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Stowo
wstepne

W ostatnich kilku latach powszechne staty sie apele polskiego srodowiska akademickiego o
poszanowanie etosu akademickiego, o powrét do dobrych obyczajéw w ksztatceniu i badaniach.
Dostrzezono, ze wartoéci akademickie zostaty zagrozone — w przesztosci przez wptywy ideologicz-
ne, wspétczesnie zas — przez nadmierna komercjalizacje edukacji wyzszej. Wystarczy przypomniec¢
znane uchwaly Senatu Uniwersytetu Jagielloriskiego, ktérym towarzyszyta charakterystyka warto-
Sci akademickich i apel o ich przestrzeganie. Podobne deklaracje sktadaty takze senaty innych
uczelni. Na wielu z nich wznowity lub rozpoczety prace komisje ds. etyki akademickiej.

W roku akademickim 2003/2004 w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warszawie toczyty sie pra-
ce nad przygotowaniem Zasad dobrych obyczajéw akademickich. Poswiecone im byto m.in. ogél-
nopolskie seminarium, podczas ktérego dyskutowano nad trescia Zasad oraz metodg ich tworze-
nia i rozpowszechniania. Inicjatywa SGH zyskata poparcie prorektoréw ds. nauczania akademii
ekonomicznych, ktérzy uznali, ze takie zasady moga znalez¢ zastosowanie takze w ich szkotach i
wiaczyli przedstawicieli swych uczelni (zwtaszcza pracownikéw katedr nauk humanistycznych) w
prace seminarium. Wyniki tych prac w postaci tekstu Etosu akademickiego zostaty przedstawione
na konferencji krakowskiej. Zaakceptowang przez uczestnikéw konferencji wersje Etosu zamiesz-
czamy w niniejszym tomie wraz z apelem skierowanym do uczelni oraz instytucji zarzadzajacych
polskim szkolnictwem wyzszym o wiaczenie sie w ruch rozpowszechniania i pielegnowania warto-
Sci akademickich.

Celami ksztatcenia akademickiego sa przekaz wiedzy i umiejetnosci oraz ksztattowanie po-
staw przysztych elit spotecznych i profesjonalnych. Pytanie, czy uczelnie dobrze wywiazuja sie z
tego ostatniego zadania, stato sie jednym z wiodacych zagadnierr konferencji. Zastanawiano sie
nad tym, w jaki sposéb ksztattujemy postawy mtodego pokolenia ekonomistéw i menedzeréw?
Czy Srodowisko akademickie tworzy dla nich witasciwe wzorce? Dlaczego wartosci zapisane w
dokumentach uczelni, takich jak np. misje czy regulaminy, nie maja faktycznego wptywu na dzia-
tania studentéw i ich nauczycieli? Jakie dobre i zte obyczaje w ksztafceniu akademickim maja
najwiekszy udziat w ksztattowaniu postaw absolwentéw? Co uczyni¢, aby podtrzymywac i ksztat-
towac postawy wiasciwe? Nie twierdze, ze udafo nam sie znalez¢ na wszystkie te pytania wlasciwe
odpowiedzi. Jednakze dyskusja nad nimi, a takze nad samym etosem, wnosi w nasze Srodowisko
rzecz bezcenng — przypomnienie o fundamentach akademickosci, o istocie ksztalcenia wyzszego i
stuzbie spotecznej szkét wyzszych.

Prace nad ustaleniem kanonu dobrych obyczajéw w ksztatceniu akademickim nie zostaty
jeszcze zakonczone. Beda one kontynuowane w roku akademickim 2004/2005, w trakcie kolej-
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nego ogoélnopolskiego seminarium, ktére odbedzie sie w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warsza-
wie. Tym razem skoncentrujemy sie na problemie, w jaki sposéb z Etosu uczynic¢ instrument two-
rzenia dobrej kultury instytucjonalnej uczelni; jak go przeku¢ na zbiory zasad i procedur dziatania
jej wladz i pracownikéw oraz jak sprawi¢, aby jego ochrona i podtrzymywanie stafo sie codzienng
praktyka.

Kazimierz Kloc



Krakéw, 20 maja 2004 r.

Rektorzy i Senaty

Akademii Ekonomicznej w Katowicach
Akademii Ekonomicznej w Krakowie
Akademii Ekonomicznej w Poznaniu
Akademii Ekonomicznej we Wroctawiu
Szkoty Gléwnej Handlowej w Warszawie

Przedstawiciele spotecznosci akademickiej uczelni ekonomicznych oraz kierunkéw
ekonomicznych uniwersytetéw zebrani na konferencji Dobre obyczaje w ksztafceniu aka-
demickim, obradujacej w Akademii Ekonomicznej w Krakowie w dniach 20-21 maja br.,
zwracaja sie do Rektoréw i Senatéw z apelem o przyjecie dokumentu pt. Etos akademic-
ki, stanowiacego zatacznik do niniejszego listu.

Uczestnicy konferendji sa gteboko przekonani o potrzebie obrony zapisanych w do-
kumencie wartosci akademickich w trosce o rozwoj polskiej nauki i edukacji oraz po-
mysIng przysztos¢ naszego kraju.

Z wyrazami szacunku

Kazimierz Kloc
Przewodniczacy
Komitetu Programowego Konferencji
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Wartosci i zasady postepowania
przyjete w Szkole Gtéwnej Handlowe;
w Warszawie

(projekt)’
Motto:
Quid leges sine moribus vanae proficiunt?

Wprowadzenie

Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie podjeta trud spisania Etosu akademickiego — zbioru
wartosci i zasad, ktore kieruja zyciem jej akademickiej wspdlnoty oraz stanowig wytyczne dziafa-
nia dla wladz Uczelni. Potrzeba opracowania ETOSU wynika ze Swiadomosci istnienia zagrozen
dla poszanowania tych wartosci oraz z przekonania, ze nalezy sie temu przeciwstawic.

Zagrozenie dla etosu akademickiego nie jest wytacznie wewnetrzna sprawa uczelni. Ma ono
szersze ujemne skutki spoteczne — odbija sie negatywnie na dobru catego spofeczeristwa i postepie
nauk. Wynikiem naruszania etosu jest niedoskonate ksztalcenie, ktére powoduje, ze mtodziez
wyposazana jest w ufomna wiedze i niewystarczajagce umiejetnosci oraz zachecana do postaw
niesprzyjajacych prawidtfowemu rozwojowi osobowemu i spotecznemu. Wynikiem naruszania etosu
jest takze powstawanie prac naukowych o niewielkiej wartosci poznawczej.

Zagrozenia dla etosu akademickiego wynikaja przede wszystkim z malejacej roli wartosci w zyciu
akademickim i spofecznym, a takze coraz powszechniejszego braku troski o dobro wspélne —
wyparcia jej przez interesy partykularne; przenoszenia do zycia uczelni ztych wzorcéw z otoczenia
spotecznego; komercjalizacji ksztalcenia — widocznej zaréwno w dziataniach szkét wyzszych, jak
i zachowaniach ich pracownikéw; braku potepienia dla famania norm etycznych — tak w zyciu
publicznym, jak w spotecznosciach akademickich. Zagrozenie ptynie takze z samej natury eduka-
cji ekonomicznej. Przewazaja w niej bowiem wartosci instrumentalne nad autotelicznymi — inte-
lektualnymi i moralnymi.

Erozja etosu akademickiego jest zjawiskiem ztym. Spoteczno$¢ akademicka i wiadze Szkoty
wyrazaja przekonanie, ze wartosci akademickich nalezy broni¢, poniewaz ich obrona przystoi
temu $rodowisku. Czyni¢ tak nalezy takze w trosce o rozwdj badar naukowych i edukacji wyzszej,
o postawy elit spotecznych ksztatconych w naszych uczelniach, o pomysing przysztos¢ naszego
kraju.

" Projekt Etosu zostat opracowany przez zesp6t w sktadzie: prof. dr hab. Kazimierz Kloc — prorektor SGH ds. dydaktyki i studen-
tow, dr hab. Ewa Chmielecka — SGH, dr Barbara Minkiewicz — Osrodek Rozwoju Studiéw Ekonomicznych SGH, Michat
Smierciak — przewodniczacy Samorzadu Studentéw SGH.



Etos akademicki

Fundamentalne wartosci akademickie
— etos prawdy

Fundamentalng wartoscia akademicka jest prawda. Wartos¢ ta przenika wszystkie trzy podsta-
wowe sfery aktywnosci uczelni: badania naukowe, ksztatcenie i stuzbe spoteczng. Etos prawdy
wspomagany jest przez inne wartosci, wtasciwe nie tylko zyciu akademickiemu — przede wszyst-
kim rzetelnos¢ i odpowiedzialnos¢.

Wspblnote akademicka obowiazuje rzetelne i odpowiedzialne dociekanie prawdy w badaniach
naukowych. Prawda powinna im przyéwieca¢ jako podstawowy, realizowany bezinteresownie cel®.

Wspdlnote akademicka obowiazuje rzetelne i odpowiedzialne gloszenie prawdy w naucza-
niu. Ksztafcenie wyzsze ma na celu uksztattowanie cztowieka Swiattego, uzytecznego, zaangazo-
wanego i odpowiedzialnego. Stuchacz wyzszej uczelni ekonomicznej powinien zosta¢ wyposazo-
ny w wiedze z dyscyplin stanowiacych kanon jego wyksztatcenia oraz stosowne umiejetnosci prak-
tyczne. Powinien takze otrzymac wiedze o wartosciach — by¢ na nie wrazliwym. Powinien, dzieki
wiedzy i umiejetnoéciom, umiec i chcie¢ by¢ uzyteczny.

Wspdlnote akademicka obowiazuje rzetelne i odpowiedzialne wykorzystywanie prawdy dla
pozytku spofecznego. Do zadan z tym zwigzanych nalezy upowszechnianie wartosci i tworzenie
wzoréw kulturowych wtasciwych dla etosu prawdy — jej bezinteresowne poszukiwanie i gloszenie,
a takze odpowiedzialno$¢ za rozpoznawanie potrzeb, zagrozen i wyzwan wspéfczesnosci oraz
zaangazowanie i rzetelno$¢ w poszukiwaniu sposobdw zaspokojenia tych potrzeb, eliminacji (lub
zapobiegania) zagrozen, w poszukiwaniu odpowiedzi na pojawiajace sie wyzwania.

Aby fundamentalne wartoéci akademickie — prawda, rzetelno$¢ i odpowiedzialnos¢ — mogly
by¢ wprowadzane w czyn nalezy dbac¢ o to, aby uczelnia — instytucja oraz jej wspdlnota akademic-
ka, kultywowaty dobra i przestrzegaly zasad postepowania, ktére sprzyjaja ich realizacji.

Do zasad obowiazujacych pracownikéw i studentéw — cztonkéw wspdlnoty akademickiej
nalezy zaangazowanie w realizacje wartosci i débr sktadajacych sie na etos akademicki.

Do zasad obowiazujacych instytucje akademicka nalezy stwarzanie cztonkom wspélnoty warun-
kéw sprzyjajacych realizacji etosu. Te warunki to takie funkcjonowanie instytucji, ktére sprzyja dobrej
pracy naukowej i dydaktycznej oraz troska jej wladz o to, aby etos zachowat nieztomnos¢ i zywotnos¢.
To takze zdecydowana reakcja na przypadki jego famania, wymagajaca odwagi przeciwstawiania sie
takim zachowaniom i wytrwatosci w obronie pryncypiéw poznawczych i edukacyjnych.

Odwaga i wytrwatos¢ we wprowadzaniu w czyn etosu prawdy jest wlasciwa postawg i wy-
znacznikiem akademickosci wspélnoty i uczelni.

Relacje wspolnota akademicka
— instytucja akademicka

Pomiedzy dziataniami wspdlnoty akademickiej i instytucji akademickiej na rzecz etosu istnie-
je Scista zalezno$¢. Wspdlnota jest staba, jesli w realizacji wartosci nie wspiera jej instytucja. Insty-
tucja bez wspélnoty realizujacej etos jest pusta.

2 Poniewaz Komitet Etyki w Nauce przy Polskiej Akademii Nauk wydal Dobre obyczaje w nauce. Zbidr zasad i wytycznych
[Komitet Etyki w Nauce PAN, Warszawa 1994], ktére Szkota Gtéwna Handlowa w catosci akceptuje, w niniejszym dokumencie
nie beda rozwijane szczegétowo zasady zwiazane z prowadzeniem badan naukowych.
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Do podstawowych débr akademickich zaliczamy swobody akademickie. Sktadaja sie na nie
wolnoé¢ badan naukowych i wolnos¢ nauczania oraz instytucjonalna autonomia uczelni. Granice
tych swobo6d wyznaczajg wartosci etosu akademickiego.

Wzajemne zobowigzania wsp6lnoty akademickiej i uczelni pozwalajace na realizacje swobdd, to:
wykorzystywanie przez cztonkéw wspdlnoty swobdd w celu dociekania i gfoszenia
prawdy;
zapewnianie cztonkom wspélnoty przez instytucje akademicka wolnosci badan i wol-
nosci gloszenia pogladéw bez obawy o utrate pracy czy posiadanych przywilejow.

Wiéréd postaw sprzyjajacych realizacji wolnoéci badan i nauczania wymienic¢ nalezy: toleran-
cje — rozumiang jako otwarto$¢ na poglady inne niz wtasne oraz krytycyzm — rozumiany jako
zadanie uzasadniania twierdzefi metodami naukowymi.

Wzajemne zobowigzania wspélnoty akademickiej i wiadz instytucji akademickiej, pozwalaja-
ce na dobre spozytkowanie autonomii akademickiej, to:

dbatos¢ wszystkich cztonkéw wspdlnoty akademickiej o uczelnie jako dobro wspél-
ne, w tym o jej dobre imie, utozsamianie sie z uczelnia, odpowiedzialnos¢ za jej
pomyslnos¢, lojalnos¢ wobec niej, powstrzymywanie sie od dziatania na jej szkode,
poszanowanie wewnetrznych regut jej dziatania, odwazne pytanie o zasadno$¢ przy-
jetych w uczelni rozwiazai. To takze unikanie realizacji intereséw partykularnych
i grupowych kosztem dobra wspélnego;

dbatos¢ wladz uczelni o dobro indywidualne cztonkéw wspélnoty — stwarzanie moz-
liwosci ich rozwoju indywidualnego: zawodowego i osobowego. Troska wiadz o uczel-
nie jako dobro wspélne i o etos wspdlnoty — jego ochrona i podtrzymywanie.

Inne dobra akademickie wynikajace z etosu prawdy oraz rzetelnosci i odpowiedzialnosci, to
dobra (sumienna) praca oraz stuzebnos¢ (uzytecznos¢) publiczna jej rezultatéw.

Wzajemne zobowiazania wspélnoty akademickiej i wtadz uczelni, pozwalajace na dobra
prace, to:

sumienno$¢ w wypetnianiu obowiazkéw przez cztonkéw wspdlnoty, a zwtaszcza po-
dejmowanie sie obowiazkéw mozliwych do rzetelnego wykonania (ze wzgledu na
kompetencje nauczyciela akademickiego i potrzebe poswiecenia im odpowiednio
dtugiego czasu);

troska wiadz uczelni o warunki dobrej pracy (badawczej, nauczycielskiej, organiza-
cyjnej); dbatos¢ o zapewnianie godnego i sprawiedliwego wynagrodzenia za prace.

Wzajemne zobowigzania wspoélnoty akademickiej i wadz uczelni, pozwalajace na dobre
wypetnianie postulatu stuzebnosci spotecznej, to:

podejmowanie przez uczonych badar o doniostym znaczeniu naukowym i spotecz-
nym, odpowiadanie na potrzeby, wyzwania i zagrozenia swoich czaséw; zabieranie
glosu i podejmowanie dziatan w waznych sprawach spotecznych. Uczelnia nie jest
miejscem agitacji i manifestowania pogladéw politycznych, powinna jednak by¢
miejscem publicznej debaty w sprawach, w ktérych wiedza i autorytet uczonych
beda wykorzystane dla dobra publicznego;

wspieranie przez wladze uczelni tej aktywnosci wspélnoty, tworzenie sprzyjajacych
warunkéw do debaty.

Szczegdlna czescia wspdinoty akademickiej jest spotecznosé studencka. Jej przedstawiciele w swo-
im postepowaniu réwniez powinni kierowac sie podstawowymi zasadami etosu akademickiego.
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Zobowiazania spotecznosci studenckiej w stosunku do instytucji akademickiej, to:
dbanie o dobre imie uczelni, ksztattowanie swoja postawa dobrego jej wizerunku,
wydawanie uczciwych osadéw dotyczacych uczelni;
podporzadkowanie sie zasadom funkcjonowania (np. regulacjom wewnetrznym),
zwyczajom oraz tradycjom uczelni;
przedstawianie na forum uczelni istotnych spotecznie spraw i probleméw, inspiro-
wanie wspoélnoty akademickiej do refleksji nad warto$ciami;
pozostawanie w tgcznosci z uczelnia, takze po jej ukoriczeniu, poswiadczanie war-
tosci odebranej edukacji praca zawodowa i dziatalnoscia publiczna.

Relacje mistrz — uczen

Wartosci akademickie, o ktérych mowa we wprowadzeniu do Etosu akademickiego, pojawia-
ja sie takze w relacji pomiedzy nauczycielem akademickim a studentem. Do prawdy, rzetelnosci i
odpowiedzialnosci dofacza tu sprawiedliwos¢ i zyczliwos¢. Buduja one wiasciwg wieZ osobowa
pomiedzy nauczajacym i nauczanym, tradycyjnie nazywana relacjg mistrz — uczeri. Pozwalaja na
wypetnienie dwdch rél, jakie petni uczony: nauczyciela, ktéry przekazuje wiedze i rozwija umie-
jetnosci oraz wychowawcy, ksztaftujacego postawy, tj. dyspozycje do dziatar kierowanych warto-
Sciami.

Mistrz-nauczyciel
Zobowiazania mistrza (nauczyciela), ktére pozwalaja mu na wypetnianie tego zadania spro-
wadzaja sie do trzech kwestii: bycia kompetentnym i zyczliwym przewodnikiem, bezstronnym
interpretatorem i sprawiedliwie oceniajacym.
Wéréd zasad sprzyjajacych realizacji postulatu bycia kompetentnym przewodnikiem wymie-
ni¢ nalezy:
przekazywanie wiedzy w sposéb rzetelny, odpowiedzialny, uczciwie i z nalezyta sta-
rannoscia, tj. wypowiadanie sie tylko w obszarze swoich kompetencji zawodowych,
przygotowywanie sie do zaje¢ z wykorzystaniem wiasciwej (najnowszej i najbardziej
znaczacej) literatury i osiagnie¢ naukowych, dbanie o jako$¢ prowadzonych zaje¢
(poddawanie ich ocenie i doskonalenie warsztatu dydaktycznego), przyznawanie sie
do popetnianych bfedéw, uznawanie nietrafnosci wtasnych pomystéw, uje¢, sformu-
fowan;
zyczliwe inspirowanie studentéw: rozbudzanie ich skfonnosci do samodzielnego roz-
woju i sprzyjanie ich dociekliwosci naukowej, rozwijanie samodzielnosci myslenia
i krytycyzmu (m.in. poprzez dzielenie sie z nimi swoimi odkryciami i watpliwoscia-
mi); dbatos¢ o to, aby doskonalili swéj warsztat poznawczy i Srodki przekazu wie-
dzy;
respektowanie godnosci, podmiotowosci i autonomii studentéw, szanowanie ich
prawa do swobodnego wyrazanie opinii na tematy naukowe i w innych waznych
kwestiach, z jednoczesnym zachecaniem (wymaganiem) do rzetelnej argumentacji;
indywidualne traktowanie studentéw — otaczanie opieka wybitnie zdolnych, przysztych
adeptéw nauki — swoich nastepcéw. Potrzebujacym dialogu naukowego i dojrzatego
doradztwa Zzyczliwe oferowanie swojego odpowiednio wymierzonego czasu.
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Weréd zasad, ktére sprzyjaja realizacji postulatu bycia bezstronnym interpretatorem wymie-
ni¢ nalezy:

rzetelne przedstawianie innych stanowisk, koncepgji i twierdzet naukowych i infor-
mowanie o prezentowanym, osobistym punkcie widzenia, o swoich watpliwosciach;
bycie wolnym od uprzedzeri i wptywu réznych pogladéw (zdan), ktére ujawniaja sie

w czasie sporow;

formutowanie opinii o cudzym dorobku bezstronnie i konkretnie, ukazywanie jego
mocnych i stabych stron.

Do zasad sprzyjajacych realizacji postulatu bycia sprawiedliwie oceniajacym naleza:
precyzyjne definiowanie celéw i zadan i konsekwentne rozliczanie z ich wykonania;
stosowanie jasnych, jednoznacznych i takich samych kryteriéw ocen dla wszystkich
studentéw;
ocenianie tylko na podstawie osiagniec;
jawne odnoszenie sie do tresci i formy wypowiedzi studentéw (ustnych i pisem-
nych).

Zobowiazania studenta wobec mistrza—nauczyciela wyptywaja z trzech wartosci: rzetelnosci,

sumiennosci oraz uczCiwosci.

Wiéréd zasad sprzyjajacych realizacji postulatu bycia rzetelnym wymieni¢ nalezy:
solidne i dogfebne studiowanie wybranej dziedziny wiedzy oraz state jej aktualizo-
wanie;
wybieranie zaje¢ zgodnie z zainteresowaniami i wiasng $ciezka studiow;
dociekliwos¢ w zdobywaniu wiedzy, aktywne uczestniczenie w zajeciach, zadawa-
nie pytan oraz odpowiadanie na pytania, rozpatrywanie zagadnien z r6znych punk-
téw widzenia, sygnalizowanie wyktadowcy swoich postulatéw co do formy lub prze-
biegu zaje¢;
reagowanie na pojawiajace sie nieuczciwosci i niegodne zachowania.

Wiéréd zasad sprzyjajacych realizacji postulatu bycia sumiennym wymienic¢ nalezy:
systematyczne uczestniczenie w zajeciach oraz przygotowywanie sie do nich;
wywiazywanie sie z przyjetych na siebie zobowiazan;
respektowanie terminéw rozpoczecia zaje¢, oddawania prac.

Wsréd zasad sprzyjajacych realizacji postulatu bycia uczciwym wymienié¢ nalezy:
samodzielne przygotowywanie wszystkich projektéw, pisanie kolokwiéw, prac kon-
trolnych oraz egzaminéw;
usprawiedliwianie nieobecnosci zgodnie z rzeczywistoscia;
przyznawanie sie do bfedu;
zglaszanie do wiasciwych instancji wszelkich nieprawidtowosci na polu nauczania.

Mistrz-wychowawca
Mistrz-wychowawca moze ksztattowaé postawy studenta poprzez dawanie dobrego przykfa-
du, zachete do refleksji nad wartosciami wykraczajacymi poza kanon wiedzy zwigzany z profilem
studiéw i bezinteresownego angazowania sie w dziatania uzyteczne spofecznie. We wilasciwej
realizacji tej roli pomagaja:
kultywowanie uczciwych i zyczliwych relacji pomiedzy cztonkami wspélnoty akade-
mickiej (dawanie dobrego przykfadu);
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zabieranie glosu i podejmowanie dziatai w sprawach spotecznie waznych (co uczy

zaangazowania);

otwarto$¢ na ré6znorodne kontakty, zaréwno krajowe, jak i miedzynarodowe (co uczy

otwartosci na inne kultury i tolerancji);

podmiotowe i zyczliwe traktowanie studentdéw, umozliwianie im wyrazania opinii

i branie ich pod uwage przy podejmowanych dziataniach (co uczy odpowiedzialno-

Sci i zaangazowania);

ksztattowanie poczucia stuzebnosci spotecznej (myslenia w kategoriach odpowie-

dzialnosci spotecznej i globalnej);

wierno$¢ etosowi akademickiemu, reagowanie na odstepstwa od niego i od innych

zasad etycznych i obyczajowych;

dbanie o dobra osobiste i spoteczne, o prawa autorskie, czerpanie z cudzego dorob-

ku w spos6b odpowiedzialny, tj. z zachowaniem wszystkich przewidzianych regut.
Postawami studenckimi, ktére sprzyjaja powstaniu dobrej relacji mistrz—uczen sa:

poszanowanie wykfadowcéw i zachowywanie sie w sposéb wzbudzajacy ich szacu-

nek,

formutowanie uczciwej i sprawiedliwej opinii o wykfadowcach,

szanowanie sprawiedliwej oceny wystawionej przez wykfadowce,

otwarto$¢ na wiedze, umiejetnosci oraz wartosci przekazywane przez wyktadowce,

tworzenie uczciwych i zyczliwych relacji wéréd cztonkéw spotecznosci studenckiej.
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Dodatek

Erozja etosu akademickiego

Etos akademicki to zbi6r wartosci przyjetych i wprowadzanych w czyn przez srodowisko aka-
demickie. Gteboko wierzymy, iz wymienione w niniejszym dokumencie wartosci, dobra i zasady
s obecne i kieruja postepowaniem spotecznosci Szkoty Gtéwnej Handlowej w Warszawie. Nie
sposob jednak nie zauwazy¢, iz s one zagrozone i etos akademicki ulega erozji.

Ponizej pragniemy przedstawic liste najpowazniejszych zagrozen dla etosu, jakie pojawily sie
w ostatniej dekadzie w polskim szkolnictwie wyzszym. Lista ta ma stanowi¢ ,tto negatywne” dla
pozytywnych wartosci spisanych w Etosie akademickim oraz ostrzezenie przed dalsza ich erozja.

Destrukcja etosu akademickiego ma swoje przyczyny. Nalezy do nich na pierwszym miejscu
,urynkowienie” edukacji oraz — w efekcie — masowos¢ i komercjalizacja ksztatcenia, widoczne
zaréwno w dziatalnosci szkét wyzszych, jak tez w zachowaniach zatrudnionej w nich kadry.

Kryzys postaw spotecznych i przyktady naduzy¢, identyfikowane do niedawna gtéwnie w oto-
czeniu szkét, a w nich tylko incydentalnie, staty sie w ostatnich latach uczelniang rzeczywistoscia.
Przyzwolenie na famanie norm etycznych, nadrzedno$¢ (prymat) wartosci instrumentalnych nad
intelektualnymi i moralnymi, brak troski o dobro wspélne oraz poczucia odpowiedzialnosci za
wiasng prace, anonimowos¢ i bezosobowos¢ relacji cztonkéw wspélnoty, to tylko niektére przeja-
wy malejacego znaczenia fundamentalnych wartosci w zyciu akademickim.

Lista niewtasciwych zachowan i zjawisk jest dfuga. Wystepuja one w r6znej skali i z odmien-
nym nasileniem w poszczegélnych uczelniach, jednak psuja opinie catemu srodowisku. Wskazuja
na nieznajomos¢ etosu, niezrozumienie misji uczelni i na braki w rozwigzaniach legislacyjnych.

Ponizsza lista zawiera przyklady famania etosu, ujawnione na skutek dziatalnosci instytucji
nadzorujacych szkolnictwo wyzsze, jednak od diuzszego czasu zauwazane przez cztonkéw spo-
tecznosci akademickiej. Lista nie wyczerpuje wszystkich przypadkéw naruszania wartosci i norm,
ilustruje zaledwie fragment ,ciemnej strony” zycia akademickiego.

Skfadaja sie na nia nastepujace fakty z zycia uczelni:

W postepowaniu instytucji akademickich:

Dziatania pozorne zwiazane z uzyskaniem akredytacji, a przede wszystkim marko-
wanie wypetniania standardéw programowych i kadrowych. Przekazywanie nierze-
telnych informacji o uczelniach w sprawozdaniach dla wtadz. (Przypadek 1. Czesto
zapowiedz oceny i wizytacji PKA wywoluje reakcje uczelni w postaci samorzutnego
zaprzestania naboru i zamkniecia kierunku.);

Nabér — przede wszystkim z powodéw finansowych — kandydatéw nienadajacych
sie na studia, czego skutkiem jest obnizenie poziomu wyksztatcenia absolwentéw;
Nadmierna, w stosunku do posiadanych mozliwosci kadrowych i lokalowych, rekru-
tacja na odpfatne formy studiéw, a w efekcie pogorszenie warunkéw ksztatcenia
i przeciazenie obowiazkami dydaktycznymi duzej czesci nauczycieli akademickich;
Brak limitéw przyje¢ — z powodéw finansowych — na najbardziej popularne kierunki
studiéw. (Przypadek 2. W pewnej uczelni programy studiéw zaocznych zblizone byly
tematycznie do programdw studiéw dziennych, jednak liczba przedmiotéw byla o po-
fowe mniejsza, czas ich realizacji zmniejszono zas nawet o 65-70%. Na pierwszym
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roku studiéw mozna byto zaobserwowac brak ¢wiczen z przedmiotéw obowigzko-
wych i prowadzenie zaje¢ w kilkuset osobowych grupach.)

Tworzenie — gléwnie z powodéw finansowych — nielegalnych filii uczelni, wydziatow
i oddziatéw zamiejscowych oraz punktéw konsultacyjnych. Prowadzenie studiéw —
przez jednostki miedzy- i pozawydziatowe, ktére w Swietle postanowieri statutu uczelni
nie mialy uprawnieft w tym zakresie. Prowadzenie ksztatcenia w formach nielegal-
nych (Przypadek 3. W czternastu na dwadziescia piec kontrolowanych paristwowych
uczelni prowadzone byly ,nielegalne filie”; na 4500 studentéw jednej ze szkdt nie-
panistwowych az 3500 (tj. 78% ogdtu studentdw tej uczelni) uczeszczato na zajecia
w szesciu jednostkach zamiejscowych, ktdre nie posiadaly zezwolenia MENS.);
Przekraczanie dopuszczalnych (dla pracodawcy) norm obciazenia nauczyciela aka-
demickiego prowadzeniem zaje¢ w godzinach pozawymiarowych (Przypadek 4. 36-
krotne przekroczenie pensum!);

Tworzenie kierunkéw, mimo braku kadr. Powierzanie zaje¢ wykfadowych nauczy-
cielom akademickim niemajacym odpowiednich kwalifikacji (Przypadek 5. W jednej
z niepanstwowych uczelni na kierunku administracja zatrudniony byt tylko jeden
specjalista z tej dziedziny, pozostali to specjalisci z zakresu wojskowosci, ekonomii,
germanistyki i kulturoznawstwa.);

Zatrudnianie na stanowiskach profesorskich oséb nieposiadajacych stopni na-
ukowych (Przypadek 6. W jednej z uczelni stwierdzono, ze tylko dla jednego na-
uczyciela akademickiego w wieku emerytalnym praca w uczelni jest podstawo-
wym zatrudnieniem, natomiast wyklfadowcy przyjmujacy egzaminy i zaliczenia, to
w wiekszosci osoby, posiadajace tytuty zawodowe magistréw, a czasem tez inzy-
nieréw i licencjatéw.);

Niedostateczna baza lokalowa (Przypadek 7. W jednej z uczelni prywatnych na jedno
miejsce w czytelni przypadaly 542 osoby; wyklady dla grupy 57 oséb odbywaly sie
w sali o 20 miejscach);

Dysproporcje zadan oraz rozwoju iloSciowego i jakosciowego kadry (Przypadek 8.
Na jednym z wydziatéw uczelni paristwowej zaobserwowano wzrost liczby studen-
téw o 130%, nauczycieli akademickich zas — o ok. 5%.). Wadliwa struktura przyje¢
i ksztatcenia (Przypadek 9. W jednej z uczelni nieparistwowych studenci studiéw dzien-
nych stanowili tylko 4% ogdtu studiujacych.);

Niski, nieakademicki poziom nauczania (Przypadek 10. Poziom nauczania byt np.
podstawa formutowania wniosku o tresci: ,[...] to nie jest szkofa wyzsza [...], w trybie
natychmiastowym powinna ulec przeksztatceniu w technikum lub najwyzej w szkofe
pomaturalng”.);

Porozumienia uczelni parstwowych z podmiotami i uczelniami niepanstwowymi —
odptatne przekazywanie ustawowych kompetencji: a w zamian za nie udziat w przy-
chodach z optat, dodatkowe zatrudnienie dla kadry, wieksza dotacja budzetowa;
Nieprzestrzeganie zasad ustalania opfat za studia — ich dowolnos¢, oderwanie od
koszt6éw, uzaleznianie od renomy uczelni, popularnosci kierunkéw, bazy demogra-
ficznej (Przypadek 11. Wzrost kosztéw o 44%, a oplat za studia — o 100%.);
Przekraczanie ustalonych limitéw przyje¢ na | rok i ustalanie na tym roku — z zatoze-
nia selekcyjnym — wyzszego czesnego (Przypadek 12. W jednej z uczelni na studia
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dzienne przyjeto 3199 os6b, a | rok zaliczylo tylko 29%, na zaoczne — 1430, a zaliczy-
fo tylko 17%.).

W postepowaniu spotecznosci akademickich:
Wieloetatowos¢ i bedace jej nastepstwem przeciazenie praca, pociagajace za soba
niesolidne wykonywanie obowiazkéw: opuszczanie seminariéw, taczenie grup, skra-
canie zajec itp. (Przypadek 13. 65% kadry jednej z uczelni paristwowych pracowafo —
dodatkowo — na co najmniej jednym pelnym etacie w nieparnistwowych szkofach wy-
zszych.);
Partykularyzm jednostkowy i grupowy w planowaniu programéw i planéw zajec;
jego skutkiem jest wadliwa struktura organizacyjna uczelni i nauczania dostosowana
do potrzeb wykfadowcédw, a nie do potrzeb studentéw;
Btahos$¢ podejmowanych tematéw badawczych;
Kumoterskie i powierzchowne oceny oraz recenzje prac naukowych; obnizanie ja-
kosci prac na stopnie naukowe;
Plagiaty i autoplagiaty;
Nepotyzm w polityce kadrowej;
Brak kultury, przestrzegania zasad dobrej wspétpracy z relacjach z kolegami.

W relacjach mistrz — uczen:
Rozchwianie relacji miedzy nauczajacymi i nauczanymi, anonimowos¢ i bezosobo-
wosc tej relacji, niszczaca warunki powstania wlasciwej wiezi osobowej;
Znaczne pogorszenie warunkow i jakosci ksztatcenia wynikajace z umasowienia edu-
kacji wyzszej i niedostatku czasu nauczycieli;
Brak kultury nauczycieli w relacjach ze studentami;
Naduzywanie pozycji nauczyciela i osobistych wiezi ze studentami, prowadzace do
zawyzania, badz zanizania ocen;
Wygbérowane wymagania i niesprawiedliwe ocenianie; brak opieki nad najzdolniej-
szymi;
Wykorzystywanie pozycji nauczyciela do otrzymywania od studentéw nienaleznych
korzysci;
Nieposzanowanie przez studenta oceny wystawionej przez wykfadowce oraz wy-
muszanie na nim jej zmiany;
Plagiaty wsréd studentéw oraz Sciaganie i odpisywanie na egzaminach; handel pra-
cami dyplomowymi i zaliczeniowymi. Zdarza sie, ze osoby sprzedajace rekrutuja sie
z kadry akademickiej, a te same prace sprzedawane sa kilkakrotnie;
Brak dostatecznej opieki i nadzoru w fazie realizacji prac dyplomowych i magister-
skich (Przypadek 14. W jednej z panstwowych uczelni promotorami 2374 prac bylo
16 profesoréw; jeden z nich promowat 308 prac w ciagu roku.).
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Od kodeksu do etosu
— Z prac seminarium
Dobre obyczaje w nauczaniu’

Prace nad przygotowaniem projektu Etosu akademickiego toczyty sie w Szkole Gtéwnej Han-
dlowej od pazdziernika 2003 roku w ramach ogélnopolskiego seminarium Dobre obyczaje w na-
uczaniu. Inicjatywa SGH — stworzenia kodeksu etycznego dla Uczelni — zainteresowata wiadze
pozostatych akademii ekonomicznych i zyskata ich poparcie, czego efektem byt udziat przedstawi-
cieli tych uczelni w pracach seminarium. Zaproszenie do dyskusji nad dobrymi obyczajami repre-
zentantéw innych uczelni wynikalo z przekonania o powszechnosci problemu podtrzymania, czy
wrecz podniesienia kultury akademickiej w sferze badan i nauczania oraz — pézniej — upowszech-
nienia wypracowanych wspélnie rozwigzan. Spisanie i opublikowanie dobrych obyczajéw, ktére
chca kultywowac uczelnie, moze by¢ poczatkiem refleksji nad zagrozeniami kultury instytucjonal-
nej szkoty, etosu jej pracownikéw i studentéw. Bedzie przypominato o wartoéciach akademickich,
ktére — nawet jesli nie zostaty zapomniane — to ciagle sa powaznie naruszane?.

Krok pierwszy
Dobre obyczaje w nauczaniu

Pierwsze spotkanie, poswiecone dobrym obyczajom w nauczaniu odbyto sie 6 listopada ubie-
glego roku. Jego bezposrednim celem byta dyskusja nad wstepnymi zatozeniami przygotowywane-
go kodeksu etycznego. Wystapienia referentéw dotyczyly nastepujacych kwestii:

1. przydatnosci (znaczenia) zasad dobrych obyczajéw dla zycia uczelni,

2. aksjologicznego i pedagogicznego tta zagadnienia dobrych obyczajow?,

3. sprecyzowania istoty dobrych obyczajéw w nauczaniu®.

Jakie wiec znaczenie dla zycia uczelni ma kodeks etyczny? Po pierwsze, upowszechnia
wartoéci akademickie; po drugie — pomaga w zrozumieniu, ze zaréwno dla instytugji, jak i wspél-

' Przy opracowaniu tekstu wykorzystano sprawozdania z seminariéw przygotowane przez dr hab. E. Chmielecka.

2 Stanie sie tak glownie w efekcie umasowienia i komercjalizacji szkolnictwa wyzszego. Do dyskusji nad przyczynami i celowo-
Scig przygotowywania Etosu akademickiego powracano na wszystkich spotkaniach. Zastanawiano sie m.in., czy pisanie kodek-
su jest czym$ naturalnym (wynika z ewolugji zycia akademickiego), czy tez jest konsekwencja naruszenia zasad (i prawa do)
dobrej pracy (i ptacy).

* Profesor K. Kloc méwit o znaczeniu kodeksu etycznego w zyciu uczelni, prof. A. Wegrzecki — o roli wartoéci w dziatalnosci
dydaktycznej nauczyciela akademickiego, a dr hab. E. Chmielecka — o roli uczelni w ksztattowaniu postaw przysztych ekono-
mistow.

* O newralgicznych aksjologicznie obszarach wspétdziatania nauczyciela ze studentami méwita dr M. Wegrzecka, projekt
dokumentu Kodeks dobrych obyczajéw w nauczaniu w SGH przedstawita dr B. Minkiewicz.
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noty akademickiej podstawowa determinanta dziatan sa wartosci, ktére stuzac rozwojowi i rozpo-
wszechnianiu wiedzy, tworzg dobro wspdlnoty; po trzecie — podkresla, ze proces nauczania to nie
tylko przekazywanie wiedzy i rozwijanie umiejetnosci, ale tez — réwnie wazne — ksztattowanie
postaw, po czwarte za$ precyzuje prawa i obowiazki wszystkich czfonkéw wspélnoty i — dzieki
temu — stanowi punkt odniesienia w sytuacji konfliktu. Moze tez prowadzi¢ do wzrostu zaangazo-
wania czfonkéw spotecznosci akademickiej w zycie szkoty oraz do poprawy etosu nauczycieli
akademickich i kultury samej instytucji. Tym bardziej, ze skala moralnych naduzy¢ jest wielka®.

