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Podziękowania 

Pisanie podziękowań oznacza koniec pisania książki i zamknię-
cie pewnego etapu prac badawczych, i choćby z tej racji jest 
niezwykle przyjemne dla jej autora. W ostatnich kilku latach 
pisanie prezentowanej książki wiązało się z zaciąganiem kolej-
nych długów wdzięczności wobec organizacji, instytucji i ludzi 
wspierających prowadzone badania. Międzynarodowe, porów-
nawcze badania w dziedzinie szkolnictwa wyższego (czyli inter-
national comparative higher education research) to rodzący się 
w Europie interdyscyplinarny obszar badawczy, w którym funk-
cjonowanie akademickie jest kosztowne (jak na nauki społecz-
ne) i skomplikowane logistycznie: wymaga stałych, wieloletnich 
grantów badawczych i rozbudowanej współpracy międzynaro-
dowej. Warunkiem powodzenia jest otwartość macierzystych  
i badanych organizacji, hojność finansujących badania instytu-
cji oraz życzliwość otaczających i spotykanych po drodze (ba-
dawczej) współpracowników i partnerów, ludzi nauki i ludzi po-
lityki edukacyjnej. Kolejny raz miałem olbrzymie szczęście: 
wszystkie powyższe warunki zostały spełnione. 

Jestem wdzięczny najważniejszym (przede wszystkim między-
narodowym) sponsorom prowadzonych badań, mojej macierzy-
stej uczelni, Uniwersytetowi im. Adama Mickiewicza w Poznaniu, 
i wszystkim uczelniom zagranicznym, z których pochodzili part-
nerzy prowadzonych badań lub które zgadzały się przez lata na 
poddawanie intensywnej analizie ilościowej i jakościowej. Je-
stem wdzięczny dziesiątkom ludzi, przede wszystkim w Europie 
i Ameryce Północnej, z którymi w ostatnich latach współpraco-
wałem w ramach wspólnych projektów badawczych. Projekty te 
z kolei, pośrednio, doprowadziły do napisania tej książki. Je-
stem wdzięczny redaktorom zachodnich tomów, w których uka-
zywały się jej fragmenty i ich wydawcom, kilkunastu partnerom 
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we wspólnych projektach badawczych i ich koordynatorom, 
organizatorom wspólnych warsztatów, seminariów i konferencji 
naukowych, kilkudziesięciu ministrom, rektorom i dziekanom  
z kilkunastu krajów, które objąłem badaniami (lub w których 
służyłem wsparciem eksperckim, w ramach uprawiania polityki 
edukacyjnej w dziedzinie szkolnictwa wyższego). 

Niniejsza książka wynika pośrednio i bezpośrednio z kilku 
dużych i kilku mniejszych zakończonych międzynarodowych 
projektów badawczych. Do dużych zaliczam trzy: 

– EUEREK: European Universities for Entrepreneurship – 
Their Role in the Europe of Knowledge (2003–2007), finansowa-
ny przez Komisję Europejską w ramach 6 Programu Ramowego 
UE, koordynowany przez Michaela Shattocka, Garetha Wil-
liamsa i Paula Temple z Institute of Education w Londynie; 

– GOODUEP: Good Practices in University – Enterprise Part-
nerships (2007–2009), finansowany również przez Komisję Euro-
pejską w ramach Erasmus/LLL transversal projects, koordyno-
wany przez José-Ginésa Morę z Uniwersytetu Technologicznego 
w Walencji oraz 

– NCS: globalny projekt Fulbright New Century Scholars, fi-
nansujący przez dwa lata badania 30 „naukowców nowego wie-
ku” w obszarze Higher Education in the 21st Century: Access 
and Equity (2007–2009), koordynowany przez D. Bruce John-
stone’a („Distinguished Team Leader”) ze State University of 
New York w Buffalo. 

Ponadto książka nie powstałaby, gdyby nie doświadczenia 
zbierane w ramach kolejnych trzech, jeszcze nie zakończonych, 
dużych projektów badawczych: EUROAC: The Academic Pro-
fession in Europe: Responses to Societal Challenges (2009–2013), 
finansowany przez MNiSW i European Science Foundation (ESF) 
w Strasburgu w ramach programu EUROCORES-EuroHESC 
(Higher Education and Social Change), koordynowany przez Ulri-
cha Teichlera z Uniwersytetu w Kassel; NORPOL: Polskie szkol-
nictwo wyższe a europejska przestrzeń szkolnictwa wyższego  
i badań naukowych (2009–2011), finansowany przez Norweski 
Mechanizm Finansowy, koordynowany wspólnie przez Centrum 
Studiów nad Polityką Publiczną UAM i przez Uniwersytet  
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w Oslo (Peter Maassen) oraz TSW: Transformacje szkolnictwa 
wyższego w społeczeństwie opartym na wiedzy: teoretyczny 
kontekst funkcjonowania instytucji edukacyjnych a zmiana spo-
łeczna (2009–2012), finansowany przez MNiSW. 

Ponadto chcę wymienić kilka równie inspirujących, mniej-
szych międzynarodowych projektów badawczych z ostatniej de-
kady, które stopniowo formowały moje podejście do badań nad 
szkolnictwem wyższym i polityką edukacyjną (i których efektem 
były liczne publikacje): Beyond Bologna 2010 (2007–2008, ko-
ordynowany przez Barbarę Kehm, Jeroena Huismana i Bjørna 
Stensakera, finansowany przez rząd belgijski), Erasmus GENIE 
Network: Globalization and Education Network in Europe (2002– 
2005, koordynowany przez Susan Robertson z University of 
Bristol i finansowany przez Komisję Europejską), PROPHE: 
Program for Research on Private Higher Education (2001–2004, 
koordynowany przez Daniela C. Levy’ego z SUNY/Albany i fi-
nansowany przez Ford Foundation), The International Attrac-
tiveness of the Academic Profession (2002–2003, koordynowany 
przez Jürgena Endersa i Egberta de Weerta z Uniwersytetu 
Twente i finansowany przez rząd holenderski), Doctoral Degrees 
and Qualifications in the Context of the European Higher Educa-
tion Area and the European Research and Innovative Area 
(2002–2003, koordynowany przez Jana Sadlaka i finansowany 
przez UNESCO/CEPES), Legal Framework of New Governance 
in Education Throughout Europe (2002–2003, kierowany przez 
Jana De Groofa i finansowany przez College of Europe w Brugii) 
i The Academic Profession in a Changing International Environ-
ment (2000–2001, kierowany przez Philipa G. Altbacha z Bo-
ston College i finansowany przez Ford Foundation i Rockefeller 
Foundation). 

Sponsorzy badań naukowych, a zwłaszcza sponsorzy między-
narodowych stypendiów badawczych, fundują nam, badaczom, 
czas. Otrzymywałem od nich przez lata wiele czasu, najcenniej-
szego zasobu, jakim może dysponować naukowiec, i jedynego 
dobra, którego już nigdy później nie da się ani wykorzystać, ani 
dokupić. Zaoferowano mi czas (oraz środki finansowe, asysten-
tów badawczych, wsparcie infrastrukturalne, dostęp do ludzi, 
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książek, źródeł itp.) w odpowiednim momencie i w odpowied-
nich miejscach na świecie: pragnę wyrazić tutaj swoją olbrzmią 
wdzięczność za trzy kluczowe dla moich badań naukowych, 
niezwykle prestiżowe stypendia ostatniej dekady: International 
Open Society Institute Policy Fellowship w Center for Policy 
Studies, Central European University (CEU) w Budapeszcie 
(2000–2001), Reagan-Fascell Democracy Fellowship w National 
Endowment for Democarcy (NED) w Waszyngtonie (2002–2003) 
oraz wspomniane powyżej stypendium Fundacji Fulbrighta, 
Fulbright New Century Scholars Fellowship w SUNY/Buffalo 
(2007–2009). Każde z nich dotyczyło przyszłości instytucji uni-
wersytetu, było absolutnie wyjątkowe i niepowtarzalne w swoim 
charakterze, a zarazem prowadziło moje zainteresowania na-
ukowe w stronę polityki publicznej. 

Pragnę wyrazić tutaj swoją wdzięczność kolegom i koleżan-
kom z globalnych i europejskich instytucji zajmujących się ba-
daniami szkolnictwa wyższego lub jego reformowaniem – za 
zaproszenia do udziału w grupach eksperckich lub w zespołach 
zajmujących się wybranymi problemami szkolnictwa wyższego, 
w skali globalnej, europejskiej, regionalnej lub w skali poszcze-
gólnych krajów: najważniejsi dla mnie w ostatnich latach praco-
wali lub pracują w OECD/CERI, OECD/IMHE, Komisji Euro-
pejskiej, UNESCO, Radzie Europy, USAID, Banku Światowym  
i OBWE. Swoją wdzięczność kieruję do Elie Faroult, Kurta Lar-
sena, Stéphana Vincent-Lancrin, Jima Stevensa, Toby’ego Lin-
dena, Niny Arnhold, Petera Darvasa, Sarah Keating, Dennisa 
Farringtona, Billa Douglassa, Marcina Czaplińskiego, Voldema-
ra Tomuska, Rogera Rasnake’a i Maxa van der Stoela, z który-
mi i dzięki którym miałem okazję współpracować z rządami  
i ministrami w dziesięciu krajach Europy. Jestem niezwykle 
wdzięczny kilkudziesięciu kolegom, partnerom w kolejnych pro-
jektach badawczych, organizatorom wspólnych seminariów, kon-
ferencji, warsztatów, szkół letnich i wspólnie wydawanych ksią-
żek czy numerów czasopism; jak wiele im zawdzięczam, widać 
nie tylko po zawartości bibliografii, ale chyba przede wszystkim 
po ideach, które w tej książce rozwijam. Są to Michael Shat-
tock, Gareth Williams, Paul Temple, José-Ginés Mora, Bruce 
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Henry Lambert, Risto Rinne, Aljona Sandgren, Görel Strömqvist, 
Ulrich Teichler, Stefano Boffo, Ben Jongbloed, Maarja Beerkens, 
Harry de Boer, D. Bruce Johnstone, Jane Knight, Redouane 
Assad, Pepka Boyadijeva, Pavel Zgaga, Petr Mateju, Remus Pri-
kopie, Anthony Welch, Voldemar Tomusk, John Brennan, Philip 
G. Altbach, Barbara M. Kehm, Hans-Uwe Otto, Peter Maassen, 
Martin Lawn, Rosemary Deem, Roger Dale, Susan Robertson, 
Jan De Groof, Gracienne Lauwers, Jürgen Enders, Marijk van 
der Wende, Daniel S. Levy, Snejana Slantcheva, Christine Mus-
selin i wielu innych. Wszystkim im dziękuję za wieloletnią możli-
wość kontaktu i wspólne przedsięwzięcia akademickie. Europej-
ska wspólnota akademicka zajmująca się badaniami szkolnictwa 
wyższego jest ciągle stosunkowo niewielka – ale trzyma się 
mocno! 

Jak w przypadku olbrzymiej większości monografii, w tym 
wszystkich moich poprzednich książek, fragmenty niektórych 
rozdziałów były już publikowane, w przypadku tej książki –  
w renomowanych wydawnictwach zachodnich. Muszę zarazem 
w tym miejscu poczynić ważne zastrzeżenie – niemal trzy 
czwarte książki powstawało najpierw po angielsku i dopiero 
później zostało przeze mnie spolszczone; pomimo olbrzymich 
wysiłków, jak się okazuje, przechodzenie z jednego języka pracy 
badawczej do innego języka, nawet ojczystego, nie jest wcale 
proste, stąd moja prośba do czytelnika o ponadprzeciętną wy-
rozumiałość w tym względzie. Niektóre fragmenty Wstępu, roz-
działu 2 i rozdziału 6 ukazały się w European Educational Re-
search Journal, vol. 4, no. 4, December 2005, a inne w książce 
pod red. Debbie Epstein, Rebecca Boden, Rosemary Deem, Fa-
zal Rizvi i Susan Wright, World Yearbook of Education 2008: 
Geographies of Knowledge, Geometries of Power (New York: Ro-
utledge, 2007), fragmenty rozdziału 1 opublikowane zostały  
w książce pod red. Barbary Kehm, Jeroena Huismana i Bjørna 
Stensakera, The European Higher Education Area: Perspectives 
on a Moving Target (Rotterdam–Boston: Sense Publishers, 
2009), fragmenty rozdziału 3 ukazały się w Policy Futures in 
Education, vol. 6, no. 6, 2008, a fragmenty rozdziału 4 w książ-
ce pod red. Michaela Shattocka, Entrepreneurialism in Universi-
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ties and the Knowledge Economy. Diversification and Organiza-
tional Change in European Higher Education (Maidenhead: 
Open University Press, 2009), niektóre fragmenty rozdziału 5 
ukazały się w Higher Education Management and Policy, vol. 20, 
no. 1, 2008, a inne w książce pod red. Jane Knight, Financing 
Access and Equity in Higher Education (Rotterdam–Boston: 
Sense Publishers, 2009). Niektóre fragmenty rozdziału 6 ukaza-
ły się również w książce pod red. Maartena Simonsa, Marka 
Olssena i Michaela A. Petersa, Re-Reading Education Policies.  
A Handbook Studying the Policy Agenda of the 21st Century 
(Rotterdam–Boston: Sense Publishers, 2009), a inne w Interna-
tional Journal of Contemporary Sociology, vol. 45, no. 1, April 
2008. Po polsku ukazały się jedynie trzy fragmenty książki: 
fragment rozdziału 6 ukazał się w tomie Principia. Pisma kon-
cepcyjne z filozofii i socjologii teoretycznej (tom XLIII–XLIV, 
2006), fragment rozdziału 4 ukazał się w książce pod red. Anny 
Grzegorczyk i Jacka Sójki, Fenomen uniwersytetu (Poznań: Wy-
dawnictwo Naukowe UAM, 2008), a duża część Appendiksu do 
książki ukazała się w Sprawach Nauki, nr 11 (150), listopad 
2009. Dziękuję licznym recenzentom i redaktorom naczelnym 
pism i tomów zbiorowych, w których powyższe fragmenty się 
ukazały oraz uczestnikom międzynarodowych seminariów i kon-
ferencji, na których poddawałem je pod dyskusję (zwłaszcza, 
często kilkakrotnie, w Center for Higher Education Policy Stu-
dies na Twente University, Institute of Education w Londynie, 
UNESCO International Institute for Educational Planning  
w Paryżu, Berlin School of Economics, Central European 
University w Budapeszcie, Rockefeller Foundation Bellagio 
Center, uniwersytetach w Walencji, Kassel, Bruggii, Bielefeld, 
Toronto, Oslo, Dublinie, Bristolu, Porto, Lizbonie, State Univer-
sity of New York w Buffalo, National Autonomous University of 
Mexico, Institute of Research on Population and Social Policy  
w Rzymie i w wielu innych miejscach). 

Za trud uważnego przeczytania całości ostatecznej wersji 
maszynopisu książki bardzo serdecznie dziękuję młodszym 
współpracownikom: dr. Dominikowi Antonowiczowi, mgr Ad-
rianie Gołębiewskiej i mgr. Krystianowi Szadkowskiemu – nie 
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udało mi się uwzględnić wszystkich uwag ich autorstwa, ale 
ewentualne błędy obciążają rzecz jasna wyłącznie moje konto. 
Dziękuję również za owocne dyskusje towarzyszące powstawa-
niu tej książki dr. Piotrowi W. Juchaczowi i dr Karolinie M. Cern. 

Nie byłbym w stanie prowadzić szeroko zakrojonych badań 
naukowych, gdyby nie stała i niezmienna życzliwość (zmienia-
jących się) władz mojego uniwersytetu. Pragnę serdecznie po-
dziękować za pełne wsparcie Rektorowi Uniwersytetu im. Adama 
Mickiewicza prof. Bronisławowi Marciniakowi, który w 2002 r., 
będąc prorektorem ds. nauki, zgodził się na otwarcie Centrum 
Studiów nad Polityką Publiczną UAM i uczynił mnie jego dyrek-
torem; dziękuję również obecnym dwóm prorektorom: prof. 
Jackowi Gulińskiemu (ds. programów europejskich i współpra-
cy z gospodarką) oraz prof. Jackowi Witkosiowi (ds. nauki  
i współpracy międzynarodowej) i poprzedniemu prorektorowi 
ds. nauki i współpracy zagranicznej prof. Markowi Kręglew-
skiemu; dziekanom Wydziału Nauk Społecznych, obecnemu – 
prof. Zbigniewowi Drozdowiczowi oraz poprzedniemu – prof. 
Janowi Gradowi i dyrektorowi Instytutu Filozofii prof. Tade-
uszowi Buksińskiemu. Bez ich pomocy powstanie tej książki – 
ale i równoczesne prowadzenie kilku dużych projektów badaw-
czych – byłoby bardzo skomplikowane. 

Pragnę również wyrazić oddzielne podziękowania mojej asy-
stentce badawczej, Pani mgr Adrianie Gołębiewskiej, której 
wkład w sprawne funkcjonowanie moich projektów badawczych 
w ostatnich trzech latach jest wprost nieoceniony. 

Ze zobowiązań kontraktowych wynika również potrzeba od-
dzielnego, formalnego podziękowania instytucji finansującej 
trwające badania: Ministerstwu Nauki i Szkolnictwa Wyższego 
dziękuję niniejszym za indywidualny grant Transformacje szkol-
nictwa wyższego w społeczeństwie opartym na wiedzy: teore-
tyczny kontekst funkcjonowania instytucji edukacyjnych a zmia-
na społeczna (decyzja nr XXX), w ramach którego powstała 
część tej książki. 

I wreszcie najgoręcej dziękuję dwóm najbliższym mi osobom, 
bez obecności których książka ta z pewnością by nie powstała  
i które w czasie jej powstawania, jak w przypadku wszystkich 
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poprzednich, nie miały lekkiego życia: dziękuję dwóm kobietom 
mojego życia, mojej żonie Krystynie i naszej córce Natalii. Wa-
sza bezwarunkowa miłość pozwala mi radzić sobie w najtrud-
niejszych sytuacjach. Wiem, że nieskończenie trudno żyje się  
z mężem i ojcem, który w ostatnich siedmiu latach był niemal 
sto razy zagranicą i wysłał kilkanaście tysięcy zawodowych  
e-maili. Dziękuję Ci Krysiu za wspólne 22 lata: intensywne by-
cie razem to dla mnie zarazem wielki zaszczyt i wielkie szczęście. 
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Wstęp: funkcjonowanie  
Uniwersytetu w XXI w.  
jako interdyscyplinarne  
wyzwanie dla polityki publicznej 

1. Nowe konteksty funkcjonowania,  
nowe konteksty badań 

Obecne transformacje, którym pod wpływem potężnych presji 
wewnętrznych i zewnętrznych (globalizacyjnych, europeizacyj-
nych, demograficznych i innych) poddawane jest instytucja 
państwa, na dłuższą metę nie pozostaną bez wpływu na insty-
tucję uniwersytetu, który w tradycji europejskiej od dwustu lat 
– od czasów rodzenia się Europy państw narodowych – pozo-
staje z nim w ścisłym związku1. Wydaje się, że instytucja uni-
wersytetu (w Europie Zachodniej) już od przynajmniej dwudzie-
stu lat godzi się z kierunkami swojej ewolucji w kierunku 
zgodnym z transformacjami swojego otoczenia społecznego  
i ekonomicznego (umownie nazywanymi np. przechodzeniem do 
________________ 

1 Używam tutaj terminów „uniwersytet” i (publiczne) „szkolnictwo wyż-
sze” najczęściej w sposób wymienny: w kontekstach bardziej historycznych, 
zwłaszcza w relacjach z państwem narodowym, korzystam częściej z terminu 
pierwszego; natomiast w kontekstach bardziej ogólnych i bardziej współcze-
snych, w sytuacji, w której krajobraz edukacyjny staje się coraz bardziej 
zróżnicowany, korzystam częściej z terminu „szkolnictwo wyższe”. Również 
wszędzie tam, gdzie odwołuję się do najważniejszych (w skali kraju) publicz-
nych instytucji edukacyjnych oferujących tradycyjny zakres kształcenia  
i badań naukowych, staram się używać terminu „uniwersytet”. Tradycyjnie, 
„uniwersytet” jest terminem radykalnie węższym i obejmującym najbardziej 
elitarną część szkolnictwa wyższego. Jednocześnie z powodów technicznych 
ogólnym terminem „edukacja” odwołuję się często do „edukacji na wyższym 
poziomie”. 
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społeczeństwa i gospodarki opartych na wiedzy albo przecho-
dzeniem do epoki globalnej) – uznała je za prawomocne i ko-
nieczne. Powszechna zgoda uniwersytetów europejskich na kie-
runki swojej ewolucji, opisywana i analizowana w niniejszej 
książce, wynika między innymi z faktu, iż w ramach nowego, 
rodzącego się globalnego porządku (ale i w ramach rodzącego 
się, coraz silniej zintegrowanego porządku europejskiego), wbrew 
wszelkim przeciwnościom kulturowym, społecznym i ekono-
micznym, uniwersytety europejskie starają się za wszelką cenę 
utrzymać swoją tradycyjnie ważną rolę w społeczeństwie, a do-
datkowo starają się odgrywać coraz większą rolę w gospodarce: 
stają się wręcz jej kluczową częścią. Tym bardziej kluczową, im 
bardziej gospodarka ta opiera się na wiedzy. Zarazem gospo-
darka napędzana wiedzą potrzebuje silnych, innowacyjnych, 
patrzących w przyszłość (a nie zapatrzonych w swoją znamieni-
tą historię) uniwersytetów. Potrzebuje ona ich wykształconych 
absolwentów w ramach tradycyjnej misji kształcenia, ich za-
awansowanych badań naukowych w ramach tradycyjnej misji 
badawczej oraz ich silnych związków z bliższym i dalszym oto-
czeniem społecznym i gospodarczym, w ramach mniej tradycyj-
nej, trzeciej misji (która przyjmuje różne formy: od amerykań-
skiego modelu service to the society po różne wersje trzeciej 
misji w Europie: od misji regionalnej po misję innowacyjną). 

Uniwersytety i ich niematerialne wytwory jako siła napędza-
jąca rozwój ekonomiczny, zwiększająca konkurencyjność go-
spodarki i dostarczająca jej wysoko wykwalifikowanych pra-
cowników niezbędnych w rodzącej się gospodarce wysokich 
technologii – ta historycznie nowa rola, jak się wydaje, jest co-
raz szerzej akceptowana i przez same uniwersytety, i przez ich 
najważniejszych interesariuszy. Rola ta jest jednak niewątpli-
wie radykalnym przeformułowaniem, jeśli nie wręcz zakwestio-
nowaniem, tradycyjnych, nowoczesnych ról społecznych uni-
wersytetu (zwłaszcza ról wynikających z wersji uniwersytetu 
rozpowszechnionych na kontynencie europejskim, które zostały 
następnie spopularyzowane w różnych częściach świata –  
w tym niemieckiej wersji humboldtowskiej i francuskiej wersji 
napoleońskiej z początku XIX w.). Najistotniejsze przyczyny 
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obecnych transformacji instytucji uniwersytetu w Europie to 
presje globalizacyjne wywierane na państwa narodowe i gwa-
rantowane przez nie usługi publiczne; presje europeizacyjne, 
najczęściej ujmowane jako regionalna, europejska odpowiedź 
na globalizację; szerokie (teoretyczne, praktyczne lub zarazem 
teoretyczne i praktyczne) kwestionowanie podstaw „złotego 
wieku” keynesowskiego państwa dobrobytu (konsekwentnie  
w całej książce welfare state oddajemy jako „państwo dobroby-
tu”, a nie „państwo opiekuńcze” – z racji konotacji, które 
pierwsze hasło zbliżają do edukacji) w takiej formie, w jakiej 
jest nam ono znane w powojennej Europie Zachodniej oraz re-
formy całego sektora publicznego; zmiany demograficzne, przez 
które przechodzą lub mają przechodzić w najbliższych deka-
dach (w większości) starzejące się społeczeństwa europejskie 
oraz pojawienie się masowych systemów szkolnictwa wyższego; 
i wreszcie pojawienie się społeczeństw opartych na wiedzy i na-
pędzanej wiedzą gospodarki i dostrzeżenie fundamentalnej roli, 
jaką mogą i muszą odgrywać w niej uniwersytety. Transforma-
cje, którym poddawane są uniwersytety w Europie, są funda-
mentalne. W dużej mierze zjawiska i procesy analizowane  
w prezentowanej książce pokazują, że być może mamy obecnie 
– od dwudziestu, trzydziestu lat – do czynienia ze stopniowym 
przechodzeniem do nowego paradygmatu, w ramach którego 
uniwersytety funkcjonują i są zarządzane, finansowane, rozli-
czane i oceniane. Po raz pierwszy skala ich funkcjonowania  
(i skala finansowania) w największych gospodarkach Europy 
jest tak duża, iż rzeczywiście poddanie ich pod powszechny, 
publiczny osąd staje się nieuniknione. Uniwersytety to coraz 
bardziej big, complex, demanding, competitive business requ-
iring large-scale ongoing investment („potężny, skomplikowany, 
wymagający i konkurencyjny biznes, który wymaga stałego in-
westowania na wielką skalę”, jak napisał Malcolm Skilbeck, 
cytowany w OECD 2004a: 3). Nigdy w swojej ośmiusetletniej 
historii – ani w swojej dwustuletniej historii nowoczesnej – 
uniwersytety nie zajmowały tak centralnego miejsca w gospo-
darce europejskiej; nigdy powodzenie ich funkcjonowania nie 
przynosiło tak wymiernych, mierzalnych efektów – ale zarazem 
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nigdy też niepowodzenie ich funkcjonowania nie przynosiło tak 
wymiernych, mierzalnych strat. Nigdy w powojennej historii 
wszystkie możliwe aspekty ich funkcjonowania nie były zara-
zem tak szczegółowo i skrupulatnie porównywane i zestawiane, 
a pośrednio również – oceniane przez wpływowe, międzynaro-
dowe ośrodki analityczne (sama OECD publikuje rocznie od 
kilkunastu do kilkudziesięciu książek, które zestawiają funk-
cjonowanie systemów edukacyjnych w 30 najważniejszych go-
spodarkach świata, podobnie kilkadziesiąt publikacji, raportów 
i analiz swoich baz danych wydaje rocznie Komisja Europej-
ska). Dlatego możemy, za raportem przygotowanym przez Phili-
pa G. Altbacha, guru międzynarodowych badań edukacyjnych 
w Ameryce Północnej, (i współpracowników) na potrzeby UNE-
SCO 2009 World Conference on Higher Education, mówić o „re-
wolucji akademickiej” – i taką perspektywę – z innych niż Alt-
bach powodów – przyjmujemy w tej książce: 

[…] możemy mówić, bez ryzyka popadania w przesadę, o „rewolucji” 
akademickiej – serii transformacji, które wywierają wpływ na więk-
szość aspektów szkolnictwa wyższego na całym świecie. Jednak zro-
zumienie dynamicznego procesu w trakcie jego trwania nie jest zada-
niem łatwym. Jak można pokazać, wydarzenia niedawnej przeszłości 
są co najmniej tak dramatyczne jak wydarzenia z początku XIX w., 
kiedy pojawił się uniwersytet badawczy, najpierw w Niemczech, a po-
tem gdzie indziej, które zmieniły w fundamentalny sposób naturę 
uniwersytetu w świecie. Zmiany dokonujące się w akademii pod ko-
niec XX w. i na początku XXI w. mają jeszcze szerszy zakres w tym 
sensie, że są naprawdę globalne i dotyczą większej liczby instytucji  
i większej liczby ludności (Altbach, Reisberg and Rumbley 2009: 1). 

Procesy transformacji, którym poddawany jest dzisiaj uni-
wersytet, nie różnią się od procesów transformacji, którym 
poddawany jest świat zewnętrzny, w którym uniwersytet funk-
cjonuje, w tym przede wszystkim instytucja państwa oraz sze-
roko pojmowany sektor usług publicznych. Pod wpływem za-
równo presji zewnętrznych (których najlepszym przykładem są 
globalizacja i europeizacja), jak i presji wewnętrznych (takich 
jak na przykład zmieniająca się demografia i starzenie się więk-
szości europejskich społeczeństw, rosnące i coraz trudniejsze 
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do zaspokojenia wymagania finansowe klasycznych państw do-
brobytu czy postpatriarchalne wzorce rodziny i związane z nimi 
zmiany struktury rynków pracy) pogłębiają się dwa kluczowe 
dla nas procesy: indywidualizacja społeczeństwa (ale i jego po-
nowne utowarowienie, recommodification) oraz denacjonalizacja 
gospodarki (i jej postępująca desocjalizacja). Ponadto uniwersy-
tety europejskie zaczynają coraz silniej odczuwać wpływ uniwer-
salizacji edukacji na wyższym poziomie oraz rosnącej komercja-
lizacji badań naukowych prowadzonych zarówno w sektorze 
akademickim, jak i w sektorze korporacyjnym (zob. Kwiek 2003a, 
2003b). 

Nie wystarcza już dzisiaj, jak się wydaje, rozważać przyszło-
ści instytucji uniwersytetu wyłącznie lub głównie w kontekście 
(klasycznych, narodowych – czy nowszych, międzynarodowych 
i porównawczych) badań edukacyjnych. Badania transformacji 
szkolnictwa wyższego prowadzone jedynie w zamkniętych kon-
tekstach lokalnych (w naszym przypadku – w kontekście pol-
skim) uważamy za interesujące, ale jałowe. Stają się one tym 
bardziej jałowe, im większą rolę w jego funkcjonowaniu odgry-
wa kontekst regionalny (europejski) i globalny. Uniwersytet 
zmienia się gwałtownie w całej Europie, a o przyspieszeniu tych 
zmian – zarówno w dyskursie instytucjonalnym, otaczającym tę 
instytucję, jak i w instytucjonalnej praktyce – decyduje również 
zupełnie nowy poziom, na który wzniesiono dyskurs i praktykę 
uniwersytetu: poziom europejski (często tożsamy z unijnym)  
i poziom globalny. Od dziesięciu lat coraz silniej instytucjonali-
zuje się w Europie wspólna przestrzeń edukacyjna (której syno-
nimem jest integracja szkolnictwa wyższego w ramach Procesu 
Bolońskiego) i wspólna przestrzeń badawcza (której synonimem 
jest promowana przez Komisję Europejską European Research 
Area, wraz z silną diagnozą i równie silną wizją funkcjonowania 
uniwersytetów w Europie, zwaną „agendą modernizacyjną uni-
wersytetów europejskich”). Pojęciowości niezbędnej do dzisiej-
szych dyskusji o przyszłości uniwersytetu dostarczają coraz 
szerzej organizacje i instytucje ponadnarodowe i sieci jej aka-
demickich ekspertów (głównie Komisja Europejska i OECD). 
Również one dostarczają niezbędnych w tych dyskusjach da-
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nych porównawczych, obudowanych szerokimi analizami. Za-
razem Komisja Europejska, OECD i Bank Światowy od dziesię-
ciu lat są bardzo zaangażowane w konceptualizowanie reform 
całego sektora publicznego. Analizy naukowe dotyczące przy-
szłości uniwersytetu (w tym tradycyjne, humanistyczne rozwa-
żania o „idei uniwersytetu”, które mogłyby pozostawać w trady-
cji myślenia o uniwersytecie wyznaczanej przez takie nazwiska, 
jak: Wilhelm von Humboldt, John Newman, José Ortega y Gas-
set, Karl Jaspers, Max Weber czy Jürgen Habermas, zob. Ferry, 
Renaut et Pesron 1979, Humboldt 1989, 1996, Gasset 1944, 
Jaspers 1959, Weber 1973, Habermas 1971, Kwiek 2006a: 81–
138, 2008e) pozostają dzisiaj w świecie niezwykle rozproszone  
i w zasadzie nie posługują się dominującą pojęciowością badań 
nad szkolnictwem wyższym, ich kluczowymi pojęciami, a co 
może najważniejsze, w bardzo ograniczonym stopniu odwołują 
się do badań empirycznych, w tym do europejskich danych po-
równawczych. Nie wychodzą też z reguły poza wąski, dyscypli-
narny dyskurs socjologii, pedagogiki czy historii instytucji.  
Z tego między innymi powodu ich społeczna, kulturowa (oraz 
polityczna) siła oddziaływania jest minimalna. 

Bezkonkurencyjnymi danymi dysponuje dzisiaj bez wątpie-
nia OECD i to ono właśnie publikuje regularnie od dziesięciu 
lat wpływowe analizy szkolnictwa wyższego (pisane najczęściej 
przez profesorów uniwersyteckich), które wywierają poważny 
wpływ na reformy szkolnictwa wyższego w różnych częściach 
świata. W prezentowanej książce organizacje ponadnarodowe  
i międzynarodowe zajmują szczególnie wyróżnione miejsce wła-
śnie z powyższych powodów (co oznacza jednocześnie, że  
z grubsza akceptujemy zestaw aksjologicznych przekonań sto-
jących np. za dokumentami definiującymi od 1961 r. ład spo-
łeczny i ekonomiczny obszaru państw OECD czy od 1949 r. ład 
społeczny obszaru wspólnoty państw należących do Rady Eu-
ropy, i nie przeszkadzają nam ogólne, eksperckie pomysły na 
przyszłość sektora publicznego rodzące się w ramach wielolet-
nich badań prowadzonych przez OECD czy Bank Światowy  
– choć możemy nie zgadzać się z ich uszczegółowianiem w kon-
kretnych, krajowych projektach reform). Jednocześnie ich 
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wpływ na politykę publiczną jest szeroko badany, zwłaszcza  
w ramach (amerykańskiego) myślenia neoinstytucjonalistycz-
nego: badanie organizacji ponadnarodowych jako agents of world 
society jest prowadzone od ponad dwudziestu–trzydziestu lat 
przez takich badaczy, jak: John W. Meyer, Francisco O. Rami-
rez czy John Boli (zob. Meyer et al. 2007, Ramirez and Meyer 
1980, Boli and Thomas 1997). Z kolei instytucjonalizm euro-
pejski w badaniach nad szkolnictwem wyższym, wywodzący się 
z tradycji Johana P. Olsena, zajmuje się przede wszystkim 
wpływem integracji europejskiej, w tym Komisji Europejskiej, 
na transformacje myślenia o przyszłości europejskich uniwer-
sytetów (zob. Maasen and Olsen 2007, Maassen 2008, Maassen 
and Musselin 2009, Gornitzka 2005, 2007a, 2007b, Neave and 
Maassen 2007, Olsen and Maassen 2007)2. Pozostawanie w lo-
kalnej, polskiej pojęciowości w dyskusjach o przyszłości pol-
skiego szkolnictwa wyższego, głoszenie przekonania o jego eu-
ropejskiej i globalnej wyjątkowości (i o pozostawaniu przezeń na 
uboczu szerokich zmian kulturowych, społecznych i ekono-
micznych obserwowanych i analizowanych w Europie i na 
świecie) – uważamy za wysoce szkodliwe i dla badań nad uni-
wersytetem, i dla samego uniwersytetu. Ponadto bieżącej dy-
namiki zmian otaczających instytucję uniwersytetu, jak się wy-
daje, nie da się już dyskutować w ramach tradycyjnych, 
domkniętych, dyscyplinarnych kontekstów. Dlatego uniwersy-
tet w naszych rozważaniach jest poddawany analizie, która 
konceptualnie czerpie jednocześnie z kilku dyscyplin (głównie 
badań edukacyjnych, ekonomii politycznej, socjologii i nauk 
________________ 

2 W pełni zgadzam się z opiniami Ireneusza Białeckiego: „wpływ organiza-
cji międzynarodowych (OECD, UNESCO, UNDP, Banku Światowego, wreszcie 
Unii Europejskiej) na naszą politykę edukacyjną jest duży, może nawet bar-
dzo duży i w moim przekonaniu na ogół dobry”. Pojęcia i terminy organizują-
ce nasze myślenie o polityce naukowej i polityce edukacyjnej pochodzą ze 
słownika tych organizacji – i nie oznacza to „uzależnienia, niższości cywiliza-
cyjnej”. I dalej: „nie bez znaczenia jest i to, że import eksperckiego know-how 
i tworzenie tak często postulowanych przez ekspertów OECD czy UE sekto-
rowych i regionalnych strategii rozwoju, a także profesjonalnej ewaluacji – 
stabilizują politykę. Bronią politykę edukacyjną przed politykami i przed 
medialną wersją polityki” (Białecki 2008: 1, 5). 
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politycznych) oraz obficie korzysta – chociaż stara się tego  
w sposób natrętny nie pokazywać – z dostępnego zaplecza ba-
dawczego w postaci porównawczych, globalnych i europejskich 
danych empirycznych. Szerokim zapleczem niniejszej książki 
jest też kilkanaście dużych, europejskich lub globalnych po-
równawczych projektów badawczych zajmujących się transfor-
macjami uniwersytetów, w których autor uczestniczył (oraz kil-
kunastu międzynarodowych projektów eksperckich z dziedziny 
polityki publicznej w szkolnictwie wyższym). Dużą część książki 
można by obudować odpowiednimi studiami przypadków, ana-
lizami instytucjonalnymi, analizami statystycznymi i finanso-
wymi, transkrypcjami i analizami przeprowadzanych wywiadów 
pogłębionych i wynikami badań kwestionariuszowych, powsta-
jącymi w różnych projektach badawczych w ostatnich dziesię-
ciu latach w ramach prowadzonych przez nas badań instytucji 
uniwersytetu w Europie – oraz bardziej szczegółowymi danymi 
pieczołowicie zbieranymi przez krajowe i międzynarodowe insty-
tucje i organizacje. Nie obudowujemy jej jednak szerzej tego 
typu materiałami wiedzą poniekąd wytworzoną (Nie widzimy 
jednak celu w takim zabiegu, czyli podawanie wiedzy po-
niekąd wytworzonej) w ramach prowadzonych projektów – aby 
nie zaciemniać obrazu transformacji europejskich uczelni. 

Ważnym punktem wyjścia prezentowanych analiz, dyskusji  
i dygresji jest fakt, że w ujęciu historycznym, w ramach funk-
cjonowania humboldtowskiego (ale i napoleońskiego) modelu 
uniwersytetu w Europie, państwo narodowe przez okres niemal 
dwustu lat wykuwało swoje związki z uniwersytetem jako insty-
tucją wpajającą świadomość narodową i narodową kulturę oraz 
dostarczającą rosnącym w siłę europejskim państwom narodo-
wym społeczne i narodowe spoiwo. Zarazem niezwykle hojne 
państwo dobrobytu w powojennej Europie Zachodniej (przede 
wszystkim w swoim „złotym wieku”, lokowanym orientacyjnie  
w latach 1950–1975) przyczyniło się do bezprecedensowego 
rozwoju publicznego szkolnictwa wyższego oraz bezpreceden-
sowych osiągnięć edukacyjnych i naukowych jednostek, grup 
społecznych i całych narodów. Największy rozkwit szkolnictwa 
wyższego w najbogatszych gospodarkach strefy OECD łączył się 
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ściśle w czasie z największym rozkwitem funkcjonujących tam 
systemów państwa dobrobytu. Prezentowana książka w wielu 
miejscach stawia pytania o równoległość tych procesów dzisiaj: 
czy popularyzowana przez badaczy państwa dobrobytu idea, że 
things will never be the same dotyczy w tym samym stopniu 
hojnie publicznie finansowanych, europejskich systemów szkol-
nictwa wyższego. 

Jeżeli polityka edukacyjna w kontekście dotychczasowego 
funkcjonowania europejskiego państwa dobrobytu ujmowała 
edukację na wyższym poziomie jako w olbrzymiej mierze dobro 
publiczne (czy społeczne, zob. McMahon 2009) i jeżeli ujęcie 
takie do niedawna doskonale uzasadniało rosnące (a przy-
najmniej stosunkowo dobre) finansowanie szkolnictwa wyższe-
go i badań naukowych prowadzonych w szkolnictwie wyższym 
– to rodzi się pytanie, czy pojawiająca się coraz częściej redefi-
nicja wyższego wykształcenia jako dobra prywatnego (czy jed-
nostkowego) będzie niosła z sobą mniejsze finansowe zaanga-
żowanie państwa w obie podstawowe sfery funkcjonowania 
szkolnictwa wyższego, kształcenie i badania naukowe? A może 
wpływ nowego ujęcia wyższego wykształcenia jako dobra pry-
watnego i jednostkowego zostanie zniwelowany przez rosnące 
zapotrzebowanie na absolwentów z wyższym wykształceniem  
w gospodarkach opartych na wiedzy, co z perspektywy idei „ka-
pitału ludzkiego” (wywodzących się od Gary S. Beckera z Hu-
man Capital. A Theoretical and Empirical Analysis with Special 
Reference to Education, 1964/1993) pozwoli uniwersytetom  
w dalszym ciągu korzystać w swoim funkcjonowaniu wyłącznie 
albo przynajmniej głównie z subsydiów państwowych? Mamy tu 
do czynienia ze swoistym paradoksem – szkolnictwo wyższe 
uważane jest za ważniejsze niż kiedykolwiek przedtem w swojej 
historii dla konkurencyjności gospodarczej państw i regionów. 
Chociaż więc waga „wiedzy” w naszych społeczeństwach jest 
większa niż kiedykolwiek wcześniej, to jednocześnie, wraz z na-
ciskami na reformowanie współczesnych systemów państwa 
dobrobytu, zdolność (a może i gotowość) rządów państw naro-
dowych do finansowania szkolnictwa wyższego i prowadzonych 
w jego ramach badań naukowych jest zarazem mniejsza niż 
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kiedykolwiek wcześniej w poprzednich dziesięcioleciach, a może 
być jeszcze mniejsza w przyszłości (jak o tym piszę bardziej 
szczegółowo w rozdziale 2)3. Rządy państw narodowych w no-
wej, zintegrowanej globalnej gospodarce mają stosunkowo wą-
skie pole manewru w dystrybucji pochodzących z podatków 
funduszy publicznych, w określaniu wysokości nakładów na 
różne sektory życia publicznego, w tym nakładów na naukę  
i szkolnictwo wyższe (zwłaszcza, chociaż wcale nie wyłącznie,  
w europejskich krajach transformacji ustrojowej)4. 

Zważywszy na nacisk, jaki kładzie się dzisiaj na wytwarzanie 
wiedzy i jej upowszechnianie, w pewnej mierze paradoksalnie,  
a w pewnej również nieoczekiwanie, szkolnictwo wyższe – wraz 
z innymi usługami dostarczanymi w ramach państwa dobroby-
tu, tuż za ochroną zdrowia i narodowymi systemami emerytal-
________________ 

3 Stąd coraz powszechniejsze postulaty szerszego finansowania szkolnic-
twa wyższego ze środków prywatnych. Jak podsumowuje opublikowany 
przez Komisję Europejską raport centrum CEGES poświęcony modelom fi-
nansowania szkolnictwa wyższego w Europie: „potrzeba dodatkowych środ-
ków, jak również świadomość, że prywatny zwrot z inwestycji w szkolnictwo 
wyższe przewyższa zwrot społeczny, eksponuje potrzebę zmiany od budżetów 
publicznych do źródeł prywatnych w finansowaniu szkolnictwa wyższego. 
Należy domagać się wyższego udziału kosztów kształcenia od studentów i ich 
rodzin poprzez opłaty za studia i pożyczki studenckie, ponieważ sami absol-
wenci szkolnictwa wyższego są jego najważniejszymi beneficjentami. Zara-
zem należy położyć większy nacisk na takie rynkowo zorientowane typy dzia-
łalności instytucji szkolnictwa wyższego jak kontrakty na badania naukowe  
i consulting jako źródła finansowania” (CEGES 2007: 23). 

4 Chociaż brzmi to dzisiaj (w Polsce) trochę egzotycznie, to w literaturze 
światowej w dziedzinie edukacji nadal jesteśmy transition economy. Prak-
tyczne podejście do problemu nazewnictwa w dziedzinie rynków pracy i poli-
tyki społecznej w powiązaniu z edukacją w naszym regionie zaprezentował 
Nicholas Barr, który swojemu pierwszemu, głośnemu tomowi Labor Markets 
and Social Policy in Central and Eastern Europe z 1994 r. nadał podtytuł The 
Transition and Beyond, a drugiemu tomowi z 2005 nadał podtytuł The Ac-
cession and Beyond, uznając skądinąd słusznie, że wstąpienie do UE jest 
„dobrą roboczą definicją zakończonej sukcesem transformacji” (Barr 2005: 
21). W niniejszej książce na określenie nowych krajów UE będę używał naj-
częściej określeń geograficznych (kraje naszego regionu, kraje Europy Środ-
kowej i Wschodniej) lub polityczno-ekonomicznych (kraje transformacji 
ustrojowej, nowe kraje członkowskie UE). 
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nymi – okazuje się coraz częściej jedynie fragmentem reformo-
wanego w skali globalnej sektora publicznego. Napięcie, jakie 
obserwuje się dzisiaj między z jednej strony ogólnym nastawie-
niem rządów i społeczeństw (edukacja jako być może najważ-
niejszy atut jednostki w jej życiu ekonomicznym, czyli na rynku 
pracy) a z drugiej strony niemożnością czy niechęcią tych sa-
mych rządów i społeczeństw do utrzymywania bieżącego po-
ziomu finansowania publicznych uniwersytetów i prowadzo-
nych na nich badań naukowych – to właśnie napięcie nigdy 
przedtem nie było tak silne5. 

W skali całego świata wyraźnie widać dzisiaj postępującą 
zbieżność polityki edukacyjnej, w ramach której szkolnictwo 
wyższe coraz częściej nie jest już uznawane za sektor specjalny 
________________ 

5 Jak błyskotliwie ujmują to Philip Brown i Anthony Hesketh, w gospo-
darce opartej na wiedzy wszystko jest smart: „gospodarka oparta na wiedzy 
wyczarowuje świat inteligentnych ludzi, mających inteligentne prace, robią-
cych inteligentne rzeczy, za inteligentne pieniądze, świat coraz bardziej 
otwarty dla wszystkich, a nie dla nielicznych”, jak sumarycznie głosi obietni-
ca składana przez społeczeństwo oparte na wiedzy, co jest jednak właśnie 
tylko „wyczarowane” (Brown and Hesketh 2004: 1). Gospodarka oparta na 
wiedzy coraz bardziej potrzebuje coraz lepiej wykształconej siły roboczej,  
a szkolnictwo wyższe w Europie, jak się ocenia, musiałoby przyjmować  
o połowę więcej studentów, aby zbliżyć się do poziomu skolaryzacji osiągane-
go dzisiaj przez USA (tzn. podnieść go z 25% do 38%, EC 2005d: 11). Szkol-
nictwo w UE musiałoby zatem zarazem poprawić swój poziom dostępności  
i zwiększyć swoje całkowite (publiczne i prywatne) finansowanie (o 150 mld 
euro rocznie) – jednak gospodarki europejskie albo już mają problemy, albo 
spodziewają się ich w najbliższych latach, z finansowaniem wszystkich usług 
publicznych. Jednocześnie w tym samym czasie kilka systemów edukacyj-
nych w Europie eksperymentuje z wewnętrzną i zewnętrzną prywatyzacją 
szkolnictwa wyższego (zob. Kwiek 2009a, 2010b), poważnie zwiększając jego 
dostępność w ciągu ostatnich 10–15 lat. Ta nowa dynamika prywat-
ne/publiczne (zob. Enders and Jongbloed 2007) oraz reakcja absolwentów  
i pracodawców na ten potężny eksperyment społeczny i ekonomiczny (zarów-
no w nowych krajach unijnych, jak i w Wielkiej Brytanii, Hiszpanii, Portuga-
lii i we Włoszech) pozostają poza aktualnymi europejskimi projektami po-
równawczymi, a warto byłoby ocenić, co się sprawdza w tych państwach, 
które wykorzystują prywatyzację do ekspansji swoich systemów edukacyj-
nych w kontekście coraz bardziej konkurencyjnego charakteru finansowania 
usług publicznych w ogóle. 
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czy wyjątkowy (wraz z jeszcze bardziej wyjątkowymi i narodowo 
zróżnicowanymi uniwersytetami), ale za coraz bardziej mierzal-
ny czynnik wywierający potężny wpływ na rozwój narodowych 
gospodarek opartych na wiedzy6. Globalne ograniczenia eko-
nomiczne, w pewnej mierze ideologiczne i wiązane dotąd z do-
minacją ekonomicznego dyskursu neoliberalnego w polityce, 
odczuwane w różnym stopniu w całym świecie, zawężają wybo-
ry dokonywane w polityce krajowej przez rządy narodowe  
(w tym wybory w polityce w obszarze edukacji) i poważnie redu-
kują ich pole manewru. Coraz silniejsza w skali globalnej staje 
się „perspektywa rynkowa” w myśleniu o przyszłości przywoły-
wanych powyżej sektorów publicznych: ochrony zdrowia, osłon 
emerytalnych i edukacji. Perspektywa rynkowa dominuje rów-
nież w myśleniu o całym sektorze publicznym w większości 
(stosunkowo ubogich) nowych krajów unijnych, w tym w Pol-
sce, Rumunii, Bułgarii czy Estonii, w których w szkolnictwie 
wyższym funkcjonuje sektor prywatny. W regionalnym kontek-
ście europejskim instytucja uniwersytetu ma również odgrywać 
znaczącą rolę w procesach wiążących się bezpośrednio z po-
wstawaniem wspólnej europejskiej przestrzeni badawczej i edu-
kacyjnej. Jednak jasno widać w obydwu kontekstach, global-
nym i regionalnym (europejskim), że uniwersytet nie jest 
ujmowany w tradycyjny sposób znany nam z debat poprzedza-
jących nadejście globalizacji, przyspieszenie procesów integracji 
europejskiej i przechodzenie od społeczeństw przemysłu  
________________ 

6 Określenia knowledge society i knowledge economy pojawiły się po raz 
pierwszy w pracach z dziedziny zarządzania i socjologii: zob. zwłaszcza pio-
nierskie prace Petera Druckera dotyczące „gospodarki wiedzy”, Nico Stehra 
dotyczące „społeczeństwa wiedzy” czy Daniela Bella dotyczące „społeczeń-
stwa postindustrialnego”. Drucker już w 1969 r. pisał w The Age of Disconti-
nuity w rozdziale zatytułowanym właśnie „The Knowledge Economy”, że to 
wiedza – a nie nauka – stała się „fundamentem nowoczesnej gospodarki” 
(Drucker 1992: 265), a Stehr w 1994 r. w swoich Knowledge Societies przy-
pominał, że pojawienie się społeczeństw wiedzy przede wszystkim sygnalizuje 
„radykalną transformację w strukturze gospodarki” i że już dla Bella w 1973 r. 
w Nadejściu społeczeństwa postindustrialnego terminy postindustrial society  
i knowledge society były niejednokrotnie terminami wymiennymi (Stehr 
1994: 10). 
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(i usług nieopartych na wiedzy) do społeczeństw postindu-
strialnych, globalnych i opartych na wiedzy7. 

Krótko mówiąc, wyjątkowość uniwersytetu jako instytucji 
społecznej w dominującym w Europie dyskursie naukowym, 
politycznym i eksperckim wyraźnie dzisiaj zanikła. Kończy się – 
a w większej części Europy Zachodniej już się skończył – okres 
ochronny tej instytucji, który trwał przynajmniej od połowy 
ubiegłego wieku, a który był wynikiem kilkudziesięcioletniej 
zbieżności interesów państwa narodowego (i możliwości wytwo-
rzonego przezeń i finansowanego państwa dobrobytu) i intere-
sów instytucji edukacyjnych. Okres ochronny nie jest również 
możliwy w sytuacji szerokiego umasowienia szkolnictwa wyż-
szego: mówimy dzisiaj nie o elitarnych kilku procentach (2%–
3%) społeczeństwa, które odbierały jeszcze na początku ubie-
głego wieku wyższe wykształcenie i pracowały przede wszystkim 
w licznych instytucjach i urzędach państwowych, ale o szkol-
nictwie masowym, o stopie partycypacji na poziomie 50% i wię-
________________ 

7 Jak przypomina Anthony Giddens, ponad 80% osób w EU-15 wykonuje 
pracę związaną albo z knowledge economy, albo z service economy. Jest jed-
nak tego cena: dwie trzecie powstających nowych miejsc pracy wymaga 
(średnich i wysokich) kwalifikacji (Giddens 2006: 25), co coraz silniej wiąże 
rynek pracy z rynkiem edukacji. Podobne procesy zachodzą w Polsce, jak 
można wnioskować z danych popytu na pracę (wolne nowo utworzone miej-
sca pracy) z jednej strony i aktywności ekonomicznej ludności z drugiej stro-
ny (GUS 2009e i GUS 2009i oraz 2010). Najwięcej miejsc pracy ubywa  
w sektorze „robotników przemysłowych i rzemieślników”, a najwięcej przy-
bywa w sektorze „specjalistów”. Jednocześnie premia za wyższe wykształce-
nie w Polsce należy do jednej z najwyższych w krajach OECD i nie maleje  
– co świadczy o niezaspokojonym popycie na pracę dla osób najlepiej wy-
kształconych. Jednocześnie za współistniejące – a nie sprzeczne z sobą – 
trzeba uznać dwa zjawiska: rosnący popyt na wysoko wykwalifikowaną siłę 
roboczą oraz rosnące problemy ze znalezieniem odpowiedniej pracy (Schom-
burg and Teichler 2006: 6, Teichler 2007c). Kluczowy staje się problem zwa-
ny duality of employability: dostęp do najlepszych prac zależy nie tylko od 
własnych kwalifikacji – ale także od tego, jak wypadają one w porównaniu  
z kwalifikacjami konkurentów: przy równych kwalifikacjach mogą wygrać 
tylko niektórzy (Brown and Hesketh 2004: 7). Pojawia się coraz więcej publi-
kacji, w których ich autorzy starają się pokazać, że wbrew obietnicom „go-
spodarki opartej na wiedzy”, grozi nam high-skilled, low-waged society. 
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cej. Jednocześnie szkolnictwo wyższe to a multi-billion euro en-
terprise, potężna gałąź gospodarki narodowej, produkująca  
w skali Europy miliony absolwentów cieszących się dużą (i w 
większości krajów OECD – nie malejącą) premią płacową za 
wykształcenie. Owo zwijanie tradycyjnego parasola ochronnego 
znad instytucji uniwersytetu widać być może najwyraźniej  
w tym, w jaki sposób od dekady jest ona ujmowana w global-
nym (np. Bank Światowy, OECD i UNESCO) i europejskim/ 
/unijnym (Komisja Europejska, OECD, Proces Boloński) dys-
kursie na temat roli i miejsca szkolnictwa wyższego, a zwłaszcza 
uniwersytetów, jego najbardziej elitarnej i zarazem najbardziej 
kosztownej części, w ewoluujących społeczeństwach zachod-
nich. Kres wyjątkowości instytucji nowoczesnego uniwersytetu 
to zarazem kres jej funkcjonowania pod państwowym (i z zało-
żenia – nierynkowym) parasolem ochronnym. Nowe, dopiero 
rodzące się reguły gry, w ramach których funkcjonują – lub 
wkrótce będą funkcjonować – europejskie uniwersytety różnią 
się fundamentalnie od reguł tradycyjnych, obowiązujących jesz-
cze dwie dekady temu w systemach Europy Zachodniej. Prezen-
towana książka stara się pokazać zarówno zachodzące zmiany, 
jak i spodziewane trendy – również po to, aby zwrócić uwagę na 
szybkość zachodzących, fundamentalnych zmian reguł gry  
w jednostkowej i instytucjonalnej działalności akademickiej, 
której towarzyszy zmiana okołouniwersyteckiego dyskursu spo-
łecznego, politycznego i ekonomicznego8. 

Obraz niedawnych transformacji w systemach edukacyjnych 
naszego regionu musi zostać uzupełniony krótką refleksją  
o reformowaniu w tych krajach sektora publicznego jako cało-
ści (zob. Kwiek 2006a: 227–271, rozdział o „The University and 
the Welfare State” oraz Kwiek 2006c). Ujmując rzecz najpro-
ściej, publiczne nakłady na szkolnictwo wyższe (oraz na bada-
nia naukowe prowadzone na publicznych uniwersytetach) zale-
________________ 

8 Jak wyglądał bardziej tradycyjny dyskurs wokół nowoczesnego uniwer-
sytetu, na przykład na czym koncentrowały się dyskusje Wilhelma von 
Humboldta oraz idealistów i romantyków niemieckich z początku XIX w. czy 
dyskusje Karla Jaspersa, José Ortegi y Gasseta i Jürgena Habermasa z po-
łowy ubiegłego wieku, zob. Kwiek 2006a. 
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żą od ogólnej sytuacji finansów publicznych i ogólnej filozofii  
(i ideologii) wydatkowania budżetowego. Poziom finansowania 
szkolnictwa wyższego można porównywać w liczbach bezwzględ-
nych i poprzez odniesienie do poziomu PKB. Jeśli pominąć nie 
najgorsze odniesienia w stosunku do poziomu PKB i skupić się 
na wydatkach w liczbach bezwzględnych (choć wciąż odniesio-
nych do parytetu siły nabywczej), to nakłady na szkolnictwo 
wyższe w krajach Europy Środkowej i Wschodniej w porówna-
niu z krajami starej UE są ciągle stosunkowo małe, chociaż ro-
sną wraz ze wzrostem zamożności naszego regionu. Podczas 
gdy w największych systemach edukacyjnych (Francja, Niemcy 
i Wielka Brytania) całkowite publiczne i prywatne wydatki na 
jednego studenta wynoszą (wedle parytetu siły nabywczej) 
11 000–15 000 USD (w Norwegii 16 200, Danii 15 400, Szwecji 
17 000, a Szwajcarii nawet 22 200) – dla krajów naszego regio-
nu wynoszą one około 5000 USD (Polska 5200) i poziom nieco 
wyższy osiągają tylko dla Słowacji 6000, Czech 8000 i Węgier 
6400. W skrócie zatem, całkowite wydatki na jednego studenta 
w większości krajów naszego regionu są niemal trzy razy niższe 
niż w największych systemach edukacyjnych Europy, z wyjąt-
kiem Czech, Słowacji i Węgier, gdzie są dwa razy niższe (OECD 
2009b: 202). Natomiast jeżeli chodzi o publiczne nakłady na 
badania naukowe, to sytuacja krajów transformacji wygląda  
o wiele gorzej; zwłaszcza w przypadku finansowania ze źródeł 
prywatnych9. Prognozy na przyszłość sugerują, że trudne oto-
czenie finansowe dla szkolnictwa wyższego i badań naukowych 
finansowanych przez państwo w krajach naszego regionu w naj-
bliższych latach trwać będzie nadal (jak realistycznie zauważył 
Bank Światowy już dziesięć lat temu, „surowe ograniczenia fi-
nansowe nie są tymczasowe. Ministerstwa edukacji staną  
________________ 

9 Sektor przedsiębiorstw prowadzi badania naukowe i rozwojowe (R&D) 
nakierowane na rynek i nowe technologie; to w nim finansuje się większość 
wydatków na innowacje. Proporcje finansowania badań naukowych przez 
państwo i przez sektor przedsiębiorstw w Polsce są odwróconymi proporcjami 
w stosunku do najważniejszych gospodarek zachodnich: w Polsce około 
dwóch trzecich kosztów badań naukowych ponosi państwo, w krajach za-
chodnich około dwóch trzecich tych kosztów ponosi sektor przedsiębiorstw. 
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w obliczu poważnych ograniczeń fiskalnych wobec presji wy-
datkowych w dającej się przewidzieć przyszłości”, World Bank 
2000a: 43). Fundusze strukturalne UE, które Polska właśnie 
przeznacza na naukę, w pewnej mierze poprawiają ogólny bi-
lans finansowania szkolnictwa wyższego i nauki, ale fundusze 
te, po pierwsze, będą w Polsce dostępne tylko przez kilka kolej-
nych lat i po drugie, są przeznaczane przede wszystkim na po-
trzeby infrastrukturalne, a nie badawcze, a po trzecie w drobnej 
części przeznaczonej na badania naukowe obejmują tylko wy-
brane dziedziny uznane za strategiczne (przede wszystkim tzw. 
bio-info-techno). 

Zasadniczo sytuacja, w obliczu której stały rządy państw 
przechodzących transformację ustrojową, przypominała grę  
o sumie zerowej: większe wydatki w jednym sektorze (np.  
w szkolnictwie wyższym) odbywały się kosztem innych sekto-
rów. Jak to ujął Carlo Salerno w ramach rozważań o jednym  
z czterech modeli uniwersytetu proponowanych przez Johana 
P. Olsena (modelu uniwersytetu jako a service enterprise): „spo-
łeczeństwo ocenia wartość tego, co wytwarza Uniwersytet  
w stosunku do tego, w jaki sposób te same środki finansowe 
mogłyby być użyte gdzie indziej: pomaga to wyjaśnić dlaczego  
w ogóle środki finansowe powinny być przyznawane tym [a nie 
innym – MK] organizacjom” (Salerno 2007: 121). Obecne prze-
formułowywanie zadań społecznych państwa dobrobytu odby-
wa się w czasach, kiedy rewidowane są tradycyjne obowiązki 
państwa – jak podkreślał dekadę temu Harold A. Hovey, a „nie-
które działania uznawane dzisiaj za podstawowe mogłyby zo-
stać zdefiniowane jako pozostające poza tradycyjnymi obowiąz-
kami rządu” (Hovey 1999: 60). Szkolnictwo wyższe byłoby tu 
naszym zdaniem najlepszym przykładem – musi ono perma-
nentnie konkurować (i wygrywać) z innymi społecznie atrakcyj-
nymi formami wydatkowania publicznego. W krajach regionu  
(o wiele bardziej niż w krajach starej UE) musi ono rywalizować 
z innymi formami wydatków publicznych, a koszty innych po-
trzeb społecznych stale rosną. Statystki dotyczące dostępności 
publicznych systemów ochrony zdrowia i poziomu ich usług, 
finansowania potrzeb ludzi starszych poprzez istniejące syste-
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my emerytalne, potrzeb infrastrukturalnych itp. są dla tych 
krajów w większości przypadków alarmujące10. A szkolnictwo 
wyższe w przyciąganiu środków publicznych nie rywalizowało 
dotąd nazbyt skutecznie z innymi programami społecznymi na 
przestrzeni ostatniej dekady w większości krajów regionu. Wy-
starczy spojrzeć w tym kontekście na niskie publiczne nakłady 
finansowe na szkolnictwo wyższe oraz bardzo niskie nakłady na 
badania naukowe w niemal wszystkich z nich w latach dzie-
więćdziesiątych, w porównaniu z krajami starej Unii. Szkolnic-
two wyższe, aby uzyskać większą część funduszy państwowych 
dzielonych corocznie na różne potrzeby społeczne, musiałoby 
skutecznie rywalizować z innymi potrzebami społecznymi fi-
nansowanymi przez państwo, i to niezależnie od tego, czy po-
datki zostałyby podniesione (co jest opcją politycznie niezwykle 
trudną), czy też nie11. Szanse na zwiększenie w przyszłości pu-
________________ 

10 Jedna rzecz jest jednak pewna, jak to ujął János Karnoi ponad dekadę 
temu, ekonomista z Harvardu zajmujący się krajami naszego regionu: „ist-
nieje pełna zgoda wśród badaczy zajmujących się transformacjami postko-
munistycznymi, że kluczowym zadaniem do zrobienia w przyszłości jest ra-
dykalna reforma systemów emerytalnych, ochrony zdrowia, pomocy dzieciom 
i osobom starszym, pomocy społecznej i pozostałych sfer systemu państwa 
dobrobytu” (Kornai 1997: 339). Zarazem trzeba pamiętać, że zwłaszcza takie 
zjawiska jak New Managerialism i New Public Management wprowadzane  
w życie w krajach anglosaskich w całym sektorze publicznym wywarł potężny 
wpływ na szkolnictwo wyższe. Musimy się tu zgodzić z Miriam Henry i jej 
kolegami z książki o OECD, globalizacji i polityce edukacyjnej kiedy argu-
mentuje, że „systemy edukacyjne straciły swój charakter sui generis. Organi-
zacja, struktury i podstawowe praktyki wyglądają podobnie w edukacji, 
ochronie zdrowia, opiece społecznej i innych częściach sektora publicznego” 
(Henry et al. 2001: 33, Boer, Enders and Schimank 2007). Literatura doty-
cząca nowego menadżeryzmu w szerokim sensie i w odniesieniu do edukacji 
jest niezwykle szeroka, ale chciałbym tu odwołać się do opracowań z tomu 
The Oxford Handbook of Public Management (Ferlie et al. 2005) z pierwszej 
grupy i tomu Knowledge, Higher Education, and the New Managerialism, pod 
red. Rosemary Deem i współpracowników (Deem, Hillyard, and Reed 2007) 
oraz tomu pod red. Alberto Amarala The Higher Education Managerial Revo-
lution? (Amaral, Meek and Larsen 2003) z grupy drugiej. 

11 Jak to w kontekście państw starej Unii – ale jeszcze na długo przed 
globalnym kryzysem finansowym z lat 2008–2010 i kryzysem finansowym  
w Grecji z roku 2010 – ujął Giuliano Bonoli wraz z kolegami, badając pań-
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blicznego finansowania szkolnictwa wyższego, w tym publicz-
nych uniwersytetów, wydają się znikome (nawet w ramach bie-
żących dyskusji na temat reformy edukacji w Polsce, w ramach 
proponowanych założeń do reformy i promujących ją nowych 
rozwiązań legislacyjnych, wątek wzrostu publicznych nakładów 
na szkolnictwo wyższe i na naukę nie jest w ogóle poruszany. 
Bodaj po raz pierwszy od dwudziestu lat w sposób programo- 
wy pomija się temat niedofinansowania uczelni i kadry akade-
mickiej)12. 
________________ 
stwo dobrobytu, „podstawowa zasada współczesnej polityki prowadzonej 
wobec państwa dobrobytu jest taka oto, że podatków nie można podnieść” 
(Bonoli et al. 2000: 72). Łatwiej dzisiaj przewidywać podnoszenie podatków, 
zwłaszcza osobistych – a z pewnością nie można już go wykluczać. 

12 Problem jest o wiele szerszy i dotyczy całego sektora usług publicznych. 
Jak to ujął zgrabnie Gøsta Esping-Andersen w pracy „A Welfare State for the 
21st Century”, „większość europejskich systemów osłony społecznej została 
skonstruowana w epoce o zupełnie innej dystrybucji i intensywności ryzyka  
i potrzeb niż te, z którymi mamy do czynienia dzisiaj. [...] W związku z tym, 
państwo dobrobytu jest obarczane zadaniami, do wykonywania których nie 
zostało zaprojektowane” (Esping-Andersen 2001: 6, podkr. moje MK). Dalsze 
wykonywanie części owych zadań może wymagać zmiany tradycyjnych prio-
rytetów społecznych, w tym zmiany społecznie akceptowanych algorytmów 
rozdziału funduszy publicznych na poszczególne sektory usług publicznych. 
W starzejących się społeczeństwach, w tym w tych, które starzeją się najszyb-
ciej w Europie (Polska jest tu na pierwszym miejscu), argumenty wspierające 
wyższe finansowanie publiczne edukacji ludzi młodych na wyższym poziomie 
może być coraz mniej przekonywające. Również starzejący się elektorat, które-
go przekonania w pewnej mierze przekładają się na najważniejsze decyzje poli-
tyczne, może inaczej wyobrażać sobie nowe priorytety finansowe państwa. Zob. 
rozważania o zmieniającym się, międzypokoleniowym „kontrakcie społecznym” 
z perspektywy zmian demograficznych w takich książkach, jak choćby Ages, 
Generations and the Social Contract. The Demographic Challenges Facing the 
Welfare State pod red. Jacquesa Vérona, Sophie Pennec i Jacquesa Légaré 
(2007: 17–167) czy The Welfare State in Post-Industrial Society. A Global Per-
spective pod red. Jasona Powella i Jona Hendricksa (2009), w której najważ-
niejsze pytania dotyczą konfliktu międzypokoleniowego oraz „nowego” euro-
pejskiego państwa dobrobytu. Zob. również dwa świetne tomy Höhn, 
Avramov i Kotowskiej, People, Population Change and Policies, zwłaszcza 
część poświęconą solidarności międzypokoleniowej (2008a: 195–266, 2008b; 
zob. również Barbi et al. 2008). Jesteśmy w stanie wyobrazić sobie takie 
zmiany sektora usług publicznych, w ramach których prawdziwym proble-
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Po niemal trzech dekadach dominacji polityki „złotego wieku 
ekspansji”, europejskie państwa dobrobytu od końca lat sie-
demdziesiątych ubiegłego wieku zaczęła kształtować polityka 
surowego zaciskania pasa (politics of austerity, jak ją nazwał 
Paul Pierson, politolog z Berkeley). Niektóre kraje europejskie 
jednak nigdy nie przeżyły swojego „złotego wieku”: Hiszpania, 
Portugalia, Grecja czy kraje transformacji ustrojowej. A agenda 
społeczna po roku 1989 w postkomunistycznej Europie zmieni-
ła się jeszcze bardziej radykalnie: niespodziewanie nasz region 
został poddany nowym presjom ekonomicznym i zarazem został 
otwarty na nowe, rynkowe możliwości, które w większości przy-
padków wymagały ze strony obywateli lepszych kwalifikacji  
i wyższych kompetencji, za których dostarczanie wzięły się po-
wstające masowo od początku lat dziewięćdziesiątych nowe 
uczelnie prywatne – o wyraźnym nastawieniu zawodowym. Pod-
czas gdy w Europie Zachodniej funkcjonowanie sektora prywat-
nego w edukacji (oprócz Hiszpanii, Portugalii, Włoch i od nie-
dawna Norwegii) jest marginalne, a jego pojawienie się czasami 
wręcz rewolucyjne. W większości krajów naszego regionu można 
je było uznać za jedną z bardziej realistycznych opcji – w sy-
tuacji chronicznego niedofinansowania instytucji publicznych 
oraz, w wielu przypadkach, szczególnie w latach dziewięćdziesią-
tych, ich strukturalnej niemożności stawienia czoła nowym wy-
zwaniom edukacyjnym (na czele z potężną potrzebą społeczną 
podnoszenia stopy partycypacji młodzieży w kształceniu na wyż-
szym poziomie). Ujmowanie polityki wobec szkolnictwa wyższego 
w oderwaniu od szerszej polityki wobec państwa dobrobytu jako 
całości byłoby, jak się wydaje, krótkowzroczne. Szkolnictwo wyż-
sze jest poważną (i najczęściej bardzo kosztowną) częścią sektora 
publicznego i tym elementem tradycyjnego państwa dobrobytu, 
który poddawany jest dzisiaj potężnym presjom, nawet jeśli pre-
________________ 
mem stanie się utrzymanie krajowego sektora opieki zdrowotnej i krajowych 
systemów emerytalnych (zwłaszcza przy pogłębiającej się integracji europej-
skiej) – a szkolnictwo wyższe zostanie w o wiele szerszej mierze niż obecnie 
uzależnione od finansowania prywatnego, co dawałoby większe szanse pod-
trzymywania tradycyjnych form solidarności międzypokoleniowej w subsydio-
waniu (reformowanego i kurczącego się) państwa dobrobytu. 
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sje owe nie są aż tak silne, jak presje wywierane na dwa inne 
jego filary, ochronę zdrowia i systemy emerytalne. 

W kategoriach bardziej teoretycznych (ciągle jeszcze bardziej 
niż w kategoriach praktycznych) nowe myślenie o sektorze pu-
blicznym (przede wszystkim anglosaski model New Public Ma-
nagement, zob. Deem, Hillyard and Reed 2007b, Antonowicz 
2004: 90–103) wywarło potężny wpływ na myślenie o usługach 
publicznych, w tym myślenie o szkolnictwie wyższym, w na-
szym regionie. Natomiast wpływ teoretyczny został już pod  
koniec lat dziewięćdziesiątych przełożony na zmiany w prawo-
dawstwie w licznych krajach regionu w przypadku reform eme-
rytalnych i reform systemów ochrony zdrowia. Dyskutowanie 
transformacji szkolnictwa wyższego w krajach naszego regionu 
oznacza zatem dyskutowanie o wiele szerszych procesów trans-
formacji ekonomicznych i politycznych w stronę takiej gospo-
darki rynkowej, której przyświecają przede wszystkim anglosa-
skie ideały neoliberalne; towarzyszące im reformy sektora 
publicznego wydają się nieuniknione, a w jego ramach istotną 
rolę odgrywa szkolnictwo wyższe. W Polsce reformy sektora pu-
blicznego zaczęły się w drugiej połowie lat dziewięćdziesiątych, 
począwszy od transformacji systemu emerytalnego (wprowa-
dzenie systemu trójfilarowego z finansową i ekspercką pomocą 
Banku Światowego), ochrony zdrowia (decentralizacja finanso-
wania i częściowa prywatyzacja) i szkolnictwa podstawowego  
i średniego (decentralizacja finansowania i pojawienie się struk-
tury pośredniej w systemie oświaty, czyli gimnazjum, zob. A’gh 
2001). Publiczne szkolnictwo wyższe pozostaje nadal (2010) 
niezreformowane. 

2. Permanentnie reformowany uniwersytet: 
kluczowe motywy dyskusji 

Co w tej książce stanowi nasz punkt wyjścia i co chcemy osią-
gnąć? Przede wszystkim chcemy wyjść poza obowiązujący  
dotąd w Polsce monodyscyplinarny sposób myślenia o uniwer-
sytecie (czy szerzej: o uniwersytecie w ramach systemu szkol-
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nictwa wyższego). Książka jest z założenia i fundamentalnie – 
interdyscyplinarna (chociaż nie w sensie „Mode 2” Michaela 
Gibbonsa, Helgi Nowotny i ich współpracowników, ponieważ jej 
najważniejszym kontekstem nie jest zastosowanie, zob. Gib-
bons et al. 1994). Nie posługujemy się jednostronnie ani per-
spektywą humanistyki, ani ekonomii (gdyby szukać skrajnych 
ujęć), ale korzystamy jednocześnie z koncepcji, pojęciowości  
i języka nauk edukacyjnych, politycznych, socjologicznych, 
ekonomicznych, zwłaszcza w ujęciach, które odwołują się do 
międzynarodowych danych porównawczych. Staramy się kon-
centrować na przedmiocie badań – instytucji uniwersytetu –  
w kontekście różnych dyscyplin, wychodząc od silnego przeko-
nania, że obiekt ten można poddać głębszej analizie przy użyciu 
zarazem kilku perspektyw; że lepszy efekt poznawczy daje świa-
tło rozproszone, oświetlające przedmiot badań z kilku, często 
nieporównywalnych z sobą kierunków, niż światło punktowe, 
wiązane dotąd z jedną dyscypliną badań. W tym sensie czujemy 
się bardziej związani z przedmiotem badań niż z konkretną, 
tradycyjną dyscypliną naukową, która podejmuje się jego ba-
dania (i jest to odczucie chyba dosyć powszechne w dzisiejszej 
wspólnocie badaczy zajmującej się szkolnictwem wyższym  
w Europie). W zasadzie nie odnosimy się do dyskusji pozana-
ukowych i publicystycznych, zarówno polskich, jak i zagranicz-
nych. Uniwersytet jest wdzięcznym obiektem namysłu publicy-
stycznego, ale z niewielkimi wyjątkami, książka (a zarazem i jej 
autor w ostatniej dekadzie) nie podejmuje lokalnych dyskusji, 
które najczęściej nie mieszczą się w ramach naukowych, mię-
dzynarodowych, porównawczych badań nad szkolnictwem wyż-
szym (international comparative higher education research)13. 
________________ 

13 Wedle klasyfikacji Malcolma Tighta opisującego „higher education as a 
field of research”, mieścilibyśmy się w ramach następujących trzech z ośmiu 
motywów badawczych: system policy (między innymi funding, globalisation, 
massification, national policy, returns on investment), institutional manage-
ment (między innymi autonomy, governance, management, marketisation) 
oraz academic work (careers, mobility). Zdecydowanie jednak powyższa kla-
syfikacja Tighta (Tight 2004: 6; nasza książka zajmowałaby się poziomem 
systemowym i międzynarodowym, częściowo krajowym i instytucjonalnym, 
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Między innymi z tego powodu nie angażujemy się w krajowe, 
gorące spory dotyczące polskiego szkolnictwa wyższego – cho-
ciaż mamy wielką nadzieję, że pośrednio będzie miała duży 
wpływ na polskie myślenie o uniwersytecie w przyszłości (czy-
nimy tu jeden wyjątek: umieszczamy Appendix poświęcony 
przyszłości polskiego szkolnictwa wyższego14). 

Mówiąc najogólniej, głosy wspólnoty akademickiej wyrażane 
w formach pozanaukowych są niezwykle ważne, między innymi 
z socjologicznego punktu widzenia, ale nie przyczyniają się  
w jakiś szczególny sposób do narastania wiedzy o szkolnictwie 
wyższym. Dorobek międzynarodowych badań porównawczych 
szkolnictwa wyższego – bo ten typ badań naukowych stanowi 
tu dla nas najważniejszy punkt odniesienia – jest w Polsce nie-
zwykle skromny, natomiast interdyscyplinarne ujęcia instytucji 
uniwersytetu, zwłaszcza monograficzne, jak nam się wydaje, 
niemal w Polsce ostatnich dwudziestu lat nie funkcjonują. Mu-
simy też dodać w tym miejscu uwagę istotną dla całej książki. 
Porównawcze badania nad szkolnictwem wyższym są uprawia-
ne w olbrzymiej mierze w języku angielskim: publikacje w in-
nych głównych językach europejskich w praktyce nie funkcjo-
nują w tej dziedzinie lub są natychmiast tłumaczone na 
angielski; również kluczowe dla książki globalne, międzynaro-
dowe i unijne ujęcia funkcjonowania szkolnictwa wyższego  
powstają niemal wyłącznie w języku angielskim, co tłumaczy 
całkowitą dominację publikacji anglojęzycznych w bibliografii 
prezentowanej książki. Zarazem ponieważ książka poświęcona 
jest transformacjom europejskim, a tylko marginesowo – i naj-
częściej, oprócz fragmentów rozdziału 5, jedynie w przypisach – 
transformacjom polskim, nasze odwołania do prac polskich są  
z założenia ograniczone do niezbędnego minimum. Jednocze-
śnie najważniejsze głosy na temat polskich uniwersytetów i po-
trzeby (lub braku potrzeby) ich reformy to głosy często nie-
zmienne w ostatniej dekadzie. Ich wartość dla krajowej polityki 
________________ 
zob. Tight 2003: 202–209) nie zakłada możliwości prowadzenia szerokich, 
porównawczych badań interdyscyplinarnych instytucji. 

14 Zob. Dominika Antonowicza „Rekomendacje dla polskiej polityki wobec 
uniwersytetów” (Antonowicz 2005: 174–181). 
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edukacyjnej, w tym dla krajowego prawodawstwa, może być 
duża, jednak ich wartość dla badań instytucji uniwersytetu ma 
przede wszystkim naturę socjologiczną (i z czasem – historycz-
ną). Głosy te przypominają o ewoluujących poglądach polskiej 
kadry akademickiej, przede wszystkim środowisk rektorów  
i dziekanów największych uczelni publicznych. 

Proponujemy w tej książce takie ujęcie problemu, które  
w Polsce chyba nie znajduje jak dotąd odpowiedników, ale któ-
re również w świecie nie jest zbyt rozpowszechnione, to znaczy 
interdyscyplinarne, międzynarodowe badania porównawcze in-
stytucji uniwersytetu, z silnym komponentem wyników naj-
nowszych badań empirycznych i z silnym odwołaniem do poli-
tyki publicznej. Książka łączy perspektywę akademickich higher 
education research z perspektywą polityki publicznej (public 
policy) i prowadzonych na jej rzecz badań (policy research).  
Z tradycyjnej, dyscyplinarnej, akademickiej perspektywy, książ-
ka może się wydać z tego powodu albo zbyt eklektyczna, albo 
zbyt silnie odniesiona do otaczającego świata, zwłaszcza po-
przez swój – i tak ograniczany przez nas do minimum – kom-
ponent statystyczny i empiryczny. Uważamy jednak, że wymaga 
tego jej specyficzny obiekt namysłu: zmieniająca się na naszych 
oczach instytucja uniwersytetu w otoczeniu innych zmieniają-
cych się instytucji, osadzona w ewoluującym świecie, którego 
konturów pojedynczo żadna z tradycyjnych dyscyplin – histo-
ria, pedagogika, socjologia, ekonomia, politologia – nie jest  
w stanie uchwycić15. 

Znamy bodaj olbrzymią większość funkcjonujących mono-
dyscyplinarnych ujęć tej instytucji i żadne z nich nas nie zado-
wala. Jeśli ktoś nam powie, że za mało jest w książce historii 
________________ 

15 Zgadzamy się tutaj w pełni z tym, co Amitai Etzioni napisał na temat 
unique methodology of policy research: jeśli nie myśli się o zmianie w jakimś 
obszarze, to nie ma sensu uprawiać w tym obszarze badań naukowych na-
stawionych na politykę publiczną; w badaniach zakłada się, że decyzje poli-
tyczne w danym obszarze badań nie zostały jeszcze podjęte lub mogą zostać 
zmienione; że badanie obejmuje wszystkie najważniejsze wymiary analizo-
wanego obszaru; oraz że badacze muszą być eklektyczni, aby móc pokazać 
najważniejsze zmienne badanych zjawisk (Etzioni 2006: 833–843). 
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nowoczesnego uniwersytetu, socjologii edukacji, filozofii eduka-
cji, ekonomii edukacji, ekonomii sektora publicznego, teorii in-
tegracji europejskiej, teorii organizacji międzynarodowych, teo-
rii zarządzania czy politologicznych koncepcji transformacji 
państwa dobrobytu – to oczywiście się z nim zgodzimy. W ra-
mach każdego z powyższych, przykładowych obszarów badaw-
czych można by napisać książkę o uniwersytecie, ale też i każdy 
z nich jest w tej książce częściowo obecny. Żywimy jednak głę-
bokie przekonanie, że ich łączenie i przenikanie – oraz szerokie 
odniesienie do dyskusji z europejskiego i globalnego poziomu 
polityki edukacyjnej oraz do aktualnych, międzynarodowych 
danych porównawczych – przynosi efekt synergii, że wspólny 
efekt działania sumy różnych perspektyw jest większy od efektu 
działania sumy jej oddzielnych, poszczególnych elementów. Za-
razem chcemy pokazać, jak wyobrażamy sobie politykę pu-
bliczną w dziedzinie szkolnictwa wyższego: zgodnie z tradycją 
public policy, nasze badania są w sposób jawny problem orien-
ted, multidisciplinary, i wreszcie value oriented (deLeon 2006: 
41). Naszym podstawowym punktem odniesienia są tradycyjne, 
europejskie uniwersytety – funkcjonujące dzisiaj w kontekście 
masowych systemów szkolnictwa wyższego. Interesują nas tu 
przede wszystkim najbardziej elitarne instytucje tych systemów 
i ich transformacje; interesują nas studenci tych elitarnych in-
stytucji i ich kadra akademicka, chociaż rzecz jasna nie da się 
tej problematyki wyabstrahować z problematyki całości maso-
wych i coraz bardziej się różnicujących systemów edukacyjnych 
(taką samą optykę przyjmujemy również w appendiksie). 

Powyższe „nastawienie na wartości” kieruje nasze zaintere-
sowanie w stronę tradycyjnych, publicznych uczelni badawczych 
(a nie na przykład uczelni kształceniowych), ponieważ trans-
formacje polityki edukacyjnej w Europie powodują największe – 
i często najboleśniejsze – zmiany właśnie w tym sektorze16. Kie-
________________ 

16 Pamiętamy również o zastrzeżeniach Burtona Clarka z jego słynnego 
tekstu „The Academic Life: Small Worlds, Different Worlds” na temat rosną-
cego zróżnicowania profesji akademickiej nawet w ramach uniwersytetów 
badawczych. I w tym sensie oszukujemy siebie i czytelnika za każdym razem, 
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rujemy się zatem w stronę research university – i wcale nie 
idziemy dalej, w stronę nieosiągalnych w Polsce – world-class 
universities17 – który na naszych oczach poddawany jest nie-
spotykanym dotąd w swojej historii presjom. Kierujemy zatem 
naszą uwagę badawczą na places of inquiry Burtona Clarka, 
research universities, które stają dzisiaj w obliczu „paradoksu 
rynku” Rogera L. Geigera, research universities ze złotego wieku 
1940–1990 Clarka Kerra w kontekście jego multiversity, na re-
search universities Charlesa M. Vesta z jego dyskusji o MIT, na 
uniwersytety funkcjonujące w obliczu presji komercjalizacji De-
reka Boka, na reinvented research university Luca Webera  
i Jamesa Duderstadta czy American public research universities 
z ostatnich tomów dyskusji CHER – Consortium of Higher 
Education Researchers (zob. Clark 1995, Geiger 2004b, Kerr 
2001, Vest 2005, Bok 2003, Weber and Duderstadt 2004, Gei-
ger, Colbeck et al. 2007, Clancy and Dill 2009). Tak rozumiany 
uniwersytet jako instytucja – „trwały zbiór reguł i praktyk or-
ganizacyjnych, osadzony w strukturach znaczenia i zasobów, 
które pozostają stosunkowo niezmienne” (March and Olsen 
2006b: 3) – jest osadzony w systemie innych instytucji eduka-
cyjnych i innych instytucji społecznych, i w takim otoczeniu 
jest tu pokazywany i analizowany. Interesują nas w tej książce 
jego tytułowe „zmiany instytucjonalne”18. Piszemy z perspekty-
________________ 
kiedy piszemy zbiorczo o „profesorach” „uniwersytetu”: różnice dyscyplinar-
ne są olbrzymie i mamy poczucie, że nie jesteśmy w stanie oddać im w tej 
książce pełnej sprawiedliwości (zob. Clark 2008: 340–353). 

17 Jedynie około 30–50 uniwersytetów w świecie, zlokalizowanych w 8 
krajach Ameryki Północnej i w Japonii (według rankingu szanghajskiego) lub 
dodatkowo w Hongkongu, Nowej Zelandii i Singapurze (według rankingu 
Times Higher Education Supplement, Top 50 w roku 2008), zob. Salmi 2009a 
i Altbach and Balàn 2007). Recepta na światowej klasy uniwersytet jest pro-
sta w sformułowaniu, niezwykle trudna w realizacji: potrzeba tylko trzech 
uzupełniających się elementów: concentration of talent, abundant resources 
oraz favorable governance, czyli talent studentów i kadry akademickiej, 
(przede wszystkim publiczne) środki finansowe i dobre zarządzanie (Salmi 
2009a: 20–34). Oczywiście magiczna formuła nie istnieje. 

18 Research universities są zlokalizowane niemal wyłącznie w krajach roz-
winiętych, a ich definicję możemy tu przyjąć za Philipem G. Altbachem: „in-
stytucje akademickie koncentrujące się intensywnie na produkcji wiedzy 
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wy elitarnej części systemu szkolnictwa wyższego i jego kadry 
akademickiej: ważymy racje wewnętrznych i zewnętrznych inte-
resariuszy uniwersytetu, ale z Burtona Clarka „trójkąta koor-
dynacji” (Clark 1983) wybieramy racje rynku i racje państwa  
w kontekście racji „oligarchii akademickiej”, czyli tradycyjnej 
profesji akademickiej, której badaniu poświęciliśmy (i nadal 
poświęcamy – w ramach różnych, najczęściej kilkuletnich,  
a ostatnio również szeroko empirycznych academic profession 
studies) kilka lat pracy. Stąd w wielu miejscach książki pojawia 
się napięcie – może najbardziej wyraźne w rozdziale 1 poświę-
conym uniwersytetowi w 2020 r. – niezrozumiałe ani dla adwo-
katów potężnej roli rynku, ani dla adwokatów potężnej roli pań-
stwa, którego jednym z wymiarów jest zmieniająca się 
atrakcyjność uniwersytetu jako miejsca pracy i atrakcyjność 
kariery akademickiej w kontekście miejsca pracy i kariery za-
wodowej dostępnych dzisiejszym tzw. (w badaniach statystycz-
nych) profesjonalistom19. 

________________ 
jako części swojej misji; oferujące kształcenie do poziomu doktorskiego; po-
siadające infrastrukturę niezbędną do prowadzenia badań naukowych –  
w tym biblioteki, technologie informacyjne i laboratoria; zatrudniające wyso-
kiej jakości, starannie wyselekcjonowaną kadrę akademicką (zazwyczaj ze 
stopniem doktora); utrzymujące takie warunki pracy, które pozwalają na 
prowadzenie działalności badawczej; oraz wybierające najlepszych studentów” 
(Altbach 2007c: 91). Warunkiem ich funkcjonowania (a przede wszystkim 
silnego finansowania publicznego) jest zróżnicowanie systemu edukacyjnego. 
W Polsce większość powyższych warunków funkcjonowania uniwersytetów 
badawczych nie jest dzisiaj spełniona. 

19 „Profesjonalistom” wedle klasyfikacji GUS (odpowiadającym professio-
nals wedle klasyfikacji OECD). Nawet w pracy dla rządów i ministerstw 
szkolnictwa wyższego w dziesięciu krajach świata przyjmowaliśmy za klu-
czowy punkt odniesienia kadrę akademicką najlepszych, tradycyjnych uniwer-
sytetów, zajmującą się badaniami naukowymi: jej przyszłość w ewoluujących 
systemach, w których jej znaczenie w porównaniu ze wszystkimi pozostałymi 
interesariuszami uniwersytetu permanentnie i nieubłaganie maleje. Stąd być 
może bierze się pewien umiarkowany, wewnętrzny pesymizm i z trudem 
ukrywana nostalgia całej książki, które mogą być udziałem kogoś, kto osobi-
ście obserwuje odchodzenie w przeszłość pewnego tradycyjnego świata: wy-
dźwięk książki byłby inny, gdybyśmy osobiście wspierali racje globalnych, 
europejskich i krajowych policy-makers. 
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Drugim ważnym punktem odniesienia są ewolucje polityki 
edukacyjnej, w ramach których uniwersytet musi wciąż na no-
wo szukać swojego miejsca, bronić swojego miejsca, wreszcie – 
co jest chyba najlepszym rozwiązaniem – stale pokazywać i re-
definiować swoje przyszłe miejsce. Odnosimy silne wrażenie, że 
(coraz bardziej) nieobecni, czyli kadra akademicka, nie mają 
racji, zwłaszcza w okresie ostatniej dekady, w sytuacji zaostrza-
nia się dyskusji na temat uniwersytetu w Europie i stopniowego 
przenoszenia efektów dyskusji politycznych na europejski i kra-
jowy poziom legislacyjny. W dyskusjach ponadnarodowych do-
minuje retoryka ekonomiczna i praktyka ekonomizująca więk-
szość problemów społecznych (uniwersytet jest w ich ramach 
problemem, a nie rozwiązaniem; rozwiązania z innych obszarów 
stosuje się w obszarze szkolnictwa wyższego – zdarza się, że to 
„rozwiązania” szukają „problemów”, a nie odwrotnie): problemy 
edukacyjne są ujmowane z perspektywy ekonomicznej. 

Jednak, jak się wydaje, tradycyjna retoryka nowoczesnego 
uniwersytetu, odwołująca się do tradycji humanistycznych XIX 
i XX w., jest wobec nowej pojęciowości globalnych i europej-
skich dyskusji całkowicie bezradna – odwołuje się do stosun-
kowo nieistotnych (w szerszej skali) problemów i ubiera je  
w nieadekwatne (w szerszej skali) odniesienia, a jednocześnie 
ignoruje takie potężne zjawiska, jak: globalizacja, europeizacja, 
zmiany demograficzne czy reformy sektora publicznego. Ponad-
to, co niezwykle ważne, niemal całkowicie abstrahuje od analiz 
otoczenia zewnętrznego uniwersytetów, otoczenia innych insty-
tucji publicznych oraz ich transformacji i nie jest w stanie  
w sposób produktywny, sensowny i przekonywający odwoływać 
się do dostępnych danych empirycznych, w tym do danych sta-
tystycznych. W obliczu dominującego dyskursu wspartego na 
podstawach empirycznych (typu evidence-informed policy rese-
arch w OECD), klasyczny dyskurs humanistyczny pozostaje  
w praktyce niemy. Uniwersytet ma coraz mniej obrońców, któ-
rzy byliby w stanie – byliby skłonni – argumentować na jego 
rzecz w powszechnie akceptowanym słowniku wspólnym jego 
pozostałym interesariuszom. Wielka to strata, zarówno dla hu-
manistyki, jak i dla rzeczonych dyskusji. Z drugiej strony dys-
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kurs prowadzony przez rektorów i byłych rektorów również nie 
jest przekonywający, chociaż jest mniej humanistyczny i bar-
dziej odwołuje się do praktyki (wyjątkiem są klasyczne książki – 
ale już nie wywiady dla czasopism czy artykuły publicystyczne 
– rektorów i prezydentów najlepszych uczelni amerykańskich, 
zob. A Larger Sense of Purpose. Higher Education and Society 
Harolda T. Shapiro z Princeton University, Academic Duty Do-
nalda Kennedy’ego ze Stanford University, Pursuing the Endless 
Frontier Charlesa M. Vesta z MIT czy Universities in the Market-
place Dereka Boka z Harvard University, Shapiro 2005, Kenne-
dy 1997, Vest 2005, Bok 2003). Prezentowana książka stara się 
do komunikacji z interesariuszami uniwersytetu (zewnętrznymi 
i wewnętrznymi) wykorzystywać wspólny im język oraz znane 
im i szeroko komentowane dane porównawcze, na podstawie 
których można pokazywać transformacje w polityce edukacyj-
nej, adaptacje w polityce instytucjonalnej oraz trendy i wynika-
jące z nich potencjalnie diagnozy. Autor zamiast terminu „wi-
zja” woli raczej terminy „diagnoza” i „prognoza”20. 
________________ 

20 I w tym sensie zgadzamy się z ideą Burtona Clarka o wartości „Pursu-
ing Things That Work” – badaniu rzeczy, które się sprawdzają. Clark porów-
nuje oderwanie akademickich badań naukowych uniwersytetu od jego funk-
cjonowania (oderwane światy researchers i practitioners) i przypomina, że 
dokładnie takie oderwanie charakteryzowało akademickie badania firm  
w latach sześćdziesiątych ubiegłego wieku, a dzisiaj w szkołach biznesu 
przeprowadza się studia przypadków koncentrujące się na poszczególnych 
instytucjach, które mogą służyć za wzory funkcjonowania i ich najlepsze 
praktyki. W książce korzystamy pośrednio z kilkudziesięciu institutional case 
studies, jakie przeprowadziliśmy (z partnerami) w 10 krajach Europy  
w ostatnich 6 latach, badając przedsiębiorczość akademicką i relacje uni-
wersytetów z otoczeniem gospodarczym. Posłuchaliśmy poniekąd wezwania 
Clarka: „nie siadajcie ze statystykami, ale z grupami zarządzającymi uniwer-
sytetami. [...] Badacze muszą nadążać za różnorodną praktyką i iść dalej 
wtedy, kiedy praktyka ta idzie dalej. Szybko zmieniające się czasy wymagają 
łatwo dostosowujących się badań naukowych” (Clark 2007: 321–322). Zara-
zem warto mieć w pamięci i taką realistyczną konkluzję Edwarda P. St. Joh-
na: „chociaż badaczom miło się myśli, że to oni kierują dyskursem na temat 
polityki publicznej w szkolnictwie wyższym, wydaje się, że spora część ba- 
dań zorientowanych na politykę pozostaje na uboczu polityki” (St. John 
2004: 232). 
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Położenie (europejskiej) instytucji uniwersytetu jest dzisiaj 
niezwykle niekomfortowe – tradycyjne założenia dotyczące jego 
funkcjonowania, finansowania, zarządzania i oceniania są kwe-
stionowane przez niemal wszystkich jego interesariuszy. Do-
skonale ten przełomowy moment w społecznym i ekonomicz-
nym funkcjonowaniu instytucji – bynajmniej nie instytucji 
uniwersytetu – pokazują badania instytucjonalistów w socjolo-
gii i politologii. Johan P. Olsen, do którego będziemy się w tej 
książce jeszcze niejednokrotnie odwoływać, zauważa: 

Istnieją sytuacje, w których kwestionowana jest racja bytu, misja, 
wiedza, uczciwość, organizacja, funkcjonowanie, podstawy moralne, 
sprawiedliwość, prestiż i zasoby finansowe jakiejś instytucji i stawia 
się jej pytanie o to, czy wnosi ona taki wkład do społeczeństwa, jaki 
wnosić powinna. Mamy do czynienia z radykalnym zakłóceniem/wtar-
gnięciem i próbami zdobycia ideologicznej hegemonii i kontroli nad 
innymi sferami instytucjonalnymi; jak również z twardą obroną insty-
tucjonalnych mandatów i tradycji przed inwazją obcych norm. Insty-
tucja poddawana silnemu atakowi najprawdopodobniej podda pod 
ponowną rozwagę swój etos, swoje kodeksy zachowań, wierność  
i swój pakt ze społeczeństwem. Oznacza to ponowne przemyślenie, 
reorganizację, refinansowanie, a być może również nowe rozwiązanie 
‘konstytucyjne’, ustalające nową równowagę między najważniejszymi 
instytucjami. Najczęściej uznawane za oczywiste przekonania i roz-
wiązania są kwestionowane przez nowy lub wzmocniony kontakt 
między uprzednio pozostającymi w separacji sferami instytucjonal-
nymi opierającymi się na innych zasadach (Olsen 2006b: 15). 

Jak się wydaje, analizowany w wielu miejscach tej książki 
paneuropejski dyskurs na temat przyszłości uniwersytetu jako 
instytucji kluczowej dla ekonomicznej przyszłości Europy  
w wersji konsekwentnie proponowanej (i promowanej) od dzie-
sięciu lat przez Komisję Europejską sugeruje właśnie powyższą 
interpretację. Uniwersytet europejski jako instytucja jest w za-
sadzie w ramach tego dyskursu krytykowany we wszystkich 
swoich aspektach, aż po same, historyczne fundamenty. Cho-
ciaż Olsen rzecz jasna nie ma tu na myśli instytucji uniwersyte-
tu, ale z powodzeniem można tę uwagę przenieść na kolejną 
instytucję publiczną. Warto zarazem przypomnieć kilka innych 
ogólnych uwag instytucjonalizmu Olsena na temat reform in-
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stytucji sprzed 20 lat (z Rediscovering Institutions, książki napi-
sanej wspólnie z Jamesem G. Marchem), ciągle na uwadze ma-
jąc uniwersytety. „Instytucje ulegają przemianom, jednak kon-
cepcja, że możliwe jest ich intencjonalne przekształcenie  
w dowolną, arbitralną formę, budzi znacznie więcej wątpliwo-
ści” (March i Olsen 2005: 74). Europa zmaga się z reformami 
swoich uniwersytetów od niemal trzech dekad, a od dwóch de-
kad reformy te uznaje się za niezwykle ważne dla rozwoju  
gospodarczego; w ostatnich dziesięciu latach – w ramach ro-
dzenia się pojęciowości knowledge-based economy – bieżące 
reformy są coraz szerzej uznawane dopiero za początek reform 
kolejnych, których kształt zaczyna się wyłaniać (przykładem 
mogą być nowe europejskie strategie lifelong learning czy Euro-
pejskie Ramy Kwalifikacji, które stopniowo wyłaniają się z Pro-
cesu Bolońskiego). March i Olsen przypominają jednak, że: 

Wprowadzanie sensownych, intencjonalnych zmian w złożonych in-
stytucjach [a do takich z pewnością należą uniwersytety! – MK] wiąże 
się z kilkoma klasycznymi trudnościami. Zmiany w środowisku każ-
dego skomplikowanego systemu wywołują szereg działań i reakcji, 
które należy zaplanować, zanim możliwe będzie zrozumienie końco-
wych skutków. Złożoność zaciemnia przyczynową strukturę zmienia-
nego systemu. Jeśli związki przyczynowe nie są uwzględniane, ponie-
waż są nowe, ponieważ ich następstwa w przeszłości były korzystne 
lub z uwagi na fakt, że świat jest z natury zbyt złożony, wówczas 
zmiany, które wydają się adaptacyjne lokalnie, mogą przynieść nie-
oczekiwane lub niejasne konsekwencje. Jednocześnie intencjonalne 
zmiany, prima facie rozumne, mogą przynieść łączne skutki, które nie 
leżały w niczyich zamiarach i są bezpośrednio sprzeczne z interesami 
kierującymi indywidualnymi działaniami (March i Olsen 2005: 74). 

Wydaje mi się, że z powodzeniem refleksję tę można odnieść 
choćby do ogólnoeuropejskiej reformy ujmowanej pod hasłem 
Procesu Bolońskiego. 

Kiedy rząd lub przedsiębiorstwo przyjmuje nową strategię bądź uni-
wersytet nowy program, określenie, co oznacza zmiana, może stano-
wić trudność, nie z uwagi na skąpe informacje lub nieadekwatną ana-
lizę, lecz z uwagi na fundamentalne sposoby przekształcania zmian 
przez procesy zmiany. Rozwojowy charakter zmian utrudnia stoso-
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wanie standardowych koncepcji podejmowania decyzji, rozwiązywa-
nia problemów, dyfuzji i tym podobnych, ponieważ trudno precyzyjnie 
opisać decyzję, rozwiązanie problemu lub innowację, stwierdzić, kiedy 
zostały przyjęte, a także uważać, że proces ten zostanie zakończony 
(March i Olsen 2005: 82). 

Zauważmy, że europejskie systemy edukacyjne znajdują się 
od co najmniej trzydziestu lat w stanie permanentnego refor-
mowania – a zarazem opinia na przykład Komisji Europejskiej 
(czy OECD) jest często taka, że reformy tych systemów na szer-
szą skalę jeszcze w zasadzie nawet się nie zaczęły, co pozostaje 
w zgodzie, jak się wydaje, z anglosaskim i neoliberalnym my-
śleniem o szkolnictwie wyższym21. Musimy nauczyć się żyć  
z reformami, a nawet założyć, że to one, paradoksalnie, stano-
wią o stabilności systemów edukacyjnych (March i Olsen wręcz 
________________ 

21 Organizacje ponadnarodowe (takie jak OECD, Bank Światowy i MFW, 
ale już nie UNESCO), biurokracja Komisji Europejskiej odpowiadająca za 
szkolnictwo wyższe i badania naukowe oraz za tworzenie Europejskiej Prze-
strzeni Badawczej i Proces Boloński (w charakterze pełnego uczestnika oraz 
najważniejszego sponsora prac konceptualnych i analitycznych, zob. Amaral 
et al. 2009) oraz olbrzymia część poziomu eksperckiego znajdują się pod sil-
nym wpływem anglosaskiego myślenia o usługach sektora publicznego,  
w tym o usługach edukacyjnych oferowanych przez szkolnictwo wyższe (zob. 
Kwiek 2009b, 2008d, 2007a). Pojęciowość anglosaska z trudem toruje sobie 
drogę do słowników narodowych, w tym do słownika polskiego – wystarczy 
przypomnieć problemy z przekładaniem takich kluczowych w dzisiejszych 
dyskusjach pojęć, jak: equitable access, accountability, university stakehol-
ders, benchmarking itd., zob. np. Woźnicki 2008), globalne dokumenty stra-
tegiczne dotyczące przyszłości szkolnictwa wyższego są pisane niemal wy-
łącznie w języku angielskim, niezależnie od miejsca ich powstawania (zob. 
analizę grup eksperckich w Komisji Europejskiej w: Gornitzka and Sverdrup 
2007). Poziom badań naukowych nad szkolnictwem wyższym ma niewielkie 
znaczenie polityczne, ponieważ w większości przypadków badania naukowe 
nie znajdują pośredniego ani bezpośredniego przełożenia na politykę eduka-
cyjną (czyli istnieje potężna luka między higher education research i higher 
education policy, która jest zresztą w pewnych granicach zdrowa dla obydwu 
stron, Amaral et al. 2008, Amaral et al. 2003, OECD 2007l i Kogan, Bauer et 
al. 2006). Najbardziej wpływowe – chociaż niekoniecznie głębokie – analizy 
krajowych systemów edukacyjnych powstają w gronie ekspertów międzyna-
rodowych (i są publikowane przez OECD w ramach różnych serii, np. OECD 
Reviews of Tertiary Education, zob. Polska – Fulton, Santiago et al. 2007). 
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wspominają o możliwości „przedefiniowania stabilności jako 
zmiany”; March i Olsen 2005: 82)22. 

Przejdźmy teraz do najważniejszych motywów, które przewi-
jają się przez prezentowaną książkę: motywów jest kilkanaście. 
Jednak gdyby spojrzeć na nie z perspektywy polskiej, to okaza-
łoby się, że najistotniejsze motywy dla Polski to równość dostępu 
do szkolnictwa wyższego i ekspansja systemów edukacyjnych, 
współfinansowanie studiów, finansowa niezależność uczelni, 
wyższe wykształcenie jako dobro prywatne i dobro publiczne, 
przedsiębiorczość uczelni oraz zmieniająca się dynamika pry-
watne/publiczne w szkolnictwie wyższym23. Motywy te pojawia-
________________ 

22 Zob. również pod tym kątem ostatni tom Jamesa G. Marcha, Explora-
tions in Organizations (March 2008), pisany wspólnie przez Marcha i Her-
berta Simona tom Organizations (March and Simon 1993 oraz, zwłaszcza, 
dwa niedawne teksty Marcha i Olsena: „Elaborating the ‘New Institutional-
ism’” (March and Olsen 2006b) i „The Logic of Appropriateness” (March and 
Olsen 20006a). Jak pisze Olsen, „ponowne przemyślenie, reorganizacja  
i refinansowanie Uniwersytetu stanowią część procesów zmiany zachodzącej 
w większej konfiguracji instytucji, w których jest on osadzony. Procesy te 
łączą zmianę na Uniwersytecie ze zmianą zachodzącą w roli rządu demokra-
tycznego, stosunków między tym, co publiczne i tym, co prywatne oraz  
w relacjach pomiędzy poziomem lokalnym, krajowym, europejskim i między-
narodowym” (Olsen 2006b: 25). Perspektywa łącząca zmiany zachodzące na 
uniwersytetach europejskich ze zmianami w innych instytucjach sektora 
publicznego jest nam bardzo bliska. 

23 W całej książce – oprócz appendiksu poświęconego Polsce – konse-
kwentnie będziemy posługiwać się międzynarodowym terminem „prywatne 
szkolnictwo wyższe” (lub „sektor prywatny” w szkolnictwie wyższym), rów-
nież w odniesieniu do szkolnictwa niepublicznego w Polsce, aby nie kompli-
kować obrazu dynamiki, którą określa się mianem public/private (zob. Enders 
and Jongbloed 2007, Levy 2007, Neave 2008, Sweet-Holp 2008, Bjarnason  
et al. 2009, Marginson 2007a czy Priest and St. John 2006). Polski przypa-
dek nie odbiega szczególnie od znanych w świecie modeli rozwoju szkolnic-
twa prywatnego, zwłaszcza modelu odpowiadającego na popyt (demand-
absorbing) Daniela C. Levy’ego, zdiagnozowanego ćwierć wieku temu (Levy 
1986, zob. również tom Slantchevej i Levy’ego, 2007). W statystykach OECD 
i Eurostatu nie funkcjonuje podział uczelni na publiczne i niepubliczne  
w takim sensie, w jakim obowiązuje on w Polsce (i w większości krajów Eu-
ropy Środkowej i Wschodniej, w których funkcjonuje sektor niepubliczny). 
Klasyfikacja OECD i Eurostatu korzysta z określeń: instytucje publiczne oraz 
„instytucje prywatne zależne od państwa” i „niezależne instytucje prywatne” 
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ją się w różnych częściach pracy, czasami stanowiąc myślą 
przewodnią poszczególnych rozdziałów lub ich dłuższych frag-
mentów. Wszystkie pojawiają się też na pięciu głównych pozio-
mach dyskusji na temat przyszłości instytucji uniwersytetu,  
w tym na poziomach wykraczających poza tradycyjne państwa 
narodowe: poziom ponadnarodowy (OECD, Bank Światowy, 
UNESCO) i poziom unijny (Komisja Europejska); ponadto po-
ziom poszczególnych państw członkowskich UE (czyli państw 
narodowych) oraz dwa inne, istotne poziomy, które wymykają 
się pojedynczej kategoryzacji – międzynarodowy poziom nauko-
wy (europejskich i światowych naukowych badań nad szkolnic-
twem wyższym) i międzynarodowy poziom ekspercki. Poziomy 
dyskusji w dużym stopniu przenikają się, zwłaszcza w następu-
jących kierunkach: poziom ponadnarodowy silnie wpływa na 
poziom unijny, naukowy i ekspercki; z kolei poziom unijny 
wpływa silnie na poziom krajowy, naukowy i ekspercki. I wresz-
cie w różnym stopniu poziom ponadnarodowy, unijny i krajowy 
jest współtworzony przez poziom ekspercki, przy czym spora 
część ekspertów zajmujących się polityką edukacyjną jest in-
stytucjonalnie osadzona w szkolnictwie wyższym albo w charak-
terze jego badaczy, albo administratorów. W myśleniu o przy-
szłości szkolnictwa wyższego na poziomie ponadnarodowym 
oraz na globalnym poziomie eksperckim dominuje myślenie 
anglosaskie (brytyjskie i amerykańskie). Na poziomie krajowym 
tradycyjne myślenie narodowe o szkolnictwie wyższym (tradycja 
humboldtowska i napoleońska: choćby Austria, Francja, Wło-
chy, Portugalia oraz nowe kraje członkowskie UE) coraz częściej 
________________ 
(government-dependent private institutions i independent private institutions 
(Santiago et al. 2008a: 45 i Key Data on Higher Education in Europe wydawne 
przez Komisję Europejską, ostatnio w 2007 i 2009). Polskie niepubliczne 
szkoły wyższe są ujmowane w statystykach międzynarodowych jako nieza-
leżne instytucje prywatne (czyli takie, które otrzymują od państwa mniej niż 
50% przychodów oraz których kadra nie jest opłacana przez państwo).  
W europejskich krajach OECD znaczącą liczbę studentów w tym sektorze 
(powyżej 10%) mają tylko cztery państwa: Polska (34%), Portugalia (25%), 
Francja (14%) oraz Hiszpania (11,3%). Ponadto cztery kraje mają udział nie-
zależnego szkolnictwa prywatnego na poziomie 7–8% (Czechy, Irlandia, Wło-
chy i Szwajcaria). 
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adaptuje do swoich potrzeb myślenie ponadnarodowe i unijne. 
W najważniejszych systemach europejskich (kontynentalnych) 
myślenie o przyszłości szkolnictwa wyższego coraz bardziej się 
homogenizuje: sięga do tych samych baz danych i analiz, ko-
rzysta z tego samego instrumentarium pojęciowego, odwołuje 
się do tych samych dokumentów programowych. Najsilniejszym 
nieuniwersyteckim ośrodkiem analitycznym w badaniach nad 
szkolnictwem wyższym jest OECD, a najsilniejszym ośrodkiem 
politycznym – Komisja Europejska, jej grupy eksperckie i wy-
specjalizowane agendy. 

Pierwszym motywem wiodącym jest motyw równości szans  
w dostępie do szkolnictwa wyższego (equity, equitable access). 
W Europie silnie ścierają się z sobą dwa odmienne podejścia do 
kształcenia – otwarty dostęp dla wszystkich kwalifikowanych 
osób lub limitowany dostęp dla wybranych kandydatów na 
podstawie wyników w nauce, dominuje idea równego dostępu 
do szkolnictwa wyższego. Ideałem strategicznym polityki edu-
kacyjnej w krajach anglosaskich i skandynawskich jest struk-
tura systemu szkolnictwa wyższego odzwierciedlająca strukturę 
społeczną (przekrój społeczny i ekonomiczny społeczeństwa de-
terminuje w założeniu przekrój społeczny i ekonomiczny popu-
lacji studentów, zob. Osborne 2003b, Pennell and West 2005, 
Skilbeck 2000, Usher 2004 oraz Santiago et al. 2008s, 2008b, 
OECD 2009f). W Polsce udało się otwarcie tradycyjnie elitarne-
go, zamkniętego systemu edukacyjnego na nowe grupy spo-
łeczne po 1989 r. dzięki procesom prywatyzacji (zob. Kwiek 
2009a, Kwiek 2010a) – zewnętrznej (a więc dzięki powstaniu 
prężnego sektora prywatnego) i wewnętrznej (czyli dzięki po-
wstaniu rozbudowanego systemu płatnych studiów zaocznych/ 
/niestacjonarnych w sektorze publicznym). W skali globalnej 
najczęstszym rozwiązaniem dylematu finansowania gwałtownie 
rosnących systemów edukacyjnych jest rozwój płatnego, niese-
lektywnego i nieelitarnego systemu prywatnego o orientacji za-
wodowej, kształcącego przede wszystkim na studiach pierwszego 
stopnia (zob. Daniel C. Levy o ekspansji opartej na zaspokaja-
niu rosnącego popytu, Levy 1986). Dylemat Polski brzmiałby 
następująco: czy model powszechnego dostępu do szkolnictwa 
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wyższego, limitowanego jedynie wynikami coraz prostszych eg-
zaminów maturalnych, jest modelem optymalnym? I jeśli tak 
jak pokazują doświadczenia coraz bardziej otwartych systemów 
Europy Zachodniej, to w jaki sposób polski system szkolnictwa 
wyższego należy dywersyfikować?24 Procesy dywersyfikacji są 
analizowane przede wszystkim w rozdziale 1. 

Drugim motywem wiodącym, który jest ważny w polskim 
kontekście jest współfinansowanie studiów. Pytanie o prywatne 
finansowanie kosztów studiów to jeden z największych dylema-
tów społecznych w tych gwałtownie rosnących systemach euro-
pejskich, w których niemożność osiągnięcia lub utrzymania 
wysokiego poziomu finansowania na głowę studenta powoduje 
________________ 

24 Przy poziomie skolaryzacji (brutto) sięgającym obecnie 50%, szkolnic-
two wyższe w Polsce musi być wyraźnie zróżnicowane: innych programów 
kształcenia i innej kadry wymaga górnych 20% studentów (które studiowało 
przed 1989 r. i które ciągle w świadomości akademickiej stanowi naturalny 
punkt odniesienia), a innych dolnych 20%, które w poprzednim systemie 
kończyłoby edukację na poziomie średnich szkół zawodowych. Różne uczel-
nie i różne typy kadry akademickiej powinny kształcić różnych studentów,  
a rynek pracy powinien być świadom tych różnic poprzez różnicowanie war-
tości dyplomów. Największym polskim problemem pod tym względem jest 
wartość wykształcenia (i wartość dyplomów) otrzymywanego w okrojonym 
trybie niestacjonarnym, czyli wartość ponad połowy wszystkich nowych dy-
plomów (79% absolwentów z sektora prywatnego i 37% absolwentów z sekto-
ra publicznego w 2007 r.). Dotąd uważano (zob. np. raport FOR Urszuli 
Sztanderskiej i Wiktora Wojciechowskiego Czego (nie) uczą polskie szkoły? 
System edukacji a potrzeby rynku pracy w Polsce (FOR 2008: 9), że dyplomy 
licencjackie są przyjmowane przez rynek pracy z dużymi oporami, jednak 
okazuje się, że w ostatnich kilku latach sytuacja zaczyna się stabilizować: 
najnowsze dane na temat poziomu dochodów ludności pokazują, że premia 
za wykształcenie jest niezwykle wysoka nie tylko na poziomie magisterskim, 
ale również na poziomie licencjackim. Najnowsze dane GUS (Struktura wy-
nagrodzeń według zawodów w październiku 2008 r.) pokazują, że w stosun-
ku do przeciętnego wynagrodzenia w gospodarce narodowej osoby z wyższym 
wykształceniem magisterskim otrzymują 141,4%, a z wykształceniem licen-
cjackim (inżynierskim) – 133,9%. Premia za wykształcenie na poziomie licen-
cjackim (inżynierskim – co może deformować obraz i podnosić średnią całego 
poziomu licencjackiego) jest szczególnie wysoka w sektorze prywatnym oraz 
zasadniczo dla mężczyzn: dla mężczyzn ogółem wynosi 149,3%, a dla męż-
czyzn w sektorze prywatnym aż 162,1% (GUS 2009b: 64). Zob. bardziej 
szczegółówe analizy w: Kwiek and Arnhold 2010. 
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stałe obniżanie jakości kształcenia (i – pośrednio – poziomu 
prowadzonych badań naukowych). Dylematy rodzące się wokół 
współodpłatności za studia nie są zatem istotne dla olbrzymiej 
większości stosunkowo dobrze finansowanych systemów edu-
kacyjnych w Europie Zachodniej od strony czysto finansowej. 
Są one natomiast bardzo istotne od strony ideowej (a zatem 
ważne co do zasady) oraz w obliczu rosnącego w społeczeństwach 
wysoko rozwiniętych przekonania, że wyższe wykształcenie to 
coraz bardziej dobro prywatne i jednostkowe, obok tradycyjne-
go pełnienia roli dobra publicznego i zbiorowego. Społeczeństwa 
są także coraz bardziej świadome wysokiej indywidualnej pre-
mii płacowej za wykształcenie wyższe, opłacane w Europie naj-
częściej przez państwo z podatków25. Napięcia te stają się większe 
w tych systemach, w których czesne już obowiązuje w sektorze 
prywatnym (oraz obowiązuje w odniesieniu do niektórych kate-
gorii studentów, tak jak w Polsce do zaocznych/niestacjonarnych 
studentów z sektora publicznego). Z badań socjologicznych wy-
nika, że ze studiów finansowanych przez podatki wszystkich 
obywateli (bezpłatnych, czyli tax-based) korzystają w niepro-
porcjonalnie wysoki sposób studenci pochodzący z klas śred-
nich, których byłoby stać na opłacenie kosztów studiów26. Przy 
założeniu równego (i sprawiedliwego – equitable) dostępu do 
szkolnictwa wyższego, asymetria w przekroju społeczno-ekono-
micznym studentów płacących za studia i studentów niepłacą-
cych za nie jest trudna do racjonalnego utrzymania. Asymetria 
ta dotyczy jednak przede wszystkim – we wszystkich „bezpłat-
nych” systemach europejskich – uczelni najbardziej prestiżo-
________________ 

25 I dlatego między innymi rośnie rola zasady wkładu własnego (contribu-
tory principle) we wszystkich usługach publicznych, od systemów emerytal-
nych, poprzez systemy ochrony zdrowia, po szkolnictwo wyższe (zob. Giddens 
2006: 29). 

26 Zob. przełomowy tom analizujący 15 krajów świata Yossi Shavita, Ri-
charda Aruma i Adama Gamorana, Stratification in Higher Education, Shavit 
et al. 2007 czy publikacje największego autorytetu w dziedzinie badań nad 
współodpłatnością za studia, D. Bruce Johnstone’a (z którym autor miał 
wielką przyjemność współpracować jako Fulbright New Century Scholar 
2007–2009; Johnstone 1998, 2003, 2005, 2006 oraz Johnstone and Mar-
cucci 2007). 
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wych i kierunków studiów tradycyjnie prowadzących do naj-
bardziej lukratywnych zawodów. Im mniej prestiżowa uczelnia  
i mniej prestiżowy kierunek, tym odsetek studentów z uboż-
szych segmentów społeczeństwa jest wyższy, a struktura popu-
lacji studentów bardziej przypomina strukturę całej populacji. 
Opór przed wprowadzeniem czesnego w krajach kontynentalnej 
Europy był tradycyjnie powszechny i wynikał ze specyficznie 
europejskiego rozumienia modelu państwa dobrobytu (wyjąt-
kiem były kraje anglosaskie o liberalnym modelu społecz-
nym)27. Dzisiaj zmienia się jednak nastawienie wobec czesnego 
zarówno studentów, jak i kadry akademickiej w całej Europie 
(polscy studenci akceptują wprowadzenie czesnego na poziomie 
nieco niższym niż wynosi średnia dla UE – 27–27%, przy śred-
niej unijnej 33%. Polska znajduje się na wysokim 11 miejscu 
na 31 badanych państw w odpowiedzi na pytanie o konieczność 
utrzymywania bezpłatnego szkolnictwa wyższego, przed wszyst-
kimi dużymi systemami szkolnictwa wyższego w Europie, zob. 
raport Eurobarometru 2009: 10)28. Problematyką tą zajmuję się 
przede wszystkim w rozdziale 1 i rozdziale 2. 
________________ 

27 Starzenie się europejskich społeczeństw może mieć pośredni wpływ na 
finansowanie szkolnictwa wyższego w społeczeństwach, w których dużą część 
elektoratu będą stanowili ludzie starsi; może być ono mniejszym priorytetem 
w kategoriach opcji społecznych niż w poprzednich dekadach. W takim kon-
tekście zwiększanie publicznego finansowania szkolnictwa wyższego może 
być trudne. Jak dotąd nie istnieją jednak na ten temat szersze, przekonywa-
jące badania empiryczne. Stopniowe, ale radykalne zmniejszanie liczby stu-
dentów w Polsce – wynikające z powodów czysto demograficznych – może 
ułatwić relatywne zwiększanie finansowania na głowę studenta oraz może 
obniżyć stosunek liczby studentów przypadających na jednego pracownika 
akademickiego (jednak zarazem koszty ponoszone przez instytucje nie muszą 
się z tego powodu proporcjonalnie obniżać). Stałym zagrożeniem finansowa-
nia szkolnictwa wyższego i badań naukowych przez państwo są rosnące inne 
potrzeby społeczne: rozwój infrastruktury, opieka zdrowotna i system emery-
talny (Vincent-Lancrin 2008: 53, Johnstone and Marcucci 2007). 

28 Ocenia się, że w najbliższej dekadzie znacznie wzrośnie rola środków 
prywatnych na badania naukowe i kształcenie, co oznacza między innymi 
współodpłatności za studia. W latach 1995–2005 średni udział finansowania 
publicznego w finansowaniu szkolnictwa wyższego w krajach OECD spadł o 6 
punktów procentowych, zmniejszając się w 22 z 28 krajów, dla których do-
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Trzecim ważnym dla Polski motywem wiodącym w szerokich 
dyskusjach europejskich jest niezależność finansowa uczelni. 
Dylemat strategiczny, przed którym stoją europejskie systemy 
edukacyjne, brzmi: w jaki sposób utrzymać dotychczasowe fi-
nansowanie lub jak zwiększyć – zgodnie z deklaracjami sztanda-
rowej w UE Strategii Lizbońskiej, zastępowanej dzisiaj stopniowo 
strategią Europe 2020, i nowymi propozycjami Komisji Europej-
skiej –finansowanie badań naukowych do poziomu 3% PKB 
(łącznie ze źródeł publicznych i prywatnych). Finansowanie 
kształcenia w Europie Zachodniej rośnie zarówno całościowo, 
jak i – niemal powszechnie – w przeliczeniu na studenta. W sy-
tuacji rosnących innych potrzeb społecznych (oraz tak jak w Pol-
sce, infrastrukturalnych) i powszechnie obserwowanego spadku 
jakości kształcenia, w części państw europejskich, a przede 
wszystkim w krajach transformacji ustrojowej w Europie Środ-
kowej i Wschodniej, pozostaje otwarta opcja wprowadzenia 
współodpłatności za studia, obudowanej systemem bezzwrotnej 
pomocy materialnej i subsydiowanych pożyczek studenckich. 
Natomiast finansowanie badań naukowych ze środków publicz-
nych w sektorze akademickim (średnio tylko 30% wszystkich 
badań naukowych prowadzonych w strefie krajów OECD) pozo-
staje olbrzymim problemem w obliczu ich stale rosnących kosz-
tów, które z wielu powodów strukturalnych – zwłaszcza w go-
spodarkach opartych na wiedzy – zawsze będą przekraczały 
tempo wzrostu PKB (zob. Johnstone and Marcucci 2007: 1). 

Nakłady na badania naukowe (jako odsetek PKB) w Europie 
Zachodniej stale rosną, ale zarazem zmienia się ich struktura: 
________________ 
stępne były dane. Przeciętny poziom czesnego w sektorze publicznym (w USD 
wedle parytetu siły nabywczej) w roku akademickim 2004–2005 wynosił: po-
nad 5000 USD w USA, 3000–4000 USD w Australii, Kanadzie, Chile, Hong-
kongu, Japonii i Korei, 2000–3000 USD w Izraelu i Wielkiej Brytanii, 1000–
2000 USD we Włoszech, Nowej Zelandii, Holandii, 500–1000 USD w Austrii, 
Belgii, Chinach, Kolumbii i Hiszpanii. Natomiast czesne nie było pobierane 
między innymi w Czechach, Danii, Finlandii, Irlandii, Norwegii, Polsce (od stu-
dentów stacjonarnych), Federacji Rosyjskiej i Szwecji (Salmi 2009c: 270). 
Ostatnie ogólnoeuropejskie badania finansowania uniwersytetów pokazują, że 
przez ponad dekadę (1995–2008) udział finansowania z czesnego wzrósł  
w Europie o 100% (z poziomu 6% do poziomu 12%, zob. CHEPS 2010b: 24). 
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już dzisiaj w strefie OECD 70% funduszy na badania jest wy-
dawanych w sektorze przedsiębiorstw. W systemach o najwyż-
szym poziomie nakładów na badania, poziom finansowania 
prywatnego dochodzi do 1–1,5% PKB (USA, Korea, Finlandia 
czy Szwajcaria). Struktura zaś finansowania badań w Polsce 
jest dokładnie odwrotna – o ile w UE-15 państwo finansuje 
30% badań naukowych, a sektor przedsiębiorstw 70%, w Polsce 
to ten ostatni finansuje 30,4% badań, a państwo aż 69,6% 
(GUS 2009a: 66). W dyskusjach strategicznych na poziomie 
Komisji Europejskiej, w najnowszych pracach OECD oraz  
w części dyskusji akademickich i eksperckich, coraz częściej 
pojawia się zatem motyw niezależności finansowej (financial 
self-reliance) uczelni – poszukiwania dodatkowych, nietrady-
cyjnych (publicznych i prywatnych) źródeł finansowania (non-
core income, przy czym wiemy, że w Europie dwie trzecie dodat-
kowych przychodów uczelni i tak pochodzi od różnych agend 
państwowych – zob. analizy CHEPS 2010a, 2010b, 2010c)29. 
________________ 

29 Jednocześnie akademickie badania naukowe stają się coraz bardziej 
umiędzynarodowione i coraz większy wpływ wywierają na nie siły konkuren-
cji i współpracy (zob. Huisman and van der Wende 2004, Teichler 2007a, 
2007b); przez ostatnich dwadzieścia lat dwukrotnie wzrosła liczba wspólnych 
publikacji międzynarodowych autorów pochodzących z różnych krajów; 
znacznie wzrósł poziom finansowania badań z funduszy międzynarodowych 
(w tym unijnych). Globalna konkurencja w badaniach wzrośnie również  
w związku z rosnącą rolą rankingów międzynarodowych, które silnie opierają 
się na kryteriach badawczych (zob. Vincent-Lancrin 2006 oraz Deem, Hil-
lyard and Reed 2007). Coraz szerzej dyskutuje się problem world-class uni-
versities (Altbach and Balán 2007, Altbach 2006, Salmi 2009a) i world-class 
research infrastructures (EC 2008g). Rodzi się pytanie, gdzie będą prowadzo-
ne akademickie badania naukowe w przyszłości: model koncentracji środków 
w kilku instytucjach vs. model koncentracji doskonałych ośrodków w różnych 
instytucjach i regionach (Newman et al. 2004). Trend ten znajduje odzwier-
ciedlenie również w polskich propozycjach Krajowych Naukowych Ośrodków 
Wiodących (KNOW-ów) i „uczelni flagowych”. Jednocześnie coraz większym 
problemem będzie udział polskich badaczy w coraz bardziej konkurencyj-
nych projektach badawczych UE, zwłaszcza że założenia Europejskiego Ob-
szaru Badawczego (ERA) decydują z góry o rosnącej koncentracji instytucjo-
nalnej i geograficznej unijnego finansowania badań naukowych, zob. ostatnie 
raporty wydawane przez grupy eksperckie Komisji Europejskiej, choćby 
Developing World-class Research Infrastructures for the European Research 
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O ile w USA model poszukiwania „trzeciego źródła” finanso-
wania uczelni oznacza między innymi finansowanie przez filan-
tropię i budowanie przez najlepsze uczelnie potężnych, często 
wielomiliardowych kapitałów żelaznych (endowments), o tyle  
w Europie oba ostatnie źródła finansowania nie funkcjonują  
w zasadzie w żadnym innym kraju oprócz Wielkiej Brytanii 
(Oxford i Cambridge). Coraz silniejszy w różnych krajach Euro-
py jest ruch w stronę zmiany statusu prawnego uczelni np. na 
fundacje czy organizacje pożytku publicznego (chociaż najczę-
ściej, tak jak w Niemczech i krajach skandynawskich, z zacho-
waniem pełnych praw do publicznego subsydiowania), rosną 
przychody uczelni z partnerstwa z podmiotami gospodarczymi 
oraz przychody z kontraktów na badania naukowe, przy uczel-
niach powstają mieszane publiczno-prywatne lub prywatne 
parki naukowe i technologiczne, w których rodzą się firmy od-
pryskowe (a ich udziałowcami są uczelnie) itd. Wybór strate-
giczny państwa to nowe pakiety legislacyjne, które obejmują 
zmiany w prawie podatkowym (przedsiębiorstwa zaangażowane 
w badania naukowe), prawie o funkcjonowaniu sektora publicz-
nego (spółki uczelnie-podmioty prywatne). Pakiety finansowe 
wspierające współpracę uczelni z gospodarką czy wspierające 
zaangażowanie uczelni we współpracę z regionalną gospodarką 
i rozwijanie „regionalnej misji” uniwersytetu. Dochody własne 
uczelni publicznych w najważniejszych systemach szkolnictwa 
wyższego w grupie państw OECD są najwyższe w Australii 
(57%), Kanadzie (45%), Korei (42%), Wielkiej Brytanii (39%), 
USA (33%) oraz w Polsce (25%) i w Hiszpanii (20%) (zob. Salmi 
2009b: 272 i n.). Są to albo kraje o dużych przychodach z cze-
snego (Polska), albo kraje o dużych przychodach z czesnego i z 
badań naukowych (pozostałe)30. Problematyce tej poświęcone 
są fragmenty rozdziałów 1, 3 i 4. 
________________ 
Area (ERA) (EC 2008g) czy Strengthening research institutions with a focus on 
university-based research (EC 2008i) oraz Zieloną Księgę Komisji Europej-
skiej z 2007: „The European Research Area: New Perspectives” (EC 2007f). 

30 Niski poziom przychodów z badań naukowych i z kontraktów z gospo-
darką oraz z krajowych i międzynarodowych agend wspierania badań na-
ukowych (dawnego KBN, MNISW, programów badawczych UE itp.) w struk-
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Czwartym motywem wiodącym są dyskusje wokół coraz 
szerszego traktowania wyższego wykształcenia jako dobra pry-
watnego (obok tradycyjnego ujęcia jako dobra publicznego). 
Odwołajmy się tutaj do analiz przeprowadzonych niedawno 
przez OECD: korzyści społeczne płynące z posiadania wyższego 
wykształcenia można według OECD podzielić na korzyści pry-
watne (które z kolei mogą być finansowe i niefinansowe) oraz 
korzyści zewnętrzne (czyli tzw. education externalities, Santiago 
et al. 2008b: 17–27). Finansowe korzyści prywatne płynące  
z wyższego wykształcenia obejmują większe szanse uniknięcia 
bezrobocia w stosunku do osób mniej wykształconych i wyższe 
zarobki (premię płacową za wykształcenie), natomiast niefinan-
sowe prywatne korzyści obejmują między innymi lepsze zdrowie 
własne i zdrowie rodziny, zmniejszenie ubóstwa, wyższy zwrot  
z inwestycji finansowych, lepsze wykorzystanie kapitału ludz-
kiego czy wyższą jakość życia. Korzyści te w większości przy-
padków są stosunkowo trudne do empirycznego mierzenia  
i porównywania. 
________________ 
turze przychodów polskich uniwersytetów odróżnia je od najlepszych uni-
wersytetów Europy Zachodniej, które stają się coraz bardziej research-
intensive, czyli coraz silniej opierają swoje finansowanie na zewnętrznych, 
konkurencyjnie zdobywanych środkach na badania naukowe. Najbardziej 
rozpowszechnioną formą kontaktów uczelni z gospodarką są bezpośrednie 
kontakty z sektorem małych i średnich przedsiębiorstw, między innymi dla-
tego, że duże firmy, zwłaszcza o zasięgu międzynarodowym, posiadają własne 
laboratoria badawcze i zaplecze w postaci kadry i urządzeń badawczych.  
W wielu krajach europejskich państwo wspiera (np. współfinansuje) projekty 
wiążące sektor szkolnictwa wyższego i sektor gospodarczy małych i średnich 
przedsiębiorstw, które obecnie nie są uprzywilejowanymi partnerami uczelni 
(koncentrujących się raczej na poszukiwaniu dużych, strategicznych partne-
rów) przez wspieranie nawiązania kontaktu z pracownikami uczelni w poszu-
kiwaniu rozwiązań konkretnych, strategicznych problemów technicznych/ 
/technologicznych. W krajach zachodnich współpraca większości uczelni  
z gospodarką oznacza współpracę z lokalnymi i regionalnymi przedsiębior-
stwami, a współpraca z dużymi firmami najczęściej jest udziałem tylko naj-
lepszych krajowych ośrodków naukowo-badawczych. (Wzorcem rozwiązań 
może być holenderski program „Knowledge Vouchers”, który rozpoczął się od 
stu kuponów, za które przedsiębiorstwa kupują czas badaczy z uczelni,  
a obecnie, w 2010 r., ich liczba sięga sześci tysięcy). 
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Zewnętrzne (czyli nieprywatne) korzyści z wyższego wy-
kształcenia to korzyści społeczne lub publiczne, płynące z wyż-
szego wykształcenia jednostki, które przynoszą korzyści innym 
członkom społeczeństwa, zarówno w obecnym pokoleniu, jak  
i w przyszłych generacjach, i które nie ograniczają się jedynie 
do jednostki otrzymującej wykształcenie. Obejmują one między 
innymi efekty zdrowotne, efekty demograficzne związane z dziet-
nością oraz efekty w dziedzinie demokratyzacji i praw człowieka 
(wykształcenie podnosi jakość funkcjonowania instytucji oby-
watelskich, poprawia stabilność polityczną, przynosi obniżenie 
poziomu przestępczości, obniżenie poziomu ubóstwa i nierów-
ności społecznych, zob. Santiago et al. 2008b: 24–25). 

Tradycyjnie wyższe wykształcenie było dobrem publicznym 
(a nie prywatnym) i zbiorowym (a nie jednostkowym)31. Eks-
pansja systemów edukacyjnych oraz przejście do gospodarki 
opartej na wiedzy, w której pozycja społeczna i ekonomiczna 
obywatela w dużej mierze zależy od jego wykształcenia, stop-
niowo zmieniają optykę, w której ujmuje się szkolnictwo wyższe 
(i jego finansowanie). Zmiana paradygmatu, w którym się je 
ujmuje, rodzi dalekosiężne konsekwencje dla finansowania 
szkolnictwa wyższego, jego funkcjonowania (zarządzania i ustro-
________________ 

31 Wyższe wykształcenie może być również traktowane jako dobro pry-
watne lub dobro publiczne w zależności od zakresu publicznego subsydio-
wania studentów; przeciętnie kraje OECD wydają 18% publicznych nakła-
dów na szkolnictwo wyższe na pomoc finansową dla studentów, 25% lub 
więcej w Danii, Holandii, Szwecji i Wielkiej Brytanii, 33% w Australii i ponad 
40% w Nowej Zelandii, Norwegii i Chile. Natomiast poziom poniżej 10% osią-
gają takie kraje, jak: Czechy, Francja, Grecja, Korea, Meksyk, Portugalia, 
Hiszpania i Szwajcaria (Polska w 2008 r. znalazła się w grupie krajów o na-
kładach na poziomie 15–20%). Traktowanie wyższego wykształcenia jako 
dobra prywatnego może wieść zarówno do wprowadzenia czesnego, jak i do 
zwiększenia pomocy studenckiej w formie subsydiowanych pożyczek (OECD 
2009a: 42). Wsparcie dla wprowadzenia czesnego rośnie wśród studentów  
w Europie (33% studentów według badań Eurobarometru w 2009 r. zgadza 
się na wprowadzenie opłat za studia pod warunkiem zwiększenia roli stypen-
diów i pożyczek; również 68% kadry w Europie w 2007 r. uważało, że czesne 
jest akceptowalnym źródłem dodatkowego dochodu uczelni, zob. dwa raporty 
Eurobarometru: z 2007 r. o kadrze akademickiej, Eurobarometer 2007 i z 
2009 r. o studentach, Eurobarometer 2009). 
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ju uczelni) oraz przyszłych wizji jego relacji ze społeczeństwem  
i państwem. Jeśli wykształcenie staje się coraz silniej dobrem 
prywatnym i jednostkowym, to niesie to nowe konsekwencje dla 
tradycyjnego ujmowania szkolnictwa wyższego jako instytucji  
o bezpłatnym dostępie do oferowanych usług. Student może 
stawać się coraz bardziej klientem uczelni kupującym oferowa-
ne przez nią usługi edukacyjne, a coraz mniej tradycyjnym 
członkiem wspólnoty akademickiej (zob. cztery modele funkcjo-
nowania uczelni prezentowane przez instytucjonalizm w wersji 
Johana P. Olsena: uniwersytet jako a rule-governed community 
of scholars, an instrument for national policy agendas, internal 
representative democracy oraz jako a service enterprise embed-
ded in competitive markets, czyli jako wspólnota uczonych rzą-
dząca się swoimi regułami, instrument służący agendom polityki 
krajowej, wewnętrzna demokracja przedstawicielska i przedsię-
biorstwo usługowe osadzone w konkurencyjnych rynkach, Ol-
sen 2007d: 25–53, a w przypadku ostatniego modelu – Salerno 
2007: 119–134)32. Usługi edukacyjne mogą różnicować się pod 
względem ceny pod wpływem różnicującego się poziomu spo-
dziewanego zwrotu z inwestycji, jaką jest finansowanie swojego 
wykształcenia (zob. Baum and Payea 2005). Relacje „student – 
instytucja” stają się relacjami coraz silniej rynkowymi i kon-
________________ 

32 Zob. wcześniejsze o 20 lat trzy odrębne wizje uniwersytetu w (pod wie-
loma względami profetycznej) książce Janice Newson i Howarda Buchbinde-
ra, The University Means Business. Universities, Corporations and Academic 
Work: uniwersytet jako sanktuarium naukowców, jako narzędzie służące 
wzrostowi gospodarczemu i jako środek do transformacji społecznej (Newson 
and Buchbinder 1988: 56–64). W książce pokazano, jak po dekadzie niedofi-
nansowania (lata osiemdziesiąte w Kanadzie) sektor uniwersytecki otwiera 
się szeroko na sektor przedsiębiorstw i jego fundusze na badania naukowe – 
jako the only game in town – zwracając uwagę na to, że nowa zmiana ma 
„potencjał fundamentalnej zmiany natury pracy akademickiej, a tym samym 
roli uniwersytetu w społeczeństwie” (1988: 95). Spotkanie z Janice Newson  
w Toronto, już po wydaniu Universities and Globalization. Critical Perspec-
tives (Currie and Newson 1988), niemal dekadę temu miało dla nas olbrzy-
mie znaczenie, podobne jak pierwsza lektura sprzed kilkunastu lat The 
University in Ruins Billa Readingsa w Berkeley, w ramach pracy nad projek-
tem badawczym związanym z inną instytucją nowoczesności – postacią no-
woczesnego intelektualisty – tuż po wydaniu (Readings 1996). 
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sumenckimi (chociaż silnie ograniczanymi regulacjami pań-
stwowymi). Zmieniają się zarazem relacje „instytucje – państwo” 
oraz relacje w samych instytucjach edukacyjnych (wewnątrzin-
stytucjonalne). W badaniach nad szkolnictwem wyższym procesy 
te noszą nazwy (i tu pojawia się kolejny problem z ich spolsz-
czaniem) korporatyzacji, komercjalizacji, menadżeryzacji, pry-
watyzacji i urynkowienia szkolnictwa wyższego33. Wybór strate-
giczny w Polsce obejmuje pytanie, w jakim zakresie i na jakich 
zasadach funkcjonuje dzisiaj w szkolnictwie wyższym rynek,  
w jakiej mierze warto podtrzymywać potężne procesy prywaty-
zacyjne w sektorze publicznym, czy idea konkurencji między-
sektorowej (prywatne/publiczne) stanowi wystarczający argu-
ment do podtrzymania przy życiu (w olbrzymiej mierze niskiej 
jakości) sektora prywatnego w obliczu nadchodzącego niżu de-
mograficznego – poprzez albo wprowadzenie czesnego w sekto-
rze publicznym, albo subsydiowanie kształcenia w sektorze 
prywatnym oraz jaka jest rola rynku w akademickich bada-
________________ 

33 A literatura zajmująca się tymi zagadnieniami jest niezwykle obfita – 
wymieńmy tu tylko najgłośniejsze książki z ostatnich kilku lat, jak choćby: 
Simon Marginson and Mark Considine, The Enterprise University (2000), 
Frank Newman et al. The Future of Higher Education. Rhetoric, Reality, and 
the Risks of the Market (2004), Roger L. Geiger, Knowledge and Money. Re-
search Universities and the Paradox of the Marketplace (2004b), Pedro N. 
Teixeira, D. Bruce Johnstone, Maria J. Rosa Nd Hans Vossensteyn, Cost-
Sharing and Accessibility in Higher Education: A Fairer Deal? (2006) oraz 
Pedro N. Teixeira, Ben Jongbloed, David Dill and Alberto Amaral, Markets in 
Higher Education. Rhetoric or Reality? (2004), Sheila Slaughter and Gary 
Rhoades, Academic Capitalism and the New Economy. Markets, State, and 
Higher Education (2004), Derek Bok, Universities in the Marketplace. The 
Commercialization of Higher Education (2003), Robert Zemsky et al., Remak-
ing the American University. Market-Smart and Mission-Centered (2006), 
Charles M. Vest, Pursuing the Endless Frontier (2004), Rosemary Deem, Sam 
Hillyard and Mike Reed, Knowledge, Higher Education, and the New Manage-
rialism (2007) czy Harold Shapiro, A Larger Sense of Purpose. Higher Educa-
tion and Society (2005). Warto też pamiętać o sprawiających dzisiaj niepo-
radne wrażenie, ale pionierskich pracach sprzed piętnastu lat (Lawrence C. 
Soley, Leasing the Ivory Tower, 1995), a nawet sprzed ponad dwudziestu 
(Janice Newson i Howard Buchbinder, The University Means Business. Uni-
versities, Corporations, and Academic Work, 1988). 
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niach naukowych. Problemy te przewijają się w rozdziale 1 oraz 
rozdziale 2. 

Piątym obszarem szerokich dyskusji jest przedsiębiorczość 
akademicka (w innym sensie niż w Polsce, gdzie przyjęło się, że 
oznacza ona z grubsza zakładanie firm przez kadrę akademicką  
i absolwentów, czyli de facto przedsiębiorczość realizowaną poza 
uczelniami) – zwłaszcza w kontekście poszukiwania nowych źró-
deł finansowania uczelni (bądź nowych sposobów ich finanso-
wania w ramach źródeł istniejących, zob. Clark 1998, Clark 
2004a, Kwiek 2008a, Kwiek 2008b, Kwiek 2008c, Marginson 
and Considine 2000, Mora and Vieira 2008). Ważna jest różnica 
źródeł finansowania w Europie i w USA oraz innych państwach 
konkurujących z Europą: prywatne źródła finansowania szkol-
nictwa wyższego są ważniejsze we wszystkich systemach konku-
rencyjnych wobec europejskich (USA, Kanada, Japonia, Austra-
lia i Korea). Jak podkreśla raport centrum CEGES napisany dla 
Komisji Europejskiej w 2007 r., „największy deficyt finansowy 
europejskiego systemu szkolnictwa wyższego to stosunkowo ni-
ski udział źródeł prywatnych (firm i jednostek) jako dodatku do 
(a nie w miejsce) finansowania publicznego” (CEGES 2007: 6). 
Coraz częściej w dokumentach Komisji Europejskiej pojawiają 
się odniesienia do konieczności poszukiwania dodatkowych źródeł 
przychodu przez uniwersytety europejskie („bardzo ważne jest 
uświadomienie sobie, że największa część tego deficytu [w nakła-
dach] wywodzi się z niższego poziomu prywatnego inwestowania 
w szkolnictwo wyższe i badania naukowe w UE w porównaniu  
z USA. Zarazem prywatna stopa zwrotu z inwestycji w szkolnic-
two wyższe pozostaje wysoka w większości krajów unijnych” (EC 
2003b: 13). Komisja ma na myśli zwiększanie prywatnego finan-
sowania kształcenia i badań naukowych na uniwersytetach, czy-
li pojawiającą się coraz częściej – i w Europie nadal niepopular-
ną, chociaż w wielu krajach stosowaną w praktyce – ideę 
współodpłatności za studia oraz finansowanie badań naukowych 
przez przedsiębiorstwa (zob. OECD 2002 i OECD 2003b)34. Ko-

________________ 
34 Najszerzej zakres zadań uczelni w obszarze relacji z otoczeniem pokazuje 

komunikat Komisji „A New Partnership for the Modernisation of Universities: the 
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misja stale namawia państwa członkowskie UE do zachęcania 
uniwersytetów do poszukiwania dodatkowych, prywatnych źró-
deł finansowania (z firm – na badania, i coraz częściej, od stu-
dentów poprzez czesne – na kształcenie)35. Podejmowanie ryzyka 
prestiżowego i finansowego poprzez poszukiwanie dodatkowych 
źródeł finansowania to jeden z głównych elementów przedsię-
biorczości akademickiej (zob. Kwiek 2008b, Kwiek 2008c, Shat-
tock 2000, Shattock 2003, Shattock 2005, Shattock 2008, Wil-
liams 2004b, Breneman 2005), o której traktują rozdział 3  
i rozdział 4. Kiedy w instytucjach edukacyjnych może pojawić 
________________ 
EU Forum for University Business Dialogue” (EC 2009a, EC 2009b). Nowe 
cele i zadania szkolnictwa wyższego są tam podsumowane w sześciu głów-
nych tematach: (1) Nowe programy nauczania sprzyjające zwiększaniu szans 
na rynku pracy (między innymi włączanie do programów nauczania umiejęt-
ności przekrojowych, podstaw ekonomii i techniki), (2) rozwijanie przedsię-
biorczości (między innymi regularny przepływ studentów i wykładowców  
z uczelni do przedsiębiorstw oraz stała obecność przedsiębiorców w środowi-
sku akademickim), (3) transfer wiedzy: praktyczne wykorzystanie wiedzy,  
(4) mobilność – międzynarodowa oraz pomiędzy biznesem a środowiskiem 
akademickim, (5) otwarcie uczelni na kształcenie przez całe życie (wymaga 
bliskich kontaktów pomiędzy uczelniami a przedsiębiorstwami) oraz (6) lep-
sze zarządzanie uczelniami (pożądane zmiany w prawodawstwie, strukturach 
zachęt i regulacjach dotyczących finansowania, które powinny sprzyjać 
współpracy z biznesem). Jak pokazują (Eurobarometer 2009) badania stu-
dentów oraz wcześniejsze (Eurobarometer 2007) badania kadry akademickiej 
przeprowadzone w krajach UE-27, reformy wiążące je z otoczeniem mają 
potężne wsparcie społeczne w skali całej UE, w tym również w Polsce. We-
dług powyższych badań Eurobarometru, 97% badanych studentów stwier-
dziło, że ważne jest, aby szkoły wyższe przekazywały studentom wiedzę oraz 
umiejętności niezbędne do osiągnięcia sukcesu na rynku pracy. Prawie 87% 
z nich zgodziło się również ze stwierdzeniem, że istotne jest, aby szkoły wyższe 
sprzyjały innowacyjności i kształtowały pozytywne nastawienie do przedsię-
biorczości wśród studentów i kadry akademickiej oraz poparło ideę szerszego 
odbywana praktyk zawodowych w prywatnych przedsiębiorstwach w ramach 
programów studiów. 73% kadry uważa, że partnerstwo uczelni z sektorem 
przedsiębiorstw wzmocni uczelnie. 

35 Komisja Europejska coraz więcej pisze o dodatkowym finansowaniu 
uczelni. W komunikacie nt. agendy modernizacyjnej uniwersytetu z 2006 r. 
„Delivering on the Modernisation Agenda for Universities: Education, Rese-
arch, and Innovation”, określiła ona wyraźnie rekomendowane strategie fi-
nansowe dla uczelni: „Uniwersytety powinny być finansowane bardziej za to, 
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się przedsiębiorczość akademicka, co sprzyja jej powstawaniu, 
a co ją w sposób fundamentalny uniemożliwia? Badania uniwer-
sytetów europejskich (choćby unijne projekty badawcze Europe-
an Universities for Entrepreneurship – Their Role in the Europe 
of Knowledge EUEREK 2004–2007 i Good Practices in Universi-
ty-Enterprises Partnerships GOODUEP 2007–2009, w których 
autor uczestniczył36) pokazują, że tam, gdzie zapewnione jest 
finansowanie na adekwatnym poziomie, tam przedsiębiorczość 
akademicka pojawia się rzadko: najczęściej sprzyjają jej dwa 
równoległe czynniki, finansowe zaciskanie pasa i otwarte, ze-
wnętrzne finansowe możliwości. Jednak angażowanie się uczelni 
w działania przedsiębiorcze nie jest możliwe w sytuacji rażącego 
niedofinansowania instytucji edukacyjnych, co było cechą cha-
rakterystyczną szkolnictwa wyższego w krajach naszego regio-
nu jeszcze w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego stulecia (i co 
w nowym wieku zmienia się w różnych krajach z różną inten-
sywnością, przy czym w Polsce obserwowany trend jest pozy-
tywny, zwłaszcza w ostatnich 4–5 latach). 

Uniwersytety europejskie potencjalnie dysponują trzema stru-
mieniami przychodów: podstawowym wsparciem rządowym, 
wsparciem pochodzącym z rozmaitych rządowych rad do spraw 
badań naukowych oraz wszystkimi innymi źródłami przychodu 
(„przychodami z trzeciego strumienia”, Clark 2004a: 77, Kwiek 
2008b). Na przestrzeni ostatnich dwudziestu lat zmiany w fi-
________________ 
co robią niż za to, czym są, dzięki koncentracji finansowania na istotnych 
wynikach (outputs), a nie danych wejściowych (inputs), oraz dzięki dostoso-
wywaniu finansowania do różnorodności profili instytucjonalnych. Uniwersy-
tety powinny być bardziej odpowiedzialne za swoją długoterminową kondycję 
finansową, zwłaszcza w odniesieniu do badań naukowych: niesie to z sobą 
konieczność aktywnej dywersyfikacji swoich portfolio finansowania badań 
naukowych poprzez współpracę z przedsiębiorstwami, fundacjami i innymi 
prywatnymi źródłami finansowymi. Dlatego każdy kraj powinien ustalić dla 
siebie właściwą równowagę między finansowaniem podstawowym, finansowa-
niem konkurencyjnym i finansowaniem opartym na wynikach (w powiązaniu  
z mocnym systemem zapewniania jakości) w finansowaniu szkolnictwa wyż-
szego i badań naukowych prowadzonych na uniwersytetach” (EC 2006a: 10). 

36 Zob. dokumenty na stronach internetowych obu projektów: www.euerek. 
info oraz www.gooduep.eu. 
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nansowaniu szkolnictwa wyższego w karach OECD odbywały 
się w kierunku drugiego i trzeciego strumienia przychodów, 
kosztem podstawowego, gwarantowanego wsparcia rządowego. 
(Co robią organizacje, kiedy uświadamiają sobie, że malejące 
przychody z tradycyjnych źródeł to nie stan przejściowy, ale 
permanentny – równolegle zmieniają strukturę kosztów swoje-
go funkcjonowania i poszukują nowych źródeł, zob. Zumeta 
2005: 92). Dylematy bogatych systemów zachodnich stają się  
w Polsce jeszcze bardziej wyostrzone; potrzeby okazują się jesz-
cze większe, a ich zaspokojenie – jeszcze trudniejsze. Raport 
OECD o Polsce konkluduje w tym kontekście, że polskie insty-
tucje edukacyjne jak dotąd w zasadzie nawet nie starały się  
o zwiększanie przychodów ze źródeł zewnętrznych, w tym 
przede wszystkim przychodów z prowadzonych badań nauko-
wych (Fulton et al. 2007), koncentrując się na kształceniu stu-
dentów. 

Ostatnim istotnym obszarem dyskusji jest zmieniająca się 
dynamika prywatne/publiczne w szkolnictwie wyższym, zwłasz-
cza w ujęciu globalnym oraz w odniesieniu do krajów Europy 
Środkowej i Wschodniej, w których funkcjonuje rozbudowany 
sektor prywatny (zob. Enders and Jongbloed 2007, Levy and 
Slantcheva 2007, Schwarzenberger 2008, Tierney and Hentschke 
2007, Wells et al. 2007, Sweet-Holp 2008). Motyw ten pojawia 
się w rozdziale 1, 4 i 5. Warto wspomnieć o skomplikowanych 
relacjach między sektorem publicznym i prywatnym, zwłaszcza 
w kontekście wprowadzanych bądź rozważanych w Europie re-
form, dla których coraz częściej modelem staje się (wyidealizo-
wany) model amerykański. Jak napisał niedawno Daniel C. 
Levy37: 

Czasami inicjatywy prywatne pokazują drogę reform szkolnictwa wyż-
szego. Pewne wyraziste cechy szkolnictwa prywatnego pokazują ten-
dencje, które niektórzy reformatorzy sektora publicznego chcieliby 
naśladować, chociaż ze znacznymi adaptacjami. Większość tych spo-

________________ 
37 Światowy autorytet w dziedzinie badań sektora prywatnego, z którym 

autor przez kilka lat miał przyjemność współpracować w projekcie badaw-
czym PROPHE „Program for Research on Private Higher Education”, www. 
albany.edu/dept/eaps/prophe/. 
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sobów jest kontrowersyjna. [...] Rola instytucji prywatnych w szero-
kiej panoramie szkolnictwa wyższego jako całości będzie również zale-
żeć od tego, w jaki sposób, i jak bardzo, zmieni się sam sektor pu-
bliczny (Levy 2006a: 13). 

Dodajmy, że amerykańskie instytucje edukacyjne typu for-
profit niezwykle w swoim funkcjonowaniu przypominają polskie 
prywatne instytucje edukacyjne (formalnie typu non-profit). Ze-
stawienie ewolucji polskiego prywatnego szkolnictwa wyższego 
z globalną ewolucją instytucji typu for-profit, w tym tak zna-
nych jak University of Phoenix, deVry Inc. czy Strayer Educa-
tion Inc. pokazuje, że większość średnich uczelni prywatnych  
w Polsce, a zwłaszcza prywatne uczelnie pozbawione ambicji 
akademickich, przyjmuje postawy reprezentowane w świecie 
anglosaskim przez instytucje typu for-profit (zob. Kinser and 
Levy 2007, Breneman, Pusser and Turner 2006, Tierney and 
Hentschke 2007. Pod względem proponowanych kierunków 
studiów, polski sektor prywatny nie różni się od amerykańskie-
go sektora for-profit. Dylemat, co dalej z sektorem prywatnym  
w Polsce po dwudziestu latach jego funkcjonowania, jest jednym 
z najważniejszych z racji jego potężnego (34% w 2008 r. – naj-
wyższy w Europie) udziału w rynku edukacyjnym oraz kompli-
kującej się sytuacji demograficznej, która przewiduje obniżenie 
liczby studentów z 2 mln w 2009 r. do 1,2–1,3 mln w 2022 r.38 
________________ 

38 Może się okazać, że już pod koniec dekady miejsca dla większości płat-
nych uczelni prywatnych w Polsce nie będzie, ponieważ spodziewaną w 2020 r. 
liczba kandydatów na studia (220 tys., zamiast 490 tys. dzisiaj) z powodze-
niem obsłuży bezpłatny i również walczący o przetrwanie i publiczne subsy-
dia sektor publiczny. Czy szkolnictwu wyższemu w Polsce potrzebna jest 
(iluzoryczna jak dotąd) konkurencja między obydwoma sektorami i czy  
w imię idei konkurencji warto podejmować próby ocalenia części sektora 
prywatnego poprzez wprowadzenie czesnego na uczelniach publicznych albo 
poprzez dofinansowanie kształcenia w sektorze prywatnym (osobiście uwa-
żam, że prób takich podejmować nie warto i doradzam koncentrację finan-
sowania na sektorze publicznym)? Brak działania w sektorze edukacyjnym 
jest także działaniem. Wybór strategiczny w polityce edukacyjnej państwa  
w tym konkretnym przypadku zależy od całościowej oceny dwudziestu lat 
funkcjonowania sektora prywatnego w Polsce oraz możliwości dostosowania 
tego sektora do nowych warunków funkcjonowania. Jak dotąd, jest to sektor 
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Podsumowując ten fragment: wydaje się że, w ostatnich kil-
kunastu latach dyskusje na temat przyszłości uniwersytetu 
nabierają niespotykanego w historii tej instytucji tempa. Uni-
wersytet europejski – pozostający modelem przez stulecia dla 
innych części świata – poddawany jest dzisiaj permanentnemu 
osądowi publicznemu (na wszystkich analizowanych pozio-
mach, od ponadnarodowego po ekspercki). Nigdy wcześniej  
w swojej historii uniwersytet nie był tak szczegółowo analizo-
wany, a wyniki analiz nigdy nie były tak szeroko publicznie 
znane i komentowane; jednak zarazem nigdy wcześniej jego 
funkcjonowanie nie pochłaniało tak wysokich publicznych do-
tacji, a odsetek osób, na których życie ma on bezpośredni 
wpływ, nigdy nie był tak wysoki – w związku z procesami uma-
sowienia szkolnictwa wyższego. Od trzydziestu lat w krajach 
Europy Zachodniej trwa permanentna reforma szkolnictwa 
wyższego i z całą pewnością można stwierdzić, że reforma ta 
będzie trwała kolejne (przynajmniej dwie) dekady. Wraz z umac-
nianiem się gospodarek opartych na wiedzy, nacisk na głębsze 
procesy reformowania uniwersytetów będzie jeszcze silniejszy 
niż obecnie (zmiany, jakie niesie z sobą kolejny etap reform bo-
lońskich, stopniowe przechodzenie do paradygmatu Europej-
skich Ram Kwalifikacji i Strategii Kształcenia Ustawicznego, są 
dzisiaj, z perspektywy tradycyjnej, trudne do wyobrażenia –  
i przynajmniej na razie nie są poddawane pod szerszą dyskusję 
publiczną, czy choćby akademicką). Olbrzymia większość wyz-
wań, przed którymi stoją dzisiaj systemy szkolnictwa wyższego, 
będzie stawać się stopniowo coraz trudniejsza do opanowania 
przez reformujące się państwa, szukające nowych rozwiązań  
w dziedzinie tradycyjnych usług publicznych i przez reformują-
________________ 
pozostający poza skutecznym systemem zapewniania jakości kształcenia 
oraz w zasadzie, w olbrzymiej mierze (chociaż nie w sensie formalnym), typu 
for-profit, oferujący bardzo zróżnicowane, najczęściej niskiej jakości kwalifi-
kacje (podobnie jak niestacjonarny system studiowania w sektorze publicz-
nym) – który w szczególnych warunkach historycznych, w okresie transfor-
macji ustrojowej, pozwolił na potężny wzrost liczby studentów i stanowił 
ważny bodziec do otwierania elitarnego systemu publicznego na nowe grupy 
społeczne. 
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ce się instytucje edukacyjne, szukające nowego kontraktu spo-
łecznego z państwem, swoim tradycyjnym sponsorem („kon-
trakt, który stanowił kiedyś podstawę publicznego finansowa-
nia szkolnictwa wyższego – został zerwany”, St. John 2006: 
255). Zarazem wiedza (a raczej jej specyficzny typ, który coraz 
częściej powstaje poza uniwersytetem) staje w centrum funda-
mentalnych wyzwań ekonomicznych nowoczesnych społe-
czeństw – co rodzi potężne konsekwencje ekonomiczne dla 
uniwersytetów. Prezentowane powyżej motywy dyskusji wokół 
przyszłości uniwersytetu w Europie – oraz stojąca za nimi nowa 
pojęciowość (widening access, equity, cost-sharing, financial 
self-reliance, academic entrepreneurialism, third stream fun-
ding, czy public/private dynamics, by odwołać się do kilku słów 
kluczy) – pokazują nie tylko przyszłe kierunki dyskusji na te-
mat uniwersytetu, ale być może również, coraz bardziej, kie-
runki jego transformacji39. 
________________ 

39 Doskonale rozumiemy potrzebę korzystania w opisie transformacji 
uniwersytetów z tradycyjnego słownika akademickiego – ale zarazem pozo-
stajemy nieprzekonani co do ważności dla badań nad szkolnictwem wyż-
szym czy dla polityki edukacyjnej następujących, przykładowo wybranych, 
fragmentów rozważań o „uczelniach akademickich jako instytucjach życia 
publicznego”, które brzmią dzisiaj coraz bardziej retorycznie: „uniwersytet 
bez względu na rodzaj reprezentowanych dyscyplin naukowych, jest insty-
tucją szczególną, kierującą się swą misją i respektującą zasadę służby spo-
łecznej, instytucją, która odwołuje się do wielowiekowych uniwersalnych 
tradycji akademickich, działającą nie dla zysku, ale dla pożytku publiczne-
go. [...] Ten szczególny rodzaj instytucji, jakim jest uniwersytet, należy 
przecież ciągle charakteryzować używając takich słów kluczowych jak praw-
da, wartości, zasady, wspólnota, misja, twórczość i twórcy, etyka oraz wzor-
ce. Odwołuję się do fundamentów uniwersytetu, symbolizowanych przez te 
słowa i wynikających z jego tradycji średniowiecznej. Zachowały one zna-
czenie i przetrwały do dziś, wzbogacone o doświadczenia uniwersytetu  
w ostatnich dwóch wiekach” (Woźnicki 2007: 19–21; zob. również Woźnicki 
1999: 23–24). Ta ponadtrzystustronicowa monografia – jedna z zaledwie 
kilku prac wydanych w Polsce poświęconych instytucji uniwersytetu – jest 
przykładem podejścia, które ujmuje polskie szkolnictwo wyższe z jednej 
strony w całkowitej izolacji od szkolnictwa wyższego w Europie i na świecie, 
a z drugiej – w całkowitym oderwaniu od badań nad szkolnictwem wyższym 
prowadzonych poza Polską. 
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3. Pytania badawcze:  
pierwsze przybliżenie 

Jakie pytania stawiają kolejne rozdziały książki? rozdział 1 
(„Uniwersytet w 2020 r.: trendy i próba prognozy”) wybiega  
w niedaleką przyszłość uniwersytetu w Europie i analizuje wy-
brane trendy w jego ewolucji. Stawia pytanie o zmieniające się 
znaczenie atrakcyjności europejskich systemów edukacyjnych 
– i edukacyjnych instytucji – dla studentów, kadry akademic-
kiej, dla państwa, rynku pracy i gospodarki. Znaczenia te są 
coraz bardziej odmienne – i stają w coraz głębszym konflikcie: 
uniwersytety atrakcyjne dla wszystkich pozostałych interesariu-
szy muszą być zarazem atrakcyjnym miejsce pracy i atrakcyj-
nym miejscem realizacji kariery zawodowej dla kadry akade-
mickiej. Konflikt ten pozostaje nadal szerzej nieuświadamiany: 
kadra akademicka ciągle wierzy z jednej strony w ciągłość hi-
storyczną, stabilność tradycyjnych reguł gry w akademii, a z 
drugiej strony w niekonkluzywny charakter dokonujących się 
od dwóch czy trzech dziesięcioleci reform. W Polsce wiara  
w możliwość uprawiania nauki zgodnie z przekonaniem busi-
ness as usual jest szczególnie silna, a wynika przede wszystkim 
z niechęci do konceptualizacji konsekwencji transformacji, ja-
kim permanentnie poddawane są uniwersytety Europy Za-
chodniej. W zasadzie szerzej niereformowane polskie szkolnic-
two wyższe znajdowało jeszcze do niedawna finansowe oparcie 
w kształceniu rosnących rzeszy studentów, jednak trend ten 
zatrzymał się już w 2005 r., a prognozy demograficzne są nie-
ubłagane. Prosty rozwój systemu poprzez ekspansję ilościową 
nie jest już możliwy, a powrót do prestiżowych, mierzalnych, 
międzynarodowo wartościowych wyników badań naukowych 
jest dzisiaj trudniejszy niż dziesięć lat temu (z perspektywy ca-
łości systemu, a nie jego osamotnionych wysepek), zwłaszcza  
z racji dewastacji tradycyjnej, uniwersyteckiej kultury instytucjo-
nalnej wspierającej wysiłki badawcze kadry akademickiej. Jak 
piszą socjologowie, prestige among universities, seen in national 
or global terms, depends upon research, no matter how many 
hours academics spend upon teaching… (Giddens: 2007: 182). 
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Różnicują się zatem dzisiaj oczekiwania zewnętrznych inte-
resariuszy uczelni oraz oczekiwania coraz bardziej zróżnicowa-
nej populacji studentów, zmieniają się tradycyjne formy funk-
cjonowania uniwersytetów i tradycyjne formy ich zarządzania. 
Formy te stają się w Europie coraz mniej kolegialne i coraz bar-
dziej biznesowe, maleje rola senatów akademickich, a rośnie 
rola silnych zespołów rektorskich i, w dużej części systemów 
europejskich, rola ciał zewnętrznych, dotąd niemal nieznanych 
boards of trustees, czyli rad powierniczych uczelni40. W nieeli-
tarnych segmentach szkolnictwa wyższego coraz trudniejsze 
staje się łączenie kształcenia z badaniami naukowymi – za 
czym nie nadążają zmiany w strukturach zatrudniania, awan-
sowania i wynagradzania kadry akademickiej. Potężnemu fak-
tycznemu zróżnicowaniu w szkolnictwie wyższym w wielu kra-
jach dopiero zaczyna towarzyszyć zróżnicowanie formalne. Dryf 
akademicki oznacza między innymi wysokie wymagania aka-
demickie i badawcze w miejscach, w których wymaganiom takim 
sprostać nie można (i nie ma ku temu żadnych rozsądnych po-
________________ 

40 Sposób funkcjonowania rad powierniczych/patronackich w publicz-
nych uczelniach w krajach OECD (wymóg prawny ich funkcjonowania, tryb 
wybierania przewodniczącego, oraz typowy skład rady) pokazuje szczegółowo 
tabela w: Santiago et al. 2008a: 126). W większości krajów objętych bada-
niem OECD udział partnerów zewnętrznych w organach nadzorujących dzia-
łalność uczelni publicznych jest albo prawnie ustanowiony (Belgia, Chorwa-
cja, Czechy, Finlandia, Norwegia, Portugalia, Szwecja, niektóre uczelnie 
brytyjskie oraz holenderskie), albo uczelnie same podejmują decyzje o udzia-
le partnerów zewnętrznych w swoich władzach (pozostałe uczelnie brytyjskie, 
Australia, Szwajcaria). Polska jest jednym z nielicznych krajów, w których 
udział partnerów zewnętrznych we władzach uczelni publicznych nie jest ani 
określony prawem, ani nie funkcjonuje powszechnie jako praktyka przyjęta 
przez same uczelnie. W takich krajach, jak: Australia, Belgia, Finlandia, 
Szwecja, Szwajcaria, Wielka Brytania, Norwegia czy Holandia partnerzy ze-
wnętrzni odrywają ważną rolę w działalności władz uczelni publicznych (San-
tiago et al. 2008a: 112–114). Zagrożeniem dla funkcjonowania rad powierni-
czych uczelni w Polsce mogą być problemy z ustaleniem składu niezależnego, 
nieupolitycznionego, eksperckiego i szanowanego powszechnie gremium.  
W systemach zachodnich dominuje wybór rektora i jego zespołu przez radę 
powierniczą, a nie przez przedstawicieli całej społeczności akademickiej oraz 
nominacja (a nie wybór) dziekanów wydziałów, jako najbliższych współpra-
cowników zespołu rektorskiego. 
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wodów – a przykładem może być 80% uczelni w polskim sekto-
rze prywatnym, które są uczelniami zawodowymi, a nie akade-
mickimi, w sensie tradycyjnym, a nie prawnym). W nieznanym 
dotąd stopniu rośnie rola konkurencji wewnątrzinstytucjonalnej 
i zewnętrznej, radykalnie zmieniają się parametry, wedle których 
oceniana jest praca kadry akademickiej, coraz silniejszy staje się 
rynkowy wymiar funkcjonowania uczelni. Zmieniają się sposoby 
finansowania badań naukowych, ewoluuje kultura instytucjo-
nalna uczelni i zmieniają się parametry podstawowych uczelnia-
nych misji, wraz z rosnącym zróżnicowaniem systemów eduka-
cyjnych (sektor edukacyjny staje się zróżnicowany: kształcenie  
i badania naukowe, ale również knowledge policy related activi-
ties i social policy related activities, i w tym sensie polski sektor 
prywatny działa w ramach drugiej sfery, zob. Dale 2007: 27). 
Nowe oczekiwania interesariuszy uniwersytetów naruszają tra-
dycyjne formy funkcjonowania kadry akademickiej, a towarzyszą 
im zmiany zachodzące w pozostałych obszarach usług sektora 
publicznego. Strukturalne problemy uczelni europejskich (tak 
jak prezentują je wpływowe publikacje OECD i Komisji Europej-
skiej w ostatnich dziesięciu latach) są podobne do struktural-
nych problemów innych segmentów sektora publicznego – z tą 
powszechnie eksponowaną różnicą, że tylko uniwersytety (a nie 
sektor ochrony zdrowia czy publiczne systemy emerytalne) dys-
ponują praktycznymi możliwościami dywersyfikowania swoich 
źródeł przychodów w przyszłości bez naruszania fundamentów 
tradycyjnych umów międzypokoleniowych leżących u podstaw 
europejskiego modelu społecznego. Uniwersytety mogą stawać 
się – i w wielu miejscach Europy stają się – coraz bardziej finan-
sowo niezależne od bezpośrednich, gwarantowanych subsydiów 
państwowych, ze wszelkimi tego konsekwencjami dla ich kultury 
organizacyjnej, która coraz częściej może stawać się kulturą 
przetrwania znaną dotąd przede wszystkim z sektora prywatnego 
(również w dziedzinie edukacji). W skrócie: coraz bardziej kom-
plikuje się społeczne, ekonomiczne, kulturowe i prawne otocze-
nie uczelni europejskich, które wymusza na nich funkcjonowanie 
w stanie permanentnej adaptacji (i w obliczu nieuniknionych, 
permanentnych reform). W tym zmieniającym się otoczeniu musi 
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stale na nowo odnajdywać się kadra akademicka, rdzeń każdego 
systemu i każdej instytucji – bez której wsparcia adaptacje  
i transformacje systemów i instytucji są niezwykle trudne, jak 
widać to w świetle ekonomii politycznej reform. 

W rozdziale 2 („Uniwersytet a globalne reformy sektora pu-
blicznego”) staramy się łączyć transformacje europejskiego szkol-
nictwa wyższego z transformacjami całego sektora publicznego 
w Europie: wiążemy dyskusje dotyczące przyszłości państwa 
dobrobytu (w kontekście przemian związanych z procesami globa-
lizacyjnymi i demograficznymi) z dyskusjami na temat przyszłości 
publicznego finansowania szkolnictwa wyższego i prowadzonych 
w jego ramach badań naukowych. Analizujemy ewoluujące sta-
nowisko Banku Światowego (jako jednej z kluczowych instytucji 
globalnych wyznaczających w wielu miejscach świata kierunki 
reform państwa i reform sektora publicznego, w tym reform sys-
temów edukacyjnych – oraz je finansujących) wobec instytucji 
państwa i instytucji uniwersytetu. Pokazujemy także związki mię-
dzy reformułowaniem tradycyjnego kontraktu społecznego łączą-
cego przez niemal dwieście lat tradycyjne państwo narodowe  
w Europie z nowoczesnym uniwersytetem. Badamy też stanowi-
sko Banku Światowego w kontekście daleko szerszej renegocjacji 
całego powojennego europejskiego modelu państwa dobrobytu  
(w różnych wersjach), w ramach którego uniwersytet był dotąd 
finansowany (zob. Powell and Hendricks 2009, Bonoli 2000, 
Taylor-Gooby 2004, Gilbert 2004, Huber and Stephens 2001, 
Hacker 2006, Hacker 2002, Leibfried 2001, Pierson 2001a: 
pojawiają się divided welfare state i the great risk shift Jacoba 
S. Hackera, a new European welfare state settlement, a new 
welfare state i a new social contract between the individual and 
society z tomu Powella i Hendricksa, następuje silent surrender 
of public responsibility Neila Gilberta czy pojawia konieczność 
trwałego coping with permanent austerity Paula Piersona i twor-
zenia nowego welfare state for the 21st century Gøsty Esping-
Andersena)41. Analizujemy procesy transformacji misji uniwer-
________________ 

41 Podobnie jak uniwersytet, tak i państwo dobrobytu stało się „częścią 
problemu, a nie częścią rozwiązania, jak we wcześniejszych ujęciach keyne-
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sytetów europejskich zachodzące pod wpływem redefiniowania 
roli usług sektora publicznego przez dwadzieścia lat, pokazując 
zarazem, że bezpośrednie łączenie instytucji uniwersytetu z kon-
kurencyjnością gospodarczą państw i regionów (co dzisiaj staje 
się częścią dominującej retoryki w dyskusjach na temat roli 
uniwersytetów w gospodarce opartej na wiedzy – a w praktyce 
już jest jednym z istotniejszych elementów wszystkich globalnych 
i europejskich rankingów konkurencyjności gospodarczej) jest 
fundamentalnie nowym kontekstem funkcjonowania uniwersy-
tetów zarówno dla jej kultury instytucjonalnej, jak i dla profesji 
akademickiej. Pokazujemy również, że nie do przecenienia, 
zwłaszcza w krajach naszego regionu, pozostaje wpływ organi-
zacji i instytucji międzynarodowych i ponadnarodowych, które 
od kilkunastu lat (OECD, Bank Światowy, Komisja Europejska) 
są zaangażowane w produkcję fundamentów zrewidowanych 
misji uniwersytetu oraz które są w dużej mierze odpowiedzialne 
za, jeśli można tak się wyrazić, postępujące „ekonomizowanie” 
(i „dezakademizowanie”) pojęciowości, przy użyciu której dys-
kutuje się dzisiaj o przyszłości uniwersytetów. 

W rozdziale 3 („Uniwersytet a przedsiębiorczość akademicka 
i transformacje struktur zarządzania w Europie”) stawiamy py-
tanie o zjawisko przedsiębiorczości akademickiej jako kandydata 
na jeden z najważniejszych punktów odniesienia w dyskusjach 
o finansowej i organizacyjnej przyszłości szkolnictwa wyższego. 
Uniwersytety przedsiębiorcze w Europie można równie dobrze 
określać mianem self-reliant universities, enterprises universities, 
enterprising universities, adaptive universities albo instytucje  
(w kontekście amerykańskich) silnie instytucjonalnie zaanga-
żowane w academic capitalism. Podejmujemy się tutaj analizy 
potencjalnych transformacji zarządzania uczelniami – tak jak 
wyobraża je sobie od dziesięciu lat Komisja Europejska w ra-
mach debat wokół Strategii Lizbońskiej i Europejskiej Prze-
strzeni Badawczej. Wiążemy też ściśle przedsiębiorczość aka-
________________ 
sowskich”, jak to w rozważaniach o przyszłości państwa dobrobytu napisali 
Stephan Leibfried i Herbert Obinger w pracy pt. Welfare State Futures (Leib-
fried 2001: 278). Krytycznie na związki globalizacji i transformacji państwa 
patrzą Elmar Rieger i Leibfried (2003) czy Leibfried i Michael Zürn (2005). 
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demicką z zarządzaniem ryzykiem instytucjonalnym oraz zaj-
mujemy się wyraźnym zderzeniem tradycyjnych wartości aka-
demickich i (nowych) wartości menadżerskich w instytucjach 
publicznych. Konkluzje z tego rozdziału obejmują między in-
nymi stwierdzenie, że badania nad europejskimi instytucjami 
przedsiębiorczymi nie potwierdzają konieczności przeprowadza-
nia natychmiastowych, głębokich i radykalnych zmian w funk-
cjonowaniu uczelni, zwłaszcza w strukturach ich zarządzania  
i w ich ustroju. Wprowadzanie głębokich reform w zarządzaniu 
uczelniami (w ich management and governance structures) wy-
nika bardziej z silnego przekonania o takiej potrzebie – a mniej 
z ugruntowanej wiedzy na ten temat. 

W rozdziale 4 („Podstawowe wymiary przedsiębiorczości aka-
demickiej”) analizujemy podstawowe idee funkcjonujące w ba-
daniach nad przedsiębiorczością akademicką w odniesieniu za-
równo do instytucji publicznych, jak i instytucji prywatnych 
(czego dotąd w literaturze przedmiotu nie robiono: uniwersytet 
przedsiębiorczy w ujęciu badań europejskich to wyłącznie uni-
wersytet publiczny, który, upraszczając, stara się o rozluźnienie 
sztywnego gorsetu publicznego finansowania i osiągnięcie – rela-
tywnej – finansowej niezależności). Pokazujemy rosnącą dywer-
syfikację podstawy finansowej funkcjonowania uniwersytetu, 
nowe źródła przychodu uniwersytetów przedsiębiorczych i ro-
snącą rolę konkurencji, analizujemy rolę nowych sposobów za-
rządzania uniwersytetami oraz nowych „peryferii rozwojowych” – 
nowych jednostek naukowych i administracyjnych, które nie 
pasują do tradycyjnej, dziedzinowej struktury uczelni, a które  
w dużej mierze decydują o przedsiębiorczym obliczu uczelni eu-
ropejskich. Ponadto zajmujemy się regionalną misją uniwersyte-
tu, która staje się w wielu miejscach Europy jego trzecią misją 
(obok tradycyjnych misji kształcenia i prowadzenia badań na-
ukowych i równolegle z trzecią misją innowacyjności, realizowa-
ną w ramach coraz bardziej mierzalnych third mission activities, 
zob. Laredo 2007). Jeden z wniosków płynących w rozważań 
prowadzonych w rozdziale głosi, iż paradoksalnie sektor prywat-
ny w Europie, koncentrujący się niemal wyłącznie na kształce-
niu studentów, niezaangażowany w badania naukowe i potężnie 



Wstęp: funkcjonowanie Uniwersytetu w XXI w. 

74 

uzależniony od wpływów z czesnego (średnio w Europie ponad 
90% przychodów w tym sektorze). Okazuje się nieporównywalnie 
mniej przedsiębiorczy niż sektor publiczny, a w krajach naszego 
regionu wysepki przedsiębiorczości akademickiej (rozumianej ja-
ko podejmowanie w badaniach naukowych ryzyka akademickie-
go i finansowego w poszukiwaniu prestiżu i zewnętrznego finan-
sowania) znajdują się niemal wyłącznie w sektorze publicznym. 

W rozdziale 5 („Dostępność szkolnictwa wyższego i rola rynku 
w edukacji z perspektywy europejskich krajów transformacji 
ustrojowej”) zajęliśmy się transformacjami szkolnictwa wyższego 
w krajach naszego regionu (przede wszystkim w Polsce) z per-
spektywy czterech zagadnień: dostępności edukacji na wyższym 
poziomie i równości szans edukacyjnych, legitymizacji społecznej 
(rynkowo zorientowanego) sektora prywatnego, relacji między 
reformami sektora usług publicznych i reformami szkolnictwa 
wyższego oraz przedsiębiorczości akademickiej. Polska analizo-
wana jest tu jako jeden z niewielu krajów transformacji ustrojo-
wej, w którym powiodły się w praktyce starania o dostępne 
szkolnictwo wyższe (w którym zdecydowanie powiodła się wide-
ning access agenda, chociaż procesy otwierania się elitarnego 
przez dziesięciolecia szkolnictwa wyższego na studentów ze śro-
dowisk uboższych miały podłoże rynkowe, a rola państwa była  
w tym kontekście minimalna: zadziałała raczej policy of non-
policy, czyli życzliwy brak uwagi państwa i jego agend w połącze-
niu z potężnymi siłami rynkowymi, zarówno w prywatyzującym 
się sektorze publicznym, jak i w rodzącym się sektorze prywat-
nym). Polska to jeden z niewielu krajów transformacji ustrojo-
wej, w którym udało się w ostatnich dwudziestu latach zmniej-
szyć nierówności w dostępie do szkolnictwa wyższego (czyli stała 
się nie tylko access success story, ale również equity success sto-
ry). Częstszym przypadkiem w naszym regionie było zwiększanie 
dostępności edukacji na wyższym poziomie dla wszystkich, ale  
w największej mierze – dla grup społecznych o najwyższym kapi-
tale intelektualnym42. W rozdziale tym dyskutujemy kilka hipo-
________________ 

42 Zob. teorię MMI (maksymalnie utrzymywanej nierówności, Maximally 
Maintained Inequality) w odniesieniu do Rosji i Czechosłowacji (a potem 
Czech): trwała nierówność okresu komunizmu została zastąpiona rosnącą 
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tez wyjaśniających, dlaczego tak się stało. Jedną z nich jest 
gwałtowny rozwój (zorientowanego rynkowo i nastawionego na 
zysk) prywatnego szkolnictwa wyższego w warunkach perma-
nentnego kryzysu finansowego doświadczanego przez uczelnie 
publiczne w pierwszej dekadzie okresu transformacji ustrojowej. 
Z perspektywy równości szans edukacyjnych, która jest osią tego 
rozdziału, powstanie potężnego sektora prywatnego okazało się 
rozwiązaniem niemal bezkosztowym (dla państwa – ale już nie 
dla konsumentów usług edukacyjnych, czyli studentów, i nie dla 
uczelni publicznych, które stopniowo gubiły swoją misję badaw-
czą i nie były w stanie podtrzymywać gasnącej kultury badań 
naukowych, koncentrując się na misji kształceniowej, co z per-
spektywy czasu wydaje się największą stratą całego sektora). 

I wreszcie rozdział 6 („Uniwersytet i państwo na przełomie 
wieku”), podobnie jak rozdział 2, ma charakter kontekstualny  
i poruszamy się w nim w ramach historycznego splotu uniwersy-
tet nowoczesny – państwo (państwo narodowe, z jednej strony,  
i państwo dobrobytu, z drugiej strony). Zajmujemy się tu stop-
niowym rewidowaniem roli państwa w epoce globalizacji i inte-
gracji europejskiej oraz redefiniowania zadań podstawowych 
usług publicznych w ramach renegocjacji fundamentów europej-
skiego modelu społecznego. W rozdziale tym wychodzimy z zało-
żenia, że pomimo radykalnych zmian w funkcjonowaniu euro-
pejskich uniwersytetów, które zaszły w ostatnich dwóch czy 
trzech dekadach, o naprawdę radykalnych reformach sektora 
akademickiego społeczeństwa europejskie dopiero zaczynają 
myśleć. Permanentne reformowanie uniwersytetu nie prowadzi 
wcale, jak pokazują przykłady z całej Europy, do jego zreformo-
wania – a raczej do kolejnych fal reform. Bierze on również za 
punkt wyjścia założenie, że Europa staje dzisiaj w obliczu rów-
________________ 
nierównością okresu transformacji ustrojowej (zob. Petr Mateju et al. 2007: 
398–399). Teoria w odniesieniu do szkolnictwa wyższego głosiłaby, że klasy 
niższe odczułyby różnicę w ramach ekspansji edukacyjnej dopiero po dojściu 
do „punktu nasycenia” dostępu w klasie średniej: najpierw klasa średnia  
w całości musi zaspokoić swoje potrzeby edukacyjne. Zob. jeden z najbar-
dziej skrajnych przypadków w Europie – Wielką Brytanię, w: Furlong and 
Cartmel, Higher Education and Social Justice (2009: 18 nn.). 
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noczesnej renegocjacji powojennego kontraktu społecznego za-
wiązanego wokół państwa dobrobytu i renegocjacji stosunkowo 
drobnego, w skali porównawczej, kontraktu społecznego wiążą-
cego od dwustu lat, czyli od momentu powstawania uniwersyte-
tów nowoczesnych, publiczne uniwersytety i europejskie pań-
stwa narodowe. 

Najważniejsze pytania, jakie stawiamy w tym rozdziale, doty-
czą przyszłości tradycyjnie wyjątkowego statusu instytucji uni-
wersytetu w społeczeństwie, kulturze i gospodarce, przyszłości 
tradycyjnej idei uniwersytetu w otoczeniu, w którym instytucje  
i usługi publiczne coraz silniej opierają się na logice ekonomicz-
nej i rynkowych formułach funkcjonowania (co analizujemy 
również przy okazji rozważań o przedsiębiorczości akademickiej, 
współodpłatności za studia oraz zewnętrznej i wewnętrznej pry-
watyzacji szkolnictwa wyższego, również w Polsce). Stawiane tu 
pytania dotyczą również równoległych transformacji całego sek-
tora usług publicznych w ramach założenia, iż poszczególne in-
stytucje (nie tylko polityczne, jak pokazują instytucjonaliści  
w badaniach organizacji) nie przechodzą transformacji w izolacji 
ani w izolacji nie są reformowane. Instytucja uniwersytetu może 
właśnie przechodzić fundamentalną transformację – wraz z tra-
dycyjną instytucją państwa w ogóle, a państwa dobrobytu wraz  
z jego powojennymi dobrodziejstwami w szczególności. 

Zakładamy w tym rozdziale, że procesy globalizacyjne wy-
wierają pośredni wpływ na instytucję uniwersytetu, głównie 
poprzez wpływ na transformacje instytucji państwa, procesy 
integracji europejskiej wywierają wpływ bezpośredni poprzez 
analizowaną w książce szeroko „agendę modernizacyjną uni-
wersytetów europejskich” promowaną przez Komisję Europej-
ską oraz rodzące się idee w ramach konceptualizacji powstają-
cych European Research Area i European Higher Education 
Area (natomiast procesy demograficzne wywierają wpływ przede 
wszystkim pośredni, choćby poprzez rosnące koszty dwóch 
największych segmentów państwa dobrobytu, systemów ochro-
ny zdrowia i systemów emerytalnych). Zakładamy również, że 
trudno sobie wyobrazić, aby uniwersytet w Europie nie zmieniał 
się w otoczeniu zmieniających się pozostałych instytucji sektora 
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publicznego i przekształcających się państw, reformujących  
w sposób fundamentalny swoje relacje ze społeczeństwem (czyli 
poszukujących nowych, zredefiniowanych pod względem praw  
i obowiązków „paktów społecznych”). Nowe sposoby funkcjo-
nowania państwa i usług publicznych pośrednio rodzą nowe 
idee funkcjonowania uniwersytetu – który tradycyjnie w Euro-
pie jest ciągle niezwykle silnie, pośrednio lub bezpośrednio, 
uzależniony od środków publicznych. 

Książkę zamyka „Appendix: polskie szkolnictwo wyższe  
a transformacje uniwersytetów w Europie”, który stanowi niezo-
bowiązującą próbę przemyślenia dróg przyszłych reform systemu 
szkolnictwa wyższego w Polsce w perspektywie procesów global-
nych i europejskich, których wpływom system ten jest w sposób 
nieubłagany i nieunikniony poddawany w ostatnich latach. 
Tekst ten jest stosunkowo krytyczny, a impulsem do jego napi-
sania było dziesięcioletnie zaangażowanie autora w procesy re-
form uniwersytetów w dziesięciu krajach świata, przede wszyst-
kim w regionach przechodzących transformację ustrojową. Jest 
on pisany w innej poetyce (na przykład nie odwołuje się do litera-
tury przedmiotu) i stanowi jedynie zapowiedź oddzielnej, dużej 
pracy, zajmującej się wyłącznie funkcjonowaniem polskich uni-
wersytetów w kontekście integracji uniwersytetów europejskich. 
Odwołujemy się do diagnozy stanu szkolnictwa wyższego (postę-
pująca dysfunkcjonalność połączona z poczuciem pełnej stabili-
zacji, lokalne, niekonkurencyjne i nierynkowe funkcjonowanie 
polskiej nauki – w coraz bardziej konkurencyjnym i rynkowym 
otoczeniu międzynarodowym, wiara w możliwość dalszego upra-
wiania nauki „na polskim poziomie” w sytuacji rosnącej konku-
rencji o środki finansowe na badania naukowe, postępująca 
międzynarodowa izolacja olbrzymiej części polskiej nauki, ewo-
lucja najlepszych uczelni w stronę instytucji kształceniowych –  
a nie w stronę uczelni badawczych, typu research-intensive itd.). 
Pokazujemy w załączniku do całości korzyści płynące z coraz 
silniejszego opierania funkcjonowania systemu na zasadach 
konkurencji i krótko kreślimy podstawy ekonomii politycznej 
reform wywodzące się z doświadczeń przeprowadzania reform 
społecznych w gospodarkach OECD. 
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Rozdział I 

Uniwersytet w 2020 r.:  
trendy i próba prognozy 

1. Wprowadzenie 

W niniejszym rozdziale staramy się wybiegać myślami w nieda-
leką przyszłość europejskiego uniwersytetu (2010–2020) na 
podstawie wybranych trendów w jego ewolucji w kilku ostat-
nich dziesięcioleciach. Kluczowym punktem odniesienia dla 
prezentowanych tu rozważań będzie stosunkowo ulotna (i ra-
czej niedefiniowalna) kategoria atrakcyjności uniwersytetu  
(w 2020 r.). To właśnie w niej, jak się wydaje, skupiają się 
wszystkie najważniejsze wyzwania, przed którymi stają dzisiaj 
systemy edukacyjne i edukacyjne instytucje we wszystkich kra-
jach europejskich. Niezwykle trudno jest definiować atrakcyj-
ność europejskiego szkolnictwa wyższego, ponieważ atrakcyj-
ność to termin względny, o różnych znaczeniach w różnych 
kontekstach (lokalnym, narodowym, europejskim), na różnych 
poziomach analizy (mikro, mezo i makro) oraz, co może najważ-
niejsze, o różnym znaczeniu dla różnych interesariuszy szkolnic-
twa wyższego (czyli dla różnych university stakeholders). Zaj-
miemy się tutaj przyszłymi złożonymi procesami społecznymi  
i ekonomicznymi i ich stosunkowo nieskoordynowanym wpły-
wem na systemy szkolnictwa wyższego. Skoncentrujemy się na 
często odmiennych – i coraz bardziej pozostających w konflik-
cie – znaczeniach atrakcyjności europejskich systemów eduka-
cyjnych (i edukacyjnych instytucji) dla studentów, dla kadry 
akademickiej, dla państwa, rynku pracy i szerzej – dla gospo-



1. Uniwersytet w 2020 r.: trendy i próba prognozy 

80 

darki. Uniwersytety muszą być atrakcyjne dla coraz bardziej 
zróżnicowanej populacji studentów (oraz muszą dbać o ich co-
raz bardziej różnicujące się potrzeby), ale zarazem, na co zwra-
camy tu szczególną uwagę, muszą być atrakcyjnym miejscem 
pracy i stanowić atrakcyjne miejsce realizacji kariery zawodo-
wej dla kadry akademickiej, która (między innymi) troszczy się 
o ich kształcenie. W obliczu wprowadzanej właśnie w życie re-
strukturyzacji całego sektora publicznego w różnych częściach 
Europy, a zwłaszcza w nowych państwach unijnych (zob. mię-
dzy innymi Gilbert 2004, Taylor-Gooby 2004, Iversen 2005, 
Kwiek 2007a, Kwiek 2007b) oraz w szczególności w obliczu 
przeprowadzanych lub rozważanych publicznie reform szkolnic-
twa wyższego w dużej części Europy, uniwersytety muszą jed-
nocześnie pokazywać swoje zdolności adaptacyjne (dzięki któ-
rym udaje im się funkcjonować nieprzerwanie od setek lat, 
niezależnie od okoliczności zewnętrznych) oraz zachowywać 
szacunek dla tradycyjnych wartości akademickich. Nie jest to 
zadanie łatwe, ponieważ każdą formę adaptacji instytucji 
wspólnota akademicka może uznać za próbę naruszenia jej 
fundamentalnych norm i wartości. A instytucje to zbiory struk-
tur, reguł, norm i standardowych kodeksów postępowania,  
w ramach których istotną rolę odgrywa „logika stosowności”43. 
W sytuacjach fundamentalnego kwestionowania racji bytu in-
stytucji – tradycyjna logika stosowności przestaje być zrozu-
miała poza instytucją. Dyskurs stosowności i dyskurs reform 
nie przystają do siebie, a ten ostatni budzi zrozumiały, silny 
opór reformowanej instytucji. Przypomnijmy definicję instytucji 
________________ 

43 Logika stosowności (logic of appropriateness) przeciwstawiana jest logi-
ce konsekwencji (logic of consequentiality). Jak March i Olsen piszą w odnie-
sieniu do instytucji (co prawda politycznych): „instytucje polityczne stanowią 
zbiory wzajemnie powiązanych reguł i rutynowych procedur, które określają 
stosowne działania w kategoriach związków między rolami a sytuacjami. 
Proces ten wymaga ustalenia, jaka jest dana sytuacja, jaką odgrywa się rolę 
oraz z jakimi obowiązkami wiąże się ona w danej sytuacji. Kiedy jednostki 
stają się członkami instytucji, starają się odkryć, a także uczą się, jakie obo-
wiązują reguły. Gdy mają do czynienia z nową sytuacją, próbują powiązać ją 
z sytuacją, dla której już istnieją reguły” (March i Olsen 2005: 198, zob. rów-
nież March and Olsen 2006a: 689–708). 
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wedle Jamesa G. Marcha i Johana P. Olsena, instytucjonali-
stów w badaniach nad organizacjami: 

[…] instytucja to stosunkowo trwały zbiór reguł i praktyk organizacyj-
nych, osadzonych w strukturach znaczenia i zasobach, które pozo-
stają stosunkowo niezmienne w obliczu ruchu jednostek i stosunko-
wo dobrze odporne na idiosynkratyczne preferencje i oczekiwania 
jednostek i zmieniające się okoliczności zewnętrzne. Istnieją konsty-
tutywne reguły i praktyki nakazujące poszczególnym aktorom odpo-
wiednie zachowania. Istnieją struktury sensu, osadzone w tożsamo-
ściach i przynależnościach: wspólne cele i wyjaśnienia, które nadają 
kierunek i sens zachowaniom oraz tłumaczą, uzasadniają i legitymi-
zują kodeksy zachowań. Istnieją struktury zasobów, które stwarzają 
możliwości podejmowania działania. Instytucje w różny sposób dają 
siłę i ograniczają jednostki i sprawiają, że są one w stanie mniej czy 
bardziej podejmować działania zgodnie z narzucanymi regułami sto-
sowności (March and Olsen 2006b: 3)44. 

 Zarazem atrakcyjne programy nauczania muszą zaspokajać 
potrzeby studentów i wchodzących na rynek pracy absolwen-
tów, muszą być elastycznie dopasowywane do szerszych trans-
formacji zachodzących na rynku pracy oraz do szerszych trans-
formacji obejmujących całą gospodarkę i społeczeństwo. Jak 
uniwersytety w tak skomplikowanym (i coraz bardziej kompli-
kującym się) otoczeniu mają sobie radzić? (zob. Teichler 2009: 
163–252). 

Struktura tego rozdziału wygląda następująco: w części dru-
giej skoncentrujemy się krótko na atrakcyjności szkolnictwa 
wyższego dla kadry akademickiej w perspektywie rosnącej po-
________________ 

44 Co prawda warto przywołać też ich zastrzeżenie z innej książki: „fakt, 
że instytucje kodują doświadczenie w postaci standardowych procedur ope-
racyjnych, reguł zawodowych, zasad praktycznych i tożsamości nie oznacza, 
że reguły te bez wątpienia są wyrazem rozumu. [...] Niekoniecznie wszystkie 
reguły są dobre, a szczególnie w nieokreślonym horyzoncie czasowym. [...] 
Instytucje podtrzymują swoje istnienie, częściowo stawiając opór wobec wie-
lu form zmiany, a częściowo wykształcając własne kryteria stosowności  
i sukcesu, dystrybucję zasobów oraz podstawowe reguły. [...] Instytucje ule-
gają przemianom, jednak koncepcja, że możliwe jest ich intencjonalne prze-
kształcenie w dowolną, arbitralną formę, budzi znacznie więcej wątpliwości” 
(March i Olsen 2005: 71–74). 
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trzeby jego permanentnej adaptacji do zmieniającej się rzeczy-
wistości społecznej i (może przede wszystkim) ekonomicznej 
(zob. Enders 2000, 2001, 2007, Enders and de Weert 2004, 
2009). Wskażemy, że profesja akademicka w najbliższej deka-
dzie znajdzie się w oku cyklonu, ponieważ z jednej strony rośnie 
stopień komplikacji academic enterprise, czyli całości przedsię-
wzięcia akademickiego w społeczeństwach europejskich, a z 
drugiej strony, przede wszystkim z racji umasowienia szkolnic-
twa wyższego, zmienia się rola dotychczasowych interesariuszy 
uniwersytetu i coraz bardziej różnicują się ich oczekiwania.  
W części trzeciej zajmiemy się mechanizmami rynkowymi (czy 
może raczej quasi-rynkowymi, zob. Newman, Couturier and 
Scurry 2004: 81–103, Massy 2004: 13–36, czy wręcz rynek ja-
ko instrument retoryczny w Teixeira et al. 2004: 291–310) na 
uczelniach oraz nowymi wzorcami generowania uczelnianych 
przychodów, wychodząc z założenia, że otoczenie finansowe 
uczelni europejskich będzie się stawać w najbliższej dekadzie 
coraz bardziej nieprzyjazne, a same uczelnie będą zmuszone 
coraz częściej do sięgania po nowe, stosunkowo nietradycyjne 
źródła przychodów – głównie po przychody z tzw. trzeciego 
strumienia finansowania, analizowanego jak dotąd jedynie  
w odniesieniu do „uniwersytetów przedsiębiorczych” Burtona 
Clarka (Clark 1998, 2004). Wskażemy jednocześnie, że poten-
cjalnie (i tylko relatywnie, w strukturze uczelnianych przycho-
dów) malejące dofinansowanie publiczne uniwersytetów może 
zmienić naturę relacji „państwo (społeczeństwo) – akademia”, 
ponieważ prywatyzacja usług edukacyjnych przekształca nie 
tylko kulturę organizacyjną, ale i cele oraz podstawową misję 
uniwersytetu. W części czwartej poruszymy kwestię przyszłości 
tradycyjnego dla uniwersytetów europejskich splotu kształcenia 
i badań naukowych w kontekście zmieniających się oczekiwań 
coraz potężniejszych interesariuszy: państwa, studentów i go-
spodarki/rynku pracy. W centrum tych zmian po raz kolejny 
stanie profesja akademicka oraz pytanie o atrakcyjność aka-
demickiego miejsca pracy w warunkach potencjalnie ewoluują-
cych misji instytucji akademickich. W części piątej skoncentru-
jemy się na napięciach, sprzecznościach oraz nowych formach 
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zróżnicowania instytucji edukacyjnych, do jakich prowadzi ma-
sowość systemów edukacyjnych w Europie. W części szóstej 
podejmiemy dyskusję nad tradycyjnymi wartościami akade-
mickimi w kontekście kruchości akademickiego status quo oraz 
kresu (do niedawna nieomal naturalnego) zaufania społecznego 
do instytucji publicznych, w tym do uniwersytetów, w Europie 
oraz w kontekście projektu rewitalizacji Unii Europejskiej  
i przyspieszenie integracji europejskiej poprzez konstruowanie 
nowej, europejskiej przestrzeni polityki edukacyjnej. Natomiast 
w części siódmej znajdzie się rekapitulacja najważniejszych za-
gadnień związanych z atrakcyjnością europejskich uniwersyte-
tów w 2020 r. z perspektywy polityki edukacyjnej. 

2. Rosnący stopień komplikacji  
przedsięwzięcia akademickiego 

Instytucje publiczne i prywatne zmieniają się dzisiaj z różną 
intensywnością w całej Europie – zmieniają się agencje rządo-
we, instytucje świata korporacyjnego, instytucje społeczeństwa 
obywatelskiego i najważniejsze instytucje sektora publicznego. 
Jesteśmy świadkami stopniowego rozpadania się (do niedawna 
stabilnego) świata rządzonego przez nowoczesne tradycje insty-
tucjonalne. I w takim szerokim kontekście coraz ważniejszym 
zadaniem uniwersytetów staje się adaptacja do zmieniającej się 
rzeczywistości społecznej i gospodarczej (adaptacja nazywana 
umownie przechodzeniem do społeczeństwa opartego na wiedzy 
i, co może jeszcze bardziej istotne, przechodzeniem do gospo-
darki opartej na wiedzy, zob. Scott 1999, EC 2003b, Santiago 
et al. 2008a)45. 
________________ 

45 Zob. na przykład pierwsze zdanie najnowszego, siedmiusetstronicowe-
go raportu OECD poświęconego roli szkolnictwa wyższego w społeczeństwie 
opartym na wiedzy (Tertiary Education for the Knowledge Society): „szeroko 
podzielane przekonanie, że szkolnictwo wyższe jest głównym motorem kon-
kurencyjności ekonomicznej w gospodarce globalnej, która w coraz większym 
stopniu opiera się na wiedzy, sprawia, że stojące na wysokim poziomie 
szkolnictwo wyższe jest dzisiaj ważniejsze niż kiedykolwiek przedtem”. Natu-
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W kontekście europejskim, w świetle konieczności finanso-
wego zabezpieczenia przyszłego zrównoważonego rozwoju pu-
blicznego szkolnictwa wyższego, dla naszych rozważań na te-
mat jego przyszłej atrakcyjności coraz ważniejsze wydają się 
cztery szerokie zagadnienia teoretyczne lub praktyczne. Po 
pierwsze, pytanie o stopniowe wprowadzanie w życie systemów 
opłat za studia (lub podwyższanie ich poziomu w tych krajach, 
w których opłaty te już funkcjonują) i systemów pożyczek dla 
studentów (czyli cost-sharing, współodpłatność za studia jako 
zagadnienie dotykające zarazem dostępu do studiów, równości 
szans edukacyjnych, stratyfikacji społecznej oraz społecznej 
mobilności i społecznego statusu, zob. Johnstone 2006, Teixeira 
et al. 2006). Po drugie, pytanie o przedsiębiorczość akademicką 
i „kapitalizm akademicki” jako sposoby na stopniowe przyszłe 
dywersyfikowanie przychodów uczelni i wzmacnianie podstaw 
finansowych instytucji edukacyjnych (czyli academic entrepre-
neurialism – przedsiębiorczość akademicką, zob. Shattock 2008, 
Shattock 2005, Shattock and Temple 2006, Clark 2008, Wil-
liams 2004b, Kwiek 2008a, 2008b). Po trzecie, pytanie o aktual-
nie przeprowadzane (lub publicznie dyskutowane) reformy całego 
sektora usług publicznych oraz, szerzej, potencjalne przeformu-
łowywanie podstaw funkcjonowania europejskich państw dobro-
bytu i europejskiego modelu społecznego (w różnych wersjach, 
na przykład poprzez stopniową prywatyzację niektórych usług 
publicznych, zwłaszcza w nowych krajach unijnych, zob. Deem 
2007, Kwiek 2007a)46. I wreszcie po czwarte, pytanie o zrewi-
dowaną unijną agendę społeczną oraz nowe, coraz bardziej 
kompleksowe, ponadnarodowe ujęcia funkcjonowania szkolnic-
________________ 
ralna konsekwencja tego przekonania jest wyjaśniona na następnej stronie, 
„szkolnictwo wyższe nie ucieknie przed potężną zmianą. Czasami zmiana ta 
będzie trudna” (Santiago et al. 2008a: 11, 12). 

46 Jak komentuje Manuel Castells, „prywatyzacja agencji publicznych  
i uwiąd państwa dobrobytu, chociaż uwalniają społeczeństwa od niektórych 
ciężarów biurokratycznych, w znaczący sposób pogarszają warunki życia 
większości obywateli, zrywają historyczny kontrakt zawarty między kapita-
łem, związkami zawodowymi i państwem i usuwają dużą część społecznej 
sieci ochronnej, fundamentu prawomocnego rządu dla przeciętnych ludzi” 
(Castells 1997: 354). 
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twa wyższego i roli, miejsca i zadań instytucji uniwersytetu47. 
Każde z tych zagadnień ma ogromne znaczenie dla atrakcyjno-
ści szkolnictwa wyższego w Europie dla jego (wszystkich lub 
niektórych) interesariuszy. Różne odpowiedzi na pytania rodzą-
ce się wokół powyższych zagadnień oznaczają zarazem różne 
odpowiedzi na pytanie o atrakcyjność szkolnictwa wyższego dla 
jego różnych interesariuszy. Upraszczając, inaczej jego atrak-
cyjność w sektorze publicznym mogą sobie wyobrażać studenci 
i ich rodziny (zwłaszcza w sytuacji gdy musieliby ponosić  
w większym stopniu koszty kształcenia) – a inaczej państwo 
jako instancja coraz bardziej nadzorująca i potencjalnie coraz 
słabiej finansująca publiczny sektor edukacyjny, a inaczej re-
gionalny, krajowy i zagraniczny rynek pracy. Co dla tego roz-
działu niezwykle istotne, jeszcze inaczej jego atrakcyjność może 
wyobrażać sobie za lat dziesięć kadra akademicka, na której – 
pamiętajmy – cały system kształcenia i badań naukowych się 
ostatecznie opiera, a która obejmuje niewiele ponad dwa milio-
ny osób w Europie i niewiele ponad sto tysięcy osób w Polsce. 
Powstaje tutaj pole konfliktowe, w ramach którego w zasadzie 
najbardziej do radykalnie nowej sytuacji, z perspektywy ewolu-
cji instytucjonalnej nowoczesnej instytucji uniwersytetu, musi 
dostosowywać się właśnie kadra akademicka pracująca w in-
stytucjach poddawanych potężnym presjom ze strony pozosta-
łych interesariuszy. By na moment odwołać się do instytucjo-
nalizmu w badaniach organizacji: instytucja (March i Olsen 
2005) może być postrzegana jako połączenie trzech systemów – 
jednostek, instytucji oraz środowiska (czyli zbioru instytucji)  
i każdy z nich może mieć odmienne potrzeby. Co więcej, indy-
widualne pragnienia jednostek związane z potrzebą stabilności 
wcale nie muszą prowadzić do przetrwania instytucji: 

W szczególności wydaje się bardzo prawdopodobne, że zarówno jed-
nostki działające w instytucjach, jak i systemy instytucji [ich środo-

________________ 
47 Zob. liczne publikacje OECD i Banku Światowego poświęcone przyszło-

ści szkolnictwa wyższego, w tym przede wszystkim dwa najbardziej sztanda-
rowe: Constructing Knowledge Societies: New Challenges for Tertiary Educa-
tion Banku Światowego i Tertiary Education for the Knowledge Society OECD, 
zob. World Bank 2002 i Santiago et al. 2008a i 2008b. 
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wisko] mają odmienne potrzeby dotyczące zmian niż same instytucje. 
Nie istnieje żadna konkretna przyczyna a priori uzasadniająca założe-
nie, że indywidualne pragnienia zmian i stabilności będą wzajemnie 
spójne lub będą odpowiadać wymogom przetrwania instytucji. Co 
więcej, przetrwanie instytucji stanowi ważniejszy wymóg dla instytu-
cji niż dla systemu instytucji (March i Olsen 2005: 75, podkr. moje 
MK, zob. szerzej zwłaszcza w March 2008, March and Olsen 2006b). 

Strategie edukacyjne formułowane dla kolejnej dekady (2010 
–2020) muszą brać pod uwagę rosnący stopień skomplikowania 
przedsięwzięcia akademickiego i potężną rolę tradycji nowoczes-
nego uniwersytetu europejskiego, która może zarówno powstrzy-
mywać zmiany, jak i działać w charakterze ich katalizatora. 
Strategie te muszą zarazem brać pod uwagę różnice znaczenia 
atrakcyjności europejskiego szkolnictwa wyższego, które dla naj-
ważniejszych jego interesariuszy mogą stawać się coraz bardziej 
nie do pogodzenia, oraz muszą brać pod uwagę napięcia rodzą-
ce się w sposób nieuchronny w najbliższej dekadzie między ty-
mi znaczeniami. Mówiąc najprościej, staje się coraz bardziej 
jasne, że oczekiwania wobec szkolnictwa wyższego ze strony 
państwa (nadal najważniejszego sponsora edukacji w większości 
państw europejskich), studentów i absolwentów, rynku pracy,  
a z drugiej strony oczekiwania kadry akademickiej stają się co-
raz trudniejsze do pogodzenia. Profesja akademicka w najbliż-
szej dekadzie znajdzie się w oku cyklonu, a w niniejszym roz-
dziale staramy się pokazać, dlaczego tak się stanie (literatury 
dotyczącej transformacji profesji akademickiej przybywa w ostat-
nich dziesięciu latach, od kiedy zaczęliśmy prowadzić badania 
w tej dziedzinie, lawinowo, przy czym coraz większa jej część 
zawiera również rozbudowany komponent empiryczny, zob. 
najwcześniejsze: Altbach 2000, Altbach 2002, Enders 2000, 
Enders 2001, Enders 2004, Maassen and Van Vught 1996  
i ostatnie: Schuster and Finkelstein 2006, RIHE 2008, RIHE 
2009, Kogan and Teichler 2007, Enders and de Weert 2009, 
Rumbley, Pacheco and Altbach 2008)48. 
________________ 

48 W najbliższych latach można się spodziewać dużej liczby prac porów-
nawczych opartych na metodologii CAP (Changing Academic Profession Su-
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3. Mechanizmy rynkowe i nowe wzorce 
generowania uczelnianych przychodów 

Na zmieniającą się atrakcyjność europejskich systemów eduka-
cji bodaj największy wpływ wywierają dzisiaj coraz szerzej 
funkcjonujące w nich mechanizmy rynkowe (czy quasi-rynko-
we) oraz nowe modele generowania uczelnianych przychodów49. 
Po pierwsze, wraz z rosnącą wagą perspektywy rynkowej  
w edukacji oraz rosnącym niedofinansowaniem całego sektora 
usług publicznych (któremu towarzyszy coraz silniejsza konku-
rencja międzysektorowa w zdobywaniu funduszy publicznych50), 
europejskie instytucje szkolnictwa wyższego, jak się powszech-
nie oczekuje w literaturze dotyczącej europejskiej polityki edu-
kacyjnej, będą musiały coraz silniej odpowiadać na zmieniające 
się – i coraz bardziej niesprzyjające i nieprzyjazne uczelniom – 
________________ 
rvey) i jej mutacji. Po raz pierwszy do badań ankietowych udało się zaprząc 
nowe technologie (Internet i SPSS, Statistical Package for the Social Sciences): 
jeszcze kilka lat temu ankiety odbierano w formie papierowej lub elektro-
nicznej ale tradycyjnie wypełnionej (zob. projekt badania europejskich ab-
solwentów – CHEERS, Teichler 2007c, Schomburg and Teichler 2006). Obie-
cujemy sobie dużo (jako koordynator badań) również po analizie polskiej 
wersji CAP, realizowanej pod egidą European Science Foundation ze Stras-
burga. W tradycyjnym formacie zebrany dotąd w Polsce materiał, czyli ponad 
3700 kwestionariuszy ankietowych, miałby 80 000 stron i byłby praktycznie 
całkowicie nieprzydatny (czeka nas jeszcze około 100 wywiadów pogłębio-
nych). 

49 Jak argumentował Frank Newman, przywódcy polityczni są coraz bar-
dziej skłonni do „używania sił rynkowych jako sposobu strukturyzowania 
szkolnictwa wyższego po to, aby zwiększać rolę konkurencyjności. Mają tym 
samym nadzieję na poprawienie dostępu, dostępności oraz jakości kształce-
nia” (Newman et al. 2004: 2). Jednak nie tylko politycy popychają uniwersy-
tety w objęcia rynku: jak pokazuje wiele analiz amerykańskiego szkolnictwa 
wyższego, jeszcze bardziej zainteresowane funkcjonowaniem rynkowym były 
same uniwersytety (zob. Slaughter and Rhoades 2004: 2–34, Geiger 2004b  
i Bok 2003). 

50 Zmienia się struktura budżetów krajowych (i stanowych w USA) i ro-
śnie finansowa rola sektorów, które są silniejsze i w odczuciu społecznym nie 
są w stanie poszukiwać innych źródeł przychodów: szkolnictwo podstawowe  
i średnie, więziennictwo, ochrona zdrowia, opieka społeczna itp. (Zumeta 
2004: 83). 
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otoczenie finansowe poprzez rozwiązania sięgające do nowych, 
nietradycyjnych i jak dotąd niewykorzystywanych szerzej źródeł 
przychodów. Poszukiwanie nowych źródeł finansowania będzie 
dotyczyło przede wszystkim źródeł niepaństwowych, niepublicz-
nych, niepodstawowych – źródeł z tzw. trzeciego strumienia 
finansowania Burtona Clarka z jego książki o europejskich 
uniwersytetach przedsiębiorczych (Clark 1998), źródeł dla więk-
szości uniwersytetów europejskich (tak jak i polskich) całkowi-
cie nietradycyjnych. Należą do nich różne formy przedsiębior-
czości akademickiej związanej pośrednio lub bezpośrednio  
z badaniami naukowymi (consulting, kontrakty zawierane z prze-
mysłem, ale również krótkie programy nauczania oparte na 
wynikach aplikacyjnych badań naukowych) oraz różne formy  
i poziomy współodpłatności za studia, w zależności od tradycji 
akademickich, w których osadzone są poszczególne systemy 
edukacyjne (oraz od relatywnej skali ich niedofinansowania)51. 
Atrakcyjne systemy edukacyjne i atrakcyjne instytucje w sytu-
acji pogarszającego się otoczenia finansowego instytucji pu-
blicznych będą przygotowane do wykorzystywania pozytywnych 
________________ 

51 Jednocześnie w analizie finansowania szkolnictwa wyższego liczy się 
nie tylko poziom intensywności nakładów na badania naukowe w ogóle 
(GERD), ale także poziom intensywności nakładów na badania naukowe 
prowadzone w szkolnictwie wyższym (HERD). Polska w danych nt. HERD 
wypada na 6 miejscu od końca, spośród państw UE-27 jest lepsza tylko od 
małego systemu słowackiego. Wydatki na badania naukowe prowadzone  
w szkolnictwie wyższym (a nie tylko w dominującym w strukturze GERD 
sektorze przedsiębiorstw) rosną w całym świecie. W latach 2000–2005 w USA 
wzrosły o ponad 15 mld USD (do 45 mld USD), a w Niemczech, Anglii i Fran-
cji o około 2–3 mld, osiągając poziom 8–10 mld USD (2005). W systemach  
o najniższym poziomie w liczbach bezwzględnych, Polska jest na poziomie 
średnim (około 1 mld USD), odpowiadającym poziomowi Norwegii, Finlandii, 
Danii i ustępuje państwom o poziomie finansowania 1,5–2 mld USD (Belgia, 
Szwajcaria, Austria). Nominalne nakłady w Polsce są wyższe niż w Grecji, 
Portugalii, Irlandii, Czechach, Węgrzech, Nowej Zelandii czy Słowacji (zob. 
tab. 7.3 i 7.4 w OECD 2008, vol. 2: 79). Jednocześnie w polskim szkolnictwie 
wyższym pracuje stosunkowo dużo badaczy (kategoria researchers). Wedle 
metodologii stosowanej przez OECD, w 2006 r. więcej badaczy w europejskim 
szkolnictwie wyższym (a nie np. w gospodarce) niż w Polsce było tylko  
w Niemczech, Francji, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii (OECD 2008k). 
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rozwiązań odwołujących się do zwiększania swoich przychodów 
– a nie tylko do wykorzystywania bolesnych rozwiązań odwołu-
jących się do obcinania kosztów swojego funkcjonowania 
(świetnie znanych instytucjom i systemom edukacyjnym w kra-
jach transformacji ustrojowej52). 

Atrakcyjne systemy edukacyjne w Europie w 2020 r. będą  
w stanie znaleźć odpowiednią równowagę pomiędzy podleganiem 
wpływom szerokich trendów globalizacji i internacjonalizacji  
a podleganiem wpływom regionalnych (europejskich i krajo-
wych) odpowiedzi na nie. Będą one w stanie zarazem zapewnić, 
że akademia zachowa przynajmniej najważniejsze cechy powo-
jennych europejskich systemów edukacyjnych oraz zachowa 
swoją tradycyjną atrakcyjność jako miejsce pracy i miejsce re-
alizacji zawodowej kariery akademickiej. (Chociaż, jak dotąd, 
jak potwierdzają Jürgen Enders i Egbert de Weert w swoim em-
pirycznym studium porównawczym profesji akademickiej w Eu-
ropie, systemy edukacyjne oferują niskie „nagrody finansowe” 
________________ 

52 Polska stanowi tu doskonały przykład: ostatnie dwadzieścia lat braku 
zwiększania finansowania przeliczanego na głowę studenta, towarzyszące 
potężnej ekspansji systemu edukacyjnego, przyjmowanie znacząco większej 
liczby studentów oraz oferowanie nowych programów akademickich bez do-
datkowych funduszy publicznych – jak Johnstone i Marcucci podsumowują 
to zjawisko globalnie, ale co z powodzeniem można odnieść również bezpo-
średnio do Polski – spowodowało wyczerpanie możliwości dalszych cięć bu-
dżetowych (Johnstone and Marcucci 2007: 14). Pozostają więc zmiany bar-
dziej fundamentalne i systemowe, do których należy przede wszystkim 
wprowadzanie głębszego i dalszego zróżnicowania wewnątrzsektorowego. 
Podczas gdy rozwiązania odwołujące się do kosztów nie są w stanie po-
wstrzymać rosnącej luki między kosztami szkolnictwa wyższego i dostępnymi 
publicznymi środkami przeznaczanymi na ten cel, o tyle rozwiązania odno-
szące się do przychodów oferują możliwość uzupełniania środków publicz-
nych środkami prywatnymi poprzez między innymi współodpłatność za stu-
dia i elementy przedsiębiorczości akademickiej. Obie strategie finansowe są 
całkowicie nowe dla polskiego sektora publicznego i obie są w stanie wstrzą-
snąć jego relatywną stabilnością (chociaż stabilnością ściśle powiązaną  
z wieloletnim finansowym zaciskaniem pasa), ale wynikają ze zjawiska, które 
Johnstone określił gdzie indziej mianem worldwide financial fragility of hi-
gher education – „kruchości finansowej” szkolnictwa wyższego na całym 
świecie (Johnstone 2008: 1). 
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za wykonywaną pracę oraz oferują „niepewną przyszłość za-
trudnienia”, Enders and de Weert 2004: 22). 

Globalizacja niesie z sobą bezpośrednią konkurencję między 
biznesowymi i niebiznesowymi modelami funkcjonowania orga-
nizacji, a w przypadku publicznych instytucji edukacyjnych 
można się spodziewać rosnącej rywalizacji między bardziej tra-
dycyjnymi, kolegialnymi typami zarządzania uniwersytetami  
i jego nowymi, bardziej biznesowymi typami – znanymi jak do-
tąd w Europie jedynie z instytucji najbardziej przedsiębiorczych 
oraz instytucji prywatnych (Kwiek 2008a, 2008b). Następuje 
nieuniknione – jak się wydaje – przeformułowywanie znanych 
nam systemów państwa dobrobytu w większej części Europy. 
Już niemal dekadę temu podkreślał to Paul Pierson: „chociaż 
agendy reform poważnie różnią się od siebie w zależności od 
typu reżimu państwa dobrobytu, to wszystkie one za priorytet 
uznają ograniczanie kosztów. Ten wspólny nacisk na koszty 
jest odbiciem początku permanentnego zaciskania pasa [...] 
kontrola wydatków publicznych staje się problemem central-
nym, jeśli nie dominującym” (Pierson 2001b: 456)53. Atrakcyjne 
systemy i instytucje edukacyjne w 2020 r. będą musiały być  
w stanie równoważyć negatywny finansowy wpływ stopniowej 
restrukturyzacji najbardziej hojnych typów państwa dobrobytu 
na publiczne finansowanie szkolnictwa wyższego. Szkolnictwo 
wyższe w ogóle, ale w szczególności najlepsze uniwersytety 
prowadzące intensywne badania naukowe – w przeciwieństwie 
________________ 

53 Upraszczając, powojenne państwo dobrobytu w Europie opierało się na 
kilku podstawowych założeniach, które w dużej mierze sprawdzały się,  
a które dzisiaj – znowu w dużej mierze – się nie sprawdzają. Nicolas Barr  
z London School of Economics zaliczył do nich sześć następujących punk-
tów: świat składał się z niezależnych państw narodowych, a tym samym 
ograniczenia polityki ekonomicznej były w dużej mierze krajowe; zatrudnie-
nie było zjawiskiem binarnym: ludzie byli albo zatrudnieni, albo bezrobotni, 
albo nie byli zaliczani do siły roboczej; międzynarodowa mobilność związana 
z pracą była niska; typowa rodzina obejmowała pracującego mężczyznę  
i kobietę opiekującą się domem, a społeczeństwo charakteryzował niski po-
ziom rozwodów; umiejętności nabywane w młodości wystarczały na cały 
okres kariery zawodowej; oraz struktura wiekowa populacji pozostawała  
w zasadzie niezmienna (Barr 2005: 22–23). 
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do sektora opieki zdrowotnej i sektora emerytalnego – są po-
strzegane przez społeczeństwa europejskie jako te instytucje 
publiczne, które są w stanie generować swoje dodatkowe przy-
chody poprzez np. stosowanie w praktyce zasad przedsiębior-
czości akademickiej czy pobieranie opłat za studia (w tych sys-
temach, gdzie jest to dzisiaj prawnie dozwolone). Im większe 
sukcesy finansowe odnoszą dzisiaj uniwersytety najbardziej 
przedsiębiorcze, tym większe jest prawdopodobieństwo, że będą 
one uważane za wzorce w przyszłości – krótko mówiąc, uniwer-
sytety mogą być w przyszłości poniekąd „karane” za swoją dzi-
siejszą umiejętność radzenia sobie w trudnych czasach. Nic 
dziwnego, że – jak napisał D. Bruce Johnstone, światowej klasy 
ekspert w kwestiach współodpłatności za studia i autor głośne-
go raportu o finansowaniu uczelni dla UNESCO – okazywana 
przez szkolnictwo wyższe zdolność radzenia sobie ze stopnio-
wym zmniejszaniem finansowania publicznego powoduje, że 
kontynuacja tego trendu staje się coraz bardziej prawdopodob-
na” (Johnstone 2001: 5). 

Jednak, co jeszcze ważniejsze, (relatywnie, w stosunku do 
innych rodzajów przychodów) malejące dofinansowanie pu-
bliczne może zmienić zarazem samą naturę relacji „państwo 
(społeczeństwo) – akademia”. Prywatyzacja szkolnictwa wyż-
szego – czy to w postaci rosnącego udziału przychodów uczelni 
z płatnego (w Polsce – zaocznego/niestacjonarnego) kształcenia 
studentów, czy to w postaci rosnącego udziału przychodów ze 
źródeł prywatnych w całości środków przeznaczanych na bada-
nia naukowe – w sposób nieunikniony przekształca kulturę 
organizacyjną, cele i podstawową misję uniwersytetu. Trwający 
w Europie (i zaawansowany w USA) proces redefinicji wyższego 
wykształcenia od dobra publicznego (i zbiorowego) w stronę do-
bra prywatnego (i jednostkowego) jest istotnym czynnikiem, 
który osłabia dzisiaj przynajmniej część niekwestionowanej do-
tąd szerzej zasadności publicznego subsydiowania uczelni (zob. 
dyskusje wokół uniwersytetów i wyższego wykształcenia jako 
dobru publicznym w Calhoun 2006, Marginson 2006a i Ichilov 
2009). Prywatyzacja usług publicznych to między innymi stara-
nia o wprowadzenie mechanizmów rynkowych do systemów 



1. Uniwersytet w 2020 r.: trendy i próba prognozy 

92 

emerytalnych (filarowych w miejsce systemów tradycyjnego ty-
pu pay-as-you-go54, czyli opartego na solidarności międzypoko-
leniowej) i do systemów opieki zdrowotnej (stopniowo prywaty-
zowanych i opierających się coraz szerzej na dodatkowych, 
indywidualnych polisach ubezpieczeniowych), zwłaszcza, cho-
ciaż nie wyłącznie, w europejskich krajach transformacji ustro-
jowej55. Jednak najbardziej dalekosiężnych konsekwencji tego 
typu trendów prywatyzacyjnych i prorynkowych można się 
spodziewać w publicznym finansowaniu szkolnictwa wyższego  
i finansowaniu badań naukowych na publicznych uczelniach. 
Jak niedawno podkreślał William Zumeta, „w przeciwieństwie 
do innych składników budżetu państwowego, szkolnictwo wyż-
sze dysponuje innymi poważnymi źródłami finansowania, po 
które instytucje edukacyjne, jak czują decydenci polityczni, 
________________ 

54 Jak go do dzisiaj nazywa Marek Góra, twórca polskiej reformy emery-
talnej. 

55 Konceptualizacją starzenia się społeczeństw w kontekście gospodarki  
i reformy systemów emerytalnych od wielu lat (oprócz Banku Światowego) 
zajmuje się OECD. Warto wspomnieć dwie ważne prace poświęcone starze-
niu się (Reforms for an Aging Society z 2000 oraz Live Longer, Work Longer  
z 2006) oraz niemal dziesięcioletni cykl tomów poświęconych systemom eme-
rytalnym, począwszy od Private Pension Systems and Policy Issues (otwiera-
jący serię Private Pensions Series, OECD 2000a), poprzez niemal pięciuset-
stronicowy tom pokonferencyjny OECD Private Pensions Conference 2000. 
Insurance and Pensions, między innymi z tekstem Marka Góry poświęconym 
polskim reformom, OECD 2001e), Reforming Public Pensions. Sharing the 
Experiences of Transition and OECD Countries (OECD 2003d), Private Pensions. 
OECD Classification and Glossary (OECD 2005d), po niedawne dwa tomy 
porównawcze w skali globalnej – konceptualny Protecting Pensions. Policy 
Analysis and Examples from OECD Countries (OECD 2007d) i typowo fakto-
graficzny Complementary and Private Pensions throughout the World 2008 
(OECD 2008b). O ile, jak się wydaje, dla świata akademickiego zajmującego 
się problematyką systemów emerytalnych w ramach badań welfare state 
punkt odniesienia w postaci dziesięciu lat pracy OECD i Banku Światowego 
wydaje się stosunkowo mało istotny, o tyle dla świata polityki są to koncep-
cje i prace o kluczowym znaczeniu. Obserwowany, potężny rozdźwięk między 
research i policymaking wymagałby jednak odrębnej analizy, którą pozosta-
wiamy sobie na inną okazję. Warto jednak zauważyć, że podobnie wyglądają 
relacje między research i policymaking w badaniach nad szkolnictwem wyż-
szym, przy czym dorobek OECD w tej dziedzinie jest niezaprzeczalnie większy. 
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mogą sięgnąć w sytuacji konieczności radzenia sobie z głębo-
kimi cięciami budżetowymi” (Zumeta 2004: 85). Procesy prywa-
tyzacyjne i prorynkowe dla atrakcyjności szkolnictwa wyższego 
mają fundamentalne znaczenie, ponieważ mogą zmieniać samą 
naturę instytucji edukacyjnych oraz wywierać bezpośredni 
wpływ na ich sytuację finansową (jak pytał Gareth Williams  
o instytucji, którą nazwał uniwersytetem przedsiębiorczym (en-
treprising university): „kiedy nowy bodziec staje się tak potężny, 
i tak uzależniający, że organizm sam zmienia swoją naturę?  
A jeżeli ją zmienia, to czy ta zmiana jest ewolucją czy rozkła-
dem? I w jakim sensie tryb funkcjonowania przedsiębiorczego 
zaczyna dyktować instytucjom edukacyjnym opierający się na 
wartościach tryb funkcjonowania normatywnego – to pytanie 
zupełnie kluczowe”; Williams 2004b: 6)56. 

Kolejnym ważnym procesem, którego można się spodziewać 
w Europie, jest silniejsze promowanie – jako w dużej mierze 
nowego i racjonalnego rozwiązania problemu niedofinansowa-
nia uniwersytetów europejskich (przy czym niedofinansowanie 
to pojęcie względne57) – szerszego korzystania z prywatnych 
________________ 

56 Przypomnijmy, że kraje naszego regionu przeszły (i nadal przechodzą) 
transformację strukturalną i reformy polityczne i ekonomiczne na skalę nie-
znaną w powojennej historii – przykładem tych bezprecedensowych trans-
formacji jest również prywatyzacja gospodarki: ocenia się, że przez piętnaście 
lat poprzedzających upadek komunizmu w naszym regionie sprywatyzowano 
na całym świecie około 1000 przedsiębiorstw (z czego ponad połowę w Chile). 
Natomiast przez pierwszych kilka lat transformacji w Polsce, na Węgrzech i w 
Czechach sprywatyzowano kilka tysięcy dużych przedsiębiorstw i kilkadzie-
siąt tysięcy małych firm (OECD 1998b: 269). 

57 Dane europejskie dotyczące finansowania szkolnictwa wyższego (Euro-
stat, wrzesień 2009) oraz dane europejskie dotyczące finansowania R&D 
(Eurostat, wrzesień 2009) pokazują skalę niedofinansowania obydwu sfer  
w Polsce. Średnie nakłady na R&D w 2007 dla EU-27 wyniosły 1,85% PKB, 
natomiast Polska osiągnęła poziom 0,57% PKB. Jednak najważniejszymi 
wymiarami niedofinansowania nauki w Polsce są dwa inne wskaźniki: cał-
kowite nakłady na naukę wyrażone w miliardach euro oraz roczne nakłady 
na badacza. Wedle danych Eurostatu, Polska przeznaczyła w sumie na R&D 
1,764 mld EUR z 229 mld euro wydanych w EU-27, w porównaniu z 61 mld 
wydanymi w Niemczech, 39 mld we Francji, 36 mld w Wielkiej Brytanii,  
11 mld w Szwecji i prawie 10 mld w Holandii. Poziom nakładów na badacza 
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funduszy na badania naukowe i kształcenie. Komisja Europej-
ska staje się w ostatnich latach coraz mniej negatywnie nasta-
wiona do opłat za studia (podkreślała niedawno w swoim ko-
munikacie, iż „pokazano, że bezpłatne szkolnictwo wyższe samo 
w sobie nie wystarcza już do zagwarantowania równego dostę-
pu do edukacji oraz maksymalnego poziomu przyjęć na studia” 
oraz zaprosiła państwa członkowskie UE do przemyślenia,  
w jakiej mierze „ich aktualny model finansowania [czyli model 
nie obejmujący opłat za studia – MK] [...] skutecznie gwarantu-
je sprawiedliwy i pełny dostęp do edukacji wszystkim tym, któ-
rzy się do tego kwalifikują” (EC 2005b: 8, 10, zob. konkluzje 
Aghion 2008: 226; Aghion et al. 2008). Trendy demograficzne  
w Europie (zwłaszcza niemal nieuchronne starzenie się więk-
szości europejskich społeczeństw) – których konsekwencje spo-
łeczne z szerszej perspektywy porównawczej pokazują regular-
nie takie popularne opracowywane przez OECD bazy danych 
jak Pensions at a Glance (OECD 2007b) czy Health at a Glance 
(OECD 2007c) – będą wywierać bezpośredni wpływ na funkcjo-
________________ 
(researcher, niezależnie od jego umiejscowienia sektorowego) w Polsce  
w 2007 r. wyniósł 23,5 tys. EUR, natomiast w zachodnich systemach wyniósł 
111 tys. EUR w Belgii, 124 tys. EUR w Niemczech, 135 tys. EUR w Irlandii, 
108 tys. EUR we Francji, 106 tys. EUR w Holandii, 131 tys. EUR w Austrii 
czy 155 tys. EUR w Szwecji. Zaledwie kilka krajów EU-15 sytuowało się na 
poziomie poniżej 100 tys. EUR rocznie na badacza, między innymi Hiszpania, 
Portugalia i Grecja. Różnice w nakładach między nowymi krajami unijnymi  
a EU-15 są kilkukrotne. Przeniesienie finansowania badań naukowych  
z kategorii „dotacje na finansowanie działalności statutowej” do bardziej 
konkurencyjnej kategorii „środki na realizację projektów badawczych” nie 
wystarczy, ponieważ nie zwiększy ilości środków w systemie, chociaż jest 
bardzo ważne. Państwo musi w ramach nowej strategii pokazać, że jest  
w stanie zapewnić dojście do określonego, średniego poziomu finansowania 
R&D znanego ze średnio zamożnych gospodarek europejskich. Zmiany  
w organizacji i zarządzaniu oraz w polityce kadrowej w szkolnictwie wyższym 
w krajach najbardziej rozwiniętych w ostatnich dwóch dekadach szły w parze 
ze zmianami w poziomie finansowaniu. Zgadzam się tutaj z Maciejem Żyli-
czem, który uważa w Polsce za niezbędne podniesienie nakładów finanso-
wych – i zarazem wspiera przechodzenie w finansowaniu nauki do systemu 
projektów badawczych, kosztem dotacji statutowej, która obniża konkuren-
cyjność systemu (pomagając utrzymywać tych, „którzy permanentnie prze-
grywają konkursy grantowe” (Żylicz 2009: 1, 9). 
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nowanie państwa dobrobytu w ogóle, a jedynie pośrednio, po-
przez rosnącą presję na wszystkie wydatki publiczne, będą do-
tykać funkcjonowania uniwersytetów. Silne i atrakcyjne insty-
tucje edukacyjne będą w stanie kierować zmianami wzorców 
finansowania szkolnictwa wyższego w swoich krajach – a słabe 
instytucje będą dryfować wraz z nimi. 

Kolejnym ważnym procesem z perspektywy atrakcyjności 
szkolnictwa wyższego będzie wpływ reform sektora publicznego 
na atrakcyjność akademii dla nowych pokoleń naukowców  
(a zmiana ta jest już szczególnie negatywna w krajach anglosa-
skich, zob. Deem 2006a: 292 i Deem and Brehony 2005; zob. 
również raport na temat brytyjskiej kadry akademickiej napi-
sany przez Olivera Fultona w: Enders 2000, czy Kwiek 2003e  
i 2004d na temat Polski). Ogólne wezwanie Komisji głoszące, że 
Europa musi „odpowiadać na nową rzeczywistość społeczną” – 
zrodzoną przez globalizację i demografię – poprzez „nowe podej-
ście do agendy społecznej, z implikacjami zarówno dla poziomu 
krajowego, jak i dla poziomu europejskiego” (EC 2007e: 4), mo-
że również wywierać pośredni wpływ, przekładany na poszcze-
gólne konteksty krajowe, na publiczne szkolnictwo wyższe i jego 
finansowanie. Nowa unijna agenda społeczna obejmuje swoim 
oddziaływaniem cały sektor publiczny. Ponadto każde przesu-
nięcie priorytetów w stronę pomocy społecznej (social assistan-
ce) automatycznie może rodzić negatywne konsekwencje finan-
sowe dla publicznych uczelni, z racji zamkniętej puli ogółu 
funduszy publicznych przeznaczanych z podatków na usługi 
publiczne jako całość (zob. Teixeira 2009: 47 czy Salerno 2007: 
121). Jak napisał Joseph E Stiglitz w swojej fundamentalnej 
pracy Ekonomia sektora publicznego: od urodzenia aż po 
śmierć, na nasze życie na nieskończoną ilość sposobów wpły-
wają działania rządu – czyli w naszym kontekście: publiczne 
uczelnie zmieniają się w taki sposób i w takiej mierze, jak i w 
jakiej mierze zmienia się ich publiczne finansowanie (Stiglitz 
2000: 3, zob. również zwłaszcza książki Nicolasa Barra, wiążące 
finansowanie edukacji z finansowaniem usług sektora publicz-
nego – Barr 2001, 2004, czy poświęcone tylko finansowaniu 
szkolnictwa wyższego, Barr and Crawford 2005). 
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Potencjalna redefinicja wyższego wykształcenia od dobra 
publicznego (i zbiorowego) w kierunku dobra prywatnego (i jed-
nostkowego) jest procesem, który może jeszcze bardziej uderzyć 
w podstawy tradycyjnej idei publicznego subsydiowania szkol-
nictwa wyższego. W „społeczeństwie interesariuszy” (Guy Neave’a 
stakeholder society) fundamentalna relacja między instytucjami 
szkolnictwa wyższego i ich interesariuszami jest zawsze „wa-
runkowa” – co z kolei wprowadza do niej element „wrodzonej 
niestabilności” (Neave 2002a: 22), w tym element niestabilności 
finansowej. Zmienia się ekonomiczne uzasadnienie finansowa-
nia szkolnictwa wyższego: jak podkreśla Philip G. Altbach,  
„w aktualnej debacie dominuje w dużej mierze argument ujmu-
jący wykształcenie jako dobro prywatne”, a jest to wynikiem 
połączenia myślenia ekonomicznego, ideologicznego i filozoficz-
nego (Altbach 2007c: xx). Potencjalna redefinicja wyższego wy-
kształcenia jako dobra prywatnego przebiega równolegle do 
dwóch innych procesów widocznych w Europie. Pierwszym jest 
wspomniana ponowna refleksja nad opłatami za studia – jako 
proces w małej skali (np. w krajach transformacji ustrojowej58). 
________________ 

58 Opłaty za studia odegrały kluczową rolę w ekspansji zarówno prywat-
nego, jak i publicznego sektora w polskim szkolnictwie wyższym w ostatnim 
dwudziestoleciu. W 2008 r. kwota zebrana w postaci opłat za studia w oby-
dwu sektorach osiągnęła poziom 4459 mln PLN, przy czym tylko nieznacznie 
większa jej część trafiła do instytucji prywatnych (2325 mln PLN – 52,1%).  
A zatem w praktyce niemal połowa wszystkich opłat za studia (47,9%) pobie-
ranych w polskim szkolnictwie wyższym trafiła do sektora publicznego, który 
jest nominalnie i z mocy konstytucji „bezpłatny” (czyli finansowany z podat-
ków). Ten być może najbardziej uderzający finansowy aspekt prywatyzacji 
sektora publicznego nie był, jak się wydaje, szczególnie głęboko analizowany 
w polskich badaniach edukacyjnych. Pomimo istnienia kwitnącego sektora 
prywatnego (z trzydziestoczteroprocentowym udziałem w rynku edukacyjnym 
w 2008) niemal połowa przychodów z opłat za studia trafia do – w ten sposób 
prywatyzowanego – sektora publicznego. W konkurencji z sektorem prywat-
nym, sektor publiczny w kategoriach liczby studentów jest silny, ale w kate-
goriach finansowych jest bardzo silny. Zarazem udział przychodów z opłat za 
studia w sektorze publicznym w ostatnich dziesięciu latach zwiększał się  
z 15% w 1997 r. do niemal 25% w 2003. Od tamtej pory stopniowo spada, 
aby w roku 2007 osiągnąć poziom 19,8% i w 2008 już tylko 14,4% (GUS SWF 
2009: 317–322). Przewidywane są dalsze spadki w związku z procesami  
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Natomiast drugim jest ponowna refleksja nad finansowaniem 
ogółu usług publicznych jako sposobem radzenia sobie z finan-
sowym zaciskaniem pasa europejskich reżimów państwa do-
brobytu – jako proces w dużej skali. 

Jednocześnie wiedza coraz częściej powstaje poza szkolnic-
twem wyższym. Jest też w coraz większym stopniu finansowana 
przez sektor biznesowy, a nie z pomocą funduszy publicznych. 
Stawia to uniwersytety w coraz trudniejszej sytuacji. W krajach 
OECD udział badań naukowych prowadzonych przez sektor 
przemysłowy w całości badań naukowych rośnie nieprzerwanie 
od dwudziestu lat (i w 2007 r. wyniósł niemal 70% (68%; zob. 
OECD 2006d: 67–73, OECD 2007a: 30–40). Jak to niedawno 
stanowczo ujęła Komisja, „aby przyciągnąć więcej finansowa-
nia, uniwersytety musza przede wszystkim przekonać swoich 
interesariuszy – rządy, firmy, rodziny – że istniejące zasoby są 
wydajnie spożytkowywane oraz że nowe zasoby stworzyłyby ja-
kąś wartość dodaną. Wyższego finansowania nie można uza-
sadnić bez przeprowadzenia głębokich zmian: finansowanie ta-
kich zmian jest głównym uzasadnieniem i głównym celem 
nowych inwestycji w edukację” (EC 2005b: 8). Zachęty do po-
dejmowania transformacji w funkcjonowaniu publicznego szkol-
nictwa wyższego mogą pochodzić z nowych rozwiązań finanso-
wych (które Komisja określa mianem nowych „kontraktów” 
zawieranych między uniwersytetami i społeczeństwami euro-
pejskimi). 

Przez ostatnie półwiecze, pomimo rewolucji ilościowej, czyli 
umasowienia szkolnictwa wyższego, edukacja na wyższym po-
ziomie w Europie pozostawała stosunkowo stabilna z jakościo-
wego punktu widzenia, a jej podstawowa struktura pozostawała 
niezmieniona. Ale, jak to świetnie ujął Malcolm Skilbeck, przy-
pomnijmy jeszcze raz, mamy dzisiaj do czynienia z fundamen-
talną zmianą: „Uniwersytet nie jest już spokojnym miejscem,  
w którym w równym tempie uczy się studentów, wykonuje pra-
ce badawcze i kontempluje wszechświat, jak w poprzednich 
________________ 
demograficznymi. Bardziej szczegółową analizę tego problemu zob. w: Kwiek 
2009a. 
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stuleciach. Uniwersytet to potężny, skomplikowany, wymagają-
cy i konkurencyjny biznes, który wymaga stałego inwestowania 
na wielką skalę” (jak przypomina Malcolm Skilbeck, cytowany 
w OECD 2004a: 3). Kto uważa inaczej, ten przypuszczalnie się 
myli. Najważniejsze czynniki powodujące zmiany na całym 
świecie są do siebie strukturalnie niezwykle podobne (zob. 
Johnstone 2006). Popychają one systemy szkolnictwa wyższego 
coraz silniej w stronę rynku (czy quasi-rynku; lub jak chcą Ze-
msky, Wegner i Massy – uniwersytety stają się market sensi-
tive, a powinny stawać się market-smart, 2004) i konkurencji 
(oraz, nieco paradoksalnie, ku zwiększonej regulacji ze strony 
państwa w połączeniu z relatywnym zmniejszaniem finansowa-
nia publicznego)59. Jak niedawno zauważył Fazal Rizvi, prywa-
tyzacja stała się globalnie dominującym procesem, o którym 
zakłada się, że jest „jedynym sposobem zapewnienia wydajnego 
i skutecznego dostępu do usług publicznych, w tym do usług 
edukacyjnych”. Co więcej, „w większej części świata instytucje 
edukacyjne zachęca się, jeśli nie wręcz zmusza, do przyjmowa-
nia zasad dynamiki rynkowej w zarządzaniu ich najważniej-
szymi funkcjami” (Rizvi 2006: 65). 

Przez dwa ostatnie stulecia „rynek” nie wywierał poważniej-
szego wpływu na uniwersytety: większość nowoczesnych uni-
wersytetów w Europie kontynentalnej została stworzona przez 
państwo i w okresie powojennego boomu była przez państwo 
niemal w całości finansowana (historycznie, zob. Rüegg 2004, 
de Ridder-Symoens, 1996; filozoficzne i historyczne ujęcia uni-
wersytetu – zob. Drozdowicz 1995, 2003). Przez ostatnich dwie-
ście lat olbrzymia większość studentów uczyła się na uczel-
niach publicznych, a większość kadry akademickiej pracowała 
w publicznych instytucjach (w ramach wszystkich najważniej-
szych modeli uniwersytetu w Europie, które służyły z kolei jako 
wzorce dla innych, najczęściej kolonizowanych części świata, 
________________ 

59 Publiczne uniwersytety coraz szerzej korzystają (muszą korzystać, ale  
i chcą korzystać) z metod generowania przychodów znanych do niedawna tyl-
ko z sektora prywatnego. Wiara, że państwa nie są już w stanie finansować 
ekspansji szkolnictwa wyższego i że szersze oparcie na prywatnych źródłach 
przychodu jest niezbędne staje się „niemal powszechna” (Rizvi 2006: 66). 
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niezależnie od tego, czy mamy tu na myśli francuski model na-
poleoński, niemiecki model humboldtowski, dominujący do 
dzisiaj w całej Europie Środkowej, czy też – i tu pojawia się już 
więcej zastrzeżeń terminologicznych – model brytyjski). Siły 
rynkowe kształtują dzisiaj zachowania sektora prywatnego  
w edukacji w Europie (od Portugalii i Hiszpanii, poprzez Wło-
chy, wschodnie i zachodnie Bałkany, po Polskę i Estonię), ale – 
co jeszcze ważniejsze, coraz bardziej redefiniują one zarazem 
pośrednio misje tradycyjnych publicznych instytucji edukacyj-
nych (w stronę instytucji o organizacji i zarządzaniu bardziej 
biznesowym)60. Coraz częstsze stają się zmiany statusu praw-
nego uniwersytetów w Europie – na przykład w stronę fundacji. 
Uniwersytety publiczne stające się fundacjami to już nie jest 
ani sektor publiczny, ani sektor prywatny (typu non-profit czy 
for-profit); to nowy, sprywatyzowany sektor niepubliczny i nie-
prywatny. Nadal nie jest jasne, w jaki sposób konkurencja mię-
dzy instytucjami publicznymi i prywatnymi w różnych czę-
ściach Europy (ale zwłaszcza w Europie Środowej i Wschodniej, 
gdzie sektor prywatny jest najbardziej rozwinięty) oraz konku-
rencja mniej i bardziej biznesowych modeli zarządzania insty-

________________ 
60 Olbrzymim, ciągle tylko potencjalnym niebezpieczeństwem dla uczelni 

jest upowszechnianie myślenia, w ramach którego wartością samą w sobie 
jest równe traktowanie prywatnego i publicznego sektora w usługach (tutaj: 
w szkolnictwie wyższym). Globalnym źródłem argumentacji o koniecznym 
równouprawnieniu obydwu sektorów we wszystkich usługach są GATT (Ge-
neral Agreement on Tariffs and Trade, funkcjonujące do 1993 r.), zastąpione 
w 1995 r. przez WTO (World Trade Organization). Każda próba włączenia 
usług edukacyjnych na wyższym poziomie do sektora globalnie liberalizowa-
nych usług stanowi potencjalne zagrożenie dla finansowania (i funkcjonowa-
nia) uczelni publicznych – w tych krajach, w których istnieje rozbudowany 
sektor prywatny. Do podobnych idei (równouprawnienie sektorów) odwołują 
się polskie pomysły, z którymi się nie zgadzam: wprowadzenie czesnego  
w sektorze publicznym na podstawie argumentu równości sektorów oraz 
wprowadzenie możliwości kontraktowania kierunków studiów przez MNiSW 
w obydwu sektorach na podstawie tego samego argumentu. Krytykę zob.  
W: Kwiek and Arnhold 2010. O splocie GATT – WTO – szkolnictwo wyższe, 
zob. numer Globalisation, Education, and Societies pod red. Susan Robert-
son, „WTO/GATS and the Global Education Services Industry” (1/2003). 
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tucjami edukacyjnymi wpłynie na podstawową misję publicz-
nego szkolnictwa wyższego61. 

Pytania o nowe źródła uczelnianych dochodów i umasowie-
nie szkolnictwa wyższego są z sobą ściśle powiązane, podobnie 
jak pytania o prywatyzację szkolnictwa wyższego w Europie, 
dostęp do edukacji i dopasowanie edukacji do rynku pracy. 
Koncepcje społeczeństwa opartego na wiedzy (i gospodarki 
opartej na wiedzy) zakładają kluczową rolę wysokiej stopy par-
tycypacji w szkolnictwie wyższym dla konkurencyjności gospo-
darczej państw i regionów (zwłaszcza w ujęciach proponowa-
nych przez organizacje ponadnarodowe: World Bank 2002, 
OECD 1999a, 2007i, Santiago et al. 2008a, 2008b)62. Sprawie-
dliwy dostęp do edukacji, ekspansja edukacyjna i masowe 
szkolnictwo wyższe stają się stopniowo najważniejszymi poję-
ciami teoretycznymi i terminami z dziedziny polityki edukacyj-
nej, obok takich pojęć i terminów, jak: wewnętrzne zróżnicowanie 
szkolnictwa wyższego, dywersyfikacja strumieni finansowych  
w szkolnictwie wyższym czy stratyfikacja populacji studentów. 
Jednak w jaki sposób miałaby się odbywać dalsza ekspansja 
systemów edukacyjnych w Europie w ramach istniejących roz-
wiązań organizacyjnych, administracyjnych i zwłaszcza finan-
________________ 

61 Dobrym przykładem mogą znowu być transformacje publicznych uni-
wersytetów w Polsce – zdecydowanie w stronę organizacji parabiznesowych  
– pod wpływem dwóch form prywatyzacji: prywatyzacji wewnętrznej (ofero-
wania na olbrzymią skalę płatnych studiów zaocznych w nominalnie bez-
płatnym otoczeniu) oraz prywatyzacji zewnętrznej, silnie wspieranej, współ-
tworzonej przez polskie środowisko akademickie – pojawienie się 326 (2008) 
prywatnych instytucji edukacyjnych w latach 1989–2008. 

62 Nie możemy nie wspomnieć o fundamentalnej kwestii związanej z po-
tencjalną zmianą statusu wiedzy powstającej w ramach nowego paradygma-
tu gospodarki opartej na wiedzy: wiedza staje coraz bardziej wewnętrzną,  
a nie zewnętrzną częścią procesów ekonomicznych. Jak piszą Jenny Ozga  
i Bob Lingard, redaktorzy tomu Education Policy and Politics, „wzrost gospo-
darczy jest uzależniony od maksymalizacji wyników pracowników wiedzy 
(knowledge workers) i wydajności zasobów wiedzy. [...] Wytwarzanie wiedzy 
znajduje się w coraz bliższych relacjach z polityką gospodarczą: liczy się to, 
co liczy się dla gospodarki” (Ozga and Lingard 2007: 77–78). Prowadzi to do 
potencjalnej redefinicji roli naukowca (roli znanej już rzecz jasna z sektora 
przedsiębiorstw). 
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sowych oraz w jaki sposób ekspansja ta miałaby przekładać się 
na lepsze dopasowanie oferty edukacyjnej do potrzeb i oczeki-
wań rynku pracy?63 Niedawno opublikowany dokument Komisji 
Europejskiej (z grudnia 2008 r.) towarzyszący inicjatywie „New 
Skills for New Jobs: Anticipating and Matching Labour Market 
and Skills Needs” podkreśla potrzebę wyraźnego zwiększenia 
poziomu uczestnictwa w szkolnictwie wyższym i wiąże ją ze 
zmianami technologicznymi, globalizacją i nowymi formami or-
ganizacji pracy (EC 2008b: 23). Z kolei raport CEDEFOP pre-
zentuje projekcję ilościową, opartą na analizie 25 krajów unij-
nych, wedle której niemal 19 mln nowych miejsc pracy 
powstających w Unii Europejskiej do 2020 r. będzie wymagało 
od pracowników posiadania wyższego wykształcenia (w porów-
________________ 

63 Dane z ostatnich lat w Polsce pokazują rosnącą dominację w polskim 
szkolnictwie wyższym grupy kierunków „nauki społeczne, gospodarka i pra-
wo” wedle „grup kierunków” studiów GUS: z punktu widzenia potrzeb go-
spodarki grupa o małym znaczeniu, w porównaniu zwłaszcza z dwiema: „na-
uka” oraz „technika, przemysł i budownictwo”. Całkowita liczba studentów 
w grupie kierunków społecznych, biznesowych i prawnych nadal nieznacznie 
rośnie, natomiast grup technicznych utrzymuje się na tym samym, niskim 
poziomie (w perspektywie porównawczej OECD). W 2007 r. nadal około 31% 
studentów pierwszego roku w sektorze publicznym podjęło studia na stu-
diach społecznych i pokrewnych, natomiast w sektorze niepublicznym było 
to 53%. Wielkim sukcesem transformacji oferty edukacyjnej sektora niepu-
blicznego (oraz wyrazem mądrości studentów tego sektora) jest spadający od 
kilkunastu lat udział studentów pierwszego roku w tej dziedzinie kierunków: 
z 77% w 1998 do 62% w 2002 i 53% w 2007 r. Jednocześnie, co bardzo pozy-
tywne, rośnie wyraźnie liczba studentów na kierunkach „nauka”: niemal 
dwukrotnie w obydwu sektorach wzrosła liczba studentów pierwszego roku 
(odpowiednio z 5,33% i 3,79% w 1998 do 10,51% i 6,54% w 2007). Badania 
najbardziej rozwiniętych krajów OECD pokazują, że długoterminowe pożą-
dane zmiany w strukturze studentów w obydwu sektorach obejmują zmniej-
szanie się udziału kierunków społecznych i pokrewnych oraz zwiększanie się 
udziału kierunków „nauka” oraz „technika, przemysł i budownictwo”. Rów-
nież absolwenci ostatnich dwóch grup kierunków studiów otrzymują najwyż-
szą premię płacową za wykształcenie (tradycyjnie najniższą w obszarze 
OECD otrzymują absolwenci kierunków humanistycznych). W Polsce w ostat-
nich latach najszybciej w grupie kierunków społecznych i pokrewnych rośnie 
liczba studentów w niestacjonarnej części sektora niepublicznego oraz sta-
cjonarnej części sektora publicznego (a spada w niestacjonarnej części sekto-
ra publicznego). 
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naniu z 13 milionami miejsc pracy wymagającymi od nich wy-
kształcenia średniego i 12,5 milionów nie wymagających od 
nich żadnego formalnego wykształcenia bądź wykształcenia na 
najniższym poziomie, CEDEFOP 2008: 13). Zarazem analizy 
przeprowadzone przez OECD podkreślają, że w aktualnie do-
stępnych danych nie ma żadnych przesłanek sugerujących 
„efekt wypierania” (crowding-out effect) z rynku pracy osób go-
rzej wykształconych przez osoby lepiej wykształcone: „wprost 
przeciwnie, jak się wydaje, mamy do czynienia z pozytywnym 
wpływem na poziom zatrudnienia jednostek gorzej wykształco-
nych w tych krajach, w których ma miejsce ekspansja edukacyj-
na” (Hanssen 2007: 18; zob. również Bassanini and Duval 2006). 

Systemy edukacyjne w takich nowych krajach UE, jak: Pol-
ska, Rumunia i Bułgaria i w takich krajach starej Unii, jak: 
Portugalia, Hiszpania i Włochy z powodzeniem łączą wysoki 
wzrost poziomu uczestnictwa w szkolnictwie wyższym z (we-
wnętrzną lub zewnętrzną) prywatyzacją. Ogólny obraz jest sto-
sunkowo klarowny – po pierwsze, poważna ekspansja krajo-
wych systemów edukacyjnych była możliwa dzięki prywatyzacji 
(widocznej zwłaszcza w pierwszej grupie krajów w formie eks-
pansji sektora prywatnego); po drugie, poważna ekspansja 
owych systemów w ostatnich kilkunastu latach nie wymagała 
odpowiadającego mu wzrostu publicznych nakładów na szkol-
nictwo wyższe, ani w wymiarze na głowę studenta, ani jako 
udział w PKB w analizowanych krajach. Jednak pojawia się tu 
wiele poważnych ograniczeń, które wymagałyby głębszych ba-
dań, przede wszystkim empirycznych64. Ograniczenia te to przede 
________________ 

64 Liczba uczelni prywatnych (w sensie OECD „niezależnych instytucji 
prywatnych”) jest największa w tych systemach, w których procesy umaso-
wienia szkolnictwa wyższego zaczęły się z opóźnieniem w stosunku do krajów 
Europy Zachodniej, zwłaszcza w związku z transformacjami społecznymi  
i ekonomicznymi zapoczątkowanymi stopniowym upadaniem systemów ko-
munistycznych. W roku akademickim 2003/2004, wedle najnowszych da-
nych UNESCO-CEPES, najwięcej tego typu uczelni oprócz Polski funkcjono-
wało Bułgarii (14), Estonii (24), na Litwie (17) i Łotwie (19), w Macedonii (40), 
Rumunii (67) i Słowenii (27). Ponadto w Federacji Rosyjskiej ich liczba zbliża-
ła się do 400, a na Ukrainie do 200 (UNESCO-CEPES, http://www.cepes. 
ro/information_services/statistics_04.htm). W badaniach nad szkolnictwem 
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wszystkim, oprócz wątpliwości dotyczących jakości wykształce-
nia, umiejętności i kompetencji absolwentów opuszczających 
sektor prywatny i sprywatyzowaną część sektora publicznego 
(w polskim przypadku – płatne studia zaoczne), odpowiedź ryn-
ku pracy na rosnący dostęp do edukacji na wyższym poziomie 
poprzez prywatyzację w obydwu formach. Pojawiają się nastę-
pujące pytania: czy prywatyzacja jest dobrym rozwiązaniem 
problemu koniecznego podnoszenia poziomu uczestnictwa  
w szkolnictwie wyższym w tych systemach, w których wszystkie 
tradycyjne sposoby, finansowane przez państwo wydają się 
strukturalnie trudne do osiągnięcia, przede wszystkim z powo-
dów finansowych ograniczeń ekspansji systemów edukacyj-
nych? Jeśli ekspansja poprzez prywatyzację (w obydwu od-
miennych formach) jest dobrym rozwiązaniem, to czy jest to 
taki jej rodzaj, jakiego potrzebują krajowe rynki pracy oraz ry-
nek pracy w Europie jako całości? Jak absolwenci pochodzący  
z tych (stosunkowo) młodych segmentów szkolnictwa wyższego 
oceniają siebie na rynku pracy i jak oceniają ich pracodawcy, 
zwłaszcza w porównaniu z absolwentami z tradycyjnym, dzien-
nym wykształceniem zdobytym w instytucjach publicznych? 
Czy trendy obserwowane w publicznym i prywatnym szkolnic-
________________ 
wyższym powszechnie uznaje się, że sektor prywatny w Europie powstawał 
przede wszystkim w tych krajach, w których radykalnie wzrastały aspiracje 
edukacyjne młodzieży, a zarazem nie istniały możliwości finansowania wzro-
stu liczby studentów z funduszy publicznych. Sektor prywatny otrzymał zie-
lone światło na wprowadzenie płatnych form studiów w systemach, w któ-
rych uczelnie publiczne były bezpłatne (finansowane z podatków). Całkowity 
brak sektora prywatnego lub jego marginalne znaczenie w olbrzymiej więk-
szości krajów dawnej UE-15 wynika przede wszystkim z braku potrzeby jego 
istnienia. Systemy zachodnie ewoluowały w stronę systemów masowych od 
kilku dziesięcioleci, a ewolucja ta była finansowana ze środków publicznych. 
Rosnącej liczbie studentów towarzyszyły rosnące nakłady na szkolnictwo 
wyższe, najczęściej nie tylko w wymiarze nominalnym, ale także w przelicze-
niu na studenta. Taki rozkład priorytetów finansowych w krajach transfor-
macji, w tym w Polsce, wydawał się niemożliwy. Ponadto nowoczesne uni-
wersytety europejskie były instytucjami państwowymi i nie istniała tradycja 
funkcjonowania prywatnych instytucji edukacyjnych (tak rozpowszechniona 
np. w Japonii czy Korei, w których sektor ten przyjmuje obecnie 80% stu-
dentów). 
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twie wyższym są izomorficzne czy rozbieżne? Oraz w jaki sposób 
wewnętrzna prywatyzacja instytucji publicznych (mechanizmy 
współodpłatności za studia w ramach kształcenia, przedsię-
biorczości akademickiej w ramach badań naukowych i działań 
podejmowanych w ramach trzeciej, regionalnej misji uniwersy-
tetu, w tym przede wszystkim rosnąca zależność finansowa od 
dodatkowego, zewnętrznego i najczęściej pozabudżetowego fi-
nansowania) przyczynia się do ich transformacji od wewnątrz, 
na przykład wymuszając lub promując pewne wzorce zachowań 
badaczy i jednostek uczelnianych? Najważniejsze formy prywa-
tyzacji szkolnictwa wyższego w Europie pozostają nadal niemal 
całkowicie poza zainteresowaniem badaczy szkolnictwa wyższe-
go, zwłaszcza z szerszej, europejskiej perspektywy porównaw-
czej. Zarazem prywatyzacja jest dyskutowana w wielu krajach 
UE, w tym we wszystkich krajach z obydwu wymienionych tu 
grup, a w kilku z nich jest planowana bądź wprowadzana w ży-
cie w innych usługach publicznych (głównie w sektorze emery-
talnym i sektorze opieki zdrowotnej, czego najbliższym przykła-
dem są polskie reformy)65. 
________________ 

65 Ekspansja szkolnictwa wyższego w Polsce poprzez prywatyzację we-
wnętrzną (rozwój sektora prywatnego) i wewnętrzną (finansowe mechanizmy 
rynkowe w sektorze publicznym) zmusza do stawiania pytań o zatrudnial-
ność absolwentów pochodzących z obydwu segmentów płatnych studiów.  
O ile związki między instytucjami publicznymi i rynkiem pracy były w Euro-
pie szczegółowo badane, o tyle związki między instytucjami prywatnymi  
(i płatnym segmentem publicznym) i rynkiem pracy pozostają niemal całko-
wicie niezbadane. Dane zbierane przez GUS w Polsce nie pozwalają na iden-
tyfikację na rynku pracy absolwentów uczelni publicznych i prywatnych  
– chociaż pozwalają na wskazanie bardzo wysokiej premii płacowej za wy-
kształcenie (jednej z pięciu najwyższych w gospodarkach OECD, niezależnie 
od stosowanej metodologii – internal private rate of return czy tradycyjnej 
wage premium on education). Zwrot inwestycji w edukację na wyższym po-
ziomie, jak pokazują badania struktury wynagrodzeń, jest rzecz jasna wyższy 
dla pracowników sektora prywatnego i niższy dla pracowników sektora pu-
blicznego oraz wyższy dla mężczyzn i niższy dla kobiet. Paradoksalnie, jest 
wyższy dla mężczyzn i kobiet z wykształceniem licencjackim zatrudnionych  
w sektorze prywatnym (152% i 161%) niż dla mężczyzn i kobiet z wykształ-
ceniem magisterskim w sektorze publicznym (121% i 117%). Zob. GUSb 
2009: 64. 
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4. Nowi interesariusze uniwersytetu  
a związki kształcenie/badania naukowe 

W Europie rola nowych interesariuszy uniwersytetu (dotych-
czas w sektorze publicznym, w sensie praktycznym, a nie tylko 
werbalnym, stosunkowo mało istotnych) w następnej dekadzie 
będzie radykalnie rosnąć. Uniwersytety w warunkach masowo-
ści szkolnictwa wyższego będą musiały coraz bardziej odpowia-
dać już nie tylko na zmieniające się oczekiwania państwa, ale 
również na radykalnie nowe potrzeby studentów, pracodawców 
i przemysłu oraz regionów, w których są ulokowane (zob. wy-
miar regionalny funkcjonowania uczelni w Arbo and Benneworth 
2006, Goddard 2000, OECD 2005f, 2007i). Relacje między inte-
resariuszami mogą zatem zostać w poważnym stopniu przefor-
mułowane. Jak wspominaliśmy, przypuszczalnie zmaleje finan-
sowa rola państwa, a wzrośnie jego rola nadzorująca, wzrośnie 
również rola studentów i rynku pracy w sektorze uczelni na-
stawionych bardziej na kształcenie; oraz wzrośnie rola przemy-
słu i regionów w sektorze uczelni nastawionych bardziej na ba-
dania naukowe (czyli wśród tradycyjnie bardziej elitarnych 
uniwersytetów). I wreszcie – co istotne w kontekście atrakcyj-
ności kariery akademickiej – zmaleje rola kadry akademickiej 
jako interesariusza uczelni: kadry, która będzie coraz bardziej 
traktowana jako „akademicka siła robocza” (academic labor 
force), reprezentująca albo zaawansowany „przemysł oparty na 
wiedzy” (knowledge industry, w przypadku uniwersytetów ba-
dawczych, czyli knowledge-intensive universities), albo coraz 
mniej wyszukany i coraz bardziej zróżnicowany co do poziomu  
i jakości kształcenia sektor „kształcenia i szkolenia” (teaching 
and training), by pozostać w obrębie pierwotnych sformułowań 
pokazujących kierunek zachodzących zmian. Na planie bardziej 
ogólnym, umasowienie szkolnictwa wyższego jest powiązane  
z rosnącym znaczeniem owych nowych interesariuszy (jak na-
pisał Guy Neave na temat procesów zachodzących w Europie 
kontynentalnej, „ponowne odkrycie ‘interesariuszy’ jako jedne-
go z wymiarów polityki edukacyjnej jest blisko związane z po-
wstaniem uniwersytetu masowego”, Neave 2002a: 17). 
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Jednak uniwersytety w wirze transformacji nie mogą zapo-
minać o swoim kluczowym interesariuszu wewnętrznym – wła-
śnie o kadrze akademickiej. Wśród transformacji i adaptacji do 
nowych wyzwań zwanych potocznie gospodarką opartą na wie-
dzy, społeczeństwem wysokich umiejętności, społeczeństwem 
postindustrialnym, globalnym itp., uczelnie nie mogą zapomi-
nać o potrzebie bycia atrakcyjnym i konkurencyjnym miejscem 
pracy i realizacji zawodowej dla naukowców, niezależnie od te-
go, jak bardzo chciałyby zredefiniować (czy może raczej – zre-
dukować) ich tradycyjne potrzeby, ukształtowane w ramach 
tradycyjnego uniwersytetu nowoczesnego. Zwłaszcza że coraz 
bardziej rośnie przepaść między professionals zatrudnionymi  
w sektorze prywatnym a academics zatrudnionymi na europej-
skich uczelniach: najlepiej radzące sobie segmenty klasy śred-
niej (creative class Richarda Floridy czy symbolic analysts Ri-
charda B. Reicha) mają coraz mniej wspólnego z naukowcami  
z sektora publicznego, co już dzisiaj w wielu dziedzinach nauki 
staje się olbrzymim problemem zastępowalności pokoleń, zob. 
Florida 2002, Florida 2008, Reich 1992 czy wreszcie Frank 
2007; szczegółowe analizy pensji akademickich w Europie zob. 
najnowszy tom EC 2007c). W centrum łańcucha edukacyjnego  
i łańcucha badawczego na uczelniach znajduje się naukowiec  
(a w Polsce tak zwany pracownik naukowo-dydaktyczny) i to  
z nim ma kontakt student (oraz to on prowadzi badania nauko-
we). Coraz bardziej zróżnicowane potrzeby studentów – będące 
pochodną między innymi zróżnicowanej populacji studenckiej 
w umasowionych systemach edukacji – już dzisiaj prowadzą do 
różnicowania systemów i instytucji (oraz, równolegle, do różni-
cowania profesji akademickiej). Spodziewana ewolucja profesji 
akademickiej w kolejnej dekadzie może ją w fundamentalny spo-
sób zmienić, zwiększyć jej heterogeniczność i przy okazji prze-
orać tradycyjne relacje między kształceniem i badaniami nau-
kowymi na uniwersytetach europejskich. Procesy te za oceanem, 
w ramach modelu anglosaskiego, są już bardzo zaawansowane 
i szeroko badane w literaturze przedmiotu66. 
________________ 

66 Zob. choćby wyniki globalnego projektu badawczego CAP (Changing 
Academic Profession) w dwóch tomach RIHE 2009 i RIHE 2008. Polska do 
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Tradycyjny humboldtowski model uniwersytetu harmonijnie 
łączył z sobą kształcenie i badania naukowe, ale był zarazem 
zasadniczo nastawiony na potrzeby kadry akademickiej (czyli 
był faculty-centered, zob. Fallon 1980, Röhrs 1995, Readings 
1996, Kwiek 2006a: 81–138, 2006b). Model anglosaski, wywo-
dzący się między innymi od Johna Henry’ego Newmana, był  
z kolei w dużej mierze nastawiony na kształcenie i na studen-
tów (czyli był student-centered, zob. Pelikan 1992, Rothblatt 
1997, Rüegg 2004). Zmagania między dwiema konkurującymi 
dziewiętnastowiecznymi ideami tego, czym powinna być insty-
tucja uniwersytetu, nadal trwają. Pytanie o to, w jaki sposób 
łączyć kształcenie i badania naukowe, w jakiego typu instytu-
cjach edukacyjnych te oddzielne misje można nadal z sobą łą-
czyć oraz w jaki sposób je finansować w różnych częściach coraz 
bardziej różnicujących się systemów edukacyjnych i w różnych 
dziedzinach nauki traktowanych jako priorytetowe w różnych 
częściach Europy – stanie się pytaniem fundamentalnym  
w latach 2010–2020. Czy atrakcyjne uniwersytety europejskie 
w 2020 r. będą bliższe amerykańskiemu i brytyjskiemu (anglo-
saskiemu) modelowi uniwersytetu, który tradycyjnie był o wiele 
bardziej zorientowany na studentów niż kontynentalne modele 
uniwersytetu w Europie (tradycyjnie bardziej „oligarchiczne”,  
w sensie academic oligarchy, jakiego Burton Clark użył w od-
niesieniu do uniwersytetów włoskich)? Najprawdopodobniej 
odpowiedź na to pytanie jest pozytywna, ale i wymaga dalszego 
zróżnicowania. Większa część szkolnictwa wyższego w Europie, 
oprócz jego najbardziej elitarnych segmentów badawczych, za-
cznie bardziej koncentrować się na studentach i ich coraz wy-
raźniej formułowanych (również przez państwowe, a z czasem 
ogólnoeuropejskie komisje akredytacyjne) potrzebach. Wspar-
ciem tych tendencji jest Proces Boloński, który niemal w całości 
koncentruje się na kształceniu i potrzebach studentów – z nie-
mal całkowitym pominięciem problematyki badań naukowych. 
________________ 
CAP przystąpiła w 2010 r. w ramach projektu EUROAC (The Academic Pro-
fession in Europe: Responses to Societal Challenges) Europejskiej Fundacji 
Nauki, którym kieruję – ale szczegółowe wyniki badań porównawczych będą 
znane najwcześniej w 2011 r. 
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Większość nieelitarnych instytucji edukacyjnych w Europie (w 
tym niemal wszystkie instytucje prywatne niemal w całości 
uzależnione od opłat za studia wnoszone przez studentów) jest 
już zorientowana na kształcenie studentów, natomiast uniwer-
sytety są nadal w stanie łączyć ich kształcenie z prowadzeniem 
badań naukowych. Jednak jak zauważa raport European 
University Association na temat wpływu Procesu Bolońskiego 
na zmieniające się misje uniwersytetu: 

[…] coraz bardziej rośnie świadomość, że najistotniejszym dziedzic-
twem procesu [bolońskiego] będzie zmiana paradygmatu edukacyjnego 
na kontynencie. Instytucje powoli odchodzą od systemu kształcenia 
formowanego przez nauczycieli w stronę idei szkolnictwa wyższego 
skoncentrowanego na studencie. Tym samym reformy [bolońskie] 
kładą fundamenty pod budowę systemu dostosowanego do odpowia-
dania na rosnącą różnorodność potrzeb studentów. Instytucje i ich 
kadra dopiero zaczynają sobie powoli uświadamiać potencjał reform 
bolońskich dla tych celów (Trends V: 8, podkr. moje MK). 

Sformułowania dotyczące potrzeby głębokich zmian syste-
mowych związanych z kształceniem na uniwersytetach pojawia-
ją się również w komunikacie londyńskim Procesu Bolońskiego 
z 2007 r. (który zakłada „ruch w kierunku szkolnictwa wyższe-
go skoncentrowanego na studentach”, London Communique 
2007: 2). Transformacje szkolnictwa wyższego do 2020 r. moż-
na będzie traktować jako potężne zmiany paradygmatyczne 
tradycyjnych uniwersytetów pod europejskimi hasłami Procesu 
Bolońskiego, i to zarówno tych osadzonych w humboldtowskiej 
tradycji niemieckiej, jak i tych osadzonych we francuskiej tra-
dycji napoleońskiej. Szczególnie dotyczyć to będzie instytucji  
w nowych krajach unijnych w Europie Środkowej, które są 
nadal w dużej mierze łagodnie elitarne, stosunkowo konserwa-
tywne i zarazem skoncentrowane na kadrze akademickiej. Mi-
sje uniwersyteckie już dzisiaj ulegają silnej redefinicji, a ich 
zmiany, na przykład w kierunkach proponowanych powyżej,  
a koncentrujących zadania uczelni na studentach i ich kształ-
ceniu, mogą wymagać fundamentalnej rekonstrukcji ról spo-
łecznych instytucji edukacyjnych (oraz rekonstrukcji ról spo-
łecznych kadry akademickiej). Poważnej redefinicji może zatem 
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zostać poddana najważniejsza bodaj cecha współczesnych eu-
ropejskich uniwersytetów – łączenie kształcenia studentów  
i badań naukowych w ramach podstawowej misji uniwersytetu. 
Tym samym, jak się wydaje, konsekwencje Procesu Bolońskiego 
w takim wymiarze na poziomie europejskim, krajowym, insty-
tucjonalnym i indywidualnym (czyli na poziomie poszczegól-
nych naukowców) pozostają nie do końca uświadamiane. Po-
średnio, poprzez wysunięcie na czoło priorytetów studentów  
i misji kształcenia, Proces Boloński stanowi bodaj najpoważ-
niejsze jak dotąd praktyczne zakwestionowanie tradycyjnych, 
nowoczesnych ról uniwersytetu pochodzących z tradycji hum-
boldtowskiej – zwłaszcza w wersji najbardziej elitarnej, czyli 
reprezentowanej przez najlepsze uczelnie (kategoryzowane jako 
research universities). Kształcenie – tak, badania naukowe – 
być może, tak podsumować można obecne trendy związane  
z bolonizacją edukacji (dodajmy, że badania naukowe stoją  
u podstaw transformacji uniwersytetów europejskich w równo-
ległym procesie powstawania European Research Area i pro-
mowania „agendy modernizacyjnej europejskich uniwersyte-
tów” przez Komisję Europejską. Coraz wyraźniejszy staje się 
zatem podział na olbrzymią większość uczelni europejskich, 
których zadaniem jest przede wszystkim kształcenie kilkunastu 
milionów europejskich studentów i 10–20% najlepszych uczel-
ni, na których koncentrują się badania naukowe)67. 

Bruce Johnstone i Pamela Marcucci podejmują zagadnienie 
przyszłości badań naukowych na uniwersytecie w kontekście 
amerykańskim i dochodzą do równie pesymistycznych wnio-
sków: 
________________ 

67 Polska polityka edukacyjna nie akceptuje jak dotąd takiego – coraz 
bardziej naturalnego – podziału, chociaż najnowsze strategie rozwoju szkol-
nictwa wyższego (np. strategia IBNGR i Ernst & Young z 2010 r., której by-
łem współautorem) stawiają na silne zróżnicowanie podstawowych zadań 
uczelni i ich nowe klasyfikacje. W praktyce w Polsce już dzisiaj mamy do 
czynienia z potężną koncentracją środków na badania: jak pokazują szczegó-
łowe analizy rocznych sprawozdań finansowych uczelni z 2008 r., 80% 
wszystkich środków badawczych na 326 uczelniach publicznych i prywat-
nych koncentruje się w 20 uczelniach, przy czym Uniwersytet Warszawski 
dysponuje 10%. 
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Zarówno opinia publiczna, jak i rządy wykazują tendencję do ujmo-
wania uniwersytetów i college’ów jako miejsc kształcenia. Ważna mi-
sja prowadzenia badań naukowych w tych instytucjach, które okre-
ślamy mianem uniwersytetów może tym samym stać się jeszcze 
niższym priorytetem, albo może zostać w inny sposób zniekształcona 
poprzez podnoszenie wysokości przelicznika liczby studentów przy-
padających na jednego naukowca i poprzez potrzebę poświęcania 
większej ilości czasu przez kadrę akademicką na kształcenie studen-
tów bądź na poszukiwanie przychodów z działalności przedsiębior-
czej, albo na jedno i na drugie. [...] Badania naukowe być może będą 
prowadzone głównie na uniwersytetach i w instytutach badawczych 
krajów rozwiniętych [...] albo będą realizowane głównie w oparciu  
o inwestycje biznesowe i prywatne (Johnstone and Marcucci 2007: 3). 

Świat społeczny, kulturowy i ekonomiczny zmienia się na 
naszych oczach; zmieniają się też populacje studentów i insty-
tucje edukacyjne (coraz bardziej przymuszane, głównie przez 
zmiany w finansowaniu oraz zmiany stopniowo wprowadzane  
w ramach definiowania kwalifikacji w Procesie Bolońskim, do 
odpowiadania na potrzeby studentów, absolwentów i rynku 
pracy). Szkolnictwo wyższe podlega dzisiaj presjom płynącym 
naraz ze wszystkich stron – presjom wywieranym zarazem 
przez wszystkich swoich dawnych i nowych interesariuszy Swo-
je często odmienne interesy mają studenci, kadra akademicka 
oraz rynek pracy, przemysł i region, a ponadto staje się ono co-
raz bardziej kosztowne (jak napisał Burton Clark o niezaspoko-
jonych apetytach finansowych uniwersytetów, more income is 
always needed: universities are expensive and good universities 
are very expensive, Clark 1998: 26). W 2008 r. trzydzieści uni-
wersytetów amerykańskich dysponowało rocznym budżetem 
przekraczającym 1,5 mld USD – a z takim poziomem finanso-
wania w Europie może konkurować bardzo niewiele instytucji 
(David P. Baker nazywa je super research universities, Baker 
2008: 43). By podać polskie przykłady, przychody ogółem na-
szego szkolnictwa wyższego w 2008 r. wyniosły 14,79 mld PLN, 
czyli około 5 mld USD (GUS SWF 2009: 317), a budżety opera-
cyjne największych polskich uczelni mieściły się w granicach 
400–800 mln PLN rocznie (czyli 150–270 mln USD) – UW  
783 mln PLN, UJ (z Collegium Medicum) 666 mln PLN, UAM 
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426 mln PLN oraz Politechnika Warszawska 563 mln PLN  
i AGH w Krakowie 461 mln PLN)68. Pytanie o uniwersytety klasy 
światowej (skupiające uwagę badaczy world class universities) 
jest w tym kontekście pytaniem w olbrzymiej mierze – chociaż 
oczywiście nie tylko – pytaniem finansowym69. Można się spo-
dziewać, że w najbliższej dekadzie większość owych interesariu-
szy będzie wyrażała potrzeby odmienne od potrzeb wyrażanych 
tradycyjnie, a zarazem ich głos będzie coraz bardziej słyszalny 
(tak jak już się to dzieje w przypadku studentów uczelni pry-
watnych, którzy żyją w postnarodowym, ponowoczesnym i wy-
soce konkurencyjnym świecie i którzy najczęściej oczekują wy-
kształcenia bardziej zawodowego niż ogólnego, kierując się 
raczej przeciwko tradycyjnemu wykształceniu w formie Bildung, 
czyli tradycyjnej niemieckiej kultywacji kultury i umysłu oraz 
przeciwko tradycyjnym, amerykańskim ideom rozwoju intelek-
tualnego, ucieleśnianym w formie edukacji na najdroższych  
i najbardziej prestiżowych liberal arts colleges (zob. Kwiek 
________________ 

68 Wszystkie dane wedle rocznych sprawozdań finansowych uczelni za 
2008 r. 

69 Jak pisał Philip G. Altbach, analizując możliwości zaistnienia uniwersy-
tetów badawczych klasy światowej na peryferiach świata naukowego (czyli na 
peryferiach najbogatszych gospodarek OECD), z jednej strony „wszyscy chcą 
mieć uniwersytety światowej klasy”, ale z drugiej strony „nic nie może zastąpić 
stałego i potężnego publicznego wsparcia finansowego. Bez niego rozwijanie  
i podtrzymywanie uniwersytetów światowej klasy jest niemożliwe” (Altbach 
2006: 71, 74). Pytanie o możliwość i sensowność funkcjonowania uniwersyte-
tów badawczych jest ostatnio szeroko podnoszone w literaturze, zob. choćby 
Altbach 2007c, Altbach and Balán 2007, Salmi 2009a, co wiąże się ściśle z ro-
snącą rolą globalnych rankingów uniwersytetów, opierających się w olbrzymiej 
mierze na porównywaniu mierzalnych wyników badawczych. Jak się wydaje,  
o ile w pierwszej dwusetce uczelni światowych żadna polska uczelnia nie ma 
szans zaistnieć przeze wiele lat, o tyle w pierwszej setce uczelni europejskich 
mogłoby się ich znaleźć za parę lat kilka, na czele z UW i UJ. Zarazem tylko 
UW i UJ są naturalnymi kandydatami na Altbacha flagship universities w Pol-
sce (zob. Altbach 2007c: 85–112); pozostałe, na przykład UAM i UWr, jeśli 
dokładniej przyjrzeć się skali prowadzonych tam badań naukowych i strukturze 
ich finansowania, liczbie publikacji zagranicznych, skali i strukturze współ-
pracy zagranicznej i międzynarodowej wymiany kadry akademickiej (jesteśmy 
w stanie od ręki podać kilkanaście parametrów), pozostają wyraźnie w drugiej 
lidze, i dzisiaj (co nie znaczy – za 10 lat) obie ligi dzieli od siebie przepaść. 
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2006a: 139–228, Neave 2000b, Readings 1996, Delanty 2001a, 
Biesta 2002, Sorkin 1983). Instytucje edukacyjne będą musiały 
się przekształcać choćby po to, aby zachować zaufanie publicz-
ne (z którym bezpośrednio wiąże się otrzymywanie publicznych 
subwencji na funkcjonowanie). Jak to opisywał Neave, przejście 
do „społeczeństwa interesariuszy” wiąże się ściśle z ponownym 
zdefiniowaniem „wspólnoty w kategoriach interesów, za które 
uniwersytet ma być odpowiedzialny” (Neave 2002a: 12). 

Rola rynku (czy też regulowanego przez rząd „quasi-rynku”, 
zob. Teixeira et al. 2004) w edukacji rośnie, a zarazem rynek 
przeformułowuje i poddaje różnorodnym naciskom nasze mode-
le postępowania jako ludzi, obywateli, pracowników, pracodaw-
ców i wreszcie jako studentów i naukowców (krytykę braku 
konceptualizacji roli rynku w europejskim – a zwłaszcza środ-
kowoeuropejskim – szkolnictwie wyższym w Procesie Boloń-
skim, zob. Kwiek 2004b). Nigdy dotąd instytucja uniwersytetu 
tak długo nie znajdowała się pod zmieniającymi się presjami 
swoich głównych interesariuszy. Również nigdy dotąd na całym 
świecie nie była ona obarczana tak powszechnie winą za niepo-
wodzenia w wiązaniu wykształcenia z potrzebami studentów  
i rynku pracy (literatura poświęcona niedopasowaniu edukacji 
do rynku pracy – czyli education/labor market mismatch – jest 
potężna, zob. choćby Brown 2004, Brown 2005, Perryman et al. 
2003, Teichler 2009, Santiago et al. 2008b, CEDEFOD 2008, 
OECD 2009f oraz zwłaszcza dwa tomy będące owocem badań 
CHEERS prowadzonych w Europie: Careers of University Gra-
duates. Views and Experiences in Comparative Perspectives 
oraz Higher Education and Graduate Employment in Europe. 
Results from Graduate Surveys from Twelve Countries, Teichler 
2007c i Schomburg and Teichler 2006)70. Niedopasowanie wy-
kształcenia i umiejętności (education and skills) do rynku pracy 
________________ 

70 Z perspektywy teoretycznej związków „rynek pracy – edukacja”, klu-
czowe są kilkudziesięcioletnie dokonania Ulricha Teichlera zebrane ostatnio 
w Higher Education and the World of Work. Conceptual Frameworks, Compa-
rative Perspectives, Empirical Findings (Teichler 2009). Upraszczając, niedo-
pasowanie stało się endemic, czyli na stałe obecne (Schomurg and Teichler 
2006: 4). 
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zachodzi wtedy, kiedy mamy do czynienia z „różnicą między 
umiejętnościami, którymi dysponuje pracownik i umiejętno-
ściami, które są niezbędne do wykonywania danej pracy.  
W szczególności praca wykonywana poniżej poziomu umiejęt-
ności jednostki ogranicza jej wydajność i prowadzi do ‘niewyko-
rzystania’ (underutilisation) edukacji” (EC 2008b: 34). Zmienna 
„niedopasowania” była z powodzeniem używana w projekcie 
badawczym REFLEX (Flexible Professionals in the Knowledge 
Society) i można ją oprzeć na „własnej ocenie respondenta na 
temat jego pracy w odniesieniu do jego wykształcenia. Ocena 
własna jest traktowana jako najlepsza dostępna miara dotyczą-
ca pomiaru niedopasowania wykształcenie/wykonywana pra-
ca”71. Rozróżnienie na niedopasowanie edukacyjne i niedopa-
sowanie umiejętności (educational mismatch i skills mismatch) 
jest bardzo istotne – są one z sobą ściśle powiązane, ale nie 
tożsame. Jak podsumowuje niedawne studium oparte na wyni-
kach projektu badawczego CHEERS (Higher Education and 
Graduate Employment in Europe), „niedopasowania edukacyjne 
w żadnej mierze nie oznaczają niedopasowania między dostępną 
i wymaganą wiedzą i umiejętnościami. [...] Wielu absolwentów 
w [dobrze] ‘dopasowanych’ pracach donosi o niedopasowaniach 
umiejętności. Co więcej, poważna część ‘przeedukowanych’ ab-
solwentów donosi o wysokim poziomie wykorzystywania umie-
jętności i niskim poziomie ich braku” (Allen and de Weert 2007: 
72, zob. zwłaszcza oba tomy poświęcone wynikom tego projek-
tu, Schomburg and Teichler 2006 oraz Teichler 2007c). W kon-
tekście dynamiki prywatne/publiczne najciekawsze byłyby nie-
dopasowania powiązane z kierunkiem studiów w specyficznym 
przypadku oferowania tych samych kierunków (wykształcenia  
i umiejętności) przez instytucje prywatne i publiczne72. 
________________ 

71 W związku z tym absolwentów można pogrupować w pięć kategorii do-
tkliwości niedopasowania – brak niedopasowania, niedopasowanie horyzon-
talne (praca odpowiadająca poziomowi wykształcenia, ale nie jego dziedzinie), 
niedopasowanie wertykalne (praca w swojej dziedzinie, ale nie na swoim po-
ziomie), niedopasowanie zarazem horyzontalne i wertykalne oraz bezrobocie 
(Allen and van der Velden 2007: 223–224). 

72 W jakiej mierze owa dynamika, która, jak się wydaje, otwiera instytucje 
prywatne i otwiera instytucje publiczne na płacących za studia studentów 
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Z tego choćby powodu otwarte pozostaje pytanie o kierunki, 
w jakich będą rozwijać się systemy edukacyjne w Europie  
w ramach poniekąd narzucanej im dzisiaj adaptacji do nowej 
rzeczywistości społecznej i ekonomicznej (patrz nowe miejsce 
uniwersytetów proponowane i przyjmowane przez nie w ramach 
Procesu Bolońskiego i Strategii Lizbońskiej) W tychże realiach 
rośnie rola rynku, a wykształcenie absolwentów ma być coraz 
mocniej zdefiniowane i sformalizowane w skali Europy (system 
wspólnych i porównywalnych learning outcomes, czyli wyników 
kształcenia) i związane ściśle z ich przyszłością zawodową  
i ekonomiczną73. 

Tak jak inne transformujące się instytucje sektora publicz-
nego, tak i uniwersytety europejskie – tradycyjnie finansowane 
niemal w całości przez państwo i tradycyjnie specjalizujące się 
________________ 
prowadzi do dalszych problemów z równą dostępnością do szkolnictwa wyż-
szego? Czy jego prywatyzacja prowadziłaby do pogłębiania nierówności, dal-
szego zróżnicowania i kolejnych stratyfikacji społecznych (jak sugerowałaby 
teza o „maksymalnie utrzymywanej nierówności”, wedle której nierówność  
w dostępie do wykształcenia na wyższym poziomie jest powiązana z pozio-
mem nasycenia dostępu klas średnich do niższych poziomów wykształcenia, 
zob. Shavit, Arum, and Gamoran 2007)? Czy też prywatyzacja zmniejszyła  
w rzeczone nierówności? Empirycznie ugruntowane odpowiedzi można by 
podać na podstawie badania stopy zwrotu z inwestycji w edukację i poziomu 
zadowolenia z pracy absolwentów posiadających te same dyplomy (z tych 
samych kierunków studiów) otrzymane ze zróżnicowanych (tutaj: prywat-
nych i publicznych) instytucji, ujmowanych poprzez przybliżenie w formie 
oceny własnej absolwentów. 

73 Wyniki badań podaży i popytu kwalifikacji, poziomu bezrobocia i za-
robków absolwentów oraz badania regionalnego rynku pracy nie są w Polsce 
upubliczniane w formacie odnoszącym się bezpośrednio do szkolnictwa wyż-
szego. Przyszli studenci i ich rodziny nie dysponują przejrzystą informacją na 
poziomie kraju (w kontekście UE), regionu czy województwa na temat związ-
ków edukacji z rynkiem pracy, która pomagałaby im w podejmowaniu racjo-
nalnych decyzji na temat wyboru kierunku studiów. Przyszli studenci i ich 
rodziny, coraz częściej opłacający koszty kształcenia, nie znają perspektyw 
zawodowych, jakie dają absolwentom poszczególne kierunki kształcenia. 
Chociaż większość tych i pokrewnych danych jest w Polsce zbierana na po-
ziomie krajowym i regionalnym, to ich analiza w prostym formacie nie przebi-
ja się do świadomości przyszłych studentów i ich rodzin w momencie podej-
mowania decyzji nt. wyboru kierunku studiów. 



4. Nowi interesariusze uniwersytetu a związki kształcenie/badania naukowe 

 115 

zarazem w kształceniu studentów i w badaniach naukowych – 
znajdują się dzisiaj pod potężną presją, aby rewidować swoje 
misje. I tak jak wszystkie inne instytucje publiczne muszą one 
konkurować o środki finansowe z instytucjami obsługującymi 
pozostałe usługi publiczne, równie silnie uzależnionymi od 
środków publicznych. Jednak priorytety publiczne zmieniają 
się na całym świecie – pamiętajmy w tym kontekście chociażby 
o procesie starzenia się Europy, w ramach którego już za kilka-
dziesiąt lat wola elektoratu będzie w zasadzie wolą osób w za-
awansowanym wieku produkcyjnym i w wieku poprodukcyj-
nym. Priorytety starszych generacji w ramach nowych, coraz 
bardziej urynkowionych systemów emerytalnych i coraz szerzej 
prywatyzowanych systemów ochrony zdrowia, mogą wyglądać 
radykalnie inaczej niż priorytety przyjmowane w dzisiejszych 
społeczeństwach opartych na ideach solidarności międzypoko-
leniowej (już dzisiaj zakłada się coraz częściej, że możliwe jest 
przesuwanie środków od edukacji do systemów ochrony zdro-
wia i systemów emerytalnych74: poprawia się status finansowy 
osób starszych, maleje status finansowy pokolenia ich dzieci, 
zob. dyskusje w Powell and Hendricks 2009, a szczegółowe da-
ne w odniesieniu do USA w Mishel, Bernstein and Allegretto 
2007). I wcale nie muszą umieszczać wysoko na liście (publicz-
nie finansowanych) priorytetów instytucji szkolnictwa wyższe-
go. Dziesięć lat temu D. Bruce Johnstone przypominał z per-
spektywy amerykańskiej: 

Chociaż nie ma żadnego powodu, aby szkolnictwo wyższe w sposób 
konieczny, wraz z upływem czasu, miało przegrywać w konkurencji  
o środki rządowe, to wydaje się, że wydatki na szkolnictwo podstawowe 
i średnie, infrastrukturę gospodarczą, opiekę zdrowotną i państwo opie-
kuńcze, a być może na przywracanie równowagi ekologicznej wyłaniają 
się jako obszary o wyższym priorytecie w wydatkach państwowych niż 
szkolnictwo wyższe w większości krajów świata (Johnstone 1999: 1). 

________________ 
74 Jednocześnie, co Giuliano Bonoli w swojej analizie polityki reformo-

wania sektora emerytalnego w Europie Zachodniej uznaje za cechę naj-
bardziej uderzającą, reformy strukturalne postępowały pomimo powszechne-
go przekonania o rzekomej niemożności ich przeprowadzania. Zob. Bonoli 
2000: 150. 
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Konsekwencje rosnącej konkurencji w zdobywaniu funduszy 
publicznych odnośnie do pytania o przyszłość splotu kształce-
nie/badania naukowe na uczelniach są dalekosiężne (w pol-
skim przykładzie, wpływy uniwersytetów z tytułu prowadzenia 
badań naukowych stanowiły w 2007 r. mniej niż 10% (9,6%);  
w perspektywie najlepszych uniwersytetów badawczych Europy 
Zachodniej jesteśmy typowymi uczelniami kształceniowymi, bez 
rozbudowanych ambicji, ale i bez szerokich możliwości, upra-
wiania kosztownych i zaawansowanych badań naukowych)75. 
Jak pisała w alarmującym tonie Rosemary Deem, „niedosta-
teczne finansowanie publiczne może być także czynnikiem  
decydującym o przyszłych rolach i celach uniwersytetów w od-
niesieniu do kształcenia i badań naukowych. Uniwersytety 
zajmujące się tylko kształceniem studentów jako takie (w prze-
ciwieństwie do instytucji szkolnictwa wyższego w ogóle) istnieją 
w formie finansowanej ze środków publicznych i prywatnych  
w wielu krajach, ale zarazem nie jest to dzisiaj norma w więk-
szej części Europy. Jednakże w przyszłości nie musi już tak 
być” (Deem 2006a: 285)76. Trend odłączania badań naukowych 
od kształcenia w szkolnictwie wyższym (w tym na uniwersyte-
tach) już się zaczął. Jak przypomina Vincent-Lancrin z OECD, 
podsumowując swoje analizy OECD-owskich, edukacyjnych 
baz danych: „badania naukowe mogą się równie dobrze kon-
centrować w stosunkowo niewielkiej części systemu edukacji, 
________________ 

75 Po raz pierwszy tak dobitnie nasze peryferyjne miejsce na mapie badań 
naukowych Europy pokazały wyniki ostatnich niezwykle prestiżowych kon-
kursów do European Research Council (ERC) – nasz udział w przyznanych 
grantach badawczych jest w nich śladowy, co zresztą było szeroko komento-
wane w polskiej prasie. 

76 Chociaż w krajach Europy Środkowej olbrzymia większość prywatnych 
instytucji edukacyjnych zajmuje się niemal wyłącznie kształceniem studen-
tów (i nie ma ani ambicji badawczych, ani możliwości technicznych i finan-
sowych prowadzenia badań naukowych), to w kategoriach finansowych na-
wet najlepsze uczelnie publiczne można uznać za instytucje kształceniowe. 
Zob. ogólnoeuropejskie badania na temat finansowania uczelni w CHEPS 
2010b, a poprzednio CHINC (Changes in European Higher Education Institu-
tions’ Research Income, Salerno et al. 2005, i poziomy finansowania w ostat-
nich latach w OECD 2009b). 
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podczas gdy olbrzymia część instytucji będzie prowadziła bar-
dzo niewiele badań, albo nie będzie ich prowadziła wcale” (co 
stanowi potężne wyzwanie dla tradycyjnej humboldtowskiej 
zasady jedności badań i kształcenia, die Einheit von Forschung 
und Lehre; zob. niemiecką ideę nowoczesnego uniwersytetu w: 
Kwiek 2006a: 81–138 i 2008e, oraz potężne wyzwanie dla ka-
dry akademickiej, w tym dla jej tradycyjnego statusu społecz-
nego i finansowego). 

Europejskie systemy edukacyjne będą atrakcyjne w następ-
nej dekadzie, jeżeli pośród nieuniknionych zmian uda im się 
zachować przestrzeń dla funkcjonowania tradycyjnych, elitar-
nych uniwersytetów, kierujących się tradycyjnymi misjami 
kształcenia studentów i uprawiania badań naukowych (oraz 
„trzecią misją”, zwaną w krajach anglosaskich służbą społe-
czeństwu, czyli service to the society)77. Ponadnarodowy trend 
instytucjonalnego angażowania się takich instytucji, jak: Komi-
sja Europejska, Bank Światowy czy OECD w radykalne prze-
formułowywanie misji uniwersytetów jest potężny (i znajduje 
odbicie w dziesiątkach ich niezwykle wpływowych publikacji), 
zarówno w skali globalnej, zwłaszcza w krajach rozwijających 
się, jak i w europejskich krajach transformacji ustrojowej.  
Komisja Europejska jest ciągle jeszcze przekonana, zgodnie  
z tradycyjnymi kontynentalnymi modelami uniwersytetu, że 
kształcenie i badania naukowe są od siebie wzajemnie zależne  
i nawzajem się wzmacniają. Pojawiają się jednak w jej doku-
mentach wyraźne oznaki wahania, zwłaszcza w ramach dysku-
sji na temat Procesu Bolońskiego, a jedną z poważniejszych 
różnic między celami tegoż procesu a celami unijnej strategii 
lizbońskiej jest nastawienie pierwszej na reformowanie wszyst-
kich instytucji szkolnictwa wyższego (na potrzeby studentów)  
________________ 

77 Warto wspomnieć anegdotycznie, jakie cechy miałaby atrakcyjna Eu-
ropa (wedle Anthony’ego Giddensa): fiński poziom rozwoju ICT, niemiecka 
wydajność pracy, szwedzki poziom równości, duński poziom zatrudnienia, 
irlandzki wzrost gospodarczy, francuski poziom opieki zdrowotnej, luksem-
burski poziom dochodu krajowego per capita, norweski poziom edukacji, 
brytyjski kosmopolityzm i cypryjska pogoda... (Giddens 2006: 34). Warto 
szukać uzupełnienia – przez Polskę. 
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i nastawienie drugiej na reformowanie tylko tych uniwersyte-
tów, które są zaangażowane w badania naukowe (czyli są rese-
arch-intensive) i które dzięki temu mogą w sposób bezpośredni 
(a nie tylko pośredni, poprzez zwiększanie kwalifikacji europej-
skiej siły roboczej) wnosić wkład do konkurencyjności europej-
skiej gospodarki poprzez innowacje, nowe patenty i transfer 
technologii (zob. np. EC 2004a na temat „Science and Technol-
ogy, the Key to Europe’s Future”). 

Z perspektywy tradycyjnego, elitarnego uniwersytetu ba-
dawczego funkcjonującego w ramach ideałów humboldtow-
skich, Proces Boloński może prowadzić do koncentracji na 
kształceniu studentów kosztem prowadzenia badań naukowych 
– a unijna Strategia Lizbońska poprzez priorytety finansowania 
prowadzi do przedefiniowania katalogu badań naukowych  
i prowadzących je dyscyplin naukowych (w Polsce trend ten jest 
już wyraźny, np. w ramach obszarów priorytetowych w ramach 
regionalnie i centralnie rozdzielanych funduszy strukturalnych 
UE czy też w obszarach wspieranych przez Fundację na rzecz 
Nauki Polskiej – bio-info-techno)78. Oba procesy, umownie na-
________________ 

78 W krajach zachodnich niemal wszędzie najważniejsze jest rozróżnienie 
(praktyczne lub ustawowe) na uniwersytety (badawcze) i wszystkie inne in-
stytucje. Uniwersytety są research-intensive, a o przynależności do tej kate-
gorii decyduje poziom otrzymywanego (państwowego i zewnętrznego) finan-
sowania przeznaczonego na badania oraz jego udział w całości budżetu 
uczelni. Liczba studentów przeważnie nieznacznie przekracza kilkanaście-
dwadzieścia kilka tysięcy (przykłady: Harvard, Columbia, Stanford, MIT, Yale 
itp., również Oksford i Cambridge w Europie), chociaż zdarzają się większe. 
Najlepsze uniwersytety amerykańskie (obecnie ponad 30) dysponują budże-
tami ponad półtora mld USD rocznie. Na tyle ustala się dzisiaj poziom finan-
sowania niezbędny do stania się world-class university (minimum 0,5 mld 
więcej w przypadku uniwersytetu połączonego ze szkołą medyczną). Szacuje 
się (Jan Sadlak i David Ward), że w Europie może być w sumie w przyszłości 
około 50 uczelni światowej klasy, choć przeważnie o niższym budżecie Polska 
na powstanie uniwersytetu światowej klasy nie ma co liczyć przynajmniej 
przez kilka dziesięcioleci, natomiast może dysponować kilkoma ważnymi 
ośrodkami w skali europejskiej oraz kilkoma najważniejszymi ośrodkami 
naukowymi w naszym regionie. W Polsce, w związku z trendami w finanso-
waniu w ostatnich kilkunastu latach, mamy do czynienia ze stopniową, in-
stytucjonalną dewaloryzacją wymiaru badawczego funkcjonowania polskich 
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zywane Bolońskim i Lizbońskim, równocześnie – chociaż z in-
nych stron i z odmienną argumentacją – podmywają funda-
menty tradycyjnych modeli funkcjonowania uniwersytetów  
w Europie. Pytając o ich atrakcyjność w 2020 r., musimy po-
ważnie brać pod uwagę konsekwencje obydwu procesów. 

Atrakcyjność europejskiego szkolnictwa wyższego tradycyj-
nie polegała na umiejętności wiązania z sobą dwóch podstawo-
wych misji, kształcenia i prowadzenia badań naukowych. Tra-
dycja ta była bardzo silna w Europie, zwłaszcza kontynentalnej 
– ale już nie w innych częściach świata, zwłaszcza nie w kra-
jach rozwijających się, które w ostatnich dziesięcioleciach gwał-
townie powiększały swoje systemy edukacyjne i które są w ol-
brzymiej mierze nastawione na kształcenie. Badania naukowe 
prowadzi się tam niemal wyłącznie w wybranych, prestiżowych  
i elitarnych instytucjach, najczęściej położonych w stolicach 
tych krajów (nie wspominając o tym, że kraje OECD w 2007 r. 
nadal były odpowiedzialne za 80% badań naukowych w świecie, 
a Chiny za 55% badań prowadzonych poza krajami OECD, czyli 
na resztę świata oprócz krajów OECD i Chin przypadało mniej 
niż 10% wszystkich badań naukowych, zob. OECD 2005e: 28). 
Ponadto tendencja lokowania badań poza uniwersytetami – 
zwłaszcza w sektorze biznesowym – która dodatkowo sprzyja 
separacji badań i kształcenia, jest niezwykle silna od dwudzie-
stu lat w Europie i w krajach anglosaskich. Zarówno publiczne, 
jak i prywatne fundusze na badania są coraz bardziej kierowa-
ne do biznesowego sektora badań i rozwoju, ponieważ z tym 
sektorem są coraz silniej związane nowe produkty i nowe, in-
nowacyjne technologie. W rezultacie możliwość dalszego roz-
dzielania się badań i kształcenia na uniwersytetach (a nie tylko 
jak dotąd, w szkolnictwie wyższym w ogóle) – jako proces za-
grażający tradycyjnej atrakcyjności profesji akademickiej dla 
nowego pokolenia naukowców – jest także wzmacniana przez 
________________ 
uczelni (jako wymiaru, który w porównaniu z płatnymi studiami zaocznymi, 
a więc z wymiarem dydaktycznym, przynosi stosunkowo mały wkład do bu-
dżetów uczelni), w największym stopniu uniwersytetów, a w najmniejszym 
uczelni technicznych. 
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nowe przepływy publicznych i prywatnych środków przezna-
czonych na badania. Przepływy te coraz mocniej faworyzują 
sektor przedsiębiorstw. Idea Komisji Europejskiej, aby kraje UE 
przeznaczały na badania naukowe i rozwój 3% PKB rocznie nie 
zakłada, że źródłem zwiększonego finansowania będzie pań-
stwo. W coraz większym stopniu, prywatne, biznesowe fundu-
sze przeznaczone na badania (oraz, co bardzo ważne, fundusze 
publiczne) mogą być lokowane w prywatnych instytucjach ba-
dawczych i prywatnych laboratoriach korporacyjnych. Co za-
pewne nie jest kwestią dla badań naukowych (chociaż radykal-
nie zmienia ich charakter, wprowadzając krótki horyzont 
czasowy między samymi badaniami a ich aplikacją), ale może 
być problemem dla charakteru uniwersytetów, skali finanso-
wania badań akademickich i form przyszłej aktywności profesji 
akademickiej. Nowe kierunki przepływu środków na badania 
mogą w fundamentalny sposób wpłynąć na redefinicję misji 
uniwersytetów publicznych oraz bezpośrednio wpłynąć na na-
turę i cele pracy akademickiej. 

Do 2020 r. konkurencja w szkolnictwie wyższym wzrośnie 
radykalnie, i to w kilku wymiarach. Gospodarka, a wraz z nią 
rynek pracy absolwentów uczelni, w coraz większej mierze opie-
ra się na konkurencji i w związku z tym instytucje akademickie 
najprawdopodobniej będą musiały coraz mocniej koncentrować 
się na swoich przewagach konkurencyjnych oraz przewagach 
konkurencyjnych swoich absolwentów jako na istotnym ele-
mencie swojej misji (zwłaszcza gdyby powszechniej przyjęła się 
w Europie niechętnie dotychczas traktowana idea cost-sharing, 
czyli współodpłatności za studia: w dużej mierze wysoka pozy-
cja absolwentów na rynku pracy mogłaby determinować wyso-
kie miejsce uczelni w powszechnej świadomości). Jak się wyda-
je, uniwersytety, przede wszystkim na poziomie krajowym, będą 
oceniane przez opinię publiczną i umieszczane w krajowych 
rankingach właśnie pod względem pozycji swoich absolwentów 
na rynku pracy, obok równolegle funkcjonujących i opartych 
na wynikach badań naukowych rankingach globalnych i euro-
pejskich. Silne szkolnictwo wyższe będzie opierało się na kon-
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kurencji (zob. Huisman and van der Wende 2004). Doskonałość 
w badaniach naukowych opiera się dzisiaj przede wszystkim na 
konkurencji – konkurencji jednostek, instytucji i krajów. Jak 
ujął to głośny raport Komisji Europejskiej na temat „granicz-
nych badań naukowych” (frontier research), opublikowany przy 
okazji startu European Research Council, „pragnienie, aby być 
pierwszym, który dokona nowego ważnego odkrycia albo doko-
na postępu w teoretycznym rozumieniu sprawia, że naukowcy 
spędzają w pracy długie godziny. Konkurują między sobą przez 
cały czas – o fundusze, nowy sprzęt badawczy, najlepszych 
techników, publikacje w najlepszych czasopismach, nagrody 
[...] i inne wyrazy szacunku oparte na uznaniu” (EC 2005e: 35). 

Unia Europejska jako całość pozostaje w tyle za USA i Japo-
nią zarówno pod względem poziomu uczestnictwa w szkolnic-
twie wyższym, jak i poziomu konkurencyjności nauki. Ciągle 
stosunkowo niewielu młodych ludzi w UE podejmuje kształce-
nie na wyższym poziomie (co w analizach Komisji prowadzi do 
konkluzji, że „szkolnictwo wyższe w Europie nadal nie jest 
atrakcyjną opcją dla poważnej części absolwentów szkół śred-
nich”, EC 2005e: 11). Aby Europa osiągnęła taki poziom 
uczestnictwa w szkolnictwie wyższym, jakim mogą pochwalić 
się USA, musiałaby go zwiększyć o 50%, do czego rzecz jasna 
nie jest przygotowana instytucjonalnie, strukturalnie i finan-
sowo (tzn. zwiększyć stopę partycypacji z 25% do 38%). Równo-
cześnie zbyt wielu studentów w Europie przerywa studia i nie 
zdobywa uczelnianych dyplomów – tzw. poziom przetrwania  
w Europie jest zbliżony do poziomu w USA (66%), ale jest niższy 
od średniej dla krajów OECD (70%), dla Korei (79%) czy Japonii 
(94%). Aktywna zawodowo część ludności w UE charakteryzuje 
się niższym poziomem wykształcenia niż jej konkurenci – wy-
kształceniem wyższym dysponuje 23% osób czynnych zawodo-
wo, podczas gdy dla Kanady wskaźnik ten wynosi 43%, dla USA 
38%, a dla Japonii 36% (EC 2005e: 11–13; dla Polski jeszcze 
niedawno był on dwukrotnie niższy niż dla UE i prawie cztero-
krotnie niższy niż dla USA, ale obecnie jest równy średniemu 
poziomowi UE i wynosi 24,70%: według najnowszych badań 
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aktywności ekonomicznej ludności jeszcze w 2003 r. wynosił 
jedynie 15,35%, a już pod koniec 2009 r. osiągnął niemal 25%, 
co jeszcze raz potwierdza tezę, że polskie szkolnictwo wyższe to 
przynajmniej access success story, a najprawdopodobniej rów-
nież equity success story, GUS 2010: 145). Wprowadzenie stu-
diów licencjackich w ramach Procesu Bolońskiego z pewnością 
poprawi powyższe wskaźniki w Europie, przyciągając na uczel-
nie większą liczbę studentów, chociaż w wielu krajach reakcja 
rynku pracy na absolwentów uczelni z tytułami licencjata jest 
ambiwalentna. Silną stroną europejskich systemów edukacji 
jest kształcenie dużej liczby nowych doktorów – jednak liczba 
doktorów aktywnych na rynku pracy jest niższa niż w USA. Sil-
ne szkolnictwo wyższe musi być w stanie przyciągać (i zatrzy-
mywać) najlepsze talenty z innych części świata, niezależnie od 
tego, czy byliby to studenci, absolwenci, czy badacze i naukow-
cy. Obecnie finansowanie (państwowe i prywatne) szkolnictwa 
wyższego w UE w porównaniu z innymi częściami świata pozo-
staje na niskim poziomie. Średnia dla EU-25 wynosi 1,1% PKB 
rocznie, czyli jest na poziomie bliskim Japonii, ale poniżej  
Australii (1,5%) oraz znacznie poniżej Kanady (2,5%), USA 
(2,7%) i Korei (2,7%). Dogonienie USA w finansowaniu szkolnic-
twa wyższego w Europie wymagałoby dodatkowych nakładów 
na poziomie 150 mld EUR rocznie (EC 2005e: 21). UE zatem 
musi równocześnie poprawić dostęp do szkolnictwa wyższego, 
podnieść poziom uczestnictwa w szkolnictwie wyższym oraz 
zwiększyć poziom jego całkowitego (publicznego i prywatnego) 
finansowania. Wobec tego, w ramach spodziewanego niesprzy-
jającego otoczenia finansowego uczelni i całego sektora pu-
blicznego, jak się wydaje, UE w latach 2010–2020 może być 
zmuszona do eksperymentowania z opłatami za studia oraz  
z towarzyszącymi im programami subsydiowanych pożyczek 
studenckich (na temat opłat za czesne i pożyczek z perspektywy 
równości szans edukacyjnych, zob. zwłaszcza Johnstone and 
Marcucci 2007, Johnstone 2006, Salmi 2006, Salmi and 
Hauptmann 2006, a o krajach Europy Środkowej, zob. Kwiek 
2008a, 2008c). 
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5. Nowe wyzwanie: sprzeczne wymagania 
wobec kadry akademickiej 

Masowość systemów edukacyjnych (a tym samym coraz bar-
dziej masowa kadra akademicka) w nieunikniony sposób pro-
wadzi do nowych form zróżnicowania i stratyfikacji instytucji 
edukacyjnych i zatrudnionych w nich naukowców. Potrzebę 
zróżnicowania jakości instytucji edukacyjnych podkreśla Komi-
sja Europejska, kiedy stwierdza, że „mobilizacja siły umysłów 
Europy i zastosowanie jej w gospodarce i na potrzeby społe-
czeństwa będzie wymagać o wiele więcej różnorodności wobec 
grup docelowych, sposobów kształcenia, punktów wejścia na 
uczelnie i wyjścia z nich, mieszanki dyscyplin i kompetencji  
w programach nauczania itp.” (EC 2005b: 5) niż dotychczas. 
Uniwersytety w większości krajów europejskich są nadal, tra-
dycyjnie, nastawione na kadrę akademicką (faculty-centered),  
a ich elastyczność wobec zmieniających się potrzeb studentów  
i rynku pracy jest niska (i dlatego, jak zauważa OECD, większość 
obecnie podejmowanych reform stawia sobie za cel „poprawie-
nie poziomu odpowiadania uniwersytetów i państwowych insty-
tucji badawczych na potrzeby społeczne i ekonomiczne”, OECD 
2006: 11). Jednak studenci w nowym globalnym i unijnym 
dyskursie na temat uniwersytetów to coraz bardziej „klienci” 
instytucji edukacyjnych (co pozostaje w zgodzie z ideologią New 
Public Management i jest dobrze znane instytucjom prywatnym 
w krajach naszego regionu, zob. Altbach 2000, Antonowicz 
2004) i coraz potężniejsi ich interesariusze. Publiczne instytu-
cje akademickie w Europie nadal są w większości przypadków 
albo „humboldtowskie”, albo „prehumboldtowskie” – czyli na-
stawione na kadrę akademicką i jej potrzeby. Jedynie w nie-
licznych przypadkach nazywane są „posthumboldtowskimi”, 
np. w Wielkiej Brytanii, Szwecji, Norwegii czy Holandii, gdzie 
uniwersytety są mniej skoncentrowane na kadrze akademickiej 
i gdzie nie istnieje powszechny związek między kształceniem  
i badaniami naukowymi (zob. tę interesującą taksonomię w Schi-
mank and Winnes 2000 oraz Deem 2006a: 291). W najbliższej 
dekadzie będziemy świadkami stopniowego poszerzania debaty 
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na temat zatrudnialności (employability) absolwentów prowa-
dzonej przez uniwersytety równocześnie na kilku płaszczy-
znach: z państwem i jego agendami, pracodawcami, studentami 
i ich rodzicami oraz innymi interesariuszami uczelni79. Na pod-
stawie raportu European University Association wynika, że tro-
ska o zatrudnialność absolwentów stała się jednym z najważ-
niejszych motorów zmian zachodzących na uniwersytetach 
europejskich – w 2007 r. 67% instytucji uznawało zatrudnial-
ność swoich absolwentów za „bardzo istotną” (a w 2003 r. tylko 
56%, Trends V 2007: 35). Zarazem pojęcie employability, po-
mimo swojej inherentnej niejasności i niedefiniowalności stanie 
się, jak się wydaje, jednym z kluczowych pojęć stosowanych  
w polityce edukacyjnej do ponownego przemyślenia atrakcyjno-
ści europejskich instytucji w przeszłości (tak jak już dzieje się  
w europejskiej polityce społecznej – zob. choćby European  
Employment Strategy i jej dokumenty: New Skills for New  
Jobs. Anticipating and matching labour market and skills needs, 
EC 2008c, 2008d, czy New Skills for New Jobs: Action Now  
(EC 2010). 

Uniwersytety europejskie będą nadal atrakcyjne, jeśli uda 
im się pogodzić z sobą powyższe (często przeciwstawne), coraz 
________________ 

79 Różnica między „zatrudnieniem” i „zatrudnialnością” (employment  
i employability) jest kluczowa i niesie z sobą daleko idące konsekwencje: ten 
drugi termin przenosi odpowiedzialność za przyszłość zawodową absolwenta 
z państwa na niego samego, z państwa na jednostkę. Zwłaszcza w kontekście 
rosnącej w świecie roli kształcenia ustawicznego, własna „zatrudnialność” 
zależy od własnego „portfolio wiedzy” (Martin Carnoy). W nowej sytuacji spo-
łecznej, w której „praca” staje się „permanentnie tymczasowa”, jak pisze 
Carnoy, „pracownicy są stopniowo definiowani społecznie nie przez poszcze-
gólne, długoterminowe stanowiska, ale poprzez wiedzę, którą nabyli dzięki 
studiowaniu i pracy. To ‘portfolio’ wiedzy pozwala im na mobilność między 
firmami, a nawet mobilność między rodzajami wykonywanej pracy, w sytu-
acji, w której różne prace są ponownie definiowane” (Carnoy 1999: 33). Od-
powiedzialność za teraźniejszość i przyszłość (ale i przeszłość) zawodową sta-
je się w dużej mierze uprywatniona i zindywidualizowana: zakładając, że 
istnieje sprawiedliwy dostęp do studiowania i szkolenia (oraz do ponownych, 
przyszłych szkoleń), to jednostka staje się odpowiedzialna za to, że nie jest 
„bogata w wiedzę” (knowledge-rich, w opozycji do knowledge-poor), że nie 
posiada odpowiedniego „portfolio” wiedzy, że jest „niezatrudnialna”. 
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silniej różnicujące się potrzeby. Pozostają one w silnej kolizji  
z tradycyjnymi, dwudziestowiecznymi oczekiwaniami społeczny-
mi profesji akademickiej na najlepszych uczelniach. W związku 
z tym atrakcyjne systemy edukacji i atrakcyjne instytucje, będą 
musiały naleźć uczciwy środek równowagi w ramach oczekiwa-
nych (a często narzucanych) transformacji – tak aby profesja 
akademicka nie utraciła swojego głosu, i tym samym swojego 
miejsca na uniwersytetach. Paradoksalnie, wychodząc naprze-
ciw wszystkim interesariuszom, nie można zapominać o tych, 
którzy są rdzeniem instytucji edukacyjnych, czyli o kadrze aka-
demickiej80. Bliższe relacje uniwersytetów (a nie tylko politech-
nik) z przedsiębiorstwami, elastyczność programów edukacyjnych 
w obliczu zmieniający się wymagań rynku pracy i spełnianie 
zawodowych potrzeb studentów tradycyjnie nie wiązało się do-
tąd jakoś szczególnie mocno z najważniejszymi wartościami 
________________ 

80 Hipoteza robocza głosiłaby, że dynamika prywatne/publiczne w szkolnic-
twie wyższym wywiera wpływ na profesję akademicką pracującą w obydwu sek-
torach. Jednak o ile liczne globalne i kilka europejskich projektów badających 
zmieniającą się naturę pracy akademickiej, zadowolenie z pracy, ewoluujące 
relacje kontraktualne i pracownicze koncentrowało się na instytucjach pu-
blicznych (autor brał w kilku z nich udział, zob. Kwiek 2003e w: Altbach 2002  
i Kwiek 2004d w: Enders and de Weert 2004), o tyle warto byłoby przeprowa-
dzić podobne badania kadry akademickiej w szkolnictwie prywatnym, aby 
dostrzec dynamikę szerszych zmian całej profesji. Hipoteza tu stawiana brzmi, 
że mamy chyba do czynienia z wyłaniającym się strukturalnym izomorfizmem 
zmian w obu sektorach, oraz z rosnącym wpływem sposobu organizacji, stylów 
zarządzania i relacji kontraktualnych i pracowniczych charakterystycznych dla 
sektora prywatnego w ogóle, w tym dla prywatnego sektora edukacyjnego – na 
instytucje publiczne. Wedle wstępnej hipotezy, o ile podział na badania nauko-
we/kształcenie w sektorze prywatnym już się dokonał (i jest to sektor w skali 
globalnej, europejskiej i polskiej niemal całkowicie kształceniowy, z wyjątkiem 
uniwersytetów amerykańskich), dotychczasowy kontrast między sektorem pry-
watnym i sektorem publicznym może się stopniowo osłabiać w związku z silnym 
trendem lokowania i finansowania (zarówno publicznego, jak i prywatnego) ba-
dań naukowych poza szkolnictwem wyższym. Upraszczając – przypuszczalnie 
czeka nas rosnący izomorfizm między sektorem prywatnym i publicznym, czyli 
sektor publiczny stawający się coraz bardziej strukturalnie podobny do prywat-
nego, oraz oba sektory znacząco bardziej zaangażowane w trzecią, regionalną 
misję uczelni i większe zróżnicowanie pod kątem tego, w jakich częściach syste-
mu edukacyjnego w ogóle prowadzi się badania naukowe. 
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profesji akademickiej w Europie kontynentalnej. Trudno dziś 
przewidzieć, w jakiej mierze owe fundamentalne wartości zo-
staną przeformułowane, w jakiej są one właśnie teraz renego-
cjowane w masowych systemach szkolnictwa wyższego. Jednak 
profesja akademicka – która w dużej mierze, w Polsce i w Eu-
ropie, jest całkowicie nieświadoma szerszych procesów trans-
formujących ich systemy edukacyjne i ich instytucje – może 
uznać te zmiany za niezwykle trudne do zaakceptowania  
(w Polsce cały system edukacji 2 mln studentów i system pu-
blicznych badań naukowych opiera się na około stu tysiącach 
osób, a ich liczba w od 1990 r. zwiększyła się zaledwie o 38 000, 
czyli o 63%). Z tego powodu uniwersytety będą atrakcyjne dla 
profesji akademickiej tylko wtedy, gdy nieuniknione skądinąd 
zmiany strukturalne systemów edukacyjnych i poszczególnych 
instytucji będą wyważone. Przeciążona i niedofinansowana (re-
latywnie, wobec innych grup zawodowych o najwyższych kwali-
fikacjach, czyli przede wszystkim tzw. professionals), a być mo-
że z czasem coraz bardziej sfrustrowana kadra akademicka nie 
uczyni uniwersytetów europejskich narzędziem rozwoju gospo-
darki i społeczeństwa opartych na wiedzy (czyli szeroko promo-
wanej „Europy Wiedzy”). Niestety, obserwowane trendy, zarów-
no w skali globalnej, jak i europejskiej, pokazują malejącą 
atrakcyjność kariery akademickiej, akademickiego miejsca pra-
cy i akademickiego wynagrodzenia, a tym samym wskazują na 
potencjalnie rosnące problemy z pokoleniową zmianą warty –  
z zatrzymaniem na uczelniach najzdolniejszych absolwentów  
w przyszłości. Jedną z opcji możliwych w czasach finansowego 
zaciskania pasa w sektorze publicznym (analizowanego dla go-
spodarek OECD w odniesieniu do uniwersytetów już na po-
czątku lat dziewięćdziesiątych przez Garetha Williamsa, OECD 
1990) mogłoby być dalsze różnicowanie sektora edukacyjnego, 
powiązane z celowym finansowaniem badań naukowych i dal-
szą ich koncentracją oraz z poluzowanymi widełkami płacowy-
mi, uzależnionymi od krajowej klasyfikacji instytucji oraz kra-
jowych i międzynarodowych rankingów, przy zwiększonych 
możliwościach mobilności akademickiej między nimi. Takie jest 
w zasadzie najogólniejsze przesłanie Strategii Lizbońskiej w od-
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niesieniu do uniwersytetów: w tym celu niezwykle przydatne 
okazałyby się różne rankingi, klasyfikacje i różne – zajmujące 
się różnymi poziomami jakości kształcenia w zróżnicowanych 
pod względem jakości instytucjach – europejskie komisje akre-
dytacyjne, o ile nie ingerowałyby bezpośrednio w zawartość 
programów nauczania i poszczególnych przedmiotów. Jak się 
wydaje, zamierzenia unijne idą w inną stronę: idea European 
Quality Frameworks (europejskich ram jakości) wzięła się z pro-
jektu Tuning Educational Structures in Europe (z 2000 r.),  
a można się obawiać, że skończy się smutnym podsumowa-
niem: od wskazówek do dyrektyw (czyli od luźnych guidelines 
do coraz bardziej wiążących prescriptions). I tej tendencji należy 
się obawiać. Dalsze starzenie się profesji akademickiej może 
powstrzymać tylko stopniowe wyrównywanie statusu ekonomicz-
nego naukowców (w stosunku do innych najlepiej wykształco-
nych grup profesjonalistów) – przynajmniej w najbardziej pre-
stiżowych instytucjach. Tylko w takim przypadku akademia 
może stać się realną opcją kariery zawodowej dla najzdolniej-
szych studentów i doktorantów. Polepszenie statusu materialne-
go naukowców mogłoby zatrzymać proces, który Alberto Amaral 
nazwał niedawno „stopniową proletaryzacją profesji akademic-
kiej – erozją jej relatywnych korzyści klasowych i korzyści zwią-
zanych ze statusem społecznym” (Amaral 2007: 8). 

Coraz bardziej zróżnicowane populacje studentów w Europie 
będą również wymagać coraz bardziej zróżnicowanych instytu-
cji oraz (być może w konsekwencji) kadry akademickiej o zróż-
nicowanym charakterze. Może to oznaczać zmniejszanie ciągle 
stosunkowo wysokiego prestiżu społecznego absolwentów wyż-
szych uczelni (liczonych dzisiaj w milionach osób) oraz wyso-
kiego prestiżu społecznego i zawodowego większości badaczy 
(liczonych dzisiaj w setkach tysięcy osób w największych sys-
temach edukacyjnych Europy). Uniwersalizacja szkolnictwa 
wyższego już dzisiaj wywiera potężny wpływ na społeczną stra-
tyfikację naukowców, zwłaszcza w tych krajach, które doświad-
czyły największego wzrostu liczby studentów81. 
________________ 

81 Jak głosi pierwsze zdanie raportu poświęconego atrakcyjności akade-
mickiego miejsca pracy w Europie: „w wielu krajach poważnym problemem 
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6. Wartości akademickie  
a nowe zadania uniwersytetów 

Tradycje, wartości i normy mają w szkolnictwie wyższym ol-
brzymie znaczenie. To one, jak przypominają instytucjonaliści  
w badaniach organizacji, konstytuują (nowoczesny) uniwersytet. 
Istotna rola tradycyjnych wartości w europejskich systemach 
szkolnictwa wyższego musi zostać utrzymana, jeśli chcemy pod-
trzymania ich unikatowego miejsca w świecie (Komisja Europej-
ska od kilku dziesięcioleci wspiera tzw. wymiar europejski w fi-
nansowaniu projektów badawczych i edukacyjnych). Wyzwania 
dla wartości akademickich i tradycyjnej organizacji pracy aka-
demickiej w Europie przypuszczalnie nigdy nie były tak silne  
w ostatnim półwieczu jak właśnie dzisiaj. A w latach 2010–2020 
będą jeszcze silniejsze. Nowym, szerokim kontekstem, w którym 
będą musiały funkcjonować uniwersytety może być kontekst,  
w którym zaufanie społeczne do instytucji publicznych, w tym do 
uniwersytetów, nie będzie już niemal automatycznie zagwaran-
towane, jak jeszcze kilkadziesiąt lat temu. To zupełnie nowa sy-
tuacja, zmiana nastrojów społecznych dominujących w powo-
jennej Europie, których odbiciem była gwarancja stosunkowo 
dobrego finansowania publicznego oraz uznawany powszechnie 
________________ 
są wzorce kariery zawodowej i warunki pracy kadry akademickiej oraz atrak-
cyjność akademickiego miejsca pracy dla kolejnego pokolenia badaczy. Pro-
blem atrakcyjności dotyczy perspektyw kariery zawodowej osób pracujących 
w sektorze szkolnictwa wyższego w porównaniu z innymi sektorami społecz-
nymi, które wymagają wysokich kwalifikacji oraz rekrutacji młodych absol-
wentów do podjęcia kariery akademickiej” (Enders and de Weert 2004: 11). 
To stanowi echo ogólnej konkluzji Philipa Altbacha z jego globalnego projektu 
poświęconego profesji akademickiej, że „warunki pracy akademickiej pogar-
szają się wszędzie” (Altbach 2002: 3). Autor miał przyjemność uczestniczenia 
w obydwu projektach badawczych i w obydwu książkach opublikowano jego 
raporty na temat sytuacji w Polsce. Nowe, bardziej pozytywne światło na 
atrakcyjność kariery akademickiej rzucają (wyrywkowe) badania globalne  
w Rumbley, Pacheco and Altbach (2008), a w skali europejskiej oczekujemy 
na pierwsze analizy powstające w ramach anonsowanych już tu projektów 
badawczych CAP i EUROAC. W przypadku Polski liczymy na analizę porów-
nawczą ponad 3700 rozbudowanych, dwudziestostronicowych kwestionariu-
szy ankietowych oraz stu wywiadów pogłębionych. 
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za niemal oczywisty wysoki status społeczny (a zarazem – eko-
nomiczny) profesji akademickiej, a zwłaszcza profesury uniwer-
syteckiej. Ważnym pytaniem byłoby, w jaki sposób utrzymać  
w Europie wspólne wartości akademickie – takie jak krytyczne 
badania naukowe, bezinteresowna nauka, wolność intelektual-
na, oddanie obiektywnej wiedzy naukowej itd. – które są warto-
ściami uniwersalnymi (Scott 2003: 296). 

Tradycyjne wartości akademickie, ściśle związane z odpo-
wiedzialnością społeczną uniwersytetów i nauki – jak argumen-
tuje Scott – muszą funkcjonować w ramach nowego kontekstu 
moralnego, w którym „wyższości tego, co publiczne, nad tym, 
co prywatne nie można uznawać już za oczywistą” (Scott 2003: 
299). Ten nowy „kontekst moralny” jest bardzo popierany przez 
wyłaniającą się unijną politykę społeczną, zwłaszcza politykę 
promowaną w krajach Europy Środkowej, od 1989 r. ekspery-
mentujących z rozmaitymi formami prywatyzacji usług publicz-
nych (Ferge 2001a, 2001b, Kwiek 2008c). Instytucje europejskie 
muszą nadal opierać swoje funkcjonowanie na tradycyjnych 
wartościach akademickich (zwłaszcza wolności akademickiej  
i autonomii instytucjonalnej), jeśli chcą podtrzymywać swoją 
atrakcyjność w tradycyjnej formie. Rzecz jasna istnieje jeszcze 
wiele innych form atrakcyjności tych instytucji, mniej tradycyj-
nych w odniesieniu do szkolnictwa wyższego. I trudno przewi-
dywać, w jakiej mierze te nowe formy mogą okazać się bardziej 
atrakcyjne choćby dla nowego, młodego pokolenia badaczy 
akademickich. Dzisiaj, jak się wydaje, tradycyjna atrakcyjność 
profesji akademickiej maleje we wszystkich badanych krajach 
europejskich, zwłaszcza w tych dziedzinach nauki, w których 
doktoraty stanowią przepustkę do kariery zawodowej w sekto-
rze prywatnym (największa premia płacowa za doktorat funk-
cjonuje w sektorze prywatnym, a nie w publicznym sektorze 
akademickim, jak pokazują globalne statystyki wiążące wyna-
grodzenia z poziomem wykształcenia, zob. najnowsze dane nt. 
mobilności osób z doktoratem Mapping Careers and Mobility of 
Doctorate Holders (Auriol et al. 2007; zob. również Auriol 2007). 

Szkolnictwo wyższe w UE jest obecnie dyskutowane w per-
spektywie postnarodowej (i charakterystycznie europejskiej),  
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w ramach której interesy Unii Europejskiej jako całości i intere-
sy jej poszczególnych krajów członkowskich (czyli poszczegól-
nych tradycyjnych państw narodowych) nie muszą się z sobą 
pokrywać. Powód wzmożonego zainteresowania szkolnictwem 
wyższym jest jasno określony: podczas gdy odpowiedzialność za 
uniwersytety spoczywa zasadniczo na poziomie krajowym (lub 
jeszcze niższym, regionalnym), najpoważniejsze wyzwania, przed 
którymi staje dzisiaj Unia Europejska są „europejskie, a nawet 
międzynarodowe czy też globalne” (EC 2003b: 9). Rośnie roz-
dźwięk między organizacją uniwersytetów na poziomie krajo-
wym i rosnącą rolą tych wyzwań, które wykraczają poza granice 
narodowe – i rozdźwięk ten w latach 2010–2020 będzie się 
jeszcze pogłębiał. Dlatego właśnie Komisja Europejska głosi, że 
potrzebna jest zmiana w rozkładaniu akcentów między argu-
mentacją narodową i argumentacją europejską, a nowych pod-
staw do prac z dziedziny polityki edukacyjnej na poziomie eu-
ropejskim ma dostarczać Strategia Lizbońska, obecnie w formie 
strategii Europe 2020, w szczególności w połączeniu z rozwojem 
Europejskiej Przestrzeni Badawczej (zob. Keeling 2006, Kwiek 
2004b, 2006b). 

Konstruowanie swoiście europejskiej przestrzeni polityki 
edukacyjnej oraz wprowadzanie obowiązującej rozlegle europej-
skiej polityki edukacyjnej i naukowej stało się nieodłączną czę-
ścią projektu „rewitalizacji” Unii Europejskiej w ramach szero-
kiego kulturowego, politycznego i ekonomicznego projektu 
europeizacji (zob. Lawn 2003, Corbett 2006, Maassen and Ol-
sen 2007)82. Odpowiedzi na najpoważniejsze wyzwania, przed 
którymi staje dzisiaj Europa (takie jak choćby stopniowa utrata 
________________ 

82 Jak to ujął Martin Lawn, „Europa nie jest miejscem. [...] Europa jest 
projektem, przestrzenią znaczeń, trwającym procesem, a edukacja jest naj-
ważniejszą technologią, w ramach której można konstruować zarządzanie, 
porządkowanie i znaczenie. Bez edukacji Europa nie mogłaby istnieć. [...] 
Pojawienie się ‘europejskiej przestrzeni edukacyjnej’ jest procesem funda-
mentalnym dla współczesnego strukturyzowania Unii Europejskiej; oznacza 
ono nadejście kluczowej przestrzeni dyskursywnej, skoncentrowanej na edu-
kacji, w której rozgrywa się legitymizacja, sterowanie i kształtowanie euro-
pejskiego zarządzania” (Lawn 2003: 325–326). Zob. również Dale 2009. 
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swojego dziedzictwa i swojej tożsamości, utrata przewag eko-
nomicznych wobec innych części świata, rezygnacja z aspiracji 
do rozwijania własnej wizji przyszłości ludzkości, redefinicja 
Europejskiego Modelu Społecznego itp.) powinny dostarczać 
edukacja, wiedza i innowacje. Jak napisano niedawno w rapor-
cie Frontier Research: The European Challenge: „najbardziej 
właściwą odpowiedzią na wyzwania, przed którymi staje Europa 
jest zwiększenie jej zdolności tworzenia, absorpcji, rozpo-
wszechniania i wykorzystywania wiedzy naukowej i technolo-
gicznej, a w tym celu edukacja, badania naukowe i innowacje 
muszą znaleźć się o wiele wyżej na europejskiej scenie polityki 
publicznej” (EC 2005e: 17). To kolejny przykład potężnego na-
pięcia między wiedzą naukową powstającą w sektorze publicz-
nym w Europie i wiedzą technologiczną (trzymając się powyż-
szego rozróżnienia) powstającą w sektorze przedsiębiorstw. 
Napięcie to powoduje coraz szersze otwieranie się możliwości 
publicznego finansowania badań naukowych prowadzonych  
w sektorach nieakademickich, przede wszystkim korporacyj-
nych (zob. OECD 2006i, OECD 2008h i, pod kątem danych hi-
storycznych z ostatnich dwudziestu lat, OECD 2009c). 

Komisja Europejska oczekuje od państw członkowskich, że 
europejskie systemy edukacyjne będą musiały prowadzić nie-
ustanny dialog ze swoimi najważniejszymi interesariuszami na 
temat bieżących i przyszłych reform uczelnianej oferty progra-
mowej. Zarówno OECD, jak i Unia Europejska bardzo mocno 
wspierają wizję uniwersytetów elastycznie odpowiadających na 
zmieniające się potrzeby studentów, pracodawców, rynku pra-
cy, przemysłu i regionu. Ich zdaniem tradycyjny typ kontynen-
talnego uniwersytetu w dużej mierze nie jest dzisiaj w stanie 
ani też nie wydaje się skłonny odpowiadać na powyższe potrze-
by, o ile nie zostanie poddany radykalnej transformacji. Uni-
wersytety stają dzisiaj zatem w obliczu imperatywu „dostoso-
wywania i dopasowywania się” do całej serii głębokich zmian 
strukturalnych, przez które przechodzi Europa (EC 2003b: 6). 
Muszą stawiać czoła jednocześnie wielu wyzwaniom, a swój po-
tencjał mogą uwolnić jedynie dzięki przejściu „radykalnych 
zmian niezbędnych do tego, aby europejskie systemy edukacyj-
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ne stały się dla świata autentycznymi punktami odniesienia” 
(EC 2003b: 11). Komisja uznaje restrukturyzację szkolnictwa 
wyższego (niektóre formy) za niezbędną, zwłaszcza w ramach  
o wiele szerszych idei integracji europejskiej zastosowanych do 
sektora szkolnictwa wyższego (co jest motywem integracji po-
przez spill-over, w ramach której integracja w pewnych dziedzi-
nach gospodarki prowadzi do nacisków funkcjonalnych na  
integrację w pokrewnych dziedzinach, w tym wypadku w dzie-
dzinie edukacji, jak głosi neofunkcjonalizm w teoriach integra-
cji, zob. Barkholt 2005: 23), wyrażanych w ideałach wspólnej 
europejskiej przestrzeni edukacyjnej i przestrzeni badań na-
ukowych i innowacji. Celem uniwersytetu w ujęciu Komisji jest 
tworzenie takiej przestrzeni dla badań naukowych, w której za-
soby naukowe wykorzystuje się do „tworzenia miejsc pracy  
i zwiększania konkurencyjności ekonomicznej Europy” (EC 
2001: 1). Niesie to z sobą nowy dyskurs na temat celu funkcjo-
nowania szkolnictwa wyższego w Europie, odległego od trady-
cyjnego celu, w którym rola zewnętrznych interesariuszy uczel-
ni innych niż państwo (oraz interesariuszy wewnętrznych 
innych niż kadra akademicka) była ograniczona. Zmiana dys-
kursów i koncepcji używanych w dyskusjach na temat przyszło-
ści uniwersytetów publicznych stanowi odbicie o wiele szerszych 
procesów społeczno-ekonomicznych, które, jak się wydaje, wy-
wierają coraz większy wpływ na cały sektor publiczny w gospo-
darkach Europy Zachodniej. W świetle tego, co powyżej napisa-
liśmy, zachowanie status quo – czy też utrzymanie aktualnych 
społecznych i ekonomicznych modi operandi większości uni-
wersytetów zachodnioeuropejskich – będzie bardzo trudne. 
Strukturalne wpływy, trendy i wyzwania są wielowymiarowe  
i wielopoziomowe, a konsekwencje przewidywanych transfor-
macji – dalekosiężne. Z całą pewnością coraz bardziej oddalają 
się od siebie dwa dyskursy związane z celami funkcjonowania 
uniwersytetów: dyskurs globalny, ponadnarodowy i unijny 
(znajdujący odbicie w krajowych dyskursach reform systemo-
wych), oraz tradycyjny dyskurs wspólnoty akademickiej, głęboko 
osadzony w klasycznych zestawach wartości i norm akademic-
kich, akademickiej tożsamości i lojalności silnie przeciwstawia-
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nej innym typom tożsamości i lojalności, kodeksach postępo-
wania, standardowych procedurach operacyjnych czy sposo-
bach dystrybucji prestiżu. Zmagania dwóch dyskursów (za 
pierwszym stoi siła redystrybucji zasobów i moc zmieniającego 
się prawa, a za drugim podmywana od kilku dziesięcioleci siła 
tradycji) prowadzą do konfliktu między alternatywnymi reguła-
mi instytucjonalnymi. Za trwałością i stabilnością instytucji 
nawet w okresach największych reform stoi jednak przekona-
nie, że „instytucje nie są zwykłym odzwierciedleniem aktual-
nych czynników egzogennych lub zachowania i pobudek w skali 
mikro. Utrwalają one doświadczenia historyczne w regułach, 
działaniach rutynowych i formach, które trwają dłużej niż dany 
moment i sytuacja historyczna” (March i Olsen 2005: 209–
210). Co niesie z sobą potężne implikacje dla wprowadzania 
zmian (w systemach edukacyjnych), czyli dla reform: 

Przekształcanie instytucji nie jest całkowicie uzależnione od warun-
ków egzogennych ani nie można go ściśle kontrolować wskutek inten-
cjonalnych działań. Najczęściej instytucje ewoluują za pośrednictwem 
dość zwyczajnego zbioru procedur podlegających stosunkowo rozpro-
szonym mechanizmom kontroli. Wyobrażenia dotyczące stosownego 
zachowania przeważnie zmieniają się stopniowo wraz z rozwojem do-
świadczenia i uszczegóławianiem światopoglądów. Takie procesy zwy-
kle powodują znaczne opóźnienia w dostosowywaniu się instytucji  
do swoich środowisk. Z kolei wskutek opóźnień historia instytucjo-
nalna jest nieco nieregularna i wrażliwa na poważne wstrząsy, które 
prowadzą nie tylko do sporadycznych okresów gwałtownych zmian, 
lecz także do znacznej nieokreśloności kierunku zmian (March i Olsen 
2005: 211). 

Doświadczenia płynące z badań nad organizacjami są dosyć 
krzepiące – niezależnie od tego, jak silny jest otaczający insty-
tucję dyskurs wobec niej zewnętrzny (tutaj: globalny, ponadna-
rodowy i unijny), potencjał zmian i zakres możliwych reform 
jest zawsze stosunkowo ograniczony, a okres przeznaczony na 
adaptację – stosunkowo długi. Dlatego trudno zakładać, że in-
tencjonalny kierunek zmian w sektorze akademickim będzie  
w całości pokrywał się z ich faktycznym kierunkiem. Jak zwykle 
w historii uniwersytetu (zob. Rüegg 2004) pozostaje duże pole 
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zmian determinowanych z jednej strony przez redefiniowaną 
tradycję, a z drugiej – przez przypadek (w sensie przygodności, 
contingency).

7. Wnioski 

Najważniejsze zagadnienia związane z atrakcyjnością europej-
skich systemów edukacyjnych w najbliższej dekadzie obejmują 
zatem następujące punkty. 

1. W jaki sposób godzić z sobą różne znaczenia atrakcyjności 
uniwersytetów europejskich dla różnych interesariuszy, któ-
rych oczekiwania wobec coraz bardziej zróżnicowanego szkol-
nictwa wyższego są coraz bardziej rozbieżne. 

2. W jaki sposób odpowiadać na potrzeby studentów, rynku 
pracy i szerzej gospodarki bez rewolucyjnej transformacji tra-
dycyjnych wartości akademickich i tradycyjnych trybów funk-
cjonowania uczelni, wspólnych dzisiaj najlepszym uniwersyte-
tom publicznym w Europie. 

3. W jaki sposób połączyć (niezbędną) restrukturyzację sys-
temów szkolnictwa wyższego w stronę odpowiadania przez nie 
na cele Strategii Lizbońskiej (ujmowanej skrótowo jako tworze-
nie nowych miejsc pracy i wyższy wzrost gospodarczy) z trady-
cyjnymi wartościami akademickimi związanymi z kształceniem 
i badaniami naukowymi. 

4. W jaki sposób zapewnić uczelniom tradycyjny dopływ naj-
lepszych talentów (najlepszych absolwentów) w sytuacji pogar-
szającej się satysfakcji zawodowej, malejącego prestiżu i pogar-
szających się warunków pracy i płacy profesji akademickiej 
(oczywiście relatywnych, w stosunku do innych świetnie wy-
kształconych profesjonalistów). 

5. W jaki sposób ujmować tradycyjną jedność kształcenia  
i badań naukowych na uniwersytetach w kontekście zmiany 
priorytetów dziedzin badań naukowych i postępującej koncen-
tracji ich finansowania, czyli w jakich typach instytucji eduka-
cyjnych nadal możliwe byłoby finansowanie na dzisiejszym po-
ziomie zarówno badań, jak i kształcenia. 
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6. Jaki będzie szerszy wpływ zmieniających się poglądów 
publicznych (traktujących coraz częściej wykształcenie na wyż-
szym poziomie jako dobro prywatne) na przyszłość finansowa-
nia szkolnictwa wyższego, czyli między innymi na współodpłat-
ność za studia i przedsiębiorczość akademickiej. 

7. W jaki sposób polityka edukacyjna poradzi sobie z rosną-
cym zróżnicowaniem populacji studentów, instytucji edukacyj-
nych i ich oferty, i wreszcie zróżnicowaniem samej profesji aka-
demickiej. 

8. W jaki sposób zachować choćby częściową organizacyjną  
i finansową unikalność uniwersytetów w stosunku do innych 
usług sektora publicznego. 

9. W jaki sposób „europejski wymiar” uniwersytetów można 
zachować jako część atrakcyjności europejskich systemów 
edukacyjnych dla innych części świata w kontekście zmian 
rynkowych na uniwersytetach, które mają charakter globalny, 
nie są charakterystyczne tylko dla Europy i są do siebie struk-
turalnie podobne. 

Najbardziej ogólne, strukturalne zagadnienia odniesione do 
uniwersytetów (tak jak prezentują je dokumenty Komisji Euro-
pejskiej czy OECD przez ostatnich dziesięć lat, zwłaszcza  
w kwestiach ich finansowania) nie są fundamentalnie różne od 
zagadnień strukturalnych dyskutowanych w odniesieniu do 
innych segmentów sektora publicznego. Najważniejsza bodaj 
różnica, którą dokumenty te eksponują – a mianowicie fakt, że 
tylko uniwersytety dysponują szerszymi możliwościami dywer-
syfikacji swoich źródeł przychodu w przyszłości – prowadzi do 
traktowania ich jako instytucji potencjalnie bardziej finansowo 
samodzielnych, szerzej otwartych na nowe wzorce finansowania 
(zwłaszcza na nowe przychody pozabudżetowe, niepodstawowe  
i niepaństwowe, non-core and non-state income) niż inne insty-
tucje sektora publicznego83. Wyzwaniem w polityce edukacyjnej 
________________ 

83 Struktura przychodów uczelni w rozbiciu na trzy kategorie: finansowa-
nie podstawowe (core funding), czesne (finansowanie przez studentów) oraz 
granty i kontrakty (finansowanie konkurencyjne, finansowanie pochodzące  
z projektów) dla krajów analizowanych w projekcie CHINC pokazuje, że (zob. 
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na poziomie państw narodowych jest zakres, w jakim poszcze-
gólne państwa są w stanie (i są skłonne) zaakceptować nowy 
globalny dyskurs na temat przyszłości instytucji sektora pu-
blicznego w ogóle (i publicznych uniwersytetów w szczególności) 
oraz zakres, w jakim odpowiedzi na te same wyzwania będą 
różnić się między sobą w poszczególnych państwach europej-
skich. Jednak światowa agenda reform uniwersytetu była za-
dziwiająco spójna już w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego 
wieku, jak zauważa raport dla UNESCO: „istniały bardzo po-
dobne wzorce w krajach o zupełnie odmiennych systemach po-
litycznych i ekonomicznych i innych tradycjach szkolnictwa 
wyższego oraz w krajach pozostających na skrajnie odmiennych 
stadiach rozwoju przemysłowego i technologicznego” (Johnsto-
ne 1998: 1). Z historii uniwersytetów, zwłaszcza na podstawie 
________________ 
Salerno et al. 2005, Jongbloed 2009) (a) dominującym źródłem finansowania 
są środki państwowe we wszystkich 11 krajach (Czechy, Dania, Francja, 
Niemcy, Węgry, Włochy, Holandia, Norwegia, Hiszpania, Szwajcaria i Wielka 
Brytania (oprócz Wielkiej Brytanii). Ich udział we wszystkich krajach prze-
kraczał dwie trzecie; w Wielkiej Brytanii w 2002/2003 wyniósł jedynie 37%, 
(b) czesne jest ważnym źródłem przychodów tylko w 3 krajach (Włochy, Hisz-
pania i Wielka Brytania), (c) zagregowany udział grantów i kontraktów poka-
zuje zróżnicowanie między krajami, od 10% w Hiszpanii do 25% w Wielkiej 
Brytanii, jednak większość analizowanych krajów mieści się w przedziale 10–
20% oraz (d) w latach 1995–2003 obserwuje się nieznaczne zmniejszenie 
udziału nakładów państwowych, nie notuje się żadnych zmian w udziale 
finansowania pochodzącego z czesnego oraz ogólne zwiększenie udziału 
grantów i kontraktów zdobywanych na drodze konkurencyjnej (Jongbloed 
2009: 21). Polska nie odbiega tutaj znacznie od średniej analizowanych po-
wyżej krajów, natomiast z perspektywy wszystkich krajów OECD wypada 
poniżej ich średniej z racji dużej konkurencyjności obowiązującej w syste-
mach pozaeuropejskich (zwłaszcza amerykańskim). Dane dotyczące udziału 
przychodów z najważniejszych źródeł w wybranych uniwersytetach europej-
skich (Jongbloed 2009: 23, Aghion et al, 2008) wskazują, że udział przycho-
dów pochodzących z konkurencyjnych grantów wynosi 21% dla Wielkiej Bry-
tanii, 22% dla Niemiec i 34% dla Szwecji z jednej strony, a 10% dla 
Hiszpanii, 12% dla Włoch i 15% dla Holandii (zob. tabela w Jongbloed 2009: 
23). W stosunku do lat poprzednich, udział kluczowych z punktu widzenia 
konkurencyjności środków na realizację projektów badawczych stale rośnie: 
z 20,7% w 2004, 21,5% w 2005, 22,8% w 2006, 21,8% w 2007 do 23,1%  
w 2008. 
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doświadczeń amerykańskich, wiemy, że cięcia budżetowe w szkol-
nictwie wyższym w trudnych czasach zawsze były nieproporcjo-
nalnie wyższe niż cięcia budżetowe w innych usługach sektora 
publicznego oraz że z dłuższej perspektywy historycznej: 

[…] stałym elementem historii uniwersytetów, a z pewnością ich histo-
rii w czasach średniowiecza i wczesnej nowoczesności, był brak za-
sobów finansowych. [...] [N]ie ma wątpliwości, że wiele instytucji  
[w owym czasie] z trudem było w stanie funkcjonować na przyzwoitym 
poziomie i zawsze żyło poniżej poziomu przetrwania (de Ridder-
Symoens 1996: 183–184). 

Jesteśmy dzisiaj świadkami tworzenia się nowych kontek-
stów polityki publicznej definiującej funkcjonowanie subsydio-
wanych przez państwo uniwersytetów publicznych w najbliższej 
dekadzie, obok subsydiowanych systemów ochrony zdrowia  
i systemów emerytalnych. W sytuacji gdy świat zmienia się 
szybciej niż kiedykolwiek wcześniej w swojej historii, a przy 
okazji rośnie rola przygodnych wydarzeń historycznych (takich 
jak choćby ataki z 11 września 2001 czy upadek Lehman 
Brothers z 15 września 2008, stanowiący cezurę otwierającą 
globalny kryzys finansowy), które mogą mieć trudne do przewi-
dzenia konsekwencje społeczne, polityczne i ekonomiczne, kon-
struowanie scenariuszy przyszłości dla uniwersytetów jest obar-
czone dużym ryzykiem (zob. idee building future scenarios for 
universities, rozwijaną od kilku lat przez OECD, OECD 2006k, 
Vincent-Lancrin 2004, 2006, 2007, Enders, File, Huisman and 
Westerheijden 2005 czy CHEPS 2004). Jednak pokazywanie 
obecnych trendów w ich funkcjonowaniu i ich przyszłych kon-
tekstów uważamy za ważny element debaty publicznej. Nigdy 
nie mówiono tak wiele o uniwersytetach, ale też nigdy w historii 
nie zajmowały one tak kluczowego miejsca w gospodarkach na-
rodowych. Skala wyzwań, przed którymi stają krajowe systemy 
edukacyjne prowadzi do intensywności globalnych i unijnych 
odpowiedzi na pytanie, w jakim kierunku mogą postępować ich 
transformacje (adaptacje, rekonfiguracje, rekalibracje itp.) oraz 
w jakim kierunku mogą postępować renegocjacje (redefinicje, 
reformulacje itp.) jeszcze do niedawna stabilnych paktów spo-



1. Uniwersytet w 2020 r.: trendy i próba prognozy 

138 

łecznych „państwo – uniwersytet”. Prowadzi nas to do pytań 
ważkich dla przyszłej tożsamości instytucjonalnej: 

Uniwersytety są pełne niepewności co do swojej tożsamości – czym 
są, czym chcą się stać i w jakim kierunku się poruszać. Różnice mię-
dzy instytucjami się zacierają i uniwersytetom jest coraz trudniej od-
najdować swoje miejsce w szerszym porządku instytucji szkolnictwa 
wyższego i instytucji badawczych oraz w systemie politycznym i w 
społeczeństwie jako całości. A instytucjonalne zagubienie jest źródłem 
rozczarowania, krytyki, a czasami atmosfery kryzysu. Historycznie 
rzecz ujmując, uniwersytety były w stanie przeżyć, ponieważ potrafiły 
przekuwać instytucjonalne zamieszanie i kryzys w ponowne zastano-
wienie się nad sobą, poszukiwania, innowacje i odmłodzenie. Nie ma 
żadnej gwarancji, że stanie się tak po raz kolejny. Bieg wydarzeń bę-
dzie zależał, tak jak poprzednio, od wielu czynników, które znajdują 
się poza kontrolą Uniwersytetu. Ale Uniwersytet może krytycznie 
przebadać swoją samowiedzę jako instytucji akademickiej: swoje cele, 
fundamentalne wartości i zasady, swoje systemy organizacji i zarzą-
dzania, swoje zasoby i swoich przyjaciół oraz swoje zobowiązania spo-
łeczne (Olsen 2007d: 53). 
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Rozdział II 

Uniwersytet a globalne reformy 
sektora publicznego 

1. Wprowadzenie 

W tym rozdziale stawiam sobie za cel powiązanie aktualnych 
transformacji europejskiego szkolnictwa wyższego z aktualnymi 
transformacjami całego sektora publicznego w Europie oraz 
powiązanie zmian zachodzących w szkolnictwie wyższym ze 
zmianami obserwowanymi w innych dziedzinach usług publicz-
nych dostępnych w ramach tradycyjnych europejskich państw 
dobrobytu. W szczególności zamierzamy tu powiązać z sobą ak-
tualne dyskusje dotyczące przyszłości państwa dobrobytu  
(w kontekście dwóch kluczowych wyzwań – presji globalizacyj-
nych i presji demograficznych) z takimiż na temat przyszłości 
szerokiego inwestowania środków publicznych w publiczne 
szkolnictwo wyższe i prowadzone w jego ramach badania na-
ukowe. Zajmiemy się również zmieniającym się stanowiskiem 
Banku Światowego – jako jednej z najważniejszych instytucji 
globalnych wyznaczających dzisiaj w wielu częściach świata 
kierunki reform usług publicznych i reform edukacji poprzez 
stosunkowo spójną wizję ich przyszłości i wizję ich przyszłego 
finansowania – wobec instytucji państwa, wobec reform całego 
sektora publicznego i wobec reform szkolnictwa wyższego  
w szczególności. Zwracamy uwagę na istotne różnice – i tym 
samym rodzące się napięcia – między głośnymi publikacjami 
Banku Światowego na temat globalnej przyszłości państwa do-
brobytu i sektora publicznego a jego publikacjami na temat 
przyszłości publicznego szkolnictwa wyższego. Bank Światowy 
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od co najmniej dwudziestu lat jest szczególnie mocno zaanga-
żowany w konceptualizację i zarazem wprowadzanie w życie 
reform najważniejszych usług sektora publicznego, zwłaszcza – 
chociaż nie tylko – w krajach rozwijających i postkomunistycz-
nych, zarówno w Europie, jak i poza nią. Bank reformował  
w nich, w różnym stopniu i niekoniecznie równocześnie, syste-
my edukacji, ochrony zdrowia i systemy emerytalne, stąd jego 
rola wymaga szczegółowej analizy. Następnie przyjrzymy się 
zmieniającym się warunkom fiskalnym funkcjonowania pań-
stwa i wskazujemy na najważniejszych konkurentów szkolnic-
twa wyższego wśród usług sektora publicznego (i nie tylko 
wśród nich), przede wszystkim w nowych państwach członkow-
skich UE, do niedawna zwanych europejskimi państwami trans-
formacji ustrojowej. Wiążemy tutaj pytanie o reformułowanie 
paktu istniejącego niegdyś między tradycyjnym państwem na-
rodowym i nowoczesnym uniwersytetem (i obowiązującego  
w Europie z grubsza przez ostatnich dwieście lata) z pytaniem  
o szerszą renegocjację całego powojennego (zachodnio)europej-
skiego kontraktu społecznego, który zadecydował o aktualnym 
kształcie (zachodnioeuropejskiego) państwa dobrobytu (a zara-
zem o wyjątkowości Europy w perspektywie globalnej: charak-
terystyczną cechą „Europy”, a przede wszystkim Unii Europej-
skiej, w oczach świata jest, jak się wydaje, właśnie „europejski 
model społeczny”)84. Uznajemy tu wreszcie, że warto ujmować 
szkolnictwo wyższe w kontekście zmieniającej się polityki (glo-
balnej, unijnej i krajowej) wobec państwa dobrobytu, ponieważ 
jest ono znaczącą częścią sektora publicznego, a usługi pań-
stwa dobrobytu, najogólniej mówiąc, znajdują się dzisiaj pod 
potężną presją, zarówno na poziomie teoretycznym, jak i prak-
tycznym. Analizujemy również krótko procesy prywatyzacyjne  
w odniesieniu do edukacji. Na koniec prezentujemy prowizo-
ryczne wnioski wynikające z poniższych analiz. 
________________ 

84 Jak napisał kiedyś Anthony Giddens, europejskie państwa dobrobytu 
są często uważane za „klejnot w koronie – być może najważniejszą cechę, 
która nadaje społeczeństwom europejskim ich specjalną jakość”, a Europej-
ski Model Społeczny stał się z czasem fundamentalną częścią tego, czym jest 
Europa (Giddens 2006: 14). 
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2. Pañstwo dobrobytu, globalizacja  
i publiczne finansowanie szkolnictwa 
wy¿szego 

Nauki społeczne prezentują zróżnicowane wizje przyczyn obec-
nych presji wywieranych na tradycyjne, keynesowskie, powo-
jenne modele państwa dobrobytu w Europie (zarówno w wersji 
kontynentalnej, anglosaskiej, skandynawskiej, jak i południo-
woeuropejskiej, chociaż w różnym stopniu i z różną intensyw-
nością). Jednak wydaje się, że zgadzają się one przynajmniej co 
do jednego: najprawdopodobniej stoimy dzisiaj w obliczu prze-
formułowania znanego nam, tradycyjnego modelu państwa do-
brobytu w większości najbardziej uprzemysłowionych państw 
Europy. Jak się wydaje, mówiąc ogólnie, nie istnieje dzisiaj 
szersza niezgoda badaczy społeczeństw co do przyszłości pań-
stwa dobrobytu w jego obecnej, europejskiej formie. Jego fun-
damenty z racji różnorodnych czynników wewnętrznych i ze-
wnętrznych muszą być dzisiaj (bądź w najbliższej przyszłości) 
renegocjowane. Społeczeństwa europejskie mogą spodziewać 
się nowego kontraktu społecznego (na razie w ramach swoich 
państw narodowych, a z czasem być może w ramach szerzej 
uzgodnionej polityki unijnej), który stopniowo będzie poddawał 
rewizji społeczne i ekonomiczne założenia powojennego welfare 
state. 

W literaturze przedmiotu można wyróżnić dwa odmienne 
stanowiska badaczy w kwestii wpływu procesów globalizacyj-
nych na powojenne państwo dobrobytu w Europie (co do wpły-
wu procesów demograficznych panuje pełna zgoda – stanowią 
one fundamentalny wymiar czekających nas transformacji). 
Wedle pierwszego, globalizacja jest najważniejszym czynnikiem 
wpływającym na jego kurczenie się i redefiniowanie; wedle dru-
giego, globalizacja to czynnik ważny, ale nie krytyczny. Przy-
puszczanie nie istnieje poważniejsza niezgoda co do przyszłości 
(europejskiego) państwa dobrobytu w istniejącej, powojennej 
formie. Jego fundamenty z powodu różnorodnych presji we-
wnętrznych i zewnętrznych oraz kombinacji czynników global-
nych, międzynarodowych i krajowych, muszą być dzisiaj –  
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z różną siłą w różnych krajach – renegocjowane. Jednak, co dla 
naszej książki istotne, renegocjacja ta obejmuje zarazem,  
w swoim drobnym fragmencie i przy okazji szerszych reform 
sektora publicznego, szkolnictwo wyższe. Najważniejsze różnice 
zachodzące między badaczami państwa dobrobytu opierają się 
na odmiennych interpretacjach procesów jego transformacji od 
połowy lat siedemdziesiątych ubiegłego wieku, różnych warian-
tów jego restrukturyzacji w różnych krajach Europy oraz różne-
go stopnia nacisku na niezbędny zakres jego renegocjacji  
w różnych krajach Europy w przyszłości. Kwestia wpływu pro-
cesów globalizacyjnych na państwo dobrobytu w Europie silnie 
dzieli badaczy społecznych – a w naszym kontekście jego przy-
szłość jest kluczowa dla przyszłości (publicznych) uniwersyte-
tów (zob. Begg et al. 2008). Na sposób percepcji zagadnień 
związanych z potencjalnymi i aktualnymi reformami państwa 
dobrobytu oraz na to, w jaki sposób problemy ujmujemy jako 
problemy i w jaki sposób rozwiązania przyjmujemy za rozwią-
zania mają wpływ rozmaite zjawiska i procesy społeczne (jak 
choćby wspominane już w tej książce procesy rekomodyfikacji 
społeczeństwa, desocjalizacji gospodarki, denacjonalizacji go-
spodarek i społeczeństw, deterytorializacji i despacjalizacji dzia-
łalności gospodarczej, zmieniająca się dystrybucja ryzyka w spo-
łeczeństwie itp.)85. Procesy te, jeśli nie wynikają bezpośrednio  
z procesów globalizacyjnych, to są przez nie co najmniej inten-
syfikowane. 

Sama idea państwa dobrobytu prawdopodobnie w Europie 
będzie trwać, chociaż raczej w formach zmodyfikowanych i cią-
gle adaptujących się do nowej rzeczywistości ekonomicznej  
i społecznej (zob. Genschel 2004: 632, Hendricks and Powell 
2009: 8, Hemerijck 2009: 71, Pestieau 2006: 1, Scharpf and 
________________ 

85 „Rekomodyfikacja” społeczeństwa to procesy prowadzące w przeciwną 
stronę niż jego wcześniejsza „dekomodyfikacja”, z którą mamy do czynienia 
wtedy, „kiedy usługę otrzymuje się w ramach przysługującego prawa i kiedy 
osoba może podtrzymywać swoje przeżycie bez oparcia w rynku” (Esping-
Andersen 1990: 22). Im do przeżycia bardziej niezbędne jest „oparcie w ryn-
ku”, tym społeczeństwo jest dzisiaj bardziej poddawane procesom rekomody-
fikacji. 
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Schmidt 2000: 3, Kwiek na temat globalistów, sceptyków i ba-
daczy umiarkowanych w książce 2006a: 169–214 i w Kwiek 
2008d)86. Stawiane dzisiaj pytanie to, jak się wydaje, nie pyta-
nie o to, czy transformacje europejskiego państwa dobrobytu są 
uważane za niezbędne przez rządy większości bogatych demo-
kracji zachodnioeuropejskich, przez organizacje międzynaro-
dowe (takie jak OECD), organizacje globalne (takie jak Bank 
Światowy i Międzynarodowy Fundusz Walutowy) oraz przez 
Komisję Europejską87. Dzisiaj pyta się raczej o to, dlaczego re-
formułowanie owo staje się konieczne, a odpowiedzi obejmują 
między innymi wskazania na takie czynniki, jak: globalizacja, 
________________ 

86 Przypomnijmy – jak swoją książkę zatytułował Gøsta Esping-Andersen 
– „dlaczego potrzebujemy nowego państwa dobrobytu”: po pierwsze status 
quo jest trudny do utrzymania, zważywszy na warunki finansowe i demogra-
ficzne; po drugie, ów status quo wydaje się „coraz bardziej przestarzały i co-
raz gorzej dopasowany do wielkich wyzwań, przed którymi stajemy” (Esping-
Andersen 2002: 4). 

87 Dla organizacji międzynarodowych i ponadnarodowych „globalizacja”  
w ostatnich piętnastu latach była kluczowym terminem, „za pomocą którego 
interpretują one potężne zmiany ekonomiczne, polityczne i kulturowe cha-
rakteryzujące nasze społeczeństwo na początku XXI wieku” (Henry et al. 
2001: 19). Z tego powodu nie rosła jego heurystyczna użyteczność, ale termin 
ten służył (i ciągle jeszcze służy) za podstawowy punkt odniesienia w dysku-
sjach między naukami społecznymi a światem polityki. Rzecz jasna istniało 
sporo innych obszernych opisów i odpowiadających im terminów, które moż-
na było równie dobrze wykorzystywać w tym samym celu. Można by tu wy-
mienić choćby takie terminy, jak: postfordyzm, postindustralizm, konsump-
cjonizm, epoka postnarodowa, późna nowoczesność, płynna nowoczesność, 
post-work society zamiast work-society, społeczeństwo ryzyka, społeczeństwo 
oparte na wiedzy (i takaż gospodarka) zamiast społeczeństwa opartego na 
przemyśle i usługach, społeczeństwo informacyjne itp. Ale wydaje się, że 
termin „globalizacja” uchwytuje większość aspektów powyższych określeń  
i stąd jego olbrzymia popularność. W ostatnich latach, zwłaszcza na styku 
polityki i badań naukowych rośnie jednocześnie popularność wspomnianego 
terminu knowledge economy; zwłaszcza w największych pozanaukowych 
ośrodkach eksperckich i analitycznych (od Komisji Europejskiej po OECD  
i Bank Światowy). Jego heurystyczna przydatność może w przyszłości opierać 
się na tych samych podstawach, co przydatność pojęcia „globalizacja” – mo-
że stać się kluczowym punktem odniesienia w dyskusjach naukowych wy-
chodzących w stronę polityki w zakresie badania państwa dobrobytu, bada-
nia konkurencyjności gospodarczej czy badania szkolnictwa wyższego. 
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europejska integracja ekonomiczna, zmiany demograficzne czy 
zmiany dokonujące się w ramach obowiązujących norm spo-
łecznych, wzorców życia czy modeli pracy (które odróżniają tak 
bardzo lata sześćdziesiąte od lat dziewięćdziesiątych i później-
szych). Wyjaśniając fundamentalną logikę kierującą rozwiąza-
niami politycznymi dzisiejszych procesów reform państwa do-
brobytu, Maurizio Ferrera pisał: „mamy dzisiaj do czynienia  
z systemowym poszukiwaniem nowych, trwałych ekonomicznie 
oraz akceptowalnych społecznie i politycznie możliwych rozwią-
zań” (Ferrera 2003: 596)88. Powtórzmy – mówimy tu o rozwią-
________________ 

88 Specjalnym przypadkiem w Europie jest niezwykle hojny fiński model 
społeczny, w ramach którego społeczeństwo informacyjne jest w stanie two-
rzyć i odtwarzać finansową bazę (lokalnie zaadaptowanego) europejskiego 
państwa dobrobytu. Manuel Castells i Pekka Himanen :rgumentują, „jak 
dotąd wyniki badań wskazują na wniosek, że pomimo presji globalnej eko-
nomii informacyjnej, Finlandia nadal jest formą społeczeństwa informacyj-
nego, które łączy w sobie cechy hojnego państwa dobrobytu” (Castells i Hi-
manen 2002: 85). Dlaczego fiński model państwa dobrobytu jest unikatowy 
w Europie i dlaczego nie mógłby zostać zaadaptowany do polskich potrzeb? 
Projekt fiński przede wszystkim był niepowtarzalnym, narodowym projektem 
przetrwania po upadku Związku Radzieckiego i związanych z geopolityką 
sektorów fińskiej gospodarki. Jak piszą autorzy, „najbardziej wyrazistą cechą 
Finlandii jest połączenie społeczeństwa informacyjnego z państwem dobroby-
tu. Fiński model państwa dobrobytu obejmuje całkowicie bezpłatne, publicz-
ne i najwyższej jakości kształcenie od przedszkola po uniwersytet (z jednym  
z najwyższych połączonych poziomów uczestnictwa w kształceniu na świe-
cie), powszechnie dostępną opiekę zdrowotną (udzielaną na zasadzie prawa 
obywatelskiego) oraz hojny system społeczny z powszechnym prawem do 
emerytury i do ubezpieczenia przeciwko bezrobociu – co uczyniło Finlandię 
krajem o jednej z najniższych liczb osób biednych na świecie. Państwo do-
brobytu jest finansowane przez wysokie podatki, ale wysoki poziom opodat-
kowania ma silną akceptację społeczną opierającą się na tym, że większość 
ludzi otrzymuje świadczenia od państwa dobrobytu” (Castells and Himane-
nen 2002: 12). Konkluzja jest jedna – na powtórzenie w Polsce fińskiej drogi 
do społecznego poziomu dobrobytu z jednej strony i firmowego poziomu in-
nowacji z drugiej strony nie ma najmniejszych szans (zob. OECD 2005c  
i OECD 2008a). Jednocześnie warto śledzić rewelacyjne fińskie wyniki  
w badaniach PISA oraz w globalnych indeksach konkurencyjności gospodar-
czej (zob. przykładowo OECD 2006m i OECD 2009l z pierwszej i WEF 2007, 
2009 z drugiej strony). Jednak klucza szukalibyśmy tutaj: „fińskie społe-
czeństwo informacyjne stwarza finansową podstawę państwa dobrobytu. Bez 



2. Pañstwo dobrobytu, globalizacja i publiczne finansowanie szkolnictwa wy¿szego 

 145 

zaniach, które powinny być zarazem finansowalne i akcepto-
walne społecznie i politycznie. 

Wydaje się, że w tych krajach, w których szkolnictwo wyższe 
jest finansowane w przeważającej mierze z funduszy publicz-
nych, będzie ono coraz wyraźniej traktowane jako (jedynie) 
część usług publicznych, a jego wyjątkowość zacznie zanikać 
(bądź już zanikła), ze wszelkimi tego konsekwencjami społecz-
nymi i kulturowymi (oraz, co nie mniej istotne, potencjalnymi 
przyszłymi konsekwencjami finansowymi). Sektor publiczny, 
zwłaszcza w dawnych krajach transformacji ustrojowej, często 
uważa się za nieefektywnego i niepodlegającego społecznej kon-
troli kandydata do restrukturyzacji podobnej do tej, jaką prze-
chodzą inne instytucje publiczne i firmy sektora prywatnego. 
Jednym ze sposobów przeciwstawiania się perspektywie, która 
niesie z sobą potrzebę głębokiej restrukturyzacji przypominają-
cej zmiany zachodzące w prywatnym sektorze gospodarki jest 
traktowanie szkolnictwa wyższego jako inwestycji społecznej  
(a nie społecznego kosztu czy społecznego ciężaru), niezwykle 
dzisiaj istotnej dla rozwoju społeczeństw i gospodarek opartych 
na wiedzy, czyli ujmowanie go przez pryzmat formowania kapi-
tału ludzkiego i kapitału społecznego (lub, jak w niedawnych 
polskich analizach, kapitału intelektualnego, Raport 2008). 
Martin Carnoy (redaktor wpływowej International Encyclopedia 
of Economics of Education, Carnoy 1995) brzmi umiarkowanie 
optymistycznie, kiedy w swojej książce o wpływach globalizacji 
na reformy edukacyjne dochodzi do wniosku, że: „ponieważ to 
wiedza jest najcenniejszym towarem globalnej gospodarki, pań-
stwa nie mają innego wyjścia jak tylko zwiększać swoje inwe-
stycje w edukację” (Carnoy 1999: 82). 

Pojawia tu jednak pytanie, jaki poziom edukacji Carnoy ma 
na myśli. W dzisiejszych dyskusjach punktem wyjścia w myśle-
niu o zwiększaniu inwestycji w edukację niekoniecznie musi 
być zwiększanie inwestycji w szkolnictwo wyższe – analizy eko-
nomiczne pokazują (co jest szczególnie istotne dla krajów rozwi-
________________ 
wpływów z podatków, społeczeństwo nie byłoby w stanie finansować swojego 
państwa dobrobytu” (Castells and Himanen 2002: 87). 
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jających się), że (publiczny) zwrot z inwestycji jest największy 
dla niższych poziomów edukacji i że maleje on z wiekiem edu-
kowanej populacji. Najniższy jest dla szkolnictwa wyższego  
i edukacji ustawicznej, co może prowadzić do rosnącego prze-
konania, iż warto koncentrować nowe środki publiczne na po-
ziomie szkolnictwa podstawowego i średniego. Warto przywołać 
w tym miejscu poważne argumenty wybitnego europejskiego 
autorytetu w sprawach polityki społecznej Gøsty Esping-An-
dersena przeciwko zwiększaniu publicznych nakładów na 
szkolnictwo wyższe w społeczeństwach opartych na wiedzy  
(i jego argumenty na rzecz masowego wspierania przez państwo 
szkolnictwa na niższym poziomie oraz wspierania rodzin  
z dziećmi)89. Jego zdaniem rozwój gospodarki opartej na wiedzy 
może doprowadzić do nowej, jeszcze głębszej polaryzacji spo-
łecznej. Scenariusz długoterminowy dla Europy równie dobrze 
mógłby zatem obejmować „rozstrzelone ‘wysepki wiedzy’ roz-
proszone na wielkim morzu zmarginalizowanych outsiderów”. 
Aby tego uniknąć, należy wzmacniać zdolności poznawcze oby-
wateli i podstawy ich wiedzy – które daje edukacja na niższym 
poziomie. W licznych miejscach i przy różnych okazjach 
Esping-Andersen postuluje zwiększanie publicznych nakładów 
na wspieranie rodzin z dziećmi, a nie zwiększanie inwestycji  
w szkolnictwo wyższe (zob. np. Esping-Andersen 2002: 3; 2001: 
134–135). Takiego argumentu, gdyby był poważnie brany pod 
uwagę przez rządy państw europejskich, można by używać 
przeciwko bezpłatnemu (czyli subsydiowanemu przez państwo  
z podatków obywateli) szkolnictwu wyższemu funkcjonującemu 
w olbrzymiej części Europy – zwłaszcza gdyby używać go w parze 
________________ 

89 Esping-Andersen argumentuje, że szkolnictwo zawodowe i rosnące 
uczestnictwo w szkolnictwie wyższym nie będą raczej w stanie – same w sobie 
– rozwiązywać problemów powodowanych przez spadające zapotrzebowanie 
na pracę nisko wykwalifikowaną: „Jeśli zwalczanie wykluczenia społecznego 
poprzez zatrudnienie ma pozostać głównym celem polityki europejskiego 
modelu społecznego na początku dwudziestego pierwszego wieku, to ofensy-
wie w szkolnictwie muszą towarzyszyć strategie zwiększania innymi środka-
mi możliwości zatrudnienia dla pracowników niskowykwalifikowanych” 
(Esping-Andersen et al. 2001: 230). Wraca do tej idei wielokrotnie przez 
ostatnich dziesięć lat (np. Esping-Andersen 2008). 
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z argumentem głoszącym, że wykształcenie na wyższym pozio-
mie staje się coraz bardziej dobrem prywatnym i jednostkowym 
(a coraz mniej dobrem publicznym i zbiorowym), co wspierają 
potężne europejskie dane porównawcze. Co ciekawe, Komisja 
Europejska, chyba po raz pierwszy, podkreśliła kilka lat temu, 
że dostęp do bezpłatnego szkolnictwa wyższego wcale „nie gwa-
rantuje równości szans (equity). Dlatego Państwa Członkowskie 
UE powinny krytycznie przebadać aktualne połączenie opłat za 
studia i systemów wsparcia finansowego dla studentów w świe-
tle ich aktualnej skuteczności i sprawiedliwości” (EC 2006f: 7)90. 

Wielu ekonomistów, socjologów i badaczy państwa dobroby-
tu twierdzi, że w państwach (przynajmniej starej) Unii Europej-
skiej prawdopodobnie osiągnięto już górną granicę poziomu 
wydatków publicznych i górną granicę społecznie akceptowal-
nego poziomu opodatkowania dochodów osobistych (chociaż  
w obliczu kryzysu finansowego wiele państw zwiększyło poziom 
wydatków publicznych i poziom deficytu budżetowego do nie-
spotykanych w ostatniej dekadzie rozmiarów – i w wielu rozwa-
ża się dzisiaj ewentualność podwyższenia podatków od docho-
dów osobistych). Inwestowanie w społeczeństwo wiedzy ze 
środków publicznych już podlega zewnętrznym ograniczeniom, 
z których najważniejsze są ograniczenia budżetowe. Esping-
Andersen, jak się wydaje słusznie, wspomina w tym kontekście 
o „nowych zwycięzcach i nowych przegranych” w rodzących się 
społeczeństwach wiedzy oraz o pogłębiającej się przepaści mię-
dzy tymi, którzy posiadają wysokie kwalifikacje, i tymi, którzy 
________________ 

90 Komisja przyjęła po 2000 r., jak się wydaje, nowy paradygmat inwe-
stowania w edukację; w swoim komunikacie nt. „Investing Efficiently in 
Education and Training: an Imperative for Europe” uznała, że „brak wyraź-
nego trendu wzrostowego w publicznych wydatkach na edukację i kształce-
nie oraz deficyt finansowania prywatnego w dziedzinach kluczowych dla go-
spodarki wiedzy wymagają inteligentnego (smart) połączenia celowych 
inwestycji publicznych i wyższych nakładów prywatnych”. Coraz częściej  
w jej dokumentach pojawiają się odniesienia do konieczności poszukiwania 
dodatkowych źródeł dochodu przez uniwersytety europejskie, w tym poprzez 
partnerstwa uniwersytety-przedsiębiorstwa, badane np. w projekcie GO-
ODUEP: Good Practices in University-Enterprises Partnerships (2007–2009), 
w którym autor był partnerem i współautorem raportu końcowego. 
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ich nie posiadają. Nawiasem mówiąc, poszerzanie dostępu do 
kształcenia ustawicznego, czyli wprowadzanie w życie idei life-
long learning prowadzi do jeszcze głębszej polaryzacji społe-
czeństwa, ponieważ z możliwości nieformalnego, pozaszkolnego 
dokształcania korzystają w olbrzymiej mierze ci, którzy już są 
dobrze wykształceni. Jak pokazują badania OECD, we wszyst-
kich krajach członkowskich obserwuje się rosnącą również  
z tego powodu lukę produktywności, która bierze się z rosnącej 
luki kwalifikacji: the learning rich are getting richer (ob. OECD 
2004b). Dokładnie takie same procesy obserwujemy w Polsce, 
co szczegółowo udokumentowały ostatnio badania GUS na te-
mat Kształcenia dorosłych (GUS 2009d)91. Proponuje on zatem 
dwie podstawowe zasady. Po pierwsze, „nie możemy dążyć  
w sposób nazbyt jednowymiarowy do ‘społeczeństwa opartego 
na uczeniu się’ (learning society), na strategii opartej na ideach 
kapitału ludzkiego, wierząc, że fala wykształcenia wyniesie  
w końcu w górę wszystkie łodzie (i wszystkich ich pasażerów). 
Strategia taka bowiem w sposób nieunikniony pozostawia  
w tyle osoby o mniejszych zdolnościach”. Po drugie, „nowym 
wyzwaniom w polityce społecznej nie można sprostać poprzez 
________________ 

91 Rozróżnienie na biednych i bogatych w wiedzę: knowledge rich  
i knowledge poor pochodzi od Komisji (EC 2003d: 8). Zob. dane i analizy 
OECD na temat rosnących nierówności społecznych np. Growing Unequal. 
Income Distribution and Poverty in OECD Countries, w którym stwierdza się 
wyraźnie na podstawie analiz 30 krajów członkowskich, że przynajmniej od 
połowy lat osiemdziesiątych, a być może od połowy lat siedemdziesiątych 
mamy do czynienia ze stałym wzrostem nierówności dochodowej w olbrzy-
miej większości z nich (OECD 2008d: 15). Jak alarmują Powell i Hendricks  
w tomie o państwie dobrobytu w społeczeństwie postindustrialnym, rów po-
między biednymi i bogatymi stale się pogłębia, a nierówności społeczne mają 
charakter wszechogarniający (Hendricks and Powell 2009: 3–4). Podobne są 
konkluzje (prestiżowego, wydawanego co dwa lata) najnowszego raportu The 
State of Working America 2006/2007 (red. Lawrence Mishel, Jared Bernstein 
i Sylvia Allegretto, 2007: 39–92). Coraz bardziej zmienia się też sens trady-
cyjnego przeciwstawienia Social Europe i Liberal America (Pontusson 2005)  
– przypuszczalnie Europa, już nie tylko anglosaska i Środkowa/Wschodnia – 
staje się coraz bliższa ewoluującemu w stronę europejską modelowi amery-
kańskiemu. Zob. również różnice w modelach społecznych i w modelach 
akademickich w: Alesina and Giavazzi, 2006: 15–31, 65–78. 
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dodatkowe opodatkowanie czy zwiększanie wydatków publicz-
nych jako udziału w PKB. W związku z tym musimy skoncen-
trować się na tym, jak poprawiać stan obecny” (Esping-Ander-
sen 2001: 146–147). A zatem ten sam bochen chleba być może 
trzeba będzie dzielić inaczej. Pomiędzy 1995 i 2004 wzrost pu-
blicznych wydatków na studenta w olbrzymiej większości kra-
jów starej Unii Europejskiej nadążał za wzrostem liczby studen-
tów. Przeciwny trend można było natomiast zaobserwować  
w tym samym czasie w ówczesnych krajach kandydujących do 
UE, w których większości przyrostowi liczby studentów nie to-
warzyszył wzrost poziomu finansowania publicznego w przeli-
czeniu na studenta (OECD 2009b: 192). Najnowsze, szczegóło-
we dane pokazują, że o ile w największych gospodarkach OECD 
nakłady na studenta w latach 1995–2004 w zasadzie rosły 
(oprócz Wielkiej Brytanii), w krajach naszego regionu spadały – 
w Polsce do 90% poziomu z 1995, w Czechach do 69%, na Wę-
grzech do 73%. Jedynym wyjątkiem w regionie jest Słowacja, 
która zanotowała wzrost nakładów, do poziomu 111%. Warto 
doda, że wszystkie cztery kraje doświadczyły w tym okresie po-
tężnej ekspansji swoich systemów edukacyjnych, w których 
uczy się o około 100% więcej studentów)92. 

Wygląda na to, że powojenny model dzielenia funduszy pu-
blicznych w krajach Zachodniej Europy może wymagać nowych 
społecznych renegocjacji. Dawni zwycięzcy owego dzielenia mo-
gą stać się jego przyszłymi przegranymi (i odwrotnie) w obliczu 
zmieniających się priorytetów społecznych, rosnących nierów-
ności, jak również, być może, w obliczu nowych idei dotyczą-
cych priorytetów społecznych w naszych społeczeństwach,  
i nowych odpowiedzi na pytanie, co w związku z tym wymaga 
mniejszego, a co większego finansowania publicznego. Chociaż 
ostateczny wynik ewolucji priorytetów społecznych jest niepew-
ny, to jak dotąd publiczne szkolnictwo wyższe nie wychodziło 
zwycięsko z rywalizacji z dwoma innymi wielkimi obszarami 
państwa dobrobytu, systemem emerytalnym i systemem ochro-
________________ 

92 W roku 2004 liczba studentów wzrosła do 210% poziomu z 1995  
w Czechach, 190% na Słowacji, 224% w Polsce i 218% na Węgrzech (OECD 
2009b: 192). 
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ny zdrowia. Chociaż z drugiej strony pojawiają się jednak wska-
zania nowego kontekstu teoretycznego, w którym istnieje moż-
liwość „rekalibracji ubezpieczeń społecznych polegającej na 
przechodzeniu od ‘ochrony w starszym wieku’ do ‘integracji 
społecznej’ oraz ‘wzmacniania kapitału społecznego’” (Ferrera 
2003: 592), który teoretycznie może prowadzić do wzmocnienia 
argumentacji na rzecz szerszego finansowego faworyzowania 
szkolnictwa wyższego. 

Kluczem do przyszłości publicznych subsydiów dla szkolnic-
twa wyższego będą również procesy demograficzne – rosnąca 
stopa uzależnienia w gospodarce, starzenie się europejskich 
społeczeństw, rosnąca populacja osób w wieku poprodukcyj-
nym i wreszcie zapewne zmiany w myśleniu politycznym zwią-
zane z rosnącą polityczną rolą osób starszych – w charakterze 
elektoratu. Inna struktura wiekowa elektoratu może w natural-
ny sposób wymusić inne priorytety społeczne – w stronę syste-
mów emerytalnych i ochrony zdrowia, zamykając tradycyjne 
szkolnictwo wyższe coraz bardziej w paradygmacie mniejszego 
subsydiowania przez państwo i większego finansowania ze 
środków prywatnych. W dzisiejszym, błyskawicznie zmieniają-
cym się świecie, w zasadzie nie można wykluczyć żadnego kie-
runku rozwoju wypadków. Tu wskazujemy tylko na kierunki 
najbardziej prawdopodobne z dzisiejszej perspektywy93. Efekty 
ewoluowania priorytetów społecznych mogą być różne w róż-
nych krajach; jednak w krajach transformacji ustrojowej mogą 
one oznaczać wprowadzanie elementów współodpłatności za 
studia w publicznym szkolnictwie wyższym, kroczenie za przy-
kładem Anglii w Europie i przede wszystkim za przykładem po-
________________ 

93 Jak przypomina Pierre Pestieau, nie jest problemem ograniczanie do-
stępności do pewnych świadczeń czy programów państwa dobrobytu, ale 
polityczna wola i polityczna wykonalność takich posunięć (tzw. entitlement 
problem, czyli upraszczając – pytanie o prawa nabyte. Są one zresztą wyjąt-
kowo trudne do wykonania w krajach naszego regionu, w których liczne spo-
łeczne prawa nabyte pochodzą z czasów komunistycznych). „W każdym mo-
mencie władze publiczne mogą podnieść warunki dostępu do dowolnego 
programu, mogą go modyfikować albo całkowicie z niego zrezygnować. Ale 
aby móc to zrobić, muszą stanąć twarzą w twarz z potężnymi lobbies” (Pe-
stieau 2006: 29–30). 
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zaeuropejskich krajów anglosaskich, na czele z USA i Australią. 
Można się zatem spodziewać w naszym regionie stopniowego 
łączenia opłat za studia z rozbudowywaniem systemów poży-
czek studenckich i stypendiów, pomimo istniejących wciąż 
jeszcze ograniczeń konstytucyjnych (w Polsce art. 70 Konstytu-
cji stwierdza, że studia są bezpłatne: „Nauka w szkołach pu-
blicznych jest bezpłatna. Ustawa może dopuścić świadczenie 
niektórych usług edukacyjnych przez publiczne szkoły wyższe 
za odpłatnością”, co daje pewne pole prawnego manewru, które 
jak dotąd wystarczało do pobierania opłat przez uczelnie pu-
bliczne od studentów zaocznych/niestacjonarnych)94. 

Wprawdzie można domagać się poważnych wzrostów udziału 
publicznych nakładów na szkolnictwo wyższe w PKB, posługu-
jąc się argumentacją odwołującą się do idei „gospodarki opartej 
ma wiedzy” oraz do idei „kapitału ludzkiego”, w praktyce ar-
gumentacja ta nie była jak dotąd skuteczna ani w żadnym  
z najważniejszych państw należących do OECD, ani w krajach 
transformacji ustrojowej (w przeciwieństwie do wydatków pu-
blicznych w przeliczeniu na studenta, nakłady publiczne na 
instytucje edukacyjne ogółem jako udział w PKB w 2002 r. były 
________________ 

94 O społecznym wymiarze współodpłatności za studia i szczegółowym 
rozkładzie kosztów kształcenia między państwo i studentów i ich rodziny  
w czterech różnych grupach społecznych (wybranych wedle klucza badań 
EU-SILC, Survey on Income and Living Conditions, czyli standardowo studen-
tów o niskim, średnim niskim, średnim wysokim i wysokim statusie społecz-
nym) w 6 krajach Europy, zob. niedawno wydany tom pod red. Astrid 
Schwarzenberger, Public / Private Funding of Higher Education: a Social Bal-
ance (Hannover: HIS, 2008). Projekt ten zakładał rozróżnienie między po-
średnim i bezpośrednim finansowaniem kształcenia oraz między wsparciem 
gotówkowym i bezgotówkowym: wsparcie bezpośrednie otrzymują studenci,  
a wsparcie pośrednie skierowane jest do ich rodziców (oba rodzaje w formie 
gotówkowej lub bezgotówkowej); wsparcie gotówkowe zwiększa dochód –  
w formie wypłacanej (dofinansowanie dzieci i granty) lub w formie ulg od 
dochodów i subsydiów do kredytów studenckich. Natomiast wsparcie bezgo-
tówkowe zmniejsza wydatki (np. w formie darmowego albo subsydiowanego 
transportu publicznego, akademików, bonów stołówkowych czy ubezpiecze-
nia zdrowotnego) (Schwarzenberger 2008: 6). Jak się wydaje, tego typu 
szczegółowa analiza całkowitych publicznych i prywatnych nakładów na 
kształcenie nie została jak dotąd dla Polski przeprowadzona. 
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mniejsze niż całkowite nakłady publiczne i prywatne w 1995 r. 
w olbrzymiej większości państw OECD, między innymi w Wiel-
kiej Brytanii, Norwegii, Australii, Francji, Portugalii, USA, Fin-
landii, Austrii, Niemczech czy Holandii; do wyjątków, z różnych 
względów, należą natomiast Dania, Polska, Grecja i Turcja, zob. 
OECD 2006h: 180. Wedle najnowszych danych zebranych 
przez prestiżowy ośrodek CHEPS (Center for Higher Education 
Policy Studies), w latach 1995–2008 niemal wszędzie zmalał 
udział podstawowego finansowania państwowego w finansowa-
niu uczelni, spadł wyraźnie jego średni udział w 31 krajach eu-
ropejskich, do poziomu 67%, natomiast o 50% wzrósł udział 
przychodów uczelni z opłat za czesne i z kontraktów i grantów 
badawczych, CHEPS 2010b)95. 

Zwiększanie poziomu (publicznego) finansowania publicznej 
edukacji przypomina zwiększanie opodatkowania obywateli po-
datkiem od dochodów osobistych w celu podnoszenia standar-
dów usług publicznych. Chociaż obywatele krajów transforma-
cji ustrojowej przypuszczalnie chcieliby mieć lepsze publiczne 
uniwersytety (acz niekoniecznie w ich obecnej formie), to nie 
wydaje się, aby byli skłonni płacić tylko z tego (ale również i z 
innego) powodu wyższe podatki. Wystarczy porównać ogólnie 
pozytywne nastawienie do dobrodziejstw państwa dobrobytu  
z równie ogólną niechęcią do wyższego opodatkowania docho-
dów osobistych oraz przywołać tu rosnącą liczbę krajów w re-
gionie, które albo już wprowadziły stosunkowo niski podatek 
liniowy od dochodów osobistych, albo właśnie zamierzają go 
wprowadzić. Ponadto kraje OECD w większości mają do czy-
nienia z malejącą podstawą opodatkowania. Jak niedawno za-
________________ 

95 Głównym źródłem przychodów najważniejszych typów uczelni publicz-
nych są przychody z działalności dydaktycznej. W 2008 r. przychody z dzia-
łalności dydaktycznej publicznych szkół wyższych osiągnęła poziom 80,6%,  
a przychody z działalności badawczej 14,1%; w przypadku uniwersytetów 
odpowiednie wartości wyniosły 83,1% i 12%, w przypadku wyższych uczelni 
technicznych – 71,2% i 24,1%, a wyższych szkół ekonomicznych – 90,2%  
i 5,7%. Jednak w strukturze przychodów z działalności dydaktycznej w przy-
szłości, jak pokazuje trend trwający już kilka lat, udział przychodów z opłat 
za zajęcia dydaktyczne będzie malał. W 2008 r. dla szkół publicznych wyniósł 
średnio 18,2% przychodów z działalności dydaktycznej (GUS SWF 2009). 
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uważył Pierre Pestieau, „udział regularnej pracy opłacanej stałą 
pensją spada w wielu krajach, a tym samym udział podatku od 
dochodów osobistych z pracy w PKB również spada” (Pestieau 
2006: 35). 

Sytuację, w której rośnie udział publicznego finansowania 
szkolnictwa wyższego (czy finansowania badań naukowych 
prowadzonych na uczelniach – w przeciwieństwie do badań 
prowadzonych w sektorze przedsiębiorstw) w PKB w państwach 
unijnych w przyszłości otwarcie wyklucza nawet Komisja Euro-
pejska. W zamian promuje ona ideę poważnego zwiększania 
udziału środków prywatnych, zarówno na szkolnictwo (poprzez 
opłaty za studia), jak i na badania naukowe (poprzez fundusze 
firm prywatnych). Mówiąc najogólniej, bieżące (oraz prognozo-
wane na przyszłość) warianty redefiniowania państwa dobroby-
tu w państwach europejskich – niezależnie od tego, czy wiązane 
jedynie z globalizacją i europejską integracją ekonomiczną, czy 
tylko z czynnikami krajowymi (łączonymi z kolei na przykład ze 
zmianami demograficznymi i obyczajowymi), czy też wreszcie 
łączone i z pierwszymi, i z drugim czynnikami – nie dają dzisiaj 
podstaw do optymizmu w kwestii traktowania nakładów na 
szkolnictwo wyższe jako priorytetowej inwestycji publicznej. 
Wprowadzenie powszechnej odpłatności za studia może nieść  
z sobą dalekosiężne skutki dla studentów i kadry akademickiej: 
płacący za studia studenci mogą coraz częściej traktować siebie 
jako klientów usług edukacyjnych dostarczanych przez kadrę 
akademicką i przez instytucje akademickie (tak jak już jest to  
w sektorze prywatnym w kilku krajach transformacji ustrojo-
wej, między innymi w Polsce). W szerszym zakresie może poja-
wić się też nastawienie menadżerskie i biznesowe poszczegól-
nych jednostek uczelnianych czy też całych uczelni, zależnych 
w coraz mniejszym stopniu od podstawowych subsydiów pu-
blicznych i finansowania budżetowego, a coraz bardziej od 
środków pochodzących z czesnego. To może doprowadzić do 
jeszcze większej zapaści w badaniach naukowych; może się 
również pojawić na uczelniach państwowych więcej ideologii 
wolnorynkowej i praktyk znanych dotąd bardziej ze świata biz-
nesu, szersze oparcie na siłach rynkowych i dodatkowych, wy-
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pracowanych przez siebie (a nie dostarczonych przez państwo) 
przychodach, oraz intensyfikacja pracy (coraz częściej kontrak-
towej) kadry akademickiej. Wszystkie te konsekwencje już  
w jakiejś mierze są obecne w sektorze publicznym z racji pro-
wadzenia płatnych studiów zaocznych. Jak będziemy pisali 
bardziej szczegółowo w rozdziale 4, podczas gdy najlepsze uni-
wersytety zachodnie coraz bardziej koncentrują się na bada-
niach naukowych (i swoje finansowanie coraz mocniej opierają 
na przychodach zewnętrznych z tzw. trzeciego strumienia fi-
nansowego), to uczelnie polskie coraz bardziej rozpaczliwie 
skupiają się na (płatnej) dydaktyce zaocznej. Rozdźwięk między 
tymi dwoma typami instytucji w Europie staje się coraz poważ-
niejszy. Trudno dzisiaj przewidzieć pełne konsekwencje poten-
cjalnego wprowadzenia opłat za studia na wszystkich trybach 
studiowania – ponieważ nie ma uzgodnionych modeli alokacji 
środków finansowych dla uczelni w takim przypadku, a w związ-
ku z tym – nie istnieją też sensowne projekcje finansowe takie-
go kroku od strony poszczególnych instytucji96. 

Jak wspominaliśmy, szkolnictwo wyższe jest coraz częściej 
uznawane za koszt publiczny, czy publiczny ciężar, a zdobywa-
ne tam wykształcenie – za dobro prywatne. Jednak, jak pod-
kreślają komentatorzy, kształt transferów społecznych nadal, 
przede wszystkim na krótszą metę, pomimo potężnych presji 
globalizacyjnych i demograficznych, pozostaje wyborem w dużej 
mierze politycznym (Gizelis 2005: 159), a rola wyborców w sys-
temach demokratycznych Europy pozostaje fundamentalna 
przy określaniu głębokości i charakteru restrukturyzacji pań-
stwa dobrobytu (Swank 2001: 198, Pestieau 2006: 30)97. O ile 
________________ 

96 Na przykład kluczowym parametrem takich projekcji byłby udział 
wpływów z opłat za studia w całości budżetu na kształcenie, czyli odpowiedź 
na pytanie, czy w nowym systemie nie zastąpiłyby one częściowo dotychcza-
sowej dotacji państwowej na kształcenie. 

97 Procesy społeczne i ekonomiczne, które wydają się nieodwracalne, mo-
gą niespodziewanie zmienić kierunek – prawdopodobieństwo zajścia takich 
zmian jest niewielkie, ale nie jest zerowe (a wyjątkowo istotne w tym kontek-
ście są wszelkie niespodziewane, często z pozoru drobne wydarzenia histo-
ryczne. Niewykluczone na przykład, że do poważnych zmian w sposobie my-
ślenia o relacjach „państwo – rynek” może doprowadzić zapoczątkowany 
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można prognozować, iż z tego właśnie powodu reformowanie 
podstaw finansowych funkcjonowania sektora emerytalnego  
i ochrony zdrowia (na przykład w stronę różnych form prywaty-
zacji i przerzucenia większej odpowiedzialności, w tym odpo-
wiedzialności finansowej, na jednostkę98) może być mniejsze niż 
oczekiwane, to również z tego samego powodu reformowanie 
podstaw finansowych funkcjonowania szkolnictwa wyższego 
może z czasem być większe niż się dzisiaj powszechnie przewi-
duje99. O ile w bogatych gospodarkach OECD oznaczać to może 
brak wzrostów aktualnie wysokich subsydiów państwowych,  
w większości stosunkowo ubogich gospodarek nowych państw 
unijnych w Europie Środkowej i Wschodniej może oznaczać to 
brak wzrostów aktualnie niskich subsydiów państwowych, co 
może uderzyć zwłaszcza w funkcjonowanie uczelni badawczych. 

3. Globalizacja a sektor publiczny 

Debata na temat przyszłości (publicznego) szkolnictwa wyższego 
staje się dzisiaj nieodłączną częścią o wiele szerszej, i często 
mocno zideologizowanej, debaty na temat przyszłości całego sek-
tora publicznego (oraz głębokości interwencji państwa czy też 
poziomu jego bezpośredniego uczestnictwa, w różnych dziedzi-
________________ 
jesienią 2008 globalny kryzys finansowy i nowe, bezprecedensowe sposoby 
radzenia sobie z nim przez największe gospodarki świata, sposoby trudne do 
wyobrażenia jeszcze kilka miesięcy wcześniej). 

98 Co Jacob S. Hacker nazwał w swojej głośnej książce „wielkim przenie-
sieniem ryzyka” (the great risk shift): „ryzyko ekonomiczne zostało ściągnięte 
z barków rządu i korporacji i przeniesione na coraz bardziej kruche rachunki 
bankowe pracowników i ich rodzin”. Ów proces jest transformacją funda-
mentalną, która „łączy niepewności nowych miejsc pracy, napięcia, przed 
którymi stają współczesne rodziny, rosnące niepewności związane z przecho-
dzeniem na emeryturę i coraz większe luki w ubezpieczeniach zdrowotnych” 
(Hacker 2006: x). 

99 A przy okazji trzeba wspomnieć, że wyższa spodziewana długość życia 
„z pewnością wzmacnia konflikty związane z zasobami” (Dumas and Turner 
2009: 52), zwiększając potrzeby zarówno sektora opieki zdrowotnej, jak  
i sektora emerytalnego. 
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nach tradycyjnie publicznych usług społecznych)100. Rzecz jasna 
w okresie niezakłóconego funkcjonowania tradycyjnego, keyne-
sowskiego państwa dobrobytu w powojennej Europie to właśnie 
państwo – a nie rynek – było poważnie zaangażowane w gospo-
darkę z jednej strony, i w ochronę obywateli państw narodowych 
przed potencjalnymi niebezpieczeństwami społecznymi powo-
jennego kapitalizmu z drugiej strony101. Jak argumentował Bank 
Światowy w swojej sztandarowej publikacji na temat zmieniają-
cej się dzisiaj roli państwa (World Development Report 1997: The 
State in a Changing World), przez większą część XX w. ludzie 
oczekiwali, że to państwo ma do odegrania większą rolę spo-
łeczną i ekonomiczną niż rynek. Jednak od lat osiemdziesiątych 
ubiegłego stulecia wahadło „państwo – rynek” odchyliło się po 
raz kolejny w stronę rynku, a dominujące koncepcje miejsca 
państwa w świecie zostały poddane próbie przez takie wydarze-
nia i procesy polityczne i społeczne, jak na przykład stopniowy 
upadek gospodarek nakazowo-rozdzielczych w krajach komuni-
stycznych czy też postępujący kryzys finansowy (teoretyczny lub 
praktyczny) instytucji państwa dobrobytu w większości krajów 
OECD. Dlatego politycy pytają dzisiaj po raz kolejny: jaką rolę 
powinny w świecie odgrywać państwa, a jaką rolę powinien od-
________________ 

100 O reformach systemów emerytalnych w aspekcie globalnym, zob. 
Schwarz et al. 1999, o reformie emerytalnej w Europie Zachodniej, zob. Holz-
mann 2004, Holzmann et al. 2003, oraz Holzmann i Palacios 2001a; o re-
formie ochrony zdrowia w Europie Środkowej, zob. Adeli et al. 1997, Kornai 
et al. 2001, o wpływie globalizacji na reformy państwa dobrobytu w Europie 
Środkowej, zob. Orenstein and Haas 2005. 

101 Pytanie o państwo narodowe to zarazem pytanie o tradycyjną lojalność 
wobec niego. Punkt widzenia (Zygmunta Baumana) globals z pewnością ma 
niewiele wspólnego z punktem widzenia jego locals, podobnie jak w przypad-
ku mobilnych i zakorzenionych (the mobile i the rooted) z klasyfikacji Richar-
da Floridy. Podobnie wreszcie jak styl życia, pracy i zróżnicowane lojalności 
(Leslie’ego Sklaira) transnational capitalist class różnią się fundamentalnie 
od tych, które reprezentują narodowo osadzeni, niemobilni, tradycyjni robot-
nicy wielkoprzemysłowi (zob. Bauman 1998, Florida 2008: 79–90, Sklair 
2001). Słabe narodowe osadzenie (Roberta B. Reicha) analityków symbolicz-
nych (symbolic analysts) stanowi poważne zagrożenie dla spójności narodo-
wej, ale – z perspektywy globalnej – tylko w niektórych miejscach świata 
(zob. Reich 1992). 
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grywać rynek (World Bank 1997: 17). (Wahadło „państwo – ry-
nek” może się znowu odwrócić, a bezpośrednim powodem takie-
go zwrotu mogłyby być kierunki reakcji najbardziej rozwiniętych 
państw świata na bezprecedensowy kryzys finansowy ostatnich 
lat i jego konsekwencje). 

W krajach Europy Środkowej i Wschodniej – podlegających 
wpływom (i korzystających szeroko z finansowania i pomocy 
eksperckiej) globalnych instytucji finansowych podczas proce-
sów redefiniowania swojej polityki społecznej po upadku ko-
munizmu w 1989 – widać było wyraźnie bezpośredni związek 
pomiędzy nowym, „efektywnym” państwem z jednej strony 
(wiązanym ze stopniowym zmniejszaniem sektora publicznego  
i redefiniowaniem fundamentów minimalnego państwa dobro-
bytu) a polityką prowadzoną wobec szkolnictwa wyższego  
z drugiej strony. Niemal bez wyjątku we wszystkich krajach 
transformacji ustrojowej naszego regionu szkolnictwo wyższe  
w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku zajmowało ostat-
nie miejsce wśród priorytetów społecznych państw wprowadza-
jących gospodarkę rynkową, a jego permanentną cechą w owym 
czasie było chroniczne niedofinansowanie. Za paradoks można 
w tym kontekście uznać fakt, w dużej mierze szerzej niedo-
strzegany, że polityka pañstw regionu (w owym czasie) kandy-
dujących do UE, promowana i pozytywnie oceniana w kolej-
nych reportach przedakcesyjnych wysyłanych corocznie do 
Komisji Europejskiej, nie była polityką „europejską” osadzoną 
w tradycji europejskich modeli pañstwa dobrobytu czy w ogól-
nie przyjmowanym (chociaż nigdzie wprost nie definiowanym) 
„Europejskim Modelem Społecznym”. Wprost przeciwnie, jak 
przekonywająco pokazywała Zsuzsa Ferge, w dużej mierze i w 
wielu krajach regionu polityka ta była neoliberalna102. To kolej-
________________ 

102 Ferge uznała tendencję neoliberalną za dominującą w polityce spo-
łecznej krajów Europy Środkowej i Wschodniej lat dziewięćdziesiątych. Ten-
dencja neoliberalna jest „praktycznie wszechobecna” oraz „dyktują ją troski 
rzekomo związane z presjami globalizacyjnymi” (Ferge 2001a: 129–130).  
Z kolei oceniając wpływ warunków przystąpienia do UE na reformy szkolnic-
twa wyższego w krajach kandydackich, Michael Mertaugh i Eric Hanushek 
podkreślają, że ani im nie pomogły, ani im nie zaszkodziły: „warunki przy-
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ny powód, dla którego warto poważnie traktować związek mię-
dzy reformowaniem państwa dobrobytu a wyłaniającą się nową 
polityką w odniesieniu do szkolnictwa wyższego w tej części Eu-
ropy. To właśnie tutaj polityka edukacyjna, a w konsekwencji 
przyszłość uniwersytetów publicznych może wykuwać się rów-
nocześnie ze zmieniającą się polityką państwa dobrobytu, tak 
jak w tradycyjnym sformułowaniu Banku Światowego o „trze-
ciej fali prywatyzacji”, w ramach którego zmiany w szkolnictwie 
(wyższym) następują po zmianach w ramach dwóch innych 
głównych konkurentów do finansów państwa dobrobytu: usług 
zdrowotnych i publicznych systemów emerytalnych (zob. Rama 
2000; Torres and Matur 1996; Kritzer 2002, 2005)103. 

Powróćmy jednak na moment do obrazu wykorzystywanego 
przez licznych komentatorów – obrazu wahadła „państwo – ry-
nek” (zob. Evans 1997: 83). Wychyliło się ono od strony modelu 
rozwoju społecznego i ekonomicznego opartego na państwie  
w stronę modelu rozwoju opartego na rynku i z pomocą „pań-
stwa minimalnego” z lat osiemdziesiątych. Państwa, które pod-
jęły się wprowadzania w życie polityki modernizing government 
czy rolling back the frontiers of the state (zob. Antonowicz 2004), 
zmniejszyły swoje programy edukacyjne i zdrowotne. Jednakże 
wynikiem tego odrzucania roli państwa w tych dwóch sferach 
było, jak przyznaje sam Bank Światowy, „zaniedbanie podsta-
________________ 
stąpienia do UE nie przyczyniają się ani do przyspieszania reform, ani do ich 
hamowania” (Mertaugh and Hanushek: 2005: 227). Jednak głębsza integra-
cja europejska, co widać było po założeniach Strategii Lizbońskiej, coraz bar-
dziej bierze pod uwagę głębszą integrację kształcenia i badań naukowych  
w Europie (ERA i EHEA). 

103 Zob. cztery główne priorytety w ramach agendy prywatyzacyjnej w po-
lityce społecznej wedle Jacoba S. Hackera: zmniejszanie bezpośredniego za-
angażowania państwa w celu zwiększania zaangażowania prywatnego; 
zwiększanie państwowych dotacji do prywatnej działalności ubezpieczenio-
wej, oszczędnościowej i prowadzonej przez organizacje pozarządowe; zwięk-
szanie skali kontraktowania przez rząd usług społecznych z organizacjami 
typu non-profit; oraz wprowadzanie do istniejących programów społecznych 
bonów i innych mechanizmów pozwalających beneficjentom na wychodzenie 
z tych programów i otrzymywanie usług z sektora prywatnego (Hacker 2002: 
319). Podobną agendę prywatyzacyjną można by prześledzić w odniesieniu 
do Polski, również (realnie i potencjalnie) w szkolnictwie wyższym. 
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wowych funkcji państwa, zagrażające dobru społecznemu  
i podkopujące fundamenty rozwoju opierającego się na działa-
niu rynku” (World Bank 1997: 24). Dlatego też kilka lat później, 
prawdopodobnie po raz pierwszy właśnie w anonsowanym tu 
World Development Report 1997, Bank Światowy – potężnie za-
angażowany we wprowadzanie w życie programów dostosowy-
wania strukturalnego (słynnych SAPs, structural adjustment 
programs) w krajach rozwijających – musiał ostatecznie przy-
znać, że idea „państwa minimalnego” nie sprawdza się w prak-
tyce. Przywołajmy tu kluczowy fragment pokazujący istotną 
zmianę w stanowisku Banku: „rozwój – ekonomiczny, społecz-
ny i trwały – bez efektywnego państwa jest niemożliwy. Coraz 
szerzej uznaje się, że efektywne państwo – a nie państwo mini-
malne – jest kluczem do rozwoju ekonomicznego i społecznego” 
(World Bank 1997: 25). 

Państwo w ujęciu Banku Światowego z tego późniejszego 
okresu nie jest już więc bezpośrednio odpowiedzialne za wzrost 
gospodarczy, ale jest „partnerem, katalizatorem i instancją uła-
twiającą”, nie jest też jedynym dostawcą usług publicznych, ale 
ich „regulatorem”, nie „kieruje” już nimi, ale jest „partnerem” 
(Word Bank 1997: 1, 2, 18). Państwo istotnie powinno pomagać 
gospodarstwom domowym w radzeniu sobie z niektórymi rodza-
jami ryzyka ze względu na ich bezpieczeństwo ekonomiczne, ale 
idea, „że ciężar tej pomocy musi ponosić tylko państwo, się 
zmienia”104. Powracając do obrazu wahadła „państwo – rynek”, 
wedle tej wizji obywatele (szczególnie państw rozwijających się) 
nie powinni oczekiwać rozwiązań ze strony państwa – powinni 
raczej kierować swoje oczekiwania w stronę rynku. Konsekwen-
________________ 

104 Obraz sytuacji i płynące zeń rekomendacje Banku są jasne: „aby osią-
gnąć większe bezpieczeństwo mniejszym kosztem, potrzeba innowacyjnych 
rozwiązań, które łączą z sobą biznes, związki zawodowe, gospodarstwa do-
mowe i lokalne społeczności. Jest to szczególnie ważne dla tych krajów rozwi-
jających się, które jeszcze nie wpadły w tryby kosztownych rozwiązań” (World 
Bank 1997: 5). W domyśle – nie zostały jeszcze zablokowane przez kosztowne 
rozwiązania zaproponowane po wojnie przez różne warianty europejskiego 
państwa dobrobytu (czyli jest ważne dla większości państw rozwijających się 
w świecie i większości państw transformacji ustrojowej w Europie). 
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cje takiego stanowiska dla sektora publicznego, w tym dla 
szkolnictwa wyższego, są dalekosiężne: „chociaż państwo nadal 
ma do odgrywania najważniejszą rolę w zapewnianiu dostępu 
do podstawowych usług – takich jak edukacja, ochrona zdro-
wia, infrastruktura – to nie jest sprawą oczywistą, że państwo 
musi być ich jedynym dostawcą, czy też, że państwo w ogóle 
powinno być ich dostawcą” (World Bank 1997: 27). „Państwo 
efektywne” może pozostawić pewne obszary społeczne rynkowi, 
a obszarami, gdzie rynki i wydatki prywatne mogą zaspokajać 
większość potrzeb społecznych są „szpitale miejskie, kliniki, 
uniwersytety i transport” (World Bank 1997: 53). Nas interesu-
ją najbardziej, rzecz jasna, wymienione explicite uniwersytety, 
przypisane do tych potrzeb, do których zaspokajania warto 
uruchamiać siły rynkowe i fundusze prywatne. Dodajmy od 
razu, iż o ile w Polsce (jak dotąd – 2010 r.) wpływ Banku Świa-
towego na sposób myślenia o funkcjonowaniu uniwersytetów  
i na ich reformowanie był stosunkowo niewielki, to sytuacja ta 
zawsze może się zmienić (i zawsze można sobie wyobrazić duży 
pakiet pomocowo-ekspercki oraz dużą pożyczkę na przeprowa-
dzenie proponowanych w ostatnich dwóch latach reform); na-
tomiast w krajach rozwijających się wpływ ten z wielu powodów 
pozostaje nie do przecenienia. 

Jednak późniejsze publikacje sekcji zajmującej się szkolnic-
twem wyższym w Banku niosą z sobą, jak się wydaje, zupełnie 
inne przesłanie. Ostatnie całościowe ujęcie problematyki szkol-
nictwa wyższego zaprezentowane w książce Constructing Know- 
ledge Societies: New Challenges for Tertiary Education (2002) 
jest niezwykle ostrożne w opisie powinności państwa wobec 
szkolnictwa wyższego. Zaliczono do nich pracę w ramach spój-
nej matrycy politycznej, dostarczanie sprzyjającego środowiska 
regulacyjnego oraz przygotowywanie zachęt finansowych dla 
najlepszych uniwersytetów. Rola państwa sprowadza się w tym 
ujęciu nie do sterowania szkolnictwem wyższym, ale do wypra-
cowywania czytelnej wizji jego długoterminowego rozwoju na 
poziomie krajowym (Word Bank 2002: xxii–xxiv). Rządy w uję-
ciu Banku nadal dysponują przynajmniej trzema mocnymi ra-
cjami wspierającymi silne publiczne finansowanie sektora edu-
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kacyjnego: inwestycje w szkolnictwo wyższe generują zewnętrz-
ne korzyści, które są kluczowe dla rozwoju społecznego i eko-
nomicznego; niedoskonałości rynku kapitałowego sprawiają, że 
pożyczki studenckie nie są dostępne na skalę masową i na 
wszystkich kierunkach studiów; i wreszcie szkolnictwo wyższe 
odgrywa kluczową rolę wobec szkolnictwa podstawowego  
i średniego (World Bank 2002: 76). Książka ta nie zostawia 
wątpliwości, iż szkolnictwo wyższe wymaga odpowiedniego fi-
nansowania ze środków publicznych i przedstawia długą listę 
społecznych i ekonomicznych kosztów jego niedofinansowania: 

Koszty niedostatecznego inwestowania w szkolnictwo wyższe mogą 
być bardzo wysokie. Można do nich zaliczyć mniejszą zdolność danego 
kraju do efektywnego konkurowania w ramach gospodarki globalnej  
i regionalnej; głębsze nierówności ekonomiczne i społeczne; spadek 
jakości życia, zdrowotności i oczekiwanej długości życia; nieuniknione 
zwiększanie wydatków publicznych na programy ochrony społecznej; 
oraz pogarszanie się spójności społecznej (World Bank 2002: xxiii). 

Szkolnictwo wyższe odgrywa tu fundamentalną rolę w po-
wstawaniu społeczeństw (i gospodarek) opartych na wiedzy,  
a argumenty wspierające publiczne finansowanie szkolnictwa 
wyższego (w ramach jasno wytyczonych, ogólnych granic udzia-
łu tego finansowania w PKB poszczególnych krajów) brzmią tu 
zadziwiająco mocno. Z tego powodu warto zwrócić uwagę na 
istotną różnicę między najważniejszymi społecznymi i ekono-
micznymi publikacjami Banku z ostatnich kilkunastu lat, mię-
dzy innymi publikacjami na temat przyszłej roli państwa, pry-
watyzacji usług publicznych, reform publicznych systemów 
zdrowotnych i emerytalnych oraz przyszłości państwa dobroby-
tu z jednej strony – i (w pewnej mierze) niszowymi publikacjami 
jego sektora edukacyjnego ze strony drugiej. 

Zachodzi zatem fundamentalna różnica między publikacjami 
Banku na temat państwa i sektora publicznego oraz ich reform 
w różnych aspektach – a publikacjami Banku na temat szkol-
nictwa wyższego jako części sektora publicznego105. Różnicę tę 
________________ 

105 Zob. oprócz prac akademickich (np. Nicholasa Barra, Giuliano Bono-
liego, Petera Taylor-Gooby’ego, Fritza W. Scharpfa i Vivien A. Schmidt, Tor-
bena Iversena, Jonasa Pontussona, Paula Piersona czy Neila Gilberta) ol-



2. Uniwersytet a globalne reformy sektora publicznego 

162 

widać wyraźnie już od czasu pierwszej książki wydanej przez 
sektor edukacyjny Banku w 1994 (Higher Education. The Les-
sons of Experience, World Bank 1994) i napięcie to trwa po 
przywoływaną tu pracę Constructing Knowledge Societies (i da-
lej, w kolejnych pracach o charakterze mniej deklaratywnym, 
zob. choćby Salmi 2009a). Istnieje zatem interesująca nie-
współmierność pomiędzy sposobem, w jaki Bank ujmuje rolę 
państwa w odniesieniu do szkolnictwa wyższego (jako fragmen-
tu szerszego sektora publicznego i tradycyjnego elementu usług 
państwa dobrobytu) a sposobem, w jaki relacje „państwo – 
szkolnictwo wyższe” ujmuje w ostatnich latach jego sektor 
edukacyjny. W związku z tym takie sztandarowe publikacje 
Banku jak doroczne World Development Reports nie są spójne  
w swoich ujęciach relacji „państwo – rynek” z większością ksią-
żek publikowanych przez jego sektor edukacyjny. Patrząc  
z szerszej perspektywy, szkolnictwo wyższe w ujęciu sektora 
edukacyjnego Banku nadal stanowi w jakiejś mierze wyjątkową 
część sektora publicznego, która nadal w pełni zasługuje na 
potężne inwestycje publiczne. Również jeśli rozważać pakiety 
reform rozwijane szczegółowo przez Bank (zarówno na poziomie 
teoretycznym, jak i w odniesieniu do poszczególnych krajów 
korzystających z jego pożyczek i pomocy eksperckiej), to naj-
bardziej rozwinięte pozostają idee związane z reformą systemów 
emerytalnych (porzucające tradycyjne europejskie systemy pay-
as-you-go i idące w stronę systemów filarowych), następnie idee 
________________ 
brzymią ilość konceptualizacji reform systemów emerytalnych powstających 
przez ostatnie dziesięć lat w dziedzinach pozaakademickich, odnoszących się 
ściśle do policymaking – zwłaszcza prac ekspertów OECD i Banku Światowe-
go. Można uznać, że żaden inny ośrodek naukowy czy badawczy nie może 
konkurować w zakresie wieloletniego zaangażowania w badanie problemu 
reform emerytalnych i wskazywanie praktycznych rozwiązań z obiema orga-
nizacjami. Powstają tam bowiem równocześnie nowe koncepcje, analizowane 
są szczegółowe dane statystyczne o zasięgu globalnym, zestawiane są najlep-
sze praktyki w państwach już zaangażowanych w reformy i zarazem zainte-
resowane kraje mogą liczyć na wsparcie eksperckie i finansowe (w postaci 
doradców i pożyczek). Dla większości krajów rozwijających nie istnieje w tej 
chwili alternatywny pakiet obejmujący jednocześnie konkretne rozwiązania, 
pomoc techniczną w ich wprowadzaniu oraz ich finansowanie. 
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związane z reformą systemów ochrony zdrowia (najczęściej po-
przez częściową prywatyzację tego sektora), a na końcu dopiero 
związane ze szkolnictwem wyższym i jego finansowaniem106. 

4. Kondycja fiskalna państwa, szkolnictwo 
wyższe i inne usługi publiczne 

Powracając do pytania stawianego w poprzedniej części rozdzia-
łu – w jaki sposób publiczne finansowanie szkolnictwa wyższe-
go i wydatki na edukację i badania naukowe prowadzone na 
uniwersytetach (jako część wydatków publicznych w ramach 
przechodzącego restrukturyzację państwa dobrobytu) ujmować 
jako społeczną inwestycję, a nie jako społeczny ciężar? Para-
doksalnie, niechęci (czy też niemożności) państwa do zwiększa-
nia poziomu publicznego finansowania szkolnictwa wyższego, 
zwłaszcza w przeliczeniu na jednego studenta (czy też ujmując 
rzecz bardziej ogólnie, by użyć wyrażenia Philipa G. Cerny’ego, 
________________ 

106 W krajach transformacji ustrojowej przez dłuższy czas (w różnych 
okresach lat dziewięćdziesiątych, w zależności od kraju) istniały silne wpływy 
instytucji tzw. konsensusu waszyngtońskiego, czyli Banku i Międzynarodo-
wego Funduszu Walutowego – poprzez naciski polityczne oraz warunki 
udzielanych kredytów restrukturyzacyjnych (czyli słynne conditionalities, 
kompleks warunków podstawowych). W porównaniu z Europą Zachodnią, 
niektóre kraje naszego regionu w latach dziewięćdziesiątych zaszły o wiele 
dalej na drodze neoliberalnych reform instytucji sektora publicznego. Przy-
kładem mogą tu być reformy systemów emerytalnych: idee Banku Światowe-
go w różnych wariantach były wdrażane w tak różnych krajach jak Polska, 
Bułgaria, Chorwacja, Estonia, Węgry, Łotwa, Słowacja, Macedonia, Rumu-
nia, Ukraina (ale i Uzbekistan). Do 2005 r. 31 krajów wprowadziło przynajm-
niej jakąś formę rachunków osobistych jako część obowiązkowego systemu 
emerytalnego (zob. Kritzer 2005) i lista tych krajów ciągle rośnie. W większo-
ści krajów naszego regionu, reforma systemu ubezpieczeń społecznych nie 
była priorytetem w okresie wprowadzania pierwszej fali reform; dopiero  
w drugiej połowie lat dziewięćdziesiątych reforma systemów emerytalnych 
była nie do uniknięcia, albowiem tradycyjne systemy typu pay-as-you-go 
stawały się coraz bardziej niewydolne finansowo i zaczynały pochłaniać coraz 
większą część PKB w tych krajach (Polska w 1996 ustanowiła przypuszczal-
nie rekord wydatków emerytalnych spośród krajów OECD, wydając na ten 
cel 16% swojego PKB, zob. Holzmann 2004: 3). 
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obserwowanemu od niedawna spadkowi potencjału państwa do 
prowadzenia collective actions, „działań zbiorowych”, Cerny 
1995: 618) towarzyszy uświadomienie sobie, że – w nowej epoce 
globalnej – szkolnictwo wyższe jest ważniejsze niż kiedykolwiek 
wcześniej dla rozwoju społecznego i ekonomicznego państw  
i regionów. Raport ONZ na temat „globalizacji i państwa” argu-
mentował już niemal dekadę temu, że kraje, które chcą korzy-
stać z dobrodziejstw globalizacji muszą inwestować w edukację 
po to, aby poprawiać umiejętności i wiedzę swoich obywateli 
(United Nations 2001: 84). Szkolnictwo wyższe w większości 
krajów transformacji ustrojowej jest nadal bardzo selektywne,  
a dostęp do niego nie jest sprawiedliwy (w sensie równości 
szans, czyli equity). Martin Carnoy w swojej pracy o tym, co  
o globalizacji i edukacji powinni wiedzieć decydenci (Globaliza-
tion and Education. What Planners Need to Know), dochodzi do 
wniosku, że niezbędne są dzisiaj bardziej spójne i systematycz-
ne wysiłki sektora publicznego – co „zazwyczaj oznacza więcej 
wydatków publicznych oraz ich bardziej efektywne wykorzysty-
wanie” (Carnoy 1999: 86). 

Można zatem zaobserwować interesujące napięcie między 
tym, co większość specjalistów zajmujących się szkolnictwem 
wyższym (oraz zajmujących się nim badaczy uniwersyteckich) 
mówi o jego przyszłości, oraz tym, co ekonomiści polityczni, 
naukowcy społeczni czy socjologowie mówią o przyszłości pań-
stwa, jak również o przyszłości sektora publicznego, państwa 
dobrobytu i jego usług publicznych, między innymi usług edu-
kacyjnych dostarczanych w ramach szkolnictwa wyższego. Na-
pięcie to w ostatnich latach staje się coraz mocniejsze. 

Finansowanie przez państwo szkolnictwa wyższego, tak sa-
mo jak innych elementów sektora publicznego, zależy najogól-
niej rzecz ujmując, od sytuacji finansów publicznych oraz  
dominującej filozofii (i ideologii) wydatkowania publicznego. 
Różnice pomiędzy finansowaniem szkolnictwa wyższego w kra-
jach dawnej UE oraz w postkomunistycznych krajach nowej UE 
są niezwykle poważne: całkowite wydatki na jednego studenta 
w większości krajów naszego regionu są niemal trzy razy niższe 
niż w największych systemach edukacyjnych Europy, z wyjąt-
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kiem Czech, Słowacji i Węgier, gdzie są dwa razy niższe (OECD 
2009b: 202). Projekcje na przyszłość sugerują, że napięte oto-
czenie budżetowe w krajach naszego regionu będzie trwało 
również w najbliższych latach (bądź się zintensyfikuje). W grun-
cie rzeczy sytuacja, przed którą stają rządy, w obecnych wa-
runkach finansowych, jest sytuacją gry o sumie zerowej. 
Zwiększenie wydatków publicznych na jeden z programów pań-
stwa dobrobytu (np. na szkolnictwo wyższe) zasadniczo niesie  
z sobą ich zmniejszenie (lub brak wzrostu) w innych dziedzi-
nach, np. w dziedzinie osłon społecznych. Zyski jednej części 
sektora publicznego pojawiają się kosztem strat innej jego czę-
ści. Zarazem jednak wydatki na cele społeczne, co w takiej logi-
ce działa przeciwko wzrostom nakładów na szkolnictwo wyższe, 
rosną niemal w całej UE. Całkowite wydatki na ochronę spo-
łeczną – która nie obejmuje edukacji – zwiększyły się między 
1990 a 2001 we wszystkich krajach dawnej EU, z wyjątkiem 
Irlandii, Luksemburga i Holandii. W olbrzymiej większości  
z nich, najbardziej kosztowne usługi społeczne to emerytury,  
w pozostałych najwięcej kosztuje ochrona zdrowia, zob. szcze-
gółowe dane w Pestieau 2006: 22–24 oraz kolejne tomy Pen-
sions at a Glance (ostatni z 2009 r.). Dobry argument powiada, 
że inwestycje w szkolnictwo wyższe to inwestycje długotermi-
nowe – co jednak oznacza w logice cyklicznie powtarzających 
się wyborów, że ich waga dla większości partii politycznych  
w systemach europejskich raczej maleje niż rośnie. 

Taka sytuacja jest bardzo wyraźna w krajach transformacji 
ustrojowej – procesy transformacji mają swoje priorytety i w 
dużej mierze to bieżąca polityka (politics), a nie otwarcie formu-
łowana, długoterminowa polityka rządowa (policy) – decyduje  
o tym, jak dzielić środki publiczne w ramach sektora publicz-
nego. W większości zamożnych demokracji europejskich wybór 
między najważniejszymi priorytetami nie jest dramatyczny, 
chociaż – jak się wydaje – stanie się on o wiele trudniejszy  
w przyszłości. Jak smutno już dawno temu zauważył Andrei 
Marga w artykule poświęconym reformowaniu postkomuni-
stycznego uniwersytetu: „polityka i prawo, makroekonomia  
i finanse, prawa i wolności obywatelskie, kościół i rodzina, 
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wszystkie one stały się przedmiotem namysłu. Ale uniwersytety 
– pomimo żywotnej roli, jaką odgrywają w dziedzinie badań na-
ukowych oraz w selekcji i formowaniu liderów przyszłości – nie 
stały się nim nigdy” (Marga 1997: 159). I trudno się z nim nie 
zgodzić również na gruncie polskim. Nie inaczej wyglądała poli-
tyka w odniesieniu do usług całego państwa dobrobytu w re-
gionie Europy Środkowej. Bob Deacon już w połowie lat dzie-
więćdziesiątych podnosił, że „od razu stało jasne [...], że 
jakiekolwiek debaty na temat polityki społecznej zostały rele-
gowane do niemal ostatniego miejsca na liście priorytetów wielu 
nowych rządów” (Deacon et al. 1997: 92). Jednak trzeba zara-
zem przywołać poniekąd usprawiedliwiającą uwagę Tomasza 
Inglota z jego niedawnej, doskonałej książki poświęconej trans-
formacjom państwa dobrobytu w naszym regionie z perspekty-
wy historii (XX w.). Programy i polityki państwa dobrobytu  
stanowią „najtrudniejsze, najbardziej politycznie wymagające  
i najbardziej ekonomicznie uciążliwe składniki postkomuni-
stycznych ‘transformacji’” (Inglot 2008: 3)107. 
________________ 

107 Różnicę priorytetów między krajami transformacji ustrojowej (zwłasz-
cza w latach dziwięćdziesiątych) i krajami Europy Zachodniej pokazuje celnie 
Nicolas Barr z LSE: polityka publiczna, w tym polityka społeczna, ma za za-
danie dążenie do maksymalizacji dobrostanu (well-being) ludzi, który zależy  
z kolei zarazem od wzrostu gospodarczego i bezpieczeństwa. Przesadny na-
cisk na jeden albo na drugi element jest kontrproduktywny: „polityka spo-
łeczna musi dbać o optymalną równowagę między nimi – równowagę, która 
jest różna w różnych krajach. ‘Gonienie’ [Zachodu] to najważniejszy element 
polityki w byłych krajach komunistycznych, sugerujący większy nacisk na 
wzrost gospodarczy; elektoraty w bogatszych krajach Europy Zachodniej 
mogą wybrać nieco inny poziom równowagi” (Barr 2005: 26). W tak posta-
wionym dylemacie powyższe uwagi Andreia Margi i Boba Deacona są ważne, 
ale pomijają kluczowy w tym okresie, ekonomiczny – związany ze wzrostem 
gospodarczym, którego w tym okresie w większości państw naszego regionu 
nie było – aspekt dobrostanu ludzi. W tym sensie różnica między ekono-
micznymi liderami w regionie w tym okresie, czyli Czechami, Słowacją, Pol-
ską, Węgrami, Słowenią i Estonią z jednej strony a Litwą, Łotwą, Bułgarią, 
Rumunią i pozostałymi państwami powstałymi z rozpadu byłej Jugosławii 
jest kluczowa. Na rosnące zróżnicowanie państwa dobrobytu w naszym re-
gionie – i jednocześnie różnicę między państwami naszego regionu i postko-
munistycznymi państwami azjatyckimi – zwracają uwagę Orenstein i Haas  
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Szkolnictwo wyższe w krajach naszego regionu (o wiele bar-
dziej niż w krajach starej UE) musi rywalizować z innymi for-
mami wydatków publicznych, a koszty innych form potrzeb 
społecznych stale rosną, chociaż nie tak szybko jak pomiędzy 
drugą wojną światową i 1980 r. (o „długim wzroście wydatków 
społecznych” z dłuższej perspektywy historycznej, zob. Lindert 
2004). Szkolnictwo wyższe w przyciąganiu funduszy publicz-
nych nie rywalizowało nazbyt skutecznie z innymi programami 
społecznymi na przestrzeni ostatniej dekady w większości kra-
jów regionu. W tym kontekście wystarczy spojrzeć na niskie 
publiczne nakłady finansowe na szkolnictwo wyższe w przeli-
czeniu na studenta i (ogólnie) bardzo niskie nakłady na bada-
nia naukowe w niemal wszystkich z nich w latach dziewięćdzie-
siątych. Przyznawanie priorytetu poszczególnym programom 
państwa dobrobytu w każdym kraju jest zadaniem wysoce upo-
litycznionym; nie inaczej jest w Europie i w Europie Środkowej. 

Szanse w przyszłości na zwiększenie publicznego finanso-
wania publicznego szkolnictwa wyższego, w tym publicznych 
uniwersytetów, są niewielkie, chyba że pojawią się jakieś nie-
oczekiwane zmiany w globalnym myśleniu o edukacji i global-
nym myśleniu o sektorze publicznym (czego na szczęście nigdy, 
jak się wydaje, nie można wykluczyć). Jak wspominałem, Ko-
misja Europejska, nie proponuje takich działań ani w odniesie-
niu do szkolnictwa wyższego, ani badań naukowych, sugerując 
w zamian (tak jak w przypadku „3%” udziału PKB państw 
członkowskich przeznaczanych na badania i rozwój), aby do 
zwiększania nakładów i osiągnięcia tego celu przyczyniły się 
fundusze prywatne. Jednym z rozwiązań, w ramach których 
mogłyby się dalej intensywnie rozwijać publiczne uniwersytety 
w zmieniającym się na niekorzyść otoczeniu fiskalnym, mogło-
by być stopniowe przyjmowanie w praktyce modelu „uniwersy-
tetu przedsiębiorczego” w wersji proponowanej i analizowanej 
przez Burtona Clarka w USA oraz Michaela Shattocka i Garet-
ha Williamsa w Europie. W ramach tegoż modelu uniwersytety 
________________ 
w „Globalization and the Future of Welfare States in Post-Communist East-
Central European Countries”, odwołują się do the Europe effect jako najważ-
niejszego czynnika różnicującego (Orenstein and Haas 2005: 131–134). 
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coraz mocniej opierają się w swoim finansowaniu na niepań-
stwowych i niepodstawowych dochodach (non-core non-state 
income), przy pełnej świadomości ograniczeń tej propozycji oraz 
wiążących się z nią krótko- i długoterminowych zagrożeń, dosyć 
dobrze zanalizowanych w literaturze światowej (w odniesieniu 
do krajów regionu, zob. Kwiek 2006d, 2006b), o czym piszemy 
w rozdziałach 3 i 4. 

5. Otwarta gospodarka, polityka  
zaciskania pasa i procesy prywatyzacji  
szkolnictwa wyższego 

Mówiąc najogólniej, obecną sytuację szkolnictwa wyższego  
i państwa dobrobytu w Europie może opisać w sposób następu-
jący: stoimy w obliczu równoczesnej renegocjacji powojennego 
kontraktu społecznego dotyczącego państwa dobrobytu i towa-
rzyszącej mu, równoległej (i nieporównanie mniej istotnej z per-
spektywy przyszłości naszych społeczeństw) renegocjacji no-
woczesnego paktu społecznego zawartego między instytucją 
uniwersytetu i państwem narodowym. Dzisiejsza renegocjacja 
paktu „nowoczesny uniwersytet – nowoczesne państwo naro-
dowe” pozostaje w pewnej mierze niejasna poza kontekstem 
owej szerszej renegocjacji państwa dobrobytu w ogóle (i poza 
kontekstem reform sektora publicznego w ogóle), ponieważ fi-
nansowane przez państwo szkolnictwo wyższe jest nadal jed-
nym z fundamentów europejskich reżimów państwa dobrobytu. 
Jak to ujął z innej perspektywy Roger Dale: korzenie proble-
mów uniwersytetu jako klasycznej instytucji nowoczesnej są 
głębokie i tkwią w rozejściu się trajektorii nowoczesności i kapi-
talizmu w jego dzisiejszej, neoliberalnej formie (Dale 2007: 26). 

Dzisiejsze transformacje państwa zachodzące pod wpływem 
presji globalizacyjnych i coraz częściej integracyjnych (lub de-
mograficznych, albo też i jednych, i drugich) nie pozostaną bez 
wpływu na funkcjonowanie instytucji uniwersytetu. Instytucja 
uniwersytetu w najbardziej zaawansowanych gospodarkach 
OECD, jak się wydaje, uznała, że należy przekształcać się wraz 



5. Otwarta gospodarka, polityka zaciskania pasa i procesy prywatyzacji szkolnictwa wyższego 

 169 

z przeobrażeniami otoczenia kulturowego, społecznego i eko-
nomicznego, w którym funkcjonuje. Uniwersytety stają się za-
tem potężnymi organizacjami ekonomicznymi, które coraz bar-
dziej chcą odgrywać silne role regionalne (a najlepsze z nich 
również role globalne). Otwierają kampusy w innych krajach  
i pobierają czesne od studentów zagranicznych, angażują się  
w działania przedsiębiorcze i skomplikowaną działalność go-
spodarczą opartą np. na wykorzystaniu praw patentowych  
w akademickich firmach odpryskowych oraz podejmują się re-
strukturyzacji (a nawet zamykania) tych swoich jednostek, któ-
re odnoszą najmniejsze sukcesy (w krajowym, regionalnym, czy 
globalnym wyścigu o wyniki badań naukowych, prestiż i ze-
wnętrzne finansowanie). Przeformułowują one swoje misje aka-
demickie, stają się coraz bardziej odpowiedzialne przed swoimi 
interesariuszami (stakeholders); często też coraz bardziej przyj-
mują w swoich zachowaniach cechy przypisywane do niedawna 
światowi biznesu. 

Nie wydaje się, aby uniwersytety Europy Zachodniej tęskniły 
dzisiaj za starymi, humanistycznymi modelami humboldtow-
skimi czy napoleońskimi, ściśle związanymi z państwem naro-
dowym przez ostatnich dwieście lat, jak pokazujemy w rozdziale 
6. W nowym, globalnym porządku, pomimo przeciwności losu 
(głównie ekonomicznych), uniwersytety starają się o utrzymanie 
swojej tradycyjnie niezwykle istotnej roli w społeczeństwie i o 
wywalczenie nowej, istotnej roli w gospodarce i społeczeństwie 
opartych na wiedzy. Coraz szerzej, zwłaszcza poza akademią, 
uznaje się, że uniwersytety to siły napędowe regionalnego czy 
krajowego wzrostu gospodarczego, ważny składnik konkuren-
cyjności miast, krajów i regionów, źródło coraz lepiej wyszkolo-
nych pracowników nowej, coraz mocniej opartej na wiedzy  
gospodarki. Oznacza to jednak z pewnością radykalne przefor-
mułowanie historycznych ról społecznych nowoczesnego uni-
wersytetu, które tradycyjnie – przez ostatnich dwieście lat – 
obejmowały kształcenie obywateli państwa narodowego, troskę 
o ich życie duchowe, wytwarzanie i wpajanie samowiedzy naro-
dowej, czy wreszcie dostarczanie państwu spoiwa niezbędnego 
do utrzymywania w jedności obywateli państwa narodowego (na 
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temat humboldtowskiego modelu uniwersytetu, zob. Kwiek 
2006a, 2008e). Główne powody transformacji uniwersytetu to 
(obecne i przyszłe, ale już dzisiaj oddziaływające na politykę 
publiczną) presje globalizacyjne i demograficzne wywierane na 
państwo narodowe i jego usługi publiczne, kres „złotego wieku” 
keynesowskiego państwa dobrobytu w znanej nam, powojennej 
postaci oraz wyłanianie się społeczeństw opartych na wiedzy  
i napędzanych wiedzą gospodarek108. 

Odciążenie finansów państwa poprzez zwiększanie przycho-
dów uniwersytetów publicznych ze źródeł prywatnych oraz 
utrzymywanie konkurencji między uczelniami publicznymi i pry-
watnymi w krajach Europy Środkowej i Wschodniej stanowi 
regionalny wariant szerszego, globalnego trendu prywatyzacji 
szkolnictwa wyższego (zob. szerzej Kwiek 2009a). Obserwujemy 
presje sił globalnych zarówno na politykę krajową w odniesie-
niu do przyszłości funkcjonowania państwa dobrobytu, jak i na 
finanse publiczne. Towarzyszą im idee (i ideały) państwa „mi-
nimalnego”, a od niedawna „efektywnego”, „inteligentnego”,  
o mniejszych zobowiązaniach społecznych niż te, do jakich zdą-
żyły nas przyzwyczaić powojenne europejskie systemy państwa 
dobrobytu. Presje te są bardziej bezpośrednie w krajach Europy 
Środkowej i Wschodniej, w których potrzeby reform usług do-
starczanych w ramach państwa dobrobytu są (ekonomicznie) 
bardziej pilne niż w krajach Europy Zachodniej, zarówno z racji 
historycznych (systemy odziedziczone po okresie komunistycz-
nym), jak i ekonomicznych (o wiele mniejsze pole finansowego 
manewru państwa). W przypadku szkolnictwa wyższego poja-
wienie się uczelni prywatnych oraz postępująca prywatyzacja 
uczelni publicznych poprzez rozbudowywanie płatnych studiów 
________________ 

108 Ale zarazem, jak głosi instytucjonalizm w badaniach organizacji, „współ-
czesna historia intencjonalnych zmian nie skłania do bezgranicznej wiary  
w możliwości przeprowadzania zaplanowanych, kontrolowanych przeobrażeń. 
[...] Jeśli w środowisku zachodzą gwałtowne zmiany, podobne będą reakcje 
stabilnych instytucji” (March i Olsen 2005: 76). Niezbędna przy wszelkich 
wysiłkach reformatorskich jest więc znajomość ekonomii politycznej reform – 
zob. doświadczenia reformowania sektora publicznego w największych gospo-
darkach zachodnich i płynące z nich lekcje w Høj et al. 2006, OECD 2009h. 
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zaocznych świetnie się w ten obraz wpisują. Inne przykłady 
stanowią wielofilarowe systemy emerytalne wprowadzane od 
dziesięciu lat w różnych krajach naszego regionu (o Polsce, zob. 
Chłoń et al. 1999, Gomułka 2000) oraz (najczęściej częściowa) 
prywatyzacja sektora ochrony zdrowia (o Polsce, zob. Berman 
1998, Girouard and Imai 2000, Golinowska 2002). 

Jesteśmy świadkami szeroko zakrojonych prób transforma-
cji powojennego kontraktu społecznego, który dał początek 
państwu dobrobytu w jego różnych powojennych formach  
w Europie. W krajach naszego regionu ów kontrakt społeczny, 
a w ramach niego pytanie o to, które dobrodziejstwa społeczne 
mają być powszechnie i w sposób bezpłatny dostępne dla oby-
wateli (czy też, coraz częściej, dla pracujących obywateli), a któ-
re nie oraz pod jakimi warunkami i na jakich zasadach musi 
być poddany fundamentalnej rewizji, gdyż otoczenie społeczne  
i ekonomiczne komunizmu przestało istnieć. Pytania o reformy 
państwa dobrobytu w naszym regionie są tym bardziej istotne, 
że państwa postkomunistyczne otrzymały w spadku jego nie-
znany na Zachodzie Europy model. Otóż nie mieścimy się  
w ramach klasycznego podziału dokonanego przez Esping-
Andersena (zob. np. Manov 2004), natomiast tworzymy inny 
model, którym w zasadzie niemal nie zajmuje się nauka euro-
pejska (a o którym pisali przede wszystkim Barr 1994, 2005, 
Holzmann, Orenstein and Rutkowski 2003, Inglot 2008 i ILO 
2002; być może „państwo dobrobytu funkcjonujące w warun-
kach nadzwyczajnych – emergency welfare state – Inglota, po-
nieważ dotychczasowe próby klasyfikacji w ramach funkcjonu-
jących podziałów zawodzą, Inglot 2008: 22, 306–314). Jest to 
poważny problem teoretyczny i praktyczny109. Trzeba jednocze-
________________ 

109 Najważniejszymi (jak dotąd) książkami na temat transformacji polityki 
społecznej i rynków pracy w naszym regionie pozostają, jak się wydaje, dwa 
tomy Nicholasa Barra (Barr 1994 i Barr 2005). Natomiast pierwszą i jak do-
tąd chyba jedyną pracą poświęconą całkowicie odmiennościom historycznym 
środkowoeuropejskich państw dobrobytu jest niedawno wydana książka 
Tomasza Inglota Welfare States in East Central Europe, 1919–2004 (Inglot 
2008). Inglot określa postkomunistyczne typy państwa dobrobytu mianem 
emergency welfare states, które nie tylko różnią się od analizowanych w lite-
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śnie pamiętać, że „państwo dobrobytu nie funkcjonuje wedle 
jednolitej logiki, podobnie jak jego reformy”. W tym właśnie 
sensie pejzaż europejski i samych systemów oraz ich reform 
jest niezwykle różnorodny (Leibfried 2001: 5; zob. zwłaszcza 
zestawione z sobą zmiany we Francji, Szwajcarii i Wielkiej Bry-
tanii, Bonoli 2000, zmiany w różnych państwach europejskich 
w Taylor-Gooby 2004 czy przełomową pracę Paula Piersona  
o reformach brytyjskich i amerykańskich, Pierson 1994. Naj-
szerzej zmiany widać z perspektywy państw OECD, zob. OECDh). 

Różne kraje europejskie (a zwłaszcza europejskie kraje 
transformacji ustrojowej w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego 
wieku) eksperymentowały i wciąż to czynią z prywatyzacją róż-
nych segmentów państwa dobrobytu, zarówno w formie świad-
czeń pieniężnych (takich jak emerytury), jak i świadczeń nie-
pieniężnych (cash benefits i benefits in kind), takich jak opieka 
zdrowotna czy szkolnictwo wyższe (Barr 2004: 89–92; Barr 
2001). Tradycyjne państwo dobrobytu ujmuje się dzisiaj często 
jako „przeciążone” (overburdened) pod wpływem nadmiaru 
oczekiwań i obowiązków, i funkcjonujące pod olbrzymimi pre-
sjami finansowymi. Presje te, w sposób pośredni bądź bezpo-
średni, wywierają potężny wpływ na publicznie subsydiowane 
systemy szkolnictwa wyższego z powodu konkurencyjnej natu- 
ry finansowania publicznego. Jak podkreśla Nicolas Spulber  
w książce Redefining the State: 

[…] niezależnie od tego, w jakiej formie się odbywa, program prywatyza-
cji obejmuje szeroką redefinicję roli państwa i jego relacji z rynkiem i ze 
społeczeństwem. W szczególności, program ten stawia sobie za cel 

________________ 
raturze podstawowych typów europejskich (np. konserwatywnych, liberal-
nych i społecznych, czyli korporacyjnych, rezydualnych i socjaldemokratycz-
nych Esping-Andersena) – ale także, paradoksalnie, poważnie różnią się 
między sobą. Ponadto ich przyszłość pozostaje niezdefiniowana – to raczej 
„dynamiczne, historyczne byty, „praca w toku”, a nie statyczne, skończone 
modele” (Inglot 2008: 8). Kluczowa okazuje się również odmienna historia  
i jej dziedzictwo: w Polsce, Czechach oraz na Węgrzech i Słowacji, w różnych 
momentach dwudziestowiecznej historii różne typy idealne państwa dobroby-
tu stanowiły ważne punkty odniesienia w dyskusjach politycznych dotyczą-
cych reform państwa dobrobytu i prowadziły do cząstkowych adaptacji jego 
poszczególnych elementów (Inglot 2008: 308). 
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zmianę panującej równowagi między sektorem publicznym i prywatną 
częścią gospodarki, poprzez ograniczanie siły państwa i zakresu jego 
działalności poprzez własność publiczną i publiczne usługi – ale w prak-
tyce jego wpływ jest o wiele szerszy (Spulber 1997: 148; zob. Enders 
and Jongbloed 2007, Belfield and Levin 2002, Kwiek 2006a, 2008d). 

Publiczne szkolnictwo wyższe znajduje się dzisiaj (tak jak 
kadra akademicka) w oku cyklonu i niespodziewanie (z dłuższej 
perspektywy historycznej), pośród eskalacji kosztów wszystkich 
usług publicznych w dzisiejszym świecie, musi w jasny sposób 
wykazywać niekwestionowaną dotąd (na taką skalę jak dzisiaj) 
wartość dostarczanych usług edukacyjnych czy badawczych. 
Najważniejszą kwestią dla społeczeństwa i decydentów poli-
tycznych staje się, coraz wyraźniej, wartość wszystkiego tego, 
co jest w stanie wytworzyć szkolnictwo wyższe, która jest rela-
tywna do wartości rezultatów społecznych możliwych do osią-
gnięcia przy wykorzystaniu tych samych zasobów finansowych 
gdzie indziej. Oprócz debat na temat zmieniających się misji 
uniwersytetów, coraz bardziej jest przeformułowywany problem 
przyszłości funkcjonowania publicznego szkolnictwa wyższego. 
Jak pisze Carlo Salerno: w kategoriach „dostępnych zasobów” 
(Salerno 2007: 121, zob. Johnstone 2001, 2007) umacnia się 
model ujmowania uniwersytetu jako „przedsiębiorstwa usługo-
wego osadzonego w konkurencyjnych rynkach” (a service en-
terprise embedded in competitive markets, zob. cztery modele 
uniwersytetu Olsena w Maassen and Olsen 2007 i Salerno 
2007). W coraz większym stopniu jego przyszłość jest ujmowa-
na w kategoriach finansowych, co wydawało się nie do pomy-
ślenia przed początkiem reform z lat siedemdziesiątych i osiem-
dziesiątych ubiegłego stulecia (zob. Teixeira 2009). 

Zasadniczą rolę we wprowadzaniu prywatyzacji do najważ-
niejszych usług publicznych odegrały konteksty polityczne, 
ekonomiczne i prawne. Z powodu zmieniającej się europejskiej 
demografii i starzenia się większości europejskich społeczeństw 
(zob. zwłaszcza dwutomową pracę Höhn, Avramov i Kotowskiej, 
2008a i 2008b, Tremmel 2008, Véron et al. 2007 oraz Powell  
i Hendricks 2009) koszty publicznych systemów ochrony zdro-
wia i systemów emerytalnych nie tylko są bardzo wysokie, ale 
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jednocześnie stale rosną jako część PKB w niemal wszystkich 
gospodarkach Europy Zachodniej (Pestieau 2006: 24). Rośnie 
poziom konkurencji w ramach wszystkich usług publicznych  
o pochodzące z podatków finansowanie publiczne. Bieżący  
i przyszły obraz usług publicznych z perspektywy finansowej – 
perspektywy coraz silniejszej potrzeby konkurowania o pu-
bliczne zasoby finansowe – oznacza w praktyce wyższy udział 
prywatnych funduszy w finansowaniu badań i rozwoju poprzez 
transfer wiedzy i transfer technologii oraz kontrakty z przemy-
słem, potencjalnie wyższy udział opłat za czesne w finansowaniu 
kształcenia studentów, przechodzenie w systemach emerytal-
nych do systemów filarowych, a także przechodzenie w systemach 
ochrony zdrowia do systemów częściowo sprywatyzowanych, na 
przykład poprzez wprowadzenie do systemu na szeroką skalę 
dodatkowych dobrowolnych ubezpieczeń zdrowotnych. 

Prywatyzację w szkolnictwie wyższym można ujmować za  
D. Bruce Johnstonem, jako „proces czy tendencję uniwersyte-
tów do przejmowania cech prywatnych przedsiębiorstw czy też 
wiązanych z nimi norm działania” (Johnstone 2007: 1). W kate-
goriach zaś bardziej ogólnych prywatyzacja jest określana jako 
„transfer działalności, aktywów i odpowiedzialności od instytu-
cji rządowych/publicznych do jednostek i agencji prywatnych. 
Edukacja jest prywatyzowana, jeśli studenci zapisują się do 
prywatnych szkół lub jeśli szkolnictwo wyższe jest finansowane 
ze źródeł prywatnych” (Belfield and Levin 2002: 19, zob. tom 
pokonferencyjny poświęcony prywatyzacji szkolnictwa wyższego 
z wystąpieniami takich wybitnych badaczy, jak: Daniel C. Levy, 
Guy Neave i Philippe Aghion, Neaman Institute 2008, zob. rów-
nież potężne dyskusje wiążące rynek i prywatyzację i poświęcone 
public/private divide czy public-private dynamics np. w Jongbloed 
2003, Marginson 2007a i 2007b, Teixeira et al. 2004, Enders 
and Jongbloed 2007, Tight 2006, Levy 2007, Neave 2008, Pa-
trinos et al. 2009 i Priest and St. John 2006). Pojawienie się 
potężnych mechanizmów rynkowych w publicznym szkolnic-
twie wyższym oraz pojawienie się (zwłaszcza w licznych nowych 
krajach unijnych) czy istnienie (w kilku dawnych krajach unij-
nych, np. w Portugalii, Hiszpanii i we Włoszech) sektora pry-
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watnego w edukacji stanowi dwa oblicza tego samego procesu 
prywatyzacji szkolnictwa wyższego. Nazwiemy je tutaj prywaty-
zacją wewnętrzną (w ramach sektora publicznego) i prywatyza-
cją zewnętrzną (nowy sektor prywatny). Szkolnictwo wyższe  
w ogóle tradycyjnie ujmowano jako funkcjonujące w dwóch 
przeciwstawnych trybach: albo prywatne, albo publiczne110. 
Radykalne odróżnienie sektora prywatnego od sektora publicz-
nego jest stałym punktem odniesienia w globalnych badaniach 
nad szkolnictwem wyższym (w mniejszym stopniu w badaniach 
europejskich, ponieważ Europa Zachodnia jest jedynym regio-
nem świata, w którym szkolnictwo prywatne ma znaczenie 
marginalne). Jednak oba sektory można też analizować, poka-
zując, że podążają tym samym szlakiem prywatyzacji, o ile ka-
tegorię tę zastosuje się w szerszym sensie do szkolnictwa wyż-
szego. Jak podkreśla Daniel C. Levy, „instytucje nazywane 
prywatnymi i publicznymi nie zawsze pod względem swoich za-
chowań są odpowiednio prywatne i publiczne” (Levy 1986: 15). 

W systemach edukacyjnych przeżywających ekspansję (zob. 
w odniesieniu do Europy: Kyvik 2009) koszty kształcenia coraz 
bardziej przenoszą się od rządów do studentów i ich rodziców, co 
prowadzi do ostrych sporów akademickich i politycznych na  
temat opłat za studia, równości szans edukacyjnych i sprawie-
dliwość w dostępie do edukacji oraz wydajności instytucji eduka-
cyjnych111. Niezbędną ekspansję zamkniętych systemów eduka-
________________ 

110 Ponieważ w niniejszej książce nie odnosimy się tylko do realiów pol-
skich, ale raczej chcemy nakreślić perspektywę europejską, nie używamy  
w niej – przypomnijmy – określeń funkcjonujących w Polsce: szkolnictwo 
publiczne, szkolnictwo niepubliczne, które zaciemniają kontrastowy obraz  
w literaturze z higher education research i higher education policy oddawany 
przez opozycję public/private. Z tego powodu w całej książce konsekwentnie 
używam tylko terminów: publiczne/prywatne. 

111 W aspekcie globalnym, zob. przełomowy tom poświęcony idei cost-
sharing pod redakcją: Pedro N. Teixeira, D. Bruce Johnstone, Maria L. Rosa  
i Hans Vossensteyn, Cost-Sharing and Accessibility in Higher Education:  
A Fairer Deal?, Teixeira et al. 2006, zwłaszcza s. 1–18 i 343–356; najnowszą 
książkę D. Bruce Johnstone’a, Financing Higher Education. Cost-Sharing in 
International Perspective (Johnstone 2006), oraz Salmi and Hauptman, 2006, 
Marcucci 2006, Pennel and West 2005. 
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cyjnych w Polsce, Rumunii, Estonii czy Bułgarii po 1989 r. 
umożliwiła właśnie wewnętrzna i zewnętrzna prywatyzacja (sze-
rzej o rozróżnieniu na external i internal privatization, zob. Kwiek 
2009a i 2010a), która w bezpośredni sposób wykorzystała moż-
liwości, jakie dało otwarcie się szkolnictwa wyższego na rynek. 
Wykorzystano obie strategie do zaspokojenia rosnącego popytu 
na edukację i obie były wspierane (otwarcie bądź pośrednio) 
przez państwo i jego agendy: rozwój sektora prywatnego i rozwój 
płatnych studiów zaocznych w sektorze publicznym. Takie pań-
stwa, jak: Polska, Rumunia, Bułgaria i Wielka Brytania oraz Por-
tugalia, Hiszpania i Włochy wprowadzały konsekwentnie przez 
ostatnich 10 lat pierwszy, drugi bądź jednocześnie oba rodzaje 
prywatyzacji i to w nich właśnie ujawniają się dzisiaj te cechy 
transformacji systemów szkolnictwa wyższego, które w innych 
państwach europejskich widać tylko w innych usługach pu-
blicznych (zob. Ichilov 2009, Neaman Institute 2008). Nawet je-
żeli prywatyzacja nie znajduje się w agendzie reform szkolnictwa 
wyższego w większości z nich, to znajduje się wysoko w szerokiej 
agendzie reform wszystkich usług publicznych i agendzie reform 
sektora publicznego w ogóle. Zmieniająca się dynamika prywat-
ne/publiczne w szkolnictwie wyższym jest najbardziej widoczna 
w formujących się dopiero reżimach państwa dobrobytu w no-
wych krajach unijnych (dawniejszych krajach transformacji 
ustrojowej, by odwołać się do Nicholasa Barra rozróżnienia na 
transition countries, które stały się accession countries), w anglo-
saskim modelu państwa dobrobytu oraz w modelu południowo-
europejskim. Ale ta sama dynamika w innych dziedzinach usług 
publicznych jest widoczna w modelu kontynentalnym (oraz,  
w mniejszym stopniu, modelu nordyckim) (zob. zwłaszcza Esping-  
-Andersen 1990, Bonoli and Taylor-Gooby 2000, Iversen 2005, 
Lindert 2004, a o krajach naszego regionu – Barr 2001 i 2005, 
Kornai et al. 2001). Gospodarki Europy Zachodniej obecnie eks-
perymentują (w teorii, w praktyce albo i w teorii, i w praktyce)  
z reformami systemów zdrowotnych i emerytalnych. Badania na 
temat prywatyzacji szkolnictwa wyższego w wybranych częściach 
Europy prowadzą do fundamentalnych pytań na temat przyszło-
ści Europejskiego Modelu Społecznego, jego wartości i roli  
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w procesach integracyjnych. Procesy prywatyzacyjne w całym 
sektorze publicznym pozostają w ścisłym związku z renegocjacją 
tradycyjnych kontraktów społecznych powojennej Europy Za-
chodniej. 

Przejdźmy na moment do rozważań bardziej politologicznych 
przestrzeń ekonomiczna państwa narodowego i granice teryto-
rialne państw narodowych przestają do siebie przystawać, po-
wiadają od kilkunastu lat politologowie (zob. zwłaszcza Scharpf 
2000, Ruggie 1997, Ruggie 1998). W związku z tym powojenny 
„kompromis osadzonego liberalizmu” – rodzaj kontraktu spo-
łecznego zawartego między państwem, rynkiem i związkami za-
wodowymi w Europie – dzisiaj już sprawdza się coraz trudniej, 
ponieważ został zaprojektowany dla państw o (w dużej mierze) 
zamkniętych gospodarkach narodowych. Kiedy konstruowano 
główne europejskie modele państwa dobrobytu, nie zdawano 
sobie w pełni sprawy z tego, w jakiej mierze powodzenie polityki 
korygującej rynek jest uzależnione od możliwości sprawowania 
kontroli nad swoimi granicami ekonomicznymi przez (terytorial-
nie ograniczone) państwa narodowe. Pod wpływem globalizacji 
ten mechanizm kontrolny został utracony. Tym samym skończy-
ły się „złote lata” kapitalistycznego państwa dobrobytu, powiada 
Scharpf (Scharpf 2000: 255)112. Specyficzny kontrakt społeczny, 
który na rozwiniętym, kapitalistycznym Zachodzie Europy umoż-
liwił państwom narodowym wprowadzenie państwa dobrobytu  
w znajomej nam formie, pojawił się w specyficznym momencie 
historycznym – tuż po drugiej wojnie światowej. Jednak wraz  
z nadejściem epoki globalizacji kontrakt ten podlega nieustan-
nej erozji, chociaż w różnych krajach erozja ta występuje w róż-
________________ 

112 Michael Zürn i Stephan Leibfried ukuli na określenie państwa „złotego 
wieku” narodowych państw dobrobytu akronim TRUDI – „wielofunkcyjne 
państwo, które łączy w sobie państwo terytorialne, państwo gwarantujące 
rządy prawa, państwo demokratyczne i państwo interwencjonistyczne” (Terri-
torial State, Rule of Law, Democratic State, Intervention State). Stopniowe 
rozpadanie się TRUDI prowadzi do sytuacji „strukturalnej niepewności”, być 
może do postnarodowego „srebrnego wieku”, multilateralnego porządku 
świata, w którym odpowiedzialność społeczna jest osadzona nie na poziomie 
państw narodowych, ale na poziomie międzynarodowym (Leibfried and Zürn 
2005: 1–27). 
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nej formie i z różną intensywnością (historyczną przygodność 
pojawienia się powojennego państwa dobrobytu w Europie pod-
kreślają od lat tacy myśliciele społeczni, jak: Zygmunt Bauman, 
Anthony Giddens czy Jürgen Habermas, jednak żaden z nich nie 
wyciąga z tych procesów szerszych wniosków dotyczących przy-
szłości publicznych uniwersytetów w Europie, zob. zwłaszcza 
Bauman 1998, Habermas 2006, Giddens 1999, Giddens, Dia-
mond and Liddle 2006; zob. również brak takich szerszych 
wniosków w: Beck and Grande 2007, Beck 2005, Beck 2000a). 

Prywatyzacja sektora edukacyjnego w wybranych krajach 
naszego regionu – przede wszystkim w swoim bardziej widocz-
nym wariancie bujnego rozwoju nowych instytucji prywatnych 
(zob. Kwiek 2007c) – doskonale wpisuje się w nowy obraz mniej-
szych obowiązków społecznych państwa wobec swoich obywa-
teli i większej odpowiedzialności jednostki za swoją przyszłość. 
Jednostka staje na pierwszym miejscu; jednak zarazem w coraz 
większym stopniu i w coraz liczniejszych dziedzinach jednostka 
musi płacić za otrzymywane usługi publiczne (the individual 
comes first, ale niestety the individual pays first). Jak się wyda-
je, coraz bardziej rośnie odpowiedzialność jednostki za swoją 
przyszłość, w tym przyszłość edukacyjną i przyszłość zawodo-
wą, a maleje tradycyjna odpowiedzialność państwa (klasyczny 
przykład w Europie to przechodzenie od idei employment do idei 
employability w polityce społecznej). Polityka ekonomiczna  
w Europie staje się coraz bardziej zdenacjonalizowana, a pań-
stwo ma coraz mniej możliwości – czy też jest również mniej 
skłonne – do dotrzymywania obietnic społecznych składanych 
w czasie złotego wieku funkcjonowania państwa dobrobytu.  
A jego dobrodziejstwa stanowiły tradycyjnie jeden z najważniej-
szych filarów konstrukcji państwa narodowego. 

Potęga państwa narodowego, a zarazem potęga lojalności je-
go obywateli, opiera się na niezachwianej wierze (pozostającej 
historycznie bez precedensu) w prawa gwarantowane przez 
państwo dobrobytu. Kiedy rodziła się keynesowska wersja pań-
stwa dobrobytu, rola państwa polegała na poszukiwaniu uczci-
wej i stabilnej równowagi między państwem a rynkiem – co  
w sposób zasadniczy przebudowało stosunki społeczne we 
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wszystkich państwach europejskich zaangażowanych w ten spo-
łeczny eksperyment. Obecnie jednak doświadczamy czegoś, co 
Ulrich Beck dekadę temu w World Risk Society nazwał „efektem 
domina”: „elementy, które w dobrych czasach uzupełniały się  
i wzajemnie wspierały – takie jak pełne zatrudnienie, oszczędno-
ści emerytalne, wysokie wpływy z podatków, pełna zgoda na 
działania podejmowane przez rządy – dzisiaj wydają się mutatis 
mutandis zagrażać sobie wzajemnie” (Beck 1999: 11). W ujęciu 
wielu politologów globalizacja wywiera potężny wpływ na pań-
stwo narodowe poprzez podkopywanie fundamentalnych idei 
leżących u podstaw powojennego państwa dobrobytu w Europie. 
Z powodu postępującej i (przypuszczalnie) nieodwracalnej libera-
lizacji handlu światowego i otwierania się gospodarek narodo-
wych, państwa narodowe zaczynają tracić swoją legitymizację 
opartą na fundamencie kontraktu społecznego – obowiązującego 
tylko w relatywnie zamkniętych gospodarkach narodowych. 

W okresie „złotego wieku” powojennego, keynesowskiego pań-
stwa dobrobytu w Europie, szkolnictwo wyższe było bardzo ważne 
– świadczyła o tym stale rosnąca liczba studentów, zwiększają-
ca się liczba instytucji akademickich i wreszcie stosunkowo 
wysokie nakłady publiczne na badania naukowe (fakt, że nad-
spodziewanie często związane z rywalizacją militarną i presti-
żową dwóch przeciwstawnych, globalnych obozów politycznych  
i fakt, że nadspodziewanie często związane z budżetami agencji 
wojskowych i kosmicznych). Celem polityki państwowej w kra-
jach zachodnich było umasowienie edukacji, a celem dalszym – 
jej uniwersalizacja (osiągnięta w praktyce dzisiaj). Stagnacja 
ekonomiczna w Europie, która pojawiła się w drugiej połowie 
lat siedemdziesiątych, była być może pierwszym sygnałem, że 
państwo dobrobytu zaprojektowane dla jednego okresu (okresu 
powojennej odbudowy Europy) być może nie do końca się 
sprawdza w innym okresie. W latach osiemdziesiątych (i dzie-
więćdziesiątych) radykalnej zmianie uległa szeroko pojmowa- 
na agenda społeczna w Europie: po polityce złotego wieku eks-
pansji, europejskie państwa dobrobytu zaczęła kształtować po-
lityka zaciskania pasa, politics of austerity, jak ją nazwał Paul 
Pierson. 
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Agenda społeczna po roku 1989 w postkomunistycznej Eu-
ropie Środkowej i Wschodniej zmieniła się jeszcze radykalniej  
– niespodziewanie nasz region został poddany nowym presjom 
ekonomicznym, ale zarazem stanął przed nowymi, rynkowymi 
możliwościami, które w większości przypadków wymagały ze stro-
ny obywateli lepszych kwalifikacji i wyższych kompetencji, za 
których dostarczanie wzięły się powstające masowo od począt-
ku lat dziewięćdziesiątych nowe uczelnie prywatne – w przewa-
żającej mierze o wyraźnym nastawieniu zawodowym. W Europie 
Zachodniej funkcjonowanie sektora prywatnego jest marginal-
ne (z wyjątkiem takich krajów, jak: Hiszpania, Portugalia czy 
Włochy), a jego pojawienie się czasami jest wręcz rewolucyj- 
ne. Fakt możemy zaobserwować na przykładzie uniwersytetu  
w Buckingham w Wielkiej Brytanii, zrodzonego z inspiracji ide-
ologii thatcherowskiej czy też Chalmers University of Techno-
logy w Szwecji, który w 1994 r. postanowił zmienić swój status 
z państwowego na fundacyjny, ale pozostawił sobie pełen do-
stęp do funduszy publicznych. W większości krajów naszego 
regionu rozwój sektora prywatnego można było uznać wręcz za 
jedną z bardziej realistycznych opcji – w sytuacji chronicznego 
niedofinansowania instytucji publicznych oraz w wielu przy-
padkach przede wszystkim w latach dziewięćdziesiątych, ich 
strukturalnej niemożności przeciwstawienia się nowym wyzwa-
niom edukacyjnym (na czele z potężną potrzebą społeczną pod-
niesienia poziomu uczestnictwa młodzieży w kształceniu na 
wyższym poziomie: w Polsce liczba studentów wzrosła od 
400 000 w 1990 do niemal 2 mln w latach 2005–2009, z czego 
w 2008 r. około jedna trzecia – 34% – studentów studiowało na 
326 uczelniach prywatnych). W tym samym okresie możliwości 
sektora publicznego nie uległy radykalnej zmianie: zarówno 
liczba kadry akademickiej, jak i pojemność bazy dydaktycznej  
i naukowej pozostały na niewiele większym poziomie113. Nowi 
________________ 

113 Patrząc na kadrę akademicką – jej liczba przez ponad piętnaście lat 
ekspansji, w czasie której liczba studentów wzrosła niemal czterokrotnie (od 
1990 do 2007), z około 60 000 do około 98 000, czyli zaledwie o 63%, przy 
czym przez pierwszych dziesięć lat (1990–2000) przybyło 20 000 osób i przez 
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studenci wykorzystywali więc możliwości, jakie dawał proces 
prywatyzacji edukacji: albo podejmowali płatne studia zaoczne 
w sektorze publicznym, albo płatne (na porównywalnym pozio-
mie) studia dzienne albo zaoczne w rozwijającym się dynamicz-
nie sektorze prywatnym. Stosunkowo liberalne prawodawstwo 
dotyczące funkcjonowania obydwu sektorów oraz potężne zain-
teresowanie kadry sektora publicznego z jednej strony prowa-
dzeniem płatnych studiów zaocznych na uczelniach państwo-
wych, a z drugiej tworzeniem sektora prywatnego przyczyniły 
się do potężnej transformacji polskiego szkolnictwa wyższego. 

Ujmowanie polityki wobec szkolnictwa wyższego w oderwa-
niu od szerszej polityki wobec dobrodziejstw państwa dobroby-
tu byłoby, jak się wydaje, krótkowzroczne. Sokolnictwo wyższe 
jest poważną (i najczęściej bardzo kosztowną) częścią sektora 
publicznego i tym elementem tradycyjnego państwa dobrobytu, 
który poddawany jest dzisiaj potężnym presjom, nawet jeśli 
presje owe nie są aż tak silne jak presje wywierane na dwa inne 
jego filary, ochronę zdrowia i systemy emerytalne. W katego-
riach teoretycznych zjawiska te wywarły potężny wpływ na my-
ślenie o usługach publicznych, w tym na myślenie o szkolnic-
twie wyższym w naszym regionie. Wpływ teoretyczny został 
jednak już pod koniec lat dziewięćdziesiątych przełożony na 
zmiany w prawodawstwie w licznych krajach regionu w przy-
padku reform emerytalnych i reform systemów ochrony zdro-
wia114. Natomiast w przypadku szkolnictwa wyższego wpływy 
teoretyczne zostają dopiero teraz stopniowo przekładane na 
(propozycje) zmian w prawodawstwie. 
________________ 
kolejnych siedem (2000–2007) – kolejnych (niemal) 20 000. To olbrzymi kon-
trast, zwłaszcza że powyższe dane obejmują również dynamicznie rozwijający 
się sektor prywatny (zob. GUS SWF 2008: 220). 

114 Największy wpływ na teorię i praktykę reform systemu emerytalnego 
odgrywają konceptualizacje OECD i Banku Światowego, począwszy od Aver-
ting the Old Age Crisis: Policies to Protect the Old and Promote Growth z 1994, 
pierwszego globalnego studium problemów ekonomicznych związanych  
z gwałtownym starzeniem się społeczeństw zamożnych krajów Zachodu (zre-
dagowanego przez Estelle James, World Bank 1994), przez liczne prace Ro-
berta Holzmanna między innymi z Josephem E. Stiglitzem, Richardem Hin-
zem, Mitchelem Orensteinem i Michałem Rutkowskim (New Ideas about Old 
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6. Wnioski114 

Dzisiaj obserwujemy, jak misje uniwersytetów publicznych co-
raz bardziej ulegają wpływom dwóch dziesięcioleci reformuło-
wania (w teorii i w praktyce) roli usług sektora publicznego. 
Szerzej, uniwersytet jest coraz częściej ujmowany w kontekście 
konkurencyjności ekonomicznej państw i regionów, globalnych 
presji na gospodarki narodowe i globalnych presji na narodowe 
państwa dobrobytu. Dla uniwersytetów publicznych są to abso-
lutnie nowe konteksty funkcjonowania; konteksty te są równie 
nowe dla profesji akademickiej. Nigdy dotąd, jak się wydaje, 
funkcjonowanie uniwersytetów nie było tak ważne zarówno dla 
gospodarki, jak i dla olbrzymich (i historycznie pozostających 
bez precedensu) rzesz absolwentów. Nigdy też nie pochłaniało 
tak olbrzymich (publicznych i prywatnych) środków finanso-
wych, a zarazem społeczne i ekonomiczne oczekiwania wobec 
uniwersytetów nigdy nie były tak duże i tak powszechnie for-
mułowane. Poniekąd uniwersytety same doprowadziły do swoich 
dzisiejszych kłopotów (chociaż oczywiście dynamika transfor-
macji jest o wiele bardziej skomplikowana): potężna ekspansja 
ilościowa i finansowa postawiła je w centrum społecznej i poli-
tycznej uwagi. Nie jest przypadkiem, że ich permanentne re-
formowanie w Europie zbiegło się w czasie z uniwersalizacją 
kształcenia na wyższym poziomie. 

Konsekwencje tych zmian są dalekosiężne – od kilkunastu 
lat organizacje i instytucje międzynarodowe i ponadnarodowe 
________________ 
Age Security. Towards Sustainable Pension Systems in the 21st Century, 
Holzmann and Stiglitz 2001; Pension Reform in Europe: Process and Pro-
gress, Holzmann, Orenstein and Rutkowski, 2003; Old Age Income Support 
in the 21st Century. An International Perspective on Pension Systems and 
Reforms, Holzmann and Hinz 2005; zob. również Holzmann 2004 oraz 
Holzmann and Palacios 2001) i niedawny tom Edwarda Whitehouse’a, Pen-
sions Panorama. Retirement-Income Systems in 53 Countries (Whitehouse 
2007). Analizy polskiej i węgierskiej reformy emerytalnej zob. w pierwszym 
tomie Pension Reform in Central and Eastern Europe. Restructuring with Pri-
vatization: Case Studies of Hungary and Poland (ILO: 2002). Natomiast 
OECD od dziesięciu lat wydaje bardzo wpływową serię Private Pensions Se-
ries, o której wspominaliśmy w rozdziale 1. 
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są poważnie zaangażowane w reprodukcję fundamentów no-
wych misji uniwersytetu (Bank Światowy, Komisja Europejska  
i OECD poważniej zainteresowały się uniwersytetami w drugiej 
połowie lat dziewięćdziesiątych, poza kilkoma raportami opu-
blikowanymi wcześniej, np. OECD 1987, OECD 1989, 1990, 
World Bank 1994)115. Ich wpływ na myślenie o edukacji i na 
praktykę polityki edukacyjnej w Europie okazuje się bardzo 
poważny– to organizacje i instytucje międzynarodowe, jak się 
wydaje, dostarczają głównych pojęć, przy użyciu których dysku-
tuje się dzisiaj o przyszłości instytucji uniwersytetu i jego re-
formach, a w toczących się na ten temat debatach coraz bardziej 
wymiary ekonomiczne stapiają się z wymiarami akademickimi. 
Najlepszym tego przykładem może być niedawne podciągnięcie 
celów akademickiego Procesu Bolońskiego europejskiej integra-
cji szkolnictwa wyższego, idei „Europy wiedzy” i społeczeństw 
opartych na wiedzy pod szerszą, ekonomiczną „Strategię Li-
zbońską” Unii Europejskiej, ujmowaną skrótowym hasłem „szyb-
szy wzrost gospodarczy – więcej miejsc pracy”. Radykalnie bar-
dziej „ekonomiczna” przestrzeń, w której dyskutuje się obecnie 
o przyszłości publicznych uniwersytetów (kosztem tradycyjnej 
„akademickiej” przestrzeni dyskursu o jego roli, misji i przy-
szłości, która dominowała przez niemal cały XX w., do lat dzie-
więćdziesiątych), wywiera wpływ na instytucje, kadrę akade-
micką i studentów116. 
________________ 

115 Pierwsze trzy książki wydane przez OECD w latach 1987–1990 liczą  
w sumie zaledwie trzysta stron i stawiają sobie niezwykle skromne zadania – 
co warto zestawić z kilkunastoma potężnymi, kilkusetstronicowymi tomami 
wydawanymi w rocznie w ostatnich dziesięciu latach. Najnowsza programowa 
książka o szkolnictwie wyższym w pierwszej, rozesłanej do recenzji wersji miała 
trzy tomy i prawie dziewięćset stron (obecnie Santiago et al. 2008a i 2008b). 

116 Jednocześnie analizy gospodarki coraz częściej odnoszą się bezpo-
średnio do analiz uczelni. Oprócz znanych i powszechnie komentowanych  
w świecie nauki opracowań statystycznych Eurostatu i OECD, świat polityki 
i biznesu posługuje się bardziej ogólnymi i mniej specjalistycznymi indeksa-
mi konkurencyjności gospodarek. Nigdy w historii światowe i europejskie 
indeksy oraz rankingi konkurencyjności krajów i ich gospodarek nie były  
w tak ścisły sposób związane z globalną i europejską, porównawczą oceną 
stanu szkolnictwa wyższego, nauki i innowacyjności. Po parametrach indek- 
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Podobnie jak w przypadku reformowanych systemów ochro-
ny zdrowia i systemów emerytalnych, na pierwszy plan funk-
cjonowania uniwersytetów wysuwa się stopniowo ich wymiar 
ekonomiczny, zwłaszcza w państwach zwanych do niedawna 
państwami transformacji ustrojowej. Studenci w masowych 
systemach edukacyjnych coraz częściej uważają siebie za kon-
sumentów i klientów, a kadrę akademicką za usługodawców 
edukacyjnych. Instytucje coraz częściej chcą widzieć w po-
szczególnych naukowcach part-time knowledge workers, a nie 
zatrudnionych na etacie do osiągnięcia wieku emerytalnego 
(czyli tenured) profesorów korzystających w poszukiwaniu 
prawdy z wolności akademickiej, tak jak to było w tradycyjnych 
modelach uniwersytetu. Tradycyjna kolegialność akademicka 
________________ 
sów i rankingów widać, że oceniamy dzisiaj globalnie gospodarkę opartą na 
wiedzy. Obraz uczelni i nauki staje się czynnikiem w bezpośredni sposób 
decydującym o obrazie kraju w świecie, zwłaszcza w kręgach polityki i bizne-
su, do których indeksy i rankingi są skierowane. Wyniki Polski w najważniej-
szych globalnych rankingach konkurencyjności ekonomicznej lokują nas 
najczęściej w piątej dziesiątce, najczęściej za ważnymi konkurentami z na-
szego regionu. Wyniki Polski w latach 2008–2009 są zbieżne w Globalnym 
Indeksie Konkurencyjności GCI (Global Competitiveness Index, World Eco-
nomic Forum) (46 miejsce), w BCI Business Competitiveness Index 2009–
2010 (42 miejsce) oraz w World Competitiveness Scoreboard 2009, przygoto-
wanym przez jedną z najbardziej prestiżowych szkół biznesu – szwajcarską 
IMD (44 miejsce). We wszystkich trzech indeksach rola uczelni, nauki i in-
nowacji jest ponadprzeciętna, a Polska wypada daleko poniżej oczekiwań.  
W dwóch filarach konkurencyjności związanych bezpośrednio i pośrednio  
z uczelniami i z nauką nasza pozycja jest niejednoznaczna: stosunkowo do-
brze, od kilku lat, wypadają nasze uczelnie (35 miejsce), natomiast pozycja 
innowacyjności pozostaje niska (52 miejsce). Komponent filara konkurencyj-
ności „szkolnictwo wyższe i szkolenie” obejmuje między innymi dwie nastę-
pujące kategorie związane z otoczeniem uczelni, w których Polska wypada 
źle: jakość systemu edukacyjnego („spełnianie potrzeb konkurencyjnej go-
spodarki przez system edukacyjny”) oraz „zakres szkolenia pracowników” 
(zakres inwestowania firm w szkolenie i rozwój kadry). Pod względem jakości 
systemu edukacyjnego zajmujemy 45 miejsce, mając przed sobą wszystkie 
państwa starej Unii oprócz Portugalii (68) oraz trzy nowe państwa członkow-
skie UE: Czechy (25), Słowenię (32), Estonię (36). Ustępują nam wyraźnie 
Litwa (76), Rumunia (77), Węgry (80) i Bułgaria (82). Pod względem zakresu 
szkolenia pracowników wypadamy źle, na 63 miejscu, ustępując w regionie 
Czechom (28), Słowacji (51) oraz Rumunii (57). We wszystkich parametrach  
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jako model zarządzania uczelniami przegrywa coraz częściej, 
zwłaszcza na najbardziej przedsiębiorczych uniwersytetach eu-
ropejskich, z podejściem menadżerskim i biznesowym; ponadto 
społeczeństwa coraz częściej widzą w wykształceniu dobro pry-
watne i są coraz bardziej skłonne za to dobro płacić (zwłaszcza 
w nowych krajach unijnych, w których dobry sektor publiczny 
w edukacji jest wciąż trudno dostępny i elitarny). Wreszcie rzą-
dy państw europejskich widzą w (reformowanych) uniwersyte-
tach koła zamachowe gospodarki opartej na wiedzy. Równole-
głość konceptualizacji uniwersytetu i konceptualizacji państwa 
dobrobytu wydaje się kluczowa i warto o niej pamiętać przy 
okazji dyskusji na temat reprodukcji fundamentów ideowych 
uniwersytetu w ostatnich dwudziestu latach117. 
________________ 
ustępujemy, z drobnymi wyjątkami, wszystkim krajom starej Unii. Natomiast 
w ramach komponentu filara konkurencyjności: „innowacyjność”, po wzglę-
dem „jakości naukowych instytucji badawczych”, zajmujemy 48 miejsce, 
ustępując bardzo wyraźnie Czechom (19) i Węgrom (23), a wygrywając zdecy-
dowanie ze Słowacją (86) oraz Rumunią (82) i Bułgarią (75). W kategorii 
„współpraca uniwersytetów z przedsiębiorstwami w badaniach naukowych  
i rozwoju” zajmujemy dalekie, 76 miejsce (i wypadamy tu najgorzej ze wszyst-
kich analizowanych parametrów), bardzo wyraźnie ustępujemy Czechom (26) 
i Węgrom (31). Pod względem „dostępności naukowców i inżynierów” zajmu-
jemy 58 miejsce i ustępujemy wszystkim zestawianym tu krajom oprócz Buł-
garii (88). 

117 Można by próbować wykorzystywać do wspierania argumentacji na 
rzecz zwiększania publicznego wsparcia dla szkolnictwa wyższego argumenty 
prezentowane przez Geoffreya Garretta (Garrett 2000a, 2000b, Garrett and 
Mitchell 1999) na temat publicznego dostarczania dóbr zbiorowych, które nie 
są dostarczane w wystarczającej ilości przez rynek. Jednak nie wydaje się, 
aby Garrett miał rację w odniesieniu do krajów transformacji ustrojowej  
z okresu ostatnich dwudziestu lat. Twierdził on, że „rynki finansowe w zasa-
dzie nie interesują się rozmiarem i zakresem działania rządu. Interesuje ich 
przede wszystkim to, czy rząd jest w stanie bilansować swój budżet” (Garrett 
2000b: 314). Jak się wydaje, w obecnym klimacie intelektualnym chodzi 
chyba o coś więcej niż bilansowanie budżetu. Odnosi się to do ogólnego kie-
runku transformacji sektora publicznego jako całości. Zarazem Garretta 
„rekompensata krajowa” (domestic compensation), tradycyjnie wiązana z (eko-
nomiczną) „otwartością”, co odsyła nas bezpośrednio do Karla Polanyi’ego, 
nie musi w sposób konieczny oznaczać szkolnictwa wyższego jako części 
sektora publicznego w keynesowskim państwie dobrobytu. Mogłoby być tak, 
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Państwo dobrobytu w Europie w swoich tradycyjnych, powo-
jennych formach, i jego usługi publiczne, a w ich ramach 
szkolnictwo wyższe – jak się wydaje – przechodzi w większości 
państw Europy, a przede wszystkim w krajach postkomuni-
stycznych, zasadnicze transformacje. Kierunki tych zmian i pre-
zentowana przy tej okazji argumentacja (zarówno przez rządy 
poszczególnych państw, jak i przez Komisję Europejską czy 
OECD) jest niezwykle zbieżna. Obejmuje ona takie hasła, jak: 
na przykład większa niezależność (i samodzielność) finansowa 
uniwersytetów publicznych, ponowne przemyślenie wprowa-
dzenia opłat za czesne w kontekście sprawiedliwego dostępu do 
szkolnictwa wyższego, przedsiębiorczość akademicka prowa-
dząca do zwiększonych przychodów pozabudżetowych uczelni 
itp. (nawet jeśli same pojęcia używane w różnych systemach 
edukacyjnych są różne). Większość haseł z toczących się na ten 
temat dyskusji przewija się w różnym stopniu w tej książce, na 
przykład przedsiębiorczość akademicka jest szeroko dyskuto-
wana w rozdziałach 3 i 4. 

Rozważania prowadzone w Europie Zachodniej na temat 
przyszłości państwa dobrobytu w krajach transformacji ustro-
jowej już dzisiaj wydają się całkowicie akademickie. To, co nie-
śmiało przewidują one w przyszłości bogatych gospodarek za-
chodnich – w naszym regionie już jest. Sporo w tym rzecz jasna 
eksperymentowania społecznego w odniesieniu do dobrodziejstw 
państwa dobrobytu. Dzisiaj, zapewne, kiedy to reformowanie 
państwa dobrobytu w szerokim sensie w większości krajów 
świata przebiega gładko (i najczęściej w sposób w dużej mierze 
________________ 
że nawet jeśli Garrett ma rację w swoim myśleniu o rzeczywistych (a nie reto-
rycznych) zmianach zachodzących w zachodnich systemach państwa dobro-
bytu, to jego konkluzje nie muszą odnosić się do edukacji – która nie musi  
w konieczny sposób być ujmowana jako dobro wspólne, która nie wydaje się 
dostarczana w zbyt małym wymiarze przez rynek i która nie była osłonowym, 
łagodzącym konflikty sposobem na konflikty rodzone przez rynek (a która 
jest jednak częścią sektora publicznego). Jeszcze inną kwestią jest pytanie  
o poziom akceptacji dla wysokiego, redystrybucyjnego opodatkowania i o to, 
czy jego przyszłość jest związana tylko z globalizacją, czy też z również z in-
nymi czynnikami (demografia, zmiany modeli pracy i życia rodzinnego, prefe-
rencje elektoratu itp.). 
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niezauważalny – na przykład poprzez drobne, ale konsekwent-
ne zmiany w legislacji), kontrakt społeczny odnoszący się do 
większości obszarów tradycyjnych, finansowanych przez pań-
stwo usług i dobrodziejstw przypuszczalnie wymaga jasnej re-
negocjacji118. Pod wieloma względami szkolnictwo wyższe i sys-
temy emerytalne (w krajach transformacji ustrojowej i nie tylko) 
wyglądają na obszary eksperymentalne, na których testuje się 
możliwości reformowania instytucji sektora publicznego w ogó-
le. Wyniki tych eksperymentów są trudne do przewidzenia. Być 
może najważniejsze (i najbardziej pocieszające) w tym kontek-
ście jest zjawisko historyczne pokazujące, że uniwersytety to 
instytucje posiadające potężne zdolności adaptacyjne, które 
doskonale sobie radzą w ciągle zmieniających się okoliczno-
ściach historycznych (zob. zarówno adaptacje instytucji uni-
wersytetu nowożytnego, dziewiętnastowiecznego, jak i dwudzie-
stowiecznego)119. Istnieje mnogość wyborów zależnych między 
________________ 

118 Liczne drobne zmiany mogą wywoływać potężne zmiany skumulowane 
– w całym sektorze usług publicznych. Istnieje rozbudowana literatura eko-
nomii politycznej reform (i teorii organizacji) analizująca między innymi zale-
ty drobnych zmian z jednej i zmian rewolucyjnych z drugiej strony. Zob. np. 
OECD 2009h. 

119 Zob. dwa tomy monumentalnej A History of the University in Europe, 
vol. II (Universities in Early Modern Europe, 1500–1800, pod red. Hilde de 
Ridder-Symoens, 1996) oraz vol. III (Universities in the Nineteenth and Early 
Twentieth Centuries, 1800–1945, pod red. Waltera Rüegga, 2004). I być może 
rację ma Gareth Williams, który przy okazji dyskusji nad enterprising univer-
sity zauważa, że uniwersytet zachował swoje imię tylko dzięki zdolności ad-
aptacji do zmieniających się wyzwań politycznych, ekonomicznych, kulturo-
wych, społecznych i technologicznych. Dodaje też: „uniwersytetom doskonale 
udaje się zarządzać napięciami między tym, co stare i tym, co nowe, między 
tradycją i obrazoburstwem, między kontynuacją i zmianą. Ich wspólną cechą 
przez wieki było to, że stanowiły wspólnotę stosunkowo bystrych ludzi. Mogli 
oni czasami być leniwi, skoncentrowani tylko na sobie, dekadenccy czy ze-
psuci, ale byli w stanie przetrwać, a nawet kwitnąć, dzięki temu, że udawało 
im się ustalać reguły gry” (Williams 2004b: 4). Przy okazji dzisiejszych trans-
formacji uniwersytetu w obliczu wyzwań, jakie stawiają mu gospodarki  
(i społeczeństwa) oparte na wiedzy. Pewnie również przede wszystkim trzeba 
dbać o to, aby być cały czas ahead of the game, czyli między innymi starać 
się cały czas negocjować warunki gry, a nie im (bezdyskusyjnie) podlegać... 
W tym sensie współpraca świata akademii i świata decydentów, który dzisiaj 
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innymi od kultury poszczególnych narodów, jakie dokonać mo-
gą zarówno decydenci w sferze edukacji, jak i poszczególne in-
stytucje edukacyjne w ramach kontekstów narodowych, w któ-
rych przychodzi im funkcjonować – a efekty tych wyborów są 
wciąż trudne do przewidzenia. 

________________ 
coraz częściej decyduje o obliczu tej instytucji, jest jak najbardziej wskazana, 
a jedną z jej odmian jest uprawianie public policy (w naszym przypadku – 
higher education policy, polityki publicznej w dziedzinie szkolnictwa wyższe-
go, jakkolwiek nieco niezgrabnie brzmi to po polsku). 
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Rozdział III 

Przedsiębiorczość akademicka  
i nowy model funkcjonowania 
uniwersytetu w Europie  
(transformacje struktur  
zarządzania) 

1. Wprowadzenie 

W niniejszym rozdziale zajmujemy się stosunkowo nowym fe-
nomenem, który pojawił się w ostatnich kilkunastu latach  
w różnych miejscach większości europejskich systemów eduka-
cyjnych – przedsiębiorczością akademicką (academic entrepre-
neurialism), przede wszystkim w odniesieniu do funkcjonowa-
nia struktur zarządzania instytucji edukacyjnych. Uniwersytety 
przedsiębiorcze, jak się wydaje, będą w najbliższej dekadzie 
jednym z najważniejszych punktów odniesienia w międzynaro-
dowych i europejskich dyskusjach o przyszłości szkolnictwa 
wyższego. Jednak rzecz nie tyle w określeniu „przedsiębiorcze” 
w odniesieniu do uniwersytetów, ile raczej w nowych sposobach 
funkcjonowania niektórych instytucji edukacyjnych w Europie, 
które coraz bardziej różnią się od funkcjonowania swojego tra-
dycyjnego otoczenia. W literaturze przedmiotu uniwersytety 
traktuje się równie często jako po prostu successful universi-
ties, self-reliant universities (Michael Shattock) bądź enterprise 
universities (Simon Marginson i Mark Considine), enterprising 
universities (Gareth Williams), adaptive universities (Barbara 
Sporn), responsive universities (Tierney). W kontekście zaś ame-
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rykańskim rozważa się je jako instytucje zaangażowane w aca-
demic capitalism w ramach rodzącego się w USA academic capi-
talist knowledge/learning regime (Sheila Slaughter, Gary Rho-
des, Larry L. Leslie) (zob. na przykład biorąc pod uwagę tylko 
książki, a pomijając wpływowe artykuły, Shattock 2003, 2006a, 
2008, Marginson and Considine 2000, Williams 2004b, Sporn 
1999, Tierney 1998, Clark 1998, 2004a, Slaughter and Leslie 
1997, Slaughter and Rhoades 2004). 

Instytucje przedsiębiorcze, jak się wydaje, będą niemal na-
turalnym punktem odniesienia zarówno w krajowych dysku-
sjach na temat reformowania systemu edukacji, a szczególnie 
jego finansowania, jak i w unijnych dyskusjach na temat zabez-
pieczenia zrównoważonego rozwoju uniwersytetów w sytuacji 
pogłębiania się nieprzyjaznego otoczenia finansowego i potężnej 
konkurencji międzysektorowej z innymi usługami publicznymi 
finansowanymi przez państwo. Szerokim punktem odniesienia 
niniejszego rozdziału będzie przyszła rola uniwersytetów w uję-
ciu prezentowanym od mniej więcej dziesięciu lat przez Komisję 
Europejską, zwłaszcza w kontekście transformacji zarządzania 
uniwersytetami i zmian w ich ustroju, czyli zarówno w kontek-
ście university management, jak i university governance. W części 
drugiej zaprezentowane zostaną zmiany, jakie wyobraża sobie 
Komisja Europejska (w ramach rozległych debat wokół europej-
skiej przestrzeni edukacyjnej i europejskiej przestrzeni badaw-
czej oraz w ramach dyskusji wokół Procesu Bolońskiego i wokół 
Strategii Lizbońskiej). W kolejnych częściach przejdziemy do 
analiz przedsiębiorczości akademickiej, wyłaniających się z naj-
nowszych europejskich badań porównawczych (teoretycznych  
i empirycznych) w tej dziedzinie, między innymi z trzyletniego 
międzynarodowego projektu badawczego (w ramach VI Progra-
mu Ramowego UE) EUEREK – „European Universities for En-
trepreneurship: Their Role in the Europe of Knowledge” (2004–
2007), w którym autor uczestniczył. W części trzeciej przedsię-
biorczość akademicka zostanie powiązana z zarządzaniem ry-
zykiem na uniwersytecie oraz zostaną zanalizowane sprzyjające 
jej powstawaniu warunki prawne i instytucjonalne. Wzrost ry-
zyka będzie powiązany ze wzrostem niepewności, doświadcza-
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nym obecnie przez olbrzymią większość europejskich systemów 
edukacyjnych. W części czwartej zajmujemy się coraz bardziej 
wyraźnym zderzeniem tradycyjnych wartości akademickich i war-
tości menadżerskich w funkcjonowaniu instytucji akademickich, 
a w części piątej przedsiębiorczością akademicką w kontekście 
tradycyjnej akademickiej kolegialności, różnymi sposobami mi-
nimalizowania napięć, jakie rodzą się w ramach instytucji edu-
kacyjnych oraz zarządzaniem niektórymi najbardziej przedsię-
biorczymi uniwersytetami w Europie. W kolejnej części, szóstej, 
zajmujemy się skomplikowanymi relacjami między przedsię-
biorczością akademicką a centralizacją i decentralizacją władzy 
uczelnianej, a w części siódmej ulokowaniem przedsiębiorczości 
akademickiej w różnych częściach instytucji edukacyjnych. 
Wnioski powiążą wyniki badań nad przedsiębiorczością akade-
micką w Europie z szerszą wizją szkolnictwa wyższego, jaka 
pojawia się w dokumentach Komisji Europejskiej i pokażą ich 
zbieżności i rozbieżności. 

2. Zarządzanie uniwersytetami i ich ustrój 
a przyszła rola uniwersytetów:  
wizja Komisji Europejskiej 

W prowadzonych w ostatnich latach akademickich i politycz-
nych dyskusjach na temat przyszłości publicznych uniwersyte-
tów w Europie na pierwszy plan wysuwa się zagadnienie ich 
struktur zarządzania i ich ustroju (university management  
i university governance). Spośród szeregu dyskusji na ten temat 
warto szczególnie, jak się wydaje, wziąć pod uwagę dywagacje 
prowadzone wokół „agendy modernizacyjnej” uniwersytetu eu-
ropejskiego przygotowanej i modyfikowanej przez lata przez 
Komisję Europejską. Chociaż z perspektywy czysto akademic-
kiej – czyli z perspektywy naukowych badań nad szkolnictwem 
wyższym – nie jest to agenda szczególnie inspirująca, ani 
szczególnie nowatorska, a ponadto jej wyraźnym mankamen-
tem jest krytykowane już w tej książce oparcie na silnych prze-
konaniach jej autorów, a nie na prowadzonych badaniach na-
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ukowych, to z perspektywy polityki publicznej głosu Komisji  
w rozważaniach nad przyszłością uniwersytetu w Europie nie 
można nie uwzględniać. Istnieje ku temu co najmniej kilka 
ważnych powodów. Po pierwsze, w związku z daleko posuniętą 
integracją szkolnictwa wyższego i badań naukowych w Europie, 
przyszłość europejskich uniwersytetów w dużej mierze zależy od 
kształtu dyskusji prowadzonych na poziomie europejskim: po-
stępującej europeizacji działań zmieniających obraz szkolnic-
twa wyższego w Europie (powstawanie EHEA i ERA) towarzyszy 
coraz wyraźniej europeizacja dyskursu na jego temat. O ile 
kształt tego dyskursu nie ma bezpośredniego wpływu na po-
szczególne instytucje i poszczególnych badaczy (i ma niewielki 
wpływ na kierunki badań naukowych nawet w takiej dziedzinie 
jak higher education research), o tyle ma on olbrzymi wpływ na 
rodzące się dzisiaj kierunki polityki edukacyjnej w poszczegól-
nych krajach UE (ale też daleko poza UE – w ramach Procesu 
Bolońskiego integrującego kształcenie) oraz, może przede 
wszystkim, na sposoby myślenia – i tryby problematyzowania – 
całego szeregu zagadnień związanych z funkcjonowaniem uni-
wersytetów (finansowania, zarządzania, ustroju, kierunków ba-
dań priorytetowych itp.) przez policymakers, czyli decydentów 
politycznych. Integracja europejska jako projekt polityczny  
i gospodarczy coraz silnej obejmuje uniwersytety. Po drugie, 
głos Komisji jest istotny, ponieważ doskonale współgra z glo-
balnym myśleniem o przyszłości uniwersytetów i wyraża zbliżo-
ne idee do tych, które promuje na przykład OECD w odniesie-
niu do państw najbardziej rozwiniętych i Bank Światowy –  
w odniesieniu do państw rozwijających się. Siła sprawcza dys-
kursu wspólnego najważniejszym globalnym i europejskim gra-
czom w polityce reform szkolnictwa wyższego, w powiązaniu  
z mechanizmami finansowymi i pomocą techniczną i ekspercką 
jest bardzo poważna, zwłaszcza w kontekście powodu trzeciego 
– głoszonego powszechnie przez te instytucje oraz stosunkowo 
szeroko przez nauki społeczne paradygmatycznego przejścia do 
społeczeństwa i gospodarki opartych na wiedzy. W ramach no-
wego paradygmatu rola uniwersytetów jest fundamentalna, po-
nieważ są one ujmowane jako narzędzia postępu technologicz-
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nego (poprzez transfer wiedzy i transfer technologii) i siły napę-
dowe rozwoju gospodarczego (poprzez badania naukowe, rozwój 
i innowacje). Powyższe trzy przyczyny (a ich katalog jest o wiele 
dłuższy) – rola integracji europejskiej, wspólny dyskurs global-
ny oraz idee społeczeństwa i gospodarek opartych na wiedzy – 
powodują, że prezentowane przez Komisję od dziesięciu lat uję-
cie przyszłości uniwersytetu w Europie uznajemy w tej książce 
za ważne. Będziemy się do niego odwoływać tutaj jeszcze kilka-
krotnie. 

Ogólny obraz, jaki wyłania się z lektury najnowszych doku-
mentów, raportów, publikacji roboczych i komunikatów Komisji 
jest taki, iż relacje między rządami i publicznymi instytucjami 
akademickimi wymagają głębokich zmian. W dwóch niedawno 
wydanych dokumentach, Mobilising the Brainpower of Europe: 
Enabling Universities to Make Their Full Contribution to the Lis-
bon Strategy (EC 2005b) oraz Delivering on the Modernisation 
Agenda for Universities: Education, Research and Innovation 
(EC 2006a) (oraz liczne dokumenty towarzyszące, zob. np. EC 
2006b, 2005b, 2005c, 2003b, 2003D) pokazano, że Komisja 
Europejska oczekuje radykalnych transformacji ustroju uczelni 
po to, aby umożliwić im pracę na rzecz tego komponentu Stra-
tegii Lizbońskiej (a dzisiaj: strategii Europe 2020), który określa 
się mianem „szybszy wzrost gospodarczy – więcej miejsc pra-
cy”. Chociaż szczegóły nowej strategii Komisji Europejskiej na 
lata 2010–2020 – zwanej Europe 2020 – dopiero się krystalizu-
ją, z dostępnej już dzisiaj dokumentacji i materiałów pomocni-
czych wynika, że rola uniwersytetów i szeroko pojętych badań 
naukowych, przede wszystkim jednak prowadzonych poza uni-
wersytetami lub w ramach partnerstw uniwersytetów i sektora 
prywatnego, może radykalnie wzrosnąć120. Komisja od początku 
________________ 

120 Partnerstwa uczelni z gospodarką są jednym z priorytetów Komisji.  
W dokumencie Delivering the Modernisation Agenda for Universities: Educa-
tion, Research and Innovation Komisja podkreśla, że ważne jest „dostarczenie 
zachęt strukturalnym partnerstwom z sektorem biznesowym (oznacza to 
między innymi uznanie, że relacje uniwersytetów z sektorem biznesowym 
mają strategiczne znaczenie i jest elementem ich misji służenia interesom 
publicznym). [...] Rozwój umiejętności z dziedziny przedsiębiorczości, zarzą-
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nowego wieku stale namawia uniwersytety europejskie do roz-
ważenia fundamentalnie nowych relacji ze społeczeństwem 
(nowych „kontraktów” społecznych), a rządy do rozważenia 
ustanawiania nowego partnerstwa z uniwersytetami, charakte-
ryzującego się przeniesieniem akcentów ze sprawowania nad 
nimi kontroli państwa na ich odpowiedzialność i rozliczalność 
(accountability) wobec społeczeństwa (EC 2005b: 9). Jak to ja-
sno tłumaczy dokument poświęcony ustrojowi uczelni: 

Uniwersytety funkcjonują w szybko zmieniającym się kontekście. [...] 
W związku z tym, stają się coraz bardziej skomplikowane i coraz 
trudniejsze w zarządzaniu, zarówno wewnętrznym, jak i w swoich re-
lacjach z państwem. Po to, aby zmobilizować olbrzymi potencjał wie-
dzy i energii europejskich uniwersytetów i dostosować je do nowych 
misji, niezbędna jest skoordynowana zmiana zarówno w systemach 
regulacyjnych, jak i w ustroju uczelni (EC 2006b: 1). 

Potrzeba zatem zmian w ustroju uczelni. Wedle nowych kon-
traktów społecznych zawieranych między uniwersytetem a pań-
stwem – tak jak je wyobraża sobie Komisja – uniwersytety by-
łyby odpowiedzialne (i rozliczalne, czyli accountable) za swoje 
programy edukacyjne, swoich pracowników i swoje zasoby,  
a państwo byłoby odpowiedzialne za ogólną „orientację strate-
giczną” systemu edukacyjnego jako całości – poprzez sieć ogól-
nych reguł, celów polityki edukacyjnej, mechanizmów finanso-
wania szkolnictwa wyższego i systemy zachęt (EC 2006a: 5). 
Albo inaczej, jak to zostało ujęte expressis verbis: miałoby być 
„mniej czeków ex ante i większa odpowiedzialność/rozliczalność 
________________ 
dzania i innowacji powinien stać się integralną częścią kształcenia na pozio-
mie magisterskim oraz szkolenia kadry akademickiej” (EC 2006a: 17). Z ko-
lei w dokumencie New Skills for New Jobs. Anticipating and Matching Labour 
Market and Skills Needs (2008c), Komisja koncentruje się na trzeciej misji 
uczelni i na jej relacjach z otoczeniem gospodarczym i stwierdza, że „ponie-
waż kluczową rolę w ocenie, jakie umiejętności są potrzebne, odgrywają 
przedsiębiorstwa. Komisja będzie promować dialog między przedsiębior-
stwami a instytucjami szkolnictwa wyższego w celu tworzenia partnerstw 
ułatwiających zaspokojenie zapotrzebowania na umiejętności w średniej per-
spektywie; oraz będzie analizować oczekiwania pracodawców w stosunku do 
studentów i absolwentów” (EC 2008c). 
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uniwersytetów ex post”, przy pełnej autonomii instytucjonalnej 
jako warunku wstępnym ich funkcjonowania (EC 2005b: 7). 
Najogólniej mówiąc, zagadnienia zarządzania instytucjonalnego 
wydają się dzisiaj Komisji Europejskiej bardziej istotne niż jaki-
kolwiek inny czynnik dyskutowany w związku z rolą uniwersy-
tetów w gospodarkach opartych na wiedzy, w tym między in-
nymi bardziej istotne niż ich publiczne finansowanie121: 

Zarządzanie instytucjonalne ma największą wagę w kontekście kon-
kurencyjnym i globalnym, ponieważ jest głównym czynnikiem 
wzmacniającym przywództwo i odpowiedzialność uniwersytetów eu-
ropejskich. Można uznać, że inne czynniki, jak choćby finansowanie 
uniwersytetów i badań naukowych ze środków publicznych, są ważne 
dla przyszłości uniwersytetów europejskich, ale wybory dokonywane 
przez nie w odniesieniu do ciał nadzorujących i instytucjonalnych 
procesów decyzyjnych są żywotne dla ich konsolidacji (EC 2005c: 38). 

________________ 
121 Trudno nam się z tym stanowiskiem zgodzić, szczególnie w odniesie-

niu do państw naszego regionu – jesteśmy mianowicie przekonani o tym, że 
zmiany na uniwersytetach publicznych muszą odbywać się równolegle  
w obydwu dziedzinach – czyli w zarządzaniu (i ustroju) uczelni oraz w ich 
finansowaniu. Reformy, które zmieniają sposoby zarządzania i ustrój uczelni, 
a nie wprowadzają fundamentalnych zmian w ich finansowaniu uważamy za 
z góry skazane na niepowodzenie. Nauka europejska zajmująca się uniwersy-
tetami toczy wieloletni spór na ten temat – czy ważniejsze jest analizowanie 
ich finansów (np. Gareth Williams od swojego tomu dla OECD, OECD 1990), 
czy też analizowanie ich struktur zarządzania (np. dwa klasyczne tomy, 
Maurice Kogan, Mary Henkel i Steve Hanney, Government and Research. 
Thirty Years of Evolution, 2006, i Transforming Higher Education. A Compara-
tive Study, 2006 oraz dwie najnowsze prace odwołujące się do teorii Kogana  
i Henkel: From Governance to Identity. A Festschrift to Mary Henkel, Amaral, 
Bleiklie and Musselin, 2008, oraz Paradeise, Reale, Bleiklie and Ferlie, Uni-
versity Governance. Western European Comparative Perspectives, 2009). Jak 
się wydaje, zbyt duża część nauki europejskiej koncentruje się dzisiaj na 
zagadnieniach ustroju i zarządzania uczelniami, a zbyt mała – na ich finan-
sowaniu. W nauce amerykańskiej proporcje te są bardziej wyrównane. Zara-
zem trzeba się zgodzić z Michaelem Shattockiem, kiedy otwierając swój tom 
Managing Successful Universities, powiada: „cieszące się powodzeniem uni-
wersytety odnoszą sukcesy przede wszystkim z racji ksztacenia i badań na-
ukowych, nie z racji ich zarządzania, ale dobre zarządzanie może z czasem 
stwarzać takie warunki, w których kształcenie i badania mogą kwitnąć, tak 
jak, nieco częściej, złe zarządzanie może podmywać fundamenty kształcenia  
i badania i przyspieszać instytucjonalny upadek” (Shattock 2003: ix). 



3. Przedsiębiorczość akademicka i nowy model funkcjonowania uniwersytetu w Europie 

196 

W tym kontekście, spośród trzech wymiarów zarządzania 
uniwersytetami (ciała nadzorujące, ciała wykonawcze i ze-
wnętrzne ciała zapewniania jakości, zob. EC 2005c: 39), w ni-
niejszym rozdziale skupimy się na pierwszym i drugim elemen-
cie, a szczególnie na „wzmocnionym rdzeniu kierowniczym” 
(strengthened steering core). Pierwszym z pięciu elementów 
uniwersytetu przedsiębiorczego, czyli na „administracyjnym 
kręgosłupie” rozciągającym się od najwyższych ciał uczelnia-
nych po najważniejsze wydziały i instytuty (w klasycznym sfor-
mułowaniu Burtona Clarka z Creating Entrepreneurial Universi-
ties). Pozostałe cztery elementy uniwersytetu przedsiębiorczego 
to poszerzone peryferie rozwojowe, zdywersyfikowana podstawa 
finansowa, stymulujące centrum akademickie oraz zintegrowa-
na kultura przedsiębiorczości (Clark 1998: 5, zob. również 
Clark 2004a i 2004b, zob. rozdział 4). Pominiemy natomiast 
tutaj całkowicie kwestię funkcjonowania i przyszłości krajo-
wych (i potencjalnie – ogólnoeuropejskich) systemów zapew-
niania jakości (zob. dwa ważne tomy: pod red. Stefanie 
Schwartz i Dona F. Westerheijdena, 2004 i po red. Chiary Or-
singher, 2006). 

Zagadnienie bardziej ogólne (i wychodzące poza zarządzanie 
uniwersytetami), podnoszone często w ostatnich latach przez 
Komisję brzmi następująco: czy transformacje, w których obli-
czu stają europejskie uniwersytety publiczne są radykalne.  
A jeśli tak, to dlaczego? Jak argumentuje dokument Komisji 
poświęcony efektywnemu inwestowaniu w edukację i szkolenie 
(„Investing Efficiently in Education and Training: an Imperative 
for Europe”) wyzwanie, przed którym staje dzisiaj szkolnictwo 
wyższe jest najprawdopodobniej większe niż wyobrażano to so-
bie w Lizbonie w 2000 r., kiedy formułowano zręby Strategii 
Lizbońskiej: „utrzymywanie status quo czy też wprowadzanie 
powolnych zmian z pewnością byłoby absolutnie nieadekwatne 
w obliczu tak potężnego wyzwania” (EC 2003d: 11). Potrzebne 
są więc szybkie działania122. 
________________ 

122 Kluczowy zarzut wobec sposobu myślenia reprezentowanego przez 
Komisję brzmiałby w tym kontekście tak: czy Komisja prezentuje pewną ar-
gumentację (wspartą np. badaniami naukowymi funkcjonowania systemów 
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Jak zatem Komisja widzi rolę uniwersytetów? Unia Europej-
ska potrzebuje dzisiaj „zdrowego i kwitnącego świata uniwersy-
teckiego” oraz więcej „doskonałości” (excellence) na uniwersyte-
tach. Jednak obecnie, o ile sytuacja badań naukowych „budzi 
zmartwienie”, o tyle sytuacja uniwersytetów w sensie ogólnym 
jest „zła”, ponieważ nie są one „konkurencyjne globalnie [...], 
chociaż powstają na nich publikacje naukowe najwyższej jako-
ści” (EC 2003b: 2). Europejskie uniwersytety w tym pesymi-
stycznym ujęciu mają mniej do zaoferowania w dziedzinie pa-
________________ 
edukacyjnych w Europie oraz, porównawczo, w USA i innych systemach 
uznawanych za konkurencyjne oraz dostępnymi danymi porównawczymi) – 
czy też pewną ideologię? Prezentowane przez nią wielokrotnie przekonanie  
o potrzebie przeprowadzenia radykalnych reform europejskich uniwersyte-
tów pozostaje w dużej mierze właśnie (ideologicznym) przekonaniem. Peter 
Maassen i Johan P. Olsen skomentowali niedawno tę zaskakującą sytuację 
krótko: strong convictions, weak evidence (mocne przekonania, słabe dowo-
dy, Maassen and Olsen 2007: 13); albo jeszcze inaczej – uniwersytety są 
nadal under-researched, over-debated. W żaden sposób nie odbiera to wagi 
zagadnieniu, raczej wskazuje na potrzebę prowadzenia w tym kierunku sys-
tematycznych badań zorientowanych na praktykę (zob. nowy model badań 
edukacyjnych proponowany przez OECD choćby w Evidence in Education. 
Linking Research and Policy, zwany „evidence-informed policy research”: 
„Ujmując rzecz ogólnie, badania naukowe wykorzystywane do tworzenia poli-
tyki opartej na wiedzy tym różnią się od badań naukowych w sensie czystym, 
że pierwsze są nastawione na wywieranie wpływu na działanie, natomiast 
drugie są nastawione na budowanie teorii i sprawdzanie hipotez (chociaż nie 
są to kategorie wzajemnie się wyluczające). [...] w wielu przypadkach osoby 
odpowiedzialne za politykę prowadzoną w oparciu o wiedzę są zobowiązane 
do tego, aby korzystać z najlepszej wiedzy dostępnej w danym momencie, 
niezależnie od jej statusu epistemologicznego. Krótko mówiąc, interesują nas 
najbardziej właściwe formy wiedzy, które pomagałyby w uprawianiu polityki 
publicznej oraz efektywne mechanizmy jej budowania I wykorzystywania” 
(OECD 2007l: 16, podkr. moje MK). Co prowadzi nas bezpośrednio w stronę 
badań prowadzonych na rzecz polityki publicznej, czyli policy research, i ich 
definicji wedle Amitai Etzioniego: „badania na rzecz polityki [publicznej] są 
zawsze nastawione na zmienianie świata, podczas gdy badania podstawowe 
starają się zrozumieć świat takim, jakim on jest. (…) Kiedy nie poszukuje się 
zmiany, powiedzmy, na przykład, kiedy nikogo nie interesuje zmiana po-
wierzchni Księżyca, nie istnieje żadna potrzeba, aby prowadzić badania na 
rzecz polityki [publicznej] w tym konkretnym obszarze” (zob. Etzioni 2006: 
833 nn.). 
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tentów i innowacji niż ich główni, przede wszystkim amerykań-
scy, konkurenci, argumentuje dalej dokument123. Ponieważ po 
pierwszych komunikatach dotyczących wspólnej europejskiej 
przestrzeni badawczej w odniesieniu do misji uniwersytetów 
Komisję spotkała ostra krytyka ze strony świata akademickie-
go, w kolejnych dokumentach starała się zachować maksymal-
ną ostrożność, pisząc o przyszłej roli uniwersytetów, przypomi-
nając między innymi, że „nadal trzymają one w rękach klucz do 
gospodarki i społeczeństwa opartych na wiedzy” (EC 2003b: 5); 
Jak głosi inne sformułowanie, uniwersytety znajdują się rów-
nież „w samym sercu Europy Wiedzy” (EC 2003b: 4). Zarazem 
stawka zachodzących przemian jest bardzo wysoka i sposób,  
w jaki funkcjonują dzisiaj uniwersytety jest dla Komisji nie do 
przyjęcia. Od początku nowego stulecia coraz mocniejsza jest w 
jej dokumentach perspektywa ekonomiczna (a nie akademicka 
czy społeczna), a teza o nieadekwatności dzisiejszych uniwersy-
tetów wobec wyzwań, przed jakimi staje Unia Europejska, jest 
w wielu miejscach bardzo silne formułowana. 

Uniwersytety europejskie w ujęciu Komisji dysponują „ol-
brzymim potencjałem”, ale niestety potencjał ten „nie został  
________________ 

123 Zarazem trzeba wspomnieć o ograniczeniach tego modelu – choćby 
unijną fascynację amerykańskim modelem transferu technologii i amerykań-
skim rozwiązaniem problemów praw patentowych. Na przykład Paul A. David 
pokazuje, że za ideami głoszonymi przez Komisję na temat innowacyjności 
europejskich uniwersytetów stoi fundamentalne niezrozumienie sytuacji 
amerykańskiej: podstawowy wymiar luki innowacyjnej pomiędzy USA i Eu-
ropą jest taki, że w USA prawa patentowe pozostają w rękach uniwersytetów, 
a w Europie w rękach firm. Nie jest tak, że kadra akademicka w Europie nie 
ma innowacyjnych pomysłów prowadzących do opatentowanej własności 
intelektualnej; ilość innowacji powstających na uniwersytetach ukrywa się 
pod liczbą patentów zgłaszanych przez firmy: „Najnowsze badania empirycz-
ne pokazują, że istnieje olbrzymia różnica między instytucjonalnym patento-
waniem wynalazków dokonywanym przez uniwersytety w Europie a bardzo 
wysokim poziomem zaangażowania badaczy uniwersyteckich w patentowanie 
wynalazków podejmowane przez przemysł”. Istotna różnica to zatem patenty, 
które są university-owned z jednej, i university-invented z drugiej strony. 
Innowacyjność europejskich uniwersytetów, jak szczegółowo pokazuje David, 
skrywa się często – z racji braku dobrych rozwiązań prawnych i instytucjo-
nalnych – pod innowacyjnością europejskich firm (zob. David 2005: 151–173). 
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w pełni zaprzęgnięty do efektywnej pracy na rzecz szybszego 
wzrostu gospodarczego i większej liczby miejsc pracy w Euro-
pie”. Badania naukowe przestają być jednostkową działalnością 
prowadzoną przez badaczy w izolacji od innych badaczy, a na-
cisk w badaniach przenosi się od poszczególnych badaczy do 
ich zespołów i ich globalnych sieci (EC 2006a: 3). Dlatego uni-
wersytety, wedle Komisji, potrzebują autonomii i odpowiedzial-
ności. Ale pełna autonomia instytucjonalna wobec społeczeń-
stwa wymaga nowych systemów wewnętrznego zarządzania, 
opartych na priorytetach strategicznych i profesjonalnym za-
rządzaniu zasobami ludzkimi, inwestycjami i procedurami ad-
ministracyjnymi (EC 2006a: 5). Z szerszej perspektywy, jak gło-
si tytuł kolejnego dokumentu Komisji, wdrażanie Strategii 
Lizbońskiej wymaga „kształtowania umysłowości przedsiębior-
czej poprzez edukację i kształcenie” (EC 2006c), formowania 
entrepreneurial mindset, począwszy od szkolnictwa podstawo-
wego, przez średnie, aż po wyższe124. W odniesieniu do szkol-
nictwa wyższego, dokument promuje komercjalizację idei  
i transfer nowych technologii do gospodarki przez studentów  
i badaczy (EC 2006c: 9)125. 
________________ 

124 Problematyka edukacji dla przedsiębiorczości i relacji przedsiębior-
czość – szkolnictwo wyższe (a nie: przedsiębiorczość akademicka dyskuto-
wana w rozdziałach 3 i 4) pojawia się szeroko w komunikatach, raportach  
i książkach wydawanych przez Komisję Europejską i OECD, począwszy 
choćby od Fostering Entrepreneurship. The OECD Jobs Strategy (OECD 
1998b) po niedawno wydany tom Entrepreneurship and Higher Education pod 
red. Jonathana Pottera (Potter 2008). Warto te dwa aspekty wyraźnie od sie-
bie oddzielać. 

125 Kluczowym elementem w nowych relacjach „Komisja – krajowe sys-
temy edukacyjne państw UE” jest tzw. otwarta metoda koordynacji – OMK 
(open method of coordination), wprowadzona i zdefiniowana przez Radę Euro-
pejską w Lizbonie w 2000 r. Metoda ta stosowana w odniesieniu do szkolnic-
twa wyższego oznacza promowanie rozpowszechniania najlepszych praktyk, 
dążenie do osiągania większej zbieżności celów krajowych z celami UE oraz 
rozwijanie polityki krajowej w zgodzie z szerszymi celami EU. Zamiast opra-
cowywania wspólnych reguł funkcjonowania szkolnictwa wyższego na po-
ziomie europejskim (co byłoby niezgodne z tradycją – i literą! – kolejnych 
traktatów unijnych), rządy państw narodowych mają dopasowywać funkcjo-
nowanie swoich instytucji do funkcjonowania tych instytucji w innych kra-



3. Przedsiębiorczość akademicka i nowy model funkcjonowania uniwersytetu w Europie 

200 

Tym samym zatem uniwersytety stają w obliczu krytycznej 
potrzeby dostosowywania się do serii głębokich zmian, przez 
które przechodzi obecnie Europa (EC 2003b: 6). Muszą stanąć 
w obliczu różnorodnych wyzwań, a swój potencjał uwolnią tylko 
wtedy, kiedy przejdą „radykalne zmiany” niezbędne do tego, 
aby system europejski stał się „autentycznym punktem odnie-
sienia w świecie” (EC 2003b: 11). Uniwersytety muszą zwięk-
szyć swoje przychody i dywersyfikować ich źródła w obliczu na-
rastającego niedofinansowania. Złoty wiek ideału wieży z kości 
słoniowej (który jednak nie został wspomniany w tym komuni-
kacie) właśnie się skończył: 

Po tym jak uniwersytety europejskie pozostawały przez długi czas 
stosunkowo wyizolowanym wszechświatem, zarówno w stosunku do 
społeczeństwa, jak i do reszty świata, z gwarantowanym finansowa-
niem i swoim statusem chronionym z racji szacunku dla uniwersy-
teckiej autonomii, drugą połowę XX w. przeszły one w zasadzie bez 
kwestionowania swojej roli czy też kwestionowania natury tego, jaki 
wkład mogą wnosić do społeczeństwa (EC 2003b: 22, podkr. moje MK). 

Czas ten, zdaniem Komisji, właśnie się skończył i nadszedł 
okres rozliczalności/odpowiedzialności przed społeczeństwem, 
czyli czas academic accountability. Dlatego fundamentalne py-
tanie dotyczące uniwersytetów w Europie ma brzmieć następu-
jąco: „Czy uniwersytety europejskie, takie jakie są i tak, jak są 
zorganizowane, mogą mieć nadzieję na zachowanie w przyszło-
ści swojego miejsca, w społeczeństwie i w świecie?” (EC 2003b: 
22, podkr. w oryginale). W kontekście całego dokumentu Komi-
sji poświęconego „roli uniwersytetów w Europie Wiedzy” jest to 
pytanie całkowicie retoryczne i dokument udziela na nie jedno-
znacznie negatywnej odpowiedzi: uniwersytety w Europie – ta-
kie jakie są i tak jak są zorganizowane – nie będą w stanie za-
chować swojego aktualnego miejsca w społeczeństwie i w 
________________ 
jach UE. OMK korzysta z nowych, bardzo skutecznych technik, takich jak 
monitorowanie postępów w osiąganiu założonych wskaźników i pełną wy-
mianę informacji na temat strategii, reform i postępów (monitoring, indica-
tors, benchmarking, best practices itp.). O niebezpieczeństwach OMK, zob. 
zwłaszcza Dale 2009 i Gornitzka 2007. 
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świecie. Nieodzowna jest ich restrukturyzacja i przychodzi tu  
z pomocą Komisji o wiele szersza idea społecznej, ekonomicznej 
i politycznej integracji europejskiej odniesiona do szkolnictwa 
wyższego, wyrażana w ideałach wspólnej europejskiej prze-
strzeni szkolnictwa wyższego i badań naukowych. Przypomnij-
my w tym miejscu cele wspólnej europejskiej przestrzeni ba-
dawczej w innym sformułowaniu (z dokumentu „Strategy for  
a Real Research Policy in Europe”), aby zobaczyć, jak bardzo 
oddaliły się one od tradycyjnych (choćby humboldtowskich) 
ujęć społecznej i kulturowej roli uniwersytetu – celem uniwer-
sytetu staje się tworzenie przestrzeni badawczej, w której zaso-
by badawcze będą wykorzystywane do „tworzenia miejsc pracy  
i zwiększania konkurencyjności Europy” (EC 2000a: 1). Uni-
wersytety są dzisiaj coraz bardziej odpowiedzialne przed swoimi 
interesariuszami, zwłaszcza przed studentami i ich rodzicami, 
pracodawcami i (w dużej mierze) finansującym kształcenie pań-
stwem; kształcenie uniwersyteckie wpływa nie tylko na tych, 
którzy korzystają z niego bezpośrednio – nieefektywne wykorzy-
stywanie zasobów uniwersytetów publicznych dotyka całego 
społeczeństwa. Celem tym samym staje się, głosi Komisja, 
„maksymalizacja społecznej stopy zwrotu z inwestycji” czy też 
„optymalizacja społecznej stopy zwrotu z inwestycji reprezen-
towanej przez studia, za którą płaci całe społeczeństwo” (EC 
2003d: 14). 

Nie budzi w tym kontekście zdziwienia fakt, że perspektywy 
ujmowania roli szkolnictwa wyższego dostarcza Komisji Euro-
pejskiej „waga edukacji/szkolenia dla Strategii Lizbońskiej”,  
a nie jej waga dla czegokolwiek bardziej ogólnego (EC 2003a: 6), 
co w innych rozdziałach tej pracy nazywaliśmy kulturą (anglo-
saską culture) lub Bildung, zarówno w aspekcie narodowym, jak 
i w aspekcie indywidualnym. Uczynienie Europy wiodącą go-
spodarką opartą na wiedzy byłoby możliwe tylko wtedy, gdyby 
edukacja i szkolenie funkcjonowały jako „czynniki wzrostu go-
spodarczego, badań naukowych i innowacji, konkurencyjności, 
zrównoważonego zatrudnienia oraz społecznej inkluzji i aktyw-
nego obywatelstwa” (EC 2003a: 6). Potrzeba zatem dzisiaj „no-
wego paradygmatu inwestycyjnego” w edukacji i szkoleniu – 
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mają zmienić się nie tylko zmienne modelu inwestowania, ale 
również stojące u jego podstaw parametry (EC 2003a: 9). Do-
kument wspomina Proces Boloński (i proces integracji szkole-
nia zawodowego w Europie, zwany procesem brugijsko-
kopenhaskim) jako przykład ruchu we właściwym kierunku, ale 
zaraz dodaje, że „szybkość zachodzących zmian nadal nie jest 
dopasowana do szybkości zmian globalizacyjnych i jeśli nie zo-
stanie ona zwiększona, to grozi nam pozostanie w tyle za na-
szymi konkurentami” (EC 2003a: 10). Rzecz jasna konkurenci 
owi w kontekście UE to USA, Japonia – ale i coraz częściej Chi-
ny i Indie. Głównym konkurentem są jednak cały czas USA  
i osiągnięcia naukowe, technologiczne i innowacyjne amery-
kańskich uniwersytetów. Przez ostatnich dziesięć lat Komisja 
jest jednostronnie zapatrzona w amerykańskie uniwersytety  
i zdecydowanie nie docenia uniwersytetów europejskich, przy 
czym – jak wspominaliśmy – mamy tu do czynienia z klasycz-
nym przykładem mocnych przekonań, które nie biorą się z ba-
dań i analiz (własnych lub zastanych w świecie akademickich 
badań nad szkolnictwem wyższym). 

W kategoriach finansowych, najogólniej mówiąc, warto 
wspomnieć o pojawiającym się w ostatnich dokumentach za-
gadnieniu prywatnego inwestowania zarówno w badania na-
ukowe, jak i kształcenie w szkolnictwie wyższym. Planowany 
wzrost nakładów na badania naukowe i rozwój w Unii Europej-
skiej (z obecnej średniej 1,9% PKB do 3% PKB w 2010 r.) doty-
czyć miał w głównej mierze w ramach funduszy prywatnych,  
a nie publicznych. Komisja przypomina, że: 

Bardzo ważne jest uświadomienie sobie, że największa część tego de-
ficytu [w nakładach] wywodzi się z niższego poziomu prywatnego  
inwestowania w szkolnictwo wyższe i badania naukowe w UE w po-
równaniu z USA. Zarazem prywatna stopa zwrotu z inwestycji  
w szkolnictwo wyższe pozostaje wysoka w większości krajów unijnych 
(EC 2003a: 13). 

W związku z powyższym, jeśli weźmiemy pod uwagę zarazem 
niższe prywatne nakłady na szkolnictwo wyższe w UE (niski 
udział środków prywatnych w kosztach studiowania) oraz wy-
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soką prywatną stopę zwrotu z inwestycji w wykształcenie uni-
wersyteckie (wyższy status zawodowy oraz wyższe pensje ab-
solwentów uczelni europejskich w stosunku do absolwentów 
szkół średnich), odpowiedź Komisji brzmi następująco: należy 
zwiększyć (i jednocześnie zdywersyfikować) finansowanie szkol-
nictwa wyższego poprzez wzrost nakładów prywatnych (EC 
2003a: 13). Wniosek ten wcale nie pozostaje w sprzeczności  
z paradoksem opisywanym przez Miriam Henry i jej kolegów: 
„chociaż edukację uważa się teraz za ważniejszą niż kiedykol-
wiek wcześniej dla przewagi konkurencyjnej narodów, to zaan-
gażowanie i możliwości rządów jej finansowania zmniejszyły się 
w sposób poważny” (Henry et al. 2001: 30–31), ponieważ Komi-
sja ma na myśli zwiększanie prywatnego finansowania kształ-
cenia i badań naukowych na uniwersytetach, czyli pojawiającą 
się coraz częściej i bardzo w Europie niepopularną ideę współ-
odpłatności za studia (D. Bruce Johnstone’a cost-sharing) oraz 
finansowanie badań naukowych przez sektor przedsiębiorstw. 

Komisja w niedawno opublikowanym dokumencie zatytuło-
wanym „Mobilizing the Brainpower of Europe” wymienia kilka 
wąskich gardeł (bottlenecks) w reformach uniwersyteckich  
w Europie – są to uniformizacja programów i metod nauczania, 
odizolowanie uniwersytetów od przemysłu, przeregulowanie ich 
funkcjonowania ze strony państwa oraz niedofinansowanie  
i uzależnienie od finansowania publicznego (EC 2005b: 3–4). 
Nowa agenda modernizacyjna uniwersytetu zawiera trzy aspek-
ty: atrakcyjność europejskich systemów edukacyjnych, ich fi-
nansowanie oraz zagadnienia ładu uniwersyteckiego (governan-
ce) i zarządzania uniwersytetami. Komisja stale namawia 
państwa członkowskie UE do zachęcania uniwersytetów do po-
szukiwania dodatkowych, prywatnych źródeł finansowania  
(z firm – na badania, i coraz częściej, od jednostek poprzez cze-
sne – na kształcenie). W dorocznym raporcie 2006 Annual Pro-
gress Report on Growth and Jobs Komisja stwierdza, że „do 
końca 2007 r. uniwersytetom powinno być wolno, i powinno się 
je zachęcać, do poszukiwania dodatkowych, prywatnych źródeł 
finansowania”. Z kolei Rada Unii Europejskiej w marcu 2006 r. 
wzywała państwa członkowskie UE do „ułatwiania [...] dostępu 
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uniwersytetom do dodatkowych źródeł finansowania, w tym do 
źródeł prywatnych, oraz do usuwania barier w tworzeniu pu-
bliczno-prywatnych partnerstw z biznesem”126. I wreszcie  
w swoim komunikacie na temat agendy modernizacyjnej uni-
wersytetu z 2006 r. „Delivering on the Modernisation Agenda 
for Universities: Education, Research, and Innovation”), Komi-
sja określiła jasno rekomendowane, przyszłe strategie finanso-
we dla uczelni europejskich: 

Uniwersytety powinny być finansowane bardziej za to, co robią niż za 
to, czym są, dzięki koncentracji finansowania na istotnych wynikach 
(outputs), a nie danych wejściowych (inputs) oraz dzięki dostoso-
wywaniu finansowania do różnorodności profili instytucjonalnych. 
Uniwersytety powinny być bardziej odpowiedzialne za swoją długo-
terminową kondycję finansową, zwłaszcza w odniesieniu do badań 
naukowych. Niesie to z sobą konieczność aktywnej dywersyfikacji 
swoich portfolio finansowania badań naukowych poprzez współpracę 
z przedsiębiorstwami, fundacjami i innymi prywatnymi źródłami fi-
nansowymi. Dlatego każdy kraj powinien ustalić dla siebie właściwą 
równowagę między finansowaniem podstawowym, finansowaniem 
konkurencyjnym i finansowaniem opartym na wynikach (w powiąza-
niu z mocnym systemem zapewniania jakości) w finansowaniu szkol-
nictwa wyższego i badań naukowych prowadzonych na uniwersyte-
tach (EC 2006a). 

________________ 
126 W Polsce nie istnieje krajowy program wspierający prawnie i finanso-

wo międzysektorową mobilność kadry akademickiej, pozwalającą na zbliża-
nie się świata akademii i świata gospodarki. Jak dotąd w praktyce polskich 
uczelni możliwa była w zasadzie mobilność w jedną stronę, to znaczy opusz-
czanie uczelni przez kadrę akademicką (zwłaszcza młodą) i podejmowanie 
pracy w gospodarce (lub równoległe prowadzenie własnej działalności gospo-
darczej i pracy akademickiej). Nie istnieje program, który pozwalałby na two-
rzenie kilkuletnich partnerstw uczelni z przedsiębiorstwami, władzami regio-
nalnymi, sektorem publicznym i organizacjami typu non-profit, w ramach 
których badacze pracowaliby w powyższych instytucjach, rozwiązując kon-
kretne, strategiczne problemy techniczne (dokonując transferu technologii), 
po czym wracaliby do swojej macierzystej uczelni. Dzisiaj powroty z gospo-
darki do uczelni są niemal niemożliwe. (Doskonałym wzorcem sposobu,  
w jaki wspierać mobilność międzysektorową jest angielski program KTP 
Knowledge Transfer Partnerships, który z powodzeniem funkcjonuje w Wiel-
kiej Brytanii od 16 lat i w którym obecnie uczestniczy ponad 1000 stypendy-
stów, a państwo pokrywa 40–60% kosztów projektów KTP). 
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 Jak podkreśla raport CEGES poświęcony stopom zwrotu  
z edukacji i europejskim modelom jej finansowania, „nie tylko 
potrzeba więcej środków; kluczowymi aspektami modernizacji 
europejskich uniwersytetów są również sposoby alokacji środ-
ków publicznych i umiejętność pozyskiwania funduszy prywat-
nych” (CEGES 2007: 12; zob. również Bloom, Hartley and Ro-
sovsky 2007). 

W tym rozdziale skoncentrujemy się na zagadnieniach za-
rządzania w kontekście przedsiębiorczości akademickiej bada-
nej w ramach unijnego projektu badawczego EUEREK – „Euro-
pean Universities for Entrepreneurship: Their Role in the Europe 
of Knowledge”, prowadzonego w latach 2004–2007, a finanso-
wanego przez VI Program Ramowy UE127. 

3. Przedsiębiorczość akademicka  
a zarządzanie ryzykiem 

W kontekście wyraźnego nacisku Komisji Europejskiej na nie-
zbędne zmiany w strukturach zarządzania na uniwersytetach 
europejskich, mamy zamiar skoncentrować się tutaj na pozio-
mie mezo, a więc na poziomie poszczególnych instytucji aka-
demickich. Będziemy pytać, jakie zmiany można dzisiaj do-
strzec na tym poziomie i o jakich ogólniejszych trendach 
mogłyby one świadczyć. W jakiej mierze to, co Komisja głosi  
w odniesieniu do uniwersytetów europejskich – i czemu daje 
wyraz w ich szeroko promowanej „agendzie modernizacyjnej” – 
znajduje potwierdzenie w badaniach naukowych uczelni euro-
pejskich? W jakiej mierze wyszczególnione przez nią wąskie 
________________ 

127 Studia instytucjonalne przeprowadzone w ramach projektu EUEREK 
(koordynowanego przez Institute of Education, University of London – Mi-
chaela Shattocka, Garetha Williamsa i Paula Temple) obejmowały 27 uczelni 
z Polski, Hiszpanii, Wielkiej Brytanii, Finlandii, Szwecji, Mołdawii i Rosji. 
Wyniki projektu są publicznie dostępne na stronie www.euerek.info. Zob. 
zwłaszcza tom pod red. Michaela Shattocka, Entrepreneurialism in Universi-
ties and the Knowledge Economy. Diversification and Organizational Change 
in European Education (Shattock 2008). 
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gardła reform uniwersytetów są już reformowane oraz w jakiej 
mierze zachodzące zmiany przyjmują kierunki opisywane sto-
sunkowo intuicyjnie w dokumentach Komisji? Ponieważ jed-
nym z ważniejszych wymiarów funkcjonowania uniwersytetów 
w ujęciu Komisji jest ich przedsiębiorczość (bez szczegółowych 
definicji, i raczej w rozumieniu potocznym), warto skonfronto-
wać tutaj jej idee z badaniami nad przedsiębiorczością akade-
micką prowadzonymi przez ostatnich kilka lat w Europie i od 
dekady w USA. Dalsze rozważania będziemy więc prowadzić  
w kontekście „przedsiębiorczości akademickiej”, którą Michael 
Shattock definiuje jako „dążenie do identyfikowania i podtrzy-
mywania wyrazistej agendy instytucjonalnej, która jest określa-
na przez samą instytucję, a nie jest agendą, która jest produk-
tem formuły finansowania państwowego”. Przedsiębiorczość 
akademicka nie dotyczy po prostu generowania przychodów, 
ale dotyczy generowania działań, które definiują i ustalają wy-
razisty profil instytucjonalny (chociaż jak dodaje, działania te 
być może „trzeba finansować w sposób innowacyjny”, a ów pro-
fil może rodzić się w odpowiedzi na „możliwe do identyfikacji  
i szczególne potrzeby rynkowe”, Shattock and Temple 2006:  
1–2)128. Uniwersytet przedsiębiorczy to, jak proponuje Gareth 
________________ 

128 A jak przedsiębiorczość zdefiniowano w klasycznej pracy OECD, Fos-
tering Entrepreneurship: The OECD Jobs Strategy? Bardzo podobnie: poprzez 
innowacje, adaptacyjność i ryzyko. „Przedsiębiorcy podejmujący ryzyko (en-
trepreneurs) to sprawcy zmian i wzrostu w gospodarce rynkowej, którzy mogą 
przyspieszać generowanie, rozprzestrzenianie i stosowanie innowacyjnych 
idei. (…) Oni nie tylko wyszukują i identyfikują możliwości ekonomiczne po-
tencjalnie przynoszące zyski, ale są również skłonni do podejmowanai ryzyka 
w celu sprawdzenia, czy ich domysły są prawdziwe. Chociaż nie wszystkim 
się udaje, jest prawdopodobne, że kraj, w której podejmowane są szeroko 
działania przedsiębiorcze będzie w sposób stały generował nowe lub ulepszo-
ne produkty i usługi. Będzie też się lepiej dostosowywał, a możliwości będą  
w nim wykorzystywane w momencie pojawiania się (OECD 1998b: 11).  
W wielu punktach opis ten można niemal bezpośrednio odnieść do analizo-
wanych w tej książce „uniwersytetów przedsiębiorczych”. Warto też konfron-
tować powstające nieśmiało teorie przedsiębiorczości akademickiej z ekono-
micznymi i socjologicznymi badaniami nad przedsiębiorczością traktowaną 
jako dziedzina badań naukowych (zob. choćby takie tomy, jak: Lundstrøma  
i Stevensona Entrepreneurship Policy: Theory and Practice, 2005, Handbook 
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Williams, użyteczna, generyczna nazwa, opisująca wielość 
zmian zachodzących w ramach misji, zarządzania i finansowa-
nia, przez które od dwudziestu lat przechodzą liczne uniwersy-
tety europejskie (Williams and Kitaev, 2005: 126). Williams 
kreśli następujące relacje między przedsiębiorczością (w tym 
akademicką), innowacyjnością, ryzykiem i wymiarem finanso-
wym funkcjonowania uczelni: 

Przedsiębiorczość jest w sposób fundamentalny związana z innowacją 
i podejmowaniem ryzyka w oczekiwaniu na przyszłe korzyści. Ani in-
nowacje i ryzyko, ani spodziewane korzyści nie muszą w sposób ko-
nieczny być natury finansowej, ale rzadko się zdarza, aby były po-
zbawione wymiaru ekonomicznego. Finanse są istotnym wskaźnikiem 
i ważnym czynnikiem warunkującym działalność przedsiębiorczą. 
Głównym łącznikiem między działalnością przedsiębiorczą prowadzo-
ną na uniwersytetach a gospodarką opartą na wiedzy jest „niewi-
dzialna ręka” Adama Smitha. Uniwersytety to instytucje, które walczą 
o swoją reputację i swoją zasobność tworząc i rozpowszechniając wie-
dzę. Jeżeli tworzone przez nie innowacje i podejmowane przez nie ry-
zyko przyspieszają pożyteczne tworzenie wiedzy i jej transfer do prak-
tyki społecznej i ekonomicznej, to ich przedsiębiorczość wnosi wkład 
do społeczeństwa opartego na wiedzy (Williams 2008: 9). 

Kiedy w instytucjach edukacyjnych może pojawić się przed-
siębiorczość akademicka, co sprzyja jej powstawaniu, a co ją  
w sposób fundamentalny uniemożliwia? Badania uniwersyte-
tów europejskich pokazują, że tam, gdzie zapewnione jest ich 
finansowanie na adekwatnym poziomie, tam przedsiębiorczość 
akademicka pojawia się rzadko. Najczęściej sprzyjają jej dwa 
równoległe czynniki, niedobory finansowe (jak w odniesieniu do 
całego sektora usług publicznych i państwa dobrobytu pisał 
Paul Pierson – permanentne zaciskanie pasa) i finansowe moż-
liwości, z których mogą korzystać instytucje i jednostki na za-
sadach konkurencyjnych, lekkie niedofinansowanie uczelni, ale 
już nie duże niedofinansowanie z podstawowych, państwowych 
________________ 
of Entrepreneurship Research Alvarez, Agarwal i Sorensona, 2005, The 
Oxford Handbook of Entrepreneurship Cassona et al., 2006, czy liczne prace 
Davida Audretscha, np. tom wydany z Zoltanem Acsem, Acs and Audretsch 
2005). 
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źródeł (jak pisze Williams, tight but not inadequate; adequate 
but not generous itd.)129. 

Myślenie Komisji Europejskiej o niezbędnych zmianach w za-
rządzaniu i ustroju uczelni analizowane krótko w poprzedniej 
części tego rozdziału warto skonfrontować z ideami uniwersyte-
tu przedsiębiorczego. Najogólniej rzecz ujmując, można wyróż-
nić trzy podstawowe style zarządzania uniwersytetem: kolegial-
ny, biurokratyczny i przedsiębiorczy (Williams 2004a: 84–92). 
Zarządzanie kolegialne oznacza, że kadra uniwersytecka bądź 
jej przedstawiciele podejmują wszystkie ważne decyzje w proce-
sie konsensualnym – czyli podejmują je tak długo, aż zostanie 
________________ 

129 Jak to fenomenalnie podsumował: „każda organizacja, która ma za-
pewniony dochód na poziomie adekwatnym w stosunku do swoich potrzeb  
i aspiracji ma niewielką motywację do podejmowania ryzykownych innowa-
cji. Ponadto jeżeli uniwersytet nie jest w stanie zachować dla siebie ze-
wnętrznego dochodu, który sam wypracowuje, to istnieje mała zachęta eko-
nomiczna do tego, aby starać się o uzupełnianie swoich podstawowych 
dochodów pochodzących od rządu o dochody ze sprzedaży usług akademic-
kich. [...] Natomiast wtedy, kiedy gwarantowany dochód jest nieadekwatny 
do celów organizacji i kiedy uniwersytet jest w stanie zachować dla siebie 
wszelkie dodatkowe, wypracowywane przez siebie dochody, powstają zachęty 
do poszukiwania nowych źródeł przychodów, a to oznacza często rozwijanie 
nowych idei i podejmowanie ryzyka w celu transferu wiedzy do działalności 
produkcyjnej. W badanych instytucjach najważniejszym czynnikiem działal-
ności o charakterze przedsiębiorczym były niedobory finansowe i możliwości 
finansowe (financial stringency i financial opportunities)” (Williams 2008: 9). 
Jednak zarazem angażowanie się uczelni w działania przedsiębiorcze nie jest 
możliwe w sytuacji rażącego niedofinasowania instytucji i przykładem są tu 
analizowane uniwersytety krajów transformacji ustrojowej. Do podobnych 
wniosków projekt EUEREK doszedł w kwestii dofinansowywania transferu 
technologii: „jest mało prawdopodobne, aby działy transferu technologii/ 
transferu wiedzy [...] powstawały z dochodów pochodzących z badań nauko-
wych; muszą być one finansowane z budżetów uniwersyteckich w powiąza-
niu z małą nadzieją, że na większości uniwersytetów kiedykolwiek staną się 
działami samofinansującymi się. Stosunkowo małe, przeznaczone właśnie na 
transfer technologii wsparcie ze strony państwa stanowi najprawdopodobniej 
najbardziej skuteczny sposób ochrony tej funkcji uczelni (Shattock and 
Temple 2006: 16). Stwierdzenia powyższe potwierdzają również europejskie 
doświadczenia wyniesione z projektu badawczego GOODUEP (Good Practices 
in University-Enterprises Partnerships, 2007–2009), w ramach którego bada-
no szczegółowo między innymi parki naukowe i technologiczne w Europie. 
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osiągnięta zgoda co do tego, jak należy w danej sytuacji i w da-
nej kwestii dalej postępować. Procesy konsultacji z kadrą aka-
demicką (czy też z jej przedstawicielami) w sposób nieunikniony 
są czasochłonne, a sam proces podejmowania decyzji jest długi 
i powolny. Jednak w trudnych czasach jest rzeczą prawie nie-
możliwą, aby osiągnąć zgodę co do tego, gdzie w ramach uczelni 
należałoby przeprowadzić na przykład niezbędne cięcia budże-
towe – z wyjątkiem cięć zgodnych z hasłem „(równa) bieda dla 
wszystkich”, uważa Gareth Williams, jeden z najlepszych teore-
tyków finansowej strony przedsiębiorczości akademickiej w wer-
sji europejskiej. Z kolei zarządzanie biurokratyczne oznacza taką 
formę organizacji, w której każda osoba w hierarchii zarządza-
nia posiada wolność działania w ramach ściśle określonych 
granic – decyzje są zatem podejmowane szybko, ale w instytucji 
pojawia się poczucie alienacji, ponieważ ostateczne decyzje po-
dejmowane są przez stosunkowo niewielka grupę ludzi stojących 
na czele hierarchii instytucjonalnej. Natomiast przedsiębiorcze 
formy zarządzania uniwersytetem pojawiają się najczęściej tam, 
gdzie instytucje muszą wypracowywać sobie dodatkowe docho-
dy albo w różnorodny sposób muszą poprawiać swój prestiż – 
albo po to, aby instytucjonalnie się rozwijać, albo po prostu po 
to, aby instytucjonalnie przetrwać (jak gdzie indziej pisze Wil-
liams: uczelnie przedsiębiorcze posiadły „sztukę finansowego 
przetrwania w nowym świecie”, Williams 2004b: 2). Jest bar-
dziej prawdopodobne, że w sposób przedsiębiorczy będą zacho-
wywać się te uniwersytety i ich jednostki podstawowe, które 
będą w stanie zatrzymać przy sobie (a nie oddawać państwu  
w przypadku całego uniwersytetu czy oddawać centralnej ad-
ministracji uniwersytetu w przypadku poszczególnych jedno-
stek uczelnianych) wypracowany dodatkowy dochód. Wedle 
Williamsa, „kluczem do przedsiębiorczego stylu zarządzania 
instytucją akademicką jest zrozumienie ryzyka i zarządzanie 
ryzykiem. Menadżerowie uniwersyteccy, którzy podejmują ry-
zyko i odnoszą sukcesy, są nagradzani. Natomiast niepowodze-
nia i bierność są karane” (Williams 2004a: 86–87)130. 
________________ 

130 Rolę ryzyka i niepewności w przedsiębiorczości w ogóle – a nie tylko  
w przedsiębiorczości uczelnianej – tradycyjnie podkreślają jej badacze. Sha-
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Rolę silnych administratorów uczelni – którym w zarządzaniu 
towarzyszą silne akademickie (rektorskie) komisje strategiczne – 
podkreślają liczne studia przypadków europejskich uniwersyte-
tów przedsiębiorczych powstałe w ramach projektu EUEREK (ale 
i wiele innych). Struktury zarządzania i procesy podejmowania 
decyzji na małym uniwersytecie prywatnym (University of Buc-
kingham w Wielkiej Brytanii) poważnie różnią się od tych, z jaki-
mi mamy do czynienia w większych, państwowych instytucjach 
przedsiębiorczych (takich jak University of Warwick i University 
of Nottingham w Wielkiej Brytanii czy Universiteit Twente  
w Enschede w Holandii). Na przykład każda ze szkół (czyli wy-
działów) składająca się na prywatny University of Buckingham 
traktowana jest jak oddzielna jednostka biznesowa i każda  
z nich ponosi odpowiedzialność za maksymalizację swoich przy-
chodów (które pochodzą w przeważające mierze z opłat za stu-
dia). Proces podejmowania decyzji jest tam prosty i obejmuje tyl-
ko kilka osób. Jak to ujął dyrektor finansowy tej instytucji: 

Buckingham składa się z trzech szkół, które traktujemy jak oddzielne 
jednostki biznesowe. Każda z nich jest odpowiedzialna za maksymali-
zowanie zwrotów finansowych i zajmowanie się swoim biznesem. 
„Proces decyzyjny na uniwersytecie jest szybki i obejmuje pięć osób: 
rektora (vice-chancellor), prorektora i trzech dziekanów. Spotykamy 
się co tydzień na dwie–trzy godziny, i w tym sensie działamy szybko  
i szybko podejmujemy dobre decyzje akademickie. Bardzo dobrze się 
rozumiemy. Uważam, że podejmujemy dobre decyzje od strony opera-
cyjnej i administracyjnej. Wydaje mi się, że potrzebujemy jeszcze dy-
rektora administracyjnego, który mógłby wziąć na siebie aspekt me-
nadżerski funkcjonowania uczelni. Ale mamy mniej ograniczeń niż 
można by się spodziewać w większej organizacji” (EUEREK case stu-
dy: University of Buckingham, 2006)131. 

________________ 
ron Gifford przypomina, że istnieje jeden podstawowy element większości 
ekonomicznych teorii przedsiębiorcy podejmującego ryzyko (entrepreneur): 
„niepewność i towarzyszące mu ryzyko. Funkcjonuje on w gospodarce tylko 
wtedy, kiedy otoczenie jest niepewne. [...] W niepewnym, dynamicznym świe-
cie, uważa się go często za tego, kto ponosi ryzyko niesione przez niepewność 
przyszłych konsekwencji podejmowanych przezeń decyzji” (Gifford 2005: 37). 

131 Wszystkie dokumenty opisywane w tym rozdziale jako „EUEREK case 
study” z odwołaniem do odpowiednich, badanych uczelni europejskich znaj-
dują się na stronie internetowej projektu: www.euerek.info. 
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Przedsiębiorczość akademicka obejmuje przede wszystkim 
różne elementy ryzyka, czyli różne administracyjne, akademic-
kie, finansowe i prestiżowe warianty risk-taking (zob. Shattock 
2003, Williams 2007: 19)132. W większości studiów instytucjo-
nalnych badane instytucje w codziennym funkcjonowaniu mu-
szą zmagać się z wysokim poziomem ryzyka. W instytucjach 
prywatnych, zdecydowanie najważniejszym typem ryzyka jest 
ryzyko finansowe, związane ściśle z liczb przyjmowanych stu-
dentów (i wnoszonymi przez nich opłatami za studia). Jednak, 
jak wyjaśnia Shattock, na uniwersytetach „ryzyko może przyj-
mować formę akademicką, czyli związaną z reputacją, jak rów-
nież formę finansową” (Shattock 2005: 19). Pokazuje to polski 
przypadek prywatnej instytucji średniej wielkości o wyraźnym 
nastawieniu zawodowym (WSHiG – Wyższa Szkoła Hotelarstwa 
i Gastronomii w Poznaniu): 

WSHiG w ostatnich latach działała w ramach stałego poziomu ryzyka. 
Najważniejszym rodzajem ryzyka było ryzyko finansowe – czy wpłaty 
pochodzące od studentów pokryją bieżące wydatki, a zwłaszcza po-
zwolą na obsługę zadłużenia w bankach w związku z prowadzonymi, 
szeroko zakrojonymi inwestycjami infrastrukturalnymi. WSHiG zaan-
gażowała się w potężne inwestycje. Tak jak inne szkoły prywatne, in-
westowała wyłącznie swoje fundusze i była pozbawiona dostępu do 
subsydiów państwowych. Jej rektor robił wszystko, aby terminowo 
spłacać raty kredytów komercyjnych. Drugi rodzaj ryzyka wiąże się  
z pierwszym – i jest nim coroczna rekrutacja studentów (EUEREK ca-
se study: WSHiG, 2006). 

Również na prywatnym brytyjskim University of Buckin-
gham ryzyko oznacza przede wszystkim ryzyko finansowe: 

Najważniejsze ryzyko dla uczelni to ryzyko finansowe. Przy małym za-
kresie prowadzonych badań naukowych, ryzyko akademickie ograni-
cza się do poziomu rekrutacji studentów. W tym sensie Uniwersytet 

________________ 
132 Ryzyko w ogóle staje się jednym z kluczowych określeń naszych społe-

czeństw. Jak przypomina Anthony Giddens, „aktywne podejmowanie ryzyka 
staje się podstawowym elementem dynamicznej gospodarki i innowacyjnego 
społeczeństwa. Życie w epoce globalnej oznacza radzenie sobie z różnorodno-
ścią nowych sytuacji ryzyka” (zob. Giddens 1999: 35). Żyjemy przecież  
w globalnym „społeczeństwie ryzyka” (Beck 1999). 
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porusza się po cienkiej linii (EUEREK case study: University of Buc-
kingham, 2006). 

W badanych instytucjach pojawiły się jeszcze inne formy ry-
zyka: konkurencja w proponowanych dziedzinach studiów (in-
stytucje publiczne niespodziewanie otwierające konkurencyjne 
programy czy specjalizacje albo modyfikujące programy i spe-
cjalizacje już istniejące – i prowadzące je bez pobierania opłat 
za studia, w trybie dziennym); regulacje prawne i wreszcie pre-
stiż (czy reputacja) uczelni. Pokazuje to polskie studium zali-
czające do różnych form ryzyka także potencjalnie zmieniające 
się regulacje prawne: 

Regulacje prawne dotyczące form i trybu zatrudniania wykładowców 
w prywatnym sektorze edukacyjnym: kto i na jakich warunkach może 
być zatrudniony, aby spełniać wymóg minimum kadrowego uczelni, 
wymóg liczby samodzielnych pracowników naukowych zatrudnionych 
na pierwszym etacie. Rozwiązanie tego problemu przez sektor pry-
watny – zatrudnianie w olbrzymiej większości w tym charakterze pro-
fesorów emerytowanych lub zbliżających się do emerytury – zawsze 
stanowiło potencjalne niebezpieczeństwo/ryzyko w przypadku nie-
spodziewanej zmiany przepisów; jednak w WSHiG rozwiązanie to 
sprawdzało się przez wszystkie lata znakomicie. [...] Kolejne ryzyko 
związane było z prestiżem szkoły – trudnym do zapracowania, a po-
tencjalnie łatwym do stracenia (EUEREK case study: WSHiG, 2006). 

Rola zarządzania ryzykiem na uczelniach przedsiębiorczych 
jest niezwykle istotna – badania instytucjonalne podkreślają 
wagę monitorowania prowadzonych badań naukowych i ich 
wyników pod kątem ryzyka instytucjonalnego – na poziomie 
indywidualnych naukowców, przeprowadzanego przez kierow-
ników jednostek uczelnianych oraz na poziomie centralnym 
uniwersytetu (np. przez członków uczelnianych zespołów zarzą-
dzania strategicznego). Zarządzanie ryzykiem musi także obej-
mować monitorowanie funkcjonowania zewnętrznych grantów  
i ich wpływu na prowadzone badania naukowe (patenty, publi-
kacje, konferencje). Niektóre badane instytucje korzystają ze 
strukturalnego zarządzania ryzykiem zarówno w odniesieniu do 
swoich finansów, jak i swojego prestiżu (zob. EUEREK case 
study: LSHTM, 2006). 
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Ryzyko wiąże się ściśle z niepewnością, doświadczaną obec-
nie przez wszystkie europejskie systemy edukacyjne. Na przy-
kład przejście od stosunkowo bezpiecznej instytucji sektora 
publicznego do coraz bardziej autonomicznej instytucji typu 
fundacji, której autonomiczność finansowa oznacza zarazem 
ryzyko finansowe i finansową odpowiedzialność, oznacza struk-
turalny wzrost niepewności. Zarazem, jak napisali Williams  
i Kitaev, „niepewność rodzi klimat, który sprzyja przedsiębior-
czości, a niepewność i towarzyszące jej ryzyko zwiększyły się  
w ostatniej dekadzie niemal wszędzie” (Williams and Kitaev 
2005: 126). Jedynym prawdziwym wspólnym mianownikiem 
szkolnictwa wyższego w Europie jest pozostawanie w stanie za-
wieszenia – nie ma systemu edukacji w Europie, w którym  
w ciągu ostatnich pięciu czy dziesięciu latach nie dokonałaby 
się poważna zmiana (w strukturze, zarządzaniu, finansowaniu, 
systemach zapewniania jakości itp., zob. Mora 2008: 76)133. 

4. Kolizja wartości akademickich  
i wartości menadżerskich 

Zmiany finansowania na badanych uniwersytetach w Wielkiej 
Brytanii wydają się wskazywać kierunek kroków podejmowa-
nych nie tylko przez instytucje brytyjskie, ale i przez instytucje 
w najważniejszych kontynentalnych systemach edukacyjnych 
(bądź kroków właśnie w nich rozważanych). Jak zauważył Shat-
tock, „publiczne uniwersytety brytyjskie już w 1994 r. działały 
w systemie urynkowionym i generowały poważne przychody ze 
źródeł dodatkowych, i podczas gdy [w analizowanym okresie 
________________ 

133 Albo jak kilka lat temu opisał to przejście Williams w odniesieniu do 
Wielkiej Brytanii, ale co można z powodzeniem odnieść do większości euro-
pejskich systemów edukacyjnych: „w istocie przejście to wiodło od instytucji 
subsydiowanych przez rząd po to, aby wypełniały one pewne szersze misje 
akademickie do instytucji sprzedających określone usługi dydaktyczne i ba-
dawcze, które są gotowe do natychmiastowego nabycia przez studentów lub 
do nabycia przez rząd działający w imieniu studentów-konsumentów” (Wil-
liams 2004: 5). 
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1994–2004] znacznie wzrosły ich przychody dodatkowe (non-
core), wzrost ten nie nadążał już za wzrostem innych głównych 
przychodów. Wszystkie inne kraje europejskie [badane w ra-
mach projektu EUEREK], rozpoczynając zmiany później, zaczę-
ły poruszać się gwałtownie w kierunku, w którym uczelnie bry-
tyjskie podążały już przed 1994 r.” (Shattock w: EUEREK 
Revised Report, 2007: 15–16). Zmiany w finansowaniu i zmiany 
w zarządzaniu uniwersytetami często idą z sobą w parze,  
i Wielka Brytania stanowi tu doskonały przykład. Przykładem 
mogą być struktury zarządzania University of Nottingham, po-
dobne do struktur zarządzania na University of Warwick: silnej 
radzie zarządzającej (management board) towarzyszą silne (cen-
tralne) komisje strategiczne (strategic committees). Komisje te 
zajmują się bardziej szczegółowymi zagadnieniami, natomiast 
codzienne działania związane z funkcjonowaniem uczelni po-
dejmowane są przez radę zarządzającą. Rola zgromadzenia 
uniwersytetu – tradycyjnego organu kolegialnego zarządzania 
uczelnią, odpowiednika senatu uczelni w polskich warunkach – 
została wyraźnie zredukowana. Elementy kolegialności zostały 
zachowane w formie konsultacji ze środowiskiem naukowym 
uczelni odbywających się poprzez system komisji. Istnieje rów-
nowaga między uczelnianymi inicjatywami oddolnymi a doradz-
twem strategicznym płynącym z góry uczelni. Rolę komisji stra-
tegicznych w University of Nottingham można wyjaśnić w na-
stępujący sposób: 

W 1995 r. wprowadzono nowe, uporządkowane struktury komisji  
i zarządzania. Za codzienne zarządzanie uniwersytetem odpowiada 
Rada Zarządzająca, która spotyka się co tydzień. Ta grupa daje rów-
nież początek strategii uczelni. Obejmuje ona rektora, sześciu prorek-
torów, dyrektora finansowego i sekretarza (registrar). [...] Rada Zarzą-
dzająca jest podkomisją Komisji Strategii i Planowania, jednej  
z komisji Rady Uniwersytetu, która od strony prawnej ponosi odpowie-
dzialność za wszystkie strategiczne decyzje podejmowane na uniwer-
sytecie (EUEREK case study: The University of Nottingham, 2006: 3). 

Struktury zarządzania na Manchester University są bardziej 
tradycyjne, ale wydają się równie efektywne, zwłaszcza z racji 



4. Kolizja wartości akademickich i wartości menadżerskich 

 215 

silnej pozycji rektora (vice-chancellor) i jego zespołu zarządzają-
cego. Prezydent i rektor uczelni (w jednej osobie) odpowiadają 
przed Board of Governance, a Senat jest najważniejszym orga-
nem władzy akademickiej, ale jego zakres odpowiedzialności ogra-
nicza się do spraw typowo akademickich – na jego czele stoi 
prezydent i rektor w jednej osobie; istnieje również zgromadze-
nie ogólne (ciało rzadko występujące w badanych uniwersytetach 
przedsiębiorczych), o ograniczonych kompetencjach. I wreszcie 
należy wymienić jeszcze kwestora i sekretarza (w jednej osobie), 
który służy w charakterze sekretarza radzie, senatowi i zgro-
madzeniu ogólnemu, a zarazem jest też szefem administracji 
uniwersyteckiej, odpowiedzialnym za pomoc administracyjną 
prezydentowi i rektorowi. Co istotne, prezydent i rektor jest dy-
rektorem wykonawczym (chief executive officer) uniwersytetu  
i odpowiada za dobór swojego zespołu zarządzającego. Chociaż 
senat i zgromadzenie ogólne funkcjonują, to zakres ich władzy 
jest bardzo ograniczony, władza w istocie spoczywa w rękach 
zespołu zarządzającego kierowanego przez prezydenta i rektora 
(w jednej osobie). Co ciekawe, szefowie szkół (czyli dziekani wy-
działów) są członkami owego zespołu jako wiceprezydenci – co 
sprawia, że skraca się dystans w poziomach hierarchii między 
działalnością akademicką w szkołach (na wydziałach) a najwyż-
szą administracją uniwersytetu (zob. Arnold et al., 2006: 74–75). 

Ogólnie mówiąc, wzmocniony rdzeń kierowniczy (Burtona 
Clarka strengthened steering core) oznacza zoperacjonalizowane 
pogodzenie z sobą nowych „wartości menadżerskich” i trady-
cyjnych „wartości akademickich”. Jeśli między tymi warto-
ściami nie ma zgody, instytucje odczuwają napięcia wymagają-
ce (często poważnej) interwencji swoich władz najwyższych. 
Idea (zoperacjonalizowana np. na Manchester University), zgod-
nie z którą szefowie szkół (dziekani wydziałów) są ex officio 
członkami zespołu zarządzającego uniwersytetem na poziomie 
centralnym zbliża jednostki akademickie i ich przedstawicieli 
do administracji centralnej. W związku z tym napięcia pojawia-
jące się między nowymi, menadżerskimi i tradycyjnymi, akade-
mickimi wartościami mogą być mniejsze, ponieważ rolą szefów 
szkół jest nieustanne tłumaczenie w szkołach (czyli na wydzia-
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łach) decyzji podejmowanych na centralnym poziomie uczelnia-
nej administracji (w Polsce na uniwersytetach publicznych dzie-
kani wydziałów – ale już nie dyrektorzy instytutów – tworzą ko-
legium dziekańskie na poziomie centralnym, współpracujące 
ściśle, na przykład poprzez regularne spotkania, z centralnym 
poziomem władzy uczelni, czyli z rektoratem). Jak to pokazuje 
poniższy przykład z University of Nottingham, nie jest łatwo go-
dzić z sobą oba rodzaje wartości (akademickie i menadżerskie): 
„zarządzanie kadrą akademicką jest ćwiczeniem wręcz notorycz-
nie trudnym, zwłaszcza wtedy, kiedy przynajmniej niektóre 
aspekty działań marketingowych i przedsiębiorczych wydają się 
wchodzić w konflikt z głęboko zakorzenianymi wartościami aka-
demickimi. Skuteczna władza na uniwersytecie jest w sposób 
wewnętrzny i nieunikniony głęboko osadzona w kadrze akade-
mickiej instytucji, ponieważ tylko ona jest w stanie sprawić, że 
instytucja ta działa. Prorektorzy w University of Nottingham po-
święcają znaczną ilość czasu na tłumaczenie swoich racji i prze-
konywanie do nich w ramach swojej instytucji” (EUEREK case 
study: The University of Nottingham, 2006: 8–9). 

5. Przedsiębiorczość akademicka  
a akademicka kolegialność 

Dostępne studia instytucjonalne uniwersytetów przedsiębior-
czych w Europie wskazują na trzy metody minimalizowania na-
pięć rodzących się między centrum (rektoratem) a podstawo-
wymi jednostkami uniwersytetu, przy czym trzecia z nich jest 
używana również przy okazji korzystania z pierwszej i drugiej. 
Pierwszą metodą jest stosowanie płaskiej struktury zarządza-
nia, eliminującej jednostki pośrednie (wydziały, faculties) po to, 
aby minimalizować bariery między centrum a jednostkami pod-
stawowymi (instytutami, departments). Przebadane szczegółowo 
w literaturze przedmiotu lub w projekcie EUEREK przykłady 
płaskiej struktury zarządzania obejmują University of Warwick 
(Wielka Brytania), University of Joensuu (Finlandia) czy też ol-
brzymią większość szkół prywatnych w Polsce (dobrą ilustracją 
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tego zjawiska jest WSHiG w Poznaniu, gdzie władzę ma rektor  
i jego kilkuosobowy zespół współpracowników, odpowiednik 
anglosaskich strategic management teams – oraz instytuty, na-
tomiast nie ma w sensie ścisłym wydziałów i dziekanów, a jeśli 
nawet pojawiają się nominalnie, to wyłącznie z racji wymagań 
zewnętrznych, narzuconych przez ustawodawcę). W tej struktu-
rze nie ma miejsca na dziekanów, a instytuty i centra badawcze 
pozostają w bezpośrednim kontakcie z centrum, które składa 
się z biura rektora i kilku centralnych, silnie powiązanych  
z sobą (poprzez skład członkowski) komisji. Doskonałym przy-
kładem jest University of Warwick, analizowany wielokrotnie  
w literaturze przedmiotu, począwszy od pierwszej książki Bur-
tona Clarka z 1998 r. (Clark 1998, Clark 2004a). 

Druga metoda minimalizowania napięć między centrum  
a jednostkami podstawowymi uniwersytetu polega na utrzy-
mywaniu istniejącego, trójpoziomowego rozwiązania oraz stop-
niowemu zwiększaniu zakresu władzy i odpowiedzialności 
wszystkich trzech elementów systemu (centrum – wydziały – 
instytuty). Przykładem mogą być tu Universiteit Twente w Ho-
landii i Chalmers University of Technology w Szwecji. Pozostaje 
w takim przypadku tradycyjna struktura podstawowa – małe 
centralne biuro, kierowane przez rektora czy prezydenta, wy-
działy kierowane przez dziekanów oraz instytuty kierowane 
przez ich dyrektorów. Różnica w stosunku do tradycyjnych 
struktur kolegialnych polega na tym, że zwiększa się władza 
jednostkowa osób zajmujących stanowiska kierownicze i zara-
zem władza kolegialna sprawowana przez centralne komisje 
akademickie. Mamy tu zatem do czynienia z połączeniem moc-
niejszej władzy jednostkowej rektorów, dziekanów, dyrektorów  
i zarazem mocniejszej władzy kolegialnej centralnych komisji 
akademickich, czemu towarzyszy intensywniejsza profesjonali-
zacja administracji centralnej. Nowe organy dwustronnie wzmoc-
nionej władzy uczelni to „uniwersyteckie zespoły zarządzające” 
czy „uniwersyteckie grupy zarządzające”134. Istnieje niebezpie-
________________ 

134 Polskie uczelnie są zarządzane w sposób tradycyjny, kolegialny i (nie-
zwykle) demokratyczny. Jednak kolegialne zarządzanie uczelniami w tak 
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czeństwo, że zbyt dużo władzy oddanej poszczególnym instytu-
tom może doprowadzić do stopniowej dezintegracji uniwersyte-
tu jako całości (uniwersytet może stawać się coraz bardziej 
zbiorem przedsiębiorczych jednostek uczelnianych, jak podkre-
śla były rektor Universiteit Twente Frans van Vught)135.  
I wreszcie trzecią metodą minimalizowania napięć między cen-
trum a jednostkami podstawowymi uczelni jest profesjonaliza-
cja administracji na wszystkich trzech poziomach, a zwłaszcza 
na poziomie centralnym. Tak można to obserwować na uniwer-
sytetach przedsiębiorczych w Europie, które albo mają płaską 
________________ 
szerokim zakresie jest coraz rzadziej spotykane w systemach zachodnich  
i zastępowane jest coraz częściej, w różnym stopniu zależnym od kontekstów 
narodowych, zarządzaniem menadżerskim. Kolegialność na poziomie cen-
tralnym, czyli stosunkowo silne senaty uczelni, z jednej strony powoduje 
słabość rektorów i zespołów rektorskich, jednak z drugiej strony stanowi 
silny element kontroli ich działań. Rola senatu w większości systemów 
szkolnictwa wyższego krajów rozwiniętych jest jednak kluczowa tylko  
w sprawach czysto akademickich, a rektor (lub jego odpowiednik) w tamtych 
systemach dysponuje z reguły silnym zespołem rektorskim i szerokim zaple-
czem pracujących na jego potrzeby komisji uczelnianych. Szeroka demokra-
tyzacja uczelni w Polsce została wprowadzona na fali przemian 1989 r.: 
wprowadzono wtedy demokrację przedstawicielską, która w niemal niezmie-
nionych formach przetrwała dwadzieścia lat. Tradycyjny wybór rektora przez 
polskie kolegia elektorów obejmujące wszystkie kategorie zatrudnionych 
(oraz studentów) pozostaje bez precedensu w krajach najbardziej rozwinię-
tych. Systemy, w których dominuje taki element kolegialności jak wybór rek-
tora przez ciała wewnętrzne to w Europie jedynie Belgia (Flandria), Finlandia, 
Grecja i Hiszpania. W Islandii i Norwegii wewnętrzny wybór rektora połączo-
ny jest z nominacją przez władze państwowe. Natomiast w większości krajów 
dokonało się lub właśnie dokonuje się przejście od wyborów do nominacji 
przez rady powiernicze (Czechy, Finlandia, Portugalia, Szwajcaria, Wielka 
Brytania) (zob. Santiago et al. 2008a: 125–127). 

135 Niezwykle ciekawa jest w tym kontekście decentralizacja budżetowa, 
której najlepszym przykładem pośród europejskich uniwersytetów przedsię-
biorczych jest Universiteit Twente (UT) w Holandii – jego każda jednostka jest 
za siebie w pełni odpowiedzialna finansowo i pokrywa ze swojego budżetu 
wszystkie usługi dostarczane przez uniwersytet jako całość. Dodatkowo UT 
ma najwyższy w Holandii odsetek badaczy finansowanych przez zewnętrzne 
granty badawcze – dwie trzecie w 2007 r. UT jest przedmiotem wielu analiz, 
począwszy od słynnej książki Burtona Clarka, Creating Entrepreneurial 
Universities (Clark 1998). 
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strukturę zarządzania, jak University of Warwick, albo zacho-
wują tradycyjne rozwiązanie w postaci utrzymywania trzech 
poziomów zarządzania, jak Uniwersytet Twente w Enschede. 

Profesjonalizacja administracji ma duże znaczenie zwłaszcza 
dla finansowego wymiaru funkcjonowania uczelni. Złożone za-
dania o charakterze pozaakademickim są na przedsiębiorczych 
uczelniach zachodnich coraz częściej wykonywane przez sto-
sunkowo dobrze opłacanych ekspertów i specjalistów, a nie 
przez amatorów rekrutujących się spośród byłych czy dzisiej-
szych naukowców. Do tego typu coraz bardziej profesjonalizu-
jących się działów uczelnianych zaliczyć można przede wszyst-
kim działy finansów, spraw studenckich, spraw absolwentów 
oraz działy zdobywania funduszy na rozmaite potrzeby, od ba-
dawczych po infrastrukturalne, czyli działy koncentrujące swo-
ją pracę na zdobywaniu funduszy od sponsorów. Na uczelniach 
zachodnich powstaje coraz więcej nowych, wyspecjalizowanych 
stanowisk administracyjnych; w polskim przypadku są to na 
przykład biura do spraw wykorzystywania funduszy struktu-
ralnych, projektów unijnych, transferu technologii czy promocji 
i komercjalizacji marki uniwersytetów. 

Większość dostępnych studiów instytucjonalnych uczelni  
z Europy i USA wskazuje na to, że w najbardziej udanych przy-
padkach uniwersytetów przedsiębiorczych w ich zarządzaniu 
nie rezygnuje się z autonomii uniwersyteckiej i kolegialności 
akademickiej, dwóch fundamentów tradycyjnego zarządzania 
uczelniami. Istnieje wiele przykładów przesadnej centralizacji  
i nadmiernego pozbywania się (często już i tak szczątkowej) ko-
legialności akademickiej, choćby w Australii i Nowej Zelandii 
(przypadek Monash University analizowany przez Simona Mar-
ginsona w Monash: Remaking the University, 2000; przypadki 
analizowane w tomie Simona Marginsona i Marka Considine’a, 
The Enterprise University: Power, Governance and Reinvention 
in Australia, 2000; przypadki analizowane w tomie pod redak-
cją Janice Newson i Jan Curie, Globalization and the University, 
2000, Jan Curie 2000 i wiele innych). Jednak z całą pewnością 
ogólny kierunek zmian w olbrzymiej większości instytucji sek-
tora publicznego w Europie, i to wcale nie tylko tych najbardziej 
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przedsiębiorczych, wiedzie w stronę słabych senatów (i zgroma-
dzeń ogólnych uczelni) i wzmocnionych biur rektora/prezyden-
ta na poziomie centralnym, którym towarzyszą silne komisje 
strategiczne na poziomie centralnym. W wielu krajach (spośród 
krajów transformacji ustrojowej warto tu przywołać zwłaszcza 
Bałkany Zachodnie – Bośnię i Hercegowinę, Macedonię, Serbię 
i Kosowo; jedynym wyraźnym, choć skomplikowanym wyjąt-
kiem jest tu Słowenia) mamy do czynienia z fundamentalnym  
– niebezpiecznym dla zdrowego funkcjonowania instytucji aka-
demickich – rozproszeniem władzy i sprowadzeniem jej na po-
ziom wydziałów136. 

Struktury zarządzania na Universiteit Twente w Holandii, 
modelowym uniwersytecie przedsiębiorczym oraz zarazem uni-
wersytecie zdecentralizowanym, są „płaskie”: „w tej nowej 
strukturze organizacyjnej został wprowadzony taki proces po-
dejmowania decyzji, w ramach którego zespół zarządzający 
uniwersytetu tworzą dziekani i dyrektorzy naukowi, razem  
z radą wykonawczą (executive board). Podczas gdy rada wyko-
nawcza ponosi ostateczną odpowiedzialność za podejmowane 
decyzje, zespół zarządzający tej uczelni ustala strategiczne kie-
runki rozwoju uniwersytetu. Wynikiem tych zmian jest ‘płaska’ 
organizacja, która może odpowiadać bezpośrednio i zbiorowo na 
zmiany w społecznym, kulturowym, politycznym i ekonomicz-
nym środowisku uniwersytetu” (Arnold et al., 2006: 38–39). 

W małych instytucjach prywatnych struktury zarządzania 
mogą być uproszczone do minimum. O takim ich kształcie czę-
________________ 

136 Uniwersytety w tym regionie Europy z racji historycznych, związanych 
ze specyficznym sposobem funkcjonowania uczelni w czasach istnienia Jugo-
sławii są luźną federacją (niemal w pełni) autonomicznych wydziałów, pozosta-
jących zarówno w sensie akademickim, jak i finansowym poza kontrolą istnie-
jącego poziomu centralnego (czyli słabych rektoratów). Z tego powodu trudno 
tam sobie wyobrazić całościowe reformy szkolnictwa wyższego dopóki nowe 
struktury zarządzania nie zostaną wprowadzone do tamtejszego prawodaw-
stwa. Idea „uniwersytetu zintegrowanego” – o silnym centrum i relatywnie 
osłabionych wydziałach i instytutach – jest promowana w tym rejonie Europy 
od kilku lat przez wszystkie organizacje międzynarodowe, z Radą Europy na 
czele, jednak z bardzo ograniczonym sukcesem, ponieważ nowe prawa o szkol-
nictwie wyższym trafiają na opór niemal wszystkich interesariuszy uczelni. 
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sto donoszą studia nowych instytucji prywatnych w europej-
skich krajach transformacji ustrojowej – instytucji, które niekie-
dy pojawiły się znikąd, często w miejscach pozbawionych tradycji 
akademickich, najczęściej bez udziału finansowania zagranicz-
nego i bez subsydiów publicznych. Instytucje te w pierwszych 
latach swojego działania były w sposób permanentny, zwłaszcza 
w obliczu poważnych inwestycji infrastrukturalnych, zagrożone 
problemami finansowymi. Bardzo silnie rozwinęła się w nich  
w tych latach kultura przetrwania ekonomicznego (jak pokazują 
raporty o sektorze prywatnym w Hiszpanii, Rosji, Mołdawii i Pol-
sce). Konsekwencje takiej kultury dla stylu i praktyk zarządzania 
są niezwykle istotne: uczelniami tymi sprawnie kieruje zazwyczaj 
wąska grupa kilku osób, w zasadzie nie można mówić w ich 
przypadku o kolegialności, a wszystkie najważniejsze (a bardzo 
często również i mniej ważne) decyzje są w gruncie rzeczy po-
dejmowane przez rektorów, właścicieli i założycieli tych instytucji 
(często, przynajmniej do pewnego etapu rozwoju instytucjonal-
nego, w jednej osobie). Takie uproszczone struktury zarządzania, 
jak się wydaje, sprawdzają się tylko w stosunkowo niewielkich 
instytucjach, które nie mają ambicji prowadzenia badań nauko-
wych i które same nie są konkurencyjnymi miejscami pracy dla 
zatrudnionych w nich wykładowców. W zasadzie, i z jednostko-
wymi wyjątkami (w sensie albo prawnym, albo praktycznym) nie 
mają one dostępu do funduszy na badania naukowe (ani ze źró-
deł publicznych, ani prywatnych). Tym samym większość po-
dejmowanych decyzji akademickich jest stosunkowo niekontro-
wersyjna i nie antagonizuje zatrudnionej kadry akademickiej, 
ponieważ dotyczy spraw związanych z prowadzeniem zajęć,  
a nie na przykład rozdzielania funduszy na badania między wy-
działy czy wysokości narzutów instytucjonalnych z zewnętrznych 
grantów badawczych. 

Administracji badanych instytucji przedsiębiorczych udało 
się scalenie nowych wartości menadżerskich i tradycyjnych 
wartości akademickich. W żadnym z udanych (i analizowanych 
w literaturze przedmiotu albo w ramach projektu EUEREK) 
przypadków nie doszło do wyrugowania tradycyjnych wartości 
uniwersyteckich i zastąpienia ich wartościami menadżerskimi 
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(zupełnie innym przypadkiem są natomiast „uniwersytety kor-
poracyjne”, instytucje prywatne typu for-profit w sensie ści-
słym, nastawione na zysk, często notowane na giełdzie, jednak 
aktywne w dużej mierze tylko w kilku wybranych dziedzinach 
studiów, takich jak np. informatyka, księgowość czy prawo biz-
nesowe137 – w których obowiązują wartości wyłącznie me-
nadżerskie i dominuje duch korporacyjny)138. Powodem nie-
obecności instytucji korporacyjnych i nastawionych na zysk  
w europejskich badaniach porównawczych szkolnictwa wyższe-
go jest być może fakt, że nadal olbrzymia większość kształcenia 
i badań naukowych odbywa się w tradycyjnych, zorientowa-
________________ 

137 Niezwykle ciekawe byłoby zestawienie ewolucji polskiego prywatnego 
szkolnictwa wyższego (formalnie non-profit) z globalną ewolucją instytucji 
typu for-profit, w tym tak znanych jak University of Phoenix, deVry Inc. czy 
Strayer Education Inc. Pierwszy z nich jest globalnym liderem w tej dziedzi-
nie, ikoną uniwersytetu for-profit, i ma około 300 000 studentów, najczęściej 
pracujących trzydziestolatków o ponadprzeciętnych dochodach. Jak się wy-
daje, większość średnich uczelni prywatnych w Polsce, a zwłaszcza prywatne 
uczelnie pozbawione ambicji akademickich, przyjmuje postawy reprezento-
wane w świecie anglosaskim przez instytucje typu for-profit. Porównajmy 
podsumowanie tekstu Davida W. Brenemana o University of Phoenix (UOP)  
i zestawmy z naszą znajomością sektora prywatnego w Polsce: „UOP odnosi 
sukcesy finansowe, ponieważ koncentruje się na wąskim zakresie progra-
mów zorientowanych na karierę zawodową, które można oferować w niskiej 
cenie dzięki użyciu pracującej w niepełnym wymiarze kadry praktyków, która 
opiera się na standardowym programie zajęć, co daje wyniki poprzez poważ-
ne ekonomie skali. UOP unika ponoszenia wielu typów kosztów, które trady-
cyjne college i uniwersytety ponoszą w programach rezydencjalnych i w dzia-
łalności badawczej, i koncentruje się na stosunkowo zamożnej populacji, 
która nie wymaga istotnej finansowej pomocy studenckiej. Studenci są trak-
towani jak klienci, a wszystkie programy UOP koncentrują się na maksymal-
nej wygodzie dla studenta i jak najszybszym zdobyciu dyplomu” (Breneman 
2006: 83–84). W ostatnich latach powstało kilka doskonałych książek po-
święconych rodzącemu się rynkowi edukacji typu for-profit (i nieprzypadkowo 
żadna z nich nie powstała w Europie). 

138 Jest rzeczą poniekąd zadziwiającą, że ten sektor jest jak dotąd całko-
wicie pomijany w najważniejszych badaniach instytucjonalnych uniwersyte-
tów przedsiębiorczych w Europie. Badania takie prowadzono natomiast np. 
w programie PROPHE „Program on Research of Private Higher Education” na 
State University of New York w Albany, pod kierunkiem Daniela C. Levy’ego, 
w którym przez kilka lat uczestniczyłem. 
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nych dyscyplinarnie instytutach uniwersyteckich, a nie na 
uniwersytetach korporacyjnych. 

Co robią promotorzy transformacji instytucjonalnej uczelni 
– owi liderzy instytucjonalnie umocowani we wzmocnionym 
rdzeniu zarządzającym uniwersytetów przedsiębiorczych? Jak 
pisze Burton Clark (Clark 1998: 137–138), poszukują oni no-
wych możliwości finansowania uczelni, starają się dywersyfi-
kować źródła ich dochodu i powiększać takie fundusze uzna-
niowe, które pozostają w pełnej dyspozycji centralnego poziomu 
zarządzania uczelniami (po to, aby następnie wspierać z niego 
działania przedsiębiorcze albo nagradzać przedsiębiorcze jed-
nostki uczelniane czy przedsiębiorczych naukowców). Zakładają 
nowe jednostki infrastrukturalne (akademickie i administra-
cyjne), które wykraczają śmiało poza tradycyjne granice uni-
wersyteckich dyscyplin, sięgając do świata zewnętrznego – firm 
i korporacji, ale i lokalnych, regionalnych i centralnych insty-
tucji państwowych. Są oni niezastąpieni w wykonywaniu zadań 
wewnątrzuniwersyteckiego subsydiowania (cross-subsidization) 
dziedzin badań i programów nauczania, zabierając fundusze 
wypracowywane przez bogatsze programy i dziedziny badań 
naukowych i pomagając tym programom i dziedzinom, które  
(w danym okresie) mają mniej szczęścia, a zasługują na pomoc 
finansową (top-slicing the profits). A zatem starają się wspierać 
finansowo nowe pola działalności kształceniowej i badawczej  
i poszerzać obszary czy zakres działania tradycyjnych, cennych 
programów i badań. Rdzeń zarządzania, czyli rektor i jego ze-
spół zarządzający, jest odpowiedzialny za utrzymywanie zdrowej 
równowagi między bogatszymi i biedniejszymi instytutami i wy-
działami i podtrzymywanie spójności uczelni jako całości. 

6. Przedsiębiorczość akademicka  
a centralizacja i decentralizacja  
władzy uczelnianej 

Warto podkreślić rolę pozamonetarnego (czy też pozafinanso-
wego) wymiaru przedsiębiorczości akademickiej, takiego jak re-
putacja czy prestiż instytucji. Uniwersytet przedsiębiorczy, jak 
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to ujmuje Gareth Williams, „nagradza instytuty i poszczegól-
nych naukowców wedle odnoszonych przez nich sukcesów  
w działaniach zwiększających albo środki finansowe uczelni, 
albo ich reputację/prestiż (albo, najlepiej, zarazem i jedno,  
i drugie). Działania, które nie są w stanie przynosić wartości 
dodanej netto, albo w sensie dochodów, albo w sensie reputacji 
instytucjonalnej, są stopniowo wygaszane” (Williams 2004a: 
86–87). Ogólnie rzecz ujmując, jak pokazują studia instytucjo-
nalne uniwersytetów przedsiębiorczych w Europie (jak również 
rosyjskie studia instytucjonalne analizowane w tomie Michaela 
Shattocka o przedsiębiorczości rosyjskich uniwersytetów, zob. 
Shattock 2004a), mamy niemal zawsze do czynienia zarazem  
z pewnym stopniem kolegialności i pewnym stopniem biurokra-
cji. Jednak zmiana w stylach zarządzania uniwersytetami,  
o jakiej pisze się w Europie od 20 lat, to zmiana odsuwająca 
uniwersytety zarazem od kolegialności oraz od biurokracji  
i prowadząca je w stronę coraz bardziej przedsiębiorczych form 
zarządzania. W praktyce zmiana ta oznacza między innymi sy-
tuację, w której rektor czy prezydent uczelni dysponuje coraz 
większą władzą; jest wspierany w jej sprawowaniu przez małą, 
ale niezwykle silną grupę zarządzania strategicznego, która 
określa strategiczne kierunki rozwoju i zapewnia powiązanie 
rektoratu z kadrą uniwersytecką. 

Uniwersytety wprowadzają jasne modele alokacji środków 
finansowych (RAMs – Resorce Allocation Models), które pozwa-
lają na wielokierunkowy transfer dochodów uniwersytetu po-
między jego jednostkami i określają, jaką cząstkę komercyjnego 
i zewnętrznego dochodu uczelni można uznawać za koszty po-
średnie (czyli za ogólnouniwersyteckie narzuty) i jak wyglądają 
procedury zabierania części dochodów najbogatszym jednost-
kom, notującym ponadprzeciętne dochody w skali uniwersytetu 
(top-slicing i cross-subsidization). Zazwyczaj używa się w tym 
celu skomplikowanych formuł matematycznych – jednak ich 
dokładne elementy podlegają stałej rewizji (i dyskusji) na 
wszystkich poziomach zarządzania uczelniami. Formuły finan-
sowe odbierające część dochodów najbogatszym jednostkom 
uniwersyteckim zawsze wzbudzają duże kontrowersje – a jed-
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nostki te niemal zawsze czują się w jakiejś mierze pokrzywdzo-
ne. Jednak problem wysokości stosowanych narzutów ogólno-
uczelnianych jest problemem istotnym z punktu widzenia inte-
gracji instytucji jako całości. Najniższe narzuty notowane są  
w systemach najbardziej zdezintegrowanych, np. w Europie jest 
tak w większości krajów powstałych po rozpadzie Jugosławii. 
Tam władza rektorów, czyli centralnego poziomu zarządzania, 
jest minimalna, między innymi dlatego, że wydziały są niemal 
całkowicie niezależne finansowo od całości uniwersytetu, a środ-
ki, jakie do swojej dyspozycji ma rektor, który chciałby scalać 
podstawowe funkcje uniwersytetu na poziomie wyższym niż 
poziom wydziałów – są minimalne. Można by powiedzieć, że tak 
jak zakres realnej władzy państwa opiera się na wpływach po-
datkowych do budżetu, tak zakres realnej władzy rektora i jego 
zespołu opiera się na wpływach z narzutów i szerzej: na wszel-
kich środkach finansowych, jakie ma do swojej dyspozycji. Sła-
by rektor jest ich pozbawiony, a uczelnia podlega procesom 
dezintegracji139. 

Stosowane modele alokacji środków finansowych na bada-
nych uniwersytetach przedsiębiorczych niosą z sobą strategicz-
ne implikacje, jeżeli chodzi o samą naturę instytucji akademic-
kiej. Instytucje te mogą stawać się bardziej scentralizowane 
albo bardziej zdecentralizowane oraz mogą promować wybrane 
kierunki badań naukowych i kształcenia. Poprzez dany model 
alokacji podejmowane są niektóre decyzje strategiczne, ze stra-
tą dla innych decyzji (i innych kierunków strategicznego rozwo-
ju uczelni, zob. Jarzabkowski 2002: 5). Na przykład decyzje  
o infrastrukturalnej rozbudowie niektórych kierunków badań 
________________ 

139 Porównując podatki i narzuty instytucjonalne: z racji płacenia podat-
ków obywatel nie ma prawa oczekiwać specjalnego traktowania. Taxes are 
not fees przypomina Philipp Genschel: „chociaż podatki zbiera się na rzecz 
dobra wspólnego, podleganie im jest niezależne od osobistego korzystania  
z dobra wspólnego”. Państwo jest suwerenne, ponieważ dysponuje wpływami 
z podatków, a poziom wpływów określa to, co państwo może czynić, a czego 
czynić nie może, jakie usługi jest w stanie dostarczyć obywatelom itp. W tym 
sensie państwo to jego wpływy (Genschel 2005: 53). Silny rektor – i jego ze-
spół – musi dysponować dużymi środami finansowymi. 
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naukowych niosą z sobą wieloletnie konsekwencje finansowe 
dla całości uczelni140. Instytucje akademickie muszą podejmo-
wać trudne decyzje strategiczne, zwłaszcza dotyczące swoich 
obszarów priorytetowych i swoich długoterminowych inwestycji 
infrastrukturalnych, i są one często podejmowane przy wyko-
rzystaniu owych modeli. Przykładem takich decyzji może być 
droga, jaką wybierał University of Warwick w latach 1992–
1998: „Warwick w sposób systematyczny podejmował działania 
nastawione na osiągnięcie doskonałości w badaniach nauko-
wych, generowanie przychodów, ekspansję kapitałową i rozwój 
poprzez Wydział Nauk Ścisłych” (Jarzabkowski 2002: 12). 
Rzecz jasna, było to strategiczne postawienie na rozwój nauk 
ścisłych kosztem (równie strategicznie wybranych) innych wy-
działów i uprawianych na ich dyscyplin naukowych141. 
________________ 

140 Innym problemem jest zbudowanie i wyposażenie kosztownych labo-
ratoriów badawczych (i można na to otrzymać odpowiedniej wysokości grant 
infrastrukturalny – w polskim przypadku np. z MNiSW lub z regionalnie 
dzielonych europejskich funduszy strukturalnych), a innym jest ich nauko-
we wykorzystywanie i finansowe utrzymywanie przez kolejne dziesięciolecia. 
Może się okazać, że duże inwestycje infrastrukturalne mogą obciążać przez 
wiele lat konto uczelni w sytuacji, w której laboratoria (i pracownicy) nowych 
jednostek nie są samowystarczalne finansowo. Rozwój infrastrukturalny 
uczelni, niezależnie od źródeł finansowania, wymaga jasnej, długoterminowej 
wizji rozwoju. 

141 Ponieważ rozwojowi gospodarki opartej na wiedzy najbardziej sprzyja-
ją wybrane branże gospodarki, wiele państw wybiera priorytetowe dla siebie 
dziedziny kształcenia i badań naukowych. Najczęściej są to nauki ścisłe, 
inżynieryjno-techniczne i matematyczne, czyli STEM (science, technology, 
engineering, mathematics), S&T (science and technology) lub S&E (science 
and engineering). Przykładowe krajowe priorytety badawcze w krajach OECD 
obejmują: w Australii frontier technologies, takie jak ICT, biotechnologię, 
nanotechnologię, środowisko; w Japonii: nauki o życiu, ICT, środowisko  
i nanotechnologię; w Norwegii: energia i środowisko, oceany, żywność i zdro-
wie, ICT, biotechnologię, nowe materiały i nanotechnologię, przemysł o wy-
sokiej wartości dodanej oraz technologie obronne; w Portugalii: całe spek-
trum dziedzin nauki (między innymi nauki społeczne), ICT, naontechnologię, 
bioinżynierię, systemy energetyczne, transportowe i projektowanie inżynie-
ryjne (Santiago et al. 2008b: 109). Kluczowa dla gospodarki jest liczba ab-
solwentów w S&T ich udział w całkowitej liczbie absolwentów. Polska  
(w 2005 r.) zajmowała w tej kategorii miejsce bardzo niekorzystne, przed-
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Skutecznie działające uniwersytety przedsiębiorcze nie są, 
jak się wydaje, ani nadmiernie scentralizowane, ani zdecentra-
lizowane; są raczej administracyjnie silne na szczycie uczelnia-
nej władzy (rektorat), w środku (wydziały) i na samym dole (in-
stytuty). Taką scentralizowaną instytucją jest z pewnością 
University of Warwick, a z kolei instytucją zdecentralizowaną 
jest Universiteit Twente (obie były przedmiotem pionierskich 
badań Burtona Clarka). Wprowadzają one na wszystkich po-
ziomach profesjonalne wysepki administratorów nastawionych 
na zmiany – ekspertów do spraw rozwoju uczelni, transferu 
technologii z uczelni do przemysłu, specjalistów do spraw fi-
nansów, audytu, projektów zagranicznych itp. – po to, aby po-
magać w zwiększaniu przychodów uczelni i ustanawiać lepsze 
wewnętrzne standardy kontroli kosztów. Nic dziwnego zatem, 
że uniwersytety przedsiębiorcze stawiają na rozwój tego, co 
Clark nazwał „nową biurokracją”, która staje się kluczowym 
komponentem (i wyróżnikiem) ich przedsiębiorczego charakte-
ru, a co szerzej nazywa się dzisiaj procesem profesjonalizacji 
uniwersytetu142. 
________________ 
ostatnie wśród państw OECD (ustępując wszystkim krajom oprócz Węgier)  
i osiągając poziom 13%. Olbrzymia większość państw OECD osiąga poziom 
20–25%, czyli 50–100 pp. wyższy. Pełne dane dla OECD pokazuje tabela 7.8 
(Santiago et al. 2008b: 87). W tym kontekście polskie programy zamawiane 
mają olbrzymie znaczenie. 

142 Przykładem tego trendu może znowu być ewolucja instytucjonalna 
Universiteit Twente w Enschede, którego polityka zakłada coraz większą 
koncentrację na komercjalizacji (zwanej waloryzacją) wyników badań na-
ukowych i komercyjnym transferze technologii do gospodarki. Na terenie 
niedawno powstałego (2005) Kennispark (Parku Naukowego) jest aktualnie 
ulokowanych 700 firm typu spin-off, z których najważniejszych jest około 30 
– i to one należą częściowo do uniwersytetu. Uniwersytet posiada w rzeczo-
nych 30 przypadkach prawa do własności intelektualnej, czyli jest właścicie-
lem odpowiednich patentów. Kennispark to przedsięwzięcie władz regional-
nych, lokalnych i uniwersyteckich, partnerstwo prywatno-publiczne, które do 
końca 2010 r. ma przynieść 12 000 miejsc pracy w sektorze wysokich tech-
nologii na specjalnie wydzielonym obszarze 160 ha. Na każdym z sześciu 
wydziałów uniwersytetu pracują na pełnym etacie doradcy biznesowi, zatrud-
nieni przez centrum transferu technologii – którzy poszukują idei (i naukow-
ców), które udałoby się opatentować i skomercjalizować poprzez Kennispark. 



3. Przedsiębiorczość akademicka i nowy model funkcjonowania uniwersytetu w Europie 

228 

Trzeba jednak w tym miejscu uniknąć błędnego wrażenia, że 
w zarządzaniu uczelniami sprawdza się model opierający się na 
silnym, jednostkowym liderze akademickim (czyli że władza na 
uczelniach przedsiębiorczych jest overpersonalized). Otóż euro-
pejskie studia przedsiębiorczości akademickiej jasno pokazują, 
że silny i oddany instytucji lider nie wystarcza do wprowadze-
nia, czy też do podtrzymywania w przyszłości, zmian struktu-
ralnych. Twarde zarządzanie w stylu przejętym ze świata biznesu, 
administracyjne postawy autorytarne, w większości przypad-
ków nie wytrzymują próby czasu. Jak to ujął Clark na podsta-
wie 14 globalnych studiów instytucjonalnych, „uniwersytety 
przedsiębiorcze (enterprising) [...] charakteryzuje przedsiębior-
czość kolegialna” (Clark 2004a: 85). Także żadne ze studiów 
odnoszących sukcesy uniwersytetów przedsiębiorczych w Eu-
ropie nie wspomina o kluczowej roli charyzmatycznych przy-
wódców – na dłuższą metę; natomiast w krótkiej i średniej per-
spektywie, charyzmatyczni rektorzy byli w stanie rozpocząć 
głębokie transformacje swoich uczelni. W związku z tym do-
stępne studia pokazują istotną rolę silnych uniwersyteckich 
zespołów zarządzających (albo organów akademickich o podob-
nych nazwach i pełnionych funkcjach) w Europie – zespołów, 
które wchodzą w interakcje z wymienionymi powyżej ciałami 
nadzorującymi powyżej i częściami uniwersytetu poniżej w hie-
rarchii organizacyjnej (instytuty, szkoły, wydziały). W tych ostat-
nich odbywa się właściwa praca naukowa i dydaktyczna i gdzie 
transformacje mają przełożyć się na efekty codziennej pracy. 
Zespoły zarządzające uniwersytetem, zespoły kadry kierowni-
czej – w coraz większej liczbie systemów europejskich odpowia-
dają przed ciałami nadzorującymi. Ważkość takich silnych ze-
społów zarządzających (w ramach EUEREK) podkreślano 
________________ 
Zarazem dochody z trzeciego strumienia są tam bardzo wysokie, a 66% kadry 
naukowej jest zatrudniona na kontraktach z przemysłem lub w ramach kra-
jowych i zagranicznych projektów badawczych (co stanowi najwyższy odsetek 
w Holandii). Zob. projekt badawczy UE GOODUEP („Good Practices in Univer-
sity-Entersprises Partnerships”, 2007–2009, www.gooduep.eu), w ramach 
którego autor miał przyjemność badać szczegółowo tamtejszy (i wiele innych) 
model partnerstwa uczelni z gospodarką. 
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między innymi w London School of Hygiene and Tropical Medi-
cine (LSHTM) i Strathclyde University w Wielkiej Brytanii, 
Universiteit Twente w Holandii i w uczelniach prywatnych 
(między innymi WSHiG w Polsce). Nowe struktury zarządzania 
w LSHTM opisywano w następujący sposób: 

Zespół kadry kierowniczej jest najważniejszym strategicznym orga-
nem szkoły, chociaż w szerokim zakresie podejmuje konsultacje [na 
niższych szczeblach uczelni]. Ma on również swój odpowiednik do 
spraw badań naukowych, który daje możliwość szerszej partycypacji 
kadry szkoły. Ogólnie rzecz ujmując, pracuje on w sposób silnie kon-
sensualny. [...] Ponad nim jest Rada, ciało pozaakademickie, które 
„sprawia, że nie stajemy się zbyt introwertyczni i które patrzy na 
zmiany zachodzące w świecie zewnętrznym”. Rada musi być również 
odpowiedzialna przed HEFCE (Higher Education Funding Council for 
England) jako ciało zarządzające instytucji. Poniżej w hierarchii znaj-
duje się senat szkoły, zreformowany organ w stosunku do działającej 
wcześniej rady akademickiej, której członkami byli z urzędu wszyscy 
profesorowie i wykładowcy. Nowy senat ma trzydziestu, a nie tak jak 
poprzedni – dziewięćdziesięciu członków, i szerzej reprezentuje wszyst-
kie kategorie pracowników (EUEREK case study: LSHTM, 2006). 

Podobne zmiany w strukturach zarządzania przywoływane 
są w licznych studiach instytucjonalnych instytucji przedsię-
biorczych odnoszących największe sukcesy pod względem osią-
gnięć akademickich, osiągnięć związanych z reputacją/presti-
żem uczelni i wreszcie pod względem wyników finansowych. 
Studia te pokazują, że zespoły kadry kierowniczej to ciała, które 
podejmują najważniejsze decyzje i które są odpowiedzialne 
przed ciałami nadzorującymi, a lista ich członków może się wy-
dłużać i zawierać, oprócz rektora, jego zastępców, sekretarza 
uczelni – również kierowników działów finansowania badań 
naukowych czy specjalistów ds. zewnętrznych kontraktów na 
badania. 

Najważniejsze zmiany w zarządzaniu szkołą wprowadził pod koniec 
lat osiemdziesiątych dziekan szkoły [...], który postępował w dużej 
mierze jak jej dyrektor wykonawczy. To on wprowadził pojęcie zespołu 
kadry kierowniczej, który do dzisiaj jest ciałem podejmującym decyzje 
w szkole (rzecz jasna pod nadzorem konstytucyjnych władz ciała nad-
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zorującego). Zespół ten składa się dzisiaj z dyrektora, jego zastępcy, 
trzech szefów instytutów, dyrektora do spraw dydaktycznych oraz se-
kretarza. [...] Nie ma wątpliwości, że funkcjonowanie zespołu, spoty-
kającego się co tydzień, leży u podstaw pełnego sukcesu zarządzania 
szkołą. Stosuje się on dokładnie do pokazywanego przez Clarka me-
chanizmu „wzmocnionego rdzenia kierowniczego”, który uznawał on 
za kluczowy składnik badanych przez siebie uniwersytetów przedsię-
biorczych; zespół ten składa się z naukowców i administratorów; 
prowadzi konsultacje na niższych szczeblach i przedstawia rekomen-
dacje na szczeblach wyższych, łączy w swoich działaniach strategie 
akademickie, finansowe i związane z prawami własności oraz kontro-
luje alokację środków finansowych. Jedną z cech opisywanych powy-
żej zmian w zarządzaniu jest elastyczność w odpowiadaniu na zmiany 
zachodzące w środowisku zewnętrznym szkoły oraz wzmacnianie na 
każdym etapie doświadczenia i wiedzy z zakresu zarządzania po to, 
aby szkoła mogła skutecznie odpowiadać na presje zewnętrzne. To 
samo można by powiedzieć o zmianach w strukturze organizacji aka-
demickich badań naukowych (EUEREK case study: LSHTM, 2006). 

Jednak z drugiej strony, jak donoszą badania Universiteit 
Twente w Holandii, decentralizacja uniwersytetu (i jego przed-
siębiorczość) może być skuteczna tylko do pewnych granic. Jak 
podkreśla jego były rektor (Frans van Vught), uniwersytet 
przedsiębiorczy może również po pewnym czasie stać się zbyt 
przedsiębiorczy i zbyt zdecentralizowany. A zbyt niska podsta-
wa finansowania jednostek uczelnianych przez centrum może 
powodować, że jednostki zaczynają podążać swoim własnym – 
przez nikogo nie koordynowanym – kursem poszukiwania no-
wych przychodów: kursem pozostającym bez jakiegokolwiek 
odniesienia do kursu całości przedsiębiorczej instytucji. Pod-
stawowe jednostki uczelniane mogą stać się samofinansujący-
mi grupami badaczy, którzy mogą zacząć postępować tak, jakby 
byli indywidualnymi przedsiębiorcami akademickimi (academic 
entrepreneurs) (Clark 2004a: 40). 

Kierunek przeciwny w rozwoju zarządzania uczelnią – jej 
centralizacja – został z kolei przyjęty przez University of War-
wick wtedy, kiedy stawał się on modelem europejskiego uni-
wersytetu przedsiębiorczego w badaniach Burtona Clarka: jego 
rdzeń zarządzania jest silny i scentralizowany, a podstawowymi 
jednostkami uczelni są instytuty. Nie ma dziekanów i wydzia-
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łów, czyli nie istnieje pośredni szczebel władzy między centrum 
(rektoratem) i instytutami. To właśnie tam sformułowana zosta-
ła (pionierska) idea „wypracowanego dochodu” (earned income) 
– a następnie oparta na niej wieloletnia polityka uczelniana 
odpowiadająca na trudne czasy cięć w budżetach brytyjskich 
uczelni w epoce rządów Margaret Thatcher. Specjalna uczel-
niana „grupa wypracowanego dochodu” (earned income group) 
powstała na początku lat osiemdziesiątych i szybko stała się 
najważniejszym instrumentem rodzącej się przedsiębiorczości 
akademickiej, prowadząc działania na rzecz poszukiwania no-
wych źródeł przychodów (krótko mówiąc: firmy nie powinny 
dawać nam pieniędzy, chcemy je zarabiać; jak to ujął Michael 
Shattock, ówczesny sekretarz uczelni i autor tej koncepcji: 
„musieliśmy znaleźć sposoby generowania finansowania uczel-
ni z innych źródeł [niż państwowe]; nie widzieliśmy powodu, dla 
którego ludzie czy firmy miałyby nam pieniądze po prostu da-
wać, dlatego postanowiliśmy je zarabiać”)143. Komisje uniwersy-
teckie na poziomie centralnym decydowały o przyznawaniu 
środków finansowych na poszczególne instytuty i sprawowały 
________________ 

143 Przy okazji trzeba jednak zauważyć, że wiara w moc (finansową) trans-
feru technologii z uczelni do gospodarki nie znajduje podstaw empirycznych. 
Badania GOODUEP w Europie pokazują, że centra transferu technologii 
bardzo często z trudem zarabiają na swoje utrzymanie i gdyby nie granty 
oraz subwencje krajowe i zagraniczne byłoby im bardzo trudno się utrzymać. 
Podobne są doświadczenia amerykańskie (oprócz garstki najlepszych uczelni 
badawczych): wykorzystywanie patentów i licencji przez uniwersytety jest  
w stanie przynieść istotne środki finansowe w najlepszym razie kilku najlep-
szym instytucjom. Natomiast „zwiększone problemy administracyjne oraz 
koszty prywatne i społeczne w sposób niemal nieunikniony będą szeroko 
rozpowszechnione i będą stanowić dodatkowe rozproszenie (i wydatek), które 
oddalą zasoby finansowe od wykonywania najważniejszych misji społecznych 
instytucji. Prawda wygląda tak, że większość działów licencji technologicz-
nych na amerykańskich uniwersytetach nie przynosi dochodu, który wystar-
czyłby na pokrycie kosztów swojego funkcjonowania” (David 2005: 166, zob. 
również Rhoades and Slaughter 2006: 132). Podobne obserwacje w odniesie-
niu do Europy autor wynosi z projektu GOODUEP – wymiar finansowy funk-
cjonowania parków naukowych i technologicznych okazuje się o wiele mniej 
istotny niż np. zaangażowanie w promowanie innowacyjności gospodarki 
regionu. 
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kontrolę nad uczelnianymi etatami. System komisji uczelnia-
nych na University of Warwick sprawdzał się w owym niezwykle 
finansowo trudnym czasie znakomicie: 

Bez nadmiernej decentralizacji władzy do poziomu wydziałów i insty-
tutów, University of Warwick wprowadził w życie kierowanie kolegial-
ne za pomocą komisji uniwersyteckich na poziomie centralnym.  
W komisjach dzielą się odpowiedzialnością starsi rangą pracownicy 
administracyjni, pozauniwersyteccy członkowie rady uczelni oraz jej 
kadra naukowa. Ponieważ reprezentowana jest w nich również kadra 
naukowa, istnieje możliwość podejmowania trudnych wyborów przy 
okazji udzielania wsparcia nowym inicjatywom i wprowadzania zmian 
do tradycyjnego przydzielania środków finansowych. Rdzeń zarządza-
nia tym samym łączy tradycyjne części uniwersytetu (academic heart-
land) z jego centrum. Przy takiej strukturze, uniwersytet może być 
przedsiębiorczy nawet wtedy, gdy jego dyrektor zarządzający – w tym 
wypadku rektor – nie jest w sposób konieczny przedsiębiorczy (Clark 
1998: 23). 

Wprowadzona w Warwick innowacyjna „płaska struktura 
zarządzania” uniwersytetem odniosła wielki sukces, ale nie 
byłby on możliwy bez (w pewien sposób komplementarnego) 
systemu potężnych komisji uniwersyteckich działających na 
poziomie centralnym. Oto opis funkcjonowania tej struktury 
(bez odniesienia do uczelnianych finansów): 

Wzmacnianie rdzenia administracyjnego uczelni [...] to z całą pewno-
ścią najważniejszy kierunek obrany podczas transformacji University 
of Warwick. Przy równowadze między kontrolą sprawowaną na po-
ziomie centralnym i autonomią na poziomie instytutów, ten rdzeń jest 
relatywnie scentralizowany. [...] Uniwersytet jest dumny ze swojej 
„płaskiej struktury” obejmującej tylko centrum i instytuty. Instytuty 
pozostały najważniejszymi składnikami uniwersytetu, a ich dyrekto-
rzy pełnią istotną rolę. Są oni odpowiedzialni bezpośrednio przed rek-
torem i takimi uczelnianymi pracownikami administracyjnymi naj-
wyższego szczebla jak sekretarz i dyrektor do spraw finansowych. Nie 
odpowiadają bezpośrednio przed jedną główną komisją, tak jak  
w strukturach, które obserwujemy na innych uczelniach, ale przed 
kilkoma powiązanymi między sobą komisjami na poziomie centralnym, 
przenikającymi się wzajemnie z racji podobnego składu członkow-
skiego, obejmującego wąską grupę najwyższych rangą administrato-
rów uczelni pracującą razem z małą grupą profesorów wybranych 
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przez swoich kolegów po to, aby odgrywać w nich najważniejszą rolę. 
Ta sieć wzajemnie z sobą powiązanych, centralnych komisji stała się 
fundamentem zdolności transformacyjnych University of Warwick 
(Clark 1998: 21). 

W jaki sposób sięgnąć po skuteczne zarządzanie na uniwer-
sytetach przedsiębiorczych? Jedną z metod jest konsekwentne 
wzmacnianie roli rektora. Inne metody to między innymi two-
rzenie stanowisk prorektorów jako pełnych etatów (bez żadnych 
innych zobowiązań). Dodatkowo prorektorzy/dyrektorzy do 
spraw finansowych i spraw kadrowych również zazwyczaj zo-
stają członkami zespołu kadry zarządzającej. W zespole zarzą-
dzającym uczelnią reprezentowane są zatem najważniejsze 
funkcje administracyjne i takiej samej wagi funkcje akademic-
kie: dydaktyczne, badawcze i przedsiębiorcze (zob. Middlehurst 
2004: 272–273). 

7. Rozkład przedsiębiorczości akademickiej 
w ramach instytucji edukacyjnych 

Najczęstszy błąd popełniany przez zespół kierowniczy przy pró-
bach transformacji uniwersytetu polega na braku odwoływania 
się od samego początku do kadry akademickiej i jej instytutów, 
powiada Clark (2004b). Niektóre instytuty mogą (i będą) rozwi-
jać się szybciej niż inne – i szybciej zdadzą sobie sprawę z ko-
rzyści płynących z podejmowania działań o charakterze przed-
siębiorczym, zarówno ich własnych, jak i podejmowanych przez 
inne jednostki uniwersyteckie. Większość instytutów nauk spo-
łecznych i humanistycznych na uczelniach europejskich może 
nie doceniać roli, jaką mają do spełnienia nowe, znajdujące się 
na peryferiach jednostki wsparcia akademickiego i administra-
cyjnego, i może krytykować ich rosnące koszty bieżące (na 
przykład koszty utrzymywania biur transferu technologii, biur 
do spraw kontraktów z przemysłem czy do spraw grantów  
z programów UE). W najszerszym ujęciu, zmianą instytucjonal-
ną w Europie kierują zazwyczaj instytuty nauk ścisłych i tech-
nicznych, a umożliwiają ją bezpośrednio im dostępne nowe źró-
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dła finansowania i ich własne doświadczenie wyniesione z wie-
loletniego zarządzania dużymi projektami badawczymi, kosz-
townymi laboratoriami i nowoczesnym sprzętem naukowym. 

Instytuty, które potencjalnie mogą przynosić dochody uczel-
ni, powinny otrzymywać zachętę ze strony innych instytutów, 
które takiej możliwości przed sobą nie widzą (i przyczyniać się 
do pomnażania dochodu swojego, jak i całego uniwersytetu). 
Istotnym problemem jest zatem wypracowanie metod dzielenia 
uzyskanych tą drogą zwiększonych funduszy – czyli wypraco-
wanie procedur dotyczących tego, kto decyduje o tym, które 
części uczelni dostaną ich część. To właśnie tutaj pojawia się 
całe skomplikowane zagadnienie obcinania części ponadprze-
ciętnych dochodów (czyli top-slicing) i subsydiowania jednych 
instytutów za pomocą dodatkowych funduszy wypracowanych 
przez inne instytuty (czyli cross-subsidization), które może prowa-
dzić do poważnych napięć w ramach uczelni. Zarówno instytucjo-
nalne studia Burtona Clarka jak i inne badania uniwersytetów 
przedsiębiorczych w Europie wskazują na to, że przedsiębior-
czość akademicka nie rozkłada się równomiernie w ramach in-
stytucji oraz że w różnych częściach uczelni uważanych za 
przedsiębiorcze różna jest szybkość – i głębokość – zachodzących 
zmian w kierunku przedsiębiorczości144. Najczęściej jest ona 
uzależniona od zewnętrznych możliwości finansowych. W Eu-
ropie Zachodniej i w USA najbardziej przedsiębiorczymi czę-
ściami tradycyjnego uniwersytetu (częściami Clarka academic 
heartland) są dyscypliny nauk ścisłych i technicznych. Nato-
miast w większości europejskich krajów transformacji ustrojo-
wej studia instytucjonalne potwierdzają, że jednostki i instytu-
cje o największym nastawieniu przedsiębiorczym pojawiają się 
________________ 

144 Jak słusznie podkreślają Williams i Kitaev, „jeżeli poszczególni człon-
kowie kadry naukowej pracujący na uniwersytetach otrzymują niewiele  
w postaci nagród za skuteczne innowacje, to nie istnieje żaden dobry powód, 
aby mieli oni wkładać jakiś specjalny wysiłek w te dziedziny aktywności, któ-
re nie mają wpływu na ich karierę, a jeżeli uniwersytet nie otrzymuje żad-
nych dodatkowych środków, to również nie istnieje żadna zachęta do tego, 
aby zakładał struktury organizacyjne, które miałyby promować działalność 
przedsiębiorczą” (Williams and Kitaev 2005: 139). 
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w dyscyplinach tradycyjnie „miękkich”, takich jak ekonomia, 
prawo, biznes, zarządzanie, marketing, socjologia czy nauki 
polityczne. Jest to jednak specyficznie rozumiana przedsiębior-
czość akademicka – powiązana z (dodatkowym, płatnym) kształ-
ceniem studentów, a nie, tak jak w klasycznych studiach 
przedsiębiorczości akademickiej, z badaniami naukowymi i tzw. 
trzecią misją uniwersytetu (albo, jak w USA, ze służbą społe-
czeństwu, service to the society, w postaci lokalnych i stano-
wych badań eksperckich i kontraktów z lokalnym sektorem 
przedsiębiorstw). Nieprzypadkowo właśnie w tych dziedzinach 
działa olbrzymia część sektora prywatnego w tej części Europy  
i zarazem w nich sektor publiczny prowadzi większą część swo-
ich najbardziej opłacalnych, płatnych studiów zaocznych (jak 
potwierdzają studia EUEREK z Polski, Rosji i Mołdawii oraz 
wiele badań z innych krajów: Słowacji, Bułgarii, Rumunii czy 
Estonii). W krajach transformacji ustrojowej owe „miękkie” 
dyscypliny, zwłaszcza ekonomia, biznes i nauki społeczne, są  
o wiele łatwiejsze do sfinansowania niż wymagające olbrzymich 
nakładów finansowych nauki ścisłe, techniczne czy medyczne  
i choćby z tego powodu to one są częściej katalizatorami zmian 
instytucjonalnych prowadzących do większej (specyficznie ro-
zumianej) przedsiębiorczości całości uczelni. 

Jednocześnie ten model przedsiębiorczości, który paradok-
salnie zrodził się z symbiozy sektora prywatnego i publicznego 
w kształceniu studentów (najczęściej poprzez znaną w całej Eu-
ropie Środkowej i Wschodniej wieloetatowość kadry akademic-
kiej), prowadzi na dłuższą metę do paraliżu uczelni w bada-
niach naukowych w tych dziedzinach145. Nieprzypadkowo 
________________ 

145 OECD zebrała pełne dane na temat formalnoprawnego wymiaru po-
dejmowania pracy dydaktycznej w drugiej instytucji w obszarze państw 
OECD. Najczęstsza odpowiedź na pytanie: „czy pracownik akademicki może 
obejmować etat z obowiązkami dydaktycznymi w więcej niż jednej instytucji 
edukacyjnej, w tym w instytucji sektora prywatnego?” brzmi: „tak, ale  
z ograniczeniami” (Santiago et al. 2008b: 148). Szeroko przyjęta praktyka  
w krajach, które zezwalają formalnie na pracę w drugiej instytucji edukacyj-
nej za zgodą podstawowego pracodawcy jest taka, że drugie miejsce pracy dla 
osoby zatrudnionej na pełnym etacie to maksymalnie dodatkowe 0,2 etatu 
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zapaść polskich badań naukowych dotyczy nie tyle dyscyplin 
najbardziej kosztownych i potencjalnie niedofinansowanych, ile 
raczej tych, w których możliwości wieloetatowości i dodatkowego 
(płatnego) kształcenia studentów są największe. Nauka polska 
na poziomie światowym notuje największe osiągnięcia w czterech 
dziedzinach: chemii, fizyce, astronomii i matematyce (pierwsza 
dwudziestka co do liczby publikacji naukowych w świecie) i w 
żadnej z nich szerzej nie funkcjonują rozbudowane płatne stu-
dia zaoczne. Jak się wydaje, o ile najważniejszym wymiarem 
przedsiębiorczości akademickiej w Europie Zachodniej są in-
nowacyjne badania naukowe (na przykład prowadzące do po-
wstawania nowych technologii, patentów, firm typu spin off  
i spin out – i przede wszystkim do dodatkowego, zewnętrznego 
finansowania uniwersytetów), o tyle w naszej części Europy 
przedsiębiorczość sektora publicznego przypomina przedsię-
biorczość sektora prywatnego – (najczęściej dosyć innowacyjne) 
programy kształcenia. Wymiar badawczy przedsiębiorczości aka-
demickiej jest marginalny (a z tego powodu marginalny jest też 
________________ 
(np. Holandia, Wielka Brytania, Norwegia i Niemcy). W zasadzie praca na 
uczelniach typu badawczego uniemożliwia nawet taki wymiar dodatkowego 
zatrudnienia w większości krajów, zwłaszcza że w dawnej UE-15 prawie nie 
istnieją tzw. niezależne instytucje prywatne, czyli odpowiednik polskiego 
sektora niepublicznego. System niemiecki jest bardzo restrykcyjny – np. 
zgodę na jakiekolwiek dodatkowe zatrudnienie do 0,2 etatu musi wydać mi-
nisterstwo edukacji danego landu. W systemie holenderskim, np. osoby za-
kładające firmy odpryskowe w ramach transferu technologii z uczelni do 
przemysłu muszą w ciągu 1–2 lat zdecydować, czy utrzymują pełen etat 
uczelniany, czy jego połowę i kontynuują zaangażowanie w pracach firmy. 
Jednak w Norwegii, Niemczech, Holandii, Hiszpanii czy Wielkiej Brytanii 
coraz większy odsetek badaczy, zwłaszcza młodych, pracuje w niepełnym 
wymiarze czasu pracy lub w ramach kontraktów finansowanych przez granty 
badawcze i przedsiębiorstwa – np. w Holandii odsetek badaczy zatrudnio-
nych w oparciu o finansowanie zewnętrzne w 2008 r. wynosił ponad 50% 
(najwyższy na Universiteit Twente, modelowym uniwersytecie przedsiębior-
czym – 66%). Pojęcie „dorabiania na boku” (academic moonlighting) w zasa-
dzie w ogóle nie jest odnoszone do systemów Europy Zachodniej, a zjawisko 
ma marginalną skalę występowania. Jak napisał Philip G. Altbach o karierze 
akademickiej w Trzecim Świecie: less than a full-time occupation, even for 
academics who hold full-time positions (Altbach 2007c: 154). 
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jej wymiar finansowy)146. Podział na przedsiębiorczość akade-
micką nastawioną na badania naukowe (Europa Zachodnia)  
i nastawioną na (najczęściej płatne) kształcenie studentów (no-
we kraje unijne) w sektorze prywatnym i państwowym jest ab-
solutnie kluczowy dla zrozumienia specyfiki tych dwóch typów 
systemów edukacyjnych. Upraszczając, z perspektywy rese-
arch-intensive uniwersytetów zachodnich, nasza przedsiębior-
czość akademicka oparta na badaniach naukowych i innowa-
cjach niemal nie istnieje, natomiast nasza przedsiębiorczość 
oparta na płatnym kształceniu studentów nie ma tam swojego 
odpowiednika147. Uczelnie zachodnie, wraz z narastaniem po-
________________ 

146 W kontekście istnienia sektora prywatnego obok sektora publicznego 
w Polsce warto również wspomnieć o pasożytniczych relacjach między nimi. 
Aby nie być posądzanym o nieżyczliwość, odwołam się tu do krytyki Davida 
E. Brenemana największej uczelni typu for-profit na świecie, University of 
Phoenix, którą można rozciągnąć na olbrzymią część polskiego sektora pry-
watnego (który nominalnie nie ma oczywiście charakteru for-profit): „Univer-
sity of Phoenix (UOP) nie mógłby istnieć, gdyby nie prace naukowe i naukowe 
publikacje kadry akademickiej tradycyjnych instytucji. W zasadzie UOP wy-
korzystuje dostępność wiedzy akademickiej powstającej gdzie indziej, i sku-
tecznie przepakowuje tę wiedzę na potrzeby dorosłych studentów. Można by 
argumentować, że globalna analiza ekonomiczna UOP musiałaby przypisy-
wać prawa tradycyjnej akademii, która generuje potężne uboczne korzyści na 
rzecz UOP i jego studentów w tym sensie, że oto wykorzystywane materiały 
edukacyjne wywodzą się z pracy badawczej kadry akademickiej zatrudnionej 
w instytucjach typu non-profit. Oznacza to, że cały system edukacyjny zalud-
niony jedynie przez instytucje typu UOP byłby intelektualnie jałowy i nie 
byłby w stanie wytwarzać nowej wiedzy. UOP jest zatem w krytyczny sposób 
uzależniony od istnienia tradycyjnego sektora w większości swojego wkładu 
intelektualnego i w swoim ostatecznym sukcesie” (Breneman 2006: 87). 
Mocne słowa! I niemal każde powyższe zdanie można z powodzeniem odnieść 
do polskiego sektora prywatnego. W podobnym duchu niemal ćwierć wieku 
temu pisał bodaj największy dziś autorytet w dziedzinie badań na sektorem 
prywatnym, Daniel. C. Levy: „sektor publiczny musi odpowiadać szerszemu 
gronu interesariuszy i mieć szerszą rację bytu. Natomiast sektor prywatny 
cieszy się luksusem opierania się w pasożytniczy sposób na utrzymywaniu 
sektora publicznego” (Levy 1986: 312). Osobiście wielokrotnie publicznie 
podkreślaliśmy pasożytniczy charakter relacji sektor publiczny/sektor pry-
watny w Polsce. 

147 W Polsce dodatkowo konceptualne różnice pogłębia jeszcze fakt, że 
„przedsiębiorczość akademicka” promowana co najmniej od początku nowe-
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trzeby poszukiwania dodatkowych źródeł finansowania i wraz  
z potencjalnym wprowadzaniem opłat za studia lub podwyższa-
niem ich poziomu, mogą równie zwracać się coraz bardziej  
w stronę dodatkowych wpływów z kształcenia (a zjawisko to jest 
najszerzej obserwowane na uczelniach brytyjskich, które korzy-
stają z wysokich opłat od studentów spoza UE, a w skali glo-
balnej w najbogatszych gospodarkach – w USA, Australii i No-
wej Zelandii). 

Zarządzanie alokacją środków finansowych w badanych in-
stytucjach przedsiębiorczych najczęściej odbywa się przez sys-
tem komisji uniwersyteckich, zazwyczaj stosunkowo małej lub 
średniej wielkości (zob. również Sharma 2004: 112–113). Do-
skonały przykład zarządzania zarobioną (a nie otrzymaną, by 
odwołać się do idei Shattocka) częścią dochodów uczelni – bę-
dącej z kolei jednym z ważniejszych elementów trzeciego źródła 
dochodów uniwersytetu, być może dla niego najważniejszego  
z punktu widzenia przedsiębiorczości akademickiej – dostarcza 
uniwersytet w Warwick. Instytucja ta, zarządzana poprzez sys-
tem komisji działających na poziomie centralnym, dysponuje 
zinstytucjonalizowaną zdolnością do odbierania części docho-
dów instytutom najlepiej radzącym sobie finansowo i wspiera-
nia nimi (z różnych zresztą powodów) instytutów radzących so-
bie finansowo gorzej. Celem tych działań jest pomoc tym z nich, 
które nie są w stanie w prosty sposób zdobywać dodatkowych 
________________ 
go wieku na naszych uczelniach (w olbrzymiej mierze ze środków UE) ozna-
cza de facto zakładanie firm przez studentów, doktorantów i absolwentów. 
Czyli polska – bardzo szeroko rozpowszechniona – wersja przedsiębiorczości 
akademickiej niemal w ogóle nie odnosi się do funkcjonowania akademii, 
reformowania jej kształtu i sposobów zarządzania, poszukiwania nowych, 
dodatkowych źródeł przychodów i powstawania nowych, innowacyjnych jed-
nostek naukowych i administracyjnych uczelni – ale odnosi się do (często 
prostej) działalności gospodarczej jej absolwentów. W polskiej wersji to nie 
uniwersytet ma otwierać się na świat zewnętrzny, ale jego absolwent ma 
umieć zakładać i prowadzić swoją działalność gospodarczą. Prostej praktyce 
przedsiębiorczości akademickiej na polskich uczelniach (płatne studia za-
oczne) odpowiada równie prosta jej teoria (działalność gospodarcza prowa-
dzona poza uczelnią). Z całą pewnością różnica w teoretycznym rozumieniu 
przekłada się na skromne transformacje instytucjonalne. 
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funduszy oraz wsparcie dla nowych przedsięwzięć akademic-
kich czy administracyjnych. Jak Michael Shattock wyjaśniał 
przypadek swojego uniwersytetu z Warwick: „Podejście odwołu-
jące się do idei wypracowywanego dochodu jest możliwe dzięki 
silnej zdolności ‘obcinania i dawania innym’. Zdolność ta leży  
u podstaw możliwości przychodzenia z pomocą tym instytutom 
(i ich specjalizacjom w kształceniu), które nie są w stanie w ła-
twy sposób same zarabiać pieniędzy oraz wspierania całkowicie 
nowych inicjatyw”. Całość procedur związanych z zarządzaniem 
dodatkowym dochodem uczelni wymaga jasności, transparent-
ności i racjonalności – oraz musi być (re)negocjowalna. Inaczej 
trudno wyobrazić sobie stałą skłonność najbardziej przedsię-
biorczych instytutów do pełnego wykorzystywania swoich moż-
liwości, co wiązałoby się nie tylko ze szkodą dla nich, ale także, 
pośrednio, ze szkodą dla całości uczelni148. 

8. Wnioski 

Studia instytucjonalne uczelni europejskich (oraz badania pro-
wadzone w ramach projektu badawczego EUEREK) potwierdza-
ją niezwykle istotną rolę, jaką odgrywa zmiana w sposobach 
________________ 

148 Jak Shattock wyjaśniał to rektorom uniwersytetów europejskich na 
konferencji w 1994 r.: „niektóre instytuty np. szkoła biznesu czy szkoła inży-
nieryjna są w sposób oczywisty bardziej zdolne do generowania dochodów  
z zewnątrz niż, powiedzmy, socjologia czy historia sztuki. Kiedy w budżecie 
oddzieli się część przypadającą zarabiającemu instytutowi, a część przypada-
jącą uniwersytetowi (czyli część „obciętą”) po prostu doda się do funduszy 
publicznych i przyzna innym na podstawie kryteriów akademickich, to sko-
rzystają na tej operacji wszystkie instytuty. Przyjmuje się, że uniwersytetowi 
jako całości przynosi korzyści to, że instytuty, które mogą generować docho-
dy, powinny wspierać inne instytuty, które po prostu nie są w stanie tego 
robić (czyli korzyści wspólne przynosi część „do podziału”). Oczywiście insty-
tuty, którym regularnie odbiera się w taki sposób pieniądze nie są z tego 
zadowolone. Dlatego centrum musi dysponować władzą i legitymizacją do 
tego, aby móc twierdzić, że ‘to jest do przyjęcia’, ponieważ w taki właśnie 
sposób budujemy uniwersytet jako całość” (cyt. w: Clark 1998: 24; zob.  
także Shattock o polityce „wypracowywanego dochodu” w Shattock 2004b: 
225–235). 
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zarządzania i w ustroju większości uczelni przedsiębiorczych  
w Europie. Potwierdzają one to, co Komisja Europejska stwier-
dziła w 2006 r. o roli transformacji zarządzania i ustroju uczelni, 
chociaż nie potwierdzają konieczności przeprowadzania na-
tychmiastowych, głębokich i radykalnych zmian w ich funkcjo-
nowaniu: 

Uniwersytety europejskie dysponują potężnym potencjałem, którego 
większa część niestety pozostaje niewykorzystana z powodu różnych 
przeszkód i sztywnych ograniczeń. Uwolnienie pokaźnego rezerwuaru 
wiedzy, talentu i energii wymaga natychmiastowej, głębokiej i skoor-
dynowanej zmiany: począwszy od sposobu, w jaki nasze systemy 
edukacyjne są regulowane i zarządzane, a skończywszy na tym, w ja-
ki sposób nasze uniwersytety są nadzorowane (EC 2006b: 1, podkr. 
moje MK). 

Wydaje się jasne, że ogólny kierunek myślenia Komisji jest 
taki, że struktury zarządzania na większości uniwersytetów  
w Europie są przestarzałe, nie przystają do współczesnych wy-
zwań i nie dają wystarczająco mocnej podstawy do tego, aby 
osiągnąć cele stawiane uniwersytetom przez Komisję w ramach 
Strategii Lizbońskiej (czy w ramach nowej strategii Europe 
2020). Zagadnienie finansowania uczelni publicznych jest ści-
śle związane z problemem zarządzania: jednak wedle dokumen-
tu Komisji na temat „Mobilising the Brainpower of Europe”, 
jest to związek negatywny – „większe inwestowanie w aktualny 
system można by uznać za nieproduktywny, czy też wręcz za 
kontrproduktywny” (EC 2005b: 8; o tym, jak domknąć lukę  
w finansowaniu europejskiego szkolnictwa wyższego, zob. Mora 
2005). 

Systemy university governance i university management po-
trzebują zmian, które – jak się wydaje – zostały dostrzeżone na 
najbardziej przedsiębiorczych uczelniach publicznych w Euro-
pie (w skrajnej wersji – w Wielkiej Brytanii): więcej rozliczalno-
ści/odpowiedzialności (accountability), finansowanie powiązane 
z wynikami działalności akademickiej i dydaktycznej (np. rów-
nowaga między gwarantowanym finansowaniem podstawowym, 
finansowaniem opartym na konkurencji i finansowaniem opar-
tym na wynikach – więcej finansowania opartego na konkuren-
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cji w badaniach naukowych i więcej finansowania powiązanego 
z wynikami w kształceniu) i szerokie wykorzystywanie mecha-
nizmów rynkowych (czy quasi-rynkowych, zob. Temple 2006). 
Zmiany te wymagają nowych struktur zarządzania i nowego 
ustroju uczelni, często już sprawdzanych w praktyce w wybra-
nych instytucjach. Determinację Komisji, aby wprowadzić w ży-
cie swoją „agendę modernizacyjną” uniwersytetów potwierdzają 
emocjonalne odwołania na ten temat w tym samym dokumen-
cie do dwóch innych sektorów, w których reformy uznane zosta-
ły, z różnym zresztą skutkiem, za nie do uniknięcia: odwołania 
do przemysłu stalowego i do rolnictwa. Podobnie jak w przy-
padku wymienionych sektorów, Unia Europejska ma stawać 
dzisiaj w obliczu „nakazu modernizacji swojego ‘przemysłu wie-
dzy’, a zwłaszcza swoich uniwersytetów” (EC 2005b: 10). Studia 
instytucjonalne wybranych instytucji europejskich nieśmiało 
pokazują, że modernizacja, o którą walczy Komisja, odbywa się 
już w praktyce w wielu miejscach Europy i można szczegółowo 
prześledzić jej kierunek, jej sukcesy i potknięcia. Przedsiębior-
czość akademicka w Europie okazuje się nie tylko teoretycznym 
hasłem, o którym można w równie teoretyczny sposób dysku-
tować, ale rzeczywistością w wielu krajach i na wielu uniwersy-
tetach. Teoretyczną „agendę modernizacyjną” europejskich uni-
wersytetów proponowaną przez Komisję już można zestawiać  
z odbywającymi się aktualnie transformacjami instytucjonal-
nymi, ale to praca na inną okazję. Warto tylko w tym miejscu 
dopowiedzieć, że w sposób poniekąd intuicyjny, i oparty bar-
dziej na zdroworozsądkowym niż naukowym rozumieniu zmian 
zachodzących na uniwersytetach europejskich, Komisja Euro-
pejska może mieć sporo racji w swoich projekcjach przyszłości 
instytucji uniwersytetu. Jednak jej najważniejsze intuicje co do 
jego przyszłości płyną, jak się wydaje, z szerszych i bardziej 
ekonomicznych intuicji co do przyszłości otoczenia, w którym 
przyjdzie mu funkcjonować, a nie z intuicji dotyczących samego 
uniwersytetu. Zbieżność intuicji co do ewolucji instytucji i jej 
otoczenia pokazuje jedynie w innym wymiarze postępujący za-
nik wyjątkowości uniwersytetu jako jednej z najważniejszych 
instytucji świata nowoczesnego w kontekście innych instytucji, 
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które ze zmierzchem swojej wyjątkowości muszą się zmagać od 
dłuższego czasu (z jednej strony jest to choćby nowoczesna, 
kulturowa instytucja intelektualisty, a z drugiej choćby ochro-
na zdrowia w klasycznym ujęciu powojennego, europejskiego 
państwa dobrobytu)149. 

________________ 
149 W przypadku instytucji sektora publicznego bodaj najciekawszym po-

znawczo wymiarem zachodzących transformacji jest anonsowana w tej 
książce kilkakrotnie „dynamika prywatne/publiczne”. O kulturowym zmierz-
chu tradycyjnej, nowoczesnej postaci intelektualisty pisałem między innymi 
w trzech wydanych przez UAM monografiach (Rorty i Lyotard, 1994. Rorty’s 
Elective Affinities, 1996, oraz Dylematy tożsamości. Wokół autowizerunku 
filozofa w powojennej myśli francuskiej, 1998) i w wielu artykułach z lat 
dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku. 
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Rozdział IV 

Podstawowe wymiary  
przedsiębiorczości akademickiej 

1. Wprowadzenie 

W niniejszym rozdziale postaramy się przybliżyć podstawowe idee 
i najważniejsze pojęcia funkcjonujące w badaniach nad przed-
siębiorczością akademicką. Punktem odniesienia będą tu insty-
tucje publiczne (pierwotny obiekt refleksji w Europie i w USA) 
oraz instytucje prywatne. Obok refleksji nad poszczególny- 
mi elementami „uniwersytetu przedsiębiorczego” znajdą się  
tu krótkie uwagi pokazujące radykalne różnice w rozumieniu 
przedsiębiorczości akademickiej, i w jej praktycznym funkcjo-
nowaniu, między obydwoma sektorami. Bardzo trudno, jak się 
wydaje, analizować prywatne instytucje edukacyjne w Europie 
w kontekście analiz takiej formy przedsiębiorczości, jaka poja-
wiła się w podstawowej literaturze światowej i dostępnych eu-
ropejskich i amerykańskich studiach instytucjonalnych. Sektor 
prywatny w Europie, z kilkoma wyjątkami (np. Hiszpanii, Por-
tugalii, Norwegii czy Włoch), z punktu widzenia liczby instytu-
cji, procentowego udziału studentów oraz zakresu kierunków 
oferowanych studiów, jest unikatowym zjawiskiem edukacyj-
nym krajów transformacji ustrojowej, a w sporej części – uni-
katowym fenomenem dzisiejszych nowych członków UE (przede 
wszystkim Polski, Rumunii i Bułgarii). W niektórych krajach 
UE nominalnie „prywatne” instytucje w praktyce finansowa- 
ne są ze środków publicznych, w różnych formach i przy wyko-
rzystaniu różnych modeli alokacji publicznych środków finan-
sowych. 
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W tym rozdziale za instytucje prywatne uważamy takie, które 
spełniają warunek definicji „niezależnych instytucji prywatnych” 
sformułowanej przez OECD w Handbook for Internationally 
Comparative Education Statistics: Concepts, Standards, Defini-
tions and Classifications. To instytucje, które otrzymują od 
agend rządowych mniej niż 50% swojego podstawowego finan-
sowania i których kadra nie jest przez nie opłacana (OECD 
2004c, Santiago et al. 2008a)150. Zarazem ramy konceptualne 
używane dzisiaj w literaturze do analizowania „przedsiębiorczo-
ści” szkolnictwa wyższego mają w pewnej mierze ograniczone 
zastosowanie do instytucji sektora prywatnego – i bardzo słusz-
nie. Bardzo niewielu badaczy w ogóle odwołuje się do instytucji 
prywatnych w swoich dyskusjach o przedsiębiorczości akade-
mickiej. A jeżeli już się odwołują, to najczęściej mają na myśli 
najlepsze prywatne uniwersytety amerykańskie (tak jak Burton 
Clark odwołuje się do Stanfordu w Sustaining Change in Univer-
sities – ale w kontekście badanych instytucji publicznych, takich 
jak MIT, University of Michigan w Ann Arbor, University of Cali-
fornia w Los Angeles, North Carolina State University czy Geor-
gia Institute of Technology, Clark 2004a: 133–166). Klasyczna 
praca Clarka, Creating Entrepreneurial Universities. Organizatio-
nal Pathways of Transformation (1998) w całości była poświęco-
na europejskim instytucjom publicznym i tylko jedna z nich od-
różniała się od pozostałych – Chalmers University of Technology 
w Göteborgu w Szwecji, która istotnie zadecydowała o wyjściu ze 
szwedzkiego systemu publicznej edukacji, ale pozostała w cało-
ści finansowana przez państwo. W Europie Zachodniej doświad-
czenia z sektorem prywatnym w edukacji są bardzo ograniczone 
– a pojęcia związane z przedsiębiorczością akademicką wywodzą 
________________ 

150 Tym samym nie zajmujemy się tutaj drugim elementem definicji insty-
tucji prywatnych, zwanymi przez OECD „government-dependent private insti-
tutions” (instytucjami prywatnymi uzależnionymi od państwa), które albo 
otrzymują od agend rządowych ponad 50% swojego podstawowego finanso-
wania, albo których kadra jest przez nie zatrudniona i opłacana. W tym sen-
sie interesują nas w tym rozdziale instytucje prywatne funkcjonujące w no-
wych krajach unijnych i krajach Europy Wschodniej, w Hiszpanii, Portugalii 
i we Włoszech – ale nie w Szwecji, Finlandii, Holandii czy Belgii, w których są 
one finansowane w przeważającej mierze z funduszy publicznych. 
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się z pracy analitycznej nastawionej na sektor publiczny i rzad- 
ko dotykającej sektora prywatnego. Michael Shattock i Gareth 
Williams (w Shattock 2004a) zastosowali pojęcie „przedsiębior-
czości” do uniwersytetów rosyjskich – ale były to uniwersytety 
publiczne. Barbara Sporn, analizując „powstawanie łatwo adap-
tujących się uniwersytetów” (Sporn 2001), skupiła się na czte-
rech instytucjach publicznych (University of Michigan w Ann 
Arbor, University of California w Berkeley, St. Gallen Universität 
w Szwajcarii i Wirtschaftsuniversität Wien w Austrii oraz na 
dwóch instytucjach prywatnych, w tym jednej europejskiej, ale 
obu o ukierunkowaniu zawodowym (New York University oraz 
Universita Bocconi w Mediolanie). 

Rozważania prowadzone w niniejszym rozdziale, w katego-
riach bardziej teoretycznych, oparliśmy na pracy konceptualnej 
na temat uniwersytetów entrepreneurial i proactive w ujęciu Bur-
tona Clarka (Clark 1998, 2000, 2001, 2004a, 2004b), self-reliant 
i enterprising w ujęciu Michaela Shattocka i Garetha Williamsa 
(Shattock 2000, 2004a, 2004b, 2005 i Williams 2004b) czy też 
adaptive w ujęciu Barbary Sporn (Sporn 1999a, 1999b, 2001). 
W kategoriach empirycznych opiera się na instytucjonalnych 
studiach instytucji (mniej lub bardziej, w różnym sensie) przed-
siębiorczych z Europy Zachodniej (oraz Środkowej i Wschodniej) 
analizowanych w anonsowanym w poprzednim rozdziale, trzylet-
nim unijnym projekcie badawczym EUEREK (European Universi-
ties for Entrepeneurship: Their Role in the Europe of Knowledge). 
Dlatego też przyjrzymy się w tym rozdziale bliżej przedsiębiorczo-
ści instytucji prywatnych w kontekście tego, co Clark, Shattock, 
Williams i Sporn proponują w przeważającej mierze (jeśli nie 
wręcz niemal wyłącznie) do badania instytucji publicznych.  
Z tego względu potrzebny do analizy studiów instytucjonalnych 
jest nam teoretyczny kontekst przedsiębiorczości akademickiej 
(przy czym dyskusję na temat tego, czym jest „publiczność”  
i „prywatność”, Daniela C. Levy’ego publicness i privateness in-
stytucji akademickich, pozostawiamy na inną okazję)151. 
________________ 

151 Warto w tym miejscu przypomnieć o skomplikowanych relacjach mię-
dzy obydwoma sektorami, zwłaszcza w kontekście wprowadzanych bądź roz-
ważanych reform systemów europejskich, dla których coraz częściej mode-
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Rozdział ma następującą strukturę: część pierwsza to ni-
niejsze wprowadzenie, w części drugiej analizujemy fenomen 
rosnącej dywersyfikacji podstawy finansowej uniwersytetu i po-
kazujemy nowe źródła przychodu uniwersytetów przedsiębior-
czych. Wskazujemy, że w krajach OECD na przestrzeni ostat-
nich dwóch dziesięcioleci zmiany w finansowaniu szkolnictwa 
wyższego i badań naukowych odbywały się w kierunku wszyst-
kich możliwych źródeł innych niż podstawowe, tradycyjne i gwa-
rantowane wsparcie rządowe (którego rola sukcesywnie od kil-
kunastu lat maleje, zob. CHEPS 2010b). W związku z tym 
kluczową rolę w przedsiębiorczych instytucjach edukacyjnych 
odgrywa zasada konkurencji: nawet gwarantowane źródła pań-
stwowe stają się coraz bardziej konkurencyjne, ale przede 
wszystkim pozostałe źródła są niemal w pełni konkurencyjne. 
W części trzeciej analizujemy rolę Burtona Clarka „wzmocnio-
nego rdzenia zarządzania” w przedsiębiorczych instytucjach 
prywatnych, a część czwarta – kolejną cechę uniwersytetów 
przedsiębiorczych, czyli „poszerzone peryferie rozwojowe”, a więc 
nowe jednostki naukowe i administracyjne, które przyciągają 
coraz większą część finansowania zewnętrznego uczelni. W czę-
ści czwartej i piątej pokazujemy, że przedsiębiorczy charakter 
uniwersytetu może się przejawiać w każdej jednostce uniwersy-
teckiej, a w następnej części zajmujemy się rodzącą się instytu-
cjonalną kulturą przedsiębiorczości. W kolejnej części niniej-
szego rozdziału analizujemy problem (stosunkowo nowej), 
________________ 
lem staje się (wyidealizowany) model amerykański. Jak napisał niedawno 
Daniel C. Levy: „prywatny sektor edukacyjny w dużej mierze pasuje do 
szkolnictwa wyższego w szerszym ujęciu w ramach wyłaniających się nowych 
trendów i agend – bardziej niż do tradycyjnych wzorców instytucji publicz-
nych. Czasami inicjatywy prywatne pokazują nawet drogę reform szkolnictwa 
wyższego. Pewne wyraziste cechy szkolnictwa prywatnego pokazują tenden-
cje, które niektórzy reformatorzy sektora publicznego chcieliby naśladować, 
chociaż ze znacznymi adaptacjami. Większość tych sposobów jest kontrower-
syjna. [...] Rola instytucji prywatnych w szerokiej panoramie szkolnictwa 
wyższego jako całości będzie również zależeć od tego, w jaki sposób i jak bar-
dzo zmieni się sektor publiczny” (Levy 2006: 13). Połączenie trajektorii zmian 
instytucji prywatnych i publicznych to kolejny wymiar dynamiki prywat-
ne/publiczne w dzisiejszym szkolnictwie wyższym. 



2. Zdywersyfikowana podstawa finansowa uczelni przedsiębiorczych 

247 

trzeciej, regionalnej misji uniwersytetu w kontekście przedsię-
biorczości akademickiej oraz implikacjami radykalnej redefini-
cji polityki regionalnej i poszerzenia jej znaczenia w Europie dla 
instytucji edukacyjnych. Uczelnie w takiej regionalnej optyce, 
która sprzyja rozwojowi przedsiębiorczości akademickiej, są 
ujmowane w szerokiej perspektywie obejmującej całą (regional-
ną) tkankę społeczną, w której funkcjonują. I wreszcie w części 
ósmej prezentujemy wnioski na temat przedsiębiorczego cha-
rakteru instytucji prywatnych w kontekście porównawczym 
instytucji publicznych, do których jak dotąd kategoria ta była 
stosowana w literaturze przedmiotu – paradoksalnie, sektor 
prywatny w Europie (na podstawie doświadczeń portugalskich, 
hiszpańskich czy włoskich) okazuje się o wiele mniej przedsię-
biorczy niż można by przewidywać. Wnioski są mniej paradok-
salne w kontekście instytucji Europy Środkowej i Wschodniej, 
gdzie wysepki przedsiębiorczości akademickiej – rozumianej za 
Burtonem Clarkiem, Michaelem Shattockiem czy Garethem 
Williamsem jako instytucje lub ich fragmenty podejmujące się 
w badaniach naukowych ryzyka akademickiego i finansowego 
w poszukiwaniu prestiżu i zewnętrznego finansowania – znaj-
dują się niemal wyłącznie w sektorze publicznym. Sektor pry-
watny, koncentrujący się w przytłaczającej większości instytucji 
na kształceniu, a nie na badaniach naukowych, i finansowany 
w 90–95% przez czesne wnoszone przez studentów, nie jest 
sektorem, w którym pojawia się przedsiębiorczość akademicka 
w sensie przyjmowanym dotąd w literaturze przedmiotu. 

2. Zdywersyfikowana podstawa finansowa 
uczelni przedsiębiorczych:  
w poszukiwaniu nowych źródeł dochodu 

Barbara Sporn zajmuje się pięcioma czynnikami ułatwiającymi 
szybką adaptację uniwersytetów europejskich do zmieniających 
się warunków ekonomicznych i społecznych, które prowadzą  
w pięć kierunków. Są to misja ukierunkowana na otoczenie ze-
wnętrzne, zróżnicowana struktura, zarządzanie kolegialne, au-
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tonomia instytucjonalna oraz zdywersyfikowane finansowanie 
(Sporn 2001: 27). Michael Shattock zajmuje się sześcioma 
istotnymi cechami, jakie muszą posiadać uniwersytety przed-
siębiorcze: są to konkurencyjność, umiejętność wykorzystywania 
nadarzających się okazji (opportunism), generowanie nowych 
przychodów i obniżanie kosztów, instytucjonalna istotność, do-
skonałość (excellence) i reputacja (Shattock 2000: 96–103). 
Moglibyśmy zajmować się tutaj sektorem prywatnym w kontek-
ście powyższych dwóch zestawów cech odnoszonych do uniwer-
sytetów, które są adaptive (Sporn 2001) i successful (Shattock 
2003). Jednak zdecydowaliśmy się oprzeć tutaj naszą analizę 
na Clarka „kierunkach transformacji” uniwersytetów entrepre-
neurial, wracając do jego sformułowań z pionierskiej pracy 
(Clark 1998). Krótko rzecz ujmując, Clark w Creating Entrepre-
neurial Universities wyróżnił pięć elementów uniwersytetów 
przedsiębiorczych, które tworzą ich nieredukowalne minimum: 
są to wzmocniony rdzeń zarządzania (strengthened steering co-
re), poszerzone peryferie rozwojowe (expanded developmental 
periphery), zdywersyfikowana podstawa finansowa (diversified 
funding base), stymulujący środek akademicki (stimulated aca-
demic heartland) i zintegrowana kultura przedsiębiorczości  
(integrated entrepreneurial culture, zob. Clark 1998: 8–10). 
Struktura dalszej części tego rozdziału opiera się na propozycji 
Clarka. 

Zacznijmy od cechy trzeciej, zdywersyfikowanej podstawy fi-
nansowej. Uniwersytety przedsiębiorcze potencjalnie dysponują 
trzema strumieniami przychodów – podstawowym wsparciem 
rządowym, wsparciem pochodzącym od rozmaitych rządowych 
rad do spraw badań naukowych (np. dawniejszego Komitetu 
Badań Naukowych w Polsce) oraz wszystkimi innymi źródłami 
przychodu, określanymi przez Clarka wspólnym mianem „przy-
chodów z trzeciego strumienia” (Clark 2004a: 77). 

W bogatych krajach OECD na przestrzeni ostatnich dwu-
dziestu lat zmiany w finansowaniu szkolnictwa wyższego odby-
wały się w kierunku drugiego i trzeciego strumienia przycho-
dów, kosztem pierwszego z nich, czyli kosztem podstawowego, 
gwarantowanego wsparcia rządowego. W specyficznym przy-
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padku instytucji prywatnych (w sensie, jaki „niezależnym insty-
tucjom prywatnym” nadaje OECD w przywoływanej przed chwi-
lą definicji) trzeba podkreślić niebywale ważną rolę trzeciego 
strumienia finansowania – a zatem rolę wszystkich innych,  
w dużej mierze, zwłaszcza w przypadku trzeciego strumienia, 
niepaństwowych źródeł przychodu). Co więcej i co ważniejsze, 
instytucjom prywatnym trudno byłoby być instytucjami przed-
siębiorczymi i zatrudniać kadrę akademicką o nastawieniu 
przedsiębiorczym – gdyby ich jednostki uczelniane i kadra nie 
mogły (globalnie, w skali europejskiej i krajowej) rywalizować  
o zewnętrzne fundusze na badania naukowe. Oparty na konku-
rencji dostęp do zewnętrznych funduszy na badania naukowe 
jest jednym z podstawowych warunków powstawania kultury 
przedsiębiorczości akademickiej. 

Rola konkurowania z innymi o środki finansowe i prestiż 
akademicki – zarówno całych instytucji, ich jednostek podsta-
wowych, jak i poszczególnych naukowców – jest fundamental-
na dla przedsiębiorczego charakteru instytucji akademickiej. 
Mamy tu na myśli zarówno konkurencję wewnętrzną (o we-
wnątrzinstytucjonalne fundusze rozwojowe czy instytutowe  
i wydziałowe fundusze na badania naukowe), jak i konkurencje 
zewnętrzną o fundusze na te same cele ze źródeł pozainstytu-
cjonalnych, krajowych i zagranicznych. W instytucjach przed-
siębiorczych duża część praktyk menadżerskich odnosi się bez-
pośrednio do zarządzania konkurującymi z sobą jednostkami  
(i naukowcami: w kategoriach zarządzania zasobami ludzkimi), 
zarządzania finansowego zewnętrznymi, dodatkowymi fundu-
szami i zarządzania wynikającymi z tej sytuacji napięciami ro-
dzącymi się między jednostkami uczelnianymi, między centrum 
uniwersytetu i jego instytutami, między innymi poprzez różno-
rodne i mniej czy bardziej sformalizowane techniki obcinania 
dochodów jednostkom najbardziej przedsiębiorczym i przeka-
zywanie ich tym jednostkom uczelnianym, które w danym 
okresie nie radzą sobie dobrze finansowo, a których utrzymanie 
na dłuższą metę jest choćby źródłem prestiżu (są to rozmaite, 
wspominane już tu kilkakrotnie techniki top-slicing i cross-
subsidization w dziedzinie finansowania). 
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Ponieważ fundusze dostępne na badania naukowe na uni-
wersytetach przedsiębiorczych są zawsze niewystarczające (a aka-
demickie oczekiwania finansowe zazwyczaj nie mogą być za-
spokojone), wymyślanie i poprawianie uczciwych i przejrzystych 
formuł i procedur podziału dodatkowych środków finansowych 
wypracowywanych przez jednostki uczelniane między centrum 
uczelni i jej instytuty oraz między instytutami ma kluczowe 
znaczenie dla przedsiębiorczego charakteru instytucji. Jeżeli 
owe procedury i formuły podziału dodatkowo wypracowanych 
dochodów są nieprzejrzyste albo są uznawane za krzywdzące 
przez niektóre jednostki uczelniane, to centrum (czyli rektorat) 
traci mnóstwo czasu i energii na łagodzenie napięć, które w in-
nych warunkach nie powinny się pojawiać. 

Negatywny – z perspektywy przedsiębiorczości akademickiej 
– scenariusz rozwoju europejskich instytucji prywatnych ba-
danych w ramach projektu badawczego EUEREK prowadziłby 
je do statusu instytucji zajmujących się (jedynie) kształceniem 
studentów, i nie zajmujących się niemal wcale badaniami na-
ukowymi. Jednak w takim zakresie, w jakim to możliwe, wy-
miar badawczy w działalności sektora prywatnego powinien 
istnieć i być widoczny, choćby po to, aby wyróżniać się od agre-
sywnie promującego się w różnych częściach świata sektora 
edukacji typu for-profit, czyli korporacyjnego152 albo po to, aby 
móc odwoływać się do tradycji uczelni europejskich i w ten spo-
sób otrzymywać dodatkową legitymizację społeczną153. Przykła-
________________ 

152 W ostatnich latach powstało kilka doskonałych książek poświęconych 
rodzącemu się rynkowi edukacji typu for-profit (żadna z nich nie powstała  
w Europie). Są to tomy Williama G. Tierneya i Guilberta C. Hentschkego 
(New Players, Different Game. Understanding the Rise of For-Profit Colleges 
and Universities, 2007), Davida W. Brenemana, Briana Pussera i Sarah E. 
Turner (Earnings from Learning. The Rise of For-Profit Universities, 2006) oraz 
praca o szerszych zamierzeniach badawczych, wiążących ten sektor z globali-
zacją i zmianami demograficznymi – The Future of Higher Education. Rhetor-
ic, Reality, and the Risks of the Market Franka Newmana, Lary Couturier  
i Jamie Scurry (2004). 

153 Gdyby nie oddziaływanie tej tradycji (oraz gdyby nie wymogi formalne 
stawiane przez państwo i jego agendy akredytacyjne), nie byłoby w Polsce 
żadnego rozsądnego powodu, aby na uczelniach prywatnych o nastawieniu 
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dy przedsiębiorczo nastawionych instytucji prywatnych z euro-
pejskich krajów transformacji ustrojowej pokazują, że rozwijanie 
przez nie badań naukowych jest niezwykle trudne, zwłaszcza 
na początku funkcjonowania, kiedy w większości przypadków 
dysponują skromnymi środkami finansowymi. Dzisiaj, ciągle 
jeszcze, prestiż i dobra reputacja uczelni prywatnych zaczynają 
pojawiać się dopiero wtedy, gdy instytucje te prowadzą ważne 
badania naukowe, głównie o zasięgu międzynarodowym oraz 
nabywają prawa do nadawania stopnia doktorskiego (co samo 
w sobie jest elementem tzw. dryfu akademickiego – z reguły 
niepotrzebnego kopiowania zachowań instytucjonalnych naj-
lepszych uczelni przez uczelnie słabe, często pod wpływem 
obowiązującego prawa). Nie musi jednak wcale tak być w przy-
szłości, zwłaszcza gdy opanowana zostanie powszechna w kra-
jach środkowoeuropejskich epidemia wieloetatowości – i kadry 
sektora prywatnego okrzepną154. Nic dziwnego, że inwestowanie 
w badania naukowe może pomóc niektórym instytucjom (i w 
niektórych dziedzinach) zwiększyć liczbę, a zwłaszcza jakość 
kandydatów na studia. Jednak inwestycje sektora prywatnego 
w naukę z własnych funduszy są przy dzisiejszych kosztach 
badań naukowych w praktyce niezwykle trudne do zrealizowa-
nia, a jedynym rozwiązaniem jest korzystanie ze wspominanego 
przez Clarka trzeciego, dodatkowego, zewnętrznego strumienia 
finansowania. Dostęp instytucji prywatnych do subsydiów pu-
________________ 
zawodowym nie kształciła studentów na poziomie licencjackim wyłącznie 
kadra ze stopniem naukowym doktora, a nie np. ze stopniem doktora habili-
towanego albo z tytułem profesora, które – jak wiadomo – otrzymuje się 
wyłącznie za pracę naukową, a nie dydaktyczną. Nowe klasyfikacje uczelni 
powinny jednak te wymagania kadrowe osłabić, co sprawi, że całość syste-
mu szkolnictwa wyższego będzie bardziej zróżnicowana. 

154 W Polsce na ponad trzysta instytucji prywatnych tylko kilku udało się 
osiągnąć ten poziom rozwoju – ale to one dzisiaj, jak się wydaje, przyciągają 
najlepszych kandydatów na studia (w polskim kontekście oznacza to rów-
nież, od strony formalnej, że instytucje owe dysponują prawem do prowa-
dzenia studiów doktoranckich w wybranych dziedzinach nauki, co stanowi 
formalne uznanie wysokich kompetencji kadry naukowej zatrudnionej tam 
na pierwszym etacie oraz wysokiej kategoryzacji instytucji lub jej jednostek 
pod względem osiągnięć badawczych). 
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blicznych w Europie jest jednak niezwykle ograniczony (przez 
konkurencję opierającą się przede wszystkim na wynikach 
wcześniej prowadzonych badań naukowych). Finansowanie 
prywatne w badania naukowe i rozwój w tym sektorze jest dzi-
siaj marginalne (wyjątkiem jest tu przypadek szwedzki, ale 
świadczy on tylko o różnych rozumieniach „prywatności” 
szkolnictwa wyższego w Europie – na prywatnych Jönköping 
University i Chalmers University of Technology, prowadzonych 
w prawnej formule prywatnych fundacji, poziom publicznych 
subsydiów jest taki sam, jak na innych, publicznych uniwersy-
tetach w Szwecji)155. 

W sensie bardziej ogólnym, dywersyfikacja finansowa insty-
tucji edukacyjnych jest także zdrowa z punktu widzenia czysto 
akademickiego. Ogólna zasada jest prosta – jak to ujął Clark, it 
is better to have more money than less, czy też w innym miejscu: 
more income is always needed: universities are expensive and 
good universities are very expensive (Clark 1998: 26). Zdywer-
syfikowana podstawa finansowa uniwersytetu przedsiębiorcze-
go oznacza posiadanie szerokiego portfolio różnych sponsorów 
badań naukowych (krajowych i zagranicznych, prywatnych  
i publicznych, długoterminowych i krótkoterminowych) po to, 
aby móc dzielić między nich rosnące w sposób nieunikniony 
koszty badań naukowych. Uniwersytety przedsiębiorcze poszu-
________________ 

155 W tym kontekście warto przywołać również transformacje w niemiec-
kim modelu, w którym coraz częściej pojawiają się instytucje edukacyjne 
działające w prawnej formule fundacji (jak przypomina Guy Neave): uniwer-
sytety w Saksonii, Nadrenii Północnej-Westfalii i Badenii-Wirtembergii mogą 
starać się o status uniwersytetów fundacyjnych. Zmiany są dalekosiężne: 
„Fundacja jako ciało korporacyjne ponosi prawną odpowiedzialność za uni-
wersytet. Ta zmiana statusu prawnego niesie z sobą inne zmiany. Po pierw-
sze, uniwersytety fundacyjne nie zaliczają się już do instytucji budżetu pań-
stwa. Po drugie, zadanie określenia ich budżetu spoczywa na Fundacji. Jej 
stosunki z władzami landu [...] są kontraktualne i wynikają z negocjacji pro-
wadzonymi między obiema stronami” (Neave 2008: 34). W takiej sytuacji 
uniwersytety fundacyjne nie są już uniwersytetami państwowymi, ale zara-
zem nie są też instytucjami prywatnymi, choćby dlatego, że państwo pozo-
stawiło sobie szczątkowe prawa gwarantujące warunki pracy akademickiej – 
stają się one instytucjami non-state (obok istniejących state i private). 
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kują dodatkowych źródeł finansowania, owych źródeł z trzecie-
go strumienia finansowania, jak potwierdzają studia instytu-
cjonalne, i jest to potężny trend w Holandii, Wielkiej Brytanii, 
Szwecji czy Finlandii (zob. szczegółowe dane za ostatnich 15 lat 
w CHEPS 2010b). Restrukturyzacja wewnątrzuczelniana, 
obejmująca zamykanie niektórych podstawowych jednostek 
uczelnianych albo – najczęściej – ich łączenie z sobą, staje się 
coraz bardziej „zorientowana na finanse” (a nie „zorientowana 
na równość szans” czy też „zorientowana na konkurencję”, by 
odwołać się do podziałów Martina Carnoya odnoszących się do 
najważniejszych idei stojących za reformami, zob. Carnoy, 
1999). Trzeci strumień finansowania staje się coraz istotniejszy 
dla instytucji publicznych156. Niektóre jego komponenty stają 
się także ważne dla żywotności (albo dalszego rozwoju, albo 
przetrwania) instytucji prywatnych, zważywszy na spodziewane 
scenariusze demograficzne dla Polski, a w szczególności (najsil-
niejsze w Europie) starzenie się społeczeństwa oraz powiązany  
z nim radykalny spadek liczby młodzieży w wieku 19–24 lata, 
potencjalnych kandydatów na studia (oceniany przez GUS  
i OECD na 600 000–900 000 do 2020 r.). 

Przypadek University of Warwick w Wielkiej Brytanii, istotny 
dla zrozumienia początków zjawiska przedsiębiorczości akade-
mickiej (to tam wymyślono i zastosowano w praktyce Michaela 
Shattocka „politykę wypracowywanego dochodu”, podobnie jak 
przypadek Universiteit Twente w Enschede w Holandii, gdzie 
wprowadzono w praktyce decentralizację finansową poszcze-
gólnych jednostek uczelnianych oraz zasadę waloryzacji wyni-
ków badań naukowych) pokazuje, że niezwykle ważną w niej 
________________ 

156 W polskim przypadku specyficznej przedsiębiorczości uniwersytetów 
publicznych, ograniczającej się jak dotąd głównie do płatnego kształcenia  
w trybie zaocznym/niestacjonarnym, przychody z opłat za studia zaoczne 
stanowią potężne, chociaż sukcesywnie malejące źródło finansowania uczel-
ni. Szczegółowe dane w skali kraju pokazują dane GUS z kolejnych lat  
(w kolejnych tomach Szkoły wyższe i ich finanse, najnowsze w GUS SWF 
2009), natomiast w skali poszczególnych uczelni dynamikę wpływów z cze-
snego można zbadać na podstawie – z zasady publicznie dostępne – corocz-
nych sprawozdań finansowych poszczególnych uczelni dla GUS. 
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rolę odgrywa zaangażowanie wszystkich jednostek uczelnia-
nych w poszukiwanie zewnętrznego finansowania badań na-
ukowych czy w poszukiwanie innych źródeł finansowania. 

Jednostki uczelniane uniwersytetów o kulturze przedsię-
biorczości stają się stopniowo oddzielnymi, małymi jednostkami 
akademickimi (i poniekąd, w sensie niezależności finansowej, 
jednostkami biznesowymi), które są „karane” bądź „nagradza-
ne” za swoją przedsiębiorczość lub jej brak. Jak już wspomina-
liśmy, za Garethem Williamsem, „menadżerowie uniwersyteccy, 
którzy podejmują ryzyko i odnoszą sukcesy, są nagradzani. Na-
tomiast niepowodzenia i bierność są karane” (Williams 2004a: 
87). Kultura przedsiębiorczości, uważana za nieredukowalny 
element organizacji przedsiębiorczych, oznacza, że w przedsię-
biorczość są zaangażowane w zasadzie wszystkie jednostki uczel-
niane, w tym (spóźniające się na Zachodzie Europy i pierwsze  
w krajach transformacji ustrojowej, chociaż w prostej wersji 
dydaktycznej, a nie zaawansowanej wersji badawczej, jak poka-
zują badania empiryczne) instytuty i wydziały nauk społecz-
nych i humanistycznych. Przypadek University of Warwick po-
kazuje, jak ważne jest poszukiwanie zewnętrznych możliwości 
finansowych i jak pomaga w tym uznawanie poszczególnych 
jednostek uczelnianych za oddzielne, stosunkowo autonomicz-
ne jednostki finansowe157. 
________________ 

157 W Polsce i w innych krajach naszego regionu, odwrotnie niż w Europie 
Zachodniej, najbardziej przedsiębiorczymi jednostkami uczelnianymi – nie-
stety często w połączeniu z negatywnym wpływem na jakość kształcenia (oraz 
przede wszystkim na jakość i zakres prowadzonych badań naukowych) – 
były różne kierunki nauk społecznych, humanistycznych i ekonomicznych, 
zwłaszcza takie jak nauki polityczne, socjologia, psychologia czy dziedziny 
związane z biznesem i ekonomią. Liczba prywatnych instytucji w Polsce 
wzrosła z 3 w 1991 r. do 250 w 2002, 301 w 2005 i 326 w 2008, a większość 
z nich koncentrowała się na kierunkach związanych z ekonomią. Od początku 
lat dziewięćdziesiątych istnienie sektora prywatnego przemodelowało polski 
krajobraz edukacyjny nie do poznania, a w roku akademickim 2008/2009 
już 34% studentów uczyło się w szkołach prywatnych. Jednak potencjalną 
dalszą ekspansję sektora prywatnego w Polsce trzeba ujmować w kontekście 
przynajmniej dwóch procesów: reformy szkolnictwa publicznego i szerokich 
zmian demograficznych. Reformy z czasem mogą, choć nie muszą, doprowa-
dzić do wprowadzenia opłat za studia dzienne w sektorze publicznym; nato-
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W kontekście europejskich studiów instytucjonalnych, po-
tencjalne nowe źródła dochodu uniwersytetów przedsiębior-
czych obejmują wsparcie finansowe od agend państwowych na 
niższym poziomie niż poziom rządowy, wsparcie ze strony duże-
go biznesu, małych i średnich przedsiębiorstw, fundacji filan-
tropijnych, stowarzyszeń zawodowych, fundacji uniwersytec-
kich oraz składki absolwentów i innych osób, opłaty za studia, 
w tym opłaty za studia od obcokrajowców, (potencjalnie) stu-
dentów studiów drugiego stopnia i studiów podyplomowych, 
słuchaczy kursów prowadzonych w ramach edukacji ustawicz-
nej itp. W różnych krajach UE źródła te są różne, ale struktu-
ralnie nie różnią się od źródeł amerykańskich. Najważniejszym 
wyjątkiem jest stosunkowo wysoki udział prywatnych fundacji  
i filantropii w finansowaniu szkolnictwa wyższego i badań na-
ukowych w USA, udział w Europie nieobecny (zob. modele wy-
korzystywania filantropii do finansowania badań naukowych  
w Europie w EC 2008a)158. 
________________ 
miast procesy demograficzne prowadzą do nieubłaganego zmniejszenia liczby 
młodych ludzi, którzy mogliby się podjąć studiowania, gdyby stopa partycy-
pacji w szkolnictwie wyższym pozostała na tym samym poziomie, już jednym 
z najwyższych w Europie, co jest scenariuszem najbardziej prawdopodobnym. 

158 Jedną z najważniejszych różnic między finansowaniem amerykańskie-
go systemu szkolnictwa wyższego i (niemal wszystkich oprócz szwedzkiego  
i angielskiego) systemów europejskich jest istnienie finansowania poprzez 
filantropię w pierwszym z nich, co prowadzi nas bezpośrednio do Shattocka 
podziału na fundusze „otrzymane” i „zarobione”. W 2008 r. ukazała się dru-
kiem praca grupy eksperckiej Komisji Europejskiej na temat wykorzystywa-
nia filantropii do finansowania badań naukowych, której konkluzje nie są 
zachęcające. Niski poziom przychodów ze źródeł filantropijnych w Europie 
jest ściśle związany z europejskim kontekstem instytucjonalnym (wysokie 
podatki i tradycja publicznego finansowania edukacji i badań naukowych). 
W sytuacji, w której długoterminowa żywotność uniwersytetów, a zwłaszcza 
ich działalności badawczej staje się coraz większym wyzwaniem, filantropia 
mogłaby być jednym z dodatkowych źródeł finansowania – jednak droga do 
jej wykorzystania w Europie (tak jak w Polsce) jest bardzo długa. Raport 
przypomina, że wszystkie cztery zaproponowane modele filantropii są spoty-
kane w Europie, ale ich zasięg jest niewielki (na końcu spectrum znajdują się 
Major Gift Model z jednej, i Alumni Model z drugiej strony, a pośrodku Foun-
dation Research Model i Multi-mode Model, które w skrócie obejmują trady-
cyjne granty zewnętrzne finansowane przez fundacje i korporacje, zob. EC 
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W przedsiębiorczo zorientowanym myśleniu akademickim 
studenci-klienci prywatnego sektora edukacyjnego chętnie pła-
cą za to, czego oczekują i – jak się wydaje – wcale nie chcą pła-
cić mniej i w zamian dostawać wykształcenia gorszej jakości. 
Instytucje prywatne jako usługodawcy cieszą się większym pre-
stiżem, jeśli nazbyt nie obniżają cen swoich usług. Kultura  
niskich cen dominuje na większości publicznych, nawet przed-
siębiorczo nastawionych uczelni w Europie159. Polski przypa-
dek, w którym z 326 uczelni prywatnych w 2008 r. tylko kilka 
w ostatnich piętnastu latach zostało zamkniętych z powodów 
finansowych i które rozbudowują swoją infrastrukturę, bazę 
dydaktyczną i poszerzają ofertę edukacyjną potwierdza, że  
w sektorze prywatnym nie mamy do czynienia ze zjawiskiem 
sztucznie zaniżanych cen. W Rosji, jak podkreśla Shattock (we 
wprowadzeniu do 2004a: 31), „niezwykle istotnym wkładem do 
przedsiębiorczości uniwersytetów była decyzja rządu centralne-
go zezwalająca na przyjmowanie studentów ponoszących opłaty 
za studia”; jest to również polski przypadek, przy zachowaniu 
licznych różnic (takich jak choćby prawne ograniczenie liczby 
studentów na płatnych studiach zaocznych/niestacjonarnych). 

Potencjalnie nowe źródła przychodów uniwersytetów przed-
siębiorczych obejmują ponadto przychody wypracowane z dzia-
łalności gospodarczej prowadzonej w kampusie, działalności 
akademickiej połączonej z funkcjonowaniem firm typu spin-out 
i spin-off oraz dochody z praw autorskich, praw własności inte-
lektualnej i patentów. Według badań prowadzonych w Europie, 
kluczowe dla przedsiębiorczej kadry naukowej i jednostek 
uczelnianych są systemy zachęt i nagród, przy czym zachęty nie 
muszą być wyłącznie natury finansowej; mogą być one również 
związane z prestiżem i reputacją, stopniami kariery akademic-
________________ 
2008a: 53–66). W Polsce w zasadzie w niewielkim zakresie funkcjonują tylko 
dwa środkowe modele filantropii. 

159 W kilku europejskich studiach instytucjonalnych badano ceny wy-
najmowania centrów konferencyjnych i centrów sportowych i np. w Wielkiej 
Brytanii sektor publiczny zaniża ceny wynajmowania swoich obiektów,  
a zjawisko to jest zwane akademicką „kulturą niskich cen”, culture of un-
derpricing. 
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kiej, zwłaszcza stanowiskami w hierarchii uniwersyteckiej oraz 
czasem (np. radykalnie mniejsze obciążenia dydaktyczne przyzna-
wane tej części kardy, która odnosi poważne sukcesy w bada-
niach naukowych)160. Zbyt daleko idące obcinanie przez centrum 
uczelni dodatkowych dochodów zewnętrznych wypracowywa-
nych czy otrzymywanych przez jednostki uczelniane czy po-
szczególnych naukowców jest uznawane za poważną barierę dla 
przedsiębiorczości. Jak podkreślają Williams (autor pojęcia en-
terprising university, zob. Williams 2004b) i Kitaev, powinna ist-
nieć równowaga pomiędzy tym, co zyskuje na podstawie przed-
siębiorczości akademickiej jednostka uczelniana, a tym, co 
zyskuje instytucja jako całość, zarówno w kategoriach finanso-
wych, jak i prestiżowych (zob. Williams and Kitaev 2005: 139). 

Zatem w sensie ogólnym, podstawowy wymiar uniwersytetu 
przedsiębiorczego – posiadanie zróżnicowanej podstawy finan-
sowania – nie znajduje zastosowania w europejskich instytu-
cjach prywatnych. Ich zdolność (ale i możliwość) korzystania  
z „trzeciego strumienia” dochodów, zwłaszcza (chyba najbar-
dziej pożądanych) dochodów „wypracowywanych przez siebie” 
(modelowo reprezentowanych przez Shattocka earned income 
na University of Warwick) jest bardzo ograniczona, jak potwier-
dzają szczegółowe dane statystyczne analizowanych przypad-
ków z ostatnich dziesięciu lat (zob. dane za ostatnich 10 lat  
w Shattock 2008: 13). Wysoki stopień finansowego uzależnienia 
od jednego źródła dochodów (tzn. od opłat za studia) sprawia, 
że uczelnie prywatne potencjalnie są łatwo podatne na proble-
my finansowe. Ponieważ są w olbrzymiej mierze instytucjami 
nastawionymi na kształcenie studentów, nawet jeśli w teorii 
krajowe prawodawstwo pozwala im na staranie się o publiczne 
________________ 

160 Zob. zestawienie uniwersytetów amerykańskich i europejskich (tu: 
włoskich) w The Future of Europe. Reform or Decline Alberto Alesiny i Frans-
cesco Giavazziego: „różnica tkwi w strukturze zachęt. We Włoszech nie ist-
nieje niepewność ex ante, a tym samym nie ma żadnej zachęty, aby pracować 
ciężej. Natomiast w USA, przeciwnie, niepewność ex ante jest olbrzymia,  
i równie olbrzymie są zachęty. We Włoszech wchodzisz raz do systemu, i je-
steś w nim na zawsze” (Alesina and Giavazzi 2006: 72). Nie inaczej jest  
w Polsce. 
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dofinansowanie prowadzonych badań naukowych, w praktyce 
nie są one w stanie konkurować z uniwersytetami publicznymi 
o państwowe (czy międzynarodowe) fundusze na badania na-
ukowe. Poszczególne jednostki uczelniane uczelni prywatnych 
są rzadko nagradzane (ale i równie rzadko karane) za przedsię-
biorczość akademicką i rzadko działają jak odrębne jednostki 
biznesowe czy finansowe (spośród badanych instytucji wyjątek 
stanowi tu University of Buckingham). Tak często dzieje się to 
na odnoszących największe sukcesy publicznych uniwersyte-
tach przedsiębiorczych. 

4. Wzmocniony rdzeń zarządzania  
uniwersytetów przedsiębiorczych 

Rola Clarka „wzmocnionego rdzenia zarządzania”, drugiego ele-
mentu uniwersytetu przedsiębiorczego, w przedsiębiorczości ba-
danych instytucji prywatnych jest niezwykle istotna. W tym 
aspekcie instytucje prywatne w Europie są w pełni przedsiębior-
cze. Nie istnieje w nich potrzeba równoważenia różnych wpływów 
różnych poziomów instytucji na różnych poziomach zarządzania, 
nie istnieje również, jak się wydaje, konieczność utrzymywania 
ciągłej równowagi między poszczególnymi instytutami z pomocą 
interwencji centrum (czyli z poziomu rektoratu). 

W przeciwieństwie do publicznych instytucji przedsiębior-
czych (a nawet więcej, w przeciwieństwie do całego sektora pu-
blicznego w szkolnictwie wyższym), rola przedstawicielstwa ka-
dry naukowej w centralnych komisjach uczelnianych, w tym  
w komisjach strategicznych, na uczelniach prywatnych jest 
poważnie ograniczona. Tradycyjne zarządzanie kolegialne, na 
przykład poprzez silne senaty uczelni, jest nieobecne, a związki 
między kadrą naukową i dydaktyczną a administratorami, za-
rządzającymi, założycielami i właścicielami (nierzadko w jednej 
osobie) są poważnie ograniczone. Centrum w sposób perma-
nentny zajmuje się zarządzaniem ryzykiem, przy czym tym ro-
dzajem ryzyka, z którym ma ono do czynienia na co dzień, jest 
ryzyko finansowe. Rola sprowadzania zasobów finansowych na 
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uczelnie (poprzez utrzymywanie stałej liczby studentów albo jej 
zwiększanie) jest, jak się wydaje, w olbrzymiej większości insty-
tucji o wiele ważniejsza niż rola przynoszenia badanym instytu-
cjom prywatnym prestiżu poprzez prowadzenie (zaawansowa-
nych) badań naukowych. 

W kategoriach struktur zarządzania, podobnie jak w przy-
padku publicznych uczelni przedsiębiorczych, instytucje pry-
watne mają potężne centra (rektoraty) i silne zespoły zarządza-
nia, zwykle obejmujące kilku administratorów. Rola wszelkich 
ciał kolegialnych jest marginalna (najczęściej, jeśli nawet nomi-
nalnie istnieją, to wymagana jest jedynie ich formalna aprobata 
najważniejszych decyzji podejmowanych przez centrum). Więk-
szość instytucji prywatnych nie korzysta ze sformalizowanych 
procedur wewnętrznej alokacji środków finansowych do podej-
mowania strategicznych wyborów dotyczących przyszłych kie-
runków rozwoju uczelni. Nie notuje się również poważnego 
wpływu tzw. nowej biurokracji uczelnianej: zarówno liczba, jak 
i rola odgrywana przez specjalistów do spraw rozwoju uczelni, 
ekspertów do spraw transferu technologii, menadżerów projek-
tów międzynarodowych, specjalistów do spraw pozyskiwania 
funduszy od sponsorów czy do spraw kontaktów z wielkim  
biznesem jest w sektorze prywatnym w Europie minimalna. Rów-
nież rola komisji strategicznych, tak fundamentalna dla zarzą-
dzania publicznymi uniwersytetami przedsiębiorczymi (zwłaszcza 
takimi jak szeroko przez Clarka University of Warwick i przez 
projekt EUEREK Nottingham University), wydaje się w większo-
ści przypadków z sektora prywatnego minimalna. 

W krajach transformacji ustrojowej unikatową cechą zarzą-
dzania w sektorze prywatnym jest praca z kadrą akademicką 
pracującą równolegle (w pełnym lub niepełnym wymiarze go-
dzin) w sektorze publicznym. W związku z tym symbioza warto-
ści menadżerskich i tradycyjnych wartości akademickich jest  
z jednej strony łatwiejsza, ale z drugiej trudniejsza do osiągnię-
cia. Trudniejsza, ponieważ kadra akademicka wnosi z sobą trady-
cyjne, dominujące w sektorze publicznym nastawienie kolegialne, 
a łatwiejsza – ponieważ większa jej część pracuje w sektorze 
prywatnym nie z racji chęci osiągnięcia (badawczej czy dydak-
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tycznej) satysfakcji, ale po to, aby podnieść poziom swoich za-
robków, i może w każdej chwili zrezygnować czy próbować 
przenieść się do innej uczelni. W innych badanych krajach 
(Hiszpanii, Portugalii czy Wielkiej Brytanii) wieloetatowość ka-
dry akademickiej, funkcjonująca w Polsce do niedawna (do wej-
ścia w życie nowej ustawy w 2005 r.) bez żadnych ograniczeń, 
jest nie do pomyślenia (standardowo w większości dojrzałych 
systemów europejskich dopuszcza się pracę profesorów na  
1,2 etatu, zob. od strony formalnej Santiago et al. 2008b: 148)161. 
________________ 

161 Wieloetatowość jest patologią dotyczącą wybranych dziedzin nauki: 
przede wszystkim nauk ekonomicznych, społecznych i humanistycznych.  
W niewielkim stopniu dotyczy uczelni technicznych i nauk ścisłych. Niezwy-
kle istotna w ocenie dwuetatowości jest porównawcza perspektywa krajów 
OECD. O ile we wszystkich systemach oba procesy są spotykane, o tyle ich 
skala nie znajduje porównania, a dotyczące ich regulacje pozostają zostawio-
ne poszczególnym instytucjom akademickim. We wszystkich krajach odpo-
wiedź na pytanie o możliwość podjęcia dodatkowego zatrudnienia brzmi 
identycznie: tak, ale za zgodą instytucji identyfikowanej jako główne miejsce 
zatrudnienia. Nie ma ani jednego kraju, w którym kwestia wieloetatowość 
byłaby formalnie rozstrzygana na poziomie prawa o szkolnictwie wyższym, 
nawet w tych systemach, w których kadra akademicka ma status urzędni-
ków państwowych (Belgia, Finlandia, Grecja, Norwegia, Portugalia, Hiszpa-
nia; analiza OECD nie dotyczy Niemiec, Santiago et al. 2008b, tabela 8.1 na 
s. 148). Natomiast systemy zachodnie odwołują się do niezwykle sztywnych 
reguł zatrudniających instytucji. W takich krajach jak Wielka Brytania, 
Francja, Niemcy, Holandia, Hiszpania czy Norwegia, najczęstsze dobre prak-
tyki ustalają maksymalny poziom możliwego zewnętrznego zaangażowania 
dydaktycznego na 20%. Najczęściej dodatkowa część etatu oznacza możli-
wość prowadzenia zajęć dla badaczy spoza szkolnictwa wyższego, na przy-
kład z ośrodków naukowych. Wewnętrzne regulacje w uczelniach amerykań-
skich są jeszcze bardziej sformalizowane. Skalę wieloetatowości w 2009 r. 
oceniło MNiSW na podstawie danych zebranych ze 115 uczelni państwo-
wych: u jednego dodatkowego pracodawcy będącego uczelnią pracowało 
36,9% osób na stanowiskach profesorskich, 12,5% na stanowiskach adiunk-
tów oraz 10% osób na stanowiskach wykładowców, lektorów itp. Stosunkowo 
duża część kadry akademickiej prowadzi również działalność gospodarczą  
(i tutaj zależność od stanowisk jest odwrotna: najmniej firm mają profesoro-
wie 10,4%, następnie adiunkci 13,2% oraz 15,8% wykładowcy, lektorzy itp., 
dane MNiSW z 2009 nie obejmują pracy na podstawie umów cywilnopraw-
nych). Wieloetatowości nie da się nie wiązać z niskimi uposażeniami kadry 
akademickiej, zwłaszcza w porównaniu z kategorią najlepiej wykształconych 
(GUS-u i OECD) „profesjonalistów”. 
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Struktury zarządzania w sektorze prywatnym są nominalnie 
trójstopniowe (centrum – wydziały – instytuty), lecz w praktyce 
najczęściej są płaskie (centrum – instytuty bądź szkoły, tak jak 
w Buckingham), a w mniejszych instytucjach nawet centrum – 
poszczególni przedstawiciele kadry akademickiej, bez poziomów 
pośrednich, jeśli nie nominalnie, to w praktyce. 

W małych instytucjach prywatnych struktury oraz procedu-
ry zarządzania i nadzorowania mogą być uproszczone do mini-
mum. Takie uproszczone struktury są wymieniane w raportach 
na temat nowych instytucji prywatnych w krajach naszego re-
gionu, które często pojawiły się zupełnie znikąd, pozbawione 
inwestycji zagranicznych partnerów czy założycieli i pozbawione 
publicznych subsydiów, i które w pierwszych latach swojej 
działalności były permanentnie zagrożone problemami finanso-
wymi. W instytucjach tych (w Hiszpanii, Portugalii, Rosji, Moł-
dawii i Polsce) bardzo silnie ukształtowała się specyficzna kul-
tura finansowego przetrwania. Konsekwencje tej kultury dla 
stylów zarządzania i praktyk menadżerskich są dalekosiężne: 
decyzje najważniejsze (a często i mniej istotne) dla instytucji 
podejmuje kilka (1–5) osób, niemal nie istnieje duch kolegial-
ności (a ciała przedstawicielskie, jeśli istnieją ze względu na 
wymogi formalne, są najczęściej czysto fasadowe); w praktyce, 
zwłaszcza w mniejszych instytucjach prywatnych, decyzje po-
dejmują ich rektorzy/właściciele/założyciele (często, przynajm-
niej do pewnego etapu rozwoju instytucjonalnego, w jednej oso-
bie)162. Takie uproszczone struktury zarządzania, jak się wydaje, 
są możliwe tylko w stosunkowo niewielkich instytucjach, które 
nie mają ambicji prowadzenia badań naukowych i które nie są 
konkurencyjnymi miejscami pracy dla zatrudnionych w nich 
wykładowców. 
________________ 

162 I pod tym względem instytucje prywatne z naszego regionu w większo-
ści (pomimo charakteru non-profit) przypominają amerykańskie instytucje 
typu for-profit (które rzecz jasna nie mają nic wspólnego z uniwersytetami 
prywatnymi typu Harvard, Stanford czy Columbia). Zob. przyjazne wobec 
tego sektora analizy Williama G. Tierneya i Guilberta C. Hentschkego w New 
Players, Different Games (2007). 
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5. Poszerzone peryferie rozwojowe  
uniwersytetów przedsiębiorczych 

Kolejnym elementem uniwersytetów przedsiębiorczych w sfor-
mułowaniu Clarka są ich poszerzone peryferie rozwojowe (które 
na tradycyjnych uniwersytetach wydają się mieć ograniczony 
zakres działania, małe możliwości rozwoju i niewielkie znacze-
nie instytucjonalne). W sektorze prywatnym peryferie akade-
mickie również odgrywają nieznaczną rolę; większość studiów 
instytucjonalnych ani bezpośrednio, ani nawet pośrednio nie 
wspomina o ich istnieniu. 

Mówiąc najogólniej, na uczelniach przedsiębiorczych poja-
wia się coraz większa liczba działów czy jednostek, które nie są 
tradycyjnymi instytutami zorientowanymi na daną dyscyplinę 
nauki (ani nie są tradycyjnymi działami administracji uczelnia-
nej). Jednostki te przyjmują zwłaszcza formułę interdyscypli-
narnych i transdyscyplinarnych centrów badawczych (czy też, 
jak w USA i Wielkiej Brytanii, instytutów badawczych, research 
institutes) koncentrujących swoje zainteresowania na szerokiej 
gamie problemów społecznych i ekonomicznych lub na wybra-
nych problemach nauk ścisłych. Poszerzonymi peryferiami 
rozwojowymi mogą być również jednostki zajmujące się mniej 
tradycyjnymi formami kształcenia, funkcjonującymi pod takimi 
hasłami, jak: edukacja ustawiczna, edukacja na odległość czy 
kształcenie zawodowe. Te nowe instrumenty kształcenia i pro-
wadzenia badań przekraczają dawne uniwersyteckie, dyscypli-
narne granice po to, aby otwierać uczelnie na nowe rodzaje  
badań naukowych (lub na nowe grupy studentów). Takie jed-
nostki znajdują często naturalnego sojusznika w kadrze zarzą-
dzającej uczelni – jak powiada Clark, pośród „ulokowanych  
w centrum przedstawicieli zmian” (2004). 

Te nowe, przedsiębiorcze jednostki naukowe i administra-
cyjne zmieniają w sposób fundamentalny charakter uniwersy-
tetu, dodając nowe wymiary do tradycyjnych struktur (instytu-
ty – wydziały – centrum), albo do struktur nowych, bardziej 
płaskich (instytuty i centrum). Wymagają one innego stylu za-
rządzania, ponieważ są często jednostkami nietrwałymi, któ-
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rych finansowanie opiera się na otrzymywanych kontraktach  
i grantach badawczych, a zatrudnienie – na terminowych, a nie 
stałych umowach o pracę. Zarządzanie nimi jest bardziej ela-
styczne, a relacje między centrum i jednostkami peryferyjnymi 
stają się często mniej formalne i mniej biurokratyczne. Jednym 
z powodów tej elastyczności w zarządzaniu jest fakt, że peryfe-
riami tymi są jednostki, w które inwestowane są zewnętrzne 
fundusze na badania zdobywane w krajowych bądź międzyna-
rodowych konkursach (a nie fundusze dzielone wewnątrzinsty-
tucjonalnie, w ramach uczelni). 

Rola nowych centrów badawczych w studiach instytucjonal-
nych europejskich uczelni przedsiębiorczych jest fundamentalna 
i często opisywana (chociaż w badanych instytucjach sektora 
prywatnego nieistotna). Tego typu centra badawcze przyciągają 
coraz większe finansowanie zewnętrzne w postaci grantów ba-
dawczych i kontraktów z otoczeniem zewnętrznym uczelni. Ich 
istnienie w ramach uczelni stanowi doskonałe potwierdzenie 
dwoistej struktury większości uniwersytetów przedsiębiorczych. 
Z jednej strony mamy do czynienia z tradycyjnymi instytutami 
akademickimi (i tradycyjnymi dyscyplinami kształcenia i badań 
naukowych), a drugiej strony z interdyscyplinarnymi czy trans-
dyscyplinarnymi i nietradycyjnymi centrami badawczymi (i in-
terdyscyplinarnymi i transdyscyplinarnymi badaniami nauko-
wymi; czasami również z kształceniem – ale w takim przypadku 
najczęściej z programami podyplomowymi i krótkimi, specjali-
stycznymi kursami dla osób spoza kręgu tradycyjnych studen-
tów, na przykład dla pracowników firm). Te peryferie akademic-
kie mogą funkcjonować w ramach tradycyjnych instytutów bądź 
mogą podlegać bezpośrednio centrum (i tak jest na przykład  
w Polsce, gdzie większość nowych uniwersyteckich centrów ba-
dawczych w sensie finansowym i akademickim podlega bezpo-
średnio rektoratowi, najczęściej prorektorom do spraw badań 
naukowych). 

Nowe peryferie rozwojowe mogą przyjmować dwie formy: 
nowych jednostek administracyjnych i nowych jednostek aka-
demickich. Pojawienie się nowych, wyspecjalizowanych jedno-
stek administracyjnych pozostaje w ścisłym związku z nowymi 



4. Podstawowe wymiary przedsiębiorczości akademickiej 

264 

zadaniami, w których obliczu stają dzisiaj instytucje akademic-
kie – zadaniami nieznanymi instytucjom trwającym w tradycyj-
nych strukturach i korzystającym przede wszystkim z tradycyj-
nych strumieni finansowania swoich badań naukowych. Nowe 
peryferie są w całości nastawione na Clarka trzeci strumień fi-
nansowania – czyli w gruncie rzeczy na wszelkie źródła niepod-
stawowe – państwowe i niepaństwowe (niezależnie od poziomu 
ich rozdzielania – rządowego, ministerialnego czy regionalnego  
i lokalnego)163. Oraz, rzecz jasna, na drugi strumień finansowa-
nia, czyli na konkurencyjnie zdobywane, przede wszystkim pań-
stwowe, granty na badania naukowe. Z kolei nowe peryferie ad-
ministracyjne (i nowe stanowiska) obejmują między innymi 
biura ds. grantów i kontraktów, ds. badań naukowych i innowa-
cji, ds. transferu technologii, ds. programów strukturalnych UE; 
powstają również biura zajmujące się nowymi programami aka-
demickimi takimi jak programy wspierania przedsiębiorczości 
akademickiej itp. Inny typ nowych jednostek, o których wspo-
mina Clark (2004b: 86) to biura ds. kontaktów z przemysłem, 
ds. kontaktów z absolwentami, ds. konferencji naukowych,  
ds. kształcenia ustawicznego, ds. projektów kapitałowych itp. 
Wszystkie one mają rację bytu na uniwersytetach przedsiębior-
czych, wszystkie pozostają ściśle związane z trzecim strumie-
niem finansowania – i wszystkie są potrzebne. Clark nazywa ich 
________________ 

163 W systemie konkurencyjnym następuje coraz większa koncentracja 
środków w coraz mniejszej liczbie najlepszych ośrodków. Wyścig o fundusze 
zewnętrzne obejmuje wyłącznie uczelnie badawcze, które często w ramach 
swoich strategii instytucjonalnych stawiają na poszczególne dziedziny nauki, 
w których mogą liczyć na osiągnięcie doskonałości (wybór pewnych dziedzin 
strategicznych dla uczelni odbywa się zawsze kosztem innych, pominiętych 
dziedzin; w skali kraju zob. Inicjatywa dla Doskonałości w Niemczech, Japonia: 
Centre of Excellence Programme, USA: 21st Century Competitiveness Act). Na-
groda za zwycięstwo w konkurencyjnym wyścigu jest bardzo znacząca finan-
sowo i prestiżowo. Zgadzam się w pełni z Maciejem Żyliczem, kiedy proponuje 
następujące uogólnienie: „dobre uniwersytety zachowują daleko posuniętą 
autonomię wewnętrzną oraz działają w środowisku zewnętrznym, które zmu-
sza je do samodzielnego pozyskiwania funduszy na naukę i dydaktykę. Są to 
dwa warunki konieczne, ale nie wystarczające, aby uniwersytet stał się ‘miej-
scem kreatywnym’ i kształcił ‘klasę kreatywną’ w rozumieniu Richarda Flori-
dy” (Żylicz 2009: 2). 
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pracowników „nowymi biurokratami zmian” – którzy przekształ-
cają publiczne uniwersytety i w coraz większym zakresie zajmują 
miejsce zatrudnionych tam tradycyjnych urzędników państwo-
wych (to coraz szerzej badane w Europie procesy profesjonaliza-
cji uczelni). Do pojawienia się i rozwoju nowych peryferyjnych 
jednostek wspomagających przyczyniają się nowe możliwości 
finansowe. Struktura akademicka uczelni przedsiębiorczych  
poważnie się zmienia za sprawą zarówno nowych peryferii aka-
demickich, jak i nowych peryferii administracyjnych. Nowe, 
transdycyplinarne jednostki badawcze o wiele łatwiej znajdują 
kontakt ze światem zewnętrznym (i z zewnętrznym finansowa-
niem) niż spora część tradycyjnych instytutów opierających się 
od dziesięcioleci na jednej dyscyplinie badań naukowych. 

Podsumowując: rola poszerzonych peryferii rozwojowych w ba-
danych instytucjach sektora prywatnego w Europie jest margi-
nalna; czasami istnieją w nim nowe interdyscyplinarne czy trans-
dyscyplinarne centra badawcze, ale nie wpływają one na zmianę 
charakteru tych instytucji, a ich (rzadkie) zaistnienie w ramach 
instytucji nie niesie z sobą potrzeby wprowadzania nowych stylów 
zarządzania czy nowych wewnętrznych procedur alokacji środków 
finansowych. Nie tworzą one również – jak to jest w przypadku 
przedsiębiorczej części sektora publicznego – równoległej, coraz 
mocniejszej i coraz lepiej finansowanej (choć głównie samofinan-
sującej się) struktury uczelnianej. Nie przyciągają one również 
szerzej funduszy z nowych źródeł finansowania, ani nie wydaje 
się, aby poszukiwały one tak agresywnie jak najbardziej przedsię-
biorcze instytucje publiczne nowych dziedzin badawczych. 

Marginalna w sektorze prywatnym jest również rola nowych 
jednostek administracyjnych. Większość nowych stanowisk i no-
wych jednostek (czy nowych biur) w sektorze publicznym jest 
związana z nowymi możliwościami finansowania badań nauko-
wych albo z wykorzystywaniem/komercjalizacją wyników ba-
dań naukowych, z innowacjami czy kształceniem prowadzonym 
w kampusach w innych krajach, zarządzaniem prawami autor-
skimi i patentowymi itp. W instytucjach prywatnych potrzeba 
istnienia tych jednostek i stanowisk jest nadal niewielka  
i trudno powiedzieć, czy będzie się zwiększać – zważywszy, że 
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są one związane przede wszystkim z finansowaniem badań na-
ukowych, które w uczelniach prywatnych w Europie w zasadzie 
prowadzone są w niewielkim zakresie albo na bardzo przecięt-
nym poziomie. Tym samym uzyskanie dodatkowych funduszy 
w rywalizacji z wyspecjalizowanymi jednostkami najbardziej 
przedsiębiorczych uczelni publicznych (w tych systemach, w któ-
rych jest to prawnie dopuszczalne) jest niezwykle trudne. 

Jednak równowaga władzy w zarządzaniu uczelniami nie zo-
staje zachwiana z racji funkcjonowania nowych peryferyjnych 
jednostek badawczych czy kształcących. Bardzo niewielu na-
ukowców pracuje z wyzyskaniem grantów na badania naukowe, 
bez tradycyjnych umów o pracę, i nie ma potrzeby szukania 
dodatkowych środków finansowych na krótki czas dla tych na-
ukowców, którym właśnie kończą się granty badawcze (czyli nie 
korzysta się z tzw. bridging policy uczelni publicznych znanej 
na przykład z Anglii, pozwalającej na przetrwanie okresów bez 
finansowania zewnętrznego) i którzy czekają na przyznanie no-
wych grantów. Instytucje te nie mają więc również poważniej-
szych (a w większości przypadków – nie mają żadnych) proble-
mów z zarządzaniem własnością intelektualną efektów pracy 
badawczej swojej kadry akademickiej. Wydaje się, że w sektorze 
prywatnym nie istnieją czytelne cele badawcze, a finansowanie 
poszczególnych jednostek uczelni prywatnych nie opiera się na 
osiąganiu tych celów, czy też na przynoszeniu dodatkowych 
dochodów związanych z prowadzeniem badań naukowych. Pod-
sumowując rozważania o tym elemencie przedsiębiorczości 
akademickiej, należy stwierdzić, że w chwili obecnej poszerzone 
peryferie rozwojowe (akademickie i administracyjne) są w Eu-
ropie niemal nieobecne w sektorze prywatnym. 

6. Tradycyjny rdzeń akademicki,  
czyli academic heartland 

Wedle Clarka czwartej cechy uniwersytetów przedsiębiorczych, 
silne uniwersytety opierają się na silnych instytutach, a uni-
wersytety przedsiębiorcze zaczynają coraz bardziej opierać się 
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na instytutach przedsiębiorczych. Centra badawcze rozwijają 
się i mogą zmieniać tradycyjną równowagę władzy w danej in-
stytucji – najczęściej to one mają więcej możliwości zdobywania 
finansowania zewnętrznego i to one są często bezpośrednio 
związane z uniwersyteckim centrum zarządzania (również z racji 
powodzenia w przyciąganiu na uczelnie dodatkowych funduszy 
na badania, jak pokazują studia instytucjonalne). Olbrzymie 
znaczenie oprócz peryferii akademickich wciąż mają tradycyjne 
instytuty i tam odbywa się zdecydowana część kształcenia  
i większa część badań naukowych prowadzonych na uniwersy-
tetach przedsiębiorczych (to właśnie academic heartland). 

Zagadnienia rozwijania nowej wiedzy na podstawie działań 
przedsiębiorczych i jej rozpowszechniania, wykorzystywania 
osiągnięć naukowych w praktyce i mechanizmy transferu tech-
nologii wyglądają podobnie w większości prywatnych instytucji 
europejskich badanych w ramach projektu. Z wyjątkiem specy-
ficznego, szwedzkiego przypadku, Uniwersytetu w Jönköping 
(który korzysta z tych samych funduszy co inne szwedzkie uni-
wersytety i który powstał poprzez zmianę statusu prawnego 
uczelni uprzednio państwowej), żadna z takich instytucji nie 
posiada parków naukowych i technologicznych, inkubatorów 
przedsiębiorczości czy też poważnych (własnych, pochodzących 
ze źródeł prywatnych bądź publicznych) funduszy na badania 
naukowe164. Badana kadra naukowa wymienia kształcenie, 
________________ 

164 Polska Agencja Rozwoju Przedsiębiorczości (PARP) w 2008 r. opubli-
kowała niezwykle interesujące wyniki badań parków technologicznych  
w Polsce (Benchmarking parków technologicznych w Polsce, PARP, Warszawa 
2008). Otóż prawie jedna trzecia z badanych 32 parków to w rzeczywistości 
projekty. Ich przyszłość jest niejasna i z trudem podlegają one klasyfikacji 
(park technologiczny, park naukowy czy park przemysłowy). W żadnym  
z badanych parków nie działał fundusz podwyższonego ryzyka (venture capi-
tal). Ponadto instytucje te funkcjonują w dużej mierze w oparciu o fundusze 
pochodzące z UE (około 53% przychodów), co może w przyszłości generować 
trudności w finansowaniu ich funkcjonowania (PARP 2008: 198–200). Droga 
Polski do poziomu funkcjonowania parków naukowych i technologicznych,  
z jakim mamy dzisiaj do czynienia w Wielkiej Brytanii, Holandii, czy nawet 
we Włoszech i w Hiszpanii jest długa. W krajach tych jednak od wielu lat  
z powodzeniem funkcjonują państwowe programy wspierające transfer tech-
nologii z uczelni do gospodarki. 
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seminaria i pisane przez siebie książki jako wkład swoich insty-
tucji do transferu wiedzy. Nie ma poważniejszej różnicy w tym 
kontekście między University of Buckingham w Wielkiej Bryta-
nii a WSHiG w Polsce, Universidad Cardinal Herrera (UCH)  
w Hiszpanii czy TCUM (Trade Cooperative University) w Mołda-
wii. Są to instytucje zajmujące się kształceniem studentów,  
o bardzo silnym zawodowym komponencie studiów. Nie dyspo-
nują one jednak silnym academic heartland (czyli rdzeniem 
akademickim, zapleczem w postaci tradycyjnych instytutów re-
prezentujących tradycyjne dyscypliny naukowe), ponieważ uczel-
nia jako całość nastawiona jest na kształcenie studentów w wą-
skim zakresie dziedzinowym. 

Mówiąc ogólnie, i w odniesieniu do sektora publicznego, 
przedsiębiorczość akademicka nie musi być przypisywana tylko 
niektórym dziedzinom czy obszarom badawczym – charaktery-
zuje ona niemal wszystkie dyscypliny naukowe reprezentowane 
na uniwersytetach przedsiębiorczych (a takie duże uniwersytety 
jak Twente w Holandii czy Warwick w Wielkiej Brytanii stanowią 
tu najlepsze przykłady, pomimo że reprezentują dwa przeciwle-
głe bieguny struktury zarządzania: decentralizację w pierwszym 
przypadku i centralizację w drugim). Rosnącą przedsiębiorczość 
poszczególnych instytutów potwierdzają następujące cechy (przy-
padek Warwick): stopniowe wrastanie peryferii akademickich  
w tradycyjny rdzeń uczelni; intensywne budowanie centrów 
badawczych w ramach istniejących instytutów; budowa ogól-
nouczelnianej szkoły podyplomowej; i wreszcie wprowadzanie 
niezwykle atrakcyjnego programu stypendiów badawczych dla 
naukowców (Clark 1998: 27). 

W instytucjach prywatnych w Europie dostępnych jest kilka 
trybów studiowania (dzienne, zaoczne, weekendowe itp., a w 
ujęciu statystycznym – full-time lub part-time); pomimo ela-
styczności, przynajmniej w niektórych krajach, w otwieraniu 
nowych kierunków i specjalizacji studiów w zależności od po-
trzeb, badane instytucje, jak się wydaje, prezentują w ostatnich 
dziesięciu latach dosyć stabilną i niezmienną ofertę edukacyj-
ną, i to niezależnie często wymienianej w wywiadach potrzeby 
poszerzania swojego profilu kształcenia. Nie zanotowano też  



7. Kultura przedsiębiorczości 

 269 

w tym okresie żadnych poważniejszych zmian w zarządzaniu  
i strukturach organizacyjnych uczelni prywatnych. Instytucje 
te dają szerokie możliwości dokształcania w ramach pracy  
i zdobywania doświadczeń zawodowych przez dużą część stu-
dentów (zwłaszcza w Polsce, Wielkiej Brytanii, Hiszpanii i Rosji). 
Część kadry zatrudnionej w niepełnym wymiarze stanowią czę-
sto ludzie o wysokim prestiżu zawodowym (chociaż bez do-
świadczenia akademickiego). W badaniach pojawia się często 
poczucie dyskryminacji przez państwo instytucji prywatnych  
w porównaniu z instytucjami publicznymi (zwłaszcza w odnie-
sieniu do praktycznej niedostępności środków na badania nau-
kowe). Zdarza się dosyć często, że ich kadrę zasilają wcześniejsi 
absolwenci. W sensie prawnym ich dostęp do dofinansowania 
publicznego najczęściej jest zamknięty: w Polsce (do finanso-
wania kształcenia i, do niedawna, do badań naukowych), Wiel-
kiej Brytanii (do kształcenia), Rosji (kształcenia i badań nauko-
wych) oraz Hiszpanii i Mołdawii (kształcenia). Zdarza się 
również, że teoretyczna dostępność niektórych form grantów 
badawczych czy typów dofinansowania nie oznacza, że są one 
dostępne w praktyce w związku z zaciętą rywalizacją z instytu-
cjami publicznymi oraz z wprowadzaniem kategoryzacji insty-
tucji wedle osiągnięć badawczych. 

7. Kultura przedsiębiorczości 

Ostatnim elementem „uniwersytetu przedsiębiorczego” jest „kul-
tura przedsiębiorczości”. Kultura organizacyjna przejawiająca 
się w dziedzinie idei, przekonań i wyznawanych wartości, sta-
nowi symboliczną stronę składników materialnych, wyrażanych 
w pierwszych czterech omawianych poprzednio elementach – 
powiada Clark. Zmiany obejmują kulturę pracy, a mogą zacząć 
się od (stosunkowo prostej) idei instytucjonalnej, która zostaje 
następnie przełożona na system przekonań i w końcu staje się 
kulturą instytucjonalną danej instytucji. Kultura przedsiębior-
czości stanowi ważki komponent transformacji uczelni w stronę 
przedsiębiorczości akademickiej, a pierwsze cztery elementy są 



4. Podstawowe wymiary przedsiębiorczości akademickiej 

270 

jedynie środkami służącymi do osiągnięcia tego celu (również  
w badaniach nad przedsiębiorczością w szerokim sensie – a nie 
tylko w sensie „przedsiębiorczości akademickiej” – rola „kultury 
przedsiębiorczości” czy „pozytywnego klimatu dla przedsiębior-
czości” jest bardzo ważna, obok dwóch innych ważnych czyn- 
ników – sprzyjających warunków regulacyjnych oraz dobrze 
zaprojektowanych programów rządowych: „przy obecności po-
zostałych czynników, środowisko, w którym przedsiębiorczość 
jest obdarzana szacunkiem, i w którym nie są stygmatyzowane 
niepowodzenia biznesowe będące wynikiem rozsądnego podej-
mowania ryzyka, niemal z całą pewnością będzie pozytywne dla 
przedsiębiorczości”. Kultura odgrywa istotną rolę w determino-
waniu poziomu przedsiębiorczości (OECD 1998b: 13, 50). 

W analizowanych przez Clarka przypadkach, taka fundująca 
idea instytucjonalna to na przykład idea „wypracowanego do-
chodu”, która pojawiła się w następstwie dokonanych przez 
rząd Margaret Thatcher cięć finansowych na uniwersytecie  
w Warwick (skonceptualizowana zwłaszcza przez jej ówczesnego 
sekretarza, Michaela Shattocka) ponad dwadzieścia lat temu. 
Są to również idee „uniwersytetu przedsiębiorczego” i „walory-
zacji wyników badań naukowych”, które zrodziły się w zrazu 
niewyraźnej formie ponad dwadzieścia lat temu na Universiteit 
Twente w Enschede w Holandii w czasach, kiedy jej jego rekto-
rem był Frans Van Vught; to zarazem idea zaangażowania się  
w „innowacje” w latach osiemdziesiątych w Chalmers Institute 
of Technology w Szwecji (i wyjście przezeń ze szwedzkiego sys-
temu edukacji publicznej w 1994). Fundująca idea instytucjo-
nalna to też idea nawiązywania do „zagadnień północnych” na 
Lapland University w Finlandii, na typowym uniwersytecie re-
gionalnym położonym na dalekiej północy kraju, i wreszcie to 
też idea zerwania z funduszami państwowymi i państwową biu-
rokracją leżąca u podstaw utworzenia prywatnego uniwersytetu 
w Buckingham w latach siedemdziesiątych w Anglii. Czasami 
wyłaniająca się kultura instytucjonalna bierze się z wizji (naj-
częściej upartych) jednostek, jak to miało często miejsce w sek-
torze prywatnym w krajach transformacji ustrojowej w ostatnich 
dwudziestu latach. Idee zrodzone w głowach takich przedsię-
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biorczych jednostek, rektorów i właścicieli uczelni prywatnych, 
mogą w ciągu dekady zostać przełożone na nową kulturę insty-
tucjonalną i wciąż przyczyniać się do dalszego rozwoju uczelni. 
Rola podzielania pewnej wspólnej wizji w ramach instytucji po-
twierdza też studium instytucjonalne z London School of Hy-
giene and Tropical Medicine (LSHTM): „wielu ludzi w tej szkole 
ma bardzo altruistyczne nastawienie i interesuje się jej misją, 
którą jest poprawa sytuacji zdrowotnej na świecie. Oni na-
prawdę w to wierzą i właśnie ta misja motywuje ich do pracy. 
Trzeba być twórczym i pełnym wyobraźni, aby móc się tym zaj-
mować, ale trzeba dbać zarazem o badania naukowe i o ich dal-
sze finansowanie. Jeśli to jest przedsiębiorczość, to jesteśmy  
w tym naprawdę dobrzy” (EUEREK case study: LSHTM, 2006: 
18). Rola wizji poszczególnych twórczych, często charyzmatycz-
nych jednostek w przekształcaniu uczelni publicznych (Univer-
sity of Warwick i Universiteit Twente) czy w tworzeniu uczelni 
prywatnych (WSHiG) jest fundamentalna. Nowej kulturze przed-
siębiorczości towarzyszy również najczęściej silny wymiar re-
gionalny, istotny dla najbardziej przedsiębiorczych instytucji;  
w Anglii, Szwecji, Finlandii i Holandii jest on równie istotny jak 
kształcenie i badania naukowe (i staje się tzw. trzecią misją 
uniwersytetu). 

8. Szansa dla przedsiębiorczości  
akademickiej:  
regionalna misja uniwersytetu 

Trzecia misja uniwersytetu w kontekście jego przedsiębiorczości 
wymaga dodatkowego wyjaśnienia: otóż w Europie model roz-
woju regionalnego zmienia się obecnie na taki, w którym regio-
ny są coraz bardziej zdane na siebie i mogą coraz mniej liczyć 
na tradycyjne, kompensacyjne czy wyrównujące, funkcje (i fun-
dusze) państwa. Regiony (ale i miasta – zob. Richard Florida, 
Who’s Your City? How the Creative Economy Is Making Where to 
Live the Most Important Decision of Your Life, Florida 2008 czy 
wcześniej tegoż The Rise of the Creative Class, Florida, 2002) 
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coraz silniej muszą z sobą konkurować i w tym sensie ich 
kapitał wiedzy staje się kluczowy dla ich przyszłości ekono-
micznej. Szkolnictwo wyższe w krajach Europy Zachodniej  
(i krajach OECD) jest coraz silniej związane ze swoim regionem 
– dlatego literatura przedmiotu (i praktyka akademicka) dodaje 
do dwóch tradycyjnych zadań (badania naukowe i kształcenie 
studentów) zadanie trzecie – regionalną misję uniwersytetu. 
Analizowane uniwersytety przedsiębiorcze w Europie niezwykle 
poważnie traktują swoją regionalną misję. Z punktu widzenia 
funkcjonowania instytucji edukacyjnych i ich finansowania 
oraz z punktu widzenia studentów i absolwentów olbrzymiej 
większości instytucji edukacyjnych, owa nowa misja ma zna-
czenie fundamentalne165. Zdaje ona zarazem sprawę ze zmiany 
nastawienia zewnętrznych interesariuszy uniwersytetu: władz 
krajowych, władz lokalnych i samorządowych, lokalnego bizne-
su i przemysłu i wreszcie studentów i ich rodziców166. Wyraźnie 
formułuje się dzisiaj – stosunkowo nowe – przekonanie, że 
uniwersytet powinien służyć rozwojowi gospodarczemu (oraz 
społecznemu i kulturalnemu) swojego regionu oraz że powinno 
istnieć bezpośrednie przełożenie między jego usługami eduka-
________________ 

165 Zob. „Supporting the Contribution of Higher Education Institutions to 
Regional Development. The OECD Programme on Institutional Management 
in Higher Education” (strona internetowa kilkuletniego projektu prowad-
zonego przez OECD/IMHE). Zob. również The Response of Higher Education 
Institutions to Regional Needs (OECD 1999a) i Higher Education and Regions: 
Globally Competitive, Locally Engaged (OECD 2007i). 

166 Trudna do przełamania może być bariera mentalna zastana w instytu-
cjach edukacyjnych, która powoduje, iż zaangażowanie regionalne jest  
w jakiejś mierze uważane za mniej istotne (i niżej oceniane w ramach samych 
instytucji) niż na przykład zaangażowanie krajowe czy międzynarodowe 
(współpraca z dużymi korporacjami, duże projekty międzynarodowe itp.). 
Jeden z argumentów głosi, że regiony stanowią doskonałe laboratoria ba-
dawcze dostarczające szczegółowego materiału porównawczego nawet w roz-
ległych, międzynarodowych badaniach naukowych. Regionalny wymiar ba-
dań naukowych i kształcenia powinien przestać być uważany za gorszą, 
mniej prestiżową opcję; powinien raczej stać się opcją komplementarną  
i odpowiadającą na zapotrzebowanie najbliższego otoczenia społecznego, 
lokalnego rynku pracy i potrzeb edukacyjnych mieszkańców regionu czy 
metropolii. 
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cyjnymi a lokalnym i regionalnym rynkiem pracy. Pojawiło się 
zatem wobec szkolnictwa wyższego nowe oczekiwanie społeczne 
– bezpośredni wkład instytucji edukacyjnych w rozwój swoich 
regionów. Oczekuje się dzisiaj, a dają temu wyraz lokalne i re-
gionalne strategie rozwoju w krajach OECD, że instytucje edu-
kacyjne będą odgrywać aktywną rolę w rozwoju ekonomicznym, 
społecznym i kulturalnym swojego najbliższego otoczenia (zob. 
Krzysztofa Lei uniwersytet jako „organizacja służąca otocze-
niu”, Leja 2008: 62–69)167. 

Pojawia się zarazem ważne pytanie, czy uniwersytety anga-
żują się w działania w ramach trzeciej misji głównie po to, aby 
generować nowe przychody, które pozwalają z kolei na lepsze 
kształcenie i lepsze prowadzenie badań naukowych – czy też 
owa trzecia misja staje się pełnoprawną misją uczelni? Czy więc 
mamy do czynienia z nową rolą uniwersytetu – czy też z nowym 
sposobem na finansowanie jego dwóch tradycyjnych, podsta-
wowych ról? Bo jeśli to istotnie nowa rola, jak zauważają Wil-
liams i Kitaev, to działania te miałyby z kolei pełne prawo do 
otrzymywania dofinansowania państwowego, tak jak obie misje 
tradycyjne, czyli kształcenie i badania naukowe (Williams and 
Kitaev 2005: 128). 

Sama idea regionalnej misji uniwersytetu jest stosunkowo 
nowa, a literatura przedmiotu w ramach badań rozwoju regio-
nalnego obejmuje najwyżej kilkanaście lat. Pojawiła się ona 
wraz ze zmianą myślenia w ramach szeroko rozumianej polityki 
regionalnej. Z kolei dopiero od mniej więcej dwudziestu lat za-
częto szerzej uznawać wiedzę naukową i jej rozwój za istotny 
warunek rozwoju ekonomicznego, wraz z pogłębieniem badań 
nad kapitałem ludzkim (knowledge-based economy to termin 
ukuty przez OECD, zob. OECD 1996) oraz za warunek wzrostu 
dobrobytu miast, regionów i państw; pojawiło się wtedy niezna-
ne przedtem przekonanie, że przyszłość ekonomiczna jedno-
stek, firm, regionów i państw zależy w dużej mierze od ich zdol-
________________ 

167 Zob. The Response of Higher Education Institutions to Regional Needs. 
Paris: OECD, 1999a oraz John Goddard, „The Response of HEIs to Regional 
Needs”, Newcastle upon Tyne, 2000. 
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ności wchłaniania wiedzy i umiejętności jej adaptacji do no-
wych warunków funkcjonowania. O ile powojenna polityka re-
gionalna w krajach unijnych opierała się na idei wyrównywania 
szans różnych regionów w ramach państwa i prób nadrabiania 
opóźnienia niektórych regionów poprzez mechanizmy kompen-
sacyjne, o tyle dzisiaj w UE zakłada się coraz szerzej, że po-
szczególne regiony angażują się we wspólny wyścig o to, które 
będą najbardziej konkurencyjne i atrakcyjne na rynku europej-
skim czy globalnym (zob. pomiary konkurencyjności regionów 
obszaru OECD w OECD Regions at a Glance 2007)168. 

W nowej optyce rozwoju regionalnego, każdy region przyjmu-
je za siebie pełną odpowiedzialność, a polityka krajowa ma 
wspierać rozwój tego typu regionalnej różnorodności i regional-
nej konkurencyjności. W większości krajów OECD rola polityki 
krajowej w odniesieniu do regionów (w tym rola finansowa) jest 
mniejsza niż rola samej polityki regionalnej. Funkcjonowanie 
regionów zależy od wielu obiektywnych czynników (np. położe-
nie, wielkość, bogactwa naturalne itp.), ale najważniejsze pyta-
nie brzmi, czy wykorzystują one w pełni posiadane możliwości, 
niezależnie od tego, jak możliwości te wypadają w porównaniu  
z innymi regionami czy metropoliami danego kraju. Uznaje się, 
że każdy region i każda metropolia posiada jakieś mocne stro-
ny, a polityka krajowa musi dostrzegać ich różnorodność. Prze-
________________ 

168 Z badań w projekcie badawczym GOODUEP w części poświęconej in-
westycjom w parki naukowe i technologiczne wynika, że z edukacją na wyż-
szym poziomie jest również ściśle związany inny czynnik atrakcyjności inwe-
stycyjnej regionów – infrastruktura społeczna (poziom szkolnictwa, ale także 
ochrona zdrowia, instytucje kultury, rozrywki i wypoczynku, które kształtują 
dobre warunki życia). Największy wpływ wywierają tutaj liczba i intensyw-
ność funkcjonowania instytucji kultury oraz poziom rozwoju infrastruktury 
turystycznej i towarzyszącej. Te czynniki atrakcyjności mają szczególne zna-
czenie dla rozwoju sektora zaawansowanych technologii. Jak piszą autorzy  
z IBNGR, powyższe dwa elementy infrastruktury społecznej „mają niebaga-
telne znaczenie w przyciąganiu inwestycji ze względu na ich rolę w kształto-
waniu jakości życia na danym terenie, która może mieć nawet decydujący 
głos w ostatecznej fazie podejmowania decyzji lokalizacyjnej. Wysokiej klasy 
kadra menadżerska [...] chce mieć zapewnione jak najlepsze warunki życia” 
(IBNGR 2005: 29). 
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formułowywaniu misji uniwersytetu w Europie Zachodniej to-
warzyszyły szczegółowe badania socjologiczne, opierające się na 
systematycznie (centralnie i regionalnie) gromadzonych danych 
statystycznych i lokalnych badaniach ilościowych i jakościo-
wych na temat relacji rynek pracy – aktualnie dostępna oferta 
edukacyjna (zob. Fasih 2008). Pokazywały one związek między 
premią płacową za wykształcenie a kierunkiem ukończonych 
studiów (oraz ich poziomem i trybem), szanse zatrudnienia  
w poszczególnych branżach, w tym w branżach uznawanych za 
najważniejsze dla danego regionu oraz dalsze losy absolwentów 
na rynku pracy po kilku latach (zazwyczaj trzech i pięciu) od 
zdobycia wykształcenia i od momentu wejścia na rynek pracy. 
Opracowania naukowe stawały się publicznie dostępne, przede 
wszystkim w wersji syntetycznej, łatwo przyswajalnej przez 
pracodawców, studentów i ich rodziny. Stawały się dobrem pu-
blicznym i takoż komentowanym (zwłaszcza przez lokalne me-
dia). Najlepszym przykładem są tu radykalne zmiany zachodzą-
ce od kilkunastu lat na uczelniach brytyjskich, a brytyjskie 
badania rynku pracy absolwentów można uznać za wzorcowe  
w Europie169. 

W świecie za najbardziej zaawansowane uważa się badania 
rynku pracy absolwentów w USA prowadzone na poziomie po-
szczególnych stanów. W obu przypadkach o sukcesie zadecy-
________________ 

169 Zob. na przykład analizy dodatkowych (w stosunku do wykształcenia 
średniego) średnich zarobków w okresie trwania życia, czyli additional life 
time earnings, w zależności od ukończonego kierunku studiów w Wielkiej 
Brytanii, które pokazują młodym ludziom, że powyżej 300 000 GBP więcej 
zarobią tylko w medycynie (bezkonkurencyjnie najwięcej), powyżej 200 000 
GBP więcej w trzech innych dziedzinach (matematyka i informatyka, nauki 
fizyczne i środowiskowe oraz inżynieria), powyżej 150 000 GBP więcej w ko-
lejnych czterech (architektura, biznes i finanse, nauki społeczne oraz dzie-
dziny powiązane z medycyną) – natomiast najmniej w skali porównawczej 
zarobią w arts and humanities (w których premia za wykształcenie w zasadzie 
niemal nie istnieje). W każdym przypadku kobiety zyskują wyraźnie, często 
dwukrotnie, więcej niż mężczyźni – a w przypadku humanistyki mężczyźni 
zarabiają mniej niż absolwenci szkół średnich (PriceWaterhouseCoopers 
2007: 5). Tego typu analizy nie przebijają się do powszechnej świadomości, 
nawet gdyby były przeprowadzane na podstawie badań aktywności ekono-
micznej ludności. 
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dowała wola polityczna na poziomie krajowym, możliwości  
(w tym finansowe) na poziomie lokalnym, zainteresowanie me-
diów oraz dostępność centralnie prowadzonych badań staty-
stycznych, które pozwoliły na „sytuowanie się” poszczególnych 
regionów w stosunku do pozostałych (HEFCE 2003). Okazało 
się, że możliwe jest przeprowadzanie systematycznej i szczegó-
łowej, ilościowej (i opatrzonej obiektywnymi wskaźnikami ilo-
ściowymi) analizy aktualnego regionalnego zaangażowania in-
stytucji edukacyjnych (lub jego braku), w tym zaangażowania 
we wspieranie lokalnego rynku pracy. 

Taka radykalna redefinicja polityki regionalnej i poszerzenie 
jej znaczenia przyniosły z sobą poważne implikacje dla instytu-
cji szkolnictwa wyższego (oraz dla wiązanych z nimi, bardzo 
często jednak wyolbrzymionych, oczekiwań społecznych i go-
spodarczych)170. Uczelnie stają się już nie tylko źródłami inno-
________________ 

170 Relacje polskich uczelni z otoczeniem społecznym i gospodarczym są 
słabe (najlepsze, rzecz jasna, uczelni technicznych). Wszystkie zagraniczne 
dokumenty poświęcone polskiemu szkolnictwu wyższemu w ostatnich latach 
podkreślają jego wyjątkowo akademicki charakter oraz nastawienie na własne 
problemy, a nie na problemy gospodarki i społeczeństwa. Jest to nastawienie 
coraz silniej krytykowane na poziomie europejskim, zwłaszcza w ramach ini-
cjatywy „New Skills for New Jobs” i strategii Europe 2020. Związek oferty edu-
kacyjnej z potrzebami rynku pracy jest w Polsce stosunkowo luźny. Raport 
OECD na temat szkolnictwa wyższego w Polsce stwierdził niedawno, że „nie do 
końca wiadomo, na ile obecne oferty [edukacyjne] odzwierciedlają faktyczne 
potrzeby rynku pracy. Istnieje mało dowodów, że instytucje tworzące system 
szkolnictwa wyższego są w pełni przygotowane do tego, aby móc zapewnić swo-
im studentom kształcenie i szkolenie dostosowane do życia zawodowego. [...] 
Cały system szkolnictwa wyższego – nie tylko akademicki – jest zorientowany 
akademicko. W efekcie mamy do czynienia z szeregiem instytucji zazwyczaj – 
choć nie zawsze – mocno zorientowanych na realizację celów partykularnych, 
a nie wychodzących naprzeciw interesom szerszego kręgu społeczeństwa,  
w tym życia zawodowego” (Fulton et al. 2007: 78). W podobnym duchu relacje 
polskich uczelni z ich otoczeniem podsumował wcześniejszy raport Banku 
Światowego na temat szkolnictwa wyższego, stwierdzając, między innymi że  
„w Polsce połączenie tradycji akademickich z niezależną strukturą prawno-
finansową sprzyja tworzeniu zamkniętej i niezależnej kultury akademickiej. 
Szkoły wyższe koncentrują się na edukacji akademickiej i podstawowych ba-
daniach, w małym stopniu uwzględniając potrzeby rynku pracy” (World 
Bank/EIB 2004: 33). Powszechny jest więc dryf akademicki. 
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wacji w dziedzinie wysokich technologii, ale przede wszystkim 
ujmowane są w nowej, szerokiej perspektywie, obejmującej całą 
(regionalną) tkankę społeczną, w której funkcjonują171. 

Brak wyraźnie sformułowanej regionalnej misji uniwersyte-
tu, który skutkuje między innymi niezgodnością oczekiwań lo-
kalnego rynku pracy (a często wręcz – krajowego rynku pracy)  
i lokalnej oferty edukacyjnej, zwłaszcza na wyższym poziomie, 
podkreślają liczne ostatnio opublikowane międzynarodowe ra-
porty na temat Polski172. Typowe uniwersytety (nie tylko zresztą 
w Polsce) uważają, że odpowiadają na ogólnonarodowe potrzeby 
rynku pracy, co doskonale odzwierciedla ich tradycyjny, elitar-
ny173 charakter z okresu sprzed umasowienia szkolnictwa wyż-
szego (czyli w Polsce – w zasadzie sprzed 1989 r.). Zarazem 
związki między edukacją a rynkiem pracy (i bezrobociem) są 
skomplikowane i wielopłaszczyznowe. Edukacja sama w sobie 
nie jest panaceum na bolączki społeczne rynku pracy. Jak 
przypomina raport UNDP na temat polskiego rynku pracy, za 
zasadnicze czynniki uznaje się również rozwiązania instytucjo-
nalne, często niedotyczące bezpośrednio rynku pracy, ale wy-
wierające nań poważny wpływ – rozwiązania prawne nadmier-
nie ograniczające swobodę działalności gospodarczej, wysoki 
fiskalizm, niską efektywność administracji publicznej, wysokie 
koszty zmiany miejsca zamieszkania. Ponadto klin podatkowy, 
jakość pośrednictwa pracy, dostęp do informacji na temat ryn-
ku pracy, niektóre przepisy prawa pracy itp. (UNDP 2007a: 
192). Edukacja jest kluczowym czynnikiem wpływającym na 
rynek pracy, ale nie jest czynnikiem jedynym. Stąd walka z bez-
________________ 

171 Zob. Peter Arbo and Paul Benneworth, Understanding the Regional 
Contribution of Higher Education Institutions. Paris: OECD/IMHE, 2006, s. 6–22. 

172 Na przykład raport OECD: OECD Reviews of Tertiary Education. Po-
land, by Oliver Fulton, Paulo Santiago, Charles Edquist, Elaine El-Khawas 
and Elsa Hackl. Paris: OECD, 2007, raport UNDP: Edukacja dla pracy. Ra-
port o rozwoju społecznym. Polska 2007, Warszawa: UNDP, 2007 (pod red. 
Urszuli Sztanderskiej) czy też raport Banku Światowego: Tertiary Education 
in Poland, Warsaw: World Bank/EIB, 2004. 

173 System szkolnictwa wyższego w krajach komunistycznych był we-
wnętrznie spójny, ale niewydajny, pełen zamaskowanych nierówności i wyso-
ce elitarny (Barr 2005: 209, Barr 1994: 261–264). 
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robociem poprzez edukację nie wystarcza, nawet przy najlep-
szym dopasowaniu podaży i popytu na pracę oraz dopasowaniu 
oferty edukacyjnej do rynku pracy. Jak przypomina raport 
UNDP, „bez zniesienia innych barier niż edukacyjne, a więc 
tych, które występują na rynku pracy i w całej gospodarce, na-
wet najlepsze rezultaty edukacji nie będą spożytkowane w kra-
ju. Szanse realizacji planów zawodowych pozostaną bowiem za 
mało obiecujące, by zatrzymać najlepiej wykształconych” (UNDP 
2007a: 210). Sektor prywatny w Polsce, zwłaszcza w szkolnic-
twie zawodowym, wydaje się o wiele bardziej świadom swojej 
regionalnej roli i swoich ścisłych związków z regionalnym ryn-
kiem pracy (niestety czym innym jest świadomość wagi związ-
ków z rynkiem pracy, a czym innym praktyczna chęć i możli-
wość elastycznego reagowania na potrzeby rynkowe w ofercie 
edukacyjnej). 

W olbrzymiej większości krajów OECD regionalna misja in-
stytucji edukacyjnych jest uznawana dzisiaj za naturalną. 
Również w większości przypadków zmiana orientacji z tradycyj-
nej (ogólnonarodowej, luźno powiązanej z lokalnym rynkiem 
pracy absolwentów) na regionalną w przypadku uczelni naj-
mniej i średnio prestiżowych przychodziła z trudem, była proce-
sem długotrwałym i wymagała silnych bodźców wspierających 
ze strony władz państwowych. Wymagała również zmiany na-
stawienia krajowych i lokalnych mediów oraz akcji informacyj-
nej skierowanej zarówno do pracodawców, jak i do potencjal-
nych i aktualnych studentów. Za klucz do sukcesu uznawano 
przełamywanie asymetrii informacyjnej – wiedza na temat ryn-
ku pracy i losów absolwentów lokalnych uniwersytetów, poszu-
kiwanych miejsc pracy, oczekiwań płacowych studentów, ab-
solwentów (i pracodawców) miała stopniowo stawać się wiedzą 
publiczną174. W tym sensie uniwersytet przedsiębiorczy to rów-
________________ 

174 W Polsce nie prowadzi się kompleksowych badań poziomu zadowolenia 
absolwentów ze studiów ani w momencie wychodzenia z systemu szkolnictwa 
wyższego, ani w trakcie zdobywania pierwszych doświadczeń zawodowych. 
Nie istnieją powszechnie dostępne, coroczne wyniki badania studentów 
ostatniego roku, które w wielu krajach pomagają dokonywać wyboru miejsca 
i kierunku studiów przyszłym studentom oraz pomagają w poprawianiu 
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nież coraz bardziej uniwersytet o rozbudowanej misji regional-
nej. W tym aspekcie, jak się wydaje, instytucje prywatne wyda-
ją się co najmniej równie dobrze (Europa Zachodnia), albo na-
wet lepiej (nowe kraje UE) przygotowane do pełnienia ważnych 
ról regionalnych (w ramach kształcenia studentów oraz tzw. 
third mission activities, zob. Laredo 2007)175. 
________________ 
funkcjonowania instytucji biorących udział w badaniu. Polska nie dysponuje 
pełną informacją na temat poziomu zadowolenia studentów ze studiów oraz 
poziomu przydatności zdobytych umiejętności i kwalifikacji w odniesieniu do 
kraju, regionów, województw, miast i poszczególnych instytucji edukacyjnych. 
W Polsce nie tylko istnieje asymetria informacyjna między instytucjami a przy-
szłymi studentami decydującymi o wyborze danej uczelni. Informacji na ten 
temat wręcz brak, ponieważ nie jest zbierana w skali kraju i nie jest publicznie 
udostępniana. Wzorcem może być program brytyjski NSS The National Student 
Survey, o ponadsześćdziesięcioprocentowym poziomie zwrotności w piątym 
roku funkcjonowania, obejmujący wszystkie publicznie finansowane uczelnie 
angielskie, oparty na ankietach internetowych. Drugim wzorcem może być 
amerykańskie badanie NSSE, National Student Engagement Survey, obejmują-
ce 1200 instytucji, natomiast wzorcem badania absolwentów może być kana-
dyjski National Graduates Survey. Innym kompleksowym wzorcem może być 
program australijski: Graduate Destination Survey, Course Experience Qu-
estionnaire i Australasian Surevy of Student Engagement. W ogóle bardzo nie-
wiele wiemy o studentach: Polska dopiero w 2009 r. zdecydowała się na udział 
w czwartej edycji wieloletnich, ogólnoeuropejskich badaniach EUROSTUDENT 
(Social and Economic Conditions of Student Life in Europe, ostatnia, trzecia 
edycja 2005–2008, zob. Eurostudent 2008). 

175 Zob. również analizy tzw. fenomenu Cambridge (Cambridge Phenome-
non), które podkreślają wielokierunkowy rozwój nawet najbardziej zaawan-
sowanych (w Europie) obszarów inwestycyjnych – „tam, gdzie funkcjonują 
firmy wysokich technologii, pracujący w nich ludzie nadal potrzebują infra-
struktury wypoczynkowej, szpitali, pralni, restauracji itp.” (Eatwell 2005: 
227), co w całości potwierdzają kolejne książki Richarda Floridy o creative 
class (Florida 2002, 2008a), która potrzebuje pełnej obsługi przez rozrastają-
cą się klasę usług. Zarazem może jednak pojawić się problem zwany w litera-
turze socjologicznej „efektem Aspen”: z powodu wzrostu cen nieruchomości 
klasa średnia i niższa obsługująca mieszkańców Aspen (nauczyciele, poli-
cjanci, pracownicy kompleksów wypoczynkowych) musi dojeżdżać do pracy  
z coraz większych (do 80 km) odległości, a zarazem jest niezbędna do ich 
funkcjonowania. Wysokie zarobki w skoncentrowanych ośrodkach wysokich 
technologii mogą prowadzić do podobnych zjawisk, chociaż na mniejszą ska-
lę (zob. książkę Roberta H. Franka o „zostawaniu w tyle” amerykańskiej kla-
sy średniej, Falling Behind. How Rising Inequality Harms the Middle Class, 
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9. Wnioski 

Postarajmy się podsumować punkt po punkcie rozważania  
o przedsiębiorczości akademickiej instytucji prywatnych (zgod-
nie ze schematem pojęciowym zaproponowanym przez Burtona 
Clarka). 

1. Europejskie instytucje prywatne uważane są za mniej 
przedsiębiorcze niż instytucje publiczne. Ich dostęp do fundu-
szy na badania naukowe (zwłaszcza publicznych) – który naj-
częściej jest warunkiem pojawienia się tzw. kultury przedsię-
biorczości – jest bardzo ograniczony. Są one jednak często 
(bardzo) dobrymi instytucjami dydaktycznymi. Ich najważniej-
szym zmartwieniem w większości przypadków (zwłaszcza gdy 
rozwój uczelni wiązał się z kosztowną rozbudową infrastruktu-
ry) jest przetrwanie, ponieważ ich głównym źródłem finansowa-
nia są opłaty za studia. Liczba studentów podlega stałym fluk-
tuacjom i jest związana również z czynnikami zewnętrznymi, na 
przykład ze zmianami demograficznymi w społeczeństwie. Ich 
misje i strategie wypracowywane są przez same instytucje i po-
lityka państwowa wobec szkolnictwa wyższego nie wywiera na 
nie (jak dotąd) większego wpływu176. W porównaniu z sektorem 
publicznym obserwuje się niewiele przykładów rozwoju nowej 
wiedzy z prowadzonej w sektorze prywatnym działalności przed-
siębiorczości akademickiej; zarazem dosyć trudno się je zmie-
nia jako instytucje – okrzepłe struktury instytucjonalne mogą 
trwać przez lata w niemal niezmienionych formach. Nie istnieją 
poważne związki między zmianami w strukturach management 
________________ 
Berkeley: University of California Press, 2007); coraz powszechniej klasa 
średnia musi „zarabiać więcej aby utrzymywać się w tym samym miejscu” 
(Brown and Lauder 2001: 2). 

176 Świetnym przykładem takiego wpływu mogłoby być rozważane w Pol-
sce wprowadzenie opłat za czesne w sektorze publicznym oraz kilkuletnie 
kontraktowanie zajęć dydaktycznych przez państwo w obydwu sektorach – 
uważane przez nas pośrednio za próbę ratowania sektora prywatnego w obli-
czu pogarszającej się sytuacji demograficznej. Drugi przykład oznaczałby 
przesadną wiarę w centralne możliwości planowania podaży i popytu na ab-
solwentów, co w dojrzałych systemach nie jest praktykowane. Zob. Kwiek 
and Arnhold 2010. 



9. Wnioski 

281 

i governance a pojawianiem się działań i zachowań przedsię-
biorczych. W ostatnich dziesięciu latach nie zanotowano równie 
poważniejszych zmian w strukturze ich przychodów – najważ-
niejszym źródłem finansowania niepodstawowego i niepań-
stwowego są opłaty za studia we wszystkich badanych przy-
padkach. Kadra naukowa i dydaktyczna oraz same instytucje  
w zasadzie nie podejmują ryzyka akademickiego związanego  
z badaniami naukowymi (typu frontier research, znanych z naj-
lepszych instytucji sektora publicznego), natomiast same insty-
tucje stosunkowo często są zmuszane do podejmowania ryzyka 
finansowego (nowe inwestycje są finansowane najczęściej z kre-
dytów bankowych, przede wszystkim w krajach naszego regio-
nu). Ich kadra oprócz kształcenia (i ewentualnie publikacji na-
ukowych, jednak najczęściej o zasięgu lokalnym lub krajowym) 
w zasadzie nie wymienia innych sposobów rozpowszechniania 
wyników badań. 

W sektorze prywatnym funkcjonuje niewielka ilość mechani-
zmów transferu wiedzy i transferu technologii (oraz ich komer-
cyjnego wykorzystywania). Panujący klimat instytucjonalny  
– „kultura przedsiębiorczości” tak charakterystyczna dla 
przedsiębiorczych uczelni państwowych w Europie – nie sprzyja 
rozwojowi wykorzystywania i komercjalizacji wiedzy naukowej. 
Rywalizacja z innymi instytucjami odbywa się o studentów  
(i ich opłaty), a nie o wyższy poziom badań naukowych. Rola 
zachęt finansowych i systemów nagród dla zatrudnionej kadry 
(w ramach uczelnianej polityki zarządzania zasobami ludzkimi) 
jest – ogólnie mówiąc i w olbrzymiej większości przypadków – 
marginalna. Bariery przedsiębiorczości mają wyraźnie wymiar 
lokalny – narodowy (odmienne historie i tradycje uczelni, inne 
motywacje ich założycieli, inny status prawny i finansowy, inne 
regulacje podatkowe itp.), a nie europejski. 

2. Zróżnicowana podstawa finansowania, kolejny element 
uniwersytetu przedsiębiorczego wedle Burtona Clarka, na uczel-
niach prywatnych nie znajduje swojego odzwierciedlenia. Ich 
zdolność (ale i możliwość) korzystania z „trzeciego źródła” do-
chodów, zwłaszcza (chyba najbardziej pożądanych) dochodów 
„wypracowywanych przez siebie” (Shattocka earned income), 
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jest bardzo ograniczona. Wysoki stopień finansowego uzależ-
nienia od jednego źródła dochodów (od czesnego) sprawia, że są 
one łatwo podatne na problemy finansowe. W praktyce nie są  
w stanie konkurować z uniwersytetami publicznymi o państwowe 
fundusze na badania naukowe. Oddzielne jednostki uczelniane 
są rzadko nagradzane (czy karane) za swoją przedsiębiorczość 
(bądź jej brak) i stosunkowo rzadko funkcjonują w charakterze 
wydzielonych jednostek biznesowych, jak to często bywa na naj-
bardziej przedsiębiorczych uczelniach publicznych (wyjątkiem 
wśród badanych uczelni jest tu University of Buckingham). Nie 
dysponują czytelną polityką zachęt skierowaną do tej części ka-
dry akademickiej, która potencjalnie mogłaby poszukiwać nie-
podstawowych (non-core) źródeł dochodu – czyli w przypadku 
uczelni prywatnych, źródeł innych niż wnoszone przez studen-
tów opłaty za studia. Nie mają one dostępu do centralnych fun-
duszy rządowych – ale również najczęściej do funduszy, którymi 
dysponują różne agendy rządowe i do trzeciego strumienia fi-
nansowania, choćby do źródeł prywatnych (kontraktów z firma-
mi, wsparcia z fundacji filantropijnych itp.). 

Procentowy udział wpływów z darowizn płynących od absol-
wentów, z kontraktów na badania naukowe, z patentów, z fun-
dacji czy ze środków finansowych wypracowanych na operacjach 
prowadzonych w kampusie w ich dochodzie jest marginalny. 
Nie istnieją systemy zachęt (finansowych czy prestiżowych) do 
poszukiwania niepodstawowych źródeł dochodu, ale zarazem 
nie ma też potrzeby utrzymywania i modyfikowania skompliko-
wanych formuł alokacji środków finansowych w finansowaniu 
poszczególnych instytutów, ani też potrzeby utrzymywania rów-
nowagi między centrum i jednostkami uczelnianymi poprzez 
wysublimowane i sformalizowane techniki obcinania ponad-
przeciętnych dochodów i rozdzielania ich pomiędzy inne jed-
nostki (top-slicing i cross-subsidization). W kontekście Clarka 
„zróżnicowanej podstawy finansowej”, jeśli przedsiębiorczość 
akademicką w sektorze prywatnym traktować poważnie, do-
chód pozapodstawowy oznaczałby paradoksalnie dochód ze 
wszystkich innych źródeł niż opłaty za studia, a przedsiębior-
czość w aspekcie finansowym oznaczałaby zmniejszanie uza-
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leżnienia od jedynego i najważniejszego źródła finansowania (co 
nie udało się w żadnym z badanych przypadków – uzależnienie 
to najczęściej przekracza 90–95% przychodów w badanych in-
stytucjach europejskiej, w Polsce w 2008 r. wynosiło 92,4%, 
GUS SWF 2009: 320). 

3. Ważna jest natomiast rola „wzmocnionego rdzenia zarzą-
dzania” w przedsiębiorczości akademickiej sektora prywatnego. 
Nie wydaje się, aby istniała potrzeba równoważenia wpływów  
(i rozładowywania napięć i konfliktów) na różnych poziomach 
tych instytucji ani też utrzymywania stałej równowagi pomiędzy 
poszczególnymi instytutami poprzez stałą interwencję centrum 
(rektoratu). W przeciwieństwie do publicznych instytucji przed-
siębiorczych, tutaj rola kadry naukowej w zarządzaniu i jej 
udział w pracach komisji na poziomie centralnym (oraz w ra-
dach uczelnianych na tym poziomie) jest bardzo ograniczony. 
Zarządzanie kolegialne zdarza się niezwykle rzadko i raczej  
w trybie formalnym, a nie praktycznym, a związki między kadrą 
naukową z jednej a administratorami, założycielami czy właści-
cielami z drugiej strony są ograniczone. Centrum musi stale 
sobie radzić z zarządzaniem ryzykiem i rozumieniem jego natu-
ry, przy czym najważniejszym ryzykiem, z którym radzić sobie 
muszą uczelnie prywatne na co dzień jest ryzyko finansowe. 
Struktury zarządzania, podobnie jak w przypadku publicznych 
uczelni przedsiębiorczych, instytucji prywatnych składają się  
z potężnych centrów i silnych zespołów zarządzania, zwykle 
obejmujących kilku administratorów. Rola komisji strategicz-
nych, tak fundamentalna dla zarządzania publicznymi uniwer-
sytetami przedsiębiorczymi, wydaje się minimalna. Poważniej-
szej roli nie odgrywa też Clarka nowa biurokracja: zarówno 
liczba, jak i rzeczywista rola specjalistów do spraw rozwoju, 
ekspertów do spraw transferu technologii, do spraw zdobywa-
nia dodatkowych funduszy zewnętrznych itp. jest niewielka. 
Struktury zarządzania są nominalnie trójstopniowe (centrum – 
wydziały – instytuty), lecz w praktyce są one często płaskie 
(centrum – instytuty bądź szkoły), a w mniejszych instytucjach 
nawet centrum – poszczególni przedstawiciele kadry akademic-
kiej, bez poziomów pośrednich. 
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4. Podobnie marginalna jest w badanych instytucjach pry-
watnych rola „poszerzonych peryferii rozwojowych”. Czasami 
pojawiają się w nich nowe centra badawcze, ale nie zmieniają 
one charakteru tych instytucji, ponieważ – najczęściej z braku 
finansowania – odgrywają one niewielką rolę i ich istnienie nie 
prowadzi do wprowadzania nowych stylów zarządzania czy no-
wych wewnętrznych procedur alokacji środków finansowych. 
Nie tworzą one równoległych, coraz silniejszych akademicko  
i finansowo struktur uczelnianych, które konkurowałyby ze 
strukturami tradycyjnymi. Nie przyciągają nowych źródeł fi-
nansowych, ani nie angażują się – wzorem swoich odpowiedni-
ków z sektora publicznego – w agresywne poszukiwanie no-
wych, obiecujących obszarów badawczych. Marginalna jest 
również rola nowych jednostek administracyjnych, tak ważnych 
dla badanych publicznych instytucji przedsiębiorczych. Więk-
szość nowych stanowisk i nowych jednostek uczelnianych  
w najbardziej przedsiębiorczej części sektora publicznego wiąże 
się z nowymi, najczęściej zewnętrznymi możliwościami finanso-
wania badań naukowych, komercjalizacją i wykorzystaniem ich 
wyników, innowacjami, zarządzaniem prawami autorskimi i pa-
tentami itp. W badanych instytucjach potrzeba istnienia tych 
jednostek i stanowisk jest nadal niewielka. Równowaga władzy 
w zarządzaniu nie zostaje zatem zachwiana z racji funkcjono-
wania nowych peryferyjnych jednostek badawczych czy kształ-
ceniowych. Bardzo niewielu naukowców pracuje przy wykorzy-
staniu grantów na badania naukowe, bez tradycyjnych umów  
o pracę czy kontraktów na usługi edukacyjne (w przypadku 
wieloetatowości rozpowszechnionej w krajach naszego regionu). 
W związku z tym, w chwili obecnej poszerzone peryferie rozwo-
jowe są niemal nieobecne w sektorze prywatnym w Europie. 

5. Niemal wszystkie badane instytucje prywatne są zatem 
zaangażowane w badania naukowe jedynie w minimalnym za-
kresie lub nie angażują się w nie wcale. Rywalizacja z instytu-
cjami publicznymi, w kontekście ogólnego braku dostępu (za-
równo w teorii, jak i w praktyce) do publicznych środków na 
badania naukowe oraz do prywatnych środków na badania 
prowadzone na rzecz gospodarki i biznesu oznacza rywalizację 
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o studentów (i ich opłaty za studia). Drugim czynnikiem istot-
nym dla misji i strategii przyjmowanych przez badane instytu-
cje prywatne jest niepewność dotycząca liczby przyszłych stu-
dentów – ich liczba może podlegać znacznym fluktuacjom. Nie 
znajduje tu potwierdzenia trend obserwowany w instytucjach 
publicznych: że oto pomimo wewnętrznej rywalizacji uniwersy-
tety przedsiębiorcze pokazują wysoki stopień wewnętrznej 
współpracy, zwłaszcza w staraniach o granty na badania na-
ukowe. Współpraca dotyczy niemal wyłącznie kształcenia, a nie 
innych tradycyjnych bądź nowych zadań uczelni. 

Rola konkurencji na uczelniach publicznych staje się coraz 
ważniejsza, a dotyczy przede wszystkim zewnętrznych źródeł 
finansowania. Ogólny efekt rywalizacji zarówno w naukach 
humanistycznych, jak i naukach ścisłych jest niezwykle pozy-
tywny, nawet jeśli obraz instytucji odnoszących największe 
sukcesy w tej rywalizacji (owych research-intensive universities) 
różni się w sposób fundamentalny od obrazu instytucji trady-
cyjnych i nieznających szerszej rywalizacji. Z większości stu-
diów instytucjonalnych można wysnuć mocny wniosek, że bez 
rywalizacji o fundusze (wewnętrzne, ale przede wszystkim ze-
wnętrzne) obecne uniwersytety przedsiębiorcze nie stałyby się 
takimi, nawet gdyby były najlepsze w wybranych dyscyplinach  
i były doskonałe w prowadzonych badaniach naukowych i ofe-
rowanych formach kształcenia. Instytucje prywatne w tym (lo-
kalnym, krajowym, regionalnym czy globalnym) wyścigu o ze-
wnętrzne fundusze nie biorą udziału. Paradoksalnie, obca jest 
im coraz bardziej dominująca w krajach zachodnich kultura 
konkurencji (i współpracy), najczęściej o silnych podstawach 
rynkowych, finansowych i prestiżowych177. 

6. W związku z powyższym, pojęcie „przedsiębiorczości aka-
demickiej” w odniesieniu do badania prywatnych instytucji 
edukacyjnych wymaga dalszych adaptacji. W analizowanych tu 
badaniach instytucjonalnych uczelni prywatnych z pięciu (Bur-
________________ 

177 Jednym z niewielu wymiarów konkurencji w sektorze prywatnym są 
(niemal wyłącznie krajowe) rankingi uczelni, prezentowane dorocznie przez 
krajowe czasopisma. 
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tona Clarka) elementów konstytutywnych uniwersytetu przed-
siębiorczego, być może udałoby się potwierdzić istnienie dwóch– 
trzech: wzmocniony rdzeń zarządzania, zintegrowana kultura 
przedsiębiorczości (i być może, ale tylko w niektórych przypad-
kach i w niewielkim zakresie, stymulujący rdzeń uczelni, jej 
academic heartland). W sektorze tym w zasadzie nie istnieje 
zdywersyfikowanie źródeł finansowania i nie ma rozbudowa-
nych peryferii rozwojowych (akademickich i administracyjnych). 
Potwierdzenie tego trendu wymagałoby jednak pogłębionych 
rozważań teoretycznych, analiz funkcjonowania uczelni w po-
szczególnych narodowych systemach edukacyjnych i kolejnych 
studiów instytucjonalnych (prowadzonych również w innych 
krajach europejskich). Być może interesujące możliwości otwie-
rałaby praca teoretyczna i empiryczna nad szerszym pojęciem 
„dynamiki prywatne–publiczne” w europejskim szkolnictwie 
wyższym, która obejmowałaby zarazem – w odniesieniu do 
obydwu sektorów – zagadnienia academic entrepreneurship, 
cost-sharing i przyszłości badań naukowych w przyszłych, dale-
ko bardziej zróżnicowanych systemach edukacyjnych Europy. 
Badania te zostawiamy sobie jednak na przyszłość, szczególnie 
wówczas, gdyby radykalnie wzrastał udział z opłat za czesne  
w systemach europejskich, w systemach zachodnich rosłaby 
stopa partycypacji w sektorze prywatnym do poziomów zna-
nych w systemach naszego regionu, a jednocześnie sektor pry-
watny byłby w stanie radykalnie zwiększyć swój udział w bada-
niach naukowych. Dodajmy, że przynajmniej w pierwszych 
dwóch aspektach sytuacji takiej nie można wykluczyć w per-
spektywie 5–10 lat. 
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Rozdział V 

Dostępność szkolnictwa wyższego  
i rola rynku w edukacji  
w kontekście  
transformacji ustrojowych 

1. Wprowadzenie 

W niniejszym rozdziale zmiany w systemach szkolnictwa wyż-
szego ujmujemy z perspektywy trzech powiązanych z sobą za-
gadnień. Pierwszym jest dostępność edukacji na wyższym pozio-
mie i równość szans edukacyjnych (czyli klasyczna problematyka 
wiążąca access i equity) oraz wyjątkowość polskich doświad-
czeń transformacji systemu szkolnictwa wyższego w ostatnich 
dwudziestu latach. Polska jest uważana za jeden z niewielu 
krajów transformacji ustrojowej, w których w praktyce powiodły 
się starania o dostępne szkolnictwo wyższe i w których udało 
się osiągnąć zmniejszenie (nie: wyeliminowanie) nierówności  
w dostępie do niego. Drugim zagadnieniem, ściśle związanym  
z pierwszym, jest rola i legitymizacja społeczna napędzanego 
przez siły rynkowe sektora prywatnego w edukacji, ponownie  
z odwołaniami do rozwoju prywatnego szkolnictwa wyższego  
w Polsce. Jego rozwój ujmujemy tutaj jako jedną z dróg umoż-
liwiających poważne zwiększenie dostępności szkolnictwa wyż-
szego w warunkach permanentnego kryzysu finansowania (czyli 
zaciskania pasa, financial austerity) uniwersytetów publicznych 
w krajach transformacji ustrojowej. Trzecim zagadnieniem, któ-
rym się tutaj zajmujemy, są relacje między reformami usług 
publicznych (albo kryzysem państwa dobrobytu w krajach na-
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szego regionu) i zmieniającym się prywatnym i publicznym 
szkolnictwem wyższym – w kontekście rosnącej rywalizacji  
o (skąpe, a w niektórych przypadkach bardzo skąpe) środki pu-
bliczne. Podejmujemy tu również krótką dyskusję na temat 
agendy społecznej naszego regionu oraz różnych dróg prowa-
dzących do prywatyzacji szkolnictwa wyższego w kontekście 
prywatyzacji innych usług publicznych, zwłaszcza ochrony 
zdrowia i systemów emerytalnych. Powyższe zagadnienia są  
z sobą wyjątkowo ściśle związane w tych krajach transformacji 
ustrojowej, w których rynkowa orientacja publicznych instytu-
cji edukacyjnych jest silna i w których nowe instytucje prywat-
ne mają duży udział w rynku usług edukacyjnych. 

2. Równość szans w dostępie do edukacji 
na wyższym poziomie 

W tej części rozdziału skoncentrujemy się na sprawiedliwym/ 
/równym dostępie (w sensie anglosaskiego equitable access) do 
edukacji178: czyli, definicyjnie, na możliwości podjęcia kształce-
nia na poziomie wyższym w stosunkowo równy sposób przez 
ludzi z różnych środowisk i o różnym pochodzeniu społecznym, 
ekonomicznym i kulturowym (Usher and Cervenan 2005: 2). 
Równy dostęp do kształcenia na wyższym poziomie oznacza, że 
osoby o jednakowych zdolnościach i umiejętnościach powinny 
mieć takie same szanse na studiowanie, niezależnie od ich sta-
tusu społecznego, a przede wszystkim – statusu materialnego. 
Zasada równego dostępu do szkolnictwa wyższego oznacza jed-
nocześnie w praktyce daleko idącą dywersyfikację systemu. 
Postkomunistyczne kraje transformacji ustrojowej z jednej 
strony stają dzisiaj w obliczu wyzwań dobrze znanych w za-
możnych krajach OECD (i związanych na przykład z globaliza-
cją i/lub europeizacją, niespotykaną w historii ekspansją sys-
temów edukacyjnych, potężnymi siłami rynkowymi, dużymi  
________________ 

178 Przypomnę tylko raz jeszcze, że, tak jak w całej książce, z powodów 
technicznych terminem „edukacja” posługuję się w odniesieniu do edukacji 
na wyższym poziomie. 
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i rosnącymi ograniczeniami finansowymi, postępującymi lub 
planowanymi reformami sektora publicznego i reformami fi-
nansów publicznych, rosnącymi naciskami na rozliczalność 
instytucjonalną uczelni, nowymi mechanizmami zapewniania 
jakości kształcenia i badań naukowych, nowymi systemami 
akredytacji instytucjonalnej itp., zob. World Bank 2002, John-
stone 2003, Johnstone and Bain 2001, Kyvik 2009, Marginson 
and van der Wende 2007, Slaughter and Rhoades 2004, Slau-
ghter and Leslie 1997, Newman et al. 2004, Teixeira et al. 2004, 
Enders and Jongbloed 2007, Amaral et al. 2009, Schwartz and 
Westerheijden 2004, Maassen and Olsen 2007, Amaral et al. 
2008 czy Paradeise et al. 2009). Jednak z drugiej strony,  
w sposób być może nawet bardziej dramatyczny, stają one rów-
nież dzisiaj w obliczu kombinacji wyzwań właściwych krajom 
postkomunistycznym w Europie. Takie wyzwania niesie z sobą 
bezprecedensowe w historii ostatnich dziesięcioleci przejście od 
systemów elitarnych do systemów masowych, a w niektórych 
przypadkach nawet systemów powszechnych (czyli takich,  
w których wskaźnik scholaryzacji brutto przekracza 50%,  
a przykładami są tu już między innymi Estonia, Łotwa, Węgry, 
Litwa, Polska, Rosja, Słowenia i Ukraina) w warunkach perma-
nentnego finansowego zaciskania pasa w sektorze publicznym; 
oraz takich wyzwań, które biorą się z przemian ekonomicznych 
prowadzących w stronę dojrzałej gospodarki rynkowej179. 

Z międzynarodowej perspektywy porównawczej obecne sta-
rania o zwiększanie równości szans (equity) w dostępie do edu-
kacji na wyższym poziomie w większości krajów postkomuni-
________________ 

179 Przyjmuję tutaj (za Nicolasem Barrem z London School of Economics) 
pewną logikę transformacji w krajach naszego regionu. Obywatele krajów, 
które dzisiaj znajdują się już w UE zakładali w okresie transformacji trzy cele 
– wyższy standard życia, porównywalny ze standardem życia w Europie Za-
chodniej; większą wolność jednostki; oraz „powrót do Europy”. Waga każde-
go z nich była inna w krajach przechodzących transformację, której przy-
świecały dwa kierunki polityczne – przejście od centralnego planowania do 
systemu rynkowego i przejście od totalitaryzmu do bardziej demokratycznych 
form rządzenia. Zakończona sukcesem transformacja doprowadziła do akce-
sji do UE (Barr 2005: 3, 20). Droga od transition (Barr 1994) do accession 
(Barr 2005) zajęła państwom naszego regionu piętnaście lat. 
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stycznych w praktyce się nie powiodły (jak to ujął Bank Świa-
towy już dziesięć lat temu w odniesieniu do krajów naszego re-
gionu i krajów Azji Środkowej, „od czasu przełomu ustrojowego, 
niesprawiedliwości w dostępie do możliwości edukacyjnych 
zwiększyły się”, a poziom uczestnictwa w edukacji „idzie w złym 
kierunku” zwłaszcza, co prawda, na poziomie podstawowym  
i średnim, World Bank 2000a: 28, 30). Niesprawiedliwości  
w dostępie do szkolnictwa wyższego istnieją nadal, tak jak 
czynniki blokujące szerszy rozwój systemów edukacyjnych i ich 
otwarcie na szersze grupy społeczne. Niektóre są głęboko osa-
dzone w strukturach społecznych i instytucjonalnych odziedzi-
czonych po epoce komunistycznej, inne są natury organizacyj-
nej albo proceduralnej, powiązane z polityką edukacyjną  
i procedurami, które można zmienić, a zatem można na nie 
wpływać nieco łatwiej (zob. Skilbeck 2000: 3). 

Pojawiają się również nowe kierunki w polityce edukacyjnej 
prowadzące do bardziej otwartych i bardziej sprawiedliwych 
systemów edukacyjnych, szerzej odzwierciedlających strukturę 
społeczną danego kraju180. Gospodarki krajów transformacji 
ustrojowej potrzebują siły roboczej, która jest „bogata w wie-
dzę” (knowledge-rich), a ich systemy edukacyjne właśnie się 
rozszerzają; pomimo dramatycznych zmian, różnica w poziomie 
uczestnictwa w szkolnictwie wyższym między najważniejszymi 
gospodarkami OECD i większością krajów naszego regionu 
nadal się nie zmniejszyła (i tak w ramach OECD, poziom ten na 
pierwszym roku studiów (entry rates). W USA, Australii, Norwe-
gii sięga 70%, w Finlandii, Szwecji i Nowej Zelandii pomiędzy 70 
i 80%; w Polsce i na Węgrzech jest równie wysoki i osiąga od-
________________ 

180 Zob. np. uwagi krytyczne o polskim systemie edukacyjnym, który jest 
rzecz jasna stosunkowo otwarty – ale nie odzwierciedla polskiej struktury 
społecznej. Niedawny raport OECD na temat Polski wyraźnie zwraca uwagę 
na zasadniczy brak różnicy między sektorem publicznym i prywatnym w tym 
sensie, że oba są academically-driven, inward-looking i backward-looking 
(Fulton et al. 2007: 46–47), a raport Banku Światowego, w kontekście pro-
blemu równości szans, wspomina wręcz o groźbie dziedziczenia dostępu do 
najlepszych uczelni publicznych (przez dzieci z uprzywilejowanych warstw 
społeczno-ekonomicznych (World Bank/EIB 2004: 25). 
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powiednio 70 i 69%, ale na Słowacji i w Czechach jest wyraźnie 
niższy i wynosi odpowiednio 40 i 33% (zob. OECD 2005a: 242, 
UNESCO 2006: 120–124). Zagadnienie, w jaki sposób posze-
rzać dostępność szkolnictwa wyższego w sposób relatywnie 
sprawiedliwy w warunkach zaciskania finansowego pasa w kra-
jach transformacji ustrojowej w Europie nie było dotąd szerzej 
badane. Wydaje się, że w tym kontekście niedoceniana jest rola 
sektora prywatnego, jak pokazuje historia takich krajów jak 
Polska, Rumunia, Bułgaria czy Estonia181. 

W Europie silnie ścierają się z sobą dwa odmienne podejścia 
do kształcenia – dostęp dla wszystkich chętnych do studiowa-
nia na zasadzie prawa dostępu do wszystkich usług publicz-
nych lub limitowany dostęp dla wybranych kandydatów na 
podstawie dotychczasowych, mierzalnych wyników w nauce.  
W krajach anglosaskich i skandynawskich dominuje idea rów-
nego dostępu do szkolnictwa wyższego. Upraszczając, ideałem 
strategicznym polityki edukacyjnej w tych krajach jest taka 
struktura systemu szkolnictwa wyższego, która stanowi bezpo-
średnie odzwierciedlenie struktury społecznej. Przekrój spo-
łeczny i ekonomiczny społeczeństwa determinuje zatem w zało-
żeniu przekrój społeczny i ekonomiczny populacji studentów, 
co wiąże się ze strategiczną ideą poszerzania dostępu do edu-
kacji (widening access lub widening participation, zob. Osborne 
2003, Pennell and West 2005, Skilbeck 2000, Usher 2004)182. 
________________ 

181 O innych drogach poszerzania dostępności do edukacji, zob. np. Ba-
stedo and Gumport 2003 o USA; Deer 2005 o Francji; Ertl 2005 o Niem-
czech; Kaiser and Vossensteyn 2005 o Holandii; Mateju et al. 2003 o Cze-
chach; HEA 2004 o Irlandii; Kearney 2001 w kontekście zmian globalnych 
oraz Osborne 2003a i Osborne 2003b w kontekście zmian w Europie. 

182 Równość szans w ocenie raportu OECD nt. polskiego szkolnictwa wyż-
szego nie znajduje się pośród „priorytetów polityki szkolnictwa wyższego  
w Polsce. Jeśli chodzi o dostęp do szkolnictwa wyższego, polityka kładzie 
nacisk głównie na ogólny wzrost rekrutacji, a nie zajmuje się bezpośrednio 
kwestią równości dostępu, która wiąże się raczej z kwestią różnic we wskaź-
nikach uczestnictwa pomiędzy grupami studentów – ze względu na płeć, 
pochodzenie społeczno-ekonomiczne, miejsce zamieszkania lub niepełno-
sprawność”. I dalej: „wzrost szkodnictwa wyższego w Polsce zawdzięczano 
głównie: (i) powiększaniu liczby miejsc w nowych instytucjach o niższym 
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Idea ta wiąże się jednak bardzo silnie z problematyką dywer-
syfikacji szkolnictwa wyższego. W tradycyjnych systemach 
edukacyjnych Europy kontynentalnej dominowała do niedawna 
idea selektywnego i limitowanego dostępu do szkolnictwa wyż-
szego opartego na wynikach w nauce. W Polsce udało się 
otwarcie tradycyjnie elitarnego, zamkniętego systemu eduka-
cyjnego na nowe grupy społeczne po 1989 r. – jak się wydaje, 
zwłaszcza w sensie ilościowym – dzięki procesom prywatyzacji 
(zob. Kwiek 2009a, Kwiek 2010) – zewnętrznej (a więc dzięki 
powstaniu prężnego sektora prywatnego) i wewnętrznej (czyli 
dzięki powstaniu rozbudowanego systemu płatnych studiów 
zaocznych/niestacjonarnych w sektorze publicznym). W skali 
globalnej najczęstszym rozwiązaniem dylematu finansowania 
gwałtownie rosnących systemów edukacyjnych – z powodów 
demograficznych (coraz młodsze społeczeństwa Trzeciego Świa-
ta) i socjologiczno-ekonomicznych (wiara w ekonomiczną moc 
wykształcenia, poparta globalnymi danymi porównawczymi na 
temat wysokiej premii płacowej za wykształcenie) – jest rozwój 
płatnego, nieselektywnego i nieelitarnego systemu prywatnego 
o orientacji zawodowej, kształcącego przede wszystkim na stu-
diach pierwszego stopnia. Największym polskim problemem 
pod tym względem jest wartość wykształcenia (i wartość dyplo-
mów) otrzymywanego w okrojonym trybie niestacjonarnym, 
czyli wartość ponad połowy wszystkich nowych dyplomów (79% 
z sektora prywatnego i 37% z sektora publicznego w 2007 r.). 

Warto postawić pytanie, dlaczego w Polsce, w przeciwień-
stwie do większości krajów transformacji ustrojowej Europy 
Środkowej i Wschodniej oraz Azji Środkowej (jak również krajów 
Zachodnich Bałkanów) okres transformacji postkomunistycznej 
przyniósł z sobą, jak się wydaje – chociaż nie analizujemy tu 
szczegółowo problematyki równości szans edukacyjnych i nie-
________________ 
statusie; (ii) wprowadzeniu dyskryminującej polityki opłat w instytucjach 
publicznych; (iii) rozszerzeni płatnego sektora prywatnego. Oznacza to, że 
studenci w niekorzystnej sytuacji mogli zyskać dostęp przede wszystkim do 
instytucji o niższym statusie, w tym tych znajdujących się w mniejszych 
miejscowościach, które są zazwyczaj instytucjami pobierającymi czesne” 
(Santiago et al. 2007: 36). 
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równości edukacyjnych analizowanej dokładnie w licznych pra-
cach polskich badaczy183 – zmniejszenie nierówności w dostępie 
do szkolnictwa wyższego? I to zarówno w kategoriach dostępu 
typu I (ile?), jak i – a może przede wszystkim – w kategoriach 
dostępu typu II (kto?; w systemach sprawiedliwego dostępu do 
szkolnictwa wyższego, przekrój studentów przypomina coraz 
bardziej przekrój społeczeństwa jako całości, co pokazuje „in-
deks sprawiedliwości edukacyjnej”, rozwijany przez Alexa 
Ushera i Amy Cervenan, 2005: 14 nn.)184. Co leżało u podstaw 
niewątpliwego sukcesu polskiej polityki edukacyjnej z perspek-
tywy sprawiedliwego/równego dostępu do szkolnictwa wyższe-
go. Świadectwem tego jest na przykład wzrost udziału studen-
tów z rodzin o niższym kapitale społecznym i niższym statusie 
________________ 

183 Zwłaszcza Henryka Domańskiego, Ireneusza Białeckiego, Ryszarda 
Borowicza, Krystyny Szafraniec, Ewy Świerzbowskiej-Kowalik, Krzysztofa 
Wasielewskiego, Zbigniewa Sawińskiego i innych. 

184 Zgadzamy się tu choćby z Ireneuszem Białeckim, który już po upływie 
pierwszej dekady po upadku komunizmu w Polsce twierdził, że „nierówności 
maleją raczej niż rosną, choć wiele zależy od tego, jak je definiować i mierzyć. 
Opinia o wzroście nierówności cieszy się większym powodzeniem medialnym 
i politycznym. Dlatego jest tak często ostatnio przytaczana, chociaż nie jest, 
moim zdaniem, prawdziwa” (Białecki 2002). Pytanie o malejące nierówności 
nie jest równoznaczne z pytaniem o ich istnienie: przypomnijmy konkluzje 
raportu MEN z 2000 r. „Dostępność wyższego wykształcenia – materialne  
i społeczne uwarunkowania”: „szanse na podjęcie studiów wyższych, i za-
pewne także n aich ukończenie, młodych ludzi ze środowisk o niskim pozio-
mie wykształcenia są kilkakrotnie mniejsze niż szanse młodych ludzi pocho-
dzących ze środowisk o relatywnie wysokim poziomie wykształcenia. [...] 
Poziom wykształcenia środowisk rodzinnych przesądza nie tylko o szansach 
realizacji aspiracji edukacyjnych. W istotny sposób determinuje także sposób 
realizowania tych aspiracji. Młodzi ludzie ze środowisk o relatywnie niskim 
poziomie wykształcenia znacznie częściej niż młodzież z rodzin o wysokim 
poziomie wykształcenia pdejmują trudniejszą i mniej efektywną drogę osią-
gnięcia wyższych kwalifikacji. Częściej trafiają na studia zaoczne niż na sta-
cjonarne, łatwiej im dostać się do szkół wyższych zawodowych niż na studia 
magisterskie, mają większe szanse na podjęcie nauki w niewielkich szkołach 
w nowych ośrodkach niż na studiowanie w tradycyjnych ośrodkach akade-
mickich. [...] stosunkowo często decydują się na naukę w szkołach niepu-
blicznych przyjmujących wszystkich kandydatów lub stosujących mniej 
skomplikowane procedury kwalifikacyjne” (Świerzbowska-Kowalik i Gul-
czyńska 2000: 158–159). 
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materialnym i społecznym, zwłaszcza z rodzin wiejskich, z 2%  
w 1990 r. do 10% w 2002 i 20% w 2005 oraz wzrost całkowitej 
liczby studentów z około 400 000 w 1990 do niemal 2 000 000 
od roku 2005 w kolejnych latach (zob. OECD 2006a i OECD 
2006b, Raport Młodzi 2005)?185 

Uważamy, że można postawić następującą hipotezę dotyczą-
cą sukcesu Polski (którą można by poddać sprawdzeniu rów-
nież w innych wybranych krajach naszego regionu): kluczową 
rolę w bezprecedensowych zmianach w szkolnictwie wyższym 
prowadzących do szerszego dostępu do edukacji na wyższym 
poziomie odegrały siły rynkowe, prywatyzacja (w obydwu for-
mach: rozwój sektora prywatnego i rozwój płatnej części sektora 
publicznego, czyli studiów zaocznych), specyficzna forma przed-
siębiorczości akademickiej (inaczej niż w krajach zachodnich  
– związana z kształceniem, a nie z badaniami naukowymi) 
uczelni publicznych oraz swoista konkurencja o studentów  
w ramach płatnej formy studiów (równolegle ze ścisłą symbiozą, 
przede wszystkim kadrową) między uczelniami publicznymi  
a prywatnymi, która pojawiła się wraz z pierwszymi uczelniami 
prywatnymi w 1990 r.186 Konkurencja ta stawała się coraz bar-
________________ 

185 Jednocześnie dane dotyczące Polski nie muszą być jednoznaczne – 
np. Bank Światowy w swoim najnowszym opracowaniu, na podstawie analizy 
BAEL GUS dochodzi do wniosku, że nierówności w dostępie do szkolnictwa 
wyższego w latach 2003–2007 rosły (World Bank 2010: 38 nn.). 

186 Przypomnijmy, co w 1989 r. o transformacjach instytucji w ogóle na-
pisali James G. March i Johan P. Olsen z perspektywy instytucjonalizmu  
w naukach politycznych, a co można bezpośrednio odnieść do niespodziewa-
nego pojawienia się instytucji sektora prywatnego w edukacji: „Długofalowy 
charakter przekształceń sam w sobie niełatwo daje się kontrolować. Łatwiej 
jest wywołać zmiany przez wstrząs, niż sprawować kontrolę nad ewolucją 
nowego układu instytucji oraz procedurami będącymi następstwem tego 
wstrząsu” (March i Olsen 2005: 84). Dzieje się tak, ponieważ „zmiany insty-
tucjonalne rzadko urzeczywistniają wcześniejsze intencje swoich inicjatorów. 
Zmian nie można ściśle kontrolować. Taka perspektywa jest jednak myląca, 
gdyż zakłada, że intencja jest jasna, ustalona i unitarna. Zrozumienie prze-
kształceń instytucji politycznych wymaga uświadomienia sobie, że często 
występują różnorodne, niekoniecznie spójne intencje, że nierzadko intencje 
są niejednoznaczne, że stanowią one część systemu wartości, celów i postaw, 
który osadza intencje w strukturze innych przekonań i aspiracji oraz że ta 
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dziej instytucjonalnie wymagająca, a istniała między uczelniami 
publicznymi i prywatnymi, samymi uczelniami publicznymi  
i samymi uczelniami prywatnymi. Z z kolei duch przedsiębior-
czości akademickiej związanej z badaniami naukowymi pojawił 
się przynajmniej w niektórych segmentach najlepszych uczelni 
publicznych i, chociaż bardzo okazjonalnie, na niektórych 
uczelniach prywatnych, a (specyficznej) przedsiębiorczości aka-
demickiej związanej z kształceniem – w dużej części obydwu 
sektorów. Obok potężnej (i tradycyjnej, trwającej od dziesięcio-
leci) rywalizacji o bezpłatne miejsca na dziennych studiach na 
uczelniach publicznych, od początku lat dziewięćdziesiątych 
pojawiła się możliwość studiowania na nowych, prywatnych 
uczelniach (na początku w olbrzymiej większości wyłącznie na 
poziomie licencjackim) oraz na płatnych studiach zaocznych 
oferowanych przez uczelnie publiczne. 

W ciągu piętnastu lat (1990–2005) polski system szkolnic-
twa wyższego powiększył się pięciokrotnie, otwierając się o wiele 
szerzej – chociaż z różnych przyczyn nie od razu – na środowi-
ska społeczne reprezentowane na uczelniach jedynie margine-
sowo w czasach stosunkowo elitarnych i zamkniętych uniwer-
sytetów czasów komunizmu. Studentów przybywało regularnie 
aż do połowy pierwszej dekady nowego wieku (zatrzymanie dal-
szych wzrostów systemu nastąpiło trwale dopiero w 2005 r.  
i trwa do dzisiaj) i coraz większa ich część, zwłaszcza na po-
czątku wieku, pochodziła z rodzin tradycyjnie uboższych kultu-
rowo i ekonomicznie. Rosnącej dostępności szkolnictwa wyż-
szego towarzyszyły mechanizmy finansowania poprzez czesne, 
________________ 
struktura wartości i intencji jest kształtowana, interpretowana i tworzona  
w toku zmian zachodzących w instytucji. „Instytucje określają i przedefinio-
wują cele w trakcie podejmowania decyzji i dostosowywania się do presji 
środowiska, a początkowa intencja może być trudna do odnalezienia” (March 
i Olsen 2005: 85, podkr. moje MK). Chyba właśnie tak wyglądałaby odpo-
wiedź na temat intencji przyświecających zmianom wprowadzającym sektor 
prywatny w 1990 r. w Polsce, niezależnie od tego, jakie dzisiaj prezentujemy 
ich historyczne interpretacje. W skali globalnej, jak pisał Daniel C. Levy, 
zmiany te były chaotyczne i nieskoordynowane, a rozwój całego sektora pry-
watnego w ostatnich dwudziestu latach, przede wszystkim w krajach trans-
formacji ustrojowej, był całkowicie nieoczekiwany (Levy 2002a: 3). 
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które z kolei w 1998 r. uzupełniono mechanizmami kredytów 
studenckich187. Co zadziwiające, i dla nas niezwykle w tym roz-
dziale interesujące, podobne zjawisko – przynajmniej w takiej 
skali – nie pojawiło się w innych krajach transformacji ustro-
jowej. Polska reprezentuje także wyjątkowo wysoki indywidual-
ny poziom zwrotu z inwestycji w szkolnictwo wyższe (abstrahu-
jąc od tego, czy w indywidualnych przypadkach są to inwestycje 
prywatne, czy publiczne, czyli od tego, czy ponoszone są przez 
państwo poprzez podatki, czy przez studentów i ich rodziny po-
przez czesne), czyli bardzo wysoką premię płacową za wyższe 
wykształcenie – poziom dochodów absolwenta uczelni w latach 
1998–2004 wynosił około 160% przeciętnego dochodu188. Po-
ziom ich bezrobocia był w tym okresie stosunkowo niski, nie-
mal porównywalny z poziomem rejestrowanym w najważniej-
szych gospodarkach europejskich. 

Sektor publiczny stosunkowo szybko znalazł własny sposób 
radzenia sobie z chronicznym, strukturalnym i głębokim niedo-
finansowaniem, zwany przez nas wewnętrzną prywatyzacją 
polskiego szkolnictwa wyższego (w odróżnieniu od prywatyzacji 
zewnętrznej, czyli otwierania nowych, prywatnych instytucji: 
zaczął oferować w coraz większym zakresie płatne studia za-
oczne). Ten model studiowania był znany przed 1989 r., ale jego 
rola była stosunkowo ograniczona w tym okresie, a dostępność 
ograniczała się do pracujących dorosłych, którzy nie ponosili 
kosztów studiów. Od połowy lat dziewięćdziesiątych ubiegłego 
stulecia radykalnie zatem wzrosła finansowa rola opłat za stu-
dia podejmowane w tym modelu, zarówno w budżetach po-
szczególnych uczelni, jak i w całości budżetu szkolnictwa wyż-
szego. Po 1989 r. studenci zaoczni w olbrzymiej mierze byli  
w tradycyjnym wieku dla podejmowania studiów w Polsce (19–
________________ 

187 Kontekst amerykański kredytów studenckich, zob. w Johnstone 2005; 
a kontekst globalny – w Salmi and Hauptman 2006. 

188 Najwyższy poziom zwrotu z inwestycji w edukację na poziomie wyż-
szym (zdobytą w programach typu A i zaawansowanych programach badaw-
czych) spośród krajów OECD notują Węgry (275%), a za nimi są Stany Zjed-
noczone i Finlandia (odpowiednio 198 i 188%, OECD 2005a: 130, zob. 
Boarini and Strauss 2007). 
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24 lata) i najczęściej nie byli w stanie dostać się na bezpłatne 
miejsca na tych samych uczelniach. Przez ostatnich dziesięć 
lat, udział wpływów z opłat za studia zaoczne w budżecie insty-
tucji publicznych był bardzo wysoki, chociaż różnił się znacząco 
w zależności od typu instytucji. Bez tej specyficznej formy pry-
watyzacji, charakterystycznej w różnej mierze dla większości 
krajów transformacji ustrojowej w Europie (zob. Levy and Slan-
tcheva 2007, Wells et al. 2007, Tomusk 2006), prowadzącej do 
coraz większego finansowego uzależnienia od studentów zaocz-
nych, polski sektor państwowy wyglądałby dzisiaj zupełnie ina-
czej. Chociaż byłoby mu ciężko przetrwać trudne czasy ekono-
micznie, to zarazem nie byłby ukształtowany przez kulturę 
stosunkowo łatwego (na części wydziałów) pieniądza, którego 
zdobywanie nie wymagało od kadry akademickiej w zasadzie 
żadnych specjalnych umiejętności – poza dydaktycznym, nie-
konkurencyjnym trwaniem w publicznym systemie. Po niemal 
dwudziestu latach obowiązywania takiej kultury dydaktyki, ka-
dra akademicka z dużymi oporami będzie musiała powracać – 
w sytuacji zmian demograficznych i szerszych zmian w świa-
domości studentów – do prestiżowych na gorszych uczelniach, 
a na najlepszych uczelniach – do podstawowych zadań, czyli 
uprawiania badań naukowych. 

Wygodne funkcjonowanie w bezpiecznym, subsydiowanym 
przez państwo, dofinansowywanym stosunkowo lekką ręką, 
pozbawionym jakiejkolwiek konkurencji systemie szkolnictwa 
publicznego, bardzo często w powiązaniu z równoległym funk-
cjonowaniem administracyjno-dydaktycznym w sektorze pry-
watnym spowodowało uwiąd chęci i możliwości uprawiania ba-
dań naukowych na średnim poziomie (zachowując odpowiednie 
proporcje i pamiętając o ograniczeniach strukturalnych) z cza-
sów sprzed 1989 r. Nas interesuje jednak pozytywny aspekt 
tych procesów, mianowicie ekspansja polskiego systemu edu-
kacyjnego. Gdyby nie otwarcie się uczelni publicznych na setki 
tysięcy nowych studentów, ekspansja owa byłaby całkowicie 
uzależniona od rozwoju sektora prywatnego, który nie byłby  
w stanie sprostać niespodziewanie rosnącym wymaganiom 
edukacyjnym polskiej młodzieży. Przez ostatnich dziesięć lat 
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instytucje publiczne były coraz bardziej uniezależnione od do-
tacji państwowych, których udział w strukturze przychodów 
uczelni zmniejszył się z 71,4% do 66,2% w przypadku uniwer-
sytetów i z 56,3% do 51,6% w przypadku akademii (dziś: uni-
wersytetów) ekonomicznych. Jedynym wyjątkiem były w tym 
okresie uczelnie techniczne, w przypadku których udział dotacji 
państwowych pozostawał przez ostatnich dziesięć lat taki sam  
i wynosił około 80% (dane GUS SWF 1998–2008). 

Potężną transformację struktury populacji studentów w sek-
torze publicznym w okresie ostatnich dwóch dekad można  
z powodzeniem wiązać z pojawieniem się na początku lat dzie-
więćdziesiątych tego nowo odkrytego źródła finansowania nie-
spodziewanie biedniejących w pierwszej dekadzie przekształce-
nia ustrojowego instytucji publicznych. Skutkiem tego dzisiaj 
36,5% studentów w sektorze publicznym stanowią studenci 
zaoczni (zwani dzisiaj niestacjonarnymi) w porównaniu z 81,6% 
studentów zaocznych w sektorze prywatnym w 2008 r. (GUS 
SWF 2009: 49). Koszty tej ekspansji w odniesieniu nie do stu-
dentów, ale do kadry akademickiej i jej etosu, kultury funkcjo-
nowania na uczelniach, indywidualnego rozwoju oraz do kultu-
ry instytucjonalnej naszych uczelni przyjdzie nam dopiero 
płacić w formie rosnącego zapóźnienia badawczego polskich 
uczelni w stosunku do innych krajów OECD i UE i braku kon-
kurencyjności polskich naukowców w staraniach o międzyna-
rodowe, głównie unijne, środki na badania naukowe. 

Niezależnie od tego, jakie dzisiaj prezentujemy interpretacje 
tych procesów oraz do jakich ówczesnych oficjalnych dokumen-
tów uniwersyteckich byśmy sięgali, trzeba podkreślić, że naj-
ważniejszym wymiarem prywatyzacji wewnętrznej był od same-
go początku wymiar finansowy (a nie np. motywacja związana  
z poszerzaniem dostępu do edukacji czy też z jego sprawiedli-
wością/równością, czyli stawiany w centrum debat politycz-
nych w krajach zachodnich w okresie masyfikacji ich systemów 
problem widening participation czy też equitable access to hi-
gher education). Istniał jeden główny cel: dodatkowe dochody 
dla kadry akademickiej i, poniekąd pośrednio, dodatkowe do-
chody dla uczelni w postaci narzutów instytucjonalnych. Na 



2. Równość szans w dostępie do edukacji na wyższym poziomie 

 299 

uczelniach pojawiły się dwa rodzaje studentów (dzienni i zaocz-
ni, niemal zawsze słabsi pod względem akademickim), dwa ro-
dzaje programów nauczania (zwykły i okrojony merytorycznie  
i kadrowo program dla studentów zaocznych) i dwie części ty-
godnia – dni powszednie i weekend (oddawany na potrzeby 
studentów zaocznych). Dodatkowo, z perspektywy społecznej 
dostępności studiów, coraz bardziej, zwłaszcza na tych kierun-
kach studiów, które tradycyjnie prowadziły do najlepiej płat-
nych i najbardziej prestiżowych zawodów, takich jak prawo, 
ekonomia, finanse, pojawiły się dwa rodzaje studentów. Pierw-
szą grupę stanowili ci o dużym kapitale społecznym i kulturo-
wym (zazwyczaj wywodzący się z rodzin o średnim i wysokim 
statusie społecznym i ekonomicznym, czyli z rodzącej się klasy 
średniej), drugą zaś oraz ci, którzy pochodzili z rodzin o niż-
szym statusie społecznym i ekonomicznym, o niższym kapitale 
społecznym i kulturowym (i którzy przed 1989 r. w praktyce, 
pomimo prób preferencyjnego traktowania i wykorzystywania 
formuły punktów za pochodzenie społeczne, byli skutecznie 
odcinani od studiów). 

Studenci o wysokim kapitale społecznym i kulturowym, 
upraszczając, studiowali w zasadzie na bezpłatnych studiach 
dziennych, a studenci o niższym kapitale – studiowali na płat-
nych studiach zaocznych lub na płatnych dziennych lub zaocz-
nych studiach w sektorze prywatnym, wydatnie poprawiając 
dochody kadry akademickiej i samych uczelni publicznych  
w pierwszym przypadku i poprawiając dochody kadry akade-
mickiej z sektora publicznego i budując nowy sektor prywatny 
w przypadku drugim. Ekspansja ilościowa polskiego systemu 
edukacyjnego otworzyła go na nowe segmenty społeczeństwa, 
ale owi nowi studenci w większości trafiali na gorsze pod wzglę-
dem akademickim formy studiów, czyli albo na studia zaoczne 
do sektora publicznego, albo do sektora prywatnego. Prywaty-
zacja sektora publicznego nie zmieniła w sposób zasadniczy 
społecznego składu populacji studenckiej na elitarnych uni-
wersytetach, chociaż wraz z ekspansją całego systemu, słabsze 
grupy społeczno-ekonomiczne są szerzej na nich obecne, 
zwłaszcza w ramach płatnych studiów zaocznych i w ramach 
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kierunków tradycyjnie mniej prestiżowych (i prowadzących do 
mniej lukratywnych zawodów)189. 

Ekspansja owa w praktyce oznaczała zmieniony skład spo-
łeczny populacji studentów w szkolnictwie wyższym jako cało-
ści: tradycyjnie zamknięty i elitarny system otworzył się na no-
we segmenty społeczeństwa (dzięki – jak powiedziałby Martin 
Carnoy – reformom typu finance-driven, czyli tutaj: prywatyza-
cji; a nie reformom equity-driven czy competitiveness-driven, jak 
w wielu innych systemach europejskich, zob. różnice założeń 
trzech typów reform w Carnoy 1999: 37–46). W okresie komu-
nizmu poziom uczestnictwa w szkolnictwie wyższym był sto-
sunkowo niski, a dostęp doń – zamknięty: liczba studentów 
wynosiła pomiędzy 250 000 i 470 000 (w szczytowym okresie lat 
siedemdziesiątych)190. Co ciekawe, o ile całkowita liczba miejsc 
w sektorze publicznym w latach 1990–2007 zwiększyła się  
o 225% (z 400 000 w 1990 do 1 300 000 w 2007), o tyle całkowi-
ta liczba miejsc najcenniejszych, czyli miejsc w systemie bez-
płatnym, zwiększyła się tylko o 165% (z około 300 000 do około 
800 000). Na trzech najlepszych polskich uniwersytetach (UW, 
UJ i UAM) liczba studentów studiów dziennych, zwłaszcza ma-
gisterskich, zwiększyła się w tym samym czasie o nie więcej niż 
100%. Oznacza to w praktyce, że najlepsze polskie uniwersytety 
(które w kontekście zachodnim nazywałoby się uniwersytetami 
badawczymi, czyli research-intensive) nie otwierały się tak sze-
________________ 

189 Ale z pewnością nie mamy w Polsce do czynienia z sytuacją, w której 
najbardziej elitarne uczelnie to – jak Oxford i Cambridge w Wielkiej Brytanii 
(i w dużej mierze uniwersytety Ivy League w USA) – closed shop of the middle 
classes czy gatekeepers to the elite (Furlong and Cartmel 2009: 17). Jak pi-
szą Brown i Hesketh: „‘najlepsze’ firmy chcą rekrutować ‘najlepszych’ ludzi, 
którzy najprawdopodobniej kształcą się na ‘najlepszych’ uniwersytetach, 
ponieważ to do nich jest najtrudniej się dostać” (Brown and Hesketh 2004: 
11). Polski system edukacyjny jest nieporównywalnie bardziej otwarty na 
mobilność społeczną (co historycznie przypisywać można epoce komuni-
stycznej, a praktycznie – funkcjonującej niemal dwadzieścia lat mobilności 
studentów i wieloetatowości kadry akademickiej). 

190 W 1965 r. liczba studentów wynosiła 252 000, w 1970 r. – 331 000,  
w 1975 r. – 468 000, w 1980 r. – 454 000, w 1985 r. – 341 000 i w 1989 r. – 
377 000 (Duczmal 2006: 187). 
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roko na nowych studentów w dziennym trybie studiowania, jak 
pokazywałyby zbiorcze, ogólnopolskie statystyki, w warunkach 
niedofinansowania infrastruktury itp., aby uniknąć przelud-
nienia i ostrego pogorszenia jakości kształcenia (chociaż naj-
większy wzrost liczby studentów był na wybranych kierunkach: 
prawnych, ekonomicznych czy pedagogicznych). A zatem opłaty 
za studia jako nowe źródło finansowania sektora publicznego 
istotnie zmieniły skład społeczny polskich studentów, ale zara-
zem najlepsze polskie uczelnie, jak się wydaje, nie dopuszczały 
do radykalnego pogarszania się jakości kształcenia w przypadku 
swoich tradycyjnych (również tradycyjnych w sensie pochodze-
nia społeczno-ekonomicznego) studentów dziennych. Powszech-
nie krytykowane pogorszenie jakości kształcenia w sektorze 
publicznym ogólnie dotykało przede wszystkim owych nowych 
studentów płatnych studiów zaocznych/niestacjonarnych. 

Koszty takiej bezprecedensowej ekspansji systemu szkolnic-
twa wyższego w Polsce są jednak poważne, a jej negatywne 
konsekwencje wymagają szczegółowego namysłu (i równie szcze-
gółowych badań socjologicznych). Koszty te to choćby niski po-
ziom jakości kształcenia w systemie jako całości i problemy  
z finansowaniem publicznego szkolnictwa wyższego (OECD 
2006b: 18, OECD 2006c: 105 nn.) oraz rosnące napięcie mię-
dzy rozwojem ilościowym/ekspansją systemu a standardami 
jakości kształcenia i badań naukowych, zwłaszcza w połowie lat 
dziewięćdziesiątych (OECD 2006a: 14). Ekspansja systemu 
edukacji w Polsce powinna być ujmowana w kontekście porów-
nawczym najważniejszych gospodarek OECD i wybranych krajów 
transformacji ustrojowej po to, aby obok jej sukcesów dostrzec 
także jej niewątpliwe (choć raczej nieuniknione) ograniczenia  
i niepowodzenia. Pięciokrotny wzrost liczby studentów w latach 
1990–2005 oraz dziesięciokrotny wzrost udziału studentów  
z rodzin najuboższych, czyli fundamentalnie zmieniony skład 
społeczny populacji polskich studentów zasługują na szczegó-
łowe zbadanie. Z punktu widzenia bardziej ekonomicznego, zda-
jemy sobie rzecz jasna sprawę z tego, że najwyższy zwrot z inwe-
stycji w kapitał ludzki przynoszą inwestycje w kształcenie na 
poziomie przedszkolnym i szkolnym; następnie wraz z wiekiem 
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stopa zwrotu z inwestycji spada wraz z wiekiem osoby uczącej 
się, niezależnie od jej pochodzenia społecznego, a dla szkolnic-
twa wyższego i kształcenia ustawicznego spada gwałtowniej dla 
dzieci z rodzin o niższym kapitale społecznym (zob. raport dla 
Komisji Europejskiej, Wößmann and Schütz 2006: 11)191. 

Jak się wydaje, następujące czynniki miały wpływ na polski 
sukces w dziedzinie dostępności szkolnictwa wyższego (w kate-
gorii ile? oraz w kategorii kto? – sukces wyjątkowy w krajach 
transformacji)192. 
________________ 

191 W przypadku studentów sektora prywatnego i płatnych studiów za-
ocznych oferowanych przez uczelnie publiczne w Polsce, mówiąc najogólniej, 
mamy jednak do czynienia przede wszystkim ze studentami, którzy inwestu-
ją dzisiaj prywatne pieniądze w swoje wykształcenie, i nie ma tu mowy o ma-
lejącym zwrocie z publicznych inwestycji. 

192 Patrząc na powyższe zagadnienie z szerszej perspektywy, kierunek po-
tencjalnych dalszych badań obejmowałby kilka wiodących tematów badaw-
czych. Na przykład, przystępność i dostępność (affordability i accesibility) 
szkolnictwa wyższego w Polsce w międzynarodowej perspektywie porównaw-
czej (np. Usher and Cervenan 2005, Usher 2004, Skilbeck 2000, Kearney 
2001, Johnstone 2003, Johnstone 2006) oraz w porównawczej perspektywie 
europejskiej (np. Eurostudent 2005, Eurostudent 2008, Osborne 2003a i Os-
borne 2003b, Davies 2003); finansowanie publiczne i prywatne a dostępność 
szkolnictwa wyższego (np. literatura i dane statystyczne zebrane przez pro-
jekt D. Bruce Johnstone’a, ICHEFAP, „The International Comparative Higher 
Education Finance and Accessibility Project” prowadzony przez niego na 
SUNY/Buffalo; Teixeira, Johnstone et al. 2006); globalne i europejskie re-
formy całego sektora publicznego w szerokim sensie, w tym w ujęciu Banku 
Światowego (np. World Bank 1997, Holzmann 2004, Holzmann et al. 2003;  
o reformach polskiego sektora publicznego, zob. Golinowska 2002, Gomułka 
2000); wzrost napędzanego popytem (demand-absorbing, wedle kategoryzacji 
Levy’ego) prywatnego szkolnictwa wyższego w skali globalnej i w krajach 
transformacji ustrojowej (Levy 2004, Slantcheva and Levy 2007; literatura  
i baza danych projektu globalnego badania sektora prywatnego – PROPHE, 
„Program on Research of Private Higher Education” na SUNY/Albany); ujęcie 
transformacji szkolnictwa wyższego w krajach naszego regionu przez takie 
kluczowe organizacje jak Bank Światowy (World Bank 2000a, 2000b), OECD 
(zwłaszcza Thematic Reviews poszczególnych krajów postkomunistycznych, 
w tym Polski) oraz przez Komisję Europejską; i wreszcie porównawcze zagad-
nienie sprawiedliwego dostępu do edukacji z perspektywy poszczególnych, 
najważniejszych systemów edukacyjnych OECD (np. w sztandarowym ujęciu 
OECD w Santiago et al. 2008b). Chociaż każdym z powyższych motywów 
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Kluczowym czynnikiem decydującym o rosnącej równości 
szans edukacyjnych było stosunkowo liberalne podejście pań-
stwa i jego agend (zwłaszcza Ministerstwa Edukacji) do rozwi-
jającego się gwałtownie od początku lat dziewięćdziesiątych 
prywatnego szkolnictwa wyższego. Jego dramatyczny wzrost  
w pierwszej dekadzie transformacji ustrojowej, a następnie wy-
raźna konsolidacja w jej drugiej dekadzie mogły zajść z racji,  
z dłuższej perspektywy słusznej, „polityki braku polityki” (poli-
cy of non-policy) (zob. Kwiek 2008c; o legal vacuum, w której 
zrodził się sektor prywatny w Rumunii czy Bułgarii piszą Slan-
tcheva i Levy 2007). Badania prowadzone w innych krajach na-
szego regionu pokazują w tym kontekście wyjątkowość Polski: 
w olbrzymiej większości innych krajów naszego regionu domi-
nowały często surowe prawa i ostre regulacje, blokujące eks-
pansję prywatnego (ale i publicznego, w tym jego płatnej części) 
sektora edukacyjnego. Polska ekspansja edukacyjna była moż-
liwa dzięki wyjątkowo sprawnemu i stosunkowo szybkiemu 
zróżnicowaniu systemu oraz dzięki jego od początku szerzej 
niekwestionowanej dwupoziomowości, zanim jeszcze zaczęto 
poważnie rozważać dwupoziomowość proponowaną przez Pro-
ces Boloński niemal 10 lat później, na podstawie doświadczeń 
anglosaskich – system licencjacki i magisterski. Ponadto dzięki 
nowym, bardziej elastycznym trybom studiowania, które po-
zwoliły studentom z rodzin mniej zamożnych zarazem pracować 
i studiować. I wreszcie dzięki rozwojowi potężnego, prywatnego 
sektora szkolnictwa zawodowego. Tego typu wielopłaszczyzno-
we zróżnicowanie systemu było w owym czasie niezwykle rzad-
kie w innych krajach postkomunistycznych, w których domi-
nowało, i często nadal dominuje, głębokie przywiązanie do idei 
tradycyjnego, elitarnego szkolnictwa wyższego, opartego na tra-
dycyjnych uniwersytetach narodowych, do tego najczęściej zlo-
kalizowanych w stolicach193. 
________________ 
zajmowaliśmy się bardziej szczegółowo w różnych publikacjach, to motywem 
wiodącym nie uczyniliśmy nigdzie równości szans edukacyjnych, czyli equity. 

193 Przykłady hegemonii narodowych uniwersytetów zlokalizowanych  
w stolicach obejmują choćby kraje nadbałtyckie, Węgry, Czechy i Słowację, 
Słowenię i pozostałe kraje powstałe po upadku federacji jugosłowiańskiej. 
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Czynnikiem towarzyszącym wzrostowi równości szans edu-
kacyjnych i otwartości systemu szkolnictwa wyższego były sto-
sunkowo liberalne mechanizmy zapewniania jakości kształce-
nia oraz procedury licencjonowania i akredytacji stosowane 
wobec nowego sektora prywatnego w momencie jego powsta-
wania oraz w pierwszej dekadzie jego funkcjonowania (lata 
dziewięćdziesiąte). Jednak wyraźne pogorszenie jakości kształ-
cenia, na krótką metę, trzeba uznać za poważne ograniczenie 
tego sposobu na bezkosztową – albo inaczej mówiąc, sfinanso-
waną przez samych studentów – ekspansję systemu edukacyjne-
go. Przypuszczalnie większym problemem polskiego szkolnictwa 
wyższego, z dłuższej perspektywy, okaże się jednak postępujący 
proces deprecjacji badawczej misji uczelni, w tym przede 
wszystkim badawczej misji uniwersytetów. Kadra akademicka 
uniwersytetów w dziedzinach humanistycznych, społecznych  
i ekonomicznych, od kilkunastu lat zajmująca się przede 
wszystkim pracą dydaktyczną, w zmieniającej się sytuacji fi-
nansowej i demograficznej polskich uczelni nie będzie w stanie 
powrócić do dobrych tradycji prowadzenia badań naukowych 
na średnim poziomie. W tym samym czasie najlepsze uniwersy-
tety Europy Zachodniej stają się coraz bardziej skoncentrowane 
na badaniach naukowych (research-intensive) i są coraz bar-
dziej finansowane przez pozabudżetowe, trudno dostępne i nie-
zwykle konkurencyjne środki na badania w ramach tzw. trze-
ciej misji uniwersytetów (oraz przez konkurencyjne fundusze 
na badania, w dwóch trzecich państwowe i w jednej trzeciej 
prywatne, jak się powszechnie przyjmuje w Europie, zob. CHEPS 
2010b). Obniżoną jakość kształcenia można uznać za chwilowy 
(chociaż z drugiej strony aż dziesięcioletni) koszt otwierania 
(stosunkowo zamkniętego i elitarnego) systemu edukacji na 
nowe grupy społeczne, uprzednio w nim w sposób proporcjo-
nalny nie reprezentowane. Natomiast dzisiejszą praktyczną nie-
zdolność podejmowania zaawansowanych badań naukowych 
na średnim, europejskim poziomie przez olbrzymią część pol-
skich uniwersytetów, przede wszystkim w wymienionych dzie-
dzinach, trzeba uznać za koszt o wiele bardziej dotkliwy dla ca-
łości systemu edukacji i przyszłego funkcjonowania polskiej 
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nauki w nauce europejskiej, zwłaszcza w części finansowanej 
przez UE194. 

Kolejnym czynnikiem sprzyjającym wzrostowi dostępu do 
edukacji była rosnąca społeczna legitymizacja prywatnego 
szkolnictwa wyższego i jego rosnące publiczne uznanie. Sektor 
ten od samego początku nie był subsydiowany przez państwo  
w jakiejkolwiek formie i w sensie finansowym był całkowicie 
zdany na samofinansowanie poprzez czesne. Jego rozwój był 
edukacyjnym odbiciem transformacji ekonomicznej w stronę 
gospodarki rynkowej i transformacji społecznej w stronę bar-
________________ 

194 Procesów powyższych nie da się oddzielić od niedofinansowania uczelni 
i kadry akademickiej. W globalnej perspektywie porównawczej, sytuacja mate-
rialna polskiej kadry akademickiej z podstawową pensją w podstawowym 
miejscu pracy wygląda bardzo źle, ale też bez dalszego zróżnicowania systemu 
szkolnictwa wyższego (jednostki elitarne – średnie – pozostałe) oraz bez uela-
stycznienia systemów akademickich wynagrodzeń (analogicznie kadra najlep-
sza – średnia – pozostała, w sytuacji gdyby ta ostatnia miałaby okazać się 
niezbędna dla funkcjonowania całości systemu) trudno wyobrazić sobie po-
ważniejsze zmiany. Tradycyjnie w badaniach edukacyjnych przyjmuje się, że 
wynagrodzenia profesury (tenured w USA, najwyższych kategorii w najwięk-
szych systemach europejskich, czyli w Polsce profesora zwyczajnego) w świecie 
zachodnim powinny wystarczać na to, co Philip G. Altbach, bodaj największy 
dzisiaj autorytet w międzynarodowych, globalnych badaniach profesji akade-
mickiej, nazywa middle-class lifestyle, czyli styl życia klasy średniej: profeso-
rowie uczelni badawczych „muszą być trwałymi członkami klasy średniej  
w swoich krajach” (Altbach 2007c: 105). Warunek ten jest nie do spełnienia  
w systemach peryferyjnych i między innymi ten czynnik odróżnia peryferia od 
naukowego centrum świata. Dzisiaj, jak się wydaje, warunek ten w Polsce nie 
jest spełniony w przypadku pensji pochodzącej z jednego miejsca pracy, bez 
dodatkowych źródeł wynagrodzeń. Zob. zwłaszcza ostatnie badania globalne 
kierowane przez Altbacha, International Comparison of Academic Salaries, na 
podstawie których obserwujemy stagnację pensji uniwersyteckich w porówna-
niu z rosnącymi zarobkami profesjonalistów, zwłaszcza w sektorze prywatnym 
(Rumbley, Pacheco and Altbach 2008). Można powiedzieć – odwołując się do 
badań Roberta H. Franka z Cornell University – że olbrzymim problemem dla 
kadry akademickiej w świecie, nie tylko w Polsce – jest dobrostan subiektywny 
(subjective well-being). Zmienia się poczucie tego, co klasa średnia uważa za 
punkt wyjścia – rosnące zarobki innych profesjonalistów powodują rosnące 
koszty utrzymania w dobrej lokalizacji o dobrych szkołach publicznych, glo-
balnie rośnie standard nieruchomości i stylu życia, który uważa się za od- 
powiadający klasie średniej. Doganianie stylu życia klasy średniej przez nawet 
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dziej rynkowo zorientowanego sposobu myślenia o (zarówno 
publicznych, jak i prywatnych) usługach społecznych w ogóle. 
Kolejnym sprzyjającym czynnikiem była specyficzna (w przewa-
żającej mierze nakierowana na kształcenie) forma przedsiębior-
czości akademickiej uczelni publicznych195: liberalna polityka 
edukacyjna pozwoliła na wprowadzanie na wielką skalę płat-
nych studiów zaocznych (oraz towarzyszących im nowych me-
chanizmów finansowania edukacji) w niedofinansowanym sek-
torze publicznym. Taka niezwykle ograniczona w owym okresie 
interwencja państwa, pomoc poprzez dostarczanie elastycz-
nych, minimalnych „ram możliwości” (enabling frameworks, 
zob. World Bank 2002: 83) funkcjonowania szkolnictwa wyż-
szego, przyczyniła się do pięciokrotnego wzrostu liczby studen-
________________ 
najwyższej rangi kadrę akademicką (już nie tylko w systemach peryferyjnych, 
ale również w USA) staje się coraz trudniejsze. Zgodnie z tytułem książki Fran-
ka: rosnące nierówności uderzają w klasę średnią Falling Behind: How Rising 
Inequality Harms the Middle Class (Frank 2007), a wśród niej jeszcze mocniej, 
dodajmy, uderzają w jej tradycyjny komponent w okresie powojennym – profe-
surę uniwersytecką. 

195 Warto w tym miejscu zwrócić uwagę na to, że przedsiębiorczość aka-
demicka niekoniecznie musi ograniczać się do badań naukowych, chociaż  
z doświadczeń krajów zachodnich wynika, że taki jej typ jest najważniejszy 
dla zmian instytucjonalnych uczelni. Michael Shattock i Paul Temple nie-
dawno stwierdzili, że: „nie powinniśmy odnosić przedsiębiorczości po prostu, 
albo nawet w sposób konieczny, do badań naukowych, albo do wykorzysty-
wania ich wyników. Jak pokazujemy w naszych studiach instytucjonalnych, 
przedsiębiorczość obejmującą innowacje czy ryzyko akademickie i finansowe 
można również znaleźć w projektach regionalnych filii uczelnianych, działa-
niach poprawiających kondycję finansową uczelni, przedsięwzięciach ucze-
nia na odległość, jak również w inwestycjach w firmy okołouniwersyteckie, 
zakładaniu zagranicznych kampusów oraz otwieraniu holdingów, które mo-
głyby zajmować się różnymi rodzajami działalności przynoszącej zysk” (Shat-
tock and Temple 2006: 2). Polska przedsiębiorczość akademicka to właśnie 
niemal wyłącznie działania skoncentrowane na maksymalizacji przychodów 
uczelni poprzez oferowanie płatnych studiów zaocznych. Konsekwencje tej 
koncentracji na płatnym kształceniu będą odczuwalne na uniwersytetach 
jeszcze przez wiele lat: na przykład kadra akademicka (oprócz nauk przyrod-
niczych) nie miała wiele okazji do poznawania kultury badań naukowych 
opartej na silnej konkurencji, w ramach której uczelnia maksymalizuje przy-
chody poprzez dostęp do (konkurencyjnych) grantów na badania naukowe. 
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tów dziennych i zaocznych w sektorze publicznym między 1990 
i 2005. Liczba ta jednak od kilku lat stopniowo się zmniejsza –  
i rośnie udział sektora prywatnego196. Istotną rolę w okrzepnię-
ciu rosnącego trendu sprawiedliwego dostępu do edukacji na 
poziomie wyższym odegrała również reforma strukturalna 
wszystkich poziomów szkolnictwa rozpoczęta w 1999 r. – która 
obecnie sięga już poziomu szkolnictwa wyższego, z obiektywną  
i standardową „nową maturą”, której wyniki w postaci punkta-
cji przekładają się w sposób bezpośredni na wyniki selekcji na 
studia (państwowych) szkół wyższych. 

Polska w przeciwieństwie do większości innych krajów 
transformacji ustrojowej Europy Środkowej i Wschodniej oraz 
Azji Środkowej może być śmiało uznawana za przykład success 
story w dziedzinie rosnącej dostępności do szkolnictwa wyższe-
go, a być może również mogłaby dawać przykłady „dobrych 
praktyk” tym krajom transformacji, w których różnica w stopie 
partycypacji w szkolnictwie wyższym w porównaniu z najważ-
niejszymi krajami OECD nie zmniejsza się, ale najczęściej 
wręcz się powiększa197. W Polsce zarówno ogólna liczba studen-
tów, jak i udział w szkolnictwie wyższym studentów z rodzin 
uboższych (zwłaszcza od początku nowej dekady) uległ znaczą-
cemu zwiększeniu (OECD 2006a: 55). Rośnie wyraźnie między-
pokoleniowa mobilność społeczna, co odzwierciedla rosnącą 
równość szans. Jak definiuje ją OECD: 

[…] międzypokoleniowa mobilność społeczna odnosi się do relacji mię-
dzy statusem socjoekonomicznym rodziców a statusem socjoekono-

________________ 
196 Struktura ogółu studentów w Polsce w 2008 r. wyglądała następująco: 

całkowita liczba studentów 1,927 tys., podzielona niemal równo między dwa 
główne tryby studiowania: dzienne/stacjonarne (928 tys.) i zaoczne/niesta-
cjonarne (999,6 tys.). W sektorze publicznym studiowało 1,268 tys. studen-
tów, a w prywatnym – 659 tys. (34%), w tym 539 tys. w trybie niestacjonar-
nym (GUS SWF 2009: 49). 

197 Paradoksalnie, u progu transformacji w krajach postkomunistycznych 
dość powszechnie uważano, że systemy edukacyjne należą do niewielu sfer 
funkcjonowania państwa, które nie potrzebują radykalnej naprawy i szybkie-
go dostosowania do warunków gospodarki kapitalistycznej. Szybko okazało 
się jednak, że wrażenie to było mylne (zob. Barr 2005: 207, Barr 1994: 260, 
World Bank 2000b: 2). 
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micznym, jaki ich dzieci osiągną jako osoby dorosłe. Inaczej mówiąc, 
mobilność odnosi się do zakresu, w jakim jednostki przesuwają się  
w górę (lub w dół) drabiny społecznej w porównaniu z ich rodzicami. 
Społeczeństwo można uważać za mniej lub bardziej mobilne w zależ-
ności od tego, czy związek między statusem społecznym rodziców  
i statusem społecznym ich dzieci jako osób dorosłych jest silny czy 
słaby. W społeczeństwie stosunkowo niemobilnym, zarobki, wykształ-
cenie czy zawód jednostki są silnie powiązane z zarobkami, wykształ-
ceniem czy zawodami ich rodziców (OECD 2010a: 122)198. 

Największy wzrost liczby studentów w większości krajów 
transformacji ustrojowej przypadł na lata dziewięćdziesiąte 
ubiegłego wieku, a więc zaraz po upadku komunizmu. Jeśli 
spojrzy się na mapę sposobów ograniczeń liczby miejsc dostęp-
nych w publicznym szkolnictwie wyższym, to można dostrzec 
uderzającą różnicę między Europą Środkową i Wschodnią  
i Skandynawią (oraz Wielką Brytanią, Irlandią, Hiszpanią i Por-
tugalią) z jednej strony, gdzie doboru kandydatów dokonują 
instytucje edukacyjne, a resztą Europy kontynentalnej, w tym 
Włochami, Francją, Niemcami, Holandią, Belgią i Austrią, gdzie 
istnieje nieograniczony dostęp do miejsc na większości kierun-
ków studiów. W nowych krajach członkowskich EU, liczba 
miejsc na studiach jest ograniczona na wszystkich kierunkach 
poprzez finansowanie publiczne – a zwiększoną dostępność 
________________ 

198 Zatem sukces w zakresie sprawiedliwego dostępu do szkolnictwa wyż-
szego można mierzyć rosnącym udziałem w edukacji na wyższym poziomie 
studentów z rodzin o niskim statusie społecznym i ekonomicznym: w Polsce 
w latach 2002 i 2005 udział studentów, których matki miały tylko wykształ-
cenie podstawowe, zwiększył się dwuipółkrotnie, z 7 do 18%, a studentów, 
których matki miały wykształcenie średnie zawodowe również zwiększył się 
niemal dwukrotnie, z 13 do 23%. W przypadku matek z wykształceniem poli-
cealnym i wyższym, wzrost ten, co jest pewnym zaskoczeniem, ale co pozo-
staje w zgodzie z tezami o nasyceniu rynku edukacyjnego przez dzieci  
z (umownie nazywanej na Zachodzie) klasy średniej, był marginalny (z 53 do 
55%, zob. Raport Młodzi). Międzypokoleniowa mobilność społeczna w Polsce 
rośnie i jest stosunkowo wysoka; w kategoriach zarobków, możemy mówić  
o premii (wage premium) za dorastanie w rodzinie lepiej wykształconej i karze 
(wage penalty) za dorastanie w rodzinie mniej wykształconej. OECD ocenia, 
że obie są wysokie szczególnie w krajach południowej Europy oraz w Wielkiej 
Brytanii i Irlandii (OECD 2010b: 183). 
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studiów bez zwiększania finansowania (lub bez jego zmniejsza-
nia w przeliczeniu na studenta) można uzyskać, tak jak w Pol-
sce, poprzez rozwój szkolnictwa prywatnego lub płatnego trybu 
w sektorze publicznym (czyli studia zaoczne). Największy wzrost 
liczby studentów na początku nowego stulecia w Europie zano-
towały Polska i Rumunia (czyli dwa kraje o największym udzia-
le szkolnictwa prywatnego w Europie), oraz trzy państwa nad-
bałtyckie199. 

Chroniczne niedofinansowanie publicznego szkolnictwa wyż-
szego w większości krajów transformacji ustrojowej oznaczało 
permanentne poszukiwanie tymczasowych rozwiązań praw-
nych, finansowych i organizacyjnych. Niektóre z tych rozwiązań 
stały się później częścią krajowej polityki edukacyjnej i eduka-
cyjnego prawodawstwa. Tak było na przykład z współodpłatno-
ścią za studia (cost-sharing, termin wykuwany od 30 lat przez 
D. Bruce Johnstone’a) w sektorze publicznym dla studentów 
studiujących w trybie zaocznym, podobnie jak w modelu full-
cost recovery dla studentów wszystkich trybów w sektorze pry-
watnym, czy też zielone światło dla ekspansji akredytowanego 
sektora prywatnego dawane przez władze państwowe. Poszuki-
wanie przez uczelnie publiczne dodatkowych i często niepań-
stwowych/pozabudżetowych dochodów (non-core non-state  
income) dopiero zaczyna być dostrzegane w polityce instytucjo-
nalnej poszczególnych uczelni, i to raczej uczelni najlepszych 
(zob. Kwiek 2006b). Zarazem w sytuacji, w której koszty eduka-
cji coraz szerzej rozkładają się między państwo i studentów/ 
/ich rodziców, kilka krajów transformacji ustrojowej (w tym 
Polska od 1998) z powodzeniem eksperymentuje, na razie na 
stosunkowo małą skalę, z nowymi systemami pożyczek stu-
denckich200. 
________________ 

199 W latach 1998–2002, liczba studentów w EU-15 wzrosła o 16%, na-
tomiast w tym samym czasie w Rumunii wzrosła o 61%, w Polsce o 60%,  
a na Litwie, Łotwie i w Estonii między 40 a 57%. W Czechach, na Słowacji  
i na Węgrzech wzrosła z kolei między 32 a 46% (zob. dane w bazie Eurydice). 

200 Zob. perspektywę międzynarodową i teoretyczną w: Johnstone 2006 
oraz o działalności Banku Światowego w tej dziedzinie na Węgrzech, w Buł-
garii i w Polsce w: Salmi 2006. 
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Radykalnej ekspansji systemów edukacyjnych w Europie 
Środkowej i Wschodniej towarzyszyła surowość finansowa/fi-
nansowe zaciskanie pasa, pojawienie się mechanizmów rynko-
wych (czy quasi-rynkowych, zob. Temple 2006) w sektorze pu-
blicznym (wcześniej raczej odpornym na wpływy sił rynkowych) 
oraz ekspansja uczelni prywatnych. Z perspektywy globalnej, 
europejskie kraje transformacji ustrojowej mogą dać interesu-
jący wgląd we wprowadzane, o wiele szersze reformy sektora 
publicznego, między innymi w stronę wielofilarowych systemów 
emerytalnych i częściowo sprywatyzowanych systemów ochrony 
zdrowia, jak również wgląd w politykę w odniesieniu do prywat-
nych usługodawców w ogóle, w tym dostawców usług eduka-
cyjnych, w warunkach potężnego, niezaspokojonego popytu na 
ich usługi201. 

W sposób wyjątkowy w skali światowej, systemy szkolnictwa 
wyższego w takich krajach jak Polska niespodziewanie, po rów-
nie nieoczekiwanym upadku komunizmu, potrzebowały głębo-
kich (głównie instytucjonalnych i strukturalnych) zmian (któ-
rym towarzyszyła liberalna polityka rządowa w stosunku do 
całego sektora edukacji na poziomie wyższym) wprowadzanych 
w stosunkowo krótkim czasie po to, aby móc zaspokoić potrze-
by edukacyjne coraz bardziej zróżnicowanej i różnicującej się 
populacji studentów – w dużej mierze przedtem skutecznie 
(pomimo systemów preferencji) pozbawianej dostępu do elitar-
nych uniwersytetów. W systemach przechodzących ekspansję, 
ciężar kosztów edukacji coraz bardziej przenosi się jednak  
z państwa na studentów i ich rodziców, co prowadzi, również  
w Polsce, do gorących debat na temat opłat za studia, sprawie-
dliwości społecznej, równości szans edukacyjnych niezależnie 
od pochodzenia społecznego i sytuacji materialnej oraz roli ewo-
________________ 

201 Co pozostaje w pełnej zgodzie z tezą głoszoną przez instytucjonalizm  
w badaniach organizacji, iż: „zrozumienie zmiany wymaga informacji na te-
mat tego, w jaki sposób różne typy instytucji pasują do siebie, na temat ich 
wzajemnych zależności i interakcji oraz tego, w jaki sposób zmiana w jednej 
instytucji jest powiązana ze zmianą w innych instytucjach” (Olsen 2008:  
23–24). 
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luujących publicznych, nominalnie bezpłatnych systemów edu-
kacyjnych202. Zmieniające się relacje między szkolnictwem wyż-
szym a państwem, zwłaszcza w warunkach finansowego za-
ciskania pasa spowodowanego między innymi wyzwaniami  
globalizacyjnymi, kierują wyborami dokonywanymi w polityce 
edukacyjnej i dostarczają argumentacji stojącej za zmianami 
wprowadzanymi w prawach o szkolnictwie wyższym, które po-
zwalają stopniowo na większą (i głębszą) przedsiębiorczość 
akademicką, większą samodzielność i niezależność finansową 
uczelni publicznych oraz większą dostępność sektora prywat-
nego. Dochody państwa pochodzące z podatków były (i w wielu 
krajach naszego regionu nadal są) zbyt szczupłe, aby zaspokoić 
potrzeby rosnących i zarazem niedofinansowanych systemów 
publicznej edukacji. Szkolnictwo wyższe w żadnym z nich nie 
otwierało (i w większości z nich nadal nie otwiera) listy publicz-
nych priorytetów, a systemy te odpowiadały na finansowe „za-
ciskanie pasa” (jak Paul Pierson napisał o całym sektorze pań-
stwowym) – w Polsce, Rosji, Rumunii, Bułgarii czy też na 
Ukrainie – poprzez wprowadzanie w życie zasady częściowej 
współodpłatności za studia, w różnych zresztą wariantach (zob. 
na ten temat artykuły Johnstone’a od 1998 do 2009, np. 2001, 
2003)203.
________________ 

202 Z perspektywy globalnej na temat współodpłatności za studia, zob. Te-
ixeira, Johnstone et al. 2006; Salmi 2006, Marcucci and Johnstone 2006; 
Hennel and West 2005; poglądy Komisji Europejskiej w ostatniej dekadzie 
ewoluowały od negatywnych do neutralnych. 

203 Sporą przeszkodę w badaniach stanowi niewytłumaczalny brak udzia-
łu Polski w wieloletnich, porównawczych badaniach studentów europejskich, 
funkcjonujących pod hasłem EUROSTUDENT (zob. Eurostudent 2005, Euro-
student 2008), w których obecnie (2009) biorą udział wszystkie państwa UE 
oprócz Polski. Nasza wiedza o dwóch milionach studentów, z porównawczej 
perspektywy europejskiej, jest marginalna, tzn. przypadkowa (oparta na wy-
cinkowych badaniach o małym zasięgu) i niepozwalająca na porównania  
w skali UE czy OECD. W związku z tym trudno sensownie zajmować się 
szczegółami takich kluczowych dziś problemów szkolnictwa wyższego w Pol-
sce, jak: sprawiedliwy dostęp do edukacji, współodpłatność za studia czy rola 
kredytów studenckich w poszerzaniu dostępu do szkolnictwa wyższego dla 
grup społecznych o niższym kapitale społecznym i ekonomicznym. 
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3. Szkolnictwo prywatne  
w krajach transformacji ustrojowej  
i jego legitymizacja społeczna 

Rola sektora prywatnego w szkolnictwie wyższym w Europie 
Zachodniej, ujmując rzecz najogólniej, pozostaje marginalna 
(zob. więcej w: Kwiek 2006b i 2007b). Najważniejsze gospodarki 
unijne, między innymi Niemcy, Francja i Wielka Brytania, nie 
mają znaczącej wielkości sektora prywatnego (w Portugalii, 
Hiszpanii i we Włoszech sektor ten przyjmuje na studia nie wię-
cej niż 10% ogółu studentów). Natomiast w Europie Środkowej  
i Wschodniej prywatne szkolnictwo wyższe zajmuje bardzo 
ważne miejsce w systemach edukacyjnych, a liczba studentów 
szkół prywatnych przekracza 10% na Białorusi, Ukrainie, Wę-
grzech i w Bułgarii, 20% na Łotwie, w Mołdawii i Rumunii oraz 
30% w Estonii i w Polsce (34% w 2008). W 2004 r. w tej części 
Europy funkcjonowało ponad 700 instytucji prywatnych (mię-
dzy innymi ponad 300 w Polsce, 200 na Ukrainie i 70 w Rumu-
nii). W Rosji szkolnictwo prywatne przyjęło 13% ogółu studen-
tów w niemal 400 instytucjach (zob. UNESCO-CEPES 2004). 

Polska stanowi doskonały przykład pomyślnego rozwoju sek-
tora prywatnego w edukacji: zarówno z perspektywy równości 
szans edukacyjnych (equity) i dostępności szkolnictwa wyższego 
(access), jak i – w dużej mierze oraz po początkowym, trudnym 
okresie trwającym mniej więcej do połowy lat dziewięćdziesią-
tych – z perspektywy jakości kształcenia. Liczba szkół prywat-
nych wzrosła z 3 w 1991 do 250 w 2002, 301 w 2005 i 326  
w 2008. W tym czasie sektor prywatny zmienił polski pejzaż 
edukacyjny nie do poznania. W roku akademickim 2008/2009 
studiowała tam ponad jedna trzecia z niemal dwumilionowej 
rzeszy studentów. W ostatnich latach sektor ten rozwijał się 
stosunkowo bezboleśnie, ale też zarazem pod coraz bardziej 
czujnym okiem Ministerstwa Edukacji Narodowej (później Mini-
sterstwa Nauki i Szkolnictwa Wyższego). Z czasem stał się on 
prawdziwym wyzwaniem dla instytucji publicznych (szczególnie 
tych najbardziej zaangażowanych w prowadzenie płatnych stu-
diów zaocznych), z wielu różnych powodów, przy czym za naj-



3. Szkolnictwo prywatne w krajach transformacji ustrojowej i jego legitymizacja społeczna 

 313 

ważniejszy trzeba by chyba uznać łatwy dostęp do studiów, 
chociaż w dosyć wąskim zakresie dziedzinowym. Rosnąca liczba 
uczelni prywatnych otworzyła nowym grupom społecznym sys-
tem szkolnictwa wyższego jako całość i w sposób fundamental-
ny zwiększyła dostępność studiów. 

Instytucje prywatne w krajach transformacji ustrojowej 
spełniają kilka funkcji, zarówno pozytywnych, jak i negatyw-
nych – w zależności od kraju, mogą ułatwiać dostęp do edukacji 
(przeważnie na średnim poziomie), ale również ich funkcjono-
wanie może również prowadzić do dezintegracji całości sektora 
edukacyjnego, zwłaszcza jeżeli nie istnieją ostre kryteria przy-
znawania prawa do prowadzenia studiów, a w dalszej perspek-
tywie – ich akredytacji. Instytucje prywatne, w większości kra-
jów naszego regionu, nadal walczą o społeczną legitymizację. 
Na początkową akceptację społeczną duży wpływ wywarło ich 
pojawienie się (w pewnym sensie) w próżni prawnej. Poszuki-
wanie przez nie społecznej legitymizacji – stanowiącej odzwier-
ciedlenie akceptacji ze strony społeczeństwa, rynku pracy  
i konkurentów państwowych – trwa jednak nadal. Instytucje 
prywatne w naszym regionie pokazały najprostszą drogę ku 
niezbędnej ekspansji systemów edukacyjnych, które w czasach 
komunistycznych (oprócz Jugosławii, gdzie uniwersytety były 
„przedsiębiorstwami ludowymi”) były elitarne i niedostępne dla 
szerszych grup społecznych (i tak w Polsce droga do uniwersali-
zacji szkolnictwa wyższego wyglądała następująco: w 1965 było 
252 000 studentów, 331 000 w 1970, 470 00 w 1975, 454 000  
w 1980, następnie ich liczba spadła do 341 000 w 1985 i 377 000 
w 1989, a niemal dwa miliony w latach 2005–2009). Dzięki 
gwałtownemu rozwojowi szkolnictwa prywatnego (co trzeba ko-
niecznie podkreślić, równoległej ekspansji sektora publicznego, 
zarówno w ramach bezpłatnych studiów dziennych, jak i płat-
nych studiów zaocznych) podążającego tym samym torem,  
w niektórych państwach Europy Środkowej i Wschodniej 
szkolnictwo wyższe stało się dobrem łatwo dostępnym. Dokona-
ło się to w sposób poniekąd niespodziewany, zważywszy ogólną 
sytuację ekonomiczną, ale całkowicie zgodny z trendami Euro-
py Zachodniej prowadzącymi od trzech przynajmniej dziesię-
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cioleci do umasowienia i uniwersalizacji edukacji (zob. Boer  
et al. 2002). 

Zagadnienie legitymizacji szkolnictwa prywatnego sprowa-
dza się w wielu przypadkach do społecznej akceptacji faktu, że 
dostarcza ono po przystępnej cenie wykształcenie na poziomie 
wyższym przede wszystkim tym młodym ludziom, którzy nigdy 
przedtem nie mieli szans na jego otrzymanie w zamkniętych i w 
pełni finansowanych przez państwo systemach dawnych państw 
komunistycznych. Jest to dobry argument (odniesiony do rów-
ności szans w edukacji) na rzecz ich funkcjonowania w innych 
krajach transformacji ustrojowej, które z uwagi na szersze 
zmiany ekonomiczne i kulturowe muszą przyjmować politykę 
szeroko otwartych drzwi dla nowych studentów z nowych grup 
społecznych w stopniu dotąd niespotykanym. Doprowadzić to 
jednak musi, rzecz jasna, do głębokiego zróżnicowania szkol-
nictwa wyższego i w konsekwencji również do zróżnicowania 
wartości (w tym wartości rynkowej, ujawniającej się poprzez 
premię płacową za wykształcenie w postaci wyższych wynagro-
dzeń) wykształcenia wynoszonego z różnych jego segmentów. 

Instytucje prywatne od początku znajdowały społeczne 
uznanie w tym, że otwierały drzwi prowadzące do wyższego wy-
kształcenia tym, którzy w warunkach państw komunistycznych 
byli od niego skutecznie odcięci204. A w dzisiejszych społeczeń-
________________ 

204 Zarazem trzeba wspomnieć, że pod względem proponowanych kierun-
ków studiów polski sektor prywatny nie różni się szczególnie od amerykań-
skiego sektora for-profit, który go niedawno podsumowano w następujący 
sposób: „inwestycje w kształcenie są godne uwagi tylko o tyle, o ile przynoszą 
one w pewnym momencie firmie zyski. Z tego powodu instytucje for-profit nie 
są usługodawcami proponującymi pełen zakres usług; nie oferują progra-
mów, na które jest mały popyt i których koszty są wysokie w stosunku do 
cen. [...] Studenci stali się klientami; klienci z kolei muszą wierzyć, że kupo-
wany przez nich produkt (zestaw umiejętności symbolizowany przez stopień 
czy dyplom) jest tego wart. College i uniwersytety typu for-profit nie koncen-
trują się na abstrakcyjnych pojęciach obywatelstwa czy ogólnego kształcenia 
na rzecz dobra ogólnego, ale na szkoleniu. Tak jak klienci muszą wierzyć, że 
inwestują w dobry produkt, tak wierzyć w to muszą pracodawcy. Jednak dla 
pracodawców to studenci są produktem” (Tierney and Hentschke 2007: 
186–187). 
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stwach i gospodarkach (coraz bardziej) opartych na wiedzy od-
cięcie od edukacji oferowanej po przystępnej cenie może łatwo 
prowadzić do społecznego wykluczenia i ekonomicznej margina-
lizacji. W tym sensie szkolnictwo prywatne służy najważniej-
szym celom społecznym, w tym wprowadzaniu na rynek pracy 
coraz lepiej wykształconych pracowników. Nasz dystans wobec 
najlepiej wykształconych społeczeństw zachodnich cały czas się 
zmniejsza; wystarczy przypomnieć, że po dwudziestu latach 
ekspansji szkolnictwa wyższego różnica w udziale ludzi o wyż-
szym wykształceniu w grupie aktywnej na rynku pracy w Polsce 
i w krajach UE jest niewielka – wedle najnowszych danych ba-
dań aktywności ekonomicznej ludności, udział ten w Polsce 
wynosi już niemal 25% (GUS 2010). Bez stosunkowo łatwo do-
stępnego szkolnictwa prywatnego dystans ten stale by się po-
większał. 

Aby pokazać ważną rolę, jaką odegrało przez ostatnich dwa-
dzieścia lat szkolnictwo prywatne w dziedzinie zwanej w litera-
turze przedmiotu „poszerzaniem dostępności” edukacji (wide-
ning participation i widening access), zauważmy, że pomimo 
bezprecedensowego rozwoju szkolnictwa wyższego po 1989 r.  
w Polsce, poziom wykształcenia Polaków niemal we wszystkich 
grupach wiekowych pozostaje niższy niż w olbrzymiej większo-
ści krajów OECD. Co najmniej średnie wykształcenie w grupie 
wiekowej 25–34 lata posiada w Polsce około 60% ludności, 
każda kolejna grupa wiekowa charakteryzuje się niższym wy-
kształceniem, a w grupie wiekowej 55–64 lat co najmniej śred-
nie wykształcenie posiada już tylko około 40% ludności. Odnoś-
nie do takich krajów, jak: USA, Niemcy, Szwecja, Francja, 
Australia czy Węgry pierwszy parametr osiąga poziom 80–90% 
(USA ponad 90%), a wykształcenie wyraźnie spada najczęściej 
dopiero dla grupy wiekowej 45–54 lat. Przy czym dla USA, Nie-
miec i Szwecji nawet dla najstarszej grupy wiekowej waha się 
od 70 do 90% (OECD 2006h: 33). 

Transformacja szkolnictwa publicznego jest o wiele wolniejsza, 
ale zmiany w ofercie edukacyjnej płatnego segmentu szkolnictwa 
publicznego (przede wszystkim studiów zaocznych i podyplo-
mowych) pokazują, że i ono jest otwarte na zmiany w kierunku 
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odpowiadania na zapotrzebowanie rynku pracy sygnalizowane 
przez pracodawców, kandydatów na studia i studentów. Społe-
czeństwa oparte na wiedzy dostrzegają coraz silniejsze związki 
między pewnymi kierunkami wykształcenia na poziomie wyż-
szym a przyszłością ekonomiczną absolwentów. Stopniowo 
ustala się nowa hierarchia ekonomicznej ważności kierunków 
studiów (oraz ukończonych uczelni) i związanymi z nimi for-
mami funkcjonowania na rynku pracy, w tym funkcjonowania 
w wymiarze ekonomicznym. 

W ustabilizowanych gospodarkach podaż i popyt na pracę 
jest ściśle związany z tzw. premią płacową za wykształcenie. 
Rynek pracy jest ściśle powiązany i z wykształceniem (lub, sta-
tystycznie mniej istotnie: z wykonywanym zawodem), i ze skore-
lowanym z nim wynagrodzeniem. Co wyeksponowano w bada-
niach europejskich dopiero kilka lat temu, w związku z potężną 
ekspansją szkolnictwa wyższego i rosnącą liczbą absolwentów 
wchodzących na rynek pracy, w ostatnich latach zwiększyło się 
(w Polsce) zróżnicowanie dochodów samych absolwentów w za-
leżności od kierunku studiów (humanistyczne, społeczne, tech-
niczne itp.), poziomu (licencjacki, magisterski), formy (studia 
dzienne, zaoczne) i rodzaju instytucji edukacyjnych (prywatne, 
publiczne). Jednak dokładne dane statystyczne na temat funk-
cjonowania absolwentów na rynku pracy wedle niemal wszyst-
kich powyższych podziałów kategorialnych nie funkcjonują, co 
radykalnie obniża szanse na adekwatny opis przyszłości absol-
wenta na rynku pracy wedle powyższych kategorii205. 
________________ 

205 Przypomnijmy kluczowe zastrzeżenia metodologiczne, jakie postawił 
niedawny raport UNDP pod red. Urszuli Sztanderskiej, Edukacja dla pracy. 
Raport o Rozwoju Społecznym Polska 2007: „Nie ma pełnej statystyki wy-
kształcenia według kierunków, dziedzin, zawodów, szczególnie jeśli chodzi  
o zasadniczy i średni poziom wykształcenia, zaś wiedza o kształceniu według 
kierunków studiów jest ograniczona między innymi ze względu na zmiany 
klasyfikacyjne” (UNDP 2007a: 189). Ponadto, „nie ma również danych po-
trzebnych, by móc cokolwiek powiedzieć na temat osób przyjmowanych na 
studia w przekroju kierunków, trybu studiów i typów uczelni, w powiązaniu  
z tym, jaką szkołę średnią ukończyli” (UNDP 2007a: 190). I wreszcie, co nie 
mniej istotne, „w statystykach rynku pracy absolwenci studiów licencjackich 
występują zazwyczaj łącznie z absolwentami studiów magisterskich. Nie 
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Trzeba również pamiętać, że chociaż wszystkie rozwinięte 
gospodarki stymulują poprzez prowadzoną politykę popyt na 
wysokopłatne i wysoko wyspecjalizowane zawody, i mają do 
czynienia z umasowionym szkolnictwem wyższym od 20–30 lat 
(a w Polsce od 10 lat), wizja przyszłego procentowego udziału 
tego typu zatrudnienia w całości zatrudnienia może być dzisiaj 
znacznie przesadzona. Nawet dla gospodarki USA prognozy dla 
2010 r. mówiły o około 22% zatrudnionych osób z wykształce-
niem licencjackim lub wyższym (i przewidywały wzrost tylko  
o 1 p.p. w latach 2000–2010) oraz o około 70% zatrudnionych 
osób o niskim wykształceniu (i przewidywały obniżkę o 2 p.p.  
w tym samym dziesięcioleciu, 2000–2010, Brown and Lauder, 
2006: 324; zob. również Brown, Lauder and Ashton 2008); Ko-
misja Europejska w ramach strategii Europe 2020 pokazuje, że 
do 2020 r. w Europie powstanie 16 milionów nowych miejsc 
pracy wymagających wysokich kwalifikacji, 4 miliony – śred-
nich i 12 milionów – niskich, jednak w sumie zdecydowanie 
największy odsetek wszystkich miejsc pracy będzie wymagał 
średnich kwalifikacji, EC 2010: 43). A zatem w skali całej go-
spodarki i w skali całej populacji aktywnej zawodowo, zmiany 
te są długotrwałe i stosunkowo nieznaczne; największe zmiany 
dokonują się w wykształceniu osób najmłodszych i (potencjal-
nie) w charakterze ich zatrudnienia. Z drugiej jednak strony 
zmiany całości rynku pracy są stosunkowo wolne, jeśli odnosić 
je do całości populacji, podobnie jak powolne są zmiany wy-
kształcenia całości populacji. Ocena szkolnictwa prywatnego  
w Polsce pod kątem dostępnej oferty edukacyjnej (a nie na 
________________ 
wiemy zatem, czy bezrobocie dotyka częściej tych pierwszych, czy drugich. 
Nie zbiera się również informacji o formie studiów – czy ukończone studia 
były dziennymi, czy zaocznymi lub wieczorowymi. [...] Nie wiemy, kto skoń-
czył szkoły publiczne, a kto prywatne” (UNDP 2007a: 190). To ograniczenia, 
przed którymi stają wszyscy badacze edukacji w Polsce, a które są podobne 
w większości państw transformacji ustrojowej. Coraz więcej można nato-
miast mówić w Polsce o premii za wykształcenie – w tym również: w podziale 
na studia licencjackie i magisterskie – na podstawie badań aktywności eko-
nomicznej ludności prowadzonych przez GUS (z metodologią wspólną różnym 
europejskim labour force surveys, zob. GUS 2009i, GUS 2010, OECD 
2009d). 
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przykład dostępu do edukacji, osi niniejszego rozdziału, co wy-
raźnie poprawia ocenę autora) wystawiona przez OECD jest 
jednak bezlitosna: „kolejny trend obejmuje studentów, którzy 
koncentrują się na zdobywaniu dyplomów bądź innych za-
świadczeń, a nie na nauce dla niej samej, stąd zwiększa się po-
pyt na mniej wymagające kierunki studiów. Na ten popyt  
w sposób najbardziej aktywny odpowiadały uczelnie prywatne, 
a wiele z nich proponowało mało wymagające tytuły zdobywane 
w ramach popularnych i tanich w prowadzeniu kierunków stu-
diów” (Santiago et al. 2007: 106). 

Instytucje prywatne w krajach transformacji ustrojowej nie 
są subsydiowane przez państwo (oprócz pośrednich przypad-
ków, w niektórych z nich, tak jak w Polsce, gdy państwo dofinan-
sowuje kredyty bądź stypendia studenckie, bądź – zazwyczaj  
w bardzo niewielkim zakresie – badania naukowe; wyjątkiem są 
na przykład Węgry; także niektóre instytucje kościelne np.  
w Polsce otrzymują publiczne wsparcie finansowe). Mówiąc 
ogólnie i pomijając przypadki szczególne, uczelnie prywatne 
utrzymują się niemal w całości z opłat za studia wnoszone 
przez studentów kupujących ich usługi edukacyjne. Oznacza 
to, zwłaszcza w porównaniu z tradycyjnym sektorem uniwersy-
tetów publicznych, że sektor prywatny w całej Europie jest sek-
torem dydaktycznym, w którym nie prowadzi się prawie wcale 
badań naukowych, co niesie z sobą potężne negatywne konse-
kwencje dla przedsiębiorczości akademickiej opartej na bada-
niach naukowych w tym sektorze, o czym pisałem w poprzed-
nim rozdziale i do czego jeszcze tu krótko powrócę w kolejnej 
części tego rozdziału. 

Instytucje prywatne w dużej mierze swoją legitymizację wy-
wodzą z legitymizacji swoich studentów i ich rodzin, które 
uznają je za instytucje dostarczające usługi, za które warto po-
nosić koszty finansowe. W większości przypadków, instytucje 
prywatne – kierując się rynkiem i konsumentem usług eduka-
cyjnych – są bardziej elastyczne w dostosowywaniu swoich kie-
runków studiów do zmieniającego się popytu, otwieraniu krót-
kich kursów podyplomowych, programów typu MBA, wiązaniu 
się z instytucjami zagranicznymi w celu wydawania podwój-
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nych dyplomów, proponowaniu edukacji w trybie kształcenia 
na odległość, zaocznym trybie weekendowym i innych trybach 
nauki, która byłaby wygodna dla studenta206. Często instytucje 
prywatne (tak jak coraz częściej instytucje publiczne) monitoru-
ją rynek pracy, otwierają biura karier dla swoich studentów  
i absolwentów oraz wprowadzają wewnętrzne systemy zapew-
niania jakości kształcenia. Wiele z nich korzysta z usług specja-
listów od public relations i z narzędzi marketingowych w celu 
zdobycia jak największej (albo jak najlepszej) części lokalnego, 
regionalnego czy też krajowego rynku edukacyjnego i wreszcie 
przygotowuje swoich absolwentów do życia i pracy w rzeczywi-
stości gospodarki rynkowej. Instytucje prywatne wywarły też 
potężny wpływ na kadrę akademicką, ale to oddzielny, niezwy-
kle poważny temat, który tutaj pomijamy. 

Rola szkolnictwa prywatnego w naszym regionie (ale już nie-
koniecznie w Polsce) z pewnością będzie rosnąć, biorąc pod 
uwagę jego zdolność do adaptacji do nowych potrzeb społecz-
nych i nowych warunków ekonomicznych, coraz bardziej ryn-
kowych i coraz bardziej konkurencyjnych – i w powiązaniu  
z drastycznie niedofinansowanymi i nadal niezreformowanymi 
instytucjami publicznymi, które nie mają infrastrukturalnych  
i finansowych możliwości przyjmowania większej liczby studen-
tów207. Instytucje prywatne reprezentują bogatą gamę misji, 
________________ 

206 Zagrożeń konsumpcjonizmem akademickim jest wiele, o jednym z nich 
wspominają w kontekście amerykańskiego „kapitalizmu akademickiego w no-
wej gospodarce” Slaughter i Rhoades: „studenci mogą być bardziej zaintere-
sowani usługami konsumenckimi i świadczeniami konsumpcyjnymi, które 
jedynie w minimalnym stopniu odnoszą się do jakości edukacji czy kon-
sumpcji wiedzy”. Możliwe, wraz z coraz bardziej rozbudowanym marketin-
giem, staje się przechodzenie od uczelni jako miejsca działalności edukacyjnej 
do uczelni jako miejsca konsumpcji różnych, w dużej mierze nieakademic-
kich, usług (Slaughter and Rhoades 2004: 302). 

207 Pytanie o rolę czynników demograficznych w transformacjach relacji 
uczelnie prywatne/uczelnie publiczne w Polsce jest pytaniem wyjątkowym  
w naszym regionie: zarazem najszybciej starzejemy się wśród społeczeństw 
europejskich i mamy najsilniejszy (ilościowo i jakościowo) sektor prywatny  
w Europie. Zderzenie tych dwóch fenomenów może doprowadzić do daleko 
idącego przeobrażenia polskiej sceny edukacyjnej, jednak jego kierunek jest 
również uzależniony od innych zmiennych, w tym od wyborów politycznych 
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ram organizacyjnych, statusu prawnego i relacji wiążących je  
z ustanowionym porządkiem instytucjonalnym w poszczegól-
nych krajach naszego regionu. Potrzebna byłaby obiektywna 
analiza obecnego (i wciąż jeszcze zmieniającego się) stanu rze-
czy, w dużej mierze jak dotąd nieprzebadanego w ramach mię-
dzynarodowych badań porównawczych w edukacji i konkluzje 
dotyczące tego, w jaki sposób, w teorii i w praktyce, radzić sobie 
z coraz mocniejszymi siłami rynkowymi w edukacji. Ponadto  
w jaki sposób regulować prywatyzację i korporatyzację instytu-
cji edukacyjnych oraz prowadzonych w ich ramach badań na-
ukowych w aktualnie wprowadzanych reformach, i wreszcie jak 
najlepiej dostosowywać zasady leżące u podstaw Procesu Bo-
lońskiego do lokalnych warunków państw transformacji ustro-
jowej (o niedopasowaniu zob. Kwiek 2004b). 

W krajach naszego regionu prywatne szkolnictwo wyższe  
(z niewielkimi wyjątkami) jest napędzane przez rynek i regulo-
wane silnymi mechanizmami rynkowymi: istnieje silna, rynkowa 
rywalizacja o studentów, przede wszystkim między instytucjami 
prywatnymi, oraz silna rywalizacja o kadrę akademicką (zwłasz-
cza profesorów w dziedzinach związanych z ekonomią i bizne-
sem) między instytucjami prywatnymi i publicznymi. Kraje 
transformacji ustrojowej, mówiąc najogólniej, muszą radzić so-
bie z procesem szybkiego umasowieniem swoich systemów edu-
kacyjnych, już zachodzącym albo dopiero się rozpoczynającym,  
z ciągle jeszcze – w większości z nich – rosnącą liczbą studen-
tów; aż do punktu nasycenia, w którym ich liczba zacznie się 
stabilizować na poziomie uznawanym za edukacje powszechną 
________________ 
(np. wprowadzenie opłat za czesne na uczelniach państwowych i ich poziom, 
wpływ kryzysu finansowego na publiczne finansowanie uczelni państwowych 
itp.). Olbrzymim wyzwaniem są przewidywane procesy demograficzne.  
W Polsce funkcjonuje taki system szkolnictwa wyższego (pośród krajów 
OECD), który niezależnie od scenariusza wydarzeń powoduje utratę najwięk-
szej części studentów w porównaniu ze stanem z 2005 r. (ich liczba może 
spaść do poziomu 55–63%, jak prognozuje OECD 2008c). Jeżeli chodzi  
o przyszłość sektora prywatnego, to jedynym europejskim punktem odniesie-
nia może być Portugalia, gdzie po okresie ekspansji – sektor prywatny rady-
kalnie się kurczy (zob. liczne teksty z ostatnich lat Alberto Amarala i Pedro 
Teixeiry, np. Teixeira, Rosa and Amaral 2003, Amaral and Magalhăes 2007). 
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(a oznaką nasycenia będzie również spadająca premia płacowa 
za wykształcenie na wyższym poziomie, świadcząca o nadwyżce 
wysoko kwalifikowanych pracowników na rynku pracy). Jedno-
cześnie najważniejsze dokumenty Procesu Bolońskiego, jak się 
wydaje, w ogóle nie biorą pod uwagę problemu sektora prywat-
nego i w niewielkim stopniu dostrzegają rolę sił rynkowych  
w edukacji. Rewitalizacja europejskiego projektu integracyjnego 
poprzez edukację (oraz badania naukowe i innowacje – EHEA  
i ERA) oraz towarzyszące mu wytwarzanie nowego, europejskiego 
obywatelstwa poprzez edukację (zob. Lawn 2003) mogą przy-
nieść z sobą niespodziewane i niezamierzone skutki w krajach 
transformacji ustrojowej, w których reżimy państwa dobrobytu 
są inne (dopiero powstające z systemów komunistycznych, Inglo-
ta emergency welfare states, zob. Ingot 2008), systemy szkolnic-
twa wyższego i rynki pracy mają swoje lokalne tradycje i które 
znajdują się często na innym etapie rozwoju ekonomicznego i na 
innym poziomie konkurencyjności gospodarczej (zob. odniesie-
nia do krajów naszego regionu w ramach global competitiveness 
index rozwijanego przez Michaela E. Portera w WEF)208. Silny 
________________ 

208 W globalnych rankingach konkurencyjności gospodarczej coraz waż-
niejsze stają się parametry związane z funkcjonowaniem uniwersytetów oraz 
systemów R&D, w tym parametry odzwierciedlające poziom i jakość relacji 
uczelni z otoczeniem gospodarczym i społecznym. W ramach World Competi-
tiveness Scoreboard 2009, Polska zajmuje 44 miejsce, przegrywając ze 
wszystkimi krajami UE-15 oprócz Włoch i Grecji oraz z krajami naszego re-
gionu: Czechami (miejsce 29), Słowacją (miejsce 33) oraz Bułgarią (miejsce 
38). Za nami są Węgry (miejsce 45) oraz Rumunia (miejsce 54). Najważniejsze 
parametry oceny gospodarek w tym indeksie z perspektywy relacji uczelni  
z otoczeniem to infrastruktura techniczna (między innymi rozwój i zastoso-
wanie technologii – wsparcie przez otoczenie prawne; finansowanie rozwoju 
technologicznego – łatwy dostęp do kapitału; regulacje technologiczne – wspar-
cie dla rozwoju biznesu i innowacji; poziom eksportu produktów wysokich 
technologii), infrastruktura naukowa (między innymi wydatki na R&D, wy-
datki firm na R&D, kadra R&D, kadra R&D w firmach; liczba absolwentów  
w naukach ścisłych i inżynieryjnych; liczba publikacji naukowych, wniosków 
patentowych i patentów na 100 000 mieszkańców, stosunek liczby wniosków 
patentowych do liczby kadry R&D w firmach oraz wsparcie badań nauko-
wych przez prawodawstwo) oraz edukacja. O obrazie edukacji decydują na-
stępujące parametry szkolnictwa wyższego, których jak dotąd nawet szczegó-
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sektor prywatny i potężne siły rynkowe można uznać za dobre 
przykłady istotnych (i jak dotąd pomijanych w Procesie Boloń-
skim) różnic między krajami, w których idee Procesu Bolońskie-
go się zrodziły i krajami, w których owe idee są dzisiaj, w sposób 
niemal jednomyślny, wprowadzane w życie. Można je również 
uznać, jak pokazuje przypadek polskiego sukcesu edukacyjnego 
ujmowanego w kategoriach równości szans edukacyjnych i do-
stępności edukacji, za przykład tego, w jaki sposób otwierać 
uprzednio zamknięte i elitarne systemy edukacyjne na coraz 
szersze rzesze studentów, reformować publiczne szkolnictwo 
wyższe poprzez postawienie go w sytuacji (quasi-)rynkowej kon-
kurencji ze szkolnictwem prywatnym oraz regulować system 
edukacji w warunkach permanentnego finansowego zaciskania 
pasa doświadczanego przez instytucje publiczne. 

4. Wnioski 

Warto przyglądać się najnowszym zmianom w szkolnictwie 
wyższym w krajach postkomunistycznych za pomocą kilku po-
________________ 
łowo w Polsce nie analizowano: mobilność do kraju definiuje się poprzez ilość 
studentów zagranicznych na 1000 mieszkańców, mobilność z kraju poprzez 
ilość studentów studiujących zagranicą na 1000 mieszkańców, ocenę edukacji 
poprzez wyniki badań PISA piętnastolatków prowadzonych przez OECD, bie-
głość w angielskim poprzez wyniki testów TOEFL, system edukacyjny oraz 
system uniwersytecki oceniane jako odpowiadające na potrzeby konkurencyj-
nej gospodarki, edukacja menadżerska oceniana jako odpowiadająca na po-
trzeby świata biznesu, umiejętności językowe oceniane jako odpowiadające na 
potrzeby przedsiębiorstw, wykwalifikowani inżynierowie oceniani przez poziom 
ich dostępności na rynku pracy oraz transfer wiedzy oceniany poprzez poziom 
jego rozwoju między uniwersytetami a firmami (IMD World Competitiveness 
Yearbook). Z powyższego zestawienia widać wyraźnie, po pierwsze, powiązanie 
szkolnictwa wyższego (i jego wyników) ze szkolnictwem średnim (i jego wyni-
kami: nauki ścisłe, matematyka, angielski); po drugie, kluczową rolę perspek-
tywy, w ramach której uczelnie i nauka funkcjonują na potrzeby gospodarki, 
jej firm i przedsiębiorstw. Olbrzymią też rolę odgrywa system R&D w firmach  
i przedsiębiorstwach; parametryzowalne wyniki szkolnictwa wyższego w na-
ukach ścisłych, inżynieryjnych i matematycznych; oraz umiędzynarodowienie 
studiów i poziom edukacji menadżerskiej/biznesowej. 
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wiązanych z sobą pojęć, przynajmniej tym największym syste-
mom, w których pojawiło się silne szkolnictwo prywatne (z Pol-
ską na czele). Do owych pojęć zaliczyliśmy w tym rozdziale do-
stęp do edukacji i równość szans edukacyjnych, siły rynkowe  
i reformy sektora publicznego. Istnieją poważne różnice między 
kierunkiem zmian w szkolnictwie wyższym w Europie Środko-
wej, w Europie Wschodniej (i w postradzieckich republikach 
Azji Środkowej, które tutaj całkowicie pomijam), w Zachodnich 
Bałkanach (była Jugosławia i Albania) i Wschodnich Bałkanach 
(Bułgaria i Rumunia). Większość tych krajów albo już należy do 
Unii Europejskiej, albo ma zamiar być jej członkiem w ciągu 
najbliższych dziesięciu lat. Z perspektywy sprawiedliwego do-
stępu do edukacji i równości szanse edukacyjnych, powstanie 
potężnego sektora prywatnego okazało się olbrzymim sukcesem 
(np. Polska i Rumunia). Z perspektywy zaś reform finansowania 
usług publicznych, ten potężny ruch w stronę prywatyzacji był 
jak najbardziej pożądany, w pewnej mierze odciążając państwo 
(i jego napięty budżet) i zwracając się w stronę obciążania kosz-
tami edukacji jej bezpośrednich konsumentów. W krajach 
transformacji ustrojowej siły rynkowe w edukacji wydają się 
coraz mocniejsze; niestety prywatne inwestycje w badania na-
ukowe i rozwój (w przeciwieństwie do prywatnych inwestycji  
w kształcenie – czyli do opłat za studia), tak ważne dla publicz-
nych uniwersytetów w najbardziej rozwiniętych gospodarkach 
OECD, będą niezwykle trudne do osiągnięcia w najbliższej de-
kadzie w większości największych państw postkomunistycz-
nych209. Perspektywa życia „z permanentnie zaciśniętym pa-
________________ 

209 Należy zgodzić się z tezą raportu Polska 2030. Wyzwania rozwojowe: 
„dopóki uczelnie i instytuty naukowe nie podejmą wysiłku głębokiej reformy 
kadrowej, nie stworzą przejrzystych zasad awansu zawodowego dla najzdol-
niejszych naukowców oraz nie nauczą się marketingu wyników własnych 
badań w sektorze gospodarki, dopóty zaangażowanie sektora prywatnego  
w finansowanie działalności B&R pozostanie znikome” (Polska 2030 2009: 
212–213). Raport jednak nie dodaje, że najważniejsze pod tym względem 
systemy europejskie (angielski, holenderski czy niemiecki) dysponują potęż-
nymi, wieloletnimi programami wsparcia tego typu współpracy (np. inicjaty-
wy typu „business vouchers” w Holandii czy Transfer of Knowledge TOK  
w Wielkiej Brytanii, zob. Santiago et al. 2008b). Niezbędny, olbrzymi zakres 
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sem” – którą rozwijałem w odniesieniu do transformacji insty-
tucji państwa pod wpływem procesów globalizacyjnych i trans-
formacji uniwersytetów we wspominanej już tu z racji teore-
tycznych monografii The University and the State. A Study into 
Global Transformations (Kwiek 2006a) – w kategoriach dostępu 
do większych publicznych środków na edukację i na badania  
i rozwój prowadzi do dość pesymistycznej konkluzji na temat 
rosnącej różnicy między elitarnymi uniwersytetami coraz bar-
dziej nastawionymi na kształcenie w większości państw post-
komunistycznych i elitarnymi uniwersytetami coraz bardziej 
nastawionymi na badania naukowe (research-intensive) w Eu-
ropie Zachodniej (segment uczelni średniego poziomu w oby-
dwu częściach Europy i tak od dawna jest nastawiony niemal 
wyłącznie na kształcenie studentów). Jeśli ideę „Europy Wie-
dzy” chcieć traktować poważnie, to jest to obraz dość przygnę-
biający – albowiem bardzo szybko może się okazać, że całe 
szkolnictwo wyższe krajów postkomunistycznych (w tym jego 
najbardziej elitarne uniwersytety) w najnowszych klasyfika-
cjach europejskich i wynikających z nich bezpośrednio europej-
skich rankingach będzie traktowane jako segment niemal zu-
pełnie dydaktyczny (zob. najnowszy tom Fransa van Vughta, 
van Vught 2009). 
 
________________ 
finansowania przez państwo współpracy uczelni z gospodarką pokazały wy-
niki dwuletniego europejskiego projektu badawczego GOODUEP – Good 
Practices in University-Enterprises Partnerships (2007–2009), do którego na-
pisaliśmy konkluzje, zob. Mora, Detmer i Vieira 2010. Ponadto system niedo-
finansowany nie jest w stanie wzbudzić zaufania sektora przedsiębiorstw, 
które jest wymagane do każdego partnerstwa uczelni z otoczeniem gospo-
darczym. 



1. Wprowadzenie 

325 

Rozdział VI 

Uniwersytet i państwo  
na przełomie wieku 

1. Wprowadzenie 

Niniejszy rozdział, podobnie jak rozdział 2 („Uniwersytet a glo-
balne reformy sektora publicznego”), ma charakter kontekstu-
alny. Staramy się o pokazanie szerokiego kontekstu społeczne-
go i ekonomicznego, który należy, jak sądzimy, brać pod uwagę 
przy rozważaniu przyszłości instytucji uniwersytetu w Euro-
pie210. Łączymy tu badania edukacyjne z badaniami z dziedziny 
socjologii i politologii. Badania nad szkolnictwem wyższym, któ-
re pomijałyby rozległe – zewnętrzne – konteksty odbywających 
się transformacji, pozostawałyby jałowe, sięgając jedynie do 
powierzchni zjawisk, a pomijając ich podskórne przyczyny. 
Propozycje odpowiedzi na pytania o owe zewnętrzne przyczyny 
analizowanych w całej książce (stosunkowo homogenicznych  
w sali globalnej) transformacji systemów edukacyjnych i edu-
kacyjnych instytucji uważamy za zasadnicze dla zrozumienia 
________________ 

210 Naturalnym miejscem dla tego kontekstualnego rozdziału podbudo-
wującego teoretyczne zaplecze książki i wiążącego ściślej transformacje pań-
stwa i transformacje uniwersytetów byłby jej początek, jednak uznaliśmy, nie 
bez wahań, że istniałoby poważne niebezpieczeństwo, że rozbudowany kon-
tekst, razem z rozdziałem 2, zasłoniłby to, co od niego ważniejsze, a droga do 
rozważań o systemach szkolnictwa wyższego mogłaby okazać się zbyt długa. 
Pomimo tej decyzji nadal uważamy, że pełna argumentacja książki wynika 
dopiero z połączenia części bardziej kontekstualnych i części bardziej szcze-
gółowo – i na podstawie badań empirycznych – odnoszących się do zmian 
zachodzących w świecie akademii. Część zawartych tu argumentów była już 
wspominana we wcześniejszych partiach książki. 
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tego, co się dzieje z naszymi uniwersytetami w Europie i czego 
możemy spodziewać się w najbliższej przyszłości. 

Przyjmujemy tutaj za punkt wyjścia kilka luźno powiąza-
nych z sobą założeń. Po pierwsze, szkolnictwo wyższe w swojej 
wersji europejskiej było i wciąż jest w olbrzymiej mierze finan-
sowane przez państwo, a okres jego największego rozwoju 
zbiegł się w czasie z największym rozkwitem powojennego pań-
stwa dobrobytu. Po drugie, obserwujemy obecnie z jednej stro-
ny rosnące znaczenie wytwarzania wiedzy, jej nabywania, roz-
powszechniania i stosowania w praktyce w rodzących się 
społeczeństwach i gospodarkach opartych na wiedzy, a z dru-
giej strony wciąż jeszcze w dużej mierze tradycyjną rolę euro-
pejskich systemów szkolnictwa wyższego w ramach (kurczącego 
się i restrukturyzowanego, w różnych krajach z różną inten-
sywnością) sektora publicznego. Pomimo – wydawałoby się – 
radykalnych zmian w funkcjonowaniu uniwersytetów europej-
skich, które zachodzą od dwudziestu–trzydziestu lat, odnosimy 
wrażenie, że o naprawdę poważnych przeobrażeniach dopiero 
zaczynamy myśleć. Czytając raporty rządowe i raporty między-
narodowe, ponadnarodowe i unijne wizje funkcjonowania uni-
wersytetów i całego sektora usług publicznych, dochodzimy do 
wniosku, że głębokie transformacje całego sektora uczelni i wą-
skiego sektora uniwersyteckiego mamy jeszcze ciągle przed so-
bą. Permanentne reformowanie uniwersytetu nie prowadzi do 
jego reformy, ale raczej do jego dalszego, coraz głębszego refor-
mowania. Pierwotne intencje reform się zacierają, argumentacje 
zmieniają się w czasie, w dużej mierze coraz bardziej się homo-
genizują (przynajmniej w krajach najbardziej rozwiniętych, któ-
re zawsze dawały reszcie świata podstawowe modele funkcjo-
nowania uniwersytetów). Jak pisali James G. March i Johan P. 
Olsen w swoje książce o instytucjach, a co można odnieść do 
never-ending story reform uniwersytetów europejskich: 

[…] częsty związek między indywidualnymi rozwiązaniami a indywidu-
alnymi problemami trudno ustalić jednoznacznie. Niemal każde roz-
wiązanie można połączyć z niemal każdym problemem, pod warun-
kiem, że pojawiają się one mniej więcej w tym samym czasie. Kiedy 
przyczynowość i technologia nie są jednoznaczne, motywacja do przy-
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jęcia konkretnych rozwiązań prawdopodobnie jest równie silna jak 
motywacja do rozwiązywania konkretnych problemów, a zmiany 
można łatwiej wprowadzić, koncentrując uwagę na rozwiązaniach,  
a nie na problemach. Rozwiązania i możliwości wzbudzają świado-
mość wcześniej nieistotnych lub niedostrzeganych problemów lub 
preferencji (March i Olsen 2005: 81, podkr. moje MK)211. 

Po trzecie, jesteśmy świadkami presji wywieranej przez pro-
cesy globalizacyjne zarówno na politykę narodową w odniesieniu 
do państwa dobrobytu, jak i na budżety państw narodowych, 
której towarzyszą idee (i ideały) państwa „minimalistycznego” – 
czy „efektywnego”, „inteligentnego” itd. – o mniejszych obo-
wiązkach społecznych niż te, do których Europa Zachodnia 
powojennych systemów państwa dobrobytu zdążyła się przy-
zwyczaić. Całkowicie pomijamy tutaj potencjalne transformacje 
w myśleniu o instytucji państwa, które mogą się rodzić w ra-
mach konsekwencji globalnego kryzysu finansowego i regional-
nego kryzysu finansowego w UE, zapoczątkowanego jego grecką 
odsłoną w 2010 r. Konsekwencje obydwu wydarzeń nie są dzi-
siaj jasne, a nie chcemy spekulować212. Wyzwaniom globaliza-
________________ 

211 Co tylko jeszcze bardziej wzmacnia przekonanie, wyrażane ostatnio 
przez Petera Maassena w jego wspólnie z Olsenem napisanej książce o 
university dynamics, że szerzej ujmowane ogólnoeuropejskie propozycje 
przyszłego funkcjonowania uniwersytetów (na poziomie Komisji Europejskiej) 
nie wypływają z analizy zastanych problemów, ale z zestawu z góry zakłada-
nych rozwiązań. Jak to ujął Maassen, strong convictions, weak evidence 
(Maassen and Olsen 2007: 13). Jednak w optyce instytucjonalistycznej, 
przekonania idą w parze z gotowymi rozwiązaniami, a rola problemów (lub 
waga dowodów) jest stosunkowo mało istotna. 

212 Pewne wskazówki dają najnowsze publikacje OECD i Komisji Europej-
skiej. OECD, zwłaszcza The Financial Crisis. Reform and Exit Strategies, 
przypomina, że „stabilizacja sytuacji ekonomicznej i finansowej potrwa. Ale 
kiedy zostanie osiągnięta, rządy będą musiały rozpocząć proces wycofywania 
się z systemów nadzwyczajnych środków wspierających, które skumulowały 
się w okresie opanowywania kryzysu. Gdyby sytuacja była krucha, to powro-
tu do stanu pierwotnego nie należy narażać na niebezpieczeństwo przez na-
zbyt szybkie wycofywanie się z różnych środków wspierających” (OECD 
2009i: 10). Zob. Również Economic Policy Reforms 2010. Going for Growth 
(OECD 2010a) oraz coraz szerszą dokumentację rodzącej się unijnej strategii 
Europe 2020 (w odniesieniu do Polski zob. projekt „World Bank Europe 2020 
Project”, między innymi Kwiek and Arnhold 2010). 



6. Uniwersytet i państwo na przełomie wieku 

328 

cyjnym w przypadku wszystkich usług publicznych towarzyszą 
wyzwania demograficzne – różne w różnych krajach, ponieważ 
procesy starzenia się społeczeństw w najbardziej rozwiniętych 
gospodarkach europejskich przyjmują różne oblicza w różnych 
miejscach Europy. I wreszcie po czwarte, obserwujemy bardziej 
ogólne próby reformułowania powojennego kontraktu społecz-
nego, który leżał u podstaw państwa dobrobytu w znanej nam, 
powojennej formie (wraz z publicznym, elitarnym i stosunkowo 
zamkniętym szkolnictwem wyższym w znanej nam, powojennej 
formie). 

Biorąc pod uwagę owe cztery założenia oraz wiele innych 
pomijanych tutaj czynników towarzyszących, stawiamy w tym 
rozdziale kilka wyjściowych pytań: co się stanie – co się już dzi-
siaj dzieje – z tradycyjną i do niedawna powszechnie akcepto-
waną wyjątkowością instytucji uniwersytetu w społeczeństwie, 
kulturze, a wreszcie i w gospodarce? Co się stanie z tradycyjną 
ideą uniwersytetu (rzecz jasna w kilku odmiennych wersjach 
kontynentalnych) w nowym świecie globalnym, coraz silniej ak-
centującym rynkowe sposoby funkcjonowania instytucji i orga-
nizacji i coraz silniej posługującym się logiką ekonomiczną, do 
którego zdajemy się wkraczać? Wychodzę tutaj od mocnej tezy, 
wedle której stajemy dzisiaj w Europie w obliczu równoczesnej 
renegocjacji powojennego kontraktu społecznego zawiązanego 
(w różnych formach) wokół państwa dobrobytu i renegocjacji 
drobnego, w skali porównawczej, nowoczesnego kontraktu spo-
łecznego wiążącego publiczny uniwersytet i państwo narodowe. 
Odbywająca się w Europie od co najmniej dwudziestu lat rene-
gocjacja kontraktu „uniwersytet – państwo” pozostaje niejasna 
bez uwzględnienia bieżącej i równoległej renegocjacji funda-
mentów europejskiego modelu państwa dobrobytu (welfare sta-
te), ponieważ finansowane przez państwo szkolnictwo wyższe 
pozostaje jednym z jego fundamentów. Jeśli coraz istotniejszym 
składnikiem welfare staje się private welfare, to jakie konse-
kwencje procesy te mogą mieć na postrzeganie szkolnictwa wyż-
szego i jego funkcjonowanie, zwłaszcza w aspekcie finansowym. 
Nadmieńmy, że private welfare pojawia się w charakterze uzu-
pełnienia, a nie w nowych formach zastępujących stare: nowe 
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wielofilarowe systemy emerytalne funkcjonujące zamiast lub 
obok tradycyjnych systemów opartych na solidarności między-
pokoleniowej, czyli typu pay-as-you-go, nowe, prywatne syste-
my ochrony zdrowia oparte na systemach prywatnych ubezpie-
czeń zdrowotnych funkcjonujących równolegle z tradycyjnymi 
systemami publicznymi). 

Niniejszy rozdział składa się z czterech części: krótkiego 
wprowadzenia, części poświęconej instytucji uniwersytetu w kon-
tekście powojennej instytucji państwa dobrobytu w Europie, 
części poświęconej instytucji uniwersytetu w kontekście nowo-
czesnej instytucji państwa narodowego w Europie oraz wnio-
sków. Porusza się między instytucją (nowoczesnego) uniwersy-
tetu i instytucją państwa (państwa narodowego i państwa 
dobrobytu), uznając, że są one ściśle z sobą związane: problemy 
drugiej niosą z sobą w nieunikniony sposób problemy pierw-
szej, tak jak historycznie, w okresie powojennym, sukcesu dru-
giej prowadziły do sukcesów pierwszej. Uzasadnienie takiego 
sposobu myślenia o uniwersytecie można znaleźć w koncep-
cjach instytucjonalistycznych odniesionych do badań organizacji, 
zwłaszcza pojawiających się w naukach politycznych. Instytucje 
(zwłaszcza, ale nie tylko) polityczne nie przechodzą transforma-
cji w izolacji: instytucje funkcjonują równolegle i takiż sposób 
się zmieniają. Instytucja uniwersytetu może właśnie przecho-
dzić fundamentalną transformację, wraz z tradycyjną instytucją 
państwa w ogóle, a państwa dobrobytu w szczególności (zob. 
March and Olsen 2006a, Olsen 2007d). Reformowanie syste-
mów szkolnictwa wyższego trwa w Europie od dwudziestu lat  
i trudno nie wiązać go z teoretycznymi i praktycznymi próbami 
reformowania instytucji państwowych, a szczególnie reformo-
wania usług sektora publicznego. Każda nowa idea prowadząca 
do zmiany funkcjonowania państwa w Europie może mieć dale-
ko idące konsekwencje dla funkcjonowania europejskich uni-
wersytetów między innymi z powodu ich fundamentalnego, fi-
nansowego uzależnienia od środków państwowych (inaczej niż 
na przykład w USA). Idee mają konsekwencje – w tym wypadku 
przez dwie ostatnie dekady neoliberalne myślenie o usługach 
publicznych i prywatnych usługodawcach w tym zakresie, idee 
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New Public Management w myśleniu o zarządzaniu w sektorze 
publicznym oraz szereg idei związanych z procesami globaliza-
cyjnymi i integracyjnymi (takich jak na przykład wolny prze-
pływ kapitału i usług, równoprawność podmiotów prywatnych  
i publicznych, niedozwolona pomoc publiczna, równoprawność 
krajowych i międzynarodowych podmiotów gospodarczych, tran-
snacjonalizacja wzorców wydatków publicznych, kryteria kon-
wergencji z Maastricht itp.) oddziaływało pośrednio i bezpo-
średnio na myślenie o uniwersytetach. Mieliśmy – nadal mamy 
– do czynienia z podwójnym procesem: z jednej strony z eko-
nomizacją edukacji (rosnąca waga wymiaru ekonomicznego  
i malejąca waga wymiaru akademickiego w myśleniu o szkol-
nictwie wyższym, zob. Teixeira 2009 o „imperializmie ekono-
mii”), a z drugiej strony z edukacjonalizacją ekonomii (rosnącym 
przekonaniem, że sytuacja gospodarcza jest ściśle uzależniona 
od sytuacji szkolnictwa wyższego, jego niereformowanie powo-
duje zapóźnienie cywilizacyjne i wymierne szkody materialne,  
a jego reformowanie leży u podstaw szybszego wzrostu gospo-
darczego). Obydwa procesy, doprowadzone do skrajności, cał-
kowicie zmieniają reguły gry akademickiej. 

2. Nowoczesny uniwersytet  
i państwo dobrobytu 

W nowym globalnym porządku, uniwersytety walczą dla siebie 
o nowe miejsce kulturowe (i coraz bardziej o nowe miejsce eko-
nomiczne!), ponieważ nie są w stanie utrzymać dłużej swoich 
tradycyjnych ról i zadań, a zarazem nie mogą i nie chcą pozwa-
lać sobie na frustrację instytucjonalną związaną ze spadającym 
prestiżem i malejącymi środkami finansowymi – uniwersytety 
chcą wciąż pozostawać ważną instytucją społeczną w ewoluują-
cych społeczeństwach. Zmienia się radykalnie otoczenie spo-
łeczne i gospodarcze uniwersytetów, ewoluują stanowiska ich 
najważniejszych interesariuszy (przede wszystkim państwa i,  
w mniejszej mierze, studentów i rynków pracy), nieprzerwanie 
rosną rynkowe możliwości funkcjonowania uczelni, tak jak co-
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raz bardziej rynkowo w odniesieniu do sektora usług publicz-
nych myślą państwa europejskie, i tak jak coraz bardziej ryn-
kowe wymagania mają studenci i ich rodziny (zob. np. badania 
Eurostatu studentów europejskich, Eurobarometer 2009). Za-
równo oficjalny dyskurs powstającego europejskiego obszaru 
szkolnictwa wyższego i europejskiej przestrzeni badawczej, jak  
i duża część towarzyszących ich powstawaniu debat akademic-
kich coraz silniej akcentują przekonanie, że uniwersytety po-
winny odgrywać dzisiaj rolę sprawnego motoru wzrostu gospo-
darczego (zarówno poprzez kształcenie, badania naukowe, 
innowacje, jak i swoją misję regionalną czy w wersji amerykań-
skiej – misję zwaną service to the society) w rodzących się go-
spodarkach opartych na wiedzy. W ten oto sposób uniwersytet 
w kontekście europejskim, w zasadzie bez większych dyskusji 
publicznych i akademickich na temat swoich fundamentalnych 
zasad wydaje się chcąc nie chcąc otwierać nowy rozdział swojej 
ewolucji213. Dyskusje takie towarzyszyły powstawaniu humbold-
towskiego modelu uniwersytetu na początku XIX w. w Berlinie 
czy też takie, jakie towarzyszyły najważniejszym dwudziesto-
wiecznym debatom na temat „idei” uniwersytetu, choćby przy 
okazji publikacji poświęconych mu przedwojennych prac José 
Ortegi y Gasseta i Maxa Webera czy powojennych prac Karla Ja-
spersa i Jürgena Habermasa, o których sporo pisałem w ramach 
dyskusji o niemieckiej idei uniwersytetu w książce Kwiek 2006a 
i tekście Kwiek 2008e. Dokąd ten nowy rozdział zaprowadzi in-
stytucję uniwersytetu – nie wiadomo. Liczba parametrów jest 
________________ 

213 Zob. zwłaszcza najbardziej klasyczne dzisiaj: Wilhelm von Humboldt, 
„Wniosek o powołanie uniwersytetu w Berlinie”, F.W.J. Schelling, On Univer-
sity Studies, Friedrich Schleiermacher, Occasional Thoughts on Universities 
in the German Sense. With an Appendix Regarding a University Soon to Be 
Established, Immanuel Kant, The Conflict of the Faculties, Max Weber, On 
Universities. The Power of the State and the Dignity of the Academic Calling in 
Imperial Germany, José Ortega y Gasset, Mission of the University; Karl Jas-
pers, The Idea of the University, Jürgen Habermas, „The University in a De-
mocracy: Democratization of the University” czy też, na polskim gruncie, 
Kazimierz Twardowski, „O dostojeństwie uniwersytetu” (Humboldt 1989, 
Schelling 1981, Schleiermacher 1991, Kant 1979, Weber 1973, Gasset 1944, 
Jaspers 1959, Habermas 1971, Twardowski 1997). 
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zbyt duża, aby móc trajektorię jej ewolucji przewidywać, jednak 
książka ta stawia sobie za zadanie analizować bieżące transfor-
macje, pokazywać je w szerszych kontekstach, starać się zrozu-
mieć ich przyczyny i nieśmiało wybiegać w przyszłość. 

O ile w latach dziewięćdziesiątych ubiegłego wieku jednym  
z ważniejszych pojęć w dyskusjach o przyszłości państwa było 
pojęcie globalizacji, od początku nowego wieku coraz silniej ak-
centowane, zwłaszcza w Europie, jest pojęcie gospodarki opar-
tej na wiedzy, konsekwentnie od kilkunastu lat promowane  
w oficjalnym dyskursie takich organizacji ponadnarodowych, 
jak OECD, czy takich instytucji ponadnarodowych, jak Komisja 
Europejska (widać wyraźnie, jak drugie pojęcie w coraz szer-
szych kontekstach wypiera pierwsze, a globalizacja, odniesiona 
do europejskiego modelu społecznego czy do europejskich uni-
wersytetów, staje się tylko jednym z kilku istotnych, obok de-
mografii, katalizatorów zmian społecznych i ekonomicznych). 
Jednak procesy globalizacyjne trwają, a nawet się intensyfiku-
ją. Chciałbym odwołać się krótko do globalizacji i jej ujęcia za-
proponowanego przez Ulricha Becka, wedle którego oznacza 
ona przede wszystkim „denacjonalizację – czyli erozję państwa 
narodowego, ale zarazem i jego możliwą transformację w pań-
stwo ponadnarodowe” (Beck 2000a: 14). Dla naszych celów 
użyteczna jest poniższa charakterystyka: „Jeżeli tradycyjny 
model państwa narodowego ma mieć jakiekolwiek szanse prze-
trwania [...] to proces globalizacji musi stać się kryterium polity-
ki narodowej w każdej dziedzinie (w gospodarce, prawie, spra-
wach wojskowych itd.)” (Beck 2000a: 15). Dodałbym również, 
zgodnie z logiką Becka, iż nie ma żadnego powodu, aby uważać, 
iż procesy globalizacyjne nie będą również obecne przy wypra-
cowywaniu polityki narodowej w dziedzinie edukacji214. To wła-
śnie ta logika wymaga, abyśmy rozważając związki nowoczesnej 
________________ 

214 Heather Eggins w dwóch książkach akcentował związek reform edu-
kacyjnych z globalizacją, Globalization and Educational Reform: What Plan-
ners Need to Know Martina Carnoya (Carnoy 1999) oraz Globalization and 
Reform in Higher Education (Eggins 2003). Zob. również jeden z pierwszych 
tekstów wiążących w ogóle reformy państwa dobrobytu z przyszłością uni-
wersytetu, „Globalization and Higher Education” (Kwiek 2001b). 
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instytucji uniwersytetu ze światem zewnętrznym, w tym z pań-
stwem, brali pod uwagę globalizację. Ideę tę inaczej sformuło-
wał Beck w książce The Brave New World of Work – w odniesie-
niu do pracy: 

Jednak kluczowym problemem naukowym i politycznym drugiej no-
woczesności jest to, iż społeczeństwa muszą reagować na takie [zwią-
zane z globalizacją] zmiany zarazem na wszystkich poziomach. Dlate-
go jest rzeczą iluzoryczną prowadzić rozważania na temat przyszłości 
pracy pomijając rozważania na temat przyszłości państwa narodowe-
go, państwa dobrobytu i tak dalej (Beck 2000b: 18). 

Niniejszy rozdział (podobnie jak cała moja wcześniejsza 
książka – monografia The University and the State. A Study into 
Global Transformations z 2006 r.) podszyty jest podobną logiką. 
Uważam, że jest dzisiaj rzeczą równie iluzoryczną prowadzić 
rozważania na temat przyszłości (publicznego) szkolnictwa wyż-
szego, a zwłaszcza (publicznych) uniwersytetów, pomijając dys-
kusje na temat skomplikowanego zagadnienia bieżących czy 
potencjalnych transformacji państwa dobrobytu, państwa na-
rodowego i całego sektora publicznego zachodzących pod wpły-
wem procesów globalizacyjnych (i regionalnej odpowiedzi na 
nią, czyli procesów europeizacyjnych) oraz, traktowanych tu 
jedynie marginesowo, procesów demograficznych. Publiczny 
uniwersytet w Europie jest coraz częściej uważany jedynie za 
część sektora publicznego, a jego tradycyjne roszczenia do spo-
łecznej (a tym samym również ekonomicznej i politycznej) wy-
jątkowości są coraz częściej i coraz bardziej otwarcie kwestio-
nowane. Przypomnijmy doskonałe konkluzje Jamesa G. Marcha 
i Johana P. Olsena – w żaden sposób nieodnoszone dotąd do 
instytucji uniwersytetów: 

Istnieją sytuacje, w których kwestionowana jest misja, wiedza, uczci-
wość, organizacja, funkcjonowanie, podstawy moralne, sprawiedli-
wość, prestiż i zasoby finansowe jakiejś instytucji i stawia się jej py-
tanie o to, czy wnosi ona taki wkład do społeczeństwa, jaki wnosić 
powinna. [...] Oznacza to ponowne przemyślenie, reorganizację, refi-
nansowanie, a być może również nowe rozwiązanie „konstytucyjne”, 
ustalające nową równowagę między najważniejszymi instytucjami 
(March and Olsen 2006b: 15). 
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Jak się wydaje analizowany w wielu miejscach tej książki 
paneuropejski dyskurs na temat przyszłości uniwersytetu jako 
instytucji istotnej dla ekonomicznej przyszłości Europy w wersji 
konsekwentnie proponowanej (i promowanej) od dziesięciu lat 
przez Komisję Europejską sugeruje właśnie powyższą interpre-
tację. Uniwersytet europejski jako instytucja jest w zasadzie 
krytykowany we wszystkich swoich aspektach aż po same hi-
storyczne fundamenty. Chociaż March i Olsen rzecz jasna nie 
mają na myśli instytucji uniwersytetu, to z powodzeniem można 
tę uwagę przenieść na kolejną instytucję publiczną. A przecież 
jak pokazują teorie zmiany instytucjonalnej, „żadna instytucja 
nie może funkcjonować bez towarzyszącego jej i wspierającego 
dyskursu (czy dyskursów). Dyskursy najlepiej traktować jako 
instytucjonalne software. Instytucjonalne hardware istnieje  
w formie reguł, praw, procedur operacyjnych, zwyczajów i za-
sad” (Dryzek 1996: 104). Uniwersytet europejski nie jest wyjąt-
kiem; jak się wydaje, jego olbrzymią siłą – towarzyszącą przez 
ostatnich dwieście lat – była siła towarzyszącego mu dyskursu 
nowoczesności, w ramach którego zajmował centralne, wyróż-
nione, szczególne (i szczególnie chronione) miejsce w społeczeń-
stwie europejskim. Nowe miejsce wymaga nowego dyskursu, 
który je legitymizuje, uzasadnia i podtrzymuje społeczne zaufa-
nie, bez którego dłuższej nie można utrzymać wysokiego pozio-
mu publicznego finansowania. Zmagania o kształt instytucji to 
zarazem, a może nawet przede wszystkim, zmagania o kształt 
legitymizującego jego miejsce dyskursu. Zmagania te przybrały 
na sile w ostatniej dekadzie i po raz pierwszy stały się zmaga-
niami globalnymi, w które z całą mocą zaangażowały się orga-
nizacje i instytucje międzynarodowe i ponadnarodowe. W ol-
brzymiej mierze przyszły kształt europejskich uniwersytetów 
będzie zależał od społecznej i politycznej akceptacji dla rodzą-
cych się wokół nich dyskursów legitymizacyjnych. Można się 
spodziewać, że tradycyjne odpowiedzi narodowe będą o wiele 
mniej istotne niż akceptowane odpowiedzi europejskie; poziom 
akceptacji dla rodzących się od dekady w Europie, a od dwóch–
trzech dekad w krajach anglosaskich, idei jest już niezwykle 
wysoki, co pokazują z jednej strony zmiany w krajowej legisla-
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cji, a z drugiej – badania europejskich studentów i absolwen-
tów oraz kadry akademickiej (np. Eurobarometer 2007, 2009). 

Reformy sektora publicznego podejmowane są w całym 
świecie i uniwersytet jest zmuszony coraz bardziej się im pod-
dawać, pomimo swojej tradycyjnej, historycznej wyjątkowości. 
Toczące się dyskusje na temat jego przyszłości nigdy dotąd nie 
były tak istotne dla polityki publicznej i nigdy dotąd nie były 
tak uzależnione od szerszych dyskusji na temat społecznych  
(i instytucjonalnych) konsekwencji potężnych zmian społecz-
nych ujmowanych na przykład pod hasłem przechodzenia do 
epoki globalnej (zob. choćby Giddensa Europe in the Global Age, 
2007). Dotychczasowe dyskusje o uniwersytecie w zasadzie nie 
towarzyszyły transformacjom społecznym ostatnich stu lat. Na-
tomiast dzisiaj nieodmiennie towarzyszą przechodzeniu do no-
wej formy gospodarki i społeczeństwa – upraszczając i wybiera-
jąc jeden tylko element, opartych na wiedzy. Bardzo trudno 
ujmować dzisiaj jego transformacje w oderwaniu od transfor-
macji, jakim poddawana jest cała tkanka społeczna, w której 
jest on osadzony. Nowoczesny uniwersytet, wytwór (pierwszej, 
narodowej – w przeciwieństwie do drugiej, postnarodowej, jak 
powiada Beck) nowoczesności, podlega dzisiaj dokładnie takim 
samym naciskom jak inne nowoczesne instytucje społeczne. 
Między innymi na uleganiu tym samym potężnym naciskom co 
inne nowoczesne instytucje – w tym instytucje państwa, jego 
agendy i jego usługi publiczne, instytucje międzynarodowe  
i ponadnarodowe, instytucje prywatnego świata korporacyjnego 
– polega kres wyjątkowości nowoczesnego uniwersytetu, w któ-
rego cieniu Europa żyła przynajmniej w okresie powojennym,  
o ile nie w całym okresie 200 lat od zmaterializowania się idei 
Wilhelma von Humboldta w Berlinie w 1809 r.215 
________________ 

215 Powodzenie reform w szkolnictwie wyższym, jak podpowiada doświad-
czenie OECD (z tomu OECD 2008 oraz potężnej pracy podsumowującej re-
formy sektora emerytalnego i rynku pracy, The Political Economy of Reform. 
Lessons from Pensions, Product Markets and Labour Markets in Ten OECD 
Countries, OECD 2009h), zależy w dużej mierze od kompromisów zawiera-
nych między decydentami i jego interesariuszami, a biorą się one z negocjacji 
i perswazji. Ważne jest rozwiązanie, które jest do przyjęcia dla wszystkich, na- 
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Wielu politologów podkreśla, że przestrzeń ekonomiczna 
państwa narodowego i granice terytorialne państw narodowych 
już się na siebie nie nakładają. Przykładem mogą być tutaj tacy 
autorzy jak choćby Fritz Scharpf (do niedawna dyrektor Insty-
tutu Badań nad Społeczeństwami w Kolonii) i John G. Ruggie  
(z Uniwersytetu Harvarda). Powojenny „kompromis osadzonego 
(embedded) liberalizmu” – rodzaj kontraktu społecznego zawar-
tego między państwem, rynkiem i związkami zawodowymi 

wet jeśli nie jest rozwiązaniem wybieranym jako najlepsze przez którąkolwiek 
ze stron (OECD: acceptable by all, even if preferred by none). Wprowadzana 
w życie polityka reform jest zazwyczaj wynikiem serii negocjacji oraz 
ustępstw ze strony różnych grup i stanowi kompromis możliwy do przyjęcia 
przez wszystkie strony. Najważniejsze w ekonomii politycznej reform są kosz-
ty ponoszone w jej ramach przez różne grupy interesów. Kompensacja kosz-
tów w naturalny sposób zwiększa szansę na osiągnięcie kompromisu z inte-
resariuszami i na poparcie reform, które niekoniecznie są w ich najlepszym 
interesie (grupowym). W związku z tym ważne są mechanizmy kompensacyj-
ne, aby zapewnić poparcie potencjalnie przegranych w procesie reformowa-
nia (np. zapewnienie znacznie zwiększonego finansowania uczelni w przy-
szłości). Doświadczenie krajów OECD biorących udział w przygotowywaniu 
raportu OECD (Santiago et al. 2008a i 2008b) podkreśla, że trudne reformy 
zostały przyjęte i są wprowadzane w życie dzięki mechanizmom kompensa-
cyjnym (np. gwarantowanym, rozłożonym w czasie podwyżkom płac dla ka-
dry akademickiej), które zabezpieczyły poparcie ze strony grup interesów 
negatywnie dotkniętych przez reformy. Kluczową rolę w analizowanych kra-
jach OECD odegrały narzędzia finansowe, które miały za zadanie zapewnić 
dostosowanie zachowań instytucjonalnych. Najbardziej popularnym narzę-
dziem finansowym wykorzystywanym do wdrażania reform są finansowe 
zachęty. Uzupełnianie trudnych kroków o elementy zwiększające dostępne 
środki finansowe najważniejszych interesariuszy sprawia, że reformy stają 
się łatwiejsze do przyjęcia, o ile stawiają jasno kwestię skoncentrowanych 
kosztów. Z kolei ekonomia polityczna reform strukturalnych – już nie tylko 
reform szkolnictwa wyższego (Høj et al. 2006) – podpowiada, że w żadnych  
z krajów OECD (oprócz krajów transformacji ustrojowej) nigdy nie zastoso-
wano reformy typu big bang, czyli gwałtownych zmian rewolucyjnych. Nawet 
zmiany wprowadzane przez rząd Margaret Thatcher w Wielkiej Brytanii,  
w latach osiemdziesiątych w Nowej Zelandii i przez ostatnich 20 lat w Au-
stralii można uznać w rzeczywistości za wytrwałe wysiłki reformatorskie roz-
łożone w długim czasie (Høj et al. 2006: 6–7). Reformy napotykają na opór  
z powodu trzech czynników, opisywanych na podstawie analizy dojrzałych 
gospodarek zachodnich. Po pierwsze, niepewność dotycząca korzyści płyną-
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w Europie – dzisiaj już się coraz trudniej sprawdza w praktyce, 
ponieważ został zaprojektowany dla państw (w dużej mierze)  
o zamkniętych gospodarkach narodowych. Scharpf dowodzi, że 
w historii kapitalizmu dziesięciolecia powojenne były niezwykłe, 
jeśli chodzi o „stopień, w którym granice terytorialne państwa 
narodowego pokrywały się z granicami rynków kapitału, usług, 
dóbr konsumpcyjnych i siły roboczej” (Scharpf 2000: 254).  
W momencie powstawania klasycznych europejskich państw 
dobrobytu możliwości inwestycyjne istniały w dużej mierze  
w ramach gospodarek narodowych, a dla większości firm naj-
ważniejszymi konkurentami byli konkurenci krajowi. Kiedy ro-
dziły się główne powojenne europejskie modele państwa dobro-
bytu, nie zdawano sobie w pełni sprawy z tego, w jakiej mierze 
powodzenie polityki korygującej rynek jest uzależnione od moż-
liwości sprawowania kontroli nad swoimi granicami ekono-
micznymi przez (terytorialnie ograniczone) państwa narodowe. 
Jednak pod wpływem globalizacji ten mechanizm kontrolny 
został utracony. Tym samym skończyły się „złote lata” kapitali-
stycznego państwa dobrobytu, powiada Scharpf (2000: 255). 
Specyficzny kontrakt społeczny, który na rozwiniętym, kapitali-
stycznym Zachodzie umożliwił państwom narodowym wprowa-
dzenie państwa dobrobytu w znajomej nam formie, pojawił się 
w specyficznym momencie historycznym – tuż po drugiej wojnie 

cych z reform jest większa niż niepewność dotycząca ich kosztów, nawet jeśli 
oczekiwane zbiorcze zyski są fundamentalnie większe od spodziewanych 
zbiorowych strat. Po drugie, koszty wdrażania reform strukturalnych są po-
noszone z góry, a oczekiwane korzyści są rozłożone w czasie. Stąd duże opory 
polityków przed reformami, w ramach których elektorat odczuje przed kolej-
nymi wyborami wyłącznie koszty reform. I wreszcie po trzecie, niektóre regu-
lacje poddawane reformom stwarzały okazje do powstawania rent, które były 
dzielone między ich beneficjentów. Konsensus wobec reform staje przed ta-
kim problemem, że koszty reform najczęściej koncentrują się na stosunkowo 
małej i dobrze zorganizowanej (lub ustosunkowanej) grupie, a korzyści z nich 
rozkładają się bardzo szeroko, często na tyle szeroko, że ich potencjalni be-
neficjenci, elektorat o wiele większy i gorzej zorganizowany, nie są w stanie 
ich dostrzec. O ile polityka makroekonomiczna nie ma dużego wpływu na 
poziom akceptacji dla reform szkolnictwa wyższego, o tyle np. wpływy mię-
dzynarodowe i czynniki demograficzne są nie do przecenienia. 
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światowej (jak smutno napisał Jürgen Habermas w swoich stu-
diach o „konstelacji postnarodowej”, „w pewnych uprzywilejo-
wanych regionach świata, i w sprzyjających warunkach okresu 
powojennego, państwu narodowemu [...] udało się przekształcić 
w społeczne państwo dobrobytu dzięki regulacji gospodarki 
krajowej bez zakłócania jego mechanizmów autokorygujących”, 
Habermas 2001: 52). Jednak wraz z nadejściem globalizacji 
kontrakt ten ulega nieustannej erozji, chociaż w różnych kra-
jach erozja ta występuje w różnej formie i z różną intensywno-
ścią. Umowa wiążąca państwo i społeczeństwo w powojennych, 
terytorialnie ograniczonych demokracjach narodowych miała 
na celu łagodzenie bolesnych skutków powojennej liberalizacji 
ekonomicznej (a opierała się na oświeceniowej wierze w nauko-
we rozwiązania problemów społecznych). 

Ów powojenny kompromis przypisywał specyficzne role rzą-
dom państw narodowych – których to ról coraz bardziej dzisiaj 
rządy owe nie są w stanie bądź nie są skłonne spełniać. Jed-
nym z pośrednich efektów globalizacji jest jej wpływ na zdol-
ność państwa do „dotrzymywania swojej strony owej powojen-
nej umowy” (Ruggie 1997: 2)216. Pojawienie się globalnych 
rynków kapitałowych spowodowało pojawienie się zupełnie no-
wych problemów związanych z polityką narodową. Bo przecież 
istniejące systemy nadzoru i regulacji, opodatkowania i księgo-
wości zostały stworzone na potrzeby „ekonomicznego krajobra-
zu państw narodowych”. A jak w książce o tym, „czym jest glo-
balizacja”, twierdził już dekadę temu Ulrich Beck, żyjemy  
w świecie, w którym nowi i starzy gracze posługują się nie-
współmiernymi zbiorami reguł: to trochę tak, jakby państwa 
narodowe i ich obywatele grali w warcaby, ale gracze ponadna-
rodowi, polityczni i ekonomiczni, grali już w szachy (Ruggie 
1997: 2; zob. również Beck 2000a: 65). Polityka ekonomiczna 
staje się coraz bardziej zdenacjonalizowana; państwo coraz 
mniej jest w stanie, a może coraz mniej jest skłonne do wywią-
________________ 

216 Zob. również wcześniejsze rozważania Ruggie’go i pojęcie embedded 
liberalism w „International Regimes, Transactions, and Change: Embedded 
Liberalism in the Postwar Economic Order”, International Organization, vol. 
36, no. 2, Spring 1982. 



3. Nowoczesny uniwersytet i nowoczesne państwo narodowe 

 339 

zywania się z obietnic poczynionych w złotej erze europejskiego 
państwa dobrobytu217. A państwo dobrobytu tradycyjnie było 
jednym z najbardziej przekonywających filarów całej konstruk-
cji państwa narodowego. Tak opisuje ten proces Ruggie: 

Powojenny międzynarodowy porządek ekonomiczny opierał się na 
wielkim krajowym porozumieniu: społeczeństwa poproszono o pogo-
dzenie się ze zmianami i zaburzeniami związanymi z międzynarodową 
liberalizacją, natomiast państwo ze swojej strony obiecało zmiany te 
amortyzować za pomocą nowo przyjętych ról ekonomicznych i poli-
tycznych. [...] Coraz bardziej jednak kompromis ten jest dzisiaj zry-
wany przez siły, których nie da się łatwo opanować (Ruggie 1997: 8). 

Widzimy więc, że potęga państwa narodowego, a zarazem 
potęga lojalności jego obywateli, opiera się na niezachwianej 
wierze w (pozostające historycznie bez precedensu) prawa gwa-
rantowane przez państwo dobrobytu. Kiedy rodziła się keyne-
________________ 

217 Niezwykle trudno wywiązywać się ze zobowiązań społecznych podję-
tych w owej złotej erze państwa dobrobytu w sytuacji, w której „termity fi-
skalne” drążą fundamenty fiskalnej budowli we wszystkich ważniejszych 
rozwiniętych gospodarkach. Vito Tanzi w swoim tekście „Taxation and the 
Future of Social Protection” już dekadę temu głosił tezę, że globalizacja bę-
dzie wywierać najbardziej bezpośredni i zarazem najpotężniejszy wpływ na 
państwo dobrobytu najprawdopodobniej poprzez oddziaływanie na systemy 
podatkowe: „na razie istnieje niewiele dowodów bądź nie ma ich wcale na to, 
że systemy podatkowe krajów uprzemysłowionych się rozpadają. [...] Jednak 
chociaż budowla fiskalna nadal stoi i wygląda solidnie, widzimy wiele termi-
tów fiskalnych, które ochoczo drążą jej fundamenty” (Giddens 2001B: 192). 
Zarazem warto pamiętać, że pytanie o (wysokie) podatki niekoniecznie jest 
związane tylko z globalizacją, ale również z wolą elektoratu. Jak przypominał 
Martin Wolf, „podtrzymywanie wysokiego, redystrybucyjnego opodatkowania 
pozostaje absolutnie możliwe” (Wolf 2001: 188). Pytanie z jednej strony  
o podatki, a z drugiej o tax expenditures (upraszczając zwolnienia pewnych 
grup ludności z płacenia części lub całości podatku) stoją w centrum uwagi 
instytucji międzynarodowych: zob. począwszy od Tax and the Economy 
(OECD 2001c), poprzez Fundamenal Reform of Personal Income Tax (OECD 
2006f), Fundamental Reform of Corporate Income Tax (OECD 2007g), po 
przedkryzysowe Tax Co-operation. Towards a Level Playing Field (OECD 
2008j) i pokryzysowe, alarmujące Tax Expenditures in OECD Countries, wzy-
wające do globalnej rewizji funkcjonujących systemów zwolnień podatko-
wych (OECD 2010d). Tradycyjnie najlepsze statystyki poziomów opodatko-
wania podaje pięciusetstronicowe Taxing Wages 2006–2007 (OECD 2007g). 
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sowska wersja welfare state, rola państwa polegała na poszu-
kiwaniu uczciwej i stabilnej równowagi między państwem  
a rynkiem, co w sposób zasadniczy przebudowało stosunki spo-
łeczne we wszystkich państwach europejskich zaangażowanych 
w ten społeczny eksperyment218. Zadaniem owej powojennej 
rekonstrukcji instytucjonalnej było wynalezienie i zastosowanie 
takiej formuły rządzenia, która zarazem gwarantowałaby sta-
bilność w kraju i nie uruchamiałaby wzajemnie destrukcyjnych 
zewnętrznych, międzynarodowych konsekwencji trapiących okres 
międzywojenny. W ujęciu wielu politologów, których przykła-
dem są tutaj Scharpf i Ruggie, globalizacja wywiera potężny 
wpływ na państwo narodowe poprzez podkopywanie fundamen-
talnych idei leżących u podstaw powojennego państwa dobro-
bytu w Europie. Z powodu postępującej i nieodwracalnej libe-
ralizacji i otwierania się gospodarek narodowych, państwa 
narodowe zaczynają tracić swoją najważniejszą legitymizację 
opartą na fundamencie powojennego kontraktu społecznego – 
obowiązującego jednak, jak się okazało z dłuższej perspektywy 
historycznej, tylko w relatywnie zamkniętych gospodarkach 
narodowych. Jakie to ma znaczenie dla instytucji uniwersyte-
tu? Otóż ma znaczenie fundamentalne. 

W okresie „złotego wieku” powojennego, keynesowskiego 
państwa dobrobytu w Europie (czyli z grubsza mówiąc, w latach 
1950–1975) szkolnictwo wyższe było bardzo ważne. Świadczyła 
o tym stale rosnąca liczba studentów, zwiększająca się liczba 
instytucji akademickich, a w konsekwencji radykalnie rosnący 
współczynnik scholaryzacji w największych państwach Europy 
Zachodniej. Świadczyły o tym również stosunkowo wysokie  
nakłady publiczne na badania naukowe, zarówno w naukach 
ścisłych (co zrozumiałe w kontekście zimnej wojny), jak i spo-
łecznych oraz humanistycznych. Celem polityki państwowej  
________________ 

218 A które to państwa doświadczają dzisiaj coś, co Beck (w World Risk 
Society) nazwał „efektem domina”: „elementy, które w dobrych czasach uzu-
pełniały się i wzajemnie wspierały – takie jak pełne zatrudnienie, oszczędno-
ści emerytalne, wysokie wpływy z podatków, pełna zgoda na działania po-
dejmowane przez rządy – dzisiaj wydają się mutatis mutandis zagrażać sobie 
wzajemnie” (Beck 1999: 11). 
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w krajach zachodnich było umasowienie edukacji, a celem dal-
szym – jej uniwersalizacja (osiągnięta w praktyce dzisiaj)219. 
Stagnacja ekonomiczna w Europie, która uwydatniła się w dru-
giej połowie lat siedemdziesiątych, była być może pierwszym 
sygnałem, że państwo dobrobytu zaprojektowane dla jednego 
okresu (powojennej odbudowy Europy) być może nie do końca 
się sprawdza w innym okresie220. Warunki społeczne ulegały  
w tym czasie, po światowym kryzysie paliwowym, poważnym 
przeobrażeniom: 

– powojenny kontrakt społeczny był związany z gospodarką 
przemysłową znajdującą się w okresie silnego wzrostu; tymcza-
sem stopniowo zmieniał się model pracy, w ramach którego głów-
nym żywicielem rodziny był dotąd – w większości – mężczyzna; 

– stosukowo zamknięte gospodarki narodowe, funkcjonują-
ce w ramach w dużej mierze narodowej konkurencji w dziedzi-
nie inwestycji, produkcji, konsumpcji dóbr i usług, stawały się 
coraz bardziej zinternacjonalizowane; 
________________ 

219 Nieco inaczej było w Polsce okresu powojennego – władze komuni-
styczne nie stawiały sobie za cel umasowienia szkolnictwa wyższego, ale bar-
dziej jego demokratyzowanie (stąd np. wieloletnie, i społecznie umiarkowanie 
skuteczne, procedury wspierające podejmowanie studiów przez osoby z uboż-
szych warstw społecznych, czyli stosowanie tzw. punktów za pochodzenie 
przy przyjmowaniu na studia, co przypominało pod wieloma względami ame-
rykańską affirmative action). W latach osiemdziesiątych, kiedy społeczeństwa 
zachodnie miały już masowe systemy edukacyjne, w Polsce ograniczono licz-
bę studentów. W połowie lat sześćdziesiątych (1965) było w Polsce około 
ćwierć miliona studentów (252 000), następnie około 331 000 w 1970, w la-
tach siedemdzisiątych ilość studentów rosła wyraźnie (około 470 000 w 1975 
i 454 000 w 1980), natomiast w latach osiemdzisiątych znowu spadała – do 
341 000 w 1985 i 377 000 w 1989). Polska w 1989 r. stanęła w obliczu po-
tężnego wyzwania ekspansji edukacyjnej – któremu sprostała, przynajmniej 
na początku, co najmniej pod względem ilościowym. 

220 W pełni zgadzam się z tym, co Gøsta Esping-Andersen, jeden z najwy-
bitniejszych współczesnych badaczy państwa dobrobytu w Europie, napisał 
w tekście „A Welfare State for the 21st Century”: „większość europejskich 
systemów pomocy społecznej została skonstruowana w epoce o zupełnie in-
nym rozkładzie intensywności ryzyka i potrzeb niż ich rozkład dzisiejszy. [...] 
W konsekwencji, państwo dobrobytu jest obciążone odpowiedzialnością za 
obowiązki, do których wypełniania nie zostało zaprojektowane” (Esping-
Andersen 2001: 201). 
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– w latach siedemdziesiątych mariaż państwa narodowego  
i państwa dobrobytu znalazł się pod potężną presją zewnętrzną 
i wewnętrzną. W latach osiemdziesiątych radykalnej zmianie 
uległa szeroko pojmowana agenda społeczna: po polityce złote-
go wieku ekspansji, europejskie państwa dobrobytu zaczęła 
kształtować polityka zaciskania pasa, politics of austerity, jak ją 
nazwał Paul Pierson, politolog z Berkeley221. 

Przedstawiciele nauk społecznych zajmują rozbieżne stano-
wiska w kwestii przyczyn obecnych presji wywieranych na pań-
stwo dobrobytu. Jednak zgadzają się w jednym: przypuszczal-
nie stajemy dzisiaj w Europie w obliczu jego kresu w znanej 
nam postaci. Pojawia się zatem w tym miejscu interesujące py-
tanie: czy ów kres oznacza zarazem kres znanej nam postaci 
publicznego szkolnictwa wyższego, w tym kres znanej nam po-
staci uniwersytetu? 

Należy w tym miejscu poczynić jedną istotną uwagę, miano-
wicie zagadnienie przyszłości publicznych uniwersytetów nie 
jest podejmowane w ramach debat prowadzonych na temat 
przyszłości państwa dobrobytu w Europie np. przez nauki poli-
tyczne. Co zadziwiające, z trudem znajdujemy w nich zaledwie 
wtrącone uwagi na temat edukacji, by nie wspomnieć o eduka-
cji na poziomie wyższym. Z przyczyn oczywistych, najważniej-
szym zagadnieniem owych debat jest przyszłość bardzo ogól- 
nie pojmowanego państwa dobrobytu i szeroko pojmowanego 
sektora publicznego, natomiast badania bardziej empirycznie 
nastawione koncentrują się na systemach opieki zdrowotnej  
i systemach emerytalnych (jako dwóch najszybciej rosnących  
i największych konsumentach środków publicznych) oraz pro-
blematyce bezrobocia i związanych z nim osłon socjalnych. 
________________ 

221 Dlatego od lat siedemdziesiątych nie opuszcza nas retoryka „kryzysu” 
państwa dobrobytu (równie trwała jak retoryka „kryzysu” szkolnictwa wyż-
szego). Od tamtej pory datuje się też zainteresowanie prywatnymi dostawca-
mi usług publicznych. Już w 1981 r. raport OECD The Welfare State in Crisis 
stwierdził, że „trzeba myśleć o nowych relacjach między działaniami podej-
mowanymi przez państwo a działaniami prywatnymi; trzeba rozwijać nowe 
podmioty zajmujące się dostarczaniem usług państwa dobrobytu; trzeba 
wzmacniać odpowiedzialność jednostek za siebie i innych” (OECD 1981: 12). 



3. Nowoczesny uniwersytet i nowoczesne państwo narodowe 

 343 

O ile istnieje rozbudowana literatura dotycząca ścisłych związ-
ków na gruncie Europy kontynentalnej między szkolnictwem 
wyższym i państwem narodowym, o tyle literatura badająca 
związki wykuwające się przez lata między edukacją na wyższym 
poziomie i państwem dobrobytu jest więcej niż skromna. Zagad-
nienie to, jak się wydaje, nie było dotąd w świecie poważnie anali-
zowane przez badaczy edukacji, z drobnymi wyjątkami222. Nawet 
pobieżny przegląd dostępnej literatury pozwala na stwierdzenie, 
że o ile relacje między państwem narodowym, narodem, szkolnic-
twem wyższym i globalizacją uznaje się powszechnie za istotne dla 
przyszłości humboldtowskiego modelu uniwersytetu badawczego, 
o tyle równoległe relacje między potencjalnie zagrożonym, refor-
mułowanym, powojennym kontraktem zawartym między pań-
stwem dobrobytu a szkolnictwem wyższym – pozostają w dużej 
mierze poza zakresem aktualnych zainteresowań badawczych 
politologów i socjologów edukacji. Wątek ten obszernie eksplo-
atowałem w książce The University and the State (Kwiek 2006a), 
tutaj zaś odwołam się tylko do niektórych swoich ustaleń w tej 
śladowej dotąd w świecie dziedzinie badań nad edukacją. 

Istnieje kilka powodów, dla których kontekst „szkolnictwo 
wyższe – państwo dobrobytu” nie był dotąd szerzej badany: 
amerykańskie rozumienie welfare odnosi się o wiele mocniej do 
sfery ubezpieczeń społecznych, osłon dla bezrobotnych i nie-
zdolnych do pracy oraz ochrony społecznej w szerokim sensie  
(i w takich najszerszych ujęciach edukacja nie znajduje swojego 
miejsca w ramach welfare state223), a to właśnie anglosaskie 
________________ 

222 Zob. projekt finansowany przez brytyjski Economic and Social Rese-
arch Council poświęcony edukacji i ochronie zdrowia. Projekt ten (Develop-
ment of Organisational Leaders as Change Agents in the Public Services) był 
kierowany przez Mike’a Wallace’a, Rosemary Deem, Mike’a Reeda i Jona 
Morrisa. Zob. w tym kontekście pracę Deem i Brehony’ego, „Management as 
ideology: the case of ‘new managerialism’ in higher education” zamieszczoną 
w Oxford Review of Education, Vol. 31, No. 2 (2005). Zob. równie ich ostatnią 
książkę, Knowledge, Higher Education, and the New Managerialism (Deem, 
Hillyard and Reed 2007). Korzystam tu z terminu „państwo dobrobytu” tam, 
gdzie Deem i jej współpracownicy, na poziomie o wiele bardziej szczegółowym 
i na gruncie badań brytyjskich, mówią o public services. 

223 Warto w tym kontekście zajrzeć do doskonałej książki napisanej na 
początku lat dziewięćdziesiątych przez Paula Piersona, Dismantling the Wel-
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dyskusje na temat kurczenia się, redukowania, demontażu czy 
restrukturyzacji państwa dobrobytu dominowały przez dekadę, 
od połowy lat dziewięćdziesiątych, w dyskusjach na temat pań-
stwa dobrobytu w ogóle. Z kolei z drugiej strony, w kontekście 
kontynentalnej Europy, chociaż debaty na temat państwa do-
brobytu oczywiście były bardzo głośne, to jednak tak radykalne 
transformacje w szkolnictwie wyższym jak te, które obserwowa-
liśmy w świecie anglosaskim (zwłaszcza w Wielkiej Brytanii, 
USA, Australii, Nowej Zelandii i Kanadzie) nie zachodziły i nie 
były w związku z tym poddawane szerszej analizie naukowej. 
Ponadto ponadnarodowe i neoliberalne konteksty myślenia  
o przyszłości publicznych uniwersytetów były o wiele mniej in-
teresujące dla badaczy europejskich niż anglosaskich, ponie-
waż najczęściej to tylko tych ostatnich bezpośrednio w ich wła-
snych instytucjach edukacyjnych dotykały nowe neoliberalne 
________________ 
fare State? Reagan, Thatcher, and the Politics of Retrenchment (Cambridge: 
Cambridge University Press, 1994). Pierson bada w niej programowe redu-
kowanie państwa dobrobytu w trzech sektorach: sektorze kluczowym (emery-
tury), sektorze wrażliwym (polityka mieszkaniowa) i w sektorze ubocznym 
(polityka wspierania przez państwo dochodów w rodzinie). Ani edukacja  
w ogóle, ani edukacja na wyższym poziomie nie pojawiają się w pracy, mimo 
że w analizowanym okresie publiczne uniwersytety (zwłaszcza) w Wielkiej 
Brytanii stanowiłyby świetny obiekt badań. W głośnym i szeroko przedruko-
wywanym artykule „Coping with Permanent Austerity”, Pierson prezentuje 
następującą definicję państwa dobrobytu: „przyjmuje się ogólnie, że państwo 
dobrobytu obejmuje te aspekty polityki rządowej, które mają za zadanie 
chronić przed poszczególnymi rodzajami ryzyka, przed którymi stają szerokie 
segmenty społeczeństwa. Standardowo, chociaż nie wszystkie we wszystkich 
państwach, cechy owe obejmują: ochronę przed utratą dochodów z powodu 
bezrobocia, choroby, niepełnosprawności czy podeszłego wieku; wsparcie dla 
rodzin wielodzietnych czy niepełnych; oraz różne usługi publiczne – opieka 
nad dziećmi, opieka nad osobami starszymi itp. – które mają za zadanie po-
magać gospodarstwom domowym w niwelowaniu wpływu działań mogących 
pozbawiać ich swoich własnych źródeł utrzymania”, Pierson 2001a: 420). 
Inaczej jest w przypadku anglosaskich badań nad sektorem publicznym 
prowadzonych przez ekonomistów, począwszy od sztandarowej pracy Jose-
pha E. Stiglitza Ekonomia sektora publicznego po Nicolasa Barra Economics 
of the Welfare State (2004) i The Welfare State as Piggy Bank. Information, 
Risk, Uncertainty, and the Role of the State (2003), w których sfera edukacji, 
w tym szkolnictwo wyższe, jest kluczowym elementem państwa dobrobytu. 
Osobiście bliższa jest mi ta druga tradycja. 
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rozwiązania w polityce edukacyjnej. W tym samym czasie  
w kontekście kontynentalnej Europy, jednym z najważniejszych 
dyskutowanych zagadnień był „europejski” model społeczny  
i „europejskie” państwo dobrobytu oraz ich przyszłość w inte-
grującej się Europie. Wymienione poniżej zagadnienia bezpo-
średnio związane z przyszłością uniwersytetu pozostawały nie-
obecne w debatach na temat państwa dobrobytu w Europie: 

– państwo „minimalne” promowane do niedawna przez Bank 
Światowy i światowe agendy ds. rozwoju i pomocy gospodarczej 
i eksperckiej w Ameryce Łacińskiej i niektórych krajach prze-
chodzących transformację ustrojową w Europie i republikach 
post-radzieckich; 

– „redukowanie” (albo „sprowadzanie do właściwego rozmia-
ru”, downsizing i rightsizing) sektora publicznego jako całości; 
zmieniający się układ sił w aspekcie globalnym między pań-
stwem a rynkiem w dostarczaniu usług publicznych (w tym 
usług edukacyjnych); 

– oraz prywatyzacja edukacji (wraz z prywatyzacją systemów 
ochrony zdrowia i systemów emerytalnych)224. 

Tym samym związek między szkolnictwem wyższym jako 
znaczącą częścią sektora publicznego (będącego w skali global-
nej bardzo ważnym obiektem badań i praktycznych ekspery-
mentów) oraz państwem dobrobytu pozostaje w dużej mierze 
niezauważony z powodów strukturalnych. W krajach anglosa-
skich – z wyjątkami przed chwilą wymienianymi – edukacja 
tradycyjnie nie mieści się w ogólnym sensie terminu „państwo 
dobrobytu” (a może raczej właśnie w tej tradycji pozostaje tłu-
maczenie „państwo opiekuńcze”); natomiast w Europie konty-
nentalnej jak dotąd nie zaistniała na taką skalę jak w krajach 
________________ 

224 Jak słusznie przypominał piętnaście lat temu Gary Teeple w książce 
Globalization and the Decline of the Social Reform (Toronto: Garamond Press, 
1995), prywatyzacja usług świadczonych w ramach państwa dobrobytu może 
przyjmować różne formy, jednak „najmniej widoczną, a bardzo częstą formą 
prywatyzacji jest polityka rosnącej degradacji otrzymywanych [publicznych] 
świadczeń i usług” (Teeple 1995: 104–105). Dobrych przykładów stosowania 
tej formy prywatyzacji w praktyce dostarczała większość krajów Europy 
Środkowej i Wschodniej, zwłaszcza w pierwszej dekadzie transformacji,  
w różnych dziedzinach, od ochrony zdrowia, przez emerytury po edukację. 
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anglosaskich (pamiętając o poważnych różnicach między po-
szczególnymi krajami) praktyczna restrukturyzacja – bądź 
choćby teoretyczne myślenie o niej – instytucji edukacyjnych  
w ramach ciągle jeszcze ostrożnego definiowania na nowo przy-
szłych ról państwa w społeczeństwie i gospodarce. 

Wydaje się, że właśnie w Europie Środkowej i Wschodniej, 
poddawanej (i podatnej) wpływom instytucji i agend o zasięgu 
globalnym w okresie gwałtownych transformacji i okresie rede-
finiowania swoich przyszłych modeli państwa dobrobytu, a tym 
samym swojej własnej, narodowej polityki w różnych obszarach 
działania państwa dobrobytu, można było swobodnie obserwo-
wać bezpośredni związek między, z jednej strony nowym, „sku-
tecznym” i „minimalnym” państwem, a z drugiej, ze zmniejsza-
niem wielkości sektora publicznego w ogóle i definiowaniem 
polityki minimalnego państwa dobrobytu w wielu obszarach,  
w tym w obszarze polityki edukacyjnej225. 
________________ 

225 Jedną z najważniejszych różnic w tym aspekcie między bogatymi de-
mokracjami Zachodu a większością europejskich krajów transformacji ustro-
jowej był odmienny punkt wyjścia transformacji państwa dobrobytu. Pierson 
w przywoływanym już tekście „Coping with Permanent Austerity” słusznie 
zauważa, że „w większości bogatych demokracji, polityka społeczna koncen-
truje się na renegocjacji i restrukturyzacji warunków powojennego kontraktu 
społecznego, a nie na jego demontażu” (Pierson 2001a: 14, podkr. moje MK). 
Mówiąc najogólniej, w krajach naszego regionu świata najczęściej nie było co 
renegocjować i restrukturyzować, nie istniał bowiem stabilny kontrakt spo-
łeczny, który można było poddawać społecznym negocjacjom, a świadczenia  
i usługi publiczne trzeba było raczej definiować od samego początku.  
W związku z tym, o ile demontaż państwa dobrobytu, zwłaszcza jeśli pań-
stwu owemu towarzyszą silne zwyczaje brania udziału w wyborach i silne 
społeczeństwo obywatelskie, wcale nie musi nastąpić w Europie Zachodniej 
w bliskiej (np. kilkunastoletniej) przyszłości, może trwać o wiele dłużej i mogą 
mu towarzyszyć pewne tymczasowe (i kosztowne) osłony socjalne łagodzące 
ból transformacji – o tyle przynajmniej w części państw Europy Środkowej  
i Wschodniej może już obecnie być budowane poniekąd (już i od razu) „roz-
montowane” (by odwołać się do Piersona) państwo dobrobytu, budowane 
wedle recept neoliberalnych i w zasadzie bez jakiejkolwiek potrzeby renego-
cjowania powojennego kontraktu społecznego – którego tam nie ma (względ-
nie w swojej innej, komunistycznej wersji został on unieważniony wraz  
z kresem komunizmu w 1989 r.). Od strony ideologicznej zachodzi ważna 
różnica między potencjalnym demontażem (poważną restrukturyzacją) pań-
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Dlatego uważam, że w kontekście dyskusji na temat przy-
szłości szkolnictwa wyższego, a zwłaszcza przyszłości publicz-
nych uniwersytetów, bliskie związki między państwem dobrobytu 
a (wspieranym przez państwo narodowe) nowoczesnym uniwer-
sytetem nie zostały wystarczająco wyeksponowane. Chociaż 
badano związki „uniwersytet – globalizacja – państwo narodo-
we”, to niemal równoległe (w Europie) związki „uniwersytet – 
globalizacja – państwo dobrobytu” w dużej mierze pozostają 
niedoceniane. Warto również pamiętać o tym, co podkreślają od 
dekady tacy badacze jak Ramesh Mishra, Gary Teeple czy An-
thony Giddens, że państwo dobrobytu rozwinęło się i nadal po-
zostaje „przedsięwzięciem narodowym”, a national enterprise 
(Mishra 1999: 11). Podnoszą oni też, że państwo narodowe było 
„ramą polityczną i operacyjną państwa dobrobytu. To znaczy, 
reformy społeczne były i są administrowane jako programy na-
rodowe” (Teeple 1995: 18); czy też wreszcie, jak argumentował 
w Poza lewicą i prawicą Anthony Giddens, „Państwo opiekuń-
cze zawsze było państwem narodowym i ten związek daleki jest 
od przypadkowości. [...] Jeśli się mówi „państwo opiekuńcze”, 
ma się na myśli państwo narodowe” (Giddens 2001a: 152). 

Państwo dobrobytu było zespolone z państwem narodowym, 
w którym nie istniały wielkie różnice między bogactwem w ogóle 
a bogactwem narodowym – co dzisiaj w wielu miejscach nieko-
niecznie nadal musi się zdarzać. Idea ta została w sposób naj-
bardziej dramatyczny zaprezentowana przez Roberta B. Reicha 
w głośnej książce The Work of Nations (1992) jako przejście od 
metafory obywateli epoki państwa narodowego, płynących w tej 
samej, wspólnej łodzi (zwanej gospodarką narodową) do meta-
________________ 
stwa dobrobytu (w Europie Zachodniej) a demontażem pozostałości biurokra-
tycznego państwa dobrobytu epoki komunizmu i budową od nowa już „zde-
montowanego” państwa dobrobytu (w Europie Środkowej i Wschodniej). Za-
razem obie grupy państw znajdują się dzisiaj w UE dopiero zaczynającej 
renegocjować fundamenty „europejskiego modelu społecznego” i to bardziej 
w praktyce (prawodawstwo) niż w sferze ideowej i teoretycznej. Byłoby zada-
niem niezwykle ciekawym zestawienie z sobą przeprowadzonej przez Paula 
Piersona analizy ograniczania państwa dobrobytu w Wielkiej Brytanii i w USA 
(za czasów Thatcher i Reagana) i wprowadzanych dzisiaj w wybranych kra-
jach, z Polską na czele, i w wybranych sferach, reform państwa dobrobytu. 
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fory obywateli dzisiejszego świata, którzy w coraz większym 
stopniu zajmują różne, mniejsze i bardziej zindywidualizowane 
łodzie. W ujęciu Reicha, Amerykanie (ale i szerzej – obywatele 
większości państw zachodnich) nie płyną już w tej samej łodzi  
i nie istnieje już los ekonomiczny wspólny wszystkim obywate-
lom danego państwa. Siły odśrodkowe pochodzące z globalnej 
gospodarki coraz bardziej rozrywają więzi spajające dotąd oby-
wateli państw narodowych i trzymające ich dotąd razem (zob. 
Reich 1992; Sklair 2001 o nowej trans national capitalist class 
i Florida 2008 o creative class). 

Niezależnie od tego, jak ujmujemy dzisiaj źródła obecnego 
przeformułowywania podstaw państwa dobrobytu (bardziej ra-
dykalnego w teorii niż w praktyce w większości krajów europej-
skich, ale już widocznego w zmieniającej się polityce krajowej, 
krajowym prawodawstwie i stosunku społeczeństw do całego 
sektora publicznego) i niezależnie od tego, czy wiążemy je  
z wpływem procesów wewnętrznych (np. demograficznych) czy 
zjawisk zewnętrznych i globalnych, to przeformułowywanie owo 
jest dzisiaj doniosłym faktem społecznym. Giuliano Bonoli 
(wraz z kolegami) w książce European Welfare Futures. Towards 
a Theory of Retrenchment ujął to następująco: 

Nie ma żadnych głosów, że globalizacja zwiększyła siłę rządów. [...] 
Natomiast istnieje powszechna zgoda co do tego, że siły globalizacji 
niosą z sobą ważne konsekwencje dla wielkości, hojności i zakresu 
usług publicznych dostarczanych przez współczesne, europejskie 
państwo dobrobytu (Bonoli et al. 2000: 65). 

W ogólnym zarysie obecną sytuację można więc próbować 
opisywać jako równoległą renegocjację powojennego kontraktu 
społecznego dotyczącego funkcjonowania państwa dobrobytu 
(zawartego w odbudowującej się ze zniszczeń wojennych Europie) 
oraz renegocjację znacznie mniejszego, w kategoriach porów-
nawczych, nowoczesnego paktu łączącego uniwersytet i państwo 
narodowe (albo paktu między wiedzą nowoczesnego uniwersyte-
tu i władzą nowoczesnego państwa narodowego)226. Przeprowa-
________________ 

226 Proces ten warto również widzieć w dodatkowym – kluczowym, cho-
ciaż szerzej pomijanym – wewnętrznym wymiarze akademickim. Zaobserwo-



3. Nowoczesny uniwersytet i nowoczesne państwo narodowe 

 349 

dzona dzisiaj – ciągle jeszcze w fazie początkowej – renegocjacja 
paktu zawartego między państwem a uniwersytetem jest nieja-
sna poza kontekstem szerszej renegocjacji powojennego kon-
traktu społecznego, który przyniósł z sobą różne formy keyne-
sowskiego państwa dobrobytu, ponieważ finansowane przez 
państwo szkolnictwo wyższe w tej formule jest jednym z fun-
damentów europejskiego modelu społecznego (w swoich kilku 
wersjach)227. 
________________ 
wano oto i opisano wyraźną zależność między spadającym poziomem dofi-
nansowania uniwersytetów przez państwo a zmieniającym się charakterem 
badaczy uniwersyteckich, którzy coraz bardziej zmuszani są stawać się en-
trepreneurs czy też wręcz academic capitalists, jak pokazują Sheila Slaughter 
i Larry L. Leslie na przykładzie Kanady, Australii, USA i Wielkiej Brytanii. 
Przywoływana tu przez nas kilkakrotnie wyjątkowość instytucji uniwersytetu 
wydaje się mniej przekonywająca od czasu, kiedy oba procesy stają się bar-
dziej rozpowszechnione (czyli od lat osiemdziesiątych ubiegłego stulecia). 
Autorzy pokazują, że z całą pewnością przyczynowość przybiera kierunek od 
zmniejszonego finansowania przez państwo do rosnącej przedsiębiorczości 
akademickiej, a nie odwrotnie. Slaughter i Leslie podkreślają znaczenie 
uczestnictwa akademii w rynku, które to uczestnictwo „zaczęło kwestionować 
niepisaną umowę między profesorami a społeczeństwem [...]. Została w ten 
sposób podkopana racja bytu specjalnego traktowania, jakim cieszyły się uni-
wersytety, miejsce szkolenia profesjonalistów, oraz pewnego przywileju za-
wodowego, co zwiększyło prawdopodobieństwo, że uniwersytety w przyszłości 
będą traktowane bardziej tak, jak inne organizacje, a uniwersyteccy profe-
sjonaliści bardziej tak, jak inni pracownicy” (Slaughter and Leslie 1997: 5). 

227 Trzech głośnych europejskich myślicieli społecznych – Jürgen Haber-
mas, Ulrich Beck i Zygmunt Bauman – ujmujących społeczną przyszłość 
Europy z szerszej perspektywy i poprzez ponowny namysł nad państwem 
dobrobytu dostarcza nam dodatkowych argumentów na rzecz stwierdzenia, 
że transformacja publicznego szkolnictwa wyższego w skali globalnej jest 
nieunikniona. Habermas, Beck i Bauman, chociaż pochodzą z różnych tra-
dycji filozoficznych i socjologicznych, zgadzają się co do jednego: obserwowa-
ne przez nas obecnie w Europie transformacje państwa dobrobytu są nie-
uniknione, przechodzimy właśnie do nowej epoki nierównowagi między tym, 
co ekonomiczne, a tym, co społeczne. W kwestii przyszłości państwa dobro-
bytu w dzisiejszej postaci w Europie pojawienie się Habermasa „konstelacji 
ponarodowej” (die postnationale Konstellation) niesie z sobą takie samo prze-
słanie jak pojawienie się Becka „drugiej, ponarodowej nowoczesności”  
i Baumana „płynnej nowoczesności” (liquid modernity) – tradycyjne europej-
skie, powojenne państwo dobrobytu, wraz ze swoim potężnym komponentem 
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Najważniejsze dla mnie w tym kontekście szersze zjawiska 
społeczne i ekonomiczne to postępująca rekomodyfikacja społe-
czeństwa, desocjalizacja gospodarki, denacjonalizacja zarówno 
społeczeństwa, jak i gospodarki, deterytorializacja i despacjali-
zacja działalności gospodarczej, zmieniająca się redystrybucja 
społecznego ryzyka (w stronę jednostki, a dalej od państwa228), 
rosnąca indywidualizacja społeczeństwa, coraz głębsza orienta-
cja rynkowa w globalnym myśleniu o państwie i usługach pu-
blicznych, osłabienie państwa narodowego, globalizacja i tran-
snacjonalizacja wzorców wydatkowania budżetowego w ramach 
funkcjonowania państwa dobrobytu i wreszcie detradycjonali-
zacja poczucia obywatelskości w społeczeństwach ponowocze-
snych. Wszystkie one mają wpływ na to, w jaki sposób postrze-
gane są dzisiaj zagadnienia szeroko rozumianego państwa 
dobrobytu. Per analogiam, większość z nich może mieć ogrom-
ny wpływ na to, jak postrzegane są zagadnienia szkolnictwa 
wyższego, w tym publicznych uniwersytetów. Procesy powyższe 
są przez globalizację wzmacniane. Sposób, w jaki ujmujemy 
dzisiaj problemy państwa dobrobytu, jest w dużej mierze uza-
leżniony od szerszych ram pojęciowych dostarczonych wraz  
________________ 
„państwa narodowego”, jest wedle tych autorów, upraszczając i pomijając 
różniące ich niuanse, skazane na stopniowe wymarcie w znanej nam keyne-
sowskiej postaci. Co nie oznacza wymarcia w ogóle, rzecz jasna. Winnym 
kresu tego projektu społecznego w Europie jest globalizacja, zarówno w swo-
ich teoriach (globalizm), jak i praktykach (globalność). Żaden z nich nie kon-
centruje się na wewnętrznej ewolucji europejskiego państwa dobrobytu 
(związanej z takimi zjawiskami jak np. zmieniająca się demografia, w tym 
starzenie się większości zachodnich społeczeństw; niższa dzietność kobiet  
i dłuższe życie na emeryturze; postępy w medycynie; zmiany struktury ro-
dzinnej; zmiany struktury zatrudnienia; ciężar zobowiązań odziedziczonych 
w ramach międzypokoleniowej umowy zawartej między ludźmi starymi i mło-
dymi, pracującymi i bezrobotnymi itp.); bez żadnych wahań łączą oni nową 
geografię społecznego ryzyka i niepewności z nadejściem – głównie ekono-
micznej – globalizacji. 

228 I dalej od przedsiębiorstw w przypadku USA, pracodawców będących 
mini-welfare states i pierwsza linią obrony przed ryzykiem. Amerykańska 
„nowa niepewność ekonomiczna” to risky jobs, risky families, risky retire-
ment i risky health care, jak głoszą tytuły kolejnych rozdziałów książki Jaco-
ba S. Hackera (Hacker 2006: 7). 
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z teorią i praktyką globalizacji. Podobnie możemy myśleć o rela-
cjach europeizacji, czyli regionalnej odpowiedzi na globalizację, 
i państwa dobrobytu. 

3. Nowoczesny uniwersytet  
i nowoczesne państwo narodowe 

Przejdźmy teraz do drugiego ważnego wymiaru problemu relacji 
„państwo – uniwersytet” i trzeciej części tego rozdziału – pań-
stwa narodowego. Transformacje instytucji państwa zachodzą-
ce pod wpływem procesów globalizacyjnych (i pod wpływem 
stanowiących reakcję na nie w Europie przyspieszonych proce-
sów europeizacyjnych) nie pozostaną bez wpływu na instytucję 
uniwersytetu, a w związku z tym warto badać przyszłe zadania  
i przyszłą misję uniwersytetu w kontekście bieżących transfor-
macji państwa. Wzięcie tego kontekstu pod uwagę otwiera nowe 
pola badań szkolnictwa wyższego. Legitymizacja współczesnych 
liberalnych, demokratycznych państw dobrobytu oraz lojalność 
obywateli wobec nich znajduje się dzisiaj pod dużym ciśnie-
niem, a cała idea (europejskiego) powojennego „kontraktu spo-
łecznego” zawartego między państwem i jego obywatelami jest 
dziś rozlegle debatowana i mocno nadwątlona. Suwerenność 
państwa oznaczała jeszcze do niedawna suwerenność narodo-
wej polityki edukacyjnej i pełne wsparcie państwowe uniwersy-
tetów zorientowanych w sposób mniej czy bardziej otwarty na 
państwo narodowe (które od swego poczęcia jako instytucji no-
woczesnych w XIX w. związane były swoistym „paktem” z no-
woczesnymi państwami narodowymi). Uniwersytet zapewniał 
nowoczesnemu państwu narodowemu „podstawę moralną i du-
chową”, a jego profesorowie, jak argumentuje po humboldtow-
sku Gerard Delanty w książce Challenging Knowledge. The 
University in the Knowledge Society, „konstruowali siebie jako 
reprezentantów narodu” (Delanty 2001a: 33, 34). 

Narodowe systemy edukacji powstawały w ramach procesu 
formowania nowoczesnego państwa narodowego. Rodziły się 
wtedy, kiedy państwa oparte na absolutystycznych czy monar-
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chistycznych podstawach ustępowały miejsca nowoczesnemu 
państwu narodowemu: jak Andy Green podkreśla w książce 
Education, Globalization, and the Nation-State, historia „eduka-
cji narodowej” jest w dużej mierze historią „formującego się 
państwa narodowego” (Green 1997: 131)229. Narodowe systemy 
edukacji wnosiły swój wkład do umacniającej się lojalności 
obywatelskiej i tożsamości narodowej, a przez to stawały się 
strażnikami narodowej literatury, kultury oraz języka i świa-
domości. Nowoczesny uniwersytet i nowoczesne państwo naro-
dowe rozwijały się równolegle, albo inaczej mówiąc, stanowiły 
kluczowe elementy tego samego rozległego procesu europejskiej 
modernizacji (mamy tu na myśli przede wszystkim modele kon-
tynentalne: humboldtowski oraz, w mniejszej mierze, napole-
oński; natomiast model anglosaski pozostaje poza głównym 
nurtem naszych rozważań). W związku z powyższym dzisiejsze 
rekonfiguracje nowoczesnego państwa narodowego (zachodzące 
w dużej mierze, chociaż nie wyłącznie pod wpływem presji glo-
balizacyjnych) muszą dotknąć nowoczesnej instytucji uniwersy-
tetu. Finansowana przez państwo powszechna edukacja była  
w epoce nowoczesności głównym źródłem socjalizacji jednostki 
jako obywatela państwa narodowego (zob. Spybey 1996). Euro-
pejskie państwa narodowe angażowały się w uznawanie, finan-
sowanie, nadzorowanie i zarządzanie systemami edukacyjnymi, 
w tym systemami szkolnictwa wyższego, między innymi po to, 
aby konstruować jednorodne wspólnoty narodowe. Związki 
wiedza – władza były w obydwu modelach uniwersytetu bardzo 
silne. 

Niezwykle ważnym (na nasze potrzeby) elementem w rozwoju 
historycznym uniwersytetów europejskich jest to, co Guy Neave 
określił mianem procesu ich nacjonalizacji – procesu formalne-
go włączania do sfery publicznej jako elementu narodowej od-
powiedzialności. Wraz z rozwojem państwa narodowego, uni-
________________ 

229 Zob. również moje pierwsze przybliżenie do tego motywu badawczego 
w „The Nation-State, Globalization, and the Modern Institution of the Uni-
versity” w Theoria. A Journal of Social and Political Studies (Kwiek 2000)  
i kolejne w zbiorze tekstów Intellectuals, Power, and Knowledge. Studies in 
the Philosophy of Culture and Education (Kwiek 2004a). 
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wersytet został ulokowany na szczycie instytucji definiujących 
tożsamość narodową (Neave 2001b: 26). Pojawienie się nowo-
czesnych uniwersytetów w Berlinie i w Paryżu oznaczało począ-
tek długotrwałego procesu wchłaniania instytucji uniwersytetu 
przez instytucję państwa (Neave 2001b: 25). Proces owej „na-
cjonalizacji” uniwersytetu na długo rozstrzygnął kwestię jego 
społecznej roli i odpowiedzialności. Wyłaniające się państwo 
narodowe zdefiniowało społeczne miejsce nowoczesnego uni-
wersytetu i określiło zakres jego społecznej odpowiedzialności. 
Określiło wspólnotę, wobec której uniwersytet powinien speł-
niać obowiązki: miała to być wspólnota narodowa, naród. Usłu-
gi publiczne, jakie zjednoczone państwo narodowe stopniowo, 
wraz z upływem czasu, oddawało do dyspozycji społeczeństwa, 
wykraczały daleko poza edukację i obejmowały między innymi 
hojne systemy opieki zdrowotnej i systemy emerytalne. 

Dzisiaj, kiedy redefinicja materialnych podstaw państwa do-
brobytu w sensie ogólnym w sporej części świata postępuje sto-
sunkowo gładko (i w dużej mierze w sposób niedostrzegalny, to 
znaczy bez wielkich publicznych dyskusji, a na przykład po-
przez nowe, coraz bardziej restrykcyjne prawodawstwo), kon-
trakt społeczny zawarty w odniesieniu do tych (ale potencjalnie 
również i innych) dziedzin świadczeń publicznych i finansowa-
nych przez państwo usług publicznych będzie wymagał poważ-
nej renegocjacji. Renegocjacja zaś może w istotny sposób zmie-
nić treść, zakres i sposób obowiązywania samego kontraktu. 
Wydaje się, że pod wieloma względami szkolnictwo wyższe dla 
licznych państw i organizacji międzynarodowych jest terenem 
eksperymentów i testów, w jaki sposób można próbować refor-
mować (a czasem wręcz budować od nowa) sektor publiczny. 
Eksperymenty owe dotyczą również opieki zdrowotnej i syste-
mów emerytalnych, ale na mniejszą skalę, zarówno w teorii, jak 
i w praktyce230. 
________________ 

230 Najwięcej empirycznych świadectw na to, jaki kierunek przyjmują 
transformacje sektora publicznego dostarczają rozliczne (w skali globalnej) 
„programy dostosowań strukturalnych” (SAPs, czyli structural adjustment 
programs) stosowane w krajach rozwijających i przechodzących postkomuni-
styczną transformację ustrojową. Programy te wymagają od państw korzysta-
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Muszę nie zgodzić się z przeprowadzonym przez Guy Neave’a 
odczytaniem relacji zachodzących między humboldtowskim uni-
wersytetem a państwem narodowym. Neave w swoich pracach  
z początku poprzedniej dekady podkreśla ten aspekt dokonanej 
przez Humboldta – ale i ogólnie przez niemieckich idealistów  
i romantyków początku XIX w. – interpretacji instytucji uniwer-
sytetu, w ramach której „kultura, nauka i nauczanie istniały poza 
i ponad państwem” i w ramach której „odpowiedzialność uni-
wersytetu polegała na działaniu w charakterze najwyższego wy-
razu jedności kulturowej” (Neave 2001b: 25). W przeciwieństwie 
do Neave’a chciałbym położyć tutaj nacisk na narodowy aspekt 
kształcenia i kultury (czyli Bildung) i rolę uniwersytetu – tak jak 
ją pojmowali klasyczni myśliciele niemieccy – w wytwarzaniu  
i kultywowaniu świadomości narodowej, dostarczaniu narodo-
wego spoiwa, które miało pomagać w utrzymywaniu obywateli 
we wspólnocie narodowej, kultywowaniu i podtrzymywaniu na-
rodowej lojalności i wspieraniu projektu narodowego nie tylko  
w kategoriach kulturowych, ale również i politycznych231. 
________________ 
jących z pomocy i pożyczek MFW i Banku Światowego między innymi obni-
żania wydatków publicznych oraz publicznych dotacji i subsydiów, likwidacji 
państwowej kontroli cen, drastycznej redukcji taryf celnych, wprowadzania 
opłat za usługi publiczne i prywatyzacji przedsiębiorstw państwowych i świad-
czeń społecznych (zob. Carnoy 1999: 49 nn.; Zsuzsa Ferge 2001a i 2001b).  
W odniesieniu do edukacji, programy dostosowań strukturalnych są powią-
zane z globalizacją w takim zakresie, że „wszystkie strategie rozwoju są dzi-
siaj połączone z imperatywem tworzenia stabilności dla kapitału zagranicz-
nego” (Morrow and Torres 2000: 43). Rządom przyjmującym pomoc i pożyczki 
niezwykle trudno jest odmówić przyjmowania polityki, którą Thomas L. Fried-
man (w Lexusie i drzewie oliwnym. Zrozumieć globalizację) określił mianem 
„złotego kaftana bezpieczeństwa”. Niestety, „kaftan ten ma jeden rozmiar.  
(…) Ci, którzy go zdejmują, błyskawicznie zostają z tyłu, ale ci, którzy noszą 
go tak, jak trzeba, mogą dzięki niemu równie szybko dogonić czołówkę. Nie 
jest on ani ładny, ani wygodny, ale jest obowiązującym strojem w obecnym 
historycznym sezonie” (Friedman 2001: 142). Nic nie wskazuje na to, aby 
strój ten miał się w najbliższym czasie zmieniać. 

231 Szczegółową argumentację połączoną z odczytaniem odpowiednich 
prac Wilhelma von Humboldta, Johanna Gottlieba Fichtego, Friedricha 
Schleiermachera i Friedricha W.J. Schellinga oraz dyskusji o niemieckiej 
„idei” uniwersytetu między Jürgenem Habermasem i Karlem Jasperem pre-
zentuję w książce The University and the State. A Study into Global Transfor-
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Chciałbym osłabić prezentowaną przez Neave’a ostrą opozy-
cję napoleońskiego modelu uniwersytetu i politycznej jedności 
narodu z jednej strony i niemieckiego modelu uniwersytetu  
i kulturowej jedności narodu z drugiej strony232. Opozycję ową  
z pewnością można pokazywać, ale trzeba również uwydatniać 
polityczny aspekt humboldtowskich reform niemieckiego uni-
wersytetu, aspekt w pełni komplementarny wobec ideału „po-
________________ 
mations (w rozdziale „The Idea of the University Revisited (the German Con-
text)”, s. 80–136. Skrótem tego rozdziału jest mój artykuł „Revisiting the 
Classical German Idea of the University (On the Nationalization of the Mod-
ern Institution” opublikowany w Polish Journal of Philosophy (Spring 2008, 
55–78) oraz w o wiele bardziej szczegółowej wersji w ramach Center for Pub-
lic Policy Research Papers Series (vol. 1, 2006, dostępne on-line). 

232 U filozofów niemieckich, ojców założycieli Uniwersytetu Berlińskiego, 
można wyodrębnić trzy zasady nowoczesnego uniwersytetu. Pierwszą jest jed-
ność badań naukowych i kształcenia (die Einheit von Forschung und Lehre), 
drugą jest ochrona wolności akademickiej: wolności kształcenia (Lehrfreiheit)  
i wolności uczenia się (Lernfreiheit); i wreszcie trzecią zasadą jest centralne 
miejsce na uniwersytecie wydziału filozoficznego (zob. zwłaszcza dwie książki, 
Daniela Fallona, The German University, oraz Hermanna Röhrsa, The Classical 
German Concept of the University and Its Influence on Higher Education in the 
United States, Fallon 1980: 28 nn. i Röhrs 1995: 24 nn.). Owe trzy zasady 
znajdują swoje rozwinięcie, w różnym stopniu, u Schellinga, Fichtego, Schle-
iermachera i Humboldta. Nowoczesna instytucja uniwersytetu kierowała się 
nimi w XIX i XX wieku. Inną kwestią jest, w jakiej mierze owe trzy zasady są 
dzisiaj kwestionowane, przez kogo i w których segmentach różnorodnych sys-
temów szkolnictwa wyższego. Bardzo krótko i bez uwzględniania niezbędnych 
niuansów, zasada jedności kształcenia i badania nadal kieruje funkcjonowa-
niem uniwersytetów w większej części świata, ale już nie sektorem szkolnictwa 
wyższego jako całością. Wolność akademicka znajduje się pod wielokierunko-
wym obstrzałem (zarówno w krajach rozwiniętych, jak i w krajach rozwijają-
cych się) państwa i sektora biznesowego, a być może najbardziej – potężnych 
korporacji ponadnarodowych w wybranych dziedzinach najbardziej skomercja-
lizowanych i przynoszących największe zyski (np. przemysł farmaceutyczny 
czy biotechnologiczny). Natomiast trzecia zasada dotycząca centralnego miej-
sca filozofii (czyli szerzej: wydziałów humanistycznych) na uniwersytecie wyda-
je się najbardziej zagrożona. Przypuszczalnie zasada ta została już całkowicie 
porzucona w większości systemów edukacyjnych krajów najbardziej rozwinię-
tych niezależnie od tego, co nadal formalnie i deklaratywnie mogłoby się w nich 
twierdzić oraz niezależnie od tego, co twierdzą same wydziały humanistyczne  
w takich krajach, jak: Niemcy, Holandia, Szwajcaria, Norwegia, Dania czy 
Wielka Brytania (oraz, rzecz jasna, Polska). 
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szukiwania prawdy”. Motyw polityczny był obecny w niemiec-
kim myśleniu o idei uniwersytetu od Kanta po Wilhelma von 
Humboldta i osiągnął swój bodaj najpełniejszy kształt w „Mowie 
rektorskiej” Martina Heideggera, wygłoszonej w 1933 r. oraz, 
szerzej, w podjętych przez niego próbach wykorzystania insty-
tucji nowoczesnego uniwersytetu i jej (zainspirowanych przez 
filozofię) reform – bezpośrednio do politycznych celów nowo 
powstającej Tysiącletniej Rzeszy233. 

Szczegółowo odczytując prace Humboldta, Schleiermachera, 
Fichtego i Schellinga, jestem skłonny kłaść nacisk na połącze-
nie motywów kulturowych i politycznych w formułowanej przez 
nich idei uniwersytetu, a nie (podążając za Neave’em) na eks-
ponowanie jedynie motywów kulturowych. Klasyczne niemiec-
kie pojęcie Bildung z tego okresu i z pism wymienionych przed 
chwilą filozofów, w różnym stopniu, uzależnionym od momentu 
historycznego, z pewnością jest silnie upolitycznione. Odnosi 
się ono do kształtowania jednostki, ale także do kształtowania 
jednostki jako obywatela państwa narodowego. Zgadzam się  
w tym miejscu w pełni z nieżyjącym już Billem Readingsem, 
który w doskonałej książce The University in Ruins podkreśla, 
że niemieccy idealiści: 

[…] przypisują bardziej otwarcie polityczną rolę strukturze określonej 
przez Kanta [w Sporze fakultetów – MK], a czynią to, zastępując poję-
cie rozumu pojęciem kultury [tzn. Bildung – MK]. [...] Pod hasłem kul-
tury, Uniwersytetowi przypisuje się podwójne zadanie prowadzenia 
badań naukowych i kształcenia, czyli odpowiednio zadanie tworzenia 
i wpajania świadomości narodowej. Jako taki Uniwersytet staje się 
instytucją obarczoną rolą pilnowania duchowego życia narodu żyją-
cego w państwie racjonalnym, łączenia tradycji narodowej i państwo-
wej racjonalności (Readings 1996: 15). 

________________ 
233 Pisałem o tym szczegółowo, chociaż z racji tworzenia historii zupełnie 

innego wytworu nowoczesności – intelektualistów uwikłanych w politykę  
i dzisiejszych dyskusji wokół ich politycznych uwikłań, a nie z racji tworzenia 
historii instytucji uniwersytetu – w książce Dylematy tożsamości. Wokół au-
towizerunku filozofa w powojennej myśli francuskiej, w rozdziale „Filozof  
a czasy przełomu. Francuskie burze wokół Martina Heideggera w perspekty-
wie sporu o miejsce filozofii w sferze obywatelskości” (Poznań: WN IF UAM, 
1999, s. 172–232). 
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Zgadzam się z historyczną interpretacją Readingsa, a nie  
z ujęciem Neave’a, ale nie ujmuję tak ostro jak ten ostatni roz-
różnienia na to, co było polityczną jednością narodu i to, co by-
ło jego jednością kulturową (w ich relacjach z instytucją uni-
wersytetu)234. Chcę to rozróżnienie znacznie osłabić. Uważam, 
że narodowy (i zarazem polityczny) komponent niemieckiej idei 
uniwersytetu oraz rola przypisywana narodowi niemieckiemu  
w pismach przywoływanych tu niemieckich filozofów, towarzyszą-
ca narodzinom Uniwersytetu Berlińskiego na początku XIX w., 
były znaczące. 

Napięcie między motywem „poszukiwania prawdy” a moty-
wem „publicznej (żeby często nie powiedzieć – politycznej) od-
powiedzialności” w ewolucji nowoczesnego uniwersytetu, co pod-
kreśla Neave, w niemieckich pracach wykuwających nową ideę 
uniwersytetu jest widoczne gołym okiem. Istnieje zauważalne 
napięcie między, z jednej strony, myśleniem o nauce i wspólno-
cie badaczy i studentów, prawdą i uniwersalnością, a, z drugiej 
strony, niemiecką świadomością narodową, tożsamością naro-
dową, państwem i odpowiedzialnością akademii wobec państwa 
i narodu. Bezpośredni powód, aby przemyśleć fundamenty in-
stytucji uniwersytetu w Niemczech był powodem politycznym: 
była to przecież klęska na polu bitwy poniesiona w wojnie  
z Francuzami235. 

Na początku XIX w. coraz bardziej kultura w sensie Bildung 
(dotąd bardziej odnosząca się do kształtowania jednostki jako 
________________ 

234 Największe zastrzeżenie, jakie można mieć do Readingsa jest zastrze-
żeniem wysuwanym przez nauki społeczne wobec humanistyki. Readings 
pisze o całkowicie abstrakcyjnej instytucji społecznej, nawet nie próbuje sięgać 
do jakichkolwiek danych czy badań empirycznych. W dzisiejszych badaniach 
typu higher education research byłoby to niemal nie do przyjęcia. Krytyka jego 
książki jest zbyt obszerna, żeby ją tu przywoływać. Jak napisali Marginson  
i Considine, jego książka „w potężnym stopniu korzysta z dorobku innych ba-
daczy, ale niezbyt zajmuje się funkcjonującymi uniwersytetami”, z czym po 
prostu trzeba nam się zgodzić (Marginson and Considine 2000: 42). 

235 Bodaj Fichte był najbardziej skoncentrowany na narodzie niemieckim 
w swoich ideach na temat uniwersytetu i chyba nie jest przypadkiem, że to 
właśnie on wywarł największy wpływ na Heideggera myślenie o uniwersytecie 
niewiele ponad sto lat później. 
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jednostki, a nie jednostki jako obywatela) mieszała się z moty-
wacjami i aspiracjami politycznymi, ogniskowanymi wokół po-
jęcia niemieckiego państwa narodowego. W epoce globalnej,  
w dzisiejszym świecie, oba poniższe motywy funkcjonowania 
uniwersytetu znajdują się pod szczególną, potężną presją. Jak 
się wydaje, wykuwanie tożsamości narodowej, spełnianie roli 
skarbca narodowych osiągnięć historycznych, naukowych, lite-
rackich i artystycznych, wszczepianie świadomości narodowej  
i wspieranie narodowej lojalności wobec współobywateli pań-
stwa narodowego, nie stanowią już wystarczającej racji bytu 
instytucji uniwersytetu. Zarazem przygotowywanie „zdyscypli-
nowanej i niezawodnej siły roboczej” również nie spełnia żądań, 
jakie stawia przed uniwersytetem nowa globalna gospodarka, 
której potrzeba pracowników, którzy szybko uczą się pracować 
w sposób twórczy w zespołach – gospodarka, której potrzeba 
raczej „analityków symbolicznych” (Roberta B. Reicha) – jak 
podkreślają Raymond A. Morrow i Carlos Alberto Torres (Mor-
row i Torres 2000: 33). Jednak z drugiej strony – zarazem – 
bezinteresowne poszukiwanie prawdy przez pochłoniętych cie-
kawością naukową badaczy w tradycyjnym sensie wywodzonym 
z niemieckiej idei uniwersytetu badawczego (zwanego w tradycji 
amerykańskiej research university) również nie jest już chyba 
wystarczającą racją bytu tej instytucji. 

Jak pisali March i Olsen z perspektywy instytucjonalistycz-
nej, instytucje miewają okresy przełomowe, kiedy kwestiono-
wana jest wręcz ich racja bytu (obok „misji, wiedzy, uczciwości, 
organizacji, funkcjonowania, podstaw moralnych, sprawiedli-
wości, prestiżu i zasobów finansowych”, March and Olsen 
2006b: 15). Najprawdopodobniej instytucja uniwersytetu albo 
już znajduje się w takim okresie, albo może się w nim wkrótce 
znaleźć. Jednocześnie nauczeni dziesięcioletnim okresem pra- 
cy badawczej (lata dziewięćdziesiąte ubiegłego stulecia i trzy 
monografie) wokół zaangażowania społecznego i politycznego 
filozofów i intelektualistów europejskich (przede wszystkim 
francuskich) i amerykańskich w XX w., a także wokół zaanga-
żowania filozofii niemieckiej od idealistów i romantyków, 
zwłaszcza Fichtego, po Martina Heideggera – doskonale zdaje-
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my sobie sprawę z pokusy odwoływania się do „nadzwyczaj-
nych” sytuacji historycznych, „wyjątkowych” momentów w hi-
storii oraz płynących stąd niebezpieczeństw. Konsekwencje 
ulegania tej pokusie przez dwudziestowiecznych filozofów i inte-
lektualistów były niezwykle poważne. 

Kwestionowanie tradycyjnych racji bytu uniwersytetu może 
znaczyć tyle, że niezależnie od tego, czy skupimy się bardziej na 
kulturowej jedności narodu czy też na jego jedności politycznej 
jako na dwóch oddzielnych siłach napędowych stojących za 
rozwojem nowoczesnego uniwersytetu, oba motywy w warun-
kach kondycji postnarodowej – w kulturowym, ekonomicznym  
i politycznym otoczeniu globalizacji, europeizacji i „gospodarki 
opartej na wiedzy” – nie mają wielkiego znaczenia. Ani służenie 
(tradycyjnie rozumianej) prawdzie, ani służenie narodowi (i pań-
stwu narodowemu) nie mogą być dzisiaj uznawane za wiodące 
zasady funkcjonowania instytucji uniwersytetu i – co bodaj 
jeszcze istotniejsze – żadna z nich nie jest już nawet wspomi-
nana w dzisiejszych debatach na poziomie krajowym, na po-
ziomie europejskim (UE) czy globalnym. Aby się o tym przeko-
nać, wystarczy przyjrzeć się dyskusjom krajowym wokół reform 
uniwersytetów brytyjskich, niemieckich, holenderskich czy pol-
skich, przeczytać publikowane w ostatnich latach raporty Ko-
misji Europejskiej poświęcone roli uniwersytetu i działalności 
badawczej oraz naukowej w społeczeństwach opartych na wie-
dzy czy prezentowane ostatnio przez Bank Światowy i OECD,  
a nawet do pewnego stopnia UNESCO236 – wizje przyszłej roli 
uniwersytetu w społeczeństwie i gospodarce, stanowiące dzisiaj 
teoretyczne zaplecze reform edukacji w większości krajów prze-
chodzących transformację ustrojową i krajów rozwijających 
się237. Dzisiaj już nie tylko dwie tradycyjne misje uniwersytetu 
________________ 

236 Zob. Towards Knowledge Societies, zwłaszcza część na temat „The 
new missions of higher education” w rozdziale o „The future of higher educa-
tion” (UNESCO 2005c: 87–97). 

237 Zob. zwłaszcza w tym kontekście European Commission, The Role of 
Universities in the Europe of Knowledge (EC 2003b); World Bank, Construct-
ing Knowledge Societies: New Challenges for Tertiary Education (World Bank 
2002); OECD, Redefining Tertiary Education (OECD 1998d) oraz dwutomowe 
Tertiary Education for the Knowledge Society (Santiago et al. 2008a i 2008b). 
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nowoczesnego podlegają daleko idącym renegocjacjom (kształ-
cenie i badanie), ale i trzecia, najnowsza z nich – misja służby 
społeczeństwu (amerykańska service to the society, a w innych 
wersjach trzecia, regionalna misja) podlega kolejnym przefor-
mułowaniom. Na przykład pojawia się pytanie, w jakiej mierze 
prowadzi ona prostą drogą do „kapitalizmu akademickiego  
w nowej gospodarce” czy – inaczej mówiąc – odgrywa ważną 
rolę w formowaniu się od mniej więcej dekady tego, co Sheila 
Slaughter i Gary Rhoades nazwali academic capitalist knowled-
ge/learning regime. W uproszczeniu kwestię tę możemy ująć 
następująco: uniwersytety amerykańskie nie chcą stawać się 
prywatnymi przedsiębiorstwami, jednocześnie chcą zachować 
status instytucji non-profit i funkcjonować na pełnych prawach 
w rynkowym sektorze prywatnym (zob. Slaughter and Rhoades 
2004: 306 nn.)238. 

Historyczny ruch w kierunku „nacjonalizacji” instytucji 
uniwersytetu w Europie (kontynentalnej) był bardzo silny,  
a proces jego wchłaniania przez państwo narodowe trwał przez 
cały XIX w. (jak zauważył jeden z komentatorów: „uniwersaliza-
cja państwa narodowego postępowała ramię w ramię z ‘nacjo-
nalizacją’ kultury”, Axtmann 2004: 260). Po raz kolejny redefi-
niowano społeczne cele, misje i role uniwersytetu – tym razem 
________________ 

238 Zachowania rynkowe uczelni nie ograniczają się już do nauk ścisłych  
i inżynieryjnych i nie są narzucane z zewnątrz, państwo subsydiuje nowe 
relacje instytucji akademickich z gospodarką: kapitalizm akademicki przeni-
ka cały uniwersytet, który funkcjonuje w ramach nowych sieci łączących 
uczelnie, korporacje i agencje rządowe. Punktem wyjścia analiz Slaughter  
i Rhoadesa jest stopniowe zacieranie granic między szkolnictwem wyższym, 
tym, co rynkowe, i tym, co państwowe, zacieranie granic między sektorem 
publicznym i prywatnym, w którym olbrzymią rolę odgrywają same uniwer-
sytety: „granice między tym, co prywatne i tym, co publiczne są płynne: col-
lege’e i uniwersytety, korporacje i państwo (którego część stanowią publiczne 
uniwersytety) znajdują się w stanie permanentnych negocjacji. [...] ‘Ściana 
ogniowa”, oddzielająca niegdyś sektor publiczny i sektor prywatny staje się 
coraz bardziej przepuszczalna” (Slaughter and Rhoades 2004: 27). Zarazem 
tradycyjny reżim wiedzy jako dobra publicznego (public good knowledge re-
gime) istnieje równolegle z reżimem wiedzy kapitalizmu akademickiego (aca-
demic capitalist knowledge regime), w ramach tego samego systemu, a bywa, 
że i w ramach tej samej instytucji. 
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w rodzącym się państwie narodowym. Powstające zredefiniowa-
ne systemy szkolnictwa wyższego były w pełni i w sposób jawny 
systemami narodowymi, ze swoimi własnymi narodowymi prio-
rytetami oraz sposobami certyfikowania wykształcenia. Służba 
publiczna w państwie narodowym była ściśle związana z wy-
kształceniem zdobywanym na narodowych uniwersytetach,  
a zarazem badacze uniwersyteccy (zwłaszcza profesorowie) –  
w niektórych krajach europejskich – mieli bądź nadal mają sta-
tus urzędników państwowych. „Nacjonalizacja” szkolnictwa 
wyższego postępowała w sposób nieodłączny od „nacjonalizacji” 
samych badaczy: wprowadzenie statusu urzędnika publicznego 
dla najwyższych rangą profesorów służyło również temu, aby 
„wpisać mocno w świadomości akademii jej rolę bycia emanacją 
narodowego geniuszu, kreatywności i narodowych zaintereso-
wań” (Neave 2001b: 30). 

Rozwińmy naszkicowany powyżej obraz i pomyślmy o dniu 
dzisiejszym – opisywany przez Neave’a proces „nacjonalizacji” 
uniwersytetu dobiegł właśnie kresu wraz z nadejściem epoki 
globalizacji (jednak jego kres był również ściśle związany, już na 
innym planie, z umasowieniem, a potem uniwersalizacją wyższe-
go wykształcenia). Procesy globalizacyjne (oraz ich konsekwen-
cje) coraz silniej oddzielają uniwersytet od państwa i zamieniają 
go, przynajmniej potencjalnie, w ważny czynnik konkurencyj-
ności ekonomicznej. Wystarczy pod tym kątem prześledzić  
z jednej strony retorykę analiz gospodarki opartej na wiedzy  
w powiązaniu z systemami edukacji, ale z drugiej strony, po-
niekąd zupełnie praktycznej, najważniejsze wymiary i bardziej 
szczegółowe składniki wszelkich europejskich i globalnych ran-
kingów konkurencyjności gospodarczej. Sfera szkolnictwa wyż-
szego oraz badań naukowych i innowacji zajmuje tam miejsce 
szczególne. Pod tym kątem wystarczy przejrzeć składniki bada-
nia postępu wprowadzania w życie unijnej Strategii Lizbońskiej 
czy też składniki dwóch filarów konkurencyjności gospodarczej 
opracowywanych corocznie przez World Economic Forum w ra-
mach Globalnego Indeksu Konkurencyjności GCI (Global Com-
petitiveness Index, w ramach BCI Business Competitiveness 
Index 2009–2010 czy też w ramach World Competitiveness Sco-
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reboard 2009). We wszystkich trzech indeksach rola szkolnic-
twa wyższego, nauki i innowacji jest ponadprzeciętna, a Polska, 
warto dodać, wypada w nich daleko poniżej oczekiwań, w piątej 
dziesiątce, zob. WEF 2009)239. 

Zarazem procesy globalizacyjne coraz bardziej narzucają 
uniwersytetom korporacyjne modele organizacji (zwłaszcza  
w krajach anglosaskich). W związku z tym pod znakiem zapy-
tania staje tradycyjna społeczno-państwowa misja uniwersyte-
tu, a takie procesy jak prywatyzacja czy deregulacja w edukacji 
wydają się go kierować „bez cienia wątpliwości w stronę nowej 
definicji odpowiedzialności” (Neave 2001b: 23). Nowy, poten-
cjalny kontrakt wiążący społeczeństwo i państwo z jednej stro-
ny a uniwersytet ze strony drugiej z pewnością zawierać będzie 
elementy bezpośrednio odnoszące się do profesji akademickiej, 
której status społeczny i tradycyjne warunki pracy już teraz 
________________ 

239 W sensie politycznym i ekonomicznym liczy się również coraz bardziej 
ogólnoeuropejski pomiar postępów reform podejmowanych w ramach Strate-
gii Lizbońskiej w państwach UE-27. Rola systemów szkolnictwa wyższego  
i systemu R&D jest w nim fundamentalna. Bez ustalenia, że oba systemy są 
priorytetowe dla kraju w politycznej i gospodarczej perspektywie tej strategii 
(oraz nowej, Europe 2020), bez reformowania obydwu systemów oraz zmiany 
trybów i wysokości ich finansowania, Polska znajdzie się na jeszcze niższym 
miejscu w rankingu Strategii, z aktualnie zajmowanego przedostatniego (26) 
miejsca na miejsce ostatnie (27, zajmowane obecnie przez Bułgarię). Miejsce 
Polski w poziomie realizacji zarówno całej Strategii, jak i jej części związanej 
bezpośrednio ze szkolnictwem wyższym i R&D, jest katastrofalne. Analizę 
postępu reform lizbońskich przedstawiono po raz czwarty w 2008 r. (The 
Lisbon Review 2008. Measuring Europe’s Progres in Reform, WEF 2008),  
a opiera się ona na badaniu kadry kierowniczej. W 2008 r. Polska wypadała 
fatalnie we wszystkich analizowanych wymiarach, w tym ważnym tutaj dla 
nas wymiarze „innowacyjność i R&D” (miejsce 22). Co więcej, z zestawienia 
państw EU-27 z 16 krajami Europy Środkowej, Wschodniej i Azji Środkowej 
nienależącymi do UE, Polska wypada gorzej od połowy z nich: Chorwacji, 
Czarnogóry, Azerbejdżanu, Turcji, Rosji, Kazachstanu, Ukrainy i Gruzji.  
W komponencie „społeczeństwo informacyjne” przegrywamy z Chorwacją, 
Czarnogórą, Azerbejdżanem, Turcją, Kazachstanem i równamy się z Rosją  
i Ukrainą (WEF 2008: 8–11). Siła indeksów i rankingów w zglobalizowanym 
świecie skrupulatnie zbieranych i zestawianych z sobą danych oraz przekro-
jowych porównań międzysektorowych jest olbrzymia, a rola sektora szkolnic-
twa wyższego, badań naukowych i innowacji – ogromna. 
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znajdują się pod obstrzałem w wielu miejscach świata. Kieru-
nek tych zmian można bez większego problemu wyobrazić sobie 
na podstawie wyników licznych globalnych projektów badają-
cych tę grupę zawodową, a piszę o tym szerzej w rozdziale 1. 
Miejmy nadzieję, że obecny, negatywny kierunek tych zmian 
można jednak ciągle jeszcze renegocjować240. 

Pierwszym badaczem, który skupił uwagę na bliskich związ-
kach między nowoczesnym uniwersytetem, nowoczesnym pań-
stwem narodowym i globalnymi przemianami ekonomicznymi, 
był tragicznie zmarły Bill Readings w przywoływanej już tu 
książce The University in Ruins (1996). Readings bardzo rzadko 
używał terminu „globalizacja”, a częściej odwoływał się do bar-
dziej kulturowo zorientowanej kategorii „amerykanizacji”. Bo-
daj nigdy nie używał terminu „państwo dobrobytu” (czy analo-
gicznego – usług publicznych) czy „społeczeństwo oparte na 
wiedzy”, ani też nigdy nie rozwijał motywu nowoczesnego uni-
wersytetu jako części sektora publicznego i ważnego elementu 
współczesnych reżimów państwa dobrobytu. Prezentowana 
przezeń wizja uniwersytetu i globalizacji/amerykanizacji, jak 
zauważyło wielu późniejszych komentatorów, jest przesadzona  
i uproszczona. Jednak jako filozof i badacz kultury, Readings 
był w jakiejś mierze intuicyjnie świadom nowych, globalnych 
transformacji w produkcji, handlu i finansach, światowej libe-
________________ 

240 Zob. wyniki dwóch dużych międzynarodowych projektów badawczych 
(w których zresztą uczestniczyliśmy): tom pod red. Philipa G. Altbacha, The 
Decline of the Guru: The Academic Profession in Developing and Middle-
Income Countries (Altbach 2002), oraz tom pod red. Jürgena Endersa i Eg-
berta de Weerta, The International Attractiveness of the Academic Workplace 
in Europe (Enders and de Weert 2004). W obu tomach są rozdziały o Polsce 
(Kwiek 2003e, Kwiek 2004d). Ponadto European Science Foundation (ESF) 
prowadzi nowy europejski, porównawczy projekt badawczy, tym razem  
o olbrzymim komponencie ilościowym i jakościowym – w ramach EUROCO-
RES EuroHESC – projekt EuroAC (The Academic Profession in Europe, we-
dług globalnej metodologii wypracowanej w projekcie CAP Changing Acade-
mic Profession), którego częścią w Polsce będą między innymi analizy około 
4000 rozległych kwestionariuszy zebranych już (czerwiec 2010) od reprezen-
tantów kadry akademickiej i około 100 wywiadów pogłębionych. Autor koor-
dynuje te badania w Polsce (a w zespole badawczym jest również dr Dominik 
Antonowicz z UMK). 
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ralizacji handlu i niespotykanego dotąd otwierania się gospoda-
rek narodowych, wspólnych kierunków w globalnym myśleniu 
o przyszłości państwa i jego przyszłych rolach, jednak nigdy nie 
poświęcił tym ideom niczego więcej niż krótkiej wzmianki. Sta-
wiana przezeń teza o wyłanianiu się posthistorycznego „uni-
wersytetu doskonałości” (university of excellence), który zastę-
puje stopniowo tradycyjny, nowoczesny, niemiecki „uniwersytet 
kultury” (university of culture; culture w sensie Bildung) jest 
mocna, ale przesadzona. Jak sugeruje Gerard Delanty, pono-
woczesne stanowisko Readingsa ma niewiele do zaoferowania – 
nie przedstawia żadnego alternatywnego scenariusza (Delanty 
2001a: 6, 140). Wielu badaczy zajęło się procesami korporaty-
zacji i urynkowienia uniwersytetu; menadżeryzmem w sektorze 
publicznym, w tym w edukacji; jak również badaniami profesji 
akademickiej – z czego olbrzymia większość nie była znana 
szerszej publiczności w połowie lat dziewięćdziesiątych, kiedy 
Readings kończył swoją książkę. Chciałbym jednak zwrócić 
uwagę na jeden punkt z jego pracy – uparte łączenie nowocze-
snego uniwersytetu z rodzącym się niemieckim państwem na-
rodowym oraz jego obecne oddzielanie się od państwa. Re-
adings argumentuje, że obecnie: 

Uniwersytet staje się innego rodzaju instytucją, instytucją, która nie 
jest już powiązana z przeznaczeniem państwa narodowego z racji 
swojej roli wytwarzania, chronienia i zaszczepiania idei kultury naro-
dowej (Readings 1996: 3). 

Nie wchodząc w szczegóły, jakich dostarczają dzisiaj ekono-
miści polityczni, politologowie oraz badacze globalizacji i pań-
stwa dobrobytu, Readings trafia tutaj w sedno, chociaż idea jest 
wyrażona w sposób nazbyt wyostrzony – nowoczesny uniwersy-
tet wyczerpał swoje możliwości, nie funkcjonuje już w charakte-
rze „ideologicznego ramienia” państwa narodowego (Readings 
1996: 11). Ujmuje on kulturę (culture w sensie Bildung i jest to 
dosyć dyskusyjne przejście konceptualne) jako symboliczny  
i polityczny odpowiednik projektu państwa narodowego: 

Państwo narodowe i nowoczesne pojęcie kultury wyrosły razem, a te-
raz razem przestają być istotne dla coraz bardziej transnarodowej go-
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spodarki. Zmiana ta niesie z sobą poważne konsekwencje dla Uni-
wersytetu, który historycznie był najważniejszą instytucją kultury na-
rodowej w nowoczesnym państwie narodowym (Readings 1996: 12). 

Rola państwa narodowego między innymi z racji zmian  
w globalnej cyrkulacji kapitału ulega zmianie, tym samym 
zmienia się też rola uniwersytetu. Uniwersytet nie musi już – 
chociaż oczywiście może – chronić i propagować kultury naro-
dowej, nie musi już kształcić obywateli na obywateli państwa 
narodowego, nie musi już zajmować się kultywowaniem życia 
duchowego narodu, wytwarzaniem i zaszczepianiem świadomo-
ści narodowej, dostarczaniem spoiwa społecznego sprawiające-
go, że obywatele państwa narodowego trzymają się razem we 
wspólnocie narodowej. Uniwersytet nie musi już tego robić, cho-
ciaż oczywiście może. Mówiąc dosadnie – państwa europejskie 
już go w tej roli nie widzą, i nie jest to powód, dla którego chcia-
łyby nań płacić. Jego tradycyjna misja kulturowa i polityczna, 
ściśle związana z politycznym projektem państwa narodowego, 
wydaje się kończyć, uważa Readings. Osłabienie państwa naro-
dowego wyraźnie zmienia misję uniwersytetu („osłabienie” jest 
określeniem łagodnym; można by posłużyć się kilkoma innymi 
określeniami na to, co dzieje się z państwem pod wpływem glo-
balizacji: w rozmaitych ujęciach jest ono dzisiaj repositioned, 
recontextualized, transformed, reconstituted, re-engineered, re-
structured, displaced, rearticulated, relocated, re-embedded, 
decentered, reconfigured, reshaped, eroded itp., a mamy do 
czynienia z jego end, hollowing out, withering away, demise, 
decline, collapse itp.241). 
________________ 

241 Zob. rozdział „The University and the Nation-State: the Impact of 
Global Forces” w mojej książce The University and the State (Kwiek 2006a: 
137–224). Jak napisał Anthony Giddens, my, Europejczycy, zachowujemy 
się dzisiaj jak gdyby Niemcy, Francja, Włochy czy Holandia nadal istniały, ale 
one nie istnieją już od dawna, przynajmniej od czasu wprowadzenia wspólnej 
waluty euro, a może i wcześniej. „W takiej mierze, w jakiej istnieje Europa, 
nie ma już Niemiec, Francji, Włoch czy Wielkiej Brytanii itp., istnieją one 
tylko w ludzkich głowach i w prostych ujęciach historyków. Jest tak dlatego, 
że granice, odpowiedzialności i przestrzenie doświadczeń, na których wspie-
rał się świat państw narodowych, już nie istnieją” (Beck 2005: xi). Zob. ko-
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To, co Readings zasugerował w jakiejś mierze dosyć intu-
icyjnie na temat transformacji poczucia obywatelskości i świa-
domości narodowej (jako niezbędnego spoiwa społecznego) pod 
wpływem presji globalizacyjnych, zdaje się dzisiaj nabierać no-
wego znaczenia. Nigdy nie wspominał o neoliberalnych próbach 
reform sektora publicznego, o tworzeniu państwa na mniejszą 
miarę (najpierw o jego downsizing, a potem rightsizing), o po-
tencjalnych, związanych z globalizacją lub demografią, próbach 
stopniowego demontażu fundamentów państwa dobrobytu. 
Nigdy też nie dyskutował na temat globalnych wzorców restruk-
turyzacji szkolnictwa wyższego powstających w OECD i wreszcie 
na temat globalnej konwergencji polityki edukacyjnej i badaw-
czej w wielu krajach świata zgodnie z sugestiami wywodzonymi 
z ukutego piętnaście lat temu pojęcia „społeczeństwa opartego 
na wiedzy” (i „gospodarki opartej na wiedzy”). Jednak jeśli 
weźmiemy pod uwagę szerszy obraz zachodzących zmian insty-
tucji uniwersytetu i jeśli przeformułujemy jego idee oraz zasto-
sujemy do nowych dziedzin badań, to wciąż jeszcze będziemy 
mogli wiele się od niego nauczyć – chociaż istotnie w innym, 
bardziej tradycyjnym słowniku nauk społecznych. 

W świecie zachodnim rośnie zarazem, jak się wydaje, świa-
domość konstruowalnego charakteru poczucia obywatelstwa 
państwa narodowego, przynależności do określonej wspólnoty 
narodowej. Jak argumentuje Mike Bottery, w ujęciu historycz-
nym, to dopiero w obecnych czasach „politycznym bytem defi-
niującym kategorie i granice obywatelstwa jest coś, co nazywamy 
‘państwem narodowym’” (Bottery 2003: 102). Bottery podkreśla, 
że poczucie obywatelstwa państwa narodowego łączy się z pewną 
formą wymiany, nawet jeśli wymiana taka jest rzadko w pełni 
artykułowana. W zamian za przeniesienie identyfikacji i lojalno-
ści z poziomu lokalnego i regionalnego na poziom państwa naro-
dowego, państwa narodowe oferowały (i ciągle jeszcze oferują) 
swoim obywatelom obywatelstwo cywilne (prawo do wolności 
________________ 
smopolityczne wizje Europy i strukturalną ślepotę socjologii na Europę i jej 
niemożność wyjścia poza paradygmat państwa narodowego i społeczeństw 
narodowych w Beck i Grande (2007: 94 nn.). 
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wypowiedzi, sprawiedliwości i prawo własności), polityczne (pra-
wo do angażowania się w sprawowanie władzy politycznej) i so-
cjalne (prawo do opieki zdrowotnej, bezpieczeństwa ekonomicz-
nego i edukacji) (Bottery 2003: 103 nn.). Rzecz jasna najbardziej 
interesuje nas tutaj obywatelstwo socjalne, bo to ono odwołuje 
się bezpośrednio do idei państwa dobrobytu. Lojalność obywateli 
państwa narodowego pozostaje bowiem w ścisłym związku  
z owym dwustronnym porozumieniem zawartym pomiędzy oby-
watelami i państwem (chociaż nie zostało ono nigdy w pełni  
i szczegółowo skodyfikowane, oprócz najczęściej ogólnych stwier-
dzeń w konstytucjach poszczególnych państw). Redefinicje tego, 
co w społeczeństwie jest uczciwe i sprawiedliwe w ramach do-
brodziejstw państwa dobrobytu to najprostszy sposób w trud-
nych sytuacjach, jednak powodują one „załamywanie się jed-
nostkowego poczucia bezpieczeństwa i tożsamości, jak również 
poczucia solidarności społecznej”, pojawiają się potężne napięcia 
między social protection a global connection. W wyniku procesów 
globalizacyjnych pojawia się wreszcie „bezprecedensowy wzorzec 
społecznego ryzyka” (Hendricks and Powell 2009: 8–10), jak pi-
szą redaktorzy wpływowego tomu The Welfare State in Post-
Industrial Society. A Global Perspective. Jeśli miałyby być zagro-
żone podstawy państwa narodowego, to tak samo zagrożona  
byłaby odgrywana przez nie rola głównego gwaranta praw zwią-
zanych z obywatelstwem, w tym gwaranta praw socjalnych. Re-
negocjacje podstaw państwa dobrobytu dotykają podstaw pań-
stwa narodowego – zwłaszcza podstaw obywatelstwa socjalnego 
(i w takim kontekście można rozważać np. rosnący nacisk na 
opieranie funkcjonowania systemów emerytalnych, systemów 
ochrony zdrowia oraz systemów szkolnictwa, zwłaszcza szkolnic-
twa wyższego o własny, prywatny wkład finansowy obywatela – 
zwłaszcza w krajach transformacji ustrojowej). 

Procesy globalizacyjne i gwałtownie rosnąca globalna inte-
gracja ekonomiczna zmieniają rolę państwa narodowego. Stop-
niowo traci ono swoją siłę jako bezpośredni gracz ekonomiczny 
(jest to jeden z elementów transformacji neoliberalnych w my-
śleniu o gospodarce – również jeden z elementów Thomasa 
Friedmana „złotego kaftana bezpieczeństwa” w krajach rozwija-
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jących się, poszukujących idei i finansowania swoich reform),  
a zarazem traci poważną część swojej legitymizacji wtedy, kiedy 
nie jest już w stanie – bądź nie jest już skłonne – gwarantować 
dostępu do dobrodziejstw państwa dobrobytu, dobrodziejstw 
leżących u podstaw powojennego kompromisu społecznego  
i powojennego typu kapitalizmu. Państwa narodowe, jak się 
wydaje, nie są już skłonne do korzystania z (przyznajmy, nie-
wielkiego) finansowego pola manewru, jakim wciąż jeszcze dys-
ponują. Nawet jeśli mogłyby być bardziej proaktywne – a nie 
retroaktywne – wobec negatywnego wpływu globalizacji, demo-
grafii i innych czynników zewnętrznych i wewnętrznych na fi-
nansowanie usług publicznych, w tym edukacji na wyższym 
poziomie, to są one z zasady dość ostrożne (nie można tu jednak 
nie wspomnieć o bardzo ważnej roli wyborów i wyborców)242. 

Zachodnie demokracje liberalne reformują, starają się re-
formować bądź starają się myśleć o reformowaniu swoich insty-
tucji państwa dobrobytu, a nowoczesny uniwersytet, jako jeden 
z głównych beneficjentów środków publicznych, stanowi po-
ważną część sektora publicznego. Koszty zarówno badań na-
ukowych jak i kształcenia studentów rosną w szybkim tempie, 
podobnie jak w zastraszającym tempie rosną (państwowe) kosz-
ty utrzymywania systemów opieki zdrowotnej na zaawansowa-
nym poziomie technologicznym i systemów emerytalnych  
(w olbrzymiej większości w Europie nadal typu pay-as-you-go, 
opartych na solidarności międzypokoleniowej – w przeciwień-
stwie do pojawiających się coraz częściej w skali globalnej sys-
temów typu multipillar, opartych na kilku równoległych, obo-
wiązkowych i dobrowolnych filarach, bo przecież „emerytury 
implikują pewien kontrakt społeczny zawarty między jednostką 
a społeczeństwem [...], a państwa dobrobytu w Europie opierają 
się na dokładnie sprecyzowanym kontrakcie społecznym zawar-
________________ 

242 Po raz kolejny musimy jednak wspomnieć, że wpływ zawirowań finan-
sowych i gospodarczych w świecie z lat 2008–2010 na rolę państwa w gospo-
darce jest nieprzewidywalny – jednak instytucje globalne i ponadnarodowe 
(MFW, Bank Światowy, OECD czy Komisja Europejska) przewidują ostrożny, 
rozłożony w czasie powrót do reguł ekonomicznych sprzed kryzysu, chociaż  
w bardziej ostrożnej formie (np. OECD 2010a, EC 2010b). 
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tym między pokoleniami”, Dumas and Turner 2009: 50) oraz 
innych segmentów świadczeń państwa dobrobytu. Z tego po-
wodu cały sektor publiczny znajduje się dzisiaj pod nową, nie-
spotykaną dotąd presją – głównie presją finansową. Obok presji 
finansowej trzeba jednak również wspomnieć o presji ideolo-
gicznej, płynącej przede wszystkim z globalnych instytucji fi-
nansowych i organizacji międzynarodowych zajmujących się 
analizami szeroko pojmowanego sektora usług publicznych 
oraz o rozpowszechniającym się przekonaniu obywateli –  
w różnych krajach w różnym stopniu, ale najsilniej w krajach 
anglosaskich, z Wielką Brytanią na czele – o tym, że sektor pu-
bliczny jest mniej wydolny niż sektor prywatny; że koszty jego 
utrzymania przewyższają przynoszone przezeń społeczne korzy-
ści; i wreszcie o tym, że coraz mniej należy mu się bezwarunkowe 
społeczne zaufaniem połączone z bezwarunkowym, publicznym 
finansowaniem. Ten brak zaufania do sektora publicznego  
w ogóle obserwuje się w badaniach społecznego zaufania do 
reprezentantów tego sektora, badaniach chęci elektoratu do 
podwyższania poziomu opodatkowania podatkiem osobistym 
oraz badaniach poziomu zadowolenia z usług publicznych przez 
ten sektor dostarczanych. A zatem obok niewątpliwej presji fi-
nansowej – mamy równolegle do czynienia z efektami zmian  
w przekonaniach elektoratów europejskich, istotnych dla zmian 
w stanowiskach partii politycznych (zob. wniosek Miguela Glat-
zera i Dietriecha Rueschemeyera z tomu o globalizacji i przy-
szłości państwa dobrobytu: politics matters, Glatzer and Ru-
eschmeyer 2005: 203–225). Jak swoje kilkuletnie badania 
państwa dobrobytu poddawanego presjom konkurencyjności 
gospodarczej podsumowali dekadę temu Fritz W. Scharpf  
i Vivien A. Schmidt, podkreślając rolę wyborów politycznych: 

Państwa dobrobytu mogą przeżyć w perspektywie międzynarodowej 
tylko w sytuacji, w której ich systemy podatkowe i regulacyjne nie re-
dukują konkurencyjności ich gospodarek na otwartych rynkach pro-
duktów i rynkach kapitałowych [...] Jednak w ramach powyższych 
ograniczeń ekonomicznych, całkowity rozmiar państwa dobrobytu 
oraz zakres redystrybucji pozostają kwestią wyboru politycznego 
(Scharpf and Schmidt 2000: 336). 
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W tym kontekście jednym ze sposobów, w jaki globalizacja 
wywiera potężny wpływ na edukację jest wprowadzanie w niej, 
jak je określa Martin Carnoy ze Stanfordu, „reform nakierowa-
nych na finanse” (finance-driven reforms), w przeciwieństwie do 
reform nakierowanych na konkurencję i reform nakierowanych 
na równość szans edukacyjnych, czyli sprawiedliwość w dostę-
pie do szkolnictwa wyższego (Carnoy 1999: 37–46): ich głów-
nym celem jest obniżanie publicznych wydatków na edukację  
(i podnoszenie udziału w niej funduszy prywatnych). Trendy te 
obserwujemy w danych statystycznych z obszaru OECD z ostat-
niej dekady (zob. OECD 2009b). Carnoy w książce Globalization 
and Educational Reform: What Planners Need to Know argu-
mentuje, że ten typ reform może przyczyniać się do publicznego 
niedofinansowania edukacji „nawet wtedy, kiedy można by na 
nią przeznaczyć większe środki publiczne, z czystym zyskiem 
dla rozwoju ekonomicznego” (Carnoy 1999: 52). Mogłoby tak 
być, gdyby reformy edukacji były nastawione na równość szans 
edukacyjnych, a nie kierowały nimi przesłanki finansowe. 

Warto pamiętać, że wiązanie zmian społecznych i ekono-
micznych ze zmianami sposobu, w jaki społeczeństwa produku-
ją i przekazują wiedzę, jest stosunkowo niedawnym podejściem 
do badania problematyki edukacji (zob. Carnoy and Rhoten 
2002: 1). Do lat pięćdziesiątych ubiegłego stulecia porównawcze 
badania edukacyjne koncentrowały się głównie na filozoficznym 
i kulturowym pochodzeniu systemów edukacji: zmiany w edu-
kacji łączono ze zmianami w filozofii edukacji. W latach sześć-
dziesiątych i siedemdziesiątych, jak przypominają Martin Car-
noy i Diana Rhoten, badania te były stopniowo coraz bardziej 
zastępowane przez rozmaite studia historyczne, w których re-
formy edukacji umieszczano w kontekstach ekonomicznych  
i społecznych. Dzisiaj to właśnie zjawisko globalizacji stanowi 
nowe, empiryczne wyzwanie i być może nową ramę teoretyczną 
dla ponownego przemyślenia szkolnictwa wyższego: „Jeden 
punkt jest stosunkowo jasny. Jeżeli wiedza jest fundamentalna 
dla globalizacji, to również globalizacja powinna mieć głęboki 
wpływ na jej przekazywanie” (Carnoy i Rhoten 2002: 2). Do-
dajmy, że w ostatniej dekadzie zjawisko globalizacji współza-
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wodniczy ze zjawiskiem rosnącego opierania gospodarki na 
wiedzy – „globalizacja” jako pojęcie nauk społecznych, jak się 
wydaje, znajduje się w odwrocie. Coraz większą zaś rolę odgry-
wa pojęcie „gospodarka oparta na wiedzy”, chociaż oba pojęcia 
można tak przemodelować, że mogą odwoływać się do tych sa-
mych procesów społecznych i ekonomicznych. A wpływ globali-
zacji na przekazywanie wiedzy oznacza między innymi wpływ 
na edukację i instytucje edukacyjne, zwłaszcza na wyższym 
poziomie243. Carnoy argumentuje gdzie indziej (Carnoy 1999: 
14), że chociaż edukacja nie zmieniła się wiele na poziomie sal 
wykładowych, to procesy globalizacyjne wywierają na nią ol-
brzymi wpływ na innych poziomach, spośród których najważ-
niejszy jest poziom państwa i finansowanie przezeń wszystkich 
usług sektora publicznego. W sercu relacji między globalizacją 
a edukacją jest „relacja między globalną ekonomią polityczną  
a państwem narodowym” (Carnoy i Rhoten 2002: 3)244. I jest to 
mi bardzo bliska perspektywa poznawcza. 

Najważniejsza zmiana optyki dzisiejszych państw to coraz 
większa koncentracja w ich funkcjonowaniu w wymiarze eko-
________________ 

243 Na przykład dla projektu integracji europejskiej kluczowy wydaje się 
dzisiaj motyw nowej „Europy Wiedzy” (Europe of Knowledge). Nowe funda-
menty europejskiego społeczeństwa wiedzy próbuje się konstruować wokół 
takich pojęć, jak: „wiedza”, „innowacje”, „badania naukowe”, „edukacja”, 
„kształcenie ustawiczne”, „szkolenia” itp. Kształcenie, a zwłaszcza „kształce-
nie ustawiczne” (lifelong learning) staje się nową przestrzenią dyskursywną, 
w której obecnie lokuje się europejskie marzenia o wspólnym obywatelstwie. 
Nowa „Europa Wiedzy” staje się jednak coraz bardziej zindywidualizowana 
(poszczególne uczące się jednostki, a nie obywatele poszczególnych państw 
narodowych); konstruowanie nowej, wspólnej europejskiej przestrzeni edu-
kacyjnej ma przyczynić się do wykuwania nowego poczucia europejskiej toż-
samości. Bardzo możliwe, że jesteśmy obecnie świadkami długoterminowego 
redefiniowania idei Europy i jej fundujących mitów i symboli. Zob. Lawn 
2003, mój tekst „The Emergent European Educational Policies Under Scru-
tiny” (Kwiek 2004b) i ostatni rozdział mojej książki The University and the 
State – „The University and the New European Educational and Research 
Policies” (Kwiek 2006a: 307–369). 

244 Zgadzam się w tym miejscu w pełni z Anthony R. Welchem, który gło-
si, że „coraz trudniej zrozumieć edukację bez odwoływania się do tych [tzn. 
globalizacyjnych – MK] procesów” (Welch 2001: 478). 
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nomicznym (i europejskim/globalnym) kosztem wymiaru spo-
łecznego (i krajowego), co sprawia, iż coraz częściej mamy do 
czynienia z czymś zupełnie innym od tego, co kiedyś Bob 
Jessop nazwał „keynesowskim narodowym państwem dobroby-
tu” (Jessop 1999: 348). W praktyce przejście to może oznaczać 
zmianę struktury wydatków publicznych i zmiany w polityce 
monetarnej – od działań faworyzujących pracowników i kon-
sumentów do działań faworyzujących (globalne) interesy finan-
sowe. Jak to ujęli Carnoy i Rhoten, „globalizacja zmusza pań-
stwa narodowe do tego, aby zachowywały się bardziej jak 
promotorzy wzrostu ekonomicznego dla swoich gospodarek na-
rodowych niż jak obrońcy tożsamości narodowej czy projektów 
narodowych” (Carnoy i Rhoten 2002: 3). 

Tym samym rola uniwersytetów z tych dwóch perspektyw 
wydaje się całkiem inna w perspektywie tradycyjnej (narodowej, 
nowoczesnej) uniwersytety były pożytecznymi instrumentami 
służącymi między innymi do wpajania świadomości narodowej  
i ugruntowywania narodowej tożsamości; natomiast w nowej 
(ponarodowej, globalnej) perspektywie są one coraz bardziej 
(równie pożytecznymi) instrumentami służącymi do wspierania 
wzrostu gospodarczego i wzmacniania konkurencyjności (i in-
nowacyjności) gospodarki. Zarazem debata na temat przyszłej 
roli uniwersytetu staje się w wielu krajach nieodłączną częścią 
o wiele szerszej debaty na temat przyszłości (poszczególnych 
europejskich modeli) państwa dobrobytu i przyszłości całego 
sektora usług publicznych, o czym pisaliśmy w rozdziale 2. 

4. Wnioski 

Po pierwsze, tradycyjne relacje instytucji uniwersytetu i insty-
tucji państwa zmieniają się dzisiaj radykalnie, a głównym mo-
torem tych zmian są procesy globalizacyjne (oraz, w Europie, 
procesy europeizacyjne) bezpośrednio dotykające nowoczesnej 
instytucji państwa. Procesy globalizacyjne wpływają na instytu-
cje uniwersytetu przede wszystkim pośrednio, ale już procesy 
integracji europejskiej wpływają nań przede wszystkim bezpo-
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średnio. Zmiany dokonują się w skali globalnej, a wzorce trans-
formacji w różnych miejscach globu są do siebie bardzo podob-
ne, chociaż istnieją rzecz jasna różnice między państwami i re-
gionami świata245. Najprawdopodobniej owe procesy związane  
z globalizacją dotkną już wkrótce uniwersytet – głównie poprzez 
pośredni wpływ wywierany przez aktualne transformacje insty-
tucji państwa i reformy sektora publicznego. Wpływ globalizacji 
na uniwersytet w dużej mierze pozostaje wpływem pośred-
nim246. 

Po drugie, publiczne uniwersytety inaczej niż w poprzednich 
dekadach są coraz mniej wyjątkową częścią sektora publiczne-
go, i to zarówno w społecznym odbiorze, jak i w kategoriach 
bardziej praktycznych (na przykład pod względem sposobów 
finansowania i zarządzania, czemu poświęcam rozdziały 3 i 4). 
Owa zanikająca – kulturowa, społeczna i ekonomiczna – wyjąt-
kowość instytucji uniwersytetu będzie miała potężny wpływ na 
jego przyszłe relacje z państwem, które, w skali globalnej, jest 
coraz bardziej zaangażowane w reformowanie (lub myślenie  
o reformowaniu) sektora wszystkich swoich usług publicznych. 

Po trzecie, poważne transformacje szkolnictwa wyższego,  
w tym transformacje publicznych uniwersytetów – zarówno  
w wymiarze kształcenia, jak i w wymiarze badań naukowych – 
wydają się nieuniknione, gdyż stojące za nimi głębsze zmiany 
________________ 

245 Zob. amerykańską szkołę instytucjonalistycznego myślenia o szkolnic-
twie wyższym, reprezentowaną między innymi przez Johna W. Meyera czy 
Francisco O. Ramireza, wedle której the university is a world institution,  
co prowadzi do zmian izomorficznych – systemy edukacyjne w świecie  
z upływem czasu są do siebie coraz bardziej podobne (Meyer and Ramirez 
2007: 193). 

246 Argumentuję tutaj, idąc w ślady Martina Carnoy’a (Carnoy 1999) czy 
Rogera Dale’a. Ten ostatni twierdzi, że podczas gdy państwa w dużej mierze 
zachowały swoją formalną suwerenność terytorialną, to wszystkie w mniej-
szym czy większym stopniu utraciły część swojej zdolności „niezależnego 
stanowienia swojej narodowej polityki. [...] Absolutnie kluczowy w sporach  
o wpływ globalizacji na takie usługi publiczne jak edukacja jest fakt, że 
wpływ ten pozostaje w dużej mierze pośredni, to znaczy, zostaje on zapo-
średniczony poprzez wpływ globalizacji na swobodę i kierunek rozwoju 
państw narodowych” (Dale 1999: 2; zob. Kwiek 2001b). 
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mają naturę globalną. Presje na zmiany są podobne, chociaż 
ich obecny wpływ jest różny w różnych krajach i regionach 
świata. Stworzenie masowego szkolnictwa wyższego nie musi 
już być dominującym celem społecznym państwa, ponieważ  
w wielu krajach został on już osiągnięty, a zarazem równolegle 
istnieje wiele innych, konkurencyjnych potrzeb społecznych. 
Nawet w kontekście „gospodarki opartej na wiedzy”, rzeczona 
wiedza nie musi wcale – chociaż może – być wiedzą obecnie 
wytwarzaną i przekazywaną przez tradycyjne publiczne uniwer-
sytety (świadectwem tego kierunku myślenia w regionalnym 
aspekcie europejskim mogą być dokumenty dotyczące ich przy-
szłości przygotowywane do dyskusji przez Komisję Europejską 
w ostatnich dziesięciu latach, którymi zajmuję się bliżej w roz-
dziale 3). 

Po czwarte wreszcie, i ostatnie – z pewnością nie wystarczy 
rozumieć dzisiaj, że zreformowane instytucje badawcze i edu-
kacyjne są niezbędne dla rozwijających się społeczeństw i go-
spodarek opartych na wiedzy. Chodzi również o to, aby zrozu-
mieć, dlaczego owe instytucje miałyby się zmieniać i dlaczego  
w tym kontekście musimy brać pod uwagę szersze pytania  
o transformacje państwa oraz o coraz bardziej prorynkowe i 
konkurencyjne otoczenie, w którym państwa zmuszane są do 
funkcjonowania w skali regionalnej (czy globalnej). 

Coraz trudniej rozumieć dzisiaj dynamikę możliwych trans-
formacji instytucji uniwersytetu bez rozumienia dynamiki 
transformacji świata społecznego, w którym ten uniwersytet 
funkcjonuje, między innymi dynamiki transformacji państwa  
w obydwu najważniejszych dotąd dla edukacji aspektach – 
państwa dobrobytu i państwa narodowego. A ponieważ jedną  
z najbardziej uderzających cech nowego, rodzącego się i ciągle 
nie do końca określonego porządku jest jego globalna natura, 
ani politycy zajmujący się edukacją, ani poświęcający jej swoją 
energię badacze nie powinni pozwalać sobie na ignorowanie 
(nadal niezdefiniowanego!) wpływu obecnych transformacji  
instytucji państwa na nasze tradycyjne instytucje edukacyjne. 
Trudno wyobrazić sobie, aby uniwersytet pozostał samotną  
wyspą w morzu przekształcających się wszystkich innych in-
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stytucji sektora publicznego i w morzu przekształcających się 
państw. 

Nowe idee funkcjonowania państwa pośrednio rodzą nowe 
idee funkcjonowania uniwersytetu, który tradycyjnie w Europie 
jest niemal całkowicie, pośrednio lub bezpośrednio, uzależniony 
od środków publicznych. Dodatkowym wymiarem, który prze-
sądza o nieuniknioności zamian uniwersytetu jest demografia, 
a dokładnie umasowienie, a w wielu krajach wręcz uniwersali-
zacja szkolnictwa wyższego, z którymi mamy do czynienia od 
kilkudziesięciu lat. O europejskich modelach państwa dobroby-
tu mówi się krótko: things will never be the same. Przypusz-
czalnie to samo można powiedzieć o przyszłości instytucji uni-
wersytetu, pamiętając o wielowymiarowości tych transformacji  
i ich potężnym osadzeniu w kulturowych tradycjach poszcze-
gólnych państw narodowych, ich silnym uzależnieniu od tempa 
zmian zachodzących w całym sektorze publicznym oraz od dłu-
goterminowych projekcji finansowych dla tego sektora. 

Uniwersytet ma jednak osiemset lat, uniwersytet nowocze-
sny ma lat dwieście i jego rola w społeczeństwie i w gospodarce 
nieustannie rośnie. Nigdy w swojej historii uniwersytet nie był 
tak silnie finansowany, a jego murów nigdy nie opuszczały ta-
kie ilości absolwentów, nigdy tak blisko nie współpracował  
z gospodarką, ani w takim stopniu sam nie był tak mocnym 
graczem ekonomicznym, potężnym inwestorem i pracodawcą. 
Nigdy w swojej historii nie był tak szczegółowo analizowany  
i porównywany, w skali krajów, regionów i wreszcie globu. Nig-
dy nie budził takiego zainteresowania. Ludzie uniwersytetu 
(Twardowski 1933) muszą bezwarunkowo wierzyć, że przez bie-
żące zawirowania uda mu się przejść jeszcze bardziej wzmoc-
nionym – bez zagubienia swoich tradycyjnych misji, ale i nie 
mogą wierzyć, że w obliczu zmieniającego się radykalnie świata 
tylko jedna instytucja, właśnie uniwersytet pozostanie niezmie-
niony. Wiara taka byłaby fundamentalnie naiwna, a prezento-
wane Transformacje uniwersytetu starają się o pokazanie kie-
runków spodziewanych zmian. 
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Appendix: polskie szkolnictwo wyższe 
a transformacje uniwersytetów  
w Europie 

Polskie szkolnictwo wyższe, o ile powiodą się planowane reformy, 
w 2020 r. będzie w pełni zintegrowane ze szkolnictwem europej-
skim247. Dlatego jego cele i zadania w Polsce nie mogą ignoro-
wać tych celów i zadań europejskich systemów edukacyjnych, 
które wyłaniały się stopniowo w ostatniej dekadzie i które w skali 
całej Europy stają się coraz bardziej zbieżne. Być może z naszej 
perspektywy brzmi to zaskakująco, ale najważniejsze systemy 
europejskie już mówią wspólnym głosem, a najbardziej słyszal-
ny dzisiaj w Europie głos Komisji Europejskiej jest de facto gło-
sem właśnie tych najważniejszych systemów. Idee zmian nie 
rodzą się w izolacji, ale wynikają z doświadczeń transformacji 
uczelni w najważniejszych gospodarkach Europy z ostatniej de-
kady (a w przypadku Wielkiej Brytanii – z ostatnich dwóch de-
kad). 

Nigdy przedtem w historii powojennej integracji europejskiej 
polityka edukacyjna państw Unii Europejskiej nie stawiała so-
bie tak zbliżonych celów, państwa te nie posługiwały się w swo-
ich dokumentach tak bliskimi – i zarazem tak nowymi w po-
równaniu z poprzednimi dekadami – kategoriami (jak choćby 
zatrudnialność absolwentów, rozliczalność uczelni, mobilność 
kadry akademickiej czy samodzielność finansowa uczelni). Nigdy 
________________ 

247 W prezentowanym appendiksie niemal całkowicie pomijam aparaturę 
naukową, nie odwołuję się prawie wcale ani do rozwijanych wcześniej idei, 
ani do danych empirycznych, wychodząc z założenia, że po przeczytaniu 
książki Czytelnik nie będzie już czuł potrzeby, aby autor dowodził mu zasad-
ności zawartych tutaj swoich mocnych stwierdzeń na temat obecnej kondycji 
i przyszłości polskiego szkolnictwa wyższego za pomocą polskich danych  
(i międzynarodowych danych porównawczych). 
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przedtem nie toczyła się również tak szeroka dyskusja z udzia-
łem wszystkich państw UE na temat przyszłości szkolnictwa 
wyższego (a zwłaszcza uniwersytetów badawczych, research-
intensive universities) na forum międzyrządowym i unijnym. 

Polska, myśląc o swoim szkolnictwie wyższym w 2020 r. 
musi brać pod uwagę przybierające w ostatniej dekadzie na sile 
przynajmniej cztery procesy bezpośrednio dotyczące przyszłości 
szkolnictwa wyższego i badań naukowych w Europie a więc 
formowanie się Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyższego 
(European Higher Education Area), formowanie się Europejskiej 
Przestrzeni Badawczej (European Research Area), formowanie 
się agendy modernizacyjnej uniwersytetów europejskich na po-
ziomie Komisji Europejskiej oraz wprowadzanie w życie unijnej 
Strategii Lizbońskiej (która obecnie została formalnie zastąpio-
na przez strategię Europe 2020) na rzecz wzrostu gospodarcze-
go i zatrudnienia, w ramach której kluczem do dobrobytu 
państw europejskich jest promowanie gospodarek i społeczeństw 
„opartych na wiedzy”, realizowane w ramach trójkąta „eduka-
cja – badania naukowe – innowacje”, w którym istotną rolę od-
grywają systemy szkolnictwa wyższego i badań naukowych. 

Stopień pośredniej, zewnętrznej determinacji kształtu sys-
temu szkolnictwa wyższego i systemu badań naukowych w Pol-
sce w 2020 r. przez kształt aktualnych i przyszłych transforma-
cji tych systemów w Europie jest bardzo wysoki. Europa w tym 
obszarze poddawana jest – i zarazem chętnie się poddaje – nie-
spotykanym dotąd procesom integracyjnym, których skala 
jeszcze dekadę temu byłaby nie do pomyślenia. Jednak wpływ 
Polski na kształt odbywających się od dziesięciu lat w Europie 
dyskusji o misjach, strategicznych celach i zadaniach uniwer-
sytetów jest dotychczas marginalny. Polskie uczestnictwo w for-
mułowaniu podstaw Strategii Lizbońskiej (tak jak dzisiaj Stra-
tegii Europe 2020) było mniej ważne, podobnie jak nasz wpływ 
na kształt Procesu Bolońskiego, powstawanie Europejskiej 
Przestrzeni Badawczej i jej finansowanie w programach ramo-
wych UE oraz wpływ na kolejne elementy agendy moderniza-
cyjnej uniwersytetów europejskich proponowane w ostatnich 
latach przez Komisję Europejską. Natomiast oddziaływanie po-
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wyższych procesów zewnętrznych na przyszły kształt polskiego 
szkolnictwa wyższego jest fundamentalne i nieodwracalne. Pew-
ne procesy ogólnoeuropejskich transformacji można, jak czyni 
to część krajów UE, do pewnego momentu opóźniać i ignoro-
wać, ale całości zmian o potężnej, trwałej dynamice wspieranej 
przez politykę unijną, a przede wszystkim przez politykę naj-
większych gospodarek zachodnich, zatrzymać się nie da. Polska 
stoi w obliczu szerszego wyboru cywilizacyjnego, potwierdzają-
cego lub negującego wykuwający się, tradycyjnie zróżnicowany, 
ale jednak coraz bardziej zbieżny, zachodnioeuropejski model 
rozwoju szkolnictwa wyższego, ze wszelkimi tego konsekwen-
cjami. Jest to model funkcjonowania oparty coraz silniej i coraz 
powszechniej na logice ekonomicznej, konkurencyjnej i rynko-
wej, wynikającej z gospodarczej i społecznej Strategii Lizboń-
skiej, do której polskie szkolnictwo wyższe jest całkowicie nie-
przygotowane. Od dekady, z wielu powodów, stoimy na uboczu 
zachodzących zmian, których skalę staraliśmy się pokazać w po-
przednich rozdziałach. Od dziesięciu lat zarazem programowo 
nie bierzemy udziału w dyskusjach nieustannie toczących się 
wokół kolejnych pomysłów na ożywienie europejskich systemów 
edukacyjnych. Stoimy w miejscu, podczas gdy w Europie na-
ukowcy i ich instytucje, krajowe systemy edukacyjne i prowa-
dzona przez rządy polityka edukacyjna – podlegają olbrzymim, 
stosunkowo izomorficznym, transformacjom. Potężnym zmia-
nom od dekady towarzyszą potężne publiczne środki finansowe 
(uzupełniane środkami prywatnymi). 

Mechanizmy wprowadzania w życie idei powstających w czte-
rech wymienionych procesach europejskich to jak dotąd mecha-
nizmy „miękkiej” koordynacji międzynarodowych działań strate-
gicznych, która opiera się na międzynarodowych porównaniach  
i zestawieniach, wyznaczaniu wskaźników, benchmarków czy 
dobrych i najlepszych praktyk. Przy dzisiejszym poziomie wyko-
rzystania szczegółowych krajowych danych statystycznych do 
sektorowych porównań międzynarodowych (zarówno przez Eu-
rostat, jak i przez OECD), miękkie metody koordynacji zmian 
zachodzących w szkolnictwie wyższym w skali Europy posiadają 
olbrzymią siłę oddziaływania. Po raz pierwszy w historii zarówno 
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szczegółowe dane, jak i ich międzynarodowe analizy porównaw-
cze stały się powszechnie dostępne – polskie systemy szkolnic-
twa wyższego i badań naukowych poddawane są permanentnym 
zestawieniom we wszystkich możliwych aspektach, a wyspecjali-
zowane agendy statystyczne i analityczne Komisji Europejskiej  
i OECD poddają je regularnym, szczegółowym porównaniom.  
W każdej chwili świat akademii, świat polityki i świat biznesu  
w Europie może wyrobić sobie zdanie na temat polskich uczelni 
na podstawie mnogich dostępnych zestawień i analiz – można 
zestawić szczegółowo i na własne potrzeby ocenić dowolny wyci-
nek ich funkcjonowania. Jednocześnie wspomniane tu cztery 
procesy, jak pokazują najnowsze badania studentów i kadry 
akademickiej przeprowadzone w krajach UE-27, mają silną ak-
ceptację społeczną, co daje dodatkową legitymizację działaniom 
reformatorskim podejmowanym w skali całej UE. Warto pamię-
tać, powtórzmy jeszcze raz, że działania te nie rodzą się w izolacji 
i mają szerokie wsparcie świata polityki i świata biznesu w naj-
większych gospodarkach europejskich. 

Przechodząc do diagnozy stanu szkolnictwa wyższego w Pol-
sce: funkcjonalnie nie przystaje ono do nowych, rodzących się 
wymagań społeczeństwa i gospodarki. Jednak pomimo swojej 
dysfunkcjonalności, działa z poczuciem pełnej stabilizacji i w 
warunkach stosunkowo komfortowych (w zmieniającym się od 
20 lat, a także coraz bardziej konkurencyjnym i rynkowym oto-
czeniu społecznym i gospodarczym). Jest jednym z ostatnich 
sektorów gospodarki, do którego nie dotarła mobilizująca strona 
mechanizmów konkurencyjnych. Olbrzymia część kadry akade-
mickiej, pomimo oficjalnych narzekań, doskonale się w obecnym 
systemie odnajduje, uważając za niezwykle ważne podtrzymy-
wanie status quo, który pozwala na lokalne, niekonkurencyjne  
i nierynkowe funkcjonowanie w coraz bardziej konkurencyjnym 
i rynkowym otoczeniu krajowym, europejskim i światowym  
w nauce. Pęknięcie między polską nauką i najlepszymi polskimi 
uczelniami a nauką światową (czy europejską) i najlepszymi 
globalnymi czy europejskimi uczelniami staje się coraz bardziej 
widoczne i coraz bardziej dotkliwe. Po trosze uczelnie zachodnie 
przestają być nawet punktami odniesienia w toczących się pu-
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blicystycznych dyskusjach, tak jakby z peryferyjnym miejscem 
polskich uczelni godzili się wszyscy ich interesariusze, z kadrą 
akademicką na czele. Zapaść grożąca polskiej nauce uprawia-
nej na polskich uczelniach ma naturę strukturalną i mentalną 
– wszyscy interesariusze w zasadzie godzą się dzisiaj na funk-
cjonowanie polskiej nauki na marginesach nauki światowej  
i żadne wyjątki dziedzinowe, instytucjonalne czy indywidualne 
nie są w stanie tego obrazu zmienić. Musimy powiedzieć, że kie-
rujemy się w niniejszym appendiksie nie pesymizmem, ale re-
alizmem (i ugruntowaną świadomością zmian zachodzących  
w systemach europejskich: międzynarodowym badaniom po-
równawczym w szkolnictwie wyższym poświęciliśmy pełnych dzie-
sięć lat pracy naukowej). 

Elitarna część szkolnictwa wyższego w Polsce staje się coraz 
bardziej skoncentrowana na kształceniu (teaching-oriented), pod-
czas gdy elitarna część szkolnictwa wyższego w najlepszych 
systemach Europy Zachodniej staje się coraz bardziej skoncen-
trowana na badaniach naukowych (research-intensive). Prze-
paść między naszymi najlepszymi instytucjami i najlepszymi 
oraz średnimi instytucjami rozwiniętych gospodarek europej-
skich rośnie z każdym rokiem. Rośnie udział finansowania tych 
ostatnich przez badania naukowe, zwłaszcza w formie grantów 
zdobywanych na zasadach konkurencyjnych. Polskie szkolnic-
two wyższe jest do takiego funkcjonowania konkurencyjnego 
(konkurowania instytucji i kadry akademickiej między sobą  
w Polsce, konkurowania z innymi w Europie) nieprzygotowane 
mentalnie, organizacyjnie, strukturalnie i finansowo. W najlep-
szych systemach zachodnich rośnie rola konkurencji (połączo-
nej ze współpracą, najczęściej w ramach różnorodnych między-
narodowych związków sieciowych), a ponieważ polski system 
szkolnictwa wyższego jak dotąd nie uznaje lub nie docenia roli 
konkurencji w badaniach naukowych, nie osiąga porównywal-
nych osiągnięć badawczych nawet w przypadku 10% najlep-
szych naukowców. Świadczą o tym szczegółowe dane na temat 
liczby międzynarodowych publikacji i patentów, poziomu trans-
feru technologii z uczelni do gospodarki oraz wyniki zarówno 
globalnych, jak i europejskich rankingów uniwersytetów. 



Appendix 

 381 

W systemie konkurencyjnym sytuacja, w której większa część 
kadry naukowej najlepszych uczelni badawczych nie dąży do 
kolejnych osiągnięć badawczych, kolejnych wyzwań naukowych, 
zagranicznych publikacji, grantów i innych wyrazów prestiżu 
naukowego jest na dłuższą metę nie do przyjęcia. Instytucje 
szkolnictwa wyższego w Polsce nie funkcjonują jeszcze w trybie 
konkurencyjnym; naukowcy, ich zespoły, uczelnie i ich jednostki 
z olbrzymią niechęcią, i bez większych osiągnięć starają się  
o zewnętrzne finansowanie badań naukowych (programy ramo-
we UE czy granty European Research Council – ERC, Polska  
w 2008 r. odzyskała tylko połowę unijnej składki na naukę, a w 
prestiżowych grantach ERC nasz udział pozostaje na poziomie 
błędu statystycznego). Funkcjonowanie najlepszych systemów 
zachodnich coraz bardziej oparte jest na konkurencyjnych fun-
duszach zewnętrznych, przede wszystkim publicznych, najczę-
ściej w powiązaniu z wysokimi narzutami instytucjonalnymi dla 
uczelni. 

Jednak kluczem do uruchomienia systemu konkurencyjne-
go i powszechniejszego wprowadzenia do szkolnictwa wyższego 
zasad akademickiej przedsiębiorczości (w sensie analizowanym 
w tej książce dla sektora publicznego) jest zapewnienie stałego, 
ale pozyskiwanego w trybie konkurencyjnym, z wykorzystaniem 
międzynarodowych mierników jakości, finansowania podstawo-
wego, które pozwoli na starania o zewnętrzne finansowanie do-
datkowe. W systemach konkurencyjnych następuje coraz więk-
sza koncentracja środków w coraz mniejszej liczbie najlepszych 
ośrodków. Udział kluczowych z punktu widzenia konkurencyj-
ności środków na realizację projektów badawczych w przycho-
dach z działalności badawczej w Polsce, w stosunku do lat po-
przednich, stale rośnie (do 23,1% w 2008 r.). W latach 2004–
2008 nastąpił również bardzo wyraźny wzrost ilości tych środ-
ków w liczbach bezwzględnych. Polski system stopniowo zwięk-
sza zarówno poziom dotacji, jak i poziom środków konkuren-
cyjnych, jednak tempo tego wzrostu jest stanowczo zbyt wolne. 
Szczególnie wart podkreślenia jest znaczny wzrost środków na 
realizację projektów badawczych, czyli ten segment konkuren-
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cyjnego finansowania nauki, który wyraźnie staje się najważ-
niejszy w dobrych systemach europejskich. 

Rakiem toczącym polskie szkolnictwo wyższe jest nadal wie-
loetatowość kadry akademickiej, która nie tylko doprowadziła 
do upadku etosu pracy badawczej wśród starszych badaczy, ale 
która również do dzisiaj pozostaje ideałem dla olbrzymiej części 
młodego pokolenia naukowców. Praca naukowa często przesta-
je być pojmowana jako ważna misja dobrego uniwersytetu. 
Dzieje się tak przede wszystkim w naukach społecznych, hu-
manistycznych i ekonomicznych. Państwo powinno dążyć do 
całkowitej eliminacji dwuetatowości. W żadnym kraju o dojrza-
łej gospodarce dwuetatowość w polskiej wersji nie byłaby moż-
liwa, a od kilku lat wymierne straty, jakie ponosi polska nauka, 
przewyższają (początkowe) korzyści, między innymi ekspansję 
ilościową polskiego szkolnictwa wyższego w pierwszych latach 
transformacji systemowej. 

Problem wieloetatowości oprócz problemu niskich pensji 
akademickich dotyka ściśle przyszłości szkół niepublicznych. 
Sektor niepubliczny, po niemal 20 latach funkcjonowania, po-
winien stać się samodzielny pod względem kadrowym i przestać 
wykorzystywać sektor publiczny, ponieważ agresywnie budując 
swoją pozycję, przyczynia się od przynajmniej kilkunastu lat 
dodatkowo do zapaści sektora publicznego pod względem ba-
dawczym, zwłaszcza w tych dziedzinach, w których koncentruje 
swoją działalność. Sektor ten musi korzystać z własnej kadry, 
własnego dorobku kształceniowego i badawczego, bibliotek  
i baz danych, sal sportowych, budynków itd. Nigdzie w świecie 
rozwiniętym nie do pomyślenia jest obecna, pasożytnicza rela-
cja międzysektorowa, oparta na wykorzystywaniu kadry sekto-
ra publicznego i jej prestiżu, uwarunkowana w pierwszych  
latach transformacji katastrofalnym niedofinansowaniem pol-
skiej nauki i systemu szkolnictwa wyższego. Częścią sektora 
niepublicznego byli i są pracownicy naukowi sektora publicz-
nego – jako jego założyciele, dziekani, rektorzy i kadra akade-
micka. Tego typu dwuetatowość jest nie do przyjęcia: sektor 
niepubliczny wykorzystuje nazwiska, tytuły naukowe i prestiż 
kadry naukowej sektora publicznego. Jednocześnie wraz z dy-
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wersyfikacją całego sektora szkolnictwa wyższego, wymagania 
formalne pod względem kadrowym wobec olbrzymiej części sek-
tora niepublicznego (bez ambicji badawczych i naukowych)  
powinny zostać obniżone: nie ma żadnego powodu, aby profe-
sorowie i doktorzy habilitowani musieli firmować swoimi nazwi-
skami niepubliczne szkoły (z małymi wyjątkami) zawodowe. 
Niezbędna jest dywersyfikacja całego systemu: między innymi 
podział na uczelnie flagowe (polskie odpowiedniki zachodnich 
research-intensive universities), akademickie i uczelnie zawo-
dowe. Sektor niepubliczny w olbrzymiej mierze nie powinien 
podejmować się „dryfu akademickiego” – nie ma powodu, aby 
powielał naukowe aspiracje uczelni akademickich. 

Kolejnym nierozwiązanym problemem szkolnictwa wyższego 
są płatne studia zaoczne, zwane dzisiaj niestacjonarnymi  
(w obecnej formie), zarówno w sektorze publicznym, jak i nie-
publicznym. Prawie 60% studentów (2008) płaci za studia nie-
stacjonarne, których jakość jest więcej niż wątpliwa i która  
w zasadzie pozostaje poza kontrolą zewnętrznych interesariuszy 
uczelni. Uczelnie, zarówno publiczne, jak i niepubliczne, pro-
wadzące ten typ studiów stają się coraz częściej fabrykami ma-
łoznaczących dyplomów, przy cichym przyzwoleniu wszystkich, 
wewnętrznych i zewnętrznych, interesariuszy: płacących stu-
dentów, dorabiającej kadry akademickiej, zarabiających insty-
tucji. Jednocześnie sam rynek nie jest w stanie eliminować nie-
solidnych, fikcyjnych, nastawionych na sprzedaż dyplomów 
uczelni niepublicznych, ponieważ są chętni (w Polsce i zagrani-
cą) gotowi je kupować. 

Na dłuższą metę największymi przegranymi olbrzymiej czę-
ści płatnych studiów niestacjonarnych w obydwu sektorach są 
studenci. Państwo ma obowiązek zbierania, opracowywania  
i podawania do publicznej wiadomości szczegółowych danych 
dotyczących studiów, na zasadzie ochrony konsumenta (usług 
edukacyjnych). Istnieje potężna asymetria informacyjna, za któ-
rą odpowiedzialne są instytucje edukacyjne, nieprzymuszane 
jak dotąd przez państwo i jego agendy do zbierania i publiko-
wania rzetelnych danych na temat poszczególnych instytucji, 
kierunków studiów i losów absolwentów na rynku pracy. Mod-
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elowe mogą tu być doświadczenia krajów anglosaskich (choćby 
brytyjskie badanie NSS The National Student Survey, amery-
kańskie badanie NSSE, National Student Engagement Survey 
czy kompleksowy program australijski: Graduate Destination 
Survey, Course Experience Questionnaire i Australasian Surevy 
of Student Engagement). 

Finansowanie szkolnictwa wyższego w Polsce pozostaje na 
przyzwoitym poziomie w odniesieniu do PKB (1,6%, w tym 0,4% 
ze źródeł prywatnych w 2008 r.), jednak w odniesieniu do po-
ziomu nakładów na studenta wyrażanego w euro w EU-27, Pol-
ska zajmuje drugie miejsce od końca. Na bardzo niskim pozio-
mie pozostaje finansowanie badań naukowych. Jego obecny 
poziom może w wielu dziedzinach nie wystarczać na staranie 
się o dodatkowe, konkurencyjne, zewnętrzne finansowanie  
(w tym finansowanie unijne). System konkurencyjnych grantów 
w każdym kraju wymaga stosunkowo niekonkurencyjnego fi-
nansowania bazowego wyraźnie powyżej poziomu przetrwania. 
W Polsce warunek ten przez wiele lat nie był spełniony. Wydatki 
na badania naukowe (prowadzone w szkolnictwie wyższym) ro-
sną w całym świecie. W systemach o najniższym poziomie  
w liczbach bezwzględnych w Europie, Polska jest na poziomie 
średnim (około 1 mld dolarów rocznie, w zależności od kursów 
walutowych), odpowiadającym poziomowi Norwegii, Finlandii, 
Danii, i ustępując państwom o finansowaniu badań naukowych 
– w sektorze edukacyjnym – na poziomie 1,5–2 mld dolarów 
(Belgia, Szwajcaria, Austria). Nominalne nakłady na badania 
naukowe w Polsce są wyższe niż w Grecji, Portugalii, Irlandii, 
Czechach, na Węgrzech, w Nowej Zelandii czy na Słowacji. Jed-
nak zarazem w polskim szkolnictwie wyższym pracuje stosun-
kowo duża liczba badaczy (kategoria researchers), co powoduje 
bardzo niskie finansowanie badań naukowych w przeliczeniu 
na badacza. W 2006 r. więcej badaczy w europejskim szkolnic-
twie wyższym niż w Polsce pracowało tylko w Niemczech, Fran-
cji, Hiszpanii i Wielkiej Brytanii. Całkowite finansowanie badań 
w Polsce pozostaje na niskim poziomie (w odniesieniu do PKB  
i nominalnie wyrażone w dolarach wedle parytetu siły nabyw-
czej), natomiast finansowanie badań prowadzonych w szkolnic-
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twie wyższym wygląda przypuszczalnie lepiej niż się powszech-
nie uważa, a problemem jest stosunkowo duża liczba badaczy, 
co powoduje permanentne rozpraszanie środków. Ważna jest 
również wewnętrzna struktura tych nakładów, w tym przede 
wszystkim udział funduszy rozdzielanych w sposób konkuren-
cyjny, który w ostatnich latach wyraźnie rośnie. 

W Polsce skumulowany udział nauk humanistycznych i spo-
łecznych w finansowaniu szkolnictwa wyższego jest niższy niż  
w większości systemów europejskich, a skumulowany udział 
nauk inżynieryjnych i przyrodniczych jest ponadprzeciętny (i w 
Europie ustępuje tylko Słowacji). Biorąc pod uwagę bardzo do-
bre światowe, mierzalne osiągnięcia takich polskich dziedzin 
nauki jak chemia i fizyka (oraz matematyka i astronomia), 
struktura ta może przynosić dobre efekty w przypadku nauk 
przyrodniczych, ale już nie w przypadku nauk inżynieryjnych. 
Ponadto polskie uczelnie nie szukają finansowania zewnętrzne-
go na naukę, polskiego i zagranicznego między innymi dlatego, 
że zdobywanie tych środków odbywa się w warunkach dużej  
i rosnącej konkurencji. Natomiast zdobywanie środków dydak-
tycznych, w tym środków pochodzących z opłat dydaktycznych, 
jak dotąd było o wiele prostsze, zwłaszcza na kierunkach pro-
wadzących rozbudowane płatne studia niestacjonarne o niskiej 
kosztochłonności. 

W przyszłości należałoby skupić się na mobilności naukowców 
w ramach zróżnicowanego systemu instytucji: najlepsi badacze, 
zachęceni możliwościami naukowymi, finansowymi i prestiżowy-
mi, przenoszą się do wąskiego sektora badawczego i akademic-
kiego. Natomiast kadra nieodnosząca sukcesów badawczych 
przenosi się stopniowo do (równie ważnego, chociaż z innych 
powodów) sektora nieakademickiego i zawodowego w szkolnic-
twie wyższym lub zmienia zawód na mniej konkurencyjny. 
Zmianom w większości reformujących się systemów zachodnio-
europejskich towarzyszy coraz bardziej wyraźny wzrost konku-
rencyjności akademickiego miejsca pracy (najczęściej połączony 
z rosnącymi zarobkami dla naukowców osiągających najlepsze 
wyniki badawcze). Konkursy na stanowiska akademickie są 
ogólnopolskie, a proponowane warunki pracy i płacy w wyse-
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lekcjonowanych ośrodkach o zadaniach badawczych stopniowo 
zbliżają się do średnich warunków zachodnioeuropejskich. Oba 
sektory, akademicki i nieakademicki, są niezbędne i ważne, jed-
nak inna jest ich rola oraz inne zadania. 

Zróżnicowanie systemu musi prowadzić zatem do radykal-
nego zróżnicowania płacowego: płace w najbardziej konkuren-
cyjnym sektorze badawczym (i być może akademickim), dla kadry 
funkcjonującej w międzynarodowym obiegu naukowym (a innej 
kadry z czasem w ogóle nie powinno tam być na poziomie habi-
litacji i tytułu profesorskiego, o ile zostaną utrzymane) muszą 
być wyraźnie – co najmniej dwukrotnie – podwyższone. Likwi-
dacja dwuetatowości po raz kolejny postawi kwestię skanda-
licznie niskich płac części kadry o dużym dorobku naukowym 
na najlepszych polskich uczelniach w centrum debaty publicz-
nej. Myślenie o przyszłości szkolnictwa wyższego bez wyraźnej 
wizji płacowej w najlepszych ośrodkach akademickich (w zróż-
nicowanym systemie premiującym mierzalne osiągnięcia ba-
dawcze) jest niepraktyczne, ponieważ zakłada, że można je re-
formować za pomocą regulacji i zmian prawnych, bez pomocy 
zmieniającej się kadry akademickiej, która w reformach musi 
dostrzegać potencjalne zachęty prestiżowe i finansowe. W całym 
świecie zarządzanie nauką (uprawianą w szkolnictwie wyższym, 
a nie w sektorze korporacyjnym) to ścisła reglamentacja presti-
żu i środków finansowych. 

Trudnym wyzwaniem są przewidywane procesy demogra-
ficzne. Polska, ze spodziewanym olbrzymim spadkiem liczby 
studentów do 2025 r. (o 800–900 tys., w zależności od przyj-
mowanej metodologii), jest tym systemem szkolnictwa wyższego 
pośród krajów OECD, który niezależnie od scenariusza wyda-
rzeń straci największą część studentów w porównaniu z 2005 r. 
(ich liczba może spaść do poziomu 55–63%, jak prognozuje 
OECD). Wpływ agendy uczenia się przez całe życie w UE na  
realny poziom uczestnictwa osób starszych i pracujących  
w szkolnictwie wyższym pozostaje dzisiaj nieokreślony. Trend 
ten może jednak być fundamentalny dla przetrwania większej 
części sektora niepublicznego, jednak naturalnym konkuren-
tem tego sektora w poszukiwaniu nowych populacji studentów 
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(właśnie np. wyraźnie starszych) będzie sektor publiczny, rów-
nież, chociaż przypuszczalnie wybiórczo, dotknięty procesami 
demograficznymi. Przyszłość sektora niepublicznego pozostaje 
w rękach polityków – w obecnej sytuacji demograficznej,  
w 2022 r. liczba kandydatów na studia wyniesie połowę liczby 
dzisiejszej i będzie mniejsza od liczby miejsc, jakie oferuje dzi-
siaj sam sektor publiczny. Nawet bez sektora niepublicznego 
miejsc wystarczy dla wszystkich kandydatów, a przecież sektor 
publiczny cały czas się rozwija, również przy wsparciu funduszy 
strukturalnych. Możliwa jest zatem stopniowa remonopolizacja 
szkolnictwa wyższego przez sektor publiczny i upadek olbrzy-
miej części jak dotąd dochodowego sektora niepublicznego. Py-
tanie o wartość konkurencji i koszt utrzymania znaczącej wiel-
kości sektora niepublicznego przez państwo ze wspólnych 
podatków (na przykład poprzez finansowanie części studentów 
w tym sektorze przez państwo, w oparciu o otwarte konkursy) 
jest pytaniem otwartym i wymaga publicznej debaty. Osobiście 
nie widzimy potrzeby, aby sektor niepubliczny chronić w ten 
sposób z pieniędzy publicznych w obliczu zmian demograficz-
nych, niezależnie od proponowanej retoryki, towarzyszącej pro-
pozycjom politycznym. 

O pozycji polskich uczelni w świecie decyduje niemal wy-
łącznie ich misja badawcza, naukowa – potencjał kadrowy  
i wyniki badawcze w postaci publikacji, projektów badawczych, 
patentów itp. Niezbędne jest więc wydzielenie uczelni badaw-
czych (elitarnych, flagowych) i ich większe dofinansowanie ba-
zowe. Do nauki, zwłaszcza – chociaż nie tylko – uprawianej po-
za tradycyjnymi uniwersytetami, musi szerzej wkroczyć rynek: 
transfer technologii, współpraca uczelni z przedsiębiorstwami, 
przedsiębiorczość akademicka są w Polsce na poziomie podsta-
wowym, podczas gdy w Europie rola „trzeciej misji”, w tym mi-
sji regionalnej, nieustannie rośnie. Wymaga to nowych regulacji 
prawnych, nowych rozwiązań instytucjonalnych, nowego mode-
lu oceny kariery naukowej i nowego sposobu myślenia o insty-
tucjach edukacyjnych. Najlepszy w tym celu jest system zachęt 
finansowych i prestiżowych (rola w awansach naukowych i in-
stytucjonalnych). 
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Jednak wprowadzanie zmian w systemie szkolnictwa wyż-
szego wymaga posłużenia się całym zestawem działań znanych 
z ekonomii politycznej reform w Europie (i znanych z doświad-
czeń OECD czy Banku Światowego). Wedle literatury przedmio-
tu, a najważniejsze są tu wnioski z reform wprowadzanych  
w obszarze państw OECD, niezwykle istotna jest zawsze budo-
wanie konsensusu wokół kształtu przyszłych reform z najważ-
niejszymi interesariuszami, precyzyjne wskazanie ich najwięk-
szych przegranych i największych wygranych, zaproponowanie 
spójnej wizji mechanizmów kompensacyjnych, usunięcie wszel-
kich niejasności i niedopowiedzeń w regulacjach prawnych oraz 
wprowadzenie szerokich pakietów zachęt finansowych do re-
formowania instytucji. Ponadto ważne jest zawsze unikanie kon-
centracji kosztów reform i unikanie rozpraszania ich korzyści, 
zapewnienie dobrych mechanizmów promocji prowadzących do 
społecznej akceptacji reform i ich finansowej wykonalności oraz 
jasna komunikacja ich zadań, celów i intencji. Niepewność do-
tycząca korzyści płynących z reform jest zawsze większa niż 
niepewność dotycząca ich kosztów, koszty wdrażania reform 
strukturalnych są ponoszone z góry, a oczekiwane korzyści są 
rozłożone w czasie. Jak się wydaje, tego typu „wrażliwe spo-
łecznie” reformy wymagają ponoszenia zarówno jednorazowych 
kosztów (kosztów zachęt do wdrażania), jak i średniotermino-
wych gwarancji poprawy status quo w sensie prestiżowym i fi-
nansowym. 

Możliwe do przyjęcia kompromisy między najważniejszymi 
interesariuszami szkolnictwa wyższego mają olbrzymie znacze-
nie, a biorą się one z negocjacji. Ważne jest rozwiązanie możliwe 
do przyjęcia przez wszystkich, nawet jeśli nie jest rozwiązaniem 
wybieranym jako najlepsze przez którąkolwiek ze stron (OECD: 
acceptable by all, even if preferred by none). Wprowadzana  
w życie polityka reform jest zazwyczaj wynikiem serii negocjacji 
oraz ustępstw i stanowi kompromis możliwy do przyjęcia przez 
wszystkie strony. Olbrzymią rolę odgrywa zapewnienie pewnych 
(prestiżowych lub finansowych) zwycięstw wszystkim uczestni-
kom negocjacji. Koszty reform to koszty samych reform oraz 
towarzyszące koszty promocji reform w różnych grupach intere-
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sariuszy w celu zapewnienia im poparcia, bez którego trudno 
sobie wyobrazić ich późniejsze, wieloletnie wdrażanie. 

Podsumowując: gorące polskie pytania o los habilitacji, wie-
loetatowość kadry akademickiej, niskie pensje naukowców na 
najlepszych polskich uczelniach, niskie nakłady na badania na-
ukowe prowadzone w szkolnictwie wyższym, zwłaszcza w przeli-
czeniu na badacza, rolę sektora niepublicznego i szanse na jego 
częściowe subsydiowanie przez państwo itp. w perspektywie za-
dań i celów, jakie szkolnictwu wyższemu stawia rodząca się eu-
ropejska przestrzeń badawcza, mają marginalne znaczenie. 
Trzeba na nie jak najszybciej odpowiedzieć zgodnie ze społeczną 
i ekonomiczną racjonalnością i dobrymi praktykami najlepszych 
zachodnioeuropejskich systemów edukacyjnych, zaprezentować 
mapy drogowe stopniowego dochodzenia do standardów tamtych 
systemów i skupić się na zadaniach uważanych w tamtych sys-
temach za najważniejsze – myśląc o przełamywaniu rosnącej  
(w skali porównawczej) międzynarodowej izolacji polskich uczel-
ni. Polskiej społeczności akademickiej, zwłaszcza młodemu po-
koleniu badaczy, będzie coraz trudniej godzić się ze swoją pery-
feryjną rolą w europejskich systemach szkolnictwa wyższego  
i nauki. Potrzebny jest – silnie wspomagany przez państwo – 
długoletni proces dostosowywania polskiego szkolnictwa wyższe-
go i polskiego systemu nauki do nowych warunków funkcjono-
wania obowiązujących w rozwiniętych gospodarkach Europy:  
w przeciwnym razie zapóźnienie akademickie coraz silniej rodzić 
będzie zapóźnienie cywilizacyjne i gospodarcze. Zmiany struktu-
ralne są niezbędne i mamy wielką nadzieję, że nieuniknione. 
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