuowanie ,,wiedzy teoretycznej” w hierarchii wartosci,

c. usytuowanie ,,wiedzy utylitarnej” w hierarchii wartosci.

. Wiedza na temat kontekstu cywilizacyjnego, w ktorym bedzie si¢

funkcjonowac:
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a. znaczenie wyksztatcenia w aktualnych realiach cywilizacyjnych,

b. $wiadomos¢ zmiennosci realiow cywilizacyjnych, a takze praktycz-
nych zadan i utylitarnej wiedzy,

c. $wiadomos¢ potrzeby ustawicznego ksztatcenia sig.

Ilo$¢ i1 ztozonos$¢ kategorii ujawniajacych si¢ juz we wstegpnym zdefiniowaniu
zagadnienia pozwala na sformutowanie wniosku, ze subiektywna strona procesu
edukacyjnego w odniesieniu do odbiorcy tego procesu (studenta) wymaga odrgb-
nych badan, a przygotowanie mtodego czlowieka do dokonania odpowiednich dla
niego wyboréw edukacyjnych samo w sobie jest ztozonym i waznym zadaniem
edukacyjnym, ktérego realizacjg nalezatoby powierzy¢ wykwalifikowanym ka-
drom (np. doradcy edukacyjni, doradcy zawodowi, doradcy rozwoju osobistego,
odpowiednio przeszkoleni nauczyciele, uczelniane biura karier).

Interesujac si¢ odbiorcami oddziatywan edukacyjnych, nie nalezy bowiem ig-
norowac szerszego kontekstu psychospotecznego, w jakim funkcjonuja. Mozna
tutaj wspomnie¢ o specyficznym okresie rozwojowym, ktory charakteryzuje
w zindustrializowanych spoteczenstwach mtodziez w wieku 18-25 lat, ostatnio
okreslanym mianem ,,wylaniajacej si¢ dorostosci” (emerging adulthood) (por. Ar-
nett, 2000). Ten etap rozwojowy, rozpigty pomigdzy okresem dorastania a wczesna
dorostoscia, wyr6znia si¢ nieuksztattowana jeszcze tozsamoscia, gotowoscia na
zmiany i otwarto$cia na eksperymentowanie w zyciu. Doswiadczenia tego okresu,
jak mozna sadzi¢, moga by¢é waznym przyczynkiem do formowania pewnych
zgeneralizowanych orientacji zyciowych: wiele sposrod najistotniejszych wyda-
rzen i wyboréw zyciowych dokonywanych jest wlasnie wowczas (por. Martin,
Stayer, 1990). Tym samym jest to szczegdlnie wazny czas z perspektywy rozwoju
tak zwanej kompetencji autokreacyjnej, definiowanej jako ,,wspétformowanie
si¢ jednostki poprzez swe wzglednie autonomiczne wybory i dziatania” (por.
Pietrasinski, 2008: 71). Przy czym kazdy wybor, zaréwno intencjonalny (w tym
jak najbardziej wybor o charakterze edukacyjnym), jak i nieintencjonalny, niesie
ze soba pewne konsekwencje osobotworcze. Odwolujac si¢ zatem do sloganu
,,Europa Wiedzy”, trudno wyobrazi¢ sobie owa ,,wiedzg” w oderwaniu od $wia-
domosci wlasnych mozliwosci, ograniczen, potrzeb i wartoéci — od dojrzatej
samowiedzy.
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Kamila Bialy

Miedzy ekspertyza a humanistycznym wgladem —
analiza dyskusji o reformie szkolnictwa wyzszego

Wstep. Przedmiot analizy’

Migdzynarodowa Konferencjeg ,,Pytanie o szkote wyzszq. W trosce o czltowieczen-

stwo”, zorganizowana we Wroctawiu w Dolnoslaskiej Szkole Wyzszej Edukacji
w dniach 19-20 czerwca 2008 r., traktuj¢ jako jedna z typowych dyskusji, debat
o stanie i projektach zmian systemu szkolnictwa wyzszego w Polsce. Pretekstem
do zorganizowania tej konferencji stata si¢ wydana niedawno w wydawnictwie
wspomnianej szkoty ksiazka profesor Marthy Nussbaum ,, W trosce o spoleczen-
stwo. Klasyczna obrona reformy ksztatcenia ogolnego”. Na konferencjg zaproszo-
no oprocz autorki przedstawicieli Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa Wyzszego,
Rady Glownej Szkolnictwa Wyzszego, Fundacji Rektoréw Polskich, rektorow
i kanclerzy publicznych i niepublicznych uczelni wyzszych w Polsce oraz innych
przedstawicieli srodowiska akademickiego zainteresowanych pytaniem o kon-
cepcje i cele szkolnictwa wyzszego we wspodtczesnej Polsce.

! Procedura analityczna zastosowana w tym rozdziale jest od strony metodologicznej gatunkiem

zmaconym w sensie Clifforda Geertza; nie jest ani krytyczna analiza dyskursu, ani analiza kon-
wersacyjna, ani analiza tresci (por. metoda zastosowana w studium ,,Historia nieudanej ceremonii”
w: Czyzewski iin., 1997: 254-292). Omoéwiony zostanie catosciowy przebieg dyskusji, wszak bez
kompletnego ponadgodzinnego jej transkryptu. Dostowne przytoczenia wypowiedzi uczestnikow
sa w zwiazku z tym do pewnego stopnia zdekontekstualizowane. Konieczny byt w tym wzgledzie
jednak kompromis — by wywod stat si¢ czytelniejszy, postugujg si¢ skrotami i uproszczeniami.
Zarzut, ze jest to tylko sprawozdanie z przebiegu zdarzenia, a nie analiza, mozna oddali¢, gdyz
zastosowano tu okres$lony klucz kategoryzacyjny, odnoszacy si¢ do pewnych typow ,,gtosow”
w dyskusji, stanowiacych podstawowe schematy argumentacyjne stosowane w dyskusji o szkol-
nictwie wyzszym (prezentacja owych schematow znajduje si¢ w tekécie). Ponadto analiza ta
osadzona jest w zaczerpnigtych z istniejacych studiow nad dyskursem ramach analitycznych (ich
omoéwienie znajduje si¢ rowniez w tekscie) i zawiera okreslone tezy badawcze, co w cato$ci czyni
ja uprawnionym w sensie metodologicznym sposobem postgpowania.
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Przedmiot analizy dyskursu stanowi zarejestrowany przeze mnie przebieg
pierwszego dnia tej konferencji. W badaniu postugiwatam si¢ narzedziami juz
wypracowanymi w polskiej socjologii, a mianowicie czterema mechanizmami
dyskursu publicznego (porozumienie, ceremonia, dramat spoteczny, rytualny
chaos), ktorych pelny opis znajduje si¢ w Rytualnym chaosie (Czyzewski i in.,
1997: 94-113). Autorzy postuguja si¢ tam migdzy innymi pojgciem ,,inscenizacji”,
ktore traktuja jako zjawisko zwiazane ze sfera udawania i pozoru, polegajace
na natozeniu dodatkowej ramy interpretacyjnej na zastana definicj¢ sytuacji. Te
ostatnia okreslaja jako ,,podstawe”, a t¢ dodatkowa jako ,,rame”. Z takim dwu-
warstwowym ,,obramowaniem” zdarzen mamy do czynienia takze w przypadku
tej konferencji.

Podstawowy mechanizm dyskursowy
w polskim systemie szkolnictwa wyzszego

Jaki mechanizm dyskursowy peini funkcj¢ podstawy obramowania w tym
konkretnym przypadku? Wydaje sig, ze taki, jaki stanowi podstawe wszelkich
dyskusji o szkolnictwie wyzszym w Polsce, majacych miejsce od co najmniej
dekady. Sadzg, ze proces przemian w polskim szkolnictwie wyzszym jest w fazie
rytualnego chaosu. Przedmiot tego powtarzajacego si¢ konwencjonalnego rytuatu
dotyczy pewnego nieprzekraczalnego nieporozumienia. Napigcie owo bierze si¢
z proby wilaczenia w przestrzen dyskursu publicznego niedajacych si¢ uzgodnié
systemoéw aksjologicznych i dyktowanych przez nie wzoréw i konkretnych
praktyk postgpowania. Z jednej strony mamy porzadek wartosci intelektualno-
-etycznych wlasciwy uniwersytetowi opartemu na modelu humboldtowskim,
a z drugiej porzadek warto$ci ekonomiczno-technologicznych sktadajacych sig
na model uniwersytetu przedsigbiorczego. Ten komunikacyjny chaos ma jednak
swoja strukturg, co pokaza analizy.

Polskie szkolnictwo wyzsze jest w fazie przejsciowej, zwiazanej z ogdlniejszym
procesem modernizacji roznych systemow spoleczenstwa polskiego. W krotkim
czasie uczelnie wyzsze przeszly proces umasowienia, komercjalizacji i uza-
wodowienia. W sensie formalnoprawnym najwazniejsze byly: Ustawa z dnia
12 wrzesnia 1990 1. o szkolnictwie wyzszym, ktdra umozliwita powstanie niepan-
stwowych szkot wyzszych oraz pobieranie oplat za studia wieczorowe i zaoczne
w uczelniach panstwowych, oraz Ustawa z dnia 12 stycznia 1991 r. o Komitecie
Badan Naukowych. W ostatnim czasie za najwazniejsze kroki w tym obszarze
uzna¢ mozna implementacj¢ zasad Deklaracji Bolonskiej, zwtaszcza studia I, 11
i Il stopnia i systemu ECTS. W konsekwencji tych, w duzej mierze imitacyjnych
oraz odgornych, proces6w modernizacji w obszarze edukacji i w jej otoczeniu
oraz czesto niedocenianego wplywu zjawisk stanowiacych dziedzictwo komu-
nizmu wiele warto$ci w systemie szkolnictwa wyzszego ma charakter zmienny
i przypadkowy. Obserwujemy tu wrecez stan anomii, gdy po 1989 roku zatamaniu
ulegty dotychczasowe normy spoteczne, a co do nowych nie ma petnej akceptacji
spotecznej, jesli taka jest w ogole mozliwa. Roboczemu chocby porozumieniu
przeciwdziata mechanizm rytualnego chaosu, bedacy wyrazna charakterystyka
dyskursu publicznego w Polsce dotyczacego szkolnictwa wyzszego. Kryzys 6w
widaé¢ na przyktad na poziomie indywidualnych biografii akademickich, gdzie
na plan pierwszy wysuwaja si¢ dylematy zwiazane z zachowaniem tradycyjnych
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przywilejow i autorytetu, a naciskami dyktujacymi dostosowanie si¢ do potrzeb
studenta i rynku. Mogloby si¢ wydawaé, ze srodowisko akademickie jest zatem
w dramacie spotecznym, ktory osiagnat faze druga, kryzysowej eskalacji kon-
fliktu. Proby przejscia do fazy trzeciej zwiazanej z opanowywaniem konfliktu
sa jednak, jak zobaczymy na przyktadzie tych analiz, pozorne, gdyz wspieraja
si¢ na takim wiasnie fasadowym uruchamianiu elementéw mechanizmu poro-
zumienia.

Podstawowe stanowiska w dyskusiji

Analizg rozpoczng od przedstawienia glownych aktoréw konferencji i nakreslg
krotko definicje sytuacji, z jakimi wchodza oni do dyskusji. Wyrézniam trzy
podstawowe grupy ,,glosow”, stanowisk, cho¢ zaznaczam, zZe istnieja wewnatrz-
grupowe zroznicowania, jednostkowe odchylenia od przypisanej charakterystyki.
Sa to: ,,organizatorzy”, ,,eksperci” i ,,humanisci”. Organizatorzy, w osobie przede
wszystkim otwierajacego konferencjg rektora DSWE, profesora Roberta Kwasni-
cy, forsuja porozumienie jako ogdlng rame spotkania. Jest to ekspresja glosu, ktory
opiera si¢ na przekonaniu o mozliwosci pogodzenia przeciwienstw, wyrastajacych
z fundamentalnie roznych perspektyw, przedstawianych w takiej wlasnie, nie-
podlegajacej moderacji formie przez rektora. Czy jest to ilustracja naiwnej wiary
w koegzystencjg¢ dwoch symbolicznie, komunikacyjnie i interakcyjnie odrgbnych
swiatow? Wydaje sig, ze nie, ze porozumienie jako obramowanie pehni tu ukryte
funkcje propagandowe. To, inaczej mowiac, autopromocja Dolnoslaskiej Szkoly
Wyzszej Edukacji, a w jej ramach najnowszej inicjatywy zwiazanej z powstaniem
Forum Humanitas: Centrum Odnowy i Rozwoju Studiow Akademickich, o ktorej
rektor wspomina, a uczestnicy maja okazj¢ zapoznac si¢ z jednostronicowym
komunikatem na ten temat dolaczonym do materialéw konferencyjnych. Inna
rzecz, ze dyskusja, podobnie jak debata, jest z zalozenia — jako pewien gatunek
komunikacyjny — nastawiona na porozumienie.

Gtos ekspercki to gtos w przypadku tej konferencji reprezentowany przez wielu
przedstawicieli, w gruncie rzeczy sprowadza si¢ jednak do jednego mechanizmu
komunikowania, a mianowicie do ceremonii. Polega on na pozornej orientacji
na porozumienie: deklarowanym metakomunikatem jest tu idea pelnego po-
rozumienia, podczas gdy w rzeczywistosci nastgpuje uniewaznienie istotnych
glosow w dyskusji. Do jakiego stopnia jest to dziatanie intencjonalne, to znaczy,
ze przedstawiciele ekspertow maja Swiadomos$¢ udziatu w ceremonii, trudno
jednoznacznie stwierdzi¢. Analiza wskazuje jednak na pewne markery poja-
wiajace si¢ w ich wypowiedziach, pozwalajace stwierdzi¢ fasadowos$¢ wlasnej
orientacji na porozumienie. O ceremoni¢ w tym konkretnym przypadku tym
fatwiej, ze debata ta odbywala si¢ w $wietle prac dwoch zespotdéw doradczych
przy MNiSW, ztozonych z wysokich ranga przedstawicieli srodowiska akademi-
ckiego w Polsce, nad projektem zatozen reformy szkolnictwa wyzszego 1 nauki
oraz strategia szkolnictwa wyzszego do 2015 r. Towarzyszyta temu atmosfera
wilaczenia wszystkich gloséw akademickich i szukania wspolnie wypracowanych
rozwiagzan. Cztonkowie tych ciat doradczych, ktorzy pojawili si¢ we Wroctawiu,
wraz z pania Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego, Barbara Kudrycka, sta-
nowia jednak w gruncie rzeczy jeden glos. Analizy pokaza, ze glos ten odbiera
prawomocno$¢ wszystkim innym.
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Za glos zblizony do stanowiska ekspertow uzna¢ mozna wypowiedzi pani
minister. Ona tez inscenizuje porozumienie, potrzebg powszechnej i otwartej
debaty politycznej. Motywacja za tym stojaca ma przede wszystkim, jak mozna
domniemywac, charakter polityczny.

Trzeci glos to glos humanistyczny, ktérego przedstawiciele realizuja elementy
mechanizmu dramatu spotecznego. Humanisci, w osobie zwtaszcza profesor Nus-
sbaum i profesora Jerzego Szackiego, inicjuja konflikt, jaki istnieje wspotczesnie
w obszarze edukacji na poziomie wyzszym, artykutujac jego poszczegdlne czgsci
sktadowe. Jednak podczas gdy podstawa obramowania w postaci rytualnego cha-
osu zdaje si¢ cigzy¢ na stanowisku profesor z Uniwersytetu w Chicago, czyniac
je nienegocjowalnym, profesor Szacki wskazuje na mozliwe punkty uzgodnie-
nia obu stanowisk, miejsca, gdzie szuka¢ mozna kompromiséw, gdzie mozna
negocjowac. To nie znaczy, ze liczy tym samym na petne porozumienie, raczej
jest przekonany, ze poprzez wzajemne uswiadomienie sobie rdznic i konfliktow
istnieje szansa na wypracowanie rozwigzania.

W dyskusji pojawiaja si¢ jeszcze inne glosy, ktorych nie sposéb zaklasyfikowaé
do rozpisanego tu trojpodziatu. Niemniej jednak nie stanowia one ekspresji
przypadkowych stanowisk i stad zastuguja na oddzielny komentarz.

Analiza

Konferencje otwiera rektor DSWE, Kwasnica, o ktérym doda¢ trzeba, ze jest
cztonkiem Komitetu Nauk Pedagogicznych PAN. To zwolennik porozumie-
nia migdzy, jak sam okre$la, ,,dwoma sposobami zapatrywania i myslenia
o szkolnictwie wyzszym”. Z tego wzgledu prezentuje niejasne pod wzgledem
argumentacyjnym stanowisko, gdyz caty jego wywod przeczy tej mozliwosci
porozumienia, o ktérej mowi we wnioskach. Byl, jak przyznaje, ,,bliski pogo-
dzenia si¢ z dyktowanym przez rozum instrumentalnym spojrzeniem na szkotg
wyzsza”, a wigc reprezentowal, jak wigkszo$¢ srodowiska akademickiego, ,,na-
wykowe przekonanie, ze tak mysle¢ i dziala¢ trzeba, jak dyktuje nam Europa”.
Humanistyczna iluminacja i inspiracja stala si¢ wtasnie ksiazka Nussbaum. Z ta
nowa krytyczna perspektywa, stanowiaca potaczenie mysli autorki W trosce
o spoleczenstwo... 1 ogdlnej krytyki racjonalnosci instrumentalnej, rozpoczyna
swoje wystapienie. Tym samym jego glowna teza jest krytyka w sensie refutacji
stanowiska przeciwnego, ktore uwaza za dominujace w (polskim) dyskursie
publicznym. Rektor odrzuca, méwiac konkretniej, stanowisko, ktére zaktada,
ze jedynym zadaniem szkoly wyzszej jest ,,przygotowanie kompetentnych fa-
chowcow 1 wspieranie wzrostu gospodarczego”. Jest zwolennikiem ,,powrotu
do istoty szkoty wyzszej”, czyli ,,przygotowania [studentow] do refleksyjnego
obywatelstwa”. Dla Kwasnicy trafng ilustracja konfliktu obu $wiatéw jest to,
ze pytania wyplywajace z ,,racjonalno$ci nieinstrumentalnej”, ,,racjonalnosci
humanistycznej” nie sa traktowane powaznie: ,Jezeli nie chcesz si¢ narazad
na niezrozumienie, poblazliwy usmiech, lepiej [takich] pytan... nie zadawaj”.
Co interesujace, w wypowiedzi zamykajacej cz¢§¢ wprowadzajaca, w ktorej
diagnozowany byt schizmogenetyczny podzial w mysleniu o szkole wyzszej
w Polsce, rektor DSWE apeluje o ,,spotkanie” w trakcie tej konferencji tych
dwdch obozow, o ,,wstuchanie si¢” w siebie nawzajem i ,.krytyczne my$lenie”,
zwlaszcza w konteksScie dyskusji nad reforma i strategia systemu szkolnictwa
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wyzszego w Polsce. Ten komunikacyjny ruch, zorientowany na typowa dla
mechanizmu porozumienia przekladalnos¢ perspektyw, nabiera w konteks$cie
weczesniejszych wypowiedzi Kwasnicy znamion pozornosci. Jego wyjsciowe
stanowisko zakladato bowiem niemozliwo$¢ pojednania. Inicjowana jest tu
wigc de facto ceremonia, najpewniej z powodow czysto promocyjnych. Tym
samym, jest to ceremonia wykreowana intencjonalnie. Nie bez znaczenia sa tez
z pewnoscia thumiace wlasciwosci podstawy, czyli rytualnego chaosu. W takim
pragmatycznym swietle ,,humanistyczna” czg¢$¢ wypowiedzi rektora wydaje sig
réwniez powierzchowna. O tym $wiadcza takze pozniejsze wypowiedzi Kwasnicy
w trakcie dyskusji, w ktorych wnioskuje za stworzeniem z systemu szkolnictwa
wyzszego ,,prawdziwego rynku”; waski praktycyzm przys$wiecajacy tej jego
wypowiedzi, jak i perspektywie rynkowej, ma si¢ nijak do gloszonej wczesniej
perspektywy 1 krytyki ogolnohumanistyczne;j.

Profesor Martha Nussbaum poproszona zostata o wyktad wprowadzajacy. Jako
,.glos humanistyczny” artykutuje w jego trakcie podstawowe napigcia, jakie,
jej zdaniem, tworzy ,,orientacja wspolczesnej edukacji w kierunku celéw go-
spodarczych 1 wyposazania jej absolwentoéw w techniczne umiejetnosci”. Taka
edukacja wzmacnia stabosci demokracji. Celem edukacji, takze tej na poziomie
wyzszym, powinno by¢ ,,globalne obywatelstwo” ztozone z ludzi, ,,ktérzy ro-
zumieja $wiatowe problemy i wyposazeni sa w kompetencje pomagajace im
je rozwiazac¢”. Wasko zorientowane ksztalcenie praktyczne ostabia znaczenie
ksztatcenia ogdlnego, nauk tak zwanych wyzwolonych (artes liberales) i tworzy
narod konformistow, kulturowych ignorantow, skoncentrowanych na waskiej
perspektywie nieuwzgledniajacej wspotczynnika humanistycznego, ktoéry Nus-
sbaum definiuje migdzy innymi przez cechy, takie jak wspotczucie czy troska,
bedace komponentami progresywnej edukacji, za ktora si¢ opowiada. Na liberalne
curriculum sktadaja sig trzy elementy: krytyczne myslenie, ktore ma przeciwdzia-
fa¢ migdzy innymi powstaniu ,,narodu technicznie zarzadzanego, ktory nie wie,
jak krytykowac autorytety”, cieckawos¢ $wiata 1 jego zrdéznicowania, zwlaszcza
we wspotczesnym $wiecie, w ktérym coraz bardziej przenikaja si¢ spotecznosci
lokalne, spoteczenstwa narodowe, struktury ponadnarodowe i procesy globali-
zacji oraz tak zwana ,,wyobraznia narracyjna”, ktora sprowadza si¢ do gotowo-
$ci uwzgledniania réznych stanowisk i nie stanowi naturalnie si¢ pojawiajacej
umiejgtnosci, ale musi by¢ systematycznie promowana przez edukacjg. Catosé
sktada si¢ na bardzo solidne, w opinii autorki W trosce o spoleczenstwo... pod-
stawy demokracji.

Definicja sytuacji Nussbaum jest dramat spoteczny. Wskazuje ona na gleboki
kryzys, jaki dotknat tak wspolczesny system demokratyczny, jak i system edu-
kacyjny; artykutuje jego czgsci sktadowe i pokazuje droge jego opanowywania:
kultywacje cztowieczenstwa w oparciu zwlaszcza o te trzy wyliczone wartosci
i uwzglednienie wskazéwek ptynacych z teorii emocji. Liberal arts colleges,
poprzedzajace studia specjalistyczne i ksztalcace ,,wyzwolone umysty”, stanowia
wedlug Nussbaum konkretng probg opanowywania konfliktu spotecznego.

Destruktywne ,,obramowanie” w postaci rytualnego chaosu ma jednak duza sitg
oddziatywania na dyskurs, jaki staje si¢ udziatem Nussbaum. Jesli wezmie si¢
pod uwagg jej ironiczny ton, kiedy otwarcie dezawuuje polityke edukacyjna
Standéw Zjednoczonych oraz jej retoryczne przeciwstawstawienie waskiej kon-
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cepcji rozwoju ekonomicznego dla bogactwa bardziej inkluzywnej, globalnej
koncepcji rozwoju ludzkiego, mozna mie¢ watpliwo$ci, ze Nussbaum sktonna jest
zorientowac si¢ na przektadalnos¢ perspektyw i dazy¢ do porozumienia. W sensie
spotecznym ksztaltuje si¢ wigc pewna forma procesu spotecznego okreslona jako
projekt (tamze: 110—111) — rzeczone koledze ksztatcenia ogolnego, jako w petni
przemyslane intencjonalne proby odpowiedzi na gigboki kryzys w edukacji, ale
na poziomie dyskurséw partykularnych, takich jak ten reprezentowany przez
Nussbaum, mamy niebezpieczne ciazenie w kierunku rytualnego chaosu. Poten-
cjalny wptyw konstruktywnej ramy jest przezen ograniczany.

Jako pierwszy z wyszczegdlnionej przeze mnie grupy ekspertow zabrat glos
profesor Jerzy Blazejowski, Przewodniczacy Rady Gtownej Szkolnictwa Wyz-
szego. Eksperci wraz z panig minister Kudrycka inscenizuja tylko porozumienie,
a de facto realizujq elementy ceremonii. Btazejowski, Woznicki (profesor Jerzy
Woznicki, Prezes Fundacji Rektorow Polskich), Kudrycka i inni panelisci tej
sesji definiuja sytuacj¢ konferencji (oraz swoje wczesniejsze prace w zespotach
doradczych) jako wtasnie porozumienie, w trakcie ktorego artykutowane sa
rézne punkty widzenia, a negocjacje odbywaja si¢ w oparciu o reguty dyskusji:
,produkt mysli catego srodowiska, odwotanie do zbioru madrosci, wyjscie od
pytan fundamentalnych” (Woznicki). Kudrycka, dodatkowo, zaznacza, ze ma
$wiadomos¢ roboczego charakteru tego porozumienia — ze wzgledu na wielo$é
i ztozonos$¢ gloséw reprezentujacych srodowisko akademickie. Jest to jednak
w tym przypadku usprawiedliwienie o charakterze politycznym, typu ,,zawsze
beda niezadowoleni”. O tym, Ze jest to tylko pozor porozumienia, przekonuje
przede wszystkim to, ze nie dyskutuje sig tu z konkretnymi tresciami stanowiska
humanistycznego. Ceremonialnie tylko, jesli w ogole, odbiera si¢ 6w przekaz
i W ten sam zrutynizowany, schematyczny i powierzchowny sposob (uniewaznia-
jacy fundamentalnos$¢ sporu) odpowiada. W zwiazku z tym nie ma tu elementow
dramatu spotecznego, zwlaszcza artykulacji kluczowych napigé, podnosi si¢
tylko kwestie szczegdtowe, definiujac sytuacje¢ jako zmierzajaca do pewnego
i pelnego porozumienia.

Przewodniczacy Rady Glownej pozoruje porozumienie ze stanowiskiem huma-
nistycznym, konkretniej, z tezami wystapienia Nussbaum poprzez zastosowanie
typowego dla ceremonii metakomunikatu, ktérego tre§¢ mozna by sformutowaé
nastepujaco: ,,Zacne to ideaty, ale porozmawiajmy o konkretach”. Sam Blazejow-
ski mowi: ,,Po tym pigknym referacie, ktorego wystuchalisSmy, teraz przejdzmy
do spraw codziennych”. Inni eksperci stosuja podobny zabieg:

Nie bede sie odnosit do roznych bardzo waznych rzeczy, o ktorych
wspomniala profesor Nussbaum, ale skoncentruje si¢ na tym, co
referowatem w zespole profesor Kudryckiej (profesor Leszek Pa-
cholski, rektor Uniwersytetu Wroclawskiego).

Btazejowski pozornie uznaje w poczatkowej wypowiedzi zasadnos¢ problemu:

,,umiejetnos$ci humanistyczne sa niezwykle istotne w ksztalttowaniu cztowicka na

poziomie wyzszym...”, by w kolejnej odsuna¢ go na bok: ,,Ja bed¢ méwit o czyms$

bardziej przyziemnym”. Mial na mysli finansowanie szkolnictwa wyzszego:
Bez finansowania oczywiscie mozemy dyskutowac o wzniostych

ideach, ale bez odpowiednich srodkow nie bedziemy w stanie ich
zrealizowac.
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Widaé wyraznie, jak podstawa owego dyskursu — rytualny chaos — skutecznie
uniemozliwia jakakolwiek wolg porozumienia. Rysuje si¢ tu nieusuwalny podziat
na stanowisko romantyczne i pozytywistyczne, ktore uniewaznia to pierwsze,
wychodzac od wartosci, takich jak kalkulatywno$¢, rozliczalnos¢, profitodajnosc.
Celem ostatecznym jest zysk, stad dyskusja koncentruje si¢ wokot mechanizmow
finansowania, zwlaszcza finansowania z funduszy prywatnych. ,,Romantycy”
mogliby w tym dostrzec zagrozenie dla wolno$ci badan. Tu o takiej wolnos$ci
nawet si¢ nie wspomina. Tego rodzaju myslenie ekonomiczne desymbolizuje
uniwersytet, tworzac z niego, mowiac stowami przewodniczacego Rady Gloéwne;j,
,,obszar biznesowy, w ktorym niekoniecznie obowiazuja reguly etyczne”, a ofertg
optymalizuje si¢ do potrzeb klienta, do potrzeb szerszego otoczenia.

Swoje stanowisko Btazejowski argumentuje w typowy dla tego rodzaju zracjona-
lizowanego dyskursu sposob, postugujac si¢ formuta tak zwanej ukoniecznionej
arbitralnosci. W tym przypadku wyraza si¢ ona przy uzyciu modalnosci deon-
tycznej 1 réznego rodzaju autoryzacji:

Na pewno powinnismy sie dostosowa¢ do Europejskiego Obszaru
Szkolnictwa Wyzszego.

[...] powinnismy opracowa¢ Krajowq Strukture Kwalifikacji.

Podzial [dziedzin nauki i wiedzy] jest postulowany przez OECD
i jest przez wiele krajow akceptowany. Mysle, ze dobrze bytoby
gdybysmy w tym kierunku zmierzali.

Formule ukoniecznionej arbitralno$ci towarzyszy w jego wypowiedzi takze inna,
typowa dla wspotczesnego dyskursu dominujacego w sferze publicznej, zwiazana
z dialektyka szans i zagrozen w nowej globalnej epoce. To argumentacja typu
mythopoesis, bedaca potaczeniem narracji o dobrem (moral tale) i ztem (cau-
tionary tale): dobre rzeczy sig stana, jesli implementujemy okre$lone struktury,
a zte, gdy tego nie zrobimy (zob. wigcej czgs¢ metodologiczna rozprawy). Tym
samym ta argumentacja wiaze si¢ z pierwsza: w nowych warunkach mozliwe,
a zatem konieczne i stuszne jest tylko takie, a nie inne postgpowanie:

Taki system [kursow zawodowych dostepnych na uczelniach wyz-
szych] funkcjonuje na swiecie. Zdaje sobie sprawe, ze tu mogq by¢
jakies wypaczenia, ale to nie jest powodem, zeby wstrzymywaé
tego typu mozliwosci.

To wyzwanie, ktore trzeba podjqc.

W nieprzekraczalnym napigciu z tezami Nussbaum stoja w wypadku tego eksperta
zwlaszcza: zorientowanie na zawodowy system ksztatcenia, dostosowanie rodzaju
i profili ksztalcenia do spotecznych potrzeb gospodarki, budowa spoleczenstwa
opartego na wiedzy oraz konieczno$¢ powiazania nauki i szkolnictwa wyzszego
z sektorem badawczo-rozwojowym,

[...] by wiekszos¢ prac magisterskich i doktorskich wykonywana
byla we wspolpracy z gospodarkq albo z instytucjami, ktore tego
potrzebujq... a wiec takich, ktore bedq przydatne.

Gtlosy pozostalych ekspertow — panelistow wzmacniajq tendencje zauwazone
w wypowiedziach przewodniczacego Rady Gtownej. Wszyscy twierdza, Ze biora
udzial w porozumieniu i ze nastawieni sa na przektadalnos¢ perspektyw. Interesuja
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ich fundamentalnie inne kwestie niz te zwiazane z ksztalceniem ogolnym, o ktérym
tylko, jesli w ogdle, ceremonialnie wspominaja. To ekonomiczno-technologiczny
sposob podejscia do edukacji, pozytywistyczny, sproceduralizowany.

W kontekscie proceduralizacji wzorcowe jest wystapienie profesora Woznickiego.

W metodologicznie poprawny i zorientowany na konkretne efekty sposob kresli
stan i perspektywy zmian szkolnictwa wyzszego w Polsce. Profesjonalna eksper-
tyzg przeciwstawia wypowiedziom publicystycznym, motywowanym emocjami,
opartym na osobistym doswiadczeniu. Odwolujac si¢ do statystyk i porownujac
sytuacj¢ z kryzysem 1989/90 r. twierdzi, ze szkolnictwo wyzsze nie przezywa
obecnie kryzysu, ze ,,0siagneto stan rozwoju”. Dla dodatkowego poparcia swoich
tez cytuje raport OECD, w ktorym polskie szkolnictwo wyzZsze ocenione zostato
jako ,,nowoczesne, Zzywo reagujace na zmieniajace si¢ potrzeby i kreatywne”.
Kryzys natomiast, zdaniem Woznickiego, jest w polityce innowacyjnej, a stan
przedkryzysowy w nauce. Sprowadza sig to, jego zdaniem, do dwoch kluczo-
wych probleméw: konkurencyjnosci i innowacyjnosci. Stad, postugujac sig dalej
ta racjonalng w sensie instrumentalnym logika, konieczna jest ,,strategia wraz
z formula koniecznie obecna w ramach tej strategii wzrostu przychodow”.

Taki zestandaryzowany i skwantyfikowany sposob okreslania przebiegu czyn-
nosci jest typowy dla globalnej tendencji do proceduralizacji wszystkich sfer
zycia, nawet tych, w ktorych dziatania celowo-racjonalne dotad nie istnialy.
W kontekscie wypowiedzi prezesa FRP pytanie o to, jak takie mys$lenie ma si¢ do
tych dyscyplin naukowych, ktore zaplecza efektywnosciowego nie maja i mie¢
nie beda, nie pada. Z punktu widzenia podobnej perspektywy uniwersytet ulega
deregulacji, licza si¢ tylko nauki, ktére powiagza¢ mozna z sektorem badawczo-
-rozwojowym i przemystowym i tylko je ma si¢ na mysli, gdy mowi sig o nauce,
nauce komercyjnej:

Jezeli jakis przedsiebiorca chce wejs¢é na rynek albo podniesé swoja
pozycje konkurencyjng, to zawsze pyta, ile to musi kosztowac [...].
Ale jezeli ktos mysli, ze mozna osiqgnqc ten efekt bez inwestycji, to
proponuje, zeby zaczal od wykladu podstawowego z ekonomii.

Co wigcej, nie widzi si¢ problemu, ze taka rynkowa czy tez quasi-rynkowa regu-
lacja prowadzi¢ moze w ostatecznosci do deregulacji, do anomii. Komercjalizacja
nauki rodzi¢ moze przede wszystkim nieusuwalne konflikty intereséw, ktore
podkopuja jej bezstronnos¢ i generuja tym samym spadek spotecznego zaufania
wobec niej. Bezstronnos¢, obiektywnos¢ nauki to natomiast wartosci akademickie
przys$wiecajace podejsciu pozytywistycznemu.

Wypowiedzi minister Kudryckiej stanowia pewien podtyp dyskursu eksperckie-
g0, pozytywistycznego. Posluguje si¢ ona taka narracja, ktéra analitycy KAD
okreslaja jako New Age Narration, czyli wieszczaca nadejscie nowych czasow.
Ta nowa wytaniajaca si¢ rzeczywisto$¢ opisywana jest najczesciej przy uzyciu
dwoch rodzajow opowiesci: cautionary tale i morale tale, do ktorych to kategorii
juz si¢ odwolywatam. W przypadku wypowiedzi Kudryckiej, zwiazany z ,,nowa
epoka” ,,szum informacyjny” i obecno$¢ ,,nowych technologii” stanowi¢ moga
,,duze zagrozenie”, ale i ,,wyzwanie”, jesli posiadzie si¢ ,,umiej¢tnos¢ selekeji
informacji”. I o tym traktowa¢ maja nowe programy edukacyjne, ktore pozwola
uczniom/studentom ,,dociera¢ do tych najbardziej zobiektywizowanych [infor-
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macji], ktdre przestawiaja soba najwyzsza warto$¢ naukowa”. To jezyk nie tylko
akcentujacy dialektyke wyzwan i ryzyka, ale i wysoce abstrakcyjny, fetyszyzujacy
nauke w sensie pozytywistycznym (obiektywistycznym). Nie ma tu tym samym
miejsca dla nauk humanistycznych i spotecznych, w ktorych obiektywizm nie jest
cecha wyrdzniajaca. Jednak to wlasnie wiedza ogdlnohumanistyczna jest w stanie
dostarczy¢ krytyczng samoswiadomos$¢ pozwalajaca zorientowaé si¢ w wysoce
skomplikowanym i réznorodnym otoczeniu symbolicznym, komunikacyjnym
i interakcyjnym tak, by nie dziata¢ rutynowo.

Dalsze uwagi minister sformutowane sa, podobnie jak jej poprzednikow, w jezyku
ekonomicznym. Chodzi zatem o ,,konkurencyjnos¢ i najwyzsza jakos¢”, tak stu-
dentow, studidw, badan, jak i calej nauki polskiej w §wiecie. Podobnie jak ma to
miejsce na rynku, tak i w urynkowionej nauce, istnieje konieczno$¢ konkurowania.
W takim kontekscie domniemanej bezalternatywnos$ci i drogi jedynie stusznej
wykluczajacej inne pojawia sig, deus ex machina, apel o dialog i deklaracje
,otwartosci na sugestie” przedstawicieli roznych korporacji, dyscyplin $wiata
akademickiego. Typowo dla mechanizmu ceremonii postuguje si¢ ona takze
metakomunikatem, bedacym iluzja owocnosci dyskus;ji:

Moysle, ze ta konferencja pomoze w wypracowaniu takich rozwiqzan,
ktore stuzy¢ bedq jako wartos¢ dodana do prac ministerstwa.

Roéznice, odmiennos¢ nauk humanistycznych rozwiazuje ceremonialnie (rytualnie)
stwierdzeniem, ze minister darzy je ,,szczegolna opieka” oraz ,,stosuje do [ich]
weryfikacji rzetelne kryteria”, ktorych to okreslen nie precyzuje. Przez pluralizacje
dyskusji o szkolnictwie wyzszym rozumie takze wlaczenie w nia przedstawicieli
srodowiska gospodarczego, nie problematyzujac ewentualnego nacisku z ich
strony, forsowania wlasnych partykularnych interesow.

Pytania, jakie kieruja przedstawiciele srodowiska akademickiego, stanowia swego
rodzaju dyskurs korekcyjny, typowy dla komentarzy odnoszacych si¢ do polskiej
transformacji. Wskazuja na przejawy, skutki i dysfunkcje proceséw moderniza-
cyjnych w obrebie polskiego szkolnictwa wyzszego i procesow dostosowawczych
do wymagan unijnych w tym wzgledzie. Nie ma tu nic o mechanizmach powsta-
wania takich zjawisk. Do gtownych patologii osoby z sali zaliczaja niski poziom
przygotowania pedagogicznego nauczycieli akademickich, dwuetatowo$¢ rodzaca
zjawisko profesorow-widm, fasadowos$¢ studiow doktoranckich.

Czgs¢ z tych glosow zaklasyfikowa¢ mozna jako skrajnie romantyczne w stylu
,ptaczu nad rozlanym mlekiem”. Nie jest to glos romantyczny, humanistyczny,
jaki reprezentowata profesor Nussbaum, nie jest to wigc glos krytyczny w sensie
odstaniania pewnych wymykajacych si¢ zwyktemu ogladowi procesow i zjawisk.
Przy okazji tej konferencji nader czgsto pojawiata si¢ kwestia masowosci studiow
eliminujace;j ich elitarnos¢, upadku obyczajow, takze wsrdd pracownikow nauko-
wych oraz zaniku relacji mistrz—uczen charakterystycznej dla tradycyjnego uniwer-
sytetu. Minister Nauki i Szkolnictwa Wyzszego odpowiadata na te uwagi w formule
idealnego porozumienia, podyktowanego najpewniej wzgledami politycznymi,
mowiac na przyktad o ,,wybitnej iluminacji uczonych w kontakcie z mtodymi”.

W sesji popotudniowej panelisci dyskutowaé mieli nad ksiazka Nussbaum

i odniesieniami do kontekstu polskiej edukacji oraz polskiej demokracji i oby-
watelskosci. O udziat w debacie poproszony zostat migdzy innymi profesor Jerzy
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Szacki, reprezentujacy Szkote Wyzsza Psychologii Spotecznej. Jego stanowisko
to stanowisko humanistyczne. Stanowi bardziej umiarkowana wersj¢ dramatu
spotecznego. Artykuluje on kolejne napigcia i konflikty w obszarze polskiego
szkolnictwa wyzszego z jednoczesna proba poszukiwania porozumienia. To glos
niezwykle potrzebny polskiej debacie dotyczacej przysztosci edukacji, jednak
rzadki. Swiadomo$¢ rytualnego chaosu jako podstawy sporu nie przeszkadza mu
szuka¢ kompromisow. Przyktadowo, pokazuje on, ze w Polsce mamy do czynie-
nia ,,jeszcze bardziej niz w USA” z ,,obsesja uzawodowienia szkot wyzszych”.
Jednak zaraz dodaje, ze

[...] wdaqzeniu do uzawodowienia, tam, gdzie jest to mozliwe, nie ma
niczego zlego, o ile towarzyszy mu gorliwy wysitek wychowawcow
majqcy na celu wyposazenie mtodych ludzi w umiejetnos¢ myslenia
i uczestniczenia w spolecznej interakcji.

W podobnym sposéb mowi tez dalej:

[...] potrzebujemy specjalistow, ale jeszcze bardziej by¢ moze
swiatlych obywateli, umiejqcych poruszac si¢ w coraz bardziej
skomplikowanym swiecie, w ktorym najgorsza jest rutyna.

Nie oznacza to, ze Szacki nie dostrzega, ze owa ,,obsesja uzawodowienia” pro-
wadzi¢ moze do tworzenia sfery pozoru: ,,[...] zwlaszcza w naukach spoteczno-
-humanistycznych przygotowujemy studentéw do zawodow, ktérych nie ma...”.
Co wigcej, w pewnym sensie ostrzega on przed kategorycznoscia obu stanowisk,
eksperckiego 1 humanistycznego, trzezwo wnioskujac, ze fundamentalne po-
stawienie kwestii przez obie strony uniemozliwia jakakolwiek dyskusje. I tak,
z jednej strony, wskazuje na ,,niesmiertelny u nas przesad, ze ksztalcenie ogdlne
ma z istoty swej niepraktyczny charakter...”, ,,ze chodzi tylko o zwigkszenie towa-
rzyskiej ogtady i tak zwanej konsumpcji kulturalnej”. Z drugiej strony natomiast
uznaje stanowisko Nussbaum za pewnego rodzaju utopig, ideal wychowawczy,
,.Ktory warto glosi¢, im bardziej jest oddalony od rzeczywistosci i sprzeczny
z praktyka dnia codziennego”.

Ostatnie glosy, ktdre zastuguja na wyszczegolnienie ze wzgledu na ich typowosé
to takie, ktore nie sa ani eksperckie, ani humanistyczne. Z podejsciem eksperckim
laczy je jedynie brak krytycznego w sensie humanistycznym spojrzenia na zastany
w systemie szkolnictwa wyzszego stan rzeczy. Podczas gdy wsrod ekspertow
odnalez¢ mozna oportunistow, pogodzonych z mysla, ze tak trzeba i nie kwe-
stionujacych nowych tendencji oraz cynikdw, zorientowanych pragmatycznie,
dostrzegajacych w edukacji intratny biznes, grupa, o ktorej mowig, posiada, jak
sadzg, przede wszystkim cechy Goffmanowskiego ,,uczciwego wykonawcy”.
Jej przedstawiciele naiwnie (a moze tez cynicznie) wierza w niepodwazalny
sens swoich dziatan pedagogicznych, twierdza, ze nie ma kryzysu w zakresie
ksztatcenia na studiach wyzszych w Polsce: ,,Skad wiemy? Czy dysponujemy
takimi statystykami, zeby twierdzi¢, ze prace magisterskie i doktorskie sa coraz
stabsze?”. Krytyczne glosy humanistow tlumacza niezrozumieniem zmian,
jakie zaszty zar6wno na uniwersytecie (jego przeorientowanie w kierunku mo-
delu uniwersytetu przedsigbiorczego czy tez ponowoczesnego), jak i w samych
studentach. Celem jest ,,rozw6j” studenta, ,,rozwoj jako warto$¢ uniwersalna”,
,,oferta indywidualnej $ciezki kariery”.
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Miodziez... jest coraz bardziej elastyczna, wyprofilowana na dy-
namiczny rozwdyj, na zbieranie portfolio, otwieranie sobie okien w
roznych dziedzinach.

To w takich okolicznosciach reprezentanci tej grupy widza potencjat myslenia
krytycznego i powigkszania samoswiadomosci. Z pola uwagi uchodzi im jednak,
na co wskazuje model humanistyczny, ze w ten sposob tworzony jest pewien
okreslony typ cztowieka, przystosowanego do nowego typu pracy, w ktorej beg-
dzie musiat nieustannie adaptowac si¢ do nowych okolicznos$ci, instrumentalnie
traktowaé swoje spoteczne otoczenie, majac na uwadze karier¢ zawodowa. To
tak zwany cztowiek zyjacy ,,0d projektu do projektu” w permanentnej zmianie.
Zwolennicy tego pogladu nie wprost twierdza, ze znalezli ,,trzecia droge” pomig-
dzy prawda i madro$cia jako wartosciami starego uniwersytetu a sprawnoscia
i efektywno$cia jako cechami nowoczesnego uniwersytetu. W rzeczywistosci 6w
indywidualizm studenta, pluralizm mozliwos$ci edukacyjnych zostaje najczesciej
poddany procesom instytucjonalizacji i w tym sensie ksztaltowac si¢ moze co$
w rodzaju zaprogramowanego spoteczenstwa biernych jednostek, przed ktérym
ostrzegala profesor Nussbaum.

Podsumowanie

Analiza tu przeprowadzona nie pozostawia watpliwosci co do istniejacego w $ro-
dowisku akademickim w Polce nieprzekraczalnego nieporozumienia w kwestii
idei 1 funkcji edukacji na poziomie wyzszym. Mechanizm rytualnego chaosu,
stanowiacy podstawe sporu, skutecznie uniemozliwia prowadzenie takiej dyskusji,
w ktorej podstawowe glosy sa artykutowane, uczestnicy przejawiaja gotowose
brania pod uwagg stanowisk odrgbnych, a wszystkim przyswieca cel osiagnigcia
okresowego przynajmniej porozumienia. Zaréwno eksperci, jak i humanisci
sztywno obstaja przy swoich podejs$ciach, a glosy ,,pomiedzy” nie stanowia wcale
propozycji rozstrzygnigcia tego sporu o pryncypia, a wrecz przeciwnie, wydaja
si¢ ekspresja ,,falszywej §wiadomosci”.
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Makary K. Stasiak

Przekroczenie kanonéw metodologii
scjentystycznej

W nauce dominujacym kierunkiem myslenia jest scjentyzm. Zaktada si¢ w nim, ze
przedmiotem poznania naukowego jest materialna rzeczywisto$¢ i przydarzajace
si¢ w niej zjawiska. Ponadto naklada si¢ pewne ograniczenia na tre$§¢ wiedzy na-
ukowej. Mianowicie wiedza ta powinna mie¢ charakter prawdziwy i obiektywny.
Prawdziwos¢ oznacza zgodnos¢ myslenia czy zapisu symbolicznego z opisywana
rzeczywisto$cia. Powinna zachodzi¢ wzajemna adekwatno$¢ struktury zdarzen
w realnym §wiecie i w jego opisie.