Usystematyzowanie wartosci i norm, opisanie ich w spos6b przejrzysty oraz przetozenie w spo-
s6b przekonywujacy na konkretne dziatania jest niezwykle trudne, m.in. z uwagi na wielowatko-
wos¢ i mnogos¢ interakcji podmiotéw — cztonkéw wspdlnoty akademickiej, ich rél i wynikajacych
z nich zadan. To im podporzadkowana zostata struktura dokumentu, przygotowywane zasady po-
winny wiec zawiera¢ dwie czesci:

1. poswiecona wzajemnym zobowigzaniom szkoty-instytucji i wspdlnoty akademickiej®,

2. poswiecona wzajemnym zobowigzaniom mistrza (nauczyciela akademickiego) i ucznia

(studenta) na drodze ochrony i realizacji wartoéci akademickich’.

Wskazane wyzej problemy nie zamykaja listy trudnosci, na ktére natkneli sie autorzy pierw-
szej wersji dokumentu i o ktérych wspominali uczestnicy pierwszego spotkania (i spotkan kolej-
nych). Inne, réwnie istotne kwestie, wymagajace rozstrzygnie¢, to:

precyzyjne okreslenie celu takiego ,kodeksu” i ram pozadanego dziatania uczelni,
tak aby mozna byto pogodzi¢ akademickos¢ ,zasad” i zobowiazania, ktére z nich
wynikaja;

ustalenie hierarchii wartosci, a przede wszystkim ich podziat na fundamentalne i ta-
kie, ktére stanowig instrumentarium dla ich realizacji (dobra i zasady);

pokrywanie sie zakreséw poszczegélnych wartosci, ich wspétwystepowanie w wy-
wodzacych sie z nich normach i pozadanych postawach nauczycieli i studentéw;
ustalenie poziomu szczeg6towosci zasad, tj. konieczno$¢: pogodzenia ich ogdlnosci
z zestawem praktycznych wskazéwek — regut postepowania;

potrzeba wyraznego rozdzielenia opisowosci i normatywnosci;

tytut tego dokumentu (Kodeks etyki? Etos akademicki? Zasady dobrych obyczajéw?)
jak zapewni¢ faktyczny wptyw zasad na zycie uczelni juz po przyjeciu takiego doku-
mentu?’

° Na przykfad zaniedbywanie zadan, wykorzystywanie wlasnej pozycji do osiagniecia korzysci, bezkarne naruszanie dobr
osobistych, nadmierny liberalizm wobec niewtasciwych postaw.

® Obowiazkiem uczelni jako instytugji jest promowanie dobrych wzorcéw kultury instytucjonalnej oraz tworzenie wspélnoty
akademickiej przez jasne okreslenie dobra wspélnego — wartosci i cnét akademickich. Ich poszanowanie jest fundamentem
dziafalnosci szkoly wyzszej. Istnieniu wspéinoty sprzyja m.in. kolegialnos¢, poszanowanie praw i godnosci jej cztonkéw, bez
wzgledu na miejsce, jakie we wspdlnocie zajmuja (z wystapienia E. Chmieleckiej pt. Rola uczelni w ksztaftowaniu postaw
przyszlych ekonomistéw).

7 Nauczyciel akademicki, w swoich rolach — kompetentnego przewodnika, bezstronnego interpretatora, sprawiedliwego oce-
niajacego, dzieki realizowanym wartoéciom, przyczynia si¢ nie tylko do poszerzenia wiedzy i usprawnienia umiejetnosci stu-
denta, ale tez do rozwoju jego osobowosci, m.in. poprzez rozwiniecie i utrwalenie nawyku samoksztatcenia (A. Wegrzecki —
Rola wartosci w dziafalnosci dydaktycznej nauczyciela akademickiego). Wychowawczo oddziatuja wszelkie interakcje nauczy-
ciela akademickiego ze studentami, gdyz ujawniaja porzadek i preferencje wyznawanych przez nauczyciela wartosci (z wysta-
pienia M. Wegrzeckiej — Newralgiczne aksjologicznie obszary wspéldzialania nauczyciela ze studentami).

% Na przykfad tego, czym uczelnia i jej spotecznos¢ jest, a czym by¢ powinna.
? Senacka Komisja Etyki Politechniki Warszawskiej rozpoczeta prace od zainicjowania na stronach internetowych dyskusji nad
potrzeba i forma takiego kodeksu.



Od kodeksu do etosu — z prac seminarium ,,Dobre obyczaje w nauczaniu”

By¢ moze ten ostatni problem uda sie rozwiaza¢, rozpowszechniajac idee Etosu, prowadzac
dyskusje na ten temat na réznych forach oraz zbierajac opinie spotecznosci uczelnianych na ten
temat. Wobec trudnosci ze zdefiniowaniem niektérych poje¢ postanowiono wiaczy¢ w prace semi-
narium uczonych, ktérym ta problematyka jest bliska — filozoféw, etykdw, czy szerzej — aksjologdw.

Krok drugi
Spotkanie reprezentantéw katedr filozofii

Spotkanie (robocze) w tym gronie odbyto sie w styczniu br. Dyskutowano m.in. nad wstep-
nym projektem Zasad'®, tematyka kolejnych spotkan i ewentualnym wsparciem, jakiego moga
udzieli¢ seminarium katedry filozofii akademii ekonomicznych.

Krok trzeci
Dobre obyczaje w nauczaniu — lista podstawowych
wartosci akademickiego kodeksu etycznego

Kolejne seminarium Dobre obyczaje w nauczaniu odbyto sie miesiac p6zniej. Jego gléwnym
celem byfo stworzenie listy podstawowych wartosci i débr akademickiego kodeksu etycznego,
wystepujacych explicite i implicite w dokumentach opisujacych i regulujacych zycie uczelni (takich
jak ustawy, misje, statuty) oraz — jesli to zasadne — w kodeksach etyk zawodowych zblizonych do
akademickich. Ponadto szukano odpowiedzi na pytania, dlaczego stabnie oddziatywanie wartosci
na postawy srodowiska i w jaki spos6b mozna to zmienic.

Analizowane dokumenty uczelniane zawieraly niewiele zapiséw — wartosci i d6br, ktére moz-
na przenie$¢ do przygotowywanego kodeksu, ale przeciez to nie regulaminy i statuty uczelni maja
miec taka wymowe. Wéréd wartosci powtarzajacych sie najczesciej byty m.in.: prawda, rzetelnos¢
i odpowiedzialno$¢ w jej dociekaniu i gloszeniu, poszanowanie praw cztowieka, godnos¢, odpo-
wiedzialnos¢ za otoczenie spofeczne, tolerancyjnos¢, zyczliwos¢ i opiekuriczod¢™.

"2 Nad strukturg dokumentu, przyjeta w nim hierarchia wartosci i ich definicjami, poziomem szczegétowosci oraz nad tym, czy
wyczerpuje on mozliwe relacje cztonkéw wspélnoty (np. czy powinny by¢ w nim takze uwzglednione stosunki zwierzchnik —
podwladny).

" Werod wartosci i dobr, ktdre znalez¢ mozna w dokumentach Akademii Ekonomicznej w Krakowie sa takie, o ktérych mowi
sie wprost (dotyczace bezposrednio pracy nauczyciela akademickiego): prawda, rzetelnoé¢ i odpowiedzialno$¢ w jej docieka-
niu i gloszeniu, zyczliwo$¢, sumiennos¢, poszanowanie podmiotowosci lub godnosci oraz takie, ktére im towarzysza (dobra).
Prawie na marginesie pozostaja wolno$¢, sprawiedliwo$¢, uczciwos¢ oraz wrazliwo$¢ na potozenie innych.

Wartoécig w dokumentach Akademii Ekonomicznej w Katowicach jest ,wspdlnota akademicka” i to z niej wywodza sie inne,
pochodne, wartosci. Ponadto: poszanowanie praw cztowieka, godnos¢, podmiotowos¢, patriotyzm, demokracja, odpowie-
dzialnos¢ za otoczenie spofeczne, jednos¢ nauki i nauczania, rozwoj nauki, przekaz wiedzy, dbatoé¢ o dobro uczelni.

Misja Akademii Ekonomicznej w Poznaniu podkredla uniwersytecki charakter uczelni, odpowiedzialnos¢ za wysoka jako$¢ naucza-
nia i dobre przygotowanie zawodowe absolwentéw, stuzbe praktyce gospodarczej, zapewnienie pracownikom godnych warunkéw
pracy, dbatos¢ o wysoki poziom badan naukowych i rozwoj regionu, Polski, Europy. Za tymi zobowigzaniami stojg wartosci, ktre
tworza akademickie dobro wspdlne uczelni. W innych dokumentach sa odniesienia do ksztattowania postaw odpowiedzialnosci i
poszanowania podmiotowosci. W slubowaniu studenci Akademii obiecuja docieka¢ prawdy i dawac jej $wiadectwo.

Naczelne wartoéci w misji SGH to prawda, szacunek dla wiedzy i rzetelnos¢ w jej upowszechnianiu (w statucie dodatkowo —
swoboda jej gloszenia). W badaniach naukowych wartoécia naczelng jest prawda, w nauczaniu — zglebianie najnowszej wie-
dzy i ksztatcenie umiejetnosci rzetelnej pracy, wpajanie postawy odpowiedzialnosci i stuzebnosci spotecznej. Uczelnia ma by¢
osrodkiem tworzenia wzorcow i promieniowania wartosci. Przedstawione w innych dokumentach wartosci osobowe, to m.in.
godnos¢, rzetelno$¢, sprawiedliwo$c, tolerancyjnosc, zyczliwosé, opiekuniczosé. Wsrdd opisoéw stuzebnosci spotecznej znalazty
sie demokracja, poszanowanie praw cztowieka, dbafos¢ o wysoki poziom etyczny i godnos¢ zawodu nauczyciela.
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Przeglad wartosci zawartych w kodeksach etyk zawodowych oraz w kodeksach etyk zagra-
nicznych niewiele wniést do opracowanych wczesniej zbioréw. Utwierdzit tylko w przekonaniu,
ze pewne wartosci (jak np. godnos¢, odpowiedzialnoé¢, prawda, rzetelnoé¢, uczciwod¢, zyczli-
wos¢, wiarygodnos$é, lojalno$é, sumienno$é, troska o dobro publiczne, dawanie przykfadu) sa uni-
wersalne i dotycza wielu grup zawodowych™. Przykfady struktury innych kodekséw zawodowych
przekonaty uczestnikéw seminarium, ze trzeba zmodyfikowa¢ nieco strukture opracowywanego
dokumentu: powinien on zawiera¢ rodzaj wstepu, czy preambuty, w ktérej pojawi sie informacja
o tych uwarunkowaniach spotecznych i ekonomicznych szkolnictwa, ktére generuja wiele proble-
moéw i sktaniaja do refleksji nad ksztattem szkolnictwa i przysztoscig szkét. Spisanie tych proble-
mow (etycznych)®, charakterystycznych zwtaszcza dla uczelni ksztatcacych na kierunkach rynko-
wych, pozwoli, w sposéb wiasciwy, roztozy¢ ciezar odpowiedzialnosci za nie pomiedzy osoby
i instytucje. To uzasadnia konstrukcje dokumentu, tj. utrzymanie jego dotychczasowego podziatu
na czes¢ instytucjonalng i osobowa.

Dla uczestnikéw seminarium oczywiste byto, ze jesli Zasady maja przyczynic sie do zwieksze-
nia zaangazowania pracownikéw i studentéw w sprawy szkoty oraz doprowadzi¢ do poprawy
etosu nauczycieli akademickich, powinny by¢ akceptowane przez srodowisko akademickie.

Zastanawiano sie wiec, jak zapewni¢ im mozliwie wysoka akceptacje i wpltyw na postawy
$rodowiska akademickiego, zwtaszcza ze s przyktady na to, ze wartoéci zawarte w dokumentach
szkot nie spetniaja dzi$ swojego zadania.

Do konfliktu intereséw i wartosci w nauce oraz w nauczaniu, konfliktu rél spotecznych na-
uczycieli i uczonych — rél zacnych i niecnych' dochodzi na skutek oddziatywania pewnych czyn-
nikéw zewnetrznych (deprecjacja norm w Swiecie zewnetrznym i — w efekcie — brak poczucia
odpowiedzialnosci za dobro wspdlne, niska identyfikacja z grupa, instytucja, poczucie frustracji
i wykluczenia, presja studentéw na obnizanie jakosci ksztatcenia, brak konsekwencji nieprzestrze-
gania norm stycznych) i wewnetrznych, zawartych w mechanizmach funkcjonowania uczelni (np.
sposob budowania dokumentéw uczelni). Jesli dodac¢ do tego konflikt intereséw instytucji z warto-
$ciami akademickimi oraz pewnego rodzaju gre uczelni-instytucji z zewnetrznymi regulacjami praw-
nymi, to staje sie jasne, dlaczego niekiedy trzeba nagina¢ dobre obyczaje, majac na uwadze inte-
resy szkoty™.

Z doswiadczer ,biznesowych” przywotanych w czasie tego spotkania'® wynika, ze najistot-
niejszym czynnikiem, sprzyjajacym rozpowszechnianiu postaw etosowych jest identyfikacja pra-
cownikéw z firma i Srodowiskiem, budowanie ich marki i wizerunku (takze opfacalnego zawodo-
wo), ale tez, ze myslenie wedfug wartosci musi by¢ bezinteresowne, a zasada ethics pays wykracza
poza etyke.

"2 Na seminarium zaprezentowano kodeksy etyczno-zawodowe psychologa, posrednika w obrocie nieruchomosciami, dzien-
nikarza, lekarza i menedzera.

'3 Takich jak np. wieloetatowo$¢, nepotyzm, nieprawidfowosci na polu awansow i karier.

'* Reguly zacne to takie, ktére postuluje system normatywny danego typu praktyki spotecznej (np. zwiazany z oficjalng akcep-
towang misja danej instytucji). Reguly niecne to za$ takie, ktére sa przez dany system zakazywane (A. Zybertowicz: Etyka
w nauce, Fundacja na rzecz Nauki Polskiej, Warszawa 2003, s. 65).

'> Na podstawie wystapienia prof. J. J6zwiak Dlaczego wartosci zawarte w dokumentach szkdl nie spelniaja swojego zadania?

'® Prezentacja dr. G. Szulczewskiego na temat sposobéw tworzenia kodeksow etycznych w organizacjach nastawionych na
zysk.
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Wymiernym efektem spotkania byto zebranie opinii jego uczestnikéw na temat znaczenia
przypisywanego przez nich kilkudziesieciu wartosciom zaczerpnietym z zasad dziatania uczelni
badz innych instytucji'”. Ocenili ich wazno$¢ w skali 1 do 5. Mogli takze uzupetni¢ liste wartosci
(débr, postaw, dyrektyw) o inne, wazne, ich zdaniem, dla srodowiska akademickiego. Materiaf ten
wykorzystany zostat przy konstruowaniu kolejnej wersji dokumentu.

Krok czwarty

Dobre obyczaje w nauczaniu — préba definicji
podstawowych wartosci

akademickiego kodeksu etycznego

Na kolejnym seminarium, w marcu br., ponownie dyskutowano nad tytutem (charakterem)
dokumentu, nad jego struktura i charakterystyka wartosci, ktére weszly w jego zakres (gtéwnie
w sferze relacji uczelnia/instytucja — uczelnia/wspélnota). Zastanawiano sie réwniez nad tym, jak
zapewnic¢ formufowanym zasadom mozliwie wysoka akceptacje srodowiska akademickiego i wptyw
na postawy jego przedstawicieli. Tematem seminarium byta préba definicji podstawowych warto-
$ci akademickiego kodeksu etycznego.

Po rozwazeniu argumentéw za i przeciw tytutom Zasady dobrych obyczajéw, Etos akademicki
i Etos i dobre obyczaje akademickie zdecydowano, ze opracowywany dokument bedzie nosit tytut Etos
akademicki, jako najbardziej adekwatny do zawartych w nim tresci'®. W Etosie wyodrebniono 4 czesci:

1. wprowadzenie (preambute), w ktérym uzasadniono potrzebe (koniecznos¢?) opracowa-

nia i przyjecia takiego dokumentu oraz zawarto diagnoze obecnego stanu poszanowania

"7 Wartosci podzielono je na trzy grupy: Pierwsza z nich stanowia wartosci akademickie, dotyczace fundamentalnych celéw
nauki i nauczania oraz zobowiazan uczelni wzgledem otoczenia spotecznego (prawda - jej dociekanie w badaniach i sze-
rzenie w nauczaniu), postugiwanie sie metoda wlasciwa nauce — uzasadnianie twierdzeii, korzystanie z najnowszego dorobku
nauki $wiatowej w nauczaniu, pozytek publiczny dziatalnosci naukowej i edukacyjnej (stuzebnos¢ wzgledem ludzkosci, naro-
du, bezposredniego otoczenia spotecznego, zawodu), ksztattowanie elit spotecznych, zaangazowanie w problemy moralne
swych czaséw, dawanie wzoru postaw obywatelskich/spotecznych);

Druga — wartosci dotyczace relacji uczelnia instytucja i uczelnia wspélnota akademicka (swoboda badar — zapewniana
przez instytucje, swoboda badan — realizowanych przez wspélnote, swoboda nauczania (jw.), odpowiedzialnos¢ za podjeta
tematyke badan (wspélnota i instytucja), odpowiedzialnos¢ za podjeta tematyke nauczania (wspélnota i instytucja), odpowie-
dzialno$¢ za ksztattowanie postaw — kultywowanie przez wspélnote, zapewnianie przez instytucje, wartosci akademickie waz-
niejsze niz interes prywatny, wartosci akademickie wazniejsze niz interes instytucji, godnos¢ czfonka wspélnoty, lojalnos¢
wspolnoty wzgledem instytucji, troska o dobre imie instytucji, kolegialno$¢ decyzji wspélnoty, odpowiedzialnos¢ za efektyw-
nos¢ instytucji, rzetelnos¢ w wypetnianiu obowiazkéw cztonkéw wspélnoty wzgledem instytugji, rzetelnos¢ w wypetnianiu
obowigzkéw instytucji wzgledem cztonkéw wspdlnoty);

Trzecia to warto$ci wewnatrz wspélnoty dotyczace gléwnie relacji mistrz — uczef (poszanowanie dla zasad etosu akademic-
kiego, otwarte i odwazne sprzeciwianie si¢ famaniu zasad etosu akademickiego przez wspélnote, poszanowanie godnosci
kazdego cztonka wspolnoty, dbatos¢ o rozwdj osobowy studenta, troska o rozwéj zawodowy studenta, dbatos¢ o whasny
rozwoéj zawodowy, sprzyjanie dociekliwosci badawczej, dbato$¢ o uzasadnianie pogladéw naukowych — metode badan, su-
miennos$¢ w wypetnianiu obowiazkéw — podejmowanie obowiazkéw mozliwych do rzetelnego wykonania, doktadne formu-
fowanie i egzekwowanie wymagan, punktualno$¢ i dotrzymywanie terminéw, dobre przygotowanie do zaje¢, obiektywizm
prezentacji odmiennych stanowisk, krytycyzm, umiejetno$¢ przyznania sie do btedu, sprawiedliwos¢ ocen i osadéw, autoryta-
tywnos$¢ — swiadomos¢ kompetencji i niewykraczania poza nie, uczciwosc (brak tolerangji dla postepowania niezgodnego z jej
regutami), brak dyskryminacji kogokolwiek z wzgledu na pte¢, wiek, rase, poglady, tolerancyjnos¢, opiekuriczos¢, zyczliwosc,
niewykorzystywanie zaleznosci do uzyskiwania jakichkolwiek korzysci osobistych.

'® Zasady dobrych obyczajéw uznano za tytut nieadekwatny do zestawu tresci, ktére zawiera. Przekraczaja one znacznie,
zdaniem uczestnikéw seminarium, potoczne rozumienie dobrych obyczajéw. Ponadto istniato niebezpieczenistwo utozsamia-
nia tego dokumentu z dokumentem PAN-owskim Dobre obyczaje w nauce. Zbidr zasad i wytycznych, o takiej same wadze
aksjologicznej, istniejacym juz od dawna w $rodowisku akademickim i funkcjonujacym w jego ,obyczaju jezykowym”.
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i realizacji wartosci akademickich w $rodowisku. Identyfikacja przyczyn moralnych nad-
uzy¢" — bedacych konsekwencja zagrozenia i destrukcji etosu — jest niezwykle istotna
z uwagi na powazne negatywne skutki spofeczne tych zjawisk — wyposazanie kolejnych
pokolert mtodziezy w niedoskonata wiedze, umiejetnosci i postawy. Zdecydowano, ze
wprowadzenie powinno zawiera¢ takze deklaracje woli obrony wartosci przed tymi nad-
uzyciami, w trosce o rozwdj badar naukowych, postawy elit i przysztos¢ kraju;

2. ,zestaw” fundamentalnych wartosci akademickich oraz deklaracje woli ich realizacji
przez $rodowisko akademickie (etos prawdy w badaniach, ksztatceniu i stuzbie spo-
tecznej, etos rzetelnosci w jej gloszeniu, upowszechnianiu i wykorzystywaniu dla po-
Zzytku spotecznego) poprzez podtrzymywanie i kultywowanie débr, o ktérych mowa w
czedciach trzeciej i czwartej Etosu®®. Obok ,zestawu” wartosci znalez¢ sie powinna
deklaracja, ze dla kazdego czfonka spotecznosci akademickiej te wartosci sa nadrzed-
ne (stoja ponad wszelkimi interesami) i ze ich obrona jest moralnym obowiazkiem;

3. kanon débr wiasciwych dla relacji instytucja akademicka — wspdlnota akademicka,
a wsréd nich swobéd akademickich — wolnosci, zaréwno w obszarze badan nauko-
wych, jak i nauczania (bez obawy o utrate pracy czy posiadanych przywilejow), wy-
korzystywanych wyfacznie w stuzbie prawdy i pozytku publicznego?', autonomii in-
stytucjonalnej uczelni** oraz sumiennosci, rozumianej jako dbato$¢ o dobra prace?*;

4. zestaw dobr wlasciwych dla relacji mistrz — uczen, uporzadkowanych wedtug rél,
jakie petni nauczyciel akademicki (kompetentny przewodnik*, sprawiedliwie oce-
niajacy®, bezstronny interpretator® i moralny autorytet”) i wag nadanych tym do-
brom i zasadom przez uczestnikdéw seminarium.

"9 Takich jak: malejaca rola wartosci w zyciu akademickim i spotecznym, powszechny brak troski o dobro wspélne, przenosze-
nie ztych wzorcéw z otoczenia na grunt uczelni, komercjalizacja ksztatcenia, bezkarno$¢ tamania norm etycznych.

2 Poniewaz uznano, ze dobre obyczaje w sferze badan w sposéb wyczerpujacy reguluje dokument PAN, w Etosie akademic-
kim skoncentrowano sie na ksztafceniu i stuzbie publicznej uczelni. Przyjeto, ze celem ksztatcenia jest przygotowanie cztowie-
ka $wiattego, odpowiedzialnego i zaangazowanego, wrazliwego na wartosci, uzytecznego dzieki umiejetnosciom zawodowym
i postawom prospolecznym. Stuzebno$¢ spoteczna rozumiana jest za$ jako tworzenie i upowszechnianie wzorcoéw kulturo-
wych, odpowiedzialno$¢ za rozpoznawanie potrzeb, zagrozeih i wyzwaih wspotczesnosci, rzetelnos¢ w poszukiwaniu rozwia-
zan i odpowiedzi na te wyzwania, zaangazowanie w sprawy publiczne.

21 Tu jako postawy (dobra) specyficzne pojawic sie moga: tolerancja (rozumiana jako otwarto$¢ na poglady innych), krytycyzm
(rozumiany jako zadanie uzasadniania twierdzen metodami naukowymi) oraz podejmowanie badan o doniostym znaczeniu
spotecznym i naukowym.

22 Rozumianej nie tylko jako troska organéw kolegialnych i wszystkich cztonkéw wspélnoty akademickiej o dobro instytucji, ale
takze jako dbatos¢ instytucji o dobro indywidualne cztonkéw wspéinoty.

2 Czyli zapewnianie przez instytucje cztonkom wspoélnoty akademickiej warunkéw dobrej pracy (badawczej, dydaktycznej,
organizacyjnej) i ptacy oraz sumienne wypetnianie obowiazkow przez cztonkow wspélnoty (mozliwych, ze wzgledu na kom-
petencje i ograniczenia czasowe). W pojeciu sumienno$¢ miesci sie tez lojalno$¢ wobec instytucji, rozumiana tu jako niepodej-
mowanie dziatan jej szkodzacych.

# Odpowiedzialny za tres¢ i forme przekazywanych rzetelnie wiadomosci (wykorzystujacy najnowsza i najbardziej znaczaca dla
swojej dyscypliny wiedze, wypowiadajacy sie tylko w obszarze swoich kompetencji, poszerzajacy i pogtebiajacy wiedze i dosko-
nalacy umiejetnosci, dbajacy o jakos¢ zaje¢, jasnos¢ wywodu, umiejacy przyznac sie do popetnionych btedéw), sprzyjajacy
dociekliwosci naukowej studentéw, szanujacy ich prawo do swobodnego wyrazania opinii, traktujacy ich indywidualnie.

# Doktadnie formutujacy i egzekwujacy wymagania, stosujacy jasne i jednoznaczne kryteria oceny.

2 Rzetelnie informujacy o wlasnym punkcie widzenia i watpliwosciach, uzasadniajacy i argumentujacy gloszone poglady,
bezstronnie (obiektywnie) prezentujacy rézne koncepcje i twierdzenia naukowe.

%7 Szanujacy zasady etosu akademickiego oraz godnosc¢ i podmiotowosc¢ studentéw, reagujacy na odstepstwa od zasad etycz-
nych i obyczajowych, sprzeciwiajacy sie nietolerancji, niewykorzystujacy zaleznosci do uzyskiwania jakikolwiek korzysci, dba-
jacy o rozwoj osobowy studenta, bedacy wzorem postaw obywatelskich/spotecznych.



Od kodeksu do etosu — z prac seminarium ,,Dobre obyczaje w nauczaniu”

Na tym etapie przygotowywania Etosu problemem byto nadal naktadanie sie etoséw wartosci,
takich jak rzetelno$¢, odpowiedzialnos¢, stuzebnos¢ na fundamentalny etos prawdy. Przenikanie
sie podstawowych sfer dziatania instytucji akademickiej (np. nauczania i badai) powoduje ko-
nieczno$¢ powtarzania tych samych débr w r6znych dziatach dokumentu, a co gorsza —w réznych
konotacjach, ich definiowanie za§ wymagatoby wejscia w spory $wiatopogladowe.

W dyskusji, ktéra miafa miejsce w czasie tego spotkania, podkreslano, ze proponowany ksztatt
dokumentu ma wiele zalet: umozliwia interpretacje jego tresci kazdemu z cztonkéw wspdlnoty
w spos6b dla niego wtasciwy, dobrze oddaje rozdzielno$¢ wartosci (w czesci ,fundamentalnej”)
oraz débr i zasad (w ,relacjach”) i ich zaleznos¢. Stanowi podstawe dla kazdej uczelni do sporza-
dzenia wlasnej interpretacji instytucjonalnej. Ma tez swoje mankamenty: w zbyt matym stopniu
uwzglednia studentéw (ich prawa, obowiazki i oczekiwania wzgledem uczelni/instytucji i mistrzéw/
nauczycieli akademickich), wymaga bardziej konkretnych, ale nie kodeksowych zapiséw, abstra-
huje — co budzi watpliwosci — od patologii (wartosci i postaw negatywnych), ktére niszcza etos.

Zastanawiano sie takze (po raz kolejny), jak uzyska¢ w spotecznosci akademickiej pozytywne
nastawienie do Etosu®, czyje interesy dokument ten narusza, a czyich broni, a takze czy mozna
bedzie postugiwac sie nim (i jak) w sytuacjach konfliktowych.

Krok piaty
Dobre obyczaje w nauczaniu
— Etos akademicki i co dalej?

Dyskusja na spotkaniu 6 maja br. dotyczyfa przede wszystkim wartosci wchodzacych w sktad
Etosu i sposobu ich prezentacji w sferze relacji mistrz — uczen oraz — w oparciu o materiat przygoto-
wany przez samorzad studentéw SGH - relacji uczer — mistrz?®. Nauczyciel-mistrz (w opinii studen-
téw) powinien mie¢ nastepujace zalety: inspirowac (do ksztatcenia i samoksztalcenia), dba¢ o kon-
takt osobisty ze studentami, by¢ tolerancyjny dla ich pogladéw i dziatan, uczy¢ krytycyzmu, samodo-
skonali¢ sie, sprawiedliwie ocenia¢, by¢ moralnym autorytetem, by¢ rzetelnym, mie¢ odwage stawia-
nia pytan i rozwiazywania probleméw, wymagac wiele od siebie i innych, broni¢ wartosci, ktére
wyznaje, identyfikowac sie z uczelnia, pomaga¢ innym cztonkom wspélnoty akademickiej.

Sformutowane do tej czesci Etosu uwagi szczegdtowe zmierzaty m.in. do:

1. wiaczenia czesci studenckiej — jako glosu tej czesci wspélnoty — do tworzonego do-
kumentu;

2. wzmocnienia argumentacji za dobra relacja mistrz — uczen, co jest konieczne w sy-
tuacji umasowienia studiéw i wszystkich tego konsekwencji (m.in. zanik relacji oso-
bowych, anonimowos¢);

3. rozbudowania tez Etosu, np. poprzez dodanie negatywnego tta zawierajacego opis
uchybien — patologii zycia akademickiego (np. w formie listy — przyktadéw najpow-
szechniejszych naruszer dobrych obyczajow);

28 Podstawa dyskusji byto wystapienie A. Gryglewicza na temat Postawy: pojecie, mechanizmy, teorie ksztaftowania i zmiany.

2 Punktem wyjscia przy opracowywaniu dokumentu ,studenckiego” bylo zatozenie, ze wlasciwa relacja pomiedzy uczniami
a nauczycielami zanika, ze nauczyciele przestaja by¢ mistrzami w dobrym tego stowa znaczeniu (M. Smierciak, przewodnicza-

cy Samorzadu Studentéw SGH).
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4. dodania do listy d6br takich jak: bycie rzecznikiem (powiernikiem) studentéw, bycie
tolerancyjnym (niedyskryminowanie z powodu ptci, rasy, wieku itp.), poszanowanie
dla r6znorodnosci i odmiennoéci, kultura osobistej, apolitycznoé¢.

Ponadto postulowano wprowadzenie do dokumentu dodatkowego dziatu méwiacego o rela-
cjach wewnatrz wspélnoty, gtéwnie o wzajemnych stosunkach nauczycieli, ale nie tylko. Takze
okreslenie, czym jest uczelnia-instytucja, przez wskazanie szczegélnych zobowiazan jej wtadz oraz
wskazanie na pozytywne wartosci niesione przez Deklaracje Boloriska i niekt6re negatywne skutki
procesu bolonskiego.

Odpowiedzig na pytanie ,Co dalej?” byto wskazanie na konieczno$¢ podjecia dziatai zmie-
rzajacych do zapewnienia warunkéw realizacji wartosci, a wiec stworzenie wiasciwej kultury insty-
tucjonalnej®. Jej sktadowe, to m.in.: moralny klimat w organizacji, ktéry zacheca do przestrzega-
nia wartosci, otwarto$¢ wizji, misji i strategii organizacji na wartosci, przyktad kierownictwa, zdol-
nosci do podtrzymania lub niszczenia wartosci wynikajace z funkcjonowania struktur organizacji,
istnienie kodeksow etycznych pomocnych w rozwiazywaniu dylematéw moralnych oraz systemu
kar i nagréd za zachowywanie i tamanie standardéw etycznych instytucji. Skutecznosci oddziaty-
wania kodeksu sprzyjaja takze szkolenia etyczne dla pracownikéw, wlasciwa komunikacja zwierzch-
nikéw z kadra, Swiadomos¢ rozwiazywania dylematéw — kontrowersji efektywnosci ekonomiczne;j
instytucji i etycznych zachowar pracownikéw, a ponadto zainteresowanie wspélnoty etosem, two-
rzenie warunkéw dla przejrzystosci procedur zwiazanych z nauczaniem i ocenami, rozliczanie
wiladz uczelni z wprowadzania zasad etosu w zycie, zajmowane przez nie stanowisko w sytuacji
zachwiania wartosci akademickich, wiaczenie zagadnien etyki w formowanie wizerunku uczelni.

Krok szosty
Dobre obyczaje w ksztafceniu akademickim

Na konferencje krakowska zaplanowano zastanowienie sie na problemem dobrych obycza-
jow w ksztatceniu — dokonanie diagnozy dotyczacej ich stanu, oméwienie mozliwosci jego popra-
wy, a takze dyskusje nad potrzeba i metodami tworzenia Etosu akademickiego. W programie zna-
lez¢ mozna byto dwa punkty bezposrednio z nim zwiazane — relacje z prac seminarium Dobre
obyczaje w nauczaniu pt. Od kodeksu do etosu (20 maja) oraz dyskusje nad projektem dokumentu
Etos akademicki (21 maja), przygotowanym w ramach wspomnianego seminarium.

Od kodeksu do etosu — zamiast podsumowania

Seminarium Dobre obyczaje w nauczaniu wpisalo sie w dziatania majace na celu podniesienie
poziomu kultury akademickiej w sferze nauczania i badan podejmowane w wielu uczelniach.
Pierwotnym jego zamiarem byto opracowanie kodeksu, a wiec — zgodnie ze stownikowa defini-
cja’' — zespotu norm, regut, zasad i przepiséw dotyczacych etyki nauczania. Podjecie takiej inicja-
tywy ma wymowe jednoznaczna: z jednej strony sygnalizuje istnienie problemu, ktéry dojrzat do
rozwiazania, z drugiej — daje wyrazny sygnal, ze jest wola i grupa ludzi, ktérym zalezy na warto-

* Wprowadzenie do dyskusji — prof. M. Rybak.
31 Stownik wyrazéw obcych, red. ). Tokarski, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 1971.
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Od kodeksu do etosu — z prac seminarium , Dobre obyczaje w nauczaniu

$ciach, na utrzymaniu prestizu zawodu i ktérzy chcg zmieni¢ atmosfere wokét przestrzegania do-
brych obyczajéw wiasnie. O dobrych obyczajach nalezy méwic¢ — przypominac je i dostosowywac
do pojawiajacych sie wyzwar [...]I*2. | nie tylko dlatego, ze ludziom wyksztalconym potrzebna jest
pomoc w odréznianiu dobra i zfa. Chociaz by¢ moze chodzi réwniez o to. Ale przede wszystkim
dlatego, ze deprawacja srodowisk naukowych — jesli jest (a wiele zjawisk na to wskazuje), ma swoje
zrédta gdzies indziej, nie do korica od nich zalezne — jest wypadkowa splotu wielu okolicznosci®*.

Juz wstepne dyskusje nad projektem dokumentu pokazaty, ze jego zawartos¢, cel przygotowa-
nia i wymowa, a takze przewidywany sposéb upowszechnienia go (uznania przez spofecznos¢
akademicka za godny zainteresowania) odbiegaja znacznie od sposobu konstrukgji i przeznacze-
nia podobnych dokumentéw opracowywanych w firmach komercyjnych. Ma on, w zatozeniach,
sktania¢ do autorefleksji i refleksji nad kondycja wspélnoty akademickiej, ma egzemplifikowac
pojawiajace sie wypaczenia, przypomina¢ o wartosciach i potrzebie ich przestrzegania, budzi¢
poczucie moralnej odpowiedzialnosci i — wreszcie — ma by¢ podstawa stworzenia przez uczelnie
szczegotowych kodekséw kultury instytucjonalnej. Oczywistos¢ i stuszno$¢ wielu sformutowanych
w dokumencie zasad oraz samoswiadomos¢ srodowiska, do ktérego sa one adresowane, wymu-
sza, niejako w sposéb naturalny, charakter postulatéw — perswazyjny (a nie obligatoryjny) — ktére
z niego ptyna.

Wszystko to spowodowato odejscie od idei opracowania kodeksu. Uczestnicy seminarium
uznali, ze wtasciwym dokumentem dla tego Srodowiska bedzie etos (catoksztaft spotecznie uzna-
wanych i przyswojonych w danej zbiorowosci spofecznej norm regulujacych zachowanie jej czfon-
kow?4).

Warto moze jeszcze dodac, ze uczestnicy seminarium podkreslali potrzebe prezentacji nega-
tywnego tfa — a wiec zagrozen, jakie niesie ze soba nieprzestrzeganie kodeksu (taki dokument
przygotowywano juz po konferencji, ale niektére jego fragmenty zaprezentowane byly jej uczest-
nikom), wigczenia w prace nad Etosem studentéw, co udato sie zrealizowa¢ dopiero w koricowe;j
fazie opracowywania projektu, skoncentrowania sie przede wszystkim na nauczaniu uznajac, ze
sprawy badar naukowych reguluje przywotywany juz dokument opracowany przez Komitet ds.
Etyki przy PAN. Ponadto postulowali, aby na konferencji krakowskiej wystapic¢ z apelem do rekto-
réw uczelni ekonomicznych o zainteresowanie Etosem i przyjecie go wraz z pakietem dziatan,
o ktérych dyskutuje seminarium.

*2 Dobre obyczaje w nauce. Zbiér zasad, Komitet Etyki w Nauce przy Prezydium Polskiej Akademii Nauk, Warszawa 1996.

* Wystarczy zajrze¢ do pokontrolnych raportéw NIK z lat 1995 i 1997 czy do statystyk szkolnictwa wyzszego — wskazuja one
na znaczne pogorszenie sie warunkéw studiowania i pracy w szkotach wyzszych

3 Stownik wyrazéw obcych, dz. cyt.
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Etos akademicki
w Swietle procesu bolonskiego

Deklaracja Boloriska podpisana w 1999 roku méwi, co prawda, o Europie Wiedzy jako nieza-
stapionym czynniku rozwoju ludzkiego, ale w praktyce sprowadza sie do usprawnienia organizacji
szkolnictwa wyzszego'. W istocie rzeczy, przedsiewziecia okreslane mianem procesu boloriskiego
sg nastepstwem poszerzania sie Unii Europejskiej i zmierzaja do likwidacji pewnych barier organi-
zacyjnych utrudniajacych kompatybilno$¢ szkolnictwa wyzszego w Europie oraz do podniesienia
efektywnosci ksztatcenia (koszty zaczynaja by¢ trudne do udzwigniecia nawet dla krajéw boga-
tych). Mozna zatem stwierdzi¢, ze proces bolonski dazy do realizacji bardzo waznych wartosci
akademickich, ale pozaetosowych (chodzi o jako$¢ ksztatcenia, jego dostepnos¢, mobilnos¢ i cia-
glos¢, a takze konkurencyjnos¢ oraz poziom zatrudniania absolwentéw). Maja temu stuzy¢ instru-
menty, takie jak: ECTS (European Credit Transfer System), akredytacja, uznawanie okreséw stu-
diéw, suplementy do dyploméw, dwa (a wlasciwie trzy) poziomy ksztafcenia. Propaguje sie takze
mechanizm finansowania oparty na wynikach.

Etos to zbi6r obyczajow, zasad — nie tylko Scisle moralnych — okreslajacych, jak powinien
postepowac , przyzwoity cztowiek” (w naszym przypadku czfonek wspélnoty akademickiej). Pro-
ces bolonski to realne zmiany w organizacji europejskiego szkolnictwa wyzszego. Mowa jest zatem
o sprawach rézniacych sie zasadniczo, jednak i etos akademicki i proces bolonski stuza jednemu
celowi: okreslonemu ideatowi zycia akademickiego. To prawda, iz tylko jeden sposréd szesciu
celéw wymienionych w Deklaracji Boloniskiej wskazuje na zjawisko, majace bezposredni zwiazek
z etosem akademickim (chodzi o zapewnienie jakosci ksztatcenia), podczas gdy pozostate sprowa-
dzaja sie do unowoczesnienia organizacji szkolnictwa wyzszego. Nie lekcewazac znaczenia dzia-
tar organizacyjnych, mozna stwierdzi¢, iz nie ma tutaj wielu elementéw rozwoju zycia, a w szcze-
gbInosci nie ma mowy o wartosciach osobowych profesoréw i studentéw. Co prawda na spotkaniu
ministréow wiasciwych dla spraw szkolnictwa wyzszego w Pradze, w 2001 roku poruszono kwestie
zwiekszenia spdjnosci spolecznej, réwnosci szans i jakosci zycia®, a jeszcze wyrazniej spofeczny
wymiar szkolnictwa wyzszego zaakcentowano w Berlinie w 2003 roku?, nadal jednak nie miafo to
bezposredniego zwiazku z etosem akademickim.

Deklaracja Boloriska nie eksponuje ani kwestii zwiazanych z etosem akademickim, ani z aktual-
nymi zagrozeniami tego etosu. Deklaracja nie jest obronna reakcja na patologie zakradajace sie do

" Realizacja europejskiego obszaru szkolnictwa wyzszego. Materialy zwigzane z procesem boloriskim, Warszawa 2003, s. 11-13.

2 Tamze, s. 17.
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szkolnictwa wyzszego, lecz pozytywna odpowiedzia na polityczne i ekonomiczne wyzwania wspdt-
czesnosci. Nawet gdyby nie byfo zadnych uchybier w etosie, Deklaracja tez bytaby potrzebna, po-
niewaz uczelnie wyzsze pracuja w nowych warunkach politycznych i gospodarczych. Nawiazanie na
spotkaniu w Berlinie do konkluzji Rady Europejskiej z Lizbony z 2000 roku w sposéb szczegdlny
wskazuje, iz ministrowie maja na wzgledzie przede wszystkim efektywnos¢ i konkurencyjnos$¢ ksztat-
cenia. Wyzwania i sposoby sprostania im mieszcza sie w trzech sferach, obejmujacych:

integracje europejska, ktéra wymaga zbudowania europejskiego obszaru szkolnic-

twa wyzszego;

rozwdj spoteczny, ktérego niezbednym czynnikiem jest Europa Wiedzy;

Swiatowa role europejskiej cywilizacji, ktérej warunkiem jest zwiekszenie miedzyna-

rodowej konkurencyjnosci europejskiego szkolnictwa wyzszego.

Niemniej rozwiazania instytucjonalne, na ktérych przede wszystkim skupiaja uwage animato-
rzy procesu boloriskiego, nie sg catkowicie oderwane od wartosci realizowanych przez wspélnoty
akademickie. Przedsiewziecia zwigzane z zapewnianiem jakosci edukacji mozna odczyta¢ jako
wyraz szczegblnego zaniepokojenia negatywnymi zjawiskami zachodzacymi w szkolnictwie wy-
zszym. Jak mozna sadzi¢, w warunkach bardzo wysokiego etosu uczelnie nie miatyby probleméw
z jakoscia ksztatcenia, jednak liczne okolicznosci zewnetrzne, sposrod ktorych najwazniejsza wy-
daje sie komercjalizacja, w sprzezeniu z niskim etosem, powoduja koniecznos¢ narzucania z ze-
wnatrz standardéw jako$ciowych. Pofozenie przez sygnatariuszy Deklaracji nacisku na wypraco-
wanie kultury jakosci ksztatcenia $wiadczy z jednej strony o przywigzywaniu duzej wagi do tej
sprawy, a z drugiej — o niezadowoleniu z osigganego poziomu.

Na poczatek nalezy zatem pokaza¢, jakie wartosci stanowia podstawe aksjologiczng procesu
bolonskiego, a nastepnie trzeba sie zastanowi¢ nad wzajemna relacja etosu akademickiego i same-
go procesu. Uzywajac jezyka nauk o zarzadzaniu, mozna powiedzie¢, Zze proces boloriski zmierza
do poprawy kultury organizacyjnej szkolnictwa wyzszego, a naszym zadaniem jest okreslenie miej-
sca zasad moralnych w tym systemie. Wprowadzajac w zycie postanowienia Deklaracji Boloriskiej,
przeksztatcamy strukture i funkcjonowanie szkolnictwa wyzszego — w zyciu uniwersyteckim poja-
wiaja sie zatem pewne dobra, w ktérych zawarte sg okreslone wartosci. Chodzi o dobra i wartosci
szczegblne, bowiem nie wszystkie wartosci sa jednakowo wazne z punktu widzenia ideatu zycia
uniwersyteckiego (np. dobro¢, pokora, czy zdyscyplinowanie sa wazniejsze w innych organiza-
cjach anizeli wyzsze uczelnie). Rozwazmy zatem, o jakie dobra i wartosci chodzi.

Cele wyszczegdlnione w Deklaracji Boloriskiej* nie wskazujg jednoznacznie, jaki jest modelo-
wy stan rzeczy, do ktérego dazymy. Zapewne autorzy $wiadomie pomineli zaprojektowanie wzor-
ca szkolnictwa wyzszego w integrujacej sie Europie, uznajac, iz taki wzorzec przekreslatby trady-
cyjna samodzielno$¢ uniwersytetéw, a poza tym lepiej unika¢ sztywnych rozwiazan w dziedzinie
zycia podlegajacej tak dynamicznym zmianom. Wydaje sie jednak, ze u podstaw unowoczesnia-
nia szkolnictwa wyzszego lezy, niewyrazone wprost, dazenie do osiagniecia okreslonego ideatu
w czterech obszarach. Chodzi zatem o czworakiego rodzaju dobra: absolwenta, nauczyciela,
uniwersytet, wiedze. Kazde z tych débr zawiera okreslong tres¢, na ktérg sktadaja sie wartosci
zespolone w postaci tych débr.

3 Tamze, s. 20.

4 Tamze, s. 12-13.
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Absolwent powinien by¢ jak najlepiej przygotowany do zawodu, zycia publicznego i osobi-
stego rozwoju. Ma go cechowac¢ nie tylko posiadanie okreslonych umiejetnosci potrzebnych do
pracy, ale i wiasciwa orientacja aksjologiczna, co w przypadku ekonomisty polega przede wszyst-
kim na wypracowaniu odpowiedniej postawy wobec tego, co partykularne i tego co wspélne oraz
wyznaczeniu w zyciu cztowieka wlasciwego miejsca pieniadza i sukcesu. Ideat ten bedzie zrealizo-
wany, jeéli absolwent zinterioryzuje nastepujace wartoéci osobowe: profesjonalizm, legalizm, otwar-
tos¢ intelektualna, krytycyzm, pracowitos¢, aktywnos¢, nonkonformizm. Sposréd wartosci moral-
nych szczeg6lnie wazne dla ekonomisty wydaja sie by¢: uczciwos¢ (z uwagi na role transakgji),
odpowiedzialnos¢, podmiotowe traktowanie cztowieka i wrazliwos¢ na sytuacje innych ludzi, pra-
wos¢, rzetelnos¢, prawdoméwnosé i sprawiedliwosé (nie tylko wyréwnawcza, ale i rozdzielcza).

Nauczyciel akademicki powinien by¢ zarazem pedagogiem, potrafiagcym zacheci¢ do studio-
wania i umiejacym wskaza¢ droge, zwlaszcza w zyciu zawodowym, a jednoczesnie badaczem
wnoszacym istotny wkiad do wiedzy naukowej (zwlaszcza do ekonomii). Wzorzec nauczyciela
charakteryzuje kompetencja zawodowa oraz szczeg6lna wrazliwos¢ spoteczna. Bardzo wazna
wydaje sie tutaj dbatos¢ o wolnos¢, rozumiana w odniesieniu do samego siebie jako suwerennos¢,
w odniesieniu do innych jako podmiotowe traktowanie drugiej osoby, a w wymiarze heroicznym
jako prometejskos¢. Warunkiem bycia przyktadnym cztonkiem Alma Mater jest kulturalne trakto-
wanie drugiego cztowieka, obojetne — kolegi czy ucznia. Ten ideat konstytuuja takie wartosci oso-
bowe, jak: dazenie do prawdy, zyczliwos¢, wnikliwosé, asertywnosé, a w kwestiach publicznych
nonkonformizm, kompetentnos¢, jasnos¢, precyzyjnos¢. Jesli chodzi o wartosci moralne, bardzo
wazna wydaje sie by¢ autentycznos¢ (tak jak ja rozumie Ch. Taylor®), sprawiedliwoé¢, rzetelnose,
prawo$¢, odwaga cywilna, umiejetno$¢ przyznania sie do btedu, prostolinijnos¢, wiarygodnos¢.
Woéwczas nauczyciel bedzie zarazem autorytetem.

Uniwersytet, aby stanowit wazny element zycia publicznego, powinien kultywowa¢ wspélnoto-
wosC i poszanowanie prawa. Ma to miejsce wowczas, gdy uniwersytet jest tak zorganizowany, ze chroni
nastepujace wartosci: wolnos¢ rozumiang jako swobody akademickie, demokracje urzeczywistniang
poprzez kolegialnos¢, tolerancje, bezstronno$¢, zaangazowanie w sprawy publiczne. Struktura, statut,
regulaminy, procedury i zarzadzenia uczelniane powinny by¢ tak pomyslane, zeby sprzyjaty rzetelnym
badaniom i najlepszemu ksztatceniu. Co interesujace, sam uniwersytet nalezatoby zaliczy¢ do rzedu
wartoéci rzeczowych, poniewaz jest organizacjg powotana do zrealizowania okreslonych zadarn pu-
blicznych. Jednak o jego randze decyduja nie tyle zjednoczone w nim inne wartosci rzeczowe, tj.
zasoby materialne, ile wartosci kulturowe, ktérych strzeze uniwersytet rozumiany jako instytucja.

Dobrem, stanowigcym wiasciwie summum bonum, dla ktérego istnieja uniwersytety, profeso-
rowie i studenci, jest wiedza. Chodzi o wiedze naukowa — w przypadku ekonomii to teorie po-
zwalajace zrozumie¢ zjawiska gospodarcze. | znowu, podobnie jak w przypadku uniwersytetu,
chociaz wiedza zawarta jest w materialnych nosnikach, takich jak ksiazki, komputery, filmy itd., to
jednak jej wartosciowos¢ jest pochodng urzeczywistnionych wartosci intelektualnych. Pozycje wiedzy
wyznaczaja: prawdziwos¢, adekwatnos¢, pewno$¢ uzasadnienia, oryginalnos¢, by¢ moze prosto-
ta, odkrywczos¢ twierdzen i teorii, ewentualnie inne wartoci, niemajace charakteru rzeczowego.

Wymienione zestawy wartosci sa niepeine, a przede wszystkim nieprecyzyjne dopoki szcze-
gbfowo nie zinterpretuje sie ich znaczenia, ale dla nas sg narzedziem pozwalajacym zorientowac

° Ch. Taylor: Etyka autentycznosci, Krakéw 2002.
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sie, w jakiej mierze proces bolonski sprzyja, wzglednie przeszkadza, realizacji etosu akademickie-
go. Jesli bowiem ideat szkolnictwa wyzszego zostat trafnie uchwycony, to proces boloriski nalezy
uzna¢ za wazny czynnik rewitalizacji etosu akademickiego. Niemniej sam proces nie tylko nie
rozwiazuje problemu niedostatkéw w etosie, ale jest przez nie wypaczany. W raporcie Trendy
2003, przygotowanym w zwiazku z konferencja berlifiska wskazuje sie pewne wynaturzenia pro-
cesu bolonskiego, ktére mogtyby nie wystapi¢, gdyby w srodowiskach akademickich powszechne
byty bardzo wysokie standardy postepowania. W niektérych osrodkach akademickich maja miej-
sce dziafania pozorne, a co najmniej obserwujemy formalistyczne potraktowanie zadan. Na przy-
ktad wdrozenie nowej struktury stopni zostato ocenione jako pobiezne, znajomos¢ postanowien
Konwencji Lizboniskiej o uznawaniu dyplomoéw i okreséw studiéw jest oceniana jako wymagajaca
poprawy, a zasady uzycia ECTS sg niewystarczajaco pojmowane .

Obserwacja zycia akademickiego wskazuje, ze powodem takiego stanu rzeczy jest traktowa-
nie procesu bolonskiego przez wtadze uczelni jako zmian wymuszonych, przy jednoczesnym sku-
pieniu cafej uwagi na sprawach finansowych. Nie docenia sie dfugookresowych korzysci ptyna-
cych ze zrealizowania postanowier Deklaracji Bolonskiej, poniewaz sg to korzysci dla studentéw
i szerzej dla spoteczeristwa, ale nie bezposrednio dla pracownikéw uczelni. Powodem opieszato-
éci i powierzchownosci wdrazania w uczelniach reform organizacyjnych jest rozbieznos¢ pomie-
dzy partykularnym interesem $rodowisk akademickich a interesem spofeczenstw europejskich.
Trudno$¢ wzniesienia sie ponad wiasny interes, charakterystyczna dla niskiego etosu, wydaje sie
by¢ wazna przyczyna komplikacji we wdrazaniu reform. Z perspektywy dobrych obyczajéw wa-
runkiem zmiany tej sytuacji jest wzrost odpowiedzialnoci spotecznej, rzetelnoci, poszanowania
prawa i odwagi cywilnej os6b majacych wplyw na zarzadzanie uczelnig. Zatem dziafania podej-
mowane w celu podniesienia standardéw moralnych zycia akademickiego nie tylko maja wymiar
osobowy, ale maja réwniez implikacje instytucjonalne.

Trzeba takze zadac¢ pytanie, czy przedsiewziecia zwigzane z realizacjg procesu boloriskiego
nie stwarzaja jakich$ zagrozen dla etosu akademickiego? Z uwagi na rozpatrywany wczesniej ideat
zycia akademickiego, prawidtowe wdrozenie celéw zawartych w Deklaracji Bolonskiej nie powin-
no spowodowac negatywnych, z punktu widzenia etosu, skutkéw. Istnieje jednak niebezpieczen-
stwo wypaczen polegajacych na przyktad na pogtebieniu biurokratyzacji uczelni, jak réwniez zdo-
minowania programu spotecznego przez program konkurencyjnoéci, na co zwracaja uwage gtow-
nie organizacje studenckie (stanowisko ESIB — The National Unions of Students in Europe)’. W ta-
kiej sytuacji doszfoby do sprzeniewierzenia sie etosowi spotecznej stuzebnosci szkolnictwa wy-
zszego. Postepujaca komercjalizacja zycia publicznego powoduje, ze grozba ta staje sie coraz bar-
dziej realna, przy czym najwazniejszym (jesli nie jedynym) srodkiem zapobiegawczym, jest rozsad-
na, holistyczna orientacja aksjologiczna, o ktéra zabiegamy.

Zauwazmy na koniec, ze Deklaracja Boloriska nie rozwigzuje wielu probleméw, przed ktory-
mi stoimy, rozwazajac kondycje etosu akademickiego. Nowa organizacja szkolnictwa wyzszego
nie wyeliminuje np. nepotyzmu, protekgcji, egoizmu indywidualnego i grupowego, oportunizmu.
Bolaczki tego rodzaju moga by¢ przezwyciezone tylko na drodze uzdrowienia etosu.

Za najbardziej lapidarne podsumowanie relacji procesu bolonskiego i etosu akademickiego
niech nam postuzy stwierdzenie, ze sa to rewers i awers dobrego uniwersytetu.

¢ Realizacja..., dz. cyt. s. 39-42.
7 Tamze, s. 73-74i 81.
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Sylwetka aksjologiczna
nauczyciela akademickiego

Stwierdzeniem do$¢ oczywistym, w szerokich kregach akceptowanym, jest teza o decyduja-
cej, by nie rzec, niezastapionej roli nauczyciela w procesach edukacyjnych, ktérych organizacja
i realizacja zajmuja sie szkoly wszystkich szczebli. Warto ja jednak na samym wstepie przypomnie¢
— nie tylko dlatego, zeby da¢ wyraz przeswiadczeniu o jej stusznosci, ale réwniez z uwagi na temat
niniejszego referatu. Bedzie w nim bowiem mowa o integralnych elementach charakterystyki na-
uczyciela, zwfaszcza nauczyciela akademickiego, a mianowicie o jego sylwetce aksjologicznej.
W $wietle wspomnianego stwierdzenia wiasciwie wszystko, co dotyczy nauczyciela, nabiera szcze-
gblnego znaczenia i powinno by¢ przede wszystkim brane pod uwage zaréwno w rozwazaniach
nad edukacja, jak i w dziatalnoéci edukacyjnej. Wydaje sie, ze kwestia sylwetki aksjologicznej
nalezy do spraw najistotniejszych.

Sylwetke aksjologiczng ma kazdy cztowiek — niezaleznie od tego, czy o tym wie, czy tez nie
wie; czy stara sie nad nig pracowac, czy tez jest mu obojetne, jak ona sie prezentuje. Sylwetka ta
ksztattuje sie w wyniku jego konkretnych zyciowych odniesiert do rozmaitych wartosci, odniesien
nie tyle deklarowanych, ,programowych”, co w gtéwnej mierze faktycznych, obecnych w rozma-
itych przedsiewzieciach cztowieka. Moga to by¢ odniesienia sprowadzajace sie do akceptacji, re-
alizacji i ochrony jakiej$ wartosci (jakich$ wartosci), w ktérych chodzi o jej zachowanie badz odnie-
sienia dezaprobujace jakas wartos¢ (jakie$ wartosci), w ktérych chodzi o jej likwidacje, a takze
odniesienia o charakterze preferencyjnym, ktérych ttem jest wybér pewnej wartosci. Odniesienia
te, wtopione w postawy i dziatania, ujawniaja sie w ré6znych formach ludzkiej aktywnosci. W trak-
cie zycia moga sie mniej lub bardziej zmienia¢, badz tez wykazywa¢ pewna statos¢. Osobowym
lub osobowosciowym odbiciem owych odniesieri, utrwalajagcym to, co w nich dominuije, jest wta-
$nie sylwetka aksjologiczna. Tworza ja w szczegblnej mierze kwalifikacje moralne, ale obejmuje
ona takze inne kwalifikacje, majace wydzwiek aksjologiczny. Totez pojecie sylwetki aksjologicznej
jest szersze od pojecia sylwetki moralnej. Sylwetka aksjologiczna moze mie¢ charakter zdecydo-
wanie pozytywny albo zdecydowanie negatywny, albo moze zawiera¢ rysy zaréwno pozytywne,
jak i negatywne.

Podejmujac dziatalno$¢ naukowa i edukacyjng, nauczyciel akademicki wkracza w nig z zaso-
bami catej swojej osobowosci, z catym jej uposazeniem, w tym réwniez ze swoja sylwetka aksjolo-
giczng, juz uformowang i nadal sie formujaca w réznych sytuacjach i okolicznosciach zyciowych.
Przejawia sie ona w tej dziafalnosci, a takze podlega wptywom, przez nig wywieranym. Kiedy
moéwimy o sylwetce aksjologicznej nauczyciela akademickiego, mamy wprawdzie na uwadze przede
wszystkim jego specyficzna dziatalno$¢ oraz te rysy jego sylwetki aksjologicznej, ktére pozostaja w
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bezposrednim zwigzku z tg dziatalnoscia, nie mozemy jednak catkowicie abstrahowa¢ od innych
elementéw, by¢ moze w ogble niezwiazanych z dziatalnoscia nauczyciela. Trudno rozpatrywac
swoiste nauczycielskie rysy w oderwaniu od catej sylwetki aksjologicznej oraz zapomnie¢, ze moga
mie¢ one szerszy sens, dotyczac sytuacji, ktére pojawiaja sie poza obszarem dziatalnosci nauczy-
ciela akademickiego. Jego sylwetka aksjologiczna nie wyréznia sie w obrebie petnej sylwetki aksjo-
logicznej i nie mozna jej traktowac jako cos odrebnego.

Zdarza sie, co prawda, ze w rozmaitych zachowaniach tej samej osoby, zwiazanych z tg sama
wartoscig, pojawiaja sie wyrazne réznice. Oto bowiem ktos jako nauczyciel wystepuje w charakterze
oredownika okreslonych wartoéci i przeciwnika innych, prezentujac przy tym odmienne odniesienie
do wartosci, w sytuacjach niedotyczacych dziatalnosci nauczycielskiej. Wéwczas mamy nadal do
czynienia z jedng sylwetka aksjologiczng, tyle ze pod jakim$ wzgledem niejednoznaczna, niesp6jna
i nie w pefni autentyczna. Prezentacji odmiennych postaw wobec pewnej wartosci towarzyszy na
ogdt staranie, aby ta dwuznacznos¢ nie wyszta na jaw w dziatalnosci nauczycielskiej. Nie ma w takim
pozorowanym dziataniu naturalnosci i sity przekonania, totez jego wptyw na odbiorcéw jest w naj-
lepszym razie, o ile ta pozornos¢ nie zostanie rozpoznana, umiarkowanie pozytywny, a w wypadku
jej rozpoznania — zdecydowanie negatywny. Petne uwiarygodnienie tego, co odbiorcom jest przeka-
zywane wymaga juz zlikwidowania owej niejednoznacznosci. Jesli tak sie nie stanie, ukrywane od-
niesienie do wartosci, zwiazane ze sfera dziafania wykraczajaca poza dziatalnos¢ nauczycielska, od-
dziatuje na to, co zostaje zaprezentowane i na sam sposéb prezentacji. Uwidaczniajace sie w sylwet-
ce aksjologicznej zwiazki miedzy r6znymi sferami dziafania sa jeszcze bardziej Sciste i wyrazne, gdy
odniesienia do wartosci sg takie same, niezaleznie od tego, czy chodzi o dziatalno$¢ nauczycielska,
czy tez o inng sfere zycia i dziafania. Jednoznacznos¢ i sp6jnosc sylwetki aksjologicznej okazuje sie
w kazdym razie niezmiernie pomocna w dziafalnosci nauczyciela akademickiego — naturalnie pod
warunkiem, ze jest to pozytywna sylwetka aksjologiczna.

W dziataniach edukacyjnych, realizowanych przez nauczyciela akademickiego, wplyw jego
sylwetki aksjologicznej jest zr6znicowany. Méwiac o merytorycznym poziomie tych dziafan, zwra-
ca sie zazwyczaj uwage na zasob wiedzy i sprawnosci intelektualne nauczajacego. Stusznos¢ takie-
go ujecia zdaje sie nie podlega¢ dyskusji, gdyz sg to warunki podstawowe. Okazuje sie ono jednak
niepetne, jesli ograniczy¢ sie tylko do nich. Nawet merytoryczny poziom dziatai edukacyjnych
zalezy bowiem w jakims stopniu takze od tego, jaka sylwetke aksjologiczng reprezentuje nauczy-
ciel akademicki, czy i w jaki sposéb daje wyraz np. poszanowaniu prawdy. Trudno tez odméwic¢
stusznosci przekonaniu, ze o dydaktycznym poziomie dziatari edukacyjnych decyduja przede wszyst-
kim umiejetnosci dydaktyczne nauczyciela akademickiego. Jednak potaczone z pozytywnymi ry-
sami jego sylwetki aksjologicznej pozwalaja znacznie podnie$¢ ten poziom, w potaczeniu zas z ry-
sami negatywnymi nie daja juz tak korzystnego rezultatu. Jezeli natomiast wzia¢ pod uwage posta-
wy uczestnikow proceséw edukacyjnych —sprzyjajace rozwojowi jednostki oraz rozmaitych wspélnot
ludzkich — to ich ksztattowanie jest juz w znacznej mierze uzaleznione wiasnie od sylwetki aksjo-
logicznej nauczyciela akademickiego. Wywiera ona takze istotny wptyw na efektywnos¢ poszcze-
gblnych dziatar edukacyjnych jako elementéw catego procesu edukacyjnego. Za ich podrednic-
twem moze réwniez wplywac na ksztattowanie sie sylwetek aksjologicznych os6b uczestniczacych
w tym procesie.

Dokfadniejsza charakterystyka sylwetki aksjologicznej nauczyciela akademickiego wymaga
odwotania sie przede wszystkim do jego etosu. Stanowi on bowiem najwazniejszy fragment, sam
rdzei pozytywnej sylwetki aksjologicznej. Jedynie nauczyciel o takiej sylwetce jest w stanie wcie-
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la¢ w zycie postulaty zwigzane z etosem akademickim. W przeciwienstwie do sylwetki aksjologicz-
nej, etos ma charakter jednoznacznie pozytywny. Ksztattuje sie on wokét pewnej wartosci lub
pewnych wartosci, ktérych stusznos¢ raczej nie budzi watpliwosci. W etosie chodzi wtasnie o te
pozytywne wartosci, o ich istnienie w mozliwie najszerszym zakresie oraz ich ochrone przed roz-
maitymi zagrozeniami. Etos nauczyciela akademickiego, obejmujacy jego cafa dziatalnos¢ — za-
réwno naukowo-badawcza, jak i edukacyjna, musi by¢ pluralistyczny w sensie aksjologicznym,
tzn. musi uwzglednia¢ co najmniej kilka wartosci. W przeciwnym bowiem razie statby sie niepetny,
nie oddawatby ztozonosci i wielostronnosci dziatalnosci nauczyciela akademickiego, a uformowa-
na wokét niego sylwetka aksjologiczna razitaby swa jednostronnoscia. Istnieje zreszta, jak sie wy-
daje, glebsza racja pluralistycznego charakteru etosu nauczyciela akademickiego, mianowicie pel-
na realizacja jednej z wartoéci wymaga zarazem realizacji innej (innych) wartosci.

Wieloé¢ wartodci wiasciwych etosowi nauczyciela akademickiego pozwala wyr6zni¢ w nim
kilka etosdéw. Sa to etosy prawdy, rzetelnosci, sprawiedliwosci, odpowiedzialnosci i zyczliwosci.
W etosie nauczyciela akademickiego nie powinno zabrakna¢ zadnego z nich. Zaden tez nie powi-
nien by¢ pomijany w jego dziafalnosci, gdyz wystepujace w etosach wartosci petnia role jej podsta-
wowych determinant aksjologicznych. Pytajac o to, czym sie kierowac w tej dziafalnosci, ze wzgle-
du na co podejmowac takie lub inne dziafania — nalezy wskaza¢ na prawde. Zastanawiajac sie nad
tym, jak je realizowa¢, czego jeszcze nie poming¢ w sposobie ich realizacji, oprécz ich strony
Jtechnicznej” — nalezy wskaza¢ na rzetelno$¢, sprawiedliwo$é, odpowiedzialnos¢. Pamietajac zas
o charakterze dziatarh edukacyjnych, o dobru tych, ktérzy w nich uczestnicza w przeswiadczeniu,
ze umozliwiaja im wtasny rozwdj — nalezy wskaza¢ na zyczliwos¢. Nie sg to jedyne determinanty
aksjologiczne dziatalnosci nauczyciela akademickiego. Jego etos nie ogranicza sie do nich, lecz
moze obejmowac takze inne wartosci. Gdyby zatem szczegétowo go opisac i zanalizowa¢, okaza-
toby sie zapewne, Ze przedstawia on catos¢ o doé¢ ztozonej strukturze.

Centralng pozycje w etosie nauczyciela akademickiego zajmuje prawda. Nie moze by¢ ona
zastgpiona przez zadng inng warto$¢ wiasnie ze wzgledu na specyfike jego dziatalnosci. Nie ozna-
cza to ani rozstrzygniecia ogélniejszego sporu o warto$¢ najwyzsza, ani réwniez przesadzenia tego,
czy i w jakich etosach, wiasciwych innym grupom zawodowym, prawda miataby ewentualnie
pojawic sie réwniez w charakterze wartosci naczelnej. Badania naukowe niezorientowane na prawde
traca swdj glebszy sens, a proces edukacyjny, ignorujacy poszukiwanie i ujawnianie prawdy, tez
bytby pozbawiony glebszego sensu. Etos prawdy sprowadza sie nie tylko do bezwarunkowego
dazenia do niej, do ustawicznej dbatosci o zgodnos¢ twierdzen ze stanem faktycznym, lecz takze
do stawania w obronie uzyskanych prawd. Wyraza si¢ on w sposéb nie mniej znamienny w nieza-
tajaniu czegos, w odstanianiu nieprawdy kryjacej sie pod pozorem prawdy oraz w pietnowaniu
jawnego fafszu. Zycie i dziafanie w etosie prawdy nadaje czynom szczegblna przejrzystos¢, uwal-
nia od przypuszczen i watpliwosci, sktaniajacych do poszukiwania czegos innego poza tym, z czym
ma sie bezposrednio do czynienia.

Centralng pozycje prawdy w etosie nauczyciela akademickiego zdaje sie potwierdza¢ row-
niez to, ze etos prawdy stwarza jakby niezbedne tlo dla pozostatych etoséw. Wthasciwie pojeta
rzetelno$c¢ idzie w parze dopiero z prawda. Fatsz mozna wprawdzie ukrywa¢ metodycznie i staran-
nie, ale trudno byloby w tym dopatrywac sie jeszcze rzetelnosci. Jej sens jako pozytywnej kwalifi-
kacji moralnej wymaga, aby towarzyszyta czemu$ pozytywnemu, niekoniecznie tylko prawdzie,
ale chocby sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci. Jakze zyskuje ze swej strony sama prawda na
rzetelnym jej wydobyciu i przedstawieniu! Sprawiedliwo$¢ tez nie moze oby¢ sie bez prawdy. Nie
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do pomyslenia jest akt, chciatoby sie powiedzie¢, ,rzetelnej” sprawiedliwosci, pozbawiony praw-
dziwego rozpoznania stanu rzeczy, w zwiazku z ktérym ma nastapic¢. Nauczyciel akademicki cze-
sto mozolnie dociera do tego stanu, aby méc wyda¢ sprawiedliwa ocene, aby po prostu by¢ spra-
wiedliwym. Wiadze instytucji ksztalcacej staraja sie o prawdziwe ustalenie pewnych stanéw rze-
czy, chcac oddac sprawiedliwo$¢ poszczegdlnym jej pracownikom lub grupom pracowniczym —
o ile licza sie z etosem sprawiedliwosci i dziataja zgodnie z nim. Odpowiedzialno$¢ wymaga praw-
dy w nie mniejszej mierze, anizeli sprawiedliwo$¢. Kierujac sie etosem odpowiedzialnosci, na-
uczyciel akademicki uznaje siebie za sprawczy podmiot projektowanych i realizowanych dziatar
edukacyjnych. W zwiazku z tym czuje sie odpowiedzialny lub przynajmniej wspétodpowiedzialny
nie tylko za nie, lecz takze za dalsze skutki, do ktérych one prowadzg. Zadaje sobie zatem trud —
o ile wniknie w ducha tego etosu — rozpoznania aktualnej sytuacji oraz przewidywanych skutkow.
Samo rozpoznanie aktualnej sytuacji powinno odznacza¢ sie prawdziwoscig, natomiast przewidy-
wanych skutkéw — trafnoscia, ktéra juz przybliza do prawdy. Jakze zyskuje ze swej strony sama
prawda, jesli jest odpowiedzialnie potraktowana! W wypadku zyczliwosci mozna by powatpie-
waé, czy w ogble istnieje jakis jej zwigzek z prawda. Z pewnoscia nie przybiera on takiej postaci,
jak w wypadku sprawiedliwosci i odpowiedzialnosci. Niemniej jednak zyczliwos¢ towarzyszaca
prawdzie zyskuje na autentycznosci, ktérej zdaje sie udziela¢ wiasnie prawda, podczas gdy nie-
prawda wprowadza jaki$ rozdzwiek, samo jej pojawienie sie co najmniej osfabia autentycznoé¢
zyczliwosci. Jej oddziatywanie jest bodaj najpetniejsze wtedy, gdy uwiarygodnia ja prawda.

Z poszczegblnych etosow, sktadajacych sie na etos nauczyciela akademickiego, ptyna rézno-
rodne zobowiazania. Zasadniczo nie zachodza sprzecznosci miedzy tymi etosami, a tym bardziej
nie wykluczaja sie one wzajemnie. Raczej etosy te dopetniaja sie, czy tez — méwiac doktadniej —
moga by¢ tak interpretowane i sytuacyjnie modyfikowane, aby dziatania wszczynane i realizowa-
ne w ich duchu nie kolidowaty ze soba. Moga jednak pojawia¢ sie, przynajmniej chwilowo, pewne
dylematy. Czesto prowadza do nich, jak sie wydaje, maksymalizm i sztywno$¢ w rozumieniu dane-
go etosu. Tak wiec stojac na gruncie etosu prawdy, mozna go w dobrej wierze pojmowac w taki
sposob, ze liczy sie tylko ona i nic poza nig. Jest to stuszne, gdy ma sie na uwadze wszelkie jej
przeciwienstwa w postaci tzw. pétprawd, rzekomych prawd czy ewidentnych fatszéw — i gdy jedy-
nie do tego sprowadza sie owa ,dobra wiara”. Gdyby natomiast etos prawdy pojmowac réwniez
w taki sposob, ze nie licza sie inne etosy, ze nie nalezy bra¢ pod uwage innych wartosci, to mogty-
by sie nasuna¢ rézne watpliwosci. Moze wlasnie z uwagi na odpowiedzialno$¢ nalezatoby sie
zastanowi¢ przynajmniej nad tym, kiedy i w jakiej formie przekazac jaka$ prawde. Moze tez z uwagi
na zyczliwo$¢, majaca na wzgledzie dobro drugiego cztowieka, nalezatoby dopusci¢ podobna
refleksje. Do dylematéw moze tez prowadzi¢ sztywna interpretacja etosu sprawiedliwosci, doma-
gajaca sie zastosowania tej samej formuty sprawiedliwosci do wszelkich sytuacji i okolicznosci oraz
nakazujaca traktowac jako niesprawiedliwe jakiekolwiek odstepstwa od tej formuty. Nie jest wy-
kluczone, ze niekiedy takie obstawanie przy niej kolidowatoby z etosem zyczliwosci lub etosem
odpowiedzialnosci, sugerujacymi przynajmniej poszukiwanie nieco zmodyfikowanej, ze wzgledu
na zaistniate okolicznosci, formuty sprawiedliwosci. Nie musi ono zakonczy¢ sie powodzeniem,
ale przynajmniej $wiadczy o wrazliwosci na inne etosy i inne wartosci.

Etosy nabieraja zycia dopiero w konkretnym podmiocie, ktéry przyswaja je sobie, poddaje
interpretacji, wdraza w zamierzenia i dziafania. Dokonujac tego, buduje swoja sylwetke aksjolo-
giczna, ujawniajaca sie w tym, co czyni, a takze w tym czego nie czyni. Z uwagi na charakter
dziafalnosci, rozwijanej przez nauczyciela akademickiego, sylwetka ta powinna by¢ petna, a wiec
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powinien w niej uobecnia¢ sie kazdy z wymienionych etoséw w mozliwie nieschematycznej po-
staci. Jesli pojawiaja sie napiecia miedzy etosami, trzeba stara¢ sie o utrzymywanie, a niekiedy
przywracanie, spéjnosci sylwetki aksjologicznej. Istotna jest tez dbafos¢ o czytelnos¢ sylwetki ak-
sjologicznej w rozmaitych sytuacjach zwigzanych z zyciem akademickim. Wtasna sylwetka aksjo-
logiczna jest dla nauczyciela akademickiego sprawa nie mniej wazng, niz poszerzanie swej wiedzy
oraz podnoszenie poziomu swych sprawnosci intelektualnych i umiejetnosci dydaktycznych.
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Sylwetka aksjologiczna studenta

Etos akademicki. Akademicki, a wiec czyj? Czy tylko etos wykfadowcy, nauczyciela?

Z pewnoscia jest to takze etos studenta, bedacego przeciez cztonkiem wspdlnoty uczelniane;j.
Takie rozumowanie byto geneza zamieszczenia w projekcie dokumentu Etos akademicki czesci
poswieconych cztonkom spotecznosci studenckiej oraz ich zasadom postepowania.

Na samym poczatku nalezy postawi¢ pytanie: czy studenci potrzebuja etosu? Procesy komer-
cjalizacji szkolnictwa wyzszego, lezace u podstaw tworzenia Etosu akademickiego, maja bez wat-
pienia negatywny wptyw takze na spofecznos¢ studencka. Poczucie anonimowosci, zanik tradycyj-
nej relacji pomiedzy mistrzem a uczniem, wreszcie masowa forma egzaminéw to tylko przyktady
niepokojacych zjawisk, z jakimi mamy do czynienia w uczelniach polskich. Biorac pod uwage
powyzsze przestanki, jestem przekonany, ze studenci potrzebuja etosu, bedacego przewodnikiem
po zasadach, jakimi powinni kierowac sie w zyciu uczelnianym.

Rozpatrujac zagadnienie sylwetki aksjologicznej studenta, mozemy postawi¢ sobie pytanie:
jaki powinien by¢ idealny student? Jednoznaczna odpowiedz na to pytanie jest niemozliwa, stad
istotne jest sformutowanie wartosci oraz zasad, ktérych przestrzeganie tozsame jest z wzorcowym
zachowaniem. Znajduja sie one na czterech ptaszczyznach, przybierajac postac relacji: student —
instytucja akademicka, uczer — mistrz, student — student oraz student — spoteczeiistwo.

Pod pojeciem zaleznosci miedzy cztonkiem spotecznosci studenckiej a instytucjg akademicka
rozumiany jest jego stosunek do uczelni. Wspomniane zjawiska negatywne sa na tej ptaszczyZznie
szczegdlnie widoczne, obejmujac swym zasiegiem wiele uczelni. Postawa studenta powinna wiec
przede wszystkim zaktada¢ dbanie o dobre imie uczelni oraz ksztaftowanie swojg postawa godne-
go jej wizerunku. Na uwage zastuguje niezwykle pozytywny fakt, iz zasady te sa nieodtaczna cze-
Scig Slubowan skfadanych przez studentéw rozpoczynajacych edukacje wyzsza. Kazdy cztonek
wspolnoty akademickiej, a wiec takze student, powinien bowiem podporzadkowywac sie zasa-
dom funkcjonowania uczelni. Oznacza to nie tylko przestrzeganie uczelnianych regulacji wewnetrz-
nych, lecz takze poszanowaniejej zwyczajéw oraz tradycji. Na szczeg6lna uwage zastuguje row-
niez czesto pomijany fakt, iz student powinien przedstawia¢ na forum uczelni istotne spofecznie
sprawy i problemy. Dzieki temu inspiruje on calg spotecznos¢ akademicka do refleksji nad warto-
$ciami oraz postawami, wnoszac tym samym bezcenny wkiad w proces ksztattowania osobowosci
innych. Postawa dopetniajaca powyzsza relacje powinno zas by¢ pozostawanie w facznosci z uczel-
nig, takze po jej ukoriczeniu. Co wiecej, absolwent swoja praca zawodowa oraz dziatalnoscig
publiczna powinien poswiadczaé warto$¢ odebranej edukacji.

Przestrzeganie wymienionych zasad oznacza nalezyte wywiazywanie sie studenta z obowiaz-
kéw wobec instytucji akademickiej.
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Druga ptaszczyzna powinnosci cztonka wspélnoty studenckiej to jego wzajemne relacje z wy-
ktadowca. Symbolicznie mozna je okresli¢ zaleznoscia uczer — mistrz. Problematyka tego zagad-
nienia wymaga dalszego podziatu na dwa przypadki — u jego podstaw lezy bowiem zr6znicowanie
rél, jakie ma do spetnienia nauczyciel akademicki wobec swoich wychowankéw. Pierwsza z nich
polega na petnieniu przez wykfadowce funkgcji mistrza-nauczyciela, a wiec osoby, ktérej zadaniem
jest przede wszystkim przekazywanie wiedzy z zakresu danej dziedziny. Zobowiazania studenta
wobec mistrza-nauczyciela powinny zas wyptywac z trzech wartosci: rzetelnoci, sumiennosci oraz
uczciwosci. tacznie obejmuja one bowiem caty zbiér praktycznych zasad, ktérymi powinien kie-
rowac sie student. Wéréd tych sprzyjajacych realizacji postulatu bycia rzetelnym wymieni¢ nalezy
przede wszystkim solidne i dogtebne studiowanie wybranej dziedziny wiedzy oraz stafe jej aktuali-
zowanie. Oznacza to, iz miarg sukceséw studenta w trakcie odbywanej edukacji powinna by¢
zdobyta wiedza, nie za$ ocena. W szerszym sensie oznacza to wiasciwy stosunek studenta do
calego procesu ksztatcenia. Powinien on bowiem wybiera¢ zajecia zgodnie ze swoimi zaintereso-
waniami i wlasna Sciezka studiéw. Rzetelnos¢ studenta przejawia sie takze w dociekliwosci w zdo-
bywaniu wiedzy, a wiec aktywnym uczestniczeniu w zajeciach, zadawaniu pytar oraz odpowiada-
niu na nie. Student rzetelnie zdobywajacy wiedze powinien takze rozpatrywa¢ zagadnienia z roz-
nych punktéw widzenia, dbajgc tym samym o obiektywizm swoich pogladéw. Wypetniajac rozpa-
trywany postulat, student powinien réwniez zgtasza¢ wyktadowcy swoje uwagi co do formy oraz
przebiegu zaje¢. Dzieki temu nauczyciel akademicki moze doskonali¢ swéj warsztat dydaktyczny,
czyniac swoje zajecia ciekawszymi oraz bogatszymi w przydatne informacje.

Kolejna wartoscia przypisana studentowi w relacji z mistrzem-nauczycielem jest sumiennos¢.
Bycie sumiennym oznacza systematyczne uczestniczenie w zajeciach oraz przygotowywanie sie
do nich. Pod pojeciem tym nalezy takze rozumie¢ wywigzywanie sie z przyjetych na siebie zobo-
wiazan oraz respektowanie terminéw rozpoczecia zaje¢, oddawania prac.

Cztonek spotecznosci studenckiej powinien cechowa¢ sie réwniez uczciwoscia. Nadrzedna
zasadg jest w tym miejscu samodzielne przygotowanie wszystkich projektéw, pisanie kolokwidw,
prac kontrolnych oraz egzaminéw. Postulat ten wychodzi naprzeciw czesto przytaczanym standar-
dom anglosaskim, w ktérych takie zachowanie jest powszechna norma. Méwiac o uczciwosci
studenta nie mozemy zapomnie¢ takze o usprawiedliwianiu nieobecnosci zgodnie z rzeczywisto-
Scig oraz przyznawaniu sie do btedu, zwtaszcza w przypadku przeoczenia wyktfadowcy. Do zasad
sprzyjajacych realizacji postulatu bycia uczciwym trzeba takze zaliczy¢ zglaszanie do wtasciwych
instancji wszelkich nieprawidfowosci na polu nauczania. Student dba tym samym o innych czton-
kéw wspolnoty zapewniajac im wiasciwy przebieg procesu ksztatcenia.

Druga cze$c relacji uczen — mistrz dotyczy roli nauczyciela jako wychowawcy, a wiec osoby,
ktéra przekazuje studentom wartosci, jakimi powinni kierowac sie w zyciu oraz sktania do refleksji
nad nimi. Odpowiedz na pytanie, jak powinien zachowywac sie student wobec mistrza-wycho-
wawcy nie jest jednoznaczna. Jesli bowiem nauczyciel akademicki ma za zadanie wychowywac,
to jego podopieczny powinien przede wszystkim umozliwi¢ mu wykonanie tego zadania. Pod tym
pojeciem miesci sie szereg regut, ktérych wspélnym mianownikiem jest szacunek. Uczen powi-
nien bowiem szanowa¢ mistrza oraz, co niezwykle istotne, sam zachowywac sie w sposéb wzbu-
dzajacy jego szacunek. Zasada ta dotyczy nie tylko samej osoby nauczyciela, lecz takze jego decy-
zji co do wystawianej oceny. Niedopuszczalne jest wiec wymuszanie na nim jej zmiany. Student
powinien réwniez formutowaé uczciwag, sprawiedliwag oraz oparta na takich samych kryteriach
opinie o réznych wyktadowcach, bedac tym samym mozliwie najbardziej obiektywnym. Szacunek
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wobec mistrza-wychowawcy to takze, bez watpienia, otwarto$¢ na wiedze, umiejetnosci oraz
wartosci, ktére sa mu przekazywane.

Trzecig ptaszczyzna, na ktorej student powinien przestrzegac zasad etosu, jest relacja pomie-
dzy nim a innymi cztonkami spotecznosci studenckiej. Zasady te, dotycza w szerszym sensie ele-
mentarnych zasad wspétzycia dwojga ludzi. Niestety, to zagadnienie przekracza ramy niniejszego
referatu. Jednak ze wzgledu na specyfike relacji miedzy dwoma przedstawicielami spotecznosci
studenckiej mozemy wyrézni¢ kilka rzadzacych nia regut. Wymieni¢ tu mozna cho¢by poszano-
wanie godnosci innego studenta oraz tolerancje dla jego odmiennych pogladéw i przekonan. Stu-
denci takze powinni sobie pomaga¢ w zgtebianiu wiedzy. Tego pojecia nie mozna jednak utozsa-
mia¢ z pomoca w trakcie egzaminéw badz sprawdzianéw. Jest to bowiem sprzeczne z wspomnia-
na wezesniej rzetelnoscig w zdobywaniu wiedzy.

Ostatnia grupa zasad dotyczy relacji pomiedzy cztonkiem spofecznosci studenckiej a reszta
spoteczenstwa. Wyodrebnienie tej grupy jest spowodowane faktem, iz dany student reprezentuje
wszystkich studentéw, swym zachowaniem ksztattujac opinie na ich temat. Powinien on wiec sta-
nowi¢ moralny autorytet dla innych ludzi, prezentujac nie tylko swoja dogtebna wiedze, lecz takze
wartosci, ktére posiada i stosuje w zyciu. Wiele z nich skfada sie na tzw. kulture osobista. W ten
sposob cztonek spofecznosci studenckiej moze i powinien stanowi¢ wzér dla innych, w tym takze
dla mtodszego pokolenia, zachecajac je tym samym do podjecia studiéw na wyzszej uczelni.

Przedstawiona w niniejszym referacie sylwetka studenta obejmuje wiele aspektéw jego zycia.
Z jednej strony jest on bowiem cztonkiem wspélnoty akademickiej, co oznacza konieczno$¢ re-
prezentowania wiasciwych postaw wobec uczelni oraz wyktadowcy. Z drugiej za$ — jest on nor-
malnym czfowiekiem, ktéry zyje w otoczeniu swojej rodziny, przyjaciét, innych ludzi. Z tego wzgledu
wartoéci oraz zasad, ktérych powinien on przestrzega¢, nie mozna rozpatrywac tylko pod jednym
katem. Jestem gleboko przekonany, ze bycie im wiernym, cho¢ niezwykle trudne i czesto nieprzy-
stajace do obecnej rzeczywistosci, w niedalekiej przysztosci stanie sie powszechnym w naszym
kraju standardem.

Istnienie Etosu akademickiego jest wiec poczatkiem swoistej pracy u podstaw, ktéra za kilka lat
przyniesie obfite owoce.
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Rzetelnosé
w ksztatceniu akademickim

Rozwazania nad ksztalceniem akademickim z perspektywy dbatosci o warunki stuzenia naj-
wyzszym wartoéciom, tj. prawdzie i dobru, mozna rozpocza¢ od pieknej maksymy facinskiej:
Quidquid agis prudenter agas et respice finem (Cokolwiek czynisz, czyhi madrze i patrz korica).
Wdrozenie jej studentom, zwlaszcza tym pragmatycznie podchodzacym do rzeczywistosci, wy-
maga sprawdzenia, jaka tre$¢ utozsamiaja oni z pojeciami czynu, madrosci i korica. Chodzi o to,
by osiaga¢ pozadane cele wielowartosciowe tak, by stuzy¢ sprawom ludzi, a nie tylko wtasnym
interesom, ograniczac szkody, cierpienia itp. Odpowiednio zatem dobiera¢ srodki, sposoby, anga-
zowac sie w przemyslane, wywazone zadania, postepowac rozwaznie i stusznie. Konieczne jest
przewidywanie nastepstw wyboréw i decyzji, liczenie sie¢ z mozliwymi btedami w momentach
ryzyka. Wymaga to odpowiedniej wiedzy, umiejetnosci i doswiadczenia. Jesli je posiadamy, nie
mozemy juz unikna¢ moralnej odpowiedzialnosci za okreslong czes¢ naszej pracy i nasz wptyw na
bieg wydarzen. Jest to ten rodzaj odpowiedzialnosci cztowieka, od ktérej zalezy moralny rezultat
jego wysitkéw, to z niej wywodzi sie wysoka jakos¢ dziatar na rzecz wybranych celéw. Rzec moz-
na, iz dziata¢ odpowiedzialnie — znaczy czyni¢ rozwaznie, wazy¢ wybory i decyzje, a nastepnie
rzetelnie i solidnie wypetnia¢ podjete zobowigzania.

Wysoki prestiz zawodéw stuzacych dobrostanowi ludzi, do jakich nalezy zawéd ekonomisty-
menedzera, wiaze si¢ nie tylko z dobrym przygotowaniem merytorycznym (wiedza i umiejetno-
$ciami). Konieczna okazuje sie tez zdolnos¢ sprostania wielu trudnym warunkom i przestrzegania
odpowiednich, etycznie wtasciwych, sposobéw realizacji zadan. W ksztatceniu przysztych gospo-
darzy kraju (ktérzy petniac funkcje kierownicze i zarzadzajac dobrami materialnymi, beda usito-
wali zaznaczy¢ swoja obecnos¢ i wplyna¢ na bieg niejednej sprawy spotecznie waznej), obok
utrzymania wysokiej rangi fachowej wiedzy i umiejetnosci, musza zosta¢ wyeksponowane nie-
zbedne cechy charakteru. Nie mozna tez zaniedbac¢ kontroli i tworzenia wiasciwego formatu $wia-
domych (deklarowanych rozbrajajaco szczerze) motywéw studiowania i wyboru pracy zawodo-
wej. Studenci musza jak najwczesniej zdac sobie sprawe z tego, iz w planowaniu osobistej kariery
najwazniejsze jest to, jakim wartosciom chca stuzy¢ dobrowolnie i $wiadomie oraz w jaki sposéb
beda to czyni¢. Podejmujac sie zadan powierzonych przez pracodawce, cztowiek o dojrzatej oso-
bowosci czuje sie moralnie odpowiedzialny za nie i za wszystko, co sie z nimi wiaze'. W charakte-

' Por. M. Wegrzecka: Jak studiujaca mtodziez rozumie pojecie moralnej odpowiedzialnosci?, w: Edukacja aksjologiczna, t. 2:
Odpowiedzialnos¢ pedagoga, Katowice 1995.
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rystyce odpowiedzialnosci moralnej jako rysy istotne i konstytutywne wyrdzniaja sie: Swiadomos¢
swoich obowiazkéw i powinnosci, jasne zdawanie sobie sprawy ze swego postepowania i jego
efektéw oraz gotowo$¢ ponoszenia ewentualnych przykrych konsekwencji. Do jej koniecznych
warunkéw naleza: nieztomnos$¢ i konsekwencja, roztropno$¢ i rozwaga w sytuacjach moralnego
wyboru i podczas podejmowania decyzji, uczciwo$¢ i szczeros¢ wobec samego siebie, odwaga
cywilna i zdecydowanie. Wykluczona jest wszelka niefrasobliwos¢, lekkomyslnos¢, bagatelizowa-
nie swego postepowania i swych decyzji.

Powszechnie obserwowany kryzys postaw spofecznych oraz liczne przyktady naduzy¢ gospo-
darczych $wiadcza o braku poczucia odpowiedzialnosci (moralnej i spotecznej) decydentéw na
réznych szczeblach wiadzy (zarzadzania gospodarka) — sytuacja ta wskazuje takze na niedostatek
pozadanych cech charakteru. Jesli bowiem nie brak wiedzy fachowej, to c6z moze ttumaczy¢
fatalne w skutkach spoteczno-ekonomicznych rozwiazywanie zadar o wielkim znaczeniu? W po-
czuciu moralnej odpowiedzialnosci za wtasna prace i jej wyniki na ,froncie dydaktycznym” na-
uczyciel akademicki zderza sie bardzo czesto z przejawami braku wychowania, z niepozadanymi
predyspozycjami charakterologicznymi u wielu swoich studentéw. Dodwiadcza wyraznie, iz jego
whasny przykfad nie ma znaczenia, ze wrazliwo$¢ na wspomniane warunki dziafarn ekonomicz-
nych jest niewielka lub stepiona. Zastanawiajg obserwacje licznych przyktadéw niesolidnego stu-
diowania, przecietne wyniki studiéw, zamiana motywacji poznawczej na pragmatyczna (szybkie
zaliczanie kurséw i zdobywanie certyfikatéw), a takze wiele dowodéw rezygnacji niektérych na-
uczycieli z duzych wymagar i z surowego ich egzekwowania na rzecz liberalnego godzenia sie
z argumentami ilosciowymi. Nakazuja one postawi¢ diagnoze i odpowiedzie¢, z jakimi charakte-
rami mamy wéwczas do czynienia, ktére cechy i u kogo trzeba ksztattowac. Znalezienie sposobu
zdiagnozowania tego aspektu osobowosci dorostego czfowieka nastrecza wiele trudnosci. Trzeba
bowiem dotrze¢ do stanu wiedzy o warunkach pozadanego etycznie, prawidtowego dziatania
oraz o nastawieniach lub postawach, z ktérych ono wynika. Ogélnie wiadomo, iz mtodzi ludzie,
podejmujacy obecnie studia, swoja pewnos¢ siebie opieraja na dobrej sprawnosci intelektualnej
oraz na jawnym spotecznym przyzwoleniu na dbatos¢ o indywidualne powodzenie (ambicjonalna
motywacja do ukoriczenia studiéw, ktérej dawniej brakowato?, czesto przybiera posta¢ skrajnego
indywidualizmu).

Pilotazowa préba wysondowania, jak studenci rozpoczynajacy i koriczacy studia traktujq ja-
ko$¢ dziatania ekonomicznego i cele, ktérym ma ono stuzy¢, rzucita pewne Swiatto na stan uswia-
domienia etycznej strony kompetencji zawodowych przysztych ekonomistéw-menedzeréw?. Po-
zwoli ona takze przygotowac instrument badawczy dla ewentualnych dalszych badan. Badani stu-
denci wielokrotnie stwierdzali, ze wiele pytah wymaga glebszego zastanowienia, poniewaz o tych
sprawach sie nie mysli — nikt o nich nie méwi ani tez nie pyta o nie. Mozna sadzi¢, ze juz samo
badanie mogfoby petni¢ role inspiratora refleksji etycznych, tj. by¢ niezamierzonym instrumentem
wychowawczym. Wychodzac z zatozenia istotnego zwiazku miedzy poczuciem odpowiedzialno-
$ci za dziatanie a jego rzetelnoscia, postawiono odpowiednie pytania. Mozna bowiem przyja¢, iz
przetozony, majacy poczucie odpowiedzialnosci za przyjete zadania i wspétpracownikéw, raczej

2 Por. M. Wegrzecka: Motywacja do studiéw ekonomicznych, ,Zycie Szkoty Wyzszej” 1988, nr 6.

? Badaniu pilotazowemu poddano dwie grupy studentéw: IV-V roku — 34 osoby i | roku — 28 0séb. Odpowiedzieli oni anoni-
mowo na 27 pytai zwiazanych z tematem.
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powierza je niz przydziela. Okazuje w ten sposéb zaufanie wobec nich i wzbudza poczucie odpo-
wiedzialnosci w zespole. W ten sposéb tworzy warunki dla rzetelnego wykonania tych zadan.

Dla orientacji w sposobie rozumienia opisanych wyzej uwarunkowar efektywnego etycznie,
spotecznie i ekonomicznie postepowania menedzeréw postuzyty w sondazu okreslone pytania*.
Whyniki tej czesci sondazu okazaly sie trudne do zinterpretowania.

Waznos¢ poczucia odpowiedzialnosci (obok fachowosci) u ekonomisty-menedzera podkre-
Slito jedynie 24,3% badanych z grupy A* i 17,9% z grupy B. Mozna sie jedynie domysla¢, Zze cecha
ta ma pewien udziat w najczesciej akcentowanym zmysle strategicznym. W ewentualnym badaniu
wiasciwym sprawa ta wymagataby wyjasnienia. Z wypowiedzi badanych wynika, ze bycie odpo-
wiedzialnym za swoje decyzje i czyny rozumieja formalnie i powierzchownie: 56% respondentéw
z grupy Ai43,2% z grupy B uwaza, ze chodzi o ponoszenie wszelkich konsekwencji swoich decy-
zji i czynéw. Dos¢ duza grupa — 32,4% studentéw | roku uwaza, iz chodzi o swiadomos¢ konse-
kwencji przysztych wtasnych czynéw. Wsréd odpowiedzi pojawity sie tez wyszczegdlnienia odpo-
wiadajace zasadom wspétczesnego naukowego zarzadzania firma i jej personelem.

Przytoczona wczesniej definicja pojecia moralnej odpowiedzialnosci nalezy do dos¢ trud-
nych, gdyz pojecie to pozostaje w cieniu terminu ,odpowiedzialno$¢”, potocznie bardzo czesto
i trafnie uzywanego. Moralna odpowiedzialno$¢, w odréznieniu od odpowiedzialnosci w ogéle,
przejawia sie nie tylko w przebiegu i skutkach postepowania, ale takze w petnym napiecia i prze-
jecia sie postepowaniem, bardzo specyficznym poczuciu wewnetrznym (psychicznym). Nie decy-
duje ona wprawdzie o charakterze czynu (pozytywnym badz negatywnym), ale towarzyszy kazdej
sytuacji moralnej. Niestety, nie udato sie sformutowa¢ pytania, poruszajacego zagadnienia odpo-
wiedzialnosci moralnej. Formalne konsekwencje, wynikajace, zdaniem badanych, z btednych de-
cyzji kierowniczych, réwniez nie ukazuja glebszego, moralnego podtoza ponoszenia odpowie-
dzialnosci (np. materialnej). Co ciekawe, tylko jedna osoba wskazata na przezycie wstydu.

Wiekszo$¢ wyjasnien dotyczacych réznicy miedzy przydzielaniem a powierzaniem zadania
pracownikowi wskazuje na wlasciwe wyczucie studentdw, jak wazne jest odwotanie sie przefozo-
nego do osobistego zaangazowania i poczucia powinnosci pracownika w zwiazku z wspétdziata-
niem i wspotodpowiedzialnoscig za zadania. Podobnie dobrze $wiadczg o rozumieniu zwiazku
poczucia wspétodpowiedzialnosci za bieg zdarzeh w zyciu gospodarczym wiasnego srodowiska
z zawodowym przygotowaniem ekonomicznym odpowiedzi znacznej grupy studentéw: 64,7%
starszych i 46,4% mtodszych uznato, Ze studia ekonomiczne powinny budzi¢ gotowos¢ do wspot-
odpowiedzialnosci. Pozostali deklarowali w tej kwestii niezdecydowanie.

Naturalng konsekwencja $wiadomego wziecia na siebie odpowiedzialnosci za decyzje badz
jej realizacje jest dotozenie wszelkich staran, by wywigzac¢ sie z zadania, by wykonac je starannie,
zgodnie z wymaganiami i warunkami. Dfugotrwaty proces wychowywania, zachodzacy w domu
rodzinnym, okresla swoiscie kazdego cztowieka zbiorem cech charakteru i stylem rozpracowywa-
nia trudnych, a zarazem waznych spraw. Zorganizowana edukacja szkolna nadaje mu spofecznie

* Pytania dotyczyty wiasciwosci, ktéra w najwiekszym stopniu wptywa (obok fachowosci) na autorytet menedzera; za co kazdy
kierownik odpowiada na swym stanowisku pracy, w czym tkwi réznica miedzy przydzielaniem a powierzaniem zadania pra-
cownikowi. Pytano tez, jak dalece studia ekonomiczne powinny budzi¢ gotowos¢ do wspotodpowiedzialnosci za bieg zdarzen
w zyciu gospodarczym wiasnego srodowiska; co znaczy by¢ odpowiedzialnym za swoje decyzje i czyny oraz jakie konsekwen-
cje winny wiazac sie z btednymi decyzjami na stanowisku kierowniczym.

* Grupe A stanowig studenci IV i V roku, a grupe B studenci | roku kierunkéw ekonomicznych.
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pozadang forme, wewnetrznie mniej lub bardziej spdjna. W ramach programu edukacyjnego kaz-
dy przedmiot oddziatuje ksztatcaco nie tylko na stan rozumienia rzeczywistosci. Niektére przed-
mioty, rozwijajac umyst, bezpoérednio modeluja wole, porzadek wartosci i tworzg zasady prefe-
rencji. Zyskuja tym samym range postawotwoércza i dyscyplinujaca. Wyjatkowa role, jak sie wyda-
je, w procesie formowania rzetelnosci mozna przypisa¢ uczeniu sie matematyki i innych przed-
miotéw ilosciowych (Scistych). Dla realizacji celéw ksztatcenia akademickiego rzetelnoé¢ jest wa-
runkiem koniecznym. Uswiadomienie sobie tego faktu swiadczy o ogromnej dojrzatosci studenta.
W opinii okoto potowy badanych studentéw rzetelno$¢ polega na dokfadnosci, systematycznosci,
odpowiedzialnosci i sumiennosci. Wedtug pozostatych — na dziataniu, majacym na celu sprawne
wykonanie zadan zaplanowanych z uwzglednieniem wszystkich mozliwosci.

Stopien rzetelnosci charakteryzujacy podejscie do poszczegélnych przedmiotow ksztafcenia
jest zroznicowany. Wéréd przedmiotéw, ktére trzeba studiowaé szczegélnie rzetelnie, badani stu-
denci wymienili przede wszystkim makroekonomie, mikroekonomie, rachunkowos¢, statystyke
i matematyke. Wskazanie makro- i mikroekonomii moze $wiadczy¢ o tym, ze studenci szczegélnie
cenig wiedze fachowa, podstawowa dla wyksztafcenia ekonomisty. Na pytanie, co (procz wiedzy)
zawdziecza ekonomista przedmiotom ilosciowym, najczesciej (50% badanych) wymieniano umie-
jetnos¢ logicznego myslenia, w dalszej zas kolejnosci umiejetnos¢ analizowania (16%) oraz nauke
systematycznosci i doktadnosci (15%). Na pytanie o to, jakie cechy charakteru niezbedne w pracy
ekonomisty rozwijaja przedmioty ilociowe, wymieniono doktadnos¢ i precyzje (23%), systema-
tyczno$¢ (20%), w kilku przypadkach pracowitos¢ (8%) i solidnos¢ (6%). Szczegdlnie nauczanie
matematyki — jej zasad, regut i metod — daje niezwykle wazne rezultaty. Matematyka w sposéb
szczegbdlny wymaga precyzji, Scistosci, jasnosci, starannego rozumowania opartego na solidnych
podstawach wiedzy. Niezbedna jest do tego systematycznos¢, doktadnos¢, wytrwatos¢, zgodnosé
z normami, tj. rzetelno$¢ w petnej postaci. Studenci zapytani o cechy niezbedne w procesie ucze-
nia sie matematyki najczesciej wskazywali systematycznos¢ (41%) i pracowito$¢ (22%); w ich opinii
matematyka najbardziej ¢wiczy i rozwija logiczne myslenie (39%), zdolno$¢ analizowania i synte-
tyzowania (20%) oraz Scistos¢ i jasnos¢ rozumowania (20%). Z innych korzysci nie zdaja sobie
sprawy.

Odnoszac sie do pytania o warunki wptywajace w najwiekszym stopniu na ich wtasna rzetel-
nos¢, studenci wskazywali najczesciej wychowanie w domu rodzinnym (31%) i wtasna prace nad
soba (28%). Oceniajac role nauczycieli akademickich w ksztattowaniu rzetelnosci studentéw, 40%
badanych stwierdzito, ze nauczyciele stawiajg wysokie wymagania, réwniez 40% stwierdza, ze nie
zwracaja uwagi na rzetelnos¢. Zaznaczyta sie w tym réznica stazu w studiowaniu — mtodsi studenci
wskazuja na wysokie wymagania.

Motywacja do dobrego przygotowania zawodowego ekonomistéw-menedzeréw nie po-
winien by¢ jedynie prestiz stanowisk kierowniczych i mozliwos¢ udziatu w sprawowaniu wta-
dzy. Szczeg6lnie waznym obecnie warunkiem wzmocnienia tej motywacji i podniesienia wia-
Sciwej oceny spofecznej przydatnosci wyksztatcenia ekonomicznego wydaje sie by¢ uswiada-
mianie studentom wartosci moralnych istotnych dla wykonywania zawodu. Ukazanie tego
wymiaru dziafalnosci ekonomistéw, zwlaszcza ekspertéw, decydentéw, doradcéw, menedze-
row, ale takze szeregowych urzednikéw, jest istotnym zadaniem poznawczym. Jego wypetnie-
nie stuzy wychowywaniu. Sposobéw wykonywania tego zadania jest bardzo wiele, nalezy do
nich przyzwyczajanie studentéw do wazenia wypowiedzi, krytycznej samooceny, wytwarza-
nie i premiowanie nawyku dociekliwego, starannego rozpatrywania kwestii ekonomicznych,
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eliminowanie arbitralnosci i tendencyjnosci, wprowadzanie szerszej filozoficznej, zwtaszcza
etycznej, refleksjic.

Dla uzyskania ogélnej orientacji w znajomosci perspektyw wykorzystania swojego wyksztat-
cenia zadano badanym pytania o stopie zapotrzebowania na pomoc ekonomisty wéréd mniej
wyksztatconych ludzi, o charakterystyke pracy na prowingji, o zainteresowanie podjeciem takiej
pracy wéréd absolwentéw studiéw ekonomicznych. Wydaje sie bowiem, ze uswiadomienie sobie
przydatnosci tej wiedzy mogtoby da¢ studentom pewnos¢, ze sa oczekiwani nie tyle w centrach
wiadzy i administracji, co gféwnie tam, gdzie sprawy kiepsko stoja ekonomicznie i spofecznie — na
obszarach pieknych, ale zaniedbanych gospodarczo. Rozeznanie w tej kwestii i gotowos¢ do wy-
kazania sie odpowiedzialng przedsiebiorczoscia i rzetelna praca godna szacunku nie sa zadowala-
jace. Z sondazu wynika, iz prawie 90% studentéw z grupy A i okofo 80% z grupy B uwaza, ze
zapotrzebowanie na pomoc ekonomisty jest duze. Jednak mafo optymistyczna refleksje budzi oce-
na zainteresowan studentéw praca na prowincji. Zainteresowanie to jest niewielkie zdaniem 70%
badanych grupy A i 79% badanych grupy B. Zrozumiata wobec tego wydaje sie rezerwa, z jaka
badani deklaruja gotowos¢ podjecia pracy w rodzinnym srodowisku. Deklaracje pozytywna zfozy-
to 26,5% badanych grupy A i 28,6% z grupy B; raczej nie zamierza wraca¢ do swoich rodzinnych
stron 38,2% z grupy A i 18% z grupy B, pozostali za$ nie zastanawiali sie jeszcze nad tym. Przyczy-
ny takiego nastawienia ujawnia nieco charakterystyka pracy ekonomisty na prowingji: 73,5% ba-
danych z grupy A i 46,6% z grupy B wskazato na nieatrakcyjnos¢ srodowiska na prowincji; 38,2%
badanych z grupy Aiaz 57,1% z grupy B podkresla niewysoki prestiz pionierskiej pracy. Pozytywne
jej atrybuty widzi 33% studentéw starszych i okoto 27% mtodszych. Jak dalece jednak dla studen-
téw samodzielno$¢ i odpowiedzialno$¢ w pracy zawodowej jest okolicznoscia pozadang, trzeba
by wyjasnic.

Wydaje sie, ze nawet tak skromny przeglad wypowiedzi studentéw, udzielonych w badaniu
pilotazowym, potwierdza sens prowadzenia dokfadniejszego rozpoznania zadan wychowawczych,
ktore zostaty zaniedbane w ksztatceniu akademickim. Odpowiedzialnos¢ i rzetelno$¢” sa w nich
sprawa kluczowa.

© Por. M. Wegrzecka: Motywacja do studiéw ekonomicznych, dz. cyt.

7 Zarbwno odpowiedzialno$¢, jak i rzetelnosc trzeba zawsze rozpatrywac w kontekscie wartosci celu i srodkéw, z ktérymi sg
one zwigzane. Ich rozumienie potoczne ukazuje ,techniczne” znaczenie dla dziatajacego. Mozna by¢ (wedtug umowy) odpo-
wiedzialnym za wykonanie zadania, nie odczuwajac moralnej odpowiedzialnosci za nie. Mozna tez niezwykle rzetelnie przy-
gotowac i zrealizowac plan zniszczenia kogo$-czegos.
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Kogo ksztatca dzisiejsze szkoty wyzsze? Z pewnoscig przysztych specjalistéw, dysponujacych
wiedza i okreslonymi praktycznymi umiejetnosciami, ludzi potrafigcych przystosowac sie do no-
wych warunkéw, umiejacych sie zmienia¢. Wydaje sie, ze to pierwsze, co przychodzi nam na mysl
po postawieniu takiego pytania. Czy wychowanie zostaje tu catkowicie porzucone na rzecz wie-
dzy? Czy studenci, ludzie dorosli (wszak maja juz skoriczone 18 lat) nie beda sie juz dalej doskona-
li¢, rozwija¢ moralnie? Czy uczelnia wyzsza nie jest w stanie zaoferowac im nic wiecej poza ,czysta
wiedza"? Chyba jednak nie. | rwnoczesnie, wazne jest pytanie, czy studenci potrzebuja czego$
wiecej poza ,czysta wiedza"?

Przez wiele ostatnich lat pedagogika nie interesowata sie wartosciami i nie jest to wing jedynie
polskiej socjalistycznej rzeczywistosci. Takze w Europie w latach szesédziesiatych sfery tej zdecy-
dowanie nie eksponowano. Problematyka wartosci byta przez wiele lat wtasciwie pomijana w ksztal-
ceniu, takze ksztafceniu nauczycieli (np. akademickich)'. | cho¢ pojawiaja sie opinie, wedtug kt6-
rych dzisiejszy duch sceptycyzmu, relatywizacji dotychczasowych kanondw i wartosci jest oznaka
transformacji, mogacej stac sie twdrczym zaczynem nowej epoki, to jednak powszechnie uwaza
sie, ze zyjemy w czasach trudnych; czasach kryzysu wartosci, zaniku sacrum (przy jednoczesnej
ekspansji profanum), do ktérego nalezy takze nauka, traktowana raczej jako warto$¢ niz narzedzie
pracy. Jestesmy przyzwyczajeni do réznych norm obowigzujacych w wielu grupach spotecznych,
do rozbieznych nawet czesto systeméw wartosci, obejmujacych srodowiska w ktérych zyjemy.
Wszystko to utrudnia mtodym ludziom uporzadkowanie hierarchii wartosci i okreslenie swojego
miejsca w zmieniajgcym sie Swiecie.

Réwnoczesnie méwi sie o aksjologicznym wymiarze catej kultury, dowodzac, iz opiera sie ona
wiasnie na tym, co ludzie traktuja jako wartosci. Potocznie wartosci rozumiane sa jako co$ cenne-
go, godnego pozadania ,odpowiadajacego wysokim wymaganiom, stanowiacego cel dazeri ludz-
kich. Sa to idee, przekonania, idealy, przedmioty materialne uznawane przez zbiorowosc spoteczng
i jednostki za szczegélnie cenne?. Przerazajace jest, ze gdy zapytamy mtodych ludzi, studentéw,
jakie wartosci sa dla nich wazne, okazuje sie, ze czesto w ogble nie potrafig o tym rozmawiac.
Wiekszos¢ interesuje sie wszystkim (czyli wtasciwie niczym) albo muzyka i filmem, czasami nawet

" Badania nad $wiadomoscia nauczycieli, dotyczaca rodzajow i roli wartosci w edukacji, przeprowadzit miedzy innymi w la-
tach 1980-1993 Zakfad Dydaktyki Ogdlnej Instytutu Pedagogiki Uniwersytetu im. A. Mickiewicza w Poznaniu.

2 ). Gajda: Wartosci w zyciu czlowieka, Prawda, milos¢, samotnos¢, Lublin 1997.
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ksiazka. Jednak pytajac dalej, okazuije sie, Ze to nie znaczy wiele, ze to tylko taki slogan, a wiedza
czy zainteresowania sa bardzo powierzchowne. Mtode osoby wydaja sie by¢ zagubione w dzisiej-
szym $wiecie, nijakie, niesamodzielne. Odnosi sie wrazenie, ze w skomercjalizowanej rzeczywi-
stosci nic nie jest dla nich wazne, cenne, godne pozadania czy warte zaangazowania. Zawsze mam
nadzieje, ze s3 to tylko pozory, maski, zakrywajace prawdziwe oblicze wrazliwych, mtodych ludzi,
petnych zapatu i wiary w swoje sity.

Co zrobi¢, aby pokazac im $wiat warty: pracy, poswiecenia, tworzenia. Jak przekaza¢ wartosci
i normy postepowania, ktére czasami wydaja sie juz by¢ niedzisiejsze, nieprzydatne. Moze rozwia-
zaniem jest tu tworzenie etosu szkoty, w ktérej sie ucza? Szkoty, uczelni albo tylko wydziatu, kie-
runku, (moze nalezy robic¢ az takie przyblizenie, aby zwiekszy¢ szanse trafienia w ,czute punkty”
osobowosci mtodych ludzi, ktérzy nie zostali jeszcze przeciagnieci na strone komercyjnosci, mate-
rializmu i kultury konsumpcji). Jezeli jednak pyta¢ dokfadniej, okazuje sie, ze wartosci autoteliczne
(ostateczne), takie jak rodzina, praca, mitos¢, szczescie, sa przez studentéw bardzo powazane.
Wartosci odnoszace sie do rozwoju jednostki, czyli poczucie wiasnej wartosci, samodoskonalenie
sie, sa takze w pewnych kregach uznawane. Wartosci spoteczne, takie jak: patriotyzm, praworzad-
no$¢, solidarnos¢ badz moralne: godnos¢, honor odpowiedzialno$¢, mitos¢, uczciwosé, wydaja sie
by¢ juz nie modne, w odréznieniu od np. prestizowych, wsréd ktérych mozna wymienic kariere,
stawe, wladze, pienigdze czy nawet pragmatycznych (praca, talent, zaradnos¢). Nie jest wiec tak,
ze mlodziez nie interesuje sie zadnymi wartosciami, moze tylko wydaje sie nam, ze wybiera nie-
wiasciwe — czesto bowiem najbardziej preferowane sa wartosci hedonistyczne.

Mam nadzieje, ze zdanie, iz: transcendentalna triada warto$ci uniwersalnych — prawda, do-
bro, piekno, nie jest juz dzisiaj popularna, w kregach studenckich i zastapita je inna — pieniadze,
przyjemnosc, fatwosc, nie jest jednak prawdziwe.

Co zrobi¢, aby nie tylko ksztatci¢, ale i wychowywa¢ studentéw? Wydaje sie, ze nagrody, kary,
teoretyczne uwagi nie maja szans powodzenia; najwazniejszym i chyba jedynym narzedziem jest
tu wlasny przyktad nauczycieli.

A wiec jaki powinien by¢ nauczyciel akademicki, aby wzbudzat szacunek, studentéw i byt
godnym nasladowania? Wydaje sie, ze niektére normy, charakteryzujace jego prace, sa oczywiste
— przestrzeganie terminéw zaje¢, dyzuréw, termindéw egzamindw, niespéznianie sie na wyktady,
posiadanie przez nauczyciela glebokiej wiedzy, ktéra stara sie caty czas uzupetnia¢. Sg to elemen-
tarne podstawy dobrego ksztatcenia.

A jednak okazuje sie, iz nie wszyscy przestrzegajg nawet tych podstawowych zasad. Kwestiami
problemowymi w praktyce akademickiej sa takze: obiektywizm, wzajemne poszanowanie, sprawiedli-
we ocenianie studentéw (sprawiedliwe, czyli niezaktécone przez emocje; ocenianie faktycznego stanu
wiedzy studenta, a nie jego pogladéw czy stroju; ocenianie, na ktére nie ma wptywu plec studenta).

Uczniowie czesto skarza sie na zbyt mate zaangazowanie wyktadowcéw w prowadzone prace
(czy to zwigzane z dziafalnoscig dydaktyczna, czy inna dziatalnoscia na uczelni), na brak indywidu-
alnego podejscia do uczniéw, ale takze na brak umiejetnosci ciekawego przekazywania wiedzy.
Pojawiaja sie nawet uwagi dotyczace samego procesu komunikacji — np. zbyt cichego lub niewy-
raznego méwienia. Cenione sa zajecia, podczas ktérych wyktadowcy potrafia wigzaé teorie z prak-
tyka i nie przekazuja jedynie wiedzy podrecznikowej, lecz dzielg sie swoimi do$wiadczeniami,
umiejetnosciami, a takze poniesionymi porazkami.

Wydaje sie, ze wielu nauczycieli akademickich popetnia ten sam btad, nie analizujac sygna-
téw zwrotnych od swoich studentéw. Ktéry wyktadowca nagrat cho¢ raz swéj wyktad, aby go
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postucha¢, poprawi¢, zobaczy¢ sie jakby z drugiej strony, zauwazy¢ wtasne bfedy, aby sie doskona-
li¢c? Zazwyczaj niewielu poswieca swojej pracy dydaktycznej tyle uwagi.

A przeciez nauczyciele akademiccy sg postrzegani jako pedagodzy o wyzszym poziomie inte-
lektualnym, lepszym przygotowaniu merytorycznym, wiekszej samodzielnoéci w pracy, posiadaja-
cy szersze horyzonty czy pasje przekazywania wiedzy. W rzeczywistosci wywiazywanie sie z tych
zobowiazan wiaze sie z duzym wysitkiem.

Wykfadowcy akademiccy czesto sg tez za mato otwarci w stosunku do studentéw, ktérzy
chcieliby, aby nauczyciel ich wystuchat, nie méwiac juz o prowadzeniu zaje¢ w formie dialogu. Jest
to na pewno o wiele trudniejsze od metod standardowych, ale nie niemozliwe — wszak wykfadow-
ca podczas takich ¢wiczen musi by¢ miedzy innymi nastawiony na r6zne mozliwe ich scenariusze.
Czesto przygotowanie nauczycieli akademickich do zaje¢ nie jest wystarczajace pod wzgledem
merytorycznym, nie méwiac juz o przygotowaniu technicznym, takim jak obstuga mikrofonu czy
projektora multimedialnego.

Kodeks etyczny moze przydac sie w sprawach drobnych, ale tez i powaznych — przeciez
ciagle zdarzaja sie we wszystkich wiasciwie szkotach wyzszych tzw. niemoralne propozycje w sto-
sunku do studentéw. Zazwyczaj jednak nie wspomina sie o nich, nie sa ujawniane i krytykowane,
a nauczycieli, ktérzy wykorzystuja studentéw rzadko pociaga sie do odpowiedzialnosci.

Tak jak studenci maja pewne oczekiwania wobec swoich nauczycieli, tak samo inni pracowni-
cy chcieliby, aby ich kolezanki, koledzy w pracy, na uczelni byli interesujacy, otwarci, posiadali
wysoka kulture osobista, wyr6zniali sie zyczliwoscia i otwartoscia w stosunku do innych.

Zalezy nam, aby nasi studenci byli bogaci, to znaczy petni — bogactwem wiedzy, madrosci,
wyznawanymi wartosciami czy prezentowanymi postawami. Co mozemy zrobi¢, aby zaszczepi¢ w
nich to wszystko, co wydaje sie wartosciowe. Moze nalezy inaczej traktowac¢ uczelnie? Zwréci¢
uwage na tzw. kulture pedagogiczna, tworzy¢ etos akademicki. Szkota wyzsza jest wszak instytucjqa
spoteczna, w ktérej zachodza réznego rodzaju oddziatywania. Nalezatoby zwréci¢ uwage na kul-
ture szkoty jako kulture organizacji. Chodzi tutaj o klasyczne ujecie tego terminu, stosowane w Pu-
blic Relations, takze innych instytucji lub firm, niekoniecznie zwigzanych z edukacja. Przytocze
chyba najbardziej znana definicje kultury organizacji E. Scheina: Kultura to catos¢ fundamental-
nych zalozer, ktére dana grupa wymyslita, odkryta lub stworzyla, uczac sie rozwiazywania proble-
mow, adaptacji do srodowiska i integracji wewnetrznej. Zalozenia te zostaly na tyle potwierdzone
praktyka, ze mozna bylo je uznac za prawomocne i wpajac kazdemu nowemu cztonkowi grupy
jako wiasciwy sposéb myslenia o problemach dziafania®. Najwazniejsze sg tu przestrzegane warto-
éci i normy oraz postawy popierane przez organizacje. Uczelnia wyzsza réwniez musi tworzy¢
pewna catos¢, pewng wspdlnote, o zbieznych celach i metodach ich osiggania. Wazne jest, aby
znalez¢ sposoby do motywowania pracujacych tam nauczycieli, do wzmacniania ich poczucia
wiasnej wartosci, co w konsekwencji sprzyja angazowaniu sie w zycie szkoty.

Z badan nad efektywnoscia szkét wynika, Ze rola czynnika ludzkiego w ksztatceniu jest nie do
przecenienia, a kwalifikacje nauczycieli i klimat szkét sa o wiele wazniejsze niz np. drogie wyposa-
zenie. Badania Ruttera* jasno wykazaty, ze efektywnos¢ szkét londynskich nie zalezy od ich czyn-

* Cytat przytaczam za K. Wojcik: Public Relations od A do Z, Agencja Wydawnicza Placet, Warszawa 2001, s. 403.

4 M. Rutter : Fifteen thousand hours; Secondary schools and their effects on children, Harvard University Press, Cambridge
1979.
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nikéw fizycznych, lecz cech szkoty jako organizacji spotecznej. Teze te potwierdzito jeszcze wiele
badan prowadzonych miedzy innymi w Stanach Zjednoczonych. Gdyby przyjrze¢ sie cechom
efektywnych szkét, okazuje sie, ze oprécz cech stricte dydaktycznych bardzo wazne sg cechy
szkoty zwigzane z jej spofeczng organizacja. Joyce, McKibbin i Hersh zaliczyli do nich w 1983 roku
miedzy innymi: wyrazne cele dydaktyczne i spofeczne, wysokie oczekiwania, wysoka samoocene
nauczycieli, ale takze troskliwos¢ i czy publiczne nagradzanie. Okazuje sie, ze wazne jest wspdine
dzielenie wybranych wartosci, tworzenie regut postepowania dotyczacych wszystkich pracowni-
kéw i uczniéw, z réwnoczesnymi wysokimi oczekiwaniami, co czesto przeczy przyjetym przez
studentéw postawom typu: jest mi wszystko jedno, nie zalezy mi, nie musze, nie umiem, nie bede
sie starat. Wazne i oceniane sg przeciez obecnie tylko wyniki w nauce, a nie sposéb postepowania
czlowieka czy tez jego umiejetno$¢ panowania nad soba. W dobrej szkole nauczyciele stawiajac
wysokie wymagania uczniom, stawiaja je takze sobie, ksztatcac sie i rozwijajac w sposéb perma-
nentny. Wazna jest troskliwos¢, przejawiajaca sie w autentycznym zaangazowaniu w nauke i spra-
wy ucznidw, ktorzy wiedza, ze jest kto$, komu na nich zalezy, kto dla nich sie stara. Zadaniem
nauczyciela nie jest zas jedynie odpytywanie, lecz autentyczna troska o zdobycie przez studentéw
wiedzy i umiejetnosci potrzebnych w dalszym zyciu, pracy. Wydaje sie, ze jest to jedna z istotniej-
szych cech nauczyciela, zawsze zauwazana i doceniana przez uczniéw. Moze nalezatoby wptyna¢
na pracownikéw i studentéw uczelni, aby podejmowali wiecej dziataih na rzecz szkoty, spoteczno-
éci studenckiej, lokalnej oraz by ta aktywnos¢ podejmowana byta samorzutnie.

Szkoly sa takze w stanie wypracowa¢ wiasne swoiste metody nagradzania uczniéw za ich
prace i sukcesy, co nie powinno sprowadzac sie jedynie do klasycznych stypendiéw naukowych.
Prace studentéw moga by¢ udostepniane szerszemu ogétowi badz publikowane we wtasnych wy-
dawnictwach uczelni. Szkofa, ktdra posiada wlasny etos, potrafi takze zaangazowac w swoje dzia-
tania spotecznos¢ lokalna, powiekszajac zakres swoich wptywoéw.

Uczelniom wyzszym, tak jak i innym organizacjom, potrzebna jest wtasna kultura, ktérej zato-
zenia dotycza czesto kwestii podstawowych — istotnych dla kazdego cztowieka. Wazny jest stosu-
nek do $wiata, do innych ludzi, do $rodowiska, wszystko to nalezy do najgtebszego poziomu kultu-
ry. Zwraca sie jednak takze uwage na takie elementy jak stosunek do pracy, wiasnych obowiazkéw,
wymagania wzgledem studentéw, zachowania. Wartosci wyznawane przez szkote s zwykle spisa-
ne w formie jej filozofii, misji, a takze regulaminu. Ale ile wyzszych uczelni ma wyraznie okreslong
misje, kt6ra znaja wszyscy ich pracownicy? Czy nie jest tak, ze wiekszos¢ z nich niejasno jg sobie
uswiadamia, co w konsekwencji na pewno zwiazane jest z jej réznorakim rozumieniem i interpre-
tacja.

W ilu szkotach akcentuje sie okreslone wartosci, tradycje. Trzeba zwréci¢ uwage na réznorod-
ne normy dotyczace jezyka (mity, anegdoty); postepowania (obyczaje, swoiste kody zachowari,
wiasne rytualy i wypracowane ceremonie), ktére powoduja utrwalenie wspoélnoty studiujacych
i pracownikéw. Do kultury organizacji nalezg normy dotyczace uczug, takie jak duma z przynalez-
nosci do spotecznosci akademickiej okreslonej szkoty, poczucie bezpieczeristwa, czy réwnowagi
w szkole. W tym waznym kregu znajduja sie nawet normy dotyczace artefaktéw, takich jak archi-
tektura, ale takze sprawy tak drobne i tak wazne jak logotyp czy znak firmowy. lle szkét eksponuje
szeroko swoje logo i kto wie co ono symbolizuje? Czy studenci mogg wiec utozsamiac sie z uczel-
niami, jezeli niekiedy nie maja nawet podstaw ku temu? Aby tworzy¢ kulture uczelni, mozna
wykorzysta¢ np. rytualy o ktérych sie juz zapomina — ile 0s6b ze spotecznosci akademickiej zna
stowa do stynnego hymnu Caudeamus? Jak bardzo kultywowany jest rytuat przyjmowania nowych
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gornikéw (skoki przez skére) na Akademii Gérniczo-Hutniczej? Czy na uczelniach tworzy sie nowe
rytualy przy nagradzaniu osiagnie¢? Jak podtrzymuje sie stare tradycje studenckie, np. imprezy
integracyjne pierwszego roku, Juwenalia, wybory najmilszej studentki, korowéd przebieraficow
i jak wiele robig uczelnie, aby te Swieta nie wygasty? A przeciez przemarsz profesoréw na inaugu-
racje roku akademickiego Uniwersytecie Jagieloriskim z Collegium Maius do Collegium Novum
jest peten swoistego piekna. Togi w odpowiednich kolorach podkreslaja wielos¢ wydziatéw, insy-
gnia wladzy rektorskiej i wladz dziekanskich dodaja splendoru. W pochodzie czesto tez biorg
udziat profesorowie-goscie zaproszeni z innych, nierzadko odlegtych geograficznie, miejsc. Po-
chod peten jest powagi, wynikajacej z wielowiekowej tradycji. Wspaniale wygladaja takze zr6zni-
cowane jubileusze wydzialéw na wielu uczelniach, podczas ktérych zaproszeni emerytowani pro-
fesorowie snuja zywe historie szkét, sa wreczane np. statuetki Zastuzonych dla Uczelni, skfadane
immatrykulacje. To wszystko $wiadczy o kultywowaniu tradycji, o istnieniu ludzi, kt6rzy sa dumni
ze swojej szkoty, swoich studiéw, nauczycieli, wlasnej pracy. To oni w p6Zniejszych latach nie traca
kontaktu z uczelnia — wspierajac ja w rézny sposdb, staraja sie z nig utozsamia¢ (patrz publikacja
Who is who na Akademii Gérniczo Hutniczej), zapisuja sie do stowarzyszefi wychowankéw danej
uczelni. A przeciez to wszystko zaczyna sie od wspdlnej nauki, pracy, od udziatu w studenckich
kofach naukowych, wyjazdéw, od prowadzenia gazety czy radia studenckiego. Aby jednak studen-
ci badz pracownicy mogli sie utozsamia¢ ze swoja uczelnig, musza by¢ przez nig wychowani,
muszg zosta¢ wiaczeni w wir jej pracy i oddziatywan. Trzeba im przedstawi¢ pewne propozycje
lub tez ,zachety” do zaangazowania si¢, do wspétuczestnictwa w tworzeniu szkoly: jej statusu,
kultury i prestizu.

Jak pisze Krystyna Wojcik® kultura organizacji petni wiele funkgji: na pewno integruje, pomaga
pracownikom odnalez¢ potrzebe sensu pracy, petni tez funkcje koordynujaca, wyznaczajac warto-
éci, staje sie drogowskazem dziatar, pomaga odnalez¢ sie w firmie, poczu¢ sie bezpiecznie, po-
przez przynaleznos¢ do duzej wspélnie dziafajacej grupy, Dzieki kulturze szkoly fatwiej jest sie
adaptowac do nowych warunkéw otoczenia, gdyz gotowe schematy sa poprzez lata doswiadczane.

Na koniec chciatabym podkresli¢, ze tworzenie kultury organizacji, takich instytucji jak szkoty
wyzsze, wydaje sie juz w dzisiejszych czasach koniecznoscia. A zatozenie, w mysl ktérego pracow-
nicy i studenci sa angazowani w sprawy szkoly, czuja sie wspétodpowiedzialni za catos¢ i utozsa-
miaja sie ze swoja uczelnig, jest nieodzowne. Kodeks etyczny szkoly jest z pewnosci czyms, co
pomaga we wsp6élnym rozumieniu i wyznawaniu jednakowych wartosci. Taki kodeks, czy szerzej
kultura organizacji, wymaga jednak od jej cztonkéw pewnego poswiecenia, podporzadkowania
sie wspolnie wprowadzanym zarzadzeniom i normom postepowania, stawia wymagania. Wydaje
sie, ze uczelnie, ktére beda chciaty sprosta¢ tym wymaganiom osiagna sukces.

5 K. Wojcik: dz. cyt., s. 410.
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Informacja, wiedza, madros¢
— co spoteczefistwo wiedzy
ceni¢ powinno?’

Tytutowe kategorie, zwtaszcza za$ informacja i wiedza, doczekaly sie tak wielu charaktery-
styk i definicji, ze mozna zbudowa¢ cafa ich typologie. Moim zamiarem nie jest dokonywanie
wyrafinowanych analiz znaczeniowych, ani odwotywanie sie do badarn socjologicznych i meto-
dologicznych pozwalajacych na takie charakterystyki. Pragne przedstawi¢ kilka refleksji dotycza-
cych relacji pomiedzy tymi kategoriami o zdecydowanie humanistycznym charakterze. Nie za-
mierzam tez w tej refleksji wychodzi¢ poza potoczne rozumienie poje¢ informacji i wiedzy,
nieco moze wzbogacone przez ich elementarne charakterystyki, wywodzace sie z teorii pozna-
nia lub filozofii nauki.

Wspomniane typologie prébuja uchwyci¢ rézne aspekty, niezmienna pozostawiajac zasadni-
cza, zawierajaca jej istote, charakterystyke wiedzy. Wspéfczesne definicje méwiace o wiedzy what?
i wiedzy why? nie r6znia sie dogtebnie od tego, co juz powiadat o wiedzy Arystoteles: od jego
rozr6znienia empeiria, techne czy sofia.

Swa refleksje rozpoczne od postawienia pytania, czy sama wiedza wystarcza do tego, aby
realizowa¢ cele zréwnowazonego rozwoju spotecznego, zatozonego w koncepcjach spoteczen-
stwa wiedzy. Pytanie to zrodzito sig, nie ukrywam, z niepokoju, jaki wzbudzita we mnie lektura,
takich dokumentéw jak Deklaracja Lizboriska i jej powszechnie dostepne interpretacje oraz spos6b
ich przedstawiania w debatach publicznych i mediach. Koncentruja sie one na gospodarczych
i technologicznych aspektach rozwoju Europy, na stworzeniu takiego europejskiego spoteczen-
stwa, ktére bedzie konkurencyjne w stosunku do spoteczenstw innych — amerykanskiego czy ro-
dzacych sie poteg azjatyckich — pod tymi wiasnie wzgledami. Wiem, ze ma to nastapi¢ dzieki
gospodarce opartej na wiedzy o wysokich walorach poznawczych. Zawsze doceniatam trafnos¢
hasta przede wszystkim gospodarka. Jednakze czym innym sa priorytety polityczne, a czym innym
— mniej lub bardziej Swiadome — czynienie z rozwoju gospodarczego i technologicznego celu
samego w sobie. Ta ostatnia postawa jest zwiastunem odrodzonego technokratyzmu oraz najnow-
szego menedzeryzmem i budzi méj lek. Obawiam sie, ze zapomniana zostata jedna z najwazniej-
szych sktadowych kultury europejskiej: humanistyczna refleksja i nieodtgcznie towarzyszace jej
prze$wiadczenie, ze technika i gospodarka sa co najwyzej narzedziami do osiagania celéw o za-
sadniczo odmiennym charakterze — celéw wytyczanych przez madro$¢, a nie przez informacje
i wiedze.

" Niniejszy tekst opublikowany zostat w pétroczniku ,Nauka i Szkolnictwo Wyzsze” 2004, nr 1, s. 9-20.
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Informacja, wiedza i madros¢

Jak wspomniatam, nie chce tu przedstawia¢ wyrafinowanych definicji tytufowych kategorii.
Musze jednak dokona¢ ich charakterystyki, skoro chce je dalej skonfrontowac i poréwna¢. Zaczne
od informacji. Pomijam definicje Shanonowska czy cybernetyczng, mato przydatne dla mnie. Uzy-
wajac odniesiers do jezyka potocznego i do elementarnych wiadomosci z zakresu epistemologii,
moge powiedzie¢, ze informacje uzyskujemy, gdy zdobywamy odpowiedz na pytania w rodzaju
,co?”, gdzie?”, jakie?”, ,co zrobi¢, aby...?”. Odpowiedzi na te pytania moga by¢ sformutowane
w postaci zdar szczegétowych, bazujacych na zdaniach spostrzezeniowych (np. w naukach empi-
rycznych). Mozemy takze gromadzi¢ informacje przez indukcyjne uogélnienie — generalizacje tych
zdan. Bedziemy wéwczas mieli zbiory informacji w postaci informacji o zbiorach.

Informacja nie jest wiedza, cho¢ nie ma wiedzy bez informacji. Nie jest wiedza takze wtedy,
gdy zostaje uogélniona i méwi o zbiorach. Nie jest wiedza, poniewaz (tu odwotuje sie do elemen-
tarnych wiadomosci z zakresu metodologii nauk) cho¢by nawet dotyczyta wielkich zbioréw przed-
miotéw, to nie tworzy sensownej wizji Swiata. Nie daje nam wyjasnienia $wiata. Nie zawiera w so-
bie odpowiedzi na pytanie ,dlaczego?”.

W nauce — najskuteczniejszej w naszej kulturze metodzie zdobywania wiedzy — nieustannie
napotykamy na takie sytuacje, kiedy zostaja zgromadzone znaczne zasoby informacji, méwiace
o cechach przedmiotéw i stanéw, o przebiegach proceséw, a nie potrafimy znalez¢ odpowiedzi na
pytanie, dlaczego zachodza i sg takie a nie inne. Nie potrafimy wiec, na bazie zgromadzonych
informacji, zbudowa¢ hipotezy — wstepnej wizji fragmentu rzeczywistosci, dla ktérego poszukuje-
my wyjasnienia. Wizji, ktéra nam ten fragment rzeczywistosci uczyni zrozumiatym, sensownym,
oswojonym. Wizji, ktéra — jesli poprawna — pozwoli nam na trafne przewidywanie przysztych cech
i zdarzen. To najwazniejszy przymiot wiedzy: na podstawie informacji o stanach przesztych méc
mowi¢ zasadnie o stanach przysztych. Widac tu, jak wiedza bazujac na informacji, zdecydowanie
ja przekracza. Informacja czysta nie pozwala na przewidywanie.

Neurofizjologia zebrata niezwykle obszerne i interesujace zbiory informacji dotyczacych zja-
wisk zachodzacych w naszym moézgu (szerzej — centralnym uktadzie nerwowym). Jednak wiele
aspektéw dziatania naszego umystu, przywotam tu cho¢by fenomen pamieci, nie posiada dotad
hipotez, ktére mogtyby wyjasni¢ je przekonywujaco. Mamy zbiory informacji — nie mamy wyja-
$nienia, a wiec i hipotezy, a zatem nie mamy réwniez podstawy do zbudowania teorii pamieci.
Nawet tak proste na pozér zjawisko jak piorun kulisty nie uzyskato dotad swej hipotezy, ktéra
pomyslnie przesztaby procedure sprawdzenia. Uczeni nie sa nawet pewni, w jakiej dyscyplinie
wiedzy tej hipotezy nalezatoby szuka¢: elektrofizyce, chemii — czy moze psychiatrii? Cechy pio-
runéw kulistych potwierdzone Swiadectwami w postaci relacji wielu swiadkéw oraz fotografii i
innych rejestréw fizycznych to: $wiecaca kula wielkosci glowy dziecka, o zabarwieniu fioleto-
wym, pomaraiiczowym lub innym, sunaca przewaznie z predkoscig ok. Tm/sek poziomo nad
ziemia, mogaca zmienia¢ ksztaft przy przejsciu przez przeszkody, ktéra czasem wybucha czyniac
wiele szkéd, a czasem nie. W 1999 roku? prébowano wyjasni¢ to zjawisko na ptaszczyznie che-
mii, przyjmujac hipoteze, ze piorun to kula gazowego krzemu powstata przez wytadowanie at-
mosferyczne w Srodowisku zawierajagcym krzemionke. Byta to bodaj szes¢dziesiata siédma hipo-

2 Patrz Kula pelna tajemnic — doniesienie w ,Gazecie Wyborczej” z 11 pazdziernika 1999 r. na podstawie ,Nature”.



Informacja, wiedza, madros¢ — co spoteczeristwo wiedzy ceni¢ powinno?

teza dotyczaca pioruna i zostata odrzucona: na jej podstawie ani nie uzyskano wyjasnienia prze-
sztych zjawisk, ani tez nie udato sie otrzymac pioruna kulistego w laboratoriach. Hipoteza nie
spetniata wiec podstawowych cech wymaganych od dobrego wyjasnienia naukowego: nie znaj-
dowata sensownej odpowiedzi na pytanie ,dlaczego?”, nie pozwalata ani na prognoze, ani na
postgnoze. Dobre wyjasnienie — i zawierajaca je hipoteza oraz dobra teoria naukowa® (pomijam
ich szczegbtowe cechy podawane przez metodologie nauk) — znajduje odpowiedzZ na pytanie,
dlaczego takie prawidtowosci zachodzg. Do zbioréw informacji stanowigcych explanandum (zda-
nia opisujace to, co potrzebuje wyjasnienia) dodaje explanans (zdanie, ktére wyjasnia opisany
w explanandum zbiér wydarzen) i wiaze je relacjg przyczynowo-skutkowa. Literatura opisujaca
cechy dobrego explanansu jest obszerna* i nie miejsce ja tu przytaczaé. Petniejsza ilustracjg inte-
resujgcego nas problemu bedzie przedstawienie kilku znanych sloganéw. O wyjasnieniu powiada
sie, ze wyjasnia znane przez nieznane. Oznacza to tyle, ze zbiér znanych nam faktéw (informacji,
explanandum) wyjasnia przez nieznang (jak dotad) hipoteze, ktéra pozwala informacjom stwo-
rzy¢ ,wyjasniong” — zrozumiata dla odbiorcy catos¢. Explanans — hipoteza stwarza wizje fragmen-
tu $wiata, ktéra ma dla nas sens i jest zrozumiafa. Potrzeba wiedzy, to przede wszystkim potrzeba
zrozumienia $wiata.

Takie przedstawienie wiedzy, jako poznania tego, czego nie ma, budowania siatki prawidto-
wosci, ktore rzadza Swiatem w celu stworzenia jego zrozumiatego dla nas obrazu, a nie tylko
gromadzenia danych empirycznych, pozwala np. zrozumie¢, ze znane nam z fizyki prawo Boy-
le’a-Marriotta, dotyczace gazu doskonatego i zapisane w postaci znanej formuty, wedtug ktérej
pv = const, nie jest prawem nauki, gdyz jest tylko generalizacja zdar dotyczacych powtarzajacych
sie zjawisk. Prawem stanie sie dopiero wéwczas, gdy potrafimy wyjasni¢, dlaczego tak sie dzieje.

Proces powstawania wiedzy z informacji w naukach empirycznych jest szczeg6towo opisywany
przez metodologie tych nauk. Jego poczatkiem jest formutowanie zdar spostrzezeniowych, czyli
zdan bezposrednio opartych na doswiadczeniu. Motywem ich przyjecia s bezposrednie odczucia
zmystowe czfowieka. Formutuje sie je na podstawie obserwacji lub eksperymentu. Sg to zdania pier-
wotne, przyjete na mocy zaufania do $wiadectwa naszych zmystéw. Zdania spostrzezeniowe nie sa
jeszcze zdaniami nauki, sa bowiem subiektywne, a przez to narazone na fafszywos$¢ wynikajaca
z zawodnosci naszych zmystéw, wptywu naszych pragnieni i innych wiasciwosci postrzegania. Ich
subiektywizm zanika dzieki sprawdzeniu intersubiektywnemu, bedacemu podstawowym wymogiem
nauk empirycznych. Swiadectwa nauki musza by¢ intersubiektywne i powtarzalne, co znaczy, ze
kazdy badacz w danych warunkach moze powtérzy¢ doswiadczenie i mie¢ takie same wrazenia
zmystowe (oczywiscie, z uwzglednieniem osobniczych odmiennosci percepcji).

A wiec zdania spostrzezeniowe moga sie sta¢ zdaniami nauki wéwczas, gdy stana sie intersu-
biektywnie sprawdzalne oraz jesli utraca swa jednostkowos¢. Musza przybra¢ forme zdania ogdl-
nego, opatrzonego wielkim kwantyfikatorem. Formowanie takich zdar ogélnych (generalizacja)
odbywa sie w naukach empirycznych w drodze wnioskowania indukcyjnego. Te zdania ogélne to
tzw. prawa empiryczne. Moga by¢ jakosciowe kazdy czlowiek jest Smiertelny badz ilosciowe jak

3 Taka charakterystyka wyjasniania, hipotezy, teorii pozostaje na poziomie pozycji literaturowych podstawowych dla metodo-
logii nauk, zatem nie przytaczam jej zrédet. Dla przyktadu mozna podac: K. Ajdukiewicz: Logika pragmatyczna, PWN, Warsza-
wa 1974 (rozdziat Nauki indukcyjne i prawa naukowe, a w szczegdlnosci aneks Dowodzenie i wyjasnianie lub Karl Popper:
Logika odkrycia naukowego, PWN, Warszawa 1977 (rozdziat Il Teorie).

4 Patrz np. bardzo znany tekst Karla Poppera The Aim of Science, w: tegoz, Objective Knowledge, Oxford, 1977.
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wspomniane wyzej prawo Boyle’a-Marriotte’a, ale nie sa jeszcze prawami nauki, cho¢ sg juz zda-
niami nauki. Prawo nauki musi zwiera¢ co$ jeszcze ponad prosta generalizacje, a mianowicie —
wyjasnienie opisanego przez generalizacje, powtarzalnego zjawiska. Wyjasnienie musi obejmo-
wac wszystkie generalizacje sformufowane w trakcie badania danego przypadku. Wyjasnienie,
pokazanie zwiazku przyczynowo-skutkowego daje prawom nauki moc predykcyjng, czyli moc
trafnego przewidywania przysztych zdarzen. Dla naszego pioruna kulistego bytoby to takie okre-
Slenie jego natury, aby wszystkie jego cechy dotad obserwowane utozyly sie w sensowng i zrozu-
miata cafo$¢ oraz aby$my na przysztos¢ mogli je z pewnoscia przewidzie¢. Wyjasnienie przydawa-
ne jest generalizacjom przez hipoteze.

Do miana wiedzy moze pretendowa¢ dopiero teoria naukowa, czyli hipoteza lub grupa hi-
potez po przejsciu procedury sprawdzajacej i wystarczajaca do wyjasnienia wszystkich generaliza-
cji opisujacych fakt, zjawisko, proces (lub ich zbiory), ktére w strukturze logicznej sg jej (tzn. teorii)
konsekwencjami, z niej wynikaja. Inaczej méwiac: teoria to zdanie ogélne wraz ze zbiorem wszyst-
kich swych konsekwencji logicznych, przy czym wszystkie te konsekwencje powinny by¢ poddane
sprawdzeniu empirycznemu (mie¢ posta¢ zdai spostrzezeniowych, sprawozdajacych faktycznie
zaszte obserwacje lub eksperymenty)’. Wyjasnianie przez prawa (teorie) oparte jest na dwdch
zasadach: 1) explanans zawiera prawo nauki; 2) explanandum wynika z explanansu. Wyjasnianie
jest zadowalajace wéwczas, gdy pozwala na prognoze. Oznacza to, ze explanans ma zdolnoé¢ do
przewidywania pojedynczych zdarzen przysztych i przesztych, a takze przewidywania nowych
praw.

Wspomniatam juz, ze w zdania zawierajace informacje wartoéciowa poznawczo nie moga
by¢ wiaczone wartosci. Subiektywizm obserwacji osobniczych powoduje, ze nie moga by¢ one
zaliczone do porzadku poznania — wlasnie ze wzgledu na mozliwo$¢ ingerowania wartosci podzie-
lanych przez obserwatora do tresci jego spostrzezen. Intersubiektywno$¢ ma w pewniej mierze
zabezpieczy¢ przed tym (a takze przed np. wplywami naszej psychiki). Na obszarze wiedzy zebra-
nej w prawa nauki teorie — réwniez wartosci — nie maja prawa sie znalez¢. Znany pozytywistyczny
ideat poznania wyraznie powiada, ze sady wartosciujace, normy, zakazy i nakazy nie maja zadnej
wartoéci poznawczej. Na terenie wiedzy (tak samo jak przedtem informacji) kréluje tylko jedna
wartos¢, stricte poznawcza: prawda. Prawda to dla poznania wartos¢ jedna i jedyna (cho¢ istnieje
wiele jej koncepdiji filozoficznych).

Skoro postulat obiektywizmu poznawczego eliminuje inne — poza prawda — wartosci z terenu
waznego poznania, nie od rzeczy bedzie zadac¢ sobie pytanie — czemu stuzy wiedza? Co za jej
pomoca chcemy (my — ludzie) osiagnac¢? A moze nalezy ja uznac za cel autoteliczny — wazny sam
w sobie?

To, ze na terenie wiedzy obowiazuje jedna tylko warto$¢ oceniajaca jej prawomocno$¢ po-
znawczg (prawda) oraz postulat obiektywizacji poznania, poswiadcza, ze wiedza sama w sobie
i poznanie jako takie sa dla cztowieka wazne, stanowig cele autoteliczne. Jednakze wiedza ma dla
nas takze warto$¢ instrumentalng — za jej pomocg chcemy osiaga¢ cele zewnetrzne w stosunku do
niej — np. cele praktyczne. Wiemy doskonale, ze z prawdziwej wiedzy mozemy zrobi¢ uzytek
dobry i zly, madry i glupi. Energie atomowa mozemy spozytkowa¢ jako najczystsze znane nam
zrédto energii pokojowej i jako narzedzie zaglady gatunku ludzkiego. Genetyka moze stuzy¢ elimi-

° Pomijam dyskusje dotyczaca tego, czy takie sprawdzenie jest w ogéle mozliwe.
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nacji i leczeniu choréb, ale takze moze by¢ zrédtem zabojczych dla cztowieka manipulacji gena-
mi. Chcac zmierza¢ raczej ku pozytkom niz ku szkodom, musimy nie tylko trafnie poznawczo
przewidywac (opierac sie na wiedzy), ale takze dobrze wartosciowac swe cele. Do czystej, neutral-
nej aksjologicznie wiedzy musimy dotaczy¢ refleksje wartosciujaca, wskazujaca whasciwe jej zasto-
sowania. Czysta wiedza nie jest madroscia, ale bez niej nie ma madroéci. Wiedza powinna stac sie
madroscia. Pofaczenie wiedzy i wartosci tworzy madros¢. Do pytan ,co?”, ,jak?” charakterystycz-
nych dla informacji, do pytania ,dlaczego?” wtasciwego dla wiedzy, dodajemy teraz pytania ,po
co?”, ,w jakim celu?”, ,czy to cel dobry i stuszny?” wiasciwe dla refleksji aksjologicznej. Szukamy
i ustanawiamy hierarchie wartosci, ktérych realizacji ma stuzy¢ wiedza. Wiedza bez tego zasobu
wartoéci moze by¢ slepa, gtucha i szkodliwa. Dyskusjom nad wartosciami poswiecona jest humani-
styka — twierdzenia humanistyki umocowane sa w wartoéciach, humanistyka o tyle ma znaczenie,
o ile rozwaza wartosci.

Spor o to, czy sam postep poznawczy, rozumiany jako postep w zakresie zdobywania infor-
macji i wiedzy, nie wystarczy do uzyskania dobrostanu ludzkosci, trafia w samo sedno tych rozwa-
zan. Technokratyzm i menedzeryzm to przyktady ideologii upatrujacych w samej wiedzy narze-
dzia rozwiazywania probleméw wspétczesnosci. S to ideologie mogace sprowadzi¢ znaczne nie-
bezpieczenstwa.

Swiat wiedzy i dziatar praktycznych
a humanistyka

Skad sie bierze od wiekéw zauwazana kontrowersja pomiedzy humanistyka a $wiatem nauk
pozytywnych i ich zastosowari — techniki, gospodarowania? Moim zdaniem jest ona pozorna. Tech-
nika nie jest grozna. Grozna staje sie w rekach technokratéw. Zarzadzanie jest cudownym narze-
dziem efektywnego osiagania celéw. O ile nie zmieni sie w medonaldyzacje.

Hastem ostatnich dziesiecioleci®, realizowanym przez gospodarki krajéw rozwinietych jest
zrébwnowazony rozwdj. Rozwoj ten opisywany jest przede wszystkim terminami ilosciowymi, a je-
go celem nadrzednym jest zwiekszanie produkcji dla zaspokojenia ludzkich potrzeb. Rozwéj ilo-
Sciowy wszelako niesie ze soba wiele zagrozen. Do najwazniejszych zalicza sie niszczenie Srodowi-
ska (egocentryzm zawarty w stowie , ludzko$¢” w powyzszym hasle) oraz wzrost nieréwnosci w do-
stepie do produkowanych débr, za czym ida napiecia spoteczne w skali globalnej (podziat Pétnoc
— Potudnie) oraz w skalach regionalnych i lokalnych. Poniewaz nie ma zgody na spowolnienie
rozwoju ilosciowego (wcigz niewyobrazalnie wielka jest skala niezaspokojonych ludzkich potrzeb),
a jego szybkie tempo moze by¢ grozne, w toczacych sie dyskusjach nad kondycja naszych czaséw
sugerowano, aby ,wiecej” zastapi¢ przez ,lepiej”. A wiec skierowa¢ ludzko$¢ na tory rozwoju
raczej jakosciowego niz ilosciowego. Jako$¢ ludzkiego Zycia, a nie ilos¢ konsumowanych produk-
téw miafaby by¢ wymiarem rozwoju. Oznaczatoby to wigczenie do oceny rozwoju — obok wskaz-
nikéw ekonomicznych — wartosci per se. Jak je wiaczy¢, przy ich réznorodnosci, zakorzenieniu
w odmiennych kulturach, antynomiach, ktére je dzielg — to juz inna sprawa. Samo jednakze wia-

® Por. E. Chmielecka: Postawy jako element ksztalcenia w zakresie ekonomii i zarzadzania, w: Gospodarka w okresie przemian,
red. E. Adamowicz, Oficyna Wydawnicza SGH, Warszawa 1999, s. 47-62.
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czenie warto$ci w ocene rozwoju oznacza, ze ksztafcenie wszystkich profesjonatéw, w tym techni-
kéw i menedzeréw, powinno je obejmowaé. Mozna domniemywac, ze powinny to by¢ wartosci
uniwersalne, tak aby mogty obja¢ potrzeby szersze niz interesy grup zawodowych, wyznaniowych
i narodéw. Oczywiscie, nieodfacznym sktadnikiem rozwoju jest tu nadal rozwéj wiedzy i techno-
logii — ex definitione ponadnarodowy — uniwersalny. Jednakze miatby by¢ on uzupetniony przez
wartoéci dodane z innych sfer kultury, owocujac madroscia.

I tu wracam do kontrowersji, od ktorej rozpoczetam ten rozdzial. Postawa faczenia wartosci
z wiedza, wlaczania dywagacji humanistycznych do dyskursu profesjonalnego budzi od dawna
kontrowersje i nieche¢ w $wiecie profesjonalistow. Przybierata ona posta¢ opcji technokratycznej,
pozniej czedciej posta¢ menedzeryzmu. Sens obydwu koncepdji jest zresztg ten sam: obiecuja one
rozwiazanie probleméw spotecznych oraz indywidualnych probleméw cztowieka przez uwolnie-
nie spoteczenstw i jednostek od polityki i ideologii (iluzoryczne, oczywiscie, bo same sg ideologia-
mi). Uwolnienie to ma za$ nastapi¢ przez powszechne wprowadzenie sprawnych technologii lub
sprawnych metod zarzadzania. One wystarcza do rozwiazania wszystkich kwestii. Badz fachow-
cem —to twoj cel. Pojawiajaca sie tu kontrowersja miedzy humanistyka a technika wytwarzania lub
zarzadzania jest pozorna. Pieknie o tym pisaf — i to kilkadziesiat lat temu — Leszek Kotakowski w
eseju Wielkie i male kompleksy humanistéw’. To nie technika i zarzadzanie sg tu oponentami
humanistyki, ale nurt powstaty w tonie samej humanistyki — ideologie technokratyczne wiasnie,
ktére chca rozwoj technologii badz efektywnos¢ ekonomiczng postawi¢ na czele wszystkich war-
tosci i zlikwidowa¢ to, co im zagraza: refleksje nad innymi warto$ciami. Humanistyka bowiem je
zakwestionuje, zapyta o to, dlaczego mielibysmy taki technologiczny rozwéj cywilizacji uwazac za
warto$¢ nadrzedna i zazada dlar uzasadnienia. Spoteczenstwo pozbawione humanistéw kwestio-
nujacych ideologie jest bezbronne wobec naduzy¢ ideologicznych, nie szanuje cztowieka, lecz
jedynie sprawnos¢. Technika i zarzadzanie nie sg grozne. Grozne staja sie w rekach technokratow
i menedzerystéw twierdzacych, ze majg one zastapi¢ wszelkie inne cele spofeczne.

Spoteczenstwo informacyjne, spofeczefistwo
wiedzy i spoteczeristwo madrosci a umiejetnosci,
wiedza, postawy.

Powracam do tytutu pracy i rozwazan dotyczacych spoteczeristw. Spoteczenstwo informacyj-
ne to takie, w ktérym podstawowa forma dziatania jest produkcja, przetwarzanie, magazynowa-
nie, przekaz i aplikacja informacji. Dostep do informagji, a doktadniej — umiejetnos¢ otworzenia
sobie dostepu do niej — buduje nowa stratyfikacje spoteczna. W podobny sposéb budowana jest
charakterystyka spoteczenstwa wiedzy. Tu rozwinieta wiedza ma by¢ podstawa zasadniczych dzia-
tan spotecznych, jej tworzenie, upowszechnienie i zastosowanie majg by¢ otoczone szczegblna
troska spofeczenistw i gospodarek opartych na wiedzy. Strategia Lizboriska jest projektem, ktéry
takie spoteczeristwo i gospodarke buduja, stworzy podstawy do istnienia spofeczeiistwa zréwno-
wazonego rozwoju, spoteczeristwa dobrostanu: dobrobytu i bezpieczenstwa.

7 L. Kotakowski: Wielkie i mate kompleksy humanistéw, w: tegoz, Kultura i fetysze, Warszawa 1967.
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Wspominatam juz powyzej, ze projekt spofeczeristwa zréwnowazonego rozwoju musi w okre-
Slony spos6b rozwiaza¢ problem jakosci zycia lub okredli¢ sie tego zagadnienia. Jego mierniki wia-
Sciwe technologiom i ekonomikom (podporzadkowane gtéwnie efektywnosci praktycznej) skupia-
ja sie gtéwnie na wskazniku ,wiecej”. Jakos¢ zycia, to duzo wiecej, niz ,wiecej”. Jak oceni¢ jakos¢
zycia? Jakiego rodzaju wartosciowanie wprowadzi¢? Jak — méwigc nieco metaforycznie — sprawic¢,
aby spoteczenstwo wiedzy stato sie spoteczeristwem madrosci? Analogie z informacja, wiedza i ma-
droscia nasuwaja sie tatwo. Spoteczenistwo madrosci powinno taczy¢ w sobie: po pierwsze — umie-
jetnosci praktyczne bazujace na informacjach; po drugie: rozumienie Swiata oparte na wiedzy; po
trzecie — zdolno$¢ wtasciwego wykorzystania wiedzy bazujaca na wartosciach umocowanych w
tradycji i refleksji humanistycznej. Ograniczenie sie do informacji i wiedzy nie wystarczy. W kultu-
rze spofeczeristwa madrosci mielibysmy wiec jednos¢ techne, episteme i doxa — ktére zawsze
tworzyly fundament europejskiej kultury.

Ten tr6jmian ma tez konsekwencje i zobowiazania edukacyjne. Jezeli ksztalcenie ma spetni¢
swe zadania i formowac spoteczenstwo wiedzy (czy madrosci), to znaczy, ze powinno zawiera¢ w
sobie trzy sktadniki — odpowiedniki trzech sktadowych kultury. Powinno formowa¢ umiejetnosci
praktyczne, przekazywac wiedze teoretyczna i ksztattowa¢ postawy. O wiedzy i jej wyznacznikach
byta juz mowa wyzej. Skupmy sie wiec na chwile na tym, czym sa umiejetnosci i postawy®.

W praktyce edukacyjnej te kompetencje sa zazwyczaj silnie splecione. Jednakze mozna je
rozdzieli¢, gdyz umiejetnosci, wiedza i postawy majg wyraznie zarysowany, odmienny istotowo
sens, typ idealny.

Zacznijmy od umiejetnosci®. Umiejetnosci pozwalaja uzyska¢ odpowiedz na pytania: ,co,
gdzie, kiedy i jak uczyni¢?”. Bazuja na informacji — pojedynczej lub zebranej w proste generaliza-
cje — pozwalajacej na skuteczne zachowania (dziatania), prowadzace do osiagniecia praktycznych
celéw, najczesciej w znanych i przewidywalnych warunkach. Podrecznikowa definicja glosi, ze
umiejetnosc jest gotowoscia do sensownego, skutecznego i sprawnego dziatania przy wykonywaniu
okreslonego typu zadari, mozliwoscig dostosowania sie do zmiennych warunkéw sytuacyjnych [...]
zaklada to nawykowy charakter poszczegdlnych czynnosci [...]'°. Ksztattowanie umiejetnosci opiera
sie na automatyzacji doswiadczenia i jest najog6lniejsza zasada formowania i funkcjonowania do-
$wiadczenia osobniczego. Znajomos¢ jezykéw obcych, obstugi komputera, pisania listow handlo-
wych czy — bardziej nowoczesnie — umiejetnos¢ prowadzenia pracy zespotowej, przywddztwa,
komunikacji i negocjowania badz samoksztatcenia — oto typowe przykfady ,dobrych nawykéw”,
rzemiosta profesjonalnego, pozwalajacego nam zachowywac sie skutecznie w celu osiagniecia
praktycznych celéw.

Jesli jednak chcemy wiedzie¢, dlaczego nasze informacje pozwalaja nam dziata¢ skutecznie;
jezeli chcemy nie tylko dziata¢, ale rozumiec¢ i méc uzasadni¢ skuteczno$¢ naszych dziatan, wow-
czas — jak zauwazono wyzej — wkraczamy w dziedzine wiedzy naukowej. Teorie naukowe opisuja
i analizuja zwiazki przyczynowo-skutkowe w $wiecie, realizujac czysto poznawcze cele, a ich skut-

8 E. Chmielecka: Wartosci i korzysci. Uwagi o postawach i umiejetnosciach, w: Wyzwania Unii Europejskiej dla postaw, umiejet-
nosci i wiedzy przyszlych menedzeréw, red. ). Dietl, Z. Sapijaszka, FEP, £t6dz 2000, 5.173-186 oraz E. Chmielecka: Postawy jako
element ksztalcenia w zakresie ekonomii i zarzadzania, dz. cyt.

2 W niniejszym fragmencie tekstu wykorzystuje m.in. opracowanie powstate dla potrzeb projektu Tempus — JEP 14320/99 -
UNIQUE.

W, Szewczuk: Psychologia, PZWS, Warszawa 1965, s. 334-335.
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ki praktyczne — podstawa umiejetnosci — sa tu co najwyzej produktem ubocznym. Jesli chcemy
ustanowic cele naszych dziatan, wéwczas dodajemy do nich refleksje aksjologiczna, ustanawiamy
hierarchie wartosci i wkraczamy na teren postaw.

Czym jest postawa? Wedle sfownikowej definicji postawg jest stosunek cztowieka do zycia lub
pewnej wyréznionej sfery zjawisk, ustosunkowanie sie do czegos$, nastawienie, stanowisko, pogla-
dy, sktfonnoé¢ do zachowan okreslonego rodzaju. Psychologowie spoteczni podaja definicje po-
staw skoncentrowane na dziataniach grupowych czfowieka. | tak Janusz Reykowski, analizujac
znaczenie terminu postawa'’, powiada, ze jest to zdolno$¢ do organizacji proceséw (poznaw-
czych, emocjonalnych lub motywacyjnych), mechanizméw wewnetrznych (organizacja poznaw-
cza, uczuciowo-motywacyjna i behawioralna), dyspozycji (do oceniania, reagowania emocjonal-
nego, do zachowania sie). Jest to wiec zbiér stanéw lub dyspozycji do stanéw zwiazanych z pew-
nym przedmiotem i posiadajacy aspekt wartosciujacy lub trwaly wewnetrzny warunek ustosunko-
wywania sie do przedmiotu, ktory jest elementem osobowosci. Postawy zwiazane sa zaréwno ze
strukturami popedowo-emocjonalnymi, jak i poznawczymi w psychice ludzkiej. Stefan Nowak
z kolei postuguije sie nastepujaca definicja: postawa [...] jest ogdt wzglednie trwalych dyspozycji do
oceniania [...] przedmiotu i emocjonalnego nari reagowania [...] [towarzyszacych] wzglednie trwa-
fym przekonaniom o naturze i wilasciwosciach tego przedmiotu i wzglednie trwalych dyspozycji do
zachowania sie wobec tego przedmiotu'?. W wyréznianych przez niego czterech typach postaw
mamy do czynienia ze splotem aspektu emocjonalnego i poznawczego wobec przedmiotu oraz
wynikajacym z niego programem dziatania, ktéry moze przybiera¢ posta¢ zamiaru, pragnienia,
dazenia, a takze poczucia powinnosci [...], wewnetrznego przymusu'>.

Zmiana postaw moze nastapi¢ pod wptywem zmiany do$wiadczei emocjonalnych, pod wpty-
wem oddziatywan informacyjnych badz oddziatywan dyrektywnych (np. podawania wzoru, pole-
cenia, rady, nakazu). Takie oddziatywania sktaniaja jednostke do czynnosci sprzecznych z do-
tychczasowymi postawami — co moze stopniowo doprowadzi¢ do zmiany cafej struktury. Tak wiec
ksztaftowanie postaw, to zazwyczaj ich zmienianie, gdyz ludzie, ktérych postawy chcemy ksztatto-
wac najczesciej juz jakie$ postawy posiadajg’®.

Ksztalcenie powinno motywacje emocjonalne zastepowac racjonalnymi, opartymi o refleksje
wartosciujaca. Cztowiek dojrzaty, odwiecony, samoswiadomy i odpowiedzialny nie kieruje sie
emocjami — racjonalizuje swe dziafania i podejmuje decyzje, myslac wedfug wartosci. Mozemy
wiec powiedzie¢, ze postawy, ktére powinny by¢ wynikiem ksztatcenia, to trwata dyspozycja do
dziafan, kierowana wartosciami. Wiedza i umiejetnosci staja sie tu instrumentem realizacji syste-
moéw wartoéci, ktére przyjmujemy.

Powtdrzmy — teoretyczne rozdzielenie trzech elementéw ksztalcenia jest potrzebne miedzy
innymi po to, aby ksztattowaniu postaw nada¢ szczeg6lng waznos¢ i nie taczyc jej, a zwlaszcza nie
zastepowad, instrumentalnymi umiejetnosciami. Pomiedzy czystymi umiejetnosciami a czystymi
postawami jest pewna zasadnicza réznica. Jesli nawet w ramach umiejetnosci pojawig sie wartosci
(jako motywacja ich stosowania), to beda to wartosci instrumentalne, narzedziowe, nakierowane

" ). Reykowski: Postawy a osobowos¢, w: Teorie postaw, red. S. Nowak, PWN, Warszawa 1973, s. 120.
2S. Nowak: Teorie postaw, w: Teorie postaw, dz. cyt., 5.23.
3 Tamze, s. 31.

4 T. Madrzycki: Warunki i metody zmiany postaw, w: Teorie postaw, dz. cyt., s. 317.
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na osiagniecie skutkdéw praktycznych. Na przykfad w dziatalnosci menedzera pojawi sie tu profe-
sjonalna racjonalnos¢ nastawiona na zysk. Racjonalnos¢ ekonomiczna nie jest warto$cia sama w sobie
— jest tylko instrumentem osiggania innych celéw. Postawy w sensie czystym kierowane za$ sa
wartosciami autotelicznymi, waznymi samodzielnie, niepotrzebujacymi zadnych dodatkowych
uzasadnien. Nie potrafimy poda¢ ostatecznej definicji dobra, nie potrafimy poda¢ ostatecznego
uzasadnienia, dlaczego sie nim kierujemy — to nie przeszkadza nam jednak uznawac go za jeden
z najwazniejszych motywéw naszych dziatan.

Potrzeba ksztattowania postaw absolwentéw uczelni wyzszych zarysowata sie w ostatnich la-
tach szczegélnie wyraznie'. Nacisk na ich ksztattowanie okazuje sie potrzeba naszych czaséw,
wymuszong wyzwaniami i zagrozeniami wspétczesnego $wiata. Upadki wiodacych firm, utrata
wiarygodnosci przez wielkie systemy finansowe, ktére zostaty spowodowane niska odpowiedzial-
noscig zarzadzajacych nimi ludzi (nota bene $wietnie wyposazonych w profesjonalne umiejetno-
éci), mechanizmy gospodarki wolnorynkowej usuwajacej cate, mniej konkurencyjne grupy ludzi
na margines zycia spotecznego, podziat P6tnoc — Potudnie i inne zjawiska gospodarcze wyraznie
stawiaja przed nami pytanie: ku czemu zmierza rozwoéj gospodarczy wspétczesnego swiata? Glo-
balizacja pociagajaca za soba konieczno$¢ wziecia odpowiedzialnosci za ponadnarodowe skutki
rozprzestrzeniania sie stylu zycia spoteczeristw Zachodu. Konsumpcjonizm wraz z kulturg masowa
ferujacy wyrok smierci dla kultury wysokiej, bedacej z natury swej refleksja o wartosciach. Mcdo-
naldyzacja zagrazajaca demokracji, zmieniajgca spofecznos¢ obywateli w grupy biernych i podat-
nych na manipulacje konsumentéw. A z drugiej strony terroryzm i fundamentalizm oraz przeciw-
stawienie sie im przez zorganizowane spofeczenstwa obywatelskie skupione w supranacjonalych
strukturach. Te oraz inne wyzwania naszych czaséw wymagaja od wspofczesnych warstw oswieco-
nych kwalifikacji znacznie przekraczajacych czystg wiedze i umiejetnosci profesjonalne. Wymaga-
ja uczestnictwa, zaangazowania w sprawy swiata, odpowiedzialnoéci i refleksji. Wida¢, ze idzie tu
raczej o rozwoj tego, co nazywam spoteczenistwem madrosci, niz spoteczeristwem czystej wiedzy.

Pedagogika wymienia wiele stosowanych w praktyce drég zmiany czy ksztaftowania postaw
(np. identyfikacja z rolami spotecznymi, dziafalno$¢ artystyczna, ustugowo-opiekunicza, itd.). Moz-
na je zebra¢ w trzy wielkie grupy: rozwazanie o wartosciach (edukacja humanistyczna), nasladow-
nictwo (dobry przyktad) oraz zacheta do pozadanych wychowawczo dziatan (tzw. wymuszone lub
inspirowane zaangazowanie). Wszystkie trzy sprzyjaja rozwijaniu i utrwalaniu systeméw wartosci,
a zatem i postaw wsréd stuchaczy i mogg by¢ w tym celu wykorzystane przez uczelnie.

Zacznijmy od nasladownictwa — dobrego przyktadu. Po pierwsze idzie tu o wzorce osobowe,
o interpersonalne relacje mistrz — uczer, ktére sa zazwyczaj najsilniejsza sktadowa nasladownictwa.
Szkolnictwo umasowione, stereotypowe i skomercjalizowane nie sprzyja tym relacjom. Po drugie,
dobry przyktad moze dawac takze szkota jako instytucja — gama dziafan jest tu rozlegta. Jesli uczelnia
(jej organy, jej nauczyciele) zabiera glos w sprawach waznych spotecznie, to uczy zaangazowania,
wrazliwosci na sprawy przekraczajace mury uczelni; jesli sprzyja wymianie miedzynarodowej, to
propaguje postawy otwartosci na $wiat, tolerancji, poszanowania réznorodnosci kultur; jesli popiera
wielos¢ organizacji studenckich, to propaguje postawy tolerancji $wiatopogladowej. Takze sprawy

"> Patrz np. Efmd 2002 — materiaty konferencji Global Forum for Management Education — 2002 — efmd-day, Bangkok, czerwiec
2002 r.; INQUAHE 2001 — materiaty VI $wiatowej konferencji International Network for Quality Assurance Agencies in Higher
Education, Bangalore, Indie, marzec 2001; UNESCO 1998 — materiaty konferencji UNESCO Szkolnictwo wyzsze wobec wy-
zwari XXI w., Paryz, 3-6 pazdziernika 1998.
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wewnetrzne uczelni, sposéb jej organizacji mogg by¢ przedmiotem dobrego nasladownictwa: pod-
miotowe traktowanie studentéw, mozliwos¢ wyrazania przez nich opinii o uczelni i wptyw na jej
dziatalno$¢ — to takze metody ksztaftowania postaw odpowiedzialnosci i uczestnictwa.

Czym jest wymuszone zaangazowanie? To proba zachecenia stuchaczy do dziatan spotecznie
uzytecznych, nieprzynoszacych zysku, cho¢ doraznie nagradzanych przez szkote, ale podejmowa-
na w nadziei, ze dziafania te zostang zrozumiane i zaakceptowane przez stuchaczy jako rzecz
stuszna i przejda w trwaty nawyk zaangazowania — postawe wiasnie. Uczelnia tworzy tu system
stymulowania orientacji prospotecznej przysztych uczestnikdw zycia gospodarczego i spofecznego
przez wspieranie dziataii studentéw na rzecz spofecznosci lokalnych, np. srodowisk bedacych
,ofiarami” gospodarki rynkowej — bezrobotnych, niepetnosprawnych, zaniedbanych dzieci itd.
(zwlaszcza dla studentéw studiéw biznesowych). Uczelnia moze wspiera¢ silniej np. te organizacje
studenckie, ktérych dziatalnos¢ wykracza poza wewnetrzne sprawy spotecznosci studenckiej w stro-
ne dziatalnosci uzytecznej spotecznie w szerszym sensie.

Wreszcie trzecia z metod ksztattowania postaw: edukacja humanistyczna, w ktérej idzie o ucze-
nie wrazliwosci na wartosci autoteliczne; wpojenie przekonania, ze niezbywalng konsekwencja
wolnosci, ktéra obdarzony jest cztowiek jest odpowiedzialno$¢; o ksztattowanie poczucia zaanga-
zowania i stuzebnosci spotecznej; zrozumienia, ze absolwent studiéw wyzszych wchodzi do grupy
spotecznej o szczegblnych obowiazkach wzorotwérczych (postawy obywatelskie, troska o kulture
wysoka, racjonalizm) i powinien sie z tego obowiazku wywiazywaé. Obowiazki cztonka tej grupy
spotecznej, to m.in. myslenie w kategoriach nie tylko partykularnych intereséw indywidualnych
oraz grupowych, ale i odpowiedzialnosci spotecznej i globalnej. To, jak powiada profesor Tadeusz
Stawek, rektor Uniwersytetu Slaskiego, sfuchanie $wiata, czujnoé¢ na wyzwania i zagrozenia wsp6t-
czesnosci, gotowos¢ do sprostania im. Taka postawa wymaga wiedzy o procesach zachodzacych
w Swiecie oraz przekonania, ze mozna i nalezy wywiera¢ na nie wptyw.

A w edukacji humanistycznej z pewnoscig nie chodzi o wpajanie konkretnych systeméw war-
tosci, ale o uczenie wrazliwosci na wartosci inne niz tylko instrumentalne — profesjonalne.

Edukacja humanistyczna nie powinna by¢ traktowana jako humanistyczna przeciwwaga dla
technologicznie i rzeczowo zorientowanego ksztalcenia zawodowego, lecz jako jego osadzone
w szerszym kontekscie, humanistyczne umocowanie. Tak pomyslane ksztatcenie humanistyczne
nie sytuuje sie woéwczas ,obok” edukacji zawodowej jako jej uzupetnienie czy dopetnienie, spet-
niajac role przystowiowego kwiatka do kozucha, lecz lezy u jej podstaw, stanowiac jej teoretyczno-
aksjologiczne zaplecze i fundament. Edukacja humanistyczna nie jest tu wiec indoktrynacja, za-
szczepianiem jakiego$ partykularnego systemu pogladéw i wartosci w drodze zabiegéw typu per-
swazyjnego (retoryka, erystyka, pranie mézgdw, etc.). Nauczanie humanistyki powinno pozwala¢
na zdobycie uargumentowanej wiedzy aksjologicznej, dzieki ktérej stuchacze moga osiagna¢ rozu-
mienie tego, kim w istocie sg i jakie jest ich miejsce w Swiecie.

Niestety, nauczanie humanistyki nie trafia na podatny grunt w ksztatceniu o niehumanistycznym
charakterze. Wsréd nauczycieli i stuchaczy brak jest zrozumienia, czemu takie ksztatcenie ma stuzy¢
i jak powinno by¢ realizowane. Ulrich Schrade pisat na poczatku lat dziewiecdziesigtych, gdy na-
uczanie humanistyki na polskich uczelniach przechodzito znaczne przemiany: Drugie niebezpie-
czeristwo zwigzane jest ze spontanicznoscia zmian w samym nauczaniu humanistyki na uczelniach
nieuniwersyteckich: spontaniczno$¢ ta moze niebawem doprowadzic¢ do catkowitej ,dehumanizacji”
humanistyki. Oto bowiem ogdine teorie cztowieka, spoteczenstwa, gospodarki i kultury stanowigce
kiedys pewng catosciowa wizje Swiata ulegly rozbiciu na zagadnienia szczegdtowe i sa nauczane jako



Informacja, wiedza, madros¢ — co spoteczeristwo wiedzy ceni¢ powinno?

odrebne przedmioty. | tak filozofia zostata rozparcelowana na rézne filozofie szczegétowe (przyrody,
cztowieka, kultury, religii, sztuki); socjologia na zasady kierowania zespofami ludzkimi, socjologie pra-
cy, patologie zycia spolecznego; [...] wszystkie te fragmentaryczne przedmioty pozostawiono na doda-
tek przypadkowemu wyborowi studentéw, zas nauczane sa pod szyldem humanistyki w ramach kur-
czacej sie liczby godzin na nie przeznaczonych. Zjawisko to musi niepokoic¢ kazdego, kto uwaza huma-
nistyke za nieodzowny element wyzszego wyksztatcenia'®. We fragmencie tym dobitnie scharaktery-
zowano tendencje szkét do przeksztatcania nauczania humanistyki rozumianej jako refleksja nad
fundamentalnymi kwestiami cztowieczenstwa w nauczanie nakierowane na waska wiedze o frag-
mentach kultury lub wrecz na praktyczne umiejetnosci. Sztandarowym przykfadem tego rodzaju
przeksztatcen byto potraktowanie etyki biznesu jako ekwiwalentu zaje¢ z humanistyki w ksztatceniu
ekonomistéw. Tendencja ta zmienia sie w ostatnich latach i coraz czesciej rozlegaja sie glosy, ze np.
etyka biznesu kierujaca sie zasada ethics pays (a wiec instrumentalizujgca zasady moralne) nie wystar-
cza, jest bowiem bardziej umiejetnoscia zawodowa niz postawa w sensie czystym. | pojawia sie
postulat kurséw etyki, czy ogdlniej — teorii wartosci w programach.

Czy szkota moze zaniecha¢ ksztaftowania postaw? Odpowiedz jest pozornie prosta — nie moze,
bo nie powinna, bo jej zadaniem jest takze ten sktadnik edukacji. Jednak ta odpowiedz ma takze
swoje drugie znaczenie: nie moze, poniewaz postawy ksztaftuje sie w toku edukacji zawsze, nie
mozna tego elementu unikng¢ — mozna tylko czyni¢ to mniej lub bardziej swiadomie, odpowie-
dzialnie — lepiej lub gorzej. Paradoksalnie: jesli szkofa nie bedzie celowo prowadzi¢ dziatalnosci
ksztattujacej postawy, np. otwarcie prowadzi¢ dyskusji nad wartosciami moralnymi, nad stuzebno-
Scig spoteczna techniki i gospodarki, to i tak przekaze swym studentom dobitng i jasng informacje
ksztattujaca ich postawy, a mianowicie, ze wartosci moralne nie sg wazne, ze do powodzenia
w zyciu, do rozwiazania probleméw wystarcza umiejetnosci profesjonalne. Nie dyskutujac o war-
tosciach autotelicznych, przeprowadza sie indoktrynacje niejawna, utajona, dajaca przekonanie,
ze wartosci instrumentalne wyczerpuja zbiér wszelkich istotnych motywacji — to technokratyzm
w ksztafceniu inzynieréw, to menedzeryzm w ksztatceniu menedzeréw. Jawna edukacja w sferze
wartosci zawsze jest zagrozona indoktrynacja; jej brak jest takze indoktrynacja, tylko niejawna.

Jak podsumowac te rozwazania? Prébowatam w nich uzasadni¢, ze spoteczenstwo wiedzy
powinno ceni¢ nie tylko informacje i wiedze oraz ptynace z nich pozytki, ale przede wszystkim
madros¢, ktéra zawiera je w sobie, dodajac do nich wartosciujacy namyst. Nie wykluczam, ze
kiedy badacze wiedzy powiadaja o niej, ze odpowiada na pytanie ,dlaczego?”, to maja na mysli
nie tylko wyjasnienie naukowe, ale takze refleksje humanistyczna. Do zbioru odpowiedzi na pyta-
nie ,dlaczego?” dopuszczaja takze odpowiedzi wywodzace sie np. z filozofii. Mysle, ze warto
jednak powiedzie¢ to dobitnie i rozdzieli¢ te dwa porzadki refleksji: czysto poznawczy i wartosciu-
jacy. | podkresli¢, ze jedynie ich potaczenie moze da¢ madro$é, ktéra niczym latarnia morska nie
tylko oswietla na droge, ale i ostrzega przed rafami. Nie mamy wyjscia — musimy zeglowa¢ po
trudnych wodach wspéfczesnosci i nikt z nas odpowiedzialnosci za bezpieczeristwo i jako$¢ tej
zeglugi nie zdejmie. Juz od starozytnych wiemy bowiem, iz navigare neccesse est.

'° U. Schrade: Zakres pojecia ,humanistyka”, w: Spér o tresci humanistyczne wyksztatcenia wyzszego, Studia i materiaty t. 60,
Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie 1992.
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Co powinnismy wiedzie¢,
jezeli chcemy ksztattowac
I zmieniaC postawy?¢

Wstep

Umiejetnos¢ zmiany postaw jest bardzo pozadana, zwtaszcza w szkole wyzszej, gdzie ich ksztal-
towanie wraz z upowszechnianiem wiedzy, stanowia gféwne cele edukacji. We wspétczesnej psy-
chologii za ugruntowane mozna uzna¢ przekonanie o powigzaniu wartosci z postawami. Zakfadajac
te zwiazki, nalezy przewidywac, ze interioryzacja wartoéci, oczywiscie odpowiednio zhierarchizo-
wanych, spowoduje przyjmowanie przez wyksztatconego cztowieka wiasciwych postaw wobec kon-
kretnych zyciowych wyzwan. Préby okreslenia etoséw, tworzenia kodekséw i zbioréw wartosci, sa
czynione po to, aby dla ich adresatéw stanowity one drogowskazy na rozstajach moralnych dylema-
téw. W jednych wzmacniaja one przekonanie o stusznosci podejmowanych wyboréw, innych zas (o
mniejszej wrazliwosci moralnej) uswiadamiaja, ze podazali lub podazaja w niewtasciwym kierunku.

tatwo mozna zauwazy¢, ze sposéb sformutowania tych zawodowych i sSrodowiskowych ko-
dekséw wiasciwie nie stanowi wielkiego problemu — z tym tworzacy go filozofowie i etycy zazwy-
czaj doskonale sobie radza. Problemem jest ich skuteczne oddziatywanie. Spowodowanie, by zo-
staly one dostrzezone, przeczytane, a nastepnie wzbudzity najpierw pozytywna postawe wobec
siebie, a p6zniej wobec tych wartosci, ktérych sa nosnikami. Wartosci, ktére s uznawane za naj-
wazniejsze na przykfad z punktu widzenia wspélnoty akademickiej.

Podpowiedzi, jak to uczyni¢, czyli jak ksztaftowac i zmienia¢ postawy, znajdujemy w psycho-
logii oraz psychologii spotecznej, a niniejszy artykut odwotuje sie wiasnie do wiedzy z tych dyscy-
plin naukowych.

Teoretyczne zagadnienia pojecia postawy
i sposoby jej ksztattowania w psychologii
i psychologii spotecznej

Termin ,postawa” jest bodaj tak samo trudny do jednoznacznego zdefiniowania jak termin
wartosci. Trzeba jednak zauwazy¢, ze najczesciej jest przyjmowana i akceptowana definicja posta-
wy odwotujaca sie do trwatych ocen ludzi, spraw, myéli i rzeczy'. Postawy sa wiec sprowadzone do

" Por. .M. Olson, M.P. Zanna: Attitudes and attitude change, ,Annual Review of Psychology” 1993, nr 44 oraz E. Aronson, T.D.
Wilson, R.M. Akert: Psychologia Spoteczna, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznan 1997.
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oceny, oznacza to, ze cztowiek reaguje na jakis stan rzeczy czy osobe w sposéb negatywny badz
pozytywny. Ta reakcja, co nalezy podkresli¢, nie ma charakteru chwilowego, ale charakteryzuje sie
pewng okreslong statoscia. W postawie wyréznia sie zazwyczaj trzy zasadnicze komponenty: be-
hawioralny, poznawczy oraz emocjonalny. Komponent behawioralny odnosi sie do podejmowa-
nego przez ludzi dziatania wobec danego obiektu. Poznawczy — dotyczy przekonan ludzi na temat
cech i wiasciwosci postawy. Natomiast komponent emocjonalny zawiera w sobie uczucia i emo-
cje, jakie przedmiot postawy wzbudza.

W polskiej literaturze psychologicznej i socjologicznej znajdujemy bardzo wiele opracowan
teoretycznych dotyczacych postaw?. W niniejszej pracy koncentruje swoja uwage na tych zagad-
nieniach, ktore staraja sie wyjasni¢ mechanizmy ksztaftowania postaw. Zanim je jednak przedsta-
wie, wprowadzmy kilka uscidlers pojeciowych i terminologicznych.

Stefan Nowak definiuje postawe wobec okreslonego przedmiotu jako [...] ogéf wzglednie trwa-
tych dyspozycji do oceniania tego przedmiotu i emocjonalnego nari reagowania oraz ewentualnie
towarzyszacych tym emocjonalno-oceniajacym dyspozycjom wzglednie trwalych przekonar o na-
turze i wiasnosciach tego przedmiotu i wzglednie trwafych dyspozycji do zachowania sie wobec
tego przedmiotu®. Przedmiotem postawy, wedtug Nowaka, moze by¢ m.in. jednostkowy obiekt
materialny, konkretny czfowiek, pewna klasa przedmiotéw, pewne zdarzenia lub klasy zdarzer.
Natomiast podstawowe znaczenie wéréd trzech komponentéw postawy (emocjonalno-oceniaja-
cego, poznawczego i behawioralnego) zajmuje komponent afektywny (oceny i normy), ktéry nazy-
wany jest przez to czynnikiem konstytuujacym postawe. Czynnik ten zwigzany jest z takimi okre-
Sleniami jak ,dobry” i ,zly”. Niesie on ze soba pewien rodzaj przekonan, ktéry, gdy faczy sie
z nastawieniem do dziatania, wywoluje pojawienie sie terminéw o charakterze normatywnym np.
»powinienem”. Ocena, wedfug Nowaka, moze mie¢ charakter instrumentalny lub wiasciwy. Z pierw-
sza mamy do czynienia wéwczas, gdy cenimy dany przedmiot lub zdarzenie ze wzgledu na péz-
niejsze ewentualne korzysci lub pozytywne dla nas konsekwencje, z drugg za$ wtedy, gdy nasza
ocena przedmiotu odnosi sie do ogdlnych kryteriéw wartosciowar.

Pamieta¢ nalezy, iz zaprezentowany poglad bliski jest przekonaniu, ze postawy o obojetnym
nastawieniu emocjonalno—oceniajacym sa niemozliwe. Co wiecej, podejscie takie wskazuje, ze
aby moéwi¢ o postawie wystarczy stwierdzi¢, ze mamy do czynienia z elementem emocjonalno-
oceniajacym. Nowak wyréznia cztery typy postaw:

1. Postawy zlozone wyfacznie ze sktadnika emocjonalno-oceniajacego wobec przed-
miotu, nie ma w nich natomiast wiedzy o tym przedmiocie oraz brak dyspozycji dla
zachowan. Tego rodzaju postawy nazywane sa asocjacjami afektywnymi.

2. Postawy, w ktérych obok skfadnika emocjonalno-oceniajacego, daje sie uchwyci¢
aspekt poznawczy, brak w dalszym ciggu dyspozycji behawioralnych (np. stereotyp
osoby niepetnosprawnej, z kt6ra nigdy nie mielismy kontaktu). Takie postawy nazy-
wamy postawami poznawczymi.

2 M.in. T. Madrzycki: Postawy jako skfadnik osobowosci, , Przeglad Psychologiczny” 1964, nr 8; T. Madrzycki: Psychologiczne
prawidlowosci ksztaltowania postaw, Wydawnictwa Szkolne i Pedagogiczne, Warszawa 1977; S. Nowak: Pojecie postawy
w teoriach i stosowanych badaniach spotecznych, w: Teorie Postaw, red. S. Nowak, PWN, Warszawa 1973; M. Marody: Sens
teoretyczny a sens empiryczny pojecia postawy, PWN, Warszawa 1976; M. Nowakowska: Psychologia ilosciowa z elementami
naukometrii, Warszawa 1975; S. Mika: Psychologia spofeczna, PWN, Warszawa 1981; B. Wojciszke: Postawy i ich zmiana,
w: Psychologia. Jednostka w spoleczeristwie i elementy psychologii stosowanej, red. J. Strelau, t. 3, GWP, Gdarisk 2000; B. Woj-
ciszke: Psychologia postaw i ocen, GWP, Gdansk 2001.

?S. Nowak: dz. cyt., s. 23.
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3. Postawy, w ktérych skfadnik emocjonalno-oceniajacy wystepuje wspélnie w réznym
natezeniu z dyspozycja do zachowan (np. incydentalne zachowania wobec przed-
stawicieli mniejszosci etnicznych, spotecznych). Sa to postawy behawioralne.

4. Postawy nazywane petnymi lub poznawczo-behawioralnymi. Sa to postawy, w kt6-
rych wystepuja wszystkie trzy elementy skfadajace sie na postawe, czyli okreslona
emocja lub ocena przedmiotu, pewna wiedza o nim oraz program dziatania wobec
niego.

Warto podkresli¢, ze Nowak, opisujac poszczegblne komponenty postawy i ich wplyw na jej
uksztaftowanie, zauwaza, ze w przypadku elementu poznawczego powinniémy zwrécic szczeg6l-
na uwage na typologie postaw ze wzgledu na ich zawarto$¢ poznawcza. Biorac pod uwage kom-
ponent poznawczy, rozrbznia sie wiec postawy ze wzgledu na rozlegtos¢ wiedzy na temat przed-
miotu postawy oraz ze wzgledu na jej prawdziwos¢, w tym wypadku powinnismy dysponowaé
obiektywnym kryterium prawdziwosci. Rozlegtos¢ wiedzy na temat przedmiotu powoduje zazwy-
czaj, ze formuje sie wobec niego wiele sadéw i twierdzen. Pojawia sie tutaj problem spéjnosci
logicznej zaréwno w odniesieniu do wszystkich sadéw, jak i relacji wzajemnego wynikania.

Mirostawa Marody wskazuje na zwigzki, jakie wystepuja pomiedzy teoretycznymi rozwaza-
niami nad postawami a praktycznymi konsekwencjami operowania pojeciem postawy. Marody
opowiada sie za strukturalna definicjg postawy, czyli uwzgledniajaca trzy wyzej wymienione kom-
ponenty. Klasyfikacja podziatu postaw powinna bra¢ pod uwage nie tylko badanie samych postaw,
ale takze spos6b prowadzonych badan. | tak mozemy prowadzi¢ badania:

1) przedmiotowe — gdy badacza interesuje catosciowe ujecie postaw wobec badanego

obiektu lub zjawiska spotecznego;

2) jakosciowe, czyli takie, ktore zawieraja tylko pewne syndromy postaw wobec intere-
sujacych nas obiektow*.

Nieco inne, cho¢ zblizone do zaprezentowanych wyzej, poglady na kwestie postawy, repre-
zentuje Bogdan Wojciszke. W sposéb wyrazny zakfada on, ze postawa zawiera w sobie jedynie
czynnik o charakterze emocjonalno-uczuciowym. Pozostate dwa rodzaje reakcji — poznawcza i be-
hawioralna — moga, ale wcale nie musza wystapi¢ wspélnie z reakcja emocjonalno-oceniajaca,
dlatego tez nie moga znalez¢ sie w samej definicji postawy. Wedtug Wojciszke [...] postawa wobec
dowolnego obiektu (przedmiotu, zdarzenia, idei, innej osoby) nazywamy wzglednie stalg skfonnos¢
do pozytywnego lub negatywnego ustosunkowania sie cztowieka do tego obiektu®. Postawe okresla
wiec miejsce na dwubiegunowym kontinuum ustosunkowania do danego obiektu. Jednym biegu-
nem jest postawa catkowicie odrzucajaca (negatywna), drugim — postawa catkowitej akceptacji
(pozytywna).

Podstawowe charakterystyki postaw to natezenie (mate lub duze) i znak (dodatni badz ujem-
ny), pozostate to ztozonos¢, funkcja, istotnos¢, zakres®.

Ksztaltowanie postawy sprowadza sie zazwyczaj do trzech podstawowych skfadnikéw: prze-
konan (wiedzy o przedmiocie postawy), emocji (afektywnego ustosunkowania sie do przedmiotu)
i zachowar (dziatania podejmowane lub zaniechane wobec przedmiotu).

* M. Marody: dz. cyt,, s. 25.
° B. Wojciszke: Postawy i ich zmiana, dz. cyt., s. 79.
® Por. M. Madrzycki, Psychologiczne prawidfowosci ksztaltowania postaw, dz. cyt.
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Woplyw przekonan na postawy jest oczywiscie zréznicowany, jednak jezeli zatozymy, ze nasze
emocjonalne odniesienie do przedmiotu postawy jest wynikiem wytacznie opinii uksztattowanej
na podstawie posiadanych informacji, to okaze sie, ze mamy do czynienia z postawa nazywang
przez Nowaka doskonale racjonalng. Postawa tak uksztattowana polega na przypisaniu obiektowi
pewnych wfasciwosci w oparciu o otrzymane wczedniej informacje, rozumowanie lub bezposred-
ni kontakt. Przekonania w wigkszym lub mniejszym stopniu wptywaja na ocene przedmiotu, nie
tylko w zaleznosci od rodzaju uzyskanych informacji, ale takze ze wzgledu na wage, jaka do okre-
Slonych informacji przywiazuje osoba przyjmujaca wobec obiektu okreslona postawe.

Przeprowadzone badania pokazuja, ze cho¢ w oparciu o znajomoé¢ sity przekonai mozemy
przewidywaé postawe, to jednak przewidywania te sa raczej niepewne. Wynika to z faktu, ze
przekonania nie sa czynnikiem wptywajacym kazdorazowo na emocjonalne ustosunkowanie sie
do danego obiektu. Jednym z podstawowych mechanizméw ksztattowania pozytywnych postaw
wobec obiektu, bez udziatu przekonar, jest mechanizm warunkowania klasycznego. Przypomne,
ze ten do$¢ dobrze poznany mechanizm polega na wyksztatceniu sie pozytywnego nastawienia
wobec nieznanego obiektu wéwczas, gdy kontakt z nim jest sprzezony z pozytywnymi doznaniami
(lub z obiektami, co do ktérych mamy pozytywne skojarzenia). Skutecznos¢ tego mechanizmu
i jego modyfikacji w ksztattowaniu postaw potwierdzono w wielu badaniach’.

Ksztattowanie postaw moze odbywac sie w oparciu o zasade warunkowania instrumentalne-
go, czyli nabywania pozytywnego nastawienia wobec przedmiotu postawy poprzez pozytywne
wzmocnienia. Inny mechanizm, ksztattowania postaw mozna okresli¢ mianem wielokrotnej eks-
pozycji. Pozytywne nastawienie do obiektu moze powsta¢ nawet wtedy, gdy ograniczymy sie tylko
do wielokrotnej prezentacji obiektu. Powstaje bowiem wéwczas wrazenie, ze mamy do czynienia
z obiektem znanym. Pamietamy przy tym, ze bardziej lubimy znane i przewidywalne obiekty.
Oméwienie tego mechanizmu ksztattowania postaw i jego ograniczenia przedstawia Bornstein®.

Waznym czynnikiem wplywajacym na ksztaftowanie postaw jest nasze niewymuszone zacho-
wanie. Stwierdzono, Ze spontaniczne dziatania podejmowane na rzecz obiektu, zanim zostanie uksztat-
towana jednoznaczna opinia na jego temat, wptywa na pozytywne do niego ustosunkowanie.

Zaprezentowane wyzej sposoby ksztattowania postaw sa oparte na, nazwijmy to, kontakcie
bezposrednim z obiektem postawy. Do$wiadczenie pokazuje, ze bezposredni kontakt z obiektem
nie jest warunkiem koniecznym do powstania postawy. Przeciez przyjmujemy utrwalone postawy
wobec wielu przedmiotéw, zjawisk i zdarzen, z ktérymi nigdy sie nie spotkalismy i mate jest praw-
dopodobienstwo, ze takie spotkanie nastapi w przysztosci. Nasze postawy sa nam wiec przekazy-
wane — na poczatku przez rodzicdw, pézniej przez réwiesnikéw, nauczycieli i w sposéb szczegél-
nie intensywny za posrednictwem mediéw. Ksztattowanie postaw dokonuje sie wéwczas na pod-
stawie stownych komunikatéw, nasladownictwa i identyfikacji®.

Jednym z kluczowych kierunkéw badar nad postawami jest zwiazany z zagadnieniem ich
formowania i zmiany. Okreslenie warunkéw i metod zmiany postaw stanowi nie tylko czynnik

7 D. Maison: Wplyw utajonych sygnatéw afektywnych na przetwarzanie informacji, w: Utajony wplyw afektu na przetwarzanie
informacji, red. M. Jarymowicz i R. K. Ohme, ,Studia Psychologiczne” 1997, 35, 1, 41-56; J.A Krosnick., A.L Betz., L.} Jussim.,
A.R Lynn.: Subliminal conditioning of attitudes, “Personality and Social Psychology Bulletin” 1992, nr 18.

% R.F Bornstein: Exposure and affect: Overview and meta-analysis of research 1968-1987, “Psychological Bulletin” 1989, nr 106.

? Por. B. Wojciszke: Postawy i ich zmiana, dz. cyt., s. 80-84 oraz T. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci ksztaftowania
postaw, dz. cyt., s. 320.
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wyjasniajacy, ale moze wskazywaé, jakie czynnosci i dziatania powinny by¢ wykonane, aby okre-
$lone postawy formowac i utrwala¢. Zmiany postaw nie sa tatwe, gdyz proces ten jest uwarunko-
wany wieloma czynnikami, ktére powinny, cho¢ nie musza, wystepowac tacznie i z optymalnym
dla konkretnej osoby nasileniem.

Poniewaz w przypadku os6b dorostych mamy do czynienia nie tyle z ksztattowaniem postaw, ile
z ich zmiang, dlatego ta cze$¢ pracy w wiekszosci bedzie poswiecona mechanizmom zmian i utrwa-
lania postaw. Zrozumienie tych mechanizméw, przy zalozeniu, ze jesteSmy w stanie teoretycznie
okresli¢ postawy wzorcowe, pozwoli takze na wypracowanie dyrektyw i zalecert w odniesieniu do
0s6b zajmujacych sie edukacjg humanistyczna i aksjologiczna na poziomie szkoty wyzszej.

Zmiany postaw moga odbywac sie w dwéch kierunkach, tzn. zgodnie z ich dotychczasowym
kierunkiem (mamy tu do czynienia z umacnianiem postawy np. pozytywnej na jeszcze bardziej
pozytywna) lub niezgodnie z nim (wéwczas mamy do czynienia z ostabieniem dotychczasowej
postawy lub zmiana jej kierunku np. z negatywnej na pozytywna). Proces zmian postaw, zacho-
dzacy zgodnie z dotychczasowym kierunkiem, nie odbywa sie samoczynnie, a dodatkowa stymu-
lacja zewnetrzna (np. oddziatywanie wychowawcze) moze w istotny sposéb ten proces przyspie-
szy¢, co wiecej — moze utrwali¢ przyjete juz wcze$niej postawy w taki sposéb, ze ich ewentualne
zmiany beda bardzo trudne do przeprowadzenia. Mozna wiec ogdlnie stwierdzi¢, ze [...] najfa-
twiej jest wywolac zmiany zgodne z dotychczasowym kierunkiem postawy, nieco trudniej jest uksztal-
towac nowa postawe, najtrudniej zas zmienic¢ postawe na przeciwng'’.

Czesto przyjmuje sie, ze badanie postaw ma istotne znaczenie dla przewidywania zachowa-
nia. Sama deklaratywnos¢, z jaka spotykamy sie, analizujac postawy danej osoby wobec okreslo-
nego zjawiska, bytaby niewystarczajaca, jezeli nie mielibySmy przekonania, ze przyjeta postawa
wplywa na podejmowanie przez cztowieka konkretnych dziatan. W literaturze przedmiotu spoty-
kamy wiele koncepcji ttumaczacych rodzaj zwiazkéw taczacych postawy z zachowaniem. Sposréd
nich na blizsza uwage zastuguje teoria dysonansu poznawczego Festingera', teoria dziatari prze-
myslanych'? oraz jedna z nowszych teorii tendencyjnego spostrzegania™.

Teoria dysonansu poznawczego, stworzona przez Festingera w 1957 roku, po wielu przepro-
wadzonych w oparciu o nig badaniach, zostata sprecyzowana i rozbudowana jedynie w tych kie-
runkach, w ktérych znajdowata swoje empiryczne potwierdzenie. Pierwotnie dysonans poznaw-
czy polegat na niezgodnosci pomiedzy dwoma informacjami o charakterze poznawczym, pézniej-
sze prace wykazaly jednak, ze pojawienie sie dyskomfortu jest zalezne od rozdzwieku pomiedzy
wiedza na wlasny temat, a podejmowanym dziataniem i ksztattowanymi przekonaniami. Nalezy
tutaj zauwazy¢, ze niezaleznie od modyfikacji teorii dysonansu poznawczego, kluczowa role od-
grywa w niej element wiedzy o sobie (samoocena). Na charakter wiedzy i wyobrazenia o sobie,
aco za tym idzie — na ksztalt samooceny istotny wptyw ma przyjmowana hierarchia wartosci.
A zatem moze ona stanowi¢ punkt odniesienia dla identyfikacji stanu rozbieznosci pomiedzy wia-
snym zachowaniem a widzeniem samego siebie i wplywa¢ przez to na podejmowane dziatania.

'T. Madrzycki: Psychologiczne prawidlowosci ksztaftowania postaw, dz. cyt., s. 320.
" L. Festinger: Theory of Cognitive Dissonance, Stanford University Press, Stanford 1957.

"2 Fishbein M., Ajzen |.: Belief, attitude, intention and behavior: An introduction to theory and research, Reading, MA. Addison-
Wesley 1975.

"* R.H Fazio: How do attitudes guide behavior?, w: Handbook of motivation and cognition: Foudation of social behavior, red.
R.M.. Sorrentino, E.T. Higgins, Guilford Press, New York 1986.
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Inna teoria, ktéra stara sie wyjasni¢ zwiazki postawy z zachowaniem jest teoria dziatan prze-
myslanych Ajzena i Fishbeina. Wedtug tych autoréw dziatanie jest wynikiem $wiadomej intencji
osoby podejmujacej okreslone dziatania. Uwazaja oni ponadto, Ze intencja, ktéra motywuje pod-
jecie lub zaniechanie dziatania, uzalezniona jest od postawy cztowieka wobec dziafania, a takze
od wiedzy na temat tego, jakie spoteczne normy odnosza sie do podejmowanego dziafania. Posta-
wa cztowieka wobec dziatania zalezy dodatkowo od dwéch czynnikéw:

1) stwierdzenia, ze dziatanie osiagnie zamierzony efekt,

2) oceny efektéw osiagnietych przez dziatanie.

Teoria dziatar przemyslanych znalazta potwierdzenie w licznych badaniach. W wielu z nich
zwraca sie jednak uwage na bardzo istotny fakt, a mianowicie, ze przekonania o charakterze nor-
matywnym wywieraja wplyw na zachowanie nie tylko poprzez subiektywna norme, ale takze po-
przez witasna postawe wobec zachowania™.

Inng propozycje, komplementarna w stosunku do zaprezentowanej wyzej, ttumaczaca proce-
sy i zwiazki zachodzace pomiedzy zachowaniem a postawa, jest model tendencyjnego spostrzega-
nia obiektu postawy. Model ten, w przeciwieristwie do teorii dziatai przemyslanych, ttumaczy
jedynie te sytuacje, w ktérych cztowiek ma bardzo ograniczone mozliwosci rozwazenia wtasnej
postawy oraz brak mu odpowiedniego poziomu motywacji do dokfadnego rozwazenia wiasnej
postawy. Fazio zakfada, ze postawy silne wymagaja bardzo niewielkiego bodzca do ich ujawnienia,
np. juz sam kontakt wzrokowy lub obecnos¢ obiektu, ktérego postawa dotyczy wywotuje ujawnie-
nie sie pozytywnej lub negatywnej postawy wobec niego i podejmowanie adekwatnych do posta-
wy zachowan. Czynnikami modyfikujacymi to zachowania sg dodatkowo sytuacja i normy zacho-
wania w konkretnej sytuacji. Fazio podkresla, iz w modelu tendencyjnego spostrzegania istotne
znaczenia ma fakt, ze procesy zachodzace pomiedzy postawa a zachowaniem maja przewaznie
charakter nieuswiadomiony™.

Ponizej przedstawie podstawowe zatozenia dwdch teorii zmiany postaw tzn. modelu wypra-
cowania podobienstw i procesualnego modelu perswazji. Poprzedza one oméwienie czynnikéw
majacych gtéwny wptyw na zmiane postaw, jakimi sa Zrédfa komunikatu (cechy nadawcy), tres¢
komunikatu (sifa i rodzaj argumentu) oraz cechy odbiorcéw (stanowisko wyjsciowe).

Jedna z najlepiej opracowanych teorii wyjasniajaca dosy¢ szeroki zakres zjawisk zwigza-
nych ze zmianami postaw, jest teoria, ktérej autorami sa Petty i Cacioppo [1986]. Zaproponowa-
ny przez tych autoréw model wypracowania podobienstw zaktada, ze zazwyczaj mamy do czy-
nienia z dwoma sposobami perswazji. Pierwszy nazywaja oni centralng strategia perswazji, drugi
za$, peryferyjna strategia perswazji. Z centralnym torem perswazji mamy do czynienia wéwczas,
gdy odbiorcom wysytanych przez nas komunikatéw staramy sie przekaza¢ starannie i logicznie
przygotowane informacje. Maja one za zadanie dotarcie do sfery poznawczej czlowieka i to na
tyle skutecznie, by wywota¢ u niego przychylne wobec nich reakcje. Skutecznos¢ tego rodzaju
postepowania musi zakfada¢, ze osoby nas stuchajace koncentruja swoja uwage i sa nastawione
na odbiér przekazywanych informacji, posiadaja odpowiednia motywacje, a dodatkowo musza
sie charakteryzowa¢ wiasciwie przygotowanym aparatem poznawczym, tak by mogty analizo-
wac przekazane im tresci.

' Por. B. Wojciszke: Postawy i ich zmiana, dz. cyt., s. 89-92.

15 Tamze, s. 90.
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Drugi sposéb zmiany postaw, zwany peryferyczng strategia perswazji, swoja skuteczno$¢ opiera
na zafozeniu, ze osoby, ktérych postawe chcemy zmieni¢, nastawione sa nie tyle na wystuchanie
argumentoéw, ile na odbiér tzw. wskazéwek peryferycznych, powierzchownych, takich jak np. wyglad
nadawcy, jego prestiz czy sympatycznosc.

Petty i Cacioppo wskazuja, ze kluczowa role w zmianie postaw odgrywa odpowiednia moty-
wacja i nastawienie na analize informacji o faktach. W takiej sytuacji (o ile nasz komunikat jest
dobrze przygotowany) mozemy liczy¢ nie tylko na wystuchanie petnej argumentacji na rzecz zmia-
ny postawy i faktyczng jej zmiane, ale mozemy mie¢ pewnos$¢, ze nowe postawy beda trwate
i mato podatne na préby ich zmiany.

Model perswazji centralnej ma zasadnicze znaczenie w nauczaniu stosowanym w szkole wy-
zszej, zwlaszcza za$ w naukach humanistycznych i spotecznych, ktére w wiekszym stopniu od
pozostatych zorientowane sa na ksztaftowanie postaw. Podkresli¢ nalezy, ze skutecznos¢ przekazu
centralnego jest uzalezniona od dwdch podstawowych cech odbiorcy — tzn. jego zdolnosci do
odbioru przekazywanego komunikatu (np. poziom inteligencji) oraz motywacji do jego przyje-
cia'®.

Teoria procesualna glosi natomiast, ze zmiana postaw jest zalezna od tego, jak komunikat
perswazyjny zostanie przetworzony podczas przejécia przez cztery kolejne etapy. Do tych etapéw
Mc Guire' zalicza kolejno:

1) etap uwagi (zauwazenie komunikatu);

2) etap zrozumienia (wfasciwe odczytanie tresci przekazu);

3) etap ulegania (przyjecie i zaaprobowanie argumentéw zawartych w przekazie);

4) etap utrzymania (odporno$¢ na kontrargumentacje i presje zmiany postawy).

Przejscie kazdego z wyzej wymienionych etapéw, w zaleznosci od cech odbiorcy, moze by¢
tatwiejsze lub trudniejsze. Na przyktad osoby inteligentne fatwo przejda etap pierwszy i drugi,
jednak juz na etapie trzecim rodzaj i poziom argumentagji stosowany wobec tych os6b musi
charakteryzowac sie odpowiednia precyzja i ztozonoscig, aby racje zaprezentowane w przeka-
zie mogty by¢ dla nich przekonywujace. Inaczej bedzie w przypadku oséb o nizszym poziomie
inteligencji, dla ktérych przekaz zbyt ztozony moze sta¢ powodem nie przyjecia postawy ocze-
kiwanej przez nadawce. Niewatpliwg zaletg prezentowanej teorii jest jej elastycznos¢ i szeroki
zakres stosowalnosci. Podstawowym zarzutem stawianym modelowi Mc Guire’a jest zarzut nie-
precyzyjnosci'.

Badacze problematyki postaw wykazali, ze ludzie poddaja zmianom swoje postawy ze wzgle-
du na trzy podstawowe czynniki — zrédto komunikatu (kim jest nadawca), tres¢ komunikatu (o czym
i w jaki sposob przekonuje) oraz cechy os6b odbierajacych przekaz (do kogo kierowany jest komu-
nikat). Ponizej oméwiono skutecznos¢ komunikatéw perswazyjnych w zaleznosci od tego, kto, co
i do kogo moéwi.

Osoba nadajaca komunikat perswazyjny, aby mogfa liczy¢ na wieksza skuteczno$¢ podejmowa-
nych przez siebie dziafan, powinna by¢ wiarygodna (kompetentna, uchodzaca za eksperta), atrakcyj-

"6 Por. E. Aronson., T.D. Wilson, R.M. Akert: Psychologia Spoteczna, Wydawnictwo Zysk i S-ka, Poznar 1997 oraz B. Wojciszke:
Postawy i ich zmiana, dz. cyt.

7' W. J. McGuire, The nature of attitudes and attitude change, w: G. Lindzey, E. Aronson, The handbook of social psychology,
Addison — Wesley, Reading, MA, 1969, s. 136-314.

'8 B. Wojciszke: Postawy i ich zmiana, dz. cyt., s. 94.
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na i lubiana (o dobrej prezencji, mifej i interesujacej osobowosci), o jasnych intencjach (szczera,
daleka od manipulowania pogladami), a takze podobna do 0s6b odbierajacych komunikat.

Tres¢ i charakter komunikatu jest tym czynnikiem, ktéry bardzo silnie zwiazany jest ze stoso-
waniem wiasciwej, tzn. adekwatnej do sytuacji argumentacji. Przeprowadzone badania wykazuja
bowiem, ze nie zawsze stosowanie tzw. silnej argumentacji wywiera pozadany efekt w postaci
zmiany postawy. W trakcie przekazywania komunikatu powinno sie bra¢ pod uwage odpowiedzi
na trzy ponizsze pytania:

1) Czy przedmiot postawy posiada pozytywne cechy?

2) Czy przedmiot postawy ma cechy negatywne?

3) Czy cechy charakterystyczne, ktére sg zwigzane z przedmiotem postawy, sa pozy-

tywne czy negatywne?

Im przedmiot postawy ma wiecej cech pozytywnych (i to tych, ktére mozna uznac za jego
cechy charakterystyczne), przy rownoczesnej matej liczbie cech negatywnych, tym argumentacja
jest silniejsza i tatwiej jest przekona¢ odbiorcéw do zajecia okreslonej pozytywnej postawy wobec
danego obiektu. Pamieta¢ ponadto nalezy, ze komunikaty przygotowywane w sposéb kierunkowy
(specjalnie, zeby kogo$ przekonad) maja mniejszag moc perswazyjna.

Innym wskazaniem, aby poprawi¢ skutecznos$¢ wysytanego komunikatu, moze by¢ jego jed-
nostronnos¢, ale tylko wéwczas, gdy komunikat jest kierowany do o0séb, ktére ogélnie zgadzaja sie
z prezentowanym stanowiskiem. Gdy osoby odbierajace komunikat sa odmiennego zdania niz
jego nadawca, powinien on (dla poprawy skutecznosci perswazji) wprowadzi¢ na poczatku komu-
nikat dwustronny, a nastepnie zbi¢ argumenty, ktére sg stawiane przeciw przedstawianym przez
niego racjom.

Cechy odbiorcoéw to trzeci czynnik, ktéry jest wyznacznikiem skutecznosci perswazji. Okazu-
je sie tutaj, ze okredlenie ogdlnych regut, ktére wyjasniatyby podatnoé¢ na perswazje, jest nie-
zmiernie trudna. W prowadzonych na ten temat badaniach nie udato sie w sposéb jednoznaczny
i przekonywujacy uzasadni¢ tezy o zwigzku podatnosci na perswazje z cechami osobowosci'.
Natomiast badania zaleznosci pomiedzy wiekiem, a podatnoécig na zmiane postaw wskazaty, ze
grupa osob pomiedzy 18 a 25 rokiem Zycia, czyli znajdujaca sie w tzw. wrazliwym okresie, jest
szczeg6lnie skfonna do zmian swoich postaw?.

Warto w tym miejscu zwréci¢ uwage na fakt, ze wiekszos¢ badan prowadzonych w zakre-
sie postaw i ich zmian dotyczyta zagadnien i kwestii mato istotnych dla oséb badanych, czyli
takich sfer, w ktérych zmiany nie wywotywaty powaznych konsekwencji. Jest przy tym oczywi-
ste, ze zmiany postaw, dotykajace spraw i przekonar dla cztowieka podstawowych, przebie-
gaja bardzo trudno, a czasem sg po prostu niemozliwe. Postawy, ktére sa dla cztowieka istot-
ne, do ktérych przywiazuje on duza wage, ktére stanowia o jego tozsamosci, wykazuja bardzo
silny opér na zmiang, szczegdlnie dotyczy to postaw zwiazanych z wyznawanymi przez czto-
wieka wartosciami?'.

"9 Tamze, s. 102-103.

2% J.A. Krosnick, R.P Alwin: Aging and susceptibility to attitude change, “Journal of Personality and Social Psychology” 1991, nr
57; D.O.Sears: Life stage effects on attitude change, especially among the elderly, w: Aging: Social change, red. S. B. Kiesler,
J.N. Morgan, V.K. Oppenheimer, New York. Academic Press 1981.

21 D.S Boninger., J.A Krosnick., M.K Berent.: Origins of attitude imortance: Self-interest, social, identiffication, and value relevan-
ce, “Journal of Personality and Social Psychology” 1995, nr 68.
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Zamiast podsumowania

Przedstawione rozwazania na temat ksztaftowania postaw stanowig podstawe dla sformuto-
wania kilku zasadniczych postulatéw. Ich wypetnienie, z psychologicznego punktu widzenia, mo-
globy wptyna¢ na uksztattowanie pozytywnej postawy nie tylko wobec tworzonych Zasad dobrych
obyczajéw w nauczaniu rozumianych jako cafo$¢, ale takze wobec poszczeg6lnych wartosci, ktére
wypetniaja trescia etos akademicki. Ponizsze postulaty zostaty sformutowane stosunkowo ogélnie,
a lista, ktéra utworzyly nie jest oczywiscie zamknieta; przeciwnie — mozna i nalezy ja rozwija¢,
dokonujac przy tej okazji szeregu koniecznych uscisleri.

Zasady powinny by¢ mozliwie szeroko upowszechniane w srodowiskach akademic-
kich, najlepiej za posrednictwem os6b i instytucji uznawanych przez to srodowisko
za autorytety.

Nalezy dazy¢ do tego, aby postawy wobec tresci zawartych w Zasadach dobrych
obyczajéw w nauczaniu byty postawami pefnymi.

Oméwienie Zasad powinno by¢ przedmiotem dyskusji na zajeciach programowych
z etyki lub filozofii.

Powinno sie stosowa¢ rézne strategie informowania o tresciach zawartych w Zasa-
dach w zaleznosci od typu odbiorcéw (rodzaj studiéw, poziom motywagiji itp.).

Ze wzgledu na zréznicowany poziom wrazliwosci aksjologicznej i moralnej odbiorcow
kodeks powinien zawiera¢ zaréwno sformutowania ogélne zawarte w preambule, jak
i sformutowania szczegétowe, odnoszace sie do konkretnych sytuacji i dylematéow
moralnych wystepujacych w procesie nauczania na poziomie szkoty wyzszej.
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Etyczne ograniczenia
strategii marketingowych
— aspekt dydaktyczny

Wraz z nastaniem w Polsce gospodarki rynkowej marketing staf sie jedna z kluczowych sfer
dziafalnosci przedsiebiorczej, a w $lad za tym — waznym obszarem badan naukowych i biznesowej
dydaktyki. W minionym pietnastoleciu wydano dziesiatki podrecznikéw poswieconych tej tema-
tyce — marketing staf sie jedna z popularniejszych specjalnosci w ksztafceniu akademickim, a samo
stowo ,marketing” zadomowito sie takze w mowie potocznej. Mimo to zrozumienie istoty marke-
tingu nadal sprawia wiele trudnosci. Marketing kojarzy sie gtéwnie z reklama, promocja i rozmaity-
mi niekonwencjonalnymi sposobami sprzedazy towaréw i ustug. Przez znaczng czes¢ spofeczei-
stwa jest spostrzegany jako sztuka manipulacji zmierzajaca do ograniczenia suwerennosci konsu-
menta. Lista zarzutéw wysuwanych pod adresem marketingu jest dtuga i zréznicowana pod wzgle-
dem ciezaru gatunkowego. Jest on oskarzany o propagowanie konsumpcyjnego stylu zycia, kre-
owanie ,sztucznych” potrzeb, nadmierne (zbedne) réznicowanie produktéw, manipulacje ceno-
we zmierzajace do ukrycia faktycznego kosztu nabycia produktu, wysokie koszty posrednictwa
handlowego (marze), zbyt intensywna (nachalna) i czesto nierzetelng reklame itd. Nagromadzenie
tego rodzaju opinii spowodowato, Zze po krétkim okresie fascynacji marketingiem na poczatku lat
dziewiecdziesiatych, obecnie coraz czesciej okreslenie ,marketingowe” stosowane w odniesieniu
do rozmaitych dziatar czy zachowan ma zabarwienie pejoratywne. Nie sprzyja to utrzymywaniu
zainteresowania rozwijaniem i upowszechnianiem wiedzy marketingowej na wymaganym pozio-
mie, o czym $wiadczy m.in. drastyczny spadek liczby absolwentéw specjalnosci marketingowych.

Powyzszy stan stanowi istotne zagrozenie dla efektywnosci gospodarki rynkowej w Polsce.
Marketing bowiem jest nie tylko podstawa zarzadzania ukierunkowanego na potrzeby klienta, lecz
takze kluczowym obszarem decyzji i dziafar przedsiebiorczych. W dazeniu do racjonalizagji struk-
tury przedsiebiorstwa mozna rozwaza¢ wydzielenie z niego wielu czynnosci i funkgji. Nie mozna
jednak — nie likwidujac samej firmy — zrezygnowa¢ z podejmowania decyzji i dziatain zwiazanych
z ksztattowaniem jej rynkowej tozsamosci oraz podtrzymywania relacji z klientami i partnerami
rynkowymi, a wiec z elementéw stanowiacych rdzer marketingu. Dopéki wiec rynek bedzie po-
zostawal podstawowym miejscem wymiany, dopéty towarzyszy¢ mu bedzie zapotrzebowanie na
odpowiednio usystematyzowang i stale modernizowana wiedze marketingowa.

Zdaniem Philipa Kotlera w prawdziwym marketingu [...] nie chodzi o to, by sprzedac to co sie
wyprodukowalo, lecz by wyprodukowac to, co sie sprzeda. Jest to sztuka rozpoznawania i rozumie-
nia potrzeb konsumenta oraz stwarzania rozwiazari przynoszacych nabywcy satysfakcje, producen-
towi zysk, a udzialowcom firmy — korzysci. Innowacje rynkowe powstaja w wyniku zadowalania
konsumentéw, mozliwego dzieki nowo wprowadzanym produktom, ich wysokiej jakosci oraz wyso-
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kiemu poziomowi obstugi klienta. Ani reklama, ani promocja, ani tez umiejetnos¢ sprzedawania
towaru nie zrekompensuja braku tych czynnikow'.

Niezaleznie od zréznicowania pogladéw w kwestii interpretacji istoty marketingu jedno wy-
daje sie bezsporne: marketing jest wyrazem aktywnego, twérczego podejscia do rynku, ktére za-
sadniczo rézni tak zorientowang firme od klasycznego modelu przedsiebiorcy. W modelu tym
przedsiebiorca jedynie dostosowuje sie do sygnatéw ptynacych z rynku — rynku traktowanego jako
co$, co powstaje i funkcjonuje niezaleznie od woli i dziatan poszczegdlnych jego uczestnikow.
Najbardziej lapidarnie istote marketingowej orientacji przedsiebiorcy ujat Peter Drucker, wskazu-
jac, ze celem biznesu jest tworzenie klienteli, wobec czego podstawowymi funkcjami przedsiebior-
stwa sg marketing i innowacje’.

Oskarzanie marketingu o szkodzenie interesom konsumenta stoi w jaskrawej sprzecznosci
z jego podstawowym zatozeniem, nakazujacym wiasnie konsumenta postrzega¢ jako najwazniej-
szy punkt odniesienia decyzji i dziatan przedsiebiorczych, a jak najefektywniejsze zaspokajanie
jego potrzeb jako gléwny czynniki trwatego powodzenia firmy. Stuza temu odpowiednie reguty
i narzedzia oddziatywania na rynek oraz wzorce postepowania, skfadajace sie na stale wzbogaca-
ne zasoby wiedzy marketingowej. Podobnie jednak, jak w wypadku innych narzedzi skonstruowa-
nych przez cztowieka, reguty i instrumenty marketingowe sa wykorzystywane do realizacji celéw
nie zawsze zgodnych, a niekiedy wrecz sprzecznych z ich podstawowym (pierwotnym) przezna-
czeniem. Jesli dochodzi przy tym do naruszenia intereséw konsumenta lub spoteczeristwa, nega-
tywna ocena dziatan przeprowadzonych z uzyciem instrumentéw marketingowych czesto jest od-
noszona do marketingu w ogéle. Typowym przyktadem takiej sytuacji sg stale powtarzajace sie
przypadki wykorzystywania koncepcji marketingu opartego na segmentacji rynku, bazach danych
i telemarketingu do przeprowadzania z zafozenia oszukanczych przedsiewzie¢ zmierzajacych do
wyludzenia pieniedzy od os6b zaliczonych do odpowiednio wyselekcjonowanych grup docelo-
wych.

Konsumenci z natury rzeczy znacznie mocniej odczuwaja rozmaite negatywne nastepstwa
dziatarh marketingowych, niz ich skutki pozytywne, takie chociazby jak wieksze urozmaicenie i lepsze
dostosowanie oferty rynkowej do zréznicowanych preferencji i mozliwosci nabywcéw, doskonal-
sza informacja rynkowa i powszechniejsza dostepnos¢ towardw, czy w koricu — ogélne podniesie-
nie kultury handlu i ustug. Z drugiej strony, méwiac o zaspokajaniu potrzeb, nalezy zauwazy¢, ze
przedsiebiorcy wiasny sukces wigza z zadowoleniem klienta jedynie w pewnych granicach, okre-
$lonych wtasnymi kompetencjami i mozliwosciami restrukturyzacji posiadanego potencjatu gospo-
darczego. Nie nalezy wiec oczekiwa¢, ze beda oni dazy¢ do petniejszego zaspokojenia potrzeb
klienta poprzez racjonalizacje struktury konsumpcji, jesli miatoby to zagraza¢ ich interesom. Wy-
mowna ilustracja tego rodzaju sytuacji sg sektory tytoniowy i napojéw alkoholowych, w przypadku
ktorych narastajace w spoteczeristwie przekonanie o szkodliwosci konsumpcji zmusza parstwo do
administracyjnej regulacji dziafan marketingowych (ograniczenia reklamy, koncesjonowanie dys-
trybugji, akcyza itp.).

Marketing jako przedmiot badar naukowych i dziedzina wiedzy objasnia reguty zachowan
oraz metody, narzedzia i sposoby dziatania uczestnikéw rynku w ich typowych rolach: nabywcy

' Cytat za: S. Hill, G. Rifkin: Marketing Radykalny, Proszynski i S-ka, Warszawa 2000, s. 30.

2 PF Drucker., Praktyka zarzadzania; Czytelnik, Nowoczesnos¢, Akademia Ekonomiczna w Krakowie, Krakéw 1994, s. 52.
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(konsumenta, uzytkownika), wytwércy zbywajacego swoje wyroby i ustugi oraz posrednika han-
dlowego. Wiedza ta, gromadzona na drodze badan empirycznych, ma przede wszystkim charak-
ter opisowy. Poniewaz jednak jej przedmiotem sg postawy, motywy i zachowania ludzi (podmio-
téw rynku), istnieje naturalne zapotrzebowanie na dokonywanie ocen wartosciujacych opisywane
zjawiska i zdarzenia. W szczegélnosci ujawnia sie to na ptaszczyznie wiedzy, dotyczacej rozma-
itych sposob6éw i narzedzi osiagania celéw rynkowych, okredlanej mianem strategii marketingu.
Problem wyboru strategii marketingowych wynika z wielosci dr6g prowadzacych do okreslonego
celu rynkowego w danej sytuacji decyzyjnej. Typowym przyktadem jest problem wyboru najlep-
szej kompozycji narzedzi oddziatywania na wybrany rynek docelowy (tzw. marketing mix). Uwzgled-
niajac duza liczbe dostepnych instrumentéw i mozliwych ich kombinacji, stopie ztozonosci oraz
liczba podlegajacych ocenie wariantéw dziatania moga by¢ bardzo duze. Jedng z wielu rozpatry-
wanych w takim przypadku alternatyw moze by¢ np. wybér pomiedzy obnizeniem ceny a moder-
nizacja produktu lub pomiedzy reklama a sponsorowaniem w ramach programu public relations.

Odbiorca wiedzy marketingowej — zwlaszcza student szkoty biznesu lub stuchacz ukierunko-
wanych praktycznie studiéw podyplomowych — chce nie tylko wiedzie¢, w jaki sposéb zachowuja
sie uczestnicy rynku i jak teoretycznie mozna dziafa¢, lecz réwniez oczekuje wskazéwek co do
skutecznodci przedstawianych opcji strategicznych i ich efektywnosci ekonomicznej. Coraz cze-
Sciej pojawia sie réwniez refleksja nad etycznymi aspektami omawianych strategii. Z tego rodzaju
oczekiwaniem wigze sie kluczowe z dydaktycznego punktu widzenia pytanie: czy i (ewentualnie)
w jakim zakresie wykladowca (nauczyciel) moze poddawa¢ ocenom prezentowane stucha-
czom opcje strategiczne, narzedzia i dziatania marketingowe? Pytanie to mozna odnie$¢ za-
réwno do wiedzy teoretycznej, jak i czysto praktycznej, wynikajacej bezposrednio z obserwacji
marketingowe] rzeczywistosci.

Formutowanie ocen prezentowanych strategii wedtug kryteriéw czysto ekonomicznych, acz-
kolwiek niekiedy trudne w wykonaniu, jest stosunkowo proste z formalnego punktu widzenia.
Wymaga dowodu w postaci wynikéw odpowiednich badan lub chociazby przyktadéw w formie
studium przypadku. Normatywne ujecie przekazywanej wiedzy nie wynika wéwczas z subiektyw-
nego prze$wiadczenia wykfadowcy o stusznosci formutowanych ocen i zalecanych rozwiazan, lecz
znajduje oparcie w wiedzy pozytywnej. Z reguly zreszta sa to oceny relatywizowane — w zalezno-
éci od okreslonej sytuacji decyzyjnej. Wybor najlepszej strategii zaktada wiec koniecznos¢ uprzed-
niego rozpoznania tej sytuacji i zastosowania wiasciwej metody oceny (kalkulacji) efektywnosci
rozpatrywanych wariantéw.

Zgota inaczej przedstawia si¢ problem oceny uwzgledniajacej normy moralne, ktére w zarza-
dzaniu marketingiem spetniaja co najmniej trzy funkcje:

1. bezwzglednego, osobistego imperatywu postepowania decydenta,

2. norm S$rodowiskowych, respektowanych ze wzgledu na reputacje przedsigbiorcy,

menedzera, firmy, marki,

3. podstawy konstrukcji etycznych instrumentéw marketingowych.

W pierwszym przypadku normy moralne okreélaja pole dopuszczalnych decyzji i dziatar
marketingowych w zakresie, w jakim s one akceptowane i przestrzegane przez decydenta, kie-
rujgcego sie wewnetrznym przekonaniem o ich stusznosci. Motywem postepowania jest wtedy
spokdj sumienia. Ceng za tego rodzaju postawe bywa pogorszenie pozycji konkurencyjnej w sto-
sunku do firm, ktérych kierownictwo jest mniej rygorystyczne pod wzgledem etycznym. W wy-
padku menedzeréw kontraktowych, moze sie to wigza¢ z pogorszeniem pozycji zawodowej lub
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wrecz z ryzykiem utraty zatrudnienia. W takiej sytuacji u ludzi cechujacych sie wysokim poziom
wrazliwosci moralnej tatwo o konflikt wyznawanych wartosci etycznych z podejmowanymi decy-
zjami zawodowymi. Cena za spokéj wlasnego sumienia jest zwigkszone ryzyko utraty zatrudnie-
nia, a co za tym idzie — zagrozenie bezpieczeristwa materialnego wiasnej rodziny. Dyskomfort ten
mozna zmniejszy¢, godzac sie z konwencja dopuszczajaca w dziatalnosci gospodarczej ,rozluz-
niona” interpretacje norm moralnych w stosunku do ich znaczenia ogélnego. Klasycznym przykfa-
dem tego rodzaju spofecznie aprobowanego zjawiska jest akceptacja niepetnej zgodnosci z rze-
czywistodcig tresci przekazywanych w komunikatach reklamowych. Uczciwa reklama nie powinna
$wiadomie wprowadza¢ odbiorcy przekazu w btad. Jednakze komunikat reklamowy z natury rze-
czy nie jest w petni obiektywny, z czego konsument zdaje sobie sprawe i nie spodziewa sie, by byto
inaczej. Granice pomiedzy rzetelng a ktamliwa reklama sa nieostre i w duzym stopniu uwarunko-
wane wrazliwoscia grupy docelowej. Dlatego szczegélnie rygorystycznie z etycznego punktu wi-
dzenia sa oceniane komunikaty docierajace do odbiorcéw mniej doswiadczonych (np. dzieci).

Sktonnos¢ do relatywizmu moralnego, pojawiajaca sie nawet u ludzi z gruntu uczciwych,
wynika z drapieznosci walki konkurencyjnej na rynku i niekiedy przeradza sie w postawe skrajna,
eliminujaca catkowicie normy moralne ze zbioru kryteriéw podejmowania decyzji gospodarczych
(biznes jest amoralny). Postawa taka jest trudna do zaakceptowania nie tylko z etycznego punktu
widzenia, lecz takze ze wzgledu na jej nieracjonalnos¢ ekonomiczna. Wiaze sie to z druga z wy-
szczegdlnionych rél norm moralnych w zarzadzaniu, polegajaca na traktowaniu ich jako sktado-
wych charakterystyki srodowiska spotecznego, stanowigcego otoczenie biznesu. W tym wypadku
gléwna motywacja utrzymywania strategii marketingowych w granicach nakreslonych przez nor-
my moralne nie jest spokdj sumienia, lecz interes ekonomiczny decydenta. Przekroczenie bowiem
tych granic moze spowodowac¢ pogorszenie reputacji, spadek wiarygodnosci firmy, a w konse-
kwencji pogorszenie relacji z otoczeniem i zmniejszenie efektywnosci ekonomicznej wszelkich
dziaftarh marketingowych. Taki sposéb postrzegania norm moralnych stanowi element analizy sytu-
acji marketingowej przedsiebiorstwa w czesci dotyczacej otoczenia spotecznego, ktére w zalezno-
éci od charakterystyki wybranego rynku docelowego, moze wykazywa¢ zréznicowang wrazliwos¢
i granice tolerangji dla niekonwencjonalnych dziatan marketingowych.

Teoria konkurencji wskazuje dwa podstawowe sposoby budowania przewagi konkurencyjnej:
przywédztwo kosztowe lub zréznicowanie. Inaczej méwiac, przewage na rynku uzyskuje ten, kto
potrafi zaspokoi¢ okreslona potrzebe nabywcy, ponoszac przy tym najnizsze koszty lub ten, kto
potrafi sie wyrézni¢ w sposéb zwracajacy uwage i znajdujacy uznanie potencjalnego nabywcy.
Codzienna praktyka marketingu dostarcza stale nowych przyktadéw pomystowosci marketeréw,
poszukujacych sposobéw wyrdznienia wlasnej oferty. Dotyczy to wszystkich elementéw marketin-
gu — zaréwno na etapie segmentacji rynku i wyodrebniania specyficznych (oryginalnych) grup
potencjalnych nabywcéw, jak i w trakcie konstruowania narzedzi marketingowych: produktu, ceny,
sposobéw dystrybucji i komunikacji z nabywca. Osiagniecie przywédztwa kosztowego oraz wy-
réznienie sie na rynku wymagaja wysitku materialnego i intelektualnego (wydajna technologia,
organizacja pracy, pomystowos¢ itd.). Wysitek ten jest tym wiekszy, im wieksze sa natezenie kon-
kurengji i ograniczenia nakfadane na dziafania gospodarcze przez obowiazujace normy. Przesa-
dzaja one bowiem o tym, jakie dziafania i zachowania nalezg do obszaru uczciwej i legalnej kon-
kurengji, a jakie wiaza sie z ryzykiem sankcji prawnych lub co najmniej narazaja na szwank repu-
tacje firmy. W warunkach ostrej rywalizacji rynkowej wiele firm nie potrafi sprosta¢ wyzwaniom
uczciwej konkurencji. Pojawia sie wéwczas pokusa osiagniecia przewagi poprzez przekroczenie
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obowiazujacych norm moralnych, a niekiedy takze obowiazujacego prawa. Prawne ograniczenia
dziatalnosci marketingowej stanowia element programowy nauczania marketingu, wobec czego —
w zakresie objetym tego typu regulacja — koniecznos¢ oceny praktyk marketingowych z punktu
widzenia ich legalnosci wydaje sie oczywista, chociaz nie zawsze fatwa (np. zwalczanie konkuren-
cji poprzez tzw. reklame poréwnawcza). Znacznie trudniejszym zadaniem jest wartosciowanie
etyczne dziata marketingowych. W dziataniach przyciagajacych uwage potencjalnego nabywcy
wyznaczenie granic miedzy tym, co jest akceptowane, a tym, co budzi sprzeciw moralny i przynosi
skutki przeciwne zamierzonym, nie jest tatwe. Typowym przykfadem sa manipulacje cenowe zmie-
rzajace do wywofania subiektywnego wrazenia cenowej atrakcyjnosci ofert. Zabieg, polegajacy na
stosowaniu ceny np. 0,99 zt zamiast 1,00 z!, jest akceptowany, a przynajmniej nie spotyka sie
z protestami konsumentéw. Jednak do tej samej kategorii technik marketingowych naleza réwniez
manipulacje polegajace na kamuflowaniu rzeczywistego kosztu nabycia produktu w gaszczu do-
datkowych — oprécz ceny podstawowej — optat, prowizji, metod liczenia, terminéw zaptfaty itd.
Pokusie skorzystania z tego typu sposobéw budowania przewagi konkurencyjnej nie potrafity sie
oprze¢ nawet najbardziej znane instytucje finansowe, co m.in. doprowadzito w naszym kraju do
prawnego ograniczenia inwencji marketeréw bankowych w zakresie sposobu informowania o rze-
czywistym koszcie kredytu. Pomiedzy wspomnianymi skrajnymi wariantami okreslania cen, istnie-
je wiele posrednich kompozycji cenowych, ktére nie poddaja sie tak fatwej ocenie jak przedsta-
wione rozwigzania skrajne.

Innym obszarem dziatari marketingowych, trudnym do ocenienia z etycznego punktu widze-
nia, jest reklama. Oprécz bowiem kryteriéw ekonomicznych i etycznych istotna role w tym przy-
padku odgrywaja kryteria estetyczne. W reklamie wiec — podobnie jak w dziatalnosci artystycznej
w ogble — czesto podejmowane sa proby wyréznienia przekazu poprzez kontestacje panujacych
w danym $rodowisku obyczajéw i zakazéw moralnych. W skrajnych przypadkach, w odniesieniu
do konkretnej reklamy pojawiaja sie okreslenia ,skandaliczna”, z czym zwykle wiaze sie dyskusja
o granicach tolerangji i swobodzie artystycznej wypowiedzi.

Prezentujac stuchaczom podobne do wyzej zasygnalizowanych, trudne do jednoznacznej
oceny, dziatania marketingowe, zwlaszcza gdy sa one ilustrowane konkretnymi przyktadami, wy-
ktadowcy najczesciej nie pozostaje nic innego, jak ukazanie ich kontrowersyjnosci i przedstawie-
nie argumentéw stron formutujacych przeciwstawne oceny. By¢ moze nauczyciel akademicki po-
winien réwniez ujawnic¢ swoje wiasne stanowisko w danej sprawie. Nie moze ono jednak stanowi¢
obowiazujacej stuchaczy wykfadni prawidtowego rozwiazania.

Méwiac o normach moralnych uznawanych za podstawe tworzenia etycznych instrumentéw
marketingowych, mamy na mysli taka sytuacje, w ktérej nie tylko zwraca sie uwage na to, aby
przez naruszenie tych norm nie popsu¢ rynkowego wizerunku firmy, lecz takze idzie sie o krok
dalej — etyczno$¢ postepowania staje sie elementem charakterystyki firmy oraz Swiadomie ksztat-
towanego wzorca jej wizerunku. Konsekwencja tego jest najczesciej konstruowanie rozmaitych
srodowiskowych i korporacyjnych kodekséw postepowania, w sposéb mniej lub bardziej udany
nawiagzujacych do ogélnych norm moralnych. Dziatania tego rodzaju powoduja ksztattowanie sie
w teorii i praktyce zarzadzania zjawiska, ktére mozna okresli¢ jako moda na etycznos¢ marketingu.
W pewnym stopniu jest ona wywotywana presja rynku. Klienci maja do$¢ zabawy z ofertowymi
szaradami, wymagajacymi zmudnego dochodzenia, jaka jest rzeczywista wartos¢ produktu i cena
jego nabycia. Oczekuja jednoznacznych ofert i komunikatéw rynkowych. Reguty marketingowe
w takiej sytuacji nakazuja dostosowac strategie do oczekiwan klientéw. Przykfadem tak ukierunko-
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wanej kampanii marketingowej moze by¢ niedawne wprowadzenie na polski rynek telefonii ko-
morkowej oferty pod marka ,Heyah”, ktérej hasto przewodnie — sformufowane w jezyku mtodzie-
zowej grupy docelowej — brzmiato Bez sciemy, czyli jasno — uczciwie.

Instrumentalne traktowanie norm moralnych moze budzié¢ sprzeciw. Z pragmatycznego punk-
tu widzenia mozna jednak zagadnienie to traktowac jako przejaw rynkowej autoregulacji marke-
tingu. Jej skutecznos¢ w przywracaniu etycznej poprawnosci dziataniom marketingowym nie jest
zapewne wystarczajaca, ale nie najgorsza na tle rezultatéw innych wysitkéw zmierzajacych w tym
kierunku. Wiaze sie z tym mozliwo$¢ popularyzacji idei etycznego marketingu przy pomocy me-
tod i narzedzi marketingowych. Dziatania tego typu, zawsze cechujace sie pewna akcyjnoscia, nie
zastapia zapewne systematycznej pracy wychowawczej i edukacyjnej, m.in. w toku zaje¢ dydak-
tycznych w szkole wyzszej. Majac jednak na uwadze pozytywne efekty marketingowej instrumen-
talizacji innych waznych idei spotecznych (np. w zakresie ochrony srodowiska), nie nalezy z géry
odrzuca¢ zadnej mozliwosci przywracania normom moralnym wiasciwego im miejsca w dziafal-
nosci gospodarczej. Z ekonomicznego punktu widzenia wystarczajagcym powodem ku temu sa
wysokie koszty transakcyjne, wigzace sie z lekcewazeniem regut kupieckiej uczciwosci. W syste-
mie gospodarczym, w ktérym procesy wymiany przebiegaja w atmosferze powszechnego braku
zaufania, gdzie sztandarowe hasto zwolennikéw wolnego rynku co nie jest zakazane jest dozwolo-
ne jest interpretowane w sposéb sprowadzajacy zakazy do litery prawa, wydtuza sie proces przy-
gotowania i realizacji transakcji oraz rozstrzygania czestych w tych warunkach sporéw. Stan taki
stwarza przyczynia sie jedynie do wzrostu zatrudnienia prawnikéw i powoduje przeciazenie sa-
dow, ktére nie sa w stanie szybko rozwiagzywa¢ hamujacych procesy gospodarcze konfliktow.
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Ksztattowanie kreatywnych postaw
studentow i absolwentéw

Oferta ksztafcenia studentéw ulegta w ostatniej dekadzie znacznemu poszerzeniu — zwigkszy-
ty sie liczba i rodzaj instytucji oferujacych uzyskanie wyzszego wyksztatcenia, a takze mozliwosci
wyboru kierunku studiéw. Réwnoczesnie w duzym stopniu rozwineta sie i poszerzyta baza dydak-
tyczna przy wzglednie wolno dokonujacych sie zmianach w zakresie kadry nauczajacej. Pozwala
to postawi¢ pytanie o dostosowanie potencjatu intelektualnego wyktadowcéw do oczekiwar stu-
dentéw wzgledem wiedzy i umiejetnosci, jakie powinni naby¢ podczas studiow.

Jako punkt wyjscia rozwazan proponuje nastepujaca teze: zmiany ilosciowe w systemie edu-
kacji akademickiej nie sa skorelowane ze zmianami jakosciowymi. W rezultacie absolwenci stu-
diéw uzyskuja formalne wyksztalcenie, ktéremu nie zawsze towarzysza odpowiednie kwalifikacje,
umiejetnosci i wzorce zachowan dostosowane do oczekiwan ze strony rynku pracy i pracodaw-
cow.

Istniejg cztery gtéwne obszary niedoskonatosci absolwenta':

1. zawodowy — absolwent nabywa w trakcie ksztatcenia przede wszystkim wiedze o cha-

rakterze teoretycznym w zakresie przedmiotéw wyksztatcenia ogélnego i przedmio-
téw kierunkowych. Opuszcza uczelnie wyposazony w zdolno$¢ rozumienia i inter-
pretacji podstawowych zjawisk oraz proceséw spotecznych i gospodarczych w spo-
s6b uproszczony, nie wykazujac wiekszych mozliwosci w zakresie podejscia holi-
stycznego, faczacego wiedze z réznych dziedzin w jedna spdjna catos¢. Niedopra-
cowanym obszarem ksztalcenia sa umiejetnosci praktyczne, zdolnos¢ do rozwiazy-
wania konkretnych probleméw, przewidywania i analizowania powiazan miedzy zja-
wiskami i procesami spotecznymi i gospodarczymi;

2. kulturowy — w trakcie studiéw absolwent uzyskuje znikoma wiedze z zakresu cech
kulturowych poszczegélnych spoteczeiistw, wptywu okreslonej kultury na ksztatto-
wanie sie wzorcow zachowan uczestnikéw spotecznego procesu gospodarowania.
Brakuje tu wypracowania otwartych postaw absolwenta na réznice miedzy kultura-

mi, tolerancje wielosci kultur, a takze zdolnosci interpretacji oddziatywania wartosci
i wzorcow kulturowych na zachowania réznych grup spotecznych. Jako cztonek ak-
tywnej czesci spoteczenstwa, legitymujacy sie wyzszym wyksztatceniem jest postrze-
gany jako osoba promujaca wspétprace i wspéfistnienie wielu kultur, akceptujaca

" Opracowano na podstawie okresowych ocen procesu ksztalcenia przez studentéw i stuchaczy studiéw podyplomowych.
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réznorodnos¢ zachowan, zdolna do identyfikacji napie¢ na tle kulturowym, zapo-
biegania konfliktom i fagodzenia ich. W praktyce w wiekszosci przypadkéw absol-
wenci nie sa tolerancyjni dla odmiennosci kulturowej, nie rozumieja i nie akceptuja
jej- Jest to stabos¢ mtodych ludzi, niepozostajaca bez wptywu na ich postawy zawo-
dowe i spoteczne, szybka integracje ze srodowiskiem i pozytywne oddziatywanie na
zachodzace w nim procesy;

3. polityczny — absolwent posiada nikta znajomos¢ i zdolno$¢ rozumienia istoty

oraz uwarunkowan réznych systeméw politycznych, mechanizméw zdobywa-
nia i sprawowania wtadzy. Wiedza zdobyta podczas studiéw w duzym stopniu
ma charakter historyczny, odnosi sie do poprzednio funkcjonujacych systeméow
politycznych i koncentruje na znajomosci réznic miedzy nimi. Wzglednie stabo
opanowanym obszarem pozostaja wspétczesne systemy polityczne, okolicznosci
ich powstania, mechanizmy ewolucji, przestanki i kierunki mozliwych zmian.
Mtodzi ludzie, nie rozumiejac mechanizméw konstruowania i prowadzenia po-
lityki, zdobywania i utrzymywania wtadzy, najchetniej zajmuja bierna postawe
wobec dziatan politykow. W ten sposéb zostaje wylaczona ze sfery polityki naj-
bardziej tworcza, kompetentna i aktywna czes$¢ spoteczenstwa. Obojetnos¢ mto-
dych ludzi na procesy zmian politycznych moze prowadzi¢ do patologii i zacho-
wan konserwatywnych;

4. spoleczny —w trakcie ksztafcenia na poziomie wyZzszym studentowi oferuje sie wzgled-

nie duza dawke przedmiotéw z zakresu nauk spotecznych. Ich tresci merytoryczne
skupiaja sie na przekazaniu wiedzy ogélnej, interpretacji réznych teorii, szkét i kie-
runkéw badawczych. W rezultacie absolwent ma ogromne trudnosci z opanowa-
niem poszczegblnych, mozliwych sposobéw interpretacji zjawisk i proceséw spo-
tecznych, traci z pola widzenia kulturowe, gospodarcze i polityczne uwarunkowania
zachowar spotecznych. Najwieksza jego niedoskonafoscia jest bardzo stabe rozu-
mienie regut i przestanek zachowan ludzi w Srodowisku i w grupach, ktére wspot-
tworza. Jezeli nie jest wyposazony w wiedze i zdolno$¢ rozumienia czynnikéw sty-
mulujacych postepowanie poszczegdlnych grup, to nie moze w petni wykorzysta¢
swoich umiejetnosci wywotywania okreslonych, pozadanych zachowar ludzi, z kt6-
rymi wspétpracuje lub ktérym przewodzi.

Jakie sa zrédfa i przyczyny ksztattowania , niepetnowartosciowych” absolwentéw uczelni? Mozna
ich z pewnoscig wskaza¢ wiele, z zastrzezeniem ich zr6znicowanego natezenia w przypadku po-
szczegdlnych kierunkéw i uczelni. Wydaje sie jednak, ze najbardziej istotne tkwia w systemie
edukacji, czyli metodach, sposobach, technikach i Srodkach dydaktycznych. Inng grupe przy-
czyn bedg stanowity postawy i cechy osobowosci kadry dydaktycznej oraz personelu administra-
cyjnego, ktérych zmiana w krétkim czasie w zasadzie nie jest mozliwa.

Wsréd metod nauczania giféwny problem sprowadza sie do dominagji ich biernych form.
Tradycyjny wyktad jest od strony praktycznej i organizacyjnej najprostszy w realizacji, ale réwno-
czesnie posiada wiele stabosci. Przyswajanie wiedzy ze stuchu jest mafo efektywne, szczegélnie
w dtuzszym okresie. Swiadomosci niskiej skutecznosci nauczania w oparciu o wyktady nie towa-
rzyszy powszechna gotowos¢ do gruntownej przebudowy stosowanych metod na rzecz bardziej
aktywizujacych. Efektywnos¢ wyktadu zmniejsza sie wraz ze wzrostem liczby stuchaczy, kumulacja
tej metody dydaktyki i realizacja zaje¢ w pdznych godzinach popotudniowych.
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Sposdb przekazywania wiedzy, ksztaltowania umiejetnosci i postaw jest scisle zwiazany z me-
todami dydaktycznymi. Najnizszg efektywnos¢ w tym zakresie wykazujg zajecia, w trakcie kto-
rych nie sa wykorzystywane pomoce dydaktyczne, a takze brakuje rozwigzywania probleméw,
prezentacji réznych stanowisk, analizy poréwnawczej poszczeg6lnych teorii, argumentacji i anali-
zy przyczynowo-skutkowej. Taki sposéb przekazywania wiedzy nie pobudza do konstruktywnego
myslenia, a jedynie nastawia stuchacza na bezkrytyczny odbiér koncepcji i ogranicza jego zdol-
no$¢ nie tylko percepcji, lecz takze krytycyzmu. Nie mozna wéwczas liczy¢ na rozumienie tresci
i wymowy przekazywanej wiedzy ani na podejmowanie préby wtasnej jej interpretacji w odniesie-
niu do realnej rzeczywistosci.

Techniki dydaktyczne stuza ksztattowaniu okreslonych umiejetnosci, waznych z punktu wi-
dzenia sylwetki absolwenta. Dobér technik musi by¢ dostosowany do kierunku ksztatcenia oraz
specjalnosci. Ogélnie rzecz ujmujac, nalezy podkresli¢ ogromne znaczenie stosowania takich technik
zaje¢ praktycznych, ktére pozwolg na powolne, lecz systematyczne, krystalizowanie sie spéjnego
zespotu umiejetnosci zawodowych. W naukach spotecznych wazne sa techniki ksztattujace umie-
jetnosci praktycznego rozwiazywania probleméw, pracy w grupie, zespotowego rozwigzywania
probleméw, podziatu rél i odpowiedzialnosci za decyzje, kreatywnosci i nietradycyjnego, wolnego
od schemat6éw, myslenia. Absolwent studiéw na kierunkach spotecznych musi nie tylko zdoby¢
wymagane umiejetnosci, ale rowniez wypracowac okreslong postawe spoteczna i zawodowa, wy-
ksztatci¢ w sobie umiejetno$¢ przewidywania przebiegu zjawisk, catosciowej interpretacji proble-
mow, formutowania wnioskéw i definiowania uwarunkowar. Do wyksztatcenia takich umiejetno-
éci i postaw konieczne sa bardzo r6znorodne, aktywizujace i kreatywne techniki dydaktyczne oraz
ich dominujacy udziat w procesie dydaktycznym.

Zastosowanie Srodkéw dydaktycznych staje sie w obecnych warunkach rozwoju technologii
informatycznych zjawiskiem oczywistym. Problem w tym, ze informatyzacji procesu ksztatcenia
musi towarzyszy¢ dominujgce wykorzystanie metod aktywizujacych. Za postep w dziedzinie ksztat-
towania umiejetnosci i postaw nie moze by¢ uznane prowadzenie wyktadu przy wykorzystaniu
technik audiowizualnych, gdyz moze to prowadzi¢ do przerostu formy nad trescia i pogfebienia
biernosci stuchacza. Dobér srodkéw dydaktycznych jest podporzadkowany potrzebie ogranicze-
nia niedoskonatosci absolwenta w obszarze zawodowym, kulturowym i spofecznym, nie za$ zwiek-
szeniu wygody i komfortu pracy nauczyciela.

W odpowiedzi na zmieniajace sie wymagania rynku pracy oraz oczekiwania absolwen-
tow powstaly instytucje akredytacyjne. Ich dziatalno$¢ umozliwia kompleksowa weryfikacje
procesu dydaktycznego, uswiadomienie wtadzom jednostek organizacyjnych obszaréw nie-
dociagnie¢, a takze podjecie dziatan na rzecz ich doskonalenia. Standardy jakosci ksztafcenia
okreslone dla poszczegélnych kierunkéw oraz procedura akredytacyjna sa tak sformutowane,
ze nie uwzgledniajg — w zasadzie — aspektéw kulturowych, postaw spotecznych, preferowa-
nych systeméw wartosci, norm zachowar i dobrych obyczajéw obowiazujacych w trakcie ksztat-
cenia akademickiego (studentéw, absolwentéw, kadry, pracownikéw obstugi administracyj-
nej). Jest zrozumiate, ze jest to bardzo trudny obszar do jakiejkolwiek oceny lub ksztattowania
pozadanego wzorca. Niemniej jednak spoteczne postawy pracownikéw uczelni, upowszech-
niane przez nich systemy wartosci i zasady postepowania, kodeksy norm etycznych oddziatu-
ja na zachowania mtodziezy, z kté6ra sie spotykaja i ktora ksztatca. Proces ksztatcenia akade-
mickiego odgrywa niewatpliwie znaczaca role w procesie ksztattowania spofecznie akcepto-
wanej sylwetki absolwenta uczelni.
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Kreatywno$¢ absolwenta, jego wrazliwos¢ na problemy spofeczne wynika z jego osobowosci,
wzorcoéw zachowan przejmowanych ze srodowiska, w ktérym przebywa oraz przebiegu procesu
edukacji (na wszystkich szczeblach ksztatcenia). Studia sg ostatnim etapem w klasycznym procesie
edukacji, na ktérym mozna ,dopracowac”, ,wyrzezbi¢” osobowos¢ mtodego cztowieka. Aby aktyw-
nie i twérczo w nim uczestniczy¢, a takze wypetnic¢ swoja misje w tym zakresie, uczelnia musi rowno-
wazy¢ uwage poswiecana na przekazywanie wiedzy, ksztaftowanie umiejetnosci, kreowanie postaw,
identyfikacje miejsca czfowieka w Zyciu spotecznym oraz aktywne, $wiadome oddziatywanie na
zachodzace w nim procesy. Zatem obok doskonalenia metod, sposobdw, technik i srodkéw dydak-
tycznych, troski o wypetnianie formalnych standardéw jakosci ksztatcenia musi twérczo realizowaé
proces ksztaftowania postaw swoich pracownikéw, studentéw i absolwentéw. Jest to trudne zadanie,
a ujrzenie jego widocznych rezultatéw wymaga sporo czasu. Jednakze mimo tych ograniczeri nalezy
je traktowac jako nieodtaczna czes¢ misji kazdej jednostki systemu edukacyjnego.

W ramach refleksji koricowej mozna sformutowac nastepujaca mysl: potencjat intelektualny,
jakim dysponuja uczelnie nie moze ulec zmarnotrawieniu, przej$¢ do historii bez wyraznego po-
zostawienia po sobie ladu tylko dlatego, ze postawy, sposéb myslenia i wzorce zachowan ludzi
z trudem poddaja sie zmianom.
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Odpowiedzialnos¢ i rzetelnosc¢
w akademickim nauczaniu
ekonomistow — obszary
pozadanych zmian

Potrzeba ponownego odkrywania i promowania postaw odpowiedzialnosci i rzetelnosci w $ro-
dowisku akademickim jest odpowiedzia na aksjologiczne stabosci ujawniane w tym Srodowisku.
Zanikanie poczucia odpowiedzialnosci za przebieg i skutki dziatari edukacyjnych oraz za przygo-
towanie studentéw do petnienia przysztych rél zawodowych, a takze pogtebiajace ten stan nieko-
rzystne uwarunkowania spoteczno-ekonomiczne pociagaja za soba niedostateczna dbatos¢ o rze-
telnos¢ czynnosci realizowanych w szkofach wyzszych.

Przywrécenie postawom odpowiedzialnosci i rzetelnosci ich wiasciwej rangi i ponowne nada-
nie im miana cn6t akademickich wymagaja okreslenia obszaréw pozadanych dziatai korektyw-
nych. Zasadnym wydaje sie skupienie tych dzialan w trzech aksjologicznie waznych obszarach,
ktorych charakterystyka zostanie przedstawiona ponize;j.

Pielegnowanie i rozwoj postaw
odpowiedzialnosci i rzetelnosci
podmiotéw nauczajacych

Zasadnicza kwestia dotyczy postaw nauczycieli akademickich. Jako organizatorzy proceséw
ksztalcenia i tworcy sytuacji dydaktycznych wywieraja oni wplyw na studentéw nie tylko przez
zakres swojej wiedzy merytorycznej i umiejetnosci dydaktyczne (to, co umieja), lecz takze poprzez
sposéb, w jaki postrzegaja i realizuja czynnosci nauczania (to, jacy sa). Ich postawy stanowia dla
miodych ludzi istotng propozycje zachowania sie zaréwno w murach uczelni, jak i w codziennym
zyciu spotecznym. Poziom u$wiadomienia wptywu nauczycieli akademickich na postawy i zacho-
wania studentéw zakresla potrzeby zmian w omawianym obszarze.

Biorac pod uwage wskazane aspekty, pozadane bytoby ponowne ukazanie szerszego kontek-
stu podejmowanych przez nauczycieli akademickich czynnosci nauczania, wykazania ich instru-
mentalnego charakteru wobec rozwoju i konstrukcji osobowej studentéw. Dostrzeganie zaleznosci
pomiedzy wiasnymi czynnosciami a efektami pracy uczacych sie pobudza poczucie odpowie-
dzialnosci. Ono z kolei umozliwia rozumienie nadrzednych wymogéw pracy dydaktycznej, petni
wiec role regulacyjng wobec rzetelnosci i jakosci czynnosci nauczyciela akademickiego.

Nauczyciel dostrzegajacy owe zaleznosci potrafi odczyta¢ zmiany zachodzace w zachowaniu
studentéw i zobaczy¢ je w kontekscie wiasnych postaw. Nadanie swoim postawom sity sprawczej
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motywuje do ich pielegnowania i rozwijania oraz trwale zobowiazuje do odpowiedzialnosci i rze-
telnosci w dziafalnoéci akademickiej. Obudzenie poczucia odpowiedzialnosci musi takze pocia-
gac za sobg pewna odpornos¢ na wptywy nadwerezajace bezinteresownos¢ i bezkompromiso-
wos¢ w dazeniu do fundamentalnych wartosci spotecznych. Poczucie odpowiedzialnosci i rzetel-
nosci stanowi nadrzedny mechanizm regulujacy czynnosci nauczyciela akademickiego w kierunku
wzrostu pozadanych efektéw po stronie uczacych sie.

Ponadto w zakresie rozwijania tych postaw istotne byloby wprowadzenie pewnych korekt
dotyczacych metodyki niektérych czynnosci nauczania np. oceniania czy formutowania pytan
dydaktycznych. Wartymi dostrzezenia problemami w zakresie ewaluacji w szkole wyzszej jest brak
wiasciwych wzorcéw ewaluacyjnych i nieadekwatne do kryteriéw oceny postrzeganie zachowania
ocenianej osoby. Obie te kwestie stanowia istotng bariere powaznie ograniczajaca odpowiedzial-
nos¢ w ocenianiu.

W stosowanych wzorcach ewaluacyjnych przewaza wiedza stereotypowa, natomiast zasadni-
cza dla tych wzorcéw wiedza normatywna czerpana jest z idealnych wyobrazeri podmiotéw oce-
nianych. Z kolei wiedza empiryczna o postrzeganych u ocenianych zmianach w zakresie wiado-
mosci, umiejetnosci i postaw jest czesto zbyt powierzchowna, co zwigzane jest z charakterem
i czestotliwoscig kontaktéw pomiedzy nauczycielami akademickimi a studentami.

W takiej sytuacji proces formutowania opinii o ocenie, polegajacy na zestawieniu wspomnia-
nych wzorcoéw ewaluacyjnych z wiedza empiryczna o przedmiocie oceny, uniemozliwia rzetelne jej
okreslenie. Formufowana ocena jest zazwyczaj nierzeczywista, czesto odbiega od faktycznie posia-
danego przez studenta zasobu wiedzy i umiejetnosci. Jej rzetelnos¢ jest watpliwa, nie petni ona swej
zasadniczej roli, jaka jest informowanie o stanie wiedzy i umiejetnosci, a tym samym uniemozliwia
$wiadome uczestnictwo ocenianego w dokonywaniu dalszych postepéw. Student, nie mogac od-
nies¢ swojej oceny do stanu wiedzy i posiadanych umiejetnosci (bo nie dysponuje odpowiednig
informacja), bedzie uczestniczyt w dalszej edukacji w sposéb specyficzny. Skupi swoje dziatania jedy-
nie na zaliczaniu przedmiot6w, nie wiazac tego z wartosciowaniem wlasnego rozwoju.

Podobnie obnizone poczucie odpowiedzialnosci i rzetelnosci ujawnia sie na ptaszczyznie for-
mufowania pytan dydaktycznych. Powierzchowna refleksja nad wartoscia edukacyjna pytan pole-
ga na traktowaniu ich jako narzedzi pracy, a nie jako elementéw majacych istotny wplyw na roz-
woj uczacych sie. Chodzi tu o réznice, jaka zachodzi pomiedzy weryfikowaniem wiedzy a stwa-
rzaniem warunkéw do jej rozwoju. Rzadko bowiem uswiadamiana jest zalezno$¢ pomiedzy kate-
goria pytania a typem proceséw myslowych przez nie wywotywanych i tym samym rozwojem
studentéw. Nadmiernie wykorzystywane sa pytania o odtworzenie i przypomnienie faktéw. Ujaw-
nia sie w ten sposéb brak dbatosci o efekty uzyskiwane w formie odpowiedzi i pozostawiania
odpowiedzialnosci za jako$¢ i rozmiar odpowiedzi wytacznie po stronie uczacych sie.

Tymczasem odpowiedzialnoé¢ nauczyciela za edukacyjng wartos¢ zadawanych przez niego
pytar opiera sie na relacji pomiedzy stosowanymi przez niego strategiami ich formutowania a moz-
liwymi efektami w postaci odpowiedzi i postepéw w rozwoju studentéw. Chodzi tu nie tylko o $wia-
domosc tej relacji lecz takze o podejmowanie stosownych przedsiewzie¢, takich jak staranne pla-
nowanie pytai wymagajacych wyzszych kategorii myslenia (np. analitycznych, syntetycznych,
ewaluacyjnych), przestrzeganie kryteribw akceptacji odpowiedzi (precyzyjnie okreslajacych, jaka
odpowiedzZ na poziomie danego pytania mozna uzna¢ za poprawna), formufowanie pytan, ktére
stosowane systematycznie skfaniatyby do udzielania odpowiedzi rozbudowanych i oryginalnych,
a rownoczesnie zgodnych z kryteriami.
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Ksztattowanie prospotecznych postaw studentow

W tej kwestii wazne jest oddziatywanie nauczycieli akademickich na postawy i zachowania
studentéw. Obszar ten stanowi trudna i ztozona materie, gdyz postawy zakorzenione sa gleboko
w strukturze osobowosci jednostki i z trudem poddaja sie modyfikowaniu. Mozliwe oddziatywania
moglyby jednak obejmowa¢ dwa nurty.

Pierwszy polega na ujawnianiu przez nauczycieli akademickich w procesie realizacji zadan
edukacyjnych wtasnych, pozytywnych postaw, ukazujacych zaleznos¢ pomysinego dziatania
od rzetelnosci i dojrzatego podejmowania odpowiedzialnosci spotecznej. Sita oddziatywania
na studentéw zaleze¢ bedzie od stopnia zinternalizowania pozadanych postaw spotecznych
przez nauczycieli, a takze powodzenia korekt dokonanych w pierwszym z oméwionych obsza-
row. Wybér okreslonych wartosci dokonywany przez nauczycieli akademickich ujawnia sie
w podejmowanych przez nich czynnosciach i nie tylko jest dostrzegany przez studentéw, ale
réwnoczesnie stanowi praktyczng propozycje ich potencjalnych postaw. Aspekt ten jest wazny,
gdyz warunkuje skuteczne oddziatywanie na postawy studentéw. Wptyw oséb o postawach
sprzecznych z proponowanymi, postrzeganych jako niekompetentne czy nierzetelne moze
wywolaé podejrzenie o prawdziwos¢ intencji oddziatywania i nieche¢ do przyjmowania pro-
ponowanych wzorcéw.

Drugi nurt ksztattowania prospotecznych postaw studentéw jest zwigzany z najwiekszymi trud-
nosciami. Warto zauwazy¢, ze obecnie studiujaca mtodziez posiada silnie utrwalone postawy in-
dywidualistyczne i postawy dazenia do szybkiego osiagania wymiernych wynikéw. Wyrosta w cha-
osie wartosci charakterystycznym dla minionego okresu przemian, czesto nie odczuwa potrzeby
zmiany istniejacego stanu rzeczy. Konieczne zatem staje sie wprowadzenie pewnych korekt pro-
gramowych w  ksztatceniu ekonomistéw, poszerzanie ich kompetencji o zasady i umiejetnosci
podejmowania odpowiedzialnoéci spotecznej za skutki wtasnych dziafar.

Wymaga to wiaczania w tresci ksztafcenia zawodowego zadar wymagajacych refleksyjnego
analizowania przebiegu oraz spofecznych skutkéw dziatai ekonomicznych. Rozwijanie wrazli-
wosci spofecznej i gotowosci do podejmowania odpowiedzialnosci spofecznej wymaga zastano-
wienia sie nad etycznoscig swego postepowania. Wkomponowanie w ekonomiczne myslenie
poczucia odpowiedzialnosci i zobowiazania do rzetelnoéci wymaga m.in. ukazywania szerszego
wymiaru dziafan ekonomicznych — uwzgledniania potrzeb i oczekiwan tych, ktérzy ponosza
skutki podejmowanych dziatari. Powodem pewnej niestycznosci pomiedzy oceng ekonomiczna
a moralna jest rézna ptaszczyzna ich odniesienia. Ocena ekonomiczna odnosi sie do wymier-
nych skutkéw danego dziatania, natomiast ocena moralna wtaczona jest w przebieg tego dziafa-
nia. Wrazliwos¢ na wartosci spoteczne musi by¢ zawarta w dziataniu, ktére jednostka podjeta,
a nie tylko w skutkach, ktére sita rzeczy wynikaja z samego dziatania. W nowym nurcie ksztatce-
nia ekonomicznego ocena wyniku powinna zosta¢ pofaczona z refleksja nad etycznoscig sposo-
bu jego osiagania.

Wazne bytoby takze omawianie i pietnowanie nieuczciwych dziatan ekonomicznych, spo-
tecznie niewfasciwych oraz poszukiwanie alternatywnych sposobéw osiagania celéw: skutecznych,
ale zgodnych z fundamentalnymi wartosciami spofecznymi. W réznych punktach realizowanych
programéw nauczania trzeba studentom wykazywa¢ instrumentalny charakter ekonomicznego
ksztatcenia dla celéw ogélnospotecznych oraz to, ze postawa odpowiedzialnosci i rzetelnosci w za-
sadniczy spos6b wptywa takze na jakos¢ i trwatos¢ dziatar ekonomicznych.

8/
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Nie bez znaczenia jest réwniez stosowanie bardziej angazujacych, interaktywnych form zaje¢,
sprzyjajacych dojrzewaniu postaw prospotecznych wiasciwych sytuacjom zawodowym i dziatal-
nosci spotecznej.

Generalnie, poszerzenie kompetencji zawodowych ekonomistéw o aspekty spofeczne wyma-
ga stworzenia sp6jnego programu oddziatywarn edukacyjnych z wyeksponowanymi ptaszczyznami
ujawniajacymi zaleznos¢ powodzenia ekonomicznego od postaw prospofecznych.

Formowanie oczekiwarn spotecznych
wobec wypetniania roli zawodowej ekonomisty

Mozliwosci ksztaftowania pozadanych postaw spotecznych w $rodowisku akademickim sa
okreslone réwniez przez realia rzeczywistosci zawodowej. Potencjalny ekonomista pragnie sie rze-
telnie przygotowac do praktycznego wykonywania zawodu. Sposéb realizowania roli zawodowej
ekonomisty w duzym stopniu zalezy od oczekiwar Srodowiska zawodowego i sposobu reagowa-
nia grup zawodowych na nieprawidtowosci dajace sie zauwazy¢ podczas wykonywania czynnosci
zawodowych. Oczekiwania te sg wyraZnie zr6znicowane. Teoretycznie odpowiedzialnos¢ i rzetel-
nos¢ sytuowane sg wysoko w indywidualnych systemach wartosci jednostek. Warto zauwazy¢, ze
oznacza to uznanie tych wartoéci za cenne i pozadane. W praktyce jednak rysuja sie dwa nurty.
Pierwszy, zdecydowanie dominujacy, obejmuje podmioty, ktére stawiajac wytacznie na zysk eko-
nomiczny, bez skruputéw eliminuja odpowiedzialnos¢ i rzetelnos¢ z obrebu wtasnych dziatan,
skutecznie realizuja cele ekonomiczne ,tu i teraz”, nie zwazajac na sposoby ich osiagania.

Drugi nurt jest bardziej budujacy. Skupia on te podmioty, ktére wyniki finansowe uzalezniaja
od norm etycznych, co w praktyce wyraza sie w przyjmowaniu spotecznej odpowiedzialnosci
wobec ludzi objetych skutkami ich ekonomicznego dziaftania. Naktadajg one na siebie wieksze
zobowiazania niz to wynika z przepiséw prawa (np. w postaci kodekséw czy programéw etycz-
nych lub innych przedsiewzie¢ natury etycznej), korespondujace z propozycja Global Compact'.
Godzenie efektywnosci ekonomicznej z realizacjg zasad spotecznej odpowiedzialnosci staje sie
dla nich podstawa budowania dobrej reputacji i trwatej pozycji na rynku, decyduje o ich stabilno-
Sci. Nurt ten, jakkolwiek wyraZnie zarysowany na $wiecie, w Polsce jest jednak prawie nieobecny
i rozwija sie stopniowo. Utrwalenie sie dziatai, w ktérych na state zawarta bedzie obok oceny
ekonomicznej réwniez ocena moralna wymaga diuzszego czasu. Ujawniajace sie trudnosci spo-
wodowane sa tym, ze zaktywizowane na poczatku okresu przemian spoteczno-gospodarczych
tendencje indywidualistyczne i towarzyszace im zachowania aspofeczne sg juz silnie zinternalizo-
wane. Zmiany dokonuja sie powoli.

Brak jednolitych oczekiwan spotecznych wzgledem ekonomistéw i przewaga (ciagle jeszcze)
wzoréw negatywnych stwarzajg niekorzystne warunki do ksztattowania postaw prospotecznych.
Oczekiwania spofeczne grup zawodowych kreuja bowiem sposoby realizowana rél zawodowych.

Dopéki nie zostang zweryfikowane i zmodyfikowane oczekiwania spoteczne (realia) wobec
ekonomistéw, dopdty mtodzi ludzie nie beda dostrzegali koniecznosci zmiany wiasnych postaw.

" Projekt dokumentu Global Compact obejmuje dziewie¢ zasad dotyczacych przestrzegania praw cztowieka, standardéow
pracy oraz prowadzenia dziatalnoéci ekonomicznej zgodnie ze $rodowiskiem naturalnym. Dostarcza wstepnie okreslonych
instrumentéw do podejmowania odpowiedzialnych spotecznie dziatan gospodarczych.
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Prezentowane przykfady i podejmowane dziafania (wskazane w punkcie 2) nie beda dla nich
wartosciowe, gdyz nie sg przydatne w rzeczywistym wypetnianiu roli zawodowej. Aby mogta na-
stapi¢ zmiana oczekiwarn spoteczeristwa, musi najpierw zrodzic¢ sie potrzeba ich zaistnienia. Do
czego w znacznym stopniu przyczynia sie ukazywanie nowych (ponownie odkrywanych) zacho-
wan jako atrakcyjnych i przydatnych w praktycznym rozwiazywaniu zadan zawodowych. Koniecz-
ne staje sie wzmacnianie i rozwijanie w praktyce przedsiewzie¢ wyptywajacych z koncepcji odpo-
wiedzialnosci spotecznej w biznesie; ukazywanie zasadnosci postaw prospotecznych i ich zwiazku
z trwalym powodzeniem w sferze gospodarowania.

Istotne znaczenie maja tu etyczne zachowania wobec pracownikéw, przestrzeganie ich praw
i standardéw pracy, liczenie sie z ich potrzebami i dazeniami. Czesto dotycza one oczekiwan
wspotudziatu w istotnych dla firmy przedsiewzieciach, co zazwyczaj procentuje wzrostem zaanga-
zowania w prace. Pewnym optymistycznym akcentem, potwierdzajacym potrzebe i zasadnosé
realizowania koncepcji spofecznej odpowiedzialnosci wobec pracownikéw, sa zmiany nowelizu-
jace polski kodeks pracy po 1 stycznia 20042,

Niemniej wