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Wprowadzenie
Finansowanie szkolnictwa wyzszego
w warunkach permanentnej (miedzysektorowej)
konkurencji o srodki publiczne

W bardzo ogo6lnym ujeciu publiczne wydatki na wszystkie ustugi finansowane ze
srodkow publicznych warto bada¢ w konteksScie gry o sumie zerowej: wyzsze wy-
datki w jednym sektorze wystepuja zawsze kosztem wydatkéw w innych sekto-
rach ustug publicznych. W Europie ro$nie konkurencja o §rodki publiczne miedzy
szkolnictwem wyzszym (wraz z akademickimi badaniami naukowymi), systemem
emerytalnym i systemem ochrony zdrowia. Ro$nie rowniez niestabilno$¢ sektora
publicznego polgczona ze zmieniajacymi sie warunkami dostepu do finansowania.
Reformy europejskich panstw dobrobytu to przede wszystkim reformy tych trzech
obszarow, ktore w najwiekszym stopniu pochlaniaja dzi$ budzet przeznaczany na
ustugi publiczne (Leibfried i Mau 2008; Hiusermann 2010; Pierson 2001).
Sektor szkolnictwa wyzszego — aby wygrywac w tak rozumianej konkurencji
z innymi cze$ciami programow spolecznych i programoéow panstwa dobrobytu —
musi mie¢ w przysztoSci bardziej przekonujaca argumentacje: po raz pierwszy
w swojej powojennej historii bedzie musial stara¢ sie pokazywaé bardziej szcze-
golowo wnoszone przez siebie korzysci dla spoleczenstw i gospodarki, a nie tylko
dla jednostek. To perspektywa zupeknie dla uczelni nowa — pokazujaca zarazem,
ze muszg one przestaé byc¢ traktowane (a zarazem przestac siebie traktowac) jako
instytucje, a zaczaé by¢ traktowane (i zaczaé siebie traktowac) jako organizacje.
W ,zlotej epoce” panstwa dobrobytu nieustannie rosty nakltady na szkolnictwo
wyzsze 1 na akademickie badania naukowe (zwlaszcza na badania podstawowe
w naukach Scislych) (Ziman 1994); jednak umasowienie szkolnictwa wyzszego
zostalo juz osiagniete w calej Europie, staliSmy sie high participation systems.
Dalszy rozwoj sektora staje sie zatem bardziej warunkowy — zostaje obwarowany
nowymi wymaganiami i obarczany nowymi obowiazkami. Coraz silniejsze zmaga-
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nia o publiczne uznanie (a tym samym publiczne finansowanie) tocza sie obecnie
miedzy wszystkimi ustugami publicznymi. Z darwinistycznej perspektywy ekologii
organizacji (Hannan i Freeman 1989; Hannan, Pdlos i Carroll 2007; Aldrich 2008)
wszystkie sektory walcza o przetrwanie i wszystkie musza sie do nowej sytuacji
stopniowo dostosowywaé. Organizacje niedostosowane stracg najpierw spoleczny
szacunek, potem spoteczne wsparcie, a na koniec — publiczne Srodki.

Mozna sie spodziewac, ze transformacje w sektorze ustug publicznych beda
przeprowadzane stopniowe i dlugofalowo (a nie gwaltownie i w krotkim czasie).
Tworzenie architektury szkolnictwa wyzszego w zakresie ustroju, zarzadzania
i finansowania w powojennej Europie zajelo kilka dekad; ich transformacja row-
niez zajmie kilka dziesiecioleci, a trwa przeciez w Europie od co najmniej 20 lat.
W przyszloSci moze sie zwiekszy¢ rola akumulacji drobnych, stopniowych, tym
niemniej istotnych zmian (Mahoney i Thelen 2010; Streeck i Thelen 2005) (warto
w tym kontek$cie wspomnie¢ o pozornie malej zmianie sposobu podziatu dotacji
podstawowej, ktora moze istotnie zmieni¢ funkcjonowanie uczelni, w tym nabory
na studia, a nie jest nawet elementem zmian w ustawie o szkolnictwie wyzszym).

Pomiary i rankingi konkurencyjnosci gospodarczej w coraz wiekszym stopniu
oznaczaja pomiary i rankingi zaréwno potencjatu, jak i efektow funkcjonowania
krajowych systemow szkolnictwa wyzszego, akademickiej nauki i innowacji. Moz-
na sie spodziewa¢, ze szkolnictwo wyzsze znajdzie sie pod wiekszym nadzorem,
zar6wno krajowym, jak i miedzynarodowym (steering at a distance). Tradycyjne,
a wypracowane po drugiej wojnie $wiatowej, uzasadnienie dla przeznaczania po-
teznych publicznych $rodkéw finansowych na uniwersytety (prowadzace do bez-
warunkowych i opartych na dwustronnym zaufaniu relacji panstwo —akademia)
zamienia sie stopniowo w Europie w ,podejécie konkurencyjne” (Geuna 2001).
Szkolnictwo wyzsze i nauka akademicka zostaja coraz szerzej wystawiane na od-
dzialywanie zasad quasi-rynkowych: wspoélzawodnicza z poteznymi konkuren-
tami zewnetrznymi (czyli zewnatrzsektorowo), a zarazem panstwa coraz silniej
stymuluja konkurencje wewnetrzsektorowa, czyli miedzy instytucjami, grupami
badawczymi i poszczeg6lnymi naukowcami. Z idei permanentnej konkurencji na
poziomie indywidualnym zrodzila sie zar6wno Europejska Rada ds. Badan Na-
ukowych (ERC), jak i Narodowe Centrum Nauki (NCN). Z kolei z idei konkurencji
na poziomie wydzialowym zrodzil sie Komitet Ewaluacji Jednostek Naukowych
(KEJN) i jego ocena parametryczna. Tym samym system dotacji na badania i sys-
tem grantow oparto — jak w calej Europie — na zasadach konkurencji.

We wszystkich europejskich systemach szkolnictwa wyzszego i badan na-
ukowych obserwujemy dzi§ koncentracje finansowania na badania w mniejsze;j
niz dotychczas liczbie czolowych instytucji: coraz wyrazniej widzimy wygranych
i przegranych nowych, bardziej konkurencyjnych praktyk alokacji $érodkéw finan-
sowych, zgodnie z opisanym przez Roberta K. Mertona ,efektem Swietego Mate-
usza” w nauce, ktory odnosil sie przede wszystkim do pojedynczych naukowcow
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(,bogaci staja sie coraz bogatsi w tempie, ktore sprawia, ze biedniejsi staja sie jesz-
cze bardziej biedni”; Merton 1973: 457), ale takze do poziomu instytucjonalne-
go. Najlepszym przykladem mechanizmu kumulacji $srodkow jest dzisiaj rozklad
grantow z ERC nie tyle wedlug krajow, ile wedtug instytucji: potowa grantow idzie
do 50 uczelni (na okolo 3300 w UE)), a w Polsce niemal wszystkie otrzymuje Uni-
wersytet Warszawski.

O podziale publicznych srodkéw finansowych — w sytuacji zmniejszajacej sie
podstawy podatkowej i rosnacych wydatkéw innych niz edukacyjne w starzejacych
sie spoleczenstwach europejskich — coraz silniej decydowaé bedzie nastawienie
spoteczenstw europejskich. Procesy te analizowalem jako zmieniajace sie spotecz-
ne ,,postawy wobec panstwa dobrobytu”, ktorym beda towarzyszy¢ zmieniajace sie
spoteczne ,postawy wobec uniwersytetow” (Kwiek 2015a). Tradycyjne postawy
(a co za tym idzie — tradycyjne wzorce podziatu Srodkéw publicznych) weale nie
musza by¢ w zmienionym kontekécie demograficznym coraz starszej Europy tak
zyczliwe dla uczelni jak obecnie.

Dlatego podstawowym warunkiem utrzymania wysokiego wsparcia finansowe-
go dla szkolnictwa wyzszego jest silne wsparcie spoleczne; to z niego moze, choc
nie musi, bra¢ sie wsparcie politykow. Priorytety publiczne zmieniaja sie na calym
Swiecie, w réznym tempie w réznych jego cze$ciach. Dla uniwersytetow europej-
skich liczy sie przede wszystkim proces starzenia sie Europy, poniewaz za dwie czy
trzy dekady wiekszo$¢ elektoratu bedzie albo w zaawansowanym wieku produk-
cyjnym, albo juz w wieku poprodukcyjnym. Réwnie wazne s zmiany demogra-
ficzne w Polsce.

Priorytety starszych pokolen Europejczykow funkcjonujacych w wylaniajacych
sie nowych, prawdopodobnie coraz bardziej skomercjalizowanych systemach eme-
rytalnych oraz w coraz bardziej sprywatyzowanej ochronie zdrowia moga wygla-
da¢ odmiennie od priorytetow historycznie przyjmowanych w ostatnim potwieczu
(Palier 2010; Powell i Hendricks 2009; Rothgang i in. 2010). Starzejace sie spole-
czenstwa nie musza automatycznie umieszezac¢ wysoko instytucji szkolnictwa wyz-
szego na swoich listach priorytetéw finansowanych ze §rodkéw publicznych — o ile
instytucje te same nie beda o to konsekwentnie i systematycznie zabiegac¢. W ra-
mach dominujacej przez ostatnie potwiecze logiki publicznego finansowania w Eu-
ropie uniwersytetom nalezato sie duze (i ciagle rosnace) finansowanie publiczne,
a stojace za taka alokacja Srodkow argumenty nie musialy by¢ jako$ szczegolnie
eksponowane — poniewaz byly uwazane za oczywiste. I to sie dzi§ zmienia. I nie
moéwimy o nakladach, ktore weiaz sa bardzo wysokie i najczeSciej rosnace; mowi-
my o dyskusjach o przyszlosci, ktore tocza sie najczeSciej na poziomie ponadna-
rodowym, od OECD i Banku Swiatowego przez UNESCO po Komisje Europejska
(Antonowicz 2015; Kwiek 2013). Jeéli chcemy pozna¢ najbardziej prawdopodob-
ne scenariusze przyszlodci dotyczace finansowania uczelni, to czytajmy powstajace
tam dokumenty programowe.
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W ramach nowej logiki, wedlug ktorej ro$nie rola konkurencji miedzysekto-
rowej, argumenty na rzecz silnego publicznego wsparcia uczelni musza byé pre-
zentowane poniekad od nowa, w znaczaco mocniejszej, radykalnie bardziej prze-
konujacej wersji. Dawne uzasadnienia juz nie wystarczaja, trzeba szuka¢ nowych.
W przeciwnym razie — jak pokazuja najnowsze badania pauperyzacji kadry aka-
demickiej w Europie i w $wiecie (Yudkevich, Altbach i Rumbley 2015; Altbach,
Reisberg, Yudkevich, Androushchak i Pacheco 2012; Enders 2001) — dostep mlo-
dych talentow do niedofinansowanych uczelni bedzie coraz mniej prawdopodobny
(Kwiek 2015b), a same uczelnie w zwigzku z tym beda cieszy¢ si¢ coraz mniejszym
spolecznym szacunkiem. Spoleczenistwa przez swoich przedstawicieli — politykow
— wyznaczaja finansowe ramy swoim instytucjom; jesli uznaja, ze dlugoterminowe
inwestycje w wybrany sektor traca na wartosci, sila rzeczy male¢ beda publiczne
naklady. W jeszcze wiekszym stopniu niz uczelni procesy te dotycza akademickich
badan naukowych.

Mozna sie tez obawiac¢ negatywnego sprzezenia zwrotnego — mniejsze nakla-
dy moga powodowa¢ odwrot najlepszych mlodych umystow od uniwersytetow, co
zmniejsza spoleczne uznanie dla tej instytucji i jeszcze bardziej zmniejsza poziom
jej gwarantowanego, publicznego finansowania (Kwiek 2015¢). Procesy te maja
nature globalng, a najbardziej zaawansowane sa w krajach anglosaskich. W tra-
dycyjnym europejskim ujeciu instytucji uniwersytetu atrakcyjnos¢ akademickiej
kariery zawodowej bezsprzecznie maleje — a konkuruja z nig tym bardziej inne
sektory gospodarki, im bardziej praca akademicka zaczyna przypominac prace
w korporacji (jednak o znaczaco nizszym wynagrodzeniu).

Szkolnictwo wyzsze, posrdd eskalacji kosztow wszystkich ustug publicznych
w dzisiejszym Swiecie, musi zatem w jasny sposob wykazywaé niekwestionowa-
na dotad (na taka skale jak dzisiaj) warto$¢ dostarczanych ustug. Najwazniejsza
dla spoleczenstwa staje sie warto$¢ wszystkiego tego, co tworzy szkolnictwo wyz-
sze, ktora jest jednak zawsze relatywna wobec wartosci rezultatow spolecznych
mozliwych do osiagniecia przy wykorzystaniu tych samych publicznych $§rodkow
finansowych gdzie indziej (Salerno 2007): emerytury, ochrona zdrowia, pomoc
spoleczna, obronnos¢, porzadek publiczny, infrastruktura, szkolnictwo podstawo-
we i Srednie itd.

W coraz wiekszym stopniu przyszlos$¢ uczelni bedzie zatem ujmowana w ka-
tegoriach finansowych, co wydawalo sie jeszcze niedawno nie do pomyslenia
(Teixeira 2009; Szadkowski 2015). Stosowanie kategorii finansowych do funk-
cjonowania uczelni budzi zrozumialy opor w calej Europie, jednakze szkolnictwo
wyzsze to setki miliardow euro inwestycji i 20 milionéw studentow; to rowniez
nieznane wczesniej oczekiwania spoteczne i gospodarcze wobec uczelni, doty-
czace szczegblnie ich blizszych zwigzkow z gospodarka oraz z potrzebami spo-
tecznymi. Academic excellence i economic relevance to trudne do pogodzenia
idealy.
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Stopniowe przechodzenie od logiki akademickiej (dominujacej w malych, eli-
tarnych systemach) do logiki finansowej (dominujacej w systemach masowych)
w mySleniu o funkcjonowaniu szkolnictwa wyzszego to jedno z najwiekszych wy-
zwan, z ktorymi musi sie dzi§ zmierzy¢ kadra akademicka w Europie. Cze$¢ za-
chodzacych zmian dobrze thumaczy analizowana tu skrétowo rosnaca konkuren-
cja miedzysektorowa o $rodki publiczne. Na dluzsza mete abstrahowanie od tak
rozumianej konkurencji w rozwazaniach o przyszlosci europejskich uczelni moze
okazac¢ sie kontrproduktywne — bedziemy bowiem coraz gorzej rozumieli podsta-
wowe reguly ich funkcjonowania. A tym samym stopniowo bedzie malat nasz real-
ny wplyw na ich przysziosc.

prof. dr hab. Marek Kwiek

Podziekowania

Wydanie tego numeru nie udaloby sie bez wsparcia udzielonego przez Narodowe Centrum Na-
uki (NCN) w ramach projektu MAESTRO (Program Miedzynarodowych Badan Poréwnawczych
Szkolnictwa Wyzszego DEC-2011/02/A/HS6/00183) oraz przez Fundacje na Rzecz Nauki Pol-
skiej (FNP) w ramach projektu MISTRZ (subsydium profesorskie — umowa 5/2015). Wyrazam
niniejszym swoja gleboka wdziecznos¢ obydwu instytucjom.
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Wstep

Dotychczasowe proby analizy stanu badan nad szkolnictwem wyzszym prowadzily
do zblizonych konkluzji. Z jednej strony sklanialy sie one ku okresleniu pewnych
prawidtowosci, co do zasady znajdujacych zastosowanie wszedzie tam, gdzie rozwi-
nat sie ten obszar badan. Z drugiej jednak zgodnie podkreslaly uderzajace roznice
miedzy poszczegolnymi krajami (por. prace przegladowe: Altbach 2002; Teichler
2013c; 2014a).

Po pierwsze, mowiac o pewnych powszechnych prawidlowoS$ciach, w pierwszej
kolejnosci nalezy nadmienic, ze nawet w tych krajach, ktore charakteryzuja sie doéc
imponujacym dorobkiem w tym obszarze, badania nad szkolnictwem wyzszym sta-
nowig niewielkie pole badawcze. Biorac pod uwage calkowita wielko$¢ systemow
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szkolnictwa wyzszego na Swiecie, istotna role, jaka systemy te powinny odgrywac
w spoleczenstwie, a takze wielo$¢ i wielko$¢ problemoéw, z jakimi zmaga sie szkol-
nictwo wyzsze, trzeba przyznac, ze usystematyzowana wiedza na temat szkolnictwa
wyzszego nie doczekala sie do dzisiaj naleznej sobie rangi. Co ciekawe, wiarygod-
ne opracowania nie zawieraja niemal zadnych danych liczbowych: nawet ci, ktorzy
dobrze znaja ten obszar, nie podejmujg sie szacunkow, czy na calym Swiecie jest
pie¢, czy moze dziesie¢ lub wiecej tysiecy badaczy zajmujacych sie obszarem szkol-
nictwa wyzszego. Philip Altbach (2014) odnotowal, ze jest ich na $wiecie co naj-
mniej sze$¢ tysiecy, a nawet ponad dwanascie tysiecy, jesli zaliczymy do tej grupy
,badaczy instytucjonalnych”. Mozemy wiec zapytac: czy jesteSmy w stanie znalez¢
w Europie dwa tysiace osob zajmujacych sie badaniem szkolnictwa wyzszego? Czy
jest ich nieco, czy moze znacznie wiecej?

Po drugie, daleko posunieta ostrozno$¢ w szacowaniu ,wielkosci” tego obszaru
badan moze pomoéc wytlumaczy¢ to, ze wielu uczonych podejmujacych — spora-
dycznie lub calkiem regularnie — aktywno$¢ badawcza w tym obszarze nie postrze-
ga siebie w pierwszej kolejnosci jako badaczy szkolnictwa wyzszego. Wielu z nich
widzi samych siebie przede wszystkim przez pryzmat pewnej dyscypliny: badan
edukacyjnych, psychologii, socjologii, nauk politycznych, ekonomii i nauk o zarza-
dzaniu, prawa, historii itp. Szkolnictwo wyzsze jest dla nich pewnym tematycznym
obszarem badan, lecz nie nadrzednym elementem ich tozsamos$ci naukowej. Co
wiecej, niektorzy uczeni, uwazajacy, ze obszar ich badan jest tematycznie zdefinio-
wany, postrzegaja badania nad szkolnictwem wyzszym jako istotny, lecz nie naj-
wazniejszy obszar wchodzacy w sklad tej definicji, np. uczeni analizujacy badania
naukowe na uniwersytetach moga postrzega¢ siebie w kategoriach badaczy nauki,
a ci, ktorzy zajmujg sie zatrudnieniem i praca absolwentow, moga uwazac sie za
analitykow rynku pracy.

Po trzecie, szkolnictwo wyzsze jako pole badan cechuje sie bardzo niejasnymi
granicami oddzielajgcymi ,wlasciwe” badania od doradztwa, nadzoru admini-
stracyjnego, ewaluacji czy innych dzialan obliczonych na poszukiwanie empi-
rycznych wskaznikéw. I odpowiednio — nie zawsze istnieje wyrazna réznica miedzy
tym, kto w pierwszej kolejnosci jest badaczem, kto za$ konsultantem, ewaluatorem,
menedzerem, ,refleksyjnym ustawodawca” czy praktykiem, np. rozmaite periodyki
iinne publikacje akademickie traktujace o szkolnictwie wyzszym stanowia platfor-
me wymiany wiedzy zar6wno pomiedzy uczonymi, jak i innymi ekspertami.

Po czwarte, badania nad szkolnictwem wyzszym w przewazajqcej mierze kon-
centrujq sie na wymiarze krajowym lub na mniejszych obszarach w ramach po-
szczegblnych krajow, np. regionach, konkretnych instytucjach szkolnictwa wyz-
szego lub ich jednostkach (skladowych), wskutek czego silny kontekst krajowych
uwarunkowan dla poszczeg6lnych przypadkow jest czesto przyjmowany jako dany.
Ani badania szkolnictwa wyzszego akcentujace globalne spojrzenie, ani miedzyna-
rodowe badania poréwnawcze nie nalezg dzi§ do czestych przypadkéw. Na przy-
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klad przeprowadzone ostatnio badania rozpoznawalnych na $wiecie czasopism
naukowych dowiodly, ze jedynie 11% artykulow, ktore ukazaly sie w latach 1992-
2011, stanowily publikacje wprost poréwnujace sektor szkolnictwa wyzszego w co
najmniej dwoch krajach (Kosmiitzky i Kriicken 2014).

Po piate, poprzez fakt, ze obszar ten jest stosunkowo niewielki, badania szkolnic-
twa wyzszego mogg by¢ postrzegane jako heterogeniczne pole. Kazdy z uczonych,
jak rowniez kazdy z pozostalych ekspertow z zasady zajmuje sie jedynie pewnym
jego fragmentem — moze to by¢ ksztalcenie i uczenie sie, zarébwno w kontekscie pra-
cownikow, jak i studentow, spoleczne ramy systemow szkolnictwa wyzszego badz
zarzgdzanie i administracja w szkolnictwie wyzszym. Tak jak sama wiedza, tak teo-
rie i metody réznia sie miedzy poszezegdlnymi subdyscyplinami, nie moze zatem
zaskakiwac, ze proby stworzenia wspolnych ram teoretycznych, wyczerpujacej bazy
danych i powszechnej sieci komunikacji spelzaja na niczym.

Opisane generalizacje powinny by¢ traktowanie z duza ostroznoscig, gdyz ob-
szar badan nad szkolnictwem wyzszym rézni sie znacznie w poszczegélnych kra-
jach. Mozemy dostrzec ogromne roznice w rozmiarach tego pola badawczego:
w wybranych krajach to stosunkowo silny obszar oparty na wyraznych podstawach
instytucjonalnych (tu przykladem moga by¢ Stany Zjednoczone i Chiny), w innych
obserwujemy bardzo rozproszony zbior instytucji, postaci i tematow, w jeszcze in-
nych badania nad szkolnictwem wyzszym maja charakter marginalny lub nie sg
realizowane w ogole. Rowniez dyscyplinarne afiliacje r6znia sie pomiedzy krajami.
W zadnym europejskim panstwie nie istnieje wyrazna i przejrzysta instytucjonal-
na baza dla badan szkolnictwa wyzszego na ksztalt tej, z jaka mamy do czynie-
nia w przypadku Stanéw Zjednoczonych (co zostanie oméwione dalej). Spojrzenia
moga sie rozni¢ — podczas gdy jedni bedg sie sklania¢ ku okresleniu tego obszaru
badan jako sporego i godnego uwagi jedynie w dwoch lub kilku krajach Europy,
inni wskazg wieksza liczbe panstw, w ktorych badania nad szkolnictwem wyzszym
maja charakter marginalny lub nie istniejg w ogole. Podczas gdy ,,szkolnictwo wyz-
sze” moze obejmowac stanowiska uczonych i jednostki naukowe, a takze dydak-
tyke w niektorych krajach, w innych jest to jedynie jeden z wielu tematéw, ktore
leza w polu zainteresowania poszczegblnych uczonych. I wreszcie, réznig sie tez
powigzania miedzy obszarem badan, politykq i praktykqg. W niektorych krajach
polityka realizowana w obszarze szkolnictwa wyzszego zdaje sie zabiega¢ o meto-
dycznie gromadzone dane, jako ,,dowody”, podczas gdy w innych tego rodzaju dane
gromadzone sg jedynie incydentalnie.

1. Etapy rozwoju badan nad szkolnictwem wyzszym

Pierwsze $wiatowe zestawienie badan nad szkolnictwem wyzszym zostalo opubli-
kowane na poczatku lat 70. XX wieku przez uczonych z Instytutu Badan Edukacyj-
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nych im. Maxa Plancka w Berlinie (Nitch i Weller 1970-1973). Praca ta pokazala,
ze w wiekszoSci krajow Swiata az do lat 60. byto to marginalne pole badan i wydaje
sie, ze Stany Zjednoczone byly wlasciwie jedynym panstwem, w ktérym obszar ten
byl juz woéwcezas widoczny i pokazny.

Badania nad szkolnictwem wyzszym zaczely sie rozwija¢ w latach 60. i 70. w od-
powiedzi na dwa zjawiska: obserwowany w wielu panstwach gwattowny wzrost licz-
by studentéw oraz studenckie protesty, ktore mialy miejsce w wybranych krajach
wysoko rozwinietych gospodarczo. Kiedy studia przestaly by¢ przywilejem jedynie
nielicznych, a edukacja wyzsza zaczela by¢ postrzegana coraz bardziej przez pryzmat
istotnych zwigzkow z technologia, gospodarka, spoteczenstwem i kultura, sprowo-
kowaly one do refleksji, ze klasyczna koncepcja uniwersytetu traci na aktualno$ci.

Uczeni reprezentujacy rozne dyscypliny zainteresowali sie wowczas analizg
zagadnien zwigzanych ze szkolnictwem wyzszym. Miedzynarodowe organizacje,
zwlaszcza Organizacja Wspolpracy Gospodarczej i Rozwoju (OECD), ropoczely re-
gularne analizy, stworzyly komitety eksperckie i zainicjowaly projekty badawcze.
W wielu krajach europejskich, w ramach réznych instytucji sektora szkolnictwa
wyzszego, tworzono ,centra ksztalcenia” (nauczania i uczenia sie) czy tez ,centra
rozwoju personelu” (rowniez Hochschuldidaktik, onderzoek van onderwijs i in.),
zazwyczaj pelnigce w tych strukturach niejako podwdjng funkcje — zaréwno badaw-
cza, jak i doradcza. Niektore kraje, jak np. Szwecja, zainicjowaly wowczas krajowe
programy wspierania projektow badawczych skoncentrowanych na zagadnieniach
zwigzanych z obszarem szkolnictwa wyzszego, podczas gdy inne tworzyly glowne
centra badan nad szkolnictwem wyzszym poza uniwersytetami. Poczatki dobrze
dzi$ znanych europejskich instytucji siegaja wlasnie tego okresu. Centrum Studiow
nad Polityka Szkolnictwa Wyzszego na Uniwersytecie w Twente w Holandii (The
Center for Higher Education Policy Studies of the Twente University — CHEPS)
zostalo utworzone w 1984 r., za§ Miedzynarodowe Centrum Badan nad Szkolnic-
twem Wyzszym na Uniwersytecie w Kassel w Niemczech (International Centre for
Higher Education Research of the University of Kassel) powolano w 1978 r. Jed-
nak regularne studia nad stanem szkolnictwem wyzszym wciaz pozostawaly wtedy,
w poréwnaniu do dnia dzisiejszego, stosunkowo rzadkie.

Jak pokazuja publikacje dotyczace stanu badan nad szkolnictwem wyzszym,
w wielu wysoko rozwinietych krajach (i nie tylko) miedzy koricem lat 80. XX wieku
a poczqtkami XXI wieku obszar ten wyrazZnie zyskat na znaczeniu. Wydaje sie, ze
w procesie tym odegralo role wiele czynnikow, wérdd ktorych mozna wymienié:
nacisk na szeroko rozumiang ewaluacje, ,rozliczalno$¢”, polityke oparta na dowo-
dach; decentralizacje szkolnictwa wyzszego (a co za tym idzie — zwiekszenie liczby
kluczowych aktoroéw w tym obszarze); profesjonalizacje zarzadzania szkolnictwem
wyzszym; rosnaca $wiadomos$¢ zlozonosci i utrate zaufania do wiedzy o szkolnic-
twie wyzszym czerpanej z bezposredniego doswiadczenia w obliczu jego umiedzy-
narodowienia oraz globalizacji.
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Od tego czasu opublikowano znaczng liczbe raportéw opisujqcych stan badan
nad szkolnictwem wyzszym. Wiele na temat sytuacji tego obszaru mowig wprost
rowniez wydawnictwa encyklopedyczne (zwlaszcza Clark i Neave 1992; por. Forest
i Altbach 2006; Tight, Mok, Huisman i Morphew 2009). Niektore pozycje zawiera-
ja globalne (tematyczne i instytucjonalne) analizy sytuacji badan nad szkolnictwem
wyzszym (np. Sadlak i Altbach 1997; Teichler i Sadlak 2000). Kolejne koncentru-
ja sie raczej na instytucjonalnych podstawach badan nad szkolnictwem wyzszym
(Altbach, Bozeman, Janashia i Rumbley 2007; Altbach i Engberg 2000; Rumbley
i in. 2014; Schwartz i Teichler 2000), a jeszcze inne opisuja obszary tematyczne
i przedstawiaja glowne wnioski z badan, np. w oparciu o analizy bibliograficzne
(np. prace o ,badaniu szkolnictwa wyzszego”, Tight 2003; 2012). Wybrane analizy
koncentruja sie na badaniach nad szkolnictwem wyzszym w Europie (Frackmann
i Massenn 1992; Neave i Teichler 1989; Sursock i Smidt 2010; Teichler 2005). Nie-
ktore organizacje zrzeszajace badaczy szkolnictwa wyzszego oraz innych ekspertow
ukazuja sytuacje badan nad szkolnictwem wyzszym przez pryzmat do§wiadczen
i aktywnos$¢ tych organizacji (Begg 2003; Kehm i Musselin 2013). Czes¢ publika-
cji zawiera eseje pisane cze$ciowo przez badaczy zajmujacych sie szkolnictwem
wyzszym, czeSciowo za$ przez przedstawicieli uczelnianych wladz, ustawodawcow
oraz praktykéw na tym polu (np. Fromment, Kohler, Purser i Wilson 2006; Ga-
ebel, Purser, Wachter i Wilson 2008). Wreszcie dostepnych jest takze wiele prac
poswieconych wybranym obszarom tematycznym, w ktorych autorzy i redaktorzy,
koncentrujac sie na kluczowych zagadnieniach szkolnictwa wyzszego, implicite do-
starczaja cennego przegladu badan nad szkolnictwem wyzszym w odniesieniu do
poruszanych kwestii (np. King, Marginson i Naidoo 2013; Kwiek 2013; Shin i Tei-
chler 2014; Zgaga 2013).

2. Badania nad szkolnictwem wyzszym w Europie
i ich widocznos¢ w obiegu anglojezycznym

Na przestrzeni lat badania nad szkolnictwem wyzszym w wybranych krajach Eu-
ropy nabraly rozpedu. Wiekszos¢ jest jednak dostepna jedynie w jezyku kraju au-
torow. Jak dotad anglojezyczne publikacje czesto sygnalizuja tematy, wazniejsze
wyniki badan czy tez opinie dostepne w poszczegoélnych europejskich krajach.
Miedzynarodowe i europejskie publikacje, konferencje oraz wspotpraca eksperc-
ka w ramach sektora miedzyrzadowych organizacji w latach 60. i 70. wskazuja na
to, Ze uczeni z Wielkiej Brytanii, Irlandii, wybranych krajow nordyckich, Holandii,
Niemiec, jak rowniez kilku innych krajow europejskich wykazywali aktywno$¢ na
tym polu. Na uwage zasluguja rowniez podejmowane wowczas w krajach Europy
Wschodniej badania na temat nauczania i uczenia sie, programoéw studiow itp. Na
przestrzeni lat uczeni z kolejnych krajow zyskiwali rozpoznawalno$é na arenie mie-
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dzynarodowej, jednak bez watpienia Srodowiska skupiajace badaczy szkolnictwa
wyzszego wciaz w znaczacy sposob réznily sie w poszezegdlnych krajach, zar6wno
jesli chodzi o wielko$¢, jak 1 aktywno$é w zakresie podejmowanej wspolpracy.

Pierwszym krajem, w ktérym badania nad szkolnictwem wyzszym osiagnely
spore rozmiary byla Wielka Brytania. Brytyjskie Towarzystwo Badan nad Szkolnic-
twem Wyzszym (The Society for Research into Higher Education, SRHE) zostato
zalozone juz w 1965 r. i az do dzi§ stanowi ono najwieksza spolecznos¢ badaczy
skoncentrowanych na szkolnictwie wyzszym, oparta w gtownej mierze na ,zaso-
bach” jednego tylko kraju. Jednakze dzialalno$¢ Towarzystwa od zawsze miata cha-
rakter ponadnarodowy. Ma ono aktywnych czlonkow w Irlandii, Australii i krajach
anglosaskich, a 6w ponadnarodowy charakter uwidacznia réwniez fakt, ze co naj-
mniej jeden z wiceprezesow Towarzystwa, podobnie jak minimum 5 spoéréd 30
czlonkow, reprezentuje kraje nieanglojezyczne (zob. tabela 1).

W pierwszej Miedzynarodowej Encyklopedii Szkolnictwa Wyzszego (Interna-
tional Encyclopedia of Higher Education), ktora ukazata sie w 1977 r. pod redakcja
prezydenta jednego z amerykanskich uniwersytetow (Knowles 1977), 75% autorow
opracowan stanowili Amerykanie, dalszych 14% pochodzilo z Wielkiej Brytanii
i Kanady (mniej wiecej po polowie), a 11% z innych krajow (mniej niz potowe spo-
$rod nich stanowili autorzy z innych krajow Europy) (Teichler 1980). Przeglad naj-
wazniejszych publikacji dotyczacych szkolnictwa wyzszego opracowany przez ame-
rykanskiego uczonego Philipa G. Altbacha, obejmujacy prace od pdznych lat 70.
(Altbach 1979), wykraczajacy poza pozycje dostepne tylko w jezyku angielskim,
wskazywal, ze juz w owym czasie mozna bylo czerpac¢ z wiekszego zbioru badaczy
szkolnictwa wyzszego z roznych krajow.

W latach 70. ukonstytuowaly sie dwa europejskie stowarzyszenia, ktorych celem
bylo zrzeszenie osob zajmujacych sie badaniem szkolnictwa wyzszego, z drugiej zas
zainteresowanych polityka i praktyka w obszarze edukacji wyzszej. Pierwsze z nich,
Europejskie Stowarzyszenie na rzecz Badan i Rozwoju Edukacji Wyzszej (European
Association for Research and Development in Higher Education, EARDHE), kladlo
nacisk na ksztalcenie i uczenie sie (np. Ritter i Kiithn 1985). W latach 9o. stop-
niowo zaprzestalo ono swojej dzialalnosSci, a jego role przejeto Miedzynarodowe
Konsorcjum na rzecz Rozwoju Edukacji (International Consortium for Educational
Development, ICED) — sie¢ stworzona przez ponad dwadzieScia organizacji z cale-
go $wiata, zrzeszajacych ekspertow w zakresie nauczania i uczenia sie w edukacji
wyzszej; wydawca , International Journal for Academic Development” (IJAD).

Drugie, Europejskie Stowarzyszenie Badan Instytucjonalnych (European Asso-
ciation for Institutional Research, EAIR) zalozono w 1979 r. Jego powstanie za-
inspirowal znaczacy rozwoj ,badan instytucjonalnych” w Stanach Zjednoczonych
(o czym bedzie mowa dalej), a swoja dzialalno$é rozpoczelo jako stowarzyszenie
partnerskie Association for Institutional Research (AIR). Jako ze ,badania instytu-
cjonalne” w tym obszarze nie zyskaly w Europie takiej popularnosci jak w Stanach
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Tabela 1. Kluczowe instytucje i badacze szkolnictwa wyzszego w Europie

Towarzystwo Badan nad Szkolnictwem Wyzszym (Society for Research into Higher Education,
SRHE): Wiceprzewodniczacy spoza krajow anglojezycznych (obecnie): Ulrich Teichler (Niemcy);
czlonkowie spoza krajow anglojezycznych: Marianne Bauer (Szwecja), Gunnar Handal (Norwegia),
Peter Maassen (Holandia i Norwegia), Ference Marton (Szwecja) i Ulrich Teichler

Europejskie Stowarzyszenie Badan Instytucjonalnych (European Associacion for Institiutional Re-
search, EAIR): honorowe czlonkostwo, honorowe przewodnictwo lub nagrody za wybitny wkiad
w rozwo0j badan w ostatnim dwudziestoleciu: Ron Barnett (Wielka Brytania), Guy Haug (Francja
i Belgia), Ellen Hazelkorn (Irlandia), José-Ginés Mora (Hiszpania), Guy Neave (Wielka Brytania
i Francja), Michael Shattock (Wielka Brytania), Ulrich Teichler i Mantz Yorke (Wielka Brytania);
honorowe cztonkostwo za r6znego rodzaju zastugi na rzecz EAIR: Kary Hypponen (Finlandia), Rod-
dy Begg (Wielka Brytania) i Anita Ax (Holandia)

Autorzy europejscy wymieniani w pracy B.R. Clarka: The Higher Education System (1983): Tony
Becher (Wielka Brytania), Ladislav Cerych (Francja i Czechy) Maurice Kogan (Wielka Brytania),
Harold Perkin (Wielka Brytania) i Gareth Williams (Wielka Brytania)

Europejscy autorzy najczesciej cytowani w Encyklopedii szkolnictwa wyzszego (Encyclopedia of
Higher Education) (Clark i Neave 1992): Guy Neave, Maurice Kogan, Ulrich Teichler, Tony Becher
(Wielka Brytania), Gareth Williams, George Psacharopoulos (Grecja), Mark Blaug (Wielka Bryta-
nia) i Frans van Vught (Holandia)

Przewodniczacy CHER, poczawszy od 1978 r.: Ulrich Teichler, Guy Neave, Jean-Claude Eicher
(Francja), Oliver Fulton (Wielka Brytania), Alberto Amaral (Portugalia), Christine Musselin (Fran-
cja) i Patrick Clancy (Irlandia); sekretarze: Frans van Vught, Peter Maasen (obaj z Holandii w czasie
trwania kadencji), Jiirgen Enders, Barbara M. Kehm (oboje z Niemiec w trakcie trwania kadencji)
i Pedro N. Teixeira (Portugalia)

Europejscy badacze szkolnictwa wyzszego najczesciej wskazywani w Researching Higher Educa-
tion M. Tighta (2012): Ronald Barnett, Rosemary Deem, Lee Harvey, Peter T. Knight, Michael Shat-
tock, Malcolm Tight i Mantz Yorke (wszyscy z Wielkiej Brytanii); Ference Marton i Ulrich Teichler

Europejscy badacze najczesciej wskazywani w Knowledge Production in European Universities
M. Kwieka (2013): Nicolas Barr, John Brennan, Roger Dale, Rosemary Deem, Maurice Kogan,
Hugh Lauder, Guy Neave, David Palfreyman, Peter Scott, Michael Shattock, Paul Temple, Paul
Trowler, Richard Whitley and Gareth Williams (Wielka Brytania); Alberto Amaral, Ivar Bleiklie,
Andrea Bonaccorsi, Jiirgen Enders, Aldo Geuna, Ase Gornitzka, Jeroen Huisman, Ben Jongbloed,
Georg Kriicken, Marek Kwiek, Loet Leydesdorff, Peter Maassen, Kerstin Martens, Christine Musse-
lin, Johan P. Olsen, Carlo Salerno, Bjorn Stensaker, Ulrich Teichler, Pedro Teixeira, Jussi Vélimaa,
Frans van Vught i Luc Weber (inne kraje europejskie)

Wieloletni redaktorzy czasopism naukowych wydawanych w Europie: Guy Neave, Alec Ross, Mau-
rice Kogan, Noel J. Entwistle, Malcolm Tight, Roddy Begg, Bjorn Stensaker, Jeroen Huismani in.

Europejscy Laureaci Nagrody Comeniusa z okazji Swiatowych Konferencji UNESCO na temat
szkolnictwa wyzszego (UNESCO World Conferences on Higher Education) w 1998 r.: Ladislav Ce-
rych and Ulrich Teichler; Europejscy uczeni — czlonkowie rad naukowych Forum UNESCO na temat
szkolnictwa wyzszego, badan i wiedzy (UNESCO Forum on Higher Education, Research and Know-
ledge) w latach 2001-2008: Ivar Bleiklie (Norwegia), Maurice Kogan, Philippe Laredo (France),
Francisco Michavila-Pitarch (Spain), Guy Neave, Baiba Rivza (Lotwa), Helena Sebkova (Czechy),
Sverker Sorlin (Szwecja), Roland G. Sultana (Malta) i Ulrich Teichler
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cd. tabeli 1

Czlonkowie Academia Europaea: dawniej: Tony Becher (Wielka Brytania), Maurice Kogan (Wielka
Brytania); wieloletni cztonkowie: Peter Scott (Wielka Brytania) i Ulrich Teichler; obecni czlonko-
wie: Jiirgen Enders (poczatkowo Niemcy, nastepnie Holandia i Wielka Brytania), Simon Marginson
(Australia i Wielka Brytania), Christine Musselin, Michele Rostan (Wtochy), Jussi Vélimaa (Finlan-
dia) i Marijk van der Wende (Holandia)

Koordynatorzy projektu ,Higher Education Looking Forward (HELF)” realizowanego dzieki dotacji
z European Science Foundation w latach 2005-2007: John Brennan (Wielka Brytania), Jiirgen En-
ders, Christine Musselin, Ulrich Teichler i Jussi Védlimaa; koordynatorzy partnerstw projektowych
w ramach projektu finansowanego ze Srodkdéw European Science Foundation ,Higher Education
and Social Change in Europe (EuroHESC)”: Ivar Bleiklie, Uwe Schimank (Niemcy), Ulrich Teichler
iJussi Vilimaa

Zrodlo: opracowanie wlasne.

Zjednoczonych, EAIR z czasem stalo sie organizacja zaangazowana w dialog mie-
dzy badaczami a praktykami w obszarze szkolnictwa wyzszego, zwlaszcza w Euro-
pie (Begg 2003). Wydawane przez EAIR czasopismo — ,Tertiary Education and
Management” — publikowalo przez kilka lat gtownie dorobek swoich dorocznych
konferencji (Kehm 2005). Wyrazne europejskie zaplecze EAIR akcentuje m.in.
fakt, ze organizacja ta od potowy lat 90. uhonorowata o§miu badaczy szkolnictwa
wyzszego (z szeSciu europejskich krajow) poprzez nadanie im honorowego czlon-
kostwa, honorowego przewodnictwa badz przyznanie nagrod za wyrdzniajace osia-
gniecia badawcze. Kolejnych troje europejskich ekspertéw nagrodzono za r6znego
rodzaju wklad na rzecz EAIR (tabela 1).

Podczas gdy cze$t z najwazniejszych czasopism w tym obszarze zostata utwo-
rzona weze$niej w Stanach Zjednoczonych, r6zne miedzynarodowe (anglojezyczne)
periodyki dotyczgce szkolnictwa wyzszego zaczely ukazywac sie w Europie w latach
70. XX wieku. Naleza do nich:

 ,Higher Education” (od 1972 r., dzi§ wydawnictwo Springer, Holandia) — cza-
sopismo naukowe obejmujace szerokie spektrum badan nad szkolnictwem
WYZSZym;

+ ,Studies in Higher Education” (od 1976 r., dzi§ wydawnictwo Taylor & Fran-
cis, Wielka Brytania) — czasopismo naukowe utworzone przez SRHE, ktorego
zainteresowania koncentrujg sie gléwnie na nauczaniu i uczeniu sie, progra-
mach ksztalcenia itp., cho¢ obejmuja rowniez inng tematyke;

 ,Higher Education in Europe” — wydawane (w latach 1976-2009) przez Eu-
ropean Centre for Higher Education (CEPES/UNESCO), w 2011 1. zastapione
przez czasopismo akademickie ,,European Journal of Higher Education” (wy-
dawnictwo Routledge, Wielka Brytania);

» ,Journal of Higher Education Policy and Management” — utworzone i wyda-
wane (w latach 1978-2012) przez OECD;
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« ,Higher Education Policy” — wydawane od 1988 r. (dzi§ wydawnictwo Pal-
grave Macmillan, Wielka Brytania), utworzone przez Miedzynarodowe Sto-
warzyszenie Uniwersytetow (International Association of Universities, IAU);

» ,Tertiary Education and Management” — wydawane od 1995 r. (dzi§ wydaw-
nictwo Routledge, Wielka Brytania), utworzone przez EAIR;

 ,The European Journal of Education” — wydawany od 1975 r. (dzi§ wydaw-
nictwo Blackwell, Wielka Brytania), koordynowany przez Europejski Instytut
Edukacji i Polityki Spolecznej we Francji, po$wieca rocznie jeden numer te-
matyczny szkolnictwu wyzszemu.

Sposrod wymienionych periodykow, te dwa, ktére w Srodowisku akademickim
cieszg sie najwiekszym uznaniem, czyli ,,Higher Education” oraz ,Studies in Higher
Education”, co najmniej do lat 90. cechowala dominacja autorow ze Stanow Zjed-
noczonych, Wielkiej Brytanii i innych krajow anglosaskich.

Kiedy Burton R. Clark — wraz z Martinem Trow, ,,0jcem zalozycielem”, jedna
z dwoch najbardziej wpltywowych postaci przyczyniajacych sie do rozwoju badan
nad szkolnictwem wyzszym w Europie (Burrage 2010; Clark 1983) — zaprosit wio-
dqcych naukowcéw na poczqtku lat 8o. do zdania raportu na temat stanu badan
nad szkolnictwem wyzszym na Swiecie (Clark 1984), wiekszo$¢ z nich pochodzila ze
Stanow Zjednoczonych. Wybrat piecioro przedstawicieli z Europy, spoéréd ktorych
czworo pochodzilo z Wielkiej Brytanii, za$ jeden z kontynentu (por. tabela 1).

Rozw0j ilosciowy i jako$ciowy badan nad szkolnictwem wyzszym, jaki dokonat
sie od lat 70., dal sie zauwazy¢ w drugim waznym wydawnictwie encyklopedycz-
nym, opublikowanym na poczatku lat 9o. Wérdd osiemnastu najczesciej cytowa-
nych uczonych w Encyclopedia of Higher Education (Clark i Neave, 1992) o$mioro
pochodzilto z Europy — piecioro z Wielkiej Brytanii, troje z innych krajow.

Powolanie w 1988 r. Konsorcjum na rzecz Badan nad Szkolnictwem Wyzszym
(Consortium of Higher Education Researchers, CHER) z pewno$cia wplynelo na
poprawe komunikacji miedzy badaczami szkolnictwa wyzszego oraz rozwdj wspot-
pracy badawczej w Europie, jak rowniez zwiekszylo widoczno$é europejskich ba-
daczy szkolnictwa wyzszego na arenie miedzynarodowej. Celem CHER jest osig-
gniecie statusu najbardziej widocznej miedzynarodowej organizacji zrzeszajacej
badaczy szkolnictwa wyzszego. W praktyce jest ona (i to w réznych aspektach)
bardzo skoncentrowana na Europie. Ponad 3/4 czlonkéw, a dotyczy to rowniez
czlonkdéw zarzadu, od lat stanowia Europejczycy. Wszystkie osoby petnigce funkcje
przewodniczacego badz sekretarza pochodzily z Europy, wszystkie doroczne kon-
ferencje odbywaly sie rowniez w Europie. Wérdd tematow poruszanych podczas
konferencji, a takze widocznych w podejmowanych projektach zwracaly uwage
zwlaszcza dwa, ktore sg zdecydowanie blizsze badaczom w Europie niz np. Stanach
Zjednoczonych. Chodzi tu o badania poréwnawcze szkolnictwa wyzszego, jak row-
niez zagadnienia w skali makro (oczekiwania spoleczne, tkanka systemow szkol-
nictwa wyzszego, kierowanie systemami szkolnictwa wyzszego, rola rzadu itp.).
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Wiekszo$¢ badan w Stanach Zjednoczonych skoncentrowana byla raczej wokot za-
gadnien na poziomach mikro i meso.

CHER zrzeszyto badaczy szkolnictwa wyzszego z wielu krajow Europy. Sied-
mioro przewodniczacych pochodzilo z pieciu roznych krajow Europy, za$ piecio-
ro sekretarzy z trzech krajow (tabela 1). W 2013 r. swojg reprezentacje w liczbie
dziesieciorga lub wiecej czlonkdéw miata Wielka Brytania, Niemcy i Francja, ponad
pieciorga — Norwegia, Portugalia, Wlochy, Finlandia, Holandia, Austria, a mniej-
sze grupy cztonkow rekrutowaly sie z dalszych kilkunastu krajow Europy (nie sa tu
brani pod uwage czlonkowie spoza Europy). Biorac pod uwage uczestnikow i prele-
gentow na konferencjach CHER, na przestrzeni lat dostrzegalny jest rowniez udzial
badaczy z Belgii, Czech, Wegier, Irlandii, Polski, Serbii, Stowenii, Hiszpanii, Szwe-
cji i Szwajcarii (Teichler 2013a; 2013b).

Jednak rozwdj CHER ukazuje rowniez, ze badania szkolnictwa wyzszego przez
dhugi czas mialy w Europie do$¢ stabe podstawy instytucjonalne. CHER opierat sie
w duzym stopniu jedynie na czterech znaczqcych instytutach ukierunkowanych
na miedzynarodowe poréwnania i zagadnienia makro w badaniach edukacji wyz-
szej: wspomnianych powyzej CHEPS (Holandia) oraz INCHER-Kassel (Niemcy),
a takze Nordic Institute for Studies in Innovation, Research and Education (NIFU)
w Oslo (Norwegia) oraz Centre for Research in Higher Education Policies (CIPES)
na Uniwersytecie w Porto (Portugalia). Mniej niz 50 czlonkéw CHER stanowia pro-
fesorowie tytularni w dziedzinie edukacji wyzszej (zgodnie z przynalezno$cig ich
katedry badz jednostki) (Teichler 2013b).

Tak naprawde to wlasnie relatywnie niewielki rozmiar spolecznoéci badaczy
szkolnictwa wyzszego w réznych krajach Europy byt glownym powodem utworze-
nia ponadnarodowej struktury takiej jak CHER. Grupy dzialajace w ramach po-
szczegblnych panstw byly postrzeganie jako zbyt slabe, aby umozliwi¢ funkcjono-
wanie plaszczyzny dyskursu w tej dziedzinie. Do dzisiaj w Europie dziala jedynie
kilka organizacji zrzeszajacych badaczy szkolnictwa wyzszego na poziomie krajo-
wym lub regionalnym.

Glowne segmenty (choé¢ z pewnoscia nie skladaja si¢ one na kompletny obraz
czynnych instytucji oraz programoéw dzialajacych w poszczegdlnych krajach i wi-
docznych w ramach poszczegélnych jezykow) zostaly przedstawione w wykazach
instytucji prowadzacych badania w obszarze szkolnictwa wyzszego oraz programow
studiow magisterskich i doktoranckich skoncentrowanych na szkolnictwie wyz-
szym opublikowanych kolejno w 2000, 2006 i 2014 r. Ostatnie zestawienie zawiera
66 instytucji badawczych zlokalizowanych w Europie (dla poréwnania: w Stanach
Zjednoczonych jest ich 50), sposrod ktorych 18 znajduje sie w Wielkiej Brytanii,
jedna w Irlandii, a 47 w 20 nieanglojezycznych krajach Europy. Ujeto w nim row-
niez 22 programy (w poréwnaniu do blisko 200 w USA), z czego 13 w Wielkiej Bry-
tanii, jeden w Irlandii, za$ 8 kolejnych w 6 nieanglojezycznych krajach (Rumbley
iin. 2014).
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Wraz z rozwojem komunikacji i wspdtpracy miedzy badaczami szkolnictwa wyz-
szego w Europie jezyk angielski zyskat dominacje jako wspétczesna lingua franca.
Miedzy 1993 a 1997 . 21% artykulow w czasopi$mie Higher Education, najbardziej
widocznym na arenie miedzynarodowe;j i najbardziej prestizowym periodyku w tej
dziedzinie, bylo pisanych wciaz przez autoréw z Wielkiej Brytanii, za$ jedynie 13%
tekstow mialo autoréow z innych panstw (Maassen 2000). Dla poréwnania, ana-
lizujac publikacje z lat 2001-2004, mozna zauwazy¢ wyrazng zmiane: tylko 12%
stanowili wowczas autorzy z Wielkiej Brytanii, za§ 29% opublikowanych artykulow
bylo autorstwa 0sdb z innych krajow Europy (Teichler 2005). Czasopismo znacznie
sie rozrosto i cho¢ udzial autorow z Wielkiej Brytanii w liczbach bezwzglednych nie
zmniejszyt sie, to udzial autoréw z innych krajow Europy wzro6st ponad czterokrot-
nie. W 2010 r. jedynie 13% artykuléw miato autoréw z Wielkiej Brytanii, zas 36%
z innych krajow europejskich (Tight 2012).

Jak dotad — na podstawie autorstwa referatow badz artykulow, jak réwniez kra-
jowych anglojezycznych czasopism — mozna stwierdzi¢ duze nier6wnosci w tych
krajach Europy, gdzie pole badan szkolnictwa wyzszego jest widoczne. Na przyklad
uczeni z Holandii, Wielkiej Brytanii, jak rowniez Finlandii, Niemiec i Wloch stano-
wili ponad polowe prelegentow na spotkaniach CHER w pierwszej dekadzie (Kehm
i Teichler 2013a). Przytoczony wyzej przeglad wiodacych czasopism anglojezycz-
nych ukazal, ze Stany Zjednoczone, Wielka Brytania, Australia i Kanada to kraje,
z ktérych pochodzi polowa przypadkow omawianych w artykulach poréwnawezych
miedzy 1992 a 2011 r. Podczas gdy 230 artykuldow odnosi sie do Wielkiej Bryta-
nii, jedynie 44 dotyczy Niemiec, 34 — Francji, 25 — Szwecji (Kosmiitzky i Kriicken
2014).

Rozklad krajow bedzie jeszcze bardziej nierowny, jesli wezmiemy pod uwage
analize publikacji nie tylko na bazie kilku wiodacych periodykow, ale szerszego
spektrum anglojezycznych czasopism. Na przyklad Tight (2012) — czerpigc zarow-
no z miedzynarodowych, jak i tych w przewazajacej mierze anglosaskich publikacji
— wymienia piec lub wiecej publikacji, z ktorych kazda ma 14 autoréw: siedmioro
z Wielkiej Brytanii, dwoje z innych krajow Europy, a piecioro kolejnych z r6znych
zakatkow $wiata. Z kolei polski badacz Marek Kwiek (2013), podsumowujac stan
badan nad szkolnictwem wyzszym w Europie, wskazal ponad 50 badaczy szkolnic-
twa wyzszego, ktorzy co najmniej pie¢ razy znalezZli sie w jego bibliografiach, wérdéd
nich bylo wiecej 0sob z innych krajow Europy (22) niz z Wielkiej Brytanii (14) czy
pozostalych czesci $wiata (17) (tabela 1).

Mozna doda¢, ze zréznicowanie widoczne jest rowniez, jesli chodzi o wymiar
organizacji istniejacych poza samymi uczelniami. UNESCO, organizujac w 1998 .
pierwsza miedzynarodowa konferencje po$wiecona szkolnictwu wyzszemu (World
Conference of Higher Education) uhonorowalo nagroda Comeniusa jednego ba-
dacza ze Stan6w Zjednoczonych i dwoje uczonych z Europy. Academia Europea,
uzupekiajac sklad czlonkowski swojej instytucji doskonalymi badaczami z roz-
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nych dyscyplin, ma w nim dziesiecioro badaczy szkolnictwa wyzszego, sposrod kto-
rych czworo pochodzi z Wielkiej Brytanii, szeScioro za$ z innych krajow Europy
(tabela 1).

W Europie badacze z Wielkiej Brytanii i Irlandii publikuja w wiekszosci w je-
zyku angielskim, a ich dokonania naukowe sa doskonale widoczne (w miedzyna-
rodowym obiegu). Czesto publikuja po angielsku badacze z Finlandii, Holandii,
Norwegii i Szwecji, wiele (choc¢ nie wszystkie) znaczacych osiggnie¢ akademickich
wazniejszych badaczy szkolnictwa wyzszego z tych krajow jest ,widocznych” w jezy-
ku angielskim. W przeciwienstwie do powyzszych przykladoéw, ponad 90% waznych
publikacji naukowych dotyczacych szkolnictwa wyzszego w innych duzych krajach
Europy (takich jak Niemcy, Francja, Wlochy, jak réwniez wiekszoSci krajow po-

Tabela 2. Najwazniejsze zbiory esejow
(bedacych owocem konferencji, ksiegami pamigtkowymi, badan poréwnawczych)
opublikowanych przez badaczy szkolnictwa wyzszego od 2002 r.

Enders, J., Fulton, O. (red.) (2002). Higher Education in a Globalising World: International
Trends and Mutual Observations: A Festschrift in Honour of Ulrich Teichler. Dordrecht: Kluwer
Academic Publishers

Amaral, A., Meek, V.L., Larsen, .M. (red.) (2003). The Higher Education Managerial Revolution?
Dordrecht: Springer

De Corte, E. (red.) (2003). Excellence in Higher Education. London: Portland

Williams, G. (red.) (2003). The Enterprising University: Reform, Excellence and Equity, Bucking-
ham: SRHE - Open University Press

Sadlak, J. (red.) (2004). Doctoral Studies and Qualifications in Europe and the United States:
Status and Prospects. Bucharest: UNESCO-CEPES

Bleiklie, I., Henkel, M. (red.) (2005). Governing Knowledge: A Study of Continuity and Change in
Higher Education — A Festschrift in Honour of Maurice Kogan. Dordrecht: Springer

Gornitzka, A., Kogan, M., Amaral, A. (red.) (2005). Reform and Change in Higher Education: Ana-
lysing Policy Implementation. Dordrecht: Springer

Marton, F., Hounsell, D., Entwishtle, N. (red.) (2005). The Experience of Learning: Implications
for Teaching and Studying in Higher Education. Third (internet) edition. Edinburgh: University
of Edinburgh

Kriicken, G., Kosmiitzky, A., Torka, M. (red.) (2006). Towards a Multiversity? Universities be-
tween Global Trends and National Traditions. Bielefeld: Transcript

Meyer, J., Land, R. (red.) (2006). Overcoming Barriers to Student Understanding: Threshold Con-
cepts and Troublesome Knowledge. London: Routledge

Teichler, U. (red.) (2006). The Formative Years of Scholars. London: Portland

Tomusk, V. (red.) (2006). Creating the European Area of Higher Education: Voices from the Pe-
riphery. Dordrecht: Springer

Cavalli, A. (red.) (2007). Quality Assessment for Higher Education in Europe. London: Portland
Enders, J., Vught, F. van (red.) (2007). Towards a Cartography of Higher Education Policy
Change: A Festschrift in Honour of Guy Neave. Enschede: Center for Higher Education Policy
Studies
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Kehm, B.M. (red.) (2008). Hochschuleim Wandel: Die Universitdtals Forschungsgegenstand.
Festschrift fiir Ulrich Teichler, Frankfurt a.M. — New York: Campus

Shattock, M. (red.) (2008). Entrepreneurialism and the Knowledge Economy: Diversification and
Organisational Change in European Universities, Maidenhead: McGraw Hill — Open University
Press

Taylor, J., Brites Ferreira, J., Lourdes Machado, M. de, Santiago, R. (red.) (2008). Non-University
Higher Education in Europe. Dordrecht: Springer

Amaral, A., Neave, G., Musselin, C., Maassen, P. (red.) (2009). European Integration and the Gov-
ernance of Higher Education and Research. Dordrecht: Springer

Kehm, B.M., Stensaker, B. (red.) (2009). University Rankings, Diversity and the Landscape of
Higher Education. Rotterdam — Taipei: Sense

Knust, M., Hanft, A. (red.) (2009). Continuing Higher Education and Lifelong Learning: An In-
ternational Comparative Study on Structures, Organisation and Provisions. Dordrecht: Springer

Paradeise, C., Reale, C., Bleiklie, 1., Ferlie, E. (red.) (2009). University Governance. Dordrecht:
Springer

Sadlak, J., Hiifner, K., Pricopie, R., Griinberg. L. (red.) (2009). Topical Contributions and Out-
comes. Bucharest: UNESCO-CEPES

Davis, M., Devlin, M., Tight, M. (red.) (2010). Interdisciplinary Higher Education: Perspectives
and Practicalities. Bingley: Emerald

Clancy, P., Dill, D.D. (red.) (2011). The Research Mission of the University: Policy Reforms and
Institutional Response. Rotterdam — Taipei: Sense

Rostan, M., Vaira, M. (red.) (2011). Questioning Excellence in Higher Education, Rotterdam — Tai-
pei: Sense

Slowey, M., Schuetze, H.G. (red.) (2012). Global Perspectives on Higher Education and Lifelong
Learning. Milton Park: Routledge

Vukasovic, M., Maassen, P., Nerland, M, Pinheiro, R., Stensaker, B., Vaboe, A. (red.) (2012). Effects
of Higher Education Reforms: Change Dynamics, Rotterdam: Sense

Engwall, L., Scott, P. (red.) (2013). Trust in Universities. London: Portland

Blomeke, S. Zlatkin-Troitschanskaia, O., Kuhn, C., Fege, J. (red.) (2013). Modeling and Measuring
Competencies in Higher Education: Tasks and Challenges. Rotterdam — Boston — Taipei: Sense

Karlsen, J.E., Pritchard, R. (red.) (2013). Resilient Universities: Confronting Challenges in
a Changing World. Oxford: Peter Lang

Zgaga, P., Teichler, U., Brennan, J., (red.) (2013). The Globalisation Challenge for European High-
er Education: Convergence and Diversity, Centres and Peripheries. Frankfurt a. M.: Peter Lang
Edition

Brankovic, J., Klemencic, M., Lazetic, P., Zgaga, P. (red.) (2014). Global Challenges, Local Respons-
es in Higher Education: The Contemporary Issues on National and Comparative Perspective. Rot-
terdam: Sense

Goastellec, G., Picard, F. (red.) (2014). Higher Education in Societies: A Multi Scale Perspective,
Rotterdam: Sense

Mattei, P. (red.) (2014). University Adaptation in Difficult Economic Times. Oxford: Oxford Uni-
versity

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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tudnia i Europy Srodkowo-Wschodniej) weiaz ukazuje sie w jezykach wlaéciwych
dla poszczegdlnych krajow. Przeglad dokonan naukowych, poprzez analize anglo-
jezycznych prac, jest mozliwy jedynie w odniesieniu do kilku badaczy szkolnictwa
wyzszego pochodzacych ze wspomnianych krajow.

Ten stan rzeczy trwa pomimo wielu prob w kierunku uczynienia prowadzonych
w tych krajach badan bardziej widocznymi w kregu odbiorcow anglojezycznych (np.
CHEPS, INCHER i ECOTEC 2010; Klemencic 2014; Zgaga 2013). Mozna jednak
zyskaé pewien oglad badan szkolnictwa wyzszego prowadzonych w réznych krajach
Europy dzieki publikacjom stanowigcym zbiory artykulow (np. ksiegi pamiatkowe,
ksiazki bazujace na dorocznych konferencjach CHER, EAIR), jak rowniez konfe-
rencji tematycznych czy projektow poréwnawczych, gdyz redaktorzy czesto wlacza-
ja do nich autoréw z szerokiego kregu krajow (tabela 2).

3. Badania szkolnictwa wyzszego
niewidoczne we wspotczesnej lingua franca - przypadek Niemiec

Niemcy postuza tu do zobrazowania sytuacji badan nad szkolnictwem wyzszym
w poszczegblnych panstwach Europy. W tym duzym kraju osiggnely one pewien
widoczny zasieg. Rozpatrujac ten obszar badan w ujeciu ,,proporcjonalnym” (bio-
rac pod uwage wielko$¢ populacji i rozmiary systemu edukacji wyzszej), mozna
zauwazy¢, ze stanowi on w Niemczech wyraznie mniejsze pole badawcze niz np.
w Finlandii czy Norwegii, a jednocze$nie wieksze niz we Francji czy Wloszech.

Do lat 60. XX wieku, podobnie jak w wielu innych krajach, to pole badan pozo-
stawalo niejako na marginesie. W latach 70. rozpoczql sie proces instytucjonali-
zacji, widoczny na trzech plaszczyznach, ktory obejmowal: (1) powolanie centrow
dydaktyki (w) edukacji wyzszej w ramach réznego typu instytucji szkolnictwa wyz-
szego, ukierunkowanych zaréwno na badania, jak i wsparcie pracownikéw w do-
skonaleniu programoéw ksztalcenia, (2) stworzenie ulokowanych poza uczelnia-
mi duzych jednostek badawczych dla celu studiéw nad szkolnictwem wyzszym,
(3) zwiekszenie zakresu zagadnien tematycznych podejmowanych przez poszcze-
goélnych uczonych reprezentujgcych rézne dyscypliny. Natomiast tylko jeden
niemiecki uniwersytet zdecydowat sie w tym czasie na stworzenie wlasnego cen-
trum skoncentrowanego na studiach poswieconych szkolnictwu wyzszemu (Gold-
schmidt, Teichler i Webler 1984; Oehler i Webler 1988; Over 1988).

Zainteresowanie usystematyzowana wiedzg na temat szkolnictwa wyzszego od
lat 90. wydaje sie w Niemczech ciggle wzrastaé. Badania nad szkolnictwem wyz-
szym rozwinely sie wprawdzie w stopniu umiarkowanym, lecz wyraznie zmienily
w swej strukturze: cho¢ zmniejszyta sie liczba centrow dydaktyki szkoly wyzszej, to
pojawily sie lub rozwinely w ramach instytucji szkolnictwa wyzszego inne jednostki
badawcze.



Badania szkolnictwa wyzszego w Europie 27

Autorzy studium po$wieconego sytuacji badan nad szkolnictwem wyzszym wy-
danego w 2003 r. (Gunkel, Freidank i Teichler 2003) zachecili uczonych — ktérzy
w ostatnich latach opublikowali co najmniej pie¢ prac w tym obszarze (zgodnie
z gtobwna bibliografig) Iub byli zawodowo aktywni w ramach jednostki specjalizu-
jacej sie w badaniach szkolnictwa wyzszego — do dolaczenia do bazy kontaktowej,
jesli postrzegajq siebie jako przynaleznych do kategorii badaczy szkolnictwa
wyzszego. W Niemczech zdefiniowalo siebie w taki wlasnie sposob ok. 150 osob.
Mniej niz polowe stanowili naukowcy w pelni skoncentrowani na szkolnictwie wyz-
szym, a w gronie osob na stanowiskach profesorskich odsetek ten byt jeszcze niz-
szy. Jedynie 10% publikacji tej ok. 150-osobowej grupy (wskazanych przez autorow
jako ich glowne prace) stanowily takie, ktore nie byly napisane w jezyku niemiec-
kim (w wiekszosci byl to jezyk angielski) (por. péZniejsze opracowania: Pasternack
2006; Zimmermann, Kamphans i Metz-Gockel 2008).

W ostatnich latach w Niemczech wida¢ wyrazny rozwoj w zakresie badan nad
szkolnictwem wyzszym. Mozna szacowac, ze w ciagu ostatniej dekady liczba uczo-
nych, ktorzy zdefiniowaliby siebie jako badaczy szkolnictwa wyzszego, co najmniej
sie podwoila. Powstaly nowe jednostki badawecze i katedry zajmujace sie tematy-
ka zwigzang z edukacja wyzsza. Rzad federalny w oparciu o dotychczasowe zroz-
nicowane modele wsparcia dla wybranych (istotnych z punktu widzenia polityki)
projektow i instytucji, stworzyl systemowy program wsparcia dla badan szkolnic-
twa wyzszego. W 2006 r. powstalo Gesellschaft fiir Hochschulforschung (GfHf) —
towarzystwo na rzecz badan nad szkolnictwem wyzszym w krajach niemieckoje-
zycznych. Kilka uczelni wprowadzilo programy magisterskie po§wiecone tematyce
szkolnictwa wyzszego lub odnoszace sie cze$ciowo do tego obszaru. Liczba dokto-
rantéw i mlodych naukowcow w powigzanych z tym obszarem dyscyplinach, ktorzy
koncentruja sie wlaénie na szkolnictwie wyzszym, znaczaco wzrosla.

W 2010 r. przeprowadzono badanie wsrod blisko 200 os6b wlaczonych do sieci
miodych naukowcow i innych profesjonalistow prowadzacych badania w obszarze
szkolnictwa wyzszego. Wiekszo$¢ respondentéw stanowili akademicy bedacy na
roznych etapach pracy nad rozprawg doktorska poswiecong szkolnictwu wyzszemu
lub tuz po jej zakonczeniu. Jako zZe nie istnieje w Niemczech zaden program stu-
di6éw doktoranckich skoncentrowany na tej dyscyplinie, a tworzone dysertacje mu-
szg miesci¢ sie w obrebie przyjetej struktury dyscyplin naukowych, ponad 1/3 prac
byta przypisana do socjologii, ponad 1/5 do obszaru nauk ekonomicznych, a cata
reszta rozrzucona byla w obrebie innych dyscyplin. Z deklaracji autoréw wiemy, ze
w przypadku ponad 1/3 prac promotorem (a w przypadku dalszej 1/4 prac promo-
torem pomocniczym) by} profesor specjalizujacy sie w badaniach szkolnictwa wyz-
szego. Wiekszo$¢ mlodych badaczy szkolnictwa wyzszego stanowili mtodsi pracow-
nicy naukowi, z czego ponad 1/3 byla zatrudniona w jednostkach (uczelnianych lub
pozauczelnianych) prowadzacych badania nad szkolnictwem wyzszym (Steinhardt
i Schneijderberg 2014).
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W 2012 r. Towarzystwo na rzecz Badan nad Szkolnictwem Wyzszym (GfHf) za-
inicjowalo proces mapowania badan nad szkolnictwem wyzszym w Niemczech.
Wskazano niespelna dziesie¢ jednostek stanowigcych zinstytucjonalizowany rdzen
badan nad szkolnictwem wyzszym. Dwie pierwsze to centra badawcze (w ramach
uniwersytetow), ktore specjalizuja sie w tej tematyce: Miedzynarodowe Centrum
Badan nad Szkolnictwem Wyzszym na Uniwersytecie w Kassel (Internationale Zen-
trum fiir Hochschulforschung; International Centre for Higher Education Rese-
arch, INCHER-Kassel) utworzone w 1978 r. oraz Instytut Badan nad Szkolnictwem
Wyzszym na Uniwersytecie Halle-Wittenberg (Institut fiir Hochschulforschung
Wittenberg, HoF), ktory powstal w 1997 r. na bazie (transformacji) wczesniejsze-
go instytutu badawczego Niemiec Wschodnich. Trzecia i czwarta to jednostki ba-
dawcze nad szkolnictwem wyzszym ulokowane w ramach nauk edukacyjnych na
Uniwersytecie Humboldta w Berlinie oraz w ramach socjologii na Uniwersytecie
w Konstancji. Pigta i szosta to instytuty agendy rzadowe: Instytut Badania i Plano-
wania Szkolnictwa Wyzszego Landu Bawarii (Bayerisches Staatsinstitut fiir Hoch-
schulforschung and Hochschulplanung; THF), zalozony w 1973 r. w Monachium
oraz Niemiecki Instytut Badan Szkolnictwa wyzszego i Nauki (Deutsches Zentrum
fiir Hochschul und Wissenschaftsforschung; DZHW) powstaly w 2013 r. w wyniku
polaczenia dwoch wezeéniej istniejacych jednostek (Hannover — Berlin) znanych
w skrocie jako HIS i iFQ.

Trzy dalsze instytucje wydaja sie by¢ usytuowane gdzies pomiedzy ,.centrum”
a ,peryferiami” badan nad szkolnictwem wyzszym. Siédma z kolei, Centrum Roz-
woju Szkolnictwa Wyzszego w Giitersloh (Centrum fiir Hochschulentwicklung;
CHE), powstala na poczatku lat 90. jako instytucja doradcza prowadzaca m.in. ak-
tywnoéé badawcza. Osma to centra dydaktyki edukacji wyzszej z Hochschuldidak-
tisches Zentrum (HDZ) na Politechnice w Dortmundzie jako wiodaca jednostka.
Dziewiata stanowia jednostki badawcze, a wérod nich silna grupa badawcza ,,poli-
tyki naukowej” w Centrum Badan Spolecznych w Berlinie (Wissenschaftszentrum
Berlin fiir Sozialforschung, WZB).

Ponadto studia nad szkolnictwem wyzszym istniejg na ,peryferiach” — to uczeni
reprezentujacy poszczegodlne dyscypliny (raport zawiera jedynie krotka liste profe-
sorow od wielu lat skoncentrowanych na badaniach szkolnictwa wyzszego), insty-
tuty i jednostki badawcze w powigzanych dziedzinach (np. badan edukacyjnych)
oraz uporzadkowane informacje gromadzone w ramach réznych obszaréw polityki
i zarzadzania (np. ewaluacja szkolnictwa wyzszego, rozwoéj szkolnictwa wyzszego,
zarzadzanie w szkolnictwie wyzszym) (zob. opracowania na temat stanu badan nad
szkolnictwem wyzszym w Niemczech: Pasternack 2014; oraz podsumowanie nie-
publikowanego raportu: Winter 2014).

Jesli zas chodzi o inne widoczne aktywnoéci, wspomniany raport zwrocil uwage
na sze$¢ programéw magisterskich istniejagcych w obszarze szkolnictwa wyzszego
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Tabela 3. Doswiadczeni badacze w obszarze badan nad szkolnictwem wyzszym
w Niemczech

LNestorzy”: Dietrich Goldschmidt, Ludwig Huber

Badacze, dla ktérych szkolnictwo wyzsze jest podstawowym obszarem badan (w wiekszosci wywo-
dzacy sie z nauk spolecznych): Hansgert Peisert, Christoph Oehler, Ulrich Teichler, Jan-Hendrik
Olbertz, Andra Wolter, Jiirgen Enders (Niemcy, Holandia i Wielka Brytania), Barbara M. Kehm
(Niemcy i Wielka Brytania), Peer Pasternack, Georg Kriicken, Ulrich Wilkesmann, Philipp Pohlenz
Badacze szkolnictwa wyzszego specjalizujacy sie w dydaktyce szkolnictwa wyzszego: Sigrid Metz-
-Gockel, Carl-Hellmut Wagemann, Johannes Wildt, Margret Biilow-Schramm, Wolff-Dietrich We-
bler

Koordynatorzy w instytucjach paistwowych: Heinz Griesbach, Klaus Schnitzer, Michael Lesczczen-
sky, Edith Braun, Stefan Lullies, Lydia Hartwig

Reprezentanci roznych dyscyplin: Werner Thieme, George Turner (prawo), Anke Haft, Rainer Kiin-
zel, Gerd Grozinger, Dieter Timmermann (nauki ekonomiczne), Uwe Schimank (socjologia), Peter
Undgren (historia)

Uczeni aktywni glownie na plaszczyznie doradztwa: Detlef Miiller-Boling, Frank Ziegele

Badacze nauki: Peter Weingart, Hans-Dieter Daniel (Niemcy i Szwajcaria), Stefan Hornbostel

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

i badan nad nim (Speyer, Hannover, Osnabriick, Bielefeld, Hamburg, Oldenburg).
Jedyny program prowadzony w jezyku angielskim (MAHE, Kassel) zlikwidowano
w 2013 1. po szesciu rocznikach. Wiekszosc tych istniejacych kladzie akcent raczej
na praktyczny wymiar ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym czy zarzadzania bada-
niami niz na badania nad szkolnictwem wyzszym i nauka.

Periodykow poswieconych edukacji wyzszej jest niewiele. Sg wérdd nich takie,
ktore adresowane sa zaréwno do naukowcow, tworcow polityki i praktykow (np.
Das Hochschulwesen); takie, ktore maja na tych ostatnich wyrazny wplyw (np.
Deutsche Universitdtszeitung oraz Forschung & Lehre); jak rowniez wydawnictwa
o charakterze akademickim, ktére sa publikowane przez poszczegélne instytuty
(np. Beitrdge zur Hochschulforschung wydawane przez IHF).

Patrzac na tych kilkudziesieciu, w wiekszoSci znanych i doswiadczonych, bada-
czy od lat 60. zajmujacych sie badaniami nad szkolnictwem wyzszym w Niemczech
(tabela 3), mozemy z pewnoScig stwierdzié, ze wiekszo$¢ z nich byla lub jest zainte-
resowana réwniez miedzynarodowym obszarem badan. Jednak ta sama wiekszoé¢
nie dostrzegata potrzeby publikowania w jezyku angielskim ani glebszego osadze-
nia w ramach miedzynarodowych sieci, aby z powodzeniem podejmowaé ambit-
ne (z akademickiego punktu widzenia) projekty badawcze o doniostym znaczeniu
(praktycznym).
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4. Obszary tematyczne badan nad szkolnictwem wyzszym

Nie ma powszechnej zgody co do tego, w jaki sposob klasyfikowa¢ badania nad
szkolnictwem wyzszym. Niektore przyklady pokazujg, ze wiekszoé¢ dotychcezaso-
wych proéb klasyfikacji jest niewystarczajaca.

Niekiedy obszar badan nad szkolnictwem wyzszym jest okreslany mianem ,ar-
chipelgu”, mowi sie tez o ,schizmie”, ,dwoch kontynentach”, co jest efektem wy-
raznego podziatlu na dwa obszary tematyczne i podejscia badawcze: z jednej stro-
ny jest to ksztalcenie i uczenie sie, z drugiej za$ polityka i organizacja szkolnictwa
wyzszego (np. Horta i Jung 2013; Macfarlane 2012). Inne analizy sugeruja z kolei
trzy glowne obszary refleksji: pierwszy z nich obejmuje ksztalcenie, uczenie sie,
programy nauczania, kompetencje, jak rowniez wykladowcow i studentow, czyli
badania istotne z punktu widzenia funkeji edukacyjnej szkolnictwa wyzszego; dru-
gi — lad instytucjonalny i zarzadzanie itp., czyli badania istotne z punktu widzenia
podejmowania decyzji i organizacji; trzeci za$ — system szkolnictwa wyzszego i jego
spoleczny kontekst.

Obszary specjalizacji, w ramach ktorych poruszaja sie badacze szkolnictwa wyz-
szego, postuzyly za podstawe opracowania propozycji klasyfikacji ztozonej z czte-
rech sfer wiedzy: (1) zagadnien strukturalnych w ujeciu iloSciowym; (2) zagad-
nien zwigzanych z wiedza i aspektami podmiotowymi; (3) zagadnien zwiazanych
z uczestnikami systemu, z procesem nauczania i uczenia sie; (4) zagadnien instytu-
cjonalnych, organizacyjnych, zwigzanych ztadem instytucjonalnym (Teichler 1996).

W ramach spojrzenia prezentowanego w pracach przeglgdowych prefero-
wana jest bardziej zréznicowana lista tematéw. Na przyklad Tight (2003; 2012)
opowiada sie za o§mioma tematami, wsrdd ktorych sa: (1) ksztalcenie i uczenie sie,
(2) projektowanie programoéw nauczania, (3) dos§wiadczenia studentow, (4) jakosc,
(5) polityka systemowa, (6) zarzadzanie instytucjonalne, (7) praca akademicka, (8)
wiedza i badania. Analizujac pietnascie anglojezycznych czasopism, 31% artykutow
opublikowanych w 2010 r. przypisat on do obszaru planowania ksztalcenia, 24%
do obszaru do$wiadczen studentow, 13% do pracy akademickiej i mniej niz 10% do
kazdego z pozostalych obszaréw (Tight 2012).

Roéwniez periodyk ,,Research into Higher Education Abstracts”, wydawany przez
SRHE, opracowal liste o§miu, cze$ciowo zbieznych z przytoczonymi weze$niej, ka-
tegorii. W 2014 r. skladaly sie na nie: (1) systemy krajowe i studia poréwnawcze, (2)
zarzadzanie instytucjonalne, (3) planowanie ksztalcenia, (4) badania, (5) studenci,
(6) pracownicy, (7) uzupelniajace badania i orientacja badawcze, (8) ksztalcenie,
uczenie sie i ocena. Kolejna kategoria, finanse i zasoby materialne, cho¢ znajdujaca
zastosowanie przez kilka lat, zostala ostatecznie zarzucona.

Warto tez w tym kontekscie wspomnie¢ zbior tematéw podejmowanych w zwiaz-
ku z powazna refleksja historyczng na temat rozwoju uniwersytetow w Europie po
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1945 r. (Riiegg 2011): przemiany w zakresie prowadzonego dyskursu, wzorce sys-
temow szkolnictwa wyzszego, relacje z wladza, zarzadzanie i zasoby, nauczyciele,
przyjecia na studia, edukacja i studenci, ruchy studenckie i polityczny aktywizm,
losy absolwentow, rézne dyscypliny oraz proces ,,0d Uniwersytetu w Europie” do
Luniwersytetow Europy” (Barblan 2011).

Zakres tematyczny z pewnoscig moglby byé¢ szerszy, gdyby wzia¢ pod uwage
badania nad edukacja wyzsza podejmowane w ramach r6znych dyscyplin. W en-
cyklopedii z 1992 r. wymieniono ponad 20 ,perspektyw dyscyplinarnych dotycza-
cych edukacji wyzszej”, tj.: antropologie, studia poréwnawcze, ekonomie, studia
nad edukacja wyzsza (w rozumieniu dyscypliny, ktora jest przedmiotem zaintere-
sowania niniejszego artykutu), historie, prawo, studia lingwistyczne i retoryke, li-
terature, makrosocjologie, teorie organizacji, filozofie, analizy polityki publicznej,
ekonomie polityczna, nauki polityczne, administracje publiczng, studia nad nauka,
psychologie spoleczng oraz studia kobiece (Becher 1992).

Opierajac sie na przegladzie badan szkolnictwa wyzszego w Europie opubliko-
wanych na poczatku XXI wieku, mozna zauwazy¢, ze szybko podejmowaty one
tematy bedqce przedmiotem aktualnej debaty publicznej. Wzrost ekonomiczny
irozwoj szkolnictwa wyzszego, nier6wnosci, studenckie poglady i postawy, zatrud-
nienie absolwentow, dywersyfikacja, zarzadzanie, ewaluacja to tematy, ktore przez
kilka lat byly ,na czele listy”, a wiele projektow badawczych rzucito nowe $wiatlo
na te zagadnienia (Teichler 2005). W nawiazaniu do bardziej ogoélnych kategorii
niz te zaprezentowane wyzej obserwujemy stosunkowo wysoki stopien cigglosci
realizowanych badan. Pewnym wyjatkiem jest tu z pewnos$cia rozwdj badan nad
umiedzynarodowieniem edukacji wyzszej (Kehm i Teichler 2007; Teichler 2010b)
— zmiana byla w tym przypadku odbiciem zmian zachodzacych w rzeczywistosci,
chodzi tu o postepujacy proces umiedzynarodowienia szkolnictwa wyzszego i ba-
dan (Scott 2008).

Dwa ,naj$wiezsze” zastawienia tematow wydajg sie najbardziej odpowiednie,
aby wskaza¢ aktualne priorytety, na ktorych koncentruja sie badacze szkolnictwa
wyzszego. W pierwszej kolejnoéci przeanalizowano tematyke 291 artykutéw opu-
blikowanych w Europie w latach 2011-2012 w czterech najwazniejszych miedzyna-
rodowych czasopismach podejmujgcych tematyke szkolnictwa wyzszego (Teixeira
2013). Cho¢ analiza ta zawiera rowniez artykuly napisane przez uczonych z innych
regionow $wiata, to z pewnoscia trafnie odzwierciedla obecnie priorytetowe obsza-
ry poddawane refleksji przez badaczy w Europie, ktére prezentuja sie w nastepu-
jacy sposob:

» 15% — regulacje systemowe/rzady a instytucje szkolnictwa wyzszego,

» 17% — analizy instytucjonalne, zarzadzanie i lad instytucjonalny,

» 17% — jako$¢, ewaluacja, ocena,

» 5% — finansowanie i kwestie ekonomiczne,

* 9% — dostep, uczestnictwo w szkolnictwie wyzszym,
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» 24% — satysfakcja, osiagniecia i ocena studentow,

* 14% — profesja akademicka,

* 12% — inne tematy.

Nastepnie przeanalizowano zmiany, jakie zaszly w obszarach zainteresowan
cztonkéw Konsorcjum Badaczy Edukacji Wyzszej (CHER) — jak juz wspomniano,
okolo 3/4 z nich pochodzi z Europy (Kehm i Teichler 2013a). Poréwnanie deklara-
cji badaczy zebranych w 1992 r. (przecietnie 2 tematy) i 2012 r. (przecietnie 2,6 te-
matéw) pokazuje (niejako w opozycji do opisanych wezesniej obserwacji) znaczng
roznice, jaka powstala w tym czasie w zakresie podejmowanej tematyki:

 w najbardziej znaczacy sposob wzrosto w ciggu tych dwoch dekad zaintereso-
wanie tematem umiedzynarodowienia, mobilnosci itp. — z 4 do 24%,

» zauwazono rowniez znaczny wzrost zainteresowania — z 277 do 48% — w ob-
szarach zarzadzania (lad instytucjonalny i zarzadzanie) i organizacji,

« mozna wskaza¢ cztery obszary, w ktérych zaobserwowano umiarkowany
wzrost zainteresowania: systemy szkolnictwa wyzszego (z 28 do 38%); pro-
gramy ksztalcenia, ksztalcenie i uczenie sie (z 13 do 20%); profesja i praca
akademicka (z 11 do 17%); jak rowniez dostepno$¢ szkolnictwa wyzszego, stu-
denci i absolwenci (z 18 do 23%).

« jest jednak pie¢ obszarow, co do ktorych dane zmienily sie bardzo nieznacz-
nie lub nawet wykazuja umiarkowane tendencje spadkowe: jakos¢, ewaluacja
(25% niezmiennie w obu okresach); wiedza, badania, transfer wiedzy (z 16%
do 13%); badania szkolnictwa wyzszego, teorie, metody itp. (z 13% do 15%);
polityka w zakresie edukacji wyzszej, reformy (z 35% do 28%) oraz finanso-
wanie, zasoby (z 13% do 9%).

Nalezy wzia¢ pod uwage, ze jedynie niewielki odsetek badaczy zrzeszonych

w CHER stanowig badacze aktywni w obszarze ksztalcenia, uczenia sie, programow
ksztalcenia itp. — i jest to widoczne, gdy dane poréwnywane sg z tymi prezentowa-
nymi w rozmaitych analizach bibliograficznych przez Tighta (2003; 2012).

Pelniejszy obraz badan prowadzonych w Europie mozna zaprezentowacé, odwo-
tujac sie do glownych zagadnien, ktore zajmuja badaczy i sa przedmiotem ich uwa-
gi. Dlatego prezentuje w tabeli 4 liste tematow, ktore sg w Swietle jego obserwacji
czesto podejmowane i dyskutowane w ksigzkach i artykutach publikowanych przez
badaczy szkolnictwa wyzszego badz stanowily przedmiot konferencji, ktore odbyty
sie w ostatnich latach w Europie.

Podsumowujac: ksztalcenie i uczenie sie, programy ksztalcenia, kompetencje
itp. to niezmiennie priorytetowy obszar badan szkolnictwa wyzszego w Europie.
Badania powigzane z wladza i zarzadzaniem oraz tematami pokrewnymi — cho¢
maja pewna historie — na przestrzeni ostatnich lat wyraznie sie rozrosly. Z kolei
badania nad réznymi zagadnieniami zwigzanymi z umiedzynarodowieniem az do
lat 80. znajdowaly sie na marginesie, by w ostatnim czasie sta¢ sie obszarem prio-
rytetowym. Pomimo ze te trzy obszary odgrywaja znaczaca role w obecnych bada-
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Tabela 4. Najwazniejsze zagadnienia
podejmowane przez europejskich badaczy szkolnictwa wyzszego

Zmieniajacy sie uktad wladzy w szkolnictwie wyzszym: rola rzadéw, interesariuszy zewnetrznych,
rynku, zarzadzania instytucjonalnego oraz pracownikéw akademii

Konsekwencje rosnacej roli mechanizméw konkurencyjnych: kierowanie rynkowe, kierowanie po-
przez system zachet i korzysci, prywatyzacja, polityka oparta na wskaznikach, utowarowienie

Ewaluacja: tryby, jako$c i walidacja, efektywno$é, zmieniajce sie podejscie do jakosci i odpowied-
niosci

Dywersyfikacja szkolnictwa wyzszego: uniwersytety klasy swiatowej (world class universities) i ran-
kingi, profile i charakterystyka poszczegolnych instytucji szkolnictwa wyzszego, presja dywersyfika-
cji vs. izomorfizm i dryf akademicki, wplyw czynnikéw zewnetrznych i proceséw wewnetrznych na
0godlny wzorzec systemow szkolnictwa wyzszego

Zmiany w zakresie ksztalcenia i oceny: koncentracja na ,kompetencjach” i ,efektach ksztalcenia”,
zmiana systemu ocen, szanse i zagrozenia weryfikacji osigganych wynikow, studenci jako odbiorcy
ijako aktorzy w systemie studiow, ksztalcenie i uczenie sie

Zmieniajaca sie rola badan podejmowanych na uniwersytetach: zwrot ku badaniom stosowanym,
zachwiana réwnowaga pomiedzy dyscyplinami, powiazanie badan z transferem innowacji i techno-
logii, zmieniajaca sie rola nauk humanistycznych i spolecznych itd.

Zmiany w obszarze edukacyjnej funkcji edukacji wyzszej: konsekwencje ekspansji, dynamicznych
zmian w obszarze zawodow, pomiedzy ,reprodukcja elit”, funkcjg merytokratyczng a egalitarng,
wyzwania w obszarze ksztalcenia calozyciowego, wplyw warunkow studiéw na zatrudnienie i prace
absolwent6w, powiazania miedzy stopniami studiow i stopniami naukowymi a struktura zawodowa

Zmieniajgca sie funkcja szkolnictwa wyzszego: miedzy produkcja wiedzy a upowszechnieniem,
funkcja ustugowa

Szkolnictwo wyzsze w Europie: zbieznos¢ struktur, modele zarzadzania oraz nauczania i badan,
wzrastajaca zbieznos¢ jakosci lub ciagla nieréwnoéé miedzy systemami krajowymi, roznice lub po-
dobienstwa w réznych narodowych i ponadnarodowych przestankach politycznych, waga cigglosci
systemoéw narodowych, europeizacja i globalizacja, wplyw globalnych tendencji rozwojowych na
szkolnictwo wyzsze w Europie

Efekty polityki i reform podejmowanych w obszarze szkolnictwa wyzszego: strategie, ztozono$¢ ak-
toréw, implementacja, jawne i ukryte procesy systemowe, cigglos¢ i zmiana, nauka plynaca z zamie-
rzonych i niezamierzonych efektow

Trendy widoczne w umiedzynarodowieniu edukacji wyzszej: migracje, ruchliwoéé, komunikacja
i wspolpraca transgraniczna, ponadnarodowa, zmiana zastosowania jezykow, miedzynarodowa
edukacja, socjalizacja w kierunku rozumienia réznic miedzykulturowych, ogdlny wplyw umiedzy-
narodowienia na edukacje wyzsza

Profesja akademicka: zmieniajace sie oczekiwania i wplywy, zmiana statusu i autodefinicji, profe-
sjonalizacja i zmieniajace sie zadania, ,pomiedzy poszukiwaniem wiedzy a gonitwa za oplacalno-
$cig”, zmiany w obrebie karier akademickich

Edukacja na poziomie doktoranckim: rozwdj, zmieniajaca sie rola ksztalcenia dla akademii i innych
profesji, zmiana modelu ksztalcenia, szkolenia i niezaleznej pracy badawczej

Zrbdlo: opracowanie wlasne.
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niach edukacji wyzszej w Europie, nie mozna zgodzi¢ sie co do tego, aby catkowicie
zdominowaly one inne obszary (jesli chodzi o te widoczne w jezyku angielskim).
Pozostale zagadnienia stanowig w sumie wyraznie wiecej niz polowe zadeklarowa-
nych zainteresowan badawczych i podejmowanych badan.

5. Podstawy instytucjonalne i typy analitykow

Jak juz wezeSniej wspomniano, trudno naszkicowaé mape instytucji i oséb zaanga-
zowanych w badania szkolnictwa wyzszego, zaréwno ze wzgledu na ich zr6znico-
wane usytuowanie, jak i nieostre granice. Jest to tym bardziej widoczne w Europie,
gdzie badania nad szkolnictwem wyzszym nie maja dhugich tradycji, a obszar ten
jest bardzo zr6znicowany w poszczeg6lnych krajach.
Na przyktadzie Stanéw Zjednoczonych, kraju z dlugimi tradycjami i ogromnym
dorobkiem, jesli chodzi o badania szkolnictwa wyzszego, Elaine El-Khawas (2000)
dostrzegta przejrzysty model zlozony z trzech odrebnych czesci:
 ,Badania”: badania nad szkolnictwem wyzszym na plaszczyznie akademickiej
czesto przybieraja forme instytucjonalng w postaci uniwersyteckich jedno-
stek naukowo-dydaktycznych. Programy magisterskie i doktorskie sa najcze-
Sciej ukierunkowane na dzialalno$¢ edukacyjng, a wiekszo$é¢ z nich podlega
w Stanach Zjednoczonych pod wydzialy pedagogiczne; mozliwoéci badan
naukowych wyznaczajg zatem ramy tych programow. Badacze przywigzuja
duzg wage do jakoSci (zaréwno na plaszczyznie teoretycznej, jak i metodo-
logicznej), niezaleznie od tego, czy poszukiwanie wiedzy stanowi dla nich cel
sam w sobie, czy tez z procesem badawczym wiaza sie oczekiwania spoleczne.

 ,Praktyka”: wiele instytucji szkolnictwa wyzszego ze Stanéw Zjednoczonych
tworzy jednostki (czesto pozostajace pod nadzorem wiladz poszczegdlnych
uniwersytetow), ktore podejmuja analizy zorientowane na dostarczenie wnio-
skow, mogacych stac sie podstawa przyszltych dzialan i uznawanych za istotne
z punktu widzenia doskonalenia dydaktyki, nauki, badan, zarzadzania itp.

 ,Polityka” rzad lub inni ponadinstytucjonalni aktorzy (zrzeszenia uniwer-
sytetow, organizacje eksperckie, réznego rodzaju interesariusze zewnetrz-
ni) w Stanach Zjednoczonych posiadaja w swoich strukturach jednostki od-
powiedzialne za dostarczanie danych i analiz politycznych lub zlecajg tego
rodzaju analizy, ktore maja wspiera¢ wiarygodno$¢ procesow politycznych
poprzez systematyczne gromadzenie danych, wnioskow formulowanych na
potrzeby polityki, strategii politycznych itp.

W oparciu o baze instytucjonalng i charakter pracy Teichler (1996) zapropono-
wal typologie zawierajaca szes¢ typow ekspertow w obszarze szkolnictwa wyzszego:

 ,Okazjonalni” badacze szkolnictwa wyzszego w ramach poszczegélnych

dyscyplin bqdz wydziatéw — za punkt odniesienia obierajg oni swoich wspot-
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pracownikow w ramach dyscypliny badz wydzialu. Szkolnictwo wyzsze jest
dla nich jednym sposréd wielu tematow, ktorym po$wiecaja uwage. Moga
reprezentowac¢ wysoki poziom, zaré6wno teoretyczny, jak i metodologiczny,
jednak ich badaniom czesto brakuje poglebionej znajomosci tego obszaru,
wielu z nich nie jest zainteresowanych praktycznym wymiarem prowadzo-
nych badan.

 Stali” badacze szkolnictwa wyzszego w ramach poszczegolnych dyscyplin:
uprawiana dyscyplina réwniez dla nich stanowi kluczowy element identyfi-
kacji, jednak, w przeciwienstwie do badaczy typu pierwszego, koncentruja
sie oni na szkolnictwie wyzszym w perspektywie dlugoterminowej lub wrecz
zwiazuja z tym obszarem cala swoja akademicka kariere. Zdobywaja solidna
wiedze w tym obszarze, cze$¢ z nich moze interesowaé zaré6wno jako$¢ w wy-
miarze akademickim, jak i spoteczne znaczenie prowadzonych badan.

 Uczeni powiqgzani z instytutem bqdz jednostkq badawczq w obszarze szkol-
nictwa wyzszego: badacze z tego typu instytucji (podobnie jak inni badacze
ukierunkowani tematycznie w jednostkach zorientowanych na wybrane ob-
szary, dzialajacych w ramach badz powiazanych z instytucjami akademic-
kimi) muszg poszukiwaé rownowagi miedzy reputacja akademicka — w ro-
zumieniu odpowiednich podstaw teoretycznych i metodologicznych — oraz
poglebiong wiedzg z tej dziedziny a praktycznym wymiarem prowadzonych
badan.

» Reprezentanci badan stosowanych nad szkolnictwem wyzszym: typ zblizo-
ny do opisanego wyzej, sa przede wszystkim (lub co najmniej silnie) wlaczeni
w produkcje wiedzy, np. jako ,badacze instytucjonalni” i ,badacze polityki”,
aktywno$¢ te moga laczy¢ z zadaniami praktycznymi, dotyczacymi m.in. ,roz-
woju personelu” czy innych ushug/funkcji administracyjnych, ich uznanie za-
lezy od uzyteczno$ci tworzonej przez nich wiedzy.

 Konsultanci w obszarze szkolnictwa wyzszego: musza czerpac z wielu rodza-
jow wiedzy, cze$ciowo rowniez z tej, ktora jest wynikiem ich wlasnej aktyw-
noSci na plaszczyznie badan lub do$wiadczen praktycznych, aby na tej bazie
shuzy¢ wsparciem doradczym dla tworcow polityki i praktykow.

* Refleksyjni praktycy: moga by¢ politykami, uczelnianymi liderami, admini-
stratorami, specjalistami w obszarze edukacji wyzszej, a takze przedstawi-
cielami innych dyscyplin, ktorzy postrzegaja siebie jako ekspertow w obsza-
rze edukacji wyzszej. Cze$¢ z nich (chocby czeSciowo) aktywnie uczestniczy
w zbieraniu i systematyzacji wiedzy oraz publikuje w tym obszarze, lecz nawet
w pozostatych przypadkach i tak sa oni silnie wlgczeni — w poréwnaniu do
innych praktykow — w przyswajanie i przetwarzanie wiedzy.

Na podstawie analiz dotyczacych badan szkolnictwa wyzszego w Europie moz-

na wskaza¢ sze$¢ form instytucjonalnych, w ramach ktérych sg one realizowane
(Teichler 2005): (1) potaczenie badan i praktyki (np. centra ,rozwoju personelu”),
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(2) badania instytucjonalne, (3) badania podporzadkowane dydaktyce (np. podjed-
nostki wydzialow pedagogicznych, czesto spotykane w Stanach Zjednoczonych czy
Chinach), (4) finansowane ze Srodkow publicznych instytuty badawcze w poszcze-
golnych krajach (takie jak wspomniane wcze$niej NIFU w Norwegii czy DZWH
w Niemczech), (5) centra uniwersyteckie (takie jak wymienione wcze$niej CHEPS
w Holandii i INCHER-Kassel w Niemczech), (6) podjednostki bedace elementami
sktadowymi jednostek naukowych w szerszych tematycznych lub dyscyplinarnych
ramach, utworzone wewnatrz lub poza instytucjami szkolnictwa wyzszego (przy-
ktadem moga tu by¢ badania nad szkolnictwem wyzszym prowadzone w ramach
Institute de Recherche sur I'Economie de I'Education (IREDU) na Uniwersytecie
Burgundzkim w Dijon we Francji czy tez Research Unit for Sociology of Education
(RUSE) na Uniwersytecie w Turku, w Finlandii).

Przygladajac sie blizej badaniom szkolnictwa wyzszego w Europie, mozna za-
uwazy¢ pewne ich cechy charakterystyczne, ktore odrozniajg je od przedstawionego
obrazu Stanéw Zjednoczonych. Mozna wskaza¢ pie¢ takich cech.

Po pierwsze, na studiach magisterskich i doktoranckich w Europie jest tylko
kilka programow poswieconych szkolnictwu wyzszemu (Maassen i Pausits 2013).
W konsekwencji badania w tym obszarze jedynie w niewielkim stopniu zasilane sa
przez ksztalcenie w zakresie szkolnictwa wyzszego. Nawet jesli profesorowie kon-
centrujg swoja prace badawcza na szkolnictwie wyzszym, niemal zaden wydzial czy
instytut nie dysponuje wiecej niz tylko jedng katedra odpowiedzialng za ten obszar.

Po drugie, jedynie w kilku europejskich krajach studia nad szkolnictwem wyz-
szym sg osadzone na wydziatach edukacji lub w ramach badan edukacyjnych. Ma to
miejsce w Wielkiej Brytanii i Finlandii, jednak juz nie we Francji, w Niemczech czy
innych krajach Europy. Zamiast tego badania nad szkolnictwem wyzszym sa powia-
zane z obszarem socjologii, ekonomii i nauk o zarzadzaniu, prawa (np. w przypad-
ku CHEPS z administracjg publiczna, a w przypadku INCHER-Kassel z socjologia).

Po trzecie, w niektorych europejskich krajach znaczace jednostki zajmujace sie
badaniami nad szkolnictwem wyzszym znajduja sie poza instytucjami szkolnictwa
wyzszego. Tak jest w przypadku wspomnianego wezes$niej NFU w Norwegii, DZWH
czy IFH w Niemczech. Ponadto instytuty, ktorych dzialalnoé¢ obejmuje szeroki ob-
szar badan, moga by¢ na réznych plaszczyznach czeéciowo wlaczone w badania nad
szkolnictwem wyzszym, np. w zakresie badan edukacyjnych, rynku pracy czy mto-
dziezy. Te instytucje sa z zasady silniej zwrocone w kierunku badan stosowanych
niz te zakorzenione badawczo w uniwersyteckich jednostkach naukowych.

Po czwarte, w Europie nie istnieja niemal zadne badania instytucjonalne ro-
zumiane jako stanowiska czy jednostki w ramach administracji szkot wyzszych,
ktorych wprost sformutowanym zadaniem bytoby podejmowanie badan ukierun-
kowanych na dostarczanie refleksji i dzialania praktyczne. Mozna wskazaé ich tyl-
ko kilka, a mimo to czeSciej to administracja podejmuje takie dzialania w obsza-
rze swoich zadan. W poréwnaniu do Stanéw Zjednoczonych mamy do czynienia
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z niemal ,catkowitym brakiem wspolnego podejécia w ramach badan instytucjo-
nalnych” (Taylor, Hanlon i Yorke 2013) w Europie; cho¢ pewne dzialania w tym
obszarze zaczynaja by¢ ostatnio widoczne — powstala w 2008 r. Higher Educational
Institutional Research Network (HEIR) ma czlonkow glownie z Wielkiej Brytanii
i Irlandii. W przeciwienstwie do tego analizy podejmowane w Europie przez prak-
tykdow w obszarze edukacji wyzszej, ktore moga by¢ uznane za funkcjonalny substy-
tut badan instytucjonalnych, sg opisywane jako bardziej konceptualne, refleksyjne
izréznicowane niz te w Stanach Zjednoczonych. Stad tez s postrzegane jako takie,
w ktorych tkwi potencjal, aby przyczynic¢ sie do znaczacego rozwoju szkolnictwa
wyzszego (Klemencic i Brennan 2013).

Po piate, wyraznie widac rosnaca tendencje do wlaczania profesjonalistow z ob-
szaru szkolnictwa wyzszego w dzialania mniej lub bardziej systematycznego two-
rzenia wiedzy dotyczacej samego tego obszaru w Europie. Cho¢ uniwersytecka ad-
ministracja, jak rowniez rzady i zorganizowani interesariusze w Europie mieli przez
dhugi czas niewielka liczbe wyspecjalizowanych administratoréw w poréwnaniu ze
Stanami Zjednoczonymi, w wielu europejskich instytucjach szkolnictwa wyzszego
obserwujemy w ostatnich latach ogromny przyrost liczby wysoko wykwalifikowa-
nych profesjonalistow, ktorzy nie sa akademikami, lecz musza mie¢ poglebiona
wiedze dotyczaca kluczowych funkeji szkolnictwa wyzszego (tj. dydaktyki i badan
w roznych dyscyplinach), aby wywigzywac sie jak nalezy ze swojej roli doradczej
i wspierajacej wladze uczelni (Kottmann i Enders 2013). Ich stanowiska czesto na-
wigzuja do obszaréw, w ktorych sie specjalizuja, sa to np. menedzerowie ds. ja-
koéci, pelnomocnicy ds. kariery zawodowej, pelnomocnicy ds. miedzynarodowych.
Uczeni analizujacy to zjawisko sklaniaja sie do ujecia ich pod wspolnym szyldem
np. ,menedzerow Sredniego szczebla”, ,fachowcow”, ,ekspertow” szkolnictwa wyz-
szego (Gornitzka i Larsen 2004; Macfarlane 2011; Meek i in. 2010; Roesser 2004;
Schneijderberg i Merkator 2012; Whitchurch 2009).

Badania przeprowadzone ostatnio w Niemczech dowodza, ze liczba ,fachow-
coOw” zatrudnionych w obszarze szkolnictwa wyzszego osiagnela poziom rowny
2/3 liczby stanowisk profesorskich na uniwersytetach, przy czym mniej wiecej 1/3
z tych profesjonalistow posiada tytul doktora. Choé jedynie 7% z nich deklaruje,
ze aktywnie uczestniczy w badaniach, to wiecej niz polowa wydaje sie uczestni-
czy¢ w ,doradztwa”, ,ewaluacji” i innych formach systematycznego gromadzenia
danych (Merkator i Schneijderberg 2012). Mozna zalozy¢, ze zbieranie informacji
odgrywa jeszcze wiekszg role w przypadku profesjonalistow zatrudnionych poza
instytucjami szkolnictwa wyzszego, np. w rzadzie, organizacjach patronackich, or-
ganizacjach interesariuszy czy agencjach konsultingowych.

Podsumowujac, jedynie relatywnie niewielka liczba 0s6b w Europie jest oficjal-
nie zdefiniowana jako badacze szkolnictwa wyzszego — czy to jako uczeni zaan-
gazowani glownie w eksploracje szkolnictwa wyzszego na plaszczyznie naukowej
(aby¢ moze rowniez dydaktycznej), czy tez jako przedstawiciele badan stosowanych
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w ramach pozycji instytucjonalnych zblizonych do zarzadzania i polityki. Badacza-
mi edukacji wyzszej w Europie sg w gldéwnej mierze te osoby, ktore zdecydowaly sie
na podjecie badan dotyczacych szkolnictwa wyzszego, cho¢ nie maja zadnego nie-
podwazalnego — na poziomie akademickim lub administracyjnym — profesjonal-
nego upowaznienia do podejmowania badan w tym obszarze. Tym samym czesto
brakuje wyraznej granicy oddzielajacej badania szkolnictwa wyzszego chronione
z perspektywy wolnoéci akademickiej od tych, ktore tej ochronie nie podlegaja, jak
rowniez w przypadku rozdziatu na badania podstawowe i stosowane. Wprawdzie
badania szkolnictwa wyzszego w Europie rozwijaja sie, jednak trend ten wydaje
sie niewystarczajacy w poréwnaniu z — nie tak wyraznie widocznym — wzrostem
innych, mniej lub bardziej systematycznych, form gromadzenia danych (w postaci
statystyk, raportow, doradztwa, ewaluacji, tworzenia wskaznikow, raportowania
dobrych praktyk), podejmowanych przez profesjonalistow szkolnictwa wyzszego
na potrzeby polityki i praktyki.

Wuydaje sie wiec, ze badania szkolnictwa wyzszego w Europie sq uwiktane
w pewngq sprzeczno$é. Z jednej strony funkcjonuja zgodnie z akademickim duchem
czasu, gdzie zwycieza dqzenie do naukowego uznania poprzez zachowanie naj-
wyzszej zgodnosci z kryteriami naukowymi, a sformalizowane oceny powigzane
z tymi kryteriami staja sie coraz silniejsze. W konsekwencji m.in. kilkanascie czaso-
pism poéwieconych edukacji wyzszej zmienito swdj charakter — niegdys$ stanowiac
forum otwarte zar6wno dla uczonych, jak i refleksyjnych praktykow, dzis§ poprzez
kryteria i procesy sygnalizujace czysto akademicki charakter. Z drugiej strony,
badacze szkolnictwa wyzszego nie moga unika¢ rywalizacji o fundusze i publicz-
ne uznanie z dynamicznie rosnacg liczba ekspertow w zakresie edukacji wyzszej,
ktorzy sa zaangazowani w rozne formy gromadzenia wiedzy na temat szkolnictwa
wyzszego z zalozeniem dostarczenia uzytecznych danych na potrzeby dalszej poli-
tyki i praktyki, a zatem podkreslajqc ich praktyczng uzytecznosé (Teichler 2014a).

6. Europejska komunikacja i wspdtpraca w ramach badan,
polityki i praktyki w ramach szkolnictwa wyzszego

Badajac, w jaki sposob badacze szkolnictwa wyzszego komunikuja sie i wspolpra-
cuja z kolegami nie tylko z Europy, ale i calego $wiata oraz jak badania szkolnic-
twa wyzszego koresponduja z polityka i praktyka ponad granicami poszczegolnych
krajow, nalezy pamietaé, ze badania szkolnictwa wyzszego kladq silny nacisk na
kwestie krajowe. Odzwierciedla to fakt, ze — niezaleznie od globalnych i uniwer-
salnych elementow charakterystyki szkolnictwa wyzszego — wiele obszarow szkol-
nictwa wyzszego, do ktorych odnosza sie badania, np. wzoréw instytucjonalnych,
zarzadzania, finansowania, programoéw studidow, polityki kadrowe;j, jest ksztalto-
wanych przede wszystkim na poziomie krajowym. W konsekwencji roznorodnosé
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systemow edukacji wyzszej w poszczegolnych krajach jest uderzajaca — to thumaczy
analizy skoncentrowane na wybranych krajowych systemach szkolnictwa wyzsze-
g0, a jednoczes$nie rosnace bariery, jesli chodzi o mozliwosci podejmowania pogle-
bionych analiz poréwnawczych.

Jednakze od czasow II wojny Swiatowej podjeto w Europie wiele ponadnarodo-
wych dziatan w zakresie polityki szkolnictwa wyzszego, stymulujacych zwiekszenie
spdjnosci i rozwdj wspolpracy transgranicznej. Polityki te i ich rzeczywisty wplyw
na szkolnictwo wyzsze wyraznie dazyly do zwiekszenia europejskiej i miedzyna-
rodowej perspektywy w badaniach nad szkolnictwem wyzszym. Mozna wyré6znic
wérod nich cztery fale zainicjowane przez aktoréw ponadnarodowych (Teichler
20104a):

I. Od lat 50. podejmowano wysitki w kierunku poglebiania porozumienia mie-
dzy krajami Europy poprzez wspieranie mobilnosci studentow. Rada Europy przy-
jela przewodnictwo, a nastepnie podjeta wspotprace z UNESCO i Komisja Euro-
pejska w zakresie dzialan zwigzanych z kodyfikacja zasad uznawalno$ci studiow
w granicach Europy (chodzi tu o konwencje dotyczace dostepu, krotkoterminowe;j
mobilno$ci studentéw, a takze mobilno$ci absolwentow).

IT. OECD od lat 60. podejmowano wielorakie dzialania w celu poszukiwaniu
wspolnych wytycznych dla modernizacji szkolnictwa wyzszego w obliczu jego eks-
pansji i rosnacego znaczenia dla rozwoju ekonomicznego. Na przyklad starania
o dywersyfikacje szkolnictwa wyzszego w Europie Zachodniej pozostawaly pod sil-
nym wplywem tych inicjatyw o podtozu politycznym.

ITI. W latach 80. i 90. ze swoimi dzialaniami ukierunkowanymi na pobudzenie
mobilnoéci i rozwdj wspodlpracy akademickiej Unia Europejska stala sie glownym
graczem w obszarze polityki szkolnictwa wyzszego. Wskutek tego program na rzecz
mobilnoéci studentow ERASMUS stal sie programem flagowym.

IV. Pod koniec lat 90. rzady poszczegolnych panstw zdecydowaly sie na usp6j-
nienie systemu w ramach procesu bolonskiego. Jednoczes$nie Unia Europejska po-
parla strategie lizboniska, ukierunkowana na wyrazne zwiekszenie naktadow finan-
sowych na rzecz rozwoju badan i technologii w Europie.

Rozw6j ponadnarodowych inicjatyw politycznych w Europie mogt byé postrze-
gany jako niezwykle istotny z punktu widzenia badan szkolnictwa wyzszego, gdyz
ponadnarodowi aktorzy wydawali sie bardziej zainteresowani systemowym
gromadzeniem danych na temat szkolnictwa wyzszego niz aktorzy na plaszczyz-
nie polityki krajowej (Sadlak i Hiifner 2002) — oczywiscie ze wzgledu na fakt, ze
na plaszczyznie miedzynarodowej nikt nie zawierzylby doswiadczeniom tworcow
polityki i praktykom w stopniu, jaki wciaz mozemy obserwowac na poziomie po-
szczegblnych krajow Europy. Co wiecej, ponadnarodowi aktorzy w obszarze poli-
tyki szkolnictwa wyzszego wydajq sie bardziej sktania¢ ku podejsciu opartemu na
dowodach niz aktorzy na poziomie krajowym, poniewaz musza oni w wiekszym
stopniu polegaé na sile argumentoéw niz wplywow politycznych.
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W konsekwencji wielu badaczy szkolnictwa wyzszego w Europie zostalo zaanga-
zowanych w przeglady stanu szkolnictwa wyzszego i formulowanie polityk, jeszcze
zanim na dobre w §rodowisku badaczy szkolnictwa wyzszego rozwinely sie mie-
dzynarodowe kontakty i nastgpit rozkwit projektow pordéwnawczych. Wihasciwie
jednym z motywoéw powolania CHER — w rozumieniu miedzynarodowego forum
badaczy szkolnictwa wyzszego — bylo stworzenie plaszczyzny spotkan niepodpo-
rzadkowanych bezposrednio celom wyznaczanym przez organizacje miedzynaro-
dowe, ale rowniez w otoczeniu umozliwiajacym dazenie do podniesienia jako$ci
naukowej tworzenia wiedzy na tym polu (Teichler 2013b).

Bez mozliwo$ci dokladnego okreslenia ztozonoSci trendow i dziatan w okreslo-
nym czasie mozna dyskutowacé, czy wyrazny wzrost gotowosci do europejskiego
dialogu oraz wspélpracy na styku badan nad szkolnictwem wyzszym oraz polity-
ki i praktyki w tym obszarze widoczny od lat 8o. zalezy od:

 wiekszej zwartosci i doniostosci ponadnarodowych polityk w obszarze szkol-
nictwa wyzszego;

* postepujacej erozji powszechnego dotad w réznych krajach przekonania, ze
szkolnictwo wyzsze w ramach poszczegolnych krajow jest ,nieporoéwnywal-
ne”, w miejsce ktorego coraz wieksza uwage zaczeto przyktadac do mozliwych
»globalnych” lub ,zbieznych” trendéw ,modernizacji”;

« rosnacej wewnatrzeuropejskiej wspolpracy w ramach szkolnictwa wyzszego,
w tym sklonnoéci badaczy nauk behawioralnych i spotecznych do wspoétpracy
transgranicznej;

 wzrostu nakladow (na szczeblu europejskim) umozliwiajacych podejmowanie
analiz poréwnawczych, jak rowniez ponadnarodowych charakterystyk szkol-
nictwa wyzszego.

Organizacje takie jak OECD, UNESCO czy Rada Europy realizowaly lub wrecz
rozwijaly projekty o charakterze think-tankéw, w ktérych badacze szkolnictwa
wyzszego odgrywali niebagatelng role (Scott 2008; zob. wyniki ostatnich badan w:
Altbach i in. 2009; Meek i in.2009; OECD 2008; 2009). Unia Europejska stala
sie widocznym aktorem na plaszczyznie komunikacji i wspolpracy miedzy polityka
a badaniami w obszarze szkolnictwa wyzszego.

W 2004 r. przeprowadzono szczegblowa analize badan szkolnictwa wyzszego
finansowanych przez Unie Europejska — zaréwno tych zainicjowanych przez Ko-
misje Europejska lub innych aktoréw sceny politycznej (zwlaszcza tych odpowie-
dzialnych za przebieg procesu bolonskiego), realizowanych przy wsparciu UE, jak
i tych realizowanych przez badaczy szkolnictwa wyzszego (van der Wende i Huis-
man 2004). Cho¢ badania te nie byly powtarzane w kolejnych latach, mozna na
tej podstawie wyr6zni¢ pewne kluczowe trendy i podejscia, ktore oddajg charakter
tego obszaru badan:

I. Badania Komisji Europejskiej dla celow ewaluacji i monitoringu gtownych
programoéw Unii Europejskiej. Czesto realizowane tak jak w przypadku programu
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ERASMUS, najwiekszego programu wspierajacego edukacje, gdzie ewaluacja byla
konieczna do dalszych proceséw decyzyjnych dotyczacych kontynuacji programu,
jego modyfikacji badz zaprzestania realizacji po kilku latach. Najwieksze i najbar-
dziej ambitne studia dotyczace programu ERASMUS byly podejmowane lub kie-
rowane wladnie przez badaczy szkolnictwa wyzszego (CHEPS, INCHER i ECOTEC
2008; Huisman i van der Wende 2004—2005; Janson, Schomburg i Teichler 2009;
Rosselle i Lentiez 1999; Teichler i Gordon 2001; Teichler i Maiworm 1997).

II. W Europie istnieja rézne modele i kanaly inicjowania (przez tworcow poli-
tyki) i ubiegania sie o wsparcie finansowe na analizy podejmowane przez badaczy
szkolnictwa wyzszego. Na przyklad badacze szkolnictwa wyzszego z szeSciu euro-
pejskich krajow wspolpracowali w ostatnim czasie w ramach badan nad relacjami
na linii uniwersytet — przemyst (Mora, Detmer i Vieira 2010).

ITI. Komisja Europejska dotuje niektére projekty w tym obszarze, wspiera-
Jjac badania naukowe. Cho¢ Unia Europejska w ramach wspierania nauki ogra-
niczala sie przez dlugi czas do nauk przyrodniczych, to od 1995 r. réwniez nauki
spoleczne zyskaly dostep do zrdédel finansowania. Pierwszym waznym projektem
zrealizowanym dzieki wsparciu UE bylo badanie poréwnawcze dotyczace zatrud-
nienia absolwentow i podejmowanej przez nich pracy (Schomburg i Teichler 2006;
Teichler 2007), w §lad za ktorym 5 lat p6Zzniej nastapito kolejne (Allen i van der
Velden 2011; por. Mora, Schomburg i Teichler 2013). Studia poswiecone polityce
umiedzynarodowienia i aktywno$ci roznych europejskich krajow w tym obszarze
(Huisman i van der Wende 2004-2005) rowniez mozemy zaliczy¢ do pierwszych
realizowanych w nowych ramach.

IV. Komisja Europejska (w porozumieniu z Grupa Wdrozeniowa ds. Procesu
Bolonskiego — Bologna Follow Up-Group, pehiaca role koordynatora procesu
bolonskiego pomiedzy kolejnymi konferencjami ministrow) finansowata rozma-
ite analizy zwigzane z reformami w ramach procesu bolonskiego. Wiekszo$¢ z nich
nie byla realizowana przez badaczy szkolnictwa wyzszego. Unia Europejska zlecala
je bowiem wlasnej sieci badawczo-informacyjnej (EACEA — Eurydice) oraz jednej
z organizacji wlaczonych w prace Grupy Wdrozeniowej — Europejskiemu Stowa-
rzyszeniu Uniwersytetow (European University Association, EUA), ktore przygoto-
wywaly regularne sprawozdania na temat stopnia realizacji poszczeg6lnych celow
procesu bolonskiego (np. Eurydice 2010; Sursock i Smidt 2010). Jednak w ostat-
nim czasie w trzech istotnych studiach i publikacjach dotyczacych procesu bolon-
skiego aktywno$¢ badawcza i interpretacje badaczy szkolnictwa wyzszego staly sie
bardziej widoczne:

« flamandzki rzad zainicjowal — w ramach przygotowan do konferencji w Leu-
ven w 2009 r. — przygotowanie zbioru artykulow, w ktorych badacze szkol-
nictwa wyzszego z Europy komentowali efekty i mozliwe losy procesu bolon-
skiego w obszarach zarzadzania, jako$ci, mobilnoéci i zr6znicowania (Kehm,
Huisman i Stensaker 2009);
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e w 2010 1., w ramach przygotowan do kolejnej konferencji (Budapeszt — Wie-
den), dwa centra badawcze i agencja konsultingowa podjely si¢ ,,niezaleznej
oceny” przebiegu procesu bolonskiego w ciggu pierwszej dekady jego realiza-
¢ji (CHEPS iin. 2010);

 z my$la o konferencji w Bukareszcie w 2012 r. ekspertow z zakresu edukacji
wyzszej zaproszono do zaprezentowania analiz dotyczacych kluczowych ob-
szarow procesu bolonskiego. W efekcie w ponad 50 artykutach odniesiono sie
do takich zagadnien, jak: priorytety europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyz-
szego, ksztalcenie i uczenie sie, zapewnienie jakosci, mobilno$é, zarzadzanie,
finansowanie, dywersyfikacja i przyszloéc edukacji wyzszej (Curaj, Scott, Vla-
sceanu i Wilson 2012). Zgodnie z zalozeniami osob odpowiedzialnych przed-
siewziecie to ,mialo na celu wlaczenie glosu badaczy w tworzenie polityki
szkolnictwa wyzszego na poziomie miedzynarodowym” i stanowito okazje,
aby badacze zajmujacy sie obszarem szkolnictwa wyzszego mogli wspoéldzia-
ta¢ i przyczyni¢ sie do ksztaltowania proceséw politycznych zar6wno w ra-
mach EOSW, jak i na plaszczyZnie poszczegolnych krajow” (Deca 2012: v).
Podobny projekt rozpoczal sie w 2014 .

Wielu badaczy szkolnictwa wyzszego zostalo wlaczonych w analizy poréwnaw-
cze lub przekrojowe. Cze$¢ projektow wyraznie odpowiadata oczekiwaniom insty-
tucji zlecajacych i finansujacych, podczas gdy inne byly inicjowane przez badaczy
i mocno odzwierciedlaly ich intencje. Badacze potraktowali ten stan rzeczy jako
okazje do podjecia studiéw ponadnarodowych, lecz musieli zmierzy¢ sie z pewnym
wyzwaniem, mianowicie zachowa¢ w swoich projektach réwnowage miedzy nauko-
wymi kryteriami jakoéci na plaszczyZnie teoretycznej i metodologicznej a celami
o praktycznym odniesieniu; miedzy ,praktycznym znaczeniem” badan w rozumie-
niu badaczy szkolnictwa wyzszego i aktorow politycznych finansujacych projekty;
miedzy pozadanymi warunkami dla wysokiej jakosci badan a faktycznymi ograni-
czeniami — presja czasu i dostepnych srodkow.

Dos$¢ powszechna wérdd badaczy krytyka warunkow realizacji tych projektow
dotyczy nastepujacych kwestii:

« jesli chodzi o przyznawanie (realizacji) takich projektéw, uwarunkowania po-
dejmowanych decyzji sa postrzegane przez wielu badaczy jako faworyzujace
firmy konsultingowe badz organizacje zewnetrznych interesariuszy, zas stwa-
rzajace bariery dla badaczy szkolnictwa wyzszego;

» badacze wskazuja na nadmiar przepiséw i zbyt rozbudowane mechanizmy
nadzoru administracyjnego oraz kontroli finansowej projektéw. Na poziomie
UE sa one w oczywisty sposob bardziej czasochlonne i wymagaja wiekszych
zasobow niz odpowiednie mechanizmy rzadzace projektami finansowanymi
przez krajowe agendy rzadowe badz przez krajowe systemy wspierania badan;

« niektore projekty podlegaja tak sztywnym tematycznym i metodologicznym
wytycznym stworzonym przez aktoréw finansujacych lub nadzorujacych ich
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realizacje, Ze nie pozostaje zbyt wiele miejsca na ich udoskonalenie przez re-
alizatorow projektu, czy to ze wzgledu na ich wezesniejsze do$wiadczenia, czy
tez wnioski pojawiajgce sie w trakcie realizacji projektu;

« polityka wspierania projektow oceniana jest jako podlegajaca zbyt czestym
zmianom, bez dbaloéci o konieczng cigglo$é. Uniemozliwia to podniesienie
stanu wiedzy poprzez regularne badania, np. cykliczne badania uwzglednia-
jace zmiany zachodzace w czasie — jak na razie sa one realizowane jedynie
w odniesieniu do zycia studenckiego w réznych krajach Europy (Orr, Gwosd
i Netz 2011). Na przyklad cho¢ wymienione wcze$niej badania obejmujace
studentow ERASMUS czy dotyczace zatrudnienia absolwentéw moglyby zo-
sta¢ powtorzone, to nie zostaly one przeksztalcone w regularny system infor-
macji;

« ambiwalentne odczucia pojawiaja sie, jesli chodzi o plaszczyzne porozumie-
nia miedzy badaniami a polityka (zob. usystematyzowana dyskusje: Amaral
i Magalhaes 2013; Gornitzka 2013) w odniesieniu do wykorzystania wynikow
badan. Do jakiego stopnia istnieje otwarto$¢ dla faktow zaskakujacych i sta-
nowiacych wyzwanie dla obecnej polityki? Do jakiego stopnia jest zaintereso-
wanie tworczym dialogiem pomiedzy badaczami a aktorami systemu w kon-
tekécie interpretacji wynikow? Czy analizy majg przede wszystkim wartoéc
symboliczng, czy raczej ewaluacyjng?

Ogolnie rzecz biorac, zdaniem badaczy szkolnictwa wyzszego, sa oni postrzegani
przez tworcow polityki jako jedna z wielu ,rownorzednych” grup ekspertéw. Nawet
jesli podejmowane sa dzialania zmierzajace do ,wlaczania gtosu badaczy w proces
konstruowania polityki szkolnictwa wyzszego na poziomie miedzynarodowym”, to
badacze zauwazaja, ze wiekszo$¢ osob zapraszanych do wyrazenia swojej opinii nie
stanowig wcale badacze szkolnictwa wyzszego.

Rzecz jasna badacze wiedza, ze wielu aktorow sceny politycznej i praktykow od-
nosi sie do nich doé¢ krytycznie. Najczestsze obiekcje i watpliwosci wigzg sie z tym,
ze praktyczny wymiar badan nie znajduje sie wysoko na liécie ich priorytetow, ze
przywiazuja zbyt wielka wage do standardow jakosci, a takze dotycza sklonnosci do
prezentowania politycznych przekonan za pomoca wynikéw badan (Scott 2000).
Po obu stronach mozna znalez¢ powody, dla ktorych przedsiewziecia na styku ba-
dan i polityki nie nalezg do najtatwiejszych.

Warto jednak wspomnieé¢, ze w Europie sg takze mozliwoSci wspolpracy ba-
dawczej w obszarze szkolnictwa wyzszego pozbawione ambiwalentnego wymiaru
zwigzanego z politycznym podlozem badan (na plaszczyznie zleceniodawcy lub
sponsora). Najwieksze przedsiewziecia w tym obszarze byly w ostatnich latach
wspierane przez Europejska Fundacje na rzecz Nauki (ESF) — europejskie zrze-
szenie najwiekszych agencji wspierajacych badania naukowe dzialajace w poszcze-
golnych krajach. W 2006 r. badacze szkolnictwa wyzszego z sukcesem aplikowali
o wsparcie na wspolprace opartg na wspdlnych konferencjach, publikacjach analiz
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na temat przyszlosci szkolnictwa wyzszego oraz przyszlych zadan stojacych przed
badaczami szkolnictwa wyzszego w ramach projektu ,Higher Education Looking
Forward” (HELF) (Brennan i Teichler 2008). W latach 2009-2012 fundusze na re-
alizacje badan ,,Higher Education and Social Change in Europe” (EuroHESC) tra-
fily do czterech konsorcjow badaczy szkolnictwa wyzszego. W najwiekszej podjetej
jak dotad w Europie wspdlnej inicjatywie badan w obszarze szkolnictwa wyzszego
ponad stu uczonych zajmowalo sie obszarem zarzadzania w szkolnictwie wyzszym,
edukacja wyzsza i spoteczenstwem wiedzy oraz profesja akademicka w Europie.
Obecnie dostepne sg trzy ksiazki (Teichler i Hohle 2013; Kehm i Teichler 2013b;
Fumasoli, Goastellec i Kehm 2015) oraz wiele artykuléw opartych na tych projek-
tach. Wczesdniejsze doswiadczenia zwigzane z podobnymi konsorcjami badawczymi
dotyczacymi szkolnictwa wyzszego sugeruja, ze projekty te moga trwaé znacznie
dhuzej niz okresy finansowania, a w efekcie moga zaowocowaé¢ mnogoscia wynikow
(Teichler 2014b).

Podsumowanie

Reasumujac, badacze szkolnictwa wyzszego do§wiadczaja zblizonych trendéw na
poziomie europejskim, jak i krajowym, chot te pierwsze wydaja sie bardziej ude-
rzajace. Badania nad szkolnictwem wyzszym rozwijajg sie, ich stan stopniowo sie
poprawia, zyskuja rowniez zainteresowanie i uznanie opinii publicznej. Zmiany te
sa osadzone w kontekscie duzo bardziej dynamicznego przyrostu w polu innych
ekspertow edukacji wyzszej (i nie tylko) wlaczonych w pewien sposob w — mniej
lub bardziej usystematyzowany — proces tworzenia wiedzy oraz w oczekiwania, ze
udoskonalona/wzmocniona wiedza na temat szkolnictwa wyzszego musi mie¢ uzy-
teczny charakter. Nie ma prostej odpowiedzi na pytanie: w jakim stopniu warunki
te sprzyjaja poprawie stanu badan nad szkolnictwem wyzszym. Trudno tez odpo-
wiedzie¢ na pytanie, w jakim stopniu warunki tworzenia wiedzy przyczyniaja sie do
pozadanego ksztaltu szkolnictwa wyzszego.

Jakis$ czas temu dominujacy trend rozwojowy w badaniach szkolnictwa wyzsze-
go w Europie Zachodniej okre§lany byl jako przejécie ,od doradztwa politycznego
w strone autorefleksji” (Frackmann 1997). Ani ,,wieza z kosci stoniowej”, ani zwykle
doradztwo w zakresie polityki nie sg glownym celem badaczy szkolnictwa wyzsze-
go, daza oni raczej do wzbogacenia refleksji na temat stanu szkolnictwa wyzszego,
zaro6wno po stronie badaczy, jak i tworcow polityki i praktykow szkolnictwa wyz-
szego.

Szanse na wzmocnienie powigzan miedzy obszarem badan a polityka w ob-
szarze szkolnictwa wyzszego mozna ocenié¢ jako dobre — aktorzy w polu polityki
i praktyki lubig postrzega¢ siebie jako kluczowych i wplywowych, badacze za$ jako
tych, ktorzy rozumieja logike i procesy zachodzace w szkolnictwie wyzszym. Jako
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ze obie grupy musza mierzy¢ sie ze zlozonoscig sytuacji, opisywanej jako ,epoka
superzlozonosci” (Barnett 2000) i ,epoka niepewnoéci” (Nowotny, Scott i Gibbons
2001), gotowo$¢ do poszukiwania nieznanej ,prawdy” i ,rozwigzan” moze okazaé
sie wieksza niz dotychczas.

przelozyla Agnieszka Anielska
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,Bramy uniwersytetu otwarte dla klas pracujacych!”
Powojenna przebudowa imaginarium spotecznego
i projekt uniwersytetu socjalistycznego*

STRESZCZENIE. Kazdy zryw modernizacyjny musi zaktada¢ mobilizacje do jego realizacji. Tak
tez bylo podczas odbudowy kraju po 1945 r. i budowaniu nowego socjalistycznego uniwersy-
tetu. Przyjmujac teze o rewolucji spolecznej, majacej miejsce w Polsce po 1939 r., zakladalam,
ze zmiana ta miala przynie$¢ konsekwencje w przebudowie imaginarium spolecznego oraz wy-
kreowania pragnien edukacyjnych wsérod klas pracujacych. Horyzont pojeciowy ulegt nieodwra-
calnej zmianie. Wspolne rozumienie spraw, zestaw horyzontow oczekiwan, typow idealnych i wiedza
o naszej relacji do $wiata i innych grup ulegly daleko idacym przeksztalceniom, tak w wyniku woj-
ny, jak i powojennej odbudowy. Jaka role w nowej konstelacji poje¢ odgrywaly uniwersytety? Jakie
obowigzki i przywileje przypisywano w prasie codziennej profesorom, studentom, ale takze klasom
pracujacym i ogblowi spoleczenstwa? Artykul przedstawia analize powojennej prasy codziennej
nie jako narzedzie propagandy, ale jezyk rekonstrukeji znaczen. Rozbudzano pragnienia edu-
kacyjne i poszerzano horyzont oczekiwan tych, dla ktérych wezesniej edukacja, szczegoélnie na
wyzszym poziomie, byta niewyobrazalna.

SEOWA KLUCZOWE: uniwersytet socjalistyczny, prasa, nowe kadry, imaginarium spoleczne, powojnie

Wprowadzenie

Pod koniec roku akademickiego 1947/48 studenci w jednej z 16dzkich gazet mogli
przeczytac':

" Projekt badania zostal wsparty przez Narodowe Centrum Nauki w ramach programu Prelu-
dium 2 (UMO-2011/03/N/HS6/01948). Tematyka artykutu zostata rozwinieta w ksiazce Punkty za
pochodzenie. Powojenna modernizacja i uniwersytet w robotniczym miescie, Nomos, Warszawa
2016.

t Artykul dotyczy powolanego wlasnie ZMP.
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Wychowujemy czlowieka wolnego, $wiadomego, ze rozwija wszystkie swe tworcze sily
indywidualne [...]. Wychowujemy czlowieka wspotbojownika w szeregach wszystkich
pracujacych i walczacych o lepsze jutro [...]. Wychowujemy cztowieka, gotowego do
wszelkich poswiecen i konsekwentnego w walce o idealy pelnego wyzwolenia, wspol-
nie odrodzonego naszemu narodowi i calej postepowej ludzkos$ci (Nowa inteligencja
ludowa KP 06/48)>.

To o nich byt ten fragment. Prasa kazdego dnia donosila o nowych osiggnieciach
nauki, wzywala do odbudowy kraju, zachecala, by uczy¢ sie i pracowaé. A uczyc sie
mieli wszyscy, dla kazdego mialy ,sta¢ otworem” takze uniwersytety, szczego6lnie
za$ dla tych, ktorym wezeéniej trudno bylo przekroczy¢ jego progi. Modernizacyjny
zryw, Zzmiana spoleczna i przeksztalcenia instytucji to takze procesy dyskursywne,
realizujace sie na poziomie przeksztalcen jezyka. Codzienna prasa, nawet jesli pod-
dana cenzurze i razaca agitacyjnym jezykiem, wspottworzyta powojenna rzeczywi-
stoS¢ spoleczng i proponowala konkretna wizje $wiata, w tym pragnienia edukacyj-
ne i horyzont mozliwo$ci, dla powojennego pokolenia.

Artykul sledzi rozwdj nowej konstelacji znaczen wokol koncepcji uniwersyte-
tu socjalistycznego — jak zakladano, nowoczesnej uczelni o egalitarnej struktu-
rze i dostepnej dla wszystkich klas spolecznych, ze szczegélnym uwzglednieniem
Kklas pracujacych. Analizuje dyskurs prasy codziennej wydawanej w Lodzi w latach
1945-1956. Baza danych powstata w wyniku badania kilku tytutéw prasowych i se-
lekeji artykulow dotyczacych Uniwersytetu Lodzkiego. Material zostal zakodowany
i poddany analizie jakoSciowej, aby zbada¢, jak tworzylo sie powojenne imagina-
rium spoteczne oraz takie pojecia, jak uniwersytet, student czy profesor.

Nowy jezyk opisu nie byl tylko narzedziem uwiedzenia mas przez totalitarng
propagande, mial wplyw na zyskiwanie podmiotowosci politycznej przez kolejne
grupy spoleczenstwa. Przeciwstawiam sie argumentowi o manipulacji mas — jesli
prasa miala mie¢ tyle perswazji i mocy sprawczej, aby ,,uwodzi¢”, czemu nie miala
nie$¢ emancypujacego potencjalu? Proponuje spojrzenie na kontrolowana prase
socjalistyczng, ktore umozliwia wykroczenie poza ograniczenia analiz jezyka tota-
litarnego. Wbrew przyjetemu pogladowi o powojennej nowomowie, uzywana reto-
ryka ma korzenie w XIX-wiecznej tradycji ruchu socjalistycznego oraz mobilizacji
w pierwszych nowoczesnych rewolucyjnych zrywach, takich jak rewolucja 1905 .
Nawet jesli byla to jedynie dyskursowa emancypacja, oparta na hegemonicznej re-
toryce i nieprzekladajaca sie bezposrednio na wymierne wskazniki mobilnosci spo-
lecznej, to stanowila wazny element powojennego projektu modernizacyjnego i je-
den z nielicznych momentéw w polskiej historii, kiedy to klasy pracujace znalazly
sie w centrum imaginarium spolecznego, stajgc sie podmiotem zmiany. Dodatkowo
masowy wzrost czytelnictwa — dzieki zwiekszeniu naktadow, nowym tytutom, pre-

2 Cytujac fragmenty z zebranej bazy artykulow, stosuje pisownie oryginalng oraz uproszczony
zapis bibliograficzny (tytul artykutu, skrot tytutu gazety, orientacyjny czas publikacji).
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numeratom zakladowym, kreowaniu nowych grup adresatéw — czyni powojenna
prase codzienng istotnym Srodkiem ksztaltowania spoleczenstwa.

Na kolejnych stronach czytelnik znajdzie wyjasnienie uzywanego przez mnie
terminu ,imaginarium spoleczne”, wprowadzenie do badania oraz analize wybra-
nych poje¢ wraz z omoéwieniem ich konsekwencji dla spoleczenstwa i budowy so-
cjalistycznego uniwersytetu.

1. Imaginarium spoteczne

Zmiana powojennego jezyka prasy codziennej to obszar ksztaltowania i konstytu-
owania sie rzeczywistoéci spolecznej, poje¢ i obrazu $wiata. Kazdorazowe uzycie
pojecia jest wpisane w jego historyczne znaczenia. Prasa codzienna przedstawiala,
a wiec konstruowala swiat — ksztaltowala imaginarium spoleczne?. Nie chodzi jed-
nak o proste samorozumienie ani zestaw wyznawanych idei. Jak wyja$nia Charles
Taylor, imaginarium jest tym, co umozliwia praktyki spoleczne, nadajac im sens.
To takze sposob istnienia rzeczy w pojeciu ludzi, ktéry pozwala na realizacje spo-
leczenstwa przez wspolne rozumienie Swiata (Taylor 2012). To zestaw horyzontow
oczekiwan, typow idealnych i wiedza o naszej relacji do Swiata i innych grup. Imagi-
narium to mapa spolecznej przestrzeni. Okresla ono takze to, co w ogole jest do po-
mysSlenia w danym czasie historycznym — definiuje repertuar zbiorowych dzialan,
bedacych do dyspozycji danej grupy czy klasy. Nowe rozumienie ,zaczyna okresla¢
kontury [...] $wiata i z czasem moze sie sta¢ oczywistym i prawdziwym ksztaltem
rzeczy, o ktorym nie warto nawet wspomina¢” (Taylor 2010: 46). W rezultacie wy-
ksztalca sie nowa forma imaginarium spolecznego.

Termin ,imaginarium” spopularyzowat ostatnio wérdd polskich czytelnikéw
Andrzej Leder, modyfikujgc nieznacznie pojecie Taylora i definiujac imaginarium
w psychoanalitycznym duchu jako ,trwale wyobrazenia funkcjonujgce w Swiado-
moéci i nieéwiadomosci spolecznej” (Leder 2014), figury zbiorowo przezywanego
dramatu. Zaréwno Taylorowi, jak i Lederowi imaginarium stuzy do pokazania
szerokich spotecznych zmian w rozumieniu $wiata i tego, co jest w nim mozliwe.
Zrodlem tych zmian s przede wszystkim wydarzenia i procesy historyczne, rozwéj
ludzkiej mysli i obieg idei.

Z kolei Benedict Anderson, bedacy inspiracja dla Taylora, piszac o wspolno-
tach wyobrazonych, podkreslal role rozwoju technologii druku i gazet (Anderson
i O’Gorman 1997). No$nikiem imaginarium spolecznego jest nie tyle intelektualna
teoria zmieniajaca oblicze $wiata, ile obrazy, opowiesci czy legendy. Innymi stowy,

3 Charles Taylor proponuje rozumie¢ imaginarium spoleczne jako sposéb, w jaki ludzie wyobra-
7aja sobie swoja spoleczna egzystencje, ich oczekiwania i normatywne zalozenia lezace u ich podstaw.
Pojecie to pojawilo sie u Taylora stosunkowo pdzno (Taylor 2004), potem w niewielkim stopniu je
rozbudowujac, korzystal zetr w A Secular Age (Taylor 2007; 2010)
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kultura popularna (Garbowski 2012). Z tej perspektywy znaczenie narracji obec-
nych w prasie codziennej jest kluczowe dla ksztaltowania sie spolecznego imagina-
rium, zwlaszcza w ,momentach weztowych”, jakimi byta Rewolucja Francuska czy
druga wojna §wiatowa. Opowiesci czy narracje obecne w prasie powojennej tworzg
na nowo ramy pojeciowe i konstelacje senséw. Nawet jesli zawarta w nich opowies¢
ma czesto imaginacyjny charakter, nie odbiera im to mocy, a raczej przydaje (No-
wak 2008).

To wlasnie prasa codzienna pozostaje najbardziej dynamiczng plaszczyzna uzy-
cia jezyka i tworzenia nowych senséw, to na papierowych stronach materializuje
sie i przeksztalca imaginarium spoleczne. Gazety nie tyle tworza informacje, ale
przede wszystkim czytelnikow — przedefiniowuja i utwierdzajg podmioty grupo-
we (Grabham, Cooper, Krishnadas i Herman 2008); a nawet szerzej, jak wskazuje
Allan Bell — takze instytucje (Bell 1991). Konstelacje senséw definiowane i prze-
twarzane w prasie socjalistycznej mialy wiec istotny wplyw na imaginarium spo-
leczne, odwzorowuja je w pewien sposob, ale przede wszystkim tworza. To w prasie
codziennej najlatwiej uchwyci¢ tworzace sie lokalne reartykulacje programoéw no-
woczesnosci, wzmozone powojennym modernizacyjnym zrywem i pozniejsza hege-
monizacja dyskursow prasowych przez oficjalny rzadowy jezyk (Howarth, Norval
i Stavrakakis 2000). W pierwszym okresie to wspomniane wzmocnienie zwigzane
jest z ;,momentem wezlowym” — czasem odbudowy i ustanawiania na nowo po-
rzadku spolecznego po drugiej wojnie §wiatowej; w drugim po 1947 r. — z proba
stworzenia i narzucenia spdjnego programu nowoczesnosci przez Polska Partie Ro-
botnicza (p6zniej PZPR).

Jednak prasa socjalistyczna ujmowana jest najczeSciej jako narzedzie propa-
gandy, nowomowa czy jezyk totalitarny. Z jednej strony sa to podej$cia zamykaja-
ce temat z powrotem w zimnowojennej sowietologii, z drugiej — pozostaje nie do
zlekcewazenia oraz niejednokrotnie trafnie i inspirujaco okresla specyfike jezyka
socjalistycznej prasy, zwlaszcza w okresie stalinizmu.

2. Konfiguracja uczestnikow i procesow

Przeprowadzone badanie materialow prasowych obejmowalo okres od 1945 do
1956 1., a w jego sklad wchodzily wybrane tytuly trzech dziennikow wydawanych
w Lodzi, jak réwniez tygodniki opinii oraz periodyki zwigzane z polem akademic-
kim. Szukalam artykulow dotyczacych przede wszystkim Uniwersytetu Lodzkiego
i nauki w Lodzi, ale takze publikacje poSwiecone zyciu akademii w szerszym kon-
tekscie. Glowny material badawczy stanowig trzy dzienniki wydawane w Lodzi: lo-
kalny ,,Dziennik Eodzki” (DL), w latach 1953-1956 wydawany jako ,L.odzki Express
Mustrowany” (LEI), og6lnopolski ,,Glos Robotniczy” (GR) — oba ukazujace sie przez
caly okres objety badaniem; oraz ,Kurier Popularny” (KP), wydawany do 1948 r.



,Bramy uniwersytetu otwarte dla klas pracujqcych!” 57

Najpopularniejszy dziennik po 1948 r. — , Trybuna Ludu” — w marginalnym stopniu
poruszal kwestie Lodzi i jej uczelni, przez co zostal tu pominiety.

Socjalistyczna prasa zakladala zmiane adresatow prasy z oczytanej, miejskiej in-
teligencji na robotnikow, gdyz jej celem miata by¢ legitymizacja i mobilizacja, a nie
polityczne debaty czy recenzowanie poczynan wladz. Jednocze$nie model przed-
wojennego obiegu prasowego, strukturyzujacy oczekiwania polskich czytelnikow,
jak i przechowany etos dziennikarski pozwolily zachowaé wiele z narodowej spe-
cyfiki prasy (Curry 1990). O ile w Zwiazku Radzieckim prasa sluzyta jako narze-
dzie nauki czytania wsrod niepiSmiennych w wiekszo$ci mas, ksztalttowala model
czytelnictwa, definicje, czym jest i czemu stuzy obieg prasowy na najogoélniejszym
poziomie, o tyle w Polsce czytelnik, nawet o robotniczym pochodzeniu by} juz bar-
dziej wyrobiony. Istnialy wiec ramy instytucjonalne, silne §rodowisko dziennikarzy
i wydawcow, a takze oczekiwania czytelnikow — nie mozna méwi¢ wiec o prostej
implementacji radzieckich rozwigzan. Tak czy inaczej, prasa pozostawala narze-
dziem bardzo wplywowym.

Jednym z najwazniejszych wymiaréw tworzenia imaginarium spotecznego byto
nadawanie nowych senséw juz istniejacym obiektom. Pojawialy sie nowe okreSle-
nia na uniwersytet, profesorow, studentow. Rodzily sie takze zupelnie nowe stowa,
niosace nowe sensy, jak: nowe kadry, demokratyzacja, plan gospodarczy czy wal-
ka o pokdj. W ten sposoéb powolywano do zycia obiekty-podmioty, jak: studenci/
mlodziez studiujgca/stuchacze wyzszych uczelni; kadra akademicka/profesorowie/
akademicy/wykltadowcy wyzszych uczelni czy wreszcie uniwersytet/szkota wyzsza/
uczelnia oraz nauka/wiedza/badania. Wymienione zbiory okreslen oczywiScie roz-
nig sie miedzy soba zakresem znaczen i uzyciem, jednak w tak niewielkim stopniu,
ze zostaly potraktowane jako wspolne grupy synonimicznych okreslen odnoszacych
do wzglednie stalych poje¢ — obiektow niosacych nowe sensy.

Nie jest bez znaczenia, ze uniwersytet coraz czesciej nazywany byl szkola wyz-
szg, studenci — shuchaczami wyzszych uczelni, studiowanie — zdobywaniem zawodu
czy potrzebnej wiedzy, a nauka — badaniami dla gospodarki. Wzajemne relacje tych
pojeé, czestotliwoséé ich wystepowania w czasie to oddzielny temat, mogacy odsto-
ni¢ zaskakujace zwigzki uniwersytetu socjalistycznego z uniwersytetem przedsie-
biorczym. Warto jednak przywola¢ analizy niemieckiej badaczki dyskursu Gerlinde
Mautner, ktora zajmowala sie narodzinami koncepcji uniwersytetu przedsiebior-
czego (Mautner 2010). Jej rekonstrukcja debaty na temat urynkowienia uczelni
i zmiany przypisywanych funkcji moze postuzy¢ za inspiracje dla niniejszej analizy.
Grupy okreslen — dla uproszczenia sprowadzone do kodowanych za pomoca wie-
lu okreslen poje¢, takich jak ,studenci” czy ,uniwersytet” — traktuje jako obiekty
niosgce nowe sensy, probujac jakosciowo i mozliwie zwiezle zbada¢ ich konstru-
owanie. Staram sie ukazaé, jak za pomoca jezyka przedstawiano i ksztalttowano
domyslna role studenta, zakres przypisanych mu czynnosci, sprawczo$é i wzorce
osobowe.
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Rola i zadania studenta zwigzane s3 z samym procesem studiowania, ktoremu
poswiecono w prasie wiele miejsca. Z dyskursu prasowego wylania sie model ide-
alnej $ciezki kariery socjalistycznego studenta, ktory na r6znych etapach powinien
wypehia¢ swoje obowigzki. Najwazniejszym procesem zachodzacym na uczelniach
jest ich demokratyzacja, czyli zapewnienie dostepu do edukacji wyzszej wszystkim
obywatelom, a w efekcie tworzenie nowych socjalistycznych kadr — budowniczych
socjalizmu. Proces ten kreslit zasadnicze ramy dla funkcjonowania uczelni, nauki
i samych profesoréow. Ci ostatni, podzieleni na czeé¢ ,postepowq” i ,reakcyjna”,
musieli dokona¢ wyboru $wiatopogladowego — przede wszystkim ksztalci¢ nowe
kadry. Role uniwersytetu, co interesujgce, jakby oddzielonego od wlasnych pra-
cownikow, okreSlano szerzej: mial umozliwi¢ rozwoéj kraju nie tylko poprzez dy-
daktyke, ale i badania rozwojowe oraz doradztwo. Nowy socjalistyczny uniwersytet
mial by¢ przede wszystkim zwigzany ze spoleczenstwem, stad wazna byla takze po-
pularyzacja jego dzialan wérod obywateli.

3. Studenci i studiowanie

Tadeusz Wilk ze wsi Rudkow, z powiatu opoczynskiego, jest rowniez synem malo-
rolnego chlopa. Do$¢ czesto czytal w dziennikach, ze mamy w Polsce malo lekarzy,
a szczegblnie odczuwa sie brak chirurgow. Wiele tez styszal o ogromnych poste-
pach i osiagnieciach radzieckich chirurgéw i ich nowoczesnej technice operacyjne;.
Sprawy te mocno go interesujg i postanowil, ze zapisze sie na medycyne (Wyzsze
uczelnie stojq otworem, GR 04/49).

Od momentu wyzwolenia kilkanas$cie tysiecy studentow, w tym Tadeusz Wilk,
wyr6znialy na ulicach miasta akademickie czapki. Podobnie jak na ogdlniejszym
poziomie, takze przy definiowaniu w dyskursie, kim jest student i co oznacza stu-
diowanie, pojawilo sie pewne napiecie charakterystyczne dla starcia Lodzi akade-
mickiej z robotnicza.

Jak przedstawiano w prasie, stanem wyjSciowym, ktory nalezalo zmieni¢, byla
niewlasciwa struktura spoleczna studiujacych i zagrozenie reprodukcja przedwo-
jennych elit:

Zachodzi zjawisko charakterystycznej kontynuacji zawodow, powodujacej olbrzymi
naplyw mlodziezy na prawo, wydzialy humanistyczny czy matematyczno-przyrodni-
czy. Zawod przechodzi z ojca na syna. Urzednicy posylaja swoje dzieci na prawo, by
w przysztoéci powiekszyly kadry administracyjne, nauczyciele chca wychowac¢ swoich
synow na bogdéw. Bardzo nikly jest jeszcze odsetek mlodziezy chlopskiej i robotniczej
23 procent, co ma glebsze podloze ogolne i specyficzne. Sze$¢ bez mala lat okupacji
uniemozliwialo synom chlopéw i robotnikéw ksztalcenie sie. Mlodziez inteligencka
mogla dorywczo lub stale uzupelia¢ swoje braki na tajnych kursach, natomiast dzieci
robotnikow i chlopow albo walczyly, albo musialy pod groza utraty zycia ponad sily
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pracowac¢ dla okupanta. Poza tym setki i tysigce ich zginelo wywiezionych na roboty do
Niemiec (Uniwersytet u progu nowego roku..., GR 09/46).

Grozilo to nasileniem sie konfliktu miedzy grupa chlopska i robotnicza, daza-
ca do przebudowy kraju i uznawang za postepowa site modernizacji (powojnie),
a mlodzieza wywodzaca sie ze sfer wyzszych, ktora miala usilowac te przebudowe
powstrzymac (przedwojnie).

Wsrdd krytycznych glosow znajdziemy ostrzezenia przed oderwaniem studen-
tow od spraw spoleczenstwa, przestrogi, jakoby stanowili ,ostoje reakeji”, ,zgro-
madzenie bumelantow”, wykorzystujacych przywileje zapewnione przez panstwo
ludowe wysilkami calego spoleczenstwa (zwlaszcza robotnikow). Kiedy studen-
ci ,sprawiali klopoty”, np. manifestujac po zabojstwie Marii Tyrankiewiczowny
w 19454 czy chocby nie przykladajac sie do nauki, a nawet lekkomyslnie wybierajac
kierunek studi6ow, odpowiedzialne byly za to zawsze dziatania czy to ,reakcji”, czy
wspomnianej ,mlodziezy przedwojennej”.

Prasa kilkakrotnie przedstawiala kolektywny glos robotnikéw, majacy upomi-
nac studentéw i przypominac im, ile zawdzieczaja ojczyznie i innym czlonkom spo-
leczenstwa, dzieki ktorych trudowi moga studiowac i rozwijac sie:

Ulokowanie wielkiej rzeszy mtodziezy akademickiej w murach miasta — napotyka duze
trudnos$ci. Ale mlodziez jest niecierpliwa i nim zaczela sie na dobre uczyé zaczyna za-
rowno miastu jak i tym, ktorzy sa jego prawdziwymi gospodarzami — zorganizowa-
nym robotnikom, przysparza¢ coraz wiecej zmartwien (Studenci muszq sie liczyé...,
DL 12/45).

Opisywano konflikt ze zwigzkami zawodowymi o lokal restauracyjny, z ktérego
chcieli korzysta¢ studenci, zwiazki zawodowe ostrzegaly wiec:

Nalezy przestrzec studentéw — konczyt ob. Burski — przed nierozwaznymi krokami.
Niedobrze by bowiem byto, gdyby spoleczenstwo rozczarowalo sie do nich [studentow
— A.Z.] weze$niej, nim ich pokochalo. Byloby to ze szkoda zaréwno dla nauki jak i dla
samej mlodziezy” (Studenci muszq sie liczyé..., DL 12/45).

Robotnicy ostrzegali takze przy obchodach 1-majowych w 1946 r., kiedy to
»grupka awanturnikow faszystowskich w czapkach studenckich« — ta nieznaczna
grupa wywodzgca sie z »paniczykow« zaktocita marsz” (Robotnicy ostrzegajq, GR
05/46). W przypadku wszystkich tych interwencji na poziomie struktur wypowiedzi
to klasa robotnicza zyskuje podmiotowo$¢ oraz mozliwo$¢ oceniania i upominania
studentow. Czeéciowo shuzy to uprawomocnieniu poczynan administracji partyj-
nej i panstwowej, jakoby reprezentujacej owa klase. To klasa robotnicza i reszta

4 Opinia publiczna podejrzewata o morderstwo na tle seksualnym zokierzy radzieckich, lecz ofi-
cjalnie probowano przypisaé sprawstwo antyrzadowemu podziemiu. Sprawa byta szeroko dyskutowa-
na i doprowadzita do manifestacji studentéw (Spodenkiewicz 2008).
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spoleczenstwa poswiecala sie dla podtrzymania uprzywilejowania tej jednej grupy
spolecznej, zyskujac jednocze$nie prawo do kontroli i recenzowania poczynan stu-
dentow, jak i calego uniwersytetu. Mogta wiec zada¢ nawet odebrania autonomii
uniwersyteckiej, aby ukroci¢ wybryki »reakcyjnej czesci studentow«”.

Dominowaly jednak glosy pozytywne i przychylne studentom, nawolujace do
wspolnego wysitku. Studenci jako grupa spoleczna zostali obsadzeni po tej samej
stronie barykady co robotnicy, a wiec jako wykorzystywani i nieuprzywilejowani
w czasach kapitalistycznych, a dzi$ otoczeni opieka panstwa i calego spoleczenstwa.
Byli rownoprawng czeécig powojennego projektu. Przykladowo, kiedy Arturéwek —
osiedle wérod lasow na pdocy Lodzi, stynace przed wojna jako siedlisko bogaczy
— zajely kwatery dla studentow, przedstawiano ten fakt jako przejaw sprawiedliwo-
Sci spolecznej. Kluczem do sukcesu projektu modernizacyjnego bylo przelamanie
izolacji uczelni i ,uspotecznienie” studentoéw. Nawet powojenny prezydent Lodzi,
Kazimierz Mijal, znany ze swych sceptycznych pogladow na temat uniwersytetu,
nawolywal o pomoc dla studentéw i dotozenie wszelkich staran, by ,poczuli sie
jak w domu”, co odbywalo sie wlasnie pod ambiwalentnym haslem ,uspotecznie-
nia studentéw”. Czesciej niz ,bumelantami” studenci mieli by¢ podstawa zmiany
spolecznej i nowymi socjalistycznymi kadrami, zapewniajacymi postep gospodarki
i calego kraju.

Tak skonstruowany typ powojennego studenta musial ,sta¢ na odpowiednim
poziomie inteligencji, [...] wykaza¢ odpowiednie zdolno$ci do nauk teoretycznych,
sta¢ na wysokim poziomie moralnym i mie¢ jak najbardziej rozwiniety instynkt
spoteczny” (Ci, ktorzy dzielo ojcow swoich rozwiqzq i udoskonalg, KP 06/46). Do
zadan studenta socjalistycznego nalezaly przede wszystkim: wlasciwy wybor stu-
diow, wysilek i po§wiecenie studiowaniu, zaangazowanie w sprawy spoleczne i ak-
tywnosc¢, a po studiach stuzba krajowi i spoleczenstwu.

3.1. Wybor studiow

Mtody czlowiek miat podja¢ §wiadomy i odpowiedzialny wyboér kierunku. Byt to
temat zajmujacy dziesiatki artykutow. Skoro sytuacja wyjéciowa byl brak kadr spo-
wodowany stratami wojennymi oraz ogromny ,wysilek odbudowy” kraju, to kazdy
indywidualny wybor miat znaczenie. Stad co roku przy okazji zapiséw na uczelnie
apelowano o $wiadome i odpowiedzialne decyzje, podejmowane nie z perspektywy
wlasnych korzysci, ale calego spoleczenstwa:

Liczny naplyw na wyzsze uczelnie, notowany bezposrednio po wojnie, nie zmniejsza
sie. Miejsca dla wszystkich chetnych jest u nas, na szczeScie, dos¢é. Gorzej, ze mtodziez
kieruje sie przestankami czysto materialnymi — masowo garnie sie na wydzialy lekar-
skie, prawne itp., nie doceniajac innych, réwnie waznych, jak humanistyka, przyroda
iin. (Mlodziez garnie sie do nauki, DE. 09/47).
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Po 1946 r. rozszerzono dzialania komisji rekrutacyjnych — czyli specjalnych ko-
mitetow prowadzonych przez organizacje studenckie (od 1948 r. przez ZMP), ktore
mialy na celu nie tylko informowac¢ o zasadach rekrutacji, ale takze przeprowadzac
z kandydatami zyciowe rozmowy i doradza¢ w wyborze studiow:

Komisje, ktorych zadaniem jest odpowiedni dobor mlodziezy na poszczegodlne uczelnie
i kierowanie kazdego kandydata na studia, ktore bylyby najbardziej odpowiednie dla
niego ze wzgledu na uzdolnienia oraz mozliwo$ci intelektualne i zdrowotne, staraja
sie przeciwdziata¢ tym zjawiskom [nietrafnemu wyborowi studiéw — A.Z.] wyjasniajac
mlodziezy sens studiow w Polsce Ludowe;j. Przeprowadzajg wiec indywidualne rozmo-
wy z osobami, ktore wybraly bez przemysélenia kierunek swoich studiéow. [...] Sa jednak
takze osoby, ktore mysla w dawny, charakterystyczny dla burzuazyjnego spoleczen-
stwa sposob. Wbrew swoim uzdolnieniom chcg oni koniecznie p6j$¢ na medycyne czy
politechnike, bo ukonczenie tych studiow zapewni im ,dostatnie i spokojne zycie”. Tak
np. jeden z maturzystow posiadajacy uzdolnienie i zainteresowania muzyczne upart sie
poj$¢ na A M., inny znowuz majacy wybitne uzdolnienia literackie — idzie na le$nictwo.
Ludzie ci nie wiedza, ze w naszej ludowej ojczyZznie wszyscy maja zapewniona prace
iich obowiazkiem jest pracowac w tej dziedzinie, w kt6rej moga by¢ najbardziej owoc-
ni (2000 podarn na wyzsze uczelnie, DL 06/51).

Nie bylo miejsca na przedwojenne indywidualne fanaberie i tracenie czasu oraz
pieniedzy z budzetu panstwa. Ta promowana w prasie socjalistyczna merytokracja
nie miala na celu skierowania jak najwiekszej liczby osob na kierunki bezposrednio
zwiagzane z przemystem, ale zapewnienie mozliwos$ci rozwoju wedlug zaintereso-
wan. Mialo to gwarantowa¢ oddanie pracy, a co za tym idzie — lepsza wydajnosé¢
i wieksza korzy$é dla ogotu. Gazety donosily takze, iz ,niejednokrotnie komisja re-
krutacyjna naklania wprost do studiéw kandydatow, ktérzy z réznych powodow
chca ich poniecha¢” (Dlaczego wybieracie ten kierunek, DL 06/52). Przestrzegano,
ze studenci moga ulega¢ radom krewnych, namawiajacych na ,poptatne” kierunki,
a to sg pobudki drugorzedne (Nad wtasciwym wyborem studiéw, GR 12/53). Od-
radzano takze studia w innym mie$cie niz miejsce zamieszkania, aby nie narazac
na koszty rodziny i panstwa. Wraz ze wzmozona retoryka walki o realizacje planu
szeScioletniego coraz wiecej pisano o potrzebach panstwa ludowego, co uzasadnia-
1o konieczno$¢ uwzglednienia przez przyszlych studentow ,,momentéw spoteczno-
-politycznych” (Wazna decyzja, GR 05/53).

Dodatkowo, podkre$lajac niedostateczng prace nad ksztaltowaniem zaintere-
sowan ucznidéw na poziomie szko6l srednich, od lat 50. oglaszano wiosenne akcje
uswiadamiajace, czyli ,dni otwarte” na uczelniach, punkty informacyjne i mozli-
wos$¢ konsultacji z pracownikami akademickimi dla przyszlych studentow. Jedno-
cze$nie moéwiono, ze studia nie sg dla kazdego i nie jest to konieczny element Sciezki
edukacyjnej, nawet dla posiadaczy matury. Przymus studiowania dla samego stu-
diowania, niejako ze spolecznego przymusu, byt przedwojennym przezytkiem:
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Znaczny odsetek mlodziezy akademickiej stanowia jednostki, ktore nie zastanawiaja
sie powaznie ani nad kierunkiem studiéw wyzszych, ani tez nad ich potrzeba w ogole
i zapisuja sie na uniwersytet jedynie dlatego, ze jest to formalna droga kazdego czlo-
wieka posiadajacego mature. Podobny poglad byt wysoce charakterystyczny dla $ro-
dowiska mieszczanskiego, gdzie dyplom uniwersytecki obok stopnia zamoznoSci sta-
nowil o pozycji towarzyskiej i byl miernikiem oceny danej jednostki. Dzi$ poglad ten
nalezy juz do przesztosci i dlatego tez nie powinni$my dopusci¢ do odrodzenia innego
przezytku przeszloéci tzw. typu wiecznego studenta (Uwagi o studiach, DA 09/47).

3.2. Wysitek i poswiecenie studiowaniu

Nastepnie, w czasie studiéw, mlodziez miala studiowaé¢ sumiennie, a wiec regu-
larnie i punktualnie przychodzi¢ na zajecia, terminowo podchodzi¢ do sesji, nie
~opuszczaé sie” w nauce, systematycznie pracowac¢ nad materialem, nie wybierac
drog na skroty. Zwlaszeza od lat 50. zwiekszano nacisk na produktywno$é i wyniki
studiowania, a od studenta wymagano dobrego planowania i zarzadzania swoim
czasem:

Powazng ilo$¢ zajec oraz konieczno$¢ odpowiedniego przygotowania sie do nich zmu-
szg studenta do jak najracjonalniejszej gospodarki czasem. Kazda minute chce on od-
powiednio wykorzysta¢ badz na wykladach i ¢wiczeniach, badz tez na przygotowaniu
do nich. Naklada to na wladze uniwersyteckie obowiazek odpowiedniego roztozenia
zaje¢ w ciggu dnia i $cistego przestrzegania tego planu réwniez przez personel nauko-
wy (Socjalistyczna dyscyplina, DL 11/51).

Coraz wiekszy nacisk kltadziono na planowanie pracy, organizacje, ,aktywne
wspolzawodnictwo” i prace w grupach. Nowa dyscyplina studiéw, wprowadzana od
1948 r., miala odro6znié socjalistyczny uniwersytet od przedwojennego liberalnego:

Zlikwidowana zostala dawniej tak popularna ,gielda”, ktéra polegala na wystawaniu
pod gabinetem przeprowadzajacego egzaminy profesora w celu zasiegniecia informa-
cji, ,jak pyta” i ,,0 co najczesciej pyta”. Na podstawie tych uzupetlianych poépiesznie
przerzuceniem skryptu ,wiadomoséci”, przygotowal sie zazwyczaj student liberalnego
uniwersytetu do egzaminu. Ot6z na tym odcinku zaszly bardzo powazne zmiany. Dzi$
— zamiast ,gieldy” istnieja zorganizowane grupy studenckie odbywajace zajecia we-
dhug ustalonego planu godzin. Studenci, ktorzy wspolnie stuchaja wykltadow, wspolnie
odrabiaja ¢wiczenia, winni rowniez wspdlnie sie uczy¢ (Dyscyplina studiéw i zespolo-
wa praca, GR 09/51).

Wiazalo sie to zreszta z nasilajaca sie od poczatku retoryka rewolucyjna, uzy-
wajaca stownictwa militarnego do opisu akademickich spraw. Nauka stata sie ta-
kim samym obszarem walki o wykonanie planu szescioletniego, jak hutnictwo czy
przemyst wlokienniczy — grupy studentow lub cale uczelnie mialy podejmowac
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wspolzawodnictwo, rzucajac sobie wzajemnie wyzwania. Absolwenci mieli tworzyé
,olbrzymig armie budowniczych socjalizmu” czy sta¢ sie ,oficerami budownictwa
socjalistycznego” (Nowy rok — nowe zadania, GR 10/53). Niczym w wojennych
potyczkach, uczelnie przechodzily przez ,,decydujace dni”, ,natarcia” etc. Tak za-
grzewal do walki ,,Dziennik £odzki”:

»Przodownicy ida na najtrudniejsze odcinki” — glosi apel ZG ZMP o zaciagu pionier-
skim. Ruchem masowego przodownictwa w nauce i pracy spolecznej odpowiedza stu-
denci UL na ten apel. Stawiajac przed soba wieksze niz dotychczas zadania mobilizu-
jac sily dla ich wykonania — dotrzymywac beda kroku swym kolegom z kopalni i hut
(Studenci Uniwersytetu Eodzkiego podejmujq ruch masowego przodownictwa, DL
03/53).

W tym walecznym pochodzie kluczowa role odgrywala $wiadomos$¢ polityczna
i nastawienie do wykonywanych zadan. Miernikami sukcesu podawanymi przez
prase byly przede wszystkim wyniki sesji, procent studentéow podchodzacych do
egzaminow oraz ich zdawalnos¢. Okres sesji byt wiec czasem wytezonej ,walki”
i sprawdzianu nie tylko umiejetnos$ci studentéow, ale takze sprawno$ci dziatania
calej instytucji. Tak w 1953 r. rektor Szczepanski oglaszat przelom w walce na UL:

Glowna przyczyna naszych osiagnie¢ jest niewatpliwie systematyczna, rytmiczna pra-
ca w ciagu calego drugiego potrocza. Co miesiac odbywaly sie kolokwia sprawdzaja-
ce. Jedli student nie zdal takiego kolokwium, otrzymywal natychmiast indywidualna
pomoc asystenta. [...] Mlodziez pracowala w grupach, kierowanych przez organizacje
ZMP-owskg. Powtarzanie materialtow odbywalo sie w zespotach repetytorskich. Nad
kazda grupa studencka czuwal i kontrolowal jej prace, a jednoczesnie przeprowadzat
stale konsultacje — asystent — opiekun grupy. Wzmogla sie tez znacznie opieka nad
studentami mieszkajacymi w domach akademickich. We wszystkich domach asystenci
peili codzienne dyzury, pomagali studentom w nauce. Wzmogla sie dyscyplina pra-
cy wszystkich ogniw Uniwersytetu. Zmniejszyla sie liczba studentéw nieobecnych na
seminariach. Uniwersytet L.odzki potrafil przetamaé trudnosci i dokona¢ olbrzymiego
przelomu (Wielki przetom na Uniwersytecie E6dzkim, DL, 07/53).

Najlepiej jednak, kiedy wysokie wyniki osiggano po prostu, a nie w rezultacie
specjalnie obmyslonych dzialan (co ciekawe material dotyczy tej samej sesji zimo-
wej, ktora stanowila negatywny punkt odniesienia w przedstawionej wyzej wypo-
wiedzi Szczepanskiego):

Wyniki uzyskane przez studentéow w ostatniej sesji zimowej s tym cenniejsze, ze
w przygotowanie sesji wtozono daleko mniej wysitku administracyjno-organizacyjne-
2o [...] dobre oceny sa wynikiem jedynie niespotykanego dotychczas wzrostu poczucia
obowigzkowosci i dyscypliny studiow wérod studentéw. Na dodatni przebieg sesji mial
takze powazny wplyw nowo wprowadzony system stypendiow premiowych (O wyni-
kach zimowsej sesji, GR 03/54).
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Plan szkoleniowy musi by¢ wykonany, gdyz Polska Rzeczpospolita Ludowa czeka
na naukowca, nauczyciela, administratora, prawnika, kierownika laboratorium itp.
Uniwersytet nie moze dopusci¢ do marnotrawstwa wkladanego wysitku umystowego
i finansowego. Kazdy zlozony przez studenta egzamin — to krok naprzod. Ale dzisiaj
walczymy juz nie tylko o dobry wynik iloSciowy, lecz i o jakoSciowy. Uniwersytet mo-
bilizuje do sesji egzaminacyjnej swe sily nie tylko w celu uzyskania najwiekszej iloci
zdajacych, ale i jak najwiekszej liczby studentéw dobrze zdajacych egzaminy (O wyni-
kach zimowej sesji, DL 02/53).

Co sesje raportowano wskazniki odsiewu, czyli liczby 0sob, ktore nie zdaly sesji,
oraz odpadu osob, ktore do sesji nie przystapily. Juz od 1950 r. prasa donosila, iz
sami studenci debatuja, jak je zmniejszy¢ (Mtodziez akademicka podnosi..., GR
04/50). Przyczyn odpadu i odsiewu upatrywano w stabym przygotowaniu studen-
tow przez szkoly $rednie, a czasem i w dzialaniach wspominanych zlych sil. Wysiltki
studentow mierzone byly takze obecno$cia na zajeciach i rozkladem pochodzenia
spolecznego.

3.3.Zaangazowanie w sprawy spoteczne i aktywnos¢

Jednocze$nie student mial pozostawa¢ Swiadomym obywatelem, prowadzi¢ dodat-
kowe aktywnosci, a takze nie poddawac sie reakcyjnym sitom, a walczyé¢ z nimi.
Nacisk ten mial by¢ tym wyrazniejszy w Lodzi:

Najmtodsze w Polsce miasto posiada najmlodszy w $wiecie uniwersytet, bez wieko-
wych tradycji, bez przeszlosci, jak inne uczelnie polskie i fakt ten naktada na mlodziez
wielka odpowiedzialno$¢ przed przyszlymi pokoleniami l6dzkich Akademikéw. Stu-
denci 16dzkich wyzszych uczelni winni sta¢ sie pionierami nowej mysli, bastionem wy-
kuwania nowej inteligencji w odrodzonej, demokratycznej Polsce (Inauguracja roku,
DL 10/45).

Studenci mieli wiec aktywnie bra¢ udzial w zyciu kulturalnym, pracach organi-
zacji studenckich, akcjach zniwnych, spisach powszechnych (jako ankieterzy) oraz
najlepiej nie pracowac zarobkowo.

Praca zarobkowa studentéw zajmowala znaczne miejsce w prasowych rozwa-
zaniach. Byt to temat rodzacy wiele napieé¢: mlodziez powinna wywodzic sie z klas
pracujacych i powinna po$wiecaé sie tylko studiom. Cho¢ system stypendiéw, do-
moéw akademickich, darmowych lub tanich positkow rozwijat sie z kazdym rokiem,
to znaczna cze$¢ studentéw musiala pracowac zarobkowo, aby w ogole moc studio-
wacé. Byla to w duzej mierze mlodziez przyjezdna ze wsi oraz mtodziez robotnicza,
ktora nawet jesli ksztalcila sie w miejscu zamieszkania, to i tak musiala pozyskaé
dodatkowe przychody na utrzymanie lub pomoc rodzinie. W 1948 r. alarmowano,
ze wiekszo$¢ studentdéw nie ma czasu wolnego, gdyz 90% pracuje (Studenci majq
duzo humoru, ale malo pieniedzy, DL 11/48).
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Apelowano wiec o dostosowanie termindw zaje¢ i wykladéw oraz godzin prac
dziekanatow do osob pracujacych, a do ich przelozonych w miejscach pracy —
o umozliwienie wychodzenia na zajecia czy odciazenie w czasie sesji. Nic dziwnego,
ze zwlaszcza zaklady pracy z nalozonymi normami produkcyjnymi nie miaty zad-
nego powodu, by pomaga¢ pracownikom studiujacym, ktérzy wezesniej czy pdzniej
odejda z zaktadu do innego rodzaju pracy, zgodnej z nowo zdobytym wyksztalce-
niem. Sytuacja jednak przedstawiana byla inaczej, jesli to niewprawna mlodziez za-
bierala sie do pracy (w domysle zamiast sie uczy¢). Przyktadowo w 1946 r. szydzono
z pomystu zatrudniania studentéw w charakterze kelneréw. Miato to zaszkodzic
tak zawodowym kelnerom tracgcym miejsca pracy, samym studentom nieznajacym
fachu, 7le obslugiwanym klientom, jak i wlascicielom restauracji, ktorzy zamiast
obniza¢ koszty, obnizali jako$¢ obstugi (Studentki podajq kawe, KP 07/46). Z jed-
nej strony studentowi pracujacemu nalezala sie opieka i troska, z drugiej — praca
podczas studiéw nie byla pozadana:

Jan pracuje na kolei. Nieraz zarwie kawal nocy, a rano musi by¢ juz w pracy. Jan stu-
diuje polonistyke. — Ot, — méwi — nie chce sta¢ w miejscu. Pragne rozszerzyé swoj
horyzont mySlowy. Chce duzo wiedzie¢ i duzo umiec. Pieknie. Ale przypatrzmy sie na-
uce Jana. Przychodzi do domu zmordowany okoto godziny trzeciej. W pospiechu tyka
obiad i biegnie do tramwaju. I tak juz sp6Zni sie na pierwsza godzine wykladu. Zgonio-
ny dopada wreszcie drzwi sali wyktadowej, przeslizguje sie cicho do $rodka i wsuwa sie
na jakie$ wolne krzesto. Wyklad jest w toku. Miarowy, nieco zbyt cichy glos profesora
to jest wlasnie wiedza, ktorej Jan taknie, jak chleba. Nastawia wiec czujnie uszu i chlo-
nie ten glos. Po paru jednak minutach stowa wydaja sie oddalaé¢ od niego, przed oczy-
ma jakby kto$ rozciagnal zaslone, glowa opada na piersi. Jan drzemie (Jan drzemie na
wyktladzie, DL. 09/48).

Mimo szczerych checi Jan nie osiagnie swoich celow, czytelnik z dystansu widzi
bezsens jego staran i groteskowo$¢ jego postaci. Podobnie wyglada sytuacja Piotra
i Stefana, dla jednego praca w biurze, dla drugiego udzielanie korepetycji jest prze-
szkoda w studiowaniu:

Takich jak Jan, jak Piotr, jak Stefan jest w Lodzi przynajmniej kilkanascie tysiecy. Za-
dajemy sobie pytanie czy oni sa winni, ze drzemig na wyktadach, ze ucza sie powierz-
chownie, ze nie maja czasu na studia w bibliotece? Nie. Winne sa ciezkie warunki ma-
terialne, w jakich musza dzi$ studenci zdobywa¢ nauke. A zagadnienie jest powazne,
gdyz narastaja rzesze niedouczonych lekarzy, inzynieréw, prawnikéw. Niedouczonych
powtarzam, nie z ich winy i nie z winy wyzszej uczelni, wydajacej im dyplomy (Jan
drzemie na wykladzie, DL 09/48).

W polemice z powyzszym stanowiskiem pisano za$, co mozna wpisaé w szersza
dyskusje o obnizaniu poziomu studiéw, iz praca nie stoi na przeszkodzie nauce,
wystarczy sie bardziej staraé:
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Liczni studenci pracuja zarobkowo i sa rownocze$nie aktywnymi dzialaczami spolecz-
nymi i politycznymi. Dodamy, Ze ludzie ci z reguly czynia najwieksze postepy w na-
uce. [...] Czas najwyzszy uswiadomié sobie, ze w okresie odbudowy, gdy szerzy sie idea
przodownictwa pracy, a robotnicy swym trudem fizycznym i umystowym bijg rekordy
produkcji, akademika takze sta¢ na wytezona i wszechstronng prace (Dyskusja o sty-
pendiach, DL 10/48).

Stabe wyniki to nie efekt obiektywnej sytuacji materialnej i niewystarczajacego
wsparcia studiujacych, ale indywidualnych cech. Artykul mial przede wszystkim
pehi¢ funkcje mobilizujaca do wysitku odbudowy i wyrzeczen w imie lepszej przy-
sztosci.

Wraz z reformg pracujacy, by studiowac¢ i utrzymaé rodzine, stawal sie boha-
terem prasy, ,stachanowcem” akademii laczacym te trudne do pogodzenia sfery
aktywnosci, oczywiscie z sukcesem. Tak pisano o studentach kursu przygotowaw-
czego:

Abiturienci to przewaznie robotnicy, ktérzy przez caly czas trzyletniej nauki w szkole
pracowali przy swych codziennych warsztatach. Wiekszo$é¢ z nich ma na utrzymaniu
rodziny. Pomimo obowigzkow i pracy zarobkowej, robili bardzo dobre postepy w na-
uce. Co zamierza pan studiowac? — pytam powracajacego z egzaminu Tadeusza Bialo-
wiejskiego. Zapisuje sie na prawo; mam co prawda na utrzymaniu rodzine, ale pogodze
jako$ studia z praca zarobkowa — pada odpowiedZ (Goniec — magazynier — referent
— student UL, DL 07/49).

Mimo wszystko w wiekszosci artykulow raczej potepiano prace studentow —
poza tak uzasadnianymi przypadkami jak powyzszy. Jednocze$nie studenci mo-
gli pracowac spolecznie, oddajac niejako spoteczenstwu to, co od niego otrzymali
juz w czasie studiow. Praca spoleczna miala by¢ mniej uciazliwa, za to rozwijajaca
i mniej kolidujaca ze studiami. Modelowy student, poza zywym zainteresowaniem
sytuacja kraju, powinien aktywnie dziala¢ na uczelni, udziela¢ sie w organizacjach
studenckich (od 1948 r. obowigzkowo w ZMP), budowac solidarne relacje towarzy-
skie i prowadzi¢ rozmaite aktywnosci kulturalne (Kochanowicz 2000). Studenci
byli zachecani do réznego rodzaju przedsiewziec¢: budowali linie tramwajowe, ko-
pali doly pod ulice, stawiali domy akademickie dla swoich kolegow, o czym z dumg
raportowano w prasie. W latach p6zZniejszych zobowigzani byli wspomaga¢ chto-
pow podczas zniw:

Juz na poczatku turnusu brygada zniwna w gospodarstwie Dziedno wezwala do
wspoélzawodnictwa pozostale gospodarstwa, w ktérych pracowali nasi studenci [...]
Brygada ta calkowicie wywiazala sie z podjetego zobowigzania, a pozostale gospo-
darstwa podjely apel o zorganizowanie wspolzawodnictwa, ktore zakonczylo sie zwy-
ciestwem brygady studenckiej z gosp. Makowarsko 11 (W polu tez dali sobie rade,
DL 08/53).
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Aktywno$¢ w czasie studiow byla gwarancja spelnienia postulatu ,,uspolecznie-
nia studentéw” i zacieSniania wiezow miedzy spoleczenstwem a studentami, doko-
nywanego pod opieka wladz.

3.4. Praca - stuzba krajowi i spoteczenstwu

Tak wykwalifikowana kadra, bez wzgledu na to, czy ukonczyla filologie, chemie
czy medycyne, miata stuzy¢ modernizacji kraju: najpierw odbudowie po wojen-
nych zniszczeniach, potem przy wzmagajacych sie werblach rewolucyjnej retoryki
— realizacji szeSciolatki. Ponownie istotnym odniesieniem stawato sie przedwoj-
nie, przedstawiane jako czas produkeji bezrobotnych, kiedy uniwersytety nie byly
zainteresowane potrzebami spoteczenstwa i gospodarki kraju. Inaczej wygladala
przyszto$¢ absolwentow w rzeczywistoSci powojennej — jednym z najwazniejszych
postulatéow wladz, a sztandarowym hastem PZPR stala sie likwidacja bezrobocia,
a termin ,prawo do pracy” zostal wpisany w wizje nowoczesnego spoleczenstwa:

[...] na absolwentow wszystkich wydzialow czekaja fabryki i szkoly, huty i rolnictwo,
czekaja wszystkie galezie gospodarki narodowej. Zjawisko bezrobocia zginelo bezpow-
rotnie. Nie ma zawodéw uprzywilejowanych, kazdy obywatel Polski Ludowej ma pra-
wo do pracy, kazda praca jest zaszczytem (Wazna decyzja, GR 05/53).

Wazne bylo, aby wszyscy znalezli prace zgodng ze swoimi kwalifikacjami i by
wysilek ten nie zostal zmarnowany.

Jednym z elementow reformy nauki i parametryzacji byt postulat zwigzania na-
uki z przemystem poprzez praktyki studenckie. Mialy one przygotowac studentow
do przyszlych wyzwan i zapoznaé z realiami $wiata pracy:

Istotna cecha organizacji toku studiow wyzszych w Polsce Ludowej jest harmonijne
taczenie wysokiego poziomu teoretycznego z przygotowaniem do bezposrednich zajec
praktycznych w zyciu gospodarczym, spotecznym i kulturalnym. Jedna z form realiza-
cji tego postulatu organizacyjnego sa praktyki wakacyjne (Otoczymy opiekq mtodziez
akademickq, DL 06/53).

Uczelnie mialy podejmowac wspolprace z potencjalnymi miejscami pracy stu-
dentéw, co dodatkowo wiagzalo sie z fundowaniem specjalnych stypendiow przez
zaktady pracy — ich pobieranie zobowiazywalo do p6Zniejszego podjecia pracy na
wyznaczonym przez zaklad stanowisku. Co interesujace, takze stypendia przyzna-
wane przez Miejskg Rade Narodowa dla najwybitniejszych studentow przewidywa-
ly odpracowanie w ktorejs$ z miejskich komorek doktadnie takiego czasu, przez jaki
pobierano stypendiums. Prace dla studentéw mialo zapewni¢ przede wszystkim
planowanie rekrutacji wprowadzone od 1949 r. Scisle okreslona liczba przyjmowa-

5 APL, mikrof. 120304, posiedzenie Miejskiej Rady Narodowej w Lodzi z 14 marca 1946 r.
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nych na studia, kontrolowana p6zniej w corocznych sprawozdaniach, pozwalata na
wprowadzenie przydzialow pracy z ministerialnego rozdzielnika. W prasie budo-
wano wokot tego tematu pozytywne skojarzenia:

Studentow zainteresuje niewatpliwie, ze wladze uniwersyteckie posiadaja juz odpo-
wiedni rozdzielnik, wg ktorego absolwenci UL zostang skierowani do prac w insty-
tucjach podleglych poszczegdlnym ministerstwom. Trzeba tu stwierdzi¢, ze wachlarz
zainteresowanych ministerstw jest bardzo szeroki, co dowodzi, ze zapotrzebowanie
na absolwentow jest olbrzymie. Pracy na nich czeka sporo. Jest to wreszcie dowodem
ogromnych mozliwos$ci, jakie Panstwo Ludowe daje absolwentom wyzszych uczelni
(Praca i mieszkanie zapewnione, DL 06/52).

Zadania studenta:

odpowiedzialno$¢ Wysilek i poswiecenie sie studiowaniu
dostosowanie do predyspozycji systematyczne opanowanie wiedzy
i zainteresowan terminowosé
uwzglednienie potrzeb kraju dobre planowanie pracy
rzetelna wiedza, nie erudycja
L WYBOR — - —
STUDIOW
OKRES STUDIOW _
— — — POD!ECIE b
Zaangazowanie w sprawy spoleczne PRACY
organizacje studenckie prawo do pracy w zawodzie
kontakt ze spoleczenstwem brak bezrobocia
praca zarobkowa budowa socjalizmu
tylko w uzasadnionych przypadkach
czyny spoteczne, akcje zniwne

Rysunek 1. Zestawienie najwazniejszych etapow

Zrbdlo: opracowanie wlasne.

Prawo do pracy bylo zagwarantowane przez panstwo ludowe. Ta gwarancja byla
istotnym komunikatem dla wielu ludzi, ktérzy po czasach wojennej zawieruchy
pragneli — czy to dla siebie, czy dla wlasnych dzieci — praktycznych umiejetnosci
gwarantujacych zatrudnienie bez wzgledu na okolicznosci. Jak wskazywano niejed-
nokrotnie w wywiadach biograficznych i wspomnieniach z tamtego okresu, umie-
jetnosci praktyczne byly wysoko cenione, wielu zapewnily przetrwanie w trudnych
czasach. W dobrze zaplanowanej strukturze socjalistycznego uniwersytetu, jesli
otwierano jaki$ kierunek i przyjmowano studentéw, to miato to oznaczaé, ze dla
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takiego zawodu jest miejsce w spoleczenstwie. Podsumowujac, w prasie stworzono
typ idealny powojennego studenta — mial by¢ to wzorzec dla awansujacej mtodziezy
z klas pracujacych® (rys. 1). Przyklady studentow, retoryka troski, wizja wyzwan,
ktorym jednak mozna sprosta¢, mialy uczyni¢ wybér studiow realnym dla szero-
kich grup spolecznych.

4, Ku przysztosci -
nowe kadry i demokratyzacja

W Polsce, cho¢ w mniejszym stopniu niz w Zwiazku Radzieckim, obecny byt kult
wiedzy i nauki jako srodka do modernizacji kraju. Zadaniem stojacym takze przed
uniwersytetem byla produkcja nowych kadr. W pierwszej kolejnosci celem bylo
nadrobienie strat wojennych. Byl to argument stosowany do legitymizowania waz-
noéci szkolnictwa wyzszego. Mozna powiedzie¢, ze nowe kadry stuzyly legitymizacji
potrzeb calego pola akademickiego. Powojenna odbudowa wzmagata zapotrzebo-
wanie na lekarzy, inzynieréw, urzednikow, nauczycieli: ,praca czeka, a rak ciagle
za mato” (Jak najwiecej Swiattych ludzi..., GR 08/48) apelowano jeszcze trzy lata
po wojnie.

Struktura pochodzenia spolecznego nowych kadr miata odpowiada¢ strukturze
catego spoleczenstwa — w mysl socjalistycznej merytokracji, zaktadajacej, ze z kaz-
dej klasy spolecznej mniej wiecej taka sama proporcja os6b posiadata odpowiednie
uzdolnienia, aby podja¢ studia. Panstwo miato za$ obowigzek zbudowania systemu,
w ktorym kazdy z tych uzdolnionych obywateli mial na to szanse. Jednoczes$nie za-
ktadano, ze ,,potrzebna jest praca §lusarza i profesora. Jedna i druga jednakowo po-
winna by¢ szanowana i otoczona opieka. Ale aby by¢ profesorem i badaczem, musi
sie miec¢ inne uzdolnienia anizeli do wykonywania $lusarstwa” (Ci, ktorzy dzieto oj-
cow swoich rozwiqzq i udoskonalg, KP 06/46). Demokratyzacja uniwersytetu nie
miala i nie mogta mie¢ w nowej rzeczywistoSci charakteru przedwojennego ,.cho-
dzenia z kagankiem o$wiaty” do mas, ale miala by¢ wprowadzeniem prawa obrania
wolnego zawodu dla kazdego (Mtodziez robotnicza i chtopska, GR 09/48).

Zasadniczym zatozeniem byto to, ze pochodzenie spoteczne przeklada sie na od-
powiedni profil ideowy, a pochodzenie z klasy robotniczej lub chlopskiej gwaran-
tuje posiadanie pogladéow ,demokratycznych”, a wiec socjalistycznych i prorzado-
wych. Juz w 1946 r. ,Kurier Popularny” zapowiadat:

¢ Typologii studentéw powojennych na podstawie badan prowadzonych w Lodzi dokonal Jan
Szczepanski, wyr6zniajac studenta-uczonego, absolwenta-fachowca oraz dzialacza spoleczno-poli-
tycznego, w dyskursie prasowym obecne byly wszystkie te trzy typy, tworzac ogolny wzorzec studenta
socjalistycznego (Szczepanski 1963).
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Muszg to by¢ ludzie [nowe kadry — A.Z.] nie tylko fachowo przygotowani do tworcze-
go dziela, ale takze zwigzani z nami duchowo, ideologicznie. Byloby tak niewatpliwie,
gdyby owi mtodzi ludzie, ktérzy wychodzi¢ beda z uniwersytetow i politechnik, byli po-
chodzenia chlopskiego i robotniczego. [...] Statystyka polska z roku 1935-36 wykazuje
na 12.500 studentéw zapisanych na pierwszy rok studiow w szkotach wyzszych zale-
dwie 500 z rodzin robotnikéw fabrycznych (4.190, 100 z rodzin robotnikéw rolnych
(0,8%) 1 600 studentéw z rodzin chlopskich posiadajacych do 5 ha ziemi (5,1%). Razem
stanowi to 10% ogdtu mlodziezy. Ten stan rzeczy obecnie nieco tylko sie poprawil, cia-
gle jeszcze z uczelni wyzszych korzystaja przede wszystkim dzieci warstw zamoznych,
a wiec zachowaweczych, usitujacych zahamowac rozwdj dziejowy (Ci, ktérzy dzieto oj-
cow..., KP 05/46).

Najwazniejsza zmiang w imaginarium spolecznym bylo wpisanie w horyzont
mozliwosci klas nizszych perspektywy podjecia studiow. ,,Zaszczytny tytul inzynie-
ra, doktora czy magistra dzieki zmienionym po wojnie warunkom nosi¢ wiec po raz
pierwszy bedzie mogt syn matorolnego chlopa czy corka robotnika lub pracujacego
inteligenta” (Bramy wyzszych uczelni szeroko otwarte, GR 08/48). Juz same ty-
tuly artykulow niosly wyrazne przestanie podkreslajace dostepnoéc uczelni, uzywa-
jac metafor ,,otwartych drzwi”, ,stania otworem”, ,wypehiania sie uczelni dzie¢mi
robotnikow i chlopéw”. Proklamowana rowno$¢ zawodow nie stata w sprzecznosci
z demokratyzacja szkolnictwa wyzszego, ale miala jej sprzyjac.

0Od 1948 r. system rekrutacyjny coraz czeéciej stawal sie tematem artykulow
prasowych. Jego dzialanie przedstawiane bylo jako ,najbardziej palaca sprawa”, ze
wzgledu na zalezno$¢ miedzy sktadem spotecznym kandydatow a skladem przyszlej
kadry. Jak starala sie to zwiezle wyttumaczy¢ czytelnikom redakcja ,,Kuriera Popu-
larnego”, na kandydatow czekaly trzy etapy rekrutacji:

Przede wszystkim kandydaci przejda przez pierwsze sito juz na komisjach terenowych
Zwigzkow Zawodowych i Zwigzkow Samopomocy Chlopskiej oraz Rad Narodowych.
Komisje te beda kierowaly najzdolniejsze i najbardziej warto$ciowe jednostki sposrod
mlodziezy robotniczej i chlopskiej nawet z najdalszych i najbardziej peryferyjnych
oSrodkow kraju. W ten sposob bedzie mozna wylowic talenty zagrzebane nawet na
najbardziej gluchej prowingji [...] Drugim sitem, bezposrednio juz badajacym osobi-
ste kwalifikacje kandydata i dokonujacym doboru studentéw pod wzgledem struktury
spotecznej i odpowiedniego zapotrzebowania na dane zawody, jest Komisja dla dobo-
ru kandydatow. Zadaniem jej bedzie réwniez podniesienie poziomu naukowego stu-
dentdw, przez odpowiednia selekcje najlepszych i najzdolniejszych jednostek (Réwny
start dla mlodziezy, KP 06/48).

Nie byly to komisje rekrutacyjne, o ktorych zastugach dla bladzacych studentéw
czesto mozna byto przeczyta¢ w prasie. Te mialy na celu kompletowanie dokumen-
tow i doradztwo w kwestii wyboru kierunku. Dziataly w dzielnicach i na terenie wo-
jewodztwa, tworzone przez przedstawicieli lokalnych wladz, Samopomocy Chlop-
skiej i ZMP.
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Trzecim sitem, kwalifikujacym z czysto naukowego juz punktu widzenia mtodziez stu-
diujaca, beda sily profesorskie wyzszych uczelni, odpowiedzialne za bezposrednie wy-
chowanie naukowcow i specjalistow wszystkich galezi wiedzy (Réwny start dla mio-
dziezy, KP 06/48).

Prasa instruowala i wyja$niala skomplikowane procedury. Aby wyréwnac¢ szan-
se juz na poziomie rekrutacji, wprowadzono preferencyjne traktowanie niektorych
kandydatow, co prasa przedstawiala jako konieczny krok dla wyréwnania szans
edukacyjnych. W taki sposéb thumaczono takze istnienie roku wstepnego oraz kur-
sOw przygotowawczych:

Przy egzaminie uwzglednia sie pochodzenie spoleczne kandydata. Nie oznacza to ja-
kiego$ faworyzowania, ale zrozumiatym jest, ze dziecku chtopa czy robotnika, nie po-
siadajacym odpowiednich warunkéw do nauki, pewne wzgledy sie naleza. Jak widzimy
wiec dwie sg linie wytyczne pracy komisji: 1) zlikwidowanie skutkow wojny i 2) wylo-
wienie warto$ciowych jednostek ze sfer robotniczych i chlopskich, co sprowadza za
soba zmiane oblicza naszych szkol wyzszych (Ponad 1000 0séb zakwalifikowalo sie,
DL 04/46).

Wiele miejsca posSwiecono wlasnie tym rozwigzaniom, co wigzalo sie nie tylko
z podkreslang wczeéniej orientacjg na przeszto$é, zwigzang z narracja o wyréwny-
waniu krzywd i zadoSéuczynieniu poprzednim niesprawiedliwoéciom, ale orien-
tacja na przyszlosé, a wiec budowa nowego porzadku, modernizacja, przebudowa
polskiej gospodarki, kultury, jak i calej struktury spolecznej. Wprowadzenie kur-
sow przygotowawczych bylo przedstawiane jako ,wielki eksperyment”, ktory nigdy
nie mogt sie wydarzy¢ w przedwojniu, tylko odwaga i modernizacyjne cele powoj-
nia stwarzaly takie mozliwosci.

Niekiedy teksty prasowe przybieraly forme reportazowych, chwytajacych za ser-
ce historii o poszczegolnych osobach, z ktorymi czytelnik mogt sie tatwo zidenty-
fikowac¢. Poprzez ich sukces mogl za$ uwierzy¢ w osiggalno$¢ wlasnego. Niektore
historie przybieraly niemal melodramatyczny ton, przedstawiajac nie tyle celne
przyklady, ile cate historie:

Pewnego dnia we wsi wywieszono afisze, gloszace, ze mozna sie zapisa¢ na kursy przy-
gotowawcze. Pokusa zglosil sie pierwszy. Po pomyS$lnym egzaminie zostat przyjety. Te-
raz jest jednym z najlepszych uczniéw.

— Trzeba tylko chcie¢ — wyjasnia. Roboty jest dosy¢, ale jak rozlozy¢ sobie dobrze pra-
ce, to mozna ze wszystkim sobie poradzié. Sam zreszta jestem tego najlepszym dowo-
dem, bo chociaz szkole powszechna skoniczylem 10 lat temu, to jednak nie pozostaje
w tyle za innymi.

7 Na Uniwersytecie Lodzkim w pierwszej kolejnoSci wprowadzano m.in. rok wstepny (Biniko
2001: 175).
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[...] Zdzistaw Zwierz jest na historii. Jan Klatka na WSGW, Wincenty Dowgiello stu-
diuje na Politechnice — wszyscy oni byli kiedy$ stuchaczami kursu.

I tak, jak przodowali kiedy$ w pracy zawodowej, tak i teraz daja przyklad rzetelnego
podejscia do nauki i na pewno za pare lat beda z nich warto$ciowi inzynierowie, leka-
rze i prawnicy (Dzielni w pracy i nauce, DL 02/51).

Z latwoscia kolega Pokusa (jakze trafne nazwisko dla osoby decydujacej sie na
nowe zycie) dostal sie na studia dzieki kursom przygotowawczym, ale takze dobrej
organizacji wlasnej pracy, ktora pozwolila mu osiaga¢ w nauce dobre wyniki. Suk-
ces ten, jak sugeruje artykul, to wynik nawyku ciezkiej i systematycznej pracy, ktory
cechuje osoby pochodzace z klas pracujacych. To oni bardziej sie staraja, doceniaja
mozliwo$¢ nauki, posiadaja etos pracy:

Nalezy przy tym zauwazy¢, ze wbrew opiniom sceptykéw poprawia sie jako$¢ naucza-
nia i ze mtodziez robotniczo-chtopska pomimo poczatkowych trudnosci rzetelng pra-
cg, wytrwaloscia i zdolnoSciami bije juz studentéw przedwojennych (Od przedwojen-
nej pustyni kulturalnej..., GR 05/52).

Argumentowano, ze mlodziez ta podlegala nawet wiekszej selekcji niz mto-
dziez inteligencka. Tzw. ,plywacy”, bazujacy jedynie na swojej erudycji wyniesio-
nej z domu, maskowali erudycja brak rzetelnej wiedzy. Ten argument byl zresztg
glownym orezem walki z przeciwnikami zbyt gwattownych proceséw demokratyza-
cji uczelni w obawie przed obnizaniem poziomu. Przedstawiciele klasy pracujacej
nie tylko mieli wiec przyrodzony demokratyczny (socjalistyczny) $wiatopoglad, ale
takze predyspozycje do ciezkiej pracy i jej dobrej organizacji. Takie cechy mialy
posiada¢ ,nowe kadry”:

Ze szkot wyzszych beda musieli wyjéé przyszli budowniczowie lepszego zycia, ludzie,
ktorzy nie tylko nie zniszcza dziela ojcow swoich, ale je rozwing, udoskonala. Musza
to by¢ ludzie nie tylko fachowo przygotowani do tworczego dziela, ale takze zwigzani
z nami duchowo, ideologicznie [...]. Nie chcemy chowac¢ sobkow, ktorzy swoj interes
osobisty wysuwac beda na czolo wszystkich poczynan. Tacy nie spetnia misji przypa-
dajacej inteligencji. Nie byloby przeciez réznicy miedzy nimi a mlodzieza pochodzaca
z warstw zamoznych. Tutaj nie chodzi tylko o zastapienie mtodziezy z jednego Srodo-
wiska przez mlodziez z drugiego §rodowiska. Chodzi o to, aby do szkot weszta mlodziez
o innej postawie zyciowej, mlodziez, ktorej glowna troske nie stanowi urzadzenie sie
w Swiecie jak najwygodniej, ale mysl o rozwigzaniu trudnych problemoéw zycia poli-
tycznego, gospodarczego, spolecznego, kulturalnego i naukowego. Rozwigzywaniu
tych probleméw zgodnie, w harmonii z najpiekniejszymi idealami ludzkosci, dzwiga-
nymi przez masy chlopskie i robotnicze (Ci, ktérzy dzielo gjcéw swoich..., KP 06/46).

Podkreslano takze konieczno$¢ zmiany podejécia samych rodzicow-robotnikow
i rodzicow-chltopow, by nie kierowali sie zapewnieniem osobistego dobrobytu dzie-
ciom, ,aby synowie byli »panami«”. Rodzice powinni zosta¢ uswiadomieni (sic!),
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ze celem ksztalcenia ich dzieci jest ,budowanie nowego $wiata i powszechnego
dobrobytu a nie [...], aby jakiej$ uprzywilejowanej grupie ludzkiej stworzy¢ lepsze
warunki zycia”.

Konstrukcja pojecia ,nowe kadry” wigzala sie nie tylko ze zmiang ideologicz-
na niemal mechanicznie zalezna od pochodzenia spolecznego studentow, ale takze
z innym pojeciem — ,nowe pokolenie”. Okreslenie to funkcjonowato poniekad sy-
nonimicznie, jednak czynnik zmiany spolecznej byl zakorzeniony nie tyle w struk-
turze klasowej, ile demograficznej. Byla to mlodziez rozpoczynajaca Swiadome zy-
cie w trakcie lub po wojnie, urodzona w latach 30. XX wieku, a wiec niepamietajaca
juz zbyt dobrze czaséw przedwojennych.

W rozwoju naszego uniwersytetu coraz wieksza role odgrywa to mtode pokolenie t6dz-
kich naukowcow i ksztaltowanej przez nasz uniwersytet nowej inteligencji [...] nowe
pokolenie to realna sila spoleczna, ktéra coraz wyrazniej zaznacza sie w rozwoju nasze-
go uniwersytetu i naszego miasta (UL po 5 latach, GR 01/50).

Sami studenci wiec, nie jako ogol, ale jako przedstawiciele organizacji studenc-
kich, peliacych w prasie role synekdochy, niejednokrotnie zabierali glos, definiu-
jac swoja role jako wlasnie ,nowych kadr” — ,awangardy mlodziezy postepowe;j”.
W ,Manifescie” z ,Dziennika Akademickiego”, zarysowujac ponownie podzial na
przedwojnie i powojnie, studenci definiowali swoja role i zadania nastepujaco:

ChcieliSmy pokazac, ze rozpoczynajac nowe, powojenne zycie jako studenci UL, nie
tylko nie przyjeliSmy tradycji przedwrzesniowych mlodziezy akademickiej, lecz da-
zymy konsekwentnie do stworzenia nowych wartosci i zapisania na naszym koncie
przychodowym jak najwiekszej liczby pozycji — stowem do stworzenia nowego typu
akademika. Pragniemy sta¢ sie elementem obywatelsko wyrobionym i tworczym. Poza
nauka, ktora jest naszym zasadniczym celem, zajmujemy sie rowniez praca kulturalna,
spoleczng i samoksztalceniowa. [...] JesteSmy czeScia sktadowa spoleczenstwa i jesli
wyrozniamy sie w tym spoleczenstwie, to pragniemy, aby powodem wyréznienia byly
nie biale czapki lub oznaki akademickie, jak niektorzy jeszcze sadza, lecz dazymy do
tego, aby na wyrdznienie zashuzy¢ nauka, praca, postawa wobec zycia i jego biezacych
zagadnien. Chcemy, aby widziano w nas awangarde mlodziezy postepowej, $wiadomie
i konsekwentnie dazacej do realizacji idealow demokratycznych (¥***, DA 10/46).

W podobnym tonie utrzymane byly wypowiedzi studentéw zrzeszonych w AZS
,,Zycie”:

Zadamy nauki, zadamy wiedzy, ktéra pozwolilaby nam zbudowaé¢ nowy éwiat, $wiat
sprawiedliwoéci spotecznej, w ktorym nigdy nie zaistnialaby mozliwo$é wyzysku,
w ktérym nie powto6rzylby sie krwawy dramat ostatnich lat. Nie chcemy stucha¢ tylko
martwych formulek, nie chcemy stac sie rzemies§lnikami, chcemy, by nasza madroé¢
byla madroscia zywego czlowieka, by wiedza, ktorg otrzymamy, byla orezem poste-
pu, bySmy sie stali Swiadomymi bojownikami spoleczenstwa, jego awangarda w wal-
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ce o prawa czlowieka. Zadamy wiec spolecznego wychowania, zadamy uwidocznienia
nierozerwalnej, z przyrodzonego prawa wywodzacej sie spojni jednostki z ogolem. Za-
damy podkreslenia tego prostego i zdawaloby sie niewymagajacego zadnego retuszu
postulatu, demokracji, iz interes jednostki podporzadkowany by¢ musi potrzebie spo-
leczefistwa. Zadamy po prostu demokratyzacji, demokratyzacji w pelnym tego slowa
znaczeniu” (dwutygodnik AZS ,Zycie”, za: Nowe pismo akademickie, DA 10/46).

W ten sposéb glos studentow w dyskursie byt reprezentowany przez ,bojow-
nikéw spolecznych”, ktorzy zadali nowego Swiata i demokracji. Glos calego $ro-
dowiska prezentowany byl jako spojny i zdecydowany. Nowe kadry mialy staé ra-
mie w ramie z robotnikami w procesie dziejowych zmian. Wkrotce reprezentacje
studentow, poza nielicznymi glosami korespondentéw terenowych na uczelniach,
w pelni przejeto ZMP oraz korespondenci terenowi, czyli wybrani studenci ko-
mentujacy ,od wewnatrz” uniwersyteckie sprawy. W ten sposob gltosy pochodzace
ze Srodowiska studenckiego przekonywaty najlepiej zwyklego czytelnika o prawdzi-
wej zmianie i zaangazowaniu student6éw, ktorzy np. sami siebie zachecali do wzmo-
zenia dyscypliny pracy (Nauka w walce o wykonanie planu..., DL 10/50).

5. Starzy i nowi profesorowie

Nowe kadry mialy dopiero nadejs¢. Rodzilo sie napiecie miedzy nowym pokole-
niem a przedwojennymi akademikami. ,Stare kadry” powinny zasadniczo zostac
zaklasyfikowane do powojnia, jednak byto to niemozliwe. Podobnie jak studentow,
podzielono wiec inteligencje na te ,postepowaq”, przynalezaca do powojnia, oraz
sreakeyjng” reszte pozostajaca w okowach przedwojnia. O tej pierwszej pisano tak-
ze w nowy sposob; funkcjonowali oni jako ,pracownicy nauki” czy ,kadry akade-
mickie”, coraz rzadziej jako profesorowie czy akademicy, cho¢ zadne z tych stow nie
wyszlo z uzycia. Kadra profesorska miata wiec przed soba niezwykle wazng role do
odegrania — miala wyszkoli¢ nowe kadry, w tym nowe kadry akademickie na nowe
czasy. Dydaktyka byla najwazniejszym obszarem dzialan naukowca, dodatkowo
chodzilo o dydaktyke postepowa — ksztalcacg odpowiednia §wiadomos$¢ polityczna,
a stawka byta wysoka:

Wniosek generalny z dyskusji brzmi — o wynikach decyduje swiadomo$¢ polityczna
studiujacych i personelu nauczajacego. Decyduje, gdyz sklania do rzetelnego wypel-
niania obowiazkéw, poglebiania wiedzy, ksztaltowania naukowego $wiatopogladu
(Studenci UL podejmujq ruch masowego przewodnictwa, DL 03/46).

Postepowych profesorow tworzacych UL, a tak przedstawiala ich prasa, nale-
zalo — tak jak studentow — otoczy¢ opieka spoleczenistwa i panstwa. W pierwszych
latach powojennych brakowalo mieszkan dla profesoréw, apelowano wiec o zadba-
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nie o ich warunki bytowe. Przyklad stanowil chocby profesor Sym?, ktory musiat
wyklady przygotowywac na 16zku, czy inni, niemajacy warunkow do pracy ani na
uczelni, ani w domu. Co interesujace, problem ten w zadnym artykule czy pole-
mice nie byt ukazywany jako roszczeniowy ani profesorskie oczekiwania nie byly
przedstawiane jako burzuazyjny sentyment — nawet gdy akademicy, podobnie jak
literaci, otrzymywali stosunkowo atrakcyjne lokale (oczywiscie nie wszyscy i nie od
razu).

Proébowano obrazowa¢ zmiane zachodzaca w poczatkowo sceptycznej kadrze
profesorskiej. Dawano tez wyraz nieufnosci ze wzgledu na jej pochodzenie klasowe
i przedwojenne uwiklania. Pisano zatem o rosngcym zaangazowaniu, poczuciu mi-
sji, wreszcie coraz lepszym rozumieniu swojej roli w powojennym $wiecie:

Podstawowym osiagnieciem minionego roku jest powazne poglebienie przeobrazen
zachodzacych w $§wiadomosci wiekszo$ci pracownikéw naukowych, ktorzy coraz bar-
dziej staja sie nauczycielami-wychowawcami kadr specjalistow, przyszlych budowni-
czych socjalizmu (O wyzszq uczelnie nowego typu, GR 10/51).

Akademicy mieli wiec — w konfrontacji z sama rzeczywisto$ciag — uéwiadamiaé
sobie swoja nowa role i w cudowny sposob z ,zatwardzialych zwolennikow starego
systemu” zmienié sie w apologetow nowego — ,profesor musi zej$¢ do roli pedago-
ga, nauczyciela, organizatora” (Przed Kongresem, GR 04/50). Pozbywajac sie sta-
rych nawykow, mieli nawigza¢ kontakt z masami i wlaczy¢ sie do budowy nowego
porzadku. O ile grupe studentéw mozna bylo ksztaltowa¢ niemal od nowa, profeso-
rowie musieli ,znalez¢ wspolny jezyk z masami”— dokonac¢ przejécia z przedwojnia
do powojnia. Prasa nawolywala i relacjonowala te kluczowa dla przysztosci kraju
walke o rzad dusz:

[...] by wszyscy ci, ktorzy tkwia jeszcze w kregu starych nawykow i urazéw dokonali
wreszcie wyboru, by zrozumieli i wykorzystali dla dobra spolecznego te wielka szan-
se jaka dla postepu nauki stworzyly wielkie przemiany spoteczne, podjete i przepro-
wadzane przez obdz demokracji polskiej. Nie wszyscy bowiem, niestety, pracownicy
nauki zdaja sobie sprawe z dobrodziejstwa wyzwolenia sie mysli ludzkiej z obcegow,
w jakich trzymata ja dyktatura kapitalu i wstecznictwa. Im szybciej og6t pracownikow
nauki polskiej znajdzie wspdlny jezyk z polskimi masami pracujacymi wykuwajacymi
w pocie i trudzie wérdd olbrzymich trudnosci czaséw dzisiejszych nowy lepszy ustrdj
spoleczny, tym rychlej odbuduje sie ze zniszczen wojennych tak straszliwie okaleczona
przez okupanta kultura polska. A sprawa odbudowy kulturalnej jest nie mniej wazna
dla przyszloéci naszego narodu jak dzieto odbudowy materialnej (Ludzie nauki muszq
znalezé..., KP 09/46).

8 Zapewne chodzi o prof. Ernesta A. Syma (1893-1950) — biochemika i enzymologa, ktory tworzyt
na UL Zaklad Chemii Lekarskiej (potem Katedra Chemii Ogdlnej i Fizjologicznej na Wydziale Lekar-
skim UL), a w 1946 r. wyjechal do Gdanska.
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Profesor — czy od poczatku postepowy, czy neofita — mial wiec by¢ nauczycie-
lem, ale nie scholastycznym belfrem niosacym z wyzyn nauki kaganek do mas, a za-
angazowanym pracownikiem po$wiecajacym swemu zadaniu wiele troski i ,ofiar-
nego wysiltku”. Zadania, jakie staly przed §rodowiskiem naukowym, tak streszczal
,Dziennik £.6dzki” w 1949 r.:

Zadania jakie stoja przed nami w tej dziedzinie (przezwyciezenia zacofania nauki), da-
dza sie sprowadzi¢ do nastepujacych zasadniczych punktow:

1) Unowocze$nienie zakresu i metod nauczania.

2) Roztoczenie nalezytej opieki nad mlodymi naukowcami.

3) Zachecenie zastuzonych profesorow i naukowcow do rewizji ich przestarzalych po-
gladow na nauke (Wiedza to nie towar w kramiku, DL 11/49).

Tych spoérod akademikow, ktorzy nie zdotali sie wyzbyc ,przezytkow burzu-
azyjnego pogladu”, czekatla marginalizacja. Czytelnik prasy $ledzil, jak na jej la-
mach dokonuje sie zmiana, jak akademicy schodza ze swych wiez z koSci stoniowe;j
i staja sie ,robotnikami nauki”.

Poza gtéwnym, dydaktycznym, celem prac akademikéw mieli oni takze przyczy-
ni¢ sie do uspolecznienia uniwersytetu — upowszechniac¢ wiedze i swoje dziatania.
Mieli wiec wyglaszaé¢ zewnetrzne wyklady o charakterze popularnonaukowym, od-
wiedzac $wietlice fabryczne, pomagac studentom i angazowac sie w zycie tak uczel-
ni, jak i miasta, jego mieszkancow, a najlepiej calego kraju. W prasie regularnie
donoszono, czym zajmuja sie t6dzcy naukowcy, jakie prowadza badania i jaki moze
to mie¢ pozytek dla spoleczenstwa i rozwoju gospodarki. Pisano z duma o zjaz-
dach i konferencjach odbywajacych sie w Lodzi, ale rowniez o ogolnokrajowych
i zagranicznych wydarzeniach, w ktorych uczestniczyli tutejsi profesorowie repre-
zentujacy robotnicze miasto (i socjalistyczng ojczyzne) na $wiecie. Pisano nawet
o czasopismach naukowych publikowanych w Lodzi, wiekszo$ci uroczystosci, a po-
czatkowo takze o obronach doktorskich i mianowaniach profesorskich. Relacjono-
wanie spraw uczelni jako obszaru publicznego zainteresowania przyblizalo Swiat
akademii przecietnemu czytelnikowi.

Uniwersytet, opisany jako uspoteczniony i bliski potrzebom spoleczenstwa, mu-
sial zej$¢ z piedestatu ,czystej nauki”. Prasa przekonywata, ze zmiana ta jest zupel-
nie naturalna i racjonalna:

Istnieje pewien do$¢ utarty przesad, ze praktyczne wytyczenie dziatan spolecznych sta-
nowi wylacznie domene ,,politykdw” i ze tzw. ,czysta nauka” winna staé jak najbardziej
z dala od polityki. Przesad ten jest szkodliwy. W $wietle tego przesadu pracownikow
nauki traktuje sie jako swoistg kategorie ludzi, zamknietych w ciszy swych gabinetow,
pograzonych catkowicie w kontemplacjach umystowych. Aczkolwiek przesady tego ro-
dzaju sa $mieszne i moze nawet paradoksalne, tym niemniej niebezpieczenstwo izola-
cji, biernej postawy, oderwania od zycia spolecznego jest zjawiskiem realnym i bynaj-
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mniej nie rzadkim wérdd ludzi zajmujacych sie z zawodu praca naukowa (Rola nauki
w zyciu odrodzonej Polski, DL 06/46).

Waznym wydarzeniem intensyfikujacym definiowanie roli nauki i naukowcow
byl plan sze$cioletni, ale takze uchwalenie nowej Konstytucji w 1952 r., wzorowanej
na radzieckiej. Przy okazji tego wydarzenia przypominano postepowe i demokra-
tyczne tradycje ,dawnej kadry naukowcow”, nakladajac nan raz jeszcze obowigzek
przygotowania nowych kadr. Zaleta nowej Konstytucji i nowoscia miato by¢ wy-
razne okreslenie roli i obowigzkow inteligencji, a wiec i pracownikéw naukowych
(rozdziat 7 Konstytucji — Prawa i obowigzki obywateli®), jak ttumaczono w ,,Glosie
Robotniczym”:

W Konstytucji sprawa nauki zajmuje wiele miejsca, bo nauka ma wielkie znaczenie dla
kraju demokracji ludowej, bo ,nauka to badania prowadzone metoda marksistowsko-
-leninowska, to socjalistyczne przewidywanie, planowanie”. Konstytucja bedzie stu-
zyta dalszemu rozwojowi nauki, kultury — narodowej w formie, socjalistycznej w tre-
Sci, gleboko humanistycznej. Pracownicy naukowi w Polsce Ludowej majg poczucie
uzytecznoéci swej pracy [...]. Obowiazki inteligencji wiaza sie w powaznym stopniu
z gwarancja praw ogdtu obywateli. Projekt Konstytucji nadaje obywatelom prawo do
pracy, ale zapewnienie tego prawa nalezy w znacznym stopniu od pracownikow umy-
stowych ekonomistow, nowatordw i racjonalizatorow, kadr inzyniersko-technicznych.
Budownictwo socjalistyczne wymaga zatem specjalistow i pelnowartosciowych kadr
inteligencji (Prawa i obowiqzki inteligencji, GR 04/52).

Wraz z ofensywa szesciolatki, od okolo 1950 r., naukowcy mieli podejmowaé
coraz to nowe wyzwania w walce o jej realizacje: ,praca naukowa ma by¢ powiazana
Scidle z zyciem, stuzaca socjalistycznej gospodarce, majaca na celu przyspieszenie
budowy socjalizmu w kraju” (Rzadkie okazy roslin pomagajq..., DL 01/53). Dzien-
niki z dumg donosily o kolejnych przyjetych zobowigzaniach kadry akademickiej,
takich jak: wyznaczenie dodatkowych godzin dyzuréw, zuzywanie mniejszej iloSci
odczynnikow w laboratoriach, wydanie dodatkowych publikacji czy poswiecenie
pracy waznym kwestiom spolecznym, np. problematyce zycia lodzkich robotnikow.

Innym mobilizujacym akademikéow zabiegiem, nasilajacym sie w latach 50.,
byta walka o pokdj. W tym kontekscie $rodowisko akademickie przedstawiane bylo
jako méwiace jednym glosem, jednorodnie postepowe (Apel naukowcéw todzkich,
GR 03/55). Tak byto w przypadku podpisywania apeli o pokéj oraz pokojowe wyko-
rzystywanie nauki czy w samym Plebiscycie Pokoju w maju 1951 r.:

Profesorowie i studenci mlodego Uniwersytetu robotniczego miasta wyrazili swoja
niezlomna wole stuzenia sprawie pokoju i postepowej nauce. [...] Naukowcy i studenci

9 Art. 61 projektu nowej Konstytucji glosik: ,,Obywatele Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej maja
prawo do nauki”. Dz.U. 1952, nr 33, poz. 232, ISAP, http://isap.sejm.gov.pl [6.06.2014].
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Uniwersytetu Lodzkiego potwierdzili, ze sa niezachwianymi bojownikami pokoju i po-
stepu (Plebiscyt na uniwersytecie, DL 05/51).

W ,Kronice Filmowej” relacjonujacej to wydarzenie (PKF 22/51 ,Narodowy Ple-
biscyt Pokoju, Repozytorium Cyfrowe Filmoteki Narodowe]j” 2014) profesorowie
imlodziez uniwersytecka wymienieni sa zaraz po ,,pierwszym wojowniku o pokoj” —
Boleslawie Bierucie, gornikach ze Slaska i robotnikach. Zajmuja w ten sposéb miej-
sce przed chlopami i budowniczymi (oraz ,postepowymi ksiezmi i zakonnicami”).

Oddzielnym tematem byly juz wspomniane nowe kadry, ale na polu akade-
mickim — na poziomie lokalnej prasy mialy to by¢ przede wszystkim wlasne kadry
naukowe Uniwersytetu Lodzkiego. Czesto poruszany problem studenckiej biedy
i potrzeby stworzenia cato$ciowego systemu Swiadczen zapewniajacego mozliwoscé
uczenia sie mial dotykaé¢ w szczegolnosci tych, ktorzy nie tyle uczyli sie zawodu,
ile mogliby sie po$wieci¢ nauce jako takiej i w przyszlosci zasili¢ nowe kadry aka-
demickie, kontynuujace tradycje postepowej grupy profesorow. Takie poswiecenie
wymagaé za$ mialo znacznie lepszych warunkow — stad postulat ochrony i troski
o studentéw nabieral wiekszej mocy w kontekscie nowej kadry akademickie;j:

Minimum. Powiedzmy od biedy wystarczy dla praktycznego wykonywania zawodu.
Ale gdzie nowe zastepcy pracownikow nauki, ktére przejma po starszym pokoleniu
trud dalszego przekazywania wiedzy? Gdzie uczeni, pracujacy dla postepu?

Przykro to stwierdzié, ale nie wychowamy ich, dopoki nie poprawi sie materialny byt
rzesz studenckich. Dopoki nie zdejmie sie z mlodziezy balastu trosk i przyziemnych
klopotow. O tym trzeba powaznie pomysleé (Jan drzemie na wykladzie, DL 09/48).

Nowe socjalistyczne kadry naukowcow, czyli tysiace mlodych lekarzy, inzynie-
row, ekonomistow, nauczycieli, musialy miec¢ zapewnione $ciezki rozwoju, a karie-
ra akademicka musiala sta¢ sie rownie atrakcyjnym wyborem dla mlodych ludzi.
Tymczasem wskazywano problemy, zapytujac:

Kto ma by¢ bowiem przyszlym wykladowca na wyzszych uczelniach: student pracu-
jacy i wystajacy przed dziekanatem w celu uzyskania odroczenia egzaminu? A moze
student — stypendysta, przedstawiciel owej przystowiowej wlasnie biedy studenckiej?
Albo student — bywalec kawiarniany? Z pewnoscig zaden z nich (W trosce o ksztalce-
nie naukowcow, DL 10/47).

Wazna grupa w tym procesie byli asystenci. Byta to grupa nie tylko liczna, ale
takze kluczowa dla reprodukcji czy demokratyzacji kadry akademickiej. Podkresla-
no jej lepsze niz przed wojna potozenie, stabilno$é i opieke, ,ktorej nie zapewniat
sanacyjny rzad” (Pod troskliwg opiekq, DL 09/51). Kluczowa dla poprawy bytu tej
grupy pracownikow byla reforma asystentury wzorowana na radzieckim kandyda-
cie nauk — tak niszowy temat takze poruszany byl na tamach prasy codziennej, thu-
maczono zalozenia reform i przedstawiano korzystne efekty.
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Wiecej miejsca zajmowaly apele o jasne kryteria awansu w naukowej karierze
oraz ostrzezenia przed rozpowszechnianiem sie wsrdd asystentow reakcyjnych
pogladow. Przestrzegano, iz ,niejednokrotnie funkcje asystentow obejmuja ludzie
nastawieni wrogo do ustroju Polski Ludowej” (Robotnik — wzorem dla studiujqcej
miodziezy, DL 04/50). Poruszano takze problem stabego przygotowania przysztych
naukowcow, co miato wynikac:

[...] z przypadkowego doboru kandydatow. Absolwenci, ktorzy zamiast po ukonczeniu
studiow zglosi¢ sie do pracy np. w przemysle czy szkotach, w pierwszym porywie za-
pragneli zosta¢ naukowcami, nie zdajac sobie sprawy ze swoich mozliwo$ci. Co gorsze,
mozliwosci te nie byly, jak dotychczas, przedmiotem wnikliwej analizy profesury, dzie-
kanow, katedr... Nic wiec dziwnego, ze konsekwencje takiego ,doboru” kadr sg czesto
oplakane, a poszkodowane sg obie strony — mloda kadra i uczelnie (Naukowcy t6dzcy
dyskutujq, LEI 03/56).

Pietnowano brak przejrzystosci procedur, nawolujac po raz kolejny do socja-
listycznej merytokracji — to zdolnoSci, ale i umitowanie zawodu mialy decydowac
o awansie. Oczywiscie pomiedzy tymi, ktorzy juz zostali wybrani do kariery nauko-
wej jako budowniczowie socjalizmu. Jak pisat ,,Glos Robotniczy” w 1952 r.:

Przeksztalcaja sie programy, tre$é¢ i formy nauczania i nauki, zmienia sie oblicze ideo-
logiczne, nie tylko mlodziezy ale i profesoréw. JesteSmy §wiadkami, jak stopniowo za-
nika dominujacy dawniej typ uczonego, ktory zamykat sie niby w wiezy z ko$ci stonio-
wej i kroczyl na tak wysokich koturnach, ze nie wida¢ bylo juz z nich zycia i dokonuja-
cych sie dokota przemian (Od przedwojennej..., GR 05/52).

Zarowno role studentow, jak i profesorow ulegly przedefiniowaniu, przypisano
im nowe zestawy czynno$ci, powinnos$ci, nowe okreslenia — tak dla stanu niechcia-
nego, jak i proklamowanego czy docelowego. Nastepowala rekonstrukcja obiektow
ksztaltujacych imaginarium spoleczne.

6. Nauka i uniwersytet

Glownym punktem odniesienia w konstruowaniu obiektu uniwersytetu pozostawat
rekonstruowany weze$niej model liberalnej (przedwojnie) i socjalistycznej uczel-
ni (powojnie). Forsowny przez Jozefa Chalasinskiego uniwersytet uspoleczniony
nie przebil sie do prasowego dyskursu poza wypowiedziami samego autora (cho¢
sam przymiotnik funkcjonowal w prasie, shuzac do opisu elementéw uniwersytetu
socjalistycznego) (Piskala i Zysiak 2013, Zysiak 2015). W mocy pozostawaly wiec
zasadnicze podzialy. Wzmacniane byly poprzez rozpisanie rowniez innych obiek-
tow dyskursu na osi przedwojnie — powojnie, jak uczony intelektualny arystokra-
ta vs. budowniczy socjalizmu, izolacja (czysta nauka) vs. zaangazowanie w sprawy
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spoleczne (zaangazowana nauka), niekontrolowana swoboda vs. planowanie, eli-
taryzm vs. egalitaryzm. Wszystkie te elementy wigzaly sie z haslem uspolecznienia
nauki, ktore w zaleznosSci od kontekstu oznaczato zar6wno uzyteczno$c wiedzy, de-
mokratyzacje uniwersytetow, planowanie i dyscypline, a pdzniej takze marksizm-
-leninizm, jako jedyna rame dzialan naukowych. W 1948 r. w ,Dzienniku L.odzkim”
pisano:

Dotychczas zagadnienia nauki, uniwersytetow i w ogdle szkolnictwa wyzszego staly
raczej na uboczu zainteresowan polskiej opinii publicznej. A znowu profesorowie,
badacze, caly aparat wyzszego szkolnictwa, zamknieci za murami swych gabinetow
i zaktadow naukowych, na og6t stali z dala od spraw poruszajacych szerokie warstwy
narodu. Nieliczne wyjatki potwierdzaly tylko fakt nowego wyniosltego izolacjonizmu
(Nauka bez izolacji, DL 01/48).

Niezwykle rzadko i tylko w poczatkowym okresie pojawialy sie pozytywne ele-
menty przedwojennej uczelni, jak ponizszy fragment o relacjach na uczelni:

W przedwojennych warunkach studiéw profesor byl rownocze$nie wychowawca i nie-
jako duchowym ojcem studenta. Nie tylko bowiem wyktadal dany przedmiot, ale wska-
zywat odpowiednig lekture, rozjasnial watpliwo$ci na seminariach, ksztattujac i ura-
biajac typ umystowy.

Dzi$ kontakt studenta z profesorem zaczyna sie i koniczy rownoczesnie na kilkugo-
dzinnym wykladzie. Dlatego brak studentowi warunkow, brak atmosfery, sprzyjajacej
wybitniejszemu rozwojowi intelektualnemu (Wokot naszych spraw, DA 05/46).

Jednak ani atmosfera, ani cenzura nie pozwalaly na zbyt duza doze sentymen-
tu wobec tradycyjnego/liberalnego uniwersytetu. Waznym komponentem przed-
wojnia byl przypisywany mu kapitalistyczny model gospodarki. Znalazlo to wyraz
w dwdch istotnych antykapitalistycznych postulatach wobec uniwersytetu:

» Wiedza to nie towar — mimo odejscia od idei ,,czystej nauki” podporzadko-
wanie nauki potrzebom spoteczenstwa miano zachowac niezaleznosc tworze-
nia wiedzy, bynajmniej nie od naciskow spolecznych (czy politycznych), ale
rynkowych. Pisano wiec, ze ,WIEDZA TO NIE TOWAR W KRAMIKU” (DL
11/49) jak w kapitalizmie — w Polsce Ludowej stuzy budowie spoleczenstwa,
nie prywatnym majatkom i wyzyskowi.

« Uniwersytet to nie przedsiebiorstwo — owszem, uczelnia ma dziala¢ sprawnie
niczym fabryka, wspoldziataé z catym systemem produke;ji, zarzadzac i plano-
wad, ale nie w logice zysku, ale efektywnosci i postepu®. Konsekwencja tego
zalozenia bylo zagwarantowanie finansowania nauki, co miato uniezaleznic ja
od kapitalu i zapewnic prawdziwg wolno$¢ i autonomie: ,Nauka i naukowcy
sami siebie finansowac¢ nie mogg” (Ludzie nauki muszq znalezé..., KP 09/46).

10 Takze ,zaklad pracy” nie byl juz przedsiebiorstwem nastawionym na zysk, ale na produkcje.
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Proces dziejowy, prowadzacy od uniwersytetu liberalnego do socjalistyczne-
go mial by¢ nieunikniony, a jak przedstawiano to w prasie, zwlaszcza po 1948 r.,
prawda i postep nie staly po stronie uniwersytetu przedwojennego: ,Stary, libe-
ralny uniwersytet z roku na rok obumiera. Wypiera go nowa, socjalistyczna uczel-
nia. [...] Uniwersytet objela w posiadanie mlodziez Polski Ludowej” (Dyscyplina
studiow 1 zespolowa praca..., GR 09/51). Jak pisal w 1953 r. ,Dziennik Lodzki”,
uczelnie ,,shuza jednemu celowi: ksztalttowaniu nowego oblicza nauki w stuzbie mas
pracujacych dla pokojowego budownictwa socjalistycznego” (Wspolpraca wydaw-
nicza, DL 01/53) — oblicze to byto dopiero ksztaltowane, trwata walka i wiele po-
zostawalo do zrobienia. Byt to standardowy zabieg, stuzacy zarowno mobilizacji,
jak i zneutralizowaniu wszelkich niedociagnie¢ i problemoéw, ktore w trwajacym
procesie sa przeciez sprawa naturalna: ,,Cho¢ nowa Swiadomo$¢ w zasadzie zwy-
ciezyla, to przeciez tu i 6wdzie natrafia sie na resztki idealistycznych pogladow. [...]
W walce z tymi odchyleniami Uniwersytet £.6dzki wzmacnia sie i prostuje, dazac
do tego, by najskuteczniej stuzy¢ ludowi pracujacemu” (To juz prawie dziesiec lat,
LEI 07/54).

Funkcje uczelni UNIWERSYTET

/\

POPULARYZACJA

DYDAKTYKA

BADANIA

ksztalcenie
fachowcow

odkrycia i wynalazki
dla kraju

DORADZTWO

nauka zrozumiala
dla spoleczenstwa

pomoc instytucjom
izakladom

Rysunek 2. Zestawienie zadan uniwersytetu socjalistycznego w okresie powojnia

Zrodlo: opracowanie wlasne.

W powojennej optyce pojawialy sie zasadniczo cztery grupy funkeji, jakie miat
pehic nowy socjalistyczny uniwersytet (rys. 2)7:
e Dydaktyka — uniwersytet mial przede wszystkim pehi¢ funkcje dydak-
tyczne, sta¢ sie miejscem ksztaltowania kadr i umozliwia¢ rozwoj kraju.
W przypadku UL po 1948 r. z postepowego osrodka badawczego, kuzni socja-
listycznej mysli, miat staé sie on przede wszystkim centrum dydaktycznym,
dostarczajacym fachowcow rozwijajacej sie gospodarce:
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Uniwersytet powstaly z woli wladzy ludowej powinien cale swe wysitki skoncentro-
wac w tym kierunku, by jak najlepiej shuzy¢ ludowemu panstwu, dajac spoleczen-
stwu nowe kadry inteligencji, uzbrojonej w orez prawdziwej, gtebokiej wiedzy. [...]
Chodzi bowiem o to, by mlodziez koniczaca studia byta jak najlepiej przygotowana
do czekajacej ja pracy zawodowej (Witamy krajowy zjazd rektoréw i dziekanéw
uniwersytetow, GR 01/54).

Peligc funkcje dydaktyczne, uczelnie mialy za zadanie wspierac proces de-
mokratyzacji, w tym sprawia¢, by mlodziez robotniczo-chlopska czula sie
w tej obcej dla niej instytucji jak u siebie. Cele dydaktyczne mialy zostac opar-
te na kilku istotnych komponentach, takich jak: walka o jak najwyzszy po-
ziom studiow, odpowiedni ideologiczny profil edukacji, dopasowanie dziatan
do potrzeb kraju.

» Badania - drugg najwazniejsza funkcja, jaka prasa przypisywala uniwersy-
tetowi, byla funkcja produkeji nowej wiedzy. Kraj dokonywal nielatwego sko-
ku modernizacyjnego, oprocz kadr potrzebowal technologii, nowoczesnych
technik pracy, wiedzy o organizacji pracy etc. Nie zapominajmy, ze trwala
zimna wojna, odrzucono plan Marshalla, wiec na panstwach socjalistycznych
spoczywat caly ciezar udowodnienia Swiatu przewagi socjalizmu nad kapita-
lizmem. Jednoczeénie kult wiedzy i niemal religijne — i o$wieceniowe — jej
zawierzenie zwiekszaly nacisk na prowadzenie badan i rozwoj wszystkich
dziedzin wiedzy. Stabsza obecnos¢ tego watku zwigzana jest z wydzieleniem
funkeji badawczych do specjalistycznych instytutéw poza uczelniami oraz
Polskiej Akademii Nauk, a pozostawienie uniwersytetom przede wszystkim
funkcji dydaktycznych. Badania i rola Uniwersytetu Lodzkiego wlasnie jako
centrum badawczego pojawia sie jednak w prasie wielokrotnie, czy to we
wspominanych sprawozdaniach z dzialalno$ci katedr, konferencji, czy w ar-
tykutach popularnonaukowych.

e Popularyzacja — uspoleczniony uniwersytet byt zobowiazany do upo-
wszechniania wynikow i samej tematyki swoich badan oraz przedstawiania
w przystepny sposob reszcie spoleczenstwa, czym sie zajmuje, jakby referu-
jac wlasne dzialania tym, ktorzy umozliwiaja mu istnienie. Byt to $wiadomy
zabieg oswajania uniwersytetu i przyblizania jego dzialalnosci reszcie spole-
czenstwa, ale i ksztaltowania jego misji upowszechniania nauki. Nie brakowa-
o wiec notek o otwartych wykladach czy wiekszych artykuldow o znaczacych
uroczystoSciach na uczelni: od przyznawania stopni doktorskich po pézniej-
sze narady produkcyjne. W ,E6dzkim Ekspresie Ilustrowanym” w latach 50.
publikowano cykl artykulow pt. ,,Z t6dzkich o§rodkéw badawezych”, omawia-
jacych dzialania 16dzkich naukowcow — nawet jesli nie wszystkie stowa uzyte
w opisie naukowych przedsiewzie¢ mogly by¢ znane szerszej publicznosci, to
w artykulach starano sie wytlumaczy¢, czym i po co dana katedra sie zajmu-
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je, ze szczegOlnym uwzglednieniem praktycznego wymiaru tych badan i ich
przekladalnoéci na zycie zwyklego czlowieka.

» Doradztwo — najrzadziej przypisywana w prasie funkcja uniwersytetu byto
doradztwo. Funkcje te przynalezaly raczej do uczelni technicznych, nie byta
to tradycyjna galaz aktywnoSci uczelni. Uczelnie, a takze uniwersytety byly
jednak miejscami produkeji wiedzy, pelnigc funkcje badawcze, i tylko dodat-
kowym krokiem mialo by¢ przelozenie tej praktycznej wiedzy na konkretne
dzialania, majace pomo6c w funkcjonowaniu zakladéow pracy czy instytucji.
W 1955 r. ,,Glos” zaproponowat krotka definicje wszystkich zadan uniwersy-
tetu:

Spelnia wiec Uniwersytet wieloraka role. Ksztalci kadry nauczycieli, prawnikow,
pracownikow przemyshu [...]. W ramach prac badawczych opracowuje problemy
i zagadnienia regionu. Popularyzuje nauke wérod mieszkancow Lodzi i wojewodz-
twa. Niesie fachowa pomoc instytucjom i zaktadom przemystowym (Rola uniwer-
sytetu w robotniczej £odzi, GR 04/55).

Dodatkowym komponentem, agresywnie forsowanym po reformie, wraz z nasi-
lajaca sie stalinizacja, byt ideologiczny profil uczelni. Weze$niej pisano raczej o po-
stepowym, demokratycznym czy otwartym charakterze uczelni, maskujac jawne
odniesienia do socjalizmu, nie méwiac juz o marksizmie-leninizmie. Tak jak na
poziomie politycznych przemoéwien, bylo to zwigzane przede wszystkim z probg
wlaczenia w projekt modernizacyjny jak najszerszych grup spotecznych. W p6zniej-
szym okresie jednak jawnie i do$¢ agresywnie, zwlaszcza w ,,Glosie Robotniczym”,
zaczeto forsowac jedyne stuszne podejscie do nauki, przykltadowo:

Zadaniem organizacji partyjnej bedzie walka o powszechne uznanie przodownictwa
marksizmu i leninizmu w nauce. Musimy ulatwi¢ przechodzenie dotychczasowych
materialistow — formalistéw na pozycje ideologiczne marksizmu, bedziemy to czynié
nie droga zaciemniania przeciwienstw ideologicznych, czy ich klajstrowania, ale droga
okazywania ich w pelnym $wietle, odstaniania ich korzeni klasowych, a w konsekwen-
¢ji droga nieuniknionego wyboru miedzy pozycjami postepu i wstecznictwa (Kadry
decydujq o wszystkim, GR 10/49).

Postepowa droga oznaczala takze finalne osiagniecie pelni i ztaczenie sie nauki
z praca, uczelni z zakladami pracy, akademikow z robotnikami i chlopami poprzez
wspolny horyzont ideologiczny.

7. Demokratyzacja i socjalistyczna merytokracja

Dyskusje wokol normatywnych modeli uniwersytetu, wieloetapowa reforma maja-
ca na celu stworzenie uniwersytetu socjalistycznego oraz przebudowa imaginarium
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spolecznego wyznaczaly poczatek zmiany. Jednocze$nie rok 1956 stanowit zalama-
nie calego projektu przebudowy imaginarium spolecznego. Nastapilo przelamanie
wezesniejszego jezyka, doboru tematow, nawet jesli ogolna idea systemu nie zosta-
ta zanegowana, to wiele kwestii bardziej szczegolowych stalo sie przedmiotem pole-
miki, $émielej pisano o biedzie, granicach demokratyzacji, przywilejach dostepnych
partyjnym czy antysemityzmie. Jednak poczatkowe rozluznienie, a potem wzmo-
zona reakcja po wydarzeniach w Poznaniu (ale takze w Lodzi, kiedy sila sttumiono
strajk tramwajarzy w 1957 r.) stanowig koncowa cezure okresu powojennej przebu-
dowy imaginarium spolecznego

W niniejszym artykule starlam sie zrekonstruowa¢ nie tyle zmiany w przedsta-
wianiu uczelni w prasie, ile szerszg zmiane spoleczng, warunkujaca funkcjonowa-
nie spoleczenstwa. W kazdym historycznym momencie mozemy mowi¢ o pewnym
repertuarze praktyk, dostepnym danej grupie spolecznej — sa to dzialania, ktore
uznawane sg za naturalne, dopuszczalne, a nawet pozadane, wiadomo, jak je po-
dejmowacé. W powojennym okresie zaszla wazna zmiana w tym obszarze, polega-
jaca na modyfikacji calo$ciowej ramy pojeciowej i przebudowie repertuaru prak-
tyk — byla to takze cze$¢ procesu konstruowania socjalistycznego imaginarium
spolecznego. Jak pisal ,Dziennik Lodzki”: ,wsrdd wielu zdobyczy Polski Ludowej
jedno z pierwszych miejsc zajmuje udostepnienie nauki najszerszym rzeszom na-
szego spoteczenstwa” (Otwarta droga, DL 50/01), a wtérowal mu ,Kurier Popu-
larny”, donoszac, iz ,z po$rod wszystkich ruchéw spolecznych socjalizm ozywiony
byt zawsze najwieksza troska i dbaloscia o rozwdj o$wiaty, nauki i sztuki” (Ludzie
nauki muszq znalezé..., KP 09/46). Najwazniejsza konsekwencja tej zmiany miala
by¢ demokratyzacja i uspotecznianie uczelni — proba budowy uniwersytetu socja-
listycznego.

Doszlo zatem do ustanowienia nowej konstelacji obiektow, przyznania spraw-
czo$ci i rozbudzenia pragnien edukacyjnych wsrod wielu grup spotecznych, przede
wszystkim klas pracujacych. Dla wiekszoéci Polakow perspektywa podjecia studiow
wyzszych, jeszcze na uniwersytecie, znajdowala sie poza wyobrazong Sciezky zy-
cia. Dla niektorych nagle, dla innych z roku na rok perspektywa podjecia studiow
stawala sie realna, okazala sie wyborem wartym rozwazenia, tak w perspektywie
wlasnego zycia, jak i zycia swoich dzieci, a nawet wspolpracownikow i sasiadow.
Studia wyzsze mialy by¢ dostepne dla kazdego, co wiecej — mialy by¢ one niemal za-
projektowane specjalnie dla klasy pracujacej. Dodatkowo studiowanie i praca uni-
wersytetu staly sie sprawami publicznymi. Indywidualne decyzje przez kolektywny
socjalistyczny zryw staly sie takze publiczne, juz nieprzezroczyste, nie zamkniete
w prywatnym zyciu, ale godne sproblematyzowania. Zdanie sobie sprawy z tej pro-
by przebudowy imaginarium spolecznego jest kluczowe dla pelniejszego zrozumie-
nia powojennego zycia polskich uczelni, takze Uniwersytetu Lodzkiego.
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“The gates of the universities wide-open for the working classes!”
Post-war reconstruction of the social imaginary
and the project of socialist university

ABSTRACT. Mobilization is a key for any modernization attempt. It was true also for rebuilding of
Poland after 1945 and designing a new socialist university. Taking as a starting point the social revo-
lution argument, interpreting the WWII and postwar time as a period of profound change of Polish
society, I assume that this change brought a deep reconstruction of social imaginary and creation
of educational desires among working classes. A conceptual horizon undergone irreversible shift.
A common understating, personal expectations, ideal types as well as knowledge about our relation
towards the world and other social groups went trough a profound revisions in a result of both the
war and the postwar reconstruction. What was a role of universities in this new constellation of me-
anings? What duties and privileges were assigned to professors, students, working classes in daily
press? The article offers an analysis of postwar media not as a propaganda tool, but a medium which
reconstructed meanings. Educational desires evoked, horizons of expectations widened for those
who never before could imagine enrolling to university.

KEYWORDS: socialist university, press, new professionals, social imaginary, postwar
CYTOWANIE: Zysiak, A. (2016). ,Bramy uniwersytetu otwarte dla klas pracujacych!” Powojenna

przebudowa imaginarium spolecznego i projekt uniwersytetu socjalistycznego. Nauka i Szkolnictwo
Wyzsze. 1(47): 53-86. DOIL: 10.14746/nisw.2016.1.2.
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Wariacja na temat:
MISH a edukacja liberalna*

STRESZCZENIE. Niniejszy artykutl zawiera analize studiéw MISH jako przypadku edukacji liberalnej
we wspolezesnej Europie. Od 1993 r. Miedzywydzialowe Indywidualne Studia Humanistyczne sta-
nowig alternatywna formule studiéw w dziewieciu wybranych uniwersytetach publicznych w Polsce,
pozwalajaca studentom realizowaé interdyscyplinarne programy studiéw ulozone we wspodlpracy
z tutorem w wybranych obszarach wiedzy. Miarg ich miedzynarodowego sukcesu bylo otwarcie po-
dobnych form ksztalcenia na Ukrainie, Biatorusi i w Rosji. Mimo skomplikowanej formuly organi-
zacyjnej zostaly one uznane przez badaczy za przyklad wspolczesnej europejskiej edukacji liberalnej,
glownie na podstawie autodeklaracji kierownictwa, w szczegolnosci pomystodawcy Jerzego Axera.
Celem tego artykutu jest rekonstrukeja interpretacji pojecia edukacji liberalnej w formie potréjnego
idealu edukacyjnego: autonomii, republikanizmu i zaangazowania. Wykorzystane w nim zostana
wnioski z analizy artykuléw naukowych, dokumentéw wewnetrznych i czeSciowo ustrukturyzowa-
nych wywiadow z kierownictwem MISH UW — o$rodka najwiekszego, najbardziej autonomicznego
i oferujacego najwieksza liczbe i najwyzsza jakos¢ danych. MISH przedstawiony jest jako wariacja
na temat edukacji liberalnej, w wyjatkowy sposdb prezentujaca zestaw celow, zasad i wartosci wy-
znawanych przez kierownictwo. Dyskusja dotyczy szerszej roli studiow MISH w polskim systemie
szkolnictwa wyzszego, specyfiki MISH na tle innych przyktadow edukacji liberalnej oraz roli gestych
analiz idei edukacyjnej dla budowy wiarygodnego obrazu jednosci i zréznicowania europejskiej edu-
kacji liberalne;j.

SLOWA KLUCZOWE: edukacja liberalna, artes liberales, studia miedzywydziatowe, studia miedzyob-
szarowe, Jerzy Axer

* Pierwotnie tekst ukazat sie w jezyku angielskim: D. Kontowski (2016). On the verge of libe-
ral arts education: the case of MISH in Poland. Working Papers in Higher Education Studies, 2(1),
ss. 58-94; http://www.wphes-journal.eu/index.php/wphes/article/view/18. W niniejszej wersji roz-
budowano watki organizacyjne i historyczne bardziej zrozumiale dla polskiego czytelnika.



88 Daniel Kontowski

1. Dlaczego warto badac studia w formule MISH?

Unikatowym, a malo znanym kierunkiem rozwoju polskiego szkolnictwa wyzszego
po 1989 r. jest utworzenie indywidualnych studiéw miedzywydzialowych. Formuta
ta od poczatku skierowana byla do wyselekcjonowanych, najlepiej przygotowanych
akademicko kandydatéw. Od ponad dwdch dekad rosngca grupa studentéw reali-
zuje w niej indywidualny program studiow, korzystajac z zaje¢ z réznych dyscyplin
oferowanych przez caly uniwersytet i regularna wspolprace z nauczycielem aka-
demickim peligcym role tutora. Studia te uwazane sg za prestizowe, przyciagaja
glownie laureatéw olimpiad przedmiotowych w szkole $redniej oraz najzdolniej-
szych maturzystow. Jest to wreszcie niewielka, niskokosztowa i interdyscyplinarna
innowacja edukacyjna, swego rodzaju enklawa w ramach uniwersytetow publicz-
nych dzialajacych w formule dyscyplinarne;.

Ten rodzaj studiéw najczesciej okreslany jest skrotami: MISH dla studiéw hu-
manistyczno-spotecznych, MISMaP dla studiow matematyczno-przyrodniczych,
MSOS dla studiéw ochrony érodowiska, a ostatnio ISM — dla indywidualnych stu-
diow miedzyobszarowych, taczacych pierwsze dwa rodzaje. Od czasu ostatniej no-
welizacji studia miedzywydzialowe zostaly zastapione miedzyobszarowymi, wpro-
wadzajac wymog realizacji przez wszystkich studentéw zajet z wiecej niz jednego
z oSmiu obszarow wiedzy.

Sposrod czterech wymienionych wyzej typow najwiekszy rozwoj, autonomie
i znaczenie osiggnely studia MISH. Liczba studentéw MISH w kraju wynosi oko-
lo 1000, skupionych w dziewieciu kluczowych oérodkach, z czego mniej wiecej
polowa na Uniwersytecie Warszawskim. Akademia Artes Liberales, uruchomio-
na w 1996 r., przyczynila sie do otworzenia studiow w formule MISH na innych
uniwersytetach: Jagiellonskim, Slaskim, Wroclawskim, Adama Mickiewicza w Po-
znaniu, L6dzkim, Mikolaja Kopernika w Toruniu, Katolickim Uniwersytecie Lu-
belskim i Opolskim®. Poza UW studia MISH dzialaja na mniejsza skale i maja za-
zwyczaj mniejsza autonomie niz wydzialy, a konkretne rozwigzania organizacyjne
roznia sie czasem w sposob znaczacy. Podstawowa idea — zajecia z wielu dyscyplin
i wydzialow, wybierane indywidualnie przez studenta we wspolpracy z tutorem —
pozostaje jednak ta sama.

MISH stanowi rzadki przypadek eksportu idei edukacyjnej z kraju pétperyfe-
ryjnego. Poprzez Miedzynarodowa Szkole Humanistyczng (MSH, dziatajaca od

! Z uczelni prywatnych, nieudane proby uruchomienia studiéow pod nazwg MISH podjely Aka-
demia Humanistyczna w Pultusku i Collegium Civitas. Jedyny MISH, ktory nie przetrwal na uczelni
publicznej, to MISH UMCS. We wszystkich przypadkach przyczyna porazki byta niedostateczna liczba
kandydatow.
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1996 r.) (Sucharski 2013)?, MISH UW (dydaktycznie) i OSrodek Badan nad Tra-
dycja Antyczna w Polsce i Europie Srodkowo-Wschodniej (OBTA UW, badawczo)
zainspirowaly powstanie przynajmniej czterech podobnych programéw na Ukra-
inie (Lwow, Kijow), Bialorusi (Grodno) i w Rosji; do dzi$ przetrwal tylko ostatni,
najmlodszy program MEGO w Rostowie nad Donems.

Studia MISH nie doczekaly sie jednak ani syntetycznego opracowania, ani na-
wet krotkich analiz opisujacych ich zréznicowanie na poziomie kraju czy role w sys-
temie polskiego szkolnictwa wyzszego. Praca taka jest szczegdlnie istotna w kon-
tekécie pewnej stagnacji dotychczasowej formuty (Kontowski, 2016) czy mozliwosci
rozbudowy oferty miedzyobszarowej w skali kraju¢. Osrodki MISH okazaly sie
w duzym stopniu zalezne od pradéw oddzialujacych na polskie szkolnictwo wyz-
sze, ze zmieniajacym sie poziomem kontroli regulacyjnej, demografia i ukladem sit
miedzy wydzialem a wladzami centralnymi, ktorym MISH bezposrednio podlega.
Osobng kwestig jest wplyw wielko$ci MISH (przyjmowany rocznik wzroést z 30 do
120 0s6b) na motywacje i charakter studentow, a takze pewne spowszednienie cha-
ryzmy i wyczerpanie modelu marketingu szeptanego (Kontowski, 2017).

Poza swojg funkcja studia MISH przedstawione zostaly przez swoich wlodarzy
jako edukacja liberalna, z ang. liberal (arts) education, odwolujac sie do wzorcow
wszechstronnych amerykanskich studiow licencjackich i dlugiej tradycji sztuk wy-
zwolonych. Mowa tu o dyskursie obecnym wylacznie w komunikacji anglojezycz-
nej, cho¢ niektore teksty w jezyku polskim opisuja idee bez wprowadzania jej na-
zwy. Tematem niniejszego artykulu jest relacja pomiedzy organizacjag MISH a tak
rozumiang ideg edukacji liberalne;.

2 MSH ma réwniez rozbudowang misje odtwarzania i ksztalcenia elit, nazywajac ja wprost edu-
kacja liberalna: ,,Rola intelektualistow w tej cze$ci Europy winna zosta¢ na nowo doceniona poprzez
mtodych ludzi, ktérych humanistyczne wyksztalcenie jak dotychczas byto niedoceniane. W spole-
czenstwie obywatelskim trudno jest przeceni¢ wartos¢ edukacji liberalnej, adresowanej do réznych
wieloetnicznych i wielonarodowych wspolnot. Cztonkowie tych wspolnot, powracajac do swych ma-
cierzystych krajow, obejma z czasem profesorskie katedry, beda dyrektorami bibliotek, archiwow,
muze6w, beda pracowaé w Srodkach masowego przekazu i uczestniczyé w zyciu publicznym. MSH
chce wspieraé i monitorowaé¢ rozwdj ten rodzaj edukacji liberalnej w regionie Europy Srodkowej
i Wschodniej” (Fundacja Instytut Artes Liberales, 2003).

3 Wiecej informacji (po rosyjsku) jest dostepnych na stronie: www.migo.sfedu.ru.

4 J. Axer, M. Wasowicz, Projekt systemowy. Strategia wprowadzania i oceny miedzyobszaro-
wych studiéw i badan w uczelniach w kontekscie reform szkolnictwa w Polsce. Projekt realizowany
przez Departament Innowacji i Rozwoju MNiSW w partnerstwie z Wydziatem ,Artes Liberales” Uni-
wersytetu Warszawskiego w latach 2011—2015 w ramach Programu Operacyjnego Kapital Ludzki,
wspdHinansowany przez Europejski Fundusz Spoleczny (POKL.04.01.03-00-002/11). Raport konico-
wy opracowany przez Zespét Wydzialu ,Artes Liberales” UW. Cze$¢ wynikow prezentuja Axer i Wa-
sowicz (2015). Nie jest jasne, w jaki sposob ministerstwo zamierza wykorzysta¢ zamoéwione przez
poprzednie kierownictwo badania.
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2. Metodologia, cele, ograniczenia i konstrukcja artykutu

Najwazniejszy dotychczas opublikowany artykutl o polskiej edukacji liberalnej za-
wiera niestety bledy rzeczowe, ktére uniemozliwiaja czytelnikowi zbudowanie so-
bie wlasciwego obrazu funkcjonowania instytucji (Kowalski, 2012), np. nieSwiado-
mie laczac Kolegium MISH UW i Kolegium Artes Liberales UW. W innym artykule,
poswieconym tutoringowi akademickiemu, MISH UW przedstawiany jest gorno-
lotnie jako przyklad ,rosnacej wérod polskich studentow potrzeby aktywnej eduka-
cji uzyskiwanej w drodze refleks;ji, dialogu, do$wiadczenia i dzialania, wspierajacej
samorozwoj, decydowanie o sobie, rozwijanie swojej osobowosci i pielegnowanie
cn6t” (Krajewska i Kowalczuk-Waledziak 2014: 14); rowniez w tym wypadku nie
ustrzezono sie zasadniczych btedow, jak zrownanie liczby studentow z liczba kan-
dydatoéw. Dzialajace na przekor strukturze tradycyjnego uniwersytetu badawcze-
go, studia MISH $wiadomie konstruowane byly w sposob do$é nieprzejrzysty, co
utrudnia ich adekwatny opis z zewnatrz.

Poza powyzszymi artykutami do Zrodel wiedzy na temat MISH nalezy zaliczy¢
dokumenty (archiwa i zawarto$¢ stron internetowych) oraz artykuly napisane
przez kierownictwo MISH UW. Pewna jednostronno$¢ niniejszego tekstu wynika
z tej whasciwosci dostepnych danych: wiekszo$¢ prac odnoszacych sie w jakikolwiek
sposob do idei MISH jest autorstwa Jerzego Axera, zalozyciela MISH UW, lub os6b
z jego najblizszego otoczenia. Dyrektorzy innych, mtodszych MISH nie publikowali
na temat MISH prawie wcale, niestety podobnie rzecz sie ma niemal ze wszystkimi
oérodkami MISMaP, MSOS i ISM.

Z powyzszych powodow artykut ten, skupiajac sie na deklaracjach ideowych do-
tyczacych MISH, de facto opisuje MISH UW - jedyna instytucje, w przypadku kto6-
rej mozliwe bylo uzyskanie wystarczajaco gestego opisu, opierajacego sie zar6wno
na artykulach, jak réwniez wywiadach i danych instytucjonalnych. Nie nalezy auto-
matycznie traktowa¢ MISH UW pars pro toto MISH w Polsce, nawet jesli podsta-
wowe réznice pomiedzy jednostkami dotycza kwestii organizacyjnych, a nie samej
idei. Przedstawione wnioski nie sg tez wykladnia pogladéw Axera na temat MISH,
a jedynie proba niezaleznej i ustrukturyzowanej interpretacji w $wietle rozumienia
tradycji edukacji liberalne;j.

Celem tego tekstu jest przedstawienie uwaznej analizy przypadku w duchu hi-
gher education close up study, z nadzieja na ukazanie intelektualnych motywacji,
ktére potencjalnie nie musialy ograniczaé sie do studiow MISH. Tylko MISH jed-
nak powiazal te motywacje z pojeciem edukacji liberalnej.

Wezeéniej jednak kilka zastrzezen. Charakter analizowanego materialu jest
w duzej mierze deklaratywny, nie pozwala wiec na ocene, w jakim stopniu przed-
stawiane cele sa w rzeczywisto$ci osiaggane w ramach MISH. Deklaracje te pocho-
dza od wladz i pomystodawcow pierwszych MISH, mozna wiec je uznac za naj-
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bardziej wplywowe i niezalezne, jednak nie musza one koniecznie by¢ podzielane
przez tutoréw, studentéw, administracje — zar6wno w przeszloéci, jak i obecnie.
Rysujaca sie tutaj wizja edukacyjna jest w duzej mierze wizja jednego czlowieka,
a proba syntezy sila rzeczy ogranicza zdolno$¢ do omowienia jej historycznych
zmian. W zwigzku z przejSciem Jerzego Axera do nowo powstatego Kolegium Ar-
tes Liberales UW w 2008 r., analizy MISH dotycza gléwnie okresu weze$niejszego.
Dwa wazne tematy, ktorych nie mozna zbada¢ w ramach tej metodologii, to wplyw
zewnetrznego finansowania na deklarowane cele MISH oraz do$wiadczenia i dal-
sze losy absolwentow MISH, ktorzy w jakims sensie mieli by¢ nowa elita spoleczna.

Niniejszy artykul bazuje na analizie materialéw archiwalnych MISH UW, aktu-
alnych dokumentéw programowych oraz 15 cze$ciowo ustrukturyzowanych wywia-
dow z obecnymi i bylymi kluczowymi osobami (kierownik, dyrektor, i ich zastep-
cy) tej jednostki. Wywiady zostaly nagrane za zgoda respondentéw, natomiast ich
anonimizacja nie byla mozliwa ze wzgledu na charakter $rodowiska — o czym re-
spondenci zostali poinformowani. W zwiagzku z tym, by unikna¢ potencjalnie nieko-
rzystnych konsekwencji dla instytucji i naduzycia zaufania respondentow, niniejszy
artykul bazuje na materiatach zebranych w trakcie wywiadow, ale nie zawiera bez-
posrednich cytatow z wypowiedzi badanych (Brinkmann 2013).

Badania majg charakter jakoSciowy i moga by¢ zaliczane do popularnych w szkol-
nictwie wyzszym badan fenomenograficznych (Collier-Reed i Ingerman 2013), gdyz
ich celem bylo przedstawienie r6znego rozumienia pojecia edukacji liberalnej w ana-
lizowanym materiale (w zakresie metod uwzglednia tez elementy analizy pojeciowe;j,
wywiadow i studiéw dokumentarnych). W ramach studiéw nad szkolnictwem wyz-
szym artykul porusza kwestie: programowe, zarzadcze i regulacyjne. Wnioski doty-
cza glownie programu studiow i jednostki prowadzacej (Tight 2003).

Pierwsza czeséc¢ artykulu opisuje historie i organizacje studiow w formule MISH,
druga — stan wiedzy na temat europejskiej edukacji liberalnej. Trzecia czes¢, na
podstawie dokumentéw i wywiadow, stara sie uja¢ w sposob systematyczny MISH
pod wzgledem definicji i trzech celow edukacji liberalnej ujetych jako wartosci.
Czwarta cze$¢ analizuje role MISH w skali kraju i pokazuje jego specyfike na tle
wiekszo$ci podobnych instytucji krajow europejskich, a pigta zawiera uwage meto-
dologiczna dotyczaca dalszych poréwnawczych badan nad edukacja liberalna.

3. MISH

3.1. Krotka historia

Kolegium Miedzywydzialowych Indywidualnych Studiow Humanistycznych® na
Uniwersytecie Warszawskim (dalej: MISH UW) przyjeto pierwszych studentow

5 Aktualna nazwa to Kolegium Miedzyobszarowych Indywidualnych Studiéow Humanistycznych
i Spolecznych, skrot pozostaje ten sam.
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w 1993 1. Jego formula byly wielodyscyplinarne studia w dziedzinie humanistyki
i nauk spolecznych, konstruowane przez wyboér kursow z oferty sfederowanych wy-
dzialtow UW. Ze wzgledu na ograniczona liczbe miejsc i profil kandydata mialy one
charakter elitarny i $cisle akademicki; wykazywaly wiec pewne podobiefistwo do
programo6w honorowych amerykanskich koledzy i uniwersytetow, gdzie wybrani
studenci realizuja dodatkowe kursy i zajecia, rozwijajac swoje ambicje i nawigzujac
wartoSciowe kontakty.

Historia MISH siega poczatku demokratycznych przemian w 1989 r. Niedtu-
go potem rektorem UW zostal wybrany Andrzej Kajetan Wroblewski, fizyk z mie-
dzynarodowym doswiadczeniem badawczym, ktory kilkukrotnie przebywal na
uczelniach w USA jako visiting scholar. Wroblewski, na wzér amerykanski, chciat
uruchomic¢ ogdlny program studiéw pierwszego stopnia dla wszystkich obecnych
wydzialow (majacych wkrotce przeksztalcic sie w schools), umieszczajac specjaliza-
cje dopiero na studiach drugiego stopnia/magisterskich/zaawansowanych. Pomyst
ten, a wiec najbardziej ambitna proba wprowadzenia edukacji liberalnej w najwiek-
szym uniwersytecie publicznym kraju, nie spotkat sie jednak z aprobata Senatu.

W drugim podejsciu Wroblewski powotal Zespot Doradezy®, ktory miat opra-
cowat plan przeksztalcenia strukturalnego UW, w wyniku czego mialo powstac
4-5 duzych szkol, ktore przyjmowalyby wszystkich studentéw danego obszaru
wiedzy, pozwalajac na specjalizacje w poszczegdlnych dyscyplinach dopiero na
wyzszym poziomie studiéw (Wroblewski 2015: 75)7. Mimo ze ta propozycja byta
mniej radykalna i przekonala mniej wiecej polowe senatoréw, sita opozycji wobec
radykalnych zmian o nieprzewidywalnych konsekwencjach doprowadzila do jego
zarzucenia.

W trzeciej, ostatniej probie Wroblewski zaproponowal — wraz z Andrzejem
Hennelem — miedzywydzialowa $ciezke dla wybranych studentow w zakresie ma-
tematyki i nauk przyrodniczych pod nazwa Kolegium Miedzywydzialowych Indy-
widualnych Studiéw Matematyczno-Przyrodniczych, ktora zostala przyjeta w 1991
r. i przeprowadzila pierwsza rekrutacje w 1992 r., zakonczong wielkim sukcesem.
Innowacyjny duch panujacy na polskich uczelniach w poczatku lat 9o. dzieki ogra-
niczeniu biurokratycznej kontroli oraz ogolny entuzjazm towarzyszacy wprowadza-
niu niewielkich, elitarnych studiéw (kontrujacych generalny trend w strone uni-
wersytetu masowego) pozwalaly na dobre przyjecie nowej formuly. W jej ramach
studenci mogli ,przebijac sie przez $ciany wydzialow” oraz wspolpracowac w sys-

® Wérdd czlonkow Zespotu znalazto sie dwdch fizykow: Andrzej Hennel (pierwszy dyrektor MI-
SMaP) i Katarzyna Chalasiniska-Macukow (pdzniejsza rektor UW, 2005-2012) oraz czterech repre-
zentantéw innych dyscyplin.

7 Zrodlem inspiracji dla Wréblewskiego byla organizacja uczelni w USA, ktéra do pewnego
stopnia chcial nasladowaé, zmieniajac uczelnie na nowe czasy. W swoim planie widzial on ponowne
przylaczenie do UW teologii i medycyny, ktoére w miedzyczasie doprowadzily do powstania osobnych
uczelni; po przylaczeniu mialy one formowaé dwie z planowanych szkot.
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temie uczen — mistrz z wybranym przez siebie naukowcem, pelnigcym role tutora:
doradzajacym w wyborze zaje¢, nadzorujacym generalne postepy na drodze do uzy-
skania dyplomu magisterskiego oraz zadajacym i sprawdzajacym prace pisemne.

Axer w porozumieniu z 6wczesnym rektorem UW, Andrzejem K. Wroblew-
skim, zaproponowal utworzenie MISH na wzor istniejacych studiow MISMaP; pro-
pozycja zostala przyjeta przez Senat UW i wprowadzona od roku akademickiego
1993-1994. Zakladano, ze wraz z MSOS trzy formuly studiéw indywidualnych sa
prototypami, ktére pozwolg wypracowaé zmiane organizacyjna na poziomie calego
uniwersytetu (Axer 2010: 9). Jednak prawdziwie liberalna edukacja, }aczaca w so-
bie humanistyke z naukami $cistymi, nie miala wtedy zaistnie¢ na humboldtowskim
UW, pozostala niespelnionym marzeniem: sita dwoch naukowych kultur, znana tez
jako konserwatyzm wydzialow, przewazyla nad zapatem innowator6w nawet w tym
sprzyjajacym zmianom czasie (Snow, 1959). Co zaczelo sie wiec jako laboratorium
czego$ wiekszego, pozostalo tylko laboratorium. MISH cechowal najwiekszy wzrost
i autonomia operacyjna; jako jedyny odwolywal sie bezposrednio do tradycji edu-
kacji liberalnej i zyskat pewien rozglos na skali miedzynarodowe;j.

3.2. Organizacja trybu studiow

MISH powstal jako kolegium zrzeszajace sze$¢ wydzialow sfederowanych, by za-
oferowa¢ wieksze mozliwosci dla najlepszych studentéw. Z czasem, wraz z rozwo-
jem uczelni i podzialem poszczegdlnych wydzialow oraz na skutek negocjacji z wla-
dzami, liczba ta wzrosla do pietnastu. Dziekani tych wydzialow zasiadaja w Radzie
Kolegium, podejmujacej najwazniejsze decyzje. Rada pierwotnie zbierala sie kilka
razy w roku, z czasem ta czestotliwo$¢ zmalala, by wzrosna¢ pod koniec XX wieku
i odtad spotyka sie Srednio co kwartal. Dodatkowo w Radzie zasiadajg przedsta-
wiciele rektora i studentow, jak réwniez wladze Kolegium. Do zadan Rady naleza
glownie kwestie organizacji studiéw, programéw studiow (miniméw programo-
wych dla poszczego6lnych kierunkow) oraz akceptowanie najwazniejszych decyzji
dyrekeji.

Studiowanie w Kolegium — a méwiac bardziej precyzyjnie — w formule MISH
wigzalo sie z wysokim prestizem w Srodowisku akademickim oraz wsréd nauczy-
cieli i uczniow w szkolach $rednich. W ciggu pierwszych 15 lat o jedno miejsce ubie-
galo sie 5-10 kandydatow; w latach pdzniejszych liczba ta spadla do 3-4, wraz ze
wzrostem liczby oferowanych miejsc, spadkiem zainteresowania i zmianami w pro-
cesie rekrutacji®. W pierwszej rekrutacji przyjeto 40 studentéw, ktérzy podjeli pie-

8 Szczegblowo omawiam te zmiany i ich przyczyny w innym tekscie (Kontowski, 2017). Studia
MISH nie dzialaja w instytucjonalnej prozni i ich sukees zalezy od podazy odpowiednio przygotowa-
nych kandydatow. Duze znaczenie odegraly tutaj olimpiady przedmiotowe i nauczyciele szkol Srednich
w calym kraju, ktorzy przygotowywali do nich swoich uczniéw. Intencja wladz MISH bylo zaoferowa-
nie najzdolniejszym kandydatom oferty studiow, w ktorej beda mogli zaspokajaé swoje intelektualne
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cioletnie studia magisterskie; pozniej liczba przyjmowanych kandydatow wzrosta
do 120, od 2015 r. zostala ustalona na 100. Od 2007 r. wprowadzono studia dwu-
stopniowe, licencjackie i magisterskie z osobna rekrutacja (poza psychologia i pra-
wem, ktore sg jednolite — piecioletnie), z pierwsza rekrutacja na studia magister-
skie w formule MISH w 2010 .9 Przez ostatnig dekade liczba studentow MISH UW,
ktorzy moga studiowac lacznie przez 6 lat w przypadku realizacji dwoch dyplomow
magisterskich, oscyluje wokol 500-600, zas w skali kraju wszystkie o§rodki MISH
ksztalca okoto 1500 studentow.

Poniewaz MISH jest oficjalnie akredytowanym kierunkiem studiéw oferowa-
nym przez uczelnie publiczne, jego studenci nie placg czesnego oraz maja dostep
do stypendiéw socjalnych i naukowych. Wiekszo$¢é dochodéw MISH pochodzi z do-
tacji bezposéredniej przyznawanej przez Ministerstwo Nauki wedlug okre$lonego al-
gorytmu. Nazwa Kolegium moze by¢ mylaca: MISH nie oferuje studentom zakwa-
terowania na kampusie (jak koledze w krajach anglosaskich), nie posiada wlasnej
oferty dydaktycznej, nie jest tez instytucjg o profilu zawodowym. Wszystkie kierun-
ki studiow w ofercie MISH prowadzone sa w jezyku polskim, jakkolwiek studenci
moga realizowaé¢ wybrane zajecia oferowane w jezykach obcych przez sfederowane
wydzialy.

Podstawowg idea lezaca u podstaw MISH (i MISMaP) bylo utworzenie w ra-
mach UW:

[...] niewielkiej nowoczesnej struktury, czego$ w rodzaju mini-Oksfordu czy mini-Har-
wardu, w ktérym kazdy student pod opieka osobistego tutora mogtby wybiera¢ wyma-
rzong $ciezke studidw, przeskakujac bariery wydzialowe (Wroblewski 2015: 76).

Kazdy student w formule MISH samodzielnie wybiera swojego tutora w trakcie
pierwszego miesigca studiow; moze zmieni¢ go w pozniejszym czasie za obop6lna
zgoda®. Tutorzy sg odpowiedzialni za akceptacje semestralnych planow studiow,

potrzeby. Stopien indywidualizacji byt duzy. W pierwszych rekrutacjach MISH mial skomplikowana
procedure egzaminéw wewnetrznych, w ramach ktorych kandydaci mogli konsultowac swoje projekty
z pracownikami naukowymi zwigzanymi z MISH przed ostateczna prezentacja wobec komisji. Wraz
z formalizacja kontroli wladz centralnych nad rekrutacja formule taka porzucono; jednak dyskurs
o ,najzdolniejszych” studentach, czy wrecz elicie studentow, mierzonej na podstawie dotychczaso-
wych osiagnie¢ (a wiec glownie wyniesionego z domu kapitatu kulturowego), do dzisiaj nie jest odrzu-
cany przez zaden z osrodkoéw MISH.

9 Studia magisterskie nie powtorzyly popularnosci MISH z pierwszych lat; obecnie przyjmowa-
nych w tej formule jest okoto 70 studentéw kazdego roku, z czego polowa to studenci MISH automa-
tycznie kontynuujacy nauke na studiach drugiego stopnia, za$ reszta pochodzi z otwartego naboru
(nie wiecej niz dwoch kandydatéw na miejsce).

1 Do niedawna wybor tutora byt wlasciwie nieograniczony instytucjonalnie, zalezny wylacznie od
zgody samego tutora. Niektore wydzialy wymagaja, by tutor studenta MISH realizujacego minimum
programowe pochodzit z tego wydzialu; niektorzy studenci zmieniaja swoich tutoréw w trakcie stu-
di6éw, a niewielka grupa wspdlpracuje jednocze$nie z dwoma tutorami. W takim przypadku funkcje
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a wiec wybor zajec oferowanych przez wydzialy sfederowane, tak by odpowiadaly
one zainteresowaniom studentow, pozwalaly na rozwoj intelektualny i pozostawaty
w zgodzie z regulaminem studiéw i wymaganiami wydzialéw dla uzyskania dyplo-
mow konicowych z poszczegdlnych dziedzin, okre§lanych jako minima programo-
we', Tutorzy czytaja, komentuja i oceniajg prace roczne, ktore na trzecim i pigtym
roku studiow sg w wiekszos$ci pracami dyplomowymi pisanymi pod opieka tutora®2.

Program studiow w Kolegium MISH nierzadko wywoluje niejasnoéci. Studenci
generalnie moga uczeszczac na wiekszo$c zajec z wydzialow sfederowanych, w mia-
re wolnych miejsc, uzyskuja preferencje przy rejestracji i w duzej mierze podlega-
li mniejszej kontroli niz studenci regularnych programoéw studiéow. Z czasem taki
wymarzony program studiéw, zalezny wylacznie od zainteresowan, staje sie jed-
nak coraz trudniejszy w realizacji. W okre§lonym czasie — 3 lat w ramach studiow
pierwszego stopnia i dodatkowych 2 lat w przypadku studiéw drugiego stopnia —
studenci muszg uzyska¢ dyplom licencjata lub magistra, co jest mozliwe po zre-
alizowaniu specjalnych miniméw programowych. Po ukonczeniu kazdego stopnia
studia mogg by¢ przedtuzone o rok celem zdobycia drugiego dyplomu uzyskiwane-
go na tej samej zasadzie. Inaczej niz w MISMaP i osrodkach MISH, w niektorych
innych uczelniach, studenci MISH UW przez caly czas podlegaja administracyjnie
Kolegium MISH i nie zostaja ,przekazani” wydziatom.

Jednak w takim ukladzie to poszczegolne wydzialy ustalaja zasady uzyskiwania
dyplomow i ostatecznie je nadaja, przeprowadzajac odpowiednie egzaminy dyplo-
mowe. Pierwotnie wspotpraca na linii MISH — wydzialy oparte byla czeSciowo na
zaufaniu do tutoréw i Kolegium, co skutkowalo niezwykle ograniczonymi mini-
mami programowymi's. Do dzisiaj minima programowe sa mniejsze, cho¢ rozni-
ca maleje — po wprowadzeniu studiéw dwustopniowych wymagania tak naprawde
podwdjnie wzrosty. Do 2011 r. programy poszczego6lnych kierunkéw ustalane byly
przez wlaSciwe ministerstwo; obecnie jest to odpowiedzialno$¢ uczelni. Jednak
wymogi Krajowych Ram Kwalifikacji, umasowienie studiéw i konserwatyzm wy-

tutora moze pelni¢ naukowiec z wydzialu, ktory nie jest sfederowany z MISH UW albo z innej uczelni.
0d 2014 r. tutorzy otrzymuja niewielkie wynagrodzenie za swoja prace, zazwyczaj w formie zmniej-
szenia pensum dydaktycznego.

1 Minima, poniewaz studenci MISH maja mniejsze wymagania pod wzgledem liczby przedmiotow
niz regularni studenci tych wydzialow; zatozenie jest takie, ze studenci MISH realizuja kilka dyscyplin
i tym samym pracuja wiecej, uzyskujac przy tym wszechstronne wyksztalcenie.

2 'W pierwszej fazie funkcjonowania MISH tutorzy dodatkowo zadawali cztery prace pisemne
w roku akademickim, ktére miaty odnosi¢ sie do realizowanych przez studentéow zajeé i lektur indy-
widualnych. Jedna z tych prac byla dyskutowana na specjalnych seminariach dla studentéw MISH.

13 Niektore kierunki (studiéw) nie wymagaly poczatkowo od studentéw obecnosci na wykladach
czy seminariach, wychodzac z zalozenia, ze studenci MISH sg ambitni i pracuja przede wszystkim sa-
modzielnie pod opieka tutora. Studenci mogli wiec de facto ukonezyé studia w zakresie historii, zdajac
kilka duzych egzaminéw i chodzac na dwuletnie seminarium magisterskie, na koniec ktorego skladali
prace magisterska; zakladano, ze taka praca bedzie interdyscyplinarna i pierwszorzedna akademicko.
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dzialow spowodowaly, ze liczba zaje¢, ktore studenci MISH muszg zrealizowa¢, by
spelni¢ wymogi minimoéw programowych, ma tendencje wzrostowa, mimo wysil-
kow dyrekeji Kolegium'. Studenci realizujacy dwa kierunki dyplomowe odczuwaja
te zmiany szczegolnie bolesnie®.

Oprocz wymogo6w ustalanych przez wydzialy MISH ma kilka kurséow wyma-
ganych od wszystkich studentow. Naleza do nich dwusemestralna ,semiotyka lo-
giczna”, kursy wymagane w ustawie (wychowanie fizyczne, BHP) oraz zasady “ko-
szykow” — nazywanych tutaj metodologiami®, a w praktyce wyznaczanych przez
oferujacy dany kurs instytut. Program studioéw, zapisany w regulaminie studiow,
zmienia sie nieznacznie co kilka lat, jednak generalnie w trakcie pierwszych trzech
lat studenci musza realizowaé okreslona liczbe zaje¢ w trzech metodologiach we-
dhug zasady 3 : 2 : 1; w praktyce gléwna metodologia jest oczywicie duzo bardziej
rozbudowana. Dla studentow MISH i MISMaP prowadzone byly w przesztosci kur-
sy ,Modut MISH”, bezpo$rednio oferowane przez MISH, stuzace czesto studen-
tom do realizacji trzeciej metodologii i w zalozeniu bardziej interdyscyplinarne.
W poéizniejszym okresie zostaly one funkcjonalnie przeniesione do Kolegium Artes
Liberales.

Skomplikowany system wymogow stal sie z czasem glownym elementem relacji
miedzy tutorem a studentem. Przy ponad 45 kierunkach otwartych dla studentow
MISH, kazdy z osobnymi wymaganiami, samo zlozenie planu studiéw stato sie wy-
zwaniem logistycznym i strategicznym, zwlaszcza w przypadku realizacji dwoch
miniméw. Ponad 300 tutoréw musiato albo zapozna¢ sie z rosnacg liczba regulacji
i wymogow, albo przestalo de facto pei¢ swoja funkcje, za ktora z zalozenia nie
byli wynagradzani®.

4 Nierzadko studenci MISH realizuja 15 i wiecej kursoéw w semestrze, co przeklada sie na przynaj-
mniej 30 godzin wykladowych tygodniowo, nie liczac przygotowania. W tym sensie polskie wymogi sa
ciggle blizej rosyjskich niz np. anglosaskich, co wynika z odmiennej filozofii dydaktycznej (praca wia-
sna vs. wyklad); nawet MISH nie byl w stanie na dtuzsza mete przezwyciezy¢ tej zaleznoéci od $ciezki.

15 Podejmowano kroki, by podobne kursy mogly by¢ uznawane w réznych programach studiow,
tym samym zmniejszajgc obciazenie studentow praca, jednak zawsze jest to indywidualna decyzja
odpowiednich wladz.

16 Pierwotnie studenci MISH musieli jedynie zrealizowaé¢ 480 godzin zajeciowych w kazdym
roku, a wiec osiem zajec trwajacych po 90 minut w kazdym tygodniu. Czeé¢ z nich byta wykladami, na
ktorych zazwyczaj nie wymagano obecno$ci. Pozostaly czas mial byé¢ przeznaczony na prace wlasna.

7 7 nadzieja na skuteczna realizacje idei liberal education, z ktérej MISH przeciez wyrasta” —
Realizacja w Kolegium MISH uchwaly nr 167 Senatu Uniwersytetu Warszawskiego z dnia 18 lutego
1998 r. w sprawie zapewnienia jako$ci zaje¢ dydaktycznych (dokument wewnetrzny).

8 Dodatkowe komplikacje sprawiaja tutorom studenci wracajacy z wymian zagranicznych,
urlopowani, aplikujacy o réznego rodzaju dofinansowanie i wymagajacy listow rekomendacyjnych.
Jednocze$nie MISH nadal przyciaga studentow ,dobrych”, uzyskujacych stypendia naukowe i kon-
tynuujacych potem nauke na studiach doktoranckich. W zalozeniach miat on tez tworzy¢ ,wlasng”
kadre akademicka, absolwentéw prowadzacych seminaria dla mlodszych rocznikoéw podczas przygo-
towywania prac doktorskich. Jeszcze w 2002 1. bylo siedem takich osob (Katarzyna Sadkowska, Ewa
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4, Edukacja liberalna

4.1. Idea edukacji liberalnej

Tradycja edukacji liberalnej przedstawiana byla w literaturze przedmiotu na rézne
sposoby, ale wiekszo$¢ badaczy sklania sie ku ,ztotej nici” taczacej klasyczny okres
demokracji atenskiej z pojeciem paidei, poprzez antyczny Rzym, $redniowieczne
uniwersytety, renesansowe akademie, nowozytne kolegia Oxford i Cambridge,
z kolonialnymi koledzami USA, w ktérych do czasoéw wspétezesnych ideat ten prze-
trwal w formie liberal arts.

Historia pojecia i obecnych w nim trendéw jest osobnym i kontrowersyjnym
zagadnieniem (Kimball, 1995; Rothblatt, 2003), wskazywano tez na ahistorycz-
nie mylaca sugestie politycznego (czy teologicznego) liberalizmu takiej edukacji,
podczas gdy bardziej odpowiednie sa odwolania statusowe, spoleczne i kulturalne
(,godna wolnego czlowieka”), charakterystyczne dla ksztalcenia elit. Sprawe jesz-
cze bardziej komplikuje fakt, ze w ciagu ostatnich trzech dekad Stany Zjednoczo-
ne utracily monopol na organizacje i idee edukacji liberalnej, czego dowodem jest
m.in. historia MISH, ale tez zupeknie aliberalny rozwdj edukacji liberalnej we wspot-
czesnych Chinach (Jung, Nishimura i Sasao, 2016; Kirby i van der Wende, 2016).

Po 1989 r. w calej Europie zaczely pojawia¢ sie niepowiazane ze soba ekspery-
menty z modelem amerykanskim w ksztalceniu uniwersyteckim (Gillespie 2001;
van der Wende 2011; Becker, Kortunov i Fedchin 2012; Kowalski 2012; Tak i Oo-
men 2012; Norgaard i Hajnal 2014). Niewielkie instytucje i programy przedsta-
wily alternatywe dla dominujacych modeli piecioletnich, monodyscyplinarnych
studiow, wykorzystujac lub wyprzedzajac mozliwosci wynikajace z procesu bolon-
skiego. Sama nazwa ,edukacja liberalna” byla uzywana niekonsekwentnie: niekto6-
re z nich od samego poczatku uzywaly tego okreslenia, inne pdzniej; jedne wobec
publicznosci w swoich krajach, inne tylko wobec partneréw zewnetrznych. Wiek-
sz0$¢ z tych programow oferowata studia po angielsku, co sprzyjato ich sukcesom®.
Mniej wiecej polowa programow jest prywatnych, a potowa publicznych. Osiagnely
one pewien poziom rozpoznawalnosci w Srodowiskach akademickich poszczegol-
nych krajow. Wedlug ostatnich dostepnych danych (z 2013 r.), instytucji edukacji
liberalnej prowadzacych studia pierwszego stopnia na terenie Europy jest przynaj-

Rudnicka, Lukasz Grutzmacher, Renata Szubska, Roman Chymkowski, Magdalena Piskata i Olga Da-
widowicz; Warsaw University 2002), a w pozniejszych latach troje z nich pelito funkcje opiekunow
roku, a dwoje bylo zwiazanych z inicjatywami Akademii Artes Liberales i Wydziatu ,,Artes Liberales”.
Obecnie zadna z wymienionych osob nie ma bezposéredniego zwigzku z MISH UW.

v 'Waznymi wyjatkami sg Rosja, Ukraina, Bialoru$ i Polska oraz ostatnio Portugalia i Hiszpania;
wynika to z zakazow ustawowych, kompetencji jezykowych studentéw i kadry oraz — jak w Polsce —
tradycjonalistycznego nastawienia kierownictwa (w duchu antykolonialnym). Powody te nie sa roz-
laczne i zmienialy sie w czasie.
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mniej 52 (Godwin 2015), a dzisiejsza (2016) wartosc jest juz na pewno wieksza ze
wzgledu na niedostatki danych z Europy Wschodniej oraz wzrostowa fale w Holan-
dii (University College Deans Network 2014) i Wielkiej Brytanii (Tubbs 2015)%.

Mozna wskazac kilka podstawowych cech wspdlnych takich programoéw, ,,obok”
(auto)definicji. Wiekszo$¢ wspolezesnych (ostatnie trzy dekady) programoéow edu-
kacji liberalnej w Europie nie funkcjonuje niezaleznie, ale dziala w ramach pu-
blicznych uniwersytetéow badawczych, gdzie peknia role centréw doskonalosci ba-
dawczej, programow honorowych dla wyrézniajacych sie studentow i/lub swoistej
poczekalni dla niezdecydowanych studentéow. Niektore opisywane sg jako eduka-
cyjne laboratoria (Karsten i Majoor 1994; Dahrendorf 2000; O’Connor i Wilczek
2011). Programy w poszczegolnych krajach, a nawet w poszczeg6lnych instytucjach,
nosza silne pietno lokalne. Pod wzgledem dydaktyki instytucje edukacji liberalnej
zazwyczaj oferuja zajecia w niewielkich grupach, prowadzone po angielsku dla mie-
dzynarodowego grona studentéw, ktorzy otrzymuja dyplom po ukoniczeniu kursow
we wszystkich obszarach wiedzy: humanistyce, naukach spolecznych i naukach $ci-
stych. Tego rodzaju cechy wspdlne mogg by¢ jednak mylgce: MISH definiowat sie
w drugiej polowie lat 9o. jako edukacja liberalna, spelniajac kryterium organizacyj-
ne i dydaktyczne, ale nie jezykowe, osobowe i programowe.

4.2, Istniejace badania

W niewielkiej literaturze przedmiotu mozna wyr6znié¢ trzy rodzaje publikacji. Na
pierwsza skladaja sie zrodla amerykanskie, tworzone przez zainteresowanych
dziennikarzy i promotoréw edukacji liberalnej. Najpierw opisywali oni bardziej
intensywnie Europe Srodkowa i Wschodnia (Tymowski 1998; Holdsworth 2000;
Gillespie 2001; Woodard 2002; Harward 2007; Redden 2010), w ostatnich latach
koncentrujac sie na zachodniej cze$ci kontynentu (Redden 2009; 2013). Dodatko-
wy impuls do zainteresowania tematem dal, utrzymany w bardzo ogélnym tonie,
rozdziat o roli edukacji liberalnej w krajach rozwijajacych sie w raporcie dla Banku
Swiatowego (Task Force on Higher Education and Society 2000). Pozniejsza ksiaz-
ka pod redakcja Patti McGill Peterson zebrala studia przypadkow z wybranych kra-
jow niezachodnich (2012), w tym z krajow europejskich: Polski i Rosji.

Cecha charakterystyczna powyzszych publikacji byta opisowosc, duza swoboda
w uzywaniu nazwy ,edukacja liberalna” i brak krytycyzmu, a czasem nawet nieuza-
sadniony entuzjazm. Podczas gdy pierwsza fala entuzjazmu (lata 90.) byta powigza-

20 Do dzisiaj nie powstala pelna lista instytucji edukacji liberalnej w Europie ani uznawane kry-
teria ,liberalno$ci”. Strona ECOLAS (European Consortium of Liberal Arts and Sciences) wymienia
35 instytucji, nie podajac klucza ich doboru. Oprécz problemu kryteriow jest jeszcze kwestia Zrodel.
Wiele z nich (zawarto$¢ stron internetowych, biuletyny, ulotki) ma charakter efemeryczny, co utrud-
nia zwlaszcza analizy o charakterze historycznym.
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na z przemianami politycznymi po upadku Zwigzku Radzieckiego (przelamywanie
barier i wprowadzanie alternatyw, wzmacnianie wyboru w edukacji) i rozwojem
integracji europejskiej (modulowo$¢ i mobilno$¢ w szkolnictwie wyzszym), obecna
fala (po 2010 r.) skupia sie raczej na gospodarczym znaczeniu ksztalcenia ogolnego
(mysSlenie krytyczne i kompetencje miekkie) i potencjale dla miedzynarodowej re-
krutacji i mobilnoéci studentéw. Jednoczesnie relatywnie dobra europejska szkota
Srednia oraz silne bariery dyscyplinarno-organizacyjne wplywajace na ksztalt dy-
daktyki na uczelniach ograniczaly potencjal rozwojowy tej formuty studiow.

Druga kategoria publikacji sa analizy porownawcze pisane z perspektyw badan
nad szkolnictwem wyzszym po 2010 r., ktérych celem jest wyliczenie programow
edukacji liberalnej w Europie i zbadanie przyczyn ich naglego pojawienia sie.

Zdaniem Marijk van der Wende (2011) za pojawienie sie 29 wskazanych przez
nig programéw edukacji liberalnej w Europie odpowiada popyt na szersze i bar-
dziej selektywne programy studiow. Rozwoj ten byt przyktadem dywersyfikacji sys-
temow szkolnictwa wyzszego, rownoleglej do procesu boloniskiego i kompatybilnej
z nim.

Opis van der Wende jest charakterystyczny dla systemowych uje¢ szkolnictwa
wyzszego na poziomie regionalnym, dobrze opisuje rowniez sytuacje w Holandii,
ale w sposdb nieuzasadniony ekstrapoluje wnioski na kraje Europy Wschodniej,
ktore dolaczyty do procesu bolonskiego pottorej dekady pozniej. Jej analiza mowi
wiecej o warunkach sukcesu, ale prawie nic o motywacjach stojacych za ich uru-
chomieniem; zaklada wspolny rdzen wszystkich programoéw; nie thumaczy braku
miedzynarodowej koordynacji inicjatyw o wspolnych celach i podobnej pozycji. Do
wad nalezy tez brak kryteriow powstania listy instytucji edukacji liberalnej, wspol-
ne traktowanie historycznych uniwersytetow amerykanskich na terenie Europy
i nowych oddolnych inicjatyw wewnatrz uniwersytetow badawczych oraz bledy
rzeczowe w opisie Polski.

Kara Godwin (2013, 2015), dzialajac w tym samym nurcie, podjela sie badan
empirycznych i opracowala definicje programu ,globalnych sztuk wyzwolonych”
(global liberal arts), ktora obejmuje trzy elementy:

— interdyscyplinarny program studiow,

— element ksztalcenia og6lnego (general education protocol),

— przynajmniej dwa z listy trzech skladnikow: umiejetnoSci ponaddyscypli-
narne (transferrable skills), $wiadomo$¢ obywatelska/etyczna/globalna,
skupienie na studencie/holistyczne podejscie do edukacji (student-centered-
ness/holistic development).

Godwin zastosowala te definicje, przygotowujac Global Liberal Education In-
ventory, obejmujaca podstawowe dane o 183 programach edukacji liberalnej w po-
nad 50 krajach na calym $wiecie, z wylaczeniem USA. Jej cele byly deskryptywne,
nie interpretatywne (czy ewaluatywne), pozwalajgc gléwnie na poréwnanie tren-
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doéw na poziomie kontynentéw. Uniemozliwilo to precyzyjny opis instytucji silnie
uzaleznionych od narodowych kontekstow systemow szkolnictwa wyzszego?'.

Ze wzgledu na skomplikowang formule organizacyjng (ani samodzielne studia,
ani regularny program) nie mozna w prosty sposoéb poréwnywa¢ MISH do innych
instytucji edukacji liberalnej w Europie. Mozliwe sg natomiast poréwnania w wy-
miarze ideowym, analizujace definicje, cel systemowy i sylwetke absolwenta MISH
w odniesieniu do innych instytucji edukacji liberalnej w Europie. Dotychczasowe
badania nie przynosza rozstrzygniecia, czy zr6znicowanie tych instytucji ogranicza
sie do cech organizacyjnych, czy obejmuje tez kwestie fundamentalne: cele eduka-
cyjne, zasady, warto$ci.

Ostatnig kategorie stanowia do$¢ liczne prace opisujace pojedyncze instytucje
(Borgert 2008; Becker, Kortunov i Fedchin 2012; Kowalski 2012; van der Wende
2013). W tym nurcie istniejaca literatura o MISH UW skupia sie na kwestiach ide-
owych (Axer 1998; Detweiler i Axer 2012a) i podstawowych zalozeniach organiza-
cyjnych, nie odnosi sie za$ do funkcjonowania instytucji i nie poréwnuje codzien-
nego do$wiadczenia studentow i tutoréw z ideatami edukacji liberalne;j.

Niezaleznie od specyfiki organizacyjnej niepozwalajacej traktowa¢ MISH jako
osobnego kierunku studiéw Kolegium MISH UW wymieniane jest wérdd instytucji
tworzacych europejski ruch ,edukacji liberalnej” (Gillespie 2001; van der Wende
2011; Godwin 2013). W jakim sensie?

5. MISH a edukacja liberalna: wariacja na temat

5.1. Definicja edukac;ji liberalnej wedtug MISH

MISH wyrost z zamiaru zaoferowania najzdolniejszym absolwentom szkoly $red-
niej, glownie olimpijezykom, mozliwoéci uzyskania wymagajacego i wszechstron-
nego wyksztalcenia ogolnego poprzez program studidéw oparty na wyborze zajec
i rozwoju kompetencji w zakresie rozumowania naukowego (Wrdblewski 2010: 12-
13). Pod tym wzgledem by} z zalozenia studentocentryczny, zgodny z duchem edu-
kacji liberalnej ostatnich kilku dekad. Jednocze$nie oferta ta skierowana byta do
studentow ,elitarnych” — nazwanych w jednym z raportow rekrutacyjnych (2001)
yhumanistyczng elita maturalng”=.

2 Pewna role odegral tu charakter wykorzystanych danych (wylacznie o cechach informacji pu-
blicznej, dostepne online i glownie po angielsku), ktory ogranicza precyzje opisu, co widaé szczeg6lnie
w Europie Wschodniej, np. w Polsce, gdzie instytucje edukacji liberalnej wchodza w skomplikowane
relacje (wiele polzaleznych instytucji o wspdlnej czesci nazwy) albo tam, gdzie informacja jest limito-
wana (np. w Rosji, zwlaszcza w Moskwie i Rostowie nad Donem).

22 Badacze zwrocili uwage na rosnaca role programéw honorowych w USA (Nixon 2011) czy na
uczelniach europejskich (Wolfensberger 2015); argumenty za ich wprowadzeniem nie majg jednak
charakteru elitarno-instytucjonalnego (nasze spoleczenstwo potrzebuje osobnej kuzni talentéw), ale
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Przyswiecala mu idea, ze wszelka wiedza jest ze soba powigzana, przez co ogra-
niczenia dyscyplinarne — takze organizacyjna niezalezno$¢ wydzialbw — nie maja
sensu. Mimo ze MISH nie byl w stanie uruchomié¢ wlasnej oferty dydaktycznej,
w formie np. kurséw prowadzonych przez dwdch profesoréow z réznych dyscyplin
czy szkot letnich, udalo mu sie wprowadzi¢ do polskiej akademii wybor kursow
przez studentow jako alternatywny i nadal nie powszechnie podzielany model or-
ganizacji studiow.

Edukacja liberalna nie pojawia sie w edukacyjnej historii Polski i nawet w latach
90., kiedy MISH powstawal w atmosferze ogblnej liberalizacji i niewatpliwie z ame-
rykanskiej inspiracji, okreslenie ,edukacja liberalna” nie zostalo przejete przez jego
wiadze®3. Powody tego moga by¢ trojakiego rodzaju: niedostateczna wiedza o ko-
ledzach sztuk wyzwolonych?4, antyczne (a nie amerykanskie) zZrodta bezposredniej
inspiracji (stad artes liberales czy edukacja dla retoréw z Cycerona De Oratore),
a wreszcie nastawienie antykolonialne. Po raz pierwszy termin ,,edukacja liberalna”
zostal uzyty prawdopodobnie dopiero w 1997 r. (po 5 latach), kiedy Axer przedsta-
wiat cele MISH. Mowil wtedy jednak do miedzynarodowej publicznosci, a w kraju
idea edukacji liberalnej datuje sie dopiero dekade pdzniej. Tradycja edukacji libe-
ralnej w Polsce byla wedlug niego intuicyjna (Axer 1998: 113).

Ale nawet bez uzywania tej nazwy MISH probowal realizowac zasady edukacji
liberalnej. W zakresie programu studioéw pozwalat studentom na wybor zajeé: pier-
wotnie wymagane byly tylko egzaminy i konieczno$¢ realizacji jakichkolwiek zajeé
z trzech metodologii — odpowiedzialnoé¢ spadala przede wszystkim na studenta,

demokratyczno-indywidualny (kazdy ma prawo do edukacji dopasowanej do jego potrzeb). Ze wzgle-
du na dyscyplinarny i taylorystyczny charakter wspolczesnych uniwersytetow (Greenwood, 2009)
oraz odchodzenie od idealéw edukacji liberalnej na skutek ciecia kosztow w prywatyzowanej edukacji
uniwersyteckiej (Newfield 2016) programy honorowe moga by¢ nostalgicznym projektem odbudowy
uniwersytetow ,jakie byly kiedy$” juz nie dla wszystkich, ale dla wybranych; MISH bylby tutaj przy-
ktadem.

23 Wspolczesne podejécia do edukacji liberalnej, nieoparte na programie studiéw ani organizacji
instytucji, pozwalaja na to, by instytucja prowadzila edukacje liberalna bez uzywania samego pojecia.
Dla przykladu postuze sie nastepujaca definicja: ,W najlepszym wypadku edukacja liberalna pozwala
studentom rozwija¢ umiejetno$¢ krytycznego myslenia i kompetencje dyscyplinarne, by rozrozniaé
rozne kategorie informacji, zdawac sobie sprawe z niejasnosci i unikac tatwej pewnosci. Zacheca stu-
dentow do bycia jednocze$nie rozsadnymi i pelnymi pasji, taczenia nauki z dzialaniem, oraz pod tym
wzgledem rozwija¢ zaangazowanie obywatelskie, z jego odpowiedzialno$cia i czasami przywodztwem.
Edukacja liberalna szanuje przeciwstawne idee i podaje w watpliwo$¢ stan obecny. Jegli zachowywa-
ny jest wysoki poziom oczekiwan, a praca studentéw jest realnie doceniana, konsekwencje edukacji
liberalnej maja powazny wplyw na zycie studentéw” (Harward 2012: 15).

24 Podczas gdy typowy koledz sztuk wyzwolonych w USA jest niewielki, prywatny, ma wlasny
kampus, jest niezalezny i ma wysokie czesne, MISH byl rowniez niewielki, ale publiczny, bez wtasnego
kampusu, zalezny i nie pobierat czesnego. Najwazniejsza réznica polega na tym, ze o ile mozna by¢
absolwentem koledzu, o tyle nie mozna by¢ absolwentem MISH - jedynie jakiejs dyscypliny realizo-
wanej w ramach MISH, w pewnym sensie na zasadzie programu honorowego.
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ktéry miat do pomocy tutora. Pod wzgledem metod dydaktycznych, mimo ze MISH
nie prowadzil wlasnych zaje¢, studenci uczeszczali na zaawansowane seminaria
wiadciwie od pierwszego roku, a spotkania z tutorem mialy stanowi¢ indywidualna
metode angazowania studentéw w kontynuowanie akademickich dysput w parze
uczen — mistrz.

Celem edukacji w MISH bylo nie tyle umocnienie pozycji na rynku pracy, ile
wszechstronny rozwoj intelektualny, odpowiedni dla niewielkiego grona wyse-
lekcjonowanych kandydatow. Jednoczesnie MISH probowat przede wszystkim
osiggna¢ interdyscyplinarnos¢ (badawcza) niz ksztalcenie ogoélne (nauczanie), co
wynikalo zaréwno z przygotowania studentow i sity szkoly §redniej, jak i z niewyra-
zonego oczekiwania, ze absolwenci MISH zostang doktorantami, a p6Zniej dolacza
do kadry akademickiej. W interesujacy sposob polski wariant edukacji liberalnej
byl bardzo ,wsobny”, wyszukujac najbardziej uzdolnionych kandydatow, oferujac
im elitarne studia i tym samym stanowigc narzedzie reprodukg;ji elit (naukowych),
pomimo prob przedstawienia calego procesu w prospoleczne szaty.

Dyskusja pomiedzy liberalnoscig a zawodowoscia przebiegala w MISH na po-
ziomie oferowanych kierunkéow studiow. Do 2002 r. Wydzial Prawa i Administracji
UW nie byl sfederowany z Kolegium MISH, co wynikalo z dwoch przyczyn. Z jednej
strony, wydzial niechetnie spogladat na studentow MISH, ktorzy potencjalnie zaj-
mowali miejsca ,wlasnych” studentow (za ktorych przystugiwata dotacja), nie prze-
chodzili przez proces rekrutacyjny na wydziale (fatwe do przewidzenia oskarzenie
o bycie tylna furtka dla studentéw, ktorzy sie nie dostali w normalnej rekrutacji)
oraz stwarzali problemy organizacyjne. Z drugiej strony, wladze MISH niechetnie
spogladaly na studia prawnicze, ktore maja niewiele wspdlnego ze swobodnymi
poszukiwaniami badawczymi i wszechstronnym wyksztalceniem studentow, za to
bardzo duzo z waskospecjalistycznym treningiem zawodowym, niepasujagcym do
ogolnej filozofii edukacji liberalnej. W 2002 r. Wydzial Prawa dolaczyl jednak do
sfederowanych wydzialéw, jednocze$nie wprowadzajac limit studentéw MISH,
ktorzy mogli realizowa¢ minimum programowe; minimum to bylo bardzo rozbu-
dowane, a mimo to od tego czasu co czwarty student MISH studiuje prawo.

Tradycja polskich uniwersytetow, wobec ktorej w jakims sensie pozycjonowaly
sie MISH, miala charakter gléwnie akademicki, szczegoélnie w latach 1945-1989,
gdy akademicy nie mogli mie¢ bezposredniego i zinstytucjonalizowanego przelo-
zenia na problemy szerszego spoteczenstwa. Uczelnie byly elitarne i niespecjalnie
przejmowaly sie studentami, o ile ci ostatni nie mieli zosta¢ na uczelni jako przy-
szla kadra. Spoleczny rezonans tradycji edukacji liberalnej laczyl sie tymczasem
z umacnianiem demokracji, a nie tradycyjnym przywodztwem arystokratow czy
kleruzs. W tradycji obcej szukano wiec — by¢ moze naiwnie — kotwicy dla uniwersy-
tetu zaangazowanego, przekladalnego na ksztalt spoleczenstwa.

% Arystokracja i duchowienstwo sg dobrymi przykladami negatywnej definicji edukacji jako
edukacji w ,sztukach wyzwolonych”, tj. sztukach godnych czlowieka wolnego, a nie pracownikow
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MISH miesci sie na skrzyzowaniu tych dwoch tradycji: wyroést z ruchu na rzecz
poprawy uniwersytetu, ktora ostatecznie miala nastgpic z korzy$cia dla catego spo-
lteczenstwa po demokratycznej transformacji. Obywatele mieli stac¢ sie bardziej
odpowiedzialni i aktywni, ale nie wskutek bezposredniego szkolenia w tym zakre-
sie, tylko ksztalcenia akademickiego o bardzo tradycyjnym profilu. Z tego wzgledu
MISH nigdy nie organizowal rozbudowanych wydarzen pozauniwersyteckich, dzia-
lan z organizacjami trzeciego sektora etc.

Ale wizja Axera, ktora legla u podstaw MISH, nie konczy sie na organizacji stu-
diéw dla wybitnych. Aby zrozumieé, jaki model edukacji liberalnej reprezentuje,
trzeba odtworzy¢ relacje pomiedzy spolecznoscia naukowa (np. MISH) a potrzeba-
mi spoleczenstwa czasu transformacji.

5.2. Cele formuty studiow MISH

Pomimo tych probleméw MISH podtrzymuje swojg pierwotna obietnice. Wyrasta
on z nowej formuly studiowania, ktéra miata by¢ odpowiedzig na dominujacy mo-
del szkolnictwa wyzszego. W anglojezycznej broszurze o MISH z 2002 r. mozna
przeczytaé®®:

Od poczatku ta formula studiéw byla szczegolnie atrakeyjna dla kandydatéw o wszech-
stronnych zainteresowaniach humanistycznych, ktore nie miescily sie w tradycyjnym
systemie studiowania jednej dyscypliny akademickiej. Kolegium MISH utworzono
z my$la o osobach obdarzonych niespokojnym umyslem, dociekliwych i refleksyjnych,
a zarazem gotowych bra¢ na siebie wspolodpowiedzialnosé za ksztalt i rytm swoich
studiéw. Taka forma studiowania, odchodzaca od szkolnych schematow, wymaga od
studentéw duzej samodyscypliny oraz — na co wskazuje dotychczasowa praktyka —
dziala mobilizujaco i w wigkszym stopniu przynosi zadowolenie ze studiow. Wyksztal-
cenie nowoczesnego humanisty wymaga bowiem gotowosci do stalego przekraczania
granic waskich specjalnosci i rozumienia jezyka dyscyplin pokrewnych. Ten rodzaj
studiéw zwieksza takze umiejetno$¢ przystosowania sie absolwentow Kolegium MISH
do zmiennych warunkéw na rynku pracy (Warsaw University 2002).

Mimo ze MISH byl innowacja w zakresie programu studiéw, wyrasta tez z od-
miennej wizji uniwersytetu niz dominujgca w Polsce. MISH to wariacja na temat
edukacji liberalnej, ktéra na Uniwersytecie Warszawskim przyjela postac troj-

najemnych (niewolnikéw): ,Dlaczego nosza nazwe nauk wyzwolonych, sam wiesz: poniewaz godne
sa czlowieka wolnego. Zreszta jedna jest tylko nauka naprawde wyzwolona, ktéra czyni cztowieka wol-
nym. To nauka madro$ci, wzniosta, nieustraszona, wielkoduszna. Inne sa malo znaczace i dzieciece”
[Seneka (Mtodszy) 1998: 393-3941.

26 Poza pierwszym zdaniem opis ten do dzisiaj widnieje na stronie Kolegium MISH (Kolegium
MISH, b.d.). Fragmenty wcze$niejszej, nieznacznie rozniacej sie ulotki z 2000 r., cytuje Gillespie
(2001: 82).
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wymiarowej wizji aktywnej, zaangazowanej i opartej na zaufaniu wspdlnoty aka-
demickiej, do ktorej zaproszeni zostang najlepsi studenci majacy przelozyé sie
na nowa rzeczywisto$¢ demokratycznej Polski. Taka wspdlnota miata by¢ oparta
na mysleniu krytycznym, my$leniu wspdlnotowym i operacyjnej autonomii — czy
w jezyku celow: opozycji, republikanizmu i autonomii.

5.2.1. Opozycja

Opozycyjny status MISH wyraza sie w wielu momentach jego historii, kiedy przed-
stawiany byl jako dzialalno$¢ opozycyjna w stosunku do jakiego$ ,systemu”*
— w zaleznoéci od okoliczno$ci systemem byl rzad, wolny rynek albo organizacja
uniwersytetu. MISH miat dziatac jako kon trojanski (Axer 2015), instytucja, ktora
zagrozi biurokratycznej opresji ze strony ministerstwa w duchu klasycznej swobod-
nej edukacji i opozycyjnej dziatalnosci Axera (wybranego dziekanem Wydziatu Po-
lonistyki w trakcie ,karnawatu Solidarnosci”).

Zalozenie, ze edukacja obejmuje wychowanie ludzi w duchu wierno$ci przesztosci dla
korzy$ci odlegtej przysztosci, w stalej opozycji do obecnych rzadéow probujacych znisz-
czy¢ pamiec o przeszlosci, by uzyskaé kontrole nad terazniejszoscia, byta bardzo zywa
na uniwersytecie, na ktérym sie ksztalcitem (Detweiler i Axer 2012a: 242).

MISH mial przeciwstawiaé sie ,miastu” z jego wizja edukacji jako $rodka do wiek-
szych dochodbw, wspieranej przez rodzicow niezdajacych sobie sprawy z warto-
Sci wszechstronnego — prawdziwego — wyksztalcenia2®. Ale pierwszym impulsem
z pewnoscig byla opozycja wobec struktury uniwersytetu, podzielonego na nieroz-
mawiajace ze soba specjalizacje, ignorujacego jednoé¢ wiedzy, nakazujacego stu-
dentom ,wybor klatki” na okres 5 lat zycia®. ,Tworzenie nowych, modelowych,
»prawdziwych« studiow humanistycznych” (Detweiler i Axer 2012b: 243) bylto
odpowiedzig na sytuacje, w ktorej uniwersytety nie byly juz w stanie uczy¢ odpo-
wiednio, potrzebowaly wiec wewnetrznego buntu do zainicjowania zmiany. Polska
miala dtugg tradycje oddolnej, nieformalnej edukacji, czesto nielegalnej w okre-

27 Zarowno polska edukacja liberalna, jak i dzialacze kontrkultury (aktywisci, hipisi) dziela zasad-
nicze podejrzenie w stosunku do ,,systemu” (Taylor 2010: 72).

28 Dwa cytaty umacniaja to przekonanie: ,Nie tylko w naszym $rodowisku miewamy do czynie-
nia z nieprzyjemnym polaczeniem mentalnosSci postsowieckiej i ulegtosci wobec pokus rzeczywistosci
paleokapitalistycznej” (Axer i Bikont 2000). ,Innymi przeszkodami byt krotkowzroczny utylitaryzm
i konformistyczne tendencje rodzicow, w przypadku ktérych komunistyczne slogany o wyzszoéci pro-
duktywnej pracy nad praca intelektualna, wzywajace do upraktycznienia edukacji, zostaly groteskowo
przetworzone w che¢ zapewnienia niemal kazdym kosztem natychmiastowego sukcesu swoich dzieci
w warunkach gospodarki rynkowej” (Axer 1997: 114).

29 _7yciowe interesy nauczycieli wymagaly zamkniecia studentéw w mozliwie najmniejszej klat-
ce” (Axer 1997: 118), ze wzgledu na silng niezalezno$é wydzialow i zasady finansowania.
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sach niesuwerennosci. Axer ochoczo zglasza akces do tej wlasnie tradycji, sugerujac
opresyjny charakter wymogéw rynku i uniwersyteckiego status quo i kontrujac je
potrzeba budowy autonomicznych kregéw intelektualnych, opartych na zaufaniu
i postawie krytyczne;j.

5.2.2. Republikanizm

Drugim obliczem byt republikanizm, ktéry zaczyna sie od przezwyciezenia apatii
obywatelskiej dominujgcej w polskim spoleczenstwie we wezesnych latach 90.%°
Axer chcial przedstawic edukacje jako dobro publiczne i wspdlne, taczac w ten spo-
s6b rozwoj odpowiedzialnego, podejmujacego ryzyko, zaangazowanego i ideali-
stycznego studenta z korzy$cia dla rzeczypospolitej (res publica). Idea miala by¢
wprowadzana w zycie przez o§wieceniowa troske o rozwdj elit® — uznawanych za re-
alny cel tej edukacji, ale nigdy nieprzedstawianych w kategoriach ekonomicznych32,
Uniwersytet poswiecony edukacji liberalnej miat by¢ w stanie da¢ to, czego nie
mozna kupic za pienigdze33, a wiec uczynic ze studentéw lepszych obywateli. MISH
zakladal, ze elita jest dobra, potrzebna i istnieje w kazdym spoleczenstwie, lecz
prawdziwa elita zawsze zaczyna sie od prawdziwej edukacji. Taka elita nie ma by¢
oderwana od spoleczenstwa, ale $wiadomie angazowac sie na jego rzecz, bazujac na
wszechstronnej wiedzy o jego przesztosci, umiejetnosci krytycznego mysélenia i ka-
pitale kulturowym, ktéry mial zbudowac prawdziwe spoteczenstwo obywatelskie34.

30 Edukacja liberalna jest doskonalym treningiem w zakresie umiejetnosci, ktére w spoleczen-
stwie komunistycznym staly sie przestarzale: podejmowania ryzyka, przyjmowania odpowiedzialno-
$ci za whasne wybory. Edukacja liberalna jest dla tych, ktorzy gotowi sa ryzykowac” (Axer 1997: 118).

3 Mimo ze nie taki by} cel tworzenia MISH, to mysle, iz tego tez nie mozna ukrywac: jego ab-
solwenci stanowia swoista elite, cho¢, §wiadomi tego, powinni tym bardziej mie¢ poczucie obowigzku
wobec spoleczenistwa. Czesto zapominamy, co jeste$my winni spoteczenistwu dzieki przywilejowi do-
brego wyksztalcenia, jakie otrzymalismy” (Wilczek i Jedral 2012: 107).

32 Ekonomiczne korzysci edukacji w trybie MISH, np. cechy korelujace z przedsiebiorczoécia, nie
sa bezposrednio analizowane, a $Srodowiska biznesowe nie sg zaangazowane czy brane pod uwage
w programie studiow MISH.

33 Por. wazng ksigzke Michaela J. Sandela (2012), zawierajaca przyklady ,kupowania” edukacji,
i wypaczania jej misji w uczelniach amerykanskich.

34 Elitarny uniwersytet, o jakim mysle, jest szczegdlnie przydatny do ksztaltowania spoleczen-
stwa i postaw obywatelskich, nie dlatego, ze uczy wyzszej sprawnosci w wykonywaniu jakiegokolwiek
okreslonego zawodu, lecz dlatego, ze przygotowuje dla spoleczenstwa pewna grupe ludzi, ktérych
— w braku lepszego stowa — nazwatbym »wyedukowanymi«, co oznacza: wytrenowanymi zaréwno
w formulowaniu idei i celow, jak i w krytycznej analizie wlasnego i cudzego myslenia. I tylko w tym
sensie jest elitarny. Tutaj podstawowym adresatem nie jest i nie bedzie bezposrednio gospodarka,
znaczacym sponsorem nie stanie sie kapital prywatny, dorobkiem naukowym nie beda wynalazki
wdrozeniowe, lecz tworzenie kapitatu kulturowo-symbolicznego i jego aplikacja do budowania spole-
czenstwa obywatelskiego” (Axer 2013: 172).
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Na marginesie, ten otwarty republikanizm mial by¢ korzystny nie tylko dla
Polski. Nieznane szerzej Sympozjum Edukacji Liberalnej z 2000 r., ktore odbyto
sie w Warszawie pod auspicjami Axera i Nicholasa Farnhama, przyciagnelo repre-
zentantow 39 instytucji edukacji liberalnej z Europy Srodkowej i Wschodniej oraz
naukowcow amerykanskich3s. W deklaracji rosyjscy, polscy, czescy, bulgarscy i bia-
toruscy promotorzy edukacji liberalnej stwierdzali:

Musimy przygotowac kolejne pokolenie do zycia i przejmowania przywddztwa w zglo-
balizowanym $wiecie, gdzie kluczowym jest, by obywatele byli tolerancyjni dla innych
tradycji i okazywali szacunek roznicom lokalnym.

Wymaganie od student6w, by stawali sie rozsgdnymi ludzmi i odpowiedzialnymi oby-
watelami, powinno by¢ wspierane przez lepsze nauczanie, profesjonalne warsztaty
i programy wymiany studenckiej (cyt. za: Holdsworth 2000).

5.2.3. Autonomia

Zdaniem Axera kazdy student jest anima naturaliter liberalis, poniewaz kultury
europejskie zbudowane byly na fundamencie artes liberales. Z tego powodu na-
Sladowanie, odbijanie tradycji antycznej w zwierciadle wspolczesnosci to najlepsza
metoda zdobywania prawdziwie liberalnej edukacji3®, poprzez dialogiczna relacje
studenta z tutorem quoniam amicitiae mentionem fecisti et sumus otiosi. W jed-
nym z bardziej metaforycznych fragmentow Axer pisze:

Nasze zadanie przypomina trud Ojcow Zalozycieli, budujacych od podstaw wspolny
dom dla uchodzcow. Musimy pozostawi¢ za soba dymiace ruiny Troi i podjaé zadanie
przypominajgce misje Eneasza — odrodzenia Troi w innym czasie i ksztalcie. Ta mi-
sja wymaga maksymalnego poSwiecenia i maksymalnej wiary w stawiane cele (Axer,
2015: 85).

Znaczenie takiej misji moze by¢ wyrazone jezykiem tradycji klasycznej, a stowa wyda-
jace sie tylko frazesami w toku codziennej krzataniny odzyskaja sens i autorytet dzieki

3 Bylo to zwienczenie trwajacego przynajmniej od 1996 r. realizowanego przez fundacje Educa-
tional Leadership Program z USA, w ktérym wzielo udzial ponad 150 naukowcow zainteresowanych
idea artes liberales z nowo demokratyzujacych sie krajow Europy. Bez modelu bolonskiego projekt
ten nie przelozyl sie na dlugofalowa zmiane w systemach edukacji (Abraham 2012: 77-78). W tym
samym okresie, wspierane przez Open Society Foundation, powstawaly ,niewidzialne koledze” w Eu-
ropie Srodkowo-Wschodniej, np. w Polsce i na Wegrzech, pod nazwa Collegium Invisibile, za$ na
Stowacji jako The Society for Higher Learning.

36 Pamietajcie, ze teza Axera jest radykalna. Nie jest tak, ze dowolna wersja programu edukacji
liberalnej moze kultywowaé te postawy obywatelskie, ktére zazwyczaj wymienia sie jako cel takiej
edukacji. Tylko specyficzny trening w zakresie filologii klasycznej (classics) moze osiagnaé co$, co na
pierwszy rzut oka moze sie wydawac zbyt waskie (a nawet monodyscyplinarne), aby bylo »liberalne«
czy »integratywne«” (Katz 1997: 2).
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przypomnieniu sobie ich oryginalnych kontekstow. Jesli chcemy przygotowac spo-
teczenstwo na to, by stalo sie prawdziwie obywatelskie, a obywateli przysposobi¢ do
uczestniczenia we wspoélnocie (a nie tylko bycia widzami), musimy odtworzy¢ aparat
pojeciowy, ktory nadaje sens pojeciu Res Publica?’.

Osiagnat ten cel moze tylko uniwersytet, ktory bedzie uksztalttowany w okreslo-
ny sposob, gwarantujacy niezalezno$¢ lub wielopoziomowa autonomie zbudowa-
n3a na zaufaniu (Axer, 2016). Potrzebny jest do tego rodzaj kontraktu spotecznego:
publiczna instytucja powinna zachowaé¢ autonomie, nie tracac finansowania, ale
zdaniem Axera uczelnie s w stanie uzasadnic, dlaczego takie specjalne traktowanie
im sie nalezy. Zwolennicy edukacji liberalnej w Polsce lubig nawigzywac do tradycji
autonomii uniwersytetu (np. naboznie cytujac mowe Kazimierza Twardowskiego
z 1932 r.) jako absolutnie konieczny warunek wartos$ciowej edukacji. Stad koniecz-
no$¢ stworzenia oaz akademickich — niewielkich, elitarnych jednostek uczelni —
obok umasowionego systemu szkolnictwa wyzszegos®.

5.3. Potrdjny ideat edukacyjny

MISH przedstawia sie jako ,powrdt do zrodel”, rozwijajac indywidualny wybor
i przerzucajac odpowiedzialno$¢ za efekty ksztalcenia z centralnie narzucanych
programow studiow i zewnetrznego systemu zapewniania jakosci na diady tuto-
rialne, przy calym ich zréznicowaniu. Taka para jest samodzielna, autonomiczng
i modelowg jednostka edukacyjng, w ktorej nastepuje odkrywanie wiedzy i jej prze-
kazywanie, a tym samym podstawowym wehikulem edukacji liberalnej. Mimo ze
studia klasyczne maja specjalny status, jako co$ najbardziej nierynkowego i jedno-
cze$nie skomplikowanego, korzy$¢ z autonomii akademickiej jest realna we wszyst-
kich dyscyplinach. Axer wierzy, ze uczelnie znajduja sie na specjalnej pozycji do
rozwoju spoleczenstwa obywatelskiego, ze wzgledu na wlasciwosci tej wspolnoty
akademickie;j.

W przypadku MISH UW opozycyjne, republikanskie i autonomiczne wymiary
edukacji liberalnej sg ze soba powigzane:

Idea uniwersytetow wolnych od jakiejkolwiek rzadowej presji politycznej, skoncentro-
wanych gtéwnie na swojej misji wyzwolenia jednostek z dziedzictwa systemu totalitar-
nego, zachecajacych ich do bycia aktywnymi, odpowiedzialnymi i odstaniali, zamiast
ukrywa¢, swoje pragnienia i potrzeby. Naszym celem bylo wyzwoli¢ sie z narzuconych
ograniczen na rzecz ograniczen Swiadomie wybranych i zaakceptowanych przez na-

37 Fragment z wystapienia Axera w 1997 r. w Nowym Jorku (Axer 1998: 115), cytowany pozniej
takze przez Katz (1997: 3) i Bellah (2006: 471).

38 Autonomia praktykowana w warunkach ksztalcenia masowego sama sie dezawuuje, jezeli $ro-
dowiska uniwersyteckie nie potrafia dzieki niej wytworzy¢ gwarancji i miejsca dla elitarnych badan
i elitarnego ksztalcenia” (Axer 2013: 170).
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szych nauczycieli i studentéw w ich pragnieniu by odnowi¢ wspolnote uniwersytecka,
chroniong przez swoja autonomie od przyszlych zadan ze strony wladzy (Detweiler
1 Axer 2012a: 243).

Edukacja liberalna nie jest zadaniem dla pojedynczej jednostki uczelni, ale po-
winna zosta¢ wprowadzona przez caly uniwersytet, jesli ma by¢ uniwersytetem
w prawdziwym znaczeniu tego stowa®*. Mialoby to konsekwencje dla misji, progra-
mu studiow, efektow ksztalcenia 1 wartoSci.

Pod wzgledem misji uniwersytet powinien wykorzystywac swoja zdolno$¢ po-
prawy spoleczenstwa przez przygotowywanie studentow do przyszlych wyzwan.
Potrzebuje jednak do tego autonomii, ze wzgledow esencjonalnych, ale tez prak-
tycznych. Umiejetnoéci akademickie oraz odtwarzanie universitas — wspolnoty
uczonych i studentéw — sg najlepszym narzedziem przekazywania ducha i zdolno-
$ci prawdziwej pracy naukowej dla szerszego spoleczenstwa. Zostawione w spokoju
i wyposazone w odpowiednie Srodki, uczelnie stworza przyszla elite, ktorej istnie-
nie bedzie z korzysScia dla wszystkich. W ten sposob odtworzone zostanie zaufanie
do spoleczenstwa obywatelskiego w spoleczenstwie postkomunistycznym: przez
budowe malych §rodowisk opartych na tym zaufaniu.

W programie studiow doglebna edukacja w jednej dyscyplinie musi by¢ pola-
czona z wszechstronna orientacja w innych. Do realizacji tego celu trzeba ustanowic
system koszykow, ktory tresciag wypelnia poszczegolne wybory studentow. Studenci
moga korzysta¢ z duzej swobody w tym zakresie, bo konsekwencje ztych wyboréw
spadaja w koncu na nich.

Mimo ze najwiecej uwagi po$wieca sie (cho¢ nieoficjalnie) ksztalceniu przyszlej
kadry akademickiej, w przypadku wszystkich absolwentow zaklada sie, ze ksztalce-
nie ogolne — czy edukacja liberalna — tylko wzmocnia perspektywy ich zatrudnienia.
Przyjmowani tylko na podstawie wynikdéw w nauce, tacy studenci powinni rozwijac
rowniez inne umiejetno$ei: krytyczne mysélenie, poczucie odpowiedzialnosci, sku-
teczna komunikacja pisemna i ustna oraz analizowanie informacji. Angazowanie
ich w dialog z poprzednimi pokoleniami ma rozwinac w nich szersza perspektywe.

W kontekscie wartosci MISH promuje przede wszystkim wolny wybor. Ksztalcac
najlepszych studentéw, chciatby jednoczesnie przynies¢ korzys$é calemu uniwersy-
tetowi, ktory mialby skorzystac¢ na demokratycznej obecnosci tych wybranych, kto-
rych przyciagna interesujace kursy i inspirujacy prowadzacy. Nie powinny istnie¢

39 Zalezno$¢é MISH od innych wydziatow pod wzgledem oferty zaje¢ — podobna do holenderskich
programéw ,liberal arts and sciences” oferowanych w jezyku niderlandzkim (Utrecht, Amsterdam,
Tilburg) — od samego poczatku wywolywala napiecia w kontekscie finansowania udzialu studentow
w kursach (Tymowski 1998). Juz w latach 9o. opracowano system transferu cze$ci ministerialnej
dotacji dla MISH na poszczegdlne wydzialy, wedlug zrealizowanych zaje¢ (a pozniej punktow ECTS),
co w oczywisty sposob ograniczalo elastycznoé¢ programu studiow. MISH nie byl finansowo zréwno-
wazony, gdyz przekazywat wydzialom czasem wiecej, niz wynosila jego dotacja.
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tu strukturalne bariery, a uniwersytet jako calo§¢ powinien pracowaé na rzecz do-
bra wspolnego.

Biorgc to pod uwage, proponuje nastepujaca matryce celow, zasad i warto$ci
ujmujacych MISH jako wariacje na temat edukacji liberalne;j.

Tabela 1. Propozycja interpretacji ideatu edukacji liberalnej w MISH

Cele: Zasady: WartoSci:
idealna wspolnota (akademicka) $rodki realizacji motywacje za wyborami
aktywna krytyczne myslenie opozycja
zaangazowana myS$lenie zbiorowe republikanizm
oparta na zaufaniu niezalezno$¢ operacyjna autonomia

Niniejsza propozycja uporzadkowania watkow przewijajacych sie przez gesty
opis MISH otwiera droge do dyskusji nad specyfikg polskiego wariantu edukacji
liberalnej, zar6wno pod wzgledem roli tych studiow w szerszym systemie szkol-
nictwa wyzszego, jak i odmiennoéci rozumienia edukacji liberalnej w stosunku do
innych krajow+. Pozwala to na rozwiniecie dwoch watkéw dyskusji oraz konkluzje
metodologiczna.

6. Specyfika studiow MISH

6.1. Systemowa rola MISH w Polsce?

Trendy we wszystkich wiekszych krajach zachodnich sugeruja, ze szkolnictwo wyz-
sze przestaje by¢ traktowane jako dziedzina autoteliczna, a coraz bardziej widzi
sie w niej narzedzie do osiggania celow gospodarczych i spolecznych i z osiaga-
nia tych celow jest ono w rosnacym stopniu rozliczane. Nastepuje wiec odejScie
od ,republiki wiedzy” (Polanyi 1962) — ujmowanej w tradycji amerykanskich nauk
spolecznych jako autonomia zawodowa profesorstwa, a w europejskiej nawiazujaca
do humboldtowskiej romantycznej tradycji Bildung — na rzecz aktywniejszej roli
w sterowaniu rozwojem nauki lub wprowadzeniu czynnikéw rynkowych do regula-
cji procesu edukacyjnego (Ferlie, Musselin i Andresani 2008).

Jednocze$nie panstwa narodowe ustepowaly na rzecz podmiotéw ponadnaro-
dowych, jak w przypadku ,miekkiej” polityki UE. Modele opisujace zarzadzanie

40 Jedyna alternatywna propozycja systematyzacji myslenia stojacego za MISH UW, ktorej je-
stem $wiadomy, to ,formula Axera”: interdyscyplinarno$¢ plus zespotowoéc. O ile dobrze oddaje ona
0goblna dynamike my$lenia Axera o edukacji, o tyle formuta MISH w niewielkim stopniu pozwala na
owa zespolowos$¢, skupiajac sie na pojedynczych diadach student — tutor. By¢ moze w tym nalezy
upatrywac przyczyn przejécia Axera do Kolegium Artes Liberales i pilotazowych Miedzynarodowych
Studiéw Doktoranckich, ktore pozwalaja rownoczesnie rozwija¢ oba elementy tej formuly.
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w szkolnictwie wyzszym skupiaja sie obecnie na podejéciu sieciowym i wielopozio-
mowym, w rézny sposdb ograniczajac autonomie uczelni (Ferlie, Musselin i An-
dresani 2008; Fumasoli 2015). Uczelnie zaczely by¢ reformowane w trzech kierun-
kach naraz, znajdujac sie w centrum ,trojkata wiedzy”: standaryzowanej edukacji,
wysokiej jakosci badan i rozwijanej innowacyjnosci (Maassen i Stensaker 2010).
W krajach Europy kontynentalnej zarzadzanie przez panstwo przyjmuje obecnie
formy hybrydowe: taczy w sobie model suwerenny z instytucjonalnym, korporacyj-
no-pluralistycznym i rynkowym, do ktorego stopniowo zblizajg sie obecne systemy
(Gornitzka i Maassen 2000; Jungblut i Vukasovic 2013). W perspektywie neoin-
stytucjonalnej, ktérg wykorzystuje to ujecie, kluczowe znaczenie maja formalne
i nieformalne reguly sterujace zachowaniem aktoréow i wplywajace na ostateczne
wyniki. Wszystkie te czynniki mozna znalez¢ w historii MISH.

W latach 1989-2001 polskie szkolnictwo wyzsze poczgtkowo rozwijalo sie w kie-
runku przeciwnym niz kraje Europy Zachodniej. Po okresie ideologicznej kontro-
li nad uczelniami panstwo wycofalo sie z recznego sterowania uczelniami, niemal
nie prowadzac aktywnej polityki w zakresie szkolnictwa wyzszego. Podstawowym
ujeciem nie byt uniwersytet jako instytucja czy narzedzie w rekach panstwa, ale
yzarzadzana wedtug regul wspolnota badaczy” (Nybom, 2003). Nie przypadkiem
narodziny MISH przypadaja na ten okres historii polskich uczelni. MISH moze by¢
uwazany za charakterystyczny przyklad proby oddolnej reformy uczelni w klima-
cie restauracji modelu humboldtowskiego, ktéra w Polsce nastapita w latach 1989-
1997 (Antonowicz, 2015a). W Polsce rola ,,zywej autonomii” Srodowiska akademic-
kiego, w opozycji do prob profesjonalnego sterowania uczelniami, siega glteboko,
i wydaje sie, ze MISH odegral tutaj wazna, cho¢ ograniczona role jako projekt $ro-
dowiskowy.

Mamy tutaj do czynienia z pozornym paradoksem. Na poziomie programu
studiéw model humboldtowski oznacza studia monodyscyplinarne i jako taki jest
przez MISH negowany. Jednak na poziomie organizacji uniwersytetu model ten
okresla samorzadng wspolnote uczonych niezalezng od ingerencji wtadz panstwo-
wych i lokalnych, i w tym sensie MISH go wspiera.

Osiagniecia w zakresie wprowadzania edukacji liberalnej traktowane sg jako ele-
ment dzialalno$ci opozycyjnej $rodowiska wobec wladzy (Detweiler i Axer 2012a),
przedluzonej w okres po transformacji, a takze wobec rynku, a takze konserwaty-
zmu czedcei Srodowiska akademickiego. Im bardziej w kolejnych latach szkolnic-
two wyzsze w Polsce przechodzilo umasowienie, urynkowienie, denacjonalizacje
i dywersyfikacje (Antonowicz, 2015b), tym bardziej o§rodki MISH traktowane byly
jako ostoja ,,dawnej”, ,prawdziwej” akademii, nostalgiczny projekt majacy odwro-
ci¢ kolo historii: studia elitarne, nieurynkowione, lokalne i przeciwstawiajace sie
dywersyfikacji/wieloSci celow szkolnictwa wyzszego. Najczestszym, obecnym takze
w ,Strategii” (Axer i Wasowicz, 2015), przeciwnikiem studiow MISH sa studia ma-
sowe, zbiurokratyzowane i niewymagajace.
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Procedura akcesji Polski do procesu boloniskiego trwala wyjatkowo dlugo i zna-
lazla niewielu zwolennikow wewnatrz akademii, takze wéroéd promotoréow eduka-
cji liberalnej zasadniczo postulujacej modularyzacje studiéow, ich indywidualizacje
iprzesuniecie akcentu z programu studiéw na studenta. Analogiczny opér wywolala
implementacja Europejskich Ram Kwalifikacji. Te same czynniki, ktére w Holandii
sprzyjaly rozwojowi edukacji liberalnej, z powoddw historyczno-$§rodowiskowych
w Polsce traktowane byly jako zagrozenie, ograniczenie i wyraz urzedniczej kontro-
li. Przyczyn tego stanu rzeczy nie mozna szuka¢ wylacznie w charakterze wprowa-
dzanych rozwigzan, ale takze w funkeji oérodkéw MISH we wspolnocie naukowcow
iich roli jako no$nika autonomii uniwersytetu.

Panstwa narodowe od lat 80. probowaly aktywniej wplywaé na dzialanie sek-
tora szkolnictwa wyzszego, a instytucje edukacji liberalnej, proponujac innowacje
dydaktyczne, mialy do wyboru przedstawiaé sie jako prymusy lub opozycja wobec
takich zmian. Realny wplyw polityki rzadu na MISH datuje sie od czasu neoliberal-
nych reform minister Barbary Kudryckiej (Antonowicz 2015a; Szadkowski 2015;
Kwiek 2016), przynalezacych do kategorii nowego zarzadzania publicznego, z za-
sada odlaczania panstwa (disengagement), ograniczania jego odpowiedzialnosci
i wzmacniania jego roli kontrolnej, ktore ograniczyly swobode operacyjng MISH.

Sposrod tradycyjnych funkeji uniwersytetu — rozwoj i upowszechnianie domi-
nujacego systemu wartosci, selekcja elit, tworzenie nowej wiedzy i formowanie
biurokracji (Castells 2001) — oérodki MISH byly wyjatkowe w swojej nostalgicz-
nej trosce o elity. Kryteria elitarnoéci byly jednak czysto naukowe, a nie spoleczne,
a przyszte drogi absolwentow nader czesto prowadzily w szeregi akademii (zwlasz-
cza w okresie demograficznego boomu w szkolnictwie wyzszym). Projekt MISH
mozna przedstawic jako probe odtworzenia elit naukowych, transferu wartoéci i ge-
nerowania inteligenckiego etosu — konsekwentnie nastawionego na jako$¢, a nie
ilo$¢, niestuzacego zewnetrznym celom i w ograniczonym stopniu radzgcego sobie
w konfrontacji z rzeczywisto$cia ekonomiczno-spoleczna.

Wlaczenie perspektywy neoinstytucjonalnej (Antonowicz 2015b) pozwala zro-
zumie¢ sile inercji struktur akademickich w Polsce, ktore sa noénikiem dhugie;
tradycji, w duzym stopniu trwalej pomimo przemian systeméw politycznych, Scie-
rajacych sie z globalnym trendem konwergencji systemow szkolnictwa wyzszego.
MISH byly instytucjami par excellence stworzonymi przez to Srodowisko, z poczu-
cia etosu raczej niz dla osiagniecia konkretnych celow zewnetrznych.

Polskie uczelnie wyré6zniaja sie na tle Europy Zachodniej stopniem kolegialno-
Sci, bedac pod wzgledem zarzadczym tradycyjng ,,wspolnota badaczy” (Kwiek 2015:
87), co postrzegane jest jako warunek istnienia uniwersyteckiej autonomii (An-
tonowicz 2015b; Antonowicz i Jongbloed 2015). Jedynymi zewnetrznymi przeja-
wami funkcjonowania MISH (poza administracjg) byly spotkania studenta z opie-
kunem naukowym (tutorem) oraz Rady Kolegium (zbierajace dyrekcje, dziekanow
zrzeszonych wydziatow, wybranych profesoréw, tutoréow i studentéw). Indywidu-
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alizacja Sciezek edukacyjnych, wprowadzana reformami prawa o szkolnictwie wyz-
szym, rozbija wspolnote studentéw i rozwija kulture indywidualizmu (Antonowicz,
Pinheiro i Smuzewska 2014: 471); MISH do$wiadczyl tego weczesniej — przez samg
formule studiow, niezakladajaca wspodlnych zaje¢ dla danej kohorty studentow,
ale jednoczesnie dobor i podobienstwo kilkudziesieciu studentéw (do siebie i do
zaangazowanej kadry akademickiej) mialo i tutaj odwroci¢ dominujace trendy.
MISH nie byl, pomimo nielicznych deklaracji, projektem przyszto$ciowym (kadry
dla demokracji), ale przede wszystkim nostalgicznym. Zaleznos¢ od szlaku — obec-
na w kazdym systemie edukacyjnym (Gornitzka i Maassen, 2012), a niedoceniana
przez dotychczasowych badaczy europejskiej edukacji liberalnej — sprawia, ze cele
edukacji liberalnej z koniecznoéci beda w Polsce inne niz w krajach Zachodu. Kazdy
kraj moze mie¢ w takim razie wlasny ,mix” edukacji liberalnej (Adriaansens, 2014),
a cech wspolnych nalezy dowies¢, nie za$ je zakladac

6.2. Polskie doswiadczenie edukaciji liberalnej a inne kraje

Studenci MISH nie dzielg wspolnego doswiadczenia malego koledzu, w sensie in-
telektualnym czy towarzyskim, obecnego zar6wno w USA, jak i w holenderskich
university colleges czy elitarnych uczelniach angielskich i szkockich. MISH to stu-
dia w rzeczy samej indywidualne. Studenci, z pomocg tutora, szukaja kompromisu
pomiedzy wymaganiami ustalanymi przez wydzialy a swoimi zainteresowaniami
i ambicjami. Studenci MISH moga sta¢ sie lepszymi studentami, lepszymi nauczy-
cielami akademickimi, ciekawymi czy swiadomymi obywatelami, ale nikt — nawet
MISH - nie moze by¢ odpowiedzialny za realizacje tych celow. Odpowiedzialnosc
jest w 100% indywidualna. Brak sztywnej struktury organizacyjnej przekladajgcej
misje instytucji na doswiadczenia studentow i kadry naukowej jest zar6wno zna-
kiem czasow, w ktorych MISH wymyslono, jak i braku mozliwosci pozniejszej re-
formy ze wzgledu na ograniczona prawnie autonomie MISH i ich zalezno$¢ od wy-
dzialow, wladz rektorskich i regulacji ministerialnych.

Operacyjna zalezno$¢ MISH jest unikatowa w skali Europy, ale mogla by¢ inten-
cjonalna. Jako obywatele w warunkach gospodarki rynkowej studenci musza doko-
nywac wybordow, a nie otrzymywac gotowy pakiet najlepszych, skrojonych na miare
rozwiazan, co w Wielkiej Brytanii nazywane jest eufemistycznie mianem spoon-
-feeding. Gdyby MISH mial gotowy program studiéw, w duzej mierze obowiazko-
wy, rozwdj umiejetnosci wyboru mogtby byé iluzoryczny. Jednocze$nie wiara w au-
tonomie uniwersytetu i jako$¢ wspdlnoty akademickiej pozwalata Axerowi wierzy¢,
ze to, co najlepsze, mozna znalez¢ wsrdod samoczynnej dzialalnoSci uniwersytetu,
a zadaniem edukatora jest usung¢ irracjonalne bariery, ktore oddzielaja od tych
dobr tych studentow, ktorzy dostrzegaja w nich wartosc.

MISH operuje na bazie pewnego paradoksu. Z jednej strony posiada bardzo da-
leko siegajaca ideologie; z drugiej — skala dziatania i gleboko$é reformy sa niewiel-
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kie#. Edukacja liberalna, tak jak ja rozumie Axer, moze pomoc osiagnac szersze
cele spoleczne, a nie tylko poprawic system szkolnictwa wyzszego. Jednocze$nie
instytucje majace realizowac te cele zazwyczaj pozostaja w cieniu: pozostajg ope-
racyjnie i finansowo zalezne od duzych uczelni publicznych, nie przyciagaja duzej
liczby kandydatow i zazwyczaj nie zwiekszaja z czasem skali operacji.

Polska edukacja liberalna jest réwniez mixem modelu tutorialnego z Oxbrid-
ge, amerykanskiego systemu programu studiéw opartego na wyborze przedmio-
tow oraz humboldtowskiej wiary we wspolnote badawcza — uzupelionym o polska
historie edukacyjnej opozycji wobec systemow politycznych. Do 2008 r. zamiast
tworzy¢ rownolegly, pelnowymiarowy program studiow w zakresie edukacji libe-
ralnej, MISH bazowal na istniejacych zasobach edukacyjnych dostepnych w innych
wydziatach, do ktorych dawat dostep swoim studentom.

Opozycja, republikanizm i autonomia mialy by¢ osiagane w miekki sposob, bez
generowania powaznych kosztow, na bazie zaufania miedzy studentami a kadra.
Z czasem jednak model ten zostal wlaczony do glownego nurtu edukacji wyzszej,
zamiast ja zmienia¢; zaakceptowano go jako oferte dla garstki najzdolniejszych
studentow, a jednoczes$nie poddano jednolitej kontroli biurokratycznej (od czasu
reform Barbary Kudryckiej zapoczatkowanych w 2007 r.) i usunieto wiele z poczat-
kowej swobody i niepewnosci+. Takie przemiany daly MISH podstawe stabilnej
operacji w systemie, ale podkopaly wiele z narracji o opozycji, republikanizmie
i autonomii.

Mniej wiecej w tym samym czasie Axer przeniost swoja uwage na nowo powo-
lane Kolegium Artes Liberales UW — projekt majacy lepiej zrealizowa¢ prawdziwie
liberalng edukacje. Program ten ma duzo mniejszy zasieg, ale wieksza autonomie,
a przez wieksza cze$¢ swojej historii shuzyl gltownie studentom MISH; jego szczego-
towy opis wymaga osobnego tekstu. Warto tez zauwazy¢, ze wraz z powstaniem Ko-
legium Artes Liberales w 2008 r. MISH generalnie przestaje odwolywac¢ sie wprost
do idealu edukacji liberalne;.

6.3. Konkluzja metodologiczna:
czy MISH powinien by¢ nazywany edukacja liberalng?

MISH pozostaje struktura unikatowa pod wzgledem organizacyjnym, jak rowniez
w zakresie rozumienia idei edukacji liberalnej. Autorzy Strategii podkreslaja za-
rowno potencjal eksportowy (zwlaszcza na wschod), jak i trudno$ci w przelozeniu

4 Z tego powodu Thomas Norgaard (2014) méwi o ,ulotno$ci” (airiness) w przypadku MISH.

42 W niniejszej analizie idei edukacji liberalnej lezacej u podstaw MISH nie ma miejsca na ocene,
do jakiego stopnia ta idea rzeczywiScie jest weielana w zycie w funkcjonowaniu instytucji. Biorac pod
uwage istotne zroznicowanie pomiedzy instytucjami analizowanymi w raporcie, niewielki sens mia-
toby poréwnywanie wskaznikow sukcesu studentéw czy budzetéw instytucji; wnioski z tego rodzaju
poréwnan moglyby sktania¢ do niesprawiedliwych ocen.
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tej zaleznej od oferty catej uczelni formuly studiow na realia czesci krajow zachod-
nich, w ktorych edukacja liberalna odbywa sie w ramach samodzielnych jednostek
dydaktycznych. Z tego wzgledu studia w formule MISH stanowig duzy problem dla
badaczy europejskiej edukacji liberalnej — pelne zrozumienie ich organizacji oka-
zalo sie dotychczas za trudne dla badaczy z zewnatrz (Kowalski 2012; Krajewska
i Kowalczuk-Waledziak 2014; Norgaard 2014; Godwin 2015), czemu absolutnie nie
nalezy sie dziwi¢, a co w jakiej$ mierze probuje naprawié niniejszy tekst.

Mamy tutaj do czynienia z pewnym paradoksem. Studia MISH (tylko na UW)
okreslaja sie mianem edukacji liberalnej. Pojawialy sie na listach instytucji euro-
pejskiej edukacji liberalnej (ECOLAS, , Artes Liberales”; van der Wende 2011; God-
win 2013). Jednocze$nie MISH nie speknia czeéci kryteriow przedstawionych przez
Kare Godwin (rdzen zaje¢ wspolnych dla wszystkich studentow danej formuly,
interdyscyplinarno$¢ rozumiana jako wymog realizacji zaje¢ ze wszystkich trzech
»duzych” obszarow wiedzy, oferowanie wlasnego dyplomu ukonczenia studiow).
Czy MISH mozna wiec zakwalifikowa¢ jako edukacje liberalng?

Moja odpowied? jest twierdzaca ze wzgledu na brak przekonujacych kryteriow
oceny pozwalajacych na wykluczenie pretendentow uzywajacych danej nazwy. Do-
tychczasowa literatura przedmiotu niedostateczng uwage poswiecata zréznicowa-
niu edukacji liberalnej w Europie. Pod wzgledem organizacyjnym problem ten nie
dziwi, biorac pod uwage duze réznice pomiedzy systemami szkolnictwa wyzszego
nawet po wprowadzeniu procesu boloniskiego. MISH jako formula, a nie kierunek
studiow, stwarza klopoty klasyfikacyjne.

Ideologiczne zréznicowanie nurtu edukacji liberalnej w Europie jest przemil-
czane, czego symbolem sa stowa dyrektora BISLA i ECOLAS, Samuela Abrahama
(2012), ze ,wszyscy chcemy przeciez tego samego”. Stwierdzenie to ma charakter
nie wniosku, a postulatu, i badacze powinni podchodzi¢ do tego rodzaju generali-
zacji z wyjatkowa ostrozno$cia.

Aktualny stan dostepnej literatury, zwlaszcza poré6wnawczej, nie pozwala nam
powiedzie¢, jakiego edukacyjnego dobra (cele), jakimi Srodkami (zasady) i z jakich
powodow (warto$ci) pragna liderzy czy instytucje okreslajacy sie mianem europej-
skiej edukacji liberalnej. Pod tym wzgledem MISH moze stanowi¢ dla wielu bada-
czy mile zaskoczenie, oferujac rozbudowang i silnie skontekstulizowang wariacje
na temat idei edukacji liberalnej. Chociazby z tego powodu nie nalezy wyklucza¢
studiow MISH z opis6w europejskiej edukacji liberalnej. W dtuzszej perspektywie
natomiast zasadne jest badanie ideologicznego zr6znicowania jego wspolczesnych,
a nie tylko historycznych form (Kimball 1995; Rothblatt 2003). Trzeba mieé $wia-
domo$¢ powodoéw strategicznych zaréwno na poziomie Europy (budowanie jedno-
$ci w niewielkim, rozproszonym ruchu edukacyjnym zamiast wyszukiwania linii
podzialow), jak i Polski (unikatowy przyklad eksportu innowacji edukacyjnej).
Jako badacze potrzebujemy jednak lepszych argumentéw. Badania edukacji libe-
ralnej w Europie wymagaja jeszcze duzo pracy u podstaw.
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Variation on a theme:
MISH and liberal education

ABSTRACT. The article describes MISH college at the University of Warsaw as a case study of Euro-
pean liberal education. An inductive approach to defining liberal education is proposed and exem-
plified by reconstructing the organization and educational ideal of MISH. In 1993 MISH offered
a small group of highly selected candidates an opportunity to develop inter-disciplinary, individual
curricula and work with an academic tutor of their choosing. Over the next two decades, nine Polish
research universities, and six universities in Ukraine, Belarus and Russia adopted this model to the-
ir needs and organizational context. Along a separate degree-granting program in Kolegium Artes
Liberales UW established in 2008, MISH continues to operate. International researchers, and the
creator of MISH, qualify it as liberal education program. Original proposal of the article maintains
that in the case of MISH the aim (active, engaged and trusting academic community) and principles
(critical thinking, communal thinking, and operational independence) are related to specific values
(opposition, republicanism, autonomy). Such idea, often blurred by organizational peculiarities, can
be understood as unique variation on the theme of liberal education in Europe. The role of MISH in
Polish higher education system is discussed alongside basic differences with similar programs, most
notably in the Netherlands. The article concludes with a plea for greater emphasis on diverse ideas
of liberal education in the pluralist European higher education landscape.
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Polskie szkolnictwo wyzsze
wobec studentéw nietradycyjnych.
Strategie uczelni w obszarze ksztatcenia dorostych
jako problem badawczy

STRESZCZENIE. Celem artykulu jest analiza wyzwan stojacych przed instytucjami szkolnictwa wyz-
szego w Polsce w kontekscie rozwoju form ksztalcenia calozyciowego (lifelong learning), m.in. stu-
di6éw podyplomowych. Edukacja catozyciowa, w tym rowniez ta ukierunkowana na nietradycyjnych
student6w, staje sie jednym z najbardziej dynamicznie rozwijajacych sie obszaréw ksztalcenia reali-
zowanych przez uczelnie w calej Europie. Jego rola w dziatalnosci podmiotow edukacji wyzszej to
problem, ktéry na polskim gruncie wydaje sie wcigz stosunkowo stabo rozpoznany, a przynajmniej
nie rozpoznany w stopniu proporcjonalnym do jego (rosngcego) znaczenia. W dostepnych Zrédlach
brakuje odrebnego, systemowego spojrzenia na ten poziom ksztalcenia, cho¢ stanowi on coraz istot-
niejszy element funkcjonowania roznego typu instytucji edukacyjnych (zwlaszeza niepublicznych).
Niniejszy artykul stara sie wypeic istniejaca luke, pokazujac zaréwno rosngce znaczenie lifelong
learning na poziomie polityki publicznej, jak rowniez zarysowa¢ istotna, lecz niezbadana dotad pro-
blematyke odmiennych strategii instytucjonalnych w tym obszarze.

SEOWA KLUCZOWE: szkolnictwo wyzsze, lifelong learning, edukacja doroslych, studia podyplomo-
we, studenci nietradycyjni

Wstep

Wspdlezesne systemy szkolnictwa wyzszego sa coraz bardziej sprzezone z wymoga-
mi rynku pracy, biorac na siebie odpowiedzialno$¢ za przygotowanie wysoko wy-
kwalifikowanych pracownikéw gospodarki opartej na wiedzy (Drucker 1999; por.
Bohdziewcz 2008; Kosmala 2009). Specyfika tego modelu gospodarki i zmiany
zachodzace na rynku pracy sprawiaja, ze proces edukacyjny rozciaga sie na wszyst-
kie etapy kariery zawodowej, przyjmujac forme lifelong learning, czyli ksztalcenia
przez cale zycie. Zmienia to istotnie sposoéb myélenia o ksztalceniu prowadzonym
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przez uczelnie, stajac sie zarazem jednym ze strategicznych wyzwan wpisanych na
liste priorytetow Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego do 2020 r. (Proces
bolonski 2020, 2009).

W artykule przywolane zostang rowniez glowne zjawiska i procesy wplywaja-
ce na wzrost zapotrzebowania na edukacje calozyciowsg, a w konsekwencji row-
niez wzrost znaczenia i udzialu w rynku® ,studentéw nietradycyjnych”. Bedg to
zar6wno uwarunkowania o charakterze globalnym (przeobrazenia spoleczenstwa
i gospodarki w kierunku modelu opartego na wiedzy, polityka sektorowa UE), jak
i lokalnym (procesy polityczne, ekonomiczne, demograficzne, wplywajace na sek-
tor ksztalcenia w Polsce).

1. Polityka edukacyjna UE
wobec potrzeb gospodarki opartej na wiedzy

W literaturze odnajdziemy wiele terminow stuzacych do opisania efektow prze-
mian zachodzgcych w krajach wysoko rozwinietych od drugiej polowy XX wieku.
Nowy typ spoleczenstwa, podobnie jak wspolczesna gospodarka, definiowany jest
ze wzgledu na swa specyfike jako postindustrialny, informacyjny, oparty na wie-
dzy. Wielu autoréw podkresla kluczowg role, jakg na tym etapie rozwoju odgrywaja
informacja i wiedza (D. Bell w The Coming of Post-Industrial Society z 1975 r.,
P. Drucker w The Age of Discontinuity z 1969 r., J. Naisbitt w Megatrends. Ten
New Directions Transforming Our Lives z 1997 r.). Co jednak istotne, wspolcze-
sna wiedza rozumiana jest w tym przypadku duzo szerzej niz tylko hermetycznie
ujmowana nauka, na ktéra sklada sie zbiér odrebnych dyscyplin. To wiedza, ktora
dysponuja obywatele, z zalozenia tworzona po to, by mozna ja bylo wykorzystac
w dzialaniu (Drucker 1999; por. Mode 2 knowledge production zaproponowany
przez Michaela Gibbonsa, Helge Novotny i in.; Hessels i Lente 2008).

W zwiazku z niespotykanym dotad tempem przyrostu informacji i szybkim sta-
rzeniem sie wiedzy gospodarka stwarza zapotrzebowanie na nowy typ pracownika

! Chot¢ Simon Marginson pisze ,,0 niemozliwosci zaistnienia kapitalistycznych rynkéw w szkol-
nictwie wyzszym” i uzasadnia, ze ,rdzeniem szkolnictwa wyzszego pozostaje nienastawione na zysk
ksztalcenie krajowych studentow pierwszego stopnia”, to wskazuje jednoczesénie na istnienie instytu-
cji/podsektorow, ktore okresla jako ,wyspy komercyjnej produkeji” (Marginson 2015: 22-23). Wy-
mienia trzy rodzaje takich instytucji, a wérdd nich ,.komercyjne ksztalcenie zawodowe odbywajace sie
w wielu krajach na $wiecie”. Sformutowanie ,rynek” uzyte w niniejszym teks$cie odnosi sie do sektora
studiéw podyplomowych (i ewentualnie instytucji, w przypadku gdy sa na niego ukierunkowane),
ktéry miesci sie w nakreslonych powyzszym terminem ramach, zatem jego uzycie wydaje sie uzasad-
nione.

2 Jako studenci nietradycyjni beda rozumiane w tekscie osoby, ktore nie mieszcza si¢ w nominal-
nym wieku ksztalcenia na poziomie wyzszym (w opracowaniach GUS przedzial wiekowy przypisany
do tego poziomu ksztalcenia to 19-24 lata).
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— ,pracownika wiedzy”. To okre$lenie pracownika, ktorego cechuja nie tylko ,,okre-
Slone umiejetnosci intelektualne ale i okre§lona postawa zyciowa” — chodzi tu o cig-
gle uczenie sie, nieustanng aktualizacje wiedzy (Kosmala 2009: 66).

Zmiany staja sie bowiem naturalnym elementem wpisanym w biografie zawo-
dowe, spada znaczenie tradycyjnej, liniowej charakterystyki rozwoju zawodowego
na rzecz karier horyzontalnych czy rozwoju kompetencyjnego poza organizacja.
W ten sposob pracuja ,dryfujacy pracownicy wiedzy”, zorientowani na poszuki-
wanie nowych wyzwan (Bohdziewicz 2008; Piekarska 2006; Piorunek 2009). Ow
brak dlugotrwatych zwiazkow z organizacja powoduje, ze pracownicy identyfikacje
i lojalnos¢ buduja wobec swojej pracy (profesji, zawodu), a nie jak dotad wobec
pracodawcy. Ta indywidualna identyfikacja sprawia, ze biora oni na siebie wieksza
odpowiedzialno$é za wlasng kariere, a jednym z jej przejawow jest dbatosé o ciagle
doksztalcenie sie (Florida 2010).

Strategiczne znaczenie wiedzy (juz nie tylko dla ludzi nauki, ale i dla przedsie-
biorstw), jak rowniez towarzyszgca mu pozgdana postawa determinuja miejsce, na
jakim znajduje sie obecnie system edukacyjny. Jego rolg jest pomoc w stawieniu
czola wyzwaniom, ktore pojawiaja sie w trakcie aktywnosci zawodowej. Zadna szko-
ta nie jest dzi$ w stanie przygotowac do pracy przez cale zycie, a ukonczenie studiow
nie jest juz zwienczeniem nauki, lecz raczej poczatkiem procesu permanentnego
nabywania wiedzy. Specyfike wspolczesnej edukacji okresla wiec jej calozyciowy
charakter, w zwiazku z czym uczelnie powinny sta¢ sie instytucjami otwartymi na
ludzi dorostych (Drucker 1999).

Zasygnalizowane wyzej wyzwania stojace przed krajami wysoko rozwinietymi
w zakresie edukacji calozyciowej zostaly juz dobrze zdefiniowane. Zagadnienie to
konsekwentnie zyskiwalo na znaczeniu, a ewolucje europejskiej polityki dotyczacej
lifelong learning na plaszczyznie szkolnictwa wyzszego mozna przesledzi¢, anali-
zujac kolejne dokumenty zwigzane z procesem tworzenia i rozwoju Europejskiego
Obszaru Szkolnictwa Wyzszego (EOSW). Deklaracja bolonska (Deklaracja bolon-
ska 1999), inicjujaca wspomniany proces, zwracala uwage na koniecznos¢ zwiek-
szenia konkurencyjno$ci europejskiego systemu szkolnictwa wyzszego. Panstwa
sygnatariusze postawily sobie za cel osiggniecie wiekszej poréwnywalnosci i kom-
patybilnosci systemow szkolnictwa wyzszego (m.in. poprzez przyjecie poréwnywal-
nych tytulow i stopni, systemoéw opartych na dwoch glownych cyklach ksztalcenia,
systemu punktéw zaliczeniowych, a takze promowanie mobilnoéci i wspdlpracy
europejskiej). Rola ksztalcenia calozyciowego nie byta w tym dokumencie zaakcen-
towana (Jogi, Karu i Krabi 2015), ale rozpoczynal on proces emancypacji ksztal-
cenia calozyciowego jako odrebnego celu w polityce publicznej. W komunikacie
z Pragi, ktory ukazat sie dwa lata p6zniej (2001) i definiowat dalsze dzialania w ra-
mach procesu boloniskiego, wspomniano wprawdzie, ze ,uczenie sie przez cale zycie
stanowi zasadniczy element Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego”, jed-
nak ministrowie nie po$wiecili temu zagadnieniu wiekszej uwagi. Poprzestali na
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ogo6lnym stwierdzeniu, ze ,w Europie przyszlosci, zbudowanej na spoleczenstwie
i gospodarce opartej na wiedzy, strategie uczenia sie przez cale zycie bedg musialy
sprosta¢ wyzwaniu konkurencyjnosci [...] oraz przyczyniac sie do zwiekszenia sp6j-
nosci spolecznej, zapewnienia réwnosci szans i podniesienia jako$ci zycia” (W kie-
runku Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego 2001: 3). W podsumowaniu
kolejnej konferencji ministrow w Berlinie (2003) znajduje sie juz sformulowany
bardziej wprost postulat dotyczacy koniecznosci ,stworzenia wszystkim obywate-
lom, zgodnie z ich aspiracjami i umiejetnoSciami, szerszych mozliwosci ksztalce-
nia przez cate zycie”. W dokumencie podkreslono takze ,istotny wklad szkolnictwa
wyzszego w urzeczywistnianie idei uczenia sie przez cale zycie”, a uczelnie wezwano
,do rozszerzenia mozliwo$ci ksztalcenia przez cale zycie”. W my$l dokumentu kroki
podejmowane w tym kierunku powinny stanowi¢ integralng czes$¢ ich dziatalnosci
(Realizacja Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego 2003: 6).

Orientacja na lifelong learning zyskala w europejskich dokumentach wtasciwe
miejsce dopiero po 2008 r., czyli 10 lat po rozpoczeciu procesu bolonskiego, gdy
ministrowie wpisali ten obszar w poczet priorytetéw dla EOSW na kolejne dziesie-
ciolecie. Akcentujac koniecznoé¢ zwiekszenia dostepu do edukacji, zwracali uwa-
ge na role ksztalcenia przez cale zycie — jako jednego z narzedzi prowadzacych do
realizacji tego celu (ksztalcenie calozyciowe powinno ,stanowi¢ integralng cze$c
systemow edukacji”). Ten dokument jako pierwszy rowniez w pewnym stopniu de-
finiuje ksztalcenie calozyciowe, mowiac, ze ,polega [ono] na uzyskiwaniu kwalifi-
kacji, poglebianiu wiedzy i rozumienia, zdobywaniu nowych umiejetnosci i kompe-
tencji czy wzbogacaniu rozwoju indywidualnego”. Zwraca rowniez uwage na rozne
jego formy, wskazujac, ze ,zaklada [ono] mozliwoé¢ zdobywania kwalifikacji po-
przez elastyczne Sciezki uczenia sie, wlacznie ze studiami w niepelnym wymiarze,
iuczeniem sie w srodowisku pracy”. Odwolujac sie do opublikowanej rok weczesniej
Karty uniwersytetow europejskich w sprawie uczenia sie przez cale zycie3, podkre-
Sla, ze ,realizacja strategii uczenia sie przez calte zycie wymaga silnego partnerstwa
miedzy wladzami publicznymi, uczelniami, studentami, pracodawcami i pracowni-
kami” (Proces bolonski 2020, 2009: 3).

Whioski z kolejnej konferencji ministrow odpowiedzialnych za szkolnictwo
wyzsze (Bukareszt 2012) formutowano w trakcie trwajacego kryzysu gospodarcze-
go. Zapewne dlatego tak wyraznie zaakcentowano w nich powigzania edukacji wyz-
szej z rynkiem pracy. Zwrocono uwage na konieczno$é wspoltpracy z pracodawcami
w zakresie projektowania programow ksztalcenia, a edukacje catozyciowa wska-
zano jako jedno z istotnych narzedzi pomagajacych pracownikom odpowiadaé na
zmieniajace sie potrzeby rynku pracy. Szkotom wyzszym przypisano zas kluczowa

3 Karta uniwersytetow europejskich w sprawie uczenia sie przez cale zycie (2008) stanowi zbi6r
zobowigzan uniwersytetow i rzadéw, ktore maja wspomagaé rozwoj strategii uczenia sie przez cate
zycie.
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role w transferze wiedzy, a w konsekwencji rowniez wspieraniu rozwoju lokalnego
(Making the Most of Our Potential 2012).

Na ostatniej jak dotad konferencji ministrow zwigzanej z dalszym rozwojem
EOSW, ktora odbyla sie w 2015 r. w Erywaniu, podtrzymano postulat zwieksze-
nia dostepu do edukacji (z uwzglednieniem rosnacej r6znorodnosci oséb uczacych
sie, wynikajacej m.in. ze zmian demograficznych), a takze systemowym wsparciem
idei lifelong learning. Przyjeto rowniez raport Grupy Wdrozeniowej Procesu Bo-
loniskiego (Bologna Follow-up Group) w obszarze social dimension and lifelong
learning. Grupa postuluje w nim przyjecie odrebnego dokumentu strategicznego
(Strategy for the Development of the Social Dimension and Lifelong Learning in
the European Higher Education Area to 2020). Jego celem jest wsparcie krajow
EOSW w tworzeniu i rozwijaniu skutecznych rozwiazan (wewnetrznych planéw,
strategii) w zakresie polityki lifelong learning. Zwrocono roéwniez uwage na po-
trzebe wypracowania wytycznych, ktére stanowilyby dla panstw EOSW wsparcie
w procesie integracji systemu edukacji wyzszej i lifelong learning do 2018 r. (Yere-
van Communique 2015).

W ciagu 15 lat ksztalcenie calozyciowe z problemu znajdujacego sie na margi-
nesie refleksji nad sektorem szkolnictwa wyzszego stalo sie jednym z gtéwnych wy-
zwan stojacych nie tylko przed wladzami publicznymi, ale przede wszystkim przed
europejskimi uczelniami. Jego znaczenie zostalo takze wyeksponowane w okresie
kryzysu gospodarczego. Obecnie polityka Komisji Europejskiej zmierza do wypra-
cowania narzedzi wsparcia krajow czlonkowskich we wdrazaniu polityki w obsza-
rze lifelong learning, nie stawia zatem jedynie celow, ale ma charakter bardziej
operacyjny.

2. Ksztatcenie catozyciowe w Polsce -
lokalne uwarunkowania i implementacja polityki UE

Oprocz uwarunkowan o charakterze globalnym, konsekwencji proceséw obserwo-
wanych w skali Europy czy calego §wiata, na wzrost znaczenia edukacji catozycio-
wej w duzym stopniu wplywa réwniez wiele czynnikéw wewnetrznych. To powia-
zane procesy umasowienia i prywatyzacji szkolnictwa wyzszego (istotne o tyle, ze
przedmiotem mego zainteresowania jest ksztalcenie na poziomie podyplomowym),
stopniowe zmiany obserwowane na rynku pracy, a takze trendy demograficzne.
Znaczenie problemu edukacji calozyciowej w grupie wysoko wykwalifikowa-
nych doroslych nalezy traktowaé przede wszystkim jako konsekwencje procesu
umasowienia wyzszego wyksztalcenia, jaki obserwowaliSmy w Polsce po 1989 r.#
Dynamiczny rozwoj szkolnictwa wyzszego mial ,dwa zasadnicze Zrodta: zwieksze-

4 W chwili upadku PRL wyzsze wyksztalcenie miato jedynie 6,5% Polakow (GUS 2003).
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nie aspiracji edukacyjnych Polakow oraz dlugotrwaly demograficzny wyz” (Antono-
wicz i Gorlewski 2011: 3; por. Wasielewski 2013). Lata 1990-2005 okreslane sa cze-
sto jako okres ,boomu edukacyjnego” — liczba studentow, ktora w punkcie wyjscia
wynosita nieco ponad 400 tys., osiagneta pod koniec rekordowy poziom 1,954 mln
(MNiSW 2013). Niektorzy, jak Krzysztof Pawlowski, opisujac tak znaczne zwielo-
krotnienie liczby studentéw, méwia wrecz o ,polskim cudzie edukacyjnym”, ak-
centujgc jednoczesnie role przedsiebiorczosci, z jaka na nowa sytuacje zareago-
walo $rodowisko akademickie, zwiekszajac liczbe miejsc na studiach odplatnych
(w przypadku uczelni publicznych) oraz tworzac nieobecne dotgd na polskim rynku
szkoly niepubliczne (Pawlowski 2004). Eksperci zwracali jednocze$nie uwage na
specyfike nowego segmentu w polskim systemie, m.in. jego nastawienie na ksztal-
cenie pracujacych dorostych w trybie niestacjonarnym (Pétturzycki 2002). Ekspan-
sja tej czesci sektora, jaka dokonala sie na mocy ustawy z 1990 r. (ustawa z dnia
12 wrzeénia 1990 r. o szkolnictwie wyzszym) i trwala do az do roku 2010/2011, nie
byla w skali Europy wyjatkiem, podobne procesy obserwowano np. w Portugalii
w latach 80.190.5 (Teixeira i Amaral 2007).

Prywatyzacja edukacji wyzszej, ktora Marek Kwiek proponuje rozpatrywac
dwutorowo (jako prywatyzacje wewnetrzna, w rozumieniu implementacji me-
chanizmo6w rynkowych do sektora publicznej edukacji, i zewnetrzna, czyli naro-
dziny sektora prywatnego) przemodelowata — zar6wno w znaczeniu jako$ciowym,
jak i iloSciowym — dotychczasowa strukture szkolnictwa wyzszego (Kwiek 2010).
Dokonujace sie zmiany przetozyly sie rowniez na zmiany w strukturze studentow.
O ile w roku akademickim 1990/1991 studenci studiéow niestacjonarnych (wtedy
jeszcze wylacznie uczelni panstwowych) stanowili 23% ogoélu studentow, o tyle
w polowie lat 90. ich udziat wzrést do blisko 40%, a juz w roku 1999/2000 przekro-
czyt 50% i utrzymywatl sie na tym poziomie przez cala dekade, az do roku 2010/2011
(MNiSW 2013).

Umasowienie szkolnictwa wyzszego to jednak nie jedyne zjawisko, ktore wply-
wa na to, ze ksztalcenie (zwlaszcza wysoko wykwalifikowanych) dorostych sta-
je sie istotnym elementem dzialalno$ci wielu instytucji sektora edukacji wyzsze;j.
Zagadnienie to zyskuje na znaczeniu rowniez ze wzgledu na prognozy dotyczace
rynku pracy — chodzi tu zaréwno o zmieniajace sie modele karier zawodowych, jak
i o trendy demograficzne.

Klasyczna wizja przebiegu zycia zawodowego (np. teoria Donalda E. Supera),
jak sugeruje na podstawie przeprowadzonych badan m.in. Magdalena Piorunek,
rowniez w polskich warunkach bedzie stopniowo traci¢ na znaczeniu®. Przeprowa-

5 W obu przypadkach nastapilo odwrocenie tego trendu.

¢ M. Piorunek poddata badaniom zyciorysy zawodowe osob aktywnych zawodowo (na dojrzalym
etapie aktywnosci). Ze wzgledu na jako$ciowy charakter badan i fakt, ze proba nie spelnia warunkow
reprezentatywnosci, autorka podkre§la, ze wnioski z nich plyngce nie moga by¢ uogoélniane na calg
populacje os6b znajdujacych sie na okre$lonym etapie kariery. Jednakze za autorka przyjetam, ze
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dzona przez autorke analiza zawodowych trajektorii Polakéw zaowocowala reflek-
sja, ze ponad 40% badanych pracownikéw realizuje modele rozwoju zawodowego
odmienne od modelu tradycyjnego (liniowego) — zmierzajace ku wiekszej decen-
tralizacji, elastyczno$ci, zmiennoéci i mobilnosci, a oddalajgce sie od sztywnych
ram, stabilizacji i niskiej presji na zmiany. Ich istotng cecha jest to, ze czas nauki,
w rozumieniu doskonalenia i zdobywania nowych umiejetnosci, oraz czas pracy za-
wodowe]j stale przeplataja sie za sobg. Wymagaja one zatem od pracownikéw nie
tylko inicjatywy, akceptacji zmian, ale takze gotowoSci do ksztalcenia i inwestowa-
nia w edukacje.

Nie obowiazuje juz tréjpodzial biografii, w ktorym edukacja i praca mialy swoje usta-
lone miejsce w temporalnej strukturze biografii. Nauke i prace mozna (ba, trzeba) po-
traktowac jako kolejne czasowo rozdzielne epizody zyciowe, ktore mozna stale pona-
wia¢, zmieniaé, ktorych elementy moga sie przenikaé, uzupeliaé (Piorunek 2009: 55).

Spostrzezenia te, podobnie jak wnioski wspdlautoréw raportu ,Polski rynek
pracy — wyzwania i kierunki dziatan na podstawie badan »Bilans Kapitalu Ludz-
kiego 2010-2015«” (Worek i Turek 2015), ukazuja potencjal zmian, jakie bedziemy
obserwowac w zakresie ,zarzadzania” aktywnosScia zawodowa przez kolejne poko-
lenia pracownikow. Im wiecej os6b bedzie odchodzito od liniowego modelu kariery,
tym wiekszego znaczenia bedzie nabierac¢ obszar ksztalcenia calozyciowego. (Do)
ksztalcenie bedzie stanowi¢ konieczny element procesu zmiany miedzy profesjami
i elastycznego ksztaltowania swojej kariery.

Obszar edukacji calozyciowej nabiera nowego znaczenia rowniez w kontekscie
sytuacji demograficznej Polski i to w dwojaki sposdb. Stanowi ona wyzwanie zarow-
no dla sektora edukacji wyzszej, jak i rynku pracy. Uwarunkowania demograficzne
w oczywisty sposob wplywaja na popyt na szkolnictwo wyzsze: z grupy wiekowej
19-24 lata rekrutuje sie ok. 70% studentbéw, to grupa ,studentow tradycyjnych”
(Antonowicz i Gorlewski 2011). Wedlug prognoz liczba 19-latkdow bedzie sie stop-
niowo kurczyla az do 2020 r., co oznacza spadek liczby potencjalnych kandydatow
na studia i samych studentéw. Spadek ten bedzie wiecej niz znaczacy — w 2020 r.
19-latkow bedzie 0 48% mniej w poréwnaniu z rekordowym 2002 r. (i 0 32% mniej
niz w 2010 r.). Co za tym idzie, liczba 0os6b w tradycyjnym wieku studenckim row-
niez sie zmniejszy — w poréwnaniu z 2010 r. — o blisko 1/3 (Antonowicz i Gorlew-
ski 2011). Tylko w ciagu ostatniej dekady liczba studentéw zmniejszyla sie z ponad
1,95 mln do 1,41 mln (GUS 2007; 2016), co oznacza powazna zmiane dotychczaso-
wej struktury popytu.

W obliczu podobnego demograficznego wyzwania znajdzie sie takze rynek pracy.
Mniej studentéw oznacza bowiem coraz mniej absolwentow wchodzacych na rynek

analiza zgromadzonych przez nig danych ,uprawnia do sformutowania kilku wnioskow i refleksji’ i w
takim charakterze odniesienie do badan znalazlo sie w tekscie.
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pracy. Z drugiej strony wskaznik aktywnos$ci zawodowej oséb starszych w Polsce
(50-55-latkow i starszych?) nalezy do najnizszych w Unii Europejskiej (Btedowski
2013). Nowe realia, w postaci zmniejszajacego sie naplywu mlodych pracownikow,
zmusza pracodawcow do weryfikacji dotychczasowych strategii zarzadzania zaso-
bami ludzkimi, co moze oznaczaé szanse dla pracownikow ze starszych grup wieko-
wych, jednakze pod pewnymi warunkami.

Przyczyny niskiej aktywno$ci zawodowe]j pokolenia 50+ s3 zlozone, a jednym
z jej gtownych powodow jest — jak ujmuje to Piotr Bledowski — ,,obiektywne niedo-
pasowanie struktury popytu i podazy pracy”. Innymi slowy, zapotrzebowanie pra-
codawcow dotyczy wiedzy i kompetencji, ktorymi nie dysponuja starsi pracownicy.
Wilasnie braki kompetencyjne, a takze — niestety — brak checi do nauki i rozwoju
pracodawcy wskazujg jako jedna z najstabszych stron starszego pokolenia pracow-
nikéw (Bledowski 2013; por. Richert-Kazmierska i Stankiewicz 2014; Richert-Kaz-
mierska 2013). Rozne formy lifelong learning wydaja sie w tym przypadku skutecz-
nym remedium na pierwszy z sygnalizowanych probleméw — droga ,dostrojenia”
kwalifikacji pracownikéw 50+ do aktualnego zapotrzebowania pracodawcow.

Nie ulega jednak watpliwosci, ze zwiekszenie uczestnictwa w réznych formach
ksztalcenia na dalszych etapach zycia zawodowego nie bedzie fatwym zadaniem. Po
pierwsze dlatego, ze w pokoleniu 50+ dominuje tradycyjny, liniowy model kariery,
a wiec i stosunkowo niska aktywno$¢ edukacyjna w trakcie jej trwania. Po drugie,
wiekszo$¢ osob starszych rzadko mysli o przekwalifikowaniu sie (taka mozliwo$é
bierze pod uwage tylko co czwarta kobieta i co piaty mezczyzna), a nawet doksztal-
caniu sie®. Wyniki Diagnozy spolecznej 2013 wskazuja, jak wraz z wiekiem gwal-
townie spada odsetek 0s6b dorostych korzystajacych z ustug edukacyjnych (w try-
bie szkolnym i pozaszkolnym) — o ile w grupie 25-29-latkow wynosil on w 2013 r.
13,3% (11,45% w 2000 r.), to juz wsréd osob w wieku 30-39 lat — 4,75% (2,29%),
a powyzej 39. roku zycia — jedynie 1,6% (0,61%). Wskazniki te pokazuja, ze ksztal-
cenie ustawiczne w Polsce ma bardzo niewielki zakres, a uczestnictwo w nim cha-
rakteryzuje wysoka selektywnos$¢ wedlug wieku, ale tez poziomu wyksztalcenia czy
miejsca zamieszkania (Czapinski i Panek 2014; por. Grzesiak i Richert-Kazmierska
2013). W tym kontekscie dzialania w obszarze zarzadzania wiekiem (age mana-

7 W badaniach rynku pracy termin ,starszy pracownik” stosowany jest do pracownikow w wieku
powyzej 50 lub 55 lat, gdyz w tym przedziale wiekowym wida¢ spadek stopy uczestnictwa w rynku
pracy (Tubielewicz 2014).

8 Co ciekawe, choc potrzebe doksztalcania na aktualnym stanowisku widzi 69% badanych (suma
odpowiedzi: konieczna, bardzo potrzebna, raczej potrzebna), to duza lub bardzo duza potrzebe do-
szkalania sie widzi jedynie 20% badanych. Tylko 18% badanych doszkala sie ze wzgledu na cheé uzu-
pelniania czy zdobywania nowych kwalifikacji, gldowne powody to: polecenie pracodawcy, podwyzka
badz obawa przed utratg pracy (Sadowska-Snarska 2011).
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gement?) wydaja sie w nadchodzacych latach jednym z najwiekszych wyzwan dla
obszaru HR wielu przedsiebiorstw (Sadowska-Snarska 2011; Wisniewski 2009).

Warto takze podkresli¢, ze wyzwania zwigzane z edukacja calozyciowa sa w przy-
padku Polski aktualne nie tylko w odniesieniu do najstarszych grup wiekowych,
ale do dorostych w ogoble. Wedtug danych Eurostat pod wzgledem odsetka os6b
doroslych uczestniczacych w réznych formach ksztalcenia nasz kraj znajduje sie
w konicowee Europy. Srednia dla calej UE wyniosta 8,9% w 20111 9,5% w 2006 T.,
podczas gdy dla Polski wartos¢ ta byla dwukrotnie mniejsza — odpowiednio 4,4%
i 4,7% (Lifelong Learning Statistics 2006; 2011; Key data on education in Euro-
pe 2009; 2012). Z tego powodu ksztalceniu calozyciowemu poswiecaja coraz wie-
cej uwagi autorzy strategicznych dokumentow dla polityki edukacyjnej w Polsce
(zaréwno rzadowych, ministerialnych, jak i srodowiskowych). Ma to oczywiscie
rowniez zwiazek z zalozeniami polityki na szczeblu europejskim i zobowigzaniami
wynikajacymi z procesu tworzenia i rozwoju Europejskiego Obszaru Szkolnictwa
Wyzszego, ktorego Polska jest uczestnikiem.

Pierwszym (po rozpoczeciu procesu bolonskiego) polskim dokumentem w ca-
toéci poswieconym ksztalceniu calozyciowemu byla przyjeta w 2003 r. przez Rade
Ministrow Strategia rozwoju ksztalcenia ustawicznego do 2010 roku, opracowana
przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu. Gléwny cel dokumentu sformu-
towano jako ,wyznaczenie kierunkéw rozwoju ksztalcenia ustawicznego w kontek-
Scie idei uczenia sie przez cale zycie i budowania spoleczenistwa opartego na wie-
dzy”. Na tle uwarunkowan ksztalcenia ustawicznego (autorzy odwotywali sie w nim
do sytuacji demograficznej i na rynku pracy oraz do specyfiki systemu edukacji)
zdefiniowano w nim sze$¢ priorytetow. Byly to: 1) zwiekszanie dostepnosci i 2) pod-
noszenie jakosci ksztalcenia ustawicznego, 3) wspotdzialanie i partnerstwo sektora
publicznego, prywatnego i spolecznego w tym obszarze, 4) wzrost inwestycji w za-
soby ludzkie poprzez odpowiedni system zachet dla pracownikéw i pracodawcow,
5) informacje i doradztwo, 6) ksztaltowanie postaw sprzyjajacych uczeniu sie po-
przez uswiadamianie roli i znaczenia ksztalcenia ustawicznego. Dokument zawierat
rowniez, co do$c oczywiste, odniesienia do wezesniejszych krajowych i europejskich
dokumentow strategicznych, a takze cze$é po$wiecong mozliwo$ciom finansowania
realizacji strategii (m.in. Srodki UE). Dokument wskazywal tez zadania dla admi-
nistracji publicznej, instytucji edukacyjnych i partneréw spolecznych, a jego re-
alizacja miala w zamierzeniu ,umozliwi¢ indywidualny rozwdj kazdego obywatela
poprzez upowszechnienie dostepu do ksztatcenia ustawicznego i podniesienie jego

9 Zarzadzanie wiekiem to zbi6r dzialan firm/instytucji, ,ktére pozwalaja na bardziej racjonalne
i efektywne wykorzystanie zasobow ludzkich dzieki uwzglednieniu potrzeb i mozliwoSci pracownikow
w roznym wieku” (Tubielewicz 2014: 43).

1 Na czele rzadu stal wowczas Leszek Miller, a ministrem edukacji narodowej i sportu w jego
gabinecie byla Krystyna Eybacka.
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jakosci, a takze promowac aktywne postawy, poprawiajace jego szanse na rynku
pracy” (Strategia Rozwoju Ksztalcenia Ustawicznego do 2010 roku, 2003).

Koniecznoéc¢ rozwoju obszaru ksztalcenia ustawicznego akcentuje takze raport
»Polska 2030. Wyzwania rozwojowe”, opracowany w 2009 r. przez Kancelarie Pre-
zesa Rady Ministrow Donalda Tuska (Polska 2030. Wyzwania rozwojowe 2009).
Jako jedno z wyzwan zdefiniowano w nim ,wysoka aktywno$¢ zawodowa i adapta-
cyjnos$c¢ zasobow pracy”. W kontekscie adaptacyjnego rynku pracy, modelu docelo-
wego dla Polski, wskazano kilka jego glownych elementow. Obok bezpieczenstwa
zatrudnienia, mobilnosci przestrzennej czy elastycznych form zatrudnienia wska-
zano na istotng role rozwinietego systemu edukacji ustawicznej i gotowosci uczenia
sie przez cate zycie (Polska 2030. Wyzwania rozwojowe 2009).

W 2013 r. Rada Ministrow przyjela kolejny strategiczny dokument zatytutowa-
ny , Perspektywa uczenia sie przez cale zycie”. Jest on efektem prac Miedzyresor-
towego Zespotu ds. uczenia sie przez cale zycie". Wynika w bezposredni sposéb
ze zobowigzan miedzynarodowych, a jego celem jest zapewnienie spdojnosci po-
dejmowanych na szczeblu krajowym dzialan. Obszerny dokument ma charakter
horyzontalny, za punkt wyjscia przyjmuje aktualng diagnoze stanu uczenia sie na
kolejnych etapach zycia i kariery, a nastepnie — na tle prognozy trendow — wskazuje
najistotniejsze wyzwania dla tego obszaru. W jego glownej czesci znajdziemy sfor-
mulowany cel strategiczny (,,Dzieci i mlodziez dobrze przygotowane do uczenia sie
przez cale zycie oraz osoby doroste poszerzajace i uzupehiajgce swoje kompetencje
i kwalifikacje odpowiednio do stojacych przed nimi wyzwan w zyciu zawodowym,
spotecznym i osobistym”), przelozony nastepnie na cele operacyjne i kierunki dzia-
lan. Ze wzgledu na tematyke artykulu warto zwréci¢ uwage zwlaszcza na ostatni
cel: ,Srodowisko pracy i zaangazowania spotecznego sprzyjajace upowszechnie-
niu uczenia sie dorosltych” oraz jego wytyczne. Naleza do nich m.in.: ujednolicenie
dzialan resortow na rzecz uczenia sie dorosltych, tworzenie systemu potwierdza-
nia efektow ksztalcenia pozaformalnego (walidacji), a takze wspieranie przedsie-
biorstw w zakresie ksztalcenia i szkolenia pracownikow, wdrazanie nowych form
organizacyjnych szkolen dla dorostych oraz promowanie dobrych praktyk. Zalo-
zenia te w bezpo$redni sposob odnosza sie do obszaru ksztalcenia dorostych i per-
spektyw jego rozwoju. Warto podkresli¢, ze w omawianym dokumencie znajdziemy

1 Miedzyresortowy Zespoél ds. uczenia sie przez cale zycie, w tym Krajowych Ram Kwalifikacji,
zostal powotany na mocy zarzadzenia Prezesa Rady Ministrow z dnia 17 lutego 2010 r. Zesp6t usta-
nowiono jako organ pomocniczy Prezesa Rady Ministrow. Przewodniczacym Zespotu zostal minister
edukacji narodowej, a jego czlonkami ministrowie nauki i szkolnictwa wyzszego, gospodarki, pracy
i polityki spolecznej, rozwoju regionalnego, spraw zagranicznych (mogli by¢ reprezentowani w Ze-
spole przez przedstawicieli w randze sekretarza lub podsekretarza stanu) oraz szef Kancelarii Prezesa
Rady Ministrow. Inne osoby mogly zosta¢ powolane do Zespotu przez ministra edukacji narodowe;j
badZ ministra nauki i szkolnictwa wyzszego.
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rowniez zalozenia na temat systemu wdrazania i monitorowania podejmowanych
dzialan, wraz ze wskaznikami. Jeden z nich dotyczy 0sob uczestniczacych w roz-
nych formach ksztalcenia®.

Na obszar lifelong learning zwrocili rowniez uwage autorzy opublikowanego
w 2015 1. Programu Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego i Nauki®. Wskazuja oni, ze
warto wspieraé idee uczenia sie przez cale zycie na poziomie systemowym (poprzez
wdrozenie odpowiednich regulacji prawnych czy rozwdj systemu zachet) oraz za-
dba¢ o dostosowanie systemu ksztalcenia uczelni do poszerzajacego sie kregu od-
biorcow (0séb w réznym wieku, o réznych motywacjach i potrzebach) m.in. poprzez
rozszerzenie i zroznicowanie oferty edukacyjnej co do form, treéci i metod ksztal-
cenia, oferowanie mozliwoéci tworzenia i realizacji indywidualnych elastycznych
Sciezek ksztalcenia (Program Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego i Nauki 2015). Wy-
zwania i cele na tym polu zostaly zdefiniowane takze we weze$niejszym, §rodowi-
skowym projekcie Strategii Rozwoju Szkolnictwa Wyzszego 2010-2020, opracowa-
nym przez Konferencje Rektorow Akademickich Szkot Polskich (Matysiak 2009).
Jako pierwszy (!) z celow strategicznych okreslono w niej dostosowanie systemu
ksztalcenia do zmieniajacych sie potrzeb spolecznych. Za niezbedne dla jego reali-
zacji uznano m.in. upowszechnienie edukacji calozyciowej (przy wsparciu panstwa
poprzez akcje informacyjne, regulacje prawne, rozwdj struktur organizacyjnych,
stworzenie systemu zachet dla osob uczacych sie i pracodawcow) oraz dostosowa-
nie systemu do poszerzajacego sie kregu odbiorcow (Matysiak 2009).

Podsumowujac opisane procesy, nalezy przyjac, ze na obserwowany wzrost
znaczenia edukacji calozyciowej wplynelo kilka zasadniczych czynnikow. Byly
to w pierwszej kolejnosci uwarunkowania o charakterze politycznym (chodzi tu
zwlaszcza o konsekwencje przynaleznoéci do EOSW oraz zaangazowania w proces
bolonski) oraz demograficznym (niz demograficzny, ktéry uderzyt w polskie szkol-
nictwo wyzsze po 2005 r., poglebiony wyczerpywaniem sie osob, ktore spehia-
ly swoje aspiracje edukacyjne po 1990 r., nie majac takich mozliwosSci za czaséw
PRL, korzystajac z odptatnych form ksztalcenia), a takze strukturalne przemiany
w polskiej gospodarce i powolna transformacja w kierunku modelu postindu-
strialnego.

2 Chodzi o osoby w wieku 25-64 lata uczestniczace w réznych formach ksztalcenia w ciagu 4 ty-
godni przed realizacja badania, wskaznik spdjny z cyklicznymi badaniami Labour Force Survey. Za-
wartym w dokumencie punktem wyjscia jest poziom 4,5%, a poziom odniesienia na 2020 r. wynosi
co najmniej 10%.

3 Program powstal w Ministerstwie Szkolnictwa Wyzszego i Nauki za rzadéw Donalda Tuska.
Na czele resortu staly kolejno Barbara Kudrycka i Lena Kolarska-Bobinska. Program oparto na
opracowaniach zespolu pod kierunkiem prof. Jarostawa Goérniaka (prof. Zbigniew Marciniak, prof.
Andrzej Krasniewski, dr Dominik Antonowicz, dr Andrzej Rozmus) i prof. Janusza Bujnickiego oraz
dokumentach Komitetu Polityki Naukowe;j.
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3. Uczelnie wobec ksztatcenia catozyciowego -
w poszukiwaniu strategii instytucjonalnych

Sciezka ewolucji, jaka widzimy w przywolanych dokumentach, to sygnal wzrostu
znaczenia ksztalcenia calozyciowego na plaszczyznie polityki zaréwno na szczeblu
europejskim, jak i krajowym. Warto jednak zauwazy¢, ze umocnienie pozycji life-
long learning w strategicznych dokumentach na poziomie centralnym mogto row-
niez przyczynic sie do zwiekszenia znaczenia tego obszaru na poziomie strategii
poszczegdlnych instytucji szkolnictwa wyzszego.

Mowiac o strategii w kontekscie uczelni, przywoluje sie klasyczna definicje au-
torstwa Alfreda Chandlera, ktéry rozumie ja jako ,wytyczanie dlugoterminowych
celow i zadan, organizacje i przyjecie kierunku dzialania oraz alokacje zasobow po-
trzebnych do realizacji tych celéw”. Ciaglos¢, kompleksowos$é, spojnosé, realnosé
i elastycznoé¢ to najistotniejsze cechy, jakimi powinna charakteryzowac sie stra-
tegia (Jablecka 2004: 38). Strategia reaktywna (zachowawcza) i strategia przed-
siebiorcza to z kolei dwa glowne jej rodzaje opisywane w literaturze przedmiotu.
Pierwsza z nich oznacza bierng adaptacje do otoczenia, druga za$ ukierunkowana
jest na zmiane otoczenia i koncentruje sie na silnych stronach organizacji (Jabtecka
2004, por. Dennis i Lynch 2015).

Tatiana Fumasoli, ktora w swoich pracach definiuje strategie uczelni jako ,zbior
spojnych praktyk organizacyjnych (decyzji i dzialan) na kluczowych plaszczyznach
aktywno$ci”, mowi réwniez o jej dwojakim charakterze. W niektorych przypadkach
strategia przyjmuje forme celowa (zazwyczaj sformalizowana w postaci planow wy-
konawczych), w innych moze ksztaltowac sie niejako ,w dzialaniu” (by¢ identyfiko-
wana, rozpoznana i opisana ex post) (Fumasoli i Lepori 2011: 172).

Odnoszac sie ponownie do tytulowego ksztalcenia catozyciowego, warto zwrocic
uwage na przyklad 18 polskich uczelni posiadajacych status uniwersytetow i fakt,
ze az 14 z nich*# zawarlo i opisato w swoich $rednioterminowych strategiach rozwo-
ju obszar ksztalcenia calozyciowego (w tym rozwoj studiéw podyplomowych) jako
jeden z elementow celow strategicznych w zakresie dydaktyki. Oznacza to, ze row-
niez na poziomie instytucjonalnym problem lifelong learning zostal dostrzezony,
mimo ze budowanie strategii w powiazaniu z potrzebami ,,;z zewnatrz” jest jednym
z dyskusyjnych (cho¢ istotnych) wyzwan stojacych dzi§ przed uczelniami w obsza-
rze zarzadzania (Leja 2013).

4 Przyklad uniwersytetéw wydaje sie znamienny, a waga innowacji duza ze wzgledu na specyfike
instytucji. Uniwersytety to organizacje konserwatywne, gdzie ,powazne” i ,kompleksowe” innowacje
zdarzaja sie rzadko ze wzgledu na trudnoéci na plaszezyznie realizacji (fragmentaryzacja struktury
i zadan, rozproszenie wladzy i kompetencji) (Fumasoli i Lepori 2011).
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Coraz bardziej widoczny (na poziomie polityki europejskiej oraz krajowej) na-
cisk na obszar ksztalcenia calozyciowego wydaje sie jednym z elementow, ktory
moze niejako ,,mobilizowaé” uczelnie do priorytetowego traktowania tego obszaru
w strategiach rozwoju na poziomie poszczegdlnych instytucji. Kolejnym jest to, ze
rynek réznych form edukacji catozyciowej kryje w sobie (choéby w kontekscie opi-
sanego wczesniej procesu umasowienia edukacji wyzszej) duzy potencjal, kontra-
stujacy wyraznie z kurczacym sie popytem uwarunkowanym nizem demograficz-
nym. Lifelong learning obejmuje glownie ksztalcenie studentéw nietradycyjnych,
co oznacza rynek bardzo wymagajacy, a jednocze$nie jedyny segment (wewnetrz-
nego) rynku edukacyjnego, w ktorym tkwi spory potencjal komercyjny. Podobnych
mozliwos$ci uczelnie moga upatrywaé w rynkach zewnetrznych, rekrutujac studen-
tow zza granicy®. Ich liczba w latach 2010-2015 wzrosta na polskich uczelniach
z 21,5 tys. do ponad 57 tys. Warto zauwazy¢, ze o studentéw zagranicznych sku-
teczniej zabiegaja uczelnie niepubliczne — o ile w przypadku uczelni publicznych
ich liczba w 2015 r. byla dwukrotnie wyzsza niz w 2010 r., to w przypadku uczelni
niepublicznych w 2015 r. liczba studentéw zagranicznych byla 4,5 razy wieksza niz
w 2010 1. (GUS 2011; 2016).

Rozwoj oferty edukacyjnej dla dorostych pociaga za soba potrzebe redefinicji,
a przynajmniej znacznego rozszerzenia populacji kandydatéw na studia. Dotych-
czas glownym segmentem odbiorcow (zwlaszeza w przypadku uczelni publicznych)
byla raczej homogeniczna grupa oséb do 25. roku zycia. W 2013 r. osoby powy-
zej 25. roku zycia stanowily ok. 16% studentow ogodtem (tylko ok. 4% na studiach
stacjonarnych), przy czym mozna zauwazy¢ pod tym wzgledem wyrazne rdéznice
miedzy réznymi typami uczelni. W przypadku uniwersytetow bylo to ok. 10%, wyz-
szych szkot ekonomicznych — 27%, za$ pozostalych szkol wyzszych w klasyfikacji
GUS (do ktorych zaliczaja sie glownie uczelnie niepubliczne) — 29% (GUS 2013).
Na podstawie tych danych warto postawi¢ pytanie o przyczyny istniejacej dyspro-
porcji w udziale nietradycyjnych studentéw w formach ksztalcenia oferowanych
przez roznego typu podmioty. Jedna z nich moze by¢ réznica w zakresie stopnia
dostosowania oferty ksztalcenia (tj. studiow pierwszego i drugiego stopnia) do po-
trzeb o0so6b dorostych. Mozna sie domyslac, ze grupa studentéw i stuchaczy studiow
podyplomowych (ktorzy stanowig odrebna kategorie w statystykach GUS) na po-
szczegblnych uczelniach roéznicuje sie wraz ze wzbogaceniem (nie tylko pod wzgle-
dem obszaréw, ale i np. dostepnych, atrakcyjnych z punktu widzenia uczestnika
form) dostepnej oferty edukacyjnej (i proporcjonalnie do jej rozpietosci).

15 Dzieje sie tak nie tylko w Polsce (por. Cantwell 2015).

® W 2010 r. liczba studentéw zagranicznych na uczelniach niepublicznych (5643) stanowila
36% analogicznej liczby na uczelniach publicznych (15831), w 2015 1. juz 80% (odpowiednio: 25484
131635).



134 Agnieszka Anielska

W celu zwiekszenia dostepnosci i zakresu edukacji calozyciowej uczelnie (w cze-
Sci) musza wiec sie zmierzy¢ z nowym wyzwaniem — dostosowaniem oferty, form
i programow ksztalcenia do potrzeb osob aktywnych zawodowo, ktorych atutem,
poza zdobytym juz formalnym wyksztalceniem, jest posiadane do$wiadczenie.
Wplywa ono bez watpienia na ksztalt oczekiwan nietradycyjnych studentow — za-
réwno pod katem samej realizacji procesu ksztalcenia, jak i pragmatycznych prze-
stanek dotyczacych uzyteczno$ci zdobytej wiedzy i umiejetnosci w pracy zawodo-
wej. Pomocna w tworzeniu odpowiednich programéw moze by¢ rowniez znajomos¢
strategii uczenia sie nietradycyjnych grup studentéw, cho¢ obszar ten dopiero wy-
maga glebszych badan (Miiller i Beiten 2013).

W pracach andragogéw mozna znalez¢ wiele zalozen i dobrych praktyk, ktore
rekomendowane sg ze wzgledu na specyfike tego obszaru ksztalcenia. Wsrod prio-
rytetow wskazuja oni m.in.: zmiane roli nauczyciela (w doradce, animatora, ,,me-
nedzera” procesu ksztalcenia) i jego relacji ze studentami, nacisk na wykorzystanie
doéwiadczen studentéw w procesie ksztalcenia, otwarto$¢ na otoczenie zewnetrzne
czy dostosowanie oferty (m.in. trybow, form ksztalcenia) do potrzeb oséb doro-
stych (Goralska i Potturzycki 2004; Kozusznik 2014; Wesolowska 2002). Wyzwa-
nie, z jakim musi zmierzy¢ sie nauczyciel pracujacy z dorostymi, nie do konca ko-
responduje z tradycyjnie rozumiana rola wykladowcy akademickiego i tradycyjna
forma edukacji akademickiej. Nie jest on juz centralng postacig ani jedyng osobg
bedaca Zrodlem wiedzy. Ma pomaga¢ studentom na bazie dostepnych informacji
konstruowac i syntetyzowaé wlasna wiedze oraz wykorzystywac ja do rozwigzywa-
nia konkretnych probleméw (Kozielska 2007). Cho¢ wykladowcom moze wydawac
sie, ze proponowany przez nich model nauczania jest efektywny, badania wskazuja,
ze ich ocena moze wyraznie sie rozmijac z oceng i oczekiwaniami studentow (Jogi,
Karu i Krabi 2015).

Wobec tego warto zada¢ pytanie, na ile polskie uczelnie sa przygotowane oraz
sklonne do podjecia wyzwania, jakim jest wlaczanie i rozwijanie w ramach swojej
dzialalnosci kursow, studiow podyplomowych i innych mniej tradycyjnych (dla in-
stytucji akademickich) form ksztalcenia catozyciowego adresowanych do studen-
toéw nietradycyjnych. Warto rowniez zastanowic sie, ktore uczelnie nie tylko beda
w najwiekszym stopniu zainteresowane, ale takze zdolne do reorganizacji i wpro-
wadzania zmian do swojej dotychczasowej oferty, aby wyj$¢ naprzeciw oczekiwa-
niom studentéw nietradycyjnych. Po pierwszej dekadzie transformacji, w okresie
najbardziej dynamicznego rozwoju niepublicznego sektora szkolnictwa wyzszego,
wigzano z nim duze nadzieje, czego wymownym przykladem jest opinia Jozefa Pol-
turzyckiego, ktory pisal:

[...] niepanstwowe szkoly zorganizowaly i systematycznie rozwijaja oraz modernizuja
system wyzszego szkolnictwa akademickiego w pelni wartoéciowy i komplementarny
do systemu wyzszych szkol panstwowych. Stan ilo$ciowy szkol niepanstwowych i stu-
dentow [...] pokazuje, ze jest to pokazny statystycznie dziat edukacji narodowej, cenio-
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ny przez specjalistow i studentow, ktorzy [...] podjeli i realizuja studia w tym nowym
i waznym rodzaju wyzszego ksztalcenia (Potturzycki 2002: 266).

O ile w wymiarze odnoszacym sie do caloksztaltu funkcjonowania sektora nie-
publicznego ten optymizm wydaje sie (zwlaszcza z dzisiejszej perspektywy) nad-
mierny, o tyle jesli konstatacje o ,,rozwijaniu systemu” ograniczy¢ do obszaru roz-
nych form ksztalcenia calozyciowego, prognoza ta w pewnym stopniu sie spelnila.
Swiadcza o tym dane dotyczace zainteresowania stuchaczy studiami podyplomowy-
mi prowadzonymi przez rézne typy uczelni.

Przez kilkanascie lat obserwowali$my bardzo dynamiczny rozwdj tego segmen-
tu ustug edukacyjnych. Jego skale i popularnos¢ obrazuje znaczacy przyrost liczby
stuchaczy — w 1990 r. bylto ich w Polsce 33 tys., za$ 20 lat péZniej — juz 170 tys.
Tylko w ostatnich 10 latach liczba absolwentow tego typu studiow przekroczyla
1,5 mln, co stanowi blisko 10% aktywnych zawodowo Polakow (GUS 2007-2015).
Szacowana warto$¢ przychodéw generowanych ze $wiadczenia tego rodzaju ustug
to 900 mln z} rocznie (obliczenia wiasne).

Cho¢ opisana wyzej dynamika zostala zahamowana?, to, co ciekawe, koszty
tego procesu ponosza glownie uczelnie publiczne. Liczba studentéw ogdlem (kto-
ra poshuzy tu do poréwnania) na uczelniach publicznych w 2015 r. stanowila 85%
liczby studentéw w 2010 r., za$§ w przypadku uczelni niepublicznych liczba studen-
tow w 2015 1. stanowila tylko 57% stanu z 2010 r.*® Zupelnie inaczej wyglada to
w przypadku studiéw podyplomowych. Na uczelniach publicznych liczba stuchaczy
w roku 2015 stanowila 61% liczby stluchaczy w 2010 r., za$ na uczelniach niepu-
blicznych — 102% (GUS 2011; 2016).

Analizujac dane statystyczne dotyczace liczby stuchaczy studiow podyplomo-
wych na przestrzeni ostatnich lat, mozna zauwazy¢ pewne trendy, ktére moga po-
twierdzac wiekszg aktywno$¢ uczelni niepublicznych w tym obszarze. O ile dzisiaj
rynek studiow podyplomowych jest podzielony niemal rowno pomiedzy instytucje
publiczne i niepubliczne, to jeszcze w 2007 r. ponad 2/3 stuchaczy kontynuowato
studia podyplomowe na uczelniach publicznych. Liczba stuchaczy na uniwersytec-
kich studiach podyplomowych od kilku lat systematycznie maleje — w 2015 roku
spadla ponizej 25 tys. (a jeszcze w 2007 1. byto ich ok. 55 tys.). Przeciwny kierunek
ma zmiana liczebnosci studentéw na uczelniach klasyfikowanych przez GUS jako
,pozostale” (w tej grupie dominuja glownie te niepubliczne) — tam w 2015 r. liczba
stuchaczy zblizata sie do 45 tys. (wobec nieco ponad 20 tys. w 2007 r.). Latwo wiec
zauwazyc¢, ze tak jak w przypadku uniwersytetow liczba stuchaczy studiow podyplo-

7 Liczba stuchaczy studiéw podyplomowych zmniejsza sie w ostatnich latach proporcjonalnie do
zmniejszania sie liczby studentow tradycyjnych (GUS 2011; 2016).

18 Ta grupa uczelni bardziej dotkliwie odczuwa tendencje demograficzne — studenci w pierwszej
kolejnosci, z racjonalnych pobudek, rezygnuja z odptatnych form ksztalcenia (Antonowicz i Gorlewski
2011).
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mowych stopniala w ciggu kilku lat o polowe, tak w kategorii ,,pozostatych” uczelni
blisko dwukrotnie wzrosta. Interesujace sa rowniez dane dotyczace np. wyzszych
szkot ekonomicznych®. W tej kategorii takze zauwazamy spadek liczby stuchaczy,
ajednoczesnie poglebiajaca sie dysproporcje miedzy liczbg stuchaczy szkot publicz-
nych i niepublicznych — zdecydowanie na korzys¢ tych drugich.

Mozna zakladaé, ze ze wzgledu na drastyczny spadek przychodéw wynikajacy
ze zmniejszenia liczby studentow obszar lifelong learning wydaje sie atrakcyjny
zwlaszcza dla podmiotéw niepublicznych, ktore niemal w calosci finansowane sa
z czesnego. W ciggu zaledwie 6 lat liczba studentéw uczelni niepublicznych spadta
7 624 tys. (w rekordowym roku akademickim 2009/2010) do 330 tys. (2015/2016),
w §lad za tym znacznie zmniejszyly sie generowane przez nich przychody*. Moze
to wplywac na zwiekszenie aktywnos$ci podmiotéw niepublicznych w tym obszarze
i stopniowa zmiane orientacji, np. umocnienie pozycji studiéow podyplomowych
w ofercie ksztalcenia.

Tabela 1. Liczba shuchaczy studiow podyplomowych wedtug typéw uczelni
w latach 2010-2015 (kategorie GUS)

Odsetek
2010 | 2011 | 2012 | 2013 | 2014 | 2015 stuchaczy

2015 do 2010
Szkoly wyzsze (ogotem) 165078 | 162049 | 144041 | 130433 | 120833 | 127517 77
Publiczne szkoly wyzsze 98080 | 89925 | 74316 | 65759 | 61147 | 59413 61
Niepubliczne szkoly wyzsze | 66988 | 72484 | 69725 | 64474 | 59686 | 68104 102
Uniwersytety (ogotem) 45259 | 41892 | 33286 | 27967 | 25477 | 24536 54
Pozostale szkoly wyzsze 40329 | 45311 | 44443 | 41230 | 38648 | 44303 110
(ogdlem)
Pozostale szkoly wyzsze — 37347 | 41973 | 41732 | 38688 | 36158 | 41734 112
niepubliczne
Wyzsze szkoly ekonomiczne | 15048 | 13389 | 11754 | 10421 | 9308 | 9883 66
publiczne
Wyzsze szkoly ekonomiczne | 21839 | 22127 | 20464 | 20166 | 19018 | 21606 99
niepubliczne

Zrédlo: opracowanie na podstawie raportéw GUS ,Szkoly wyzsze i ich finanse”
z lat 2011-2016.

19 Uczelnie ekonomiczne zostaly wyodrebnione z uwagi na to, ze w ich ofercie istotna czes¢ sta-
nowi grupa kierunkéw o szerokim profilu ekonomiczno-administracyjno-spotecznym (nalezace do
7 podgrup wedlug klasyfikacji ISCED 2013). Obok studiéw pedagogicznych ciesza si¢ one najwieksza
popularnoscia, ale w odréznieniu od nich nastawione sg na duzo szerszg, bardziej zr6znicowana grupe
odbioreow.

20 Przychody z dzialalnosci dydaktycznej na uczelniach niepublicznych spadly ogotem z 2782 353,4
(tys.) do 2011442,7 (tys.), jesli weZzmiemy pod uwage tylko przychody z oplat za zajecia dydaktyczne
bedzie to spadek z 2462 067,2 (tys.) do 1646 491,1 (tys.) (GUS 2011; 2016).
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W sytuacji konkurencji o przychody generowane przez studentow fakt, ze dzia-
lalnos$¢ komercyjna stanowi kluczowy (jedyny) obszar dziatalnosSci uczelni niepu-
blicznych od poczatkow ich istnienia, moze stanowi¢ przewage. Przeklada sie ona
na szereg atutow: od lepszej umiejetnosci rozpoznania potrzeb rynku, poprzez sku-
teczno$¢ stosowanych narzedzi, az po bardziej dostosowane do oczekiwan odbior-
cOw rozwigzania strukturalne i formalne. Za przyklad moga postuzy¢ tu zaawan-
sowane rozwigzania w obszarze komunikacji (np. marketing relacji), stosowane
w celu zwiekszenia satysfakcji studentow, a w dalszej perspektywie ich lojalnosci
i budowaniu reputacji uczelni (Helgesen 2008).

Przywolane dane — wobec braku szerszej analizy tej czeéci rynku edukacyjne-
go — przemawiaja za zasadnoS$cig pytania o istnienie zréznicowanych strategii>'
poszczegdlnych typow uczelni i ich planowane (lub nieplanowane) efekty, a takze
miejsce, jakie w strategiach tych zajmuje segment studentow nietradycyjnych.

Dodatkowym bodzcem do przyjrzenia sie instytucjonalnym strategiom w tym
obszarze systemu edukacyjnego jest to, ze zarzadzanie strategiczne nie jest mocng
strong polskich uczelni. Problem ten zostat zdiagnozowany m.in. w raporcie Ban-
ku Swiatowego, w ktorym stwierdzono, ze jest ono przestarzale, zbyt mala wage
przykltada do definiowania priorytetow i celow strategicznych oraz nie weryfikuje
w wystarczajacym stopniu ich realizacji (Bank Swiatowy 2004; por. Antonowicz
i Jongbloed 2015). Trzeba jednak podkresli¢, ze jesli chodzi o zarzadzanie obsza-
rem lifelong learning, jest to wyzwanie, ktore stoi przed uczelniami w calej Euro-
pie. Badania realizowane cyklicznie przez European University Association wska-
7uja, ze jedynie niespelna 40% europejskich uczelni przyjelo dotad ogdlng strategie
w obszarze lifelong learning, a odsetek ten ro$nie w ostatnich latach bardzo po-
woli. Nie oznacza to, ze wiekszo$¢ uczelni nie ma w swojej ofercie roznych form
ksztalcenia ustawicznego, wrecz przeciwnie — oferuje je 67% uczelni. Jednak brak
strategicznego zarzadzania tym obszarem widoczny jest chocby na plaszczyznie
odrebnej polityki adresowanej do nietradycyjnych studentéw. Nad tym tematem
pochylilo sie i wprowadzito konkretne rozwiazania jedynie 38% instytucji (Sursock,
Smidt 2015). Wydaje sie ono istotne nie tylko ze wzgledu na odmienne potrzeby
i oczekiwania nietradycyjnych studentéw, ale i na to, ze ich rola bedzie stopniowo
wzrastata. W tym kontekscie warto pamietaé, ze nastepujacy proces dywersyfikacji
instytucjonalnej (por. Huisman i van der Wende 2004) oznacza, ze polskie uczelnie
—w zaleznoéci od potencjatu — beda odmiennie budowaly instytucjonalne strategie,
a w nich odmiennie lokowaly studentow nietradycyjnych.

2t Za T. Fumasoli strategia bedzie tu rozumiana w jednej z jej form, tj. celowej, sformalizowanej
(w rozumieniu dokumentow strategicznych) lub ksztaltujacej sie ,w dzialaniu” (tj. zestawu podejmo-
wanych dzialar) (Fumasoli i Lepori 2011).
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4, Kilka pytan (jeszcze) bez odpowiedzi.
Implikacje dla badan

Wzrost znaczenia lifelong learning, w tym roli studentéw nietradycyjnych, nakazu-
je postawié¢ pytanie o to, w jaki sposob uczelnie ukierunkowuja swoje strategiczne
dzialania (institutional strategic actorhood) (por. Vuori 2016) wobec tych nowych
wyzwan. Badanie strategii instytucjonalnych (zar6wno na poziomie formalnym, jak
i na plaszczyznie realizowanych dzialan) pozwoli okreslic, ktore podmioty, w jakim
stopniu i w jaki sposob planujg i wdrazaja polityke ksztalcenia przez cale zycie.
W wymiarze publicznym analiza tego zagadnienia pomoze odpowiedzie¢ na pyta-
nie, czy mozna dzi§ mowi¢ o komplementarnosSci poszczegolnych sektoréw szkol-
nictwa wyzszego w zakresie realizacji polityki edukacyjnej dorostych (Misztal 2010;
por. Szostek 2015), czy raczej przewidywac ich zacieta konkurencje na tym polu.

W tym kontekscie nasuwa sie kilka zasadniczych pytan badawczych:

 Jak istotne miejsce w strategiach poszczegdlnych typow uczelni zajmuje
ksztalcenie dorostych?

» Czy strategie te wykazuja duze zréznicowanie? Od jakich czynnikéw ono za-
lezy?

« Jakie segmenty studentéw poszczeg6lne uczelnie definiujg jako kluczowe i ja-
kie idg za tym konsekwencje dla podejmowanych przez uczelnie dziatan?

+ Czy (i w jaki sposob) rozne typy uczelni dostosowuja sie do nietradycyjnych
studentow — pracujacych dorostych? Czy obok deklaracji (na poziomie insty-
tucjonalnym) uczelnie podejmujg konkretne dzialania na rzecz rozwoju ob-
szaru edukacji dorostych, uwzgledniajac jego specyfike oraz potrzeby i ocze-
kiwania nietradycyjnych grup studentow?

« Czyistnieja przestanki, aby wykazujacy duza dynamike wzrostu obszar ksztal-
cenia podyplomowego stal sie domeng wybranej grupy instytucji (i ze wzgle-
du na jakie czynniki)?

W nawigzaniu do postawionego problemu istotne wydaje sie zdefiniowanie
kluczowych kategorii szkot wyzszych, z uwzglednieniem ktorych nalezaloby ana-
lizowa¢ strategie uczelni na rynku ksztalcenia calozyciowego. Zasadne wydaje sie
ich wyodrebnienie w odniesieniu do dwoch gtownych kryteriow, ktorych wplyw na
podejmowane strategie moze okazac sie istotny — status oparty na zrédlach finan-
sowania uczelni* oraz jej profil instytucjonalny.

22 Wedlug obowigzujacej ustawy uczelnia publiczna to ,uczelnia utworzona przez panstwo repre-
zentowane przez wlaéciwy organ wladzy lub administracji publicznej, za$ uczelnia niepubliczna to
uczelnia utworzona przez osobe fizyczna albo osobe prawng niebedgca panstwowa ani samorzadowa
osobag prawng”.
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Pierwsze z nich wynika z teorii uzaleznienia od zasobow (Pfeffer i Salancik,
2003), w my$l ktorej organizacje dostosowuja profil dzialalnosci do dostepnych na
rynku zasobow, i dzieli uczelnie na publiczne i niepubliczne. Jak juz wspomniano,
dotkliwy spadek przychodow w przypadku uczelni niepublicznych moze determino-
wac ich aktywniejsze eksplorowanie nowego rynku i w ten sposob wplywac istotnie
na réznice pomiedzy strategiami dzialan podmiotéw publicznych i niepublicznych.

Wazny w tym kontekscie wydaje sie rowniez inny czynnik réznicujacy polskie
uczelnie — profil instytucjonalny, a wiec zasoby, ktore uczelnia jako organizacja jest
w stanie zmobilizowaé w celu osiagniecia przyjetych celow. Wydaje sie, ze profil
uczelni moze mie¢ istotny wplyw na strategie uczelni, a takze definiowanie kluczo-
wych grup odbiorcow. Na przyklad szkotom, w ktérych dominuje zawodowy (prak-
tyczny) profil ksztalcenia, zdecydowanie tatwiej wkomponowaé edukacje dorostych
(z zalozenia o charakterze praktycznym) w dotychczasowe priorytety, nie ryzykujac
utraty sp6jnosci podejmowanych dziatan.

W ustawie Prawo o szkolnictwie wyzszym okreslono i zdefiniowano dwa pro-
file ksztalcenia w szkolach wyzszych: profil praktyczny i profil ogélnoakademicki.
Pierwszy z nich zdefiniowany jest jako ,profil programu ksztalcenia obejmujacego
moduly zaje¢ stuzace zdobywaniu przez studenta umiejetnoéci prak-
tycznych i kompetencji spolecznych, realizowany przy zalozeniu, ze ponad
polowa programu studidow okre$lonego w punktach ECTS obejmuje zajecia
praktyczne ksztaltujace te umiejetnosci i kompetencje, w tym umie-
jetno$ci uzyskiwane na zajeciach warsztatowych, ktore sa prowadzone przez
osoby posiadajace doSwiadczenie zawodowe zdobyte poza uczelnia”.
Drugi jako ,profil programu ksztalcenia obejmujacego moduly zajeé¢ powigzane
z prowadzonymi w uczelni badaniami naukowymi, realizowany przy zalo-
zeniu, zeponad polowa programu studiéw okreslonego w punktach ECTS obej-
muje zajecia stuzace zdobywaniu przez studenta poglebionej wiedzy”
(podkresl. autora). Choc powyzsze kategorie i definicje mozna przyjac za podstawe
rozroznienia na uczelnie akademickie (w przewadze profil ksztatcenia ogdlnoaka-
demicki) i dydaktyczne/zawodowe (w przewadze profil praktyczny), to z pewnoScig
wymaga ono doprecyzowania i okre§lenia zbioru kryteriow, na podstawie ktorych
uczelnie bedzie mozna przypisac do jednej z powyzszych kategorii. Jest to zadanie
tylez kluczowe, co skomplikowane. Jednym z nich musi by¢ niewatpliwie (niejako
wyprowadzony z definicji) stopien aktywnos$ci naukowej instytucji — wysoki bedzie
charakteryzowal uczelnie akademickie; kolejnym — koncentracja na ksztalceniu
ukierunkowanym na potrzeby rynku pracy, ktora bedzie charakteryzowala uczel-
nie dydaktyczne/zawodowe. Duzym wyzwaniem jest okreSlenie wskaznikow, za
pomoca ktérych mozliwe bedzie zmierzenie, w jakim stopniu poszczegdlne uczel-
nie wpisuja sie w przedstawione kryteria. Pomocna w tym zakresie moze okazac
sie metodologia najstarszego rankingu uczelni wyzszych, tworzonego przez mie-
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siecznik ,Perspektywy” nieprzerwanie od 17 lat®3, aktualnie pod kierunkiem prof.
dr. hab. Michala Kleibera, bylego prezesa Polskiej Akademii Nauk (przewodniczg-
cy Kapituly). Tworzac zestawienia uczelni, Kapitula bierze pod uwage (przypisujac
im rézne wagi) osiagniecia szkot w takich kategoriach, jak: ,efektywnos$é nauko-
wa”, ,potencjal naukowy”, ,innowacyjno$¢”, opierajac je na okreslonych twardych
wskaznikach (np. ,rozwdj kadry wlasnej”, ,nadane stopnie naukowe”, ,efektyw-
no$¢ pozyskiwania zewnetrznych $rodkéw finansowych na badania”, ,,publikacje”,
~cytowania”, ,H-index”, studia doktoranckie)>+.

Opierajac sie na opisanych dychotomiach (publiczne—niepubliczne, akade-
mickie —zawodowe) mozna okresli¢ cztery segmenty szkot wyzszych: 1) publiczne
o profilu dydaktycznym/zawodowym, 2) publiczne o profilu badawczym, 3) nie-
publiczne o profilu dydaktycznym/zawodowym, 4) niepubliczne o profilu badaw-
czym. Niewatpliwie wpisanie polskich uczelni w cztery proste kategorie stanowi
pewne uproszczenie ztozonej rzeczywisto$ci (mozna wyobrazi¢ sobie inne zmienne
majgce wplyw na strategie uczelni, chocby jej lokalizacje czy wielko$c¢), cho¢ jedno-
cze$nie moze pozwoli¢ na systemowe spojrzenie na instytucjonalne strategie uczel-
ni w kontekscie zmieniajacych sie uwarunkowan.

Mimo ze w obliczu przytoczonych wczeéniej faktow nasuwa sie wiele pytan
zwigzanych z obszarem ksztalcenia catozyciowego i miejsca, jakie zajmuje (i czy
zajmuje) w strategiach uczelni, to na podstawie aktualnych opracowan trudno dzi$
dokona¢ glebszej analizy tej czeSci rynku ustug edukacyjnych. Brakuje odrebnych
opracowan po$wieconych ksztalceniu podyplomowemu dorostych. Cho¢ zagadnie-
nie to jest nie tylko interesujace w sensie badawczym, nie mozna pomina¢ rowniez
jego znaczenia w wymiarze spotecznym. Zbadanie go pozwoli nie tylko ukaza¢ po-
dejscia poszczegolnych typow uczelni do eksploracji obszaru edukacji dorostych,
ale i sformulowa¢ swego rodzaju diagnoze instytucjonalnej dojrzatosci sektorow
szkolnictwa wyzszego do implementacji w ramach swojej dzialalnosci idei calozy-
ciowego ksztalcenia sie.
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Higher education in Poland and non-traditional students.
Strategies of higher education institutions in the area of adult education
as a research problem

ABSTRACT. The aim of the article is the analysis of challenges which higher education institutions
in Poland face with in the context of development of different forms of lifelong learning, including
postgraduate studies. Lifelong education (including forms dedicated to adult students) is becoming
one of the most growing areas of education developed by higher education institutions in Europe. At
the same time the role of the lifelong education in activity of higher education institutions in Poland
is an issue which seems to be relatively poorly recognised, certainly not enough recognised despite
the fact that this area of education is becoming an increasingly important element of the functioning
of higher education institutions (especially non-public). This article’s goal is to fill the existing gap
and show growing importance of lifelong learning at the public politics level, as well as to outline
essential, but omitted so far, issues of different institutional strategies in this area of education.
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Nowe wyzwania walidacji w polskich uczelniach -
potwierdzanie efektéw uczenia sie
osiagnietych poza szkolnictwem wyzszym*

STRESZCZENIE. Niniejszy artykut stanowi wprowadzenie do problematyki potwierdzania (walidowa-
nia) przez uczelnie efektéw uczenia sie osiagnietych poza szkolnictwem wyzszym. W pierwszej jego
cze$ci omdwiono regulacje krajowe na gruncie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym. W czesciach
drugiej i trzeciej naszkicowano do$wiadczenia wybranych projektow pilotazowych poswieconych po-
twierdzaniu efektow uczenia sie. Ostatnia cze$¢ stanowia wstepne wnioski i rekomendacje.

SEOWA KLUCZOWE: walidacja, potwierdzanie efektéw uczenia sie, edukacja pozaformalna, uczenie
sie nieformalne, Polska

Wprowadzenie

Jedng ze zmian zwigzanych z nowym podejéciem do edukacji, wprowadzanych
od kilku lat takze w Polsce, jest zastgpienie tresci ksztalcenia efektami uczenia sie
(ksztalcenia). W opisie kwalifikacji nastgpit zatem zwrot ku temu, co osoba uczaca
sie powinna wiedzie¢, umiec i jakie mie¢ zwigzane z dang kwalifikacjg kompetencje
spoleczne. W takim ujeciu sposob nabycia rzeczonej wiedzy, umiejetnosci i kompe-
tencji schodzi na dalszy plan. Kluczowa staje sie walidacja, czyli proces sprawdza-
nia, czy wymagane dla kwalifikacji efekty uczenia sie zostaly osiagniete.

" Tekst powstal na bazie nieopublikowanego opracowania autora z 2015 r. pt. Walidacja efek-
téw uczenia sie w szkolnictwie wyzszym, przygotowanego na zlecenie Instytutu Badan Edukacyjnych
w Warszawie w ramach projektu ,Budowa krajowego systemu kwalifikacji — pilotazowe wdrozenie
krajowego systemu kwalifikacji oraz kampania informacyjna dotyczaca jego funkcjonowania”, wspot-
finansowanego ze $rodkéw UE.
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Wprowadzanie ram kwalifikacji nastepuje etapami. Forpoczta bylo szkolnic-
two wyzsze, gdzie przejécie na efekty ksztalcenia nastapito wraz z reforma z 2011 1.
Pézniej efekty ksztalcenia wprowadzono takze w szkolnictwie zawodowym (2012),
a wreszcie w grudniu 2015 r. przyjeta zostala ustawa o Zintegrowanym Systemie
Kwalifikacji, konstytuujaca ogdlny system ram kwalifikacji dla uczenia sie przez
cale zycie (przede wszystkim dla kwalifikacji spoza oSwiaty i szkolnictwa wyzszego).

W szkolnictwie wyzszym kolejng nowelizacja ustawy Prawo o szkolnictwie wyz-
szym (PSW) z 2014 r. wprowadzono mozliwo$¢ potwierdzania efektow uczenia sie
uzyskanych poza edukacja formalna. Tym samym dopelniono, przynajmniej na po-
ziomie formalnym, idee skupienia sie na efektach uczenia sie, a nie miejscu i spo-
sobie ich osiagniecia. To legislacyjne novum moze stanowi¢ spore wyzwanie dla
polskich uczelni, zwlaszcza tych o charakterze zawodowym, gdzie potwierdzanie
efektow uczenia sie wydaje sie naturalnym rozwigzaniem. W artykule oméwiono
krajowe rozwigzania prawne dotyczace tego zagadnienia oraz przedstawiono efekty
wybranych prac pilotazowych. Przytoczone przyklady moga by¢ pomocne w orga-
nizacji procesu potwierdzania efektow uczenia sie w uczelniach, jednocze$nie maja
ukazac zlozono$¢ procesu i zwigzane z tym wyzwania.

1. Kontekst europejski

W dokumentach miedzynarodowych oraz literaturze przedmiotu wystepuje wiele
definicji pojecia ,walidacja”. Parlament Europejski oraz Rada w zaleceniu z dnia
18 czerwca 2009 r.w sprawie ustanowienia europejskiego systemu transferu osig-
gnie¢ w ksztalceniu i szkoleniu zawodowym ECVET zalecily w ksztalceniu i szkole-
nie zawodowym (Vocational Education and Training, VET) na wszystkich pozio-
mach europejskich ram kwalifikacji (European Qualifications Framework, EQF)
stosowanie efektow uczenia sie oraz zabezpieczenie mozliwosci ich osiagania i wa-
lidacji ,w ramach szeregu $ciezek ksztalcenia i uczenia”. W zwigzku z tym walidacje
zdefiniowano nastepujaco:

[...] ,walidacja efektow uczenia sie” oznacza proces potwierdzania, ze okreslone, pod-
dane ocenie efekty uczenia sie uzyskane przez uczacego sie odpowiadaja konkretnym
efektom wymaganym w ramach jednostki lub kwalifikacji (Zalecenie 2009, Zal. 1 De-

finicje, pkt g).

W Zaleceniach Rady z dnia 20 grudnia 2012 r. w sprawie walidacji uczenia
sie pozaformalnego i nieformalnego wskazano, ze panstwa cztonkowskie powin-
ny do 2018 r. wprowadzi¢, adekwatne dla lokalnych uwarunkowan oraz w stopniu,
jaki uznajg za stosowny, rozwiagzania pozwalajace na walidacje efektow uczenia sie
poza- i nieformalnego. Walidacja zostala zdefiniowana za$ jako (Zalecenie 2012,
Zal. Definicje):
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[...] proces potwierdzania przez upowazniony organ, ze dana osoba uzyskala efekty
uczenia sie mierzone zgodnie z odpowiednimi standardami.

Dla tego procesu wyodrebniono nastepujace cztery oddzielne etapy:

1) IDENTYFIKACJA konkretnych do§wiadczen danej osoby za pomoca rozmowy,

2) DOKUMENTACJA shuzgca zaprezentowaniu doswiadczen danej osoby,

3) formalna OCENA tych do$wiadczen oraz

4) POSWIADCZENIE wynikéw oceny mogace skutkowaé czeéciowa lub pelng kwali-
fikacja.

W tym miejscu nalezy zauwazy¢, ze ,ocena” (assessment) nie oznacza wystawie-
nia stopnia (grading), lecz sprawdzenie, czy przedstawione do$wiadczenia pozwa-
laja na potwierdzenie osiggniecia okreslonych efektow uczenia sie. Mozna zatem
moéwic o ,weryfikacji”, ktore to slowo lepiej oddaje istote walidacji niz wezsze zna-
czeniowo ,mierzenie”. Omowienie etapéw walidacji zawiera tabela 1.

Tabela 1. Elementy walidacji wedlug Zalecenia Rady z 20 grudnia 2012 1.
w sprawie walidacji uczenia sie pozaformalnego i nieformalnego

Element walidacji Wyjaénienie

Identyfikacja Identyfikacja efektow uczenia sie to rozpoznanie przez jednostke wiedzy, umie-
jetnosci i kompetencji spotecznych, ktore zdobyta w dotychczasowym procesie
uczenia sie. Identyfikacja moze przebiegac ze wsparciem doradcy lub profesjo-
nalnego konsultanta. Identyfikacja pozwala wskazaé juz nabyte i potwierdzone
efekty uczenia sie, efekty uczenia sie, ktore wymagaja potwierdzenia, a takze
ewentualne braki, ktore nalezy uzupeic¢ w procesie uczenia sie.
Dokumentacja Dokumentacja efektow uczenia sie to zgromadzenie dowodow zwiazanych z na-
bytymi efektami uczenia sie, np. w formie portfolio, certyfikatow, zaswiadczen
o odbytych praktykach, stazach.

Ocena Ocena efektow uczenia sie (assessment) to proces weryfikacji efektow uczenia
sie jednostki i zestawienia tych efektow uczenia sie z wymaganiami niezbedny-
mi do zdobycia danej kwalifikacji.

Pos$wiadczenie Poswiadczenie wynikow efektéw uczenia sie moze wystapi¢ w formie [przyzna-
nia] kwalifikacji, punktéw (np. ECTS lub ECVET) lub osiagnie¢ prowadzacych
do uzyskania kwalifikacji badZ w innej stosownej formie.

Zrédto: Bacia 2014: 15; 2013 11.

Na gruncie polskim warto wskaza¢ na definicje ze Stownika podstawowych
terminow dotyczqcych krajowego systemu kwalifikacji (Stawinski 2014, s. 65),
ktory jest zgodny z przytoczonymi wyzej dokumentami europejskimi. Wedlug niej
walidacja to:

t Za Stownikiem jezyka polskiego PWN (http://sjp.pwn.pl/) jedno ze znaczen stowa ,weryfiko-
wac” to ,sprawdzaé prawdziwos$¢, przydatnosé lub prawidlowos¢ czegos$”; zas stowa ,,mierzy¢” to ,,oce-
nia¢ co$ wedtug jakiego$ kryterium”.



148 Jacek Lewicki

Wieloetapowy proces sprawdzania, czy — niezaleznie od sposobu uczenia sie — kom-
petencje wymagane dla danej kwalifikacji zostaly osiagniete. Walidacja prowadzi do
certyfikacji.

Nalezy zauwazy¢, ze w tym ujeciu certfikacja jest osobnym procesem i moze np.
by¢ przeprowadzana przez inny podmiot niz ten, ktory odpowiada za walidacje.

W kontekscie potwierdzania efektow uczenia sie warto odrdzni¢ walidacje od
innego procesu, jakim jest akumulowanie i przenoszenie osiagnie¢, ktére odnosi
sie do juz potwierdzonych, czyli poddanych walidacji z pozytywnym wynikiem,
efektow uczenia sie. Pozwala to unikngé¢ wielokrotnego walidowania raz potwier-
dzonych efektow uczenia sie, co sprzyja mobilnosci 0sob uczacych sie zar6wno po-
miedzy instytucjami, jak tez przy nabywaniu pokrewnych kwalifikacji. Wymaga to
jednak wspoélnych rozwigzan dla réznych instytucji. W szkolnictwie wyzszym w Eu-
ropie akumulowaniu i przenoszeniu co do zasady powinien stuzy¢ Europejski Sys-
tem Transferu i Akumulacji Osiggnie¢ (European Credit Transfer System, ECTS).

2. Walidacja efektow uczenia sie formalnego,
pozaformalnego i nieformalnego

W przytoczonych definicjach wyraznie podkreslone jest znaczenie walidacji efek-
tow uczenia sie poza- i nieformalnego. Nie oznacza to pominiecia problematyki wa-
lidacji efektow ksztalcenia na drodze formalnej, ktory to proces jest podstawowy
dla instytucji szkolnictwa wyzszego.

2.1. Edukacja formalna -
system szkolnictwa wyzszego

Jak wskazuja autorzy raportu podsumowujgcego prace nad zatozeniami dla wdra-
zania ram kwalifikacji (Piotrowska, Kamisznikow i Zibdlek 2013: 22-23), wprowa-
dzenie Krajowych Ram Kwalifikacji (KRK) i przeprojektowanie programéw ksztal-
cenia w jezyku efektow ksztalcenia zmienito rowniez sposob postrzegania procesu
walidacji. Z jednej strony dotychczasowe ksztalcenie zwiazane bylo ze sprawdza-
niem i oceng przez nauczycieli akademickich stopnia znajomosci przez studentow
pewnych zagadnien, nie zawsze spetniajacych zakladane cele edukacyjne przedmio-
tu; z drugiej — wykorzystanie efektow ksztalcenia, zwlaszcza w poczatkach istnienia
KRK, nie zawsze byto zwigzane z okreSleniem sposobu i zakresu ich walidacji, poza
formalnym wskazaniem formy (np. egzamin pisemny).

Walidacja efektow formalnego ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym istotnie zde-
terminowana jest przez regulacje prawne. Przede wszystkim ustawa Prawo o szkol-
nictwie wyzszym w brzmieniu po nowelizacjach z 2014 1 2016 r. nie wskazuje legal-
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nej definicji walidacji, natomiast rozréznia pojecia efektow ksztalcenia i efektow
uczenia sie. Pierwsze definiuje jako:

[...] zasob wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych uzyskiwanych w procesie
ksztalcenia w systemie studiow oraz studiow trzeciego stopnia (art. 2 ust. 1 pkt 18c¢).

Drugie za$ jako:

[...] zasob wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych uzyskiwanych w procesie
uczenia sie (art. 2 ust. 1 pkt 18n)2.

Konstruowanie programu ksztalcenia poprzez definiowanie efektow ksztalce-
nia poczatkowo wigzalo sie z konieczno$cia odniesienia do obszarowych efektow
ksztalcenia (wskazanych w rozporzadzeniu w sprawie KRK), a od pazdziernika
2016 r. w wyniku wprowadzenia ustawy o Zintegrowanym Systemie Kwalifikacji
obowiazuja opisy zgodne z rozporzadzeniem z dnia 26 wrze$nia 2016 r. w sprawie
charakterystyk drugiego stopnia Polskich Ram Kwalifikacji typowych dla kwalifika-
cji uzyskiwanych w ramach szkolnictwa wyzszego po uzyskaniu kwalifikacji pelnej
na poziomie 4 — poziomy 6-8. Natomiast definiowanie kierunkowych i przedmio-
towych (modutowych) efektow ksztalcenia pozostawiono w gestii szkot wyzszych
(z pewnymi wyjatkami, np. dla kierunkdéw medycznych). Dlatego poszczeg6lne pro-
gramy studiéw roznig sie nie tylko liczba, ale i szczegdlowoscia przyjetych efektow
ksztalcenia, a programy studiow o tej samej nazwie moga zawiera¢ roznigce sie od
siebie listy efektow ksztalcenia.

W formalnym ksztalceniu na studiach wyzszych mozna wyodrebni¢ etapy pro-
cesu walidacji, przy czym sg one silnie powigzane z procesem ksztalcenia. Wery-
fikowanie efektow ksztalcenia dla konkretnego przedmiotu (modutu) i kierunku
studiow w duzej mierze wynika z przyjetych metod nauczania. Mozna stwierdzic,
ze etap identyfikacji odnosi sie bardziej do oceny formujacej. Prowadzenie takiej
oceny stuzy zaréwno nauczycielowi, jak i studentom do okreslenia poziomu wiedzy
tych ostatnich. Nie powinno sie wigza¢ z wystawianiem oceny, zaliczaniem zajec
itp. Jak zauwaza Andrzej Kra$niewski, takie ocenianie formujace (nieprowadza-
ce do wystawienia oceny), cho¢ znane, nie jest powszechnie stosowane w polskich
uczelniach (Krasniewski 2012, za: Piotrowska i in. 2013: 28) (np. kolokwia §réd-
semestralne sg oceniane, a ocena czastkowa wplywa na koncowa). W przypadku
dokumentacji i weryfikacji (oceny) w edukacji wyzszej czesto nastepuje sprzeze-
nie tych etapéw, np. kiedy dowodem nabycia konkretnych efektow ksztalcenia
jest udzial w egzaminie zakonczony uzyskaniem pozytywnej oceny. Poswiadcze-
nie przybiera rowniez charakterystyczne formy — ocene poSwiadczajaca zaliczenie
przedmiotu, zwigzane z tym uzyskanie punktow ECTS, czy np. przyjecie i obrona
pracy dyplomowej (pozwalajace na ,koncows” certyfikacje, czyli wydanie dyplo-

2 W brzmieniu po nowelizacji PSW w 2016 .
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mu). W pewnych obszarach wypracowano ,,dziedzinowe” podejscie (np. w ksztalce-
niu jezykowym). Do$¢ powszechnie stosowane sg rozne metody weryfikacji efektow
ksztalcenia, od egzaminu pisemnego w formie testu, przez sprawozdania z labora-
toriéw, prace domowe, po prace projektowe w grupach.

Generalnie proces walidacji w formalnym systemie ksztalcenia okreslany jest
w uczelniach przez regulaminy studidow, a konkretne formy weryfikacji, opisywa-
ne w sylabusach, pozostaja w gestii nauczycieli akademickich. Proces walidacji jest
tez waznym elementem wewnetrznych systemow zapewniania jakoSci ksztalcenia
i podlega ocenie Polskiej Komisji Akredytacyjnej (PKA). Zatem zapewnienie jakoSci
walidacji formalnego ksztalcenia w szkolnictwie wyzszym odbywa sie na poziomie
jednostki ksztalcacej przy akredytacji zewnetrznej. Waznym wymogiem jest sto-
sowanie przez jednostke prowadzaca ksztalcenie przejrzystego systemu weryfika-
cji i oceny efektow ksztalcenia. Podobnie jak wymog stosowania metod weryfika-
cji i oceny adekwatnych do réznych sposobéw organizacji procesu ksztalcenia (np.
ksztalcenia na odleglo$¢) na wszystkich etapach, z dyplomowaniem wiacznie. Pro-
cedury zapewniania jako$ci oceniane sa pod wzgledem kompleksowosci i skutecz-
noéci. Maria Prochnicka zwraca uwage, ze prawo nie precyzuje dokladnie zasad oce-
niania, gdyz powinny one zaleze¢ od rodzaju weryfikowanych efektow ksztalcenia.
Jednoczeénie przepisy nie precyzuja, czy ,w opisie zasad oceniania wystarczy podac
kryteria dla minimalnego akceptowalnego poziomu, czy musza by¢ podane kryteria
dla kazdej mozliwej oceny” (Prochnicka 2012, za: Piotrowska i in. 2013: 52-53). Bez
wzgledu na tryb i poziom ksztalcenia za jako$¢ walidacji efektow uczenia sie w pol-
skim szkolnictwie wyzszym w pierwszej kolejnosci odpowiada instytucja ksztalcgca.

2.2. Edukacja pozaformalna i uczenie sie nieformalne

Zanim zostanie oméwiona walidacja osiggnie¢ spoza systemu edukacji formalnej,
jakim jest szkolnictwo wyzsze, nalezy przypomnie¢, jak definiuje sie edukacje poza-
formalng i uczenie sie nieformalne. Przytaczany wyzej stownik terminéw KRK defi-
niuje edukacje formalng (w zgodzie z EUROSTAT) jako ,uczenie sie zorganizowane
instytucjonalnie, jednak poza programami ksztalcenia i szkolenia prowadzacymi
do uzyskania kwalifikacji zarejestrowanej”. Jednak z zastrzezeniem, ze ,do czasu
wdrozenia zintegrowanego systemu kwalifikacji przez edukacje pozaformalng be-
dziemy rozumieli wszystkie programy ksztalcenia i szkolenia oprocz tych, ktore sg
organizowane na podstawie ustaw regulujacych systemy o$wiaty i szkolnictwa wyz-
szego (tzn. wchodzacych w zakres edukacji formalnej)” (Stawinski 2014: 16).
Uczenie sie nieformalne stownik KRK (w zgodzie z definicja EUROSTAT i CE-
DEFOP3) definiuje jako ,nabywanie wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecz-

3 European Centre for the Development of Vocational Training — osrodek zajmujacy sie ksztalce-
niem i szkoleniem zawodowym w Unii Europejskiej, zatozony w 1975 r. przez Rade UE.
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nych w toku réznorodnych aktywnosci poza zorganizowanymi formami ksztalcenia
sie” (Stawinski 2014: 19). Sa to zatem czynnoS$ci podejmowane w celu samodzielne-
g0 uczenia sie lub proces uczenia sie (moze by¢ nieintencjonalny) w zwigzku z wy-
konywaniem innych czynnosci (np. praca, aktywno$ci w grupie rowiesniczej).

W systemie polskiego szkolnictwa wyzszego walidacja efektow uczenia sie poza-
i nieformalnego zostala oficjalnie wprowadzona dopiero nowelizacja PSW z 2014 .
Jak juz wspomniano, ustawodawca wprowadzil dwie definicje: ,efektow ksztalce-
nia” dla edukacji formalnej na poziomie wyzszym oraz ,efektow uczenia sie” dla
edukacji pozaformalnej i uczenia sie nieformalnego. W ustawie nie stosuje sie poje-
cia ,walidacja”, natomiast w odniesieniu do walidacji osiagnie¢ spoza szkolnictwa
wyzszego wprowadzono:

[...] potwierdzenie efektéw uczenia sie — formalny proces weryfikacji posiadanych
efektow uczenia sie zorganizowanego instytucjonalnie poza systemem studiéw oraz
uczenia sie niezorganizowanego instytucjonalnie, realizowanego w sposéb i meto-
dami zwiekszajacymi zasob wiedzy, umiejetnosSci i kompetencji spotecznych, nie ma
zastosowania do kierunku analityka medyczna/medycyna laboratoryjna (art. 2 ust. 1
pkt 180).

Jezeli chodzi o sam proces walidacji efektow uczenia sie spoza systemu szkol-
nictwa wyzszego na danym kierunku studiéw, to ustawodawca dal prawo do jego
przeprowadzenia jednostkom organizacyjnym uczelni, ktore uzyskaly przynajmnie;j
pozytywna ocene programowag PKA dla tego kierunku. W przypadku gdy dany kie-
runek nie byt oceniany, jednostka musi posiada¢ uprawnienie do nadawania stop-
nia doktora w odpowiedniej dziedzinie (art. 170e ust. 1). Jednocze$nie wprowadzo-
no kilka ogdlnych, acz istotnych ograniczen dotyczacych wdrozenia tej weryfikacji.
Obok wylaczenia mozliwoéci potwierdzania efektéw na kierunkach medycznych,
weterynarii i architekturze ustanowiono wymogi dla osob ubiegajacych sie do po-
twierdzenia efektow (art. 170g ust. 1-2), zakresu potwierdzenia efektow danej oso-
bie (ust. 3) oraz limitu 0s6b przyjetych w drodze rzeczonej procedury (ust. 4).

Kluczowe dla procedury jest powigzanie jej z rekrutacja na studia. A zatem nie
moga z niej skorzysta¢ studenci danego kierunku, a tylko kandydaci, przy czym
musza sie legitymowac:

» $wiadectwem dojrzaloSci i co najmniej piecioletnim doswiadczeniem zawo-

dowym dla studiow pierwszego stopnia (lub jednolitych magisterskich),

+ dyplomem studiéw pierwszego stopnia i trzyletnim do$wiadczeniem zawodo-

wym dla studiéw drugiego stopnia.

Kandydaci na kolejne studia pierwszego lub drugiego stopnia lub jednolite
magisterskie, z tytulem zawodowym magistra lub rownorzednym musza mieé zas
dwuletnie do$wiadczenie zawodowe. Zwolnieni z wymogu do$§wiadczenia zawodo-
wego zostali m.in. absolwenci kolegiow (nauczycielskich, nauczycielskich jezykow
obcych, pracownikow shuzb spotecznych).
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Kolejne watpliwoéci budzi wymdg ,,doswiadczenia zawodowego”. W zaleznosci
od przyjetej interpretacji moze oznaczaé np. wylacznie okres formalnego zatrudnie-
nia, a takie zawezenie byloby niepozadane, gdyz wiele 0osob zdobywa dos§wiadczenie
np. w dzialalno$ci spolecznej, wolontariacie. Co wiecej, pytaniem powinien by¢ ob-
jety zakres rzeczonego doSwiadczenia: czy walidacji mozna poddac tylko do$wiad-
czenie z obszaru zbieznego z wybranym kierunkiem studiéw? Wiele umiejetnosci
i kompetencji moze odnosi¢ sie do efektow ksztalcenia dla bardzo r6znych studiow
(np. umiejetnosci w obszarze zarzadzania, kompetencje spoteczne). Wprowadze-
nie wymogu kilkuletniego doswiadczenia rowniez moze budzi¢ watpliwosci, gdyz
nie czas podejmowania aktywnosci, lecz jej rodzaj ma zasadnicze znaczenie dla na-
bycia wiedzy, umiejetnosci i kompetencji spolecznych. Przy ogolnosci przepisow
PSW i braku delegacji do rozporzadzenia wydaje sie, ze uczelnie powinny mozliwie
szeroko uwzglednia¢ wszelkie do§wiadczenie uzyskane poza systemem formalnym.
Istota procesu walidacji takich osiggnie¢ jest bowiem indywidualne podejscie do
kazdego kandydata.

Zrekrutowanemu studentowi w drodze potwierdzania efektéw uczenia sie moz-
na zaliczy¢ nie wiecej niz 50% punktéw ECTS przypisanych do danego programu
ksztalcenia (art. 170g ust. 3). Jednocze$nie na danym kierunku, poziomie i profilu
ksztalcenia osob przyjetych w drodze potwierdzania efektow uczenia sie nie moze
byt wiecej niz 20% wszystkich studentéw danego kierunku (ust. 4).

Nalezy zwrdci¢ uwage, ze prowadzenie potwierdzania efektow uczenia sie jest
prawem, a nie obowiagzkiem uczelni i ich jednostek organizacyjnych. Jedynym obo-
wigzkiem natozonym przez PSW na uczelnie jest konieczno$¢ okreslenia (w drodze
uchwat senatéw) organizacji procesu, ktéra powinna obejmowac¢: 1) zasady, warun-
ki i tryb potwierdzania efektow uczenia sie; 2) sposob powolywania i tryb dzialania
komisji weryfikujacych efekty uczenia sie (art. 170f). Takie podej$cie prawodawcy
nalezy uznac za w pelni racjonalne i pozadane, gdyz nie dla wszystkich studiow wpro-
wadzanie takiego rozwigzania jest uzasadnione merytorycznie lub ekonomicznie.

3. Wybrane przyktady krajowych projektow
zwiazanych z procesem walidacji poza- i nieformalnego uczenia sie

Potwierdzanie przez uczelnie efektow uczenia sie zdobytych poza szkolnictwem
wyzszym zostato uregulowane dopiero w 2014 r. Natomiast niektore polskie uczel-
nie zdobyly wczesniej pewne doswiadczenia, uczestniczac w réznych projektach
pilotazowych i w ramach wspolpracy miedzynarodowej. Czes¢ projektow zwigzana
byta z pracami koncepcyjnymi nad budowa Krajowych Ram Kwalifikacji dla ucze-
nia sie przez cale zycie realizowanymi przez Instytut Badan Edukacyjnych (IBE).
Posrod projektow poswieconych potwierdzaniu efektow uczenia sie uzyskanych
poza system szkolnictwa wyzszego mozna wskazac:
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1) Projekt z lat 2011-2013 pn. ,Uniwersyteckie Centra Uznawania Kwalifika-
¢ji — pomost pomiedzy szkolnictwem wyzszym a ksztalceniem i szkoleniem
zawodowym” zrealizowany przez Uniwersytet Jagiellonski w Krakowie (UJ)
oraz chorwacki Institut za Razvoj Obrazovanja (IDE) wspdlnie z Edinburgh
Napier University (ENU) i Université Paris-Est Créteil Val de Marne (UPEC).
W polskojezycznych materiatach powstalych w ramach tego projektu au-
torzy postuzyli sie pojeciem RPL (ang. Recognition of Prior Learning) thu-
maczonym jako ,uznawanie efektow uczenia sie osiagnietych poza edukacja
formalng”. W ramach projektu przeprowadzono m.in. analize do$wiadczen
zagranicznych; zaprojektowano proces RPL przeprowadzany w uczelni oraz
opracowano zasady zapewniania jakoSci i koncepcje struktur organizacyj-
nych (Prawelska-Skrzypek i Jatocha 2013).

2) Pilotaz koncepcji systemu przenoszenia i akumulowania osiggnie¢ w Pan-
stwowej Wyzszej Szkole Zawodowej (PWSZ) w Elblagu z 2013 r. przeprowa-
dzono na zlecenie IBE, dokonujac m.in. analizy stanowisk pracy i identyfika-
cja kluczowych zadan zawodowych typowych na stanowiskach zajmowanych
przez absolwentow kierunkow informatyka oraz administracja (na lokalnym
rynku pracy). W kolejnym etapie zidentyfikowano jednostki efektow uczenia
sie i wyodrebniono je w wybranych kwalifikacjach. Wreszcie dokonano ana-
lizy warunkow uznawania efektow uczenia sie uzyskiwanych w ramach poza-
formalnego uczenia sie, w tym: 1) okreélenia zestawdw efektow uczenia sie
(zapisanych w analizowanych programach studiéw) mozliwych do uzyskania
np. w miejscu pracy, ktére moga by¢ uznane przez uczelnie; 2) wskazania
niezbednych warunkow i barier dla uznawania efektéw uczenia sie uzyskiwa-
nych w ramach pozaformalnego uczenia sie przez uczelnie zawodowe (Pio-
trowska 2013).

3) Projekt ,,Szkoly wyzsze w roli integratora uczenia sie przez cale zycie” na zle-
cenie IBE prowadzony byl rownolegle w pieciu uczelniach, reprezentujacych
rozne typy szkol wyzszych: 1) Uniwersytet Warszawski, 2) Szkota Glowna
Handlowa w Warszawie, 3) Politechnika Warszawska, 4) Panstwowa Wyz-
sza Szkola Zawodowa w Elblagu, 5) Zachodniopomorska Szkola Biznesu
w Szczecinie. W ramach projektu m.in. przeprowadzono badanie desk rese-
arch dokumentéw miedzynarodowych, zlozono zagraniczne wizyty studyjne
w instytucjach majacych doswiadczenie w walidacji uczenia sie poza- i nie-
formalnego; okre$lono zakres niezbednych zmian organizacyjnych w uczel-
niach, wypracowano przykladowe rozwigzania oraz rekomendacje dotyczace
przeprowadzania procesu RPL (na poziomie instytucji oraz calego systemu
szkolnictwa wyzszego). W szczegolnosci zwrocono uwage na znaczenie inte-
gracji oferty edukacyjnej uczelni z potrzebami otoczenia spoleczno-gospodar-
czego (Maniak 2013).
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4) ,Opracowanie i przetestowanie koncepcji walidacji efektow wceze$niejsze-
g0 uczenia sie oraz analiza mozliwoéci wdrozenia opracowanych rozwigzan
w szkolach wyzszych w Polsce” przygotowane na zamowienie IBE przez fir-
me analityczng Instytut Badan Ekonomiczno-Spotecznych w Lodzi w 2015 r.
W ramach pilotazu przeprowadzono analize desk research rozwiazan wali-
dacji uczenia sie poza- i nieformalnego w wybranych krajach europejskich;
zaprojektowano koncepcje walidacji (wraz z projektami procedur i wzorami
dokumentéw) oraz przeprowadzono testowo proces dla pieciu kandydatow
na kierunku ekonomia na Uniwersytecie Lodzkim (Krajewska i in. 2015).
Powyzsze projekty i pilotaze realizowane byly przy réznych zalozeniach i w roz-
nych warunkach. W tym miejscu warto takze zauwazy¢, ze w pierwszym roku akade-
mickim z mozliwosci, jakie daja nowe przepisy, uczelnie korzystaja bardzo ostroz-
nie, wrecz zachowawczo (dokladna ocena zainteresowania uczelni i potencjalnych
kandydatow jest utrudniona ze wzgledu na to, ze potwierdzanie efektéw uczenia
sie nie bylo dotychczas uwzgledniane w sprawozdawczosci). Jak wskazywata prasa
(Mirowska-Loskot 2015), wiele uczelni §wiadomie nie promowato mozliwoSci wa-
lidacji efektow uczenia sie na rok akademicki 2015/2016, gdyz chcialy sie do tego
procesu przygotowac.

3.1. Wyniki pilotazy

1) W projekcie pn. ,Uniwersyteckie Centra Uznawania Kwalifikacji — pomost po-
miedzy szkolnictwem wyzszym a ksztalceniem i szkoleniem zawodowym” zwroco-
no uwage, ze procedura uznawania w uczelni efektow uczenia sie osiagnietych poza
formalng edukacja tez jest elementem procesu ksztalcenia, gdyz kandydat uczy sie
przeprowadzania samooceny, a takze otrzymuje wskazowki co do dalszego rozwoju
swoich kompetencji. Autorzy, podkreslajac, ze RPL powinno mie¢ charakter for-
macyjny, czyli pozwalajacy kandydatowi na uczenie sie takze w trakcie przeprowa-
dzania procedury, zwracajg szczegdlng uwage na wsparcie dla kandydata. Ocena
musi mie¢ charakter holistyczny i nie moze ograniczac sie do automatycznej oceny
samych dokumentow. Dobér metod weryfikacji powinien by¢ mozliwie elastycz-
ny — dopasowany do weryfikowanych efektow uczenia sie, ale i do do$wiadczenia
kandydata. Autorzy zaproponowali pie¢ krokéw procesu RPL, ktore odpowiadaja
Zaleceniom Rady (Jalocha i Prawelska-Skrzypek 2013a, s. 12):
« kontakt [kandydata] z koordynatorem RPL. Identyfikacja obszaréw ksztalce-
nia — ,identyfikacja”;
+ kontakt [kandydata] z doradca RPL. Identyfikacja przedmiotow i/lub progra-
mu ksztalcenia — ,identyfikacja”;
» przygotowanie wniosku RPL — ,dokumentacja”;
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 ocena wniosku prowadzona przez asesora — ,ocenianie”;

« decyzja dotyczaca wniosku RPL — ,po$wiadczenie”.

Nalezy zauwazy¢, ze przyjeto szerokie rozumienie Zrodet efektow uczenia sie,
zarowno wynikajacych z do$wiadczenia zawodowego, jak i ,przez inne doswiad-
czenia”. W omawianym projekcie odpowiedzialno$¢ za zidentyfikowanie efektow
uczenia sie nabytych poza szkolg wyzszg spoczywa na kandydacie, podobnie jak za
jako$¢ zlozonych dokumentow (doradca RPL ma role wspomagajaca). Z kolei oce-
na (weryfikacja) przeprowadzana przez asesora, ktory jest autonomiczny wzgledem
kandydata, powinna mie¢ charakter procesu formujacego. Kandydat ma otrzymac
informacje zwrotnag, tak by mie¢ szanse na dalsze uczenie sie. W pierwszym etapie
dokonywana bedzie ocena portfolio, w wyniku ktorej asesor moze skorzystac z in-
nych form. Autorzy wskazuja na otwarty katalog réznych metod oceny wnioskow
RPL, mogg zawiera¢ one m.in. prace projektowa, rozmowe/egzamin ustny, symu-
lacje/obserwacje praktyki, portfolio (Jalocha i Prawelska-Skrzypek 2013a: 19-20).

W opracowaniu zwraca sie uwage na adekwatno$¢é stosowanych metod zaréw-
no w stosunku do ocenianych efektow uczenia sie, jak i doswiadczenia kandydata.
Warto zauwazy¢, ze wybor metody weryfikacji pozostaje w gestii asesora, ktorym
zgodnie z zalozeniami powinien by¢ nauczyciel akademicki. Powinien by¢ on za-
tem przygotowany takze pod katem znajomosci rynku pracy, gdyz inna metode
weryfikacji nalezy zastosowac¢ wobec studenta, a inng wobec osoby z wieloletnim
doswiadczeniem zawodowym. Projekt zaklada potwierdzanie efektdéw uczenia sie
przyréwnanych do efektow ksztalcenia dla poszezegdlnych przedmiotéw. Nalezy
im takze przypisac¢ punkty ECTS (czyli oszacowa¢, jakiemu nakladowi pracy pod-
czas studiow odpowiadaja), co moze budzi¢ watpliwosci chocby ze wzgledow for-
malnych (punkty ECTS szacuje sie dla przedmiotow realizowanych podczas ksztal-
cenia, a nie zaliczanych w drodze RPL). Niestety autorzy do$¢ ogdlnie odniesli sie
do problematyki zaliczania przedmiotow, na ktore sktadajg sie efekty uczenia sie.
Mozna wnioskowaé, ze w przypadku braku potwierdzenia czeSci efektow kandy-
dat po zrekrutowaniu na studia powinien je uzupetnié, np. w drodze nauki wlasnej
i egzaminu eksternistycznego. W przypadku niezaliczenia calych przedmiotéw pro-
blemem staje sie przypisanie punktow ECTS, gdyz z reguly okreéla sie je, szacujac
naklad pracy studenta konieczny do osiggniecia efektow dla calego przedmiotu,
z podzialem na rézne formy uczenia sie (godziny kontaktowe, praca nad projektem,
nauka wlasna do kolokwium itp.).

Propozycja zawarta w omawianym projekcie moze by¢ pomocna dla r6znego
typu uczelni. Wymaga jednak glebokiej refleksji nad wtasnymi zasobami, organiza-
cja, a nade wszystko nad konstrukcjg programoéw ksztalcenia, gdyz jest silnie z nimi
zwigzana. Oparcie procesu na zasobach kadrowych samej szkoty wyzszej jest w pel-
ni zrozumiale z przyczyn praktycznych i finansowych, ale wymaga mechanizmu
zapewniajacego dobry kontakt z otoczeniem spoleczno-gospodarczym i odpowied-
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niego przygotowania wlasnych kadr, by moc stosowa¢ adekwatne metody weryfika-
¢ji uzyskanych tam efektow uczenia sie.

2) Pilotaz koncepcji systemu przenoszenia i akumulowania osiggnie¢ w Panstwo-
wej Wyzszej Szkole Zawodowej w Elblagu z 2013 r. nie obejmowal projektowania
rozwigzan organizacyjno-proceduralnych dla przeprowadzenia procesu walidacji,
lecz skupial sie na analizie wybranych stanowisk pracy i identyfikacji kluczowych
zadan zawodowych wykonywanych przez osoby najczesciej posiadajgce kwalifika-
cje odpowiednie dla absolwentow kierunkéw pierwszego stopnia: administracja
(specjalnoéc: administracja bezpieczenstwa publicznego) oraz informatyka. Na-
stepnie przeprowadzono identyfikacje jednostek efektow uczenia sie.

Identyfikacja jednostek uczenia sie wyodrebnionych w badanych kwalifikacjach
opierala sie w pierwszej kolejnosSci na analizie kierunkowych efektow ksztalcenia.
Na jej podstawie probowano wyodrebni¢ jednostki uczenia sie (zestawy efektow).
Ze wzgledu na zbyt szeroki kontekst efektow ksztalcenia (wynikajacy m.in. z wy-
mogow prawa co do zgodnosci efektow kierunkowych z obszarowymi) zapisanych
dla kazdego z programéw nie bylo to mozliwe. Wobec tego powr6cono do analizy
stanowisk pracy i identyfikacji kluczowych zadan zawodowych, by na tej podstawie
dokona¢ identyfikacji jednostek uczenia sie. Dla kierunku informatyka, po analizie
opisanych przez pracodawcow zadan zawodowych, podjeto probe zdefiniowania
kilku jednostek uczenia sie, ktorych zdobycie pozwolilby na pokrycie wskazanych
zadan. Z kolei dla kierunku administracja wyodrebniono zbiory efektéw uczenia
sie 0 odpowiednim poziomie ogblnosci, podlegajace jednocze$nie wspolnym w ra-
mach danego zbioru procesom weryfikacji i walidacji. Nastepnie dokonano porow-
nania z programem ksztalcenia, dla ktérego wyodrebniono poszczegolne efekty.
Oszacowano takze naklad pracy dla jednostki uczenia sie osoby uczacej sie przez
przypisanie warto$ci procentowej ECTS na podstawie ich przypisania w module lub
przyjmecie szacowania dla jednostki jakby byla realizowana na specjalnym kursie
(Piotrowska 2013: 50-58).

Pilotaz w PWSZ w Elblagu nie odnosi sie do etapéw procesu walidacji ani jego
organizacji w uczelni czy zastosowania odpowiednich metod weryfikacji. Zwraca
natomiast uwage na kilka waznych elementéw majacych wpltyw na walidacje (Pio-
trowska 2013: 74-75) m.in.:

o ksztalcenie na drodze formalnej prowadzi zazwyczaj do uzyskania jedno-

stek uczenia sie o wiekszej objetosci (wiekszym nakladzie pracy mierzonym
w punktach ECTS) w poréwnaniu do zadan zawodowych;

» ksztalcenie na poziomie wyzszym, w ramach profilu praktycznego, jest zdecy-

dowanie szersze od ksztalcenia na potrzeby konkretnego zawodu;

+ najbardziej mozliwe jest uznanie jednostek uczenia sie zwigzanych z przed-

miotami specjalno$ciowymi.
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Wyniki pilotazu moga stanowié¢ wskazowke dla uczelni zawodowych planujgcych
wdrozenie rozwigzan dla walidacji uczenia sie poza- i nieformalnego, ze oprocz roz-
wigzan organizacyjno-prawnych warto dokonaé przegladu programoéw ksztalcenia.
W szczegolnoéei na studiach o profilu praktycznym warto rozwazy¢ dopasowanie
konstrukeji czedci zaje¢ do zadan zawodowych lub proceséow. Istotny wydaje sie
tez optymalny dobor efektow ksztalcenia dla poszczegolnych przedmiotéw (modu-
tow), gdyz zbyt duza ich liczba moze znaczgco utrudnié ich potwierdzenie w drodze
walidacji uczenia sie poza- i nieformalnego. Wnioski te moga by¢ takze pomocne
w doskonaleniu programéw studiéow o profilu praktycznym czy np. wprowadzaniu
studiéw przemiennych (dualnych). Pilotaz ten sygnalizuje takze wyzwanie, jakim
jest wlasciwy dobor metod weryfikacji efektow uczenia sie.

3) W ramach projektu ,,Szkoly wyzsze w roli integratora uczenia sie przez cate zy-
cie” (dalej: projekt Integrator) okreslono m.in. zakres niezbednych zmian organiza-
cyjnych w uczelniach oraz wypracowano przyktadowe rozwigzania i rekomendacje
dotyczace przeprowadzania procesu walidacji. Analizy przeprowadzono zaréwno
na poziomie uczestniczacych w projekcie szkot wyzszych, jak i w ujeciu systemo-
wym. Spoéréd omawianych projektow pilotazowych projekt Integrator najszerzej
objat problematyke uczenia sie przez cale zycie, za$§ walidacja efektow uczenia sie
poza- i nieformalnego stala sie jednym z waznych elementéw tworzenia strategii
uczenia sie przez cale zycie. Autorzy (Maniak 2013: 46) wskazali na konieczna:

a) integracje programowa (horyzontalna), a w jej ramach aspekty:

« integracji oferty edukacyjnej,

« integracji oferty woko6t ram kwalifikacji,

+ integracji poziomow ksztalcenia pomiedzy szkola Srednig a uczelnia,

« integracji oferty edukacyjnej uczelni z potrzebami otoczenia spoteczno-go-
spodarczego, w tym rynku pracy,

« integracji indywidualnych strategii edukacyjnych osob uczacych sie;

b) integracje organizacyjna (funkcjonalna), w szczegblnosci aspekty organiza-
cyjno-prawne, finansowe, budowania relacji z otoczeniem oraz dotyczace po-
trzeb i kompetencji pracownikow.

Poszczegolne uczelnie biorace udzial w projekcie dokonaly analizy swoich
potrzeb i mozliwosci w zakresie procesu walidacji. Przyjete rozwigzania wpisujg
sie w zasadnicze wymogi stawiane procesowi walidacji proponowane w Zalece-
niu Rady. Jednocze$nie zwrdcono uwage na przepisy przyjete w nowelizacji PSW
7 2014 r., zgodnie z ktorymi uczelnie maja prawo uznawac efekty uczenia sie zdoby-
te poza systemem ksztalcenia formalnego, ale tylko w celu przyjecia na studia. Au-
torzy slusznie zauwazaja, ze ,taki zapis implikuje konieczno$¢ opracowania przez
uczelnie spojnej, zintegrowanej oferty dydaktycznej odnoszacej sie do wszystkich
form ksztalcenia” (Maniak 2013: 47). W innym wypadku nie ma bowiem mozli-
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wosci wiarygodnego i skutecznego dobrania posiadanych przez kandydata efektow
uczenia sie do efektow ksztalcenia zdefiniowanych na danym kierunku studiow.
W tym konteks$cie wazny jest postulat rozwoju ksztalcenia modulowego — moze by¢
to caly kurs, grupa przedmiotéw lub pojedynczy przedmiot. Integracja organizacyj-
na powinna opieraé sie na mysleniu procesowym. W projekcie Integrator zwrécono
takze uwage, ze ,opracowanie zasad uznawania osiggnie¢ w procesie potwierdza-
nia efektow uczenia sie uzyskanych poza systemem ksztalcenia formalnego sprawia
problem wynikajacy stad, ze uczelnie proponuja rézne, nie zawsze koncepcyjnie
zbiezne rozwigzania. Brak wspdlnych rozwigzan w tym zakresie grozi [...] desta-
bilizacja systemu ksztalcenia w trybie LLL [lifelong learning, tj. uczenia sie przez
cale zycie — J.L.] na poziomie kraju” (Maniak 2013: 48-55). Zarazem dostrzega sie,
ze pozostawienie tych rozwigzan uczelniom bylo lepszym krokiem od pochopnej
regulacji np. w drodze rozporzadzenia. Do$wiadczenia z projektu Integrator to cie-
kawa proba caloSciowego (na poziomie szkoly wyzszej) ujecia problemu uznawania
efektow uczenia sie w warunkach dostosowanych do nowych regulacji prawnych.

4) W projekcie pn. ,Opracowanie i przetestowanie koncepcji walidacji efektow
wezeSniejszego uczenia sie oraz analiza mozliwo$ci wdrozenia opracowanych roz-
wigzan w szkolach wyzszych w Polsce” za CEDEFOP-em przyjeto, ze nalezy wziac
pod uwage nastepujace kryteria (Krajewska i in. 2015, s. 22):

« zakres wiedzy, umiejetnosci oraz kompetencji spotecznych uwzglednianych
przy tego rodzaju ocenie,

* to, czy poddawana ocenie wiedza wraz z umiejetnosciami i kompetencjami
spolecznymi jest aktualna,

* to, czy dane, na podstawie ktérych dokonuje sie potwierdzenia efektow weze-
$niejszego uczenia sie, sa kompletne (pozwalajace na sformulowanie obiek-
tywnej opinii o kandydacie), wiarygodne i autentyczne.

W projekcie wobec kandydatéw do procesu walidacji przyjeto zalozenia zgodne

z przepisami PSW w zakresie wyksztalcenia i lat do§wiadczenia zawodowego. War-
to podkresli¢, ze w wyniku zaproponowanej procedury potwierdza sie poszczegdlne
efekty.

W zaleznoéci od struktury, wielkoéci i organizacji uczelni uwzgledniono scentra-
lizowana lub rozproszona strukture organizacyjna dla procesu walidacji. Autorzy
rekomenduja coroczna ocene procedur w ramach wewnetrznego systemu zapew-
niania jakoSci. Zwrocono tez uwage na konieczno$¢ aktywnego wsparcia ze strony
specjalisty ds. walidacji na etapie dokumentacji. Etap oceny za$, autonomicznie
prowadzony przez eksperta merytorycznego, powinien obok weryfikacji portfolio
obejmowac rozmowe z kandydatem i dopiero ocene konicowa.

W projekcie wedlug przyjetych zalozen i przygotowanych procedur przepro-
wadzono testowo walidacje dla szeSciorga kandydatéw na kierunku ekonomia
Wydzialu Ekonomiczno-Socjologicznego Uniwersytetu Lodzkiego. We wnioskach
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i opiniach zar6wno kandydatow, jak i przeprowadzajacych proces zwrdcono uwa-
ge na znaczenie zindywidualizowanego podejsScia do kandydata, ktore musi by¢
uwzglednione w stosowanych procedurach (Krajewska i in. 2015: 28-30).

W projekcie nie przewidziano np. przegladu programoéw ksztalcenia pod katem
formulowania efektow ksztalcenia, co byloby o tyle istotne, ze w zaproponowane;j
procedurze osiagniecia kandydata odnoszone sa do efektow kierunkowych. Mozna
zatem uznac, ze przyjete rozwigzanie, bedac w zgodzie z zaleceniami miedzynaro-
dowymi oraz polskim prawodawstwem, do$¢ zachowawczo podchodzi do roli, jaka
moze nie$¢ szeroko rozumiana walidacja.

4, Wnioski i rekomendacje

Potwierdzanie efektow uczenia sie uzyskanych poza szkolnictwem wyzszym nalezy
rozumie¢ szeroko, jako proces walidacji efektow uczenia sie uzyskiwanych w rézny
sposob. Dlatego walidacja w systemie formalnym, zwlaszcza w zakresie umiejetno-
§ci na studiach o profilu praktycznym, moze korzysta¢ z doSwiadczen metod wa-
lidacji uczenia sie poza- i nieformalnego, w szczegolnosci wydaje sie to przydatne
przy stosowaniu nowych metod nauczania oraz w odniesieniu do efektéw uczenia
sie zwigzanych z umiejetnoSciami praktycznymi. W przypadku projektowania stu-
di6w przemiennych (dualnych) wykorzystanie rozwiazan z obszaru uczenia sie po-
zaformalnego wydaje sie wrecz niezbedne dla koherentnosci programu ksztalcenia
(czesci prowadzonej w uczelni i czesci zorganizowanej w instytucji otoczenia spo-
teczno-gospodarczego).

Kluczowe dla sprawnego przeprowadzenia procesu walidacji jest wlasciwe
przygotowanie kadry, ktora obok specjalistow od efektow ksztalcenia na danym
kierunku (nauczycieli akademickich, pracownikéw naukowo-dydaktycznych) po-
winny tworzy¢ osoby znajace rynek pracy i branze, tak by mogly stuzy¢ wsparciem
kandydatom, ale takze pomagaly nauczycielom akademickim witasciwie identyfi-
kowac¢ efekty uczenia sie. W zwigzku z rozwigzaniami prawnymi umozliwiajacymi
uczelniom zawodowym ksztalcacym w profilu praktycznym wliczanie do miniméw
kadrowych w miejsce nauczycieli akademickich praktykow z do§wiadczeniem spo-
za szkolnictwa wyzszego (Lewicki i Kurowska 2016: 2931-2932) rozwigzanie to wy-
daje sie naturalne dla tego typu uczelni i profilu studiow.

Nalezy podkresli¢, ze weryfikacja nie moze miec czysto formalnego charakteru
i powinna by¢ procesem, w ktorym aktywnie bierze udzial sam kandydat. A zatem
powinna mieé charakter oceny formujace;j. Z kolei ze wzgledu na zréznicowane do-
Swiadczenia kandydatow konieczne jest zindywidualizowane podejScie i stosowa-
nie r6znych metod weryfikacji. Proces potwierdzania powinien dotyczyc efektow
uczenia sie, nawet gdy nie skladaja sie na zaliczenie calego przedmiotu.
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Myslenie o potwierdzaniu efektow uczenia sie spoza szkolnictwa wyzszego po-
winno wykracza¢ poza do$¢ waskie ramy prawne ustalone w przepisach PSW.
Wprowadzanie walidacji efektow uczenia sie poza- i nieformalnego w szkolach
wyzszych powinno by¢ przyczynkiem do przegladu wlasnych programoéw ksztal-
cenia. Doswiadczenie takie moze by¢ szczegolnie pomocne w doskonaleniu pro-
gramow studiow o profilu praktycznym, przy budowaniu programéw modutowych
czy dla studidow przemiennych (dualnych). Analiza taka pozwoli na udoskonalenie
zaréwno samego opisu kwalifikacji (lepszy dobor liczby i/lub lepsze sformulowanie
efektow ksztalcenia), jak i metod weryfikacji takze dla walidacji formalne;.

Wielkim wyzwaniem pozostaje optymalny dobdér metod weryfikacji, ktory
z jednej strony zagwarantuje pewno$¢ (jako$¢) potwierdzenia efektéw uczenia sie,
z drugiej — faktycznie bedzie dostosowany do praktycznych doswiadczen kandyda-
ta. Kluczowym zagadnieniem pozostaja w tym kontekscie koszty procesu walida-
cji, ktore musza by¢ dla kandydatow atrakeyjne. Nalezy pamietac, ze na jej koszty
sktadaja sie nie tylko zwigzane z nig czynno$ci bezposrednie, ale takze jej promo-
cja, ewaluacja procesu czy ciggle szkolenie i doskonalenie kadry. Co wiecej, wycena
procedury potwierdzania nie moze nie uwzgledniac takze kosztow innych odptat-
nych ushug edukacyjnych, w szczegdlnoéci studiow w trybie niestacjonarnym.

Procedura potwierdzania efektow uczenia sie jest dobrowolna zar6wno dla jed-
nostki prowadzgcej studia, jak i samego kandydata. Uczelnia w drodze uchwaly se-
natu powinna jedynie zapewni¢ swoim jednostkom organizacyjnym mozliwo$¢ za-
stosowania takich procedur. Uczelnie powinny wiec prowadzi¢ analizy, dla ktorych
kierunkoéw studiéw taka walidacja jest uzasadniona i czy dla efektywnosci procesu
moze np. wymagac przegladu i modernizacji programoéw studiow. W tym kontek-
Scie wydaje sie ona naturalna dla kierunkow o profilu praktycznym, w szczegol-
nosci prowadzonych na uczelniach nieakademickich (zawodowych). W przypadku
podjecia decyzji o wprowadzeniu potwierdzania efektow uczenia sie kolejnym ana-
lizom powinny zosta¢ poddane mozliwe rozwiazania organizacyjne (adekwatnos¢
do struktury uczelni i optymalizacja kosztow).
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Zastosowanie podejscia procesowego
w zarzadzaniu publicznymi szkotami wyzszymi -
wyzwania teorii i praktyki

STRESZCZENIE. Wyzwaniem dla szkoly wyzszej w XXI wieku staja sie: jakosé ustug oraz skutecznosé,
efektywno$¢ i elastyczno$é dziatania. W odpowiedzi na nie szkoly dokonuja restrukturyzacji syste-
mow zarzadzania, wdrazajac nowoczesne koncepcje i metody oparte na podejéciu procesowym, takie
jak: TQM, w tym EFQM, ISO 9001, Lean Management, Six Sigma, reengineering, benchmarking,
outsourcing, centra ustug wspoélnych. Celem artykulu jest prezentacja dotychczasowego dorobku
teoretycznego oraz praktycznego z zakresu problematyki wykorzystania koncepcji i metod zarza-
dzania opartych na podejéciu procesowym w zarzadzaniu szkotami wyzszymi. Artykul jest oparty
na analizie literatury przedmiotu oraz badaniach wlasnych w zakresie wdrazania podejécia proceso-
wego w szkotach wyzszych. Efektem jest wskazanie na podstawowe kwestie podejmowane w bada-
niach, przestanki i bariery oraz luki badawcze w tym obszarze.

SEOWA KLUCZOWE: podejscie procesowe, szkoly wyzsze, New Public Management, good governance

Wstep

W sytuacji ograniczenia funduszy publicznych, rosnacej konkurencji, wprowadza-
nia do zarzadzania publicznego orientacji rynkowej oraz wymogu transparentnosci
oczekuje sie, ze system zarzadzania uczelnia bedzie spelnial postulaty skutecznosci,
efektywnosci, elastycznosci oraz jakoSci. Przydatnoé¢ tradycyjnych zbiurokratyzo-
wanych funkcjonalnych struktur zarzadzania wyczerpuje sie i dezaktualizuje, gdyz
coraz bardziej komplikuja i wydtuzaja one realizacje dzialan oraz caloéciowa opty-
malizacje organizacji (Grajewski 2012: 20), obnizajac jej skutecznosé, efektywnosé,
elastyczno$é oraz zdolno$¢ do tworzenia warto$ci. Uniwersytety w coraz wiekszym
stopniu sg traktowane jako organizacje sektora publicznego, a w coraz mniejszym
stopniu jako tradycyjne, historycznie wyjatkowe instytucje akademickie (Kwiek
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2015: 23). Na fali neoliberalizmu oraz menedzeryzmu wdraza sie kocepcje New Pu-
blic Management oraz tworzy sieci wspoOtpracy w mysl idei good governance (Sze-
Scito 2015: 34). Obserwuje sie odchodzenie szkot wyzszych od modelu uniwersytetu
liberalnego w kierunku modelu uniwersytetu przedsiebiorczego (Leja 2013: 32-38;
Antonowicz 2005: 156-159).

Celem artykulu jest prezentacja dotychczasowego dorobku teoretycznego oraz
praktycznego z zakresu wykorzystania koncepcji i metod zarzadzania szkolami
wyzszymi opartych na podejéciu procesowym. W artykule stawia sie pytanie: czy
podejécie procesowe jest koncepcja zarzadzania, ktéra moze skutecznie wspierac
kierownictwo uczelni w realizacji jej strategicznych i operacyjnych celéw? Tak po-
stawione pytanie badawcze implikuje pytania szczegotowe: Jakie procesowe meto-
dy i techniki zarzadzania sa wdrazane przez szkoly wyzsze? Jakie sa wnioski z pro-
wadzonych wdrozen (przestanki, bariery, sukcesy)? Jakie luki badawcze sa w tym
zakresie?

Artykut jest oparty na analizie literatury przedmiotu oraz badaniach wlasnych
w zakresie wdrazania podejScia procesowego w szkolach wyzszych.

1. Istota podejécia procesowego
w zarzadzaniu szkotami wyzszymi

Idea podejscia procesowego do zarzadzania organizacja pojawila sie juz na poczat-
ku XX wieku w pracach prekursoréow zarzadzania: Frederica Taylora (Davenport
2008: XIV) i Karola Adamieckiego (Lisiecka i Macigg 2007: 87-91). Zarzadzanie
procesami u poczatkow swojego istnienia dotyczyto gtownie proceséw produkeyj-
nych, jednak z czasem zaczelo by¢ rowniez stosowane w procesach pozaproduk-
cyjnych i organizacjach ustugowych. Za sprawa publikacji Michaela Hammera
i Jamesa Champy’ego (1997) w latach 80. narodzita sie koncepcja Business Pro-
ces Reengineering, ktora zakladala radykalne przeprojektowanie organizacji we-
dhug podejscia procesowego. Jak podkre$la Thomas H. Davenport (2008: XVI),
modna w europejskich i amerykanskich przedsiebiorstwach XX wieku koncepcja,
ktora byla wdrazana czesto wybiorezo i krotkotrwale, stala sie obecnie wymogiem
skutecznego i efektywnego dzialania nowoczesnej organizacji XXI wieku. Zarza-
dzanie procesowe z poziomu operacyjnego stalo sie strategiczng koncepcja zarza-
dzania organizacja.

W podejsciu procesowym organizacje rozpatruje sie jako uklad wzajemnie po-
wigzanych procesow (powigzania rzeczowe, finansowe, informacyjne, personalne),
przy czym posiadaja one swoja hierarchie’. Procesowe zarzadzanie organizacja po-

! Proces mozna zdefiniowa¢ jako logiczng organizacje zasobéw organizacji (rzeczowych, finan-
sowych, informacyjnych i ludzkich) oraz przebiegéw czynnosci (dziatan), ktére sa skierowane na
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Rysunek 1. Model systemu zarzadzania szkola wyzsza wedtug podejécia procesowego

Zrodlo: opracowanie wlasne.

lega na takim uksztaltowaniu relacji wewnatrzorganizacyjnych, aby uzyskac efekt
dynamizmu dzialania systemu poprzez optymalizacje wyodrebnionych w nim pro-
cesow (Grajewski 2012: 23). Celem stosowania podejscia procesowego jest zatem
optymalizacja systemu zarzadzania poprzez minimalizacje lub eliminacje tych
czynnoSci lub dzialan, ktore sa nieefektywne i nie zwiekszaja wartoSci tworzonej
w procesie dla klienta2. Rysunek 1 prezentuje koncepcyjny model systemu zarza-
dzania uczelnia wedlug podejscia procesowego.

osiggniecie wyniku zgodnego z wymaganiami i oczekiwaniami klienta, zarobwno wewnetrznego, jak
izewnetrznego. Zgodnie z terminologia przyjeta w normie ISO 9000:2015 proces jest to zbior dziatan
wzajemnie powigzanych lub wzajemnie oddziatujacych, ktore przeksztalcaja wejscia w wyjscie (Gra-
jewski 2007: 55; Norma PN-EN ISO 9000:2015 PKN 2016).

2 Klienta rozumie sie jako klienta wewnetrznego (pracownika organizacji) oraz klienta zewnetrz-
nego (klientéw i inne strony zainteresowane dzialaniem organizacji).
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Procesy realizowane w szkole wyzszej sa zlozone i zhierarchizowane. NajczeSciej
stosowanym kryterium ich podzialu jest udzial w tworzeniu wartosSci dla klienta
(Hamrol 2007: 113-112). Mozna wyr6znic¢ procesy podstawowe, prowadzace do
powstawania warto$ci produktow i ustug, bedace Zrodtem dochoddéw i zyskow dla
szkoly (m.in. proces dydaktyczny, proces naukowo-badawczy, proces zarzadzania
relacjami z otoczeniem). Na wejéciu i wyjSciu tych proceséw znajduje sie klient ze-
wnetrzny (student, kandydat, rodzic, panstwo, przedsiebiorstwa, samorzady i inne
podmioty, z ktérymi wspolpracuje uczelnia), ktory ma okre$lone wymagania i jest
gotow zaplaci¢ za efekt procesu (usluga edukacyjna, ustuga badawcza i in.). Dru-
ga grupa procesOw to procesy wpierajace, ktore towarzysza procesom podstawo-
wym, dostarczaja danych i informacji lub reguluja ich dzialanie, majg charakter
regulacyjny i decyzyjny, zazwyczaj nie prowadza do powstawania wartosci dodane;.
W uczelni do takich proceséw mozna zaliczyc: planowanie strategiczne, zarzadza-
nie zaopatrzeniem, zarzadzanie personelem i §rodowiskiem pracy, zarzadzanie fi-
nansami, zarzadzanie infrastruktura, zarzadzanie wiedza i informacjas. Wdrozenie
podejScia procesowego w szkole wyzszej wymaga:

» przelozenia celow strategicznych uczelni na cele poszczegblnych procesow
oraz komunikacji w zakresie stopnia ich realizacji (komunikacja dwustronna
pionowa — naczelne kierownictwo — wlasciciele proceséw* oraz wielostronna
komunikacja pozioma w procesach);

+ przegladu i uporzadkowania wewnetrznych aktow prawnych uczelni zgodnie
z opisem realizowanych procesow;

« identyfikacji proceséw i ich hierarchizacji (okreslenie dostawcow i naktadow
niezbednych do realizacji procesu, w tym pracownikow), okreslenia parame-
trow oceny jako$ci nakladow z uwagi na cel procesu (wskazniki iloSciowe,
np. liczba pracownikow, i jakoéciowe, np. poziom kompetencji), okreslenia
czynno$ci i dziatann w procesie, ich kolejnosSci i powigzan, wraz z dokumen-
tacja (instrukcje, regulaminy, procedury itp.), okre$lenia miernikow oceny
skuteczno$ci i efektywnosci procesu (np. czas, koszty, ilo§¢ dzialan, zadowo-
lenie klienta, poziom btedéw), okreslenia efektow — produktow procesu, ich
odbiorcow oraz miernikow oceny ich jako$ci (najwazniejszym miernikiem
w procesach podstawowych jest satysfakcja klienta);

3 Do hierarchizacji proceséw w systemie zarzadzania uczelnia moze wykorzysta¢ gotowe stan-
dardy, np. uniwersalna klasyfikacje procesow APQC (American Quality Productivity Center) Process
Classification Framework (PCF). Process Classification Framework version 6.1.1.American Quality
Productivity Center. http://www.apqc.org/knowledgebase/download/313690/Ko5162_PCF_Ver_
6%201_1.pdf [7.02.2015].

4 Wlascicielem procesu moze byé: prodziekan ds. kierunku ksztalcenia, kierownik projektu ba-
dawczego, kierownik dziatu finansowego, kierownik infrastruktury.
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« konfiguracji proceséw w perspektywie klienta — punktem wyjScia w projekto-
waniu proceséw w organizacji jest klient zewnetrzny, jego wymagania i ocze-
kiwania;

« przydzielenia odpowiedzialno$ci i uprawnien w ramach proceséw (okreslenie
wlasScicieli procesow, odpowiedzialno$ci i uprawnien decyzyjnych) oraz usta-
lenie powigzan miedzy procesami w systemie zarzadzania szkota;

« uwzglednienia okreslonych rodzajow ryzyka i szans w realizacji procesow
(PN-EN ISO 9001:2015 2016) (zarzadzanie ryzykiem)s;

» doskonalenia wiedzy i kompetencji pracownikéw w realizacji dzialan oraz
wiedzy o procesach (wazne jest tez, aby pracownik byt Swiadomy swojej roli
w procesach);

 oceny i doskonalenia proceséw poprzez wdrazanie niezbednych zmian w celu
zwiekszania zdolno$ci procesow do spelniania wymagan klienta i dostarcza-
nia wartoSci (podstawowe narzedzia oceny procesoOw to: zewnetrzne i we-
wnetrzne audyty, samoocena oraz benchmarking procesowy).

Zastosowanie podejScia procesowego daje mozliwo$¢ stawienia czota wyzwa-
niom w zarzadzaniu wspoélczesnymi organizacjami publicznymi na fali New Public
Management oraz good governance. W tabeli 1 przeanalizowano najwazniejsze
wyzwania dla publicznych szkol wyzszych oraz mozliwosci wykorzystania podejscia
procesowego do restrukturyzacji ich systemow zarzadzania.

Efektem wdrozenia podejécia procesowego moze by¢:

» optymalne dopasowanie do wymagan zmiennego otoczenia,

» skutecznos$¢, efektywnos$é i elastycznos¢ procesow uczelni, w tym ogranicza-

nie ryzyka,

« ciggle doskonalenie procesow tworzenia wartoéci dla klientow i interesariu-
szy uczelni.

Oparcie systemu zarzadzania na procesach czyni szkole wyzsza bardziej stabilna

i odporna na ryzyko. Moze rowniez dostarczy¢ instrumentarium pomocnego we
wdrazaniu modelu uniwersytetu przedsiebiorczego.

2. Koncepcje, metody i techniki zarzadzania
oparte na podejsciu procesowym wdrazane w szkotach wyzszych

Analiza literatury przedmiotu wskazuje na przydatnos¢ zastosowania w praktyce
dzialania szkot koncepcji i metod zarzadzania opartych na podejsciu procesowym,
takich jak: TQM (w tym metod i narzedzi zarzadzania jakoS$cia, np. systemu zarza-
dzania jako$cig zgodnie z wymaganiami norm ISO serii 9000), Lean Management,

5 Standardy zarzadzania ryzykiem sa obligatoryjne w jednostkach publicznych w ramach kontroli
zarzadczej. Ustawa z dnia 27 sierpnia 2009 r. o finansach publicznych, Dz.U. nr 157, poz. 1240, art. 68.
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Six Sigma, reengineering, oraz wykorzystujacych podejscie procesowe, takie jak:
benchmarking, outsourcing czy centra ustug wspo6lnych. Ponizej zostanie dokona-
ny przeglad wynikoéw badan dotyczacych wdrazania podejscia procesowego w szko-
tach wyzszych.

2.1.TQM (Total Quality Management -
Kompleksowe Zarzadzanie Jakoscia)°

Pierwsze teoretyczne wzmianki na temat mozliwoSci wykorzystania TQM w szko-
tach wyzszych pojawily sie juz w 1991 r. (np. Sherr i Lozier 1991), od 2002 r. za$
zaczely ukazywac sie artykuly prezentujace wyniki badan empirycznych prowadzo-
nych w tym zakresie w szkolach wyzszych (np. Osseo-Asare i Longbottom 2002).
Badania skupiaja sie na trzech kwestiach: 1) wdrazaniu zarzadzania jakoScia,
2) modelach, technikach i narzedziach zarzadzania jakoscia, 3) wymiarach zarza-
dzania jako$cig (Tari i Dick 2012). Wskazuje sie na przydatnoéc¢ nastepujacych
modeli i koncepcji zarzadzania jakoscig bazujacych na TQM: EFQM (European
Foundation for Quality Management), MBNQA (Malcolm Baldrige National Qua-
lity Award), systemu zarzadzania jako$cig opartego na wymaganiach norm ISO se-
rii 9000. Podkresla sie rowniez, ze na potrzeby szkot wyzszych tworzy sie wlasne
modele jakosci oparte na TQM: EQUIS (The European Quality Improvement Sys-
tem), ENQA (The European Network for Quality Assurance in Higher Education),
krajowe zewnetrzne systemy zapewniania jako$ci ksztalcenia, lub adaptuje sie ist-
niejace, np. Malcolm Baldrige Criteria for Performance Excellence for Education
(Taria, Madeleine 2012, s. 790).

Najwazniejsze kwestie podejmowane w badaniach to identyfikowanie i definio-
wanie wymiaré6w TQM oraz proponowanie i testowanie narzedzi do ich pomiaru.
Do glownych czynnikow sukcesu we wdrazaniu TQM zalicza sie: przywodztwo, wi-
zje, pomiary i ocene, kontrole procesow i doskonalenie, projektowanie programow,
system doskonalenia jako$ci, zaangazowanie pracownikéw, docenianie i nagradza-
nie, edukacje i szkolenia, skupienie sie na klientach i interesariuszach (Bayraktar,
Tatoglu i Zaim 2008: 551-574).

Waznym zagadnieniem w badaniach sg bariery wdrazania TQM. Sa one wspo6l-
ne dla organizacji wdrazajacych te koncepcje, jednak zarzadzanie szkotami wyzszy-
mi powoduje ograniczenia i bariery specyficzne, takie jak:

¢ Kompleksowe Zarzadzanie Jako$cia (Total Quality Management) jest definiowane jako filozofia
zarzadzania oparta na zasadach przywodczej roli kierownictwa w organizacji, w ktorej kazdy pracow-
nik wspolpracuje z zespolem ze swego $rodowiska pracy, stosujac narzedzia ciaglej poprawy spel-
niania lub przekraczania oczekiwan klienta celem osiagniecia przez instytucje korzys$ci rynkowych
i ekonomicznych, wzrost zaufania pracownikéw do systemu zarzadzania organizacja i zwiekszanie
produktywnosci przez wykorzystanie ich przywiazania i inwencji w poprawe cykli, kosztéw i parame-
trow przebiegow procesow (Wasilewski 1998: 2).
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e trudno$ci pomiaru rdzenia proceséw uczenia sie,

e trudnosci w kontrolowaniu procesu dydaktycznego w uczelni ze wzgledu na
roznorodno$¢ produktow, miejsc dostawy, sposobow dostarczania, procesow
i personelu, ktére powinny by¢ kontrolowane,

« brak odpowiedzialnoéci zarzadzajacych za jakosé,

+ brak upelnomocnienia pracownikéow do poprawy jakosci,

« brak standardow, ktore odzwierciedlaja wymagania klienta,

» wolno$¢ akademicka,

+ trudno$ci z okresleniem, kim sa klienci,

« trudnosci w okreslaniu produktu uczelni,

* nieregularne zobowigzania do nauczania i konflikt z zadaniami badawczymi

(Tari i Dick 2012; Davies 2000: 13; Bonstingl 1995).

Badania prowadzone w Portugali wskazuja, ze wdrazanie systemow zapewnie-
nia jako$ci w niewielkim stopniu wplywa na zmiane kultury akademickiej. Procesy
zapewnienia jako$ci nie wzbudzaja duzego zainteresowania wérod pracownikow
akademickich, nie zmieniajg ich przekonan i warto$ci, pracownicy nie sa przeko-
nani, ze raporty samooceny i audyty faktycznie stanowia przedmiot analizy, a brak
zaangazowania naukowcoéw wywoltuje sprzeciw wobec istnienia wewnetrznych pro-
cesOw zapewniania jakoSci (Veiga, Rosa, Dias i Amaral 2013: 467). Podkre$la sie, ze
sukces TQM zalezy od dojrzatosci kultury jakosci i dostepnos$ci zasobow w polacze-
niu ze $wiadomoécig réznic kulturowych w inicjatywach jakosci (Taria i Madeleine
2012: 801). Waznym aspektem jest tez jakoS¢ przywodztwa i jako$¢ zarzadzania
(Wawak 2012: 81).

Kolejnym obszarem badan jest ocena skutecznosci i efektywnoséci TQM (Maciag
2011a; 2013). Postuluje sie, aby modele oceny w wiekszym zakresie uwzglednialy
badanie efektywno$ci, w tym kryteria i mierniki finansowe oraz efekty tworzone dla
interesariuszy szkoly (Tari i Dick 2012).

Badania obejmuja rowniez wykorzystanie modelu EFQM” w szkolach wyzszych,
ktére moze by¢ traktowane jako narzedzie wdrazania zmiany. Wyniki badan pro-
wadzonych przez Taria i Madeleine (2012: 801) wskazujg, ze metodyka samooce-
ny wedlug EFQM musi by¢ dostosowana do specyfiki i kontekstu dzialania szko-
ly. Bariery wdrazania samooceny oraz zmian z niej wynikajacych moga sie r6znic¢
miedzy krajami (moze to dotyczy¢ dostepnosci zasobéw oraz braku zrozumienia
i zaangazowania w inicjatywy i zmiany jakoSciowe ze strony czesci kierownictwa,
szczegoOlnie w przypadku krajow rozwijajacych sie oraz takich, gdzie brakuje naci-
sku politycznego na tego typu zmiany). Kultura danego panstwa, w tym promocja
i tradycja kultury jakosSci, oraz poziom dojrzatosci zarzadzania mogg stanowié¢ ba-

7 Model oceny zostal stworzony przez Europejska Fundacje Zarzadzania Jako$cia (European
Foundation for Quality Management EFQM). Model doskonaloéci oparty jest na oémiu zasadach
i okresla ramy funkcjonowania organizacji oparte na wymaganiach uporzadkowanych w dziewieciu
kryteriach sklasyfikowanych jako ,naklady” i ,rezultaty” organizacji. Szerzej: http://www.efqm.pl/.
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riere we wdrazaniu zmian jako$ciowych. Zaangazowanie kierownictwa oraz zasoby
sa glownymi czynnikami sukcesu wdrazania EFQM. Badania pokazuja, ze EFQM
powoduje w szkolach wyzszych nastepujace zmiany: nowe stownictwo i system po-
jeciowy, srodowisko partycypacyjne, wdrazanie dzialan doskonalacych (Taria i Ma-
deleine 2012, s. 800).

Analiza przypadkow prezentowanych w literaturze przedmiotu wskazuje na licz-
ne korzysci, ktore sg wynikiem wdrazania systemu zarzadzania jakoScig zgodnego
znormg ISO 90018. Jednak zmianom tym towarzysza bariery o charakterze kultu-
rowym, spotecznym, technicznym i organizacyjnym (Wawak 2011; Maciag 2011a;
Piasecka 2011; Chalaris, Chalaris, Gritzalis i Belsis 2015; Goranczewski 2011). Suk-
ces systemu zarzadzania jako$cig jest w mniejszym stopniu uwarunkowany rygo-
ryzmem wdrazania wymagan normy ISO 9001, a w wiekszym — udziatem interesa-
riuszy oraz tym, jak oni rozwazaja i interpretuja system (Chalaris i in. 2015: 268).

2.2. Lean Management

Pierwsze dyskusje na temat wykorzystania koncepcji Lean Management w eduka-
cji zostaly podjete w 1995 r. w zwiazku z omawianiem problematyki przywodztwa
w TQM oraz mozliwo$ci ograniczenia kosztow poprzez eliminacje marnotrawstwa
w instytucjach edukacyjnych (Suarez-Barraza, Smith, Dahlgaard-Park 2012: 370).
Koncepcja Lean jest obecnie jednym z waznych watkow podejmowanych w pro-
cesie reformowania szkot wyzszych, o czym Swiadczg coraz liczniejsze przyklady
wdrozen na calym $wiecie®. Dla podkreslenia specyfiki Lean w szkolach wyzszych
Balzer zaproponowal okreslenie Lean Higher Education (LHE) (Balzer 2010). Ob-
szary badan w zakresie wdrazania Lean Management obejmuja m.in. identyfikacje
zrodel marnotrawstwa, majac na uwadze specyfike szkoly wyzszej i realizowanych
w niej proceséw (Douglas, Douglas i Anthony 2013: 17; Maciag 2016a: 51-64).
Praktyczne do$wiadczenia we wdrazaniu koncepcji Lean w szkolach wyzszych po-
twierdzaja, iz mozna osiagnac w ten sposob wiele pozytywnych efektow, takich jak:
zmiany w kulturze w réznych obszarach uczelni, upodmiotowienie pracownikow
(pozwalajac im w ten sposdb na podejmowanie kluczowych decyzji i wprowadzanie
zmian w swoich procesach biznesowych); umozliwienie uczelni bycia organizacja
elastyczna i uczaca sie poprzez szybkie rozwigzania i sukcesy, uwolnienie potencja-
tu pracownikéw w zakresie poprawy procesow poprzez ich zaangazowanie w proce-
sy wewnetrzne (Thomas, Francis, Fisher i Chilton 2013: 137; Radnor i Bucci 2011:
23). Badania pilotazowe prowadzone przeze mnie w 2016 r. wskazuja, ze wdrozenie

8 ISO 9001:2015 Quality management systems — Requirements (polski odpowiednik PN-EN ISO
9001:2016 Systemy zarzadzania jako$cia — Wymagania).
9 Lista szkol wdrazajacych koncepcje Lean znajduje sie na stronie: http://www.leanhehub.ac.uk.
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systemu zarzadzania jako$cia zgodnego z wymaganiami normy ISO 9001 istotnie
wplywaja na zmiany w kulturze organizacyjnej w kierunku kultury Lean (dotyczy to
szczegoblnie takich aspektow, jak: ludzie i partnerstwa oraz procesy)™.

2.3. Six Sigma"'

Six Sigma ze statystycznej techniki pomiaru stala sie filozofig zarzadzania oparta na
odpowiedniej kulturze organizacyjnej oraz zaangazowaniu kierownictwa (Tjahjono
iin. 2010: 219; Bandyopadhyay i Lichtman 2007: 805). W literaturze przedmiotu
mozna odnalez¢ roézne podejScia do wykorzystania Six Sigma. Proponuje sie zasto-
sowanie tej koncepcji w polgczeniu z TQM do doskonalenia proceséw administra-
cyjnych w szkole wyzszej (Campatellia, Cittib i Meneghina 2011), oceny procesu
ksztalcenia, szczegolnie w zakresie otrzymywania informacji zwrotnej (Yu i Ueng
2012), do projektowania programoéw ksztalcenia w celu zmniejszenie czasu pracy
na przygotowanie materialow i zwiekszenie efektow ksztalcenia (Yeung 2013: 101),
podkresla sie, iz wdrazanie Six Sigma wymaga pracy zespotowej, wiaczenia pracow-
nikow oraz studentoéw (Kukreja, Ricks i Meyer 2009). Warunkiem zastosowania
Six Sigma jest budowa odpowiedniego, czasami kosztownego, systemu pomiarowe-
go w szkole (Antony 2004: 303). Jest to przy tym proces czasochlonny, ktéry moze
kolidowa¢ z obowigzkami dydaktycznymi i naukowo-badawczymi wyktadowcow
(Kukreja i in. 2009: 23).

2.4, Lean Six Sigma (LSS)

Koncepcje Lean Management coraz czeéciej taczy sie z Six Sigma. Badania w tym
obszarze prowadzone w szkolach wyzszych dotycza nastepujacych kwestii: badanie
cech i kompetencji przywodcow najbardziej potrzebnych we wdrazaniu Lean Six
Sigma w szkolach wyzszych (jako najwazniejsze wskazuje sie: umiejetno$é zarza-
dzania zmiang i nieustannym doskonaleniem oraz budowanie zespolow i przekazy-
wanie odpowiedzialno$ci (Anthony 2013: 8). Wdrozenie koncepcji wymaga pelnej
integracji sfery administracyjnych ustug wewnetrznych ze sfera akademicka (York-
stone 2013: 40). Podkreédla sie, ze pelna adaptacja koncepcji LSS w szkolach wyz-
szych jest niemozliwa bez odpowiedniej kultury organizacyjnej oraz przywodztwa
(Jones 2013: 51).

10 Badania pilotazowe zrealizowane wsrod pracownikow pieciu szkot wyzszych zlokalizowanych
w Polsce potudniowej technikg ankiety internetowej oraz papierowej (Macigg 2016b).

4 Celem Six Sigma jest doskonalenie proceséw poprzez redukcje ich zmiennosci z wykorzystaniem
metod statystycznych opartych na pomiarze odchylenia standardowego (kluczowym pojeciem jest
poziom Six Sigma) (Hamrol 2007: 81; Antony 2004: 303).
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2.5. Benchmarking

Benchmarking procesowy znajduje coraz szersze zastosowanie w szkolach wyz-
szych. Wykorzystywany jest do porownywania skutecznosci i efektywno$ci realiza-
cji proceséw naukowo-badawczych (Nicholls 2007: 539-562), dydaktycznych, np.
ocena wykladowcow oraz programow nauczania za pomocg RateMyProfessors.com
(Wilson 2015), proceséw administracyjnych w uczelni, takich jak: uslugi wspiera-
jace studentéw, ushlugi wspierajace badania, ksiegowo$é, zarzadzanie zasobami
ludzkimi, logistyka i zaopatrzenie (Arena, Arnaboldi, Azzone i Carlucci 2009: 245),
systemu kontroli zarzadczej (Woznicki 2012). Benchmarking traktuje sie tez jako
element zarzadzania wiedza w organizacji (Kerr i Hosie 2013: 60) oraz organizacji
uczacej sie (Kuzmicz 2015: 206). Warunkiem efektywnego zastosowanie tego na-
rzedzia jest odpowiedni dobor kryteriow oceny, miernikow oraz narzedzi pomiaru,
tak by mozna bylo przeprowadzi¢ poréwnanie miedzy procesami i podmiotami.
K. Subrahmanya Bhat i Jagadeesh Rajashekhar wskazujg, iz brak benchmarkingu
jest jednym z gléwnych powodéw niepowodzenia we wdrazaniu TQM w szkolach
wyzszych (Bhat i Rajashekhar 2009: 261-272).

2.6. Outsourcing i insourcing

Uczelnie wykorzystuja w restrukturyzacji procesowej glownie metode outsourcin-
gu, zlecajac na zewnatrz ustugi w zakresie: ochrony obiektow (83% uczelni), sprza-
tania, dozoru (portiernie, recepcje) (67% uczelni), konserwacji, drobnych napraw
(50% uczelni), utrzymania zieleni, ustug informatycznych (33% uczelni) (Maciag
2011b). Majgc na uwadze wady wykorzystania outsourcingu w odniesieniu do pro-
cesow w szkolach wyzszych, wskazuje sie na przydatnosé selektywnego zaopatrze-
nia (selective sourcing) opartego na wykorzystaniu outsourcingu, business process
outsourcingu, insourcingu, tworzeniu wlasnych organizacji na bazie wydzielonych
procesow, $wiadczacych ustugi dla uczelni i innych odbiorcéw (internal market)
oraz sojuszy strategicznych (Bulchand-Gidumal i Melian-Gonzalez 2010: 206).
Prowadzone badania wskazuja, ze w zakresie ustug ICT najbardziej odpowiednim
rozwigzaniem jest tworzenie wlasnych organizacji na bazie wydzielonych procesow
(Bulchand-Gidumal i Melian-Gonzalez 2010: 214).

2.7. Centra ustug wspélnych

Koncepcja centrow ustug wspolnych narodzila sie w latach 80. w USA. Jej idea po-
lega na usprawnianiu proceséw poprzez przeniesienie powtarzalnych i podobnych
dzialain administracyjnych oraz informatycznych realizowanych w organizacji do
jednej jednostki — centrum ushlug wspoélnych (dotyczy to przede wszystkim proce-



Zastosowanie podejscia procesowego w zarzqdzaniu publicznymi szkotami wyzszymi... 175

sow zarzadzania zasobami ludzkimi, finansowych, informatycznych, marketingu,
audytoéw, zarzadzania infrastrukturg itp.). Jego podstawowa korzyscia jest ograni-
czenie kosztow administracyjnych (Azzis 2016)*. Centra ustug wspélnych stosowa-
ne s3 przede wszystkim w uczelniach w USA, krajach Europy Zachodniej i Poinoc-
nej (m.in. Holandia, Finlandia, Belgia, Dania, Wielka Brytania).

Przeprowadzona analiza pokazuje, ze wzrasta zainteresowanie wdrazaniem koncep-
¢ji 1 metod zarzadzania procesowego w szkolach wyzszych na $wiecie i w Polsce.
W badaniach wskazuje sie kluczowe czynniki sukcesu oraz bariery w procesie imple-
mentacji, zwraca sie uwage na konieczno$¢ modyfikacji koncepcji i metod proceso-
wych oraz dostosowania ich do kontekstu organizacyjnego i kulturowego dzialania
szkol wyzszych. Podaje sie rowniez przyklady wielu zakonczonych sukcesem wdro-
zen, co potwierdza teze, ze zarzadzanie procesowe moze stac sie uzytecznym podej-
Sciem do restrukturyzacji szkot wyzszych. Badacze wskazuja jednak, ze krytycznie
wazng determinantg sukcesu zmian w systemie zarzadzania szkolg wyzsza jest zaan-
gazowanie kierownictwa uczelni oraz pracownikéw, zmiana kultury organizacyjnej,
a takze wsparcie podejmowanych inicjatyw restrukturyzacji procesowej odpowied-
nimi zasobami. Nieodpowiednie wdrazanie zmiany prowadzi do marnotrawstwa za-
sobow, wdrazania zmiany dla samej zmiany, dalszej centralizacji i biurokratyzacji,
formalizacji, zniechecenia pracownikéw, a takze podejmowania krotkoterminowych
decyzji. Brak podejécia holistycznego powoduje, ze restrukturyzacja jest fragmen-
taryczna i dotyczy przede wszystkich procesow dydaktycznych oraz naukowo-ba-
dawczych, nie wzmacnia sie trzonu administracyjnego uczelni (co jest warunkiem
realizacji koncepcji uniwersytetu przedsiebiorczego) (Yokoyama 2006: 523). Brak
powigzania podejécia procesowego ze zmiang kultury organizacyjnej obniza trwa-
to$é efektow restrukturyzacji oraz nie przyczynia sie do doskonalenia procesow
w szkole w dlugiej perspektywie (Radnor, Walley, Stephens i Bucci 2006).

Nadal istnieje niewiele opracowan teoretycznych i badan dotyczacych uwarun-
kowan, szans i barier wdrazania podejécia procesowego w uczelniach, co wskazuje
na luke badawcza w tym zakresie. Nalezy poglebi¢ badania nad specyfika wdraza-
nia podejécia procesowego w organizacjach publicznych, jakim sg szkoly wyzsze,
szczegoOlnie badania systemow zarzadzania, struktur organizacyjnych oraz kultu-
ry organizacyjnej. Brakuje kompleksowych badan na gruncie polskiego szkolnic-
twa wyzszego w zakresie mozliwosci wykorzystania metod i technik zarzadzania
procesami. Tematyka ta jest podejmowana, ale sg to badania bardzo rozproszone
ze wzgledu na swoja problematyke, np.: jako$¢ przywodztwa i jako$é zarzadzania
w TQM (Wawak 2012), zarzadzanie strategiczne (Leja 2013), outsourcing (Maciag
2011b), benchmarking procesowy (Woznicki 2012), zarzadzanie jako$cia wedlug

2 http://www.efficiencyexchange.ac.uk/8535/improving-higher-education-efficiency-shared-
services/ [12.09.2016].
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ISO 9001 (Piasecka 2011). Brakuje tez kompleksowych opracowan ujmujacych sys-
temy zarzadzania procesowego w aspekcie spolecznym i kulturowym, technicznym
i organizacyjnym, jak rowniez badan w zakresie oceny dojrzaloSci procesowej szkot
wyzszych, szczegolnie szkol, ktore wdrozyly system zarzadzania jakoScig zgodny
z normyg ISO 9o001.

Podsumowanie

Przeprowadzona analiza pozwala twierdzgco odpowiedzie¢ na postawione w opra-
cowaniu pytanie. Podejécie procesowe jest koncepcja zarzadzania, ktéra ma poten-
cjal skutecznego wspierania kierownictwa uczelni w realizacji jej celow strategicz-
nych i operacyjnych w zakresie implementacji nowych paradygmatow zarzadzania
ustugami publicznymi oraz modelu uniwersytetu przedsiebiorczego. Wskazuje sie
na przydatno$¢ zastosowania w praktyce dzialania szkdt koncepcji i metod zarza-
dzania opartych na podejéciu procesowym, takich jak: TQM, zarzadzanie jakoScig
(m.in. norma ISO 9001), Lean Management, Six Sigma, reengineering, benchmar-
king, outsourcing czy centra ustug wspo6lnych. Nalezy jednak mie¢ na uwadze liczne
ograniczenia natury organizacyjnej, technicznej i kulturowej, wynikajace z jednej
strony z mocno zakorzenionej idei uniwersytetu liberalnego, z drugiej — z biurokra-
tycznego paradygmatu zarzadzania ustugami publicznymi. Sukces zmiany w sys-
temie organizacyjno-technicznym uczelni jest zdeterminowany przede wszystkim
zmianami w kulturze organizacyjnej szkoly.

7 uwagi na zlozono$¢, rozlegto$¢ i wielowymiarowo$¢ podejmowanych zagad-
nien w artykule starano sie zwroci¢ uwage na najistotniejsze argumenty przyta-
czane w dyskusji na temat wykorzystania podejsScia procesowego w modernizacji
uczelni. Problematyka ta jest przedmiotem dalszych badan teoretycznych i aplika-
cyjnych.
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Implementation of process approach
to management of public higher education institutions -
challenges of theory and practice

ABSTRACT. Challenges for university in XXI century are: quality of services, effectiveness, efficiency
and flexibility. To meet these expectations HEIs started a restructuring of a management system
using a modern concepts and methods based on process approach. There are: TQM, EFQM, ISO
9001, Lean Management, Six Sigma, reengineering, benchmarking, outsourcing, shared service cen-
ters. The purpose of the paper is to present the theoretic and practical achievements in implementa-
tion of concepts and methods based on a process approach. The paper is based on literature analysis
and own research. The results of analysis is presentation of the main issues taken in research on
a process management, reasons and barriers of its implementation and the research gap in these
area.
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Mobilnos¢ zagraniczna polskich doktoréw -
mozliwosci i bariery

STRESZCZENIE. Artykut przedstawia wyniki badan jako$ciowych dotyczacych osob ze stopniem dok-
tora, pracujacych na polskich uczelniach, odnoszace sie do ich mobilnoéci miedzynarodowej. Pod
uwage wzieto opinie o mobilnosci, do§wiadczenia mobilnosci (nieliczne staze naukowe wsrod ba-
danych), a takze bariery, ktére wedlug rozmoweoéw utrudniaja im mobilnoéé. Szczegdlng uwage po-
$wiecono kwestiom rodzinnym (partnerom i dzieciom), a takze kompetencjom jezykowym i warun-
kom pracy. Deklaracje dotyczace mobilnosci poréwnano z danymi na temat sposobow utrzymania
sie doktorow. Dla cze$ci doktorow dochdd matzonka jest podstawowym Zrodtem utrzymania, z czego
mozna wysnué wniosek, ze nie zaryzykuja utraty przez malzonka pracy, nawet jesli mobilno$¢ bedzie
bardziej wymagana niz obecnie.

SEOWA KLUCZOWE: mobilno$¢ akademicka, gender, doktorzy, migracje

Wprowadzenie

Mobilno$é transnarodowa to dzi$ jedna z waznych czesci sktadowych pracy naukow-
cow, a w wielu miejscach $wiata takze nieoficjalne lub oficjalne wymaganie zawo-
dowe (Fahey i Kenway 2010a). Jej znaczenie uwidacznia sie szczegolnie w obliczu
narastajacej prekaryzacji zawodu naukowcoéw i coraz mniejszych szans na znalezie-
nie stabilnego zatrudnienia w pracy badawczej (Bauder 2015; Kwiek i Antonowicz
2015; Morano-Foadi 2005; Kim 2010) lub poza nia (jak w przypadku ,,postdokow”
podejmowanych z braku innych mozliwosci pracy; Corley i Sabharwal 2007). Dla
jednych mobilno$é jest pewnym etapem w zyciu, dla innych — jego rutynowg cze-
Scig (Fahey i Kenway 2010a). Liczba naukowcow przemieszczajacych sie global-
nie ro$nie znaczaco, a uniwersytety staja sie coraz bardziej transnarodowe (Fahey
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i Kenway 2010b)'. Niektorzy autorzy (Altbach i Knight 2007; Kim 2010; Parade-
ise i Thoenig 2013) wskazuja tez na to, ze zwiekszanie transnarodowej mobilnosci
akademickiej zwigzane jest z coraz wiekszym upowszechnieniem korporacyjnych
standardow i praktyk w dziedzinie badan i produkeji wiedzy, tj. z koniecznoscig
rywalizowania o zewnetrzne finansowanie badan, umiedzynarodowieniem naboru
pracownikow i studentéw oraz zatrudnianiem na krotkie kontrakty. W krajach i na
uczelniach stanowigcych §wiatowe centra produkeji wiedzy zagraniczni naukowcey
sa w tej korporacyjnej logice uwazani za tanich i wydajnych, a szkolnictwo wyzsze
staje sie usluga eksportowa i przemystem (Kim 2010: 580). Naukowcy afiliowa-
ni w centrach niechetnie wyjezdzaja na peryferie (Dillon 2001), chyba ze wysokie
place i stanowiska rekompensuja im straty (Lehn 2016). Z kolei na globalnych pe-
ryferiach §wiata naukowego, uzyskanie stopnia doktora lub staz podoktorski na
prestizowej uczelni sprzyja zatrudnieniu (Baruffaldi i Landoni 2012; Czaika i Toma
2015). Jednak w sytuacji gdy na krajowym rynku pracy trudno dosta¢ akademicka
posade, prestiz instytucji goszczacej przestaje wystarczac jako zacheta do wyjazdu,
a liczy sie bycie na miejscu — wowczas naukowcy niechetnie wyjezdzaja na zagra-
niczne staze, co potwierdzaja przypadki Korei Potudniowej (Kim 2010) i Japonii
(Arai 2010). Z kolei szanse na dalsze zatrudnienie w instytucji, w ktorej odbywa sie
staz zagraniczny, sa niewielkie — pracodawcy przyjmujacy mobilnych naukowcow
nie sa zainteresowani dalszg kariera goszczonego ,postdoka” ani jego pozostaniem
w kraju tymczasowej rezydencji. Raczej ciesza sie z do$¢ taniej sily roboczej, ktora
ciezko pracuje na rzecz catego zespotu (Musselin 2004: 68-69). W Europie, szcze-
golnie w ramach Europejskiego Obszaru Szkolnictwa Wyzszego i Europejskiej Prze-
strzeni Badawczej, mobilno$¢ jest rowniez promowana jako sposob transferu wie-
dzy i umiejetno$ci, rozwoju nauki, a takze srodek zapewniajacy Unii Europejskiej
konkurencyjno$¢ wobec innych krajow (Kim 2010; Fahey i Kenway 2010a). Ale
poza wszystkimi dobrodziejstwami mobilno$ci, zwlaszcza zwigzanymi z translokal-
nym uczeniem sie (Zielinska 2016), naukowcy doswiadczaja takze zwigzanych z nig
problemoéw. Jednym z najlepiej zbadanych jest problem ze znalezieniem zatrudnie-
nia dla zyciowego partnera (Vohlidalova 2014; Wagner 2011). Malzonkowie, szcze-
golnie kobiety, czesto staja sie ,,osobami towarzyszacymi” (Wagner 2011), czyli tied

1 O ile latwo ustali¢, ile 0sob przyjezdza z zagranicy na studia doktoranckie, np. z Chin do Unii
Europejskiej w 2007 r. przybylo ok. 6,5 tys. 0sob, podczas gdy z Meksyku do Stanéw Zjednoczonych
ok. 4 tys. osob (Boring, Flanagan, Gagliardi, Kaloudis i Karakasidou 2015), o tyle trudno ustali¢ skale
przemieszczania sie do§wiadczonych naukowcodw, glownie ze wzgledu na to, ze jest to praktyka na
og6t oddolna, a ponadto: a) mobilno$é geograficzna moze, ale nie musi, wigzac sie ze zmiang praco-
dawcy; b) wizyty roznia sie dlugoscia i stopniem formalizacji; ¢) wyjazdy w to samo miejsce bywaja
powtarzane; d) nie zawsze dochodzi do powrotu. Z powodu jakoSciowego zréznicowania mobilnosci
bada si¢ wiec m.in. CV naukowcoéw (Cafiibano i Bozeman 2009) lub przepytuje ich w sondazach —
w badaniu przeprowadzonym w 2009 r. i obejmujacym ponad 4,5 tys. naukoweéw w Unii Europej-
skiej ponad 60% zadeklarowalo, ze ma do$wiadczenie sktadajace sie z co najmniej trzech miesiecy
pracy w innym oérodku (Boring i in. 2015).
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movers, a wiec przemieszczaja sie bez zapewnionej posady w nowym kraju. Po-
Swiecaja wtedy swojg kariere dla kariery matzonka. MezczyZzni przemieszczaja sie
duzo rzadziej za swoimi partnerkami, a naukowczynie w statych zwiazkach czesto
rezygnuja z wyjazdu badz wyjezdzajg bez partnera, nawet jeéli z dzie¢mi. Czasem
z powodu migracji zwiazki sie rozpadaja (Vohlidalova 2014). Duzo mniej wiadomo
o tym, jaka jest sytuacja dzieci podrdézujacych razem z rodzicami lub urodzonych
podczas wyjazdu, choc¢ Izabela Wagner (2011) wskazuje, ze polscy naukowcy zmie-
niajacy kraj pobytu uwazaja zwykle migracje za dobra dla swoich dzieci, umozliwia-
jaca im nauczenie sie innego jezyka i poznanie innej kultury.

7 badan ilo$ciowych dotyczacych mobilno$ci oséb ze stopniem doktora, po-
chodzacych z Polski wynika, ze jest ona niska — zaréwno jesli chodzi o mobilnoéc¢
krajowg, jak i miedzynarodowa (Batorski, Bojanowski i Czerniawska 2009). Mi-
gracjom naukowcow z Polski nie sprzyja koncentracja na dydaktyce, wyzsze stop-
nie naukowe, wiek i ple¢ zeniska (Batorski, Bojanowski i Czerniawska 2009: 5-6).
Cho¢ wyniki badan nad naukowcami z calej Unii Europejskiej wskazuja, ze migruja
glownie mezczyzni, to mobilnych naukowcow w Europie jest procentowo wiecej niz
w Polsce — to ponad polowa wszystkich zatrudnionych w sektorze edukacji wyzszej
(IDEA Consult 2010: 130). Dlaczego mobilnoé¢ polskich naukowcow utrzymuje sie
na tak niskim poziomie? W artykule przyjrzymy sie wypowiedziom osbb ze stop-
niem doktora zatrudnionych na polskich uczelniach, ktorych odpowiedzi zbada-
no w ramach inicjatywy Nowe Otwarcie Uniwersytetu (NOU) (Kowzan, Zielinska,
Kleina-Gwizdala i Prusinowska 2016). Wezmiemy tu pod uwage wypowiedzi roz-
moweow na temat mobilno$ci, szczegolnie mobilno$ci zagranicznej, gdyz byta ona
jednym z tematéw prowadzonych w ramach NOU wywiadow?.

1. Raport Nowego Otwarcia Uniwersytetu

Raport Nowego Otwarcia Uniwersytetu (NOU), wydany na poczatku 2016 r., opiera
sie na badaniach prowadzonych wolontaryjnie przez grupy naukowcoéw z Gdanska,
Bydgoszczy i Warszawy w latach 2012-2013 na réznych uczelniach (Politechnice
Gdanskiej, Uniwersytecie Gdanskim, Uniwersytecie Kazimierza Wielkiego, Uni-
wersytecie Technologiczno-Przyrodniczym im. Jana i Jedrzeja Sniadeckich w Byd-
goszczy oraz Uniwersytecie Warszawskim). Celem badania bylo zdobycie wiedzy
na temat postrzegania swojej sytuacji spoleczno-ekonomicznej przez §rodowisko
akademickie oraz warunkow pracy i studiowania na uczelniach w Polsce. Wywia-
dy przeprowadzano ze studentami, doktorantami i pracownikami naukowymi (ze
stopniem doktora oraz z samodzielnymi pracownikami naukowymi). Podstawa ra-
portu i ponizszego materiatu jest 30 wywiadéw z doktorami, wsrod ktorych byli

2 W artykule wykorzystujemy fragmenty raportu naszego autorstwa.
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przedstawiciele takich dyscyplin naukowych, jak: biologia, biotechnologia, che-
mia, ekonomia, filologia polska i inne filologie, fizyka, historia, kulturoznawstwo,
mechanika, oceanografia, pedagogika, psychologia, socjologia i telekomunikacja;
w wieku 32-62 lata. Prowadzono wywiady narracyjne, biograficzne, z dyspozycja-
mi, ktére nastepnie analizowano, wyodrebniajac kategorie — zaréwno pochodzace
z samych wywiadow, jak i ze scenariusza wywiadu. Najwazniejsze watki przedsta-
wiono w 176-stronicowym raporcie, ktory dostepny jest w formie elektronicznej
(Kowzan i in. 2016). Cze$¢ rekonstrukeyjng podzieliliémy na sekcje dotyczace hi-
storii zmian znaczenia mobilno$ci, oceny korzysci plynacych z mobilnoéci oraz
barier w mobilnosci, ze szczegdlnym uwzglednieniem roli partneréw zyciowych,
dzieci, placy i znajomosci jezykow obcych. Artykul konczy sie podsumowaniem za-
wierajacym wnioski dla polityki publicznej dotyczacej sektora nauki i szkolnictwa
wyzszego, majacej na celu zwiekszanie mobilnosci polskich naukowcow.

2. Historia zmian

W wypowiedziach respondentéw znalazly sie informacje o mobilnosci jako o sto-
sunkowo nowym zjawisku, ktore pojawilo sie na uczelniach. Takie zdanie wyrazane
bylo szczegolnie przez tych, ktorzy pracowali tam od dawna. Jeden z rozmoéwcow
wspominat o znaczacej zmianie — w kontekscie pokoleniowym — w zakresie mozli-
wodci realizacji pracy naukowej czy nawigzania wspotpracy badawczej za granica:

Z maojego, ze tak powiem, rocznika, czy tamtego okresu, to wyglgdajq [te historie]
podobnie. Bo to nie tylko ja, ale nikt nie miat mozliwosci gdzie$ tam pojechaé na Za-
chéd. To byly jakies tam mozliwosci dla wybranych naprawde, gdzies tam kto$ sobie
sam prywatnie co$ takiego zorganizowal. Nie bylo jak gdyby zadnej takiej formy...
instytucjonalnej, nie wiem, jakiejs$ takiej, ze po prostu tatwo to zatatwié. Nie bylto pro-
gramoéw takich, nie bralismy udziahu, nie bylismy w Unii Europejskiej. No to zupeinie
inne czasy byty. Natomiast jezeli chodzi o mtodszych pracownikéw, no to oczywiscie
Jjuz kilka lat pézniej to sie znacznie poprawiato, pootwieralo. I oni, bym powiedzial,
rzeczywiscie wyjezdzali wiecej na jakies tam staze itd. Tak ze to sie na pewno zmie-
nito pod tym wzgledem zdecydowanie [M1, 40-50, uniwersytet, nauki przyrodnicze].

Co jednak wazne, ten sam rozmowca, ktory nie mial mozliwoéci wyjazdu w cza-
sach, gdy bylo to trudne, obecnie nie by} juz tym zainteresowany. Bylo to zwigzane
z rozwojem jego kariery — jak twierdzi, ze zdobyciem samodzielno$ci w rozwoju:

Ja na zadnych stazach nie bytem. Bardzo niemobilny jestem naukowo, [...] w okresie
Jjakims tam pierwszym po studiach, rzeczywiscie ja sie staratem o rozne staze, ale to
byly czasy takie, gdzie po prostu nie mozna bylo. [...] A pézniej jak gdyby w sytuacji,
w ktorej, jak gdyby osiggnglem juz jakis tam taki poziom, ze bytem w stanie sie tutaj
finansowacé i rozwijaé¢ samodzielnie, to juz nie miatem ochoty. O tak bym to okreslit,
ze dzisiaj jest inaczej [M1, 40-50, nauki przyrodnicze].
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Jak wida¢, mobilnoSci nie sprzyjaja pierwsze niepowodzenia, ale tez uptyw cza-
su — wraz z nim bowiem ludzie jako$ ukladaja sobie zycie i prace, a zmiana tego
rytmu bylaby trudna, wymagalaby dezorganizacji calej codziennoéci i swojej, i ro-
dziny.

Wydawaloby sie jednak, ze rozbudowana infrastruktura wspierajaca akade-
micka mobilnos¢ w Europejskiej Przestrzeni Badawczej oraz lepsze perspektywy
kariery osob mobilnych (Bauder 2015) powinny zacheca¢ mtodych pracownikow
naukowych do wyjazdow, szczegdlnie z kraju, w ktérym dominuja feudalne stosun-
ki wladzy na uczelniach (Kwiek i Antonowicz 2015) i chetnych powinno by¢ wielu.
A jednak niektorzy twierdza, ze to wlasnie feudalne stosunki wladzy zniechecaja
do wyjazdow naukowcow, ktorzy chcieliby pozostac ,w grze” o akademickie stano-
wiska pracy (Jarausch 2005; Morano-Foadi 2005; Bauder 2015). Nasi rozmoéwcy
wskazywali natomiast na wiele innych przyczyn podjecia decyzji o wyjezdzie badz
rezygnacji z mobilnosci.

3. Ocena korzysci ptynacych z mobilnosci

Uczestnicy badan wysoko oceniali mobilnos¢ i jej role w zyciu naukowca — badani
przez nas doktorzy widzieli, ze przyczynila sie ona lub mogla przyczyni¢ do rozwo-
ju kariery naukowej i wspolpracy miedzy r6znymi o$rodkami. Jeden z rozmoweow
wskazywal na role takiego wyjazdu w rozumieniu $wiata i swojej dziedziny nauki:

Trzeba jednak i$¢ tym tropem Skandynawow, ze trzy jezyki obce sie zna, czyli jeden
niszowy. Typu wiasnie polski czy wegierski. Dobrze by byto, Zeby na to postawié, bo to
tezzdrugiej strony by wymusito wiekszq mobilnosé, jak my jedziemy gdzies, to od razu
sie robi zainteresowanie, to moze trzeba przyjecha¢ tu do nas. I to jakby wymuszato
tez na kadrze przygotowywanie sie, przynajmniej w obcym jezyku, poznanie jeszcze
Jjednego, poza angielskim jezyka i komunikowanie sie, to dynamizuje znacznie. Ja to
widze po sobie. Od czasu, kiedy zaczqltem mie¢ kontakty z Europq, zupelnie inaczej
[patrze] na wiele rzeczy. Wiele bajek, ktore koledzy starsi opowiadali, czyli ze to juz sq
bajki, a nie, ze tak Swiat wyglgda. No, ale podroéze ksztateq [M2, 50-60, humanistyka].

Doktorzy méwili takze o tym, jak staze i wyjazdy lacza sie z podejmowaniem
wspOlpracy z innymi o§rodkami akademickimi, co ostatecznie, w wielu wypadkach,
prowadzito do wspolnych publikacji:

Tak, no, jako zaktad wspolpracujemy, no profesor bardzo sie stara w ogéle o to, zeby
ta wspélpraca z réznymi osrodkami byta i mamy bardzo dobrq wspélprace [w r6z-
nych krajach — M.Z. i P.K/] [...] doktorantki wyjezdzajq do [odlegtego kraju] na...,
to jest taki staz w ramach doktoratu, ktéry one muszq odbyé, wiec mamy z bardzo
roznymi o$rodkami, tez piszemy wspélne publikacje, jak najbardziej, tak i to, ze ra-
zem wspblpracujemy 1 mamy szerokie kontakty z réwniez znaczqcymi placéwkami
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w tej dziedzinie [...]. To pézniej procentuje w roznych staraniach, ze jest wspolpraca
z bardzo dobrymi placéwkami, razem publikujemy [K1, 30-40, nauki przyrodnicze].

W przypadku respondentéw reprezentujacych nauki $ciste takie kontakty
umozliwialy takze korzystanie z niedostepnego sprzetu czy wykonywanie bardziej
skomplikowanych analiz:

Kazdy ma w zespole zalozony udzial, przynajmniej raz w roku, w powaznej kon-
ferencji miedzynarodowej, bo my rozrézniamy takie konferencje miedzynarodowe,
ktore sq tu w Polsce prowadzone i one majq mato wspdlnego z konferencjami mie-
dzynarodowymi. [...] one niewiele po prostu wnoszq do rozwoju naukowego, na-
tomiast udzial w kongresach Swiatowych, w konferencjach Swiatowych Iqcznie...
w polgczeniu z wystgpieniami publicznymi pozytywnie wplywa na promocje na-
szych wynikoéw, naszej jednostki i sq tego zywe przyklady co roku. Praktycznie po
kazdej konferencjii kongresie na Swiecie wracamy z plikiem materiatéw, ktore sq nie
do zebrania nigdzie indziej, bo to sq niepublikowane zbiory abstraktéow, z ktérych
korzystamy pézniej w badaniach, z kontaktami, z naukowcami, tymi naprawde...,
no doskonatymi, z ekspertami, ktorzy sq wiodqcy w dziedzinach, ktére nas interesu-
Ja, a poza tym z mozliwosciami nowej wspolpracy. I tak sie stato nawet [...] po ostat-
niej konferencji, w ktorej ja bratam udzial. [...] to sq wlasnie efekty takich wyjazdéw,
nawiqzywania wspolpracy, przelamywania siebie i wykorzystywania tego, ze ludzie
tam, ci, co organizujq takie wydarzenia, sq naprawde otwartymi ludzmi i no, po
prostu z tq Swiadomos$ciq mozna i$¢ do przodu. Dlatego jak najbardziej mobilnosé
tak, realizacja stazéw zagranicznych tez. Realizacja badarn w innych laboratoriach
tez, poniewaz wielokrotnie mieliSmy okazje dzieki temu korzystaé ze sprzetu, ktory
w naszym przypadku jest niedostepny na miejscu, wiec faktycznie tutaj sama mobil-
no$¢ oznacza tez mozliwosé w ogéle zrealizowania badan bardziej zaawansowanych
technicznie, analiz wykonanie [K2, 30-40, nauki techniczne].

Taka wymiana, wspolpraca i umiedzynarodowienie pracy akademickiej osiaga-
ne byly m.in. dzieki skltadaniu aplikacji na finansowanie projektow miedzynarodo-
wych:

My akurat mamy bardzo takq dobrq wspélprace z wieloma os$rodkami [...]. Dziew-
czyny jezdza do [Europy Pélnocnej — M.Z. i P.K.], [...] ja bylam w [dwdch innych
krajach], po prostu, wiec jesli chodzi o prace, to wymiana jest. Przyjezdzajq tez do
nas, rzadko, ale przyjezdzajq, studenci z zagranicy, wlasnie teraz mamy, w czwartek
przyjedzie doktorantka z Hiszpanii, byta juz tutaj w pazdzierniku, teraz dalej bedzie
tutaj robita badania. Wiec jakby ta nasza pracownia, pani profesor nalezy do takich
0s6b, ktore lubiq jezdzi¢ na spotkania miedzynarodowe, ma kontakty z tymi osoba-
mi i stqd te wymiany. [...] mi sie wydaje, ze to w takim kierunku zmierza, ze jednak
bedzie ta wymiana. Duzo projektéw tez jest na to sktadanych, wiec na to sq czasami
takie projekty, ktore stuzq tylko wymianie miedzynarodowej, jest na uczelni duzo
1 my tez w takich uczestniczymy [K3, 30-40, nauki przyrodnicze].



Mobilnos¢ zagraniczna polskich doktoréw - mozliwosci i bariery 187

Z przytoczonych fragmentéw wynika, ze o jako§¢ wspdlpracy miedzynarodo-
wej dbali przede wszystkim bezposredni przetozeni naszych rozméwcow. Przy tym
gwarancja odpowiedniej czestotliwoéci wyjazdow bylo przypisywanie ich do okre-
Slonego etapu rozwoju kariery (,taki staz w ramach doktoratu, ktory one musza od-
by¢”), okresu rozliczeniowego (,,kazdy ma w zespole zalozony udzial, przynajmniej
raz w roku, w powaznej konferencji miedzynarodowej”) lub po$wieconych tylko
temu celowi projektow (,na to sg czasami takie projekty, ktore shuza tylko wymianie
miedzynarodowe;j”).

Mobilnoé¢ byla tez postrzegana jako wazna przez tych, ktorzy sie na nig weze-
$niej zdecydowali. Dawala ona poréwnanie i umozliwiala lepsza ocene swoich obec-
nych warunkéw pracy. Czasem rezultatem bylto niezadowolenie z obecnej sytuacji:

I w tych wszystkich miejscach, w ktérych bytam zagranicq, to zawsze bardzo fajnie
funkcjonowato. Ze [...] jednak codziennie przyjezdzatam do instytutu czy na wydziat.
Miatam swaoje biurko, swdj komputer, swoje papiery i mogtam sobie tam siedzie¢
1 cos$ robié. I potem zamykatlam, posztam do domu czy co$ takiego. Natomiast tutaj
Jjest [to] absolutnie niemozliwe do wykonania, z powodow [...] technicznych [K4, 30-
40, nauki spoteczne].

Tymi powodami byly zle warunki lokalowe, co szerzej analizujemy w innym
miejscu samego raportu (Kowzan iin. 2016: 37-40 142-143)3.

Osoby, ktore wyjezdzaly wezesniej, w czasie studiow czy pisania doktoratu, opo-
wiadaly tez o swoich planach wyjazdowych i o wnioskach stypendialnych, ktore
sktadaly w pdzniejszym czasie. Jedna z respondentek twierdzila, ze zatluje, iz na wy-
jazdy zdecydowata sie tak pozno:

B: Czy jak patrzysz dzisiaj na swojq kariere naukowaq, czy widziatabys, gdybys mia-
ta mozliwosé rozpoczecia jeszcze raz, czy wybratabys takq samq droge, czy co$ by$
zmodyfikowala?

R: Zmodyfikowatabym o tyle, ze wczesniej bym sie zabrala za wyjezdzanie na rézne
zagraniczne stypendia. Albo by¢ moze bym pojechata na jakis doktorat gdzies indziej
w Swiat. [...] bym sie wczesniej zabrala za jakie$ Fullbrighty i za jakie$ moze na jakie-
go$ postdoca mogtam sie postaracé. [...] No bo teraz to jest trudniej, mam calq ekipe
zebra¢ i gdzies tam z nimi pojechaé. [...] i tak chce pojechaé, no ale wlasnie to jest
trudniejsze logistycznie. Mi jest troche ciasno w Polsce. Mysle, ze trzeba wlasnie duzo
Jjezdzié i sie dowiadywad, jak to wyglgda gdzies indziej [K5, 30-40, nauki spoleczne].

Rozmoéwezyni byla entuzjastycznie nastawiona wobec samych wyjazdow, wi-
dziala jednak problemy organizacyjne zwiazane z przemieszczaniem sie z rodzing

3 Braki sprzetowe oraz ciasnota przekladaly sie na nieche¢ do miejsca pracy, marnowanie czasu
na znalezienie miejsca dla siebie, szczegblnie w czasie egzamindw, oraz wykonywanie swoich obo-
wigzk6w poza miejscem pracy.
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(,calg ekipe zebrac”), i — jak zobaczymy dalej — nie byla to opinia odosobniona.
Rowniez jako trudny ze wzgledu na rodzine ocenilta swoj wyjazd inna rozméweczyni:

Ja juz bytam w [kraju na poludniu Europy], mam kontakt z osobami, ktére tam pra-
cujq, nadal utrzymuje takie kontakty, ale chyba juz bym nie chciata tam jecha¢ drugi
raz, teraz, przynajmniej na tym etapie zycia, bo odbytam, te péttora roku odbyto sie
kosztem mojej rodziny i mojego zycia prywatnego, bardzo sie odbilo [...] mam to juz
za sobgq, taki staz zagraniczny jest bardzo potrzebny w karierze, chociaz teraz nie
Jjest juz wymagany w przypadku habilitacji, kiedys byt, byt obowigzkowy, to mimo
wszystko powrdt z niego 1 to prestizowe stypendium, ktére otrzymatam, zaprocen-
towalo pozniej innymi, moze nie tyle ciekawymi propozycjami, co réznym udziatem
w réznych projektach [K1, 30-40, nauki przyrodnicze].

W tej wypowiedzi korzysci dla kariery naukowca zestawione sg z kosztami po-
noszonymi w obszarze zycia rodzinnego. Ten watek nie zostal rozwiniety, ale inne
badania wskazuja np. na czesty rozpad zwigzku ze wzgledu na wyjazd (Vohlidalova
2014).

Choc¢ opinie o mobilnoéci i wspolpracy miedzynarodowej byly bardzo pozytyw-
ne, to tylko znikoma liczba naszych rozmoéwcow miata w swoim do§wiadczeniu sta-
ze zagraniczne czy dluzsze wyjazdy na wymiane miedzynarodowa. Przyjrzyjmy sie
wiec mozliwym przyczynom takiej sytuacji.

4, Bariery w mobilnosci

Wsrod barier w miedzynarodowej mobilno$ci wymieniano przede wszystkim ba-
riery ,organizacyjne”, zwigzane szczegoélnie z ulozeniem sobie zycia za granica, jesli
chodzi o partnera, dzieci czy prace. W dalszej czeSci przenalizujemy kolejne prze-
szkody, omawiajac kwestie partnera i dzieci badacza, jezyka oraz warunkéow pracy
i placy w Polsce.

4.1. Partnerzy

Malzenstwo jest jednym z powazniejszych czynnikow ograniczajacych mobilnosé
pracownikéw akademickich z stopniem doktora, szczegoélnie dotyczy to kobiet
w nauce. Cho¢ wérdd ,singli” prawdopodobienstwo mobilnosci akademickiej jest
zblizone u kobiet i mezczyzn, to juz wérdd osob bedgcych po $lubie znacznie rza-
dziej migruja kobiety (Vohlidalova 2014: 90). Malzenstwo, poprzez ograniczenie
mobilno$ci, moze réwniez niekorzystnie wplywaé¢ na zarobki naukowcow (Kidd
i Green 2006). Jeden z rozméwcoOw mowit o swoim braku mobilnoéci w nastepu-
jacy sposob:
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No w dzisiejszych czasach to tak jest, ze rodziny praktycznie nie ma szans sie zabrac,
bo jezeli ja na rok mam wyjecha¢ i wziqé swoje dzieci i przerwac im na przyktad na-
uke w szkolach, przedszkolach, zerwaé prace zony i wréci¢ za rok. [...] to nie ma dla
mnie sensu. Bo moja zona musiatby zerwaé prace, a ja nie zarabiam tyle na uczelni,
zebym byl jq w stanie byt utrzymacé i podobnie jest z innymi rzeczami. [...] Jezeli bym
Jjechat z rodzing. No bo moge jechaé¢ bez, oczywiscie, ale wtedy to tak jest bardziej
delegacyjnie zatozmy [M3, 30-40, nauki techniczne].

Wypowiedz ta wskazuje na wage zwiazkow rodzinnych w decyzjach migracyj-
nych, co dla wielu os6b jest istotnym czynnikiem utrudniajacym wyjazd. Badania
Izabeli Wagner przeprowadzone wsrdd polskich naukowcow posiadajacych do-
Swiadczenie pracy za granicq pokazuja, ze przeszkoda ta dotyczy gtownie kobiet —
do wyjatkow naleza te, ktore decyduja sie na mobilno$é, majac juz rodzine, pod-
czas gdy u mezczyzn problem ten nie jest az tak istotny (Wagner 2011: 129). Co
ciekawe, rozméwca nie martwil sie bardzo samg kariera zony, ale raczej kwestiami
finansowymi, uniemozIliwiajacymi mu utrzymanie rodziny z jednej pensji, cho¢ jak
wskazuja badacze (Ackers 2004; Vohlidalova 2014; Lehn 2016: 170-171, 208-210),
to wlasnie kariera malzonka cierpi najbardzie;j.

By jednak uzyskac lepszy wglad w kwestie pracy malzonkow, warto odwolaé
sie do innego fragmentu raportu NOU, w ktérym analizujemy dochody doktoréw+.
Jednym z najczestszych sposobéw radzenia sobie z niskimi zarobkami oferowa-
nymi przez polskie uczelnie publiczne bylo poleganie na zarobkach malzonka —
przede wszystkim mezczyzny. Nauka byta w tym kontekécie postrzegana czesto
jako hobby czy wrecz zajecie filantropijne dla zon bogatych mezow, na co wskazuje
kilka ponizszych cytatow:

Cale szczescie mam meza, wiec nie jest Zle. [...] Mysle, ze jakos¢é mojego zycia jest
catkiem nie najgorsza [$miech], no ale mysle, ze to jest tez zastuga tego, ze méj mqz
pracuje [K6, 40-50, humanistyka].

My wigzemy koniec z koricem, ale to jest sytuacja, w ktérej moj mqz zarabia znacznie
lepiej niz ja w danej chwili. [...] Ja jestem zadowolona, tylko podkresle, ze gdybym
byta samotng matkgq, to bym byla niezadowolona z tej pensji. Gdybym byta mysle, ze
sama, na przyklad singielkq, to mysle, ze tez bym nie byta zadowolona. M6j komfort
Sfinansowy i méj komfort bytowy zapewnia podwdjna pensja w rodzinie [...] z duzq
dysproporcjq na korzysé pensji mojego meza [K7, 30-40, humanistyka].

No ciezko by mi bylo znalezé osobe, ktéra zarabia mniej ode mnie sposréd oséb mi
znanych [...]. Moj ojciec kiedys sie Smial, dawno temu za komuny [...], Ze moja mama
zarabia na przystowiowe papierosy, [...] ze rownie dobrze moja mama by mogta nie
chodzi¢ do pracy, ale chodzila do tej pracy, bo chciata. Ja tez mam takie wrazenie,
[...] Ze ja zarabiam na przystowiowe papierosy [...]. Gdyby mdj mqz nie zarabial

4 W tej czesci wykorzystujemy fragmenty raportu naszego autorstwa.
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tyle, ile zarabia, no to generalnie na pewno bym tu nie pracowata, takze to jest takie
troche, powiedziatabym, jednak hobbystyczne... [K8, 30-40, humanistykal].

Na takie hobby mogly sobie jednak pozwoli¢ przede wszystkim kobiety, czes¢
z nich wskazywala bowiem, ze to mezczyzni byli odpowiedzialni za utrzymanie ro-
dziny. Zauwazaly to zar6wno kobiety, jak i mezczyzni, odnoszac sie zaréwno do
czasu pisania doktoratu, jak i dalszej pracy:

Kilkanascie 0séb poszto na doktorat, tylko niewiele z nich skonczylo, poniewaz no
nie mieli za co sie utrzymac. [...] Gtéwnie panowie odchodzili, bo jak majq rodziny,
no to za tysiqc zlotych ze stypendium rodziny nie utrzymajq juz. Stqd te kierunki
przyrodnicze sq sfeminizowane, tam gdzie sq mate zarobki, bo to jednak ta rola spo-
teczna mezczyzn, mezczyzna ma bardziej zarobi¢ na dom. To sie moze odwracac,
ale mowie, taki jest stereotyp, a kobieta moze sie zajmowac swojq pasjq [K3, 30-40,
nauki przyrodnicze].

Inny rozmoéwca za$ opowiadal:

Moim wszystkim dyplomantom, ktérych miatem w zyciu mozliwosé promowac, kto-
rzy sq moimi kolegami juz czesto teraz, to w zyciu [bym tej pracy nie polecal]. Oni
szIli do firm, oni zarabiajq wiecej ode mnie 1 to jest najwazniejsze. [...] To nie jest
w ogole robota dla facetéw. [$miech] [...] mezczyzna ma byé zawsze glowq rodziny,
a wiadomo jest, ze jezeli na uczelni sie duzo nie zmienia, to zarobki sq coraz nizsze.
[...] a praca na uczelni, o ile kiedys, dwadziescia lat temu, byla gwarantem tego, ze
sie do emerytury dotrwa, to teraz nie jest, bo [na] wszystko jest czas. Czyli osiem lat
na doktorat, osiem na habilitacje, osiem na to. Wszystko jest w czasie. To lepiej byé¢
w firmie, bo tam nie ma takiego czasu, po o$miu latach jest jednak sie wyzej [M3,
30-40, nauki techniczne].

Byly jednak pewne wyjatki od tej reguly, np. sytuacja mezczyzny, ktory chceiat
poswiecic sie pracy naukowej i zona brala dodatkowe zlecenia, zeby mogli sie utrzy-
maé. W koncu jednak po jej protestach, rozméwca wzigl na siebie cze$¢ ciezaru
zwigzanego z dodatkowymi zleceniami. Jakie sa jednak konsekwencje takiej sytu-
acji, gdy nauka postrzegana jest jako hobby dla kobiet? Jedng z nich jest niedoce-
nianie tej pracy, takze przez malzonkow:

Czas, ktory tutaj spedzam, to jest jedyny powdd do ktétni czasami miedzy nami, bo
on [maz] uwaza, ze za duzo pracuje za te pieniqzki, ktére tutaj otrzymuje, ze powin-
nam wiecej czasu spedzaé z dzieémi, w ogéle w domu. Natomiast, no jak dochodzq
takie dodatki i no widaé sens tej pracy, to nawet on juz mniej komentuje moje tutaj
przesiadywania [K1, 30-40, nauki przyrodnicze].

Rola kobiety sprowadzona jest tu do zajmowania sie dzie¢mi — poSwiecenie
czasu na co$ innego moze by¢ uzasadnione odpowiednimi zarobkami (dodatki
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sprawiaja, ze praca nabiera sensu), bez nich jest stratg czasu. Sama rozméwcezyni
sprowadza swoja prace do ,przesiadywania”, co jest umniejszajacym okresleniem
nadawanym tej pracy by¢ moze przez meza, podczas powracajacych ktotni na ten
temat. Inng konsekwencja jest to, ze jesli praca (kobiety) na uczelni jest tylko nie-
wielkim Zrodlem zarobkow (,,na papierosy”), to mozna z niej zrezygnowac, gdy pra-
ca meza tego wymaga. Wezmy pod uwage nastepujacg wypowiedz:

Moj mqz stwierdzit, jako student, ze on nie bedzie tu za 2000 pracowat, bo nie utrzy-
ma nas i w ogoéle oplaty i dzieci, przedszkole. To jako student wyjezdzal sezonowo do
Norwegii. No 1 niestety do pracy fizycznej, bo innej tam nie bylo. [...] jezeli mqz by
dostat jakqs$ sensownq prace w Norwegii, to najprawdopodobniej ja nie wyobrazam
sobie zycia: tu my, on tam, takiego nie wiem, taty chwilowego, wiec najprawdopo-
dobniej przeprowadzilibysmy sie tam wszyscy. Ja bym wtedy tam szukala pracy,
by¢ moze pisatabym tez o jakies stypendium bqdz staz na jakiej$ uczelni norweskiej
[K1, 30-40, nauki przyrodnicze].

To praca mezczyzny musi — wedtug prezentowanej tu logiki — utrzymac rodzine,
dlatego nie moze on sobie pozwoli¢ na prace za pensje podobna do pensji adiunkta.
Nawet fizyczna, sezonowa praca w Norwegii jest od tego lepsza, a praca naukowa
zony jest na odleglym miejscu, mozna z niej zrezygnowac na rzecz lepszej pracy
meza i przeprowadzki calej rodziny — cho¢ kalkulacja ta zapewne uleglaby zmianie
na korzys$¢ pracy naukowej, gdyby ta rozméwczyni znalazla prace na uczelni w Nor-
wegii. Tu dochodzimy wiec do kwestii migracji® — o ile w prezentowanej weczesniej
logice trudno wyobrazié sobie, zeby dobrze zarabiajacy maz zrobit przerwe w ka-
rierze na rzecz rozwoju nauki, czyli ,hobby zony”, o tyle w gre wchodzila migracja
wtedy, gdy migrowal przede wszystkim maz — choéby do pracy nieakademickiej.
Nasi rozméwcy nie opowiadali o przypadkach migracji dwojga naukowcoéw beda-
cych parg (dual career), ale jak wskazujg inne badania, zwiazki os6b pracujacych
w tej samej branzy nie sprzyjaja mobilno$ci (Ackers, Balch, Scott, Currie i Millard
2009). Taka mobilno$¢ jest wyjatkowo trudna ze wzgledu na charakter ogloszen
o prace — niemal zawsze skierowanych do jednej osoby. Co wiecej, osoby majace
malzonka w tej samej lub podobnej branzy opowiadaly, ze borykaja sie z powazny-
mi problemami finansowymi.

Przeszkoda zwigzana z partnerem nie dotyczyla zreszta tylko os6b majacych
dzieci czy dobrze zarabiajacych malzonkow, ale takze osob w zwigzkach niehete-
roseksualnych. Dla jednej z naszych rozmoéwezyn — w zwiazku homoseksualnym —

5 Migracje definiujemy tu za Stephenem McNairem (2009: 12) jako ruch ,ludzi przemieszczaja-
cych sie pomiedzy terenami, aby tam mieszkaé (a nie jedynie odwiedzac je)”, bez zaktadania minimal-
nego czy maksymalnego czasu pobytu w danym miejscu. Jest ona wiec w tym artykule tozsama z mo-
bilno$cia, ktora z kolei rozpatrujemy w kontekscie wlasnie przemieszczania sie, aby gdzie$ mieszkaé
i pracowac¢, wylaczajac z tego np. wyjazdy konferencyjne.
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sytuacja rodzinna, a wlaéciwie oczekiwana reakcja pracownikow administracyj-
nych na jej sytuacje rodzinng réwniez utrudniala mobilno$¢ miedzynarodowa:

B: Wspominala$ w pewnym momencie, ze zastanawiasz sie nad tym, czy nie skorzy-
sta¢ z jakiego$ stypendium, czy nie wyjecha¢. Czy twoja sytuacja prywatna ma na
to wplyw?

R: No tak, oczywiscie, ze to jest niemozliwe, poniewaz my jesteSmy po Slubie, to nie-
mozliwym jest prawdopodobnie uzyskanie tutaj czy aplikowanie o taki staz, zebysmy
Jjechaly razem. Natomiast jak polecimy do [kraju europejskiego], a tam juz [imie] sie
orientowala, stqd tez ten staz, o ktérym mowie, on jest catkiem prawdopodobny [...].
By¢é moze bedziemy aplikowaly juz za granicq w krajach, w ktérych rozpoznane sq
nasze zwiqzki. Bo dzieki temu bedziemy mogly lecie¢ tam razem i by¢é razem, tak jak
w normalnym zwiqzku. Nie wyobrazam sobie, ze tutaj bede komus$ opowiadata, ze
mam zone i ze wiasnie chciatabym z zonq. To jest dla mnie co$ niewyobrazalnego
[Ko, 30-40, nauki spoleczne].

Co ciekawe, bycie w zwigzku homoseksualnym utrudnialo rozméwezyni wyjazd
na staz zagraniczny, jesli w procesie zglaszania sie o niego musialaby informowac
uczelnie o swoim zwigzku. Nie bylo to jednak przeszkodg w samodzielnym szuka-
niu miejsca na uczelni zagranicznej.

4.2, Dzieci

Podobnym, cho¢ jednak czeSciowo odrebnym, problemem byla organizacja zycia
wiasnych dzieci w przypadku wyjazdu zagranicznego. Jak pokazuja badania prze-
prowadzone wsrod naukowcodw z krajow Unii Europejskiej, sposrod praktycznych
barier dla mobilno$ci naukowcy najczeSciej wymieniajg jako$é i cene mieszkania,
opieke nad dzie¢mi oraz system opieki spotecznej, a dopiero w dalszej kolejnosci
jezyk czy integracje w nowym kraju (IDEA Consult 2010: 93). O opieke nad dzie¢-
mi martwi sie wiecej kobiet niz mezczyzn i jest to ich najwiekszy problem sposrod
praktycznych (organizacyjnych) barier, jest ono tez zdecydowanie czestsze u tych,
ktorzy nie sa mobilni, niz u tych, ktérzy na mobilno$¢ sie zdecydowali. Jednocze$nie
np. kwestia mieszkania bardziej martwila mobilnych niz niemobilnych naukow-
cow (IDEA Consult 2010: 94). Takze wsrod czynnikow osobistych wplywajacych
na mobilno$¢ najczestszym (szczegdlnie dla kobiet) byta troska o satysfakcje z zycia
u dzieci, dalej o rownowage miedzy praca a zyciem rodzinnym, o utrzymanie swo-
ich relacji osobistych z innymi i dopiero na czwartym miejscu o satysfakcje zycio-
wa i zawodowgq partnera (IDEA Consult 2010: 101). Takg troska o sytuacje dziecka
wykazala sie np. jedna z rozméwcezyn — samotna matka. Spytana, czy gdyby miata
mozliwo$¢, wyjechalaby do pracy na uczelni zagranicznej, odpowiedziala:
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Gdybym dostata takq propozycje, to bym jq rozwazala powaznie. Tylko ze mam
male dziecko i to wiadomo, ze tez musze mysle¢ o niej w tym momencie, o organizacji
zycia jej — co z przedszkolem, a co ze szkolq, a co zjezykiem itd., itd. [...], ale ja jako ja
bytabym skionna przyjqé te propozycje [K10, 30-40, humanistyka].

Ciekawe jest tu rozréznienie na ,ja jako ja” i ,ja jako matka” — co sugeruje, ze
w zaleznoSci od przyjetej roli decyzja bytaby inna, cho¢ przeciez obie funkcje pelnio-
ne sg jednocze$nie. Inna, wezesniej juz cytowana rozmoéwezyni, méwita o proble-
mach z zabieraniem ,.calej ekipy”, czyli dwojki dzieci i meza — choé w jej przypadku
udalo sie pokonac ten problem i zdecydowala sie na wyjazd. Jej dzieci byly w wieku
przedszkolnym. Tylko jeden rozméwca wspominal o dzieciach w wieku szkolnym
(,jezeli ja na rok mam wyjechaé i wzia¢ swoje dzieci i przerwa¢ im na przyklad
nauke w szkolach, przedszkolach, zerwac prace zony i wroci¢ za rok. [...] to nie
ma dla mnie sensu”). Nasze dane nie pozwalajg stwierdzié¢, czy posiadanie dzieci
w wieku szkolnym ograniczalo mobilnos¢ bardziej (w przeprowadzonych przez nas
wywiadach brakuje wypowiedzi na ten temat), jednak badania prowadzone wsrod
migrantow (Zielinska, Kowzan i Ragnarsdottir 2014) wskazuja, ze czesto daja sobie
oni czas na podjecie decyzji o wyjazdach lub powrotach wlasnie do momentu roz-
poczecia przez dziecko edukacji szkolnej. O innym problemie, zwigzanym z mobil-
noécia krajowa, mowila natomiast inna rozmoéwczyni:

Dobrze jest, jesli ktos pojedzie na stypendium. Natomiast nikt raczej nie jezdzi. |[...]
Nie jest tak, ze nikt. Jest [imie], ktéry teraz pojechat do [nazwa kraju]. [...] I tak jak
teraz na przyktad mieliSmy przyjqé jakiego$ nowego pracownika, to on nie chciat sie
przenie$¢ z [innego duzego miasta]. No bo to za daleko od jego miejsca zamieszkania.
Ijest co$ w tym akurat. To jest taki aspekt mobilnosci. Mysmy zaproponowali mu na
pewno 2 tysiqce zlotych. A on by musial tam zrezygnowac ze swojej mamy, ktora jest
opiekunkq jego dzieci. Cos takiego przemkneto w tej rozmowie. Wiec ja sie zaczetam
w pierwszym momencie, mysle sobie, no absurd. [...] Natomiast jak sie zaczynam
zastanawiaé, no to ja tez bym sie nie zdecydowata, majqc na przyktad dwdjke dziect,
pojecha¢ na Uniwersytet £odzki, kiedy nie mam tam znajomych czy rodziny. A tylko
dzieki nim moge powiqza¢ koniec z koricem, kiedy jeszcze nie mam pewnosct, ze bede
zarabiala poza uniwersytetem. Takze dadzq mi 2-2,5 tysiqca zlotych, a ja mam do
utrzymania rodzine i nie mam przy sobie na przyktad rodzicow, ktérzy za darmo,
nie bede musiata wydawaé na opiekunke, zajmq sie moimi dzie¢mi [K9, 30-40, nauki
spoleczne].

Cho¢ argument, ktory podaje respondentka, dotyczy pensji w Polsce, to zostat
on przez nig uzyty w dyskusji na temat mobilno$ci w ogoble, w polaczeniu z informa-
cja o wyjezdzie innego pracownika za granice. Ani ta respondentka, ani wiekszo$c¢
0s6b w jej otoczeniu nie wyjezdzalo. Kwestia dzieci wigzala sie tu z sytuacja finan-
sowg, ktora rowniez miala znaczenie w decyzjach dotyczacych mobilnosci.
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4.3.Placaipraca

W decyzjach dotyczacych mobilnoSci akademickiej brano tez pod uwage kwestie
pensji oraz organizacji pracy, a takze inne aspekty ekonomiczne, np. kredyty:

Zeby wyjechaé, to trzeba byé nastawionym na nauke i tylko na nauke, a nie na za-
pewnianie sobie poczucia bezpieczenstwa. Bo ja mam niestety, ale ja mam co$ przy-
czepione tutaj, a co nazywa sie kredytem 3 tysiqce ztotych. Wiec teraz jak najbardziej
[Ko, 30-40, nauki spoleczne].

Ta rozmoéwczyni postrzegala mobilnosé jako szanse dla nauki, jednak sama
dotad nie wyjezdzata. Chciala jednak zmieni¢ te sytuacje i uwazala, ze byl na to
wlasnie odpowiedni moment (,teraz jak najbardziej”), poniewaz miala w koncu
zapewnione poczucie bezpieczenstwa finansowego. To bezpieczenstwo wiele osob
zapewnialo sobie albo poprzez zwigzek z osobg lepiej zarabiajaca (kilka osob wska-
zalo na to, cho¢ dodalo, ze nie bylo to celem zwiazku, a jedynie szczeSliwym trafem),
albo poprzez prace w innych miejscach niz uczelnia. Przykladowo, trudna byla sy-
tuacja mezezyzn utrzymujacych rodzine i cheacych pracowaé na uczelni:

Ja uwazam, ze w tej chwili majqc czteroosobowq rodzine, gdzie tylko ja pracuje, to
minimum socjalne, to musiatoby by¢ dla takiej rodziny okolo 5000 netto, a to mi
bardzo duzo brakuje do tego, zeby nawet juz nie méwiqc o jakichs wyjazdach za-
granicznych, zeby zaspokajaé. Bo ja mam tez problemy zdrowotne w rodzinie, wiec
zaspokajenie tego wszystkiego to w granicach 5000, ale ja nie osiggam takich do-
chodéw. [...] nawet pracujqc dodatkowo to jest klopot, zeby wiqzaé¢ koniec z koricem.
Gdybym byl singlem, to moze bym sobie catkiem dobrze radzil, ale majqc rodzine na
utrzymaniu, to duzy ktopot [M4, 40-50, humanistyka].

Z wywiadu nie wynika wprost, czy wplywato to na mobilnoé¢ rozméwcy, mozna
jednak wyobrazi¢ sobie, ze taki wplyw zalezalby od tego, na ile zagraniczne pen-
sje bylyby w stanie zapewni¢ rozméwcey i jego rodzinie utrzymanie w innym kraju,
a takze na ile dodatkowa praca podejmowana w Polsce (a wielu doktor6ow taka pra-
ce podejmuje) nie utrudnialaby takiego wyjazdu. Wiadomo, ze pensje za granicg
byly pokazywane przez wielu rozméwcdw jako duzo lepsze niz w Polsce (np. ,to
boli czlowieka, to jednak boli, ze nie jesteSmy tak doceniani, jak chociazby za grani-
c3”), by¢ moze wiec czesciowo brano pod uwage wyjazd w celu polepszenia swojej
sytuacji. Znamienne jest jednak to, ze nikt z naszych rozmoéwcow nie poruszyt tej
kwestii, tzn. nie wspomnial o mozliwosci szukania pracy za granica, aby zwiekszy¢
swoje zarobki.

Obawy rozmdéwcow o zostawienie pracy nie byly jednak zwigzane z pracami do-
datkowymi, ale z praca podstawowg. Widac to np. w wypowiedzi dotyczacej mobil-
nosci krajowe;j:
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Zastanawialam sie kiedy$ nad tym, czy jecha¢ na wymiane miedzy uczelniami w Pol-
sce wlasnie, no tam okres jest minimum dwdch lat [...]. Na co$ takiego kolezanka po-
jechata, w ramach jakiegos chyba nie programu, ale wymiany powiedzmy. I dowie-
dzialam sie, na jakiej zasadzie to funkcjonuje i bytam w dziale nauki i sie okazalo, ze
zeby jecha¢ tam, chyba nawet na perspektywe pot roku czy do roku, wtasnie na takq
wymiane [...], to to nie jest na takiej zasadzie, jak Erasmus, ze ja po prostu jade sobie,
tylko ze skltadam wypowiedzenie i to mnie przerazito. [...] Ja sie po prostu batam, ze
nie zostane z powrotem po prostu przyjeta [K10, 30-40, humanistyka].

W wypowiedzi tej wida¢ problem z organizacja wyjazdu — zamiast wziaé urlop
bezplatny, rozméwezyni musialaby sie zwolni¢. W przypadku krétszych wyjazdow
moglo tez sie okazac, ze godziny dydaktyczne nalezalo ,odrobi¢”:

Staralam sie o grant do Norwegii. I to byly takie stypendia, od tam ilus miesiecy do
roku. Ja oczywiscie strasznie chciatam pojecha¢ na rok. [...] Natomiast moja szefo-
wa wtedy powiedziala, ze nie. Ze nie moge na rok, moge na pé6t roku. Co byto jakims
kompromisem. [...] I ja dostalam to stypendium, pojechatam na pét roku do Norwe-
gii. Natomiast byla straszna, moze nie awantura, ale byla kwestia tego, co z moimi
zajeciami dydaktycznymi i co z moim pensum. I w koncu zostalo to tak zrobione.
I szczerze méwiqce, nawet nie wiem, czy to jest zgodne z jakimi$ przepisami, ze ja
zrobilam przez jeden semestr cale pensum swoje. A przez te pol roku, ktére bytam
w Norwegii, bytam na urlopie bezplatnym. Czyli, de facto, np. pracowatam, przy-
najmniej, jesli chodzi o dydaktyke, caly rok. Natomiast dostatam pensje tylko za pot
roku [K4, 30-40, nauki spoleczne].

Nie doé¢ wiec, ze pracodawca utrudnil naszej rozméwcezyni wyjazd i skrocit go,
to jeszcze zmuszona byta ona do podwdjnej pracy.

4.4, Jezyk

Inng bariera w wyjazdach byla staba znajomo$¢ jezyka obcego, bedaca tez jedng
z wazniejszych barier w mobilno$ci badanych naukowcow na terenie Unii Euro-
pejskiej (IDEA Consult 2010). Potrzeba bieglosci jezykowej moze byé rézna w za-
leznosci od reprezentowanej dyscypliny, kultury akademickiej kraju goszczacego
(jezyk badan, jezyk spotkan, jezyk dydaktyki) oraz samego jezyka, poniewaz np.
nieznajomo$¢ niemieckiego w Niemczech sprawia wiekszy klopot niz nieznajomo$c
finskiego w Finlandii (Musselin 2004; Jons 2009; Stephan, Franzoni i Scellato
2016). Jednak w przeprowadzonych przez nas wywiadach poruszano glownie kwe-
stie znajomosci jezyka angielskiego:

Akurat w mojej dziedzinie ta mobilno$¢ jest nieunikniona. Jest nieunikniona ze
wzgledu na to, zeby chociazby poznaé te wspblczesne trendy, ktére sq na réznych
konferencjach, spotkaniach omawiane z zakresu ekonomii, z zakresu zarzqdzania.
To jest nieuniknione, wiec trzeba bylo w pewnym momencie jakby przekroczy¢ takq
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bariere, ktora jest jezykowa. Bo wszyscy z nas uczymy sie jezykow, ale zawsze ta ba-
riera istnieje. Wiec nadal wiem, ze ona w przypadku moim istnieje, dlatego ze ja je-
stem jeszcze z pokolenia, kiedy uczono sie jezyka rosyjskiego. Ja znam bardzo dobrze
Jezyk rosyjski. [...] Wiec mialam zawsze problem z jezykiem angielskim. No, ale nie-
stety trzeba bylo sie go pouczyé, no zeby wiasnie by¢ bardziej mobilnym. Powiedzmy
obecnie jest on na poziomie, no lepiej niz podstawowym, ale mozna sie porozumiec.
I to jest chyba najwazniejsze [K11, 30-40, nauki spoleczne].

Chetnie bym na to pojechal, ale mam duzy kompleks jezykowy. [...] No, méwmy o an-
gielskim, na przyklad. To jest kompleks, z ktorego nie moge sie wyleczyé i nie wiem,
czy ja sie kiedykolwiek wylecze. A mianowicie, ja bym sie chetnie w takie rzeczy an-
gazowat kiedys, teraz znowu mam male dziecko i bytby to problem, z wyjazdami,
ze stazami. I wiele razy o tym myslatem, ale zawsze gdzie$ wracatem do tego, no
kurcze, ale ja nie znam jezyka, ja sobie nie poradze itd. [...] Dogadaé sie dogadam,
ale to nie jest tak, ze jestem w stanie swobodnie czytaé, pisa¢ po angielsku czy tam
po niemiecku, to w ogdle nie znam tego jezyka, nie? [M5, 30-40, nauki spoleczne].

Czy byla to bariera mozliwa do pokonania? Pierwsza wypowiedz sugeruje, ze
rozmowczyni uczyla sie jezyka angielskiego (,,Bo wszyscy z nas uczymy sie jezykow
[...] obecnie jest on [angielski] na poziomie, no lepiej niz podstawowym, ale mozna
sie porozumiec¢”), ale zbyt wolno, zeby moc w najblizszym czasie porozumie¢ sie
w nim. W drugiej wypowiedzi rozméwca mowi o kompleksie, jednak nie wydaje sie,
zeby odczuwal potrzebe zmiany swojej sytuacji i nauczenia sie jezykow. Problem
jezykow dotyczyt tez filologdw zwigzanych z konkretnym jezykiem i mogacym go
bada¢ w konkretnych krajach. Mobilno$¢ byta np. utrudniona u os6b zajmujacych
sie filologia polska:

W przypadku mojej dziedziny, czyli filologii polskiej, gdzie ma filolog polski pojechaé
na Erasmusa? Oczywiscie sq polonistyki w Czechach, z ktérymi mamy podpisane
umowy, we Francji [...], ale na przyklad jezykowa... Jezykowe przygotowanie po-
lonistéw, pracownikéw naukowych raczej nie sprzyja, zeby na te wyjazdy jezdzic.
Epizodycznie, po jednej osobie, oczywiscie czasem trzeba wybltagaé, kogos namowic,
zeby pojechal na Erasmusa, kto$ jedzie, ale jesli chodzi o Erasmusy, to jest minimalne
[K7, 30-40, humanistykal].

Whioski

Jednym z najwazniejszych wnioskow wyplywajacych z analiz zebranych w raporcie
NOU jest to, ze praca naukowa jest czesto traktowana przez wspotmatzonkow i sa-
mych doktoréow jako hobby, nieprzyczyniajace sie znacznie do utrzymania rodzi-
ny. Rozmoéwcy moga sobie pozwoli¢ na zajmowanie sie tym hobby dlatego, ze ich
wspolmalzonek lepiej zarabia. Konsekwencje tego dla mobilnosci sa duze — trudno
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jest bowiem ,spakowac” calg rodzine i wyjecha¢ — ten argument podawany byt bar-
dzo czesto.

Jednak wypowiedzi osob, ktore mialy juz za soba do$wiadczenia mobilnosci,
pokazuja te same problemy, z ktorymi mimo wszystko potrafig sobie poradzic, gdyz
s3 zdeterminowane do dalszych wyjazdow. Inne maja problem z wyobrazeniem so-
bie, jak mozna dane przeszkody pokonac, jak zorganizowacé sobie zycie za granica,
a takze brakuje im determinacji do wyjazdu, co — jak widzieliSmy — jest zwigzane
takze z problemami z komunikacja w jezykach obcych. Charakterystyczng cechg
wypowiedzi 0s6b opisujacych ograniczenia mobilnoéci jest koncentracja na jedno-
stce — na sobie (,,to mnie przerazilo”, ,nie mialem ochoty”) lub innych (,chyba, ze
kto$ [...] przegra konkurs”). Nawet jesli jest mowa o zbiorowoéciach w tym kon-
tekscie, to raczej o dyscyplinie niz o zespotach lub zakladach (,W przypadku mojej
dziedziny...”). Do tego mobilno$¢ zwigzana jest nie tylko z ryzykiem, ze nie bedzie
do czego wraca¢ (np. z powodu utraty pracy), ale takze z czasem potencjalnie trud-
nym finansowo.

Co zastanawiajace, osoby mowigce o trudnos$ciach z podjeciem decyzji o mo-
bilnos$ci najwyrazniej mialy na mysli dlugookresowe (nawet kilkuletnie) wyjazdy,
podczas gdy osoby pokazujace zwyczajnosé tego typu doswiadczen mowily na ogot
o wyjazdach krotkich, nawet konferencyjnych.

Przymus mobilnosci?

Nasi rozmowcy widzieli czesto bariery zwigzane z mobilnoscig i nie wyjezdzali,
mimo ze wyjazd uwazali za korzystny dla swojej pracy. Czy byl wiec sposob, zeby
mimo wszystko wyjechali? Cytowany na samym poczatku rozmoéweca, pamietajacy
jeszcze czasy, gdy o wyjazd bylo trudno, powiedzial, Ze nie planowal dtuzszego wy-
jazdu czy migracji: ,Nie, nie. Musialoby mnie zycie zmusi¢, ale na razie nie”. Jak
mialoby wyglada¢ takie zmuszenie przez zycie? W jednej z proponowanych wer-
sji reformy systemu nauki i edukacji wyzszej sugerowano wymuszong mobilnos¢,
a wiec zmuszanie doktoréw, by podejmowali prace na innej uczelni niz macierzy-
sta. Tego rodzaju propozycje nie zostaly jednak wprowadzone, a mobilno$¢, nawet
krajowa, wcigz utrzymuje sie na niskim poziomie, cho¢ niektorzy sposrod rozmow-
coOw upatrywali szansy na zwiekszenie mobilnoSci poprzez system konkursow:

Jezeli chodzi o Polske, to jest zupelnie zerowe, takie przemieszczanie sie w ramach
Polski, chyba ze ktos, mysle, ze to sie bedzie pojawialo, przegra konkurs, bo to sie za
chwile zacznie robié, no zaczngq sie te sytuacje pojawiaé tak, ze stajemy do konkursu,
konczy sie nam umowa 1 to byé moze wymusi u 0soéb, ktore nie sq rodzinnie jako$
mocno zakorzenione w swoim miejscu pracy dotychczasowej jakqs mobilnosé [K7,
30-40, humanistyka].
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Fragment ten jest o tyle interesujacy, ze rozméwezyni nie mowi o swoich do-
Swiadczeniach mobilnoéci, lecz o wiekszej spolecznoéci, ktorej jest czeécia. Zna-
mienne jest to, ze za jedyny skuteczny sposob zwiekszania mobilnoéci akade-
mickiej, uznaje ona jej wymuszenie. To wymuszanie pojawi sie — co nie zostalo
jednoznacznie powiedziane — w momencie gdy ludzie po stracie pracy zaczna zgla-
sza¢ sie do konkurséw poza miejscem dotychczasowego zamieszkania lub by kon-
tynuowac swoja prace (umowy o prace dla adiunktoéw sa coraz czesciej zawierane
na czas okreslony, po ktoérym nalezy jeszcze raz przystapi¢ do konkursu na ,swoje”
miejsce pracy) i zaczng wzmacnia¢ swoje CV.

7 przedstawionej analizy sytuacji rodzinnej i finansowej doktor6w moze wyni-
ka¢, ze wymuszanie mobilnoéci prowadzi po prostu do odejScia od kariery naukowej
tych, dla ktérych rodzin pensja adiunkta nie jest pensja podstawowa. Dobrze zara-
biajacy malzonkowie raczej nie beda chetni do przeprowadzki. Taka przeprowadzke
utrudnia tez posiadanie dzieci — dbalosc¢ o ich edukacje, adaptacje jezykowa, ale tez
— jak wskazywala jedna z rozméwczyn — konieczno$¢ rezygnacji z darmowej opieki
oferowanej przez babcie i dziadkow, ktorzy zwykle sa mniej mobilni. Wymuszanie
mobilnoéci na naukowcach mogloby powodowaé poswiecanie kariery malzonkow
(a czeSciej zon niz mezow) lub rezygnacje z ,drogiego hobby” ich samych. Inna kon-
sekwencjg moglaby by¢ mobilno$¢ udawana, jak chocby w Islandii, gdzie zakaz pi-
sania doktoratu na swojej uczelni spowodowat fikcyjng mobilnos¢, podczas ktorej
doktoranci dalej mieszkaja i pracuja w swoim kraju, ale przez Skype’a kontaktuja sie
z zagranicznym promotorem. Z przeprowadzonych tam przez nas rozméw wynika,
ze czasami nawet obrona doktoratu odbywa sie bez obecnoéci autora, ktory nie jest
na tyle mobilny, by dojechaé na uczelnie, na ktorej formalnie studiuje.

Co ciekawe, na tle cytowanych wcze$niej badan mowigcych o coraz wiekszej ko-
niecznoSci mobilno$ci w zyciu i karierze naukowcoéw w Europie i na Swiecie (Fahey
i Kenway 2010a; 2010b; Kim 2010) w opowie$ciach badanych przez nas doktorow
mobilnoé¢ nie byla konieczna, ani nawet wymagana. Pozostawala raczej szansa, dla
niektoérych niedostepng przygoda, ktora nie mogla ziscic sie z powodéw rodzinnych
czy jezykowych. Z powyzszych analiz mozna wysnu¢ wniosek, ze mobilnoSci mozna
zacza¢ wymagac bardziej zdecydowanie od pracownikéw naukowych pod warun-
kiem, ze bedzie sie to wigzalo z adekwatnymi zmianami w zakresie ich pens;ji, tak
by dochdd doktoréw mial duzo wiekszy udzial w utrzymaniu rodziny w poréwnaniu
do dochodéw malzonkdéw zatrudnionych np. w biznesie. Nawet wtedy jednak nie
wiadomo, czy zaryzykowaliby oni utrate pracy przez matzonka, by np. wyjecha¢ na
staz. Dopiero bardziej skuteczne sposoby organizowania pracy dla malzonka oraz
edukacji dla dzieci w kraju, do ktorego pracownicy naukowi mieliby migrowac,
a takze rozwiniete doradztwo z tym zwigzane moglyby przynie$¢ pozytywne skutki
dla zwiekszenia w polskim systemie nauki i szkolnictwa wyzszego mobilno$ci aka-
demickiej.



Mobilnos¢ zagraniczna polskich doktoréw - mozliwosci i bariery 199

Literatura

Ackers, L. (2004). Managing relationships in peripatetic careers: Scientific mobility in the
european union. Women’s Studies International Forum. 27(3): 189-201.

Ackers, L., Balch, A., Scott, S., Currie, S., Millard, D. (2009). The Gender Dimension of Geo-
graphic Labour Mobility in the European Union. http://www.europarl.europa.eu/com-
mittees/fr/studiesdownload.html?languageDocument=EN&file=28228 [30.09.2016].

Altbach, P.G., Knight, J. (2007). The Internationalization of Higher Education: Motivations
and Realities. Journal of Studies in International Education. 11(3-4): 290-305.

Arai, K. (2010). Japanese science in a global world. Science. 328(5983): 1207.

Baruffaldi, S.H., Landoni, P. (2012). Return mobility and scientific productivity of researchers
working abroad: The role of home country linkages. Research Policy. 41(9): 1655-1665.

Batorski, D., Bojanowski, M., Czerniawska, D. (2009). Diagnoza mobilnoéci instytucjo-
nalnej i geograficznej osob ze stopniem doktora w Polsce. http://www.nauka.gov.pl/
analizy-raporty-statystyki/diagnoza-mobilnosci-instytucjonalnej-i-geograficznej-osob-
ze-stopniem-doktora-w-polsce-w-roku-2009,archiwum,1,akcja,pdf.html [30.09.2016].

Bauder, H. (2015). The international mobility of academics: A labour market perspective.
International Migration. 53(1): 83-96.

Boring, P., Flanagan, K., Gagliardi, D., Kaloudis, A., Karakasidou, A. (2015). International
mobility: Findings from a survey of researchers in the EU. Science and Public Policy.
1-16.

Canibano, C., Bozeman, B. (2009). Curriculum vitae method in science policy and research
evaluation: The state-of-the-art. Research Evaluation. 18(2): 86-94.

Corley, E.A., Sabharwal, M. (2007). Foreign-born academic scientists and engineers: Pro-
ducing more and getting less than their U.S.-born peers? Research in Higher Education.
48(8): 909-940.

Czaika, M., Toma, S. (2015). Working Papers Path-dependency in International Academic
Careers (No. 108). Oxford: International Migration Institute.

Dillon, N. (2001). Tackling the postdoc brain drain. European Molecular Biology Orga-
nization Reports. 2(9): 746-747. http://doi.org/10.1093/embo-reports/kve190 [30.09.
2016].

Fahey, J., Kenway, J. (2010a). International academic mobility: problematic and possible
paradigms. Discourse: Studies in the Cultural Politics of Education. 31(5): 563-575.
Fahey, J., Kenway, J. (2010b). Moving ideas and mobile researchers: Australia in the global

context. Australian Educational Researcher. 37(4): 103-114.

IDEA Consult (2010). Study on mobility patterns and career paths of EU researchers. FI-
NAL Technical Report 3: Extra-EU mobility pilot study. http://cdigital.uv.mx/bitstre-
am/123456789/33768/1/studyonmobility.pdf [30.09.2016].

Jarausch, K.H. (2005). Challenges of Internationalization: Careers in Humanities and So-
cial Sciences. Arbeits- und Diskussionspapier. 3: 32-34.

Jons, H. (2009). ,,Brain circulation” and transnational knowledge networks: Studying long-
term effects of academic mobility to Germany, 1954-2000. Global Networks. 9(3): 315-
338.



200 Matgorzata Zielinska, Piotr Kowzan

Kidd, J.M., Green, F. (2006). The careers of research scientists: Predictors of three dimen-
sions of career commitment and intention to leave science. Personnel Review. 35(3):
229-251.

Kim, S. (2010). From Brain Drain to Brain Competition: Changing Opportunities and the
Career Patterns of US-Trained Korean Academics. W: C.T. Clotfelter (red.). American
Universities in a Global Market (335-369). Chicago: University of Chicago Press.

Kim, T. (2010). Transnational academic mobility, knowledge, and identity capital. Discour-
se: Studies in the Cultural Politics of Education. 31(5): 577-591.

Kowzan, P., Zielinska, M., Kleina-Gwizdala, A., Prusinowska, M. (2016). ,Nie zostaje mi czasu
na prace naukowq” Warunki pracy osob ze stopniem doktora, zatrudnionych na pol-
skich uczelniach. Gdansk — Bydgoszcz — Warszawa: Nowe Otwarcie Uniwersytetu.
https://noweotwarcie.files.wordpress.com/2016/04/nie-zostaje-mi-czasu-napracc
499-naukowc485-raport-nous.pdf [30.09.2016].

Kwiek, M., Antonowicz, D. (2015). The Changing Paths in Academic Careers in Europe-
an Universities: Minor Steps and Major Milestones. W: T. Fumasoli, G. Goastellec,
B.M. Kehm (red.). Academic Work and Careers in Europe: Trends, Challenges, Per-
spectives (41-68). Cham — Heidelberg — New York — Dordrecht — London: Springer.

Lehn, T. (2016). Academic Mobility: The Transnational Flow of U.S. Academic Staff to
Higher Education Institutions in the Countries of the Gulf Cooperation Council. Min-
neapolis: University of Minnesota.

McNair, S. (2009). Migration, Communities and Lifelong Learning. IFLL Thematic Pa-
per 3. Leicester: National Institute of Adult Continuing Education.

Morano-Foadi, S. (2005). Scientific mobility, career progression, and excellence in the Eu-
ropean Research Area. International Migration. 43(5): 133-162.

Musselin, C. (2004). Towards a European Academic Labour Market ? Some Lessons Drawn
from Empirical Studies on Academic Mobility Towards a European academic labour
market? Some lessons drawn from empirical studies on academic mobility. Higher Edu-
cation. 48(1): 55-78.

Paradeise, C., Thoenig, J.-C. (2013). Academic Institutions in Search of Quality: local orders
and global standards. Organization Studies. 34 (2): 189-218.

Stephan, P., Franzoni, C., Scellato, G. (2016). Global competition for scientific talent: Evi-
dence from location decisions of PhDs and postdocs in 16 countries. Industrial and Cor-
porate Change. 25(3): 457-485.

Vohlidalova, M. (2014). Academic mobility in the context of linked lives. Human Affairs.
24(1): 89-102.

Wagner, 1. (2011). Becoming Transnational Professional. Kariery i mobilnosé polskich elit
naukowych. Warszawa: Scholar.

Zielinska, M. (2016). Autoreferat rozprawy doktorskiej pt. ,Miejsce, mobilnoé¢ i edukacja.
Doroéli Polacy w Reykjaviku”. https://www.academia.edu/24197664/Autoreferat_
rozprawy_ doktorskiej_pt._Miejsce_mobilno%C5%9B%C4%87_i_edukacja._Doro-
%C5%9Bli_Polacy_w_Reykjaviku [30.09.2016].

Zielinska, M., Kowzan, P., Ragnarsdottir, H. (2014). Polish complementary schools in Ice-
land and England. Intercultural Education. 25(5): 405-417.



Mobilnos¢ zagraniczna polskich doktoréw - mozliwosci i bariery 201

International mobility of Polish PhD holders -
obstacles and possibilities

ABSTRACT. The paper presents results of qualitative research on PhD holders working at Polish
universities, regarding their international mobility. The respondents’ opinions on mobility, their
experiences of it (e.g. experiences of study visits), as well as obstacles, which prevented mobility
were taken into consideration and analysed. Special attention was given to family issues (related to
partners and children), language competences and working conditions. Declarations regarding mo-
bility were compared to data on the respondents’ sources of income. For some of them the partner’s
income was a primary means of livelihood. Therefore, we argue that demanding more mobility from
the researchers may be counter-productive, since the mobility of the family could put the partner’s
income at risk.

KEYWORDS: academic mobility, gender, PhDs, migration
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Kariera akademicka w Europie:
niestabilnos¢ w warunkach systemowej konkurencji*

STRESZCZENIE. Awans naukowy w Europie musi by¢ realizowany systematycznie i umieszczony w ja-
sno zdefiniowanych ramach czasowych; kariery akademickie sa podzielone na poréwnywalne etapy,
a kazdy z nich musi byé realizowany w okreslonym czasie. Najwazniejsze kamienie milowe kariery
akademickiej pozostaja niezmienne. Podzialy istniejace w Polsce nie sa radykalnie silniejsze niz w in-
nych cze$ciach Europy. Wszedzie kariera naukowa jest dluga, a dochodzenie do naukowej dojrza-
tosci (i instytucjonalnej samodzielnoéci) rozlozone w czasie. Wszedzie mlodzi w nauce sa wiekowo
mlodsi i w zadnym nie istnieja ,szybkie $ciezki” w nauce. Tradycyjnym kamieniom milowym coraz
czeSciej towarzysza stale, male kroki, niemal nieustannie oceniane przez ciala zlozone z przedstawi-
cieli wspdlnoty akademickiej i przez uczelniang administracje. Z jednej strony kariera akademicka
jest dzi§ znacznie mniej stabilna; nie sposob bra¢ dzi§ w Europie za pewnik dlugoterminowego za-
trudnienia akademickiego, szczegolnie w przypadku nowo przyjetych w szeregi kadry akademickie;.
Z drugiej jednak strony, kariera akademicka staje sie bardziej przewidywalna dzieki silniejszym i bar-
dziej sformalizowanym procesom oceny, ktorym sa poddawane policzalne, poréwnywalne (zaréwno
w ramach dyscyplin naukowych w kraju, jak i miedzy krajowymi systemami szkolnictwa wyzszego)
i miedzynarodowo widzialne osiagniecia badawcze. Tradycyjny kontrakt spoleczny panstwa z aka-
demig oznaczal spory zakres wolnoéci akademickiej, duza wolno$¢ dysponowania wlasnym czasem,
duza stabilno$¢ zawodowa i materialny status klasy $redniej. Nowy kontrakt oznacza wycofywanie sie
panstwa ze wszystkich gwarantowanych dotad wymiaréw pracy akademickiej: malejaca wolno$é aka-
demicka (w sensie rosnacego nacisku na stosowalny, a nie podstawowy charakter badan), mniejsza
stabilno$¢ zawodowga, malejgcg wladze dysponowania wlasnym czasem i spadajacy status materialny.
Tradycyjne motywy prowadzenia badan — triada: curiosity, ribbon i gold — odgrywaja taka sama role
jak w poprzednich dekadach, ale pierwszy i trzeci podlegaja systematycznym ograniczeniom.

SLEOWA KLUCZOWE: kariera akademicka, etapy rozwoju naukowego, konkurencja, zatrudnienie,
mtodzi w nauce

* Wstepna, angielska wersja tego tekstu (Kwiek i Antonowicz 2015) zostala napisana z dr. hab.
Dominikiem Antonowiczem z UMK w Toruniu, ktéremu jestem wdzieczny za zgode na wykorzystanie
jej w zmienionej i powaznie rozbudowanej, polskiej wersji.
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Wprowadzenie:
rosnaca konkurencja na akademickim rynku pracy

Kariera akademicka w Europie jeszcze kilkadziesiat lat temu byla w znacznie mniej-
szym stopniu ustrukturowana i o wiele mniej konkurencyjna niz obecnie. Dzi$, co
dobrze odzwierciedlaja odpowiedzi udzielane w wywiadach przeprowadzonych
w o$miu krajach Europy, coraz mocniej widaé, ze ,kazdy szczebel kariery jest kon-
kurencyjny” (CH_18-MAN), poczawszy od wolnych miejsc na studiach doktoranc-
kich i stazach podoktorskich, po stale i kontraktowe etaty dla mtodszej i starszej ka-
dry akademickiej'. We wszystkich zbadanych przez nas krajach europejskich mamy
do czynienia z istotnymi réznicami poziomu tej konkurencji, czesto zaleznego takze
od zajmowanego szczebla w hierarchii akademickiej. Rosngca konkurencja wkro-
czyta jednak na stale w zycie kadry akademickiej i nie wydaje sie, by mialo sie to
szybko zmienié. Taki zapanowal w Europie paradygmat, podyktowany m.in. male-
jacymi zasobami w stosunku do wciaz rosnacej liczby kadry — rosnacej w ostatnich
dekadach réowniez dlatego, ze wszystkie systemy europejskie stawaly sie systema-
mi masowymi (w 2016 r. w europejskim szkolnictwie wyzszym pracowato prawie
700 tys. naukowcow, a studiowalo ponad 20 mln studentéow).

Konkurencja, o ktorej tu méwimy, dotyczy staran o tymczasowe i stale, czast-
kowe i pelnoetatowe posady akademickie, o granty badawcze i finansowanie na
badania oraz o oznaki prestizu akademickiego i akademickiego uznania. Nigdy
do systemow europejskich nie kierowano tak duzych srodkow, ale zarazem nigdy
weze$niej systemy te nie byly tak konkurencyjne. Dla duzej czesci kadry to spora
niespodzianka — jeszcze 20 lat temu konkurencja obejmowata w zasadzie tylko naj-
bardziej produktywna kadre i najbardziej prestizowe uczelnie. Réwniez dla polskiej
kadry pojawienie sie konkurencji stanowi w duzej mierze nowy wymiar, z ktérym
— jak pokazuja wywiady — jest jej niezwykle trudno sie oswoi¢ (miedzypokoleniowe
r6znice w podejsciu m.in. do tego zjawiska: Kwiek 2015a).

Konkurencja o prestiz i $rodki na badania jest naturalng cecha nauki, ale od
20 lat zmienia sie w Europie polityka podziatu $rodkéw na badania — maleje udzial
og6lnych $rodkow uniwersyteckich (general university funds), a ro$nie udziat
$rodkoéw przydzielanych na zasadach konkurencyjnych w catosci nakladow na ba-
dania. Dzieje sie tak przynajmniej w szeSciu obszarach (Dill 2014: 24): granty na
badania doktorantow, fundowane katedry badawcze, granty na infrastrukture ba-

1 Odwolania do wywiadéw przeprowadzonych w oémiu krajach europejskich wygladaja naste-
pujaco: kraj (Austria, Finlandia, Niemcy, Chorwacja, Irlandia, Szwajcaria, Rumunia i Polska), nu-
mer i kod wywiadu przyjety przez krajowe zespoly badawcze. W sumie w Europie przeprowadzono
480 czeéciowo ustrukturyzowanych wywiadéow poglebionych; 60 polskich wywiadéw przeprowadzit
dr hab. Dominik Antonowicz.
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dawcza, badawcze centra doskonaloSci, badawcze szkoly doktoranckie oraz fundu-
sze na osiaganie instytucjonalnego statusu uczelni klasy $wiatowej. Jak podsumo-
wuje David D. Dill (2014: 25), ,najwazniejsza dynamika, ktora kieruje wszystkimi
uniwersytetami, to coraz bardziej kosztowny i spolecznie nieskuteczny »akademic-
ki wyscig zbrojen« o prestiz badawczy, w ktérym wazng role odgrywaja normy aka-
demickie”.

Dzi§ awans naukowy w Europie musi by¢ realizowany systematycznie, umiesz-
czony w jasno zdefiniowanych ramach czasowych, a kariery akademickie we
wszystkich systemach europejskich wydaja sie by¢ podzielone na poréwnywalne
etapy: studia doktoranckie, zatrudnienie w ramach postdokow lub posad akade-
mickich dla mlodszych badaczy, zatrudnienie na stanowiskach przeznaczonych dla
starszej kadry nizszego szczebla i wreszcie posady dla starszej kadry o najwyzszym
prestizu naukowym (takie jak tradycyjnie obejmowane najlepsze katedry czy profe-
sura zwyczajna w polskim przypadku). Co najwazniejsze, kazdy z tych etapow musi
by¢ realizowany w okre$lonym czasie, przedtuzenia sa trudne lub zgota niemozliwe,
przede wszystkim z racji kontraktowych i finansowych. Dobrze finansowanym dok-
torantem czy postdokiem jest sie najczesciej przez Sciéle okres$lona liczbe lat, czesto
w projektach badawczych o zamknietych ramach czasowych i finansowych. Po tym
czasie albo zamyka sie pewien okres kariery wyraznym osiagnieciem naukowym
i/lub formalnym (doktorat, habilitacja, monografia, cykl artykulow), albo stop-
niowo traci sie naukowy rozped (i naukowe mozliwosci) i szuka kolejnych zrodet
finansowania pozwalajacych na tymczasowe zatrudnienie. Liczba doktorantow
w Europie jest — z tradycyjnej perspektywy, ktora jeszcze 20 lat temu wigzala otrzy-
manie stopnia doktorskiego z zatrudnieniem na uczelni — olbrzymie (w 2013 r. byto
w Europie ponad 745 tys. studentow studiow doktoranckich, w Polsce — ponad 43
tys.); ro$nie rowniez liczba postdokow, coraz czeéciej wedrujacych po europejskich
uniwersytetach w poszukiwaniu zatrudnienia.

Sednem konkurencji akademickiej sa mierzalne osiggniecia badawcze, ktorych
oczekuje sie od naukoweoéw w konkretnych przedzialach czasu oraz na okre$lonych
etapach kariery akademickiej. Co dla nas najistotniejsze, oczekiwania wobec na-
ukowcow na tym samym etapie kariery w wiekszosci krajow europejskich upodab-
niaja sie do siebie. Wiadomo, czego nalezy sie spodziewac po dobrze zapowiadaja-
cym sie doktorancie, ktory ma w planach podjecie kariery akademickiej; réznice
miedzy dyscyplinami sa duze, ale roznice w poziomie oczekiwan w tych samych
dyscyplinach — coraz mniejsze. Podobnie zblizone oczekiwania najlepsze uczelnie
zachodnie maja wobec najzdolniejszych i najbardziej obiecujacych postdokow.
(Polska w tym procesie nieformalnego ujednolicania wymagan wobec doktoran-
tow i ciagle nielicznych postdokow nie bierze udziatu, poniewaz upadly tradycyjne
wymogi stawiane na wyzszych etapach kariery naukowe;j: jezeli nie ma zgody co do
minimalnego poziomu osiggnie¢ naukowych na poziomie habilitacji czy profesury,
to trudno oczekiwaé zgody na poziomie doktorantéw i postodkow. Wyrazne ocze-
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kiwania stawiane na poczatku kariery musialyby stopniowo prowadzi¢ do konkre-
tyzacji wymagan na kolejnych etapach kariery naukowej — a do tego polska kadra
akademicka jest jeszcze zupehlie nieprzygotowana. Z czasem problemu tego nie
uda sie juz pomijac; na razie szok realnych wymogéw naukowych, rosngcych wraz
z kolejnymi etapami kariery akademickiej, zostal przelozony w czasie.)

W Europie pojawia sie interesujaca kombinacja wymogow zwigzanych z awan-
sem naukowym i z wiekiem i/lub szczegblna rama czasowa kariery akademickie;j.
W przeprowadzonych przez nas badaniach osoby, ktére udzielaly wywiadoéw, pod-
kreslaly role rosnacej konkurencji zwigzanej zaréwno z zatrudnieniem (zagwaranto-
waniem sobie miejsca, czyli posady w systemie, utrzymaniem jej w systemie oraz po-
wolnym wspinaniem sie¢ po szczeblach drabiny akademickiej), jak i ze zdobywaniem
finansowania na badania. Powigzanie miedzy finansowaniem na badania a zatrud-
nieniem jest dzisiaj silniejsze niz kiedykolwiek weze$niej, nawet w najtrudniejszych
latach (co stopniowo zaczyna zbliza¢ europejskie modele kariery, przynajmniej
mlodszej kadry, do modelu amerykanskiego, w ktérym — coraz czeSciej — §rodki na
badania s przyznawane na pierwsze dwa lata pracy, po uplywie ktorych niezbedne
jest korzystanie z zewnetrznych Srodkéw konkursowych; Stephan 2012). W wielu
przypadkach, szczegolnie wérdéd mlodszych naukowcow, dopiero generowanie ze-
wnetrznego finansowania w istocie oznacza zatrudnienie. Coraz wieksza liczba
miejsc pracy na uniwersytetach europejskich jest dzisiaj dostepna jedynie na czas
okreslony, jest finansowana ze zrodel zewnetrznych i opiera sie na uczestnictwie
w projektach badawczych — zwlaszcza na poziomie doktoranckim i podoktorskim.

W klimacie finansowych oszczednoéci, odczuwanym w wielu systemach euro-
pejskich, ,rynek dla naukowcow” (Musselin 2010), ,akademicki rynek pracy” (Wil-
liams, Blackstone i Metcalf 1974), szczego6lnie za$ rynek dla mlodych absolwentow
studiow doktoranckich, coraz czeSciej kieruje sie zasada ,zwyciezca bierze wszyst-
ko”, a dotyczy to gléwnie najlepszych uniwersytetow badawczych (o koncepcjach
winner takes all i positional goods: Hacker i Pierson 2010; Frank i Cook 1995;
Frank 1985; Brown, Lauder i Ashton 2011). Na rynkach o takim charakterze czesto
marginalne réznice w osigganych wynikach gwarantuja zwyciezcom posade w sys-
temie akademickim, sprawiajgc tym samym, Ze ich konkurenci o nieznacznie niz-
szych osiagnieciach przegrywaja walke o wejscie do systemu szkolnictwa wyzszego.

W systemach, ktore, historycznie rzecz biorac, ulegaly ciaglej ekspansji, konku-
rencja o wejécie do systemu szkolnictwa wyzszego byla tradycyjnie niezwykle ostra,
zwlaszcza w najbardziej prestizowych instytucjach, ale nie miala ona tak wyklucza-
jacego charakteru jak obecnie. Gdy dzi§ mierzymy sie z mniejsza liczba nowych po-
sad akademickich na uniwersytetach oraz z systemami, w ktorych zatrudnianie no-
wej kadry zostaje ,zamrozone” z powodu kryzysu finansowego, marginalne roznice
w wynikach badawczych potencjalnych kandydatéw oraz nowo przyjetych do sys-
temu moga znaczy¢ wiecej niz kiedykolwiek wezesniej. Podobnie wiecej moga zna-
czy¢ umiejetnosci spolecznego networkingu — wspolpracy naukowej podejmowanej
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na wezesnych etapach rozwoju, zanim jeszcze na dobre wejdzie sie do systemu. Gdy
coraz wiekszego znaczenia nabieraja drobne roznice — poniewaz kandydaci do pra-
cy w najlepszych miejscach sg coraz lepsi i zarazem coraz mniej sie od siebie r6znig
w sensie osiggnie¢ naukowych, zwlaszcza w przypadku konkurséw miedzynarodo-
wych — takie zawsze istotne z perspektywy historycznej czynniki, jak: ,szczescie”,
»okazja”, ,przypadek” czy ,szansa”, staja sie decydujgce dla karier akademickich
(zwyciezcy — nieznacznie tylko lepsi od innych, niemal tak samo dobrych, zgodnie
z nowa logika — biora wszystko).

Nasze wywiady w jasny sposob pokazuja, ze rola naukowcow, ktorych mozemy
uja¢ w kategorie akademickich mentoréw (czy patronéw akademickich), w ostat-
nich kilku dekadach nie zanikala, ale wrecz wzrosta. Awanse w hierarchii akademic-
kiej na wezesnych etapach kariery sg silnie powigzane w Europie z mierzalna pro-
duktywno$cia badawcza oraz obiecujacymi osiggnieciami badawczymi, ale zarazem
wykazuja silng korelacje z akademicka opieka czy oparciem w badaniach na star-
szej kadrze: awans akademicki, jak ujat to szwajcarski naukowiec, ,musi by¢ oparty
na wynikach naukowych, na artykulach naukowych. Ale istotne sa rowniez sieci
naukowe zawigzane z innymi. Potrzebne jest dobre $rodowisko do badan; wyniki
jednak sa najwazniejszym z kryteriow” (CH18_MAN). Mentorzy naukowi i akade-
micki patronat odgrywaja znaczaca role na wezesnych etapach kariery naukowej,
szczegOlnie w okresie studiow doktoranckich, ktorych ukonczenie w wiekszoSci
wspolezesnych systemow europejskich dopiero otwiera mozliwo$¢ wejscia w szere-
gi kadry naukowej. Mlody naukowiec musi posiada¢ mentora, ,ktory wspieralby go
w usieciowieniu i budowaniu kapitatu spolecznego w jego polu badawczym. Dobry
i wspierajgcy mentor jest bezcenny” (PL27_AC), jak ujal to polski rozmowca.

1. Mentorzy naukowi
i wczesne etapy kariery akademickiej

Pierwszym kamieniem milowym kariery akademickiej jest decyzja o pozostaniu
w sektorze akademickim po ukonczeniu studiéw i podjecie (w wiekszo$ci systemow
europejskich) studiow doktoranckich. Wielu mlodszych naukowcow, ktorzy udzie-
lili nam wywiad6w, wyjasniato, ze ich decyzja o rozpoczeciu studiow doktoranckich
byla powigzana ze spotkaniem intelektualnego lidera. Istnieje kilka kanatow, dzie-
ki ktérym mozna sformalizowaé aktywno$¢ badawcza w instytucjach szkolnictwa
wyzszego, dajacych szanse na wejScie w szeregi kadry akademickiej. Najpopular-
niejszym z nich jest — od zainicjowania procesu bolonskiego — prowadzenie badan
w ramach programow studiow doktoranckich. Liczba takich programéw oraz liczba
doktorantow w ostatniej dekadzie stale ro$nie.

Jak mozna sie spodziewac po rynku o rosnacej podazy i malejacym popycie,
wérdd potencjalnych naukoweow funkcjonujacych w ramach studiéw doktoranc-
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kich istnieje poczucie rosnacej konkurencji. Cho¢ pula doktorantéw ros$nie w spo-
sob znaczacy, liczba dostepnych posad akademickich nie nadgza za tempem tego
wzrostu. Tylko kilka procent studiujacych doktorantow w wiekszoSci systemow
europejskich ma szanse na etat. Widzimy dziesiatki tysiecy doktorantow w po-
szczegolnych krajach — i najczeSciej setki, czasami tysiace, nowych miejsc pracy
na uniwersytetach. Zestawienie tych dwoch liczb jest jednoznaczne: przytlaczaja-
cy odsetek mtodych doktoréw nigdy nie bedzie pracowat w sektorze szkolnictwa
wyzszego (w Polsce sytuacja jest rownie trudna, a pogarsza ja wciaz malejaca licz-
ba studentoéw, ktora posrednio musi doprowadzi¢ do zmniejszania liczby kadry).
Wprawdzie niektére programy sa przygotowane do ksztalcenia absolwentow dla
sektora biznesowego, jednak w wiekszoéci przypadkéw na tradycyjnych uniwer-
sytetach doktoranci uwazaja kariere akademicka za podstawowg opcje zawodowa.
Podczas gdy liczba kadry akademickiej w wiekszosci krajow jest stata, w zwigzku
z ekspansja studiéw doktoranckich pula potencjalnych kandydatow do zasilenia jej
szeregOw roénie czesto — jak chotby w Polsce — w sposob niekontrolowany. W wy-
niku tego w umasowionych systemach edukacji doktoranckiej jedynie wybrani po-
siadacze dyplom6w maja szanse na to, by kiedykolwiek wstapi¢ w szeregi kadry
akademickiej.

Zgodnie z logika stojaca za ksztalceniem doktorantéow, zarowno w Europie, jak
iw USA, mozna powiedziec, ze ,,coraz wiecej wyksztalconych badaczy bedzie poszu-
kiwa¢, i bedzie musialo poszukiwaé, pracy poza akademia i poza instytucjami ba-
dawczymi” (Kehm 2009: 155). Tym samym tradycyjne formy ksztalcenia i edukacji
doktoranckiej wydajg sie nie odpowiada¢ nowym oczekiwaniom polityki edukacyj-
nej w Europie. W efekcie, opierajac sie na prostym modelu popytu i podazy, roSnie
konkurencja na zatrudnienie akademickie, poniewaz liczba posad dostepnych dla
posiadaczy doktoratow poza sektorem akademickim nie nadaza za ich liczbg. Sek-
tor biznesowy nie wykazuje zapotrzebowania na nowych doktorow w takiej skali,
w jakiej proponuja ja uczelnie europejskie za namowa swoich rzadéw (i z rzadowy-
mi subsydiami przeznaczonymi na ten cel). Zatrudnienie tymczasowe, projektowe,
zewnetrznie finansowane czy zatrudnienie czastkowe na czas okreslony wydaje sie
wkracza¢ na arene europejskiego rynku pracy akademickiej dla mtodych doktorow
w wiekszym stopniu niz kiedykolwiek wezesniej (w sposdb podobny, jednak weigz
w znacznie mniejszej skali niz w USA; por. Schuster i Finkelstein 2006; Schuster
2011; odno$nie do powiazanych zjawisk prowadzacych do wytworzenia w obrebie
kadry akademickiej nowej stratyfikacji, w ramach ktorej wiekszo$¢ zaczynaja sta-
nowi¢ pracownicy nieetatowi, a tradycyjna kadra pelnoetatowa jest juz w mniejszo-
$ci; por. Kezar i Sam 2010a; 2010b).

W zwigzku z tym na konkurencyjnym rynku pracy dla mtodych kandyda-
tow do akademii rola mentoréw naukowych, oprocz roli ich wlasnych osiagnie¢
badawczych, staje sie zatem coraz istotniejsza. Oprocz statusu prawnego i insty-
tucjonalnego mlodzi badacze potrzebuja mentora naukowego, ktory zapewni im



Kariera akademicka w Europie: niestabilnos¢ w warunkach systemowej konkurencji 209

intelektualne wsparcie w trakcie procesu badawczego prowadzgcego do napisania
doktoratu. Podobnie potrzebuja oni mentoréw po ukonczeniu studiéw doktoranc-
kich, w trudnym okresie przejSciowym potencjalnie prowadzacym do zatrudnienia
w sektorze szkolnictwa wyzszego.

Wywiady wskazuja, ze kamieniem milowym kariery akademickiej jest bycie
»=odkrytym” czy ,zaproszonym” do pracy z wlasciwym naukowcem [instytucjonal-
nie bedacym profesorem, a intelektualnie mentorem; zachodzi w tym przypadku
rowniez czesto proces, ktory Harriet Zuckerman (1996: 107) nazwala ,umotywo-
wanymi poszukiwaniami” angazujacymi zarazem tradycyjnego mistrza, jak i jego
uczniow]. Innymi stowy, owo ,spotkanie wlasciwego naukowca” nie musi by¢ tak
przypadkowym zdarzeniem, jak mozna by to sobie wyobrazac. Dla najzdolniej-
szych doktorantéw moze to by¢ intelektualne odkrywanie potencjalu naukowego —
oparte na spolecznych interakcjach odbywajacych sie w otoczeniu akademickim —
stopniowo prowadzace do budowania partnerstwa w badaniach naukowych mie-
dzy starszymi naukowcami a najbardziej utalentowanymi i ambitnymi studentami
czy doktorantami, cechujacymi sie dodatkowo szczegdlng wiedza, umiejetno$cia-
mi i postawami spolecznymi. Dobre dopasowanie pod wzgledem norm, wartosci
i postaw (ktore mozna okresli¢c mianem Mertonowskiego ,etosu akademickiego”)
miedzy mentorami a ich protegowanymi jest z perspektywy mlodych naukowcow
czym$ rownie waznym jak publikacje w najbardziej prestizowych czasopismach
naukowych z perspektywy tradycyjnych osiggnie¢ naukowych. Uczestnik jednego
z wywiadow, pochodzacy z Austrii, deklarowal: ,po ukoniczeniu studiéw zostatem
zaproszony przez mojego profesora do pelnoetatowej pracy w projekcie badaw-
czym w charakterze doktoranta” (AT23_AC), a mlody naukowiec ze Szwajcarii tak
okreslil swoja droge do sektora uniwersyteckiego: ,,moj pierwszy kontrakt byt wy-
nikiem tego, ze zostalem wybrany sposrod wielu innych, dobrze mi szto i miatem
duze osiggniecia; bylo to rowniez konsekwencja moich dobrych stosunkéw z profe-
sorem” (CH11_AC).

Tak samo wazne jest zaproszenie do podjecia akademickiego zatrudnienia.
Mtody naukowiec z Rumunii stwierdzil: ,,profesor koordynujacy moja prace licen-
cjacka zapytal mnie, czy nie chcialbym zajac sie kariera akademicka” (RO55_AC).
Z kolei mtody naukowiec z Chorwacji wskazal, ze ,podczas procesu zatrudnienia,
oprocz warunkéow formalnych (§rednia ocen) niezbedne bylo to, zeby naukowiec
zatrudniajacy asystenta lub mlodszego badacza znal wezeéniej osobe, ktora zatrud-
nia, jako swojego studenta, poniewaz w ten sposob osoba ta miala wieksze szan-
se na zatrudnienie niz kto$, kto aplikowal na to samo stanowisko z »zewnatrz«.
Najistotniejszym kryterium dalszego awansu jest jednak liczba opublikowanych
prac” (CR2_AC). Wedlug zgromadzonych danych system chorwacki jest pod tym
wzgledem ,bardzo zamkniety, poniewaz rzadko — niemal nigdy — nie pozwala sie
jednostce z zewnatrz systemu na wkroczenie do niego” (CR3_AC). Zatem zdolnoéc¢
spolecznego networkingu oraz dlugofalowa, oparta na zaufaniu relacja z mento-
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rem naukowym sg bardzo wazne dla osiagniecia powodzenia na poczatku drogi na
konkurencyjnych rynkach akademickich dla mlodych doktoréw [co nie rdzni sie
znacznie od sytuacji z bardziej odleglej przeszloci, jak donosit Logan Wilson (1995;
1979) w kontekscie najlepszych amerykanskich uniwersytetow okresu powojenne-
go]. Mowiac najogdlniej, niewiele zmienilo sie od wydania w latach 40. pracy Wil-
sona The Academic Man (1995: 15):

[...] wkraczanie do pracy na uniwersytecie jako $ciezke zyciowej kariery jest jak wcho-
dzenie w zwiagzek malzenski: wszyscy zgadzaja sie, ze jest to wazne wydarzenie, jednak
zaangazowanych jest w to tak wiele nieuchwytnych czynnikéw, ze nikt nie wie doklad-
nie, jak to sie dzieje. Kandydat musi wybrac i zosta¢ wybrany, a mimo wszystkich in-
deterministycznych przekonan demokratycznego spoleczenstwa szanse oraz naciski
okolicznosci sa dokladnie tak samo decydujace, jak uczucie i racjonalny wybor.

Nie ma wiec nic dziwnego w fakcie, ze wielu ankietowanych naukowcow wigze
swoje kariery naukowe ze ,szcze$ciem” czy ,o0kazja”: ,u podstaw mojej kariery na-
ukowej lezy ciezka praca, ale nie sposob rowniez nie wspomnie¢ o okazji” (RO59_
AC); ,mysle, ze rowniez szczescie odgrywa istotna role, poniewaz nigdy nie wiado-
mo, ilu naukowcdéw moze zosta¢ wypromowanych w danym roku, w zaleznosci od
dostepnych §rodkow” (IE55_AC).

Zaproszenie do wspolpracy w badaniach z wlasciwym naukowcem we wiasci-
wym momencie kariery akademickiej otwiera przed mlodymi naukowcami nowe
mozliwos$ci. Profesorowie zawsze zwracali sie do obiecujacych studentéow z zapro-
szeniem do swoich grup badawczych. Kryteria wyboru, oprocz naukowych kom-
petencji, mogly by¢ trywialne, ale istotne dla stosunkéw interpersonalnych. Jak
podkreslita w wywiadzie jedna z austriackich badaczek, jej profesor wybral wia-
$nie ja, ,poniewaz byli do siebie dobrze dopasowani na poziomie emocjonalnym”
(AT55_AC). Ankietowani naukowcy (gtéwnie mlodsi) podkreslali ten szczegolny
moment bycia obiektem intelektualnego zainteresowania akademickiego mentora
jako punkt zwrotny w karierze zawodowe;j. To czesto wlaénie ten moment rozbudzat
ich dalsze zainteresowanie badaniami oraz sprawial, ze zaczynali powaznie mysle¢
o pracy w szkolnictwie wyzszym: jak powiedzial polski naukowiec, ,punktem kry-
tycznym w mojej karierze akademickiej bylo spotkanie z wlasciwym profesorem,
moim mentorem, ktéry prowadzit mnie we wlasciwy sposob, jak rowniez pomagat
mi wyrazi¢ moje plany badawcze i moje ambicje” (PL2_AC).

Profesorowie wydaja sie posiadac¢ moc, ktora pozwala im inspirowac, angazowac
oraz prowadzi¢ mlodszych naukowcow przez wezesne etapy kariery akademickie;j.
Moga rowniez, szczegdlnie na poczatku, kierowac ich silniej w strone badan nauko-
wych, ku takim a nie innym problemom badawczym oraz okresla¢ ogolne sposoby
mys$lenia w obrebie reprezentowanych przez nich dyscyplin. Wedlug osob, ktore
udzielily nam wywiadéw, wplywu mentoré6w naukowych na rozpoczecie, a potem
tempo rozwoju kariery akademickiej nie sposob przecenic. Ich intelektualne piet-



Kariera akademicka w Europie: niestabilnos¢ w warunkach systemowej konkurencji 21

no odciska sie przede wszystkim przez nieformalne, posrednie, czesto nawet intu-
icyjnie udzielane i rowniez intuicyjnie przyswajane uwagi, porady czy wskazowki.
Profesorowie bedacy mentorami naukowymi czesto stuzg mtodym naukowcom za
naukowe i akademickie wzorce?. Istnienie tych niewidzialnych, ale silnych wply-
wow zostalo w wiekszosci potwierdzone przez mlodych naukowcow, ktodrzy czesto
deklarowali, ze ich osobisty sukces w badaniach nie bylby mozliwy bez bezcennego
i czesto trudnego do zmierzenia, bezposredniego i posredniego wkladu ich mento-
row. Twierdzili oni, ze w karierze akademickiej ,najwazniejszy jest mentor, ktory
dba o wszystko. On lub ona nadzoruje i otacza mentorska opieka kariere mlodego
naukowca, wytyczajac droge do grantow, publikacji, stypendiow”, jak ujal to inny
polski naukowiec (PL1_MAN).

Spotkanie dobrego naukowego mentora jest zatem powszechnie w calej Europie
uwazane za kamien milowy w karierze akademickiej. Bycie naukowym mentorem
stanowi zadanie trudne i wymaga szczegélnych osobistych i zawodowych umie-
jetno$ci oraz predyspozycji. Nie bez znaczenia jest tu tez wzajemne zrozumienie
i silna wola wspdlpracy po obu stronach rodzacych sie relacji akademickich. Bez
watpienia to bezcenne doswiadczenie dla doktorantéw, ktorzy wymagaja intelektu-
alnej inspiracji, a p6Zniej czesto niepisanego, bezposredniego i posredniego wspar-
cia lub interwencji w trakcie poszukiwania dobrej, najlepiej pelnoetatowej pracy na
uniwersytecie lub w publicznym sektorze badawczym.

Wiele ankietowanych osob skarzylo sie na niesprawiedliwe procedury prowa-
dzenia doktorantéw po $ciezce naukowej przez poteznych profesorow mentorow.
W odniesieniu do wezesnych etapow kariery akademickiej respondenci podkresla-
li, ze znalezienie dobrego mentora akademickiego byto punktem zwrotnym w ich
karierach zawodowych, ale moglo oznacza¢ rowniez jej koniec, gdyby wspdlpraca
miala sie okazaé sie na tym etapie nieudana. Oprocz shuzenia mtodym naukow-
com swoim akademickim i badawczym do$wiadczeniem oraz sieciami naukowy-
mi profesorowie czesto sa w stanie zagwarantowac im zewnetrzne finansowanie.
W niektorych krajach istnieje silne uzaleznienie mlodych naukowcow od starszych
badaczy, oparte na finansowaniu projektowym zapewnianym przez tych ostatnich.
Mentorzy moga zapewnia¢ dostep do swoich sieci naukowych, a mtodzi badacze
moga na nich polegaé, tworzac wlasne sieci. Przynosi im to korzysci w przyszlosci,
chociaz, jak wskazuja respondenci, powazne usieciowienie mtodych badaczy jest
trudne bez wsparcia dobrze osadzonego w naukowych sieciach badacza mentora.
Dobry mentor skraca dystans do dobrych sieci naukowych, umozliwia dostep do
cztonkow swoich sieci — i funkcjonujacych w nich mtodszych naukowcow. Dokto-

2 Harriet Zuckerman (1996: 125) pisala o amerykanskiej ultraelicie laureatow Nagrody Nobla, ze
+bedac wzorami dla mlodszych badaczy, mistrzowie niekiedy wprowadzali ich na takie poziomy osia-
gnied, ktorych ci nie byliby sobie w stanie wyobrazic. [...] Po czeSci elitarni mistrzowie wywolywali po-
nadprzecietne osiagniecia, przekazujac przez swoje zachowania poczucie tego, jak wiele mozna osig-
gnac w badaniach naukowych, oraz co to znaczy robi¢ takie badania naukowe, ktére maja znaczenie”.
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ranci wiedza, ze aby odnosi¢ sukcesy w nauce, muszg naleze¢ do wiekszych, najlepie;j
miedzynarodowych grup badawczych. Jak podkreslal mtody naukowiec z Rumunii,
~musze naleze¢ do mocnego zespolu badawczego, poniewaz jestem Swiadomy, ze
to jedyny sposob na osiggniecie wynikéw w badaniach [...]. Bycie czeScig zgranego
zespotu badawczego sprzyja publikowaniu oraz oddzialuje pozytywnie na prestiz
naukowca i na jego zdolno$¢ szkolenia nowych badaczy” (RO19_AC). Nie zaska-
kuje zatem konkluzja innego badacza z Rumunii, ze ,kariera naukowa jest oparta
na profesjonalizmie, indywidualnych studiach, badaniu, motywacji oraz na przy-
naleznoéci do zespolu badawczego o najwyzszym mozliwym prestizu naukowym”
(RO20_AQ).

Podsumowujac: najzdolniejsi mtodzi ludzie nie moga pracowac w izolacji, a naj-
bardziej skuteczna droga do osiggnie¢ naukowych jest gwarantowanie im dostepu
do sieci badawczych i zasob6éw finansowych przez opiekujacych sie nimi profeso-
row. I nawet na tym wstepnym etapie pojawiajg sie silne elementy konkurencji,
chocby o czas, uwage i intelektualne zainteresowanie mentora. Przy rosnacej liczbie
doktorantéw, zwlaszcza w ramach rozwijajacego sie w Europie systemu wydzielo-
nych doctoral schools, czas, uwaga i zainteresowanie najlepszych profesorow sa dla
potencjalnych naukowcéHw dobrem bezcennym. Wreszcie za$, jak wynika z prze-
prowadzonych wywiadow, oczekiwania doktorantow zwiekszaja sie wraz z ukon-
czeniem rozprawy doktorskiej. Nadejécie okresu przej$ciowego nastepujacego po
etapie studiow doktoranckich weryfikuje zarazem instytucjonalng i akademicka
pozycje mentoroéw oraz ich intencje co do przyszlosci zawodowej mlodych badaczy.
Ogolnie rzecz biorac, mtodzi badacze oczekuja wsparcia w okresie przej$ciowym,
przede wszystkim pomocy w znalezieniu zatrudnienia w sektorze akademickim.
Mloda badaczka ze Szwajcarii wskazywala, ze zostala asystentka ,ze wzgledu na
dobra relacje z profesorem, ktory zaoferowal, [...] abym kontynuowala studia ma-
gisterskie (przez 50% czasu) oraz pracowala na uniwersytecie przez pozostale 50%
czasu. Otrzymalam duze wsparcie od profesora, ktory weze$niej prowadzit moj li-
cencjat oraz specjalizacje” (CH_7_AC). W ramach Sciezki awansu naukowego po-
czatkowy okres studiow doktoranckich prowadzi do okresu przej$ciowego, okresu
zawieszenia, ktory dla chegceych pozosta¢é w akademii oznacza poszukiwanie tym-
czasowego lub pelnowymiarowego zatrudnienia w dowolnej czesci krajowego (czy
miedzynarodowego) systemu szkolnictwa wyzszego.

2. Wkraczanie w szeregi kadry akademickiej
w czasach rosngcej zawodowej niepewnosci i niestabilnosci

Kolejnym — po spotkaniu wlasciwego mentora — kamieniem milowym w karierze
akademickiej jest decyzja o pozostaniu w akademii po obronie rozprawy doktor-
skiej. Wedtug ankietowanych mlodzi naukowcy pozostaja w stanie zawieszenia
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i musza by¢ wysoce konkurencyjni pod wzgledem osiggnie¢ badawczych, by mie¢
jakiekolwiek szanse na wstapienie w szeregi kadry akademickiej. Masowy model
ksztalcenia doktorantow prowadzi do istotnego zwiekszenia liczby wypromowa-
nych doktorow, z ktérych wiekszo$¢ nie ma innego wyboru, jak tylko poszukiwanie
zatrudnienia poza szkolnictwem wyzszym. W umasowionych systemach tradycyj-
ne zasady dotyczace wysokiej selektywnosci kadry akademickiej pozostaja w mocy,
przynajmniej w najbardziej prestizowych o$rodkach; a przeciez tradycyjnie ,,zdol-
no$ci naukowe sa bardzo nier6wno rozdzielone” (Ziman 1994: 258-259).

Wiekszos$¢ nowych doktoréw w Europie chcialaby pracowaé¢ w sektorze aka-
demickim. W efekcie czesto styszymy opinie, takie jak ta wygloszona przez mlo-
da badaczke z Niemiec: ,zdecydowanie uwazam, ze mamy do czynienia z ogromng
konkurencja wsrod doktorantow”. W tych warunkach przejscie od statusu dok-
toranta do jakiejkolwiek formy zatrudnienia badawczego czy dydaktycznego sta-
nowi moment krytyczny w rozwoju kariery. Liczba nowych posad we wszystkich
badanych systemach europejskich jest znacznie mniejsza niz liczba absolwentow
studiéw doktoranckich, ktérzy chcieliby pozosta¢ w akademii. Wsrod doktorantow
dominuje zatem poczucie niepewnosci i niestabilnosci, jak wskazuja mlodzi bada-
cze w calej Europie: ,uniwersytety w Finlandii ksztalca w tym momencie niesamo-
wicie duza liczbe doktorantow. Prowadzi to oczywiScie do niepewnosci, szczego6lnie
wérdd tych, ktorzy chea pozosta¢ w akademii” (FI72_AC). O duzej niepewnoSci
wspominaja roéwniez mlodzi irlandzcy naukowcy zatrudnieni na tymczasowych
kontraktach (IE1_AC).

Mimo stopniowego pogarszania sie warunkow zatrudnienia profesja akade-
micka wciaz pozostaje atrakcyjna $ciezka kariery zawodowej (Enders i de Weert
2009; Enders i Musselin 2008; Musselin 2007). Wbrew rosngcym i zréznicowa-
nym oczekiwaniom zwigzanym z pracg, czesto rosngcym obcigzeniom dydaktycz-
nym (szczegolnie dla oséb wkraczajacych do akademii), wbrew relatywnie maleja-
cym zarobkom (w poréwnaniu z klasa profesjonalistow, a zwlaszcza z jej najlepiej
wyksztalconymi segmentami) i wreszcie wbrew zmieniajacym sie formom zatrud-
nienia, cigzacym stopniowo w strone mniejszego bezpieczenstwa pracy, mniej sta-
bilnym i czesto zawigzywanym na czas okreslony stosunkom pracy, szkolnictwo
wyzsze wciaz przycigga utalentowanych mlodych ludzi (o zmieniajacej sie atrak-
cyjnosci profesji akademickiej w Europie: Kwiek 2010: 80-139). Dzisiejsze szkol-
nictwo wyzsze jest wcigz atrakcyjne jako miejsce pracy, nawet jesli nie ma juz wiele
wspodlnego z tym, co w polowie lat 40. XX wieku Logan Wilson (1995: 21) okreslil
jako ,godziwa, bezpieczna, etatowa, cieszaca sie publicznym szacunkiem [...] mila
prace w milym otoczeniu, z wystarczajgca iloScig wolnego czasu pozwalajacego na
rozwijanie osobistych zainteresowan”. Jak pokazuja wyniki naszych badan, praca
w szkolnictwie wyzszym wcigz moze oferowac interesujace perspektywy zawodowej
Sciezki rozwoju, a poziom satysfakeji na uniwersytetach europejskich jest wzgled-
nie wysoki niemal na calym kontynencie (Kwiek i Antonowicz 2013).



214 Marek Kwiek

Poniewaz istnieje nadmierna podaz dobrych kandydatow chcacych wstapic
w szeregi kadry akademickiej i niewystarczajgca podaz posad akademickich w sys-
temach, ktore w Europie przezywaja stagnacje, mamy do czynienia z rosngcymi
kontrowersjami wokot procesoéw rekrutacji, co wida¢ w przykladzie z Austrii: ,,na
uniwersytecie wystepuje »mentalnos¢ lokalnych cesarzy«, poniewaz dziekani i pro-
fesorowie maja wladze decydowania o etatowych posadach we wzglednie autono-
miczny sposob. Ogloszenie o konkursie na wolng posade jest oficjalnie ogloszone,
ale tekst oferty pracy jest przykrawany pod konkretnych kandydatow” (AT44_AC).
Podobnie dzieje sie w Niemczech, co opisuje mtody naukowiec: ,bylo kilku kan-
dydatéw na to miejsce, ale po konsultacji z profesorem stalo sie dla mnie jasne, ze
jesli bede aplikowal o te prace, to ja dostane” (D208_AC). Respondenci opowiada-
ja o zmianach majacych na celu zwiekszanie przejrzystosci procesow zatrudniania
mlodych naukowcodw, ale zmiany te sa powolne.

Znaczenie przy wyborze mlodej kadry w Europie maja zaréwno nadzieje zwigza-
ne z potencjalem badawczym kandydata, jego udokumentowane wyniki badawcze,
jak i procesy interpersonalne, ktore w uproszczeniu nazywamy tutaj ,wybieraniem
i byciem wybranym”, czyli poziom mentorskiej opieki naukowej, jaka otrzymywat
(lub nie) kandydat do uczelnianego etatu. Jedynie w kilku systemach (np. w nie-
mieckich landach) obowigzuje sztywna zasada zabraniajaca podejmowania pracy
w instytucji, w ktorej otrzymalo sie stopien doktorski, oraz zasada wiazaca awans
ze zmiang miejsca pracy (czyli z przyjeciem konkurencyjnej oferty pracy). Pyta-
nie o potencjalne niebezpieczenstwa akademickiego ,,chowu wsobnego” (academic
inbreeding) przybiera rozne formy w zaleznosci od wielko$ci systemu i stopnia
jego zroznicowania i stratyfikacji. Male systemy sa zmuszone do chowu wsobne-
go w swoich najlepszych uczelniach; duze systemy, ktoére nie sg zorganizowane
na zasadzie silnej stratyfikacji pionowej, z reguly wymagaja wiekszej mobilnosci
akademickiej. Jednakze systemy o silnej stratyfikacji w duzym stopniu zatrudniaja
wilasnych doktoréw, zgodnie z zasada: wybieramy najlepszych doktoréw sposrod
naszych (najlepszych w kraju) doktorantéw, poniewaz jesteSmy najlepsza czy naj-
bardziej prestizowa instytucja w kraju. Liczba najbardziej prestizowych uczelni
jest w Europie, tak jak wszedzie, bardzo ograniczona. Najnowsze miedzynarodowe
badania poréwnawcze zjawiska akademickiego chowu wsobnego (Yudkevich, Alt-
bach i Rumbley 2015) nie prowadzg do jednoznacznych wnioskéw dla wszystkich
systemow. Podkresla sie w nich raczej znaczenie réznych narodowych kontekstow,
w tym poziomu zréznicowania systemu oraz dystrybucji prestizu, czyli liczby naj-
lepszych instytucji w kraju.

Szkolnictwo wyzsze nie moze by¢ uwazane za rozwijajacy sie sektor w tak au-
tomatyczny sposob, jak dzialo sie to jeszcze trzy czy cztery dekady temu. To, co
brano za pewnik podczas poszukiwania zatrudnienia w nauce w dlugim powojen-
nym okresie ekspansji szkolnictwa wyzszego, nie jest juz dzi$§ aktualne. John Ziman
twierdzil, ze odkad nauka stala sie regularnym zawodem pod koniec XIX wieku,
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byla ,,preznym, otwartym przedsiewzieciem, gdzie chetnie witano utalentowanych
przybyszy i gdzie mogli oni spokojnie patrze¢ w przysztosé, widzac w nim okazje do
osobistego rozwoju przez cale swoje zycie zawodowe”. Nieustannie rozszerzajacy
sie system szkolnictwa wyzszego i badan naukowych przez trzy ostatnie stulecia
byl ,rozwijajacym sie przemyslem” — cecha ta jednak nie musi mie¢ w przysztoSci
istotnego znaczenia. Kraje takie jak Polska i niektore gospodarki Europy Srodkowej
mierza sie ze znacznie mniejszg liczbg studentéw, co prowadzi nieuchronnie do
kurczenia sie szeregéw kadry akademickiej zatrudnionej na uniwersytetach (An-
tonowicz 2012a). Mozna oczekiwac, ze zasady gry dotyczace wkraczania w szeregi
kadry akademickiej i awansu w ramach kariery naukowej beda sie fundamentalnie
rozni¢ w czasach stagnacji (czy implozji systemu) od tych dominujacych jeszcze do
niedawna w rozszerzajacych sie systemach europejskich.

Kariery akademickie w Europie sa powiazane z uniwersytetami publicznymi,
a co za tym idzie — z trwalym finansowaniem publicznym. Uzasadnienie tego finan-
sowania szkolnictwa wyzszego zmienialo sie¢ w ostatnich trzech dekadach, podob-
nie jak rewizji ulegal powojenny ,,spoleczny kontrakt” obowigzujacy miedzy rzada-
mi a uniwersytetami, najlepiej wyrazony w raporcie Vannevara Busha (1945; por.
Kwiek 2015d). Ben Martin i Henry Etzkowitz (2000: 7) podsumowali 6w nowy,
wylaniajacy sie dopiero kontrakt w nastepujacy sposob: ,w ramach nowego kon-
traktu spotecznego istnieje wyrazne oczekiwanie, ze w zamian za finansowanie ze
$rodkow publicznych naukowcy i uniwersytety musza uwzglednia¢ potrzeby »uzyt-
kownikow« funkcjonujacych w gospodarce i spoleczenstwie”.

Zasady nowego kontraktu moga sie coraz bardziej r6zni¢ dla odmiennych ob-
szarow badawczych, poniewaz w ostatnich kilku dekadach w coraz wiekszym stop-
niu ,jedynymi argumentami, ktore obecnie maja jakiekolwiek znaczenie dla roz-
woju nauki, sg te, ktore odwoluja sie do skladanej przez nig obietnicy przyszlego
bogactwa i innych namacalnych korzysci” (Ziman 1994: 85). Gospodarka wiedzy
sprawia, ze niektore typy produkowanej przez uniwersytet wiedzy (np. to, co Ga-
reth Williams okre§la mianem ,wiedzy gospodarczo uzytecznej” czy ,gospodarczo
warto$ciowej wiedzy skodyfikowanej”; Williams 2012: 20, 34; por. Brown, Lauder
i Ashton 2011) okazujg sie istotniejsze — i latwiejsze do sfinansowania — niz inne.
Rozwdj nauki, a co za tym idzie — mozliwoSci zatrudniania mlodej kadry moga wy-
gladaé réznie w odmiennych obszarach badan i cze$ciach uniwersytetow. Ekspans;ji
w niektorych obszarach szkolnictwa wyzszego i uniwersyteckiej produkeji wiedzy
moze towarzyszy¢ kurczenie sie innych obszaréw szkolnictwa wyzszego i uniwer-
syteckiej produkeji wiedzy. Geografia obszarow badan, a w konsekwencji rowniez
geografia dostepnych posad akademickich systematycznie ewoluuje. W niektorych
krajach ewolucja ta jest coraz silniej ukierunkowywana przez krajowe strategie roz-
woju szkolnictwa wyzszego i innowacji oraz przez nowe, bardziej ,konkurencyjne”
systemy finansowania badan, ktéorym towarzyszy nowa, bardziej selektywna, poli-
tyka naukowa (Geuna 1999, 2001).
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Gospodarka wiedzy zmienia réwniez profil wyboréw studenckich w szkolnic-
twie wyzszym, poniewaz premia placowa za wyzsze wyksztalcenie w coraz wiekszym
stopniu jest powigzana z dziedzinami nauki i z kierunkami ukonczonych studiow.
Wplyw rosnacych dowodéw na to, ze ,nie wszyscy absolwenci sa w réwnym stopniu
chetnie poszukiwani przez pracodawcow po to, by wnosié¢ swoj wklad w gospodarke
wiedzy” (Williams 2012: 33), na przyszlos¢ roznicowania sie profesji akademickiej
(wedlug dyscyplin naukowych) jest wciaz niejasny. Natomiast wplyw krajowej po-
lityki na finansowanie badan jest juz odczuwalny, chociaz czesto bywa postrzegany
jako zagrozenie dla przyszlego finansowania badan, szczegolnie w naukach spo-
tecznych i humanistycznych. Finansowanie badan naukowych wykorzystuje sie za-
réwno do badan prowadzonych przez tych, ktorzy juz sa zatrudnieni w akademii,
jak i do tworzenia stanowisk na czas okreslony dla nowych kandydatow do pracy
akademickiej.

Ujmowana w bardzo szerokich kategoriach historia nauki byta do tej pory histo-
rig intensywnego i miarowego wzrostu:

Odkad tylko nowoczesna nauka wystartowala w XVII wieku, byla przemystem wzro-
stu. Wiedza i zdolnoSci techniczne nie tylko akumulowaly sie miarowo: z czasem przy-
spieszyta rowniez stopa akumulacji. Skala wszystkich dziatan naukowych i technolo-
gicznych nieustannie sie rozszerzala. Kazda miara uchwytujaca te dzialania — liczba
zaangazowanych ludzi, iloé¢ wykorzystywanych zasobow, liczba opublikowanych ar-
tykuldow i zgloszonych patentéw, wplyw komercyjny i przemystowy itd. — wydawala
sie rosngé w postepie geometrycznym przez najlepsza cze$¢ ostatnich trzech stuleci
(Ziman 1994: 67).

Taka historia rozwoju nauki moze okaza¢ sie jednak zjawiskiem zupeknie wy-
jatkowym. Rozwdj nauki byt powiazany z liczbowa ekspansja uniwersytetow oraz
dostepnych etatéw akademickich na uniwersytetach w catej Europie. Diugofalowe
ogromne zmiany w uzasadnieniu publicznego finansowania badan moga mie¢ od-
suniety w czasie wplyw na szanse kariery naukowej w przysztosci.

Podobnie jak w poprzednich dekadach, pozostanie w sektorze szkolnictwa wyz-
szego po obronie doktoratu to nadal zasadniczy cel tych, ktérzy mysla o karierze
naukowej. Zatrudnienie na etacie jest kuszacym, pierwszym elementem Kkariery,
a okres przej$ciowy nastepujacy po studiach doktoranckich decyduje o tym, czy
dana osoba zostanie w akademii oraz w jakiej czesci jej struktur. Niektorzy sposrod
ankietowanych wydaja sie przekonani (lub sami tego doswiadczyli), ze prawdzi-
wa selekcja w akademii dokonuje sie krotko po ukonczeniu rozprawy doktorskie;.
,Najbardziej istotne jest szybkie zdobycie etatu bezposrednio po doktoracie, nawet
jesli nie jest to etat staly. Pozwala to na ustanawianie sieci kontaktéow w ramach
regularnego zatrudnienia” (AT50_AC). Dla niektérych naukowcow to rozstrzyga-
jacy moment w Kkarierze, okres decydujacy o przetrwaniu. Dotarcie do tego kamie-
nia milowego kariery akademickiej wymaga poczynienia uprzednich przygotowan.
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Dobre publikacje naukowe w obecnym, konkurencyjnym otoczeniu mogg nie wy-
starczy¢ jako przepustka do szeregow kadry akademickiej. Bardzo przydatne oka-
zuja sie roOwniez osobiste atuty, takie jak dobrze rozwiniete umiejetnosci spoleczne
oraz sieci spoteczne zbudowane w trakcie studiéw doktoranckich. Mlody badacz
ze Szwajcarii stwierdzil: ,potrzebujesz indywidualnego, osobistego »wypromowa-
nia«, twoja praca musi by¢ widzialna” (CH17_AC). Dzi$ wiekszo$¢ szans zwigza-
nych z wezesnymi etapami kariery w szkolnictwie wyzszym wymaga zewnetrzne-
go finansowania projektowego lub innych zewnetrznych nakladéw finansowych,
a zatem mtlodzi badacze sa przekonani o potrzebie funkcjonowania w symbiozie
z uznanymi profesorami, ktorzy maja dostep do finansowych zasoboéw na badania
oraz wladze ich dystrybuowania. Uwaza sie, ze spoteczny networking, szczegolnie
networking miedzynarodowy, ma istotne znaczenie dla pomyslnego ubiegania sie
o finansowanie badan. Starszy naukowiec z Irlandii zauwazyt:

[...] istnieje dzisiaj ogromny nacisk na badania i pozyskiwanie finansowania na bada-
nia. Jednakze naukowcy w obecnie panujacym klimacie nie moga otrzymywac finanso-
wania, jesli aplikuja o nie sami badzZ z grupa wspolpracownikow ze swojego wydziatu.
Zamiast tego musisz dzisiaj skupi¢ wokol siebie wszystkich znanych ci badaczy z Eu-
ropy czy $wiata, z réznych dyscyplin, z r6znych krajow i dopiero w taki sposéb mozesz
liczy¢ na otrzymanie finansowania (IE7_AC).

Mobilno$¢ miedzy sektorem szkolnictwa wyzszego a sektorem gospodarki
czesto jest niezwykle trudna. Szczegdblnie ciezko rozpoczyna sie kariere naukowsg
w trakcie kariery zawodowej, czyli przychodzac na uczelnie z sektora biznesowego.
Wejécie w szeregi kadry naukowej odbywa sie dzi§ przede wszystkim zaraz po stu-
diach doktoranckich badz tuz po stazu podoktorskim, bez weze$niejszych doswiad-
czen w sektorze biznesowym. W niektorych krajach (np. w Polsce czy Rumunii)
przypadki pomys$lnego powrotu do akademii z wezesnego wejécia w $wiat biznesu
sa bardzo rzadkie. Wynika to z faktu, ze Sciezka rozwoju uniwersyteckiej kariery
zawodowej jest oparta na kumulatywnym awansie i kumulatywnych osiagnieciach,
a zostawanie w tyle pod wzgledem mierzalnych wynikow badawczych moze by¢
trudne do przezwyciezenia. Dodatkowo osiggniecia naukowe sa waznym kryterium
w konkursach na fundusze badawcze i o stypendia badawcze. Szansa otrzymania
finansowania na badania w coraz bardziej konkurencyjnym otoczeniu, bez zaku-
mulowanych wcze$niej osiggnie¢ badawczych, jest naprawde niewielka. Niektore
systemy szkolnictwa wyzszego sa bardziej otwarte na mobilno$¢ miedzysektorowg
niz inne; inne sa niemal calkowicie zamkniete dla 0sdb z zewnatrz, a przejsécie do
sektora szkolnictwa wyzszego dla spdznialskich czy praktykow ze Swiata biznesu
jest w Europie zjawiskiem marginalnym.

Na tych uniwersytetach europejskich, gdzie wystepuje bardziej hierarchiczne
otoczenie instytucjonalne z ograniczonymi szansami na rozwoj kariery dla mtodych
badaczy czy z ograniczonymi (a w niektorych krajach wrecz zanikajacymi) etatami
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dla starszych badaczy, w tym z malejaca liczba dostepnych pelnych profesur czy
dostepnych katedr, mobilno$¢ miedzysektorowa niemal zawsze ma tylko jeden kie-
runek: od uniwersytetow do sektora przedsiebiorstw. Chociaz powroty ze Swiata
biznesu do $wiata akademickiego w pelnym wymiarze sg najczesciej bardzo trudne,
mozliwe sa powroty w mniejszym wymiarze (np. w formie okazjonalnego — a nie
pelnoetatowego — dzielenia sie wiedza praktyczna plynaca z doswiadczen wynie-
sionych w danej spotce czy sektorze gospodarki). S one jednak wciaz uwazane za
rzadkos¢. Wiekszo$¢ instytucji europejskich w swoich procedurach rekrutacyjnych
na stanowiska akademickie nie traktuje do$wiadczenia poza akademia jako zna-
czacego czynnika zawodowego. Instytucjonalne normy i warto$ci oraz powigzane
z nimi praktyki instytucjonalne nie wspieraja naptywu nowej kadry z sektora biz-
nesowego.

Sygnal wysylany zatem do doktorantéw i uczestnikow stazy podoktorskich w ca-
tej Europie jest jednakowy: kariere akademicka nalezy zaczynaé jak najwcze$niej,
bez opdznien z powodu aktywnosci zawodowej podejmowanej w innych sektorach.
Dos$wiadczenie zdobyte poza akademig nie jest dzisiaj w Europie wysoko cenione
przez instytucje akademickie. Powszechne, bezposrednie przejécie miedzy okresa-
mi doktoranckim i podoktorskim a zatrudnieniem w sektorze szkolnictwa wyzsze-
go sprawia, ze konkurencja o prace staje sie coraz wieksza. Nie musialoby tak by¢,
gdyby mobilno$¢ miedzy sektorem biznesowym a sektorem szkolnictwa wyzszego
byla bardziej akceptowana instytucjonalnie.

PrzejScie od statusu doktoranta lub uczestnika stazu podoktorskiego do statusu
naukowca oznacza zakonczone sukcesem przebrniecie przez rygorystyczne procesy
selekcji. Wkroczenie w szeregi kadry akademickiej — w jakimkolwiek charakterze,
coraz czeSciej w ramach ograniczonych w czasie kontraktow — staje sie ostatecznym
celem, ktory tak oto podsumowal mlody badacz z Austrii: ,,wlozenie stopy w drzwi
uniwersytetu bylo wazniejsze niz cokolwiek innego” (AT46_AC). Nie powinno za-
tem dziwi¢, ze ankietowani naukowcy deklarowali, iz obrona doktoratu i podjecie
pierwszego zatrudnienia akademickiego sa wazniejsze od procedur habilitacyjnych
w tych systemach, w ktorych habilitacja funkcjonuje: ,w mojej karierze decydujaca
faza byt etap obronienia doktoratu, a etap habilitacji nie byl juz tak bardzo istotny”
(AT25_ACQC).

3. Kroki w strone petnoetatowego zatrudnienia

Kolejnym punktem zwrotnym w Kkarierze akademickiej jest zatem otrzymanie
pelnoetatowego, bezpiecznego zatrudnienia w sektorze szkolnictwa wyzszego lub
sektorze badan i rozwoju. Istnieja znaczace roznice miedzy przebadanymi kraja-
mi europejskimi, poniewaz osiggniecie pelnoetatowej posady w szkolnictwie wyz-
szym wymaga spelnienia roznych kryteriow formalnych w odmiennych systemach.
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W kilku krajach (np. w Polsce) zawodowa stabilno$¢ i bezpieczne zatrudnienie
przychodza niemal automatycznie wraz z uzyskaniem habilitacji. Stabilnoé¢ i bez-
pieczenstwo byly tradycyjnie przez caly okres powojennej ekspansji europejskiego
szkolnictwa wyzszego podstawowymi czynnikami przyciagajacymi zdolne jednost-
ki do sektora uniwersyteckiego. Jak w odniesieniu do systemu amerykanskiego
wiele lat temu zauwazyli Howard R. Bowen i Jack H. Schuster (1986: 3), instytu-
cja uniwersytetu to ludzie uniwersytetu: ,,doskonalo$¢ w szkolnictwie wyzszym jest
funkcja tego, jakiego rodzaju ludzi jest ono w stanie zatrudni¢ i utrzymac na swoich
wydzialach”. W zwigzku z tym habilitacja w naturalny sposéb staje sie kamieniem
milowym kariery akademickiej w tych systemach, w ktorych wciaz istnieje zaréwno
w teorii, jak i w praktyce. Na przyktad w Polsce ,istniejaca hierarchia przypomina
hierarchie feudalng i kazdy zna swoje w niej miejsce. Na publicznych uniwersyte-
tach ta hierarchia jest nadmiernie podkreslana, a otrzymanie habilitacji oznacza
uzyskanie odmiennego statusu” (PL25_AC) (por. Kwiek 2015a).
Jak zauwazyt mlody naukowiec z Polski:

[...] tak zwana wspoélnota naukowa w istocie sklada sie z dwoch kompletnie odmien-
nych od siebie grup: starszych i mlodszych badaczy. R6znica wynika nie tylko ze sta-
tusu w hierarchii, jest czyms wiecej. Habilitacja jest punktem zwrotnym w kazdej na-
ukowej karierze zawodowej, zmienia zachowania zwigzane z praca, styl zZycia, a czasem
rowniez przyjaciot. Miedzy mlodszymi i starszymi naukowcami w polskim szkolnic-
twie wyzszym zachodzi ogromna réznica (PL8_AC).

Podobnie ujat to inny respondent: ,feudalizm w szkolnictwie wyzszym jest po-
wszechng forma stosunku. Wykorzystywanie mtodszych naukowcow przez star-
szych jest dobrze zakorzeniong praktyka w niektorych dyscyplinach, takich jak me-
dycyna” (PL15_AC; o roli kolegialno$ci akademickiej w Europie i w Polsce: Kwiek
2012b). Niemniej europejscy naukowcy weiaz zyja w ramach tego, co Wilson (1979:
206) okreslil mianem ,,spoleczenstwa otwartych klas”: ,wejscie do tej profesji jest
bardziej dostepne niz w wiekszo$ci innych zawodow, a awans w jej ramach jest $ci-
Sle powiazany z indywidualnymi zdolno$ciami i jednostkowym wysitkiem”. Mimo
trudnego i wysoce konkurencyjnego $rodowiska pracy w szkolnictwie wyzszym
jest ono we wszystkich systemach europejskich Scile zwigzane z osiggnieciami na-
ukowymi i w tym sensie merytokratyczne (a zarazem fair, czyli uczciwe). W 480
analizowanych przez nas wywiadach z europejska kadra badawcza nie pojawit sie
postulat poprawienia systemow selekeji czy awansowych na uniwersytetach w stro-
ne mniej merytokratycznych. Badacze, jak sie wydaje, zgodnie zreszta z powojenng
tradycja akademicka, nie wyobrazaja sobie uniwersytetow, w ktorych o powodze-
niu lub niepowodzeniu nie decydowalyby osiagniecia naukowe, ktore nie bylyby
w tym sensie otwarte i nie opieraly sie na wspdlnych dla wszystkich kryteriach.
Inaczej mozna sobie wyobraza¢ selekcje kadry i jej awans zawodowy w sektorze
pozauniwersyteckim, np. w wyzszym szkolnictwie zawodowym. Warto zauwazy¢,
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ze w najbardziej zroznicowanych systemach szkolnictwa wyzszego (np. systemie
amerykanskim) wymagania w jego najbardziej prestizowej czeSci (Ivy League)
iw czesci najmniej prestizowej (community colleges) nie maja ze soba nic wspdlne-
go. Rowniez charakter zatrudnianej kadry, sposéb jej pracy, warunki zatrudnienia
i warunki placowe obu czesci systemu nie maja ze sobg nic wspdlnego.

W Polsce — reprezentujgcej stosunkowo sztywna hierarchie akademicka z utrzy-
mang habilitacja i profesurg tytularng, nieSmialo nadgryzana przez system pre-
stizowego finansowania badan przez NCN - istnieje znaczaca roznica w statusie
miedzy naukowcami ze stopniem doktora habilitowanego a tymi bez niego. Jak
wspominaliSmy, w tej hierarchicznej wspolnocie habilitacja jest linia podziatu bie-
gnaca miedzy dwiema jasno odrdéznionymi od siebie, a czesto niewchodzacymi ze
soba w interakcje grupami naukowcéw. W naszych wywiadach naukowcy (szcze-
g6lnie mlodsi) czesto odnosili sie do tego rozwarstwienia, postugujac sie katego-
riami ,spoleczenstwa dwuklasowego”, ,systemu kastowego”, ,,piramidy feudalnej”
czy nawet ,feudalnego spoleczenstwa”: ,stosunki mogg by¢ bardzo feudalne — mto-
dzi naukowcy zmuszani sa do pisania rozpraw doktorskich na tematy, ktore ich
nie interesuja albo o ktorych nie majg wiedzy. Jesli kto$ nie posiada wiedzy w da-
nym zakresie, bedzie musial ciezko pracowaé, by ja zdoby¢” (PL7_AC). Czy tez,
jak podkreslil inny rozmowea, relacja miedzy starszymi i mlodszymi naukowcami
L~wzmacniana jest przez do$wiadczenia starego systemu. By¢ moze nie trzeba juz
profesorom »gotowaé obiadow czy piec ciast«, ale wcigz powracajg pewne elemen-
ty z przesztosci” (PL29_AC).

Niezaleznie od tego, ktory opis potraktujemy jako ilustracje stosunkéw panu-
jacych we wspolnocie naukowej, znaczenie habilitacji dla sektora szkolnictwa wyz-
szego w Polsce pozostaje zasadnicze. W mocno rozwarstwionej wspolnocie aka-
demickiej otrzymanie habilitacji jest kamieniem milowym kariery akademickie;j.
Gwarantuje ona radykalne podniesienie zar6wno spotecznego, jak i akademickiego
statusu, ale takze (niemal automatycznie) zapewnia stala, pelnoetatowa posade
uniwersytecka. Dla wielu badaczy habilitacja to kres dtugiej zawodowej niepewno-
$ci. W wielu przypadkach habilitacja stanowi wysiltek zycia, podejmowany po kil-
kunastu latach od uzyskania doktoratu; wysilek stuzacy formalnemu zapobiezeniu
zwolnieniu z uczelni. Pod wzgledem naukowym habilitacja po kilkunastu latach
kariery akademickiej, wymuszona przez otoczenie i napisana w ogromnym stresie,
najczeSciej nie ma wiekszego znaczenia. Staje sie kamieniem milowym w karierze
akademickiej w takich przypadkach tylko w tym sensie, ze zapobiega zwolnieniu
z pracy, nie otwiera natomiast tej sporej czesci polskiej kadry zadnych nowych drog
naukowych. Chwilowa ulga zyciowa, sztuczne podtrzymanie akademickiego zatrud-
nienia, nie prowadzi do ulgi zawodowej, poniewaz kumulacyjny charakter kariery
(a wiec jej stopniowe, trwajace latami, osiggniecia naukowe) i tak uniemozliwia
najstarszym doktorom habilitowanym dostep do zasobow materialnych i prestizo-
wych wnauce. Polski typ kariery naukowej jest zupelnie nieznany w analizowanych
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dziesieciu systemach zachodnioeuropejskich: tam proces selekcji odbywa sie szyb-
ko i sprawnie, nie ma mozliwo$ci, by naukowiec meczyt sie do 45.-50. roku zycia
ze swoja habilitacja, poniewaz najpozniej 10 lat wezeéniej znajduje sie w naturalny
sposob poza systemem instytucjonalnej nauki (lub poza jej najbardziej prestizowy-
mi miejscami). Przy dzisiejszych wymaganiach zwigzanych ze statusem doktoran-
ta, postdoka i mtodego naukowca jego szanse na wejécie do systemu i utrzymanie
sie w nim na stale radykalnie maleja. To jeden z wymiardw analizowanej gdzie in-
dziej roznicy pokoleniowej w nauce (Kwiek 2015a; 2015f).

Systemy Europy Zachodniej przypominaja pod tym wzgledem ten obowiazujacy
na uniwersytetach amerykanskich, na ktérych okres niepewnosci jest tradycyjnie
krotki ze wzgledu na polityke ,,pnij sie w gore lub odpadaj” (czyli regule up or out).
W tym duchu o sytuacji nauczycieli akademickich najnizszych ranga w akademic-
kiej hierarchii pisal w latach 40. poprzedniego wieku Logan Wilson (1995: 61):

[...] stala posada jest przelotna lub niepewna, rotacja intensywna, kryteria awansu nie-
jasne lub pomieszane, obowiazki liczne, a przyszloéé pelna watpliwosci. [...] Uczucie
leku moze zosta¢ poglebione przez powtarzajace sie krotkoterminowe zatrudnienia
i zagrozenie ostateczng porazka w przedluzeniu kontraktu wiszace nad nauczycielem
akademickim po siedmiu lub o$miu latach pracy.

W niektorych krajach (np. Finlandia, Austria czy Szwajcaria) habilitacja nadal
nie gwarantuje wyzszego statusu akademickiego ani bezpieczenstwa zatrudnienia.
Otwiera jedynie pewne szanse przed aplikujacymi o pelnoetatowe, stale posady
w instytucjach szkolnictwa wyzszego, ale pozostaje duza niepewno$¢ co do tego, jak
dhuga droge trzeba bedzie jeszcze pokonaé po jej zdobyciu, by osiaggna¢ bezpieczne
zatrudnienie. Trdjstopniowa bolonska struktura studiow sprawia, ze studia dokto-
ranckie sa coraz bardziej dostepne dla najzdolniejszych studentéw. Powstawanie
wydzielonych szkot doktorskich, nastawionych wylacznie na prace z doktorantami,
oraz coraz bardziej masowy model ksztalcenia doktorantow w znacznej mierze wy-
eliminowaly idee terminowania w akademii, a selekcja dotyczaca tego, kto stanie
sie czlonkiem kadry, zostala przesunieta na poziom postdokéw. Procesy selekcyjne
dla systemu obowigzujacego we francuskojezycznej czesci Szwajcarii jedna z ankie-
towanych osob opisala w nastepujacy sposob: ,ewaluacja i selekcja oparte na kon-
kurencji sg zorganizowanymi procesami, poczawszy od posady adiunkta wzwyz:
sprawdzamy jako$c¢ publikacji i badan, a takze jako$¢ dydaktyki. Prosimy tez o czte-
ry do szeSciu listow polecajacych” (CH19_MAN).

We wspolczesnym Swiecie akademickim nikt nie kwestionuje znaczenia uzyska-
nia bezpiecznego zatrudnienia jako kamienia milowego kariery akademickiej. Eu-
ropejskich naukowcow pracujacych na podstawie kontraktow zawieranych na czas
okreslony i naukowcow zatrudnionych bezterminowo dzieli przepasé. Jak to ujmu-
je przedstawiciel austriackiej administracji uczelnianej, ,,na uniwersytecie istnieje
system dwuklasowy dzielacy ludzi na tych, ktérzy maja state posady, oraz tych, kto6-



222 Marek Kwiek

rzy wiedza, ze beda musieli ostatecznie opusci¢ uniwersytet” (AT39_HEP). Proces
urynkowienia szkolnictwa wyzszego pociaga za sobg rowniez transformacje akade-
mickich stosunkow zatrudnienia.

Kierunek zmian zachodzacych w ostatnich dwoch dekadach najczesciej prowa-
dzil do mniej stabilnych, mniej bezpiecznych i mniej atrakcyjnych warunkéw pracy
w szkolnictwie wyzszym. Jak to ujat badacz finski, ,kariera akademicka byla nie-
gdys$ bardzo przewidywalna, obecnie jest bardzo niepewna” (FI15_AC). Naukowcy
zatrudnieni przez dhuzszy czas na podstawie zewnetrznie sfinansowanych etatow
staraja sie aplikowaé¢ o pelnoetatowe posady na uniwersytecie i ,nie sg szczeSli-
wi. Muszg finansowac swoja prace ze §rodkow zewnetrznych, a nie jest to latwe.
Niewiedza, czy zostang zatrudnieni w kolejnym roku, wisi nad nimi jak miecz Da-
moklesa” (AT10_AC). Rosnaca liczba badaczy w Europie pracuje na umowach za-
wieranych na czas okreélony i to oni mogg by¢ latwo zwolnieni przez zatrudniajgce
ich instytucje bez ponoszenia przez nie kosztow spotecznych czy finansowych, jesli
tylko zajdzie taka potrzeba. Egbert de Weert (2001: 78) nazywa to podejScie po-
lityka ,zerowych stanowisk”, prowadzgca do powstawania ,niewidzialnej kadry”.
Tym samym przejscie od zatrudnienia na czas okreslony do stalych, pelnych etatow
staje sie kolejnym kamieniem milowym kariery akademickiej, a takze ostatecznym
celem naukowcow. ,Nawet w Niemczech, wérod osob z habilitacja, liczba uméw na
czas okres$lony wzrosta” (D201_AC). Umowy takie moga rowniez skutecznie ogra-
nicza¢ dostep do finansowania na badania, nad czym zastanawiat sie mtody badacz
z Irlandii:

Obecne kontrakty naukowe sg podpisywane na okres pieciu lat, co ma duzy wplyw na
zdolno$¢ naukowca we wezesnym stadium kariery do aplikowania o finansowanie na
badania, poniewaz wiekszo$¢ finansowania wymaga stalego zatrudnienia lub co naj-
mniej tego, ze dany naukowiec pozostanie na swoim stanowisku przez okres realizacji
grantu. Co wiecej, zatrudnianiu uczestnikow stazy podoktorskich zapobiega tez obec-
ne moratorium na zatrudnianie. W ten sposob profesja akademicka znajduje sie dzi$
w stanie zawieszenia. Nowi czlonkowie wchodzacy w jej szeregi funkcjonuja w zdecy-
dowanie odmiennych rolach (istnieje zatem co$ w rodzaju systemu dwupoziomowego)
i ciezko nazywaé mi ja nadal jedna profesja (IE39_AC).

W wiekszosci krajow europejskich naukowcy uskarzaja sie na obecne zmiany po-
lityki zatrudnienia w szkolnictwie wyzszym, ktore coraz silniej ograniczaja dostep
do stalych etatow. Jak stwierdzil starszy badacz z Austrii, zdobywanie dobrze fi-
nansowanych projektow badawczych sprawia, ze wérdéd mlodej kadry pojawiaja sie
»marzenia o stalym etacie”. Bezpieczny etat w instytucji szkolnictwa wyzszego staje
sie osobistym celem, do ktorego prowadzg kolejne projekty badawcze. Powszechnie
oczekuje sie, ze dostepnos¢ stalych etatow bedzie sie z czasem zmniejszac. Beda tez
one stawaly sie coraz bardziej konkurencyjne — cala Europa moéwi o rosnacej kon-
kurencyjnosci, jak to ujeto w finskim kontekscie, ,,0 dostepne miejsca zatrudnie-



Kariera akademicka w Europie: niestabilnos¢ w warunkach systemowej konkurencji 223

nia toczy sie zacieta konkurencja. Trzeba coraz wiecej i wiecej, by zdoby¢ posade”
(FI25_AC). Wprowadzane w niektorych krajach europejskich plany oszczednoS$cio-
we oraz ciecia w publicznych wydatkach na szkolnictwo wyzsze moga jeszcze bar-
dziej wzmocni¢ konkurencyjnoé¢ akademickiego $rodowiska pracy i sprawiac, ze
osiagniecie bezpiecznej pelnoetatowej posady bedzie jeszcze trudniejsze. Z jednej
strony, poteznie ro$nie akademicka podaz mlodych doktoréw, z ktorych czesé zo-
staje postdokami, z drugiej strony, nie rosnie, a w niektorych krajach wrecz maleje,
liczba dostepnych uczelnianych etatow, a wiec akademicki popyt. Jak w kazdym
niezrownowazonym ukladzie, ro$nie konkurencja i rosna wymagania wobec mlo-
dych ludzi starajacych sie o wejécie do profesji akademickie;.

Zmiany ustawodawcze stawiaja wielu naukowcoéw w bardzo trudnej sytuacji za-
wodowej, dlatego niektorzy z nich — jak jeden z ankietowanych finskich starszych
naukowcoéw — ,posiadaja stala posade poza uniwersytetem i zachowaja ja, ponie-
waz uniwersytet nie moze im zaoferowac [...] stalej posady”. Badacz ten ,,0siggnat
juz to, co chcial, cho¢ nadal chcialby stac sie ktorego$ dnia docentem” (FI14_AC).
Zdecydowanie rosna wymagania oraz maleja szanse na szybkie zdobycie pelnoeta-
towego zatrudnienia, co w powigzaniu z coraz mniejsza finansowg atrakcyjnoscia
akademickiego miejsca pracy moze powodowad, ze cze$é najzdolniejszych mtodych
ludzi moze w ogoble nie brac¢ pod uwage kariery akademickiej. W polskim przypad-
ku kilka powigzanych ze soba punktéw moze od niej odstrecza¢: dluga i niepewna
droga awansu zawodowego; bardzo niskie zarobki na pierwszych etapach kariery
i niskie zarobki na jej kolejnych etapach (pensje profesorow zwyczajnych relatyw-
nie spadaja od wielu lat, a ich poziom jest nie do przyjecia dla mtodych ludzi, ktorzy
rozwazaja potencjalne zalety kariery naukowej); przesycenie pracy akademickiej
dydaktyka w stopniu nieznanym w badanych systemach europejskich, co skutku-
je brakiem czasu na prowadzenie badan naukowych; brak dostepnosSci niekonku-
rencyjnych i maly dostep do konkurencyjnych §rodkéw na badania oraz panujacy
chaos normatywny — brak trwalego, tradycjnego etosu uniwersyteckiego, ktorego
rdzeniem sa badania naukowe i merytokratyczny system oceny ich wynikow, pro-
wadzacy do naturalnej stratyfikacji spotecznej w nauce. O ile funkcjonujacy juz
W nauce sg na nig niejako skazani (oprécz demoralizujacych przypadkéw pozoro-
wania zaangazowania w nauke, w ktorych eliminacji, przynajmniej teoretycznie,
powinny pomdc nowe regulacje prawne), o tyle mtodzi ludzie moga uczestnictwa
w nieatrakcyjnym systemie w ogole nie bra¢ pod uwage.

4. Nowe napiecia w zmieniajacych sie organizacjach
i reformujacych sie systemach akademickich

Kariery akademickie staja sie coraz bardziej wielowymiarowe, a ich swobodny
rozw0j wymaga spelniania wielu réznych kryteriow. Jednakze naukowe uznanie,
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wyrazajace sie szczegbélnie w miedzynarodowych, dobrze widzialnych w $wiecie
publikacjach, jest wciaz rdzeniem kariery naukowej, ktory definiuje akademickie
trajektorie zawodowe. Rozmoéwcy wskazuja na upowszechniajacy sie trend, kto-
ry moze implikowaé stopniowe odchodzenie od modelu kariery opartej na ogra-
niczonej liczbie kamieni milowych (czesto powigzanych z r6znymi akademickimi
Jrytualami przejscia”, typu doktorat, staly etat, habilitacja, profesura) do modelu
wigzgcego sie z ,awansem kumulatywnym”. Jak to ujeto w kontekscie austriackim,
Hkryterium karier akademickich w latach 70. i 80. XX wieku bylo »pozostawanie
w laskach jednego lub dwoch profesorow, ktorzy wspierali cie jako mlodego bada-
cza«, natomiast dzi$ (w ciggu ostatnich pieciu lat) wymagane sa mierzalne nauko-
we kompetencje oraz miedzynarodowe doswiadczenie” (AT33_AC).

Narastajaca niestabilnoé¢ zatrudnienia wywoluje w akademii rosnace kontro-
wersje (,Kariera akademicka jest oparta na dobrze wykonywanej pracy i ambicji,
jednak dzi$ jest ona bardzo niestabilna i nieprzewidywalna”, FI4_AC). W kontek-
Scie rozwoju kariery akademickiej mamy do czynienia z rosnaca presja na tworzenie
wysoko cytowalnych publikacji w najlepszych miedzynarodowych czasopismach
naukowych oraz na uzyskiwanie miedzynarodowego doswiadczenia badawcze-
go. Powszechnie jednak jest wyrazane odczucie, ze dobre publikacje umieszczane
w dobrych miejscach nieodmiennie wymagaja stalego pozyskiwania zewnetrznego
finansowania na badania i budowania sieci relacji we wspolnocie akademickiej. Jak
to ujeto w kontekscie irlandzkim:

[...] istnieje zewnetrzna presja na prowadzenie badan, przycigganie finansowania ze-
wnetrznego, uaktualnianie profilu badawczego oraz przeprowadzanie ankiet wsrod
studentéw w celu zapewniania jako$ci dydaktyki. Jednakze wewnetrzna presja wyni-
kajaca z wlasnej motywacji jest jeszcze wieksza. Glowne wyzwanie to posiadanie wielu
pitek, ktorymi mozna zonglowac jednoczes$nie — w zakresie ksztalcenia, badan nauko-
wych, administracji, pracy dla instytucji zewnetrznych oraz pomocy w popychaniu
uniwersytetu do przodu (IE53_AC).

Wywiady wskazuja jednak na pewne niedowierzanie nowoczesnym wskazni-
kom produktywno$ci naukowej i zwigzane z nimi obawy: ,merytokracja krzyczy:
ciggle za mato! Rowniez za malo w nauce. Publikacje wydaja sie by¢ bardziej mery-
tokratyczne, jednak rowniez i tu mamy do czynienia z prawdziwg dzunglg. Jak to
mierzy¢? Publikacje, wskazniki wplywu... jako$¢ powigzana jest przeciez wylacznie
z recenzjami” — tak te obawy wyraza szwajcarski badacz (CH12_AC).

Wedlug tych, ktorzy z rado$cig powitali nowy system (system miedzynarodowo
poréwnywalnej, nieustannie mierzalnej produkeji wiedzy, wykorzystywany zarow-
no w awansach zawodowych, jak i przy przyznawaniu finansowania na badania),
naukowcy ze starego systemu, np. austriaccy adiunkei na stalych posadach ze sta-
tusem urzednikéw panstwowych czy starsza polska kadra, wcigz ,nie maja sie o co

martwic¢” (ATo1_AC). Nowy system w duzej mierze ich nie dotyczy, z racji nie tyle
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naukowych, ile ogdlnoludzkich czy humanitarnych. W wielu miejscach Europy, po-
dobnie jak w Polsce, nowy model odnosi sie przede wszystkim do mlodego poko-
lenia; starsze i najstarsze pokolenia mogg czu¢ sie spokojnie — oni w grze toczacej
sie na zmieniajacych sie zasadach mogg uczestniczy¢, i bardzo wielu w niej istotnie
uczestniczy, ale uczestniczy¢ nie musza. Nowe restrykcje nie powinny ich dotykac,
a jedynym mankamentem moze okazaé sie utrudniony dostep do srodkéw na bada-
nia w poréwnaniu z mlodymi pokoleniami naukowymi. Te atmosfere podwojnych
kryteriow i podwojnych, nierdwnych wymagan wyczuwa mloda polska kadra. Nasi
rozméwcey doskonale wiedza, Ze nowy system jest nastawiony przede wszystkim na
nich, i jesli ma on doprowadzi¢ do powrotu normalnosci (czyli naukowej meryto-
kracji), to sie z nim godza, a nawet widzg w nich ogromna szanse na przywrocenie
otwartos$ci systemu na promocje nowych talentoéw naukowych.

W Europie nowy model kariery akademickiej oparty na zwiekszonej niepew-
nos$ci zawodowej jest probg aktywizacji naukowcoéw w zakresie badan, publikacji
i pozyskiwania finansowania ze Zrodet zewnetrznych. Roénie motywacja do zabez-
pieczania Srodkéw finansowych na badania: ,nacisk na to, by uzyskac zewnetrzne
finansowanie, bierze sie przede wszystkim z osobistych ambicji, chociaz pochodzi
rowniez z uczelni; presja bierze sie z uniwersytetu, ale stamtad pochodzi rowniez
wsparcie” (IE54_AC). ,Kariery uniwersyteckie byly do tej pory bardziej linearne niz
obecnie. W dzisiejszych czasach wymagane jest szersze pozycjonowanie sie (takie
jak znajomo$¢ jezykoéw obcych, orientacja interdyscyplinarna, zewnetrzne finanso-
wanie)” (D120_AC). Istotnie, jak ujmuja to Jack H. Schuster i Martin J. Finkelste-
in (2006: 188) w kontekscie amerykanskim, ,oczekiwania zwigzane z kariera, na
ktore naukowiec wkraczajacy do akademii moglby przystaé jeszcze w poprzednim
pokoleniu, réznia sie uderzajaco od dzisiejszych realistycznych oczekiwan. Sciezka
kariery stala sie bardziej wyboista”.

Jednocze$nie nie pojawiaja sie one z zaskoczenia — ewolucja oczekiwan wobec
europejskich naukowcow postepuje przez ostatnich 10-30 lat (w zaleznosci od kra-
ju), przy czym najdtuzsze doswiadczenia reform ma za soba kadra brytyjska. Zmie-
niajace sie spoleczne, gospodarcze, kulturowe i prawne otoczenie europejskich
instytucji szkolnictwa wyzszego coraz bardziej wymusza na badaczach funkcjono-
wanie w stanie permanentnej adaptacji, a indywidualne adaptacje akademickie sa
wymagane w odpowiedzi na zmiany zarowno w finansowaniu, jak i w sposobach
rzadzenia. Reformowanie uniwersytetow nie prowadzi jednak do zreformowanych
uniwersytetow, co pokazujg przyklady, zwlaszcza z duzych postkomunistycznych
systemow szkolnictwa wyzszego (w szczegbdlnosci w odniesieniu do Polski, Wegier,
Czech i Rumunii). W kategoriach najbardziej ogolnych ustawodawcy, podazajac
za wytycznymi Nowego Zarzadzania Publicznego, maja tendencje do postrzega-
nia uniwersytetow, podobnie jak innych instytucji publicznych, jako ,,niekomplet-
nych”, a reformy maja na celu uczynienie z nich ,kompletnych” instytucji (Bruns-
son 2009). Reformowanie prowadzi zatem do kolejnych fal reform (Maassen
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i Olsen 2007)2. Naukowcy muszg sie nieustannie dostosowywac do zmieniajacych
sie instytucji, ktore z kolei przystosowuja sie do ciagle zmieniajacego sie instytu-
cjonalnego otoczenia zewnetrznego (Kwiek 2015¢). Zmiany w dyskursie globalnym
i europejskim zmieniaja punkty odniesienia w dyskursach krajowych (w Polsce
bylo to widac po inspirujacej dla ostatniej fali reform roli raportu OECD z 2007 1.),
a zmieniajace sie otoczenie zewnetrzne zmienia funkcjonowanie uczelni na mikro-
poziomie — kadry akademickie;j.

Nowym kontekstem, w ktorym funkcjonuja uniwersytety europejskie, jest row-
niez niestabilne zaufanie spoleczne do wiekszosci instytucji publicznych. Zaufanie
to nie ma (jeszcze dwie czy trzy dekady temu niejako automatycznej) gwarancji, co
oznacza powazng zmiane przewazajacych w powojennej Europie nastrojow spo-
tecznych, z hojnym finansowaniem publicznym oraz uwazanym za oczywisty wyso-
kim prestizem spolecznym uniwersytetéw oraz kadry akademickiej, a przynajmniej
jej najwyzszych segmentow, czyli profesury. Tradycyjne wartoSci akademickie, Sci-
Sle powiazane z odpowiedzialno$cia za ustugi publiczne $wiadczone przez uniwer-
sytety i system nauki, jak twierdzi Peter Scott (2003: 299), funkcjonuja w ,nowym
kontekscie moralnym, w ktorym wyzszo$c¢ tego, co publiczne nad tym, co prywatne
nie moze by¢ brana za pewnik”. Ten nowy , kontekst moralny” byt istotnie wspiera-
ny przez pojawiajace sie nowe polityki spoleczne UE, szczegolnie polityki zalecane
w krajach Europy Srodkowej i Wschodniej, w ramach ktérych w ostatnim éwieré-
wieczu szeroko eksperymentowano z réznymi formami prywatyzacji ushug spo-
tecznych (Kwiek 2015d; 2015f). Instytucje europejskie musza jednak nadal opie-
ra¢ swoje dzialanie na tradycyjnych wartoéciach akademickich (a szczegélnie na
wolno$ci akademickiej i instytucjonalnej autonomii), aby by¢ atrakcyjne dla swojej
kadry. Jak podsumowuja ten problem Ivar Bleiklie, Roar Hastaker i Agnete Vabg
(2000: 307):

[...] zawsze oczekiwano od uniwersytetow pewnego rodzaju wkladu do spoteczenstwa
w zamian za pewien stopien autonomii i pewien poziom finansowania publicznego.
Stawka jest dzisiaj to, ze niejasno okreslona definicja tego, czym jest wklad uniwersy-
tetow do spoleczenstwa, stanowi potencjalne zagrozenie dla ich autonomii. [...] Jedna
z przyczyn trwaloSci instytucji uniwersytetu jest fakt, ze uniwersytety sa w stanie jed-

3 Badania nad organizacjami pokazuja, ze reformy oparte na ,modelach bazujacych na prostych
perspektywach” rzadko osiagaja swoje cele: ,takie reformy czesto zwiekszaja raczej niz zmniejszaja
odczuwang potrzebe i szanse nowych reform. [...] obserwuje sie czesto, ze organizacje pracuja dobrze
przede wszystkim dlatego, ze naiwne reformy nie zostaly wprowadzone w zycie” (Brunsson i Olsen
1998: 30). Innymi stowy, ,wielkie oczekiwania” reformatoréw czesto prowadza do tego, co Ladislav
Cerych i Paul Sabatier (1986) nazwali ,mieszanymi efektami”.

4 Z perspektywy badan nad organizacjami Kezar (2001: 9) slusznie twierdzi, ze to ,co nalezy
zachowaé, moze by¢ dokladnie tak samo wazne, jak to, co musi zosta¢ zmienione”, a ,rownowaga
miedzy wezwaniami do zmiany a tradycja moze by¢ pozadana”.
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noczeé$nie podtrzymac radykalna zmiane i chroni¢ swoje podstawowe funkeje. Jednak-
ze przeszha trwalo$c nie jest gwarancjg chronigca przed przyszlym upadkiem.

Status quo — czyli obecne spoleczne i ekonomiczne modi operandi uniwersy-
tetow w spoleczenistwach zachodnich — jest niezwykle kruche: wielorakie wplywy,
tendencje i zmiany sg daleko idace, dlugofalowe i strukturalnie podobne w swojej
istocie. Trwato$¢ i stabilno$¢ instytucji, nawet w okresie duzych reform, polega jed-
nak na tym, ze

[...] instytucje nie sa prostym odbiciem obecnych zewnetrznych sil lub zachowan
i motywacji z poziomu mikro. Wcielaja one historyczne do$wiadczenia do swoich
regul, procedur i form, ktore dtuzej niz dany moment historyczny i dluzej niz histo-
ryczne warunki (March i Olsen 1989: 167-168).

Krucho$¢ akademickiego status quo jest powszechnie diagnozowana we wszyst-
kich badanych systemach europejskich. Dominuje poczucie nadciggajacych, kolej-
nych zmian, mimo ze aktualne zmiany juz sg odczuwane jako silnie wplywajace na
reguly akademickiej gry.

Badania nad organizacjami pokazuja, ze bez wzgledu na to, jak silne sg zewnetrz-
ne dyskursy otaczajace instytucje (w naszym przypadku: dyskursy globalne, trans-
narodowe i dyskursy z poziomu UE), potencjal zmiany oraz zakres mozliwych do
przeprowadzenia reform jest zawsze wzglednie ograniczony, a okres instytucjonal-
nej adaptacji — wzglednie dlugi. Trudno zatem przyjmowac, ze zakladane kierunki
zmian w sektorze akademickim jako catosci beda sie doktadnie pokrywat z faktycz-
nymi kierunkami zmian. Czesto w historii uniwersytetu (jak pokazuje jego historia,
por. Rilegg 2004) istotny zakres zmian pozostaje okreslony, z jednej strony, przez
zredefiniowana tradycje, z drugiej — przez czysta przypadkowosé. Na mikropozio-
mie (czyli poziomie funkcjonowania poszczegolnych naukowcow) reformy, szcze-
golnie w krajach postkomunistycznych, sa postrzegane jako krok w kierunku serii
kolejnych reform.

W sytuacji aktualnie wprowadzanych w zycie reform w Europie mamy do czy-
nienia z dynamika zmian zachodzacych w stosunkach miedzy panstwem (tradycyj-
nie gldbwnym sponsorem proceséw ksztalcenia i badan naukowych) a naukowcami
zatrudnionymi w sektorze szkolnictwa wyzszego (tradycyjnie gtdbwnymi beneficjen-
tami panstwowego sponsorowania cato$ci narodowego przedsiewziecia akademic-
kiego). Kadra akademicka miata do odegrania role powierniczg. Konstytutywne
zasady i praktyki akademickie nie daja sie fatwo zmieniac i aby je zakorzeni¢ w aka-
demickich strukturach, potrzeba czasu, podobnie jak potrzeba czasu, by je zmienic.

Szczegolnie starsza kadra akademicka czesto postrzega siebie jako depozyta-
riuszy tradycyjnych akademickich regul, norm i warto$ci; mtodsza kadra, chociaz
zna tradycyjne reguly, normy i wartoéci w formie przekazu od swoich starszych
kolegdw, a czesto mentoréw, musi jednak gra¢ wedlug zredefiniowanych zasad,
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jesli chee z powodzeniem rozwija¢ wlasne kariery naukowe. Rozméwcey wskazujg
na mozliwo$¢ rozchodzenia sie $wiata tradycyjnej akademii, w ktorym funkcjonuja
starsze i najstarsze pokolenia naukowcow (przynajmniej do pewnego stopnia i jesz-
cze przez pewien czas) i od nowa projektowanego Swiata akademii, ktorym rza-
dza adaptowane do lokalnych warunkoéw i do sektora akademickiego zasady znane
z calego sektora publicznego, czyli Nowe Zarzadzanie Publiczne. Rozszczepianie
sie akademii na dwa Swiaty, i w duzej mierze dwa pokolenia, powoduje rosnaca
niepewno$¢ normatywna i jest zrodlem duzych frustracji zawodowych. Mlodzi na-
ukowcy w calej Europie byli socjalizowani przez swoich mentoréw do innego $wiata
niz ten, w ktérym musza dzisiaj funkcjonowac; do owego nowego $wiata starsze po-
kolenia nie potrafily (a moze rowniez nie chcialy) ich w zaden sposéb przygotowac.

Tradycyjne techniki oporu i strategie przetrwania w nowej akademii — od za-
wsze stosowane w roznych czeSciach Europy, réwniez w Polsce (w tym tzw. bierny
opor) — nie sprawdzajg sie w przypadku mlodej kadry (bodaj najlepszym przykla-
dem nieskutecznoéci strategii przetrwania starszego pokolenia w kontekécie nowe-
go pokolenia naukowcow sg polskie nauki humanistyczne i spoleczne: niezaleznie
od glosu swoich mentoréw mtoda kadra zdaje sobie coraz bardziej sprawe, ze nie
przetrwa w nauce, nawet w nauce polskiej, bez miedzynarodowego obiegu nauko-
wego i badawczego, bez zewnetrznego finansowania na badania i bez koncentracji
na publikacjach w prestizowych czasopismach miedzynarodowych (dokladnie tak,
jak to sie dzieje w przypadku ich europejskich kolegow). O ile starsze pokolenia
moga nowy — dla Polski — system uprawiania nauki, jej finansowania i awansowa-
nia w jej ramach, instytucjonalnego i prestizowego, bezkarnie kontestowac, o tyle
mlode i najmlodsze pokolenia na taki luksus nie mogg juz sobie pozwoli¢ z prostego
powodu: grozi im wypadniecie z coraz bardziej konkurencyjnego systemu lub po-
stepujaca marginalizacja prestizowa w jego ramach.

Mlode pokolenie jest $§wiadome, ze brak $§rodkéw na badania oznacza brak
publikacji, a to z kolei oznacza w najlepszym razie funkcjonowanie na obrzezach
nauki. O ile w Polsce nadal sa podejmowane dyskusje z konkurencyjnym ujeciem
uprawiania nauki z bezpiecznej pozycji malo wymagajacych miejsc akademickiej
pracy, o tyle w badanych krajach europejskich stala konkurencja miedzy badacza-
mi, zespotami badawczymi, katedrami, instytutami (i wreszcie, w wybranych kra-
jach, miedzy instytucjami) jest uwazana za rzecz oczywista. Silnie wzmacniaja te
tendencje duze indywidualne granty badawcze przyznawane od 2008 r. przez Eu-
ropean Research Council (ERC).

Badani przez nas europejscy naukowcy wskazujg, ze przechodza regularne oce-
ny, ktore dotycza réznych aspektow pracy akademickiej, jednak skupiaja sie przede
wszystkim na trzech obszarach: badan naukowych, ksztalcenia i zadan administra-
cyjnych (oraz zaangazowania we wspolprace z otoczeniem gospodarczym i spotecz-
nym uniwersytetu). Indywidualnie przeprowadzane oceny kadry staja sie czesto
procesem niemal permanentnym i opieraja sie coraz czeSciej na przejrzystych, ilo-
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$ciowych, mierzalnych i poréwnywalnych w réznych czesciach Europy, kryteriach.
OczywisScie, kryteria oceny sa najbardziej spojne w skali systemoéw europejskich
w przypadku uczelni najbardziej prestizowych. Jak w przypadku Niemiec, ,,pro-
ces oceny staje sie integralng czeScia naukowego rozwoju zawodowego od poczatku
do (niemal) samego konica, a presja permanentnej ewaluacji wcigz ro$nie” (Dgo1_
AC). Oznacza to, ze procesy ewaluacji s powigzane zaroéwno ze strukturg stopni
naukowych, jak i z instytucjonalng pozycja uniwersytetow.

Nasilenie poddawania pracy akademickiej (wewnatrzinstytucjonalnej) ocenie,
oprocz negatywnych konsekwencji, czyli np. pewnego statego braku stabilnosci in-
stytucjonalnej, zwtaszcza w przypadku mtodszej kadry, ma tez pozytywne strony.
Niesie ze sobag bardzo konkretne korzysci: pojawienie sie i umacnianie realistycz-
nych, dajacych sie przewidzie¢ $ciezek kariery akademickiej ze zdefiniowanymi
uprzednio procedurami i wymaganiami. Z jednej strony, okreslona liczba publika-
cji w prestizowych czasopismach moze rodzi¢ stres, z drugiej — jest to jasno okre-
Slone oczekiwanie. Dokltadnie wiadomo, co jest wazne dla mlodych ludzi w sensie
instytucjonalnym; jak rowniez wiadomo, ze jezeli tak sformutowane powszechnie
w Europie oczekiwania naukowe sg dla pewnego typu mlodej kadry nie do spelnie-
nia, to poszukuje ona pracy akademickiej w innych, mniej prestizowych segmen-
tach systemu. W segmentach najmniej prestizowych, ktore funkcjonuja w kazdym
kraju, oczekiwan naukowych moze nie by¢ niemal wcale. Spelienie stawianych
warunkoéw (np. publikacja 4-5 tekstow w uznanym obiegu naukowym, zastepujgca
napisanie tradycyjnej dysertacji doktorskiej w formie monografii) gwarantuje suk-
ces na danym etapie rozwoju kariery — w tym wypadku znane z géry wymagania sg
jasno zdefiniowane. Jednak w niektorych krajach portfolio publikacji moze coraz
mniej wystarczaé, jak w kazdej grze, w ktorej pula nagrdd jest ograniczona, a liczba
chetnych wielokrotnie przekracza proponowane przez system mozliwosci. Jak to
ujat finski badacz w odniesieniu do pracujacej juz mlodej kadry:

[...] obecnie nawet duza liczba publikacji w wysoko punktowanych czasopismach moze
nie wystarczac. Trzeba rowniez wykazywact sie zdolno$cig zdobywania duzych fundu-
szy projektowych na badania. Trzeba popularyzowac swoja prace badawcza i mieé
duzo kontaktow z przyszlymi pracodawcami swoich obecnych studentéw. Niekiedy
wydaje sie, ze mierzenie tych czynnosci stato sie wazniejsze niz one same (FI62_AC).

Rozmoéwey krytykuja takze to, co okreélaja mianem ,amerykanskiego mode-
lu” rozwoju kariery zawodowej w szkolnictwie wyzszym. Krytykuja jego oparcie
na silnej konkurencji, osobistej niepewnosci, zawodowej niestabilnosci oraz stalej
ewaluacji indywidualnych wynikéw badawczych (w najbardziej prestizowych seg-
mentach systemu). Jednakze kazda dyscyplina czy specyficzne pole badawcze moze
rozwija¢ swoja unikalng liste kamieni milowych kariery akademickiej. Innymi sto-
wy, w ramach linearnego modelu naukowego rozwoju zawodowego kamienie mi-
lowe nie sg centralnie zdefiniowane na poziomie panstwa czy na poziomie wspol-
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nym wszystkim dyscyplinom naukowym. Zamiast tych definicji mozemy mieé¢ do
czynienia w Europie, do pewnego stopnia, z calym zakresem szans, ktore badacz
moze wykorzystac (lub nie) i uczynic (lub nie) kamieniem milowym wilasnej karie-
ry zawodowej. Niemniej najwazniejsza ich lista w sensie generycznym pozostaje
w wiekszo$ci przypadkow stala.

Tradycyjnym kamieniom milowym w rozwoju kariery naukowej coraz czesSciej
towarzyszy duza liczba matych krokow, ktore trzeba regularnie wykonywac i kto-
re sg systematycznie oceniane. Czestotliwo$¢ i regularnos¢é ewaluacji sprawiaja,
ze kariera akademicka staje sie coraz bardziej linearnym i w duzej mierze prze-
widywalnym procesem. Kamienie milowe rozwoju zawodowego sq rozproszone na
wszystkich etapach kariery akademickiej; w ten sposob matle, indywidualne kroki
niekoniecznie majg istotne znaczenie, a wagi nabiera ich kumulacja (i w tym sensie
dorobek publikacyjny mtodej polskiej kadry moze nie mie¢ wiekszego znaczenia
w ujeciu rok do roku — ale juz kumulacja dorobku z poprzednich 10 lat pracy deter-
minuje szanse na otrzymanie funduszy na badania z NCN).

Przypuszczalnie najwazniejszym elementem kariery akademickiej w kontynen-
talnej Europie jest stala posada. Stopniowo staje sie ona jednak ostatnim etapem
rozwoju zawodowego, dostepnym coraz czesciej tylko dla wybranych. W szcze-
golnosci dotyczy to pokolen kadry wstepujacej wlasnie w mury europejskich uni-
wersytetow. Otrzymanie stalej posady (o ile takowe istnieja w danym systemie czy
w jego poszczegolnych segmentach) jest naturalng kulminacja zawodowej Sciezki
publikacyjnej, a niekiedy rowniez uprzednich osiggnie¢ dydaktycznych. Rozmowcey
wskazuja, ze wsrod europejskich naukowcdw rodzi sie krytyka przyjmowanej, zbyt
waskiej perspektywy zwigzanej z awansem naukowym. Perspektywa ta, zgodnie
z tradycja europejska, skupia sie na dorobku naukowym, zwlaszcza w odniesieniu
do stalych posad. Na przyktad w Finlandii wprowadzono kilka lat temu szersze po-
dejscie do kryteriow zatrudniania profesoréow, uwzgledniajace rowniez inne aspekty
pracy akademickiej (np. ksztalcenie), jednak i ten kierunek jest poddawany krytyce.

Profesja akademicka staje sie coraz bardziej konkurencyjna nie tylko dla nowo
przyjetych, lecz takze — w duzej mierze w Europie i w o wiele mniejszej w Polsce —
dla naukowcow na wyzszych szczeblach hierarchii instytucjonalnej. Konkurowanie
o finansowanie badan i o prestiz naukowy systematycznie sie zaostrza: jak podsu-
mowuje swoje rozwazania na temat konkurencyjnoSci w nauce badacz ze Szwaj-
carii, ,,ze wzgledu na kurczaca sie podstawe finansowg profesja akademicka stanie
sie, przynajmniej w pewnych dziedzinach, wrecz skrajnie konkurencyjna” (CH29_
MAN). W niektorych krajach nawet stale posady nie zmniejszaja presji wywierane;j
na kadre, by wydawala duzo dobrych publikacji i zdobywata fundusze na badania
dla siebie i swojej grupy badawczej. W zwiazku z tym stopniowo:

[...] konkurencja staje sie normalnym zjawiskiem nawet dla najmtodszych kolegow,
jest czeScia zycia codziennego: dzieki przejrzystym procedurom kazdy ma mozliwo$¢
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zrozumieé, gdzie sie obecnie znajduje, dlaczego nie zostal zatrudniony itd. To musi byé¢
jasne. Nastepnie pojawia sie konkurencja o $rodki ze zrodel zewnetrznych, takich jak
SNF [Szwajcarska Narodowa Fundacja na rzecz Nauki] czy z réznych innych fundacji
(CH26_MAN).

Nawet w krajach z tradycyjnie silnym systemem katedr (np. w Austrii i Niem-
czech), w ktorych profesury zwykle byly dobrze ulokowanymi stanowiskami uni-
wersyteckimi, zachodza obecnie radykalne zmiany. Jak podkreslil jeden z niemiec-
kich profesorow, ,ci, ktérzy otrzymali habilitacje, znajduja sie pod silna presja,
poniewaz musza na wlasna reke zdobywac zewnetrzne finansowanie i jednocze$nie
ksztalci¢ studentéow” (D118_AC). Nacisk na poszukiwanie zewnetrznych zrodet fi-
nansowania badan naukowych rosnie w calej Europie. Zmienia sie model finanso-
wania, ale nie zmieniajg sie zrodta finansowania nauki: jej zewnetrzne Zrodla i tak
sa w ogromnej (80-90%) mierze Zrodtami panstwowymi. Nowy model polega na
bardziej konkurencyjnym sposobie alokacji rodkéw publicznych, a nie na rosng-
cym udziale Srodkéw prywatnych.

5. Nowe wymagania i nadmiar misji

Konkurencji miedzy kandydatami o wejScie w szeregi kadry akademickiej oraz
pozostanie w niej (szczegdlnie na najnizszych szczeblach kariery akademickiej)
towarzysza rosnace oczekiwania ze strony uczelni w obszarze produktywnosci ba-
dawczej, pozyskiwania zewnetrznych srodkow na badania, poziomu ksztalcenia
oraz trzeciej misji. Politycy i ustawodawcy coraz cze$ciej oczekuja, ze uniwersytety
w warunkach umasowienia w calej Europie beda wychodzi¢ naprzeciw nie tylko
zmieniajacym sie potrzebom panstwa, lecz takze zmieniajacym sie potrzebom stu-
dentéw, pracodawcow, rynku pracy i przemystu oraz regionow, w ktorych sa uloko-
wane (Pinheiro, Benneworth i Jones 2012; Benneworth i Jongbloed 2010).
Wymagania stawiane naukowcom pozostaja ze soba w coraz wiekszym kon-
flikcie, a uniwersytety wpadaja w to, co okresla sie mianem ,nadmiaru misji” czy
jej »przeladowania” (mission overload; por. Jongbloed, Enders i Salerno 2008).
W skali globalnej dla znacznej czesci naukoweow tradycyjne powiazanie ksztalce-
nia, badan i stuzby publicznej okazuje sie coraz czesciej poza zasiegiem — w ujeciu
cato$ciowym profesja akademicka w §wiecie zajmuje sie przede wszystkim ksztalce-
niem studentéw. Cigzenie w strone wiekszego nacisku na ksztalcenie staje sie row-
niez udzialem, w réznym stopniu, zar6wno Europy, jak i Stanéw Zjednoczonych
(Schuster 2011), a wiec globalnych centréw akademickich. Pod wzgledem kryte-
riow awansowych w systemach europejskich produktywnosé badawcza jest nadal
czynnikiem podstawowym. Jednakze istnieja systemy (takie jak Irlandia, Wielka
Brytania i Holandia), w ktorych wszystkie trzy misje maja duze znaczenie i gdzie
ksztalcenie oraz stuzba publiczna moga mieé¢ razem nawet wieksza wage niz bada-
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nia, przynajmniej teoretycznie. Jest tak wylacznie w przypadku awansu instytucjo-
nalnego mlodej kadry. W Irlandii kryteria awansowe

[...] obejmuja badania naukowe, ksztalcenie i wklad w rozwoj (wydziatu, kadry, uni-
wersytetu oraz szerzej rozumianej wspolnoty lokalnej). W kontekécie kazdego awansu
jestes$ oceniany pod katem tych trzech kategorii. Przy awansie z poziomu wykladowcy
na poziom starszego wyktadowcy, waga tych poszczegolnych kategorii jest nastepuja-
ca: 40% (badania) — 30% (ksztalcenie) — 30% (wklad w rozwéj). Przy awansie z pozio-
mu starszego wykladowcy na poziom adiunkta, wiekszy nacisk kladzie sie na badania,
a wagi wynosza odpowiednio 60—20—20 (IE7_AC).

Uniwersytety europejskie musza posiadac zdolno$é zaspokajania niekiedy zroz-
nicowanych i bedacych w naturalnym konflikcie potrzeb. Potrzeby te czasami wy-
daja sie jednak pozostawac w niezgodzie z tradycyjnymi XX-wiecznymi oczekiwa-
niami spolecznymi wzgledem kadry akademickiej w kontynentalnej Europie. Nowe
oczekiwania wobec uniwersytetow formulowane przez decydentéow politycznych
narzucaja im coraz czesciej ,,obce i by¢ moze niedajace sie realizowacé role i obo-
wigzki”. Jak zauwaza Michael Shattock (2009: 1):

Uniwersytety — cho¢ dysponujace dluga historig i odgrywajgce wazna role w wytwa-
rzaniu nauki i nowych idei oraz w ksztalceniu elit — nie byty do niedawna postrzegane
jako tak konkretne narzedzia stuzace postepowi gospodarczemu. Podobnie jak przed
wieloma innymi instytucjami, réwniez przed nimi stoi mimo to dzisiaj konieczno$é
mierzenia sie z presja skierowang na zmiany. W przeciwienstwie jednak do wiekszo-
Sci innych instytucji, ktére w przesztosci byly uzaleznione od panstwowych zasobow,
historia uniwersytetow podpowiada, ze dzialaja one najefektywniej, jesli dysponuja
wysoka akademickg i kierownicza autonomia.

Naukowcy europejscy pracuja w zmieniajacych sie instytucjach, cechujacych sie
przeladowaniem wymagan i przeladowaniem misji. To, co poddaje sie teoretyzacji
na poziomie krajowych polityk w calej Europie, naukowcy odczuwaja na poziomie
codziennego doswiadczenia, gdyz to oni w istocie realizuja misje dydaktyczna, ba-
dawcza i zwigzana ze stuzba publiczng (czy trzecig misje we wszystkich postaciach).
Najczesciej nie sa w stanie — ani nie jest im to do niczego potrzebne — konceptuali-
zowac i definiowa¢ procesow zmian, ale odnoszg sie do nich w codziennej praktyce
akademickiej, poniewaz zmieniaja sie ich zachowania zwigzane z pracg, ich styl zy-
cia oraz poziom satysfakcji zwigzany z praca zawodowg. Dzisiejsza misja uniwer-
sytetu znajduje sie pod przemoznym wplywem dwoch dekad przeformutowan (za-
réwno w teorii, jak i w praktyce) roli sektora ustug publicznych w spoleczenstwach
zachodnich. M6wiac ogdlniej, uniwersytet, podobnie jak inne instytucje sektora
publicznego, coraz czeéciej jest postrzegany w kontekscie gospodarczej konkuren-
cyjno$ci narodow, globalnej presji na krajowe gospodarki oraz na panstwo dobro-
bytu (Kwiek 2015d).
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Dla uniwersytetow jako instytucji publicznych sa to fundamentalnie nowe kon-
teksty dzialania; sa one takze nowe dla naukowcow. Nigdy dotad funkcjonowanie
uniwersytetu nie bylo tak istotne dla gospodarki ani ogromnej (historycznie bez-
precedensowej) liczby absolwentow; nie przyciagal on tez nigdy dotad tak ogromne;j
iloSci (publicznych i prywatnych) zasobéw finansowych. Podobnie spoleczne i go-
spodarcze oczekiwania wysuwane w stosunku do uniwersytetow (czy ich spoleczna
i ekonomiczna waga, czyli relevance; por. Geiger i S4 2008; Skolnik 2005; Vilimaa
2008) nigdy dotad nie byly tak wysokie i tak szeroko formulowane w sferze pu-
blicznej. Jak wskazuja Andrea Bonaccorsi, Cinzia Daraio i Aldo Geuna (2010: 1-2):

[...] mozna powiedzie¢, ze spoleczne wymagania nakladane na uniwersytety w istot-
ny sposob wzrosly. Sa to wielkie oczekiwania dotyczace ich zdolno$ci do szerszego
ksztalcenia, produkowania wiekszej liczby wynikéw badan naukowych oraz wchodze-
nia w wieksza liczbe bezposérednich interakeji ze spoleczenstwem i z gospodarka. [...]
Ustawodawcy w wielu krajach poSwiecaja pracy uniwersytetow coraz wieksza uwage
i wprowadzaja istotne zmiany instytucjonalne.

Obecne oczekiwania ekonomiczne formulowane wobec uniwersytetow nie
moga jednak zostac¢ spelnione, a z perspektywy historycznej, jak twierdzi Michael
L. Skolnik (2005: 120):

[...] tak silne i kategoryczne przekonanie rzadéw i opinii publicznej o zywotnym zna-
czeniu szkolnictwa wyzszego dla dobrostanu gospodarczego kraju wystepuje juz od lat
sze$c¢dziesigtych XX wieku. Jednak w odroznieniu od sytuacji z lat sze$édziesigtych
obecnie zdolno$¢ uniwersytetow do odpowiedzi na te gospodarcze wyzwania przy jed-
noczesnym utrzymaniu zdrowej rownowagi miedzy gospodarczymi i niegospodarczy-
mi aspektami ich natury jest powaznie zagrozona.

Na uniwersytetach europejskich mamy do czynienia z ,ogromnym przeladowa-
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niem wymagan”. Jak twierdzi Burton R. Clark (1998: 129):

Krajowe systemy szkolnictwa wyzszego nie moga liczy¢ ani na powrét do jakiego-
kolwiek wczesniejszego stanu stabilnosci, ani na osiggniecie stanu rownowagi. Jako
istotni aktorzy w obrebie tych systemoéw, publiczne i prywatne uniwersytety wkroczyly
w epoke chaosu, z ktérego nie rysuje sie na horyzoncie zadne wyjscie. Problem bierze
sie z prostego faktu: ,zadania wysuwane pod adresem uniwersytetow przewyzszaja
mozliwosci ich zaspokojenia”. Ze wszystkich stron system szkolnictwa wyzszego (a po-
srednio konkretne uniwersytety w jego obrebie) atakuja nowe zadania.

Oczekiwania wobec uniwersytetow w sensie praktycznym odnosza sie rowniez
do oczekiwan wobec naukowcow, co stopniowo i w sposob nieunikniony prowadzi
do rosnacej intensywnosci i wielowymiarowosci zycia akademickiego. Naukowcy
s coraz bardziej zajeci, a stres zwigzany z wykonywaniem pracy akademickiej jest
znaczny (Kwiek i Antonowicz 2013). Coraz czeSciej pracujg oni pod presja, ale jed-
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nocze$nie presja ta wydaje sie do opanowania. Naukowiec z Irlandii tak oto wyraza
swoje odczucia:

Mowigc ogolnie, nie wiem, czy jakikolwiek naukowiec jest w stanie mie¢ wszystko pod
kontrola. Zawsze masz do wykonania wiele zadan, takich jak cho¢by sprawdzanie eg-
zaminow. Ogodlnie rzecz biorac, naukowiec kontroluje sytuacje, ale nie na co dzien. [...]
W pierwszej kolejnosci znajduje sie pod wlasna presja w kontekscie badan naukowych;
[to presja, by] prowadzi¢ badania, publikowa¢ artykuly, otrzymywaé granty, by¢ po-
strzeganym jako czeS¢ aktywnej grupy badawczej. Pozniej pojawia sie presja ze strony
administracyjnej. Nie jest ona tak intensywna, ze rozpadam sie pod jej wplywem; jak
do tej pory jestem w stanie sobie z nig radzi¢ i ma ona swoje momenty szczytowe i mo-
menty znizkowe (IE51_AC).

Naukowcy radza sobie z presja, poniewaz — chot stabilno$¢ zawodowa w szkol-
nictwie wyzszym jest zdecydowanie mniejsza niz w poprzednich dekadach — wy-
mogi stawiane na poszczegdlnych etapach kariery naukowej sa dzi§ bardziej przej-
rzyste i bardziej mierzalne. Tym samym wydaje sie, ze latwiej jest planowa¢ kariere
naukowa — w tym kariere miedzynarodowa — na podstawie podobnych (w ramach
tych samych dyscyplin i roznych krajowych systemach szkolnictwa wyzszego)
wskaznikow postepu naukowego. By¢ moze nowe zasady gry akademickiej sa
twardsze niz zasady do niedawna dominujace, by¢ moze sg rowniez mniej podatne
na zawsze w nauce niezbedne i czesto niezwykle pozyteczne wyjatki, ale przynaj-
mniej wiekszoéci mlodej kadry sa one znane z duzym wyprzedzeniem.

Mloda kadra w Europie wie, co powinna robi¢ — nawet jesli tego nie robi albo
robi z polowicznym sukcesem. Krajowe systemy awansowe i krajowe kanaly dystry-
bucji $rodkdéw na badania zmieniaja sie systematycznie, ale nie radykalnie. Zmie-
niajg sie raczej skokowo, drobnymi krokami, ale w tym samym kierunku. Nagro-
madzenie drobnych zmian prowadzi do duzej, systemowej zmiany instytucjonalnej,
a jej rozlozenie w czasie pozwala — w bardziej elastycznych systemach — na doko-
nywanie drobnych korekt na biezaco. Ponadto ogromna role odgrywa miedzyna-
rodowa poréwnywalno$é zmian w Europie. Jeéli kraje europejskie stawiaja przed
nauka i szkolnictwem wyzszym podobne cele, to mozna poréwnywac oddawane do
dyspozycji uczelniom publiczne $rodki finansowe, zmieniajace sie procedury za-
trudniania i wreszcie efekty — przede wszystkim produktywnos¢ akademicka (o roli
najbardziej produktywnej kadry w Europie: Kwiek 2015b, a o korelacjach produk-
tywnosci i umiedzynarodowienia w badaniach w Europie: Kwiek 2015¢e). Wymiana
miedzynarodowych do§wiadczen w reformowanym sektorze staje sie norma, a nie
wyjatkiem.

W procedurach awansowych pojawia sie wyrazna réznica wzgledem przeszloéci,
na co zwraca uwage irlandzki naukowiec:

[...] w celu uzyskania awansu trzeba ukierunkowa¢ sie na bardzo jasne kryteria doty-
czace ksztalcenia, badan/publikacji i pracy na rzecz wspolnoty. W przeszlosci sposob
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interpretacji tych kryteriow byl znacznie bardziej niejasny, natomiast obecnie kryteria
te sq dobrze ulozone i przejrzyste (IE48_AC).

W niektorych krajach zachodzace zmiany sa powolne, ale nieuchronne. Jak
podsumowuje to mlody badacz z Polski:

[...] Sciezka naukowego rozwoju zawodowego jest bardzo konserwatywna. Brakuje
w niej przejrzystosci i wyraznych kryteriow dotyczacych awansu naukowego. Zamiast
tego mamy do czynienia z nieformalnymi porozumieniami miedzy starszymi badacza-
mi odnosnie do tego, jakie warunki mtodsi badacze musza spelni¢, by uzyskac habili-
tacje. Jest zrozumiale, ze nie wszystkie kryteria moga w wyrazny sposob zosta¢ zmie-
rzone i poréwnane, ale istniejacy system nie wzmacnia zaufania dotyczacego $ciezki
rozwoju zawodowego naukowca (PL31_AC).

Inny polski badacz zauwaza, ze ,,nieformalne kryteria ustanowione zostaly przez
kliki profesorow utrzymujacych proces nadawania stopni akademickich w stanie
nieprzejrzystosci” (PL32_AC). Od pazdziernika 2013 r. zaszly jednak istotne zmia-
ny zaréwno pod wzgledem procedur, jak i kryteriéw dotyczacych przyznawania ha-
bilitacji i tytulow profesorskich. Zmiany idg coraz dalej (przynajmniej teoretycznie,
na ile mozna proces zmian na dzisiejszym etapie ocenia¢) w kierunku spelniania
przez kandydatéw konkretnych mierzalnych i policzalnych kryteriow. Ma to po-
zwoli¢ na unikanie blokowania kariery akademickiej przez wzmiankowane wcze-
$niej ,nieformalne kliki” decydujace o tym, kto zastuguje na habilitacje i profesure,
a kto nie, oraz osadzenia jej na mocnej podstawie wezeéniejszych osiagnieé (przede
wszystkim) badawczych. Stusznie jednak mlodzi polscy naukowcy zwracaja uwage
na to, ze rzeczywiste zmiany w duzej skali wymagaja zmiany w akademickiej men-
talno$ci. W praktyce nie da sie tego dokonac¢, dopoki nowe pokolenia naukowe nie
osiagna naukowej dojrzalosci i nie podejma sie rél recenzowania w procedurach
awansowych oraz w procedurach przyznawania §rodkow na badania zarezerwowa-
nych dotad gléwnie dla starszego i najstarszego pokolenia, ktore tylko w niewiel-
kiej czesci uznaje nowe reguly za niezbedne, a nowe kryteria — za zasadne. Trudno
zreszta, by bylo inaczej, jeSli — wracajac do silnej opozycji pokoleniowej — starsze
i najstarsze pokolenia nowych warunkéw czesto, z réznych przyczyn, w tym z po-
wodow historycznych, nie sg w stanie spehnié.

Tradycyjnie jedynie badania naukowe i naukowe publikacje sg bezposrednio
zwigzane z prestizem w nauce, a poszukiwanie akademickiego prestizu i uznania
jest rdzeniem przedsiewziecia akademickiegos. Uznanie w nauce stanowi przeciez

5 Istniejg zarazem wewnetrzne napiecia miedzy jednostkowym prestizem akademickim a presti-
zem instytucjonalnym. Na poziomie instytucjonalnym o wiele bardziej niz na poziomie pojedynczych
naukowcow — jak wskazali Dominic J. Brewer, Susan M. Gates i Charles A. Goldman (2002: 147),
analizujac swoje typologie instytucji: ,prestizowych”, ,poszukujacych prestizu” oraz ,opartych na re-
putacji”, dostrzegalny paradoks polega na tym, ze ,poszukiwanie prestizu z jednej strony promuje
doskonalo$¢, z drugiej — prowadzi do licznych wydatkéw i powstawania niewrazliwych uczelni, ktére
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»glowna walute wymienna akademika” (Becher i Kogan 1992: 103), ,zatem wie-
le z tego, co napedza dzialania naukowcow, dotyczy budowania lub utrzymywa-
nia uznania zawodowego” lub tez ,pogoni za dobrym imieniem w swojej profesji”.
Prestiz w nauce pochodzi wylacznie z osiagnie¢ naukowych, a nie z osiagnie¢ dy-
daktycznych czy administracyjnych (Clark 1983; Altbach 2007). Miedzy innymi
tym rézni sie §wiat wysoko rozwiniety od $wiata rozwijajacego sie oraz globalne
centra akademickie od akademickich peryferii. W krajach rozwijajacych sie bada-
nia i ksztalcenie zawsze byly od siebie oddzielone, z wyjatkiem flagowych insty-
tucji krajowych, czesto jednej instytucji zlokalizowanej w stolicy kraju. Mozna sie
spodziewac, ze proces zroznicowania profesji akademickiej w Europie bedzie sie
poglebial i ze mniejsze niz w poprzednich dekadach grupy naukowcow zaangazuja
sie w — zazwyczaj prowadzone w sektorze publicznym szkolnictwa wyzszego i fi-
nansowane przez panstwo — badania naukowe.

W sytuacji transformacji i adaptacji do zmieniajacych sie warunkéw zewnetrz-
nych, a takze w celu dalszego rozwoju (co oznacza zaréwno bycie atrakcyjnym,
jak i bycie konkurencyjnym) uniwersytety musza staraé sie sprosta¢ potrzebom
naukowcow (zaréwno tradycyjnym, jak i tym o redefiniowanych dzisiaj misjach)
— szczegdlnie odkad réznica w dochodach miedzy specjalistami zatrudnionymi
w sektorze prywatnym a naukowcami zatrudnionymi na europejskich uniwersy-
tetach coraz wyrazniej sie powieksza. Najlepiej radzace sobie segmenty klasy $red-
niej (klasa kreatywna w wydaniu Richarda Floridy czy analitycy symboliczni Ri-
charda B. Reicha) maja coraz mniej wspolnego z uniwersyteckimi profesorami, co
dzi$§ w wielu obszarach nauki tworzy ogromny problem z zastepowalno$cia akade-
mickich pokolen o podobnych aspiracjach, ambicjach i kompetencjach. Najlepsze
umysly wcale nie musza juz tak czesto wybiera¢ pracy akademickiej jak jeszcze dwie
czy trzy dekady temu. Inne sa punkty odniesienia dla kreatywnej klasy Sredniej
i inne sa jej oczekiwania. Praca akademicka staje sie bardziej podobna do pracy
korporacyjnej, a zarazem oddala sie od niej pod wzgledem poziomu wynagrodzen.
Jesli rosng wymagania, ro$nie presja na wyniki, a zarazem relatywnie maleja wyna-
grodzenia i obszar indywidualnej wolnosci, to atrakcyjnos$¢ akademickiego miejsca
pracy sila rzeczy musi spada¢ (por. rozdziat w Kwiek 2010).

Wydarzenia zwiazane ze spodziewanym glebszym roznicowaniem kadry aka-
demickiej (a zarazem jej stratyfikacja na malejacy segment posiadaczy i rosnacy
segment wykluczonych, czyli academic haves i academic have-nots, w réznym
stopniu w réznych krajach) mogg fundamentalnie zmieni¢ charakter profesji aka-
demickiej jako takiej, zwiekszy¢ jej heterogeniczno$é oraz wywierac silny wplyw

zaniedbuja potrzeby niektorych studentow oraz tych klientow, ktorzy nie wnosza wkladu w instytucjo-
nalny prestiz”. Podobne napiecia pojawiaja sie przy okazji umiedzynarodowienia badan naukowych:
indywidualne zyski z ich internacjonalizacji moga w niektérych przypadkach wyraznie przewyzszaé jej
instytucjonalne koszty. Jednakze, jak sie wydaje, napiecia te sa nieuniknione, a uniwersytety zawsze
byly poddane dzialaniu sit odsrodkowych skierowanych w rozne strony (Kwiek 2015f).
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na tradycyjne relacje miedzy ksztalceniem a badaniami na europejskich uniwer-
sytetach. Analogiczne procesy po drugiej stronie Atlantyku, w modelu anglosa-
skim w wersji amerykanskiej (ale nie kanadyjskiej), sa juz mocno zaawansowane
i dokladnie przeanalizowane zaréwno w literaturze badawczej, jak i w literaturze
z obszaru polityki publicznej. Rosnaca konkurencyjno$é¢ akademickiego miejsca
pracy w powigzaniu z jego rosnacg, coraz bardziej systemowa niestabilno$cia oraz
malejaca atrakcyjnoScia finansowa, jakiej tradycyjnie oczekiwala klasa $rednia, po-
woduje spadek atrakcyjnosci calej profesji.

Tradycyjny kontrakt spoteczny panstwa z akademia, upraszczajac, oznaczat spo-
ry zakres wolno$ci akademickiej, duza wolno$é dysponowania wlasnym czasem,
duzg stabilno$¢ zawodowa i — z coraz wiekszym trudem, ale jednak mozliwy do
utrzymania — materialny status klasy $redniej. Nowy kontrakt oznacza wycofywa-
nie sie panstwa ze wszystkich gwarantowanych dotad, gléwnie w niepisany sposob
(chotby profesurze), wymiarow pracy akademickiej: malejacg wolno$é akademicka
(w sensie rosnacego nacisku na stosowalny, a nie podstawowy charakter badan,
a wiec na nature relacji przedmiot badan — jego publiczne finansowanie), mniejszg
stabilno$¢ zawodowa, malejgca wladze dysponowania wlasnym czasem i spadaja-
cy status materialny. Tradycyjne motywy prowadzenia badan — triada curiosity,
ribbon i gold, czyli naukowa ciekawoé¢, akademickie zaszczyty i sfera materialna
(Stephan i Levin 1992; Stephan 2012; Lam 2011) — odgrywaja taka sama role jak
w poprzednich dekadach, ale wszystkie, a zwlaszcza pierwszy i trzeci, podlegaja
zarazem systematycznym ograniczeniom.

Whioski

Najwazniejsze kamienie milowe kariery akademickiej na uniwersytetach w Europie,
mimo trwajacych transformacji i wdrazanych pakietow reform we wszystkich euro-
pejskich systemach szkolnictwa wyzszego, pozostaja niezmienne. Sa nimi: podjecie
studiéw doktoranckich i ukonczenie ich obrona rozprawy doktorskiej; znalezienie
pelnoetatowe]j badz tymczasowej pracy na akademii; zmiana statusu z mlodszego
badacza na badacza starszego; oraz, ostatecznie, pozostanie w systemie na etacie
starszego naukowca (w roznej wersji w roznych krajach). W niektorych systemach
dodatkowym kamieniem milowym jest uzyskanie habilitacji, co najczesciej daje
mozliwo$¢ samodzielnodci naukowej, chociaz jej nie gwarantuje. W polskim sys-
temie awansowym dopiero zdobycie habilitacji powoduje stopniowe i obwarowane
wieloma dodatkowymi warunkami przemieszczanie sie do kategorii starszej kadry
naukowej. Podzialy istniejace w Polsce — konceptualizowane w prawnych katego-
riach samodzielnych i niesamodzielnych pracownikoéw naukowych — nie sa duzo
silniejsze niz w innych czeéciach Europy. Wszedzie kariera naukowa jest dtuga,
a dochodzenie do naukowej dojrzalosci (i instytucjonalnej samodzielnosci) — po-
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twierdzanej najczesciej w spolecznosci naukowej statusem profesorskim — rozlo-
zone w czasie. Wszedzie mtodzi w nauce (juniors w naszym najszerszym ujeciu)
s3 wiekowo mlodsi, a doswiadczeni w nauce (seniors) — wiekowo starsi; wszystkie
badane przez nas systemy sa pod tym wzgledem do siebie podobne i w zadnym nie
istnieja ,szybkie $ciezki” w nauce.

Tradycyjnym kamieniom milowym coraz czesciej towarzysza stale, mate kroki,
niemal nieustannie oceniane zaréwno przez ciala zlozone z przedstawicieli wspol-
noty akademickiej, jak i przez uczelniang administracje. Akademicki rynek pracy
staje sie coraz bardziej konkurencyjny na wszystkich poziomach, inaczej niz daw-
niej, gdy do konkurencji dochodzilo przede wszystkim w szeregach mtodszych pra-
cownikow akademickich, pnacych sie po szczeblach kariery akademickiej. Drabina
kariery naukowe;j jest dzi$ czesto Scilej zwiazana ze zdolno$ciami do pozyskiwania
funduszy na badania (bez ktorych badan najczesciej prowadzic¢ sie nie da) oraz do-
stepnoscia finansowania na badania. W efekcie tych procesow rola tradycyjnych
mentorow i patronow naukowych — zdolnych do zapewniania finansowania na ba-
dania swoim protegowanym w okresie doktoranckim i podoktorskim — wydaje sie
tak samo wazna jak kilkadziesiat lat temu. Mentorzy akademiccy w calej Europie
okazuja sie waznym, cho¢ nie wystarczajacym, kluczem do naukowego sukcesu
w pierwszym okresie pracy naukowe;.

Jednocze$nie badania naukowe staja sie bardziej interdyscyplinarne i bardziej
zbiorowe (a mniej tradycyjnie monodyscyplinarne i indywidualne): mlodsi badacze
coraz czeSciej sa zatrudniani i prowadzg badania w duzych, zespotowych projektach
badawczych, ktorym przewodza albo ich bezposredni naukowi mentorzy, albo inni
profesorowie, czesto pozostajacy z nimi w bliskim kontakcie naukowym. Z jednej
strony, kariera akademicka jest dzi$§ znacznie mniej stabilna i bezpieczna; nie spo-
sob bra¢ dzi§ w Europie za pewnik akademickiego zatrudnienia przez cale zycie
(a czesto nawet zatrudnienia dlugoterminowego), szczego6lnie w przypadku nowo
przyjetych w szeregi kadry akademickiej. Z drugiej strony staje sie ona troche bar-
dziej przewidywalna dzieki coraz silniejszym i bardziej sformalizowanym procesom
oceniania, ktorym sa poddawane poniekad jednak policzalne, porownywalne (za-
rowno w ramach dyscyplin naukowych w kraju, jak i miedzy krajowymi systemami
szkolnictwa wyzszego) i miedzynarodowo widzialne wyniki badawcze.

Dobre publikacje liczyly sie zawsze, ale dzisiaj liczg sie jeszcze bardziej, a po-
nadto formalizuje sie i zaweza lista najlepszych czasopism, zwlaszcza w zwigzku
z koncentracja analiz cytowalnoéci prac naukowych przez duze konglomeraty mie-
dzynarodowe oraz lawinowym wzrostem znaczenia jezyka angielskiego w nauce.
Dzieki rosnacej liczbie drobnych procedur oceniania, podejmowanych w czasie
rozciagajacym sie miedzy glownymi kamieniami milowymi kariery akademickiej,
awans naukowy jest lepiej osadzony w wynikach pracy badawczej, a przez to mniej
przypadkowy. W konkurencyjnym, mniej stabilnym otoczeniu akademickim zarow-
no drobne kroki, jak i wymagania dotyczace wspinania sie po drabinie hierarchii
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akademickiej moga sta¢ sie z czasem bardziej jednolite na poziomie europejskim.
Wszystkie dyscypliny naukowe maja swoje standardy oczekiwan, zwlaszcza wobec
mlodej kadry. Jako ze kanaly dystrybucji wiedzy w Europie sa wspdlne, wspolne
sg tez kanaly dystrybucji prestizu. Dobre publikacje umieszczone w dobrych miej-
scach to gwarancja powodzenia nie tylko w kraju, lecz takze na miedzynarodowym
rynku akademickim. Rozmoéwcy ze wszystkich systemow europejskich zgodnie
podkreslaja, ze miedzynarodowo widzialne osiggniecia badawcze oraz umiejetnosc
pozyskiwania Srodkow na badania stajg sie najwazniejszym skladnikiem powodze-
nia w karierze akademickie;j.

Jedli spojrzec¢ na reformy w Europie z perspektywy historycznej, to trzeba pa-
mietaé, ze kadra akademicka musi by¢ $wiadoma proceséw zewnetrznych wzgle-
dem szkolnictwa wyzszego, jednak Scisle zwigzanych z jego przyszloScig. Naleza do
nich m.in.:

« zmieniajgce sie w czasie uzasadnienia dla publicznego finansowania badan
naukowych oraz ich priorytetowych obszaréw (bio-info-techno vs. wszystkie
pozostale) i priorytetowych typow (stosowane vs. podstawowe);

+ rosnaca konkurencja miedzysektorowa o publiczne finansowanie, zwlaszcza
w gwaltownie starzejacych sie spoleczenstwach;

 rewizja umowy spolecznej miedzy uniwersytetami a rzadami, powigzanej
z powojenna ekspansja nauki w Europie, w tym reformy panstwa dobrobytu
i wszystkich ustug sektora publicznego;

 zmieniajace sie priorytety polityki naukowej (nauka korporacyjna vs. nauka
akademicka);

 zmieniajaca sie spoleczna percepcja uzytecznosci badan naukowych w gospo-
darce opartej na wiedzy; globalizacja i internacjonalizacja sektora badan aka-
demickich oraz idei lezacych u podstaw ich reformowania;

» zroznicowana premia placowa za wyzsze wyksztalcenie (wedlug obszarow
studiow) we wspolczesnym $wiecie.

Wszystkie te czynniki wywieraja potezny wplyw na obecny, a szczegoélnie przy-
szly rynek pracy akademickiej, konkretnie za$ na jego ekspansje w niektorych ob-
szarach i kurczenie sie w innych. Bardziej gwaltowne i bardziej nieprzewidywalne
zmiany w naturalnym otoczeniu europejskich uczelni, czyli w gospodarce, oznacza-
ja z pewnoscig jeszcze mniej stabilny i jeszcze bardziej konkurencyjny rynek aka-
demicki.

w Europie radykalnie — ale mamy nadzieje, ze coraz silniejsza bedzie rowniez po-
wszechna §wiadomos¢, ze za sukcesami systemow nauki i poszczegolnych instytucji
stoja konkretni ludzie, ze naukowcy sa w samym centrum przedsiewziecia akade-
mickiego. Ksztalcenie naukowca do etapu samodzielnosci jest potezng spoleczng
inwestycja — ktorg moga jednak latwo zmarnowaé niesprzyjajace warunki pracy
czy przekonanie o niskiej atrakcyjnosci przyszlej kariery zawodowej. Ksztalcenie
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naukowca do poziomu doskonatosci w skali europejskiej kosztuje najczesciej wiele
milionéw euro (i wystarczy pod katem sumy przeszlych grantéw krajowych przej-
rze¢ zyciorysy naukowe europejskich laureatow konkurséow grantowych z ERC).
Pozytywne (lub nie) nastawienie kadry akademickiej na przysztosé, jej optymizm
Iub pesymizm, jej odnalezienie sie (lub zagubienie) w wylaniajacym sie, nowym
systemie regul gry akademickiej, wreszcie jej ocena mozliwosci, jakie otwiera (lub
zamyka) profesja akademicka dzisiaj, sa kluczem do powodzenia instytucji uniwer-
sytetu w przyszlosci — zar6wno w Europie, jak i w Polsce.
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The Academic Career in Europe:
Instability under Conditions of Systemic Competition

ABSTRACT. The academic labor market is becoming highly competitive, at all levels, rather than as
traditionally, in lower academic ranks only. While successive milestones need to be reached, they
result more often than ever before from a steady accumulation of research (and also teaching and se-
rvice) achievements. The academic career ladder seems ever stronger linked to fundraising abilities
and research funds made available; consequently, the role of academic mentors or patrons seems
crucial. Viewed from a longer historical perspective, academics need to be more aware of processes
exogenous to higher education but closely linked to its future, such as changing rationales for public
research funding, a revision of a social contract between universities and governments closely linked
to the postwar expansion of science in Europe, changing science policies guiding national research
priorities, changing perceptions of the utility of research in knowledge economy, and diversified
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premium for higher education in contemporary economy across different study. Above factors have
powerful impact on the current, and especially future, academic labor market, and particularly on its
expansion in some areas and contraction in other areas. More volatile, rapidly changing economies
certainly mean a less stable and more competitive academic world.
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ment, young academics

CYTOWANIE: Kwiek, M. (2016). Kariera akademicka w Europie: niestabilnos¢ w warunkach syste-
mowej konkurencji. Nauka i Szkolnictwo Wyzsze. 1(47): 203-245. DOI: 10.14746/nisw.2016.1.8.






NAUKA | SZKOLNICTWO WYZSZE
1(47)/2016

Dominik Bien

Studia trzeciego stopnia w polskich uczelniach -
funkcjonowanie, diagnoza, rekomendacje

STRESZCZENIE. Celem ponizszego tekstu jest udzielenie odpowiedzi na pytanie o zasadno$é¢ funk-
cjonowania studiéw trzeciego stopnia w polskich uczelniach w aktualnej formie. Do realizacji tego
celu postuza wyniki badan ,,Doktoranci 2011” i ,Doktoranci 2015” oraz dane Gtéwnego Urzedu Sta-
tystycznego. Wyniki zostaly zaprezentowane w ramach podzialu na nastepujace obszary: finanse
i kwestie stypendialne, jako$¢ ksztalcenia i dydaktyki, badan i nauki, samorzadno$ci oraz innych.
W ostatniej czeSci tekstu przedstawione zostaly rowniez rekomendacje, ktorych realizacja mogtaby
sie przyczyni¢ do poprawy funkcjonowania studiéw trzeciego stopnia w Polsce.

SLOWA KLUCZOWE: studia doktoranckie, doktorant, uczelnia, Doktoranci 2015

Wstep

Studia doktoranckie w Polsce w obecnej formie funkcjonuja od 10 lat. W polskich
uczelniach uczestniczy w nich 40 575 os6b. W poréwnaniu z rokiem 1990/1991 ich
liczba wzrosta o ponad 30 tys., a z rokiem 2010/2011 — 0 5 tys. Jest to wiec wzrost
naprawde znaczacy. Z drugiej strony posiadanie statusu doktoranta nie przynosi
juz splendoru, na studia w czeéci jednostek moze dosta¢ sie kazdy (bez wzgledu
na predyspozycje i przygotowanie), poniewaz liczba miejsc jest rowna liczbie kan-
dydatow lub nawet wieksza, a kryteria rekrutacji na do$é niskim poziomie (NIK
2015: 7; KRD 2014: 3). Ponadto coraz mniej doktorantéw uzyskuje stopien dok-
tora, wiec studia wlasciwie nie spelniaja swojego zadania (GUS 2015: 160). Jak

t Wedlug danych GUS przewody doktorskie wszczely 4374 osoby, a wiec niecate 10% doktorantow
(przy czteroletnim okresie studiow mozna wyliczyé, ze rocznie przewody powinno otwieraé ok. 25%
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zatem wyglada sytuacja na studiach doktoranckich? Co dalej ze studiami trzeciego
stopnia? Czy powinny one funkcjonowac w niezmienionej formie, czy moze wystar-
czy pewna korekta ich funkcjonowania, a moze powinny calkowicie zmienic¢ swojg
formule?

Studia trzeciego stopnia byly przedmiotem sporej liczby publikacji naukowych.
Malgorzata Dgbrowa-Szefler opisala system ksztalcenia na stopieni doktora w Polsce
ijego skutecznoé¢ w ramach projektu, ktorego przedmiotem byl stan kadr nauko-
wych w Polsce i perspektywy ich rozwoju (Dabrowa-Szefler 2001). Wedlug autorki
»skuteczno$¢ studiow doktoranckich [...] ulegta w ostatnich 5 latach zmniejszeniu:
wzrost liczby broniacych doktoratéw wynika ze wzrostu ogolnej liczby doktorantow
(umasowienia studiéw doktoranckich)” (Dabrowa-Szefler 2001: 285).

W artykule Studia doktoranckie: ksztatcenie dla kariery naukowej czy ka-
riery zawodowej? Dabrowa-Szefler (2002) podjeta probe odpowiedzi na pytanie
o losy absolwentéw studiéow trzeciego stopnia w kontek$cie podejmowanej przez
nich pracy na uczelni lub poza nia. Efektem rozwazan jest hipoteza (pozostawiona
do dalszej weryfikacji), ,iz studia doktoranckie w Polsce stanowia realnie pierw-
szy etap kariery naukowej, ale etap polaczony z istotng selekcja” oraz wniosek, ,,iz
model i proces ksztalcenia doktorantéw sprzyja realizacji innych, pozanaukowych
karier” (Dgbrowa-Szefler 2002: 50).

Wejscie w zycie ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym w 2005 r. wymusito
zmiany w regulacjach dotyczacych studiéw doktoranckich, okreslajac ramy, w kto-
rych rady podstawowych jednostek mogly sie porusza¢ (wprowadzajac m.in. mak-
symalng liczbe godzin praktyk dydaktycznych, minimalng wysoko$¢ stypendium
doktoranckiego, powolujac samorzad) i dostosowujac studia do wymogodw systemu
bolonskiego.

Modelem ksztalcenia doktorantéw (juz na podstawie nowych przepisow) zajeli
sie Malgorzata Dabrowa-Szefler i Pawel Sztabinski (2008). Przeanalizowali oni ak-
tualny model studidow trzeciego stopnia i wskazali, ze jest on zgodny z oczekiwania-
mi ankietowanych przez nich doktorantéw, z zastrzezeniem zjawiska umasowienia
studiow, ktoére czyni studia malo elitarnymi, oraz niejasnego statusu doktoranta
(miedzy studentem a pracownikiem) (Dabrowa-Szefler i Sztabinski 2008: 86-87).

Poszukiwania elementoéw pozadanego modelu znalazly sie tez w strategii ,,Pol-
skie szkolnictwo wyzsze: stan, uwarunkowania i perspektywy”. Roman Z. Moraw-
ski (2009) pisze o doktorantach w kontekscie uwarunkowan miedzynarodowych,
a Andrzej Kras$niewski (2009) omawia ksztalcenie mtodych naukowcow, w tym
doktorantow, a takze wskazuje na konieczno$¢ zapewnienia doktorantom:

»*» wlasciwych warunkow realizacji badan, a takze mozliwo$ci korzystania z roz-
nych form mobilnosci;

uczestnikow studiéw doktoranckich). Przy czym otwarcie przewodu nie musi prowadzi¢ do jego
obrony, a przewody otwieraja takze osoby niebedace uczestnikami studiéw doktoranckich.
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» wihasciwych dochod6éw (zapewnienie otrzymywania stypendium i jego odpo-
wiedniej wysokoéci, ew. innych Zrédel dochodu, np. z programoéw europej-
skich, grantéw uzyskiwanych w wyniku konkurséw przez pracownikow itp.);

 bezpieczenstwa i stabilno$ci socjalnej oraz mozliwosci korzystania z praw
przystugujacych pracownikom uczelni (ubezpieczenia, uwzglednienie okresu
studiéw doktoranckich jako dos§wiadczenia zawodowego — lata pracy, mozli-
woéci zaciggania kredytow itp.)” (Krasniewski 2009: 259).

Modelem tych studiéw zajmuja sie tez przedstawiciele samorzadow doktoranc-
kich w ramach konferencji z cyklu ,Model funkcjonowania studiow doktoranckich”
(pierwsza odbyla sie w 2008 r.). Efektem jednej z nich jest publikacja Model funk-
¢jonowania studiéw doktoranckich. Doktoranci a obszary gospodarcze — szanse
i zagrozenia wspolpracy, ktora — jak czytamy we wstepie — zawiera ,,zbior refera-
tow prezentujacych dobre praktyki w zakresie wspdlpracy poszczegolnych uczelni
z rynkiem pracy oraz oferty rynku pracy dla uczelni” (Lewicki, Kurowska i Suligow-
ski 2011: 7).

Studiami trzeciego stopnia zajely sie takze Krajowa Reprezentacja Doktorantow
w raporcie ,,Diagnoza stanu studiéw doktoranckich 1.0; najwazniejsze problemy”
(Dokowicz i in. 2014) oraz Rada Gléwna Nauki i Szkolnictwa Wyzszego w raporcie
»Studia doktoranckie i mobilno$¢ mtodych naukowcow” (Sobkowiak 2015). Jednak
raporty maja charakter ekspercki? i mimo wielu poruszanych w nim kwestii (jak
cho¢by modeléw studiow doktoranckich w krajach Europy czy diagnozy proble-
moéw doktorantow w $wietle opinii wydawanych przez Zespot Prawny Rzecznika
Praw Doktoranta) nie aspiruja do kompletnej diagnozy funkcjonowania studiow
doktoranckich. Szerokie badania (obejmujace zarowno doktorantow, jak i kie-
rownikéw studiéw) przeprowadzily Anna Domaradzka i Dominika Walczak, a ich
wyniki opublikowaly w artykule Warto$¢ autoteliczna czy instrumentalna? Rola
studiéw doktoranckich w opinii kierownikéw studiéw i doktorantéw (Domaradz-
ka i Walczak 2013). Autorki rekonstruuja i zestawiaja wizje uczestnikow studiow
i kierownikow jako grup reprezentujgcych strony popytu i podazy. Konkursem na
najbardziej prodoktorancka uczelnie w Polsce zajmowal sie autor artykulu — na
podstawie ankiet (wypelnianych przez administracje uczelni) z 2012 r. przygotowat
raport wraz z rekomendacjami w obszarach takich jak: sprawy socjalne, wspieranie
aktywnos$ci mlodego naukowca, wplyw doktorantdéw na proces ksztalcenia, samo-
rzadnoé¢ doktorancka i inne (Bien 2013). Badania ankietowe obejmujace wszyst-
kie obszary studiow (sprawy socjalne, ksztalcenie, badania i nauke, samorzadnos¢,
patologie i inne) byly prowadzone w latach 20112 (pod auspicjami Krajowej Repre-

2 'W raporcie ,Doktoranci 1.0” mowa jest o sondazu, co sugeruje prowadzenie jakich$ badan kwe-
stionariuszowych, niestety nie ma informacji o wielkosci proby czy liczbie jednostek, z ktérych pocho-
dza respondenci (Dokowicz 2014: 13).

3 Wyniki nie byly publikowane, czlonkowie Zarzadu KRD i pelnomocnicy wykorzystywali je
podczas posiedzen komisji sejmowych oraz Rady Glownej Nauki i Szkolnictwa Wyzszego.
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zentacji Doktorantéw) i 2015 (w ramach Doktoranckiego Forum Uniwersytetow
Polskich) i koordynowane przez autora artykutu.

1. Metody badawcze i problemy podczas badan

Podstawa proby odpowiedzi na zadane we wstepie pytania beda wyniki badan
,Doktoranci 2011” i ,Doktoranci 2015”4 prowadzonych przez Doktoranckie Forum
Uniwersytetow Polskich (we wspolpracy z Fundacja Alumno, Instytutem Badan
Ekonomiczno-Spotecznych i Kolem Naukowym Doktorantéw Wydzialu Humani-
stycznego UMCS) oraz dane Glownego Urzedu Statystycznego za rok akademicki
2014/2015°.

Badania ankietowe ,Doktoranci 2015” byly prowadzone pomiedzy 7 kwietnia
a 15 maja 2015 r. na probie 2010 doktorantéw z polskich uczelni wyzszych (okoto
5% calkowitej populacji). Celem badania byta diagnoza studiéw trzeciego stopnia
na polskich uczelniach wyzszych w obszarach: finanséw i kwestii stypendialnych,
jakosci ksztalcenia i dydaktyki, badan i nauki, samorzadnosci oraz innych. Podczas
badania zastosowano ekspercki dobor proby oraz metode kuli $nieznej (Frank-
fort-Nachmias i Nachmias 2001: 199; Szreder 2004: 60-61). Proby nie moz-
na uznac za reprezentatywna dla calej populacji, ale ze wzgledu na zasieg geogra-
ficzny (odpowiedzi ze wszystkich miast w Polsce, w ktérych prowadzone sa studia
trzeciego stopnia), liczbe ankietowanych, typy uczelni (reprezentowane wszystkie
typy uczelni w rozkladzie zblizonym do liczby doktorantéw w nich studiujacych)®
mozna przypuszczaé, ze wskazuje ona zjawiska i problemy wystepujace na studiach
doktoranckich. Link do kwestionariusza ankietowego (skladajacy sie z 42 pytan
i umieszczony na portalu ankietka.pl) zostal rozestany (wraz z prosbg o przekaza-
nie doktorantom) do kierownikéw studiéw doktoranckich, sekretariatow i dzie-
kanatow jednostek prowadzacych studia trzeciego stopnia, organéw samorzadow
doktorantow, a takze Krajowej Reprezentacji Doktorantow. Informacja o ankiecie
pojawila sie rowniez na portalach spolecznosciowych (udostepniona m.in. na pro-
filach Obywateli Nauki, Polskiej Sieci Kobiet Nauki, Komitetu Kryzysowego Huma-
nistyki Polskiej). Kwestionariusze wypehili przedstawiciele 41 uczelni.

4 Badania ,Doktoranci 2011” byly prowadzone pod auspicjami Krajowej Reprezentacji Doktoran-
tow kadencji 2011/2012 we wspolpracy z jej Zarzadem oraz innymi organami. W prace nad badaniem
Doktoranci 2015 w roznych etapach jego tworzenia zaangazowani byli: Dominik Bien, Krzysztof Bud-
ka, Maciej Boryn, Wojciech Cichon, Bartosz Duraj, Przemystaw Fordymacki, Agnieszka Kazmierczak,
Marta Stasiak, Sylwia Szyc, Dominik Walczak.

5 Uzyskane droga mailowa.

¢ Doktoranci: z uniwersytetow stanowia 51,3% ogotu wszystkich doktorantow (w ankiecie 51%),
z uczelni technicznych — 19,84% (w ankiecie 21,12%), z wyzszych szkot rolniczych — 3,9% (w ankiecie
4,1%).
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Tabela 1. Procent ankietowanych z poszczegodlnych uczelni,
z ktorych splyneto ponad 1% odpowiedzi w ankiecie

Lp. Nazwa uczelni Procent odpowiedzi
1. | Uniwersytet Gdanski 8,09
2. | Uniwersytet Warszawski 7,70
3. | Uniwersytet Jagiellonski 6,47
4. | Politechnika Wroclawska 6,22
5. | Uniwersytet im. Adama Mickiewicza w Poznaniu 4,84
6. | Uniwersytet Marii Curie-Sktodowskiej w Lublinie 3,80
7. | Politechnika Warszawska 3,31
8. | Uniwersytet Wroctawski 3,16
9. | Politechnika Lodzka 1,93

10. | Uniwersytet Slaski 1,93

11. | Politechnika Poznanska 1,88

12. | Politechnika Slaska 1,73

13. | Uniwersytet Opolski 1,53

Zrodlo: Badanie ,Doktoranci 2015”.

Badaniem nie objeto uczestnikow studiow trzeciego stopnia w Polskiej Akade-
mii Nauk i instytutach badawczych, osob piszacych doktorat z tzw. wolnej stopy
oraz uczestnikow seminariow doktorskich (prowadzonych gléwnie przez jednostki
posiadajace prawo do nadawania stopnia doktora, ale nieprowadzace studiéw dok-
toranckich). W przypadku doktorantow PAN i instytutow badawczych zdecydowata
odmienna specyfika (np. odmienna struktura jednostki, brak praktyki dydaktycz-
nej, inna organizacja samorzadu doktorantéw) i uznanie koniecznosSci przepro-
wadzenia na temat ich studiéw oddzielnych badan. W przypadku oséb piszacych
doktorat z wolnej stopy oraz uczestnikow seminariow: brak statusu doktoranta
(posiadajg go wedtug ustawy Prawo o szkolnictwie wyzszym uczestnicy studiow
trzeciego stopnia) oraz wielu zwigzanych z nim przywilejow (np. znizki na przejaz-
dy i mozliwosci stypendialne) i obowiazkéw (np. konieczno$¢ odbywania praktyki
dydaktycznej czy uczestniczenia w zajeciach).

Przy tworzeniu kwestionariusza i przeprowadzaniu badania pojawito sie kilka
problemoéw. Podstawowa trudnoécia (jak w wielu badaniach ankietowych) bylo
znalezienie kompromisu miedzy szczegdlowoscig badania a liczbg uzyskanych od-
powiedzi (im wiecej i bardziej szczegdlowych pytan, tym mniejsza szansa na uzu-
peienie przez ankietowanego kwestionariusza). Rozwigzanie dylematu pozosta-
je indywidualng kwestig badacza i projektowanego przez niego badania. Pamiec¢
o tym jednak zmusza do uwaznego dobierania pytan pozwalajacych na weryfikacje
hipotez i przeciwdziala zbieraniu niepotrzebnych w dalszym toku badan danych
(Pilch 1998: 203-204).
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Kolejnym problemem bylo porzucanie nieukonczonych kwestionariuszy ankie-
ty (bylo to ok. 50% ankiet?). Przyczyniala sie do tego forma prowadzonych badan
tzn. badanie internetowe, ktore w odréznieniu od bezposéredniego kontaktu z an-
kieterem nie mobilizuje do konczenia ankiety?®.

Szansa powodzenia badania w duzym stopniu zalezala od aktywnosci posred-
nikow (pracownikow administracji uczelni/wydzialu, kierownikow studiow, czlon-
kow organdéw samorzadow), ktora w tym przypadku byla rézna. Ponadto zalezala
od tego, czy osoby decyzyjne traktowaly badanie jako szanse, czy zagrozenie (do-
cieraly do nas sygnaly, ze cze$¢ osob nie rozsylala ankiet wsrod doktorantow ze
wzgledu na niecheé do ewentualnych poréwnan z innymi jednostkami).

2. Finanse i kwestie stypendialne

W roku akademickim 2014/2015 na polskich uczelniach uczestnikami stacjonar-
nych studiéw doktoranckich (uczestnicy niestacjonarnych studiéw nie moga pobie-
ra¢ stypendium doktoranckiego i korzysta¢ z dotacji projakos$ciowej) bylo 36 458
0sob, z czego stypendium doktoranckie pobieraly 8004 osoby (23,2%), a z dotacji
projakoSciowej 8753 osoby (25,4%). Inaczej wygladala sytuacja wéréd doktoran-
tow uniwersytetow: spoérod 17611 uczestnikow studidow stacjonarnych stypendium
doktoranckie pobieralo 2230 0s6b (12,7%9), a z dotacji projakoSciowej korzystato
4630 0s6b (26,3%). Wynika z tego, ze zaledwie 12,7% doktorantéw na uniwersy-
tetach otrzymuje Srodki w wysokos$ci 2300 z} (ewentualnie powiekszone o stypen-
dium rektora, ktorego wysokos¢ jest rozna w zalezno$ci od jednostki). Pozostale
14% uzyskuje okoto 800 zl, a 74% nie uzyskuje zadnych $rodkow (GUS 2011: 292,
GUS 2015: 160-161). Przedstawione dane s oczywiscie uproszczone, poniewaz nie-
ktoérzy doktoranci moga by¢ zatrudnieni na stanowisku asystenta lub otrzymywac
inne stypendia, jest to jednak prawdopodobnie tylko kilka procent oséb.

Na wykresie 1 widac, ze najwieksza liczbe stypendiow zapewniaja uczelnie pro-
wadzace w glownej mierze studia w dziedzinach nauk inzynieryjnych i technicz-
nych, nauk medycznych i nauk o zdrowiu oraz nauk rolniczych.

Na uniwersytetach (w ktérych doktoranci ksztalca sie zaréwno w dziedzinach
nauk przyrodniczych, jak i humanistycznych i spolecznych) mozliwosci uzyska-
nia stypendiow sg znacznie mniejsze niz na uczelniach technicznych, medycznych
i rolniczych, ale wieksze niz na uczelniach pedagogicznych, teologicznych i AWF
(w ktorych studia prowadzone sg przewaznie w jednej, dwoch dziedzinach nauki).

7 Dane z nieukonczonych kwestionariuszy nie byly uwzglednione w wynikach badania.

8 Problemy zwiazane z ankietami internetowymi znajduja szerokie odzwierciedlenie w literaturze
przedmiotu (Andralojé 2006: 111-116; Batorski i Olcon-Kubicka 2006: 118-126; Siuda 2006: 269-274).

9 Wida¢ tu wyrazny spadek w poréwnaniu z rokiem akademickim 2010/2011, w ktéorym na
uniwersytetach stypendium otrzymywato 5203 osoby, czyli 37,7% ogdtu doktorantéw (GUS 2011: 292).
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Wykres 1. Procent doktorantéw uzyskujacych stypendium doktoranckie
i z dotacji projakoSciowej w poszczegdlnych typach uczelni

uniwersytety h—’—l
szkoty techniczne #

szkoty rolnicze

szkoly ekonomiczne
szkoty pedagogiczne
uniwersytety medyczne

szkoly morskie

akademie wychowania fizycznego —
szkoly artystyczne
szkoty teologiczne
pozostate szkoly wyzsze ‘
szkoly wyzsze resortu obrony narodowej %
(I) fo 2‘0 3‘0 4‘0 5‘0 60
[ ] procent doktorantéw uzyskujacych B procent doktorantéw uzyskujacych
stypendium z dotacji projako$ciowej stypendium doktoranckie

Zrodlo: Badanie ,,Doktoranci 2015”.

Wniosek taki uzasadnia odpowiedz na pytanie o otrzymywaniu stypendium dokto-
ranckiego w poszczegolnych dziedzinach nauki. W przypadku doktorantow nauk
humanistycznych i spolecznych pobiera je odpowiednio 5,1% i 5%, a w przypadku
medycznych — 55,5%, technicznych — 30,9%, rolniczych — 31,6%.

Niski poziom zaspokojenia potrzeb finansowych doktorantow przez uczelnie
potwierdza odpowiedz na pytanie: ,Czy dochody, jakie uzyskujesz na uczelni, sg
wystarczajace do utrzymania?”, na ktore twierdzaco odpowiedzialo 18,45% ankie-
towanych (oczywiscie nawet w przypadku otrzymywania wszystkich lub czesci sty-
pendiow Srodki nie musza by¢ wystarczajace do utrzymania badz nie musza by¢ tak
oceniane przez ankietowanych).

Istotnym problemem, na ktory wielokrotnie wskazywano w ankietach, jest po-
czucie doktorantow, ze niektore osoby sg faworyzowane przy przyznawaniu sty-
pendiow: 45,2% ankietowanych uwazalo, ze niektore osoby sa faworyzowane przy
wszystkich lub czesci stypendiow, 39,2% uwazalo, ze stypendia sa przyznawane
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obiektywnie, a 15,6% nie znalo kryteriéw przyznawania stypendiow. Sa to oczywi-
Scie kwestie subiektywne i jezeli przyjrzymy sie rozwinieciom odpowiedzi ankieto-
wanych, nie zawsze chodzi o patologie.

Najwazniejsze nieprawidtowosci, ktore dotycza przyznawania stypendiow, to:

« efekt Sw. Mateusza (Merton 1968) — zjawisko analizowane przez socjologow,
w tym socjologéw nauki, przejawiajace sie w interesujacym nas kontekscie
tym, ze osoby, ktore otrzymaly stypendia na pierwszym roku, otrzymuja je
na kolejnych latach studiow. Jest to spowodowane tym, ze doktorant uzy-
skawszy stypendium, moze poswieci¢ sie badaniom, wyjazdom konferencyj-
nym, pisaniu artykulow, co premiuje go w kolejnym roku. Doktorant, ktéry
nie uzyskal $wiadczen, zmuszony jest do podjecia pracy zarobkowej, co czesto
nie pozwala mu na prowadzenie badan i ich prezentacje, a przez to uzyskanie
punktow niezbednych do stypendium®;

« preferowanie iloéci, a nie jakoSci — np. réwne punktowanie artykulow z cza-
sopism znajdujacych sie w wykazie czasopism naukowych wraz z liczbg punk-
tow przyznawanych za publikacje w tych czasopismach publikowanych przez
ministra nauki i szkolnictwa wyzszego i artykulow z mniej znaczacych pe-
riodykéw (np. popularnonaukowych lub periodykéw niemajacych charakteru
naukowego). Prowadzi to rowniez do sytuacji, w ktorej bardziej oplaca sie
napisac kilka, kilkanascie odtworczych artykulow (np. do tomoéw ukazujacych
sie po konferencjach w ktorych proces recenzji wlasciwie nie wystepuje) za-
miast jednego lub dwdch nowatorskich artykulow (Dokowicz i in. 2014; KRD
2014: 7; Kulezycki 2015; Wawrzynski 2015)". Sytuacja jest rézna na poszcze-
go6lnych uczelniach i w duzym stopniu zalezy od wladz rektorskich i dziekan-
skich, przedstawicieli administracji i samorzadu doktorantow, ktorego przed-
stawiciele zasiadaja w komisjach stypendialnych;

o Warunki, ktore nalezy speic, aby uzyskaé rozne stypendia, s takie same i zazwyczaj osoby,
ktore otrzymaly jedno stypendium, otrzymuja tez kolejne. Reszta nie otrzymuje czesto nic. Stypen-
dysta w jednym roku prawdopodobnie zostanie nim w roku kolejnym, za$ osoba, ktorej nie udalo sie
uzyskac stypendium, nie otrzyma go roéwniez w kolejnej edycji konkursow stypendialnych”. Wypo-
wiedz respondenta z badania ,Doktoranci 2015”. W dalszej czeSci tekstu wypowiedzi ankietowanych
beda podpisane hastem ,Doktoranci 2015” i przytaczane w oryginalnym brzmieniu.

1 Faworyzowane sa osoby sprytne, czesto balansujace na granicy uczciwosci, ktore sa w stanie
pochwalié sie duzg liczba niekoniecznie warto$ciowych publikacji i osiagniec¢”; ,Uwazam, ze iloé¢ pu-
blikacji ceni sie ponad wklad poznawezy, jaki wnosi poszczegolna publikacja”; ,Moze nie faworyzuje,
ale powoduje tzw. wyscig szczuréw, gdzie wszyscy zamiast skupié sie na swojej pracy, to zglaszaja
sie na kolejne konferencje (na ktére zazwyczaj nie ida, ale maja zaswiadczenie, ze byly), dopisuja
sie wszedzie gdzie sie da, zeby tylko to stypendium zdoby¢. W wiekszosci osoby te nie otrzymuja
stypendium za swoja prace, tylko za kombinowanie i znajomosci, aczkolwiek komisja stypendialna
nie sprawdza wiarygodno$ci osiagnie¢ wpisanych do wniosku stypendialnego” (,Doktoranci 2015”).
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+ dopisywanie do publikacji osob, ktore nie sa autorami> — ma miejsce glownie
w naukach przyrodniczych i $cistych, cho¢ réwniez w naukach humanistycz-
nych i spolecznych wystepuja podobne problemy;

 wlgczanie do kryteriow dzialalnoSci nienaukowej, np. wystapien na konferen-
cjach szkoleniowych czy publikacji niemajacych charakteru naukowego (pu-
blicystycznych, informacyjnych, reportazy itp.). Oczywiscie nalezy odréznié
punktowanie dzialalnoéci popularnonaukowe;j (ktora jest pozadana) od rela-
cji ze ,zderzenia rowerzysty z wielbtadem” w lokalnej gazecie (ktéra zdecydo-
wanie pozadang nie jest);

 zmiana kryteriow przyznawania stypendium w roku akademickim, za ktory
obowigzujg stypendia, co uniemozliwia zaplanowanie pracy naukowej'3;

+ brak w programie studiow egzaminéw, co uniemozliwia uzyskanie jakiejkol-
wiek oceny, a przez to aplikowanie np. o stypendium ministra's;

+ wprowadzenie do regulaminéw kryteriéw niezgodnych z prawem, np. wyso-
koéci uzyskiwanego dochodu do stypendium doktoranckiego;

 brak wgladu w punktacje i brak uzasadnienia decyzji o nieprzyznaniu stypen-
diow's;

« niepodanie do publicznej wiadomosci kryteriow, na podstawie ktorych przy-
znawane sa stypendia®®;

» nier6wna (uznaniowa) ocena przez promotoréw i opiekunéw naukowych
doktorantow pozostajacych pod ich opieka znajdujaca odzwierciedlenie we
wnioskach o stypendia;

2 Wspolautorzy artykuléw — kazdy z nich otrzymuje max. liczbe punktéow za publikacje i wyste-
puje wzajemne dopisywanie sie w celu uzyskania wiekszej liczby punktéw do stypendium. Niestety
nie wszyscy moga sobie na takie rzeczy pozwoli¢” (,Doktoranci 2015”). Sytuacja dotyczy punktacji, na
podstawie ktorej ustalane sa rankingi doktorantéw uprawnionych do pobierania stypendiéw: dokto-
ranckiego, zwiekszenia stypendium z dotacji projako$ciowej oraz rektora dla najlepszych doktoran-
tow. W wielu przypadkach regulaminy przyznawania stypendiéw nie dziela punktéw w w zaleznoéci
od wkladu pracy w jego napisanie i przyznajg wszystkim autorom réwna liczbe punktéw przewidziang
przez regulamin dla danego artykulu (Zarzadzenie... 2015).

3 Regulamin ustalany jest przez komisje po zakonczonym roku, ktérego dotyczy 6w regulamin
(regulamin do niedawna znala tylko i wylacznie komisja), oraz przez osoby, ktore jednoczesnie licza
punkty i biora udzial w konkursie stypendialnym” (,Doktoranci 2015”).

4 Stypendia ministra — wnioski nie sa rozpatrywane, jesli w danym roku doktorant nie ma
wylacznie piatek lub nie ma zadnej oceny (co moze wynikac z programu studiow). Na nic ci wtedy
15 publikacji i wory pod oczami od pracy po nocach” (,Doktoranci 2015”).

5 Trudno odpowiedzie¢ na to pytanie, gdyz nie sa udostepniane protokoly z posiedzen, na
ktorych przyznawane sg stypendia. Nie ma réwniez uzasadnienia o otrzymaniu albo nieotrzymaniu
stypendium” (,Doktoranci 2015”).

16 Stypendia przyznawane sa po znajomosci, bez zadnych kryteriow” (,Doktoranci 2015”).

7 Jeden promotor daje punkty na wyrost, drugi ocenia bardziej surowo i jest problem” (,,Dok-
toranci 2015”).
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+ uzaleznienie (lub powigzanie w inny sposéb) mozliwosci przyznania stypen-

dium od zatrudnienia na uczelni badz jego braku®.

Nalezy podkresli¢, ze zasadniczym problemem jest nieprzyznawanie stypendiow
wszystkim przyjmowanym doktorantom. Wiekszo$¢ pozostalych nieprawidlowosci
jest wobec braku srodkéw wtorna (np. bedac pewnym otrzymania stypendium,
mozna usunac¢ badz okroi¢ kryteria ich przyznawania) i wystepuje w réznych uczel-
niach w réznym stopniu. Wydaje sie, ze sa one réwniez stopniowo eliminowane
przez dzialania samorzadow doktoranckich, wladz uczelni oraz wizytacje Polskiej
Komisji Akredytacyjnej (ktora od kilku lat kontroluje studia doktoranckie).

3. Jakos¢ ksztatcenia, dydaktyka

Prowadzenie nieodplatnych zaje¢ dydaktycznych przez doktorantow w wiekszosci
przypadkow miesci sie w ramach ustawowych (ustawa Prawo o Szkolnictwie Wyz-
szym naklada na doktorantéw obowigzek przeprowadzenia zaje¢ w liczbie od 10
do 90 godzin). Zaledwie 4,5% ankietowanych prowadzilo ponad 9o godzin zaje¢
dydaktycznych. Problemem jest duza liczba doktorantow (ok. 16%), ktorzy w ogdle
nie prowadzg zajec (co nie oznacza, ze nie podejmuja praktyk dydaktycznych, np.
w formie wspotprowadzenia, ktore rowniez dopuszcza POSW).

Z wykresu 2 wynika, ze najczesciej nie prowadza zaje¢ przedstawiciele nauk
prawnych (co czwarty), humanistycznych (17,4%) i spolecznych (15,5%). Wskaznik
powyzej 10% maja tez nauki techniczne (12,7%). Najbardziej obcigzeni dydaktyka
sa doktoranci nauk medycznych, z ktorych ponad 10% prowadzito zajecia w ramach
bezplatnych praktyk dydaktycznych powyzej dopuszczonych prawem 9o godzin.
Srednia godzin prowadzonych nieodplatnie zaje¢ dla wszystkich ankietowanych
to 38,22, a mediana 30. Maksymalna liczba godzin dydaktycznych realizowanych
przez doktoranta to 320. W zwigzku z praktykami dydaktycznymi glosy krytyki ze
strony uczestnikow studiow trzeciego stopnia sa dwojakie: z jednej strony wskazuja
na ich brak i zwigzang z tym niemozno$¢ przygotowania dydaktycznego (a w niekto-
rych przypadkach brak mozliwo$ci uzyskania punktéw przydatnych do aplikowania
o stypendia) z drugiej — na nadmiar i niemoznos$¢ skupienia sie na pracy naukowe;j.

Do patologii nalezy zaliczy¢ w tym przypadku nie liczbe, ale jako$é prowadzo-
nych zajeé: az 62% badanych uwaza, ze uczelnia zle ich przygotowuje do prowadze-

8 Przyznawanie stypendiéw osobom, ktére sa zwigzane etatem z uczelnig”. ,Faworyzuje dokto-
rantéw zatrudnionych na etacie wykladowcy lub podobnym, poniewaz wypracowane godziny trak-
towane sa jako nadgodziny wzgledem obowiazkéw doktoranta, za co osoby takie maja dodatkowe
punkty. W efekcie czego sg zatrudnieni, dostaja za to wynagrodzenie i jeszcze bonusowe punkty do
stypendium. Uwazam to za niesprawiedliwe, poniewaz zazwyczaj nie ma to nic wspolnego z zaanga-
zowaniem doktoranta, wiedza, pracowitoécia, a tylko wolnym etatem lub jego czeécia w jednostce”
(,Doktoranci 2015”).
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Wykres 2. Liczba nieodplatnych godzin w ramach praktyki dydaktycznej
na studiach doktoranckich w poszczegolnych dziedzinach wiedzy
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nia zaje¢, 16% nie ma zdania, a dobrze przygotowanych czuje sie 22% uczestnikow
studidow trzeciego stopnia. Inng niepokojaca kwestig jest niepokrywanie sie zajec
prowadzonych przez doktorantéw z tematyka ich pracy badawczej (to problem
24% badanych). Niestety, taki brak kompetencji przynosi negatywne skutki nie tyl-
ko doktorantom, ktorzy niechetnie prowadza zajecia i czuja sie tym obowigzkiem
sfrustrowani (a przeciez prowadzenie zaje¢ powinno by¢ czescig rozwoju naukow-
ca, szczeg6lnie w naukach humanistycznych i spolecznych), ale takze studentom
pierwszego i drugiego stopnia, ktérzy musza w takich zajeciach uczestniczy¢ (efekty
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Wykres 3. Poczucie dobrego przygotowania przez uczelnie
do prowadzenia zajeé¢ dydaktycznych na poszczegdlnych typach uczelni
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¢wiczen czy konwersatoriow prowadzonych przez nieprzygotowanego, przestraszo-
nego lub zdenerwowanego dydaktyka prawdopodobnie beda malo zadowalajace).

Za najgorzej przygotowanych do prowadzenia zaje¢ uwazaja sie doktoranci uni-
wersytetow (dobre przygotowanie deklaruje 15,1%) oraz uczelni pedagogicznych
(15,7%) 1 przyrodniczych (16,7%). Za najlepiej przygotowanych uwazaja sie dokto-
ranci z uczelni niepublicznych (dobre przygotowanie deklaruje 30,6%).

Poczucie przygotowania (badz jego braku) do prowadzenia zaje¢ zwigzane jest
z obecno$cig w programie studiow przedmiotu przygotowujacego do zadan dydak-
tycznych. Sposréd ankietowanych, ktérzy w programie studiow maja taki przed-
miot, ponad 90% uwaza, ze uczelnia spelnia swoje zadanie w kwestii przygotowania
do dydaktyki. W przypadku osob nieobjetych obowigzkiem uczestnictwa w takim
przedmiocie niedostateczne przygotowanie deklaruje 49,1%, a dobre — 42,5%.
W przypadku oséb nieobjetych obowigzkiem uczestnictwa w takim przedmiocie
niedostateczne przygotowanie deklaruje 49,1%, a dobre — 42,5%.

W ciagu 4 lat zwigkszyla sie liczba ankietowanych niezadowolonych ze swego pro-
gramu studiéw (wzrost z 32,2% do 37,2%). O 1,2% spadta liczba 0s6b zadowolonych
z oferowanego im programu (z 33,5% do 32,3%). Rdznice sytuuja sie w granicach
bledu statystycznego i mozna wnioskowac, ze poziom zadowolenia jest taki sam.
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Wykres 4. Poziom zadowolenia z programu studiéw w poszczegdlnych typach uczelni
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Najbardziej niezadowoleni s doktoranci z uniwersytetow (41,6%) i uczelni przy-
rodniczych (39,6%), a najbardziej zadowoleni — ankietowani z uczelni niepublicz-
nych (54,9%) i pedagogicznych (51%). Trudno stwierdzi¢, jaki jest powod takiego
zroznicowania — o ile w przypadku uniwersytetow (przynajmniej czesci studiow)
mozna szukac¢ przyczyn w umasowieniu studiow doktoranckich i zwiekszeniu grup
dydaktycznych, o tyle w przypadku studiéw na uczelniach przyrodniczych trudno
wyciagac podobne wnioski. Jest to zagadnienie, ktére warto przeanalizowa¢ w ko-
lejnych badaniach.

4, Badania i nauka

Chociaz ustawa Prawo o szkolnictwie wyzszym naklada na doktoranta obowiazek
prowadzenia badan naukowych®, doktoranci deklarujg problemy z ich finansowa-

Do podstawowych obowiazkow doktorant6w [...] nalezy realizowanie programu studiéw dok-
toranckich, w tym prowadzenie badan naukowych i skladanie sprawozdan z ich przebiegu” (art. 197,
ust. 2).
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Wykres 5. Finansowanie badan naukowych doktorantow
w poszczegdlnych typach uczelni
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niem przez uczelnie: zaledwie 18,4% doktorantéw ma badania w caloéci finanso-
wane przez jednostke macierzysta (w 2011 r. ten sam wskaznik wynosil 24,37%),
42,5% czesciowo (42,7% w 2011 1.), a 30,4% nie ma w ogole finansowanych badan
(32,85% w 201171.).

W podziale na rodzaje uczelni sytuacja najgorzej wyglada na uczelniach pedago-
gicznych (39,2%) i uniwersytetach (31,8%), gdzie doktoranci nie uzyskuja zadnego
finansowania badan), a najlepiej na przyrodniczych (18,8%).

Biorac pod uwage analizowany wskaznik w poszczegélnych dziedzinach na-
uki, najlepiej wypadaja nauki chemiczne (30,2% ma w pelni finansowane bada-
nia, 45,3% — czeSciowo, a zadnych Srodkow nie otrzymuje 18,2%) i techniczne
(odpowiednio: 29,7%, 39,7% i 23,6%). W najgorszej sytuacji sa doktoranci nauk
humanistycznych (odpowiednio: 6,9%, 43,5% i 41,7%). Moze sie to wigza¢ z kosz-
tochlonnoécia poszezegélnych kierunkéow?°, ktéra wpltywa na wysoko$é dotacji dla

20 Okreslong przez rozporzadzenie Ministra Nauki i Szkolnictwa Wyzszego z dnia 9 lutego 2012 1.
w sprawie sposobu i trybu ustalania wskaznikow kosztochlonnosci dla poszczegdlnych kierunkow stu-
diow stacjonarnych pierwszego i drugiego stopnia, jednolitych studiéw magisterskich oraz obszaréw
ksztalcenia, a takze dla stacjonarnych studiéw doktoranckich
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Wykres 6. Finansowanie badan doktorantow
w poszczegolnych dziedzinach nauki
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poszczegolnych kierunkow studiow reprezentujacych okreslone dziedziny nauki,
z ktorej z kolei finansowane sa badania studentow, doktorantow i pracownikow
(Szreder 2015). Nalezy jednak zastanowi¢ sie, czy finansowanie wszystkich badan
doktorantéw jest konieczne. Jezeli okazuje sie, ze czes$¢ publikacji i wyjazdow kon-
ferencyjnych (prezentujacych wyniki badan) zwigzana jest tylko z checia uzyskania
kolejnych punktéw pozwalajacych na uzyskanie stypendiéw, a ich jako$¢ pozosta-
wia wiele do zyczenia (o czym byla wczes$niej mowa), to nalezaloby wprowadzi¢
system uzalezniajacy przyznawanie stypendiow od jakosci publikacji i wystapien,
a nie ich iloéci.

Niezwykle istotng kwestig jest brak przygotowania przez uczelnie do pisania
grantow. W programie studiow przedmiot, ktéry moglby do tego przygotowaé, ma
zaledwie 21,2% ankietowanych. Szkolenia ograniczaja sie do jednego albo dwoch
w roku, czesto w formie wykladu dla przedstawicieli r6znych dziedzin, co niewiele
daje doktorantom. Niewystarczajaca wydaje sie tez jako$¢ wspolpracy z promoto-
rem przy pisaniu grantéw — 30,48% uczestnikow ankiety stwierdza, ze sa z tego
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Wykres 7. Prezentacja wynikow badan (w ciggu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie)
w poszczegdlnych dziedzinach nauk
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niezadowoleni lub bardzo niezadowoleni, 18,6% nie ma zdania, a 51,63% deklaruje
dobra wspoltprace. Poréwnujac to ze wspolpraca w innych obszarach, wspomniany
wyzej wypada najgorzej: odsetek niezadowolonych i bardzo niezadowolonych przy
wspolpracy seminaryjnej wyniost 13,93%, przy pisaniu pracy doktorskiej — 17,58%,
pomocy w pisaniu artykulow naukowych — 24,86%. W 2015 r. o granty aplikowato
28,4% doktorantow (w 2011 r. — 38%), najwiecej z uniwersytetow (31,4%) i uczelni
medycznych (29,7%). Nieprzygotowanie do aplikowania o granty wydaje sie szcze-
golnie niepokojace ze wzgledu na preferowany aktualnie system rozdzialu Srodkow
w ramach konkurséw grantowych (Jajszczyk 2013; MNiSW 2015). Samodzielne
uczenie sie wypelniania wnioskéw grantowych (zwykle metoda prob i bledow ujaw-
niajacych sie w odrzuconych wnioskach) niepotrzebnie pochtania doktorantowi
czas, ktory moglby poswiecic na prace badawcza.

W ostatnich latach wzrosta liczba doktorantow prezentujacych wyniki swoich
badan (w ciagu 12 miesiecy poprzedzajacych badanie) — na konferencjach krajo-
wych prezentowalo je 61,2% badanych (w 2011 . bylto to 49,62%), na konferencjach
miedzynarodowych — 47,5% (37,3% w 2011 r.), w publikacjach polskojezycznych —
39,4% (33,6% w 2011 r.), w publikacjach obcojezycznych — 37% (31,5% w 2011 1.),
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wynikow nie prezentowalo zas w ogole 16,7% (25,2% w 2011 r.). Wzrost wskazni-
kow moze by¢ spowodowany spadkiem liczby stypendiéw i wzrostem liczby oséb
mogacych sie o nie ubiegaé, co przyczynia sie do ,wysrubowania” kryteriow ilo-
Sciowych oraz zaostrzenia konkurencji miedzy doktorantami. Konsekwencja jest
rozszerzajaca sie oferta konferencji o niskiej wartosci (na ktoéra przyjmowani s
wlasciwie wszyscy aplikujacy) oraz publikacji recenzowanych, w ktérych w skraj-
nych przypadkach od momentu wyslania tekstu do otrzymania ksigzki mijaja 3-4
tygodnie.

W tym przypadku wystepuje zbieznos¢ z wynikami badan Marka Kwieka, ktory
stwierdza, ze ,polskie wzorce publikowania zagranicznego odpowiadajg wzorcom
europejskim — naukowcy z »twardych« obszar6w nauki sa bardziej umiedzyna-
rodowieni niz ich koledzy z obszaréw »miekkich« pod wzgledem wszystkich naj-
wazniejszych parametrow zwigzanych z publikowaniem” (Kwiek 2015: 39). Na
wykresie 7 widaé, ze doktoranci nauk technicznych, chemicznych i biologicznych
publikuja wiecej tekstow obcojezycznych (i czeSciej uczestnicza w konferencjach
miedzynarodowych) niz przedstawiciele nauk humanistycznych i spotecznych.

5. Samorzadnos¢

Z przedstawicielami organéw samorzadu doktorantéw zetknelo sie 71,1% ankie-
towanych (prawie tyle samo co w 2011 r.). Najwiecej 0sob zetknelo sie ze swo-
imi przedstawicielami na uczelniach przyrodniczych (83,3%) i pedagogicznych
(78,4%), najmniej — na uczelniach ekonomicznych (41,7%). Nastapit tez wzrost za-
dowolenia z pracy samorzadu w jednostkach z 26,3% w 2011 r. do 34,4% w 2015 .
Nadal jednak wielu doktorantéw nie ma zdania na temat pracy swoich przedsta-
wicieli w organach samorzadu doktorantéw (50,9%). Do najciekawszych dziatan
prowadzonych przez samorzady ankietowani zaliczajg:

* przygotowanie ,niezbednikow doktoranta”,

« pomoc w sytuacjach spornych na uczelni?,

« wsparcie finansowe badan naukowych i ich prezentacji,

« organizacje szkolen i konferencji,
dzialanie na rzecz korzystnych zmian w aktach prawnych?,

2t Naprawiaja regulaminy, formularze i zasady przyznawania stypendiow, walcza z rektoratem
i wydzialami o doktorantéw, etc... Nie jestem zadowolony (ponizej), bo skutkow jest niewiele: wladze
uczelni traktuja samorzad jako zlo konieczne i maszynke do parafowania papieréw” (,Doktoranci
2015").

22 Dzialaja w Komisji Budzetowej Doktorantéw w sprawach dofinansowania wyjazdow na
konferencje, kongresy, badan wlasnych, warsztatéw” (,Doktoranci 2015”).

23 Uczestnicza w tworzeniu regulaminu przyznawania stypendiow, takze w oparciu o opinie
wszystkich doktorantow, przedstawiaja wladzom wydzialu wnioski doktorantow dotyczace roznych
spraw” (,Doktoranci 2015”).
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 prowadzenie ankiet dotyczacych doktorantow i przedstawianie ich wladzom

uczelni,

« przekazywanie informacji (w formie maili, newsletteréw itp.)4,

« dzialania majace na celu zwiekszenie komfortu/jakosci studiéw (np. zwiek-

szenie limitu ksigzek wypozyczanych z biblioteki uniwersyteckie;j).

Wielu ankietowanych ma krytyczne uwagi do pracy swoich przedstawicieli. Sa
wérdod nich np.:

« brak aktywnosci,

« reprezentowanie interesow swoich i wladz uczelni/wydzialu, a nie doktoran-

tows,

» zajmowanie sie kwestiami nieistotnymi lub niezwigzanymi z pracg na rzecz

doktorantow?*,

« ustalanie kryteriow przyznawania stypendiow zgodnie z wlasnym i intere-

sem, a wbrew interesowi ogohu®’.

Dzialania organ6w samorzadu doktorantow sa nadal do$¢ nisko oceniane na
polskich uczelniach. Moze to wynikac z ich ograniczonej aktywnosci, ktéra moze
mie¢ dwie przyczyny: brak czasu na dzialania spoteczne (doktoranci to czesto osoby
posiadajace rodziny i pracujace zawodowo=?) oraz nieche¢ do podejmowania dzia-
lan zmierzajacych do konfrontacji z wtadzami jednostki. Piotr Kowzan i Dominik
Krzyminski wskazuja tez, ze czeS¢ doktorantow nie interesuje sie zyciem akademii,
poniewaz nie wigza z nig swojej przyszloéci (Kowzan i Krzyminski 2012: 64, 66).

Inng kwestia jest slaba reprezentacja doktorantéw w organach kolegialnych
uczelni (przewaznie jeden lub dwdch przedstawicieli w senatach i radach wydzia-
t6w)29. Rownie waznym problemem jest brak srodkéw na dziatalno$é organdw sa-
morzadu — na wielu uczelniach nie maja one budzetu, wltasnego pomieszczenia czy
sprzetu biurowego, co znacznie utrudnia im jakakolwiek dzialalnosc.

24 Informuja o waznych informacjach mailowo. To bardzo wazne” (,Doktoranci 2015”).

25  NIC NIE ROBIA, DZIALAJA POD DYKTANDO WLADZ UCZELNI I GLEBOKO GDZIES
MAJA STUDENTOW” (,,Doktoranci 2015”).

26 Prowadza fejsa. i NIC merytorycznego poza tym, czasami robig glupawe imprezy. nie mozna
na nich polega¢” (,Doktoranci 2015”).

27 Tworzg klike, ktéra miedzy siebie rozdziela fundusze przeznaczone dla doktorantéw. Zmienia
co roku zasady przyznawania stypendiow w taki sposob, aby dostosowac je do swoich ubieglorocznych
osiagnieé. W ogéle nie konsultuje sie z doktorantami w sprawach ich dotyczacych” (,Doktoranci
2015").

28 7 konieczno$ci zarabiania zawodowego (brak stypendiow) przedstawiciele samorzadu
dopiero na drugim miejscu zajmuja sie uczelnia. Praca zarobkowa, praktyki, badania, osiagniecia
artystyczne sprawiaja, ze czas przeznaczony na sprawy organizacyjne samorzadu jest mikroskopijny”
(,Doktoranci 2015”).

29 Po jednym przedstawicielu w Senacie maja np. doktoranci Uniwersytetu Wroclawskiego (Se-
nat... 2012-2016), Uniwersytetu Warszawskiego (Sklad Senatu... 2012-2016), Politechniki Warszaw-
skiej (Senat...), Gdanskiego Uniwersytetu Medycznego (Gdanski Uniwersytet Medyczny... 2016).
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6.Inne

Istotnym problemem sygnalizowanym przez ankietowanych jest tez niesprawie-
dliwy proces rekrutacji na studia doktoranckie. Wedlug 30,2% badanych (28,9%
w 2011 r.) proces ten jest nieobiektywny. Do glownych zarzutow wobec systemu
rekrutacji nalezy zaliczyc¢:
 nepotyzm3° (KRD 2014: 8),
« brak obiektywizmu?,
 faworyzowanie osob na podstawie ich powiazania z przyszlym opiekunem na-
ukowym/promotorems3?,
« za malo liczny sklad komisji, w tym brak czlonkéw specjalizujacych sie w pla-
nach badawczych kandydata3s,
« brak Scistosci w kryteriach oceny kandydata,
« faworyzowanie absolwentow danej uczelni3,
 faworyzowanie liczby konferencji i publikacji w dorobku naukowym, a nie ich
jakoSciss,
* zanizanie wymagan, zbyt niski prog punktowy lub przyjmowanie wszystkich
chetnych3® (NIK 2015: 7),
« brak pelnej informacji na temat rodzajow stypendiow i liczby dostepnych sty-
pendiow mozliwych do zdobycia po pozytywnym przejéciu procesu rekrutacji,

30 Mimo ze udato mi sie dosta¢ na studia, widaé zjawisko protekeji i nepotyzmu, ocena jest luzna
przez komisje i zalezna od jej interpretacji. Nie ma sprecyzowanych kryteriow oceny. Bedac spoza
Kkliki, trzeba wypas¢ naprawde bardzo dobrze, aby sie dosta¢ na studia. Rodzina profesoréw dostaje
sie bez rekrutacji”. ,Rozmowa kwalifikacyjna to §miech na sali, nikt nie stucha kandydatow, dostali sie
znajomi i rodzina i jakie$ przypadkowe osoby, Zeby nie bylo skapy, ze same znajomoéci” (,Doktoranci
2015").

3t _Trudno uzna¢ system za catkiem obiektywny, bo ma charakter wyraznie uznaniowy, ale tez nie
spotkalem sie z wyraznymi nieprawidlowosciami” (,Doktoranci 2015”).

32 _To bylo bardziej uznaniowe niz merytoryczne i zalezalo od tego, czy jest sie dogadanym z przy-
sztym promotorem” (,,Doktoranci 2015”).

33 ZnajomoSci, promowanie »swoich« studentow, komisja rekrutujaca sktadala sie tylko z kilku
specjalistow w swoich dziedzinach, a nie reprezentantéw kazdego zakladu/dziedziny (widoczne nie-
zrozumienie dziedziny badan kandydata)” (,Doktoranci 2015”).

34 Kandydaci, ktorzy nie ukonczyli studiéw magisterskich na US, bardzo czesto bez wzgledu na
wyniki przyjmowani sa wylgcznie na studia niestacjonarne” (,,Doktoranci 2015”).

3, Kryteria iloéciowe, a nie jako$ciowe — jeden artykul dobry merytorycznie w sensownym cza-
sopi$mie jest wart o wiele mniej niz 10 »gniotow« w uniwersyteckiej gazetce dla studentéw; dyplom
filologa jest wart tyle co byle certyfikat jezykowy itd.” (,Doktoranci 2015”).

36 Teraz przyjmuje sie ludzi, ktérzy bedac mgr chemii, nie potrafig policzyé stezenia procentowe-
go roztworu...”; ,Przyjmowanie kazdego chetnego z powodu brakéow kadrowych. Przyjmuja kazdego,
niezaleznie od umiejetnosSci, wiedzy i osiagnie¢ kandydata. System jest obiektywny, ale nastawiony na
przyjmowanie za duzej liczby kandydatow” (,Doktoranci 2015”).



266 Dominik Bien

+ brak mozliwosci zapoznania sie z protokolem z przebiegu procesu rekruta-
Cji37,

« dzialanie kilku réznych komisji w réznych terminach, tworzenie dwoch list

rankingowych.

Trudno stwierdzi¢, ktore z zarzutow maja charakter systemowy. Cze$ciowym
rozwiazaniem tych probleméw moze by¢ wlaczenie przedstawiciela samorzadu
doktorantow do komisji rekrutacyjnej (na prawach obserwatora). W niektorych
jednostkach zastosowano takie rozwigzanie i przynosi ono pozytywne efekty.

Jako powody realizacji studiow 90% ankietowanych wskazalo rozwoj wlasny,
49,7% — mozliwo$¢ wplywu (aktualnie lub w przyszlo$ci) na rozwoj badan we wla-
snej dziedzinie nauki, 40,3% uwaza, ze pomoze im to w uzyskaniu awansu zawo-
dowego, a 28,9% — w uzyskaniu awansu spotecznego, 20% kieruje sie mozliwoscia
uzyskania stypendiow. Co ciekawe, roznice w odpowiedziach nie sa znaczace na
poszczegodlnych latach studiéw (poza mozliwoScia uzyskania stypendiow, ktorego
wskaznik spada od IV roku, co moze by¢ zwiazane z nieprzyznawaniem przez nie-
ktore jednostki stypendiéw osobom przedtuzajacym studia). Konieczne wydaje sie
wiec przebadanie dalszych losow absolwentow studiéw doktoranckich (oraz osoéb,
ktore program studiow zrealizowaly, ale ze wzgledu na brak obrony pracy doktor-
skiej absolwentami nie sg) wraz z pytaniem, czy spekili swoje aspiracje. Wedlug
Najwyzszej Izby Kontroli ,badania potrzeb polskiej gospodarki nie wykazujg istot-
nego zainteresowania pracodawcoéw zatrudnianiem oséb ze stopniem naukowym
doktora” (NIK 2015: 7). Podobne wnioski przedstawiaja Malgorzata Dagbrowa-Sze-
fler i Pawel Sztabinski, stwierdzajac, ze ,sami doktoranci planuja swoje przyszle
miejsce pracy w macierzystej uczelni, a przedstawiciele przedsiebiorcow nie widzg
potrzeby ich zatrudniania. Doktorat nie jest zadnym atutem przy rozpatrywaniu
przez nich wnioskow o zatrudnienie” (Dabrowa-Szefler i Sztabinski 2008: 87).
Taka sytuacja na rynku pracy moze prowadzi¢ do frustracji absolwentow liczacych
np. na awans zawodowy poza sektorem szkolnictwa wyzszego.

Bardzo niepokojacym zjawiskiem (wspomnianym wcze$niej przy dopisywaniu
autoréw do artykulow) jest kradziez wlasnosci intelektualnej, z ktora zetknelo sie
21,6% badanych, a jej ofiara padlo 5,9%. Problem kradziezy wlasnosci intelektual-
nej i jej poszezegodlne przypadki (rowniez wobec doktorantow) sa szeroko opisywa-
ne przez dra Marka Wronskiego w dziale ,Z archiwum nieuczciwo$ci naukowej”

37 ,Mimo wnioskéw do komisji rekrutacyjnej nigdy (mineto 6 lat) nie udostepniono nikomu pro-
tokohu z rozmow rekrutacyjnych. Podano nam jedynie wyniki poszczegolnych osob (roznice miedzy
kandydatami wynosily +/-1 pkt, bez uzasadnienia, za jakie kryteria kto otrzymat ile punktow. Posrod
7 kandydatow rozdysponowano trzy miejsca stypendialne, tylko jednej z tych os6b udalo sie otrzymac
stypendium w kolejnych latach studiéw, pozostale dwie juz nigdy do konca cyklu studiéw nie zdobyly
stypendium — $wiadczy to w jakim$ stopniu o tym, na ile procedura rzeczywiscie premiowala najlep-
szych kandydatow” (,,Doktoranci 2015”).
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w miesieczniku ,,Forum Akademickie” (https://forumakademickie.pl.). Wystepuje
rowniez zroznicowanie w przypadku kradziezy wlasnosci intelektualnej ze wzgledu
na ple¢ badanych. Kobiety czeéciej niz mezezyzni deklaruja, ze zetknely sie z przy-
padkiem kradziezy (22,6% i 19,9%) oraz ze padly jej ofiara (6,5% i 4,8%). Wydaje
sie to szczegdlnie niepokojace i konieczne sa dalsze badania w tym zakresie.

Spoérod ankietowanych 3,3% stanowia doktoranci z niepelnosprawnos$cia
(z czego 76,8% ma orzeczenie o niepelnosprawnosci). Ich podstawowym proble-
mem jest niedostosowanie infrastruktury na uczelniach czy wydziatach: 8,7% uwa-
za, ze ich jednostki nie s3 dostosowane do potrzeb oséb niepelnosprawnych, 43,5%
— ze uczelnie sg przystosowane cze$ciowo, a 37,7% — ze uczelnie sg w pelni przysto-
sowane. Pewnym problemem moze by¢ postrzeganie przez nich dostosowania in-
frastruktury pod katem rodzaju niepelnosprawnosci, ktéra sa dotknieci, np. osoba
niedowidzaca moze zwraca¢ uwage na tabliczki z informacja w alfabecie Braille’a,
a nie na podjazdy dla wozkéw inwalidzkich.

Whioski

Na podstawie gloséw doktorantow oraz danych statystycznych mozna wnioskowac,
ze studia doktoranckie nie spelniaja zadan, jakie stawia przed nimi ustawodawca,
przede wszystkim rzadko kiedy koncza sie uzyskaniem kwalifikacji trzeciego stop-
nia. Wedlug Najwyzszej 1zby Kontroli zaledwie co czwarty uczestnik studiéw dok-
toranckich uzyskuje stopien doktora (NIK 2015: 6). W raporcie czytamy:

Niekorzystny wplyw na skuteczno$¢ ksztalcenia na studiach doktoranckich maja ta-
godne kryteria rekrutacji umozliwiajace przyjecie znacznej liczby osob, zbyt mato zajec
zwigzanych z metodyka prowadzenia badan naukowych, niewielka oferta zajec fakul-
tatywnych rozwijajacych umiejetno$ci zawodowe oraz niewystarczajace mechanizmy
motywacyjne (np. niskie stypendia) (NIK 2015: 7).

Powyzsze czynniki znalazly rowniez odzwierciedlenie w wynikach omawianych
przeze mnie badan. Nalezy takze dodac, ze studia trzeciego stopnia nie stwarzajg
czesto warunkéw do prowadzenia badan naukowych, ktore sg obowigzkiem dokto-
ranta, ani do prowadzenia zaje¢ dydaktycznych. Nie spelniaja rowniez oczekiwan
samych uczestnikow studidow trzeciego stopnia, stad konieczna wydaje sie refor-
ma ich funkcjonowania. Wprowadzenie ktoregokolwiek z ponizszych postulatow
prawdopodobnie wniesie nowa jako$¢ w studia trzeciego stopnia. Najistotniejsze
z nich sa jednak dwa pierwsze, ktérych wprowadzenie, czy to przez ustawodawce,
czy przez poszczegdlne uczelnie, wywola rewolucje w zyciu mlodych naukowcow
oraz — co rOwnie wazne — pozytywnie wplynie na jakos¢ ich badan.

Najistotniejsze propozycje zmian, ktére mogg przyczynic sie do poprawy funk-
cjonowania studiow, opieraja sie na:
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+ zwiekszeniu finansowania lub zmianie sposobu finansowania studiow dok-
toranckich. Kazdy doktorant rozpoczynajacy studia powinien otrzymywac
stypendium wystarczajace do zycia przynajmniej na minimalnym poziomie,
zdolniejsi uczestnicy studiéw mogg za$ zwiekszy¢ swoje dochody poprzez
granty i stypendia zewnetrzne;

+ zmniejszeniu liczby przyjmowanych doktorantow przez podwyzszenie kryte-
riow rekrutacyjnych;

» wlaczaniu do programéw studidow przedmiotéw przygotowujacych do pozy-
skiwania Srodkow zewnetrznych (grantow, stypendiow);

» wprowadzeniu na wszystkich uczelniach kurséow przygotowujacych do samo-
dzielnego prowadzenia zaje¢ dydaktycznych;

« zwiekszeniu liczby doktorantow w senatach i radach wydzialow;

 przyznaniu doktorantom prawa do akceptacji (badz jej braku) prorektora
wlasciwego ds. doktorantéw. Aktualnie na czeSci uczelni prawo takie jest
fikcja, poniewaz przedstawiciele doktorantow i studentéw w organach wy-
borezych akceptuja prorektora ds. studenckich, ktory czesto nie ma w swoich
kompetencjach spraw doktoranckich;

» przyznaniu budzetu organom samorzadow doktorantéw (np. okreslona kwo-
ta w przeliczeniu na doktoranta);

» wlaczeniu do komisji rekrutacyjnych w jednostkach przedstawicieli dokto-
rantow (na prawach obserwatora);

« pelnym dostosowaniu infrastruktury dla doktorantéw z niepelnosprawnoscia.

Mozna postawi¢ pytanie, dlaczego nie podjeto proby reformy studiow dokto-

ranckich, a problemu nie poruszaja ani wladze jednostek, ani Ministerstwo Na-
uki i Szkolnictwa Wyzszego. Za utrzymaniem studiow w aktualnym stanie wyda-
ja sie przemawiac cele niejawne: w przypadku ustawodawcow jest to najpewniej
opdznienie we wchodzeniu studentéw na rynek pracy; w przypadku kandydatow
i uczestnikow — uzyskanie ubezpieczenia zdrowotnego, znizek na komunikacje
oraz stypendiow; w przypadku wladz jednostki — dotacja z MNiSW (co pozwala na
zbilansowanie budzetu przy spadajacej dotacji na coraz mniejszg liczbe studentow
pierwszego i drugiego stopnia) oraz mozliwo$¢ zapewnienia pensum pracownikom.
Konieczne wydaja sie dalsze badania oraz wyjasnienie problemow, ktorych ist-
nienie pokazaly omowione wyzej wyniki ankiety (jak w przypadku wiekszego odset-
ka kobiet deklarujacych bycie ofiara kradziezy wlasnosci intelektualne;j).
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The third cycle studies at the Polish higher education institutions -
functioning, diagnosis, recommendations

ABSTRACT. The aim of this text is to provide an answer to the following question: is the current form
that doctoral programmes (third cycle studies) take at the Polish higher education institutions is va-
lid? The text is based on the results of two surveys: Doctoral Candidates 2015 and 2011 (to the lesser
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extent), as well as on the data of Central Statistical Office. The results are presented according to the
following categorical lines: finances and stipend-related problems, quality of teaching and didactics,
research, collegial self-government and other matters. In the final part of this text the recommenda-
tions for improvement of third cycle studies are presented.

KEYWORDS: doctoral studies, doctoral candidate, university, Doctoral Candidates 2015

CYTOWANIE: Bien, D. (2016). Studia trzeciego stopnia w polskich uczelniach — funkcjonowanie, dia-
gnoza, rekomendacje. Nauka i Szkolnictwo Wyzsze. 1(47): 247-277. DOIL: 10.14746/nisw.2016.1.9.

Aneks.
Kwestionariusz ankiety

1. Czy otrzymujesz stypendium doktoranckie (stypendium doktoranckie wynosi
minimalnie 1425 z})?
a) Tak
b) Nie
2. Czy otrzymujesz stypendium tzw. projako$ciowe (zwiekszenie stypendium dok-
toranckiego z dotacji projako$ciowe;j)?
a) Tak
b) Nie
3. Zaznacz inne stypendia, ktore otrzymujesz:
a) Stypendium socjalne
b) Stypendium dla najlepszych doktorantow
¢) Stypendium specjalne dla oséb niepelnosprawnych
d) Stypendium ministra za wybitne osiagniecia
e) Stypendia zagraniczne
f) Inne
g) Nie otrzymuje zadnego stypendium
4. Jakie jest Twoje glowne zrodlo dochodow?
a) Stypendium doktoranckie
b) Wynagrodzenie za prace zawodowg
¢) Dochody rodzicow
d) Dochody wspotmalzonka
e) Granty badawcze
f) Renta/emerytura
g) Inne
5. Oznacz w skali od 1 do 5 (gdzie 1 oznacza bardzo stabg znajomo$¢, a 5 bardzo
dobra znajomo$¢), w jakim stopniu znasz kryteria, na podstawie ktorych przy-
znawane sa stypendia na Twoim wydziale?



272 Dominik Bien

Stypendia 1 2 3 4 5
Stypendium doktoranckie
Zwigkszenie stypendium doktoranckiego
z dotacji projakosciowej
Stypendium socjalne
Stypendium dla najlepszych doktorantow
Stypendium specjalne dla oséb niepelnosprawnych
Stypendium ministra za wybitne osiagniecia
Inne (np. stypendia miejskie, wojewodzkie, prywatne)
Jezeli znasz takie stypendium, wpisz jego nazwe.

6. Zastanow sie nad systemem przyznawania réznych stypendiéw na Twojej uczel-
ni. Czy wedlug Ciebie system ten traktuje wszystkich ubiegajacych sie o przy-
znanie §$wiadczen jednakowo, czy tez faworyzuje niektore osoby, dajac im pierw-
szenstwo do ich otrzymania?

a) Tak, system faworyzuje niektore osoby przy przyznawaniu stypendiow, ale
odnosi sie to tylko do niektorych typow §wiadczen. Na czym polega fawory-
zowanie?

b) Nie, system obiektywnie przyznaje §wiadczenia osobom, ktérym sie one na-
leza.

¢) Nie znam kryteriéw przyznawania stypendiow.

d) Tak, system faworyzuje niektore osoby przy przyznawaniu kazdego typu sty-
pendium. Na czym polega faworyzowanie?

7. Czy dochody jakie uzyskujesz na uczelni sa wystarczajace do utrzymania?

a) Tak

b) Nie

¢) Trudno powiedzie¢

d) Nie uzyskuje dochodow na uczelni

8. Czy uczelnia obliguje Cie (obligowata) do wykonywania zlecen dla podmiotow
zewnetrznych?

a) Tak, za dodatkowym wynagrodzeniem

b) Tak, bez dodatkowego wynagrodzenia

c¢) Nie

9. W skali od 1 do 5 (gdzie 1 oznacza jestem bardzo niezadowolony, a 5 bardzo za-
dowolony) okre$l swoj poziom zadowolenia.

Zadowolenie z: 1 2 3 4 5

Programu studiow

Poziomu prowadzenia zaje¢

Poziomu bazy naukowej (biblioteki, laboratoria,
pomieszczenia do pracy itp.)
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Zadowolenie z: 1 2 3 4 5

Poziomu bazy socjalnej (domy studenta,
hotele asystenckie, pomieszczenia socjalne)

Obshugi administracyjnej na wydziale

Obstugi administracyjnej na uczelni

Pracy kierownika studiow doktoranckich

Opiekuna naukowego/promotora

10. W skali od 1 do 5 (gdzie 1 oznacza jestem bardzo niezadowolony, a 5 bardzo za-

dowolony) okresl swdj poziom zadowolenia ze wspotpracy z promotorem w na-
stepujacych obszarach:

Zadowolenie z: 1 2 3 4 5

Seminariow

Pomocy w przygotowaniu do prowadzonych
przez Ciebie zaje¢ dydaktycznych

Pomocy w przygotowaniu wnioskow grantowych

Pomocy w przygotowaniu pracy doktorskiej

Przekazywaniu informacji o waznych konferencjach/
seminariach/zjazdach naukowych

Pomocy w pisaniu artykutléw naukowych

11.

12.

13.

Czy zetknale$ sie kiedykolwiek z przedstawicielami organéw samorzadu dokto-

rantow na Twojej uczelni/wydziale?

a) Tak

b) Nie

¢) Trudno powiedzie¢

Jakie dzialania podejmuja organy samorzadu na Twojej uczelni/jednostce/wy-

dziale? (mozesz zaznaczy¢ dowolna liczbe odpowiedzi)

a) Reprezentujg doktorantéw w Radach Wydziatu, Senacie, Komisjach Senac-
kich itp.

b) Organizuja spotkania/konferencje naukowe

¢) Organizujg wydarzenia kulturalne, integracyjne

d) Organizuja spotkania z doktorantami I roku

e) Nie spotkalem sie z zadnymi dzialaniami samorzadu

f) Inne, jakie?

Czy jeste$ zadowolony z pracy organéw samorzadu na swojej uczelni/wydziale?

a) Tak

b) Nie

¢) Trudno powiedzieé¢
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14. Czy zatknales sie kiedys z dzialalno$cia Krajowej Reprezentacji Doktorantow?
a) Tak
b) Nie
¢) Trudno powiedzie¢
15. Czy w planie studiow doktoranckich masz przedmiot przygotowujacy Cie do
prowadzenia zaje¢ dydaktycznych?
a) Tak
b) Nie
¢) Trudno powiedzie¢
16. Czy w planie studiéw doktoranckich masz przedmiot przygotowujacy Cie do po-
zyskiwania grantow i stazy badawczych?
a) Tak
b) Nie
¢) Trudno powiedzie¢
17. Ile godzin nieodplatnych zaje¢ dydaktycznych (np. w ramach praktyki dydak-
tycznej) prowadzile$/prowadzilas w poprzednim roku akademickim na swojej
uczelni?
18.1le godzin odplatnych zaje¢ dydaktycznych prowadziles w poprzednim roku aka-
demickim na swojej uczelni?
19. Czy prowadzone przez Ciebie zajecia wigza sie z tematyka Twojej pracy nauko-
wej?
a) Tak
b) Tak, czeSciowo
¢) Nie, wcale
d) Nie prowadze zaje¢ dydaktycznych
20. Czy Twoim zdaniem uczelnia dobrze przygotowuje Cie do prowadzenia zaje¢
dydaktycznych (np. przez organizacje kursow dydaktycznych)?
a) Tak
b) Nie
¢) Trudno powiedzie¢
21. Czy instytut/wydzial/uczelnia finansuja prowadzone przez Ciebie badania na-
ukowe (kwerendy, wyjazdy konferencyjne, publikacje itp.)?
a) Tak
b) Tak, czeSciowo
¢) Nie
d) Trudno powiedzie¢
22, Czy w ciggu ostatnich 12 miesiecy aplikowales o jakie$ granty krajowe?
a) Tak
b) Nie (omin pytanie 24)
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23. Czy w ciagu ostatnich 12 miesiecy aplikowale$ o jakie$ granty zagraniczne?
a) Tak
b) Nie (omin pytanie 24)
24. Ile grantéow (krajowych i zagranicznych) otrzymate$ w ciagu ostatnich 12 mie-
siecy?
25. Czy na Twojej uczelni istnieje jakas forma gratyfikacji/nagrod dla doktorantow
(np. nagroda Rektora)?
a) Tak, jaka to forma?
b) Nie
¢) Nie wiem
26.Gdzie w ciggu ostatnich 12 miesiecy prezentowales wyniki swoich badan nauko-
wych? (mozna zaznaczy¢ wiecej niz jedna odpowiedz)
a) Na konferencji krajowej
b) Na konferencji miedzynarodowe;j
c¢) W publikacji polskojezycznej
d) W publikacji obcojezyczne;j
e) Nie prezentowalem wynikoéw badan
f) Prezentowalem wyniki w inny sposob
27.Czy na Twojej uczelni istnieja czasopisma naukowe, w ktérych moga publikowa¢
doktoranci?
a) Tak
b) Nie
¢) Nie wiem
28. Przypomnij sobie, jak wyglada procedura rekrutacji na Twoje studia doktoranc-
kie i na podstawie swojej wiedzy i doSwiadczenia powiedz, czy wedlug Ciebie
proces ten w obiektywny sposdb traktuje wszystkich kandydatow na studia, czy
tez wystepuja w nim nieprawidlowosci?
a) Tak, w systemie wystepuja nieprawidlowosci. Jakie Twoim zdaniem wystepu-
ja nieprawidtowoéci?
b) Nie, system rekrutacji jest obiektywny
29. Jaki jest glowny powod, dla ktorego realizujesz studia doktoranckie?
a) Awans spoteczny
b) Awans zawodowy
¢) Mozliwosc¢ uzyskania stypendiow doktoranckich
d) Mozliwoéc (aktualnie lub w przyszlosci) wplywu na rozwo6j badan naukowych
w mojej dziedzinie
e) Wlasny rozwoj
f) Inne powody. Wymien jakie
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30. Czy jeste$ osobg niepelnosprawng/z niepelnosprawnoscia?
a) Tak
b) Nie (pomin kolejne pytanie)
31. Czy posiadasz orzeczenie o niepelnosprawnosci?
a) Tak
b) Nie
32. Czy na Twojej uczelni infrastruktura dostosowana jest dla os6b niepelnospraw-
nych?
a) Tak, we wszystkich lub w znacznej wiekszoéci budynkow
b) Tak, w czesci budynkow
¢) Nie, nie jest przystosowana
d) Nie wiem
33. Czy spotkale$ sie w swoim najblizszym otoczeniu z przypadkiem kradziezy wia-
snoSci intelektualnej?
a) Tak, sam padlem ofiarg kradziezy intelektualnej
b) Tak, ofiarg pad? kto$ inny
¢) Nie
d) Trudno powiedzie¢
34. Ple¢
a) Kobieta
b) Mezczyzna
35. Wiek
36. Stan cywilny
a) Panna/kawaler
b) Zamezna/zonaty
¢) Rozwiedziona/rozwiedziony
d) Wdowa/wdowiec
37. Wielko$¢ miejsca zamieszkania
a) Wie$
b) Miasto do 20 tys. mieszkancow
¢) Miasto od 20 tys. do 100 tys. mieszkancow
d) Miasto od 100 tys. do 500 tys. mieszkancow
e) Miasto powyzej 500 tys. mieszkancow
38. Uczelnia

40. Rok studiow
a) Pierwszy
b) Drugi
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¢) Trzeci
d) Czwarty
e) Pierwszy rok przedhuzenia studiow
f) Drugi rok przedluzenia studiow
g) Trzeci i kolejne lata przedluzenia studiow
41. Forma studiow
a) Stacjonarne
b) Niestacjonarne
42.Dziedzina nauki
a) Nauki humanistyczne
b) Nauki teologiczne
c¢) Nauki spoteczne
d) Nauki ekonomiczne
e) Nauki prawne
f) Nauki matematyczne
g) Nauki fizyczne
h) Nauki chemiczne
i) Nauki biologiczne
j) Nauki o Ziemi
k) Nauki techniczne
1) Nauki rolnicze
b Nauki le$ne
m) Nauki weterynaryjne
n) Nauki medyczne
0) Nauki farmaceutyczne
p) Nauki o zdrowiu
r) Nauki o kulturze fizycznej
s) Nauki sztuk filmowych
t) Nauki sztuk muzycznych
u) Nauki sztuk plastycznych
w) Nauki sztuk teatralnych
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