Obiektywnos$¢ wiedzy oznacza jej intersubiektywna sprawdzalno$é. Badane zja-
wisko powinno si¢ da¢ odtworzy¢ przez innego dowolnego badacza w dowolnym
czasie 1 w dowolnym miejscu. Kazdy inny badacz powinien mie¢ mozliwosé
powtorzenia badanego zjawiska.

Prawdziwos$¢ i obiektywnos¢ to obok innych podstawowe cechy, jakimi powi-
nien charakteryzowac¢ si¢ opis naukowy. Zostaty one ujgte przez wielu autoréow
podejmujacych problematyke metodologii nauki. Najbardziej znani autorzy to:
C.G. Hempel, E. Nagel, K. Ajdukiewicz i wielu innych.

Nazwiska i poglady te przytaczam nie dlatego, aby referowaé powszechnie
znane i fundamentalne dla naukowos$ci zagadnienia, lecz po to, aby moc poka-
za¢ odmienno$¢ i zarazem warto$¢ recenzowanej ksiazki Wojciecha Wrzoska
O mysleniu historycznym. Autor tego opracowania bezposrednio nie dyskutuje ze
scjentyzmem. W swojej pracy przedstawia podstawowe idee metodologii historii.
Przy czym proponowana przez niego metodologia znacznie rdzni si¢ od dotych-
czas powszechnie uznawanej i stosowanej metodologii scjentystycznej. Propo-
zycja tego autora narusza podstawowe wyobrazenia o metodologii nauki.
Propozycja ta jest niezwykle ciekawa. Warto wigc ja przesledzi¢ i poréwnac
z metodologia scjentyzmu.
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Trudno jest wlasciwie zrozumie¢ warto$¢ i wage tej pozycji, jesli nie odniesie
si¢ jej do podstawowych idei scjentyzmu, czyli do metodologii powszechnie
uznawanej za prawidlowa i wlasciwa. Za scjentyzmem stoi sita tradycji. Badacze
odniesli olbrzymie sukcesy rozwijajac i stosujac wlasnie metodologi¢ scjenty-
styczna. Natomiast podstawowa idea tej ksiazki jest dyskusja i przekroczenie
modelu scjentystycznego w uprawianiu refleks;ji historycznej. Tym samym autor
tej pracy dokonuje zamachu na podstawowa $§wigto$¢ pospiesznie rozwijajacego
si¢ wspotczesnego §wiata.

Przesledzmy wige omawiana koncepcje przez porownanie jej do metodologii
scjentystycznej. Pierwszy obszar dyskus;ji i przekroczenia scjentyzmu polega na
wskazaniu w mysleniu historycznym odmiennego przedmiotu badan. Wrzosek
wskazuje, ze przedmiotem badania historycznego nie sa fakty i zjawiska mate-
rialne lecz ludzkie poglady, wytwory kultury. W metodologii scjentystycznej
przedmiotem badan jest rzeczywistos¢, czyli zdarzenia i zjawiska materialne.
Jest to podstawowa roznica. Wrzosek pisze, ze:

[...] poszerzenie pola badan historycznych, jakie nastqpito w XX w.,
pozwala utrzymywac, ze przedmiotem historii jest caloksztalt zja-
wisk ludzkich, a wiec co najmniej sfera, ktora nazywa sie kulturq.
Przez tq ostatniq rozumie sie antropologiczne jej pojmowanie,
a wiec synteze tzw. kultury materialnej i kultury duchowej. Wspot-
czesna historiografia uzurpuje sobie prawo do zajmowania si¢
wszystkim, co ludzkie, a wiec takze tym fragmentem swiata, ktory
potocznie zaliczany bywa do natury; jednak tylko ten jej fragment,
ktory pozostaje w orbicie dzialania i myslenia czlowieka, a wiec
kulturowo oswojony (Wrzosek, 2009: 16).

Wedlug Wrzoska przedmiotem badania historycznego nie jest rzeczywisto$é
materialna, lecz wytwory czlowieka. Owe wytwory maja charakter symboliczny,
kulturowy oraz materialny. Jednakze przedmiotem badania nie jest aspekt ma-
terialny, lecz aspekt kulturowy — ,.kulturowo oswojony”. Chodzi o to, ze nawet
wowczas gdy przedmiotem badania historycznego sa przedmioty materialne, to
historyk nie jest zainteresowany strona materialng przedmiotu, lecz §ladem, jaki
cztowiek w wyniku swojej aktywnosci odcisnat w materii.

Przedmiotem badania scjentystycznego jest cz¢$¢ materialna przedmiotu. Dla
scjentysty wazna jest obiektywno$¢ badania. Chodzi o to, iz badacz uwaza, ze
wszystko co istnieje, jest czgScig natury, jest niezalezne od cztowieka. Stara
si¢ on minimalizowaé¢ wszelki wplyw czlowieka na obiekt badan, réwniez
minimalizuje wptyw, jaki odbywa si¢ w samym akcie badania. Scjentysta jest
przekonany, ze cztowiek niewiele zakldca naturalny bieg przyrody. Nawet
jesli wytwarza on jakie$ produkty, to sa one odkryciem naturalnych procesow,
jakie w przyrodzie w sposob obiektywny, czyli niezalezny od cztowieka i tak
maja miejsce.

W odréznieniu od scjentysty Wrzosek twierdzi, ze przedmiotem badan historyka
jest niemal wylacznie zamierzona aktywnos¢ cztowieka. Scjentysta twierdzi,
ze bada naturg — sfer¢ niezalezna od istnienia cztowieka — a historyk bada kul-
turg — sfer¢ wytworow czlowieka. W przekonaniu tych badaczy przedmiot ich
badan istotnie rozni sie.
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Powstaje wigc pytanie, co jest obiektem badan?

Dla scjentysty obiektem badan sa prawidlowosci przyrodnicze. Sa to pewne
powtarzalne zjawiska, ktore w przyrodzie dzieja si¢ bez udziatu czlowieka.
Czlowiek — badacz scjentysta — jedynie je odkrywa i opisuje.

Natomiast wedtug Wrzoska obiektem badan humanistycznych jest aktywnos¢ jed-
nostkowego podmiotu sprawczego. Na nazywanie go bedzie uzywany skrot —JPS.
Oto, co na ten temat moéwi autor:

Podmiotem generujqcym dzieje w klasycznej historiografii jest tak
nazywany przeze mnie jednostkowy podmiot sprawczy. Bywa nim
konkretny cztowiek z krwi i kosci, nie anonimowa postac, zazwyczaj
pelniqca wyrozniong role dziejowq: monarcha, wodz, prawodawca,
reformator religijny, polityk itp. Ponadto — co znamienne — bywa
nim takze jednostka sprawcza takiego rodzaju jak np. Francja,
lud, szlachta, rzqd francuski, Bank Swiatowy, Liga Narodow itp.
Wszystkie te podmioty, w tym takze Bog czy bogowie, ujmowane sq
przez historykow na podobienstwo jednostki ludzkiej. Stany rzeczy
generowane przez te podmioty sprawcze tworzq materie dziejow
(Wrzosek 2009: 42).

Historia nie jest opisem obiektywnych prawidtowosci przyrodniczych, ktore
dzieja sig niezaleznie od czlowieka, lecz zmiany w $wiecie ludzkim sa wynikiem
aktywnosci wspomnianych konkretnych podmiotow sprawczych. Wedhug scjenty-
sty przedmiotem badania jest natura naturans, przyroda nie poddana aktywnosci
czlowieka, a przedmiotem badania historyka jest niemal wylacznie aktywno$¢
cztowieka realizowana przez jednostkowe badz zbiorowe podmioty sprawcze.
Przedmiotem badania historyka jest aktywnos¢ kulturowa cztowieka, dziatanie
konkretnych jednostkowych podmiotow. Owe podmioty moga by¢ pojedynczymi
osobami, ,,Judzmi z krwi i kosci” (jak pisze Wrzosek) lub tez jednostkowymi
podmiotami sprawczymi, w sktad ktérych wchodzi wiele osob.

W obu omawianych metodologiach przedmioty badan istotnie réznig sig.
W scjentyzmie przedmiotem badan jest naturalna przyroda wolna od aktywnosci
cztowieka, a w historii czy szerzej w humanistyce, wylacznie aktywno$¢ czto-
wieka, czyli to, co cztowiek wytworzyl. Aktywnos$¢ cztowieka nie ma charakteru
powtarzalnego. W humanistyce nie mozna mowi¢ o jakichkolwiek prawidtowos-
ciach, bowiem zachowanie cztowieka ma charakter jednostkowy, niepowtarzalny
i dostosowany do konkretnej sytuacji.

Réznica pomigdzy scjentyzmem a badaniem w humanistyce polega jeszcze na
tym, ze w scjentyzmie przedmiotem zainteresowania badacza jest przyroda ma-
terialna. Badane sa przedmioty materialne i zjawiska.

Wrzosek podkresla, ze cztowiek bada siebie samego, swoja aktywno$¢ oraz
materialne skutki swojej aktywnosci. Pisze on

[...] kultura bada siebie samq, [...] poznanie historyczne jest autore-
feksjq kultury, jest jej samoswiadomoscigq (Wrzosek, 2009: 16).

Powyzsze stwierdzenie Wrzoska znaczy tyle, ze historyk opisuje zdarzenia prze-
szte. Jednak nie rosci sobie pretensji do poszukiwania ich obiektywnego czyli
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jednakowego dla wszystkich opisu, lecz ich opisu subicktywnego utworzonego
z pozycji konkretnego jednostkowego podmiotu sprawczego.

Przedmiotem opisu humanistycznego nie sa wigc obiektywne fakty, lecz wizeru-
nek rzeczywistosci, jaki w danym okresie cztowiek sobie wytworzyt. Badane sa
dzieje nie samych zdarzen historycznych, jak sposobu postrzegania tych zdarzen
przez cztowieka. Na przyktad w polu obserwacji historycznej moze by¢ nie tyle
ustalenie obiektywnego przebiegu zdarzen z przesztosci, ile sposobu postrzegania
tych zdarzen przez osoby zyjace w nastepujacych po tych zdarzeniach epokach.
Przedmiotem badania moze by¢ roéwniez postrzeganie tych zdarzen przez spo-
feczenstwo wspodtczesne.

Kolejna réznica w porownywanych metodologiach: scjentystycznej i podmio-
towej jest problem obicktywno$ci wiedzy. Podstawowym walorem wiedzy
scjentystycznej jest jej obiektywnos$¢. W modelu scjentystycznym chodzi o to,
aby sady naukowe byly intersubicktywnie sprawdzalne i komunikowalne (por.
Ajdukiewicz, 1976). Chodzi o to, ze kazdy inny badacz, ktory powtarza ekspe-
ryment sprawdzajacy, powinien otrzymaé podobne wyniki.

Ponadto C.G. Hampel podkresla, ze sprawdzenie twierdzen naukowych odbywa
si¢ nie tylko przez powtorzenie eksperymentu w innym miejscu i przez drugiego
badacza. Dane zjawisko opisane w nauce ma szereg konsekwencji w innych
towarzyszacych mu zjawiskach i zdarzeniach. Ot6z zjawisko to powinno zosta¢
potwierdzone w testach bedacych konsekwencjami badanego zjawiska.

Twierdzenia, na ktorych opiera sie przytoczone fizykalne wyjas-
nianie zjawiska teczy, majq rozmaite implikacje testowe, dotyczq
one warunkow, w ktorych tecza jest na niebie widoczna, kolejnosci
skladajqcych sie na niq barw, pojawienia sie teczy w pyle wodnym
powstajqcym przy rozbijaniu sie fal o skaly, przy postugiwaniu
sie urzqdzeniem do podlewania trawnikow itp. Przykiady te sq
ilustracjq drugiego warunku, ktory musi spetniac¢ wyjasnianie
naukowe, a ktory nazywamy warunkiem sprawdzalnosci (Hampel,
1969: 76).

Za opis naukowy, czyli prawa naukowe przyjmuje si¢ takie zdania ogdlne nie-
posiadajace wspotrzednych czasoprzestrzennych, ktore moga zosta¢ sprawdzone
i potwierdzone przez wielu innych badaczy w réznych miejscach oraz w testach
bedacych implikacjami czy konsekwencjami badanego zjawiska.

W odréznieniu do scjentyzmu wiedza historyczna ma charakter stronniczy. Jest
ona formutowana przez jednostkowy podmiot sprawczy. Wrzosek przyjmuje,
ze historig tworza jednostkowe podmioty sprawcze. Ich aktywnos$c¢ jest materia
opisywana przez historykow.

Drzialania jednostkowych podmiotow sprawczych to w rezultacie
kreowanie zdarzen. Sens historycznych zdarzen/wydarzen bierze
sie —wedle historykow — z zamystu owych podmiotow. 1o konkretne
motywacje, intencje podmiotow stajq sie zrodltem sensow dziatan
lub ich skutkow. To ich przekonania i pragnienia popychajq pod-
mioty do okreslonych czynnosci. To ich wiedza o swiecie, w ktorym
dzialajq, oraz ich preferencje co do metod i celow dziatan deter-
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minujq podejmowane przez nich czynnosci. Myslenie i odczuwanie
podmiotow ucielesnia si¢ w podejmowanych czynach, a czyny noszq
na sobie pietna zamystow ich tworcow (Wrzosek, 2009: 42).

Wedtug Wrzoska historia nie ma charakteru obiektywnych dziejow, obiektywnej
zmiennosci niezaleznej od cztowieka, lecz sprawcami zdarzen historycznych sa
jednostkowe podmioty sprawcze. W modelu obiektywistycznym historyk poszu-
kuje prawidlowosci dziejowych, w ktore wpisuja si¢ losy poszczegolnych ludzi.
Natomiast w modelu podmiotowym, skoro sprawcami wydarzen sa poszczegolne,
cho¢ wyr6znione osoby badz podmioty zbiorowe, historyk poszukuje ich mysli,
odczu¢ i dazen. Poglady, motywy i dazenia podmiotow historycznych sa zrodtem
dziejacych si¢ wydarzen.

Stad w modelu podmiotowym wiedza nie jest obiektywna, czyli nie ma charakteru
intersubiektywnej sprawdzalnosci. Mozna si¢ domyslac, ze kazdy inny jednost-
kowy podmiot sprawczy w tych samych warunkach i w tej samej sytuacji moze
odmiennie si¢ zachowac. Ponadto interpretacja faktow ma rowniez stronniczy
charakter.

Stad w modelu podmiotowym nie istnieje obiektywny obraz wiedzy historyczne;j.
Interpretacja historyczna ma zawsze stronniczy charakter.

Interpretuje wiec historyk racje stanu Rosji, cele dynastyczne
Jagiellonow, niezadowolenie ludu, zamiary Niemiec, obawy
katolikow, zdrade Wenecji, chwiejnos¢ Austro-Wegier, intrygi
Habsburgow, opor narodu, poswiecenie szlachty itp. W slad za
tymi podmiotami historyk zanurzony jest w wartosci. Dziatania
te selekcjonuje, nazywa, odnosi do nich, hierarchizuje, wreszcie
ocenia, a bywa, ze osqdza (Wrzosek, 2009: 43).

Ta sama rzeczywisto$¢ widziana innymi oczyma jawi sig inaczej. Ponadto te same
fakty przez r6zne podmioty sa odmiennie interpretowane.

Historia narodowa jest ex definitione historiq etnocentryczng, czyli
mowiqc inaczej dyskursem stronniczym narodowo. I to stronniczym
nie wprost z powodow Swiatopogladowych, ideologicznych czy
politycznych, lecz z powodow zasadniczych. Podejmuje sie ona
narratywizowania losow takiego, a nie innego jednostkowego pod-
miotu sprawczego, danego, konkretnego, narodu. Jest tendencyjna
narodowo, nie dlatego, Ze konkretny historyk jest patriotycznie czy
politycznie zorientowany, lecz dlatego, ze uprawia gatunek pisar-
stwa historycznego, ktory jest ze swej natury stronniczy (Wrzosek,
2009: 61).

Po chwili autor dodaje:

Ucieczki od takiej metaforycznej stronniczosci nie ma. Nie da sie
bowiem uciec od wlasnej kultury, jej aktualnego stanu, w swiat
poza niq. Nie da sie zwies¢ swojego uczestnictwa w kulturze ani
wyznawania jej konkretnego branzowego wcielenia. Nie da sie
uprawia¢ historii bez respektowania metafor fundamentalnych
konstytuujqcych jej tozsamosc. Nie da sie byc historykiem, nie sto-
sujqc norm historiozoficznych, metodologicznych i metodycznych
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wspolczesnej mu historiografii. Nie da sie wiec abstrahowac od
kulturowej i metaforycznej stronniczosci dyskursu historycznego
(Wrzosek, 2009: 62).

Zdaniem autora opracowania, historyk nie moze przyjmowac innego stanowiska
niz stronnicze. Dla historyka niemozliwa jest intersubiektywnie obiektywna
wiedza o zdarzeniach i interpretacja tych zdarzen.

Kolejnym elementem rézniacym opisywane metodologie jest prawdziwos¢ wie-
dzy humanistycznej. Dla scjentyzmu prawdziwos$é jest podstawowa kategoria
charakteryzujaca wiedzg naukowa. Wrzosek problem ten ujmuje bardzo ciekawie.
Pokazuje on pole problemowe, w ktérym rozgrywa si¢ kategoria prawdy i dopiero
po jego przedstawieniu przejdziemy do definiowania réznic.

Prawda jest problemem, ktory powstaje wtedy, gdy mysl oddziela
sie od Swiata i ustanawia sie roznica miedzy stowem a nim, a wiec
wtedy, gdy stowo pojmowane jest jako cos odrebnego od swiata
i zwlaszcza wtedy, gdy nie znajduje stosownego odniesienia w nim.
Prawda zatem jest produktem rozdwojenia swiadomosci na sfere
myslenia i swiat poza nim, a dodatkowo Zywi sie Swiadomosciq
tego rozdwojenia. Powstaje wtedy, gdy ustanawia sie dualizujqca
swiadomosé. W efekcie ksztaltuje sie fundamentalny dla ukonsty-
tuowanego podmiotu problem: jak jego mysl i stowa lqczq sie ze
Swiatem. Ten sposob myslenia i mowienia odkrywa problem nie-
przystawalnosci sqdow i stow do swiata na zewnqtrz nich, ktory
z kolei stawia problem prawdy. Bez wspomnianego rozdwojenia
prawda nie funduje sie. Gdy zaklada sie, Ze po jednej stronie jest
mowienie i myslenie, a po drugiej, po tamtej stronie to, o czym si¢
mowi, rzeczywistos¢ pozajezykowa, np. przesztosc spoteczenstwa,
narodu czy panstwa, jak stowa lqczq sie ze Swiatem w taki sposob,
ze sq z nim zgodne (Wrzosek, 2009: 113).

Autor metodologii humanistyki celnie zwraca uwagg na to, ze problem prawdy po-
jawia si¢ w momencie dostrzezenia roznicy, jaka dzieje sig¢ pomigdzy sfera rzeczy
ajezykiem, przy pomocy ktorego t¢ rzeczywisto$¢ opisujemy. Dla scjentystow ta
réznica nie jest do konca zauwazalna. Zabiegaja oni, aby t¢ roznicg jak najbardziej
zminimalizowaé. Chodzi im o to, aby opis jezykowy mogl w petni reprezento-
wac sferg rzeczy. W naukach przyrodniczych dazy si¢ do prawdziwosci opisu
naukowego w tym celu, aby uczeni mogli w sferze jezyka, w sferze symbolicznej
rozwigzywac problemy w zamian za ich rozwiazywanie w sferze materialne;j.
OczywisScie, operowanie symbolami jest o wiele porgczniejsze niz operowanie
realnymi przedmiotami. Dzigki owemu zastepstwu rzeczy przez symbole w pro-
cesie rozwigzywania problemow cztowiek zyskal niebywata oszczednos$¢ energii
i znacznie zwigkszyt swoje mozliwosci oddziatywania na $wiat>.

2 Problem ten szeroko opisuj¢ w pracy Tworczy i harmonijny rozwdj cztowieka, 1997. Arystoteles
jest autorem metody techne. Metoda ta pozwala na operowanie symbolami w zastgpstwie rzeczy.
Sformutowat on poszczegdlne elementy metody: logikg, obserwacjg, rozréznit sady ogélne od jed-
nostkowych. Czyli okreslit, w jaki sposob mozna przejs¢ od rzeczywistosci do sfery symbolicznej
i w jaki sposob operowaé¢ symbolami, sadami naukowymi, aby uzyskiwaé poprawne i prawdziwe
rezultaty operacji symbolicznych.
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Problem wspolczesnej humanistyki polega na dostrzezeniu réznicy pomigdzy
sfera opisu naukowego a sfera rzeczywistosci. Dla klasycznych uczonych, dla
scjentystow, jezyk nauki jest przezroczysty. Dzigki kategorii prawdziwo$ci moga
oni utozsamiac opis, symboliczny wizerunek rzeczywisto$ci z samymi realnymi
przedmiotami. Sadza oni, Ze operuja realnymi przedmiotami, podczas gdy fak-
tycznie do rozwiazywania problemow uzywaja tylko symboli. Przekonanie to
i postawa scjentystyczna maja daleko idace konsekwencje.

Dla scjentystow kategoria prawdziwosci znaczy tyle, ze sady prawdziwe to te,
ktérych mozna z powodzeniem uzywa¢ do rozwigzywania probleméw w za-
stepstwie rzeczy, a sady falszywe to te, ktorych nie mozna tak stosowac. Uzycie
sadow fatszywych prowadzi do btgdnych wnioskow. Bledne wnioski spowoduja,
ze dzialania podjete na ich podstawie nie przyniosa spodziewanych teoretycznie
rezultatéw. Sady prawdziwe to takie, dzigki ktorym uczony uzyskuje w sferze
rzeczy rezultaty przewidywane w sferze symbolicznej. Wnioski prawdziwe mozna
z powodzeniem zastosowac do dzialania praktycznego i uzyskuje si¢ teoretycznie
spodziewane rezultaty.

Kategoria prawdziwoSci jest gwarantem przystawalnos$ci, adekwatnosci pomigdzy
sfera rzeczy a sfera symboliczna. Postawa ta nazywana jest naturalizmem badz
realizmem naiwnym.

Natomiast Wrzosek wskazuje, ze w humanistyce sfera symboliczna autonomizuje
sig; stanowi autonomiczny sktadnik aktywnos$ci uczonego. Humanista w zna-
czacym stopniu odrywa sferg¢ symboliczna od faktow. Dzieje sig tak szczegdlnie
w naukach historycznych. Fakty miaty miejsce w odleglej przesztosci i bardzo
trudno, czy wrecz niemozliwe jest poddaé je empirycznej weryfikacji.

Odlegla przeszlos¢ poskapila swiadectw o sobie, takze dzieki
nastepujqcym po nich czasom, ktore zarowno, jesli chodzi o po-
Swiadczenia kultury materialnej, jak i duchowej losow naszych
przodkow, pozostawiajq nas w niedosycie. Zwlaszcza wtedy, gdy
chcemy spelni¢ marzenie poznania caloksztaltu minionej rzeczy-
wistosci ludzkiej (Wrzosek, 2009: 121).

Historycy maja do czynienia z ré6znymi interpretacjami faktow. Na przestrzeni
dziejow owe interpretacje zmieniaja sig i ciagle formutowane sa nowe. Trudno$¢
sformutowania prawdy historycznej nie wynika z niedbatosci uczonego, a ma
charakter ontologiczny.

Nie mozna oczekiwad, Ze historiografia zrekonstruuje swiat ta-
kim, jakim byl albo choéby odtworzy zdarzenia takimi, jakie byty.
Owo oczekiwanie bowiem przechodzi do porzqdku dziennego
nad ktopotem epistemologicznego charakteru, ktory polega na
tym, ze Swiat miniony byt vealny, z Zywymi ludzmi, dzialajqcymi
i mySlacymi po swojemu, konkretnym, zmystowym, materialnym
i duchowym swiatem. Z kolei obraz tego swiata, ktory daje nam
historiografia, to jedynie jego obraz myslowy i jego jezykowy zapis.
Ten przez historiografie wyobrazony swiat nie moze by¢ takim,
jakim byl ten rzeczywisty, bo nie sktada sie z realnych zjawisk, jest
bowiem jeno jego obrazem. Roznica ontologiczna miedzy swiatem
Jjako tym, ktory, jak sqdzimy, byl, a jego wyobrazeniem, jaki daje
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historiografia, powoduje, Ze niemozliwe jest porownanie jednego
z drugim. Tym bardziej, ze ow swiat realny odszedl w przesziosé
i nie sposob jest dzisiaj zestawi¢ z nim naszego jego wyobrazenia
(Wrzosek, 2009: 123—-124).

Porzadny scjentysta stwierdzi, ze niemozliwo$¢ zbudowania prawdziwego wize-
runku rzeczywistosci jest daleko idaca utomnoscia nauk humanistycznych. Mimo,
a moze wskutek dostrzezonych trudnosci to metodologia nauk przyrodniczych
powinna by¢ wzorem naukowosci i do tego wzoru uczeni powinni dazy¢. Za-
daniem uczonych powinno by¢ usilne dazenie do sformutowania prawdziwego
wizerunku rzeczywistosci. Tymczasem niektorzy humanisci wskazuja, ze wspo-
mniana utomno$¢ jest zarazem wartoscia. Bezcelowe jest dazenie do zbudowania
adekwatnego wizerunku rzeczywistosci, gdyz cel ten i tak jest nieosiagalny.
Natomiast jesli uczony potraktuje sferg jezyka jako obszar autonomiczny, to
okazuje sig, ze moze pelni¢ on interesujace i bardzo wazne funkcje. Uczony
moze zaproponowac nowe i cickawe rozumienia rzeczywistosci, ktére moga by¢
programami porzadkujacymi dzialania zycia spotecznego i politycznego. Wedtug
owych programdw uczestnicy zycia politycznego moga konstruowacé i formowac
przyszle zycie spoteczno-polityczne narodu czy panstwa.

W przypadku praktykowania polityki chodzi o inne zgola cele
niz poznawcze czy praktyczno-poznawcze, jakie wchodzq w gre
W nauce i zapewne czeSciowo przynajmniej inne niz w sztuce
czy religii.

W polityce chodzi o artykutowanie pragnien (celow/wartosci)
okreslonych grup spotecznych po to, aby uzyskaé¢ przyzwolenie
i wsparcie ponadgrupowe umozliwiajqce ich spetnienie. Celem
., profesjonalnej” aktywnosci politycznej jest zagospodarowywanie
myslenia i mobilizowanie aktywnosci ludzi do realizacji okre-
Slonych ponadindywidualnych i praktycznie uchwytnych celow
(Wrzosek, 2009: 127).

Niewazne jest zrodto nowej interpretacji rzeczywistosci. Jej autorem moze by¢
jaka$ grupa spoteczna, moze to by¢ charyzmatyczny pojedynczy przywodca.
Niemniej jednak 6w projekt zagospodarowuje myslenie, uwagg i dazenia grup
ludzi, ktorzy owa interpretacje przyjeli jako wtasciwy projekt dla swego dziatania
dla swojej przysztej aktywnosci.

Ow projekt, owa nowa interpretacja moze byé podstawa szczegdlnie cennego
dzialania opisywanej grupy. Dziatanie wedlug nowego projektu politycznego
moze przyczyni¢ si¢ do szczegdlnego rozwoju wspomnianej spoltecznosci.
W Polsce taka sytuacja miata miejsce, gdy w 1989 roku padta propozycja — wasz
prezydent, a nasz premier. Wowczas, po wyborach czerwcowych, wskutek tej
propozycji sily solidarnosciowe mogty przeja¢ faktyczne rzadzenie krajem.
Prezydent wraz z trzema swoimi ministrami reprezentujacymi resorty sitowe
kontrolowat kraj. Natomiast premier w oparciu o ruch ,,Solidarnosci” faktycznie
zarzadzal pozostatymi resortami — szczegdlnie gospodarka i finansami — mogt
wigc faktycznie wprowadzic¢ glebokie reformy gospodarcze. Z pozoru nie zmie-
nial sig ustrdj polityczny kraju. Prezydent wraz z wojskiem i policja kontrolowat
kraj 1 zapewniat ciggto$¢ panowania wladzy komunistycznej. Rownoczesnie rzad
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solidarno$ciowy w koalicji z pozostalymi partiami mogt dokonywaé glebokich
reform gospodarczych i spotecznych. Lawina polegajaca na transformacji gospo-
darki z zarzadzanej w sposob autorytarny do wolnorynkowej ruszyta. Lawiny tej
nie dato si¢ juz zatrzymac. Transformacji ulegt caty system panstw socjalistycz-
nych. Wkrotce na szereg panstw narodowych podzielit si¢ Zwiazek Radziecki.
Wszystkie te panstwa przeksztalcilty swoj system gospodarczy z autorytarnego
na wolnorynkowy.

Pomyst Aleksandra Hala na pokojowy podzial wtadzy pomiedzy wtadzg ko-
munistyczna — resorty polityczne — i ruch ,,Solidarno$ci” — resorty gospodarcze
i spoteczne — okazat si¢ znakomity. Dzigki takiemu podziatowi wtadzy pokojowa
transformacja ustroju okazata si¢ mozliwa do praktycznej realizacji.

Nowa interpretacja rzeczywistosci petni podobna praktyczna role jak w metodo-
logii scjentystycznej symboliczne rozwigzanie problemu. W obu przypadkach sa
to symboliczne wzory, wedtug ktorych ludzie ksztaltuja przyszta, nowa rzeczy-
wisto$¢. Owa interpretacja czy symboliczne rozwiazanie problemu sa wzorami,
wedlug ktérych modelowana jest rzeczywistos¢. Roznice migdzy nimi polegaja
na sposobie traktowania przesztosci. Dla scjentysty przysztosc¢ jest logiczna eks-
trapolacja przesztosci. Natomiast humanista przysztos$é traktuje jako przestrzen
do swobodnego zagospodarowania. Przysztos¢ zalezy od sity jego wyobrazni
i od zdolnosci gromadzenia energii, przy pomocy ktdorej owa przysztos¢ jest rea-
lizowana. Charyzmatyczny przywodca jest w stanie porwa¢ do swoich idei duze
grupy ludzi i z ich udziatem zrealizowaé duze projekty. Przywodca o mniejszej
sile oddziatywania spotecznego realizuje mniejsze zadania.

Myslenie humanistyczne podobnie jak model scjentystyczny ma rowniez walor
prognostyczny. Jednak cechuje si¢ o wiele wigksza swoboda w tworzeniu pro-
jektow jutra. Metodologia scjentyzmu zawiera w swojej strukturze daleko idace
samoograniczanie si¢. Przysztos¢ moze by¢ tylko przedtuzeniem przesztosci.
Ksztalt rzeczywistosci regulowany jest prawami naukowymi, a te sa jednakowo
obowiazujace bez wzgledu na uptyw czasu.

Humanista moze by¢ autorem tworczych pomystow, ktore nie miaty swojego
odpowiednika w przesztosci. Przyznaje on sobie prawo do wilasnego i orygi-
nalnego organizowania rzeczywisto$ci. W tym sensie humanista wykracza poza
rzeczywisto$¢ zastana, poza zdarzenia, ktore miaty miejsce w przesztosci. Naji-
stotniejsze staje si¢ dokonanie wyboru sposrod wielu pomystow i projektow, jakie
humanista moze wymysla¢, takiego, przy pomocy ktdrego zostanie osiagnigty
cel. Sposob realizacji owego celu bedzie lepszy i tanszy od sposobu znanego
i stosowanego dotychczas.

Waznym celem, jaki mozna osiagna¢ w procesie stosujac metodologi¢ humanisty-
ki, jest przekroczenie samoograniczania si¢ badaczy scjentystow do rzeczywisto-
$ci o zastanym ksztalcie i wkroczenie w §wiat autonomicznej kreacji. W modelu
humanistycznym rzeczywisto$¢ staje si¢ przedmiotem kreacji, jest tworzywem,
punktem wyjscia dla dalszego jej procesu przeksztatcania. Rzeczywistos$¢ zastana
staje si¢ tworzywem do lepszego organizowania przysztosci w stosunku do tego,
co cztowiek potrafit wczesniej robic.

Myslenie i metodologia humanistyki moze by¢ alternatywna w stosunku do
podejscia scjentystycznego. Nalezy tylko zwroci¢ uwage, ze w podejsciu scjen-
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tystycznym prawa maja powszechny charakter i obejmuja catos¢ istniejacej
rzeczywistosci. Natomiast podejscie podmiotowe, proponowane myslenie hu-
manistyczne ma walor lokalny i odnosi si¢ do funkcjonowania jednostkowego
podmiotu sprawczego. Przedmiotem opisu humanistycznego jest myslenie
i postegpowanie pojedynczej osoby badz ograniczonej i zdefiniowanej grupy ludzi.
Dzieje sig to w konkretnej sytuacji i w konkretnym czasie.

Nalezy podkresli¢, ze podejsécie scjentystyczne istotnie rdzni si¢ od podejscia
podmiotowego zakresem obowiazywania.
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Makary K. Stasiak

Poréwnanie metodologii scjentystycznej
i podmiotowej

Model scjentystyczny

W metodologii scjentystycznej przyjmuje sig, ze otaczajaca nas rzeczywistosc jest
zorganizowana wedtug jednakowych praw przyrody. Cztowiek potrafi poznawac
te prawa naukowe, lecz nie jest w stanie ich zmienia¢. Prawa te sa poprawnym
opisem prawidtowosci przyrodniczych. Z racji tego, ze owe prawidtowosci sa
zjawiskami doktadnie powtarzalnymi, przyjmuje si¢, ze prawa opisujace je
bezwyjatkowo obowiazuja w calym wszech§wiecie. Czlowiek nie jest w stanie
efektywnie oddziatywad na caty wszech§wiat, a wige nie jest tez w stanie zmieniac¢
biegu praw przyrodniczych.

Naukowcy przeprowadzaja roznorodne eksperymenty i przy ich pomocy for-
mutuja jedyny prawidlowy, naukowy wizerunek rzeczywistosci. Ten wizerunek
sformutowany jest w ptaszczyznie symbolicznej, ma charakter teoretyczny.
Istotnie r6zni si¢ od realnej rzeczywisto$ci. Jest on prawdziwym odzwiercied-
leniem ksztattu rzeczywistosci, wigc mozna go uzywac do jej reprezentowania.
Naukowego i teoretycznego wizerunku mozna uzywac¢ w zastgpstwie samej
rzeczywistosci. Jest on niezwykle cenny i uzyteczny, gdyz wykorzystuje si¢
go do rozwiazywania praktycznych problemow. Gdy zachodzi potrzeba roz-
wiazania jakiego$ praktycznego zadania, naukowcy do tego celu wykorzystuja
wizerunek teoretyczny. Zgodnie z regutami logiki i matematyki operujg oni tym
symbolicznym obrazem rzeczywistosci, az doprowadza go do postaci, ktora jest
poszukiwanym rozwigzaniem.

Na naukowy opis rzeczywistosci naklada si¢ pewne rygorystyczne warunki.
Ponadto naktada si¢ warunki na sposob przeksztatcania tego wizerunku z jed-
nej postaci w inng. Natozone ograniczenia maja na celu utrzymywanie waloru
prawdziwosci dla opisywanego wizerunku, jak i jego naukowych konsekwencji.
Prawdziwy opis rzeczywisto$ci i prawdziwe rozwiazanie problemu oznacza tyle,
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ze zapis symboliczny mozna odtworzy¢ w postaci realnych obiektow. Wytworzone
obiekty beda mialy cechy i wlasno$ci przewidywane teoretycznie. Podobnie
stanie si¢ w przypadku rozwiazania problemu. Jesli zostanie wykonany obiekt
zgodnie z opisem uzyskanym w rozwigzaniu problemu — otrzymamy obiekt
o przewidywanych teoretycznie cechach. W ten sposéb badacz uzyskuje prak-
tyczne rozwiazanie problemu, mimo ze jeden z etapow dziatania miat charakter
wytacznie symboliczny.

Dzigki pracy badaczy i naukowemu wizerunkowi rzeczywistos$ci uczeni moga roz-
wiazywanie problemow przeprowadzac teoretycznie, operujac symbolami, zamiast
przeksztatcac realne przedmioty. Owo zastgpstwo niepomiernie zwigksza mozliwo-
$ci cztowieka. Operowanie symbolami jest o wiele tatwiejsze i mniej energochtonne
niz operowanie przedmiotami. Stad spoteczenstwa korzystajace z dobrodziejstwa
nauki i przeprowadzajace wlasne prace badawcze sg bogatsze i silniejsze od spo-
feczenstw, gdzie nauka ma marginalne znaczenie i zastosowanie.

Nalezy doda¢, ze naukowe — w sensie scjentystycznym — rozwiazanie problemu
ma charakter uniwersalny, to znaczy wazne jest w dowolnym miejscu i czasie
w catym kosmosie. Rozwiazanie to jest rOwniez obowiazujace w dowolnie od-
legtej przesztosci, jak i dowolnie dalekiej przysztosci. Jest ono rowniez obowia-
zujace w kazdym zakatku kuli ziemskiej, jak 1 kosmosu. Wynika to z faktu, ze
badane sa prawidlowosci obowiazujace powszechnie — w catym wszechswiecie
i w dowolnym momencie czasu — oraz opis naukowy ma charakter uniwersalny,
bo zapis praw naukowych nie ma wspolrzednych czasoprzestrzennych.

System nauki w modelu scjentystycznym ma jeszcze dalsze pozytywne konse-
kwencje. Przy pomocy tego systemu mozna uzyska¢ dodatkowe efekty?. Sa to:

— dalszy teoretyczny rozwdj nauki — z przestanek uzyskanych w drodze
eksperymentu mozna teoretycznie wywodzi¢ dalsze konsekwencje. Te
konsekwencje uzyskuje si¢ w wyniku poprawnie przeprowadzonych
rozumowan, ktore wzbogacaja stan ogolnej wiedzy,

— wyjasnienie przeszto$ci — mozna efektywnie rekonstruowac zdarzenia
z przeszto$ci na podstawie danych empirycznych i naukowego opisu
rzeczywisto$ci, ktory ma charakter uniwersalny ze wzgledu na uptyw
czasu,

— przewidywanie przysztosci — mozna efektywnie opisywaé przebieg
przysztych zdarzen na podstawie zatozen i dziatan jak w poprzednim
punkcie,

— uzyskiwanie symbolicznego rozwiazania probleméw — uzasadnienie
tego sposobu dziatania zostalo uprzednio szeroko opisane,

— teoretyczne projektowanie nowego zjawiska lub urzadzenia — projek-
towanie jest jednym ze sposobow przewidywania przysztosci, czyli
wyjasnienie jak poprzednio.

Nauka w modelu scjentystycznym jest praktycznie niezwykle uzytecznym narze-
dziem. Dzigki niej cztowiek potrafi przewidywac przysztos¢, wyjasniaé przesztosé

3 Scjentystyczny model funkcjonowania nauki zostat przeze mnie sformutowany na podstawie ana-

lizy metody techne zaproponowanej przez Arystotelesa w Metafizyce. Model ten w p6zniejszych
dziejach nauki byt uzupetniany i rozwijany. Sama koncepcja metody techne w zasadzie stosowana
jest do dzi$. Arystotelesowska metodg techne szerzej opisalem w pracy Tworczy i harmonijny
rozwdj cztowieka, 1996.
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i formutowaé nowe, trafne i prawdziwe projekty. Ponadto owe teoretyczne pro-
jekty cztowiek potrafi praktycznie realizowac. Czasy oswiecenia i modernizmu
sa okresem, w ktorym cztowiek rozwinat swoje moce sprawcze i gruntownie
przebudowat rzeczywistos$¢, w ktorej zyje. To okres rozwoju technologii, produk-
cji przemystowej i powaznej przebudowy §wiata ludzkiej egzystencji. Mogto si¢
tak stac dzigki temu, ze cztowiek dysponuje tak silnym i uzytecznym narzedziem,
jak nauka w modelu scjentystycznym.

Nalezy jeszcze podkresli¢, ze podstawowa kategoria organizujaca myslenie bada-
czy jest dazenie do uzyskania prawdziwego wizerunku rzeczywistosci. Przyjmuje
si¢ dalej, ze 6OW naukowy wizerunek rzeczywistosci jest jedynym uprawnionym
jej reprezentantem. W klasycznej nauce zapomina sig, ze ten wizerunek formutuje
si¢ w celu ulatwienia praktycznego funkcjonowania cztowieka. Dzigki nauce czto-
wiek potrafi symbolicznie rozwiazywaé problemy zamiast operowaé rzeczami.

Wiedza naukowa jest niezwykle uzyteczna praktycznie, chociaz naukowcy ten
fakt w niewystarczajacym stopniu zauwazaja i doceniaja. Swoja uwage skupiaja
oni nie na efektach praktycznych, ale na badaniach podstawowych, czyli na po-
wigkszaniu naukowego wizerunku rzeczywistosci. Oczywiscie, przy pomocy bo-
gatszego wizerunku rzeczywisto$ci mozna rozwigza¢ wigcej problemow i czgsto
tych bardziej szczegoélowych. Niemniej cztowiek tak wiele inwestuje w nauke
wlasnie nie po to, aby dysponowat teoretycznym obrazem rzeczywistosci, lecz
aby przy jej pomocy rozwiazywat problemy praktyczne. Wiedza naukowa, sym-
boliczny opis rzeczywistosci, jest tylko narzgdziem, posrednikiem do koncowego
efektu — efektywnego rozwiazania problemow.

Myslenie podmiotowe

W przypadku mys$lenia podmiotowego przyjmuje si¢, ze cztowiek potrafi for-
mutowac nowe interpretacje rzeczywistosci. Jednakze zdajemy sobie sprawe, ze
nie wszystkie fantazje cztowieka prowadza do uzyskania cieckawych rezultatow.
Wigkszos¢ z nich ma charakter iluzoryczny i zrealizowana w praktyce przystuzy si¢
degradacji czy destrukcji $wiata ludzkiego. Tylko niektore projekty stuza rozwojo-
wi, gdyz zrealizowane praktycznie przynosza efekty wyzsze od standardowych.

Nie wystarczy formutowac nowe interpretacje rzeczywistosci. Trzeba jeszcze
wybrac te sposrdd nich, ktore moga sig sta¢ zrédlem sukcesu i przyniosa wyzsze
efekty od efektow standardowych i dotychczas uzyskiwanych. W metodologii
podmiotowej powstaje wigc nowy problem. Chodzi o znalezienie sposobu wy-
bierania tych nowych pomystéw, nowych interpretacji, ktére przynosza skutki
rozwojowe, a nie destrukcyjne.

Z chwila znalezienia drogi odnajdywania pomystow rozwojowych myslenie
humanistyczne moze okaza¢ si¢ silnym konkurentem w stosunku do modelu
scjentystycznego. Efektem modelu scjentystycznego jest efektywne rozwia-
zanie problemu na poziomie uniwersalnym — jednakowo w calym kosmosie.
Rozwigzanie to uzyskuje si¢ przez wykorzystanie i operowanie symbolicznym
wizerunkiem rzeczywistosci. Uzyskane rozwiazanie ma charakter uniwersalny,
jednakowy dla calego wszechswiata.

Nalezy podkresli¢ odmienno$¢ myslenia podmiotowego. Ma ono charakter lokal-
ny. Odnosi si¢ bowiem do funkcjonowania pojedynczego podmiotu sprawczego.
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Nie obejmuje ono calego wszech§wiata lecz do funkcjonowania jednostkowego
podmiotu sprawczego. Ponadto odnosi si¢ ono do konkretnych warunkow jego
funkcjonowania, w konkretnym czasie i otoczeniu. Moze okazac¢ sig, ze te same
interpretacje, te same pomysty w jednych warunkach zewngtrznych i przy danych
dyspozycjach podmiotu beda przyczyna sukcesu, a w innych moga okazac si¢
bezskuteczne.

W innej swojej pracy Podmiotowy model pracy socjalnej (L.6dz, 2009) opisatem
sposob wybierania projektu, ktéry moze by¢ podstawa do przeprowadzenia dzia-
fania wygrywajacego. Taka analiza jest mozliwa, o ile za przedmiot rozwazan
przyjmie si¢ nie cala rzeczywisto$¢, a jednostkowy podmiot sprawczy. Gra on
z otoczeniem o swoje przezycie. Dotychczas zachowywatl si¢ wedtug znanych mu
kodow zachowaniowych. Zamierza wprowadzi¢ nowe zachowanie. Jest to jakie$
nowe zachowanie, ktérego wartos¢ i sprawno$¢ trudno oceni¢. Wprowadzenie
nowego zachowania przez JPS ma sens, o ile to nowe zachowanie przystuzy si¢
do wzrostu jego catkowitej sprawnosci funkcjonowania. Przy pomocy nowego
zachowania JPS bedzie sprawniej niz dotychczas realizowal swoje potrzeby.
Spodziewana sprawnos¢ analizowanego, a nowego projektu mozna dobrze ocenié,
jesli zastosuje si¢ nastgpujaca procedurg.

Procedura oceny spodziewanej sprawnosci projektu

— opis nowego projektu — projekt to propozycja nowego rodzaju inter-
akcji z otoczeniem dla JPS. Owa interakcja ma realizowaé potrzeby
JPS 1 maja one by¢ zaspokojone ekonomiczniej niz dotychczas — opis
ksztattu projektu;

— ocena spodziewanych kosztow i przychodow;

— pordwnanie poziomu sprawnosci zachowan proponowanych w projek-
cie z zachowaniami realizujacymi ten lub podobny cel, a stosowanymi
dotychczas;

— ocena zdolnosci JPS do realizacji projektu — projekt sposobu uzyskania
nowych i potrzebnych kompetencji;

— przebieg i koszty wdrozenia nowego zachowania:

- w otoczeniu JPS,
- we wngtrzu JPS;

— ocena konkurencji wzgledem JPS;

— ocena spodziewanych szans osiaganych dzigki wdrozeniu projektu — po
wdrozeniu JPS uzyskuje nowe kompetencje, co otwiera przed nim nowe
szanse, nowe przestrzenie aktywnosci;

— ocena spodziewanych ryzyk towarzyszacych wdrozeniu;

— decyzja o wdrozeniu nowego projektu badz zaniechaniu go;

— modyfikacja projektu w celu obnizenia poziomu ryzyk.

Nowy projekt ma na celu podniesienie jakos$ci dzialania w jakims$ aspekcie i ob-
nizenie kosztow osiagania celu. Analizuje si¢ funkcjonowanie konkretnego JPS
przy jego aktualnych mozliwos$ciach oraz przebieg wprowadzania modyfikacji
jego funkcjonowania, czyli projekt innowacji. Przedmiotem oceny jest rowniez
spodziewana sprawnos¢ i koszty realizacji projektu. Analizuje si¢ osiagane szanse
i spodziewane ryzyka. Porownuje si¢ koszty i ryzyka z efektami wynikajacymi
ze spodziewanego wzrostu sprawnosci JPS, czyli ze wzrostem przychoddéw.
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Poréwnuje si¢ ze soba takze spodziewane ryzyka i tworzone nowe szanse.
W wyniku przeprowadzonej analizy mozna oceni¢ wzrost poziomu sprawnosci
dziatania i porownac z kosztami wynikajacymi z biezacego funkcjonowania oraz
z naktadami potrzebnymi na realizacjg projektu. Dobrym wskaznikiem jakos$ci
projektu jest czas jego amortyzacji, czyli czas zwrotu naktadéw poniesionych na
projekt. Zbyt dhugi czas amortyzacji przesadza o nicoptacalnosci projektu.

Decyzje o przyjeciu projektu podejmie sig, o ile:

— projekt jest fizycznie i w danych warunkach otoczenia oraz dyspozycji
JPS wykonalny;

— JPS posiada wystarczajace kompetencje do jego realizacji badz ocenia,
ze potrzebne kompetencje jest w stanie uzyskac;

— JPSuzyska znaczacy wzrost sprawnosci dziatania w wyniku wdrozenia
projektu;

— mozna wzglednie tatwo pozyskac z rynku surowce i umiesci¢ na nim
wytwarzane produkty;

— czas amortyzacji projektu jest odpowiednio krotki;

— nie wystepuja znaczace zagrozenia ze strony podmiotéw konkuruja-
cych.

Projekt nalezy odrzuci¢ gdy:
— jest trudno wykonalny badz wrecz niewykonalny;
— JPS brakuje wystarczajacego poziomu kompetencji podmiotowych;
— zbyt dlugi jest czas amortyzacji poniesionych naktadow;
— zbyt wysoki jest poziom ryzyk towarzyszacych osiaganiu celu w po-
réwnaniu do szans, jakie zaktada projekt.

Myslenie podmiotowe nie ma charakteru ogolnego, uniwersalnego i rutynowego.
Nie proponuje si¢ tu statych rozwiazan obejmujacych terazniejszos¢, przesztosé
i dowolnie odlegla przysztos¢. Natomiast jest to sposob myslenia lokalnego.
Analizuje si¢ funkcjonowanie konkretnego jednostkowego podmiotu sprawczego
w konkretnym momencie czasu, w konkretnej sytuacji otoczenia, stanu konku-
rencji oraz ze wzgledu na aktualnie posiadane przez ten podmiot kompetencje do
jego skutecznej realizacji. Celem poszukiwania i realizacji projektu jest wzrost
poziomu sprawnosci w funkcjonowaniu JPS.

Po analizie projektu przeprowadzonej wedtug przedstawionej lub podobnej
procedury mozna oceni¢ warto$¢ nowego projektu i optacalnos¢ jego wdrozenia
w przypadku konkretnego JPS.

Charakterystyka jednostkowego podmiotu sprawczego
(JPS)

W podejsciu podmiotowym przyjmuje si¢ do analizy funkcjonowanie pojedyncze-
go podmiotu sprawczego. Kazdy jednostkowy podmiot sprawczy funkcjonuje — gra
z otoczeniem — na swoj rachunek. Dopiero jesli podmiot ten prowadzi wygrywa-
jaca gre z otoczeniem i z innymi konkurujacymi z nim podmiotami, jest w stanie
przezy¢ i dalej funkcjonowac. JPS charakteryzuja nastgpujace wymiary:

1. Jest on oddzielony od otoczenia, posiada oddzielajace go granice.

2. Posiada on wewngtrzna strukturg organizacyjna czyli strukturg wspol-

dziatania inng niz struktura otoczenia.
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3. Dysponuje struktura informacyjna i struktura podejmowania decyz;ji
czyli wladzy. Obie te struktury najcz¢$ciej pokrywaja sig. Trafne de-
cyzje mozna podejmowaé na podstawie informacji o biezacym stanie
JPS i stanie otoczenia.

4. Posiada umiejgtno$¢ identyfikacji stanow otoczenia i podmiotow kon-
kurujacych z nim — osoby badz jednostki pelniace funkcje zmystow.

5. Repertuar interakcji z otoczeniem — wszelkie mozliwe zachowania
dziatania na otoczenie oraz wszelkie mozliwe sposoby pobierania
z otoczenia energii.

6. Manifestacja JPS czyli faktyczna, realizowana interakcja z otoczeniem;
realna, ktorej wynik najczesciej jest dodatni. Dodatni wynik interakcji
to realna szansa na przezycie JPS — pierwszy prog zapewniajacy ist-
nienie.

7. Manifestacja JPS czyli realizowana interakcja jest o sprawno$ci porow-
nywalnej do sprawnos$ci JPS konkurujacych z danym. Poréwnywalny do
konkurencji poziom sprawnosci jest szansa na obrong przed przejgciem
danego JPS przez podmioty konkurujace — drugi prog sprawnosci.

8. Posiada zdolno$¢ do odnawiania JPS lub jego reprodukcji — dany JPS
moze podzieli¢ si¢ na dwa podobne do siebie JPS lub wygenerowaé
nowy JPS bedacy jego potomkiem.

Funkcje wymienionych tu wymiaréw funkcjonowania JPS czy inaczej to nazy-
wajac — Podmiotu Autonomicznego sa nast¢pujace:
1.Jednostkowy podmiot sprawczy jest mniej lub bardziej oddzielony
od otoczenia, posiada rozmaite sposoby odgraniczania si¢ od oto-
czenia.

2. JPS czyni to aby moc zachowa¢ swoja odmienno$¢ od otoczenia, po-
siada inng struktur¢ wewngtrzna i maja miejsce w nim inne procesy.
Owa odmienno$¢ to wewngtrzna struktura organow, jakie funkcjonuja
we wngtrzu organizmu oraz struktura wzajemnych zalezno$ci pomigdzy
nimi.

3. We wngtrzu organizmu zwykle wystepuja nastepujace struktury orga-
nizacyjne:

— informacyjna

— zasilania poszczegolnych organéw (np. finansowa)

— wydalania zuzytych elementow

— struktura wladzy (system informacyjny i struktura podejmowania
decyzji).

4. Posiada jednostki, organy petniace funkcje zmystéw — organy te shuza
do rozpoznawania stanéw otoczenia.

5. JPS posiada repertuar rozmaitych mozliwych zachowan. Jest to po-
tencjalna jego aktywno$¢. Uruchamia on tylko niektére zachowania
stosownie do swoich wewngtrznych potrzeb oraz ze wzgledu na stan
otoczenia.

6. Faktycznie uruchomione w danym momencie zachowania to manife-
stacja JPS.

7. Owa manifestacj¢ moze cechowaé roézny poziom sprawnosci. Mini-
malny poziom sprawno$ci umozliwiajacy przezycie JPS to jednosc:
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S > 1 — pierwszy prog przezycia
S > s konkurencji — drugi prog przezycia.

8. Podmiot moze posiada¢ umiejetnosc¢ reprodukcji — czyli reprodukowa-
nia podmiotdw zachowujacych si¢ identycznie jak dany.

Wszystkie wymienione i zasygnalizowane tu wymiary JPS charakteryzuja jego
kompetencje podmiotowe. Podmiot moze zmienia¢ swoja interakcj¢ z otoczeniem,
czyli swoja manifestacje. Jednakze maksymalna réznorodnos¢ jego zachowan
okres$lona jest jego repertuarem. Wyjscie poza repertuar zwigzane jest ze zmiang
kompetencji podmiotowych.

Poréwnanie metodologii scjentystycznej i podmiotowej

W koncepcji scjentystycznej nie wskazuje si¢ beneficjenta zmian. Zadaniem
naukowca nie jest zmienianie $wiata, lecz odkrywanie wystgpujacych w nim
prawidtowosci przyrodniczych i zapisywanie ich w postaci praw nauki. Naukow-
cy sadza, ze formutowane przez nich rozwiazania maja charakter powszechny
i uniwersalny, sa niezalezne od ich woli i pozostaja poza mozliwo$ciami oddzia-
tywania cztowieka.

W metodologii humanistycznej mamy do czynienia ze §wiatem lokalnym.
W $wiecie funkcjonuja jednostkowe podmioty sprawcze. Zrodtem energii prowa-
dzacej do zmiany jest JPS i zmiana jest dokonywana na jego rzecz. Wprowadzanie
projektu ma sens o tyle, o ile zyskuje na tym sprawca projektu.

Cztowiek po to uprawia klasyczna naukg, aby poprawi¢ poziom swojego funk-
cjonowania w §wiecie, mimo ze naukowcy sadza inaczej. Rowniez w modelu
klasycznym chodzi o utatwienie funkcjonowania cztowieka w §wiecie. Ich
dziatanie ma charakter utylitarny, mimo ze naukowcy twierdza, ze odkrywaja
obicktywne prawa przyrody.

Humanista stawia sobie podobne cele co scjentysta. Obie postawy naukowe roznia
si¢. Scjentysta jest hipokryta. Natomiast humanista precyzyjnie definiuje autora
1 beneficjenta zmian. Wprowadzanie zmiany jest w wigkszym stopniu $wiadome
i zamierzone. Ponadto humanista jawnie proponuje wlasne, czasami nowe inter-
pretacje i nowe znaczenia dla rzeczywisto$ci, na ktora oddziatuje.

W modelu podmiotowym badacz jawnie poszukuje rozwiazan ulepszajacych
jako$¢ funkcjonowania cztowieka. Jedynie jego rozwiazania maja charakter
lokalny, a nie uniwersalny. Jednakze uniwersalno$¢ rozwiazan pociaga za soba
schematycznos¢ i rutynowos¢ sposobu dziatania.

Podejs$cie podmiotowe shuzy rozwojowi cztowieka i moze okaza¢ si¢ droga
wielce heurystyczna.
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Przemiany rozumienia nauki a przemiany
koncepcji szkolnictwa wyzszego.

Rozmowa prof. nadzw. AHE dr. Makarego K. Stasiaka
z prof. dr. hab. Franciszkiem Gotembskim

i prof. nadzw. dr. hab. Wojciechem Wrzoskiem

Makary K. Stasiak: Moze zaczng od kilku stow o Uczelni, ktora az do czerwca
tego roku rozwijata si¢ bardzo dynamicznie. Obecnie pozbawiono nas mozliwosci
ksztatcenia okoto o§miu tysigey studentdow na informatyce, okoto pigciu na innych
kierunkach, nie moéwiac juz o mniejszym naborze. Powoli dokonujemy zmian,
by nasze dziatania byty zgodne z wytycznymi Ministerstwa Nauki i Szkolnictwa
Wyzszego. Sadze wige, ze klimat si¢ ociepli 1 w przysztosci relacje beda lep-
sze, a my powrocimy do okresu dynamicznego rozwoju. Uczelnia od poczatku
uwzgledniala w swej dziatalnoéci koncepcje tworczego dziatania. Rozwijat ja
migdzy innymi niezyjacy juz profesor Krystyn Zielinski. Ja kontynuuj¢ jego dzieto
i dlatego wtasnie Uczelnia ma taki charakter zard6wno pod wzgledem organiza-
cyjnym, tre$ci nauczania i pod wzgledem relacji ze studentem. Owe elementy, to
znaczy: postawa tworcza, podmiotowe traktowanie studenta, zarzadzanie inno-
wacyjne sg zrodlem sukcesu. Kiedy pisatem w 1980 roku ksiazke¢ na ten temat,
nie korespondowata z klasyczna metodologia. Niedawno pan profesor Wojciech
Wrzosek podarowal mi swoja najnowsza publikacje O mysleniu historycznym.
Czytajac ja, krzyknatem ,,eureka”. Dzigki niej udato mi si¢ znalez¢ pomost migdzy
tym specyficznym podejsciem w humanistyce a swoim mys$leniem. Kontynuujac
watek o Uczelni, chcialbym dodaé, ze wszyscy, ktorzy przyczynili si¢ do istnienia
Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej, migdzy innymi profesor Franciszek
Gotembski, popierali obecnos¢ tworczosci na wszystkich etapach ksztalcenia
i w dalszym ciagu rozwijaja t¢ koncepcje. Jakis czas temu wilasnie z profesorem
Golembskim prowadziliSmy seminarium dotyczace tworczosci w duzej grupie
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spotecznej, czyli inaczej mowiac na temat spoteczenstwa innowacyjnego i mozna
powiedzie¢, ze owo przedsigwzigcie zakonczyto si¢ sukcesem. Doszlismy do
pewnych wnioskdw. Sa pewne przemyslenia, przygotowujemy si¢ do zorgani-
zowania konferencji oraz zwiazanej z nig publikacji. Co do procesu ksztatcenia
w AHE, dodam jeszcze, ze 10 do 20% czasu poswigcamy na podmiotowy rozwoj
studenta, czyli zajecia o charakterze treningowym, a nie czysto teoretycznym.
Na podstawie opinii naszych absolwentéw wiemy, ze dopiero dwa lata od
ukonczenia studiow dostrzegaja oni fakt, iz wygrywaja konkurencj¢ ze swoimi
réwiesnikami. Na poczatku przedmioty z podmiotowego rozwoju traktuja zwykle
jako mato uzyteczne czy nawet zb¢dne. Tymczasem po dwodch latach zaczynaja
zdawac sobie sprawg z tego, ze wlasnie te umiejgtnosci pozwalaja im odnalezé
si¢ na rynku pracy. Okazuje si¢ réwniez, ze to one daja naszym absolwentom
przewage konkurencyjna.

Wojciech Wrzosek: Jesli chodzi o jakie$ elementy wspolne faczace nas — zgro-
madzonych na dzisiejszym spotkaniu — z osoba pana prezydenta AHE, to na
pewno nalezy podkresli¢, ze jest on wychowankiem prof. dr. hab. Leszka Nowaka,
a wigc wywodzi si¢ ze znanej nam wszystkim szkoty metodologicznej. Pozwala
to sadzi¢, ze istnieje jakas$ bioraca si¢ z tamtych czaséw wspolnotowosé kultury
myslenia i sktonnosci filozoficzne.

Grupa 0sob obecna dzisiaj na spotkaniu jest reprezentacja srodowiska, z ktorym
wspolpracujg. Jeste§my zaczynem grupy, ktora dopiero powstanie, gdy okreslone
zostana blizej formuta istnienia Centrum Badan Humanistycznych i domena jego
zainteresowarn.

Z inicjatywy pana prezydenta pojawila si¢ propozycja, by przy Uczelni stworzy¢
osrodek dla wspierania, jak pan prezydent sadzi, zbieznych z jego zainteresowa-
niami, badan czy tez inicjatyw teoretycznych i praktycznych. Z tym, ze inicjatywy
praktyczne interesuja nas o tyle, o ile byliby$my cze$cia ich zaplecza myslowego.
Nie mamy doswiadczen w zakresie wdrozen nakierowanych na praktyke poza
srodowiskiem akademickim. Z kolei mamy duze doswiadczenia w obszarze or-
ganizacji przedsigwzie¢ naukowych i dydaktycznych na poziomie akademickim.
My dotykamy rzeczywistosci kulturowej, wtedy kiedy edukujemy, docieramy do
niej poprzez kontakt ze studentami. I w tym wzgledzie mozna powiedziec, ze
mamy solidne doswiadczenie w edukacji akademickie;j. Nie sa to doswiadczenia
badawcze nad dydaktyka edukacji akademickiej, jeno tylko indywidualne i wspdl-
notowe do$wiadczenia. Wspotpracujemy z Zaktadem Dydaktyki Uniwersytetu
Adama Mickiewicza w Poznaniu. Poza tym wiele tekstow mojego autorstwa
i kolegow ukazalo si¢ w pracach zbiorowych redagowanych i publikowanych
wlasnie przez dydaktykow. Koledzy wymieniaja w $rodowisku tzw. mtodych
badaczy humanistéw do$wiadczenia naukowe. Dr Jacek Kowalewski i dr Woj-
ciech Piasek integruja mlodych badaczy, wydaja tomy ze wspdlnych konferen-
cji. Uczestniczymy réwniez w wielu konferencjach, z tym ze wystgpowaliSmy
tam jako eksperci z dziedziny teorii i metodologii nauk o kulturze. Dydaktycy
zajmowali si¢ na nich metodyka nauczania, my metodologia, oni w kontekscie
edukacyjnym, my poznawczym. Chce zatem powiedzie¢, ze mamy wspolne
doswiadczenia praktyczne, ale badawczo nie zajmujemy si¢ nimi.

Nasze myslenie w duzym stopniu uwzglednia myslenie o kulturze jako o swego
rodzaju procesie socjalizacji cztowieka. Myslimy o kulturze, takze z perspektywy
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rozumienia jej jako $wiata, ktory wokot cztowieka istnieje, 1 cztowieka, ktory
z niej wyrasta. Interesuja nas roznego rodzaju procesy poznawcze i partycypacja
w kulturze. Samo poznawanie traktujemy jako uczenie sig kultury.

Poznajemy $wiat uczestniczac w zyciu roznych instytucji. Nie jeste§my zainte-
resowani formami wiedzy stosowanej, aplikowaniem i wprowadzaniem w czyn
kolejnych idei. Jesli studenci czy mtodzi ludzie przy naszej pomocy chca sig
przeksztatci¢ sami, przyja¢ proponowany przez nas $wiat, to dobrze, ale to ich
wola. Pod tym wzgledem pan prezydent i pracownicy AHE prezentuja postawe
inna, to znaczy, ze trzeba aktywnie zmienia¢ otoczenie, a nie tylko przez zawo-
dowa partycypacje w nim.

My rozumiemy ksztaltowanie osobowosci cztowieka jako dialogowanie z kultu-
ra, uczestniczenie w niej jako formy postepu poznawczego. Pod tym wzgledem
mogliby$my okazaé si¢ pomocni i stanowi¢ swego rodzaju zaplecze myslowe,
ale nie staniemy si¢ wykonawcami konkretnych dziatan praktycznych.

Napisatem pottorej strony tekstu, stanowiacego zaproszenie ideowe na dzisiej-
sze spotkanie. Zostalo ono przeze mnie uj¢te dos¢ ogolnikowo, chodzito o to,
by zaprosi¢ do tego, co powstanie roznych ludzi, nie zamyka¢ drzwi nikomu.
Na poczatek musimy si¢ zorientowac, co bedziemy robi¢, wtedy do udziatu
w konkretnych przedsigwzigciach, jak sadzg, chetni sig znajda.

Makary K. Stasiak: Odnios¢ si¢ moze do mojego podej$cia praktyczne-
g0, a nastgpnie postaram si¢ je uzasadni¢. Ponad 30 lat temu na seminarium
prof. dr. hab. Wiadystawa Krajewskiego przedstawilem koncepcjg tworczosci
i zostatem za nig bardzo skrytykowany. Pozostawalem niejako poza konwen-
cja i zdatem sobie sprawg z tego, ze mogg nie znalez¢ Srodowiska, ktore mnie
zaakceptuje. To byt koniec lat 70. Jedyna mozliwoscia zaistnienia stato si¢
dziatanie i w ten sposob ze zwyktego naukowca przeobrazitem si¢ w czlowieka,
ktory analizy badawcze zamienia w czyn. Nauczylem si¢ od psychologow, jak
prowadzi¢ zajecia, jak prowadzi¢ warsztaty z umiejgtnosci tworczych. W stanie
wojennym zostalem usunigty z uczelni. Bylem wowczas kierownikiem Klubu
Techniki i Racjonalizacji Budownictwa. Wkrotce zaczatem uczy¢ umiejgtnosci
tworczych dyrektoréw przedsigbiorstw i przez lata 80. opanowalem umiejgtnosé
stymulowania zachowan innowacyjnych w pedagogice oraz zarzadzaniu. Do tej
pory w obu tych dziedzinach pracujg. W zarzadzaniu — praktycznie zarzadzajac,
ale tez prowadzac koncepcyjnie studia z zarzadzania innowacyjnego. Nie mogg
powiedzieé, ze do praktyki przeszedtem ze szczegodlna luboscia, zycie mnie do
tego zmusito i w zwiazku z tym nie oczekuj¢ od innych, ze beda owa praktyke
stosowac.

Sadzg, ze gtownym celem dzisiejszego spotkania byloby zawiazanie pewnej
wspolnoty duchowej i zastanowienie si¢ nad sposobem dalszego dziatania. Po
zapoznaniu si¢ z wigkszoscia publikacji obecnych tu 0s6b dostrzegam niezwykla
wspolnote duchowa. Laczac sity i odrozniajac sig od srodowiska, wiele zyskamy.
Szkota frankfurcka powstata przeciez w podobny sposob, jej cztonkowie na po-
czatku sami siebie nie rozumieli, ale pod wptywem rozlicznych dyskusji stworzyli
szkole na skalg $wiatowa. Zachgcam wigc do cierpliwos$ci i do tego, by na poczatek
nie organizowac zbyt duzych i czgstych spotkan. Wystarczy kilka, przy okazji
ktérych si¢ poznamy i wypracujemy jaki§ wspolny program badawczy.
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Wojciech Wrzosek: W odpowiedzi na opinie i sugestie pana prezydenta, ja je ab-
solutnie podzielam. Chciatbym rowniez zwroci¢ uwage na fakt, ze pan prezydent
ma w sobie bardzo duzo mlodzienczego entuzjazmu, ktdrego pewnie wszyscy
mu zazdro$cimy, bo jest czym$ bardzo pozytywnym, i by sadzi¢ po efektach,
dla wielu ludzi zarazliwym. Jednak takie cele, jakie tu sobie stawiamy, rodza si¢
w dlugim, systematycznym i cierpliwym przy nich trwaniu. Tu na razie nic nie
ma do zadekretowania i to, o czym rozmawiamy, dopiero powstaje, wytania sig.
Zanim si¢ $wiatu objawimy, musimy by¢ pewni, ze jako wspdlnota czy grupa
mamy co objawiac.

Franciszek Golembski: Takim medium, ktére taczy, oprocz zywego stowa
dyskusji, ktora zawsze okazuje si¢ bardzo cenna, jest wystapienie na wybrany
temat. Proponujg, Zeby na naszych spotkaniach zawsze kto$ prezentowat swoje
przemyslenia lub jaki$ fragment swojego dorobku naukowego. To z jednej
strony dyscyplinuje, a z drugiej pozwala innym na ustosunkowanie si¢ do da-
nego problemu. W ten sposdb rodzi si¢ dyskusja. Musi by¢ jednak jakas mysl
przewodnia. Ona stanowi swego rodzaju zaczyn do rozwazan na wybrany temat.
Poza prezentacjami i dyskusja, trzecig forma zaistnienia jest przelewanie mysli
na papier. A wigc takim ogniskujacym medium sa publikacje, jak na przyktad
Innowacje w edukacji akademickiej czy przyniesione przeze mnie pismo Civitas
Hominibus. Musimy zmierza¢ w kierunku ukonkretnienia. Moga to by¢ dwie
formy dziatania: spotkania i publikacje.

Makary K. Stasiak: Tekst Porownanie metodologii..., ktory napisatem na
dzisiejsze spotkanie, dotyczy poréwnania dwdoch metodologii: scjentystycznej
1 podmiotowej. Koncepcje nauki, ktora przedstawig, sformutowatem czytajac
Arystotelesa. Otoz istnieje rzeczywisto$C 1 jej naukowy obraz (zestaw praw
naukowych). Cztowiek przechodzi do tej rzeczywistosci przy pomocy obser-
wacji i eksperymentow. Rozrdézniamy nauki przyrodnicze, a wigc zestaw praw,
i nauki dedukcyjne, czyli formy poprawnego przeksztatcania. Na tym podziale
Arystoteles poprzestaje, z tym, ze pisze co$ jeszcze. A mianowicie, Ze mozemy
rozwijac teoretyczne konsekwencje wyborow praw naukowych i mozemy réwniez
projektowaé na poziomie teoretycznym nowe sytuacje. W ten sposob uczynit
postep w kierunku nowoczesnej teorii metodologicznej. Cztowicek stat si¢ w niej
projektantem nowej rzeczywistosci. Tymczasem naukowcy daza do budowania
jej prawdziwego wizerunku. Ow wizerunek formutuja na podstawie obserwacji
otoczenia. Okazuje si¢ jednak, ze wiedz¢ naukowa mozna dalej rozwijac juz bez
potrzeby korzystania z doswiadczenia, a korzystajac z nauk dedukcyjnych. Po-
zytywne konsekwencje przestanek pierwszych wzbogacaja tres¢ nauki. Ponadto
dedukcyjng analizg problemu mozna wykorzysta¢ do projektowania nowe;j rze-
czywistosci. Konsekwencja tego moga si¢ sta¢ poprawne projekty, ktore uczeni
realizuja w praktyce. A wigc to, co teoretycznie przewidujemy, mozemy uzyskaé
w praktyce. W modelu scjentystycznym jest tylko jeden prawidtowy obraz rze-
czywisto$ci, a logika i matematyka sa narzedziami pozwalajacymi tworzy¢ wizje,
ktore sa prawidtowa konsekwencja praw naukowych.

Prof. Wojciech Wrzosek wprowadza nowy termin ,,jednostkowy podmiot spraw-
czy”, ja z kolei stosuj¢ pojecie ,,podmiot autonomiczny”. Uwazam, ze ponickad
sa one tozsame. W koncepcji nauki profesora Wojciecha Wrzoska podmiot jest
sprawca zdarzen historycznych, ktoére stanowia przedmiot opisu naukowego.
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Sprawca 6w moze wigc tworzy¢ wizje nowej rzeczywistosci. Wizje te nie musza
by¢ logicznymi konsekwencjami przestanek uzyskanych empirycznie. Podmiot
sprawczy projektuje zatem nowa rzeczywistos¢. Chodzi o to, aby swobodnie
uzyskane projekty przyniosty ponadstandardowe efekty.

Jednostkowy podmiot sprawczy to rowniez organizm biologiczny. Istnieje on
dzigki dodatniej interakcji z otoczeniem. W przyrodzie moga przetrwac jedynie
te organizmy, ktdre sa w stanie samodzielnie zapewnic sobie byt, to znaczy pozo-
staja w interakcji z otoczeniem i ta interakcja jest dodatnia, dostarcza nadwyzki
przychodéw w stosunku do kosztow. Innymi stowy, z tego co dany organizm
uzyska, moze si¢ utrzymac i kontynuowaé swoja egzystencjg. To jest wlasnie
podmiot autonomiczny. Posiada on pewien repertuar aktywnosci i manifesta-
cji. Jesli tym podmiotem jest scjentysta, do jego repertuaru aktywnosci nalezy
symboliczne rozwiazywanie problemdéw, symboliczne formutowanie proble-
moéw, ale w przestrzeni Scisle okreslonej, w ramach paradygmatu na przyktad
nauk przyrodniczych. Patrzac z perspektywy historycznej, owe paradygmaty
ulegaly zmianom. Jesli u§wiadomimy sobie, ze od nas zalezy stworzenie ta-
kiego programu, to formutujemy nowe rozumienie rzeczywisto$ci. Chodzi o to
zeby z wielu rozumien wybra¢ interpretacje wygrywajace. Mozna akceptowaé
kulturg, to znaczy ubiera¢ si¢ zgodnie z moda i jednoczes$nie przyznaé sobie
prawo do kreowania nowych wizji rzeczywistosci. Model scjentystyczny nauki
polega na tym, ze naukowcy buduja model rzeczywistosci, ktory jest logiczna
konsekwencja przesztosci, a wigc sami siebie ograniczaja. W ich rozumieniu
przysztos¢ moze by¢ tylko racjonalnym powtdrzeniem przeszto$ci. Natomiast
nowa metodologia, zaproponowana przez profesora Wojciecha Wrzoska, polega
na tym, ze wprowadza do metodologii jednostkowy podmiot sprawczy, ktory jest
podmiotem autonomicznym i moze zachowac si¢ w dowolny sposob. A wigc
dzialanie jednostkowego podmiotu sprawczego moze konstruowac przysztosé
inaczej niz przeszto$¢, w dowolny sposob. Metodologia podmiotowa istotnie r6ézni
si¢ zatem od metodologii scjentystycznej. Problem w tym, ze wizja przysztosci
jednostkowego podmiotu sprawczego moze go rozwijac ale i degradowaé. Rozna
jest warto$¢ tych wizji. W przypadku metodologii scjentystycznej, z racji tego,
ze przysztosc¢ jest racjonalng konsekwencja przesztosci, wystgpowala gwarancja
zachowania jako$ci wplywu tych projektow na przysztosé. W przypadku gdy
mogg one by¢ dla jednostkowego podmiotu sprawczego dowolne, tej gwarancji
nie ma. Pojawia si¢ zatem nowa trudnos$¢, wymiar tworzenia przysztosci pole-
gajacy na wyborze wizji wlasciwych projektow, to znaczy tych, ktore dobrze
rokuja na przysztos¢. Jednostkowy podmiot sprawczy powinien zdawaé sobie
sprawg z faktu, ze w nowy sposob kreuje rzeczywistos¢ i z tego, ze jest odpo-
wiedzialny za swoje dziatania w postaci dokonywanych wybordéw. Przejscie od
metodologii scjentystycznej do metodologii podmiotowej jest przejsciem dosé
radykalnym. Scjentysta nie zdaje sobie sprawy z konsekwencji swoich czynow,
kryje si¢ za racjonalno$cia, logicznoscia swojego postgpowania. Tymczasem
swiadomy podmiot sprawczy jest sSwiadom skutkow swoich poszczegodlnych czy-
néw 1 wybordw, ktore przyczyniaja si¢ do jego rozwoju. Scjentysta funkcjonuje
w ramach pewnego paradygmatu, przyjetego przez siebie kodu kulturowego.
Zmiana tych paradygmatéw i kodu kulturowego nastgpuje powoli i traumatycz-
nie. Podmiot sprawczy jest Swiadomy stanowienia przez siebie tych nowych
paradygmatow i kreowania ich. Scjentysci, szczegdlnie pod wptywem pracy
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Tomasa Khuna pt. Struktura rewolucji naukowych, zauwazyli, ze ich modele
rozumienia naukowos$ci zmieniaja si¢, a oni sami stoja w obliczu mozliwosci
réznorodnego rozumienia rzeczywistosci. Zatem funkcjonujac $cisle w ramach
metodologii scjentystycznej, scjentysta skazuje si¢ na funkcjonowanie w ramach
paradygmatu, czyli przyjetego kodu zachowaniowego. Tymczasem naukowcy
o podejsciu podmiotowym przyznaja sobie wigkszy zakres wolnosci, a tym sa-
mym przyznaja sobie prawo do kreowania nowego rozumienia rzeczywistosci
i nowych programéw dziatania. Zdajq sobie sprawe z tego, ze dokonuja wyboru
sposrod wielu programéw, wyboru pomigdzy strata (nowy program moze by¢
gorszy od tradycyjnego, pordéwnywalny badz lepszy) i zyskiem. Chodzi o to, by
przyjete do realizacji programy przyczynialy si¢ do rozwoju osobistych dyspozycji
i mozliwosci podmiotu, umozliwiajacych dziatanie.

Wojciech Wrzosek: W scjentystycznym rozumieniu nauki, reguly jej uprawiania
sa dos¢ twarde, przy innym sposobie pojmowania sa luzne. Na przyktad huma-
nista moze by¢ scjentysta, to znaczy mozna uprawia¢ humanistyke w wariancie
przyrodoznawczym, zajmowac si¢ jedna z dyscyplin spotecznych wzorujacych
si¢ na przyrodoznawstwie. Mozna tez uprawia¢ humanistyke, ktora jest anty-
scjentystyczna i wowczas rygoryzm juz nie obowiazuje.

[ tu pojawia si¢ pytanie, czy podmiot autonomiczny jest zdeterminowany kultura,
w ktorej egzystuje, czy jego myslenie i dziatanie wyznacza kultura? Nie moze
on w akcie ani mys$lowym, ani dziataniowym, totalnie wykracza¢ poza kulturg.
Poza kultura jego dziatanie w ogéle nie moze by¢ rozumiane. Myslenie i dziatanie
czlowieka musi pozostawa¢ w dialogu z zasobami dyskursywnymi kultury, inaczej
sensownosc¢ ich nie pozostaje rozpoznana jako sensowna. Te ramy, ograniczenia,
a takze poziomy swobody i wolno$ci winny by¢ rozpoznawane w odniesieniu do
réznych kultur i subkultur, jako rozpoznanie tozsamosci i mozliwosci dialogu.

My, mysleg tu o grupie, ktora zjawita si¢ na dzisiejszym spotkaniu z mojej inicja-
tywy, musimy si¢ zastanowi¢, czy jest dla nas do pomyslenia myslenie i dziatanie,
ktére miescitoby si¢ poza kultura. Chodzitoby teraz o okreslenie tych §wiezych
dziatan, ktdre sa inne niz te standardowe, aby potencjaty kreatywnosci drzemiace
w tradycji i kompetencjach kulturowych jednostek wykorzystywac.

Makary K. Stasiak: Podmiot autonomiczny jest zdeterminowany kultura i w jej
ramach funkcjonuje. Prof. dr hab. Wojciech Wrzosek uzywa terminu ,,funkcjo-
nowanie w ramach kultury”, ja natomiast uzywam pojecia ,,zachowanie stan-
dardowe”. W mojej koncepcji pokazuj¢ mozliwos¢ wychodzenia poza kulture,
czyli poza zachowanie standardowe. Wychodzenie to, to dziatalno$¢ tworcza, akt
tworczy polegajacy na znalezieniu takiej nowej wizji dziatania, ktoéra w realizacji
praktycznej przyniesie wyzsze efekty niz standardowe. Co wigcej, wprowadzam
réwniez ,,umyslne dziatanie tworcze”. ,,Umyslna tworczo$¢” polega na tym, ze
jednostkowy podmiot aprawczy moze oddzialywac na siebie w taki sposob, ze
uzyska rozwo6j swoich umiejgtnosci podmiotowych, a przez to zwigkszy swo-
je szanse na odnalezienie dziatania tworczego. W mojej koncepcji cztowiek
funkcjonuje w kulturze, ale znalazt Sciezke umys$lnego wykraczania poza nia
i odnajdywania w tym wykraczaniu przestrzeni rozwojowych. To scjentysta bedzie
si¢ staral nie wykracza¢ poza kulturg, bo w ramach odpowiednich norm widzi
jedyny sens swojego dziatania. Tymczasem cztowiek podmiotowy istot¢ swojej
egzystencji upatruje w zachowaniach twoérczych, w sensownym wychodzeniu
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poza kulturg, w poszukiwaniu programéw rozwojowych. Korzystam rowniez
dodatkowo z terminologii ekonomicznej. To znacznie poszerza mozliwosci opisu
faktycznych zalezno$ci. Podmiot musi przezy¢ w otaczajacym go swiecie, dlate-
go gra z otoczeniem. Kultura naktada duze rygory i w ten sposob marginalizuje
szczegoblnie jednostki stabsze. Ta ocena z zastosowaniem jezyka ekonomicznego
ma walor w postaci skutecznosci i trafnoéci. USwiadamia jednostce, ze jej podsta-
wowym celem jest przezycie. A wigc definiujg akt tworczy podwojnie, w sposob
podmiotowy i przedmiotowy.

Wojciech Wrzosek: Tworcze zachowanie jest wowczas, gdy wzrasta moj po-
ziom interakcji z otoczeniem, gdy sa tego takze ekonomiczne rezultaty. Wzrost
skutecznos$ci zewngtrznej jest zwiazany ze zwigkszeniem mojego repertuaru
aktywnosci. Zatem wychodze poza swoja kompetencj¢ kulturowa, poza dotych-
czasowy repertuar moich mysli i dziatan. To nowe zachowanie okazato si¢ by¢ dla
mnie efektywniejsze kulturowo. Powigkszyl si¢ tez mdj potencjat do dziatania.
Podejmujg nowe, ktoére wzbogaca moj zasob zachowan dotychczasowych.

Makary K. Stasiak: Nauka w modelu scjentystycznym odcina si¢ od technologii,
jej produktem jest prawo naukowe. W wyniku przyjecia postawy scjentystycz-
nej technicy sa traktowani jako mniej istotni czy warto$ciowi od naukowcow.
Tymczasem my$lenie podmiotowe polega na tym, ze wybieramy te wizje, na
ktorych wygramy, ktére przyniosa pozytek podmiotowo. W tym sensie mozemy
wykracza¢ poza kanony i nie musimy kurczowo trzymac si¢ standardow. Jak
rozumiem, ksiazka prof. dr. hab. Wojciecha Wrzoska dotyczy przemian tych
wiasnie standardow. Mozemy przeciez powiedzie¢, ze skoro w przesztosci ulegaty
one zmianom, to 1 w przysztosci jesteSmy w stanie kreowa¢ nowe projekty, czyli
wprowadza¢ nowe standardy.

Wojciech Wrzosek: Czyli chcemy zaproponowac swiatu standardy i wybrac te,
ktore przyniosa pozytek.

Makary K. Stasiak: W ksiazce Podmiotowy model pracy socjalnej jest rozdziat
pod tytutem Sformutowanie projektu innowacyjnego. Zawiera on oceng jakosci
pomystu. Projektowanie nowego przedsigwzigcia polega gtdéwnie na sformuto-
waniu takiego standardu zachowan, ktory przyniesie efekty wyzsze niz te do-
tychczasowe. Najpierw pojawia si¢ pomyst na nowe dziatanie, nastgpnie musimy
przeanalizowac, czy bedzie ono wygrywajace w stosunku do konkurencyjnych.
Jesli wstegpny projekt jest niewystarczajacy, to modyfikujemy go tak dtugo, azeby
doprowadzi¢ go do postaci, dzigki ktorej bedziemy wygrywaé. Jesli natomiast
projekt okaze sig¢ przegrywajacy, nie powinnismy go realizowac w praktyce.

Nie ma statych standardéw oceny projektu. Ocenia sig szanse i ryzyka. Szansa
jest rozwdj potencjatu podmiotowego sprawcy i poszerzenie jego mozliwosci
dzialania. Strata moze wynika¢ z wdrozenia projektu przegrywajacego, a takze
z trudnosci w realizacji projektu wygrywajacego. Oczywiscie ludzie w rozny
sposob moga si¢ zachowywad, jedni wybieraja standardowy styl zycia, a inni
poszukuja innowacyjnosci.

Wojciech Wrzosek: Wigc innowacyjno$¢ obarczona jest wigkszym ryzykiem, ale
umozliwia wigkszy zysk. W kontekscie tego mozna powiedzieé, ze gdyby ludzie
w Polsce lat osiemdziesiatych nie wykroczyli poza standardy wtedy obowiazujace
i legalizowane przez panstwo, to teraz nie bytoby wolnej Polski. Bez niegdysiej-
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szych heretykow, nie mieliby$my dzisiaj klasykow. Nie wszyscy heretycy jednak
nimi zostaja. Wielu przegrywa pod naporem standardéw, normalnosci, legalnosci.
Bywa, ze nacisk normalnosci pozwala wyksztalci¢ tozsamo$§¢ nowatorskich dzia-
tan. Potrzebna jest dyskusja starego z nowym, a nie wojna mi¢dzy nimi.

Makary K. Stasiak: Wtasnie tak, poniewaz etyka cztowieka innowacyjnego jest
etyka wolnosci i odpowiedzialnosci.

Wojciech Wrzosek: Sadze, ze moglibySmy razem co$ tworzy¢, ale musimy to
okresli¢. My, to znaczy obecna tu z mojej inicjatywy grupa, mamy juz jakie$ po-
czucie wspdlnotowosci i istnieje duza szansa, ze jesli kto$ z tej grupy przedstawi
jaki$ pomyst poznawczy, to moze liczy¢ na zainteresowanie pozostalych. Zadanie
nasze, ze wzgledu na zainteresowania naukowe, ktore okresli¢ by mozna jako
poszukiwanie rozumienia korzeni historycznych kultury po to, aby wzbogaci¢
potencjal kreatywnosci terazniejszosci, polegatoby na dostarczaniu semantyki
dla wspotczesnej komunikacji kulturowej, na wzmacnianiu podmiotowego
uczestnictwa jednostki w zyciu zbiorowym.

Jesli bedziemy mogli dziata¢ suwerennie, kultywowac to, co sami wymyslimy,
w tym, czym do tej pory si¢ zajmowali$my, to mozemy powiedzie¢, ze tak. Pa-
tronat Centrum, wsparty organizacyjnie i finansowo, respektujacy suwerenno$é
grupy, bytby nam potrzebny.

Makary K. Stasiak: Tak, suwerennosc¢ jest podstawa tworczej wspolpracy. Wy-
daje mi sig, ze jako zespot naukowcow, pokazujac swoja odmiennos$¢, wszyscy
zyskamy, bez potrzeby narzucania sobie czegokolwiek. Poniewaz obaj wraz
z prof. Wrzoskiem zmierzamy w jednym kierunku, zarowno poznajac sig, jak
i suwerennie wspotdziatajac, mozemy oczekiwaé korzysci ptynacych z dziatal-
no$ci Centrum Badan Humanistycznych. Nie ukrywam, Zze w pewnym sensie
zyska rowniez Uczelnia. Sadze, ze nasze dokonania w zakresie metodologii
mozna przenie$¢ na model ksztalcenia w AHE. Dla Uczelni jest to niezwykle
wazne zadanie.

Wojciech Wrzosek: To jest pomyst na jedno ze spotkan. Oprocz aspektu po-
znawczego, powodem moze by¢ aktualna sytuacja Szkoly, ktéra z jednej strony
podejmuje wiele innowacyjnych wyzwan, ale i przekracza standardy w sposéb
trudny do zaakceptowania dla instytucji legalizujacych. Trzeba wypracowaé
réwnowagg migdzy wymaganymi standardami a innowacyjnoscia. Sa $wiatowe
propozycje zwigzane z tym zagadnieniem, tj. jak wzbogaci¢, zdynamizowac,
otworzy¢ na kreatywno$¢ ludzi przez nas ksztatlconych, ktérzy uwazaja, ze potrafia
w sposob nowoczesny rozumie¢ kulturg i partycypacje w niej, wezmiemy udziat
w dyskusji jako strona. Zdawa¢ sobie musimy sprawg, ze to dziatanie w sferze
kultury elitarnej, ktére moze przynie$¢ skutki takze dla kultury masowe;j.



Katarzyna Tobor-Osadnik, Matgorzata Wyganowska

Idealny inzynier XXI wieku —
wyzwania edukacyjne

Na poczatku rozwazan nalezy zadac sobie pytanie: czy istnicje pozadana sylwetka
inzyniera XXI wieku? Czy sa cechy, ktore wyrdzniaja go od inzyniera z wickow
wczesniejszych? Stowo ,,inzynier” wywodzi si¢ z jezyka starofrancuskiego (en-
gigneor) 1 0znacza osob¢ zajmujaca si¢ technika, w szczegdlnosci machinami
wojennymi (www.wikipedia.org/wiki/inzynieria, data dostgpu 3.06.2009). Stowo
technika” pochodzi z greckiego fechnikos, co oznacza kunsztowny (Lenarto-
wicz, Gorustowicz, ,,Zycie Politechniki” 11-12/2006). Angiclskie oznaczenie
inzyniera wywodzi si¢ natomiast z taciny ze stlowa ingeniosus, oznaczajacego
wyksztatcony (www.wikipedia.org/wiki/inzynieria/etymologia, data dostgpu
03.06.09). Laczac te pojgcia, osobg nazywana inzynierem powinno cechowaé
kunsztowne, mistrzowskie postugiwanie si¢ technika, oparte o nabyte wyksztatce-
nie i wiedzg. Dlatego sylwetke inzyniera, wedtug autorek, powinno rozpatrywac
si¢ w dwoch aspektach. Pierwszy aspekt to wrodzone sktonnosci umitowania
techniki 1 dazenia do osiagania mistrzostwa w dziataniu oraz z drugiej strony —
w aspekcie stosowanego systemu ksztatcenia i nabywanych w jego wyniku
umiejetnosci. Przy zatozeniu, ze liczba mtodych ludzi o okreslonych sktonnos-
ciach wrodzonych nie zmieniata si¢ w ostatnich okresach historycznych, moze
po stronie systemu ksztalcenia od szkoly podstawowej po wyzsza sa braki, jezeli
nadal notowany jest brak inzynieréw na rynkach pracy.

Wedhig danych Gléwnego Urzedu Statystycznego (Raport GUS, 2007), pod
koniec pierwszego potrocza 2007 roku nieobsadzone pozostawaty 30754 stano-
wiska przeznaczone dla specjalistdéw oraz pracownikow technicznych §redniego
szczebla. Sposrod tego 14 629 to nowe miejsca pracy, powstate w ciagu pierw-
szych dwoch kwartatow 2007 .

Z prognoz przygotowanych przez TNS OBOP na podstawie badania sytuacji
na rynku pracy (badanie przeprowadzone na zlecenie MNiSW) wynika, ze do
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2013 roku w przemysle zabraknie ponad 46 tys. inzynieréw (http://wyborcza.pl/
1,97654,6777991, inzynier na zamowienie.html 15.07.2009). Za pig¢ lat — ponad
76 tysigey (http://www.nauka.gov.pl/mn/_gAllery/37/34/37344/kierunki_zama-
wiane — material prasowy.pdf. 18.05.2008).

Alarmujace informacje w prasie, w telewizji i innych mediach o braku kadry
inzynierskiej i technicznej na rynku pracy w Polsce sprowokowaty autorki do
poszukiwania odpowiedzi na pytanie: czy wigc uczelnie wyzsze techniczne
przygotowuja odpowiedniego kandydata na ten rynek pracy, wykorzystujac jego
wrodzone zdolnosci?

Osiagnigcie sukcesu zawodowego przez inzynierow w dynamicznie zmieniajacym
si¢ otoczeniu gospodarczym wymaga zdobycia w trakcie studiow wiedzy meryto-
rycznej, technicznej, rozwinigcia umiejgtnosci i ciagtego samodoskonalenia sig.

ZAMYSE TWORCZY
uczynienia z siebie

inzyniera
STUDENT
wrodzone zdolnosci
fizyczne i psychiczne
—
INZYNIER

sylwetka inzyniera

MECHANIZM
studiowanie
samoksztatcenie
samowychowanie

Zrédto: Inzynier XXI wieku — osobowo$é i profil zawodowy, 2002

Rysunek 1. Czynniki ksztattujace przysztego inzyniera

Wspoltczesny inzynier nie moze zaprzesta¢ ksztatlcenia wraz z ukonczeniem stu-
didéw, z wymagan stawianych jemu przez potencjalnych pracodawcow wynika, ze
musi on doksztatca¢ si¢ nieustannie oraz poszukiwa¢ nowosci technicznych. Pra-
codawcy oczekuja od inzynieréw nowych cech i umiejgtnosci nieprzypisywanych
dotychczas tego typu zawodom. Inzynierom zatrudnionym we wspolczesnych
przedsigbiorstwach nie wystarczy juz tylko gruntowna wiedza, specjalizacja
w waskiej, wyuczonej na studiach dziedzinie. Oczywiscie kierunkowe wyksztat-
cenie, znajomos¢ jezykow obcych, doswiadczenie zawodowe czy uprawnienia
dodatkowo potwierdzajace prawo do wykonywania zawodu — to podstawa przy
naborze potencjalnych kandydatéw do pracy. Ale to za mato, zeby stac si¢ kan-
dydatem idealnym, inzynierem marzen.

Wspoltczesnego inzyniera mozna postrzega¢ w trzech wymiarach: jako przedsta-
wiciela $§wiata techniki, jako badacza poszukujacego nowych rozwiazan i takze
jako menadzera, bo coraz czesciej stanowiska kierownicze wymagaja wiedzy nie
tylko z zarzadzania, ale rownoczesnie z szeroko pojmowanej inzynierii (Fober,
,.Przeglad Techniczny” 05/2006). Na konferencji ,,Przedsigbiorczy Slask — eduka-
cja arynek pracy”, zorganizowanej na Politechnice Slaskiej w Gliwicach minister
Barbara Kudrycka uzyta okreslenia, ze wchodzimy w erg o§wieconego inzyniera.
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Podazajac tym tokiem, wchodzimy w erg potggi technicznego umystu i musimy
w Polsce sprostac jej wymogom, ksztatcac inzynierow na jej miarg i potrzeby.

Poszukujac cech idealnego inzyniera redakcja ,,Przegladu Technicznego” [4]
przeprowadzita badanie wsrod kilkudziesigeiu inzynieréw z kilkuletnim stazem.
Celem badania byto sprawdzenie, jakie cechy sami inzynierowie — nie pracownicy
dzialow personalnych czy agencji doradztwa — uwazaja za najbardziej przydatne
W pracy.

Idealny inzynier — jak donosi ,,PT” (,,Przeglad Techniczny”, http://www.pracu;j.
pl/praca-przemysl-artykuly 11669.htm#top 23.04.2008) — charakteryzuje sig:

— pasja do techniki

— kreatywnos$cia

— zdolno$ciami innowacyjnymi

— inicjatywa i zaangazowaniem w postep naukowo-techniczny

— fatwoscia adaptacji

— zdolno$cia do samodoskonalenia

— umiejegtnoscig zastosowania technik komputerowych w codzienne;j

pracy

— profesjonalng wiedza i umiejgtno$ciami

— znajomoscia jgzykow obcych

— kompetencjami w zarzadzaniu i umiejgtnosciami przywodczymi

— przestrzeganiem zasad etyki inzynierskiej

— przekonaniem o cywilizacyjnej misji techniki.

Oczywiscie nie wszystkie wyzej wymienione cechy mozna wykazac juz podczas
rekrutacji. Jednak wczesniej czy pdzniej mozna okresli¢, w jakim stopniu dany
pracownik odpowiada wzorcowi. Warto dodatkowo zwrdci¢ uwage na fakt, ze
inzynierowie z kilkuletnim stazem juz teraz sa — lub w krotkim czasie moga
sig¢ sta¢ — osobami wspotodpowiedzialnymi za rekrutacjg. Zatem informacje
uzyskane w czasie badania moga sta¢ si¢ wyznacznikiem w modelu rekrutacji
na wiele najblizszych lat. Znaczaca jest inna hierarchia cech w odniesieniu
do badan prowadzonych wsrdd studentéw. Etyka zawodu i odpowiedzialno$é
wobec spoteczenstwa i srodowiska, w jakim Zyjemy, nie jest postrzegana jako
najbardziej istotna.

Jednoczes$nie dla poszerzenia analizy autorki przeprowadzity badania ankietowe
obejmujace potencjalnych, losowo wybranych pracodawcéw zatrudniajacych
przede wszystkim absolwentow szkot inzynierskich. Zadano pytania o pozadane
cechy i umiejetnosci, ktore powinny charakteryzowac takiego pracownika. Pytania
byty otwarte, ankietowani sami okreslali pozadane cechy. Dzigki dotychczasowym
badaniom sondazowym okre$lono zbidr cech powtarzajacych si¢ we wszystkich
ankietach. Do najwazniejszych umiejgtnosci oczekiwanych przez pracodawcow
od absolwenta naleza:

— umiejetno$é podejmowania decyzji

— gruntowna wiedza teoretyczna

— umiej¢tno$é kierowania i pracy zespolowe;j

— umiejetnos¢ komunikacji z podwladnymi

— znajomo$¢ aspektéw technicznych.

Cechy uszeregowano od najwazniejszej do najmniej waznej zgodnie z opinia
ankietowanych (wykres 1).
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znajomos$¢ akspektow
technicznych
M%

umiejetnos$¢ podejmowania decyzji

umiejetnos¢ komunikacji

o
z podwtadnymi 1%

13%

umiejetnosé¢ kierowania
i pracy zespotowej
gruntowna wiedza
teoretyczna

19%
26%

Zrédto: opracowanie wtasne
Wykres 1. Cechy idealnego inzyniera w opinii pracodawcow

Podsumowujac, pracodawca oczekuje pracownika umiejacego pracowac w zespo-
le, odpowiedzialnego za swoje decyzje i rownoczesnie o wysokich kwalifikacjach
zawodowych. Komunikacja i praca zespotowa to podstawowe umiejgtnosci
personalne wymagane w pracy zawodowej. Studia powinny ksztalci¢ nie tylko
wysoko wykwalifikowanych inzynierow, ale takze ksztaltowac ich postawy
i cechy charakteru. Autorki zadaty sobie pytanie: czy tak jest istotnie?

Posiadanie wyzej wymienionych cech decyduje obecnie o sprawnosci pracy
inzyniera i o korzysciach osobistych, ktore inzynier osiaga pracujac w swym
zawodzie. Wiedza naukowa inzyniera, jak pokazaly badania, nie moze by¢ skon-
centrowana tylko na naukach fizycznych, zawodowych. Tak wigc wyksztalcenie
formalne inzyniera musi by¢ bardzo szerokie, obejmujace nauki ekonomiczne,
spoteczne, humanistyczne. We wspotczesnej cywilizacji technika wyrosta na
potege majaca czgsto decydujacy wplyw na gospodarke, administracje, szkol-
nictwo, zatem wyznaczenie profilu idealnego inzyniera jest fundamentalne.
Przeciez wigkszo$¢ dziet inzynierskich wywiera bezposredni wplyw na warunki
zyciowe i bezpieczenstwo ludzi. W istocie caly system gospodarczy, spoteczny,
polityczny i wojskowy pozostaje pod wybitnym wptywem wytwordéw techniki.
Jezeli zastanowimy si¢ na historia rozwoju ludzkosci, to momentami przeto-
mowymi byty wynalazki o charakterze technicznym. Wynalezienie kota § tys.
lat p.n.e. zmienito §wiat i pozwolito rewolucjonizowaé transport i prowadzenie
podbojéw terytorialnych. Do ludzi, ktorzy zmienili histori¢ nalezy Leonado da
Vinci. Jednak nie zmienit jej, tworzac wspaniale dzieta sztuki, tylko bedac ge-
nialnym inzynierem prekursorem. Nazywany jest on obecnie ojcem $miglowca
i samochodu. To tacy ludzie, jak Thomas Edison, Ignacy Lukasiewicz, Albert
Einstein czy Konstanty Ciotkowski popychali $wiat ku zmianom. Tutaj nalezy
zastanowic sig na potrzeba tych zmian i czy wyszly ludzkos$ci na dobre. Zadaniem
inzyniera jest kreowa¢ otoczenie techniczne w spoleczenstwie, ale takze musi
zawsze zadawac sobie pytania:

— W jakim celu realizuj¢ dany projekt?

— Do kogo jest on adresowany?

— Czy realizujac go, dbam o spoteczenstwo i jego otoczenie?
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Inzyniera i jego czyny ocenia si¢ po skutkach ubocznych (dobrych czy ztych)
realizowanych przedsigwzig¢. Jezeli chcemy, aby praca inzyniera oceniana byta
pozytywnie, nalezy zawsze okresli¢ potrzeby spoteczenstwa, dla ktdrego ten pro-
jektjestrealizowany. W celu nabycia odpowiednich umiejgtnosci przewidywania
nie tylko skutkéw technicznych projektu, ale takze ekonomicznych, spotecznych,
kulturalnych, politycznych, nalezy wzbogaci¢ programy studiow inzynierskich
o te aspekty. Pogramy powinny zawiera¢ elementy ekonomii, psychologii, socjo-
logii, nauk o zarzadzaniu i niektorych nauk humanistycznych. Rownoczesnie ze
strony pracodawcow czgste sa glosy o zbyt matym przygotowaniu praktycznym.
Jedynym rozwiazaniem jest wigc czynny udziat przysztych potencjalnych praco-
dawcow w aktywnym kreowaniu programdéw nauczania. Zaproponowana przez
MNiSW wigksza swoboda w tworzeniu programow, z mniejszym akcentem na
minima programowe, wychodzi tym potrzebom naprzeciw. Jednak ta aktywnos¢
nie moze by¢ ograniczona do kreowania programow realizowanych na uczelni, ale
przede wszystkim dotyczy¢ zaje¢ realizowanych w zaktadach przemystowych.

Autorki poddaty réwniez ocenie profil wymaganych cech ,,idealnego inzyniera”
przez studentéw wybranego kierunku magisterskiego wyzszej uczelni techniczne;.
Autorki w swoich badaniach postawily sobie przede wszystkim pytanie: Czy
studia wyzsze na badanym wydziale w opinii studentéw ksztaltuja pozadane
cechy zalozonego ,,idealnego inzyniera”? Wyniki badan ankietowych prezentuje
wykres 2.
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Zrédio: opracowanie wtasne

Wykres 2. W jakim stopniu studia wyzsze techniczne ksztattujg cechy
sidealnego inzyniera”?

Porownujac wyniki badan z wykresu 1 i 2 (prowadzonych na tej samej grupie
respondentow), mozna sformutowac kilka wnioskow:
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- znajomos$¢ jezykow obcych wydawataby si¢ jedna z najwazniejszych,
z najbardziej pozadanych umiejetnosci charakteryzujacych inzyniera,
jednak w opinii badanych studentéw ta umiejgtno$¢ jest wymieniana
na przedostatnim miejscu cech pozadanych (wykres 2), rownoczesnie,
w ocenie studentdéw, studia takze w niktym stopniu wypehniaja to za-
danie (na wykresie 3 najnizsza ocena);

- najwazniejsza cecha charakteryzujaca ,,idealnego inzyniera” powinna
by¢ w opinii badanych studentow ,,kreatywno$¢”, rownoczesnie ci sami
studenci ocenili t¢ ceche ponizej 4 w 5-stopniowej skali wsrdd cech
ksztattowanych przez studia wyzsze.

Natomiast ,,fachowa wiedza”, ,,fachowe umiej¢tnosci” zostaty wyrdznione jako
podstawowe cechy inzyniera i rownoczesnie studenci stwierdzili, ze studia ich
przygotowuja pod tym wzgledem lepiej niz dostatecznie. W opinii autorek i innych
respondentow (por. Kubinski, 2006; ,,Przeglad Techniczny”, http://www.pracu;.
pl/praca-przemysl-artykuly 11669.htm#top 23.04.2008), a takze wedtug raportu
o rozwoju spotecznym ONZ, cechy te sa wazne i pozadane na rynku pracy.

Uplasowanie etyki wykonywania zawodu inzyniera na przedostatnim miejscu
w rankingu cech pozadanych wzbudza duze zaniepokojenie. Pomimo, Ze respon-
denciuwazaja, ze studia ucza ich postaw etycznych (wykres 3), wydaje sig, ze jesz-
cze nie doceniaja i nie rozumiejq ich miejsca i znaczenia w zyciu zawodowym.

Niestety na uwagg zastuguje rowniez fakt, ze zadna z cech pozadanych ksztalto-
wanych przez studia wyzsze techniczne nie osiagneta oceny nawet dobrej (4,0)
w skali od 0-5.

Rownoczesnie poszukujac najlepszych form zaj¢é realizujacych pozadany profil,

autorki zadaty pytania, jak zmieniaty si¢ formy prowadzonych zaje¢ na przestrzeni
ponad 20 lat i ktore z nich sa najlepiej oceniane przez studentow.
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Zrédto: opracowanie wtasne

Wykres 3. Zmiany form ksztatcenia na tej samej specjalnosci studiow wyzszych
technicznych w latach 1985-2009

Zajeciami, ktorych liczba zostata zwigkszona okazaly si¢ wyktady, a zajgcia
kreatywne wymagajace aktywnosci studenta liczebnie zmniejszyly sig.
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Zrédto: opracowanie wtasne

Wykres 4. Waznos¢ form realizacji przedmiotow uszeregowana przez
ankietowanych studentow I, IIl, IV i V roku kierunku ZIP

Jednoczesnie wedlug ankietowanych studentéw zajgcia projektowe to jedna
z najmniej istotnych (waznych) form realizacji zajec. Stoi to w wyraznej sprzecz-
nosci z oczekiwaniami potencjalnych pracodawcow, wg ktorych ,idealny inzy-
nier” to osoba kreatywna, innowacyjna i samodzielna. Wtasnie te kompetencje
wyksztalcaja zajecia projektowe, w ramach ktorych studenci musza rozwiazywac
samodzielnie problemy, poszukiwac¢ racjonalnych rozwiazan. Ankietowani stu-
denci, wydaje sig, nie sa $wiadomi oczekiwanych od nich przez pracodawcow
umiejetnosci lub forma i cel tych zajeé nie sa wystarczajaco jednoznaczne.

Czy wigc studenci wiedza, jaki powinien by¢ profil kompetencyjny idealnego
absolwenta wyzszej szkoty technicznej? Autorki w ramach prowadzonych
badan poprosity rowniez studentow o uszeregowanie waznosci pozadanych cech.
Wyniki prezentuje tabela 1.

Tabela 1. Uszeregowanie cech ,idealnego inzyniera” od najwazniejszej — 1
do najmniej waznej — 13

Uszeregowanie
Cecha idealnego inzyniera od najwazniejszej
do najmniej waznej

Kreatywnos¢ 1
Fachowa wiedza 2
Fachowe umiejetnosci 3
Zdolnos$¢ do innowacyjnosci 4
Zdolno$¢ do samodoskonalenia 5
Pasja do techniki 6
tatwos$¢ adaptaciji 7
Umiejetnos¢ zarzadzania 8
Inicjatywa i zaangazowanie w postep 9
naukowo-techniczny
Umiejetnos¢ obstugi komputera 10
Etyczne zachowania inzynierskie 1"
Znajomosé jezykéw obcych 12
Przekonanie o misji techniki 13

Zrédto: opracowanie wtasne
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Przy obecnych wyzwaniach $wiata techniki i walki z réznymi formami terroryzmu
umieszczenie etyki na 11 miejscu powinno wzbudzi¢ zainteresowanie ze strony
wyktadowcow. Problem etyki zawodu i ksztattowania odpowiednich postaw
jest jednym z wazniejszych, wedtug autorek, problemow ksztatcenia przysztych
kadr inzynierskich. Rownoczesnie czasy, kiedy nie uwzgledniano wskazan etyki
iignorowano oceny moralne, coraz czgéciej w krajach rozwinigtych gospodarczo
odchodza w przesztos¢. Sukces odnosza takie systemy i dziatalno$¢ ekonomicz-
na, ktore sg etyczne, czego dowodem sa gospodarki wolnorynkowe, szanujace
wlasno$¢ prywatna, przestrzeganie zasad prawa i etyki (por. Chryssides, Kaler,
1999; Kietlinski, Reyes, Oleksyn, 2005).

Czy wigc wystarczy wprowadzi¢ przedmiot etyka i okres§li¢ martwe prawa
kodeksu etycznego inzyniera? Czy samo nauczanie etyki sprawi, ze przyszli
inzynierowie stang si¢ etyczni w swoich miejscach pracy? Jezeli oprzemy si¢ na
stwierdzeniu Jamesa McGilla Bauchana (laureat Nagrody Nobla w ekonomii), ze
,,dokonujac wyboru na szczeblu publicznym politycy (biznesmeni) dzialaja nie
z powodu poczucia obowiazku wobec spoteczenstwa, ale z dazenia do realizacji
wlasnych celow lub interesow” (por. Gacparski, 1996), to jakze aktualne jest
stwierdzenie P.F. Druckera, Ze ,,nikt nieprzymuszony sam w przymus nie wejdzie”
(por. Drucker, 1978). Nauczanie etyki zawodu jest wigc zadaniem nietatwym.
Nie dlatego, ze zasady te sa skomplikowane i niezrozumiate, ale brak nam na-
rzedzi przymusu wymuszajacych takie, a nie inne zachowania. Powtérzmy za
T. Kotarbinskim, ze nawet

[...] najlepsze checi do niczego nie doprowadzq bez umiejetnego
stosowania Srodkow do celow, ale sama umiejetnos¢ stosowania
srodkow do celow moze sie okaza¢ wprost szkodliwa, jezeli cele
nie sq godne szacunku (por. Kotarbinski, 1999).

Nalezy oprocz wprowadzania przedmiotéw o etyce do polskich szkot wyzszych
prowadzi¢ szerokie dziatania propagujace etyczne zachowania w zyciu codzien-
nym. Juz Stanislaw Staszic pisal:

[...] takie bedzie gospodarzenie, jakie bedq Rzeczypospolite, te zas
bedq takie, jakie ich mtodziezy chowanie...

Uczenie zachowan etycznych powinno wigc by¢ podstawa procesu wychowaw-
czego na wszystkich szczeblach edukacji.

Innym waznym problemem dotyczacym ksztalcenia inzynierow, a pozniej ich
drogi zawodowej jest ich miejsce w administracji panstwowej. Projekty tech-
niczne zajmuja poczesne miejsce w realizowanych projektach na zamoéwienia
publiczne, pochtaniaja znaczne naktady finanséw publicznych. Wazne wigc
jest, aby o ich wyborze decydowali odpowiednio wyksztatceni inzynierowie.
Stosunek procentowy absolwentéw szkot technicznych do ogétu wszystkich
absolwentow szkoét wyzszych w Polsce wydaje si¢ zbyt maly. Zaktadajac, ze
wigkszo$¢ bedzie pracowac w firmach produkcyjnych, tylko niewielka ich czgs§¢
moze podja¢ pracg w administracji panstwowej. Oczywiscie istnieje inna droga
wspoldziatania inzynierow ze spoteczenstwem. Moga oni bra¢ czynny udziat
w radach szkét, w komisjach urbanistycznych, w organizacjach zajmujacych sig
uprzemystowieniem kraju itp.
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Rownoczesnie proces ksztalcenia inzyniera powinien wyksztatci¢ w nim umie-
jetnos¢ formutowania pogladow na sprawy spoteczne, szczegdlnie w kontekscie
zmian technicznych i rozwoju techniki. Inzynierowie powinni nauczy¢ sig, jak
i gdzie moga jawnie i Swiadomie wyrazac¢ swoje poglady. Nalezy studentow zachg-
ca¢ do tworzenia wypowiedzi na famach czasopism specjalistycznych. Przyszty
inzynier nie bedzie mial obaw w wyrazaniu swoich pogladow, a rownocze$nie
bedzie chgtniej dzielit si¢ swoim do$wiadczeniem z innymi. Takie zachowanie
przyczyni si¢ takze do wytworzenia nawyku korzystania z prasy zawodowe;j
i ciagle unowoczesnianie wiedzy.

Podsumowanie i wnioski

Posiadanie wyroznionych w badaniach cech decyduje obecnie o sprawnosci pracy
inzyniera i o korzysciach osobistych, ktére inzynier osiaga, pracujac w swym
zawodzie. Cieszy fakt, ze w opinii studentow fachowa wiedza jest oceniana na
wysokiej drugiej pozycji. Znacznie mniej wazne wg badanych sa umiejgtnosci
ogolnopersonalne, takie jak umiejetnosc obstugi komputera, znajomo$é jezykow
obcych, pasja do techniki. Rownoczesnie nalezy zaznaczy¢ bardzo niska oce-
n¢ etyki pracy i misji techniki we wspolczesnym $wiecie. Pozwala to wyrazié¢
obawg, ze moze si¢ taka postawa negatywnie przelozy¢ na decyzje inzynierskie
uwzgledniajace dobro spoteczenstwa i §rodowiska. Waznym aspektem braku
w programach nauczania jest niedosyt zaj¢¢ realizowanych w przemysle i przy
jego wspotudziale oraz promowanie tych form zajec, ktore ksztaltuja kreatywnego,
rozumnego, ,,0§wieconego inzyniera”.

Autorki zadaty sobie na poczatku pytanie: Czy uczelnie wyzsze techniczne
ksztatca oczekiwanego na rynku pracy inzyniera? W opinii studentéw badanego
wydziatu studia tylko w pewnym stopniu ksztattuja pozadane cechy ,,idealnego
inzyniera”. Do istotnych nalezy ,,fachowa wiedza i umiej¢tnosci”. Niestety
,pasji do techniki” — nie. Oczywiscie autorki oceniaty tylko cechy wyrdéznione
w badaniach opublikowanych w ,,Przegladzie Technicznym”. Zastanawiajaca jest
ocena potrzeby nauki jezykéw obcych i promowania postaw etycznych. Etyka
zawodu inzyniera si¢ga daleko poza obszary etyki postaw osobistych. Obejmuje
ona sposob odpowiedzialno$ci przed spoteczenstwem za pracg inzynierska i jej
efekty i reperkusje w przysztosci dla otoczenia i spoteczenstwa. Nalezy zasta-
nowic sig¢, czy nie nalezy silniej ksztalttowaé postaw spolecznych i postrzegania
misji techniki w spoteczenstwie w trakcie catego procesu ksztalcenia.

Jednocze$nie wiedza inzyniera, jak pokazaty badania, nie moze by¢ skoncen-
trowana tylko na naukach fizycznych, zawodowych. Wyksztalcenie formalne
inzyniera musi by¢ bardzo szerokie, obejmujace nauki ekonomiczne, spoteczne,
humanistyczne. Autorki uwazaja, ze proces ksztalcenia na uczelni wyzszej tech-
nicznej powinien wyksztalci¢ inzyniera wyposazonego w dostateczna wiedzg
techniczna i szerokie umiejgtnosci interdyscyplinarne, aby wykreowac inzyniera
w trzech wymiarach — technicznym, badawczym i menadzerskim.

We wspotczesnej cywilizacji technika wyrosta na potgge majaca czgsto decy-
dujacy wptyw na gospodarkeg, administracj¢, szkolnictwo, zatem wyznaczenie
profilu idealnego inzyniera jest fundamentalne. Przeciez wigkszos$¢ dziet inzy-
nierskich wywiera bezposredni wptyw na warunki zyciowe i bezpieczenstwo
ludzi. W istocie caly system gospodarczy, spoteczny, polityczny i wojskowy
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pozostaje pod wybitnym wptywem wytworow techniki. Jezeli zastanowimy si¢
na historig rozwoju ludzkosci, to momentami przelomowymi byly wynalazki
o charakterze technicznym.

Roéwnoczesnie spogladajac na problem w kontekscie doniesien raportu ONZ,
badan prowadzonych dla MNiSW, doniesien prasy, proces ksztatcenia przysztych
inzynierow powinien by¢ dostosowany do wymogow i zapotrzebowania na
rynku pracy. Wydaje sig, ze do ciekawych rozwiazan mozna zaliczy¢ promowa-
nie wybranych kierunkow studidw technicznych na poziomie ministerialnym
i dotowanie tych kierunkow, na ktore jest szczegdlnie wysokie zapotrzebowanie
na rynku pracy (http://www.nauka.gov.pl/mn/_gAllery/37/34/37344/kierun-
ki_zamawiane — material prasowy.pdf. 18.05.2008). Spodjna polityka edukacji
w szkotach wyzszych i polityki pracy, jak pokazuja ostatnie lata, jest nie tylko
pozadana, ale tez niezbg¢dna dla dalszego rozwoju gospodarczego Polski. Nalezy
mie¢ nadziejg, ze jest to poczatek postrzegania zawodu inzyniera z catym jego
etosem” i ,,waga” dla polskiej gospodarki.

Mottem dalszych dziatan w wyzszych szkotach technicznych w Polsce powinny
by¢ wigc stowa minister Barbary Kudryckiej:

Wkraczamy w ere inzyniera w calej Europie, w zwiqzku z rewo-
lucjq technologicznq. To era oswieconego inzyniera. Nie mozemy
by¢ eksporterem wyksztalconych ludzi za granice i importerem
nowych technologii. Musimy by¢ ich wspottworcq (Przedsiebiorczy
Slask, 2009).
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Georg Grzyb

Edukacja i medytacja

Nicht die Kinder sind ungeeignet fiir die Schule, sondern die
Schule ist ungeeignet fiir die Kinder (Reheis, 2007).

Niniejszy tekst jest przyczynkiem do rozwazan na temat edukacji i medytacji.
Impulsem do napisania go stato si¢ spojrzenie wstecz na wtasng ponadczter-
dziestoletnia pracg dydaktyczna oraz analiza ,,status quo” obecnej sytuacji cy-
wilizacyjnej w Europie. Czgscia jej jest problem edukacji, tak jak ja prezentuja
i krytykuja liczne aktualne publikacje.

,,Non scholae sed vitae discimus” — tak brzmiato hasto i taki byt program edu-
kacyjny tworzacy podstawy kultury europejskiej. Pojecie ,,edukacja” rozumiane
jest tutaj w najszerszym sensie jako calos¢ procesow ksztalcenia, od pierwszych
krokéw w rodzinie, przez przedszkole, szkote i uniwersytet, az do propagowanego
obecnie hasta uczenia si¢ przez cate zycie. Wielu krytykéw zwraca uwagg na to,
ze programy edukacyjne nie doprowadzity do tego, zeby wigkszos$¢ absolwentow
dobrze radzita sobie w zyciu, zeby spoteczenstwa europejskie, mimo ze instytucje
edukacyjne co rok ,,produkuja” ogromna liczbg fachowcow w najrozniejszych
dziedzinach, umiejgtnie rozwiazywaty stojace przed nimi problemy. Tych ciagle
nierozwigzanych problemow jest mnostwo; nie sposob ich wszystkich wymienié¢
i analizowa¢. Wspomng o dwoch z nich.

Pierwsza grupa — moim zdaniem najpowazniejsze i najbardziej przerazajace
problemy — to ogromna liczba naukowcow na calym $wiecie pracujacych w roz-
norodnych programach destrukcyjnych, w rozwijaniu i udoskonalaniu broni oraz
programow masowej zagtady. Sa to sprawy dobrze udokumentowane: Kaufmann
(2000) pokazuje, jak cztonkowie renomowanej ,,Kaiser Wilhelm Gesellschaft”,
zrzeszajacej najwybitniejszych naukowcow niemieckich, dobrowolnie wspot-
pracowali z narodowymi socjalistami w okresie Trzeciej Rzeszy w badaniach
zbrojeniowych, rasowych i w wypracowywaniu polityki zaborczej. W antologii
Menschenversuche (Pethes, 2008) udokumnetowane sa eksperymenty na ludziach
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od 1750 roku. W rozdziale ,,Vernichten” czytelnik tej dokumentacji znajdzie
relacje o destruktywnych eksperymentach. Ich celem jest jedynie ,,vernichten”,
to znaczy zniszczy¢ zycie ludzkie. Dokumentacja Deckname Artischocke (Koch,
Wech 2002) donosi o tajemnych eksperymentach narazajacych zycie wielu oséb,
jakie CIA przeprowadzala takze w Stanach Zjednoczonych na obywatelach ame-
rykanskich. Publikacja ta informuje tez o tym, jak po drugiej wojnie $wiatowej
amerykanskie wywiady werbowaty zbrodniczych nazistowskich lekarzy do
przygotowania i przeprowadzania wymienionych wtasnie eksperymentow, tym
samym chroniac ich w procesach norymberskich przed skazaniem za popetnione
zbrodnie.

Co doprowadza ludzi z wyksztalceniem akademickim do takiego postgpowania?
Czy mozna o to oskarzy¢ sam system edukacyjny? Moze nie, ale mozna zapytac,
czego w tym procesie brak, jezeli tylu wyksztalconych na poziomie akademickim
naukowcow uzywa swojej wiedzy do destruktywnych celow. Przede wszystkim
trzeba stwierdzi¢, ze cytowana zasada ,,Non scholae sed vitae...” nie ma juz po-
wszechnego znaczenia, co pokazuje tez Sloterdijk, méwiac o erozji szkolnictwa
(por. Sloterdijk, 2009: 679-685).

Przejdg teraz do drugiej grupy problemoéw. Do najwazniejszych z nich, to znaczy
kryjacych w sobie najwigksze zagrozenia, naleza problemy ekologiczne: ocie-
plenie atmosfery, niebezpieczne sktadowanie odpadéw radioaktywnych i che-
micznych, brak dostgpu do czystej wody dla jednej trzeciej mieszkancoéw naszej
planety, niszczenie gleby przez rolnictwo przemystowe, zagrozenie klimatyczne.
Wymienione fakty nikogo juz jednak nie zaskakuja. Fachowcy od dluzszego cza-
su zwracaja na nie uwagg. Zastanawiajace jest, ze w obecnej sytuacji nie widaé
gotowosci do rozwiazania tych problemow, nie wida¢ pomystow i kreatywnosci,
jak pokazuja aktualne konflikty i ekonomiczno-polityczne kryzysy na naszej
planecie. Najostrzej ujat to Horst-Eberhard Richter w roku 1986 w przedmowie
do kieszonkowego wydania ksiazki Der Gotteskomplex (pierwsze wydanie 1979;
prawie p6t wieku temu):

Problem, ktory analizuje niniejsza ksiqzka, zaostrzal sie coraz
bardziej od pierwszej jej publikacji przed siedmiu laty. Zafascy-
nowani naszym mitem postepu obiecujqcym ciqgle podwyzszanie
rangi cztowieka w naturze, jestesmy bliscy zniszczy¢ nas i wszelkie
zycie w naturze, jezeli nie bedziemy w stanie zmienic¢ toku nasze-
go myslenia. Potege naszych srodkow technicznych i naukowych
wykorzystujemy do coraz wigkszego niszczenia srodowiska, do
gromadzenia arsenalow broni atomowej, ktore coraz trudniej
kontrolowa¢. Wszystkich tych zagrozen nie wytwarzamy omytkowo
albo przez nieuwage, lecz celowo jako rezultat naszego podstawo-
wego podejscia do swiata i naszego sposobu postrzegania, w jakim
widzimy nas samych (Richter 2005: 16; thumaczenie wiasne).

Jakie ,,podstawowe podejscie” ma Richter na mysli? Na to pytanie odpowiada
nastgpny cytat:

Ukryty od sredniowiecza zabobon pociqga za sobq iluzje, zZe prak-
tyczne wykorzystywanie matematycznych praw natury pozwoli nam
przezwyciezy¢ wlasnq skonczonosé. [... | Stale rozpowszechnianie
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sig wiedzy o naturze i zwiqzane z tym rozszerzenie mocy technicz-
nej ciqgle utozsamiane sq ze stopniowym zblizaniem sie do celu:
zawladnqc¢ nieskonczonosciq i ostatecznie znies¢ tym samym grani-
ce ludzkiego bytu. Ukryty magiczny moment tej fantastycznej iluzji
uderzajqco uwydatnia sie przez to, ze tylko nieliczni sq w stanie
rozsqdnie reagowac na fakt, ze obecnie wlasnie Sciste badania
przyrodnicze prognozujq nieuchronnos¢ kolektywnej autodestrukcji
zwiqzanej z automatycznq kontynuacjq dotychczasowej strategii
opanowania natury. Ludzie nie sq w stanie zaakceptowac tego, ze
wlasnie te srodki, ktore dotychczas bezspornie mialy skutecznie
rozszerzac¢ naszq pewnos¢ siebie, naraz muszq by¢ catkowicie
inaczej oceniane. Jest to zwiqzane z ukrytq neurotycznq dynamikq
paradoksu, ze nie mozna juz wiecej ufac tak dlugo idealizowanym
kwantytatywnym metodom w momencie, kiedy dowodzq one, ze
wymaganie coraz kompletniejszego zawlaszczenia natury jest
rownoznaczne z samozagladq. Obawa przed przyznaniem sobie
wypieranej od czasow Sredniowiecznych dziecinnej zaleznosci,
jest obecnie ciqgle znacznie wigksza niz obawa przed zatonieciem
z powodu samobdjczej megalomanii. Takie jest przeklenstwo tego
kolektywnego kompleksu, tego kompleksu wszechmocy i bezsilnosci,
ktory podsumowujqc mozna nazwaé kompleksem Boga (Richter
2005: 31; thumaczenie wlasne).

Dlaczego tak jest i dlaczego wigkszo$¢ z nas albo nie widzi tych zagrozen, albo
przymyka na nie oko? Odpowiedz na to pytanie jest trudna, poniewaz powodow
jest wiele. Richter analizuje te problemy jako psycholog analityczny. Zacyto-
watem ten fragment, zeby pokazac, iz sytuacja jest powazna. W dalszym ciagu
moich rozwazan chcialbym przeanalizowa¢ aspekt edukacyjny tego problemu.
Czytajac mianowicie publikacje Richtera, trzeba zada¢ sobie pytanie, czy sam
proces edukacyjny, doktadniej pewne mankamenty nauczania, nie doprowadza
do omawianej tu sytuacji, bo nasuwa si¢ ta sama konkluzja: w obliczu wymie-
nionych nieudolnosci w rozwiazywaniu naszych zadan domowych twierdzenie
,,Non scholae sed vitae...” stracito dzisiaj sens. W tej sytuacji powstaje pytanie,
dlaczego nasze instytucje edukacyjne nie s3 w stanie przygotowac swych absol-
wentdw do sprostania wymienionym wyzwaniom. Chciatbym w zwiazku z tym
wskaza¢ na pewna cechg samego myslenia naukowego, ktére moim zdaniem jest
jednym z powodow prowadzacych do przedstawionego stanu rzeczy. Na koniec
zanalizuj¢ problem, w jakim stopniu wprowadzenie nauczania réoznych metod
medytacji na wszystkich poziomach edukacji moze pomoc osiagna¢ taka posta-
we¢ wobec otaczajacej nas rzeczywistosci, ze wymienione problemy zaczniemy
efektywniej rozwigzywac.

Przy rozwiazywaniu trudnych zadan dobrze jest zmieni¢ perspektywe, to znaczy
spojrze¢ na zadanie z innego, nowego punktu widzenia, ktory pozwolitby uswia-
domic¢ sobie ograniczenia dotychczas uzywanej strategii. Inaczej mowiac, dobrze
jest niekiedy zmieni¢ paradygmat. Takim nowym punktem widzenia wydaje mi
si¢ nastgpujaca wypowiedz Dalajlamy:

U podstawy wszelkich zachodnich form analizy lezy tendencja
silnie racjonalistyczna — zalozenie, ze wszystko da si¢ wyjasnic.
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W dodatku istniejq pewne ograniczenia, stworzone przez okreslone
zalozenia, ktore przyjmuje sie za pewnik. Ostatnio spotkatem si¢ na
przykiad z kilkoma lekarzami z Akademii Medycznej. Rozmawiali
0 mozgu i stwierdzili, ze mysli i uczucia sq wynikiem rozmaitych
reakcji i zmian chemicznych w nim zachodzqcych. Spytatem wiec:
., Czy mozemy sobie zatem wyobrazi¢ sytuacje odwrotnq, kiedy to
mysli wywolujq serie reakcji chemicznych w mozgu? ” Najbardziej
interesujqce bylo jednak nie samo postawione przeze mnie pytanie,
lecz odpowiedz, jakiej udzielil mi jeden z naukowcow. Powiedzial:
., Zatozylismy na wstepie, ze wszystkie mysli stanowiq wynik lub
funkcje reakcji chemicznych w mozgu”. Jest to wiec pewnego ro-
dzaju sztywnos¢, decyzja, ze nie bedq podwazac wlasnego sposobu
rozumowania (Dalajlama/Cutler 2008: 14).

Moim zdaniem Dalajlama stusznie zwraca uwage na fundamentalny problem
mys$lenia naukowego w ujeciu naszej zachodniej kultury. Racjonalistyczne
podejécie naukowcoéw do badanej przez nich rzeczywistosci zawiera w sobie
dwie podstawowe trudnosci. Sa nimi perspektywicznos$c¢ i abstrakcyjnosé, ktore
krotko omowie.

Przez perspektywiczno$¢ rozumiem fakt, ze kazdy naukowiec musi na poczatku
swoich badan doktadnie zdefiniowac¢ ich obszar i metodg, jaka bedzie si¢ przy
badaniu wybranego fragmentu rzeczywistosci postugiwat. Wiasnie o tym mowi
naukowiec cytowany przez Dalajlamg: ,,ZalozyliSmy na wstepie...”. W filozofii
nowoczesnej najwyrazniej sformulowal to Kant we wstgpie do drugiego wydania
,,Kritk der reinen Vernunft” (wytluszczenia w tekscie moje — G.G.):

Die Vernunft mufs mit ihren Prinzipien, nach denen allein iiber-
einkommende Erscheinungen fiir Gesetze gelten konnen, in einer
Hand, und mit dem Experiment, das sie nach jenen ausdachte,
in der anderen, an die Natur gehen, zwar um von ihr belehrt
zu werden, aber nicht in der Qualitiit eines Schiilers, der sich
alles vorsagen lif3t, was der Lehrer will, sondern eines bestallten
Richters, der die Zeugen notigt, auf die Fragen zu antworten, die
er ihnen vorlegt.

Rozum musi podejs¢ do natury na podstawie zasad, wedtug ktorych
Jedynie zgodne ze sobq zjawiska mogq uchodzic za prawa w jednej
rece i eksperyment w drugiej rece, ktore wymyslit on wedtug tych
praw, wprawdzie aby by¢ przez niq pouczony, ale nie jako uczen,
ktory daje sobie wszystko podpowiadac, co sie tylko nauczycielowi
spodoba, tylko jako nominowany sedzia, ktory zmusza swiadkow,
do odpowiedzi na te pytania, ktore im postawit (thum. wlasne).

Jest to najwyrazniejsze sformutowanie problemu perspektywicznosci, jakie
znalazlem i z tego powodu przytaczam je doslownie. Kant podkresla tu, ze
rozum pojmuje tylko to, co sam wedlug swojego planu wytwarza. To wlasnie
wyrazit cytowany przez Dalajlam¢ naukowiec. Przy tym jest on skazany na to,
by zmuszaé natur¢ do odpowiedzi na swe pytania, tak jak nominowany se¢dzia
zmusza $wiadkow do odpowiedzi na jego pytania. Na koncu poprzedniego cytatu
Dalajlama precyzyjnie formutuje problem perspektywicznosci badan naukowych,
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mianowicie fakt, ze odpowiedz jest dyktowana przez pytanie i ze nie ma zadnych
odpowiedzi na niepostawiane pytania. Jezeli popatrzymy z tej perspektywy na
histori¢ rozwoju nauki, stwierdzimy, ze perspektywicznos¢ w wielu wypadkach
hamuje rozwdj nauki, co zaraz wyjasnig.

Problem perspektywicznosci mozna tez opisaé postugujac si¢ tradycyjnym filozo-
ficznym zagadnieniem, gdzie znalez¢ poczatek myslenia. Jezeli naukowiec tworzy
teorie o badanym fragmencie rzeczywisto$ci, musi od czego$ zaczac. To znaczy,
ze jest zmuszony do sformutowania pewnych fundamentalnych zatozen (przy-
pominam: ,,Zatozyli$my na wstepie...”). Beda one jego aksjomatami, z ktoérych
bedzie wyciagal pewne wnioski. Samych aksjomatdéw jednak naukowiec nie moze
dowies¢. Stuszno$¢ przyjetych aksjomatdw postuluje sig albo przez powotanie na
jakas$ ewidencje, albo wykazujac ich przydatnos¢ do rozwiazywania problemow
badawczych (obszerniej o tej problematyce zob. Lauth/Sarreiter, 2002). W tym
drugim wypadku aksjomaty sa tak dtugo stuszne, jak dtugo sa ,,produktywne”,
to znaczy pozwalaja na sformulowanie nowych wynikow badan. Jednoczes-
nie aksjomaty zmuszaja do pewnego punktu widzenia, jak jest to widoczne
w przytoczonej przez Dalajlam¢ wypowiedzi badacza mozgu. I tutaj pojawia si¢
hamujaca rola tego podejscia. Jak wykazaty prace Thomasa Kuhna, naukowcy
niech¢tnie zmieniaja perspektywe, sa oni czgsto bardzo konserwatywni, o czym
wielu doktorantéw moze duzo opowiedzie¢. Czasami jednak w dalszym ciagu
badan pojawia sig coraz wigcej nierozwiazanych problemow, co zmusza badaczy
do zmiany perspektywy, do ,,rewolucji” albo zmiany paradygmatu w terminologii
Thomasa Kuhna. Podsumowujac trzeba stwierdzi¢, ze kazda nauka zawiera me-
tafizyczne zalozenia (obszerniej o tym: Stegmiiller, 1969).

Drugi podstawowy punkt myslenia naukowego dotyczy abstrakcyjnosci badan
naukowych i jezyka, w jakim wyniki tych badan sa formutowane. Postuzg si¢
przyktadem z jezykoznawstwa. Jednym z probleméw do rozwiazania jest odpo-
wiedz na pytanie, jak czytelnik rozumie czytany przez niego tekst. Eksplikacja
i tworzenie modelu rozumienia tekstow sa potrzebne przy nauczaniu jezykow
obcych i przy pisaniu programow do automatycznego ttumaczenia. Wyobrazmy
sobie, ze jestesmy w bibliotece i obserwujemy osoby siedzace przy stotach i pa-
trzace na lezace przed nimi ksiazki. Czy kazda osoba patrzaca w ksiazke czyta?
Czy kazda osoba czytajaca rozumie, co czyta? Chcac odpowiedzie¢ na te pytania,
musimy wpierw rozwiaza¢ omawiany wyzej problem perspektywicznosci: co
musimy badac i jakimi metodami musimy to badac¢, dazac do konstrukcji modelu
X rozumie tekst, ktory czyta”. Nie kazda osoba patrzaca w ksiazke czyta, nie
kazdy czytelnik rozumie, co czyta. Samego procesu czytania nie mozemy obser-
wowac bezposrednio, badamy wigc co$, co jest nam dostgpne tylko posrednio,
poprzez egzamin stanu wiedzy czytelnika po lekturze, co — jak kazdy egzamina-
tor wie — wcale nie jest tatwe. Obecnie lingwisci mowia, ze badaja i eksplikuja
kompetencje jezykowa, to znaczy badaja oni zasady i reguly ,,gramatyki obecnej
w umysle idealnego mowcy—stuchacza” (Stalmaszczyk, 2006: 65). Doktadnie
to jest abstrakcyjno$cia badan naukowych. Taka gramatyke trzeba sformutowaé
w jezyku abstrakcji, to znaczy w jakims$ jezyku formalnym, zeby mogta stuzy¢
jako model wszystkich wydarzen typu ,,X rozumie tekst, ktory czyta”. Czy mode-
lowane w tym jezyku procesy w naszych umystach w postulowanej przez badaczy
formie zachodza, tego nie wiemy. Nauka bada zjawiska powtarzalne —jezeli jeden
jedyny cztowiek przeczyta jeden jedyny tekst, nie moze to by¢ ujete w modelu

85



86

WYZWANIA EDUKACYJNE

naukowym. Jak juz stwierdzit Arystoteles we wstepie do swojej Metafizyki chodzi
tu o to, by pomdc wszystkim chorym, a nie tylko jednej osobie. Osiagnaé mozna
ten cel przez wprowadzenie:

[...] zatozen upraszczajqcych w przeprowadzonej analizie rzeczy-
wistosci. Zatozenia te polegajq w badaniach na abstrahowaniu
od istnienia pewnych cech i zwiqzkow... W ten sposob w procesie
idealizacyjnym eliminuje sie na jakis czas z prowadzonych badan
cechy i zjawiska nieistotne z punktu widzenia problemu wymaga-
Jjacego rozwiqzania. Pod uwage brane sq jedynie te z nich, ktore sq
istotne dla stworzenia uproszczonego obrazu analizowanej rzeczy-
wistosci. Sq to ,, typy idealne” modelu myslowego, uporzadkowane
hierarchicznie.... ,, Typy idealne” kolejnych, coraz wyzszych rzedow,
zachowujq stopniowo coraz mniej wilasnosci obiektow realnych
(Debski, 2005: 45 i nast.).

Proces abstrahowania i1 perspektywiczno$¢ badan naukowych doprowadzity do
dzisiejszego rozwoju nauk. Perspektywiczno$¢ jako ograniczenie si¢ do pewnego
odcinka rzeczywisto$ci pozwala na jego wnikliwe i doktadne analizy. Konstrukcja
precyzyjnych abstrakcyjnych modeli badanego odcinka rzeczywisto$ci pozwala
nam modelowaé procesy w nim zachodzace i wykorzystywac je do praktycz-
nych celow. Wiedzac na przyktad, jak idealny mowca-stuchacz rozumie teksty,
mozna napisa¢ program pozwalajacy na automatyczne thumaczenie tych tekstow
z jednego jezyka na inny. Wiedzac jak ten sam idealny mowca-stuchacz dekoduje
pasmo dzwigkowe, mozna napisa¢ drugi program pozwalajacy na dyktowanie
tekstow odpowiednio wyposazonemu komputerowi i naturalnie tez na automa-
tyczne thumaczenie mowy z jednego jezyka na drugi. Takie oprogramowanie jest
juz dostgpne na rynku.

Niestety obydwa procesy maja tez powazne wady. Perspektywicznosé i abs-
trakcyjno$¢ sa moim zdaniem jednym z powoddéw wymienionych we wstepie
probleméw. Chcialbym to w dalszym toku moich rozwazan wyjasnic.

Jezeli spojrzymy teraz na proces edukacyjny, musimy stwierdzi¢, ze wigkszos¢
tego, co dzieje si¢ w edukacji, to procesy nauczania, a nauczanie za$ jest prze-
waznie stopniowym wprowadzaniem ucznia i studenta w techniki pracy i badan
naukowych. Te znowu nacechowane sa omawiana wtasnie perspektywiczno$cia
i abstrakcyjnoscia. Prowadzi to w szkolnictwie $rednim do tego, ze szkota nie
jest w stanie pokazac¢ uczniom, jak zintegrowa¢ zdobyte w roznych przedmiotach
fragmenty wiedzy; na szczeblu akademickim zas do powstania roznych fakultetow
i wydzialow. Europejskie pojecie ,,universitas” oznacza dzisiaj tylko jednostke
administracyjng, nie oznacza w ogdle, ze prowadzone na réznych wydziatach
prace badawcze odbywaja si¢ wedlug wypracowanego planu dla catej ,,univers-
itas”. Przy dzisiejszym stopniu specjalizacji stowo ,,universitas” tak samo jak
,,Non scholae...” tez nie ma sensu. Poniewaz potocznie wierzymy w to, ze wiedza
naukowa daje nam prawdziwy obraz §wiata, w ktorym zyjemy, ten rozpad wiedzy
na rézne, niemogace komunikowac¢ ze sobg przedmioty i specjalizacje prowadzi
do tego, ze ten Swiat, o ktérym wiedza nam moéwi, tez si¢ nam rozpada. Nie tylko
$wiat, ale my sami, bo w wypadku powaznej choroby musimy rozstrzygnac, do
jakiego specjalisty si¢ udac i wierzy¢, ze np. wybrany przez nas kardiolog jest
takze na tyle dobrym lekarzem, zeby mogt stwierdzi¢, ze te powazne zaklocenia
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tgtna to na szczgscie tylko grypa. Sporadycznie mozna tu i tam stabo ustyszec glos
jakiego$ naukowca — jak proroka w pustyni — ze zyjemy w kosmosie, w ktorym
wszystko jest ze soba zwiazane, ze nic nie istnieje w izolacji i ze nie jest wyklu-
czone, ze ten kosmos jest manifestacja duchowosci (por. np. Diirr, 2007). Ale
takich autorow, jak Fritjof Capra czy Ken Wilber znajdziemy w ksiggarni raczej
w potce pod nazwa ,,ezoteryka”.

Na moich zajgciach wprowadzajacych w zagadnienia filozofii czgsto dawatem
uczestnikom nastgpujace zadanie: prosz¢ stworzy¢ listg¢ wszystkiego, z czego
sktada si¢ swiat, w ktorym zyjecie. Staralem si¢ przy tym o to, zeby te listy byly
obszerne. Potem dawatem drugie polecenie: proszeg teraz podkresli¢ wszystko, co
znacie z wlasnego zycia, z czym spotkaliscie si¢ osobiscie. W wyniku dyskusji
nad tymi listami okazalo sig, ze ,,Swiat, w ktérym zyje” to w przewazajacej czgsci
$wiat ,,komunikowany”, to znaczy $§wiat, ktory znam tylko jako tres¢ albo wynik
proceséw komunikacyjnych, w ktorych bratem udzial: rozmowy z rodzicami,
nauka w szkole czy studium akademickie, lektury, informacje w réznorodnych
mediach. Ogromna cz¢$¢ tych komunikatow to komunikaty naukowe i z tego
powodu mowi sig, ze zyjemy w naukowo-technicznej cywilizacji. Jezeli tak jest,
trzeba doktadniej zanalizowa¢ wymienione w poprzednim akapicie negatywne
skutki perspektywicznosci i abstrakcyjnosci badan naukowych.

Na poczatku jednak bardzo wazne sprecyzowanie: w Swiecie, w ktorym zyjemy,
nauka jest nam absolutnie potrzebna i z tego powodu musimy starac si¢ o dalszy
rozwoj badan naukowych, musimy wigcej inwestowac w odpowiednie instytucje.
Samo naukowe podejscie nie wystarczy jednak. Tutaj ciagle wazne jest stwier-
dzenie Wittgensteina:

Czujemy, ze nawet wtedy, gdy dostaniemy odpowiedz na wszystkie
moZliwe pytania naukowe, nasze problemy zyciowe wogole nie
zostaty jeszcze poruszone. Co prawda zadne pytanie wtedy juz nie
pozostanie; a to wlasnie jest odpowiedziq (Tractatus logico-philo-
sophicus § 6.52; thum. wlasne; wyrdznienie w oryginale).

Chciatbym wigc zwrdci¢ uwagg czytelnika na mozliwo$¢ przekroczenia ogra-
niczen, jakie przedstawiaja perspektywicznos¢ i abstrakcyjnos¢ w racjonal-
no-naukowym podej$ciu do problemow zyciowych. Zaczng od historycznego
wydarzenia, ktore udowadnia, ze przekroczenie tych ograniczen jest mozliwe
nawet dla duzych grup ludzi, i ktére z tego powodu czgsto cytuje (dokumentacja
w: Jiirgs, 2005). Chodzi tu o wspolne §wigtowanie Bozego Narodzenia w grudniu
1914 r. przez Niemcow, Brytyjczykow i Francuzoéw na froncie zachodnim. Jak to
zdarzenie wytlumaczy¢, zdarzenie, ktore byto powaznym naruszeniem dyscypliny
wojskowej i ktore na prawie dwa tygodnie, mimo wsciektej reakcji sztabéw po
obu stronach frontu, przerwaly pierwsza wojng swiatowa? Proszg przypomniec¢
sobie cytat z ksiazki Dgbskiego o procesie abstrakcji. Ci zotnierze przestali przez
pewien czas eliminowac ,,cechy i zjawiska nieistotne z punktu widzenia problemu
wymagajacego rozwiazania” (problem polega w tym, jak zlikwidowa¢ w jak
najkrotszym czasie jak najwigcej wrogoéw), co znaczy, ze przestali oni w istotach
po drugiej stronie frontu widzie¢ tylko ,,wrogow”, zwrocili ,,wrogom” wszystkie
,cechy 1zjawiska nieistotne z punktu widzenia problemu wymagajacego rozwia-
zania”, to znaczy zwrocili tym istotom wszystkie cechy cztowieczenstwa i tym
samym mogli si¢ z nimi zaprzyjazni¢. Chciatbym stanowczo podkresli¢, Ze nie

87



88

WYZWANIA EDUKACYJNE

ma w tym niczego tajemniczego, co wymagatoby wnikliwych analiz. Trudniej
jest odpowiedzie¢ na pytanie, dlaczego nie robia tego wszyscy zotnierze podczas
wszystkich wojen? Dlaczego tak starannie ,,wychowujemy” sobie wrogow i to
nie tylko w czasach wojen? Moim zdaniem nastgpujacy cytat z ksiazki Jirgsa
moze by¢ wskazowka:

Oni majq znowu strzelaé, ci zotnierze z 107 krolewsko-saksonskiego

putku piechoty, ale oni nie majq do tego ochoty. Ich przelozeni
wymyslajq przekornych szarozielonych od buntownikow. To
jednak nie robi na mezczyznach zadnego wrazenia. Sq oni pod
wplywem narkotykow, ktore zostaly im zaaplikowane wczoraj
i przedwczoraj. Sktadaly sie one z wariackiej mieszaniny, ktorej
dzialanie ciqgle trwa: spokoj, swiece, muzyka, pitka nozna,
ognisko obozowe, modlitwy, rozmowy (Jirgs, 2005: 185; thum.
wlasne).

Modlitwa i rozmowy jako narkotyki nie moga dtugo dziata¢. To nie moze by¢
lekarstwem przeciw wspomnianym juz eliminacjom cech ,,nieistotnych z punktu
widzenia” np. wojny. Przejdg teraz do mozliwego lekarstwa. Moim zdaniem ta-
kim lekarstwem moze by¢ systematyczne nauczanie technik medytacyjnych na
kazdym poziomie edukaciji, od przedszkola do studiéw podyplomowych. Zeby to
rozwina¢, zastanoéwmy sig jeszcze raz nad skutkami, do jakich moga doprowadzi¢
procesy perspektywizacji i abstrakcji jako fundamenty badan naukowych. Od-
cinaja one nas w pewnym sensie od rzeczywistosci. Kto po meczacej wedrowce
w upalnym dniu delektowat sig tykiem swiezej wody, wie, ze to nie tylko H,O,
a sol to nie tylko NaCl, to sa formuty chemiczne. To samo dotyczy substancji
C,H,OH, ktora mogg cieszy¢ sig w postaci lampki dobrego wina albo chtodnego
piwa. Kto $wiezy smak wody skraca do formuty H,O i w ten sposob spostrzega
cato$¢ otaczajacego go $wiata, ten jest w stanie pracowac nad wymienionymi we
wstepie projektami destruktywnymi.

I jeszcze jedna rzecz, na ktéra zwraca uwage Wittgenstein. Nauka nie tylko
nie jest w stanie rozstrzygnaé naszych problemow zyciowych, ona zawodzi tez
w praktyce, co nie zawsze bierzemy pod uwagg. Mimo ze w naszej naukowo-tech-
nicznej cywilizacji staramy si¢ opanowac nasze otoczenie korzystajac z rezultatow
nauk ,.$cistych”, rzeczywisto$¢ stawia nam kapry$ny opor w tych wydarzeniach,
ktére nazywamy wypadkami. W stowach Wittgensteina:

Po co cztowiek mysli? Na co si¢ to przydaje? Po co oblicza grubos¢
scian kottow parowych, zamiast pozostawic to przypadkowi. [...]
Ale tak samo, jak cztowiek nie wlozy za nic reki do ognia, ktorym
sie uprzednio sparzyl, tak tez nie zrezygnuje za nic z obliczania
kottow. [...] Czy tak zbudowany kociot nie moze wybuchnqc? Alez
owszem (Dociekania filozoficzne, § 466).

W jakim stopniu wprowadzanie do nauczania technik medytacyjnych moze
doprowadzi¢ do tego, ze lepiej bedziemy rozwiazywac albo unika¢ omawia-
nych dotychczas problemow? Uzywajac przyktadu swiatta reflektorow mozna
powiedziec, ze spowodowane przez abstrakcyjno$é i perspektywiczno$é racjona-
listyczno-naukowego podejscia problemy wynikaja z tego, ze reflektory racjona-
listyczno-naukowe o$wietlaja tylko dane wycinki rzeczywistosci. Reszta gubi sig
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w ciemnosciach, a ciemnosci czgsto wywotuja w nas Igk. Techniki medytacyjne
daza do coraz szerszego oswietlenia jak najwigkszych odcinkow rzeczywisto$ci,
a w najlepszym wypadku do tego, zeby $wiatlo reflektorow $wiadomosci byto
w stanie tak o$wietli¢ rzeczywisto$¢, aby wywotujace w nas Igki ciemnosci
catkowicie zniknety.

Podstawowa cecha medytacji jest Swiadoma obserwacja. Proponuj¢ proste
doswiadczenie. Proszg w ciagu kilku nastgpnych chwil §wiadomie rejestrowac,
jakie mysli przechodza wlasnie przez gtowe. U wigkszosci ludzi sa to rézne my-
sli jednoczesnie. Proszg wige tylko obserwowac: ,,Co przechodzi mi teraz przez
glowe?” Prosze tylko obserwowacé. Jednej rzeczy jednak prosze nie robié, prosze
nie myslec¢ o cytrynie. Wszystko jest dopuszczalne, prosze¢ nie thumi¢ zadnej mysli
z wyjatkiem tej o cytrynie, nawet jezeli jest jak najsoczystsza. Wigc parg chwil
przerwy — ale bez cytryny!

Ijaki jest wynik tego krotkiego ¢wiczenia? W normalnych warunkach przecigtny
cztowiek begdzie mysle¢ o tej cytrynie. Tylko ludziom z dluzszym do§wiadcze-
niem w technikach mentalnych uda si¢ nie mysle¢ o cytrynie. Teraz mozliwa jest
pierwsza doktadniejsza charakteryzacja medytacji. Nie jest ona my$leniem ani
jaka$ forma koncentracji. Jest ona stopniowym uswiadamianiem sobie samego
siebie i w wyniku tego uswiadamiania stopniowym wewngtrznym wyciszaniem
sig — jest zanikaniem wszystkich cytryn. Cztowieka w glebokiej medytacji moz-
na porownac¢ do wody w jeziorze, gdy powierzchnia jeziora nie jest przez nic
zaklocona, jest ona catkowicie gtadka. Taka woda doskonale odzwierciedla cate
otoczenie, a nie tylko pewne jego odcinki.

Medytacja jako technika mentalna znana jest juz bardzo dtugo — ponad 3000 lat
(historia technik medytacyjnych, np. w: Bodian, 2000; Engel, 1995). Techniki
medytacyjne rozwinigte zostaly w réznych kulturach i z tego powodu nie sa one
zwigzane z pewnym $wiatopogladem albo religia. Sa one praktykowane przez
ludzi pochodzacych z roznych kultur. Mimo dtugiej historii dopiero w wieku
dwudziestym zaczgto systematycznie badaé, co si¢ w naszym mozgu i ciele
podczas medytacji dzieje. Zaczgto tez badac cechy osobowosci ludzi z dluzszym
doswiadczeniem medytacyjnym.

W badaniach nad skutkami medytacji okazato si¢, ze regularne ¢wiczenia
maja wiele pozytywnych skutkow (zrodta: Miiller, 1994; Engel 1995; Ricard,
2008: 26 nn; Reiter, 1976: 128-156). Medytacja moze doprowadzi¢ do tego, ze
zmniejsza si¢ ilo$¢ wybuchow agresji w klasach szkolnych, pomaga w usuwaniu
negatywnych skutkow stresu, uspokaja (wedtug Miiller, 1994). Oddziatuje ona
pozytywnie na ci$nienie krwi, czgstotliwos$¢ uderzen serca, koordynuje potkule
moézgowe. Medytacja moze tez by¢ uprawiana jako technika relaksacyjna, jako
technika poszerzenia §wiadomosci (wedhug Engel, 1995). W grupach z wicloma
cztonkami z do$wiadczeniem medytacyjnym obserwuje si¢ zwigkszong goto-
wos¢ do kooperacji. Badania przeprowadzane sa réznymi metodami, zarowno
psychologicznymi, jak i fizycznymi.

Medytacja jako technika bez metafizycznych zalozen moze przyczyni¢ sig¢ do
rozwoju tych podstaw, ktore postulujq rozne etyki: tolerowac inne §wiatopoglady
i religie, nie wyzyskiwa¢ innych (sprawiedliwos$¢ spoteczna), szanowac cudze
zycie, szanowac otoczenie, by¢ otwartym na potrzeby innych.
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W zwiazku z edukacja chciatbym szczegoélnie omowi¢ dwa problemy: konkret-
ny kontakt z natura i problem czasu. Na moich zajeciach czgsto wychodzitem
z uczniami do parku i prositem ich, by wyszukali sobie jakie§ drzewo i sprobo-
wali nawigza¢ kontakt z tym drzewem. Przedtem wytlumaczylem im (zobacz
wyzej), o co w medytacji chodzi, mianowicie o $wiadoma obserwacj¢. Co sig
wigc dzieje, co dostrzegam, zblizajac si¢ do pewnego drzewa? Co si¢ zmienia,
kiedy tego drzewa dotykam, kiedy si¢ oddalam, kiedy sprobuje z tym drzewem
w jakiej$ formie ,,rozmawia¢”? Uczniowie zawsze byli zaskoczeni i zachwyceni
réznorodnos$cia tego, co przezywali. W tej sytuacji przypominalem im zasadg
$wiadomego dostrzegania, ktora zawiera tez moment krytyczny, to znaczy trzeba
sobie zada¢ pytanie, czy to co ,,przezywam”, nie jest pewna forma autosugestii.
Jednoczesénie zwracatem ich uwagg na podstawowy fakt, ze celem takich ¢wiczen
nie jest osiagnigcie jakichkolwiek zdolnosci ,,paranormalnych”, te ¢wiczenia
zmieniaja ich nastawienie do otaczajacej ich natury poprzez u§wiadamianie
sposobu, w jaki oni natur¢ dostrzegaja. To jest podstawowa roznica migdzy
technikami medytacyjnymi a naukowo-racjonalistycznym podejsciem: nauka
abstrahuje, a techniki medytacyjne u§wiadamiaja. Cztowiek $§wiadomy tego, co
robi, pewnych rzeczy na pewno nie zrobi, np. nie bgdzie uzywaé narkotykow.
Co najmniej bezposrednio po takich ¢wiczeniach uczniowie zaczynali inaczej
dostrzegac naturg, zdawali sobie sprawg z wielu rzeczy, ktorych wezesniej nie
byli §wiadomi, migdzy innymi z tego, ze z naturg mozna nawiaza¢ kontakt. A to
znaczy, ze takie ¢wiczenia zmieniajg stan $wiadomosci. To jest podstawowe
zadanie edukacji na wszystkich jej szczeblach: uswiadomi¢ uczniom i studen-
tom, ze istoty ludzkie obdarzone sa $wiadomoscia, nawet samoswiadomos$cia
iz tego powodu powinny one opickowac si¢ ta $wiadomoscia, ja pielggnowac.
Samo przekazywanie informacji, samo nauczanie nie wystarczy, co jest gldwnym
powodem omawianych na wstgpie niniejszego artykulu problemow i dewiacji.
Chcg to jeszcze wyrazniej podkresli¢: wymieniane na wstepie problemy wynikaja
z ,.falszywej” $wiadomosci. Kto starat si¢ nawiaza¢ kontakt z drzewem, nie bedzie
niszczy¢ lasow tropikalnych, nie bedzie wycinat drzew tylko z tego powodu, by
wyprostowaé czgsto przez samochody uzywana droge. Bedzie on jednak robié
to postepujac racjonalnie, np. aby skréci¢ czas podrozy od A do B i zmniejszy¢
tym samym pewne koszty.

Po tych ¢wiczeniach pojawiat si¢ jednak regularnie problem czasu. Wszyscy
nauczyciele zobowiazani sa do spetnienia pewnego pensum. Musiatem przecho-
dzi¢ do innych tematéw wymienionych w programie. Gdy po kilku tygodniach
pytatem, ile osob dalej ¢wiczy, okazalo sig, ze ich liczba maleje. Ten stan rzeczy
uwazam za fundamentalng wadg naszych systeméw edukacyjnych, dlatego
przejde teraz do problemu czasu. W naszej racjonalistyczno-techniczno-nauko-
wej cywilizacji ludziom zawsze brak czasu: ,time is money”. Z tego powodu
przewazajaca wigkszo$¢ z nas stara si¢ zalatwia¢ rzeczy w jak najkrotszym
czasie, nie zwracajac uwagi na skutki tego postgpowania: $miertelne wypadki
samochodowe, zaktdcenia zdrowotne, problemy w kontaktach migedzyludzkich,
na ktére mamy tak mato czasu. Takie podejscie do czasu mamy tez w planowaniu
1 przeprowadzaniu wszystkich procesow edukacyjnych. Ustalamy pewne pen-
sum, pewna ilo$¢ informacji, ktora kazdy uczen i student powinien ,,przetrawi¢”
w z géry ustalonej jednostce czasu, niezaleznie od tego, ze kazdy cztowiek uczy
si¢ 1 pracuje w swoim charakterystycznym tempie, niezaleznie tez od dlugo-
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i krotkofalowych rytmow, jakim wszyscy bez wyjatku podlegamy. Problem
w tym, ze przy statystycznym podejsciu i ustalaniu np. czasu, w ktérym maja
odbywac sig jakies$ zajgcia, zawsze bgdzie pewna grupa osob (i to nie tylko dwie,
trzy), ktorych rytm przebiega inaczej. Do tego dochodzi nieruchomo$¢ duzych
jednostek administracyjnych, co prowadzi do tego, ze u nas, w Niemczech, matki
szescio- 1 siedmiolatkéw niekiedy juz przed siodma rano wyganiaja te niewinne
stworzenia z cieptych t6zek i gonia je do szkoty, mimo Ze jest jeszcze ciemno
i termometry wskazuja temperatury ponizej zera. Wszystko to tylko dlatego, ze
urzednicy administracji szkolnej nie sa w stanie przesunaé czasu lekcji o jedna
godzing w miesigcach zimowych. Nie omijam tez kwestii, ze matki tego chyba
tez by nie chcialy, bo one spiesza si¢ do pracy.

W swojej wnikliwej analizie obecnego szkolnictwa $sredniego w Niemczech
Reheis podkresla biedy, jakie popeniane sa przez to, ze nie bierze si¢ pod uwage,
ze cztowiek jest wynikiem trojakiego procesu ewolucyjnego (por. Reheis, 2007:
80-93). Dotyczy on ciata, ktore ma wilasne rytmy biologiczne (150 rytmow
w systemie zmian dzien i noc!), i tym samym wtasne wymagania czasowe. Drugi
proces ewolucyjny dotyczy duszy, ktorej rytmy i wymagania rdznig si¢ od cie-
lesnych. Na koncu wymienia on sferg ,,czystego” ducha. Jego zdaniem szkota,
ktora powinna wspiera¢ rozwoj wszystkich umiejgtnosci uczniow i bra¢ pod
uwage roznorodnos¢ rytmoéw rozwoju w wymienionych trzech obszarach, nie
jest w stanie tego zrobi¢. Z wlasnego doswiadczenia mogg dodac, ze ta krytyka
dotyczy takze uniwersytetu i ze sytuacja w procesach edukacyjnych w Polsce
nie r6zni si¢ od naszej. Na koniec swoich rozwazan, Reheis zastanawia sig, co
trzeba zrobic¢

[...] zeby dorastajacym da¢ tyle czasu, ile potrzebujq, by dorosngé,
w szkole i w ogole. I to nie tylko dla nabycia wiedzy i umiejetnosci,
ale tez dla wyksztalcenia ich osobowosci — dla sztuki cieszenia sie,
dla umiejetnosci akceptowania innych, ktora scisle zwiqzana jest
z wlasnym przezyciem bycia akceptowanym, dla rozwoju tozsamo-
sci i autonomii woli (Reheis, 2007: 193).

Edukacja racjonalistyczno-naukowa obarczona jest wadami omowionej powy-
zej perspektywicznosci i abstrakcyjnosci. Umiejgtnie wprowadza ona w sztuke
fragmentaryzacji rzeczywistosci, co na uniwersytecie prowadzi np. do tego, ze
naukowiec publikujacy w czasopismie fizycznym artykul z dziedziny informatyki,
tylko z tego powodu, Ze nie jest to czasopismo czysto informatyczne, nie jest
akceptowany przez panstwowa komisj¢ akredytacyjna jako informatyk (wiado-
mosci telewizji Toya, pazdziernik 2009). Potrzebne jest podejscie holistyczne,
potrzebne jest przezycie rzeczywistosci jako catosci, przezycie, ze wszystko jest
wazne, ze nic nie istnieje w oderwaniu. Do takich przezy¢ moga doprowadzi¢
techniki medytacyjne.

Na koniec jeszcze inny rzut oka na ten temat. Ceniony tez w Polsce Glinter Grass
zaproponowal:

Proponuje... wprowadzic¢ we wszystkich szkotach kurs ,, nauczania
powolnosci”. Wedlug mnie moze to nawet by¢ kurs zaawanso-
wany. Powolnosé bytaby pochodem przeciw czasowi. Swiadome
spowolnienie. Az do bezruchu zahamowane tempo. Nauczanie
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zatrzymywania sie. Nie byloby w obecnej powodzi informacyjnej
nic pomocniejszego nad doprowadzeniem uczennic i uczniow do
namystu bez hatasliwych szumow ubocznych, bez szybkiej sekwencji
obrazow, bez akcji, ale udajqc sie w przygode ciszy, w ktorej moz-
na przezywac tylko wlasne dzwieki. Wiem: jest to propozycja, do
realizacji ktorej zabraknie nam czasu (cyt. wedtug Reheis, 2007:
103; thum. wiasne).

Nie podzielam pesymizmu Grassa. W swojej publikacji Reheis wymienia sporo
inicjatyw nauczycieli w celu poprawy sytuacji. Osobiscie czgsto doswiadczytem,
7e uczniowie sa otwarci na nowe doswiadczenia, interesuja ich takie zagadnie-
nia jak duchowo$¢, stosunek religii do nauki, szczescie i zadowolenie z zycia.
Gorzej jest z rodzicami. Kiedy$ zauwazyltem w jednej klasie, ze wigkszo$¢
dzieci dostownie wtyka nosy do ksiazek przy lekturze. Opowiedzialem wigc
par¢ podstawowych rzeczy o czytaniu i nauczytem ich parg prostych ¢wiczen
relaksacyjnych dla oczu. W ciagu kilku nastgpnych lekcji uczniowie chcieli te
¢wiczenia powtarzaé. Po trzeciej lekcji dostatem maila od bardzo zaniepokojo-
nego ojca, ktory kategorycznie domagat si¢, zebym nauczat dzieci poprawnosci
jezyka ojczystego, bo to jest moim obowiazkiem, a nie bawit je podejrzanymi
sztuczkami ezoterycznymi.
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Edukacja kontra duchowos¢é

Wspolczesny $wiat charakteryzuje si¢ fragmentaryzacja oraz coraz wigkszym
zrdznicowaniem. Z jednej strony rozwoj cywilizacji umozliwia nam dostgp
do wiedzy, szybki przeplyw informacji oraz udogodnienia w codziennym
funkcjonowaniu, z drugiej za$ strony przyczynia si¢ do postgpujacego wzrostu
chorob natury psychosomatycznej, zwiazanych ze zwigkszajacym si¢ poczu-
ciem osamotnieniea Rodzi si¢ wigc pytanie: co dzieje sig¢ ze wspotczesnym
cztowiekiem? Lekcewazac swoje emocje, jest on w coraz wigkszym stopniu
narazony na choroby dotyczace jego sfery duchowej. Pomimo duzych mozli-
wosci stuzacych rozwojowi intelektualnemu, zaczyna mu towarzyszy¢ coraz
wigksze poczucie pustki...

Andrzej Stasiuk (por. Stasiuk, 2000) uwaza, ze wspolczes$ni ludzie sg zamoz-
ni materialnie, ale zubozali i wyposzczeni duchowo. Zyja w terazniejszosci
1 terazniejszoscia, aby czerpac z zycia tyle, ile to tylko mozliwe — celem jest
mnozenie rozkoszy, przezy¢. Dzisiejsza egzystencja jest nastawiona na szybkie
przezywanie, liczy si¢ jak najwigksza ilo$¢ powierzchownych doswiadczen.
Wspotczesny cztowiek to hedonista, ktory goniac za sukcesem, wtadza oraz do-
brami materialnymi, nie ma czasu na refleksje nad wlasnym zyciem. Warto wigc
zastanowi¢ si¢ nad jego kondycja, potrzebami, nie tylko w sferze materialnej,
ale i podmiotowej, duchowe;j.

Z racji tematu niniejszego artykutu, chcemy przyjrze¢ sig¢ tej problematyce
w odniesieniu do wspolczesnej edukacji, ktora ksztalei ludzi wyposazonych
w konkretna wiedzg, ale ubogich duchowo. Dzisiejsza szkota pomija dbanie
0 rozwoj emocjonalny dziecka, nie przygotowuje go do zycia w czasach pono-
woczesnych. Najwazniejsza staje si¢ kwestia przekazania okreslonej wiedzy.
Gdzies w ponowoczesnosci zagubiona zostata idea ksztatcenia charakterow
podopiecznych. Zatem edukacja i duchowos¢, kiedys$ obie tak bardzo cenione,
coraz bardziej oddalaja si¢ od siebie.
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Poruszajac kwestie edukacji i dzisiejszego Swiata, warto bytoby rozpocza¢ od
zastanowienia si¢ nad rola, jaka petni¢ ma wspolczesne ksztalcenie mtodych ludzi,
jakie cele powinno realizowac¢ i z jakim problemami si¢ mierzy¢.

W raporcie sporzadzonym dla UNESCO przez Migdzynarodowa Komisj¢ do
spraw Edukacji dla XXI w. zatytutlowanym ,,Edukacja — jest w niej ukryty skarb”
(Delors, 1998, za: Strykowski, Strykowska, Pielachowski, 2003: 14—17) znajdu-
jemy tezy, ktore stanowig strategiczne cele edukacji XXI w.

— I teza: Uczy¢ sig, aby wiedzie¢. Wiedza daje nam szansg¢ na rozumie-
nie, odkrywanie, poznawanie. Dziecko ma w efekcie edukacji sta¢ si¢
»przyjacielem wiedzy”.

— Il teza: Uczyc¢ sig, aby dziata¢ (umiejgtnosci). Autorzy raportu wiaza te
tezg rowniez z kwestia ksztatcenia zawodowego: jak uczy¢ stosowania
w praktyce nabytych wiadomosci, jak przystosowywaé edukacje¢ do
przysziej pracy.

— III teza: Uczy¢ sig, aby by¢ (system wartosci i postaw). Edukacja
powinna prowadzi¢ do petlnego rozwoju cztowieka, jego sfery inte-
lektualno-sprawnosciowej, jak i emocjonalno-motywacyjnej. Oprocz
koncentrowania sig na utylitarnym charakterze edukacji, powinna ona
réwniez rozwijac zainteresowanie kultura.

— IV teza: Uczy¢ sig, aby zy¢ wspolnie z innymi (pokojowe wspotistnie-
nie i wspotdziatanie catej ludzkosci). Istotnym celem edukacji powinno
by¢ pokazanie réoznorodnosci $wiata, a takze znajdowanie wspdlnych
ptaszezyzn w dialogu.

Powyzsze tezy w sposob widoczny podkreslaja, ze edukacja oprocz spetniania
funkcji zwiazanych z przekazywaniem wiedzy, rozwojem poznawczym, powin-
na réwniez uwzgledni¢ osobisty rozwdj wychowankow, odnoszacy si¢ do ich
osobowosci, charakteru, §wiata wartosci, emocji, postaw.

Obserwujac jednak stan dzisiejszej edukacji, wydaje sig, ze ciagle za mato jest
w niej tego typu dziatan. Skoro wigc $§wiat nie sprzyja naszemu rozwojowi, to
moze warto, aby edukacja swoim programem, oprocz realizacji zatozen minimum
programowych, dawata mozliwo$¢ rozwoju, chociazby w kierunku osobistym,
duchowym. To, na ile jest to wazne, ale i trudne w dzisiejszym $wiecie, obrazuja
wyniki badan, ktére udato nam si¢ przeprowadzi¢ w okresie kwiecien—czerwiec
2009 wsrod miodziezy akademickiej.

Na podstawie przeprowadzonych badan stawiamy tez¢ odnoszaca si¢ do nowego
kierunku rozwoju edukacji, biorac pod uwagg braki na ptaszczyznie ksztatcenia,
w kontekscie dziatan stuzacych rozwojowi podmiotowemu.

Badaniem zostali objeci studenci kierunkéw Pedagogika i Zarzadzanie Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi. Byt to pierwszy i drugi rok studiow, za-
réwno w trybie stacjonarnym, jak i niestacjonarnym. Ogdtem liczba przebadanych
0s6b wyniosta 199 (z czego 104 to osoby studiujace na kierunku Pedagogika i 95
0s6b na kierunku Zarzadzanie).

W kontekscie ponizszego opracowania zaprezentujemy fragment badan, ktory
bezposrednio odnosi si¢ do tematyki opisywanej w artykule.

Celem badania bylo m.in. przyjrzenie si¢ wspotczesnemu swiatu w kontekscie
tego, czy sprzyja on rozwojowi duchowemu cztowieka, oraz zbadanie opinii
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studentow uczelni wyzszej dotyczacych ich rozumienia duchowosci oraz pre-
ferowanych drog rozwoju duchowego, a co za tym idzie, ich znaczenia we
wspolczesnym $wiecie.

Narzedziem wykorzystywanym w badaniu byta anonimowa ankieta, ktéra za-
wierata zardwno pytania o charakterze otwartym, jak i zestaw sugerowanych
odpowiedzi.

Jezeli chodzi o proby definiowania pojgcia duchowosci, dato si¢ zauwazyc, ze
jest to temat rozumiany w bardzo szeroki sposob. Niemniej jednak, zard6wno na
kierunku pedagogika, jak i zarzadzanie, najwigcej respondentow taczyto ducho-
woS$¢ z wiarg, religijno$cia, o czym $wiadcza ponizsze przyktady:

[...] to cos podobnego do sumienia, cos na czym opieramy swoje
dziatania. Jest powiqzaniem z religijnosciq, opieraniem sie na
moralnych wewnetrznych zasobach, ktore w nas tkwiq niezaleznie,
czy sq dobre czy tez nie.

[...] to caly swiat wewnetrzny czlowieka, to droga, jakq obiera
w ciqgu swojego Zycia, zwiqzana jest ona z wiarq, przynaleznosciq
do grupy religijnej, z systemem wartosci, norm, jakimi kierujemy
Sie w naszym zyciu.

Duchowos¢ rozumiem przez czeste modlenie sie, wiare, chodzenie
do kosciola.

[...] wiara w dang religie, duchowosc jest dla osob wierzqcych.

Kolejnym uzasadnieniem tezy dotyczacej duchowosci jako wiary, religii sa row-
niez odpowiedzi na kolejne pytanie, w ktéorym respondenci okreslali duchowosé
za pomoca trzech stow. Zaré6wno na kierunku pedagogika (45 odpowiedzi), jak
i zarzadzanie (47 odpowiedzi), synonimem duchowosci byta przede wszystkim
wiara. W dalszej kolejnosci pojawialy si¢ odpowiedzi typu: emocje, uczucia,
wngetrze cztowieka, spokdj.

Taki stan rzeczy moze by¢ spowodowany brakiem podejmowania dyskusji (takze
w wymiarze migdzykulturowym) na temat rozwoju duchowego przez instytucje
edukacyjne oraz media. Daloby to szansg¢ na szersza interpretacj¢ zjawiska.
Wspotczesnie sfera duchowa jest trywializowana. Tematyka duchowosci nie jest
podejmowana przez srodowisko naukowe, poniewaz trudna ja opisa¢ za pomoca
okreslonych praw naukowych. A to z kolei powoduje, Ze jest uznawana za mniej
wartosciowa. Odnoszac si¢ do naszych wynikdéw badan, respondenci, nie majac
mozliwosci pelnego wgladu w sens rozumienia pojgcia duchowosci, utozsamia-
ja ja gtoéwnie z kosciotem, religia oraz wiara. Duchowo$¢ czgsto mylona byta
z duchowienstwem, co potwierdzaja ponizsze wypowiedzi:

Duchowosé to wiara w sily nadprzyrodzone, Boga, poswigcanie
sig swojej wierze.

Przynaleznosc do okreslonej grupy religijnej.
To stan kaplanski.

Respondenci byli takze przekonani do tego, ze wspolczesny $wiat nie sprzyja
rozwojowi duchowemu. Wsrod 199 badanych, pytanych, czy wspotczesny $wiat
sprzyja rozwojowi duchowemu:
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— 26 0s6b odpowiedziato ,,Zdecydowanie nie”,
— 91 0s6b odpowiedziato ,,Nie”,

— 49 —  Nie wiem”,

— 24— Tak”,

— 4 —, Zdecydowanie tak”,

— brak odpowiedzi odnotowano u 4 0sob,

— 1 odpowiedz ,,Nie mam zdania”.

Jak mozna wywnioskowa¢ z wyzej wymienionych odpowiedzi, zdecydowana
wigkszo$¢ badanych opowiedziata si¢ za tym, ze wspotczesny §wiat nie sprzyja
rozwojowi duchowemu.

Respondenci uzasadniali swoja wypowiedZ w nast¢pujacy sposob:

Swiat nastawiony jest na konsumpcje, ludzie uczestniczq w tzw.
wyscigu szczurow — brak czasu na rozwoj duchowy.

Magdonalizacja’, amerykanizacja.

Rozwdoj duchowy przestoniety jest we wspotczesnym Swiecie przez
rozwoj technologii, wartosci religijne sq na ostatnim miejscu w dzi-
siejszym Swiecie. Pogon za karierq i pieniedzmi nie pozwala na to,
aby zastanowic¢ sie nad tym, jak mozna sie¢ wzbogacac duchowo.

Obecnie obserwuje si¢ zabijanie intuicji, zmechanizowanie zZycia,
wszechobecny materializm i masowq produkcje stylow Zycia.
Sprzyjaja temu media oraz wielkie korporacje.

Najczestszym powodem wskazywanym przez respondentdw jako uzasadnienie,
dlaczego wspotczesny $wiat nie sprzyja rozwojowi duchowemu, byt brak czasu,
szybkie tempo zycia, pogon za zdobywaniem dobr materialnych, zachwianie si¢
autorytetu Kosciota w oczach wiernych.

Pomimo tego, iz respondenci uznali, Ze wspotczesny Swiat nie sprzyja rozwojowi
duchowemu, to jednak 123 osoby na 199 badanych stwierdzity, ze rozwijaja si¢
duchowo. Opierajac si¢ na zdaniu Jadwigi Wais (por. Wais, 2001), ktora twierdzi,
ze zyjemy w $wiecie zbiurokratyzowanych panstw, systemow, a opanowanie
przez te systemy powoduje brak mozliwo$ci budowania swojego wewngtrznego
zycia, recepta na to jesteSmy my sami. Jednostka wigc jest zmuszona do ciagtego
budowania i chronienia swojej indywidualnosci. Zwlaszcza, iz jest ona cz¢§ciowo
ttamszona w procesie edukacyjnym, a takze gubiona w ptynnej nowoczesnosci.
Legendarny zesp6t Pink Floyd w jednym ze swych utworéw w symboliczny spo-
sob pokazuje, jak indywidualno$¢ ucznidéw wrzucana zostaje do duzej maszynki
zwanej edukacja, gdzie nast¢pnie jest miclona na jedna spojna masg. Produkcja
takich samych jednostek idzie pelna para, cho¢ tak duzo méwi si¢ wspolczesnie
o podmiotowosci czy odrgbnosci. Rzeczywistosé, w ktorej zyjemy, nie sprzyja
budowaniu wlasnej indywidualnosci, ale z drugiej strony ktadzie nacisk na bycie
jednostka niezalezna, oryginalna, odbiegajaca od przyjetych wzoréw. W zwiaz-
ku z powyzszym zarowno szkota, ale przede wszystkim my sami powinni$my
rozwija¢ si¢ duchowo.

! Jest to zwrot zaczerpnigty z ankiety respondenta.W jezyku polskim funkcjonuja jeszcze: macdo-
naldyzacja, mcdonaldyzacja, makdonaldyzacja (za: www.sjp.pl).
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Powyzsze wyniki naszych badan zdaja si¢ za tym przemawia¢. Czgs¢ badanych
zauwaza mozliwos¢ rozwoju sfery duchowej wlasnie poprzez pracg nad samym
soba, doskonalenie siebie jako istoty odczuwajace;j.

Odpowiedzi respondentéw na temat ich drog rozwoju duchowego podzielity$my
na kilka grup. Ponizej prezentujemy, te, ktore udato si¢ wyltonic:

nurt religijny

rozwoj duchowy poprzez pracg nad soba

rozwoj duchowy poprzez kulturg, sztuke, literaturg

inny jako droga rozwoju duchowego — pomoc innym, poznawanie
innych ludzi

nauka.

Najczgsciej pojawiajace si¢ odpowiedzi byly zwiazane z nurtem religijnym, co
koresponduje z rozumieniem samego pojecia — duchowos¢.

Do nurtu religijnego studenci zaliczyli:

stara mistyczna tradycj¢ Wschodu

uczestnictwo w zyciu duchowym

medytacjg, jogg — zastanowienie si¢ nad swoim postgpowaniem, nad tym
co mozna zmienié, aby sta¢ si¢ bardziej wartosciowym cztowiekiem
modlitwe

poglebianie wiary

czytanie artykutdéw zwiazanych z wiara, przemyslenia dotyczace religii
izycia

zwrot ku Bogu

pielgrzymke, rekolekcje, spotkania mtodziezy religijne;j.

Studenci wskazywali jako kolejny sposob rozwoju duchowego — pracg nad soba,
rozumiang jako:

probe walki ze staboSciami

dazenie do stabilizacji emocjonalnej
rozwijanie w sobie pozytywnych uczu¢ (przyjazn, mitos¢, uczci-
wos¢)

realizacjg swoich pomystow

udzial w szkoleniach, warsztatach
patrzenie przez pryzmat dobra
rozwdj wilasnych zainteresowan
wstuchiwanie si¢ w siebie

szukanie sensu zycia

poszerzanie horyzontow.

W obszarze dotyczacym rozwoju duchowego poprzez kulture, sztuke, literaturg,
pojawiaty si¢ takie odpowiedzi jak:

muzyka

kino, film

teatr

muzea

wystawy malarskie
fotografia

czytanie ksiazek
podroze.
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Do nurtu ,,Inny jako szansa rozwoju duchowego” respondenci zaliczyli:
— rozmowy z innymi ludzmi (rozwijam swoj §wiatopoglad, wzbogacam
swoje myslenie)
— pomoc udzielang innym ludziom
— poznawanie nowych ludzi
— obdarowywanie innych uczuciem mitosci i wspotczucia
— uczestniczenie w akcjach charytatywnych
— myslenie o potrzebach drugiego cztowieka.

W ostatnim obszarze (nauka) znalazly sig takie odpowiedzi, jak:
— ogladanie programéw edukacyjnych
— studia w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej jako droga rozwoju
duchowego
— ¢wiczenia 1 treningi
— warsztaty organizowane przez AHE.

Biorac pod uwageg odpowiedzi respondentéw, zauwazamy, ze jedna z drog
rozwoju duchowego moze by¢ edukacja, wykorzystujaca takie metody pracy,
jak ¢wiczenia rozwoju osobistego, treningi, warsztaty. Jest to typ zajg¢, ktory
sprzyja introspekcji, czyli zwrdceniu si¢ w kierunku wlasnego wnetrza oraz
zwigkszaniu §wiadomosci wlasnych emocji. Proponujac, oprocz obowiazkowych
tresci programowych, zajecia rozwijajace podmiotowo, ksztaltujemy cztowieka
petnego, ktéry nie tylko zostaje wyposazony w wiedzg, ale przede wszystkim
w umiejetnosci radzenia sobie we wspotczesnym $wiecie.

W ramach programéw edukacyjnych nalezy wigc projektowac takie sytuacje,
ktére beda sprzyjac¢ rozwojowi duchowemu jednostki.

Program studiéw w Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi wzbo-
gacony jest o zajecia warsztatowe, ktorych celem jest przede wszystkim zwigk-
szenie samoswiadomosci uczestnikow, co w konsekwencji moze zwigkszac ich
poczucie indywidualno$ci, oryginalnosci. Poza tym zajgcia te sa takze okazja
do glebszej refleksji na tematy dotyczace relacji interpersonalnych, komunikacji
migdzyludzkiej, $wiadomosci wartosci oraz emocji. Sama forma warsztatow,
czyli przestrzen wolno$ci dana uczestnikom, sktania do swobodnego wyrazania
swoich opinii i pogladéw na dany temat.

Opisywany typ zaje¢ wymaga jednak od pedagoga uzyskania nowych umiejet-
nosci. Idac za koncepcja prof. M. K.Stasiaka (por. Stasiak, 2007: 55), nauczyciel
staje si¢ przewodnikiem duchowym. W zwiazku z tym, jego rola nie ogranicza
si¢ jedynie do przekazywania wiedzy, ale takze ma on ksztaltowa¢ u swoich
podopiecznych ch¢é¢ do pracy nad soba. Przewodnik duchowy w edukacji wie, ze
pracuje zarowno z myslami, emocjami, ciatem, jak i dusza swojego wychowanka.
Pozwala dziecku dostrzegac i rozwija¢ wlasng przestrzen wolnosci, mozliwos¢
dokonywania wyborow (dziatan, celow, sposobéw myslenia), podejmowania
decyzji i brania za nie odpowiedzialnosci, a co za tym idzie — na przezywanie
zwigzanych z nimi radosci i smutkdw. Daje wigc szansg na samodzielnosé
w edukacji. Dzigki takim dzialaniom zwigksza si¢ udziat §wiadomosci uczniow
w procesach odkrywania siebie, innych i $wiata.

Pedagog jako przewodnik duchowy to osoba podazajaca za wychowankiem, po
to, aby mogt on ujawni¢ wiasciwosci swojego funkcjonowania, swoje trudnosci,
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sukcesy. Kreuje on takie sytuacje, ktore maja stuzy¢ nie tylko rozwojowi inte-
lektualnemu ucznia, ale takze jego osobowosci.

Warto zaznaczy¢, iz wyzej zaprezentowany rodzaj pracy wymaga od pedagoga
odpowiedniego przygotowania oraz podejmowania statej pracy nad wiasnym
rozwojem. Dzigki temu przyszli nauczyciele, zyskujac wglad we wlasny roz-
woj podmiotowy, sa w stanie zrozumie¢ swoich podopiecznych. Wzbogacajac
wlasny potencjat osobowosciowy, pedagog moze w sposob bardziej swiadomy
uczestniczy¢ w rozwoju dzieci, mlodziezy.

W ramach przeciwdziatania narastajacemu zjawisku ,,wys$cigu szczuréw”
i promowaniu postawy bycia najlepszym, szkota powinna zwigkszy¢ nacisk na
ksztattowanie sfery duchowej swoich ucznidéw, poprzez rozwijanie zainteresowan
oraz pracg nad ich emocjami. Dotyczy to zwlaszcza mtodziezy akademickiej,
gdzie zdobyte umiejetnosci rozwoju podmiotowego i specjalistyczna wiedza
pozwoli $wiadomie wykonywaé wyuczony zawod. Edukacja dzieci i mtodziezy
powinna poza tym by¢ skierowana na ich rozwdj nie tylko w sferze intelektual-
nej, ale takze duchowej. Nie moze w zwiazku z tym trywializowac i spychac na
dalszy plan wyzszego wymiaru psychiki cztowieka, jego wngtrza. Wspotczesnie
szkota jednak ksztatci jednowymiarowo w kierunku intelektualnym. Duchowos$¢
traktowana jest jako co$ nienaukowego, wigc nie warto poswigcac jej czasu. Na
skutek takiego podejscia edukacja i duchowos$¢ wykluczaja si¢ nawzajem oraz
oddalaja od siebie coraz bardziej. Pamigtajmy jednak, Zze powinny nawzajem si¢
uzupetniaé, wowczas ksztatciliby$my pelnego cztowieka...
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Stanistaw Chrobak

Rados¢ poszukiwania prawdy.
Benedykt XVI o zadaniach uniwersytetu

Uniwersytet jest instytucja powotana do zdobywania i przekazywania prawdy
naukowej. Wszystkie inne funkcje uniwersytetu: dydaktyczna, wychowawcza,
kulturotwércza itd. sa albo konsekwencja owego zadania podstawowego, albo
integralnie wiaza si¢ z nim. Te réznorodne zadania uniwersytetu nie tylko nie
zaprzeczaja jego jednosci, ale ja wrecz konstytuuja jako najbardziej fundamen-
talng cechg tej instytucji. Chcac wniknaé w istot¢ uniwersytetu, najczesciej
podkreslamy ten jej aspekt, ktory stanowi wspolnotg uczacych i nauczanych.
Universitas znaczy ,,0g61”, ,,powszechnos¢”, ,,cato§¢”, ,catoksztalt”, ,,wspdl-
no$¢”. Nie mniej wazne jest i drugie rozumienie universitas: catoksztatt nauk
i umiejgtnosci, a przynajmniej taki ich dobor, ktéry pozwala widzie¢ w nich
szczegoblna jednosé, jednosc, jaka moze dojs¢ do glosu jedynie jako uniwersytet
(por. Strozewski, 1992: 8—12).

Uniwersytet jest dzietem sredniowiecza, zrodzonym z jego sposo-
bu widzenia Czlowieka, Natury i Boga. Czyms rownie szczegol-
nym, rownie oryginalnym w historii cywilizacji, jak na przyklad
Spiew gregorianski czy muzyka polifoniczna. Wszystkie wielkie
cywilizacje majq swojq liturgie i swoje katedry, swoich swigtych
i swoje ewangelie. Wszystkie wiedzq, co jest swiete i co pobozne.
Wszystkie dajq dowody zmystu tworczego w dziedzinie sztuki, mysli
i duchowosci. Lecz tylko jedna, europejska kultura Sredniowieczna
stworzyta uniwersytety, od Bolonii po Krakow, od Paryza po To-
ledo, od Oksfordu po Uppsale. W roku 1600 na swiecie jest ponad
100 uniwersytetow: wszystkie one sq wpisane w socjokulturowq
przestrzen Europy (Moulin, 2002: 7).

Kazdy uniwersytet — jak podkresla Benedykt XVI — ma naturalne
powolanie wspolnotowe: jest on bowiem universitas — wspolnotq
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wyktadowcow i studentow poszukujqcych prawdy oraz dazacych do
poglebienia wiedzy i zdobycia wiekszych kompetencji zawodowych.
Centralne miejsce osoby i wymiar wspolnotowy to dwa zasadnicze
bieguny dobrze zorganizowanego universitas studiorum (Benedykt
XVI, Niech...,2007: 6: 12).

Srodowisko uniwersyteckie powinno zatem stwarza¢ mozliwosci do dzielenia
doswiadczen i przezywania wspolnoty.

Poszukiwanie prawdy byto przez wieki jednym z najwazniejszych zadan wyzszych
uczelni i $rodowisk akademickich. Prawda stanowi fundament tych instytucji.
Cztowiek, ktory dzigki rozumowi odkrywa prawdg i ja przekazuje, doswiadcza,
ze nie on jest jej tworca, lecz ze to prawda si¢ przed nim odstania.

Prawda wiqze sie najpierw z widzeniem, rozumieniem, z theoria,
Jjaknazywa jq tradycja grecka. Ale prawda nie jest nigdy wylqcznie
teoretyczna. [...] Prawda oznacza cos wiecej niz wiedza — celem
poznania prawdy jest poznanie dobra. Taki jest tez sens Sokrate-
sowego pytania: Jakiez to dobro czyni nas prawdziwymi? Prawda
sprawia, ze stajemy sie dobrzy, a dobro jest prawdziwe (Benedykt
XVI, 2008: 3: 14).

Wtasnie to, co prawdziwe, jest zawsze aktualne, wyprzedzajace, nowoczesne,
modne, faktycznie uzyteczne, gdyz aktualizuje ono w cztowieku to, co typowo
ludzkie, czyli jego rozumnosc.

Prawda (fac. veritas) to naczelna warto$¢ poznawcza, cecha poznania lub przed-
miot poznania. Wedtug klasycznej, arystotelesowskiej definicji, prawda w sensie
poznawczym (logicznym) jest zgodnoscia intelektu ze stanem rzeczy, polegajaca
na tym, ze intelekt stwierdza istnienie tego, co jest, albo nieistnienie tego, czego nie
ma. Poznanie jest prawdziwe wtedy i tylko wtedy, gdy tres¢ poznania jest zgodna
z przedmiotem (stanem rzeczy), do ktorego to poznanie si¢ odnosi (por. Stgpien,
1997: 437-438). Proba wyjasnienia tego pojecia podejmowana jest w wielu dy-
scyplinach, gtéwnie w historii filozofii, etyce, estetyce, historii mysli. Filozofia
wychowania, a takze historia wychowania i mysli pedagogicznej ukazuja miejsce
wyznaczone prawdzie w réznych systemach oraz koncepcjach pedagogicznych.

W sytuacji — podkresla Benedykt XVI — gdy rozum ahistoryczny

probuje sam siebie ukonstytuowacé jedynie jako racjonalnos¢

ahistorycznq, madros¢ ludzkosci jako takq — madros¢ wielkich

tradycji religijnych — nalezy docenic jako rzeczywistosc, ktorej nie

mozna bezkarnie wyrzucic do kosza historii idei. [...] Czym jest

uniwersytet? Jakie jest jego zadanie? [...] Mozna powiedziec, jak

sqdze, ze prawdziwq, glebokq przyczynq powstania uniwersytetu

Jest wielkie pragnienie wiedzy, ktore cechuje czlowieka. Pragnie on

dowiedzie¢ sig, czym jest to wszystko, co go otacza. Pragnie prawdy

(Olbrycht, 2000: 37; Benedykt XVI, 2008: 3: 13—14).

Najogolniej mozna powiedziec, iz pod pojeciem prawdy rozumie

sie dzis — jak sie wydaje — najczesciej: prawde w sensie klasycz-

nym (zgodnos¢ mysli, a w pozniejszych ujeciach — sqdu, z rzeczq),

w sensie ontologicznym (zgodnosS¢ rzeczy z jej istotq), w sensie

aksjologicznym (wartos¢ absolutna, do ktorej powinno sie dazyc),
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w sensie utylitarystycznym (prawdziwe jest to, co skuteczne),
w sensie egzystencjalnym (autentyczny sposob istnienia ludzkiego)
i dialogicznym (to, co ujawnia sie w spotkaniu 0sob, wiez miedzy
osobami, urzeczywistniajqca sie w mitosci). Wsrod ludzi wierzqcych
w Boga, zarowno w wypowiedziach teoretycznych, jak i w dziala-
niach praktycznych, wystepuje takze traktowanie prawdy, podobnie
jak dobra i piekna, jako odbicia najwyzszego, absolutnego Dobra,
Prawdy i Piekna, jakim jest Bog) (Olbrycht, 2000: 37).

Poznanie i prawda maja cel nie tylko teoretyczny, lecz sa potrzebne cztowieko-
wi do kierowania zyciem. Jesli w swoich aktach dziatania cztowiek kieruje si¢
poznaniem, to prawda jako kryterium i cel ludzkiego poznania stanowi wartos§¢
wstepna i podstawowa, sprawdzajaca warto$¢ wszelkich innych ludzkich dzia-
tan osobowych. Prawda zatem, jako warto$¢ poznawcza, jest zawsze zwiazana
z intelektualng praca osoby ludzkiej. Cztowiek potrzebuje i poszukuje prawdy,
posiada mozliwosci jej odkrywania, jest zobowiazany do poszukiwania prawdy
o sobie i $wiecie (por. Jan Pawet II, 1993: n. 25).

Ksztalcenie uniwersyteckie to spotkanie cztowieka z cztowiekiem
w obrebie wspolnych idei, wspolnych poszukiwan. Tylko wtedy
Jest szansa na stworzenie szkol naukowych, ktore bedq nie tylko
formalnym zgrupowaniem pokrewnych dyscyplin, ile wspolnotq
ludzi, ktorych lqczy poszukiwanie prawdy w obrebie okreslonej
dziedziny naukowej, a takze wspolnie przyjety styl i metoda tego
poszukiwania i system wartosSci temu towarzyszqcy (Przectawska,
1998: 162).

To co jest prawdziwe, musi by¢ prawdziwe zawsze i dla wszystkich.
[...] Hipotezy mogq fascynowac, ale nie przynoszq zaspokojenia.
W zyciu kazdego cztowieka przychodzi chwila, kiedy — bez wzgledu
na to, czy sie do tego przyznaje, czy tez nie — odczuwa on potrzebe
zakorzenienia swojej egzystencji w prawdzie uznanej za ostateczng,
ktora databy mu pewnosé nie podlegajqcq juz zadnym watpliwos-
ciom (Jan Pawet I1, 1998: n. 27).

W innym miejscu Jan Pawet II stwierdza:

Integracja wiedzy jest procesem, ktory nalezy nieustannie udo-
skonala¢. Zadanie to staje sie dzis coraz trudniejsze na skutek
rozwoju nauki oraz podzialu poszczegolnych dyscyplin aka-
demickich na coraz wezsze specjalizacje. Uniwersytet jednak,
a szczegolnie uniwersytet katolicki ,, powinien by¢ zywq jednos-
ciq” instytucji oddajqcych sie poszukiwaniu prawdy (Jan Pawet
11, 1990b: n. 16).

Uczestniczenie w prawdzie wyzwala cztowieka i umacnia go w jego godnosci.
Czlowicek staje si¢ soba poprzez prawdg, poznaje rowniez prawdg o sobie i swej
wolnosci. Przyporzadkowanie do prawdy uwidacznia si¢ poprzez wolnos¢, od-
powiedzialno$¢, powinnosc¢, ktore nie tylko w mysleniu, ale takze w dziataniu
stanowia realna i konkretna osnow¢ osobowego zycia cztowicka. Wigcej, cata
struktura samo-posiadania oraz samo-panowania w tych cechach znajduje swa
podstawe. Zatem
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[...] kazdy uniwersytet powinien stara¢ si¢ zawsze zachowywac
charakter osrodka studiow ,,na miare czlowieka”, w ktorym osobie
studenta nie grozi anonimowosc¢ i moze on prowadzic¢ z wyktadow-
cami owocny dialog, bedqcy zrodtem bodzcow do doskonalenia
wlasnej wiedzy i czlowieczenstwa. [...] Poszczegdlne dyscypliny
w sposob naturalny — co jest tez stuszne — dqzq do specjalizacji,
podczas gdy osoba potrzebuje jednosci i syntezy. Po drugie, jest
rzeczq o fundamentalnym znaczeniu, by w pracy badawczej moglo
sie pojawic egzystencjalne pytanie o sens zycia osoby. Celem badan
Jest poznanie, podczas gdy osoba potrzebuje takze maqdrosci, owej
wiedzy, ktora wyraza si¢ w umiejetnosci zycia. Po trzecie, tylko
wtedy, gdy przyznaje sie odpowiedniq wartos¢ osobie i relacjom
miedzyosobowym, stosunek nauczyciel-uczen moze sie przerodzic¢
w wiez wychowawczq, wpierajqcq proces ludzkiego dojrzewania
(Benedykt X VI, Niech sw. Augustyn..., op. cit.: 12—13).

Zagubienie albo zanik paidei i celu wychowawczego wiedzie do
ciasnej wizji, w ktorej edukacja wytwarza raczej specjalistow niz
podmioty posiadajqce solidne wyksztalcenie ogolne i madrosé
(Possenti, 2008: 336).

Cztowiek odpowiedzialny za swoj staly rozwdj moze i powinien osobistym
wysitkiem mysli dociera¢ do prawdy, wybierac¢ i rozstrzygac.

Badania prowadzone na uniwersytetach w celu odkrywania prawdy maja wymiar
interdyscyplinarny. W tej sytuacji konieczne staje si¢ postawienie pytan: ,,Co to
jest prawda? I jak si¢ ja rozpoznaje? [...] Co jest racjonalne? W jaki sposdb rozum
wykazuje, ze jest prawdziwym rozumem?”’ (Benedykt X VI, Papiez nie narzuca
wiary..., op. cit.: 14—15).

Poszukiwanie prawdy moze by¢ spotkaniem réznorodnych dziedzin nauki
i tworzeniem prawdziwego universitas. Uniwersytet jest miejscem pracy inte-
lektualnej, podejmowanej w sferze jednego i tego samego rozumu. Otwarcie
si¢ na caty zakres mozliwosci ludzkiego rozumu pozwoli na petne rozumienie
rzeczywisto$ci. Otwarty jest rozum, ktory w swojej racjonalnej i kontrolowanej
procedurze uznaje whasna niezdolno$é do zaoferowania wizji kompletnej. Swia-
domy wlasnych ograniczen, sktania si¢ do tego, zeby elementami wiary uzupetnié
i ozywi¢ swoje dane.

Rozum, ktory pozostaje gluchy na to, co boskie, i spycha religie
w sfere subkultury, nie jest zdolny wlqczy¢ sie w dialog kultur
(Benedykt X VI, 2006: 11: 29).

Kosciol nie proponuje nauce, aby stala sie religiq, ani religii,
aby stata sie naukq [...] Nauka moze oczysci¢ religie z bledow
i przesqdow, religia moze oczysci¢ nauke z idolatrii i falszywych
absolutow. Kazda z nich moze wyprowadzi¢ drugq w szerszy
Swiat, swiat, w ktorym obie mogq sie rozwija¢ (Jan Pawet 11,
1990a: 7).

Rozum zamknigty na transcendencjg nie jest w stanie sprosta¢ wyzwaniom, jakie
stawia zycie i $wiat. Zatem
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[...] tych dwoch wymiarow — wiary i rozumu — nie powinno sig
rozdzielaé ani przeciwstawiaé, lecz powinny one zawsze iS¢ ze
sobq w parze. [...] W odniesieniu do tego stusznq stawq cieszq
sie dwie formuly augustianskie (Sermones, 43, 9), wyrazajqce te
spojnq synteze wiary i rozumu: crede ut intelligas (,,uwierz, abys
zrozumial”’) — wiara otwiera droge do bram prawdy — ale rowniez
i nieodlqcznie intellige ut credas (,, zrozum, abys uwierzyt”), zgte-
biaj prawde, bys mogt znalezé Boga i uwierzy¢ (Benedykt XVI,
2008: 3: 54).

Postawa otwarcia i dialogu nie niszczy autonomii ludzkiej mysli.

Uniwersytet ma postrzega¢ osobg w sposob integralny. Powinien wspieraé
harmonijny rozwdj na drodze formacji ludzkiej, kulturowe;j i chrzescijanskiej.
Oswiecenie rozumu wzbogaconego przez Bibli¢ doprowadzito wierzacych
w Chrystusa do odrzucenia mitu i opowiedzenia sig za logosem w odkrywaniu
Boga kontemplowanego umystem i kochanego sercem. Dlatego — jak stwierdza
Benedykt XVI:

[...] Zyciowa i intelektualna droga Augustyna jest swiadectwem
owocnego wzajemnego wplywu wiary i kultury. Sw. Augustyn
byt czlowiekiem nieustannie pragnqcym znalezé prawde, zna-
lez¢ odpowiedz na pytanie, czym jest zycie, zrozumiec, jak Zyc,
poznac czlowieka. I wiasnie dlatego, ze tak bardzo interesowal
go czlowiek, musial szukac¢ Boga, bowiem tylko w swietle Boga
rowniez wielkos¢ czlowieka, pickno doswiadczenia, jakim jest
bycie czlowiekiem, jawiq sie w calej petni. [...] Tak wiec wiara
w Chrystusa nie polozyla kresu jego filozofii, nie ograniczyla jego
odwagi intelektualnej, lecz przeciwnie, data mu dodatkowe bodzce,
by poszukiwaé glebi ludzkiego bytu, by pomagac innym dobrze
zy¢, by odnalez¢ sie w Zyciu, poznac sztuke zycia (Benedykt X VI,
Niech sw. Augustyn..., op. cit.: 13).

W uniwersyteckim ukiadzie zaje¢ potrzebujemy zatem nie tylko tego,
czego dostarcza teologia i filozofia i co wnoszq ,, sztuki wyzwolone
i nauki przyrodnicze, ale rowniez potqczenia tych dziedzin tak,
aby nasi studenci byli zdolni do przemyslenia samych siebie oraz
celow, jakie sobie stawiajq i wyborow, jakie dokonujq (Maclntyre,
2005: 40-41).

Trudno$¢ prawdy to przede wszystkim trud jej zdobywania. Prawda i wolnos¢
tworza tu nierozdzielna parg i warunkuja si¢ nawzajem. Uniwersytet, jesli
chce by¢ wierny swej idei, musi by¢ domem dla jednej i drugiej. Niewygto-
szone przemowienie Benedykta XVI na rzymskim uniwersytecie La Sapienza
(17 stycznia 2008 r.) moze by¢ wyzwaniem do poszukiwania i odkrywania
dobra i prawdy.
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Bolestaw Niemierko

Niepubliczne szkoly wyzsze
w opinii wyktadowcy

Jak bada¢ uczelnie? Wirtualna tasma produkcyjna

Wiele pisze si¢ w pedagogice o badaniach ilo§ciowych i jakoSciowych, czgsto
z przesadng wiara w perspektywy tych drugich. Autor artykutu, zaliczany do
zwolennikow ilosciowych metod diagnostyki edukacyjnej, a pozbawiony moz-
liwosci ich zastosowania do wybranego tematu, ma okazj¢ do poréwnania dwu
rodzajow materiatu badawczego.

Czym dysponuje w dziedzinie ewaluacji uczelni wyzszych? Zadnymi orygi-
nalnymi wynikami pomiaru i ograniczona znajomoscia oficjalnych statystyk.
Po kilkudziesigciu latach pracy w dwu rodzajach uczelni, w tym takze w ostro
krytykowanej obecnie Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi, mam
jednak w pamigci rozterki zwiazane z zatrudnieniem, interpretacje potrzeb uczelni
w toku przygotowywania zajec, obserwacje udzialu studentdow w wyktadach
i seminariach, rozmowy ze studentami i wyktadowcami, udziat w spotkaniach
kadry naukowej, kontakty z administracja, przygladanie si¢ salom i budynkom,
a takze gars¢ spostrzezen dokonywanych w roli cztonka ministerialnych komisji
akredytacyjnych.

To wszystko nadaje si¢ do syntezy, ale nie rosci pretensji do uogélnien, na ktore
metody jakosciowe zasadniczo nie pozwalaja (por. Konarzewski, 2000: 78-85),
tym bardziej ze dotyczy jedynie kierunkéw pedagogicznych.

Przeciwienstwem studiow jakosciowych bylyby badania systemowe, oparte na
pomiarze wejscia, przebiegu, wyjscia i kontekstu procesu pedagogicznego. Taki
wlasnie charakter mialy czteroczynnikowe analizy Stufflebeama (1971), ktore
zaowocowaty modelem CIPP (context — input — process — product), popularnym
w pedagogice amerykanskiej.
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Podobny model, wzbogacony o wiasciwo$¢ samoorganizacji procesu spotecz-
nego, nazwano w Polsce wirtualng tasmq produkcyjng (Walukiewicz, 2006;
Wiktorzak, 2009). By go zastosowa¢ do zagadnienia efektywnosci ksztatcenia
w niepublicznych szkotach wyzszych w Polsce, trzeba by dokona¢ mozliwie
trafnego pomiaru:
1. organizacji i wyposazenia uczelni (struktury administracyjnej, kwalifi-
kacji kadr, dziatalno$ci naukowe;j i lokalnej, zasobow materialnych),
2. wlasciwosci przyjetych kandydatéw (uzdolnienia, zainteresowania,
wyniki maturalne, doswiadczenia zawodowe),
3. przebiegu studidw (poziom zaj¢¢, udziat studentéw, formy zaliczen,
tworzenie kapitatu spotecznego uczelni)
4. whasciwosci absolwentow (kompetencje, aspiracje rozwojowe, praca
zawodowa, dzialalno$¢ spoteczna).

To wszystko musialoby by¢ badane w poprawnie wylosowanej i dostatecznie
licznej prébie losowej instytucji, 0séb i zdarzen edukacyjnych, najlepiej w ukta-
dzie poréwnawczym z uczelniami panstwowymi, a jeszcze lepiej — w zasiggu
migdzynarodowym.

Bytoby to ogromne przedsigwzigcie, nawet jesli zostatoby ograniczone do naj-
bardziej popularnych kierunkdw, jak prawo, administracja, pedagogika. Na jego
podjecie przyjdzie nam zapewne jeszcze dos¢ dlugo poczekaé, ale podejscie
systemowe, w postaci rozumowania od ,,wejécia” do ,,wyjscia” (Proces..., 1986),
mozemy zastosowac takze w analizach jakosciowych. Tak wigc ,,wirtualna tasma
produkcyjna”, przynoszaca krajowi tysiace nowoczesnych specjalistow, musi
pozosta¢ jedynie modelem teoretycznym, a w praktyce bedziemy rozpoznawac
jej kluczowe elementy z osobna.

Studenci

Uczelnie niepubliczne przyjmuja wszystkich, w zasadzie, kandydatow, ktorzy
spelniaja warunki formalne (matura) i sa w stanie ponosi¢ koszt nauki (czesne).
To demokratyczne zatozenie ma swoje dydaktyczne konsekwencje.

Daleki jestem od dzielenia populacji kandydatow na zdolnych i niezdolnych do
studiowania. Doswiadczenie przekonato mnie, ze w uczelniach panstwowych
tworzenie dodatkowych grup ,,rektorskich” sposrod tych kandydatow, ktorym
zabraklo punktow podczas egzaminow wstgpnych, wcale nie musi owocowac
stabo$cia intelektualna tych grup. Konkurencja, nawet tak niedoskonata jak
w postaci egzamindw wstepnych lub maturalna, ma jednak niewatpliwe korzysci.
W znanych mi uczelniach niepublicznych brakuje po kilku studentow najbardziej
zapalonych, potrafiacych pozytywnie zabarwi¢ wspdlnote dydaktyczna kierun-
ku. Majacych zarazliwy entuzjazm, niezwykte lektury i pomysty, zdobywczy
stosunek do wiedzy.

Jest za to na ogét mocna ,.klasa $rednia”, ztozona ze studentow dojrzatych, wie-
dzacych po co studiuja, systematycznie w wykonujacych obowiazki. Przewazajq
w niej kobiety, w wigkszo$ci panie domu, cz¢sto majace juz dzieci lub nawet
po ich odchowaniu. Mgzczyzni sg bardziej zréznicowani, od posiadaczy duzej
wiedzy ogdlnej i silnej pozycji zawodowej do przypadkow, w ktdrych zdolnos¢
studiowania jest watpliwa. Sa albo owtadnigci dysleksja, albo wyniesli nieusu-
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walne braki ze szkot nizszego szczebla. A gdy do powaznych zalegtos$ci dochodzi
niestato$¢ motywacji do uczenia si¢, wspotpraca studenta z wyktadowcami uczelni
moze by¢ trudna dla obu stron.

U studentéw uczelni niepublicznych moze wystapi¢ ,,syndrom gorszego wyboru”,
gdyz wielu z nich probowato dostac si¢ na panstwowe uczelnie, ale zabrakto im
odpowiedniej $redniej ocen na swiadectwie lub punktéw z egzaminu zewngtrz-
nego. Spotykatem cate roczniki jakby ,,obrazonych na $wiat”, wypalonych juz na
starcie studiow, wykonujacych bez entuzjazmu akademickie obowiazki. Postawa
obronna, szybko utrwalajaca si¢ ze wzgledu na oszcz¢dnos¢ wysitku, bywa nie
do przetamania dla wyktadowcy.

Znacznie lepiej pracuje si¢ ze studentami niestacjonarnymi. Wielu z nich nie miato
wczesniej warunkoéw rodzinno-finansowych, by podja¢ studia, a wigc obecna
sytuacjg traktuja jako zyciowa szansg. Potrafia doceni¢ kompetencje i zyczliwo$é
kadry naukowej, ciesza ich wszelkie sukcesy w uzyskiwaniu wiedzy, a nade
wszystko — w nabywaniu praktycznie przydatnych umiejgtnosci.

Kadra naukowa, w tym zwlaszcza uprawniona do prowadzenia wyktadow, jest
w uczelniach niepublicznych szczupta, totez konwersatoria sa nieczgste i zbyt
wiele materiatu opanowuje si¢ przez czytanie i stuchanie, a wigc nazbyt encyklo-
pedycznie, za mato aktywnie. Pytanie, czy lepiej bytoby ograniczy¢ liczbg studen-
tow do elity uniwersyteckiej lub zmniejszy¢ liczbg ksztatcacych si¢ w uczelniach
niepublicznych uwazam jednak za czysto retoryczne. Spoteczenstwo korzysta na
ksztalceniu obywateli, w tym takze — i to zasadniczo — na pozyskaniu tych kregow,
ktore tradycyjnie pozostawaty poza policealnymi $ciezkami rozwoju.

Masowe ksztalcenie wyzsze jest tylko po czgsci zawodowe. Dorywczo prowadzo-
ne analizy pokazuja, ze tylko okoto 1/3 absolwentow wyzszych uczelni znajdzie
pracg zgodna z wyuczong specjalnoscia. Jednak liczy sig, i to bardzo, poziom
kultury ogolnej i, nade wszystko, umiej¢tnos¢ zdobywania wiedzy potrzebnej
na coraz czg¢$ciej zmieniajacych si¢ stanowiskach pracy. ,,Nauczanie, jak si¢
uczy¢” uznat kiedy$ nasz wybitny dydaktyk, Bogdan Nawroczynski (1930), za
podstawowa funkcje¢ ksztatcenia ogdlnego, co do dzis pozostaje w mocy, a nawet
zyskuje na znaczeniu.

Szkolnictwo wyzsze na catym §wiecie ulega zmianom strukturalnym. Do gleb-
szego wdrozenia w Polsce pozostaje system bolonski, w ktorym powszechne
ksztatcenie wyzsze I stopnia, zawodowe (licencjackie), prowadzi do poglebio-
nego ksztatcenia /] stopnia, akademickiego (magisterskiego), a te do ksztatcenia
111 stopnia, naukowego (doktoranckiego). Wciaz jeszcze cezura migdzy dwoma
nizszymi szczeblami jest staba — studia licencjackie bywaja zbyt teoretyzujace,
a studia magisterskie zbyt praktycystyczne, zbyt ubogie w intelektualne wyzwa-
nia. Migdzy dwoma wyzszymi szczeblami natomiast cezura jest natomiast zbyt
gleboka — za mato mamy doktorantow i doktorow, w tym zwtlaszcza w uczelniach
niepublicznych, z ktorych niewiele ma potrzebne do tego uprawnienia.

Kadra naukowa

Obiegowa opinia o stabosci wlasnej kadry uczelni niepublicznych w Polsce jest,
niestety, prawdziwa. Tylko wsparcie udzielane przez uczelnie panstwowe, w tym
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zwlaszcza mozliwo$¢ zatrudniania profesoré6w na drugim etacie i profesorow
emerytowanych, umozliwito lawinowy wzrost liczby uczelni niepublicznych.

Za mato jest mtodych doktorow. Tu, jak si¢ zdaje, uczelnie nie wykorzystaty
szansy, jaka stwarzata od 10 — 15 lat obecno$¢ w nich ,,starych” profesorow. Ci,
naturalnie, mieli sklonno$¢ do wspomagania drugim etatem swoich dawnych lub
obecnych podopiecznych z macierzystych uczelni, a reszt¢ dopetnity wzgledy
taktyczne, kazace znajdowac na uczelni miejsce dla lokalnych dziataczy. Zabrakto
preznych seminariéw naukowych, wychwytujacych talenty sposrod miejscowych
absolwentow.

Jak to jest w sporcie? Kluby z nizszej ligi moga albo kupowac¢ zawodnikow
»grzejacych tawki” w wyzszych ligach, albo szkoli¢ wlasna mtodziez, ale tylko
ta druga strategia przynosi dtugofalowy rozwoj. Transfery dojrzatej kadry poma-
gaja utrzymac si¢ w lidze, nickiedy nawet awansowac, sa jednak zawsze tylko
tymczasowym rozwigzaniem.

Sa uczelnie niepubliczne, zwykle wigksze i bardziej wielkomiejskie, ktore rozwi-
nely front walki o stypendia, granty i zagraniczne staze. Sg inne, skoncentrowane
wylacznie na bardziej lub mniej skrupulatnym realizowaniu ministerialnych
standardow programowych. Na szkoly naukowe wybranych dyscyplin, zreszta
nie do$¢ liczne takze w uczelniach panstwowych, w wyzszych szkotach niepub-
licznych musimy jeszcze poczekac.

Administracja

Administracja uczelni niepublicznych budzi mdj staty podziw i sktania do reflek-
sji na temat korzys$ci z prywatyzacji gospodarki. Pod wzglgdem technicznym,
powtarzam — technicznym, wirtualna tasma produkcyjna licencjatow i magistrow
dziata bez zarzutu.

W uczelniach niepublicznych pracownikow obshugi jest mato, chyba okoto 1/3
ich liczby w uczelniach panstwowych o podobnej wielkosci. Poniewaz rozne
funkcje znajduja si¢ w niewielu rgkach, studenci i wyktadowcy rzadko sa odsytani
z pokoju do pokoju dla zatatwienia sprawy.

Administracja dziata sprawnie i na ogo6! terminowo, przychylnie i w dodatku
skromnie. A prowadzi obszerna i staranna dokumentacj¢, prawdopodobnie na
uzytek organow wladzy, ktore mniej ufajg uczelniom spotecznym i prywatnym
i czgSciej je kontroluja.

W uczelni niepublicznej nigdy nie odniostem wrazenia, wyniesionego z uni-
wersytetow, ze — jako wyktadowca — w jaki$§ sposob przeszkadzam dziatalno$ci
dziekanatow i naruszam priorytety, w tym zwlaszcza zwigzkowe. Poczucie
prywatnej wlasnosci uczelni, tak silne w administracji niemal kazdej uczelni
panstwowej, o dziwo, prawie nie wystepuje w szkotach niepublicznych. A przeciez
1 tutaj personel biurowy trwa na stanowiskach, podczas gdy dziekani i rektorzy
zmieniaja si¢ co parg lat.

Dobytek

Najtrudniej jest oceni¢ stan materialny typowej uczelni niepublicznej, bowiem
rozrzut jest tu maksymalny. Od wspaniatego patio todzkiej Akademii Humani-
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styczno-Ekonomicznej, wielokrotnie pokazywanego w telewizji, oraz duzej liczby
nowoczesnych sal wyktadowych w tej uczelni, do niewielkich, wynajmowanych
pomieszczen o waskich korytarzach i niebezpiecznych schodach w kilku innych,
ogladanych przeze mnie, szkotach.

Prowizorycznie przystosowane budynki dydaktyczne sa w posiadaniu takze
niektorych wydziatéw wielkich uczelni panstwowych. Stan materialny szkoty
silnie zalezy od jej administracji, od lokalnych wladz samorzadowych, a ostat-
nio — coraz czgsciej — od funduszy unijnych. Czy mozna mie¢ za zte szkole, ze
nie sta¢ jej na budowanie audytoriéw, skoro w wypozyczonych salach prowadzi
dobre wyktady? Wigcej pretensji mozemy mie¢ o ubodstwo bibliotek i pracowni,
ale i1 tu uktadem odniesienia musi by¢ wiek uczelni, bo trudno jest stworzy¢
ksiggozbior i wyposazy¢ sale przez parg zaledwie lat.

Gdy pojawiaja si¢ pieniadze, wkracza nowoczesnos¢. Mlodsze uczelnie maja
stosunkowo wigcej urzadzen multimedialnych i szybkich komputerow niz starsze,
bo kupuja to, co pojawia si¢ obecnie na rynku. Szczgsciem $rodki technicznie
systematycznie tanieja, czego nie mozna powiedzie¢ o nieruchomosciach.

Synteza. Niepubliczna tasma pomocnicza

Ktokolwiek chciatby wprost poréwnywac¢ szkoty niepubliczne z publicznymi, za-
brnie w bezptodny partykularyzm. Oczywiscie, obowiazuja je takze pielggnowane
przez Panstwowa Komisje Akredytacyjna standardy edukacyjne, niezbgdne, by
dyplom akademicki miat okreslong warto$¢ dla polityki kadrowej i gospodarki
kraju. Jednak modelem analiz wtasciwym dla roli spotecznej szkot niepublicznych
jest edukacyjna wartos¢ dodana, rozumiana jako réznica kompetencji migdzy
wejsciem (kandydatami) 1 wyjsciem (absolwentami) systemu (por. Niemierko,
2009: 252n).

Szkoty niepubliczne przyjmuja stabszych, srednio biorac, maturzystow i wy-
puszczaja stabszych, znéw tylko §rednio biorac, licencjatéw i magistréw. Postep,
jakiego studenci dokonuja przez, odpowiednio, trzy lub pig¢ lat jest przy tym
duzy i cenny. Jego badanie jest trudne ze wzgledu na rozmaito$¢ i ztozono$¢
kompetencji zdobywanych przez ksztatlcenie wyzsze, ale mozliwe.

Decydujac si¢ na wielkie poszerzenie bazy edukacyjnej klasy sredniej i wyko-
rzystujac do tego celu zasoby finansowe rodzin, musieli$my — jako spoteczen-
stwo — zda¢ sobie sprawg z niemoznos$ci utrzymania najwyzszych wymagan.
Obnizenie ogdlnej sredniej poziomu absolwenta jest przejsciowo nieuniknione,
ale zyski na dtuzsza metg zdecydowanie przewazaja. Kraje, ktore zdecydowaty
si¢ wpierw na pelne upowszechnienie szkoty $redniej, a potem na prawie petne
upowszechnienie szkoty wyzszej w postaci co najmniej dwuletniego pomatural-
nego kolegium, zyskaly na tym ekonomicznie i kulturowo bardzo duzo.

W warunkach polskich szczegélne znaczenie ma docieranie z ksztalceniem
wyzszym do regiondéw i do dzielnic miast o malych tradycjach akademickich.
Tam wla$nie wladze samorzadowe wykazuja si¢ czgsto wysoka $§wiadomos$cia
potrzeby szkolnictwa wyzszego i gotowos$cia do jego inwestycyjnego wsparcia.
Jesli w $lad za tym nie idzie lekkomy$lna polityka kadrowa placéwki, uczelnia
niepubliczna szybko ros$nie organizacyjnie i naukowo.
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W poprzednim ustroju nie dziataty prywatno-edukacyjne sity rozwojowe kraju,
a wysilek wladz byt skierowany na nizsze szczeble edukacji — od likwidacji
analfabetyzmu do zasadniczej szkoty zawodowej. Teraz poszlismy juz znacznie
dalej, w czym niepubliczne szkolnictwo wyzsze odgrywa wprawdzie tylko po-
mocnicza, ale bardzo istotna rolg.
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Elzbieta Dul-Ledwosinska

Program zajec¢: podstawy grafiki projektowej

Dlaczego mam zaja¢ studentom kilkadziesiat godzin ich czasu i uwagi podczas
pierwszego roku ich zmagan z grafika, wizualnym komunikatem, projektowaniem
na ptaszczyznie? Co tak naprawde waznego chciatabym im przekazac i jak to
zrobié, aby wiedza i umiejetnosci praktyczne pozostaty, nie ,,wyparowaly” za-
pomniane i zastgpione innymi porcjami informacji, niezbgdnych studentowi do
przetrwania procedury studiow? Zwlaszcza ze najprostszy sposob, aby sprostac
zbyt wielu wymaganiom ze strony wyktadowcy, to stynne ,,3 razy Z”: zaku¢, za-
liczy¢, zapomniec... Jest to metoda na przetrwanie, ktdra sprawdza si¢ skutecznie
przez wiele lat podstawowej i §redniej edukacji.

Tymczasem spoteczenstwo w erze globalizacji charakteryzuje si¢ szybkoscia,
mobilnoscia 1 elastycznoscia. To, czego przede wszystkim potrzebuja miodzi
ludzie na poczatku ich kariery zawodowej, to umieje¢tnos¢ wspdtpracy z innymi
ludzmi, umiejetno$¢ poszukiwania potrzebnej wiedzy i informacji na wtasna reke,
samodzielno$¢, poczucie odpowiedzialno$ci za swoja przysztos¢. Sa to zasoby
tak samo wazne i podstawowe dla grafika, jak bieglos¢ w postugiwaniu si¢ pro-
gramem Corel, Photoshop, Illustrator czy wiedza o podstawach projektowania.
Czlowiek, ktory ksztalci si¢ na poziomie wyZszym, powinien odréznia¢ narzgdzia
stuzace wykonaniu pracy od celu, ktoremu stuza — przy obecnej dostgpnosci
graficznych programow tatwo mozna uzyska¢ produkt w postaci wydruku Iub
cyfrowego obrazu, trudniej jednak zdoby¢ §wiadomos$¢, jak zbudowany jest
wizualny przekaz.

Zaproponowany tutaj program ma wspomagac studentow w rozwijaniu tych umie-
jetnoscei, ktore pomoga im odpowiada¢ na wyzwania, jakie stawiac¢ bgdzie przed
nimi praca w charakterze grafika projektowego. Cwiczenia pomyslane sa tak,
aby student mogt odnalez¢ si¢ zarowno w roli artysty, ktory pragnie zrealizowaé
wlasna wizje, jak i profesjonalisty, ktérego zadaniem jest tworcza wspotpraca
z klientem oraz koncowym wykonawca projektu (drukarnia, firma reklamowa).
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Proponowane zadania maja na celu przede wszystkim zbudowanie §wiadomosci
plastycznej, poznanie zasad dobrego komunikowania informacji, przekazanie
podstaw praktycznej i teoretycznej wiedzy o projektowaniu, ale maja tez inny,
ukryty sens. W moim przekonaniu praca nad rozwijaniem szczegoélnych, pod-
miotowych zasobdow, talentow, mozliwosci cztowicka (jakkolwiek chcemy je
nazwac) sprzyja osiagnigciu drugiego celu, jaki stawiam sobie i uczestnikom
zajgc¢ — radzenie sobie w otoczeniu, wygrywanie swoich marzen, planéw, po-
mystoéw. Pierwszy cel to oczywiscie umiejetno$¢ wykonania pracy dla szeroko
poje¢tego klienta. Po zakonczeniu cyklu zajg¢ student, w zaleznosci od wlasnego
zaangazowania, ma szans¢ zdoby¢ podstawowa umieje¢tnosé formutowania
wypowiedzi graficznej oraz przygotowanie do podjgcia zadan w pracowniach
specjalistycznych.

W moim przekonaniu istnieje jednak przestrzen mysli, emocji, fantazji, ktora
powinna by¢ zagospodarowana przez kazdego czlowieka wlasnym sposobem,
poniewaz z niej bedzie czerpatl inspiracjg, sit¢ i zachwyt do dalszej pracy i tej
wlasnie przestrzeni poswigcam szczegodlng uwage w programie przygotowanym
na pierwszy rok studiow. Sposoéb prowadzenia zaje¢ ma na celu wspieranie
osobistego rozwoju uczestnikow, rozwijanie indywidualnych cech, ktére po-
moga im korzysta¢ z wlasnej kreatywnosci, umozliwia dostrzeganie zwiazkow
i zalezno$ci pomigdzy réznymi zagadnieniami, ulatwia im prace w zespole.
Metodyka i konstrukcja ¢wiczen powoduje, ze studenci sa zachgcani i o§mielani
do konfrontowania swoich pomystow, spostrzezen z innymi — ma to stworzy¢
bezpieczna przestrzen, w ktérej moga rozwijac¢ i wzbogacac repertuar srodkow
artystycznego wyrazu. Podczas rozwiazywania postawionych im problemow
plastycznych studenci trenuja swoja §wiadomos$¢ postrzegania: krawedzi, prze-
strzeni, relacji (proporcji), Swiatla i cienia oraz cato$ci (gestalt).

W tre$ciach programu zawieraja si¢ najwazniejsze zagadnienia, jakie pomoga
miodym grafikom zrealizowaé najbardziej brawurowe pomysty, a jednoczesnie
powota¢ zrozumialy dla wszystkich jezyk obrazow.

Przede wszystkim, w pierwszych ¢wiczeniach zastanawiamy si¢ wspdlnie nad
mozliwo$cia zbudowania porzadku i hierarchii znaczen w projekcie i omawiamy
graficzne §rodki wyrazu, ktéore w tym pomagaja — na przyktad uktad tekstu na
stronie, jakas logika, ktora jest do odczytania dla odbiorcy (np. grid, czyli siatka,
szkielet projektu).

Cwiczenie z wymyslaniem wiasnego billboardu w dowolnym punkcie miasta
pomaga uswiadomié¢ sobie znaczenie kontekstu w jakim funkcjonuje projekt
graficzny, pozwala ,,przymierzy¢ si¢” do sytuacji, w ktoérej mozna powiedzieé
co$ pelnym glosem — na duzym formacie. Zadania przedstawione w tym pro-
gramie byly juz realizowane na zaj¢ciach — w praktyce okazato sig, ze projekty
studentéw sa swobodne i petne poczucia humoru, daja wiele informacji o autorach
i autorkach, o ich zamitowaniach, pasjach (spetniaja wigc rolg integracyjna, co jest
szczegodlnie wazne na pierwszym roku studiow), a realizacja ¢wiczenia w miescie,
w prawdziwej przestrzeni, pozwala rozejrze¢ si¢ wokot i inspiruje do obserwacji
ludzi, ich potrzeb. Na bazie takiego ¢wiczenia mozna rozwinaé wiele tematow,
ktére wspolnie omawiamy: projekt i jego przeznaczenie (cel, zadania, jakim
stuzy), co znajduje si¢ wokot 1 jak wptywa na projekt (inne reklamy, okolica, jej
charakter, koloryt itd.), jakie budza si¢ w nas emocje..
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Jednym z wazniejszych zagadnien omawianych w trakcie roku to litera,
w komputerowym $wiecie okreslana jako font (jej historia, konstrukcja, wptyw
na fonty wspoétczesne) i praktyczna umiejetnos¢ postugiwania si¢ forma, jaka
wnosi do projektu, dlatego w wigkszos$ci ¢wiczen to ona jest elementem, ktorym
studenci maja si¢ postuzy¢. Stopniowo dowiaduja sig, ze kazdy fragment litery
ma znaczenie i wlasna konstrukcje, ktora wypracowatly pokolenia grafikow przed
nimi — dopiero od tego momentu udaje si¢ nam doj$¢ do porozumienia w sprawie
beztroskiego sptaszczania i rozciagania tekstu, by zacza¢ rozwazania na temat
proporcji, symetrii, ztotego podziatu. Cwiczenia realizuja bardzo konkretne te-
maty i sa praktycznymi zadaniami dla studentow, ale zawsze na ich przyktadzie
omawiamy podstawowe elementy jezyka tradycyjnych sztuk wizualnych (logike
Swiatla, brylg, przestrzen, kontrast, kompozycje), a takze zasady organizowania
ptaszczyzny za pomoca najprostszych form (punkt, linia, plaszczyzna), pojgcie
waloru (jako procentowej ilos¢ koloru oraz czerni) i jego proporcje w projek-
cie. Ostatnie ¢wiczenie polega na zrealizowaniu wiasnych projektow w formie
wydruku, co pozwala doswiadczy¢ réznicy pomigdzy cyfrowym, wirtualnym
$wiatem a realna przestrzenia (3D).

Zadanie, ktore wydaje mi si¢ szczeg6lnie wazne, to sytuacja, w ktorej studenci
maja znalez¢ konkretna osobg — klienta i stworzy¢ dla niej dzielo. Przede wszyst-
kim jest to krok w rzeczywisty $wiat, oderwanie si¢ od bezpiecznej i przyjaznej
plaszczyzny komputerowego ekranu, na ktérym powstaje projekt. Koniec z nasza
wizja jako jedynym kryterium stusznego i prawdziwego rozwiazania — spotyka-
my si¢ z drugim czlowiekiem i jego wizja! Dobrze wykorzystana szansa moze
zaowocowac egzystencjalnym dialogiem, w ktoérym oprécz stow uczestnicy beda
uzywac takze obrazéw. Student, jako przyszly tworca sztuki uzytkowej, moze
zwroci¢ uwagg przede wszystkim na drugiego czlowieka i potraktowaé go jako
warto$¢ dla siebie, a jego potrzeby uznac za cickawe i inspirujace w pracy. Dzigki
temu, ze umiem je dostrzec, umiem odpowiedzie¢ na nie obrazem, projektem
graficznym.

Jako prowadzaca zajecia stwarzam studentom sytuacj¢ treningowa, dzielg
si¢ wiedza, inspiruj¢ do poszukiwania oryginalnych rozwiazan, ale takze bez
wahania dzielg si¢ z nimi kazdym ,,skrotem”, jaki udato mi si¢ rozpoznac lub
wypracowacé zarbwno w sposobie myslenia, jak i dziatania na ptaszczyznie
i w przestrzeni, tacznie ze skrotami klawiaturowymi, za ktore tak jesteSmy
wdzigczni informatykom.

Zaprezentowane ponizej ¢wiczenia s3 metodycznie opracowane i opierajg si¢
na strukturze ¢wiczenia treningowego, ktére stanowi ,,specjalno$¢” Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej. Stanowia ,,krggostup” programu nauczania
podstaw grafiki projektowej i sa w trakcie roku akademickiego obudowywane
i uzupetliane wieloma dodatkowymi zadaniami, ktorych temat czgsto wyni-
ka z pytan i potrzeb studentow, dlatego zajgcia sa laboratorium przyszlego
zycia.

Cwiczenie pierwsze

Cel
Zapoznanie studentéw z podstawowymi elementami j¢zyka sztuk wizualnych,
takimi jak punkt, linia, ptaszczyzna, kontrast.
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Polecenie 1

Zbuduj kompozycje graficzne z dwoch elementow typograficznych i tta na temat
do wyboru:

chaos — porzadek

destrukcja — harmonia

brzydota — pigkno.

Konfrontacja
Porownanie projektow wszystkich uczestnikow, wymiana spostrzezen na te-
mat:
- jakie kompozycje sprawiaja wrazenie chaosu, porzadku,
- jakie zasady komponowania na plaszczyznie wspomagaja uzyskanie
okreslonego efektu lub wrazenia.

Polecenie 2
Przygotuj krotka informacjg na swdj temat i zaprezentuj ja w formie wizual-
nej.

Konfrontacja
Poroéwnanie projektow oraz wymiana spostrzezen.

Podsumowanie
Studenci wspdlnie okreslaja, jakie elementy ,,buduja” wizualny komunikat.

Prowadzaca uzupelnia zestaw o ewentualnie pominigte elementy kompozycyjne,
takie jak: rytm, kierunki i dynamizmy, kontrast form.

Zadanie do wykonania przed rozpoczgciem nastgpnego ¢wiczenia: Sprobuj wy-
szukac klienta, ktoremu zaprojektujesz znak graficzny w ramach ¢wiczen (moze
to by¢ znajoma firma, osoba prywatna itd. Jesli student nie znajdzie klienta, zrobi
projekt dla siebie).

Cwiczenie drugie

Cel
Zapoznanie si¢ ze specyfika tworzenia znaku graficznego.

Polecenie 1
Dla wybranego klienta zaprojektuj znak graficzny, ktérego konstrukcja oparta
bedzie o inicjaly wtasciciela lub nazwg firmy.

Konfrontacja
Studenci ogladaja wszystkie projekty, dziela si¢ spostrzezeniami, autorzy uza-
sadniaja swoje decyzje plastyczne.

Polecenie 2
W oparciu o przygotowany znak graficzny zaprojektuj materiaty towarzyszace:
papier firmowy, wizytowke, teczke, folder (do wyboru).

Konfrontacja projektow i nowy punkt widzenia:

Podsumowanie

Studenci dziela sig spostrzezeniami, pomystami oraz doswiadczeniami. Pro-
wadzacy omawia trudnosci, jakie mieli uczestnicy w wykonywanym zadaniu.
Prowadzaca wprowadza temat: Zasady pomagajace w tworzeniu czytelnego
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uktadu tekstu (informacje opracowane w migdzynarodowym projekcie Nauczanie
Dorostych Dyslektykow T4AADDY).

Cwiczenie trzecie

Cel

potaczenie obrazu z typografia, znalezienie rownowagi pomigdzy komunikatem
wizualnym i werbalnym, rozwijanie umiejgtnosci formutowania komunikatu
wizualnego.

Polecenie 1

Do wybranego pojegcia, hasta, wydarzenia prawdziwego lub fikcyjnego (prowadza-
ca proponuje kilka haset) znajdz odpowiedni obraz oraz komunikat skonstruowany
przy pomocy $rodkow typograficznych.

Konfrontacja i oméwienie projektow na forum
Jaki element, jaki walor jest szczegolnie nosny w twoim projekcie?

Polecenie 2
Sposrod projektow zaprezentowanych przez uczestnikow wybierz taki, ktory robi
na tobie najmocniejsze wrazenie i uzasadnij dlaczego.

Podsumowanie
Studenci wyrdzniaja 1 nazywaja elementy, ktore tworza udany komunikat wi-
zualny.

Prowadzaca wprowadza rowniez temat: Zasady korzystania z zasobow interne-
towych w pracy grafika.

Polecenie 3

Sprébuj inaczej:

Pozostaw w swoim projekcie tylko te elementy, ktore buduja komunikat
wizualny.

Konfrontacja i obrona prac
Czy projekt zyskat, czy stracil po zmianach?
Z czego trudno jest zrezygnowac i dlaczego?

Cwiczenie czwarte

Cel
Umiejegtnos¢ przektadania rzeczywistosci (jej fragmentéw) na formeg znaku
graficznego.

Polecenie 1
Wybierz przedmiot i zostaw §lad tego przedmiotu na kartce A4.

Zeskanuj i wprowadz do komputera.
Poszukaj znaku w otrzymanym przez ciebie obrazie.

Obrysuj wybrany przez ciebie ksztalt linia — krzywymi Beziera. Wypehij jednym
kolorem.

Czym jest dla ciebie ten ksztatt?

Do jakiego celu mozna ten znak zastosowac? 119
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Polecenie 2

Wybierz przedmiot, zréb jego zdjecie, wprowadz do komputera.
Upro$¢ to zdjecie, tak aby zachowac znak przedmiotu.

Obrysuj kazdy z nich linig i wypeij jednym kolorem.

Usun zdjgcie, ktore byto materiatem wyjsciowym.

Co widzisz?

Czy znaki, ktore powolates, sugeruja istnienie wybranego przez ciebie przed-
miotu?

Czy mozna ktores z nich usuna¢, a caly obraz uprosci¢ tak, aby wyobrazenie
danego przedmiotu zostato zachowane?

Sprobuj inaczej:
Zaprojektuj znak graficzny — logo dla wybranego klienta.

Pytania:
Czy wziate$ pod uwage tworzywo, nad ktérym pracuje klient?

Czy uwzgledniles propozycje i uwagi (potrzeby) klienta dotyczace znaku?
Wymien jakie.
Cwiczenie piate

Polecenie 1
Przygotuj listg pytan do klienta, ktore pomoga ci okresli¢, jaka rolg ma spetnic
projekt — co klient chce uzyskac przez projekt, ktory zleca.

Polecenie 2
Przeprowadz burze mozgow, dyskusje z kolegami o sposobie rozwigzania zada-
nego mi ¢wiczenia — praca zespotowa nad pomystami rozwiazan.

Cwiczenie széste!

Cel
Podsumowanie zdobytych umiejgtnosci graficznych.

Polecenie
Wybierz klienta, dla ktorego bedziesz realizowac dzieto.

Zaprojektuj 1 wykonaj dzieto dla tego klienta.
Konfrontacja: Omoéwienie wszystkich projektow
Pytania

Jakie cele osobiste realizuje twoj projekt?

Czy twoj projekt realizuje cele klienta?

' Autor ¢wiczenia prof. Makary K. Stasiak
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Wykonanie i podsumowanie
Jak ten projekt zrealizowat twoje cele?
Czy zmienit ciebie?

Czy w procesie projektowania zauwazyle$ zmiany klienta? Jesli tak, to w jakim
aspekcie udato si¢ zmieni¢ klienta, czego si¢ nauczyt?

Cwiczenie siédme
(Wyktad z metodyki — struktura ¢wiczenia)

Sformutuj ¢wiczenie, zadanie dla siebie. Wykonaj to ¢wiczenie.

Cwiczenie na zakonczenie — zaliczenie i podsumowanie roku studiéw to wystawa
wlasnych prac w przestrzeniach Galerii Patio w AHE.

Studenci oprawiaja swoje projekty i przygotowuja ekspozycje w wybranym
miejscu przestrzeni Galerii. Prowadzacy zajecia bierze udziat w wystawie pre-
zentujac swoje prace.

Polecenie
Zapisz, czego si¢ nauczyle$ w ciggu roku — w postaci tekstu lub znaku.

Uzupetniajace éwiczenia do przeprowadzenia
w pierwszym lub drugim semestrze w zaleznosci
od mozliwosci twoérczych grupy studentéow

Cwiczenie pierwsze?

Cel

Rozwijanie $wiadomosci plastycznej, wizualnej studentéw, rozwijanie umie-
jetnosci dostrzegania formy, jaka wnosi do projektu znak typograficzny i wy-
korzystywania jej jako elementu, ktérym mozna budowac projekt zar6wno na
ptaszczyznie, jak i w przestrzeni.

Polecenie 1
Na podstawie dowolnego znaku typograficznego stworz interesujacy ,,raport
graficzny”.

Konfrontacja
Przedstawienie przez uczestnikow swoich projektow oraz omowienie ich na
forum.

Polecenie 2
Z tego samego elementu typograficznego zbuduj formg przestrzenna.

Konfrontacja
Zaprezentowanie rozwigzan na forum i omowienie ich pod katem uzycia przez
autora elementoéw plastycznych.

2 Wersja ¢wiczenia z pracowni prof. Mariusza Lukawskiego.
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Podsumowanie
Ktore rozwiazania podobaja ci si¢ najbardziej i dlaczego?

Ktore z nich sprawdzityby sig twoim zdaniem w reklamie i dlaczego?

Czym kierowali$cie si¢ przy tworzeniu form: wlasna wizja czy konkretnym
zapotrzebowaniem rynkowym?

Cwiczenie drugie

Polecenie 1
Masz do dyspozycji dwie litery z jednego kroju. Umies¢ jedna z nich tak, aby
W sposob interesujacy podzielita format A4.

Polecenie 2

Znajdz odpowiednie miejsce dla drugiej litery na powstalej powierzchni (czern,
biel, biate tlo, nie znieksztatcaé liter, nie wprowadza¢ dodatkowych wartosci
graficznych — faktura, kolor itd.). Format A4.

Cwiczenie trzecie

Polecenie 1
Przedstaw chaos uzywajac liter i dowolnych znakéw typograficznych.

Powiel swoja prace uzywajac polecenia: Zapisz jako... Zostaw pierwsza pracg
dla poréwnania.

Polecenie 2
Na drugiej pracy wprowadz porzadek.

Konfrontacja
Czym jest dla ciebie chaos, a jak wyglada porzadek?

Skad wziate$ zasady porzadkowania — w zyciu i na ptaszczyznie?
Cwiczenie czwarte

Zapoznaj si¢ z obrazem w Muzeum Sztuki w Lodzi widocznym po kliknigciu na
ponizszy link http://www.msl.org.pl/sztuka/index/id,37. Wykonaj typograficzna
interpretacj¢ obrazu Hansa Arppa.

Cwiczenie piate
Wybierz dowolne zdjgcie.
Zapisz temat, jaki przedstawia.

Zaprojektuj miejsce i formg dla typografii, ktora bgdzie nawiazywac do niewer-
balnej tresci przedstawionej na zdjgciu. (Napisz ciekawe hasto, ktore begdzie ro-
dzajem gry liter, znakéw — zabawy ich forma i semantyczng trescia w powiazaniu
z utajonym sensem zdjgcia).

Cwiczenie széste
Wybierz temat, ktory chcialbys$ zareklamowac.

Znajdz miejsce w miescie, gdzie chcialby$ umiesci¢ swoj billboard (w wysokiej
rozdzielczo$ci).
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Zréb 2 zdjecia tego miejsca:
- szczegdtowe (na powierzchnig billboardu)
- o0golny plan — otoczenie.

Zwro¢ uwage na kontekst w jakim wystapi twoj projekt.

Przygotuj typograficzny projekt swojej reklamy

Cwiczenie siédme

Zaprojektuj planszg typograficzna reklamujaca wielokulturowosc.

(Projekty prezentowane przez studentow sa okazja do rozmowy o wielokulturo-
wosci 1 wartosci, jaka stanowi drugi cztowiek).

Cwiczenie 6sme

Wykonaj zdjecie, ktorego tematem jest obszar ,,pomigdzy” obiektami, osobami,
budynkami (zagadnienia powierzchni negatywowej).

Cwiczenie dziewiate

Przy pomocy dowolnego koloru i przedmiotu odci$nij — zostaw §lad na papierze.
Zeskanuj i obrysuj krzywymi Beziera. Wypehij jednym kolorem. Zamien na
znak graficzny.

Cwiczenie dziesiate

Zaprezentuj liter¢ — jeden wybrany font — zareklamuj ja, przedstaw innym.

Cwiczenie jedenaste

Uzyj zdjgcia o stabej rozdzielczosci — znajdZ w nim warto$¢ projektowa — zrob
interesujaca reklame: wykorzystaj widoczne piksele.

Cwiczenie dwunaste

,»,Dwie litery” — do realizacji i zaprezentowania na wystawie podsumowujacej
rok pracy’.

Zaprojektuj 6 plansz (format 20 x 20 cm) uzywajac dwoch liter z dowolnego
fontu.

Wybrany kroj 1 wielko$¢ liter maja by¢ takie same na wszystkich planszach.

Temat kazdej planszy to inne zagadnienie — graficzny §rodek wyrazu. Wyeks-
ponuj go:

—czern i biel

— faktura (tekstura)

-3D

— kolor

— kontur

— dowolna — ten projekt zinterpretuj sam/sama.

3 Wersja ¢wiczenia z pracowni prof. Stanistawa Labegckiego.
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Tutoring odpowiedzig na potrzebe
autentycznego spotkania ucznia
z nauczycielem?

Szkic metody

Czlowiek poszukuje drugiego cztowieka, chociazby po to, aby
odnalez¢ siebie (Kozielecki, 1988).

Swiat pedzi, plynie, przelewa si¢, zmienia forme, jak pisze Z. Bauman, jest
lekki, ptynny, ruchliwy, nieobliczalny i nieuchwytny (por. Bauman, 2006: 24).
Mozna metaforycznie zadac sobie pytanie, czy mamy do czynienia z powolna
acz stabilna ewolucja, czy tez nakladajacymi si¢ ciagle na siebie sensacyjnymi
rewolucjami? Po kondycji wspodtczesnego cztowicka mozna domniemywac, iz
bardziej aktualna jest ta druga opcja. Trwanie w takiej rzeczywistosci dla osoby
dorostej moze oznacza¢ pewien dyskomfort, z ktérym jednak z mniejszym czy
wigkszym skutkiem sobie radzi. W tym konteks$cie mistrzami akomodacji zdaja
si¢ by¢ jednak dorastajacy cztonkowie spoteczenstwa (por. Z. Melosik, 2002:
55-81). Ci w mig tapia wszelkie nowosci, bratajac si¢ z nimi na krotka chwilg
po to, by w niedtugi czas potem porzucic¢ je dla kolejnych. Zdawatoby sig, ze
proces ich przyspieszonej nauki rozgrywa si¢ z dala od systemu o$wiaty badz
ewentualnie na jego pograniczach. To rowniez powoduje, iz coraz mocniej §wiat
,starych” rozni sig od §wiata ,,mtodych”. Réznice te dotycza niemalze wszystkich
sfer zycia. Niemalze. Czyms, co pozostaje niezmienne, sa podstawowe, egzy-
stencjalne potrzeby kazdego cztowieka od momentu narodzin, poprzez pozostale
okresy jego zycia.

W tym kontek$cie wspdtczesne teorie 1 nurty wychowania staraja si¢ zaprezen-
towac szereg innowacyjnych mozliwosci, ktére skutecznie wyjda naprzeciw
owym zmianom. To jednak, co rodzi si¢ w umystach wybitnych przedstawicieli
pedagogiki czy psychologii, rozbija sig¢ o mur przecigtnej szkoty. Niejednokrotnie
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bowiem mozna mie¢ wrazenie, ze ta wlasnie instytucja jest systemem, ktory bar-
dzo opornie reaguje na nowe propozycje. Co moze by¢ zatem na tyle atrakcyjne,
innowacyjne i skuteczne, aby mogto zaistnie¢ w tej przestrzeni, bez szczeg6lnych
naktadow sil, z pozytkiem dla rozwoju i satysfakcji tak ucznia, jak i nauczycie-
la? Wedhug tworcéw prowadzonego w Polsce od potowy lat 90. Autorskiego
Liceum Artystycznego ,,ALA” metoda, ktora moze odnies¢ pozadany skutek
jest tutoring. W niniejszym artykule autorka podejmie probg jego przyblizenia,
ze szczeg6lnym uwzglednieniem samego momentu spotkania nauczyciela/tutora
z uczniem, czyli tutorialu.

Tutoring — krétka geneza zjawiska

Dla historyka wychowania tutoring nie jest nowym zjawiskiem, wrecz przeciw-
nie — jest mocno osadzony w dziejach oswiaty Wielkiej Brytanii i stamtad tez
zreszta przywedrowat do Polski. Korzeni tutoringu mozna dopatrywac si¢ rowniez
w starozytnos$ci. Sama nazwa ,.tutor” bierze swdj poczatek z lacinskich stow:
tutus, co okreslato obronceg lub opiekuna maloletnich, badz tueri, ktore znaczyto
tyle, co: patrze¢, broni¢, zachowac i strzec (por. Kopalinski, 2000: 519). W jezyku
angielskim mozna znalez¢ roéwniez inne okreslenia, np.: ang. tutee oznacza pod-
opiecznego (por. Czekierda i in., 2009: 5). Samo pojgcie ,,tutor” w Wielkiej Brytanii
rozumiane jest wielorako, okresla ono bowiem tak: opickuna, wychowawce, guwer-
nera (por. Jastrzgbska-Okon, Billi, 1981: 319), jak i prywatnego nauczyciela oraz
korepetytora (por. Jaworska, 1992, 1996: 322), a nawet osobg, ktdra w uczelniach
i kolegiach pelni funkcj¢ adiunkta— wychowawcy, kierujacego indywidualnie praca
przydzielonej mu grupy studentow (por. Kopalinski, 1980: 784).

Czym zatem jest tutoring? W opinii wspotczesnych bedzie to indywidualne spot-
kanie (tutorial) miedzy nauczycielem/tutorem a uczniem, ktore odbywac si¢ ma
w atmosferze dialogu, szacunku i wzajemnej uwagi (por. Czekierda i in., 2009: 5).
Jest to rowniez dtugofalowy, oparty na wspotpracy i nakierowany na integralny
rozwo6j podopiecznego proces (por.http://www.tutoring.pl/index.php?&tag=co
to_ jest tutoring). A.l. Brzezinska i L. Rycielska uwazaja tutoring za metode
umozliwiajaca zindywidualizowane podejscie do podopiecznego/studenta, gdzie
profesor/tutor jest jednoczesnie nauczycielem i swego rodzaju akademickim
przewodnikiem, a student aktywnym partnerem w sytuacji edukacyjnej, przy
czym osoby tutora i ucznia/studenta taczy wigz petna zaufania, ktéra ma sprzyjaé
glownie rozwojowi intelektualnemu i spotecznemu podopiecznego (por. Czekier-
daiin., 2009: 19). Ta ostatnia definicja w sposob dostowny koreluje z obrazem
tutoringu z czasOw jego powstawania, gdzie gldwny nacisk tej metody potozony
byt wiasnie na to, aby nauczyciel/mistrz/przewodnik towarzyszyt studentom w ich
samodzielnej drodze, wiodacej ku pomyslnemu zakonczeniu studidow.

Tutoring jako metoda pracy zaistniat po raz pierwszy w X VI wieku (por. Czekierda
iin., 2009: 35) na dwoch angielskich uniwersytetach: w Oxfordzie i Cambridge.
Obie uczelnie w tamtym okresie do$wiadczaly specyficznego zjawiska. Wow-
czas, jak podaje T. Wujek, coraz to wigksza rolg zaczely odgrywaé dziatajace
przy uczelniach kolegia.

Bursy, stworzone pierwotnie dla zapewnienia studentom kwa-
ter i utrzymania, przeksztalcily si¢ z biegiem czasu w osrodki
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nauczania. Uzyskaly one odpowiedni status i wyposazenie, stajqc
sie samodzielnymi kolegiami, czesto bardziej wplywowymi i zamoz-
nymi niz ich macierzysty uniwersytet (Wujek, 1970: 69—70).

Dodatkowo ich rolg podkreslal migdzy innymi fakt, iz kazdy student musiat
by¢ jednocze$nie zdeklarowanym czlonkiem jednego z wybranych kolegiow.
Charakterystyczne dla anglosaskich szkot wyzszych byto réwniez to, iz studenci
nie mieli obowiazku uczgszczania na wyktady, jednakze nie zwalniato to ich
z egzamindw, ktore nalezalo podejmowac w celu ukonczenia studiéw. Tu pojawito
si¢ pole dziatania dla tutora — miat on bowiem pomoéc studentom w skutecznym
przygotowywaniu si¢ do kolejnych sprawdzianéw wiedzy. Tutor dokonywat
zatem dla nich wyboru odpowiednich wyktadow oraz lektur, a ponadto w celu
utrwalenia zdobytej przez podopiecznego wiedzy, zadawat prace pisemne i co
tydzien odbywat ze studentem konsultacje w celu ich omowienia.

Tutoring w Anglii nie ograniczyt si¢ jedynie do sSrodowiska akademickiego, ale to
wilasnie ono rozpowszechnito t¢ metode na inne obszary o§wiaty. W XIX wicku,
w dobie rozwijajacego si¢ kapitalizmu, coraz czg$ciej zaczgly pojawiaé sig
dziatania popularyzujace ideg doksztatcania os6b dorostych (szczegodlnie robot-
nikow), ktore byly podejmowane wilasnie przez szkoly wyzsze. W 1873 roku
Uniwersytet w Cambridge powotat do zycia instytucjg uniwersytetu rozszerzonego
(university extension), zwanego uniwersytetem ,,za murami” (ibidem: 83), gdyz
zajecia w ramach tej inicjatywy odbywaly si¢ nie tylko w miastach akademi-
ckich. W takiej sytuacji, aby lepiej nadzorowacé prace samodzielnie uczacych si¢
studentdw zaocznych, uczelnie zatrudnialy swoich specjalnych przedstawicieli
—tutorow (ibidem: 83). Uczestnictwo w zajgciach uniwersytetow rozszerzonych
cieszyto si¢ duza popularnoscia (Draus, Terlecki, 2006: 54), gdyz po pozytywnym
zakonczeniu trzech lat nauki, pozwalalo na odbycie trwajacych dwa lata studiow
uzupetniajacych stacjonarnych, ktore konczyty si¢ uzyskaniem dyplomu. Dziatal-
nos$¢ tego typu instytucji z czasem zostata zreformowana przez zatozone w 1903
roku Robotnicze Stowarzyszenie Oswiatowe (Workers Educational Association
— WEA) (por. Draus, Terlecki, 2006: 54). Instytucja ta przy wspotudziale Uni-
wersytetu w Oxfordzie powotata w 1907 roku tak zwany ruch uniwersyteckich
klas tutorialnych, ktorych realizacja trwa z pewnymi zmianami po dzi$ dzien.
Warto zauwazy¢, iz powstata w Anglii idea ksztalcenia ustawicznego stala si¢
popularna wowczas w catej Europie, rowniez w na ziemiach polskich (por. Draus,
Terlecki, 2006: 54).

Wspolczesnie tutoring w sposdb praktyczny i realny zaistnial w Polsce w latach
90. Zdecydowanym prekursorem przeniesienia tej idei z Wielkiej Brytanii byt
Z. Pelczynski, ktory miat osobiste do§wiadczenia z tutoringiem bedac profesorem
Uniwersytetu w Oxfordzie. Po powrocie do kraju swoja praktyke wykorzystat
zaktadajac w 1994 roku Szkotg dla Mtodych Lideréw Spotecznych i Politycznych
(obecnie Stowarzyszenie Szkota Liderow), ktora kieruje do dzi$ (http:/www.
szkola-liderow.pl). Rok p6zniej metoda tutoringu zostat wykorzystana w powsta-
jacym wowczas pierwszym w Polsce Autorskim Liceum Artystycznym ,,ALA” we
Wroctawiu, nad ktorym opiekg sprawuje Towarzystwo Edukacji Otwartej (TEO).
(Na ten moment funkcjonuja w Polsce dwie tego typu szkoty — druga powstata
w 2003 roku w Czgstochowie.) Trzeba takze zaznaczy¢, iz obecnie osoby zwia-
zane z owymi instytucjami oraz TEO prowadza szereg programow autorskich
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propagujacych ideg tutoringu w szkotach publicznych. Wyraznie widac, ze metoda
ta eksploatowana jest coraz intensywniej na ré6znych obszarach.

Odmiany metody

Tutoring, jak wynika z powyzszego, z powodzeniem odnalazt si¢ zar6wno
w $Srodowisku akademickim, na szczeblu szkoét §rednich czy w oswiacie doro-
stych. Obecnie w literaturze wyroéznia si¢ jego trzy podstawowe odmiany (opis
wymienionych odmian tutoringu jest owocem pracy i dos§wiadczenia tutorow
skupionych wokot Towarzystwa Edukacji Otwartej, prowadzacego Autorskie
Licea Artystyczne ,,ALA”, por.: Czekierda i in., 2009: 31 i n.):

1. tutoring rozwojowy (opiekunczy);

2. tutoring naukowy (akademicki), bedacy forma pracy dydaktycznej;

3. tutoring artystyczny.

Podstawa kazdej z wymienionych odmian jest autentyczna relacja migdzy na-
uczycielem, a uczniem, ktorej towarzyszy dialog, oparty na wzajemnej wymianie
przekazow (zasobow). Dialog taki pozytywnie wpltywa na rozwoj opiekuna
i wychowanka, metoda ta zaktada bowiem wzajemne dopetnianie si¢ nauczyciela
iucznia przez okreslenie stopnia kompetencji obu stron w danym obszarze. Tego
typu forma precyzuje charakter wzajemnych stosunkéw, ktore mozna okresli¢
jako relacja ,,ckspert —nowicjusz” (Brzezinska, Rycielska, 2000: 28). Oczywiscie,
zgodnie z tradycja wypracowana w Anglii, mieSci si¢ ona w okreslonych ramach,
jednakze realizowane cele, czas oraz sposob prowadzenia dialogu r6znig tutoring
akademicki (naukowy) od tutoringu opiekunczego (rozwojowego) i artystycznego.
Warto zatem przyjrze¢ si¢ ich opisowi z osobna.

Tutorial w wydaniu akademickim (naukowym) zaktada¢ bedzie cykl regularnych,
zwykle cotygodniowych, godzinnych spotkan, prowadzonych indywidualnie
badz w matych grupach (2—4-osobowych). Podczas zaj¢é student/podopieczny
ma mozliwos$¢ prowadzenia z tutorem dyskusji wokot wybranego tematu opartej
czgsto na pracy z tekstem, czy dokonywania prezentacji przygotowanych na
spotkanie prac pisemnych (Czekierda i in., 2009: 6). Jego gléwnym zadaniem
jest wykazanie si¢ duza aktywnoscia wlasna i samodzielnym poszukiwaniem
najlepszych rozwiazan. Za gtowny cel stosowania tutoringu naukowego uwa-
7a si¢ zatem rozwo0j ucznia w zakresie zdobywania i utrwalania wiedzy oraz
umiejgtnos$ci w procesie uczenia si¢ (tamze: 34). Szczegdlng role odgrywaja
tutaj prace pisemne. Wedtug T. Wujka, w angielskich kr¢gach uniwersyteckich
przewazat poglad, ze poprawiane i omawiane przez wyktadowcow prace pisemne
stanowia podstawowy czynnik postepu stuchacza w jego studiach (por. Wujek,
1970: 107-108).

Odwotujac si¢ w dalszym ciagu do tradycji tutoringu angielskiego w wydaniu
uniwersyteckim i organizowanych tam klas tutorialnych, warto zauwazy¢, iz
przyjety styl pracy ze studentem zalezal od umiejetnosci opiekuna oraz pozio-
mu przygotowania podopiecznego. Zakladano wowczas nawet, iz caly cigzar
pracy dydaktycznej spoczywa wtasnie na opiekunie naukowym (por. Wujek,
1970: 107-108). Odpowiedzialno$¢ za przygotowanie studentow w kolegiach
uniwersyteckich byta doniosta, szczegolnie ze system uczestnictwa w zajgciach
prowadzonych przez uczelnig¢ nie byl restrykcyjny. Ponadto, jak podaje T. Wujek,
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opisujac zastosowanie tutoringu w o$§wiacie dorostych, rzecza charakterystyczna
dla tutoringu naukowego jest to, iz nie ma jednego, ogolnie przyjetego modelu
pracy, chociaz mozna wyodrgbni¢ kilka podstawowych wystgpujacych w owym
modelu elementoéw (za: tamze: 107-108), ktorymi sa:

— wyjasnienie problemoéw, ktore wykraczato poza wyktad. Tutor uzywat
przy tym koniecznych $rodkéw wizualnych oraz stuzyt pomoca shu-
chaczom w celu sporzadzenia dobrych notatek;

— dyskusja, uznana za gtéwna i najwazniejsza metodg pracy, gdyz uczyta
precyzyjnego wyrazania mysli i zdobywania umiejetnosci polemiki;

— analiza i interpretacja okreslonego tekstu;

— przydzielanie literatury do czytania w celu poglebienia wiedzy i zain-
teresowan;

— prace pisemne w formie streszczen, opracowan, odpowiedzi na kwe-
stionariusze, notatek ze spotkan, ktore zachgca¢ mialy do studiowania
literatury uzupelniajacej, a takze pobudza¢ do myslenia.

Wspolczesnie tutoring naukowy (mowa tu o Autorskich Liceach Artystycznych
,,ALA”) odbywa si¢ w przestrzeni zintegrowanych blokow nauk: przyrodniczych,
humanistycznych, $cistych Iub poszczegdlnych przedmiotéw nauczania. Podczas
tutorialu, zgodnie z zalozeniem dotyczacym samodzielnosci podopiecznego,
nauczyciel/tutor pozostaje bardziej przewodnikiem badz organizatorem zajgé
niz zrédlem wiedzy. To, w opinii praktykow, pozwala na rozwdj ciekawosci
poznawczej, duzej aktywnosci, pasji odkrywania, a takze kreatywnego i kry-
tycznego myslenia. Zwykle tutorial opiera si¢ na dyskusji i omawianiu samo-
dzielnie przygotowywanych przez uczniow prac pisemnych. Nalezy podkresli¢,
iz zgodnie ze Statutem ,,ALA” (por. Statut Spotecznego Liceum Ogolnoksztal-
cacego — Autorskiego Liceum Artystycznego ,,ALA”, § 7 pkt 2), uczen ma
prawo udziatu w ustalaniu szczegdtowego zakresu i trybu realizacji programu
nauczania w ramach zindywidualizowanego planu i toku nauki. Ponadto moze
wraz z nauczycielem ustali¢ formg i termin sprawdzenia wiedzy i umiejgtnosci,
a takze ztozy¢ propozycje wlasnej oceny.

W spotkaniach prowadzonych w ramach tutoringu opiekunczego (rozwojowego)
glownym celem pozostaje poznanie podopiecznego, ktore shuzy¢ ma dostosowa-
niu tutorialu do jego indywidualnych potrzeb i wrazliwo$ci. Przez wzglad na to
(w ramach zajg¢¢ prowadzonych i wypracowanych w ,,ALA”) tutor ma widywac
si¢ z uczniem nie rzadziej niz raz w miesiacu na spotkaniu trwajacym okoto
45 minut oraz przynajmniej raz w tygodniu, na krotszych 10—15-minutowych
sesjach, ktore moga mie¢ charakter spontaniczny i nieformalny (niekoniecznie
tez musza si¢ odbywaé w szkole). W duzym uproszczeniu mozna stwierdzic, iz
tutor w zespole klasowym petni rolg¢ wychowawcy. Jednakowoz w odréznieniu od
typowej szkoty, w ktdrej o wyborze opiekuna decyduje system badz przypadek,
tutor jest wybierany samodzielnie przez ucznia. Ten aspekt potwierdza, podob-
nie jak w przypadku tutoringu naukowego, iz omawiana metoda na naczelnym
miejscu stawia sobie podmiotowo$¢ i autonomig podopiecznego. Wyraza sig to
takze w tym, iz tutoriale maja by¢ odpowiednio wczesnie zaplanowane wspolnie
przez tutora i ucznia (por. Traczynski, 2009: 35).

Analizujac tutoring opiekunczy, warto zwroci¢ uwage na jedno z gtéwnych zadan
tutora/opiekuna we wspotczesnej szkole, ktorym jest ocena zachowania ucznidow.
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Zgodnie z zatozeniami tutoringu, opiekun nie dokonuje takiej oceny samodziel-
nie, gdyz czynnosc¢ ta, w jak najwigkszym stopniu, ma si¢ odbywac z udziatem
refleksji ucznia. Owa refleksyjnos¢ ma by¢ owocem odbywanych cyklicznie
spotkan, podczas ktorych opiekun stara si¢ wraz z podopiecznym migdzy
innymi okres$la¢ jego system wartosci, traktowany pozniej jako wewngtrzny
uktad odniesienia. Szczegolne znaczenie przypisuje si¢ tutaj: zasadom dialogu,
wzajemnej pomocy i odpowiedzialnej wspotpracy wszystkich uczestnikéw zycia
szkoly oraz poszanowaniu inno$ci pogladéw i prawdziwej tolerancji. Statut
»ALA” podkres$la, iz swoistym fundamentem jest rOwniez autorytet, ,,ktorego
zrodtem nie jest petniona funkcja spoteczna, ale osobisty system wartosci, prze-
jawiajacy si¢ w czynach” (por. Statut Spotecznego Liceum Ogodlnoksztatcacego
— Autorskiego Liceum Artystycznego ,,ALA”, § 6 pkt 1). Wedlug M. Nowak-
Dziemianowicz, celem pracy Autorskich Liceéow Artystycznych ,,ALA” jest
zatem ,,tworzenie warunkow i pomoc mtodemu cztowiekowi w organizowaniu
procesu jego §wiadomej pracy nad soba, okreslonej w analizowanej koncepcji
mianem samowychowania (Nowak-Dziemianowicz, http://www.wroclaw.ala.
art.pl/index.php/page/show/11/Artykuly o ALA).

Tak pobieznie nakreslone ramy tutoringu opickunczego wskazuja nie tylko na regu-
ly postgpowania opickuna, ale rowniez na mozliwosci ucznia. Zgodnie z zasadami
okreslonymi w Statucie ,,ALA” (por. Statut Spotecznego Liceum Ogolnoksztatca-
cego — Autorskiego Liceum Artystycznego ,,ALA”, § 7, pkt 2) uczen ma prawo:
swobodnie wyraza¢ swoje mysli i przekonania, o ile nie naruszaja one dobra innych
0s6b, oczekiwac sprawiedliwej, obiektywnej i jawnej oceny, a takze doswiadczaé
ochrony przed wszelkimi formami przemocy, dodatkowo wymagajac przy tym
poszanowania wlasnej godnosci oraz zyczliwego i podmiotowego traktowania.
Ponadto ma mozliwos$¢ swobodnego rozwoju wlasnych zainteresowan i zdolnosci
oraz uczestniczenia w zyciu szkoly przez podjecie dziatania w Radzie Szkoty. Nie-
zmiernie istotnym elementem tutoringu rozwojowego pozostaje rowniez to, iz tutor
ma szans¢ nawiaza¢ realny kontakt z otoczeniem podopiecznego. W tym aspekcie
nie bedzie jedynie jego rownorzednym partnerem, ale stanie sig ,,mediatorem
pomigdzy dynamicznymi i plastycznymi mozliwosciami ucznia a srodowiskiem,
w ktorym on zyje i dziata” (Brzezinska, Rycielska, 2009: 19).

Tutoring artystyczny to z kolei forma indywidualnej pracy ucznia i nauczycie-
la/mistrza, ktérej celem jest poszerzanie wiedzy i umiejetnosci podopiecznego
w zakresie r6znych wybranych dziedzin i dyscyplin sztuki (por. Budzynski,
2009: 34). Podstawowa, charakterystyczna cecha tej metody jest praca tutora
wspierajacego ucznia w rozwijaniu i odkrywaniu jego talentow, a co za tym
idzie, rowniez warsztatu pracy i indywidualnych $rodkéw wypowiedzi arty-
stycznej. Kontakt z mistrzem, wedtug M. Budzynskiego, ma przyczyni¢ si¢ do
lepszego rozpoznania predyspozycji i uzdolnien ucznia, a takze odpowiedniego
dostosowania do nich narzedzi pracy tutora. Dzigki temu podopieczny moze
zyska¢ umiejetno$¢ niekonwencjonalnego, tworczego myslenia, ktore przeja-
wia si¢ w nieustannym poszukiwaniu nowych rozwiazan. Poniewaz tego typu
dziatania stosowane sa w szkotach czy placowkach ksztatcenia artystycznego
(w tym w ,,ALA”), niezwykle istotny pozostaje fakt, iz podczas kolejnych
tutorialow nie moze zabraknaé ¢wiczen w postugiwaniu si¢ klasycznymi
srodkami wyrazu.
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Tutorial — szansg na autentyczne spotkanie

Wedtug tworcow Autorskich Licedw Artystycznych ,,ALA” w tutoringu istnieja
dwa glowne, przenikajace si¢ wzajemnie obszary rozwoju podopiecznego: 0so-
bisty i naukowy. Przestrzenia, ktéra konieczna jest, aby uczen mégt ,,postepowac
zardwno w wiedzy, jak i rozwoju osobistym, nabierajac pewnosci siebie, a takze
rozwijajac szlachetne cechy charakteru” (Czekierda i in., 2009: 6) jest tutorial
(spotkanie tutorskie). U zrodet powodzenia i efektywnosci spotkania lezy za-
tozenie, iz bgdzie ono inspirujace, rzetelnie przygotowane i, co bardzo istotne,
wczesniej starannie planowane wraz z podopiecznym (por. Traczynski, 2009:
35). Tutorial zatem, wedtug M. Budzynskiego, to nic innego jak spotkanie i roz-
mowa (por. Budzynski, 2009: 31), ktora stawia na rowni ucznia z nauczycielem,
stwarzajac z nich rownorzednych partnerow. Podmiotem tej relacji jest zatem
zardwno uczen, jak i nauczyciel, poniewaz tutor dostarcza uczniowi stymulacji
do eksplorowania rzeczywistosci, a uczen robi wzgledem niego to samo (por.
Brzezinska, Rycielska, 2009: 20).

W tym kontek$cie nalezy jednak zastanowi¢ sig, ktora ze stron stanie si¢ strona
inicjujaca i okreslajaca pewne ramy dla tworzacej sig relacji. Wydaje sig, ze rola
ta przypada tutaj bardziej doswiadczonemu nauczycielowi. To wybrany przez
ucznia opiekun, ktory zgodzit si¢ by¢ tutorem, proponuje zakres i cel tutorialu.
Oczywiscie zgodnie ze Statutem ,,ALA” podopieczny ma prawo mie¢ wpltyw
na tre$¢ ustalen, ale to tutor pozostaje przewodnikiem i mistrzem. Dlatego tez
moéwiac o etapach tutorialu J. Traczynski (por. Traczynski, 2009: 35) zaktada,
iz powinien on rozpoczac si¢ od: (1) poznania podopiecznego, w ramach czego
nastgpuje budowanie dobrych, wzajemnych relacji umozliwiajacych postawienie
przez tutora diagnozy, dzigki ktorej opiekun ma mozliwo$¢ wyznaczenia uczniowi
celéw rozwojowych (2) i planowania jego rozwoju (3). Nast¢pnie podopieczny,
pod okiem monitorujacego i motywujacego go tutora, realizuje zalozone plany
(4), po zakonczeniu ktorych nastepuje ocena rezultatow — ewaluacja (5).

Wydaje si¢ zatem, iz kluczem do sukcesu, czyli dobrze okreslanego i zrealizo-
wanego planu rozwoju ucznia, bedzie odpowiednia diagnoza. Nalezy tutaj pod-
kresli¢, iz tutorial daje szanse zastosowania jednej z najskuteczniejszych metod
diagnozy ucznia, tzw. diagnozy interakcyjnej (por. Jagieta, 2004: 157). Nie moze
ona jednak zaistnie¢, jesli nie zostanie stworzona przestrzen, w ktorej opiekun
wraz z uczniem doktadnie przedstawia sobie istniejacy problem. Spotkanie tutora
z podopiecznym daje taka mozliwos¢. Dialog podczas tutorialu moze miec prze-
ciez charakter negocjacji, ktore zblizaja opickuna i podopiecznego do wspdlnego
rozwigazania, a przeciez ,,znalezienie wspolnego dla obu stron obszaru stwarza
realne szanse, ze problem przestanie istnie¢” (Jagieta, 2004: 157).

Tutorial daje zatem mozliwo$¢ zaistnienia autentycznego i osobistego spotkania,
ktore jest unikatowe. W okreslonej przestrzeni istnieje relacja migdzy jednym na-
uczycielem/tutorem a jednym uczniem. To powoduje, iz praca tegoz nauczyciela
z kazdym innym uczniem bedzie juz zupetnie inna, nieporownywalng jakoscia.
Jest to niezaprzeczalna warto$¢ dla kazdej ze stron uczestniczacej w tutorialu tak
opiekunczym, jak i naukowym czy artystycznym. O owych walorach tego typu
pracy wypowiadaja si¢ praktycy. Ci podkreslaja migdzy innymi to, iz indywidu-
alna praca ucznia z nauczycielem pozwala na dowarto$ciowanie pracy z przecigt-
nymi uczniami, ktérzy nie sa w stanie zaistnie¢ w zespole klasowym, gdyz nie sa
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wystarczajaco zdolni, badZ sa za mato problemowi. Ponadto nauczyciel/tutor nie
jest w stanie popas¢ w rutyng, poniewaz bliskie kontakty z uczniem dostarczaja mu
r6znorodnych bodzcow, ktore pozwalaja unikaé wypalenia zawodowego. Wedtug
A.L. Brzezinskiej i L.Rycielskiej, tutoring dodatkowo chroni opiekunow przed
zjawiskiem auto-instrumentalizacji, gdzie nauczyciele sami zaczynaja traktowac
si¢ jako narzedzie realizacji programu. Waznym elementem jest rowniez to, iz me-
toda ta pozwala na rezygnacje¢ z autorytetu nadanego — wynikajacego z pelnione;j
funkcji, na rzecz autorytetu osobowosci. Dzieje sig to szczego6lnie w momencie
wyboru tutora przez ucznia. Z kolei dzigki mozliwo$ci wiaczenia w proces tuto-
rialu kontaktow z otoczeniem ucznia dalekosi¢znym efektem programu moze by¢
zintegrowanie czterech srodowisk: nauczycieli, uczniéw, rodzicow i pracownikow
obshugi szkoty i stworzenie w szkole ,,wspolnoty uczacej sig”.

W omawianym kontekscie relacja migdzy uczniem a tutorem przynosi réwnie
wiele korzysci podopiecznemu. Procz wymienionych juz mozliwos$ci samodziel-
nego i autonomicznego zdobywania wiedzy i umiejgtnosci, a takze rozwoju pasji
i zainteresowan, osobisty kontakt z przewodnikiem stwarza mozliwos$¢ zaspoko-
jenia w pewnym stopniu jednej z podstawowych potrzeb cztowieka — potrzeby
kontaktu, zwanej réwniez glodem bodzcow (por. Berne, 2004: 7). Jest to szcze-
goblnie istotne, jesli nie byla ona wystarczajaco zaspokajana wczesniej. Opiekun
bowiem w pewien sposob wystepuje tutaj w roli rodzica podopiecznego. Dlatego
dzigki warto$ciowemu, indywidualnemu kontaktowi z tutorem, uczen moze mie¢
w przysztosci wigksza szans¢ na §wiadoma, samodzielng realizacj¢ wlasnych,
pozytywnych celow zyciowych. Tutoring uczy ponadto odpowiedzialnos$ci
i ponoszenia konsekwencji za swoje wybory. Dzigki temu niejako wyposaza
ucznia w cechy niezmiernie cenione w obszarze spoleczenstwa obywatelskiego.
Dodatkowo nalezy podkresli¢, iz sita tutorialu tkwi w tym, iz opiekun pracu-
je na mocnych stronach podopiecznego, a jednym z jego zadan jest rowniez
odkrywanie talentu ucznia.

Podsumowanie

Wspolczesna odmiana tutoringu, szczegdlnie w naukowym wymiarze, swoimi
korzeniami czerpie z do§wiadczenia angielskich uniwersytetow, gdzie cieszyta si¢
duzym uznaniem i byta uwazana za niezwykle praktyczna. Obecnie wydaje sig, ze
metoda ta moze by¢ rowniez bardzo owocna. Biorac pod uwagg specyfike dzisiej-
szej szkoty, w opinii autorki szczeg6lnie pomocnym moze staé si¢ wykorzystanie
w pierwszej kolejnosci tutoringu rozwojowego (opiekunczego) — tego, ktorego
podstawowym celem jest tworzenie osobistej, indywidualnej relacji migdzy
nauczycielem a uczniem, obejmujacej w pierwszej kolejnosci aspekt wychowaw-
czy. Relacji, ktora zaktada poszanowanie godnosci cztowieka poprzez akceptacjg
drugiej osoby. W tym konteks$cie ta odmiana tutoringu moze by¢ stosowana jako
dodatkowa metoda pracy w szkole, niewymagajaca zmiany systemu. Tutoring
moze by¢ bowiem zrédlem inspiracji dla samego wychowawcy, ktory traktujac
go jako narzedzie, w takiej czy innej formie doda je do wlasnego warsztatu pracy.
Zreszta do§wiadczanie autentycznego dialogu z zaangazowanym uczniem moze
stac si¢ zjawiskiem bezcennym i bardzo motywujacym.

Tutoring jako metoda stosowana w polskich warunkach stosunkowo od niedawna,
staje si¢ z wolna obiektem badan i analiz. Z pewnoS$cig trwa tez poszukiwanie
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koncepcji, ktore wedtug M. Nowak-Dziemianowicz maja dodatkowo usensownic
ta metodg 1 ztozy¢ si¢ na jej oryginalno$¢ (por. Nowak-Dziemianowicz, http://
www.wroclaw.ala.art.pl/index.php/page/show/11/Artykuly o ALA). Warto, idac
za cytowana powyzej autorka, zwroci¢ uwage na to, iz tutoring mie$ci w sobie
elementy psychologii tworczosci i psychologii rozwoju, ktore tworza teoretyczne
ramy dla realizacji praktyki edukacyjnej. Zaktada réwniez zasadg indywiduali-
zacji i regule wyboru, traktowanych wrecz jako naczelne wartosci. Kluczowa
jednakze kwestia pozostaje przyjgta rola nauczyciela, bedacego z jednej strony
opickunem/przewodnikiem mtodego cztowieka w drodze jego samowychowania,
z drugiej za$ nauczycielem/interpretatorem. Ten ostatni, charakterystyczny dla
tutoringu obraz sprawia, ze postrzega¢ go mozna jako metodg krytyczna wobec
dwodch wspotczesnie dominujacych spojrzen na edukacje: behawioryzmu, ktéry
jest jeszcze stale obecny w tzw. typowej szkole i antypedagogiki, wychodzacej
od stwierdzenia o szkodliwosci wszelkiego wychowania (por. Berne, 2004: 7).
Czyzby tutoring mégt by¢ swego rodzaju zlotym srodkiem?
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Eugeniusz Szymik

Drama jako sposob przetamywania
schematéw edukacyjnych

W najnowszych koncepcjach nauczania bardzo mocno akcentowana jest rola
petnego uczestnictwa ucznia (ale takze i studenta) w procesie dydaktycznym.
Wychodzi sig z zatozenia, Ze procesowi przyswajania wiedzy powinno towarzy-
szy¢ emocjonalne zaangazowanie. Konieczne wydaje si¢ odejscie od schematyzmu
w szkole i na wyzszych uczelniach na rzecz dostarczania uczniowi (studentowi)
wzruszen i przezy¢. W konsekwencji powinno nastapic ograniczenie tradycyjnych
metod nauczania (na przyktad na uczelniach w ramach takich przedmiotow, jak:
dydaktyka jezyka polskiego, edukacja polonistyczna z dydaktyka, metodyka
nauczania zintegrowanego) i zastapienie ich metodami mniej konwencjonalnymi,
niemal parateatralnymi, ktore angazuja rozne zmysly (np. wizualny, ruchowy
itp.). Tradycyjne nauczanie przestato dziata¢ na mtodego odbiorcg, ktory zada
form bardziej wyszukanych niz praca z tekstem. Taka funkcj¢ w nauczaniu jgzyka
polskiego (i nie tylko) moze petni¢ migdzy innymi drama.

Pod pojgciem dramy edukacyjnej rozumiem metode dydaktyczno-wychowawcza,
ktoéra angazuje w dziatanie ucznia (studenta)

[...] catlq jego wiedze o Swiecie, tworzqcq nowe jej jakosci w zwiqz-
ku z wykorzystywaniem wyobrazni, emocji, zmystow, intuicji. Pod-
stawq dramy jest rozgrywanie w réznych mozliwych rolach nowych,
nieznanych wezesniej, nieraz bardzo trudnych sytuacji, w celu ich
zrozumienia, uzewnetrznienia, zdobycia lub poglebienia wiedzy
o swiecie, o sobie, o innych ludziach (Pankowska, 2000: 22).

Poczatki dramy edukacyjnej siggaja przetomu XIX i XX wieku, metoda ta do
lat 80. XX wieku byta w Polsce mato popularna. Rozpropagowali ja dopiero
nauczyciele 1 animatorzy kultury, zafascynowani jej powodzeniem w Stanach
Zjednoczonych i Wielkiej Brytanii, m.in. Halina Machulska z Teatru Ochota
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w Warszawie, ktora zorganizowata w potowie lat 80.h warsztaty dramowe dla
nauczycieli, instruktoréw teatralnych i aktoréw, prowadzone przez pigcioro spe-
cjalistow dramy angielskiej z Greenwich Young People’s Theatre (GYPT).

W literaturze przedmiotu uzywa sig terminu ,,drama” w roznych kontekstach, i tak:
psychologia wykorzystuje psychodrame jako metodg terapeutyczna, socjologia
natomiast socjodram¢ — metod¢ rozwiazywania probleméw wychowawczych.
Szkota angielska korzysta z dramy jako sposobu nauczania, ale takze proponuje
dramg obok zajg¢ plastycznych i muzycznych jako oddzielny przedmiot o cha-
rakterze artystycznym (por. Ogloza, Polanski, Szymik, 1997: 9-10). W Polsce
natomiast, jak stusznie zauwazyta Anna Dziedzic (por. Dziedzic, 1999: 14),
w ogblnonarodowym programie edukacji w szkotach panstwowych na réznych
poziomach nauczania (nawet na uczelniach humanistycznych) nie ma przedmiotu
nazwanego drama.

Dodac¢ nalezy, iz od niedawna studenci niektorych kierunkow pedagogicznych
moga poznawac i zglebia¢ techniki dramowe w ramach nauczanego przedmiotu:
edukacja przez drame.

Drama przypisuje uczniowi (studentowi) role kreatora, sprawcy dziatan, a nie
tylko biernego wykonawcy polecen nauczyciela (takze akademickiego), a zatem
uczy i rozwija poprzez aktywnos¢. Tworzac w dramie odpowiednie sytuacje
komunikacyjne, prowokuje si¢ werbalne zachowanie uczniow (studentow),
ksztattuje ich postawy, o§miela nieSmiatych i stabych uczniow (studentéw), ktorzy
,»grajac”, zapominaja o sytuacji lekcyjnej (zaje¢ ¢wiczeniowych) i spontanicznie
wilaczaja si¢ do rozmowy lub dyskusji, odzyskujac pewnos¢ siebie. Drama staje
si¢ metoda wspierajaca nauczanie przedmiotowe i utatwiajaca rozwoj zdolnosci
umystowych (por. ibidem: 9).

Anna Dziedzic, wspotautorka ksiazki Drama na lekcjach jezyka polskiego
w szkole Sredniej (Dziedzic, Pichalska, Swiderska, 1992: 11-29), przedstawia
i opisuje ponad dwadziescia technik dramowych, ktore okazuja si¢ przydatne na
lekcjach w szkole i podczas zaje¢ ¢wiczeniowo-warsztatowych ze studentami.
Techniki te mozna ogoélnie podzieli¢ na cztery kategorie:
1. typowe role, tzw. ,role-play”, czyli ,,wejscie w rolg”, ,,bycie w roli”
(rozmowy w rolach, wywiady, improwizacje);
2. konwencje rzezby, obrazu i filmu;
3. techniki plastyczno-manualne (rysunki, plany, makiety, przedmioty,
modele, kostiumy, muzeum);
4. ¢wiczenia glosowe i pisemne.

Mimo ze najbardziej popularne w dramie jest odwotanie si¢ do elokwencji ciata,
czyli do skutecznego komunikowania si¢ pozawerbalnego, jednakze w artykule
chciatbym wyeksponowac¢ techniki oparte na stowie — ,,wejscie w rolg” oraz wy-
wiad, ktore czgsto wykorzystuj¢ w pracy zarowno z uczniami, jak i studentami.

Metoda dramy pracuj¢ od 16 lat i moja fascynacja nie wygasa. W czasie kilku-
letniej pracy opracowatem migdzy innymi scenariusze lekcji z wykorzystaniem
techniki: ,,role-play”:
1. ,,wej$cie w role¢”:
a) przywotanie zdarzen z biografii bohateréw literackich (np. Jakiego
bohatera wykreowat G. Byron?, ,,Nosce te ipsum” —,,Poznaj samego
siebie” — czego dowiedziat si¢ o sobie Rambert?);
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b) skoncentrowanie si¢ na wybranym epizodzie (oceniamy postgpowanie
Calineczki — gldwnej bohaterki basni Dziecie elfow H.Ch. Andersena,
czlowiek wobec wojny —na podstawie opowiadania E. Hemingwaya
Stary cztowiek przy moscie);

¢) wywiad, np. akceptacja, milczenie czy bunt? (r6zne postawy Niem-
cow wobec hitlerowskiej rzeczywistosci — na podstawie dramatu
Niemcy Leona Kruczkowskiego), jak oceniam posta¢ Oczumietowa?
(na podstawie A. Czechowa Kameleon).

Z uwagi na to, iz moi uczniowie (studenci) po raz pierwszy mieli mozliwos¢
zetknigcia si¢ z elementami technik dramowych, proponuj¢ im przebieg zajeé
wedlug ustalonego scenariusza.

W ogniwie wstepnym zaje¢ dramowych zachecam do aktywnego udziatu po-
przez zabawy majace na celu ich odprezenie, wprowadzenie w atmosferg relaksu
1 wytworzenie empatii. Przykladem ¢wiczen rozluzniajacych moze by¢ na przy-
ktad indywidualne budowanie pomnikow. Uczniowie (studenci) ustawiaja si¢
w dwoch rownolegltych rzedach. Prowadzacy zajecia podaje hasto, na ktore prze-
miennie reaguje jedna z grup. Pozostali uczestnicy przejmuja role obserwatorow,
komentatorow. Uczniowie (studenci) ustnie interpretuja cechy poszczegoélnych
pomnikéw. Uczen (student) ma mozliwo$¢ poznania i wzbogacenia ekspresji
wlasnego ciata.

Z kolei uczniom (studentom) podzielonym na grupy przydzielam zadania zbudo-
wania pomnikéw grupowych. Cwiczenia takie wdrazaja ich do pracy zespolowe;.
Poszczegodlne grupy nie ujawniaja swoich zamierzen do momentu prezentacji
pomnikéw. Podczas prezentacji pozostate zespoty, proponujac ewentualne po-
prawki, staraja si¢ odgadnac¢ sens przedstawionych obrazow.

Ogniwo centralne zaje¢ stanowi przewaznie przygotowanie przez grupy zna-
czacych scenek z zycia bohatera. Natomiast wprowadzenie wlasciwego tematu
nastgpuje poprzez przywotanie umowy dramowej — po uzyskaniu zgody klasy
(studentéw) na spotkanie z bohaterem. Uczniowie (studenci) wchodza w role
(np. Skawinskiego z noweli H. Sienkiewicza Latarnik).

Najwazniejszym sposobem dziatania w dramie jest ,,bycie w roli” (o r6znych
wariantach rdl pisze Dziedzic we wspotautorskiej ksiazce Drama na lekcjach
Jezyka polskiego.... W tej pozycji czytelnik znajdzie inspirujacy materiat egzempli-
fikacyjny, por. 12—14), przy czym rola nie polega tutaj na ,,odegraniu” gotowego
scenariusza, jest ona zawsze improwizowana i podlega procesowi nieustannego
tworzenia. Drama wiasciwa, tj. kreatywna, wykorzystujac ,,role-play”, umozli-
wia uczniowi (studentowi) wcielenie si¢ w postac i przejgcie sposobu mys$lenia
bohatera, co pozwala lepiej zrozumie¢ tekst. Specyfika omawianej techniki
polega m.in. na wykorzystaniu sytuacji symulowanych, w trakcie ktorych uczen
(student), ,,bedac w roli”, ma mozliwo$¢ identyfikowania si¢ z innymi osobami,
bezposredniego doswiadczania danej sytuacji, spojrzenia na nig z innego niz
wiasny, punktu widzenia, dzigki czemu rozwija umiejgtno$¢ rozwiazywania
probleméw, podejmowania decyzji i formulowania wlasnych sadow. A zatem
uczen (student), wchodzac w rolg bohatera literackiego, zna jego wady i zalety,
musi jednak zmierzy¢ si¢ z wlasnymi emocjami, towarzyszacymi kreowaniu
roli. Do tego niezbedne sa empatia i zrozumienie motywacji dziatania postaci
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literackiej. Bedac w roli, uczen (student) odwotuje si¢ rowniez do wlasnych
doswiadczen zyciowych, tym samym zyskuje wyzsza swiadomos$¢ motywacji
wlasnych wyboréw, sposobu myslenia i postgpowania.

Nadmieni¢ nalezy, iz improwizowany monolog oparty jest na materiale litera-
ckim — stanowiac relacj¢ z zycia bohatera literackiego (np. Dzuma — posta¢ dzien-
nikarza Ramberta, Latarnik — rola J6zefa Skawinskiego) lub postaci wymyslonej
(fikcyjnej, spoza tekstu). Chwyt z dodawaniem dodatkowych postaci do tekstu
winien by¢ stosowany rzadko, gdyz wystgpuje obawa blednego zapamigtania
tresci lektury, szczegdlnie u uczniow (studentdéw) mniej wyrobionych literacko.
A poza tym uczen (student) moze mie¢ problem z odczytaniem idei omawianego
utworu. Najczesciej, jak juz wspomnialem, wypelnia centralne ogniwo moich
lekcji badz zaje¢ ze studentami. W mojej pracy naukowo-dydaktycznej technike
,wejscia w rolg” wprowadzam na zajgciach z mtodzieza gimnazjalna i studencka,
przywolujac najcz¢sciej wydarzenia z biografii znanego pisarza, naukowca, aktora
(na podstawie lektury czasopism, np. Gazeta Wyborcza, Bravo, Popcorn i inne).

Niektore warianty roli sg trudniejsze i mozliwe do zastosowania tylko na zajeciach
ze studentami, na przyktad wcielenie si¢ w rol¢ narratora — bohatera opowiadania
E. Hemingwaya Stary czlowiek przy moscie. W monologu brak jest opisu prze-
zy¢ psychicznych oraz wrazen i sadow wartosciujacych (zwracam na to uwage
studentowi przed jego monologiem). Wypowiedz studenta moze by¢ przerywana
pytaniami uczestnikow zajgc.

W zwiazku z ,,byciem w roli” zwraca si¢ uwage na tzw. poziomy $wiadomo-
$ci uczniow (studentdéw), zadajac pie¢ pytan, sformutowanych przez Dorothy
Heathcote (Dziedzic i in., 1988: 21). Podaj¢ pytania dla uczniow (studentow)
oraz problemy, ktorych rozwiazania moglyby dotyczy¢.

Oto pi¢é poziomdw zrozumienia i Swiadomosci (od niskiej do wysokiej):

1. Co robisz? (Teraz...) czynnosc
2. Dlaczego to robisz? (Poniewaz...) przyczyna (zewngtrzna)
3. W jakim celu? (Mam nadziejg, Ze...) przyczyna (wewngtrzna)
4. Skad wiesz, ze takie postgpowanie
(Kazano mi..., nasladujg..) jest odpowiednie modele, wzory postepo-
w tej sytuacji? wania

5. Jaka jest twoja filozofia zyciowa (Wierzg, ze...)  filozofia

Zaznaczy¢ nalezy, iz punkty czwarty i piaty dotycza tylko zaje¢ ze studentami.
W dalszym etapie zaj¢¢ proponuje wywiad z bohaterem, prowadzony zazwyczaj
przez cala grupe z jedna lub kilkoma osobami.

W dramie wazne sa nie tyle postaci, ile — postawy, rola taczy bowiem w sobie
funkcje przezywania improwizowanego zdarzenia z funkcja obserwowania sytu-
acji z pewnego dystansu, np. uczen w roli zolnierza, ktoéry walczyt w Hiszpanii
podczas wojny domowej, ma prawo kierowa¢ pod adresem pozostatych uczest-
nikow zajeé pytania i wysuwaé problemy, na przyktad:

— Nadal nie rozumiem starego cztowieka. Dlaczego nie chciat ratowac
siebie?

— W jakim stopniu ja ponosz¢ wing za to, co sig¢ stato?

— Jestem zotnierzem, dlatego moje wyobrazenia na temat wojny sa zawsze
proste i jednoznaczne. Mam przeczucie, ze on myslat inaczej. Nie wiem,
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czym byta wojna dla niego, nie wiem, czym jest dla was. Pomozcie mi
go zrozumie¢, zrozumie¢ was. Moze wtedy czego$ wigcej dowiem sie¢
na swoj temat.

Istotna rol¢ w dramie odgrywa konflikt. I tak kreujac rolg¢ narratora — oficera
z opowiadania E. Hemingwaya Stary cziowiek przy moscie, uczen musi zmierzy¢
si¢ z pytaniami typu:

— Co czule$, rozmawiajac z nieznajomym?

— Jak thumaczyles$ sobie zachowanie starego cztowieka?

— Czym dla ciebie byta wojna?

— Jaki obraz nieznajomego zostat ci w pamigci?

Wywiad wptywa na poglebienie interpretacji tekstu ze wzgledu na osobiste zaan-
gazowanie ucznia (studenta), ktéry musi wykazacé si¢ znajomoscia tresci lektury
i przy okazji, kreujac postac, stworzy¢ wlasna wypowiedz na podstawie tekstu
literackiego. Powiazanie motywacji bohatera literackiego z do§wiadczeniami ,,ja
autentycznego” ucznia (studenta) wyzwala aktywnos¢ intelektualna i emocjonalna
milodziezy (studentéw), rozwija empatig, a takze zdolnos¢ autoanalizy wtasnego
zachowania. Mtodziez (studenci) zadaje(-a) roznorakie pytania, wazne i mniej
wazne, ale wszystkie przyczyniaja si¢ do wielostronnego scharakteryzowania
bohatera, jego psychiki i motywow postgpowania. W trakcie wywiadu nastgpuje
konkretyzacja psychologicznego portretu bohatera, a uczniowie (studenci), ob-
serwujac wlasne reakcje 1 sposob zachowania kolegow, nabywaja cenna wiedzg
o duchowosci cztowieka, §wiecie wartosci, emocji i uczud.

W ogniwie koncowym lekcji (zaje¢ dramowych) nastepuje pozegnanie bohatera
i wyprowadzenie go z roli. Ten fragment lekcji (spotkania ze studentami) sprzyja
dyskusji wokot postawionego problemu.

Uczniowie (studenci) ucza si¢ logicznosci skojarzen, wtasciwego formutowania
wnioskow (nalezy jednak unikac¢ formutowania wnioskow o charakterze jedno-
znacznym, autorytatywnych w jakikolwiek sposob) oraz uswiadamiaja sobie,
czego si¢ nauczyli.

Nie ulega watpliwosci, iz zajecia dramowe z wykorzystaniem technik dramo-
wych: ,,role-play” i wywiadu pomogly uczniom (studentom) w gigbszym zro-
zumieniu postaci bohateréw i warstwy psychologicznej analizowanych tekstow.
Niejednokrotnie podczas dyskusji uczniowie i studenci odkrywali motywy oraz
przyczyny postgpowania ukazanych postaci. Okazuje sig, ze drama ulatwia
zarowno przezycie lektury, jak i zrozumienie problemow, z ktorymi starajg si¢
uporac bohaterowie.

Natomiast moja rola jest zupeknie inna niz w tradycyjnej lekcji czy w trakcie
zajg¢ ¢wiczeniowych ze studentami. Jako nauczyciel polonista zachgcam ucz-
niéw i studentow do pozawerbalnych i werbalnych zachowan. Uczen (student),
chcac wzia¢ aktywny udziat w zajgciach dramowych, musi doktadnie wcze$niej
pozna¢ tekst literacki, sprobowaé okresli¢ cechy charakteru omawianej postaci
i zrozumie¢ motywy jej dzialania.

Przeprowadzone lekcje i zajgcia ze studentami (stuchaczami studiéw podyplomo-
wych kwalifikacyjnych, magisterskich uzupetniajacych i licencjackich na kierunku
Pedagogika) utwierdzity mnie w przekonaniu, ze drama nie tylko angazowala ich
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emocjonalnie, ale i intelektualnie. Jako entuzjasta dramy uwazam, iz na lekcjach
i ¢wiczeniach ze studentami nie ma monotonii, nie sa one schematyczne.

Warto doda¢, iz przygotowanie lekcji dramowej wymaga zmiany terminolo-
gii oraz zakresu zaktadanych tresci (por. Pankowska, 1990: 39). Grupg celow
poznawczych zastepuje ,,ptaszczyzna wynikajaca z kontekstu”, bezposrednio
zwiazana z konkretnym materialem przeznaczonym do omoéwienia na lekcji
(albo podczas zajg¢ dramowych ze studentami) — fikcyjna sytuacja, wymys$lona
przez nauczyciela lub ,,wyjeta” z tekstu literackiego. Grupa celow ksztalcacych
okreslana jest mianem ,,ptaszczyzny uniwersalnej”, zwiazanej z uogélnianiem
problemow, cele wychowawcze — ,,plaszczyzna osobista”, odwotujaca si¢ do
doswiadczen zyciowych uczniow (studentow).

Oto propozycja scenariusza lekcji, przeprowadzonej w klasie II gimnazjum oraz
z grupa studentéw na kierunku Pedagogika (w ramach przedmiotu edukacja
polonistyczna z dydaktyka), z wykorzystaniem przywotanych w niniejszym ar-
tykule technik dramowych — ,,wej$cia w role” i wywiadu (na podstawie noweli
H. Sienkiewicza Latarnik).

Temat lekcji
Skawinski — wielki, gorqcy patriota czy czlowiek pozbawiony poczucia obowiqzku?

Plaszczyzna wynikajaca z kontekstu
Wplyw literatury (Pana Tadeusza) na psychikg cztowieka, proba oceny postg-
powania Skawinskiego.

Plaszczyzna uniwersalna
Miejsce patriotyzmu w zyciu cztowieka — z uwzglednieniem epoki i sytuacji
zyciowej, uczulenie na problemy etyczne, ukazanie ztozonosci ludzkiej natury.

Plaszczyzna osobista

Wyrobienie sobie wlasnej opinii i oceny dotyczacej wspotczesnej emigracji,
przeanalizowanie sytuacji emigrantow — wspotczesnych, z odniesieniem do
samego siebie 1 wlasnej rodziny.

Przebieg lekcji (zaje¢ ¢wiczeniowych ze studentami)
I. Ogniwo wstepne

Poniewaz bohaterem lekcji (spotkania) jest Skawinski, zotnierz — tutacz, sugeruje,
by juz w czasie poczatkowych swobodnych zabaw ruchowych nawiaza¢ do jego
burzliwych kolei losu. W zwiazku z tym proponuj¢ uczniom (studentom) wy-
prawe w dalekie kraje. W takt prostej harcerskiej piosenki uczniowie (studenci)
maszeruja.

Na kolejne moje polecenia uczniowie (studenci) wykonuja odpowiednie czyn-
nosci, na przyktad:

— plyniemy todka i wytrwale wiostujemy,

— wpadamy do morza, musimy sami doplyna¢ do brzegu,

— walczymy z dzikimi plemionami,

— poszukujemy zlota i diamentow,

Przechodzimy do kolejnej zabawy.

Dzielimy klase (zespdt studentow) na dwie grupy, ustawiajac je naprzeciwko
siebie. Nauczyciel podaje zapisane na kartce hasta. Kazdy uczen (student) wska-
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zanej grupy przyjmuje pozg, ktora mu si¢ kojarzy z podanym pojgciem. Chodzi
w tym momencie o indywidualne emocjonalne oddanie skojarzen wiazacych sig
z danym hastem. W tym czasie przedstawiciele drugiej grupy komentuja to, co
widza, probuja odgadnaé znaczenie pomnika.

Cwiczenia te sa doskonatym sposobem bogacenia stownictwa ucznia (studenta),
poniewaz wymagaja opisu, m.in. mimiki twarzy, uktadu rak, nog itp. Uczen
(student) opowiada o swoich wrazeniach, uczy si¢ zwigzle mowic.

Wybrane pod katem tematu hasta (nazwy rol spotecznych, stanéw i uczuc):

staros¢ uczen
odwaga dyrektor
lek ojciec
rezygnacja matka

Hasla te maja na celu zwroci¢ uwagg mlodziezy szkolnej i akademickiej na kontra-
stowe relacje, np. podwtadny — przetozony, poczucie stabilizacji — osamotnienie,
mtodos¢ i odwaga — staro$é, Iek, rezygnacja.

Podanie propozycji zabawy w pomniki. Uczniom (studentom) z czterech grup
przydzielam zadania zbudowania pomnikéw bedacych egzemplifikacja i sym-
bolem nastegpujacych pojec:

— poswigcenie dla innych,
— osamotnienie,

— bunt, lekcewazenie,

— milo$¢ do ojczyzny.

Kolejne pomniki rozbudzaja wyobraznig uczniow (studentow), wywotuja réznora-
kie skojarzenia. W tym momencie nastgpuje nawiazanie do sytuacji Skawinskiego.
Uczniowie (studenci) odwotuja si¢ do przyktadow z jego zycia.

II. Ogniwo centralne
1. Przygotowanie przez grupy znaczacych scenek z zycia bohatera.

Propozycje:
1. Skawinski zotnierzem walczacym o wolnos¢.
2. Skawinski oddaje cata chining potrzebujacym.
3. Starania bohatera o uzyskanie pracy latarnika.
4. Skawinski zatapiajac si¢ w lekturze Pana Tadeusza, nie zapala latarni,
w wyniku czego zostaje wyrzucony z pracy.

Wybrane scenki zwracaja uwagg mtodziezy na takie cechy bohatera, jak: ofiarnos¢,
poswigcenie, mitos¢ do ojczyzny, tesknota za krajem rodzinnym i jego jezykiem:
,.gtod polskich stow”.

2. Wywiad z bohaterem. Jeden z ucznidow (studentéw) wciela si¢ w posta¢ Ska-
winskiego i prezentuje sposob myslenia tego bohatera. Wybrany uczen (student)
w zarysie przedstawia losy bohatera, a nastegpnie udziela odpowiedzi na pytania
kolegow:
— Dlaczego tutales si¢ po $wiecie i nigdzie nie mogtes znalez¢ swojego
miejsca?
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— Czy wierzysz w jakie$ przeznaczenie?

— W jakich okolicznosciach doszto do spotkania z konsulem? Dlaczego
nie opowiedziale§ mu o probie wykonywania réznych zawodow pod-
czas tutaczki? Czy bates sig, ze nie przyjmie ci¢ do pracy, poniewaz
uzna ci¢ za pechowca?

— Jakie byly twoje pierwsze odczucia, kiedy znalazte$ si¢ sam na
wyspie?

— Jak mogte$§ zapomnie¢ o wypehieniu swojego zawodowego obowiazku,
przeciez konsul obdarzyt ci¢ zaufaniem i1 wierzyl, ze na tobie mozna
polegac?

Powyzsze pytania wplywaja na poglebienie charakterystyki bohatera oraz na
rozwoj §wiadomosci uczniow (studentdéw); ucza zrozumienia dla zachowan
drugiego cztowicka.

II1. Ogniwo koncowe

Nauczyciel przerywa dyskusj¢ i wyprowadza ucznia (studenta) z roli. Zadaje
skierowane do uczniow (studentow) pytania: Jaka osobowos$¢ przedstawia nasz
dzisiejszy bohater? Jak oceniacie jego postepowanie? Czy, wedhug was, Skawinski
to szalony patriota czy cztowiek pozbawiony poczucia obowiazku?

Propozycja zadania domowego (dla uczniéw): Napisz wymyslony przez ciebie
epilog do loséw Skawinskiego. Dlaczego Sienkiewicz nie dopisat epilogu? Jaka
funkcj¢ petni poznanie loséw bohatera?

Ponizej zamieszczam wyniki sondazu przeprowadzonego wsrdd nauczycieli
polonistow — stuchaczy studiow podyplomowych kwalifikacyjnych w latach
2005-2008 w Rybniku i Katowicach w ramach przedmiotu: dydaktyka jezyka
polskiego. Ankieta sktadata si¢ z 12 punktow. Celem badan byta ocena wartosci
metody dramy, a takze wzbudzenie zainteresowania wsrod nauczycieli, ktorzy
do tej pory metody nie znali.

Przedmiotem zainteresowan autora niniejszego artykutu podczas prowadzenia
badan sondazowych byly nast¢pujace kwestie:
— miejsce dramy wsrod innych metod ksztatcenia;
— stopien rozumienia pojgcia ,,drama”;
— rodzaj tekstow literackich, na jakich opieraja si¢ nauczyciele, prowadzac
lekcje metoda dramy;
— ocena wartosci tej metody przez polonistow.

Ankiete przeprowadzono wsrdd 18 nauczycieli uczacych jezyka polskiego
w szkotach podstawowych, gimnazjalnych i ponadgimnazjalnych. 94% z nich ma
wyksztatcenie wyzsze, 6% konczy studia. 16 nauczycieli (90%) sposrod ankietowa-
nych ukonczylo filologi¢ polska. Nauczycielom postawiono nastgpujace pytania:
1. Jakie metody pracy stosuje Pani/Pan na lekcjach literackich?
2. Czy spotkat (a) si¢ Pani/Pan z jedna z form przektadu intersemiotycz-
nego — drama? tak/nie
3. Jedli tak, to gdzie?
— w poradnikach dla nauczycieli
— na studiach
— podczas hospitacji lekcji
— inne (gdzie?)
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4. Czym wedhlug Pani/Pana jest metoda dramy?
5. Co miato wplyw na rozumienie pojgcia?
— encyklopedia
— stownik
— poradnik metodyczny
— inne (jakie?)
6. Czy prowadzi Pani/Pan lekcje metoda dramy?
7. Jesli tak, to jak czgsto?
8. Jakie miejsce wsrod innych metod zajmuje w Pani/Pana pracy dra-
ma?
9. Jakie metody stosuje Pani/Pan najczesciej?
10. Najakich lekcjach literackich z programu nauczania opiera si¢ Pani/Pan,
prowadzac lekcje ta metoda?
11. Czy widziat (a) Pani/Pan lekcje prowadzone metoda dramy? Jaki byt
ich temat? Jakie utwory literackie byly omawiane? W ktorej klasie?
12. Jak Pani/Pan ocenia warto$¢ tej metody?

Ankietowani nauczyciele, odpowiadajac na pierwsze pytanie, wymieniali takie
metody, jak: metoda podajaca, metoda poszukujaca, metoda heurystyczna, metoda
problemowa, metoda zaj¢¢ praktycznych, metoda przektadu intersemiotycznego,
metoda analizy i twérczego nasladowania wzoréw, metoda praktyki pisarskiej,
metoda norm i instrukcji. Czasami podawali takze metodg dramy.

Na pytanie ,,Czy spotkat (a) si¢ Pani/Pan z metoda dramy?”, dwoje nauczycieli
odpowiedziato pozytywnie. Byli uczestnikami warsztatéw dramowych organi-
zowanych dla nauczycieli w Katowicach przez instruktora dramy.

Siedmiu (40%) ankietowanych widziato lekcje kolezenskie prowadzone metoda
dramy lub z jej elementami. Niektorzy z ankietowanych spotkali si¢ z ta metoda na
studiach i w poradnikach. Inni na tamach czasopism przeznaczonych dla polonistow
—,,Polonistyka”, ,,Drama”, ,,Warsztaty Polonistyczne”, ,,Jezyk Polski w Szkole dla
klas IV-VI”, ,,Jezyk Polski w Gimnazjum”, ,,Jezyk Polski w Liceum”.

Na pytanie: ,,Czym wedlug Pani/Pana jest metoda dramy?” wigkszo$¢ na-
uczycieli udzielita poprawnych odpowiedzi. Twierdzili, Ze jest to jedna z form
przektadu intersemiotycznego, w ktorej nie tylko trzeba zaangazowac emocje
i uczucia, lecz takze wykazac¢ si¢ intelektualna umiejgtnoscia analizy przezyé
drugiego cztowieka, zdolnoscia argumentacji i werbalizacji wlasnych przezyc¢.
Definiowali dramg jako metodg, ktéra polega na nauczaniu przez dziatanie
w roli. Czasem zaznaczali, ze istnieje mozliwo$¢ laczenia dramy z innymi
formami przektadu intersemiotycznego (muzyka, ¢wiczeniami plastycznymi,
elementami teatralizacji).

Odpowiedzi na to pytanie udzielito czterech ankietowanych, ktoérzy z ta metoda
si¢ nie spotkali. Nie kojarzyli terminu ,,drama” z zadna z metod stosowanych na
lekcjach jezyka polskiego.

72% ankietowanych prowadzi lekcje ta metoda; 12% czasem i 16% stosuje ja
w ogole. Wigkszos¢ ankietowanych twierdzi, ze o wyborze tej metody w pro-
cesie nauczania decyduje przede wszystkim tekst, struktura utworu i praktyka
odbioru. Czgsciej przywotywana jest na lekcjach literatury w starszych klasach
szkoly podstawowej, gimnazjalnej i ponadgimnazjalnej. Przy omawianiu lektur
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tzw. ,,zakurzonych”, szczegdlnie przy opisie i charakterystyce postaci. Na takich
lekcjach, podczas ktorych uczen ,,nie czuje” juz problemdéw omawianych metoda
tradycyjna, drama prowokuje mtodego cztowieka do jak najwigkszej aktywnosci
myslowej, do spontanicznej wymiany mysli z innymi oraz zdrowej rywalizacji.

Niektorzy nauczyciele stosuja jej elementy obok innych metod.

Dla wigkszosci udzielajacych odpowiedzi na pytania ankiety drama zajmuje waz-
ne miejsce wérdd innych metod pracy, takich jak: ,,burza mézgoéw”, inscenizacja,
mapa pamigci, metoda projektow.

Nauczyciele bardzo wysoko oceniaja wartosci tej metody, przytaczajac wiele
trafnych argumentow. Podkreslaja, ze istnieje ogromne zainteresowanie i zapotrze-
bowanie wsrod uczniéw na nowe i niekonwencjonalne formy zaje¢é. Metoda ta jako
jedyna aktywizuje caty zespot klasowy, wyzwala tworcza inwencj¢ uczniow.

Wisrdd wielu zalet podkreslano takze aspekt wychowawczy — zniwelowanie
bariery interpersonalnej mi¢dzy uczestnikami zaj¢é (w relacjach uczen —nauczy-
ciel), wyzwalanie checi wspolpracy z rowiesnikami.

Nauczyciele zaznaczyli, ze réwniez z ogromnym powodzeniem mozna stosowac
elementy dramy na lekcjach jezykowych. Metoda dramy ksztatci umiejgtnosé
poprawnego wypowiadania si¢. Podkreslili rowniez, ze metoda ta zachowa ,,§wie-
70$¢” 1 atrakcyjnosé, jesli bedzie dozowana w odpowiednich ilosciach i stosowana
wymiennie z innymi ciekawymi formami. Ich zdaniem, jest na pewno sposobem
na przezwycigzenie nudy i przecigtnosci w szkole.

Nadmieni¢ nalezy, iz celem sondazu piszacego byta nie tylko analiza odpowiedzi
na nurtujace go pytania, ale i wzbudzenie zainteresowania ta forma pracy oraz
rozpropagowanie wsérdd nauczycieli formy warsztatow dramowych jako metody
doskonalenia i podnoszenia wlasnych umiejetnosci metodycznych.
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Radostaw Janowski
The role of Universities in developing innovational structures in the area
of economy (Federal Republic of Germany as an example)

The main objective of this article is to show the role of institutions of higher education in deve-
lopment of innovative structures in economy. The author uses an example of Federal Republic of
Germany, especially the end of the 20th and the beginning of the 21st century. The article consists
of four parts. The first part includes determinants of integration of higher education institutions with
social-economic environment, where the main focus is put on research and development sector
(R&D). The second part concerns the role of universities in regional centres od innovation activity
and stimulating regional competitiveness. The third part presents the functioning of University
Technology Center in Bochum and chosen examples of common initiatives of institutions of higher
education and economic institutions. In the last part the author analysed cooperation between the
universities and small and medium enterprises, which played an important role in the development
of innovative structures in economy.

Iwona Werner
The subjective aspect of teaching within European Field
of Higher Education—prolegomena

Forming the European Higher Education Area (EHEA) of the academic education is a process having
both its objective dimension (institutional, legal, organizational, financial), and subjective (psycholo-
gical, symbolic, axiological). Such action is associated not only with fundamental reform of educa-
tional institutions and the change in its organizational frames, but also with the change of attitudes of
educational process participants. The effectiveness of the reform, i.e. achieving its objectives, will be
possible only thanks to harmonizing its objective and subjective aspects. It is necessary to understand
both aspects. The aim of the article is the introduction into the subjective aspect of the reform of higher
education initiated through the Bologna Process, focusing on the awareness of needs, opportunities
and values of the recipient of educational process being the most important aspect.

Kamila Biaty

Between an expertise and humanistic insight—the analysis of discussion
about higher education

Discourse analysis of one of the discussions on the system of higher education in Poland has indi-
cated the intransgressible misunderstanding on how define that system and what its aims are. The
mechanism of ritual chaos is one of the main characteristics of academic discourse and has its roots
in the two fundamentally juxtaposed concepts of education.
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Makary K. Stasiak
Transgression of cannons in the area of scientistic methodology

The article concerns the book whose title is About historical thinking written by Professor Wojciech
Wrzosek. It transgresses cannons of scientistic methodology and allows to obtain new point of view.
It enters our minds to redefinition of reflections about science and reveals the value of new inter-
pretations. The author analyses Professor Wrzosek’s thinking who is convinced that history is not
objective and it depends on actions of an individual. These actions create events during the history.
In the consequence Professor Wojciech Wrzosek is an author of new scientific methodology.

Makary K. Stasiak
The comparison of scientistic methodology and sovereign methodology

This article describes two models of scientific thinking: scientistic and sovereign. The author compares
these two kinds of thinking and shows superiority of sovereign thinking which opens each human being
to creativity and freedom. Sovereign attitude makes a human being aware of their abilities and allows
to obtain new facilities useful in their life. A sovereign who is conscious of their abilities is able to put
projects into practice. These projects may seem to be more fruitful than previous ones. By comparison
of two described scientific models, the new model of sovereign thinking is more understandable.

Franciszek Gotembski, Makary K. Stasiak, Wojciech Wrzosek
Changes in the understanding of science, and changes in the conception
of higher education

This article is a record of discussion of 10 October 2009. During this meeting Professor AHE Makary
K. Stasiak, Professor Franciszek Gotembski and Professor Wojciech Wrzosek discussed creation of
anew Humanistic Science Center and the rules of its future functioning. The main task of the Center
will be creating a new attitude to science methodology. In humanistic sciences there is proposed
sovereign attitude as a opposition to objective attitude, created by natural science. This Center will
consist of scientists who represent various kinds of science, and its task will be initiating scientific
conferences, publications, and discussions. The basis of the Center activity was innovative approach
to methodology, represented by all of meeting participants.

Katarzyna Tobér-Osadnik, Matgorzata Wyganowska
»An ideal engineer in the XXI century”—educational challenges

In this article authors ask if teaching future engineers suits needs of the labour market. They recall an
idea of an ideal engineer as a model who is a challenge for educational programmes. He/She should
obtains wide technical knowledge creativity, interpersonal facilities. He/She also should know foreign
languages and be ethic in his work.

Georg Grzyb
Education and meditation

This article is the entrance to consideration about education and meditation. My over forty-year
lecturer’s experience made an impulse to write this article. It contains an of the contemporary civili-
zation situation in Europe and the problem of education as a topic discussed in many other academic
writings. The problem makes young people not being able to cope in life well when their educational
process has been completed.

Joanna Grzegorzewska-Sitek, Katarzyna Ttuczek

Spirituality against education

The main topic of our article is a broad meaning of spirituality and its connection to modern educa-
tion. The starting point is our research carried out among students of The Academy of Humanities
and Economics in Lodz. In this article we show, that problem of spirituality is contrary to today’s
education. Education and spiritual sphere are mentally exclusive in our times. Is there any remedy to
improve this situation? It is safe to say, that this situation requires change in curriculum and create
a new model of a teacher as a soul’s guide.

Stanistaw Chrobak
The happiness of searching the truth. Benedict XVI about University’s tasks

The article discusses basic aims and tasks of universities according to Benedict XVI’s. This point of
view accepts education as a kind of searching for good and truth, values necessary for each human
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being. The author recalls some articles written by the Pope which are about higher education. Each
University should develop among their students desire to search for the truth. It brings the students
happiness and satisfaction.

Bolestaw Niemierko
Private high schools in the lecturer’s opinion

This article collects all insights of the author done during his work in private and public high schools.
It also compares students, teachers, administration and economy in these two kinds of universities.
Results of this article may be used in planning their development. The main postulates towards private
universities create advanced, innovation specialisations and courses, intensive teaching of personnel/
staff, getting involved in scientific research bids. The author thinks that network of private schools
is constant and their value in country’s educational system will grow.

Elzbieta Dul-Ledwosinska
Programe of lectures about computer graphics rudiments

The article concerns educational program prepared for students of computer graphics. It presents
chosen examples of exercises prepared for making student’s imagination wider and richer in ideas.
These exercises show students how important is to bear in mind client’s point of view. The article
is a proposal of a new way of teaching. Thanks to it students are able to obtain wide awareness and
they can enlarge their own imagination and subjective ablilities.

Adrianna Sarnat-Ciastko
Tutoring as an answer to requirements of the authentic meeting
between a pupil and a teacher? Sketch of a method

Tutoring is a method, which is based on individual relationship between an apprentice and a teacher.
The main task of a tutor is helping a student acquire knowledge by himself. Therefore the tutor is
a protector and a guide, whereas the student is a person who explores the new reality. Between them
bonds are being formed, that base on dialogue, mutual respect and cooperation.

This article is an attempt to describe the background alternations and virtues of this method. Although
tutoring has the XVI century roots, it is successfully used by The Secondary School of Art with the
special program ,,ALA”, where it is a promising innovation.

Eugeniusz Szymik
Drama as a kind of breaking educational cannons

In the article the reader finds coverage of issues connected with the theory of drama (particularly the
attempt to define the concept of drama), examples of drama techniques mentioned by Anna Dziedzic
in her bode “Drama na lekcjach jezyka polskiego w szkole $redniej”, as well as a lesson script and
results of survey conducted amongst teachers of Polish language concerning the method of drama.

The script mentioned above provides both the Polish teachers and students of Polish language an
inspiring example of literary lesson with the introduction of drama method.

The essential part of the article is the coverage of drama as a method that helps release pupils’ or
students’ creativity, understand better the text that is under discussion, build a monument sculpture
or role. Moreover, it allows to develop student's ability to analyse and interpret a literary work as
well as to express himself in both written and verbal form.
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dr Kamila Biaty
Urodzona w 1980, socjolog, zatrudniona w Zaktadzie Badan Kultury Europejskiej Insty-
tutu Socjologii Uniwersytetu L.odzkiego. Zainteresowania naukowe to socjologia kultury,

socjologiczna analiza dyskursu.

dr Stanistaw Chrobak

Adiunkt na Wydziale Nauk Pedagogicznych Uniwersytetu Kardynata Stefana Wyszyn-
skiego w Warszawie (UKSW). W swoich badaniach podejmuje problematyke z zakresu
teorii wychowania i pedagogiki o inspiracji chrzescijanskie;j.

dr Elzbieta Dul-Ledwosinska

Pracowata w centrum Kreatywnosci i Przedsigbiorczosci Instytutu Postgpowania Twor-
czego, gdzie prowadzila zajgcia rozwoju osobistego metoda warsztatowa. Obecnie jest
adiunktem w Katedrze Grafiki na Wydziale Artystycznym Akademii Humanistyczno-
-Ekonomicznej w Lodzi. Prowadzi zajgcia na kierunku Grafika — podstawy grafiki
projektowej, a takze na kierunku Pedagogika w obszarze arteterapii. Jako e-teacher jest
pracownikiem Polskiego Uniwersytetu Wirtualnego.

mgr Joanna Grzegorzewska-Sitek

Absolwentka pedagogiki, pracownik Instytutu Postgpowania Tworczego, trener rozwoju
podmiotowego, zajmuje si¢ prowadzeniem warsztatow i szkolen oraz zajeé z twdrczo-
$ci dla studentow Akademii Humanistyczno-Ekonomicznej (AHE) oraz Uniwersytetu
IIT Wieku. Prowadzita zaj¢cia z tworczosci w Gimnazjum i Liceum Umiejgtnosci
Tworczych.

dr Georg Grzyb

Dtlugoletni dyrektor w niemieckim gimnazjum, kierownik niemiecko-francuskiej i nie-
miecko-polskiej wymiany mlodziezy. W ramach umowy polsko-niemieckiej pracowat
w Kolegium Jgzykéw Obcych Uniwersytetu Lodzkiego; byt doradca dydaktyczny przy
Kuratorium Oswiaty w Krakowie. Od 2005 roku: profesor AHE; filologia niemiecka.
Tlumaczenia z jgzyka polskiego dziet S.I. Witkiewicza, T. Pawlowskiego.
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dr Radostaw Janowski

Doktor nauk ekonomicznych ze specjalizacja w zakresie migdzynarodowych stosunkow
gospodarczych, integracji europejskiej i metodologii. Zainteresowania naukowe i kierunki
badan to przede wszystkim migdzynarodowa konkurencyjno$¢ gospodarki, stosunki bi-
lateralne w gospodarce Polski i Niemiec, innowacyjnos¢, polityka naukowo-techniczna
oraz historia integracji ekonomicznej w Europie. Doswiadczenie naukowo-dydaktyczne
zdobyt biorac udziat w migdzynarodowych projektach badawczych, publikujac artykuty
naukowe, opracowujac wystapienia i prezentacje naukowe oraz prowadzac wyktady au-
torskie i ¢wiczenia w dziedzinie migdzynarodowych stosunkéw gospodarczych, podstaw
zarzadzania, makro- i mikroekonomii, ekonomiki przedsigbiorstw i ochrony wlasnosci
intelektualne;.

prof. zw. dr hab. Bolestaw Niemierko

Pedagog, dydaktyk, specjalnosé: pomiar dydaktyczny. 1980—1995: stypendysta Fulbrighta,
IREX i Fundacji Kos$ciuszkowskiej w USA. Autor wielu ksiazek, m.in.: O powodzeniu
nauczyciela w pracy dydaktyczno-wychowawczej (1969), Testy osiqgniec szkolnych (1975),
Pomiar sprawdzajqcy w dydaktyce (1990), Migdzy ocenq szkolng a dydaktykq (1991), Pomiar
wynikow ksztatcenia (1999), Ocenianie szkolne bez tajemnic (2002), Ksztatcenie szkolne.
Do 2005 r. profesor zwyczajny Uniwersytetu Gdanskiego. 1968—1988 — koordynator
krajowy Migdzynarodowych Badan Osiagni¢¢ Ucznidw, Nauczycieli i Szkot (IEA),
2003-2005 — przewodniczacy Rady Programowej Centralnej Komisji Egzaminacyjne;.

mgr Adrianna Sarnat-Ciastko

Asystent w Zaktadzie Pedagogiki Spotecznej 1 Terapii Pedagogicznej Instytutu Pedagogiki
Akademii im. Jana Dhugosza w Czgstochowie. Ukonczyta studia o specjalnosci pedagogika
spoteczna i terapia pedagogiczna oraz politologia. Organizator konferencji ogoélnopolskich
dotyczacych rynku pracy, migracji zarobkowej oraz Kreséw Wschodnich w §wiadomosci
wspolczesnych Polakow. Uczestnik licznych ogdlnokrajowych sympozjéw naukowych,
w ktorych wyglaszala referaty dotyczace m.in.: globalizacji, spoteczenstwa obywatel-
skiego, spoteczenstwa informacyjnego, poczucia jakosci zycia wsrod ludzi starszych,
historii migracji zarobkowej czy nastoletniego macierzynstwa. Inicjator r6znych projektow
spoteczno-kulturalnych w tym Autorskich Warsztatow Profilaktyczno-Wychowawczych
Jestem dorosty”. W zakresie jej zainteresowan znajduja si¢ wspotczesne przemiany
globalne w kontekscie pedagogiki oraz media, a obecnie tutoring.

prof. nadzw. AHE dr Makary Stasiak

Absolwent wydzialu Mechanicznego Politechniki L.odzkiej oraz Wydziatu Filozoficznego
Uniwersytetu Warszawskiego, na ktorym uzyskat doktorat w 1979 r. Prezydent i zatozyciel
Wyzszej Szkoly Humanistyczno-Ekonomicznej, a zarazem jej wyktadowca w katedrze
pedagogiki. Twoérca Instytutu Postgpowania Tworczego oraz Centrum Kreatywnosci
i Innowacji. Trener kreatywnosci i podmiotowosci, tworca konkurencyjnej w stosunku
do nauki klasycznej innowacyjnej koncepcji dziatan tworczych oraz modelu pedagogiki
tworczosci. W polu jego zainteresowan znajduja si¢ takze zagadnienia innowacyjnego
zarzadzania i pracy socjalnej. Autor ponad sze$¢dziesigciu publikacji (m.in. O katego-
rii tworczosci, Postepowanie tworcze, Tworczy i harmonijny rozwdj cztowieka, Logika
tworczosci, Zarzqdzanie skierowane na podwladnego, Duchowa ewolucja czlowieka).
Czlonek ISSWOV (The International Society for the Study of Work and Organisational
Values), EACI (European Association for Creativity and Innovation), Polskiego Towarzy-
stwa Pedagogicznego, Polskiego Towarzystwa Filozoficznego, Polskiego Towarzystwa
Psychologicznego.

dr Eugeniusz Szymik

Znawca w dziedzinie nauk humanistycznych w zakresie literaturoznawstwa. Pracowat
we wszystkich typach szkoét, a obecnie jako dyplomowany nauczyciel polonista pracuje
w Zespole Szkot nr 2 w Czerwionce-Leszczynach oraz nauczyciel akademicki w Akademii
Humanistyczno-Ekonomicznej w Lodzi (Wydziat Zamiejscowy w Wodzistawiu Slaskim).
W roku 2000 obronit dysertacje doktorska na Uniwersytecie Slaskim w Katowicach. Jest
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wspotautorem ksiazki Drama na lekcjach jezyka polskiego w klasach IV-VIII (1997) oraz
autorem i wspotautorem 48 artykutéw opublikowanych na famach czasopism naukowo-
dydaktycznych, m.in. ,,Polonistyki” ,,Edukacji Humanistyczne;j”, ,.Jezyka Polskiego
w Szkole dla klas IV-VIII”, ,Jezyka Polskiego w Szkole Sredniej”, ,,Jezyka Polskiego
w Gimnazjum” (metody aktywizujace, teatr, film, literatura regionalna w edukacji polo-
nistycznej).

mgr Katarzyna Tluczek
Absolwentka pedagogiki, pracownik Instytutu Postgpowania Tworczego, trener rozwoju
podmiotowego, zajmuje si¢ prowadzeniem warsztatow i szkolen.

dr inz. Katarzyna Tobér-Osadnik

Adiunkt w Katedrze Zarzadzania Inzynierii Bezpieczenstwa w Politechnice Slaskiej.
Od 18 lat pracuje jako nauczyciel akademicki. W swojej pracy badawczej zajmuje si¢
zagadnieniami z zarzadzania przedsigbiorstwem, w szczegdlnosci z obszaru zachowan
organizacyjnych. Autorka wielu publikacji krajowych i zagranicznych.

dr lwona Werner

Doktor nauk humanistycznych w zakresie psychologii, adiunkt w Wyzszej Szkole Nauk
Humanistycznych i Dziennikarstwa w Poznaniu. W latach 1998-2006 asystent w Instytucie
Psychologii Uniwersytetu Kazimierza Wielkiego w Bydgoszczy. Zajmuje si¢ problema-
tyka procesow poznawczych, a w szczegdlnosci interesuje ja zagadnienie $wiadomoscei,
procesow percepcji wzrokowej 1 uwagi przebiegajacych §wiadomie i poza $wiadomoscia,
a takze dysfunkcji w zakresie przetwarzania informacji u osob dyslektycznych. Autorka
i wspotautorka publikacji naukowych w jezyku polskim i angielskim. W roku 2008 jako
wspoétautorka wydata wraz z W. Wernerem ksiazke pt. Od duszy do swiadomosci. Od
Jjednostki do spoleczenstwa. Szkice z historii intelektualnej.

dr hab., prof. nadzw. Wojciech Wrzosek

Historyk, specjalizujacy si¢ w metodologii humanistyki i historii historiografii, kierownik
Zaktadu Metodologii Historii i Historii Historiografii Uniwersytetu im. Adama Mickiewi-
cza w Poznaniu, autor kilkudziesigciu prac w tym najwazniejsze to: Historia — Kultura —
— Metafora. Powstanie nieklasycznej historiografii (1995) oraz O mysleniu historycznym
(2009). Domena zainteresowan badawczych to kulturologiczna metodologia historii, teoria
interpretacji, francuska filozofia historii 1 historia historiografii wspotczesne;.

dr inz. Matgorzata Wyganowska

Adiunkt w Katedrze Zarzadzania i Inzynierii Bezpieczenstwa, Politechnika Slaska Gliwice.
Wyktadowca na studiach inzynierskich, magisterskich i podyplomowych przedmiotow
takich jak: zarzadzanie zasobami ludzkimi czy techniki negocjacji. Prowadzi badania
naukowe z zakresu komunikacji wewngtrznej, rozwiazywania konfliktow w przedsig-
biorstwach, pozadanych profili kompetencyjnych, takze wérdd absolwentow szkot wyz-
szych technicznych. Autorka wielu referatow i publikacji na konferencjach krajowych
i zagranicznych. Obszar zainteresowan naukowych: optymalizacja zarzadzania zasobami
ludzkimi w przedsigbiorstwie, komunikacja wewngtrzna — projektowanie i audyt, analiza
sieci spotecznych, profil kompetencyjny pracownika, techniki negocjacji.
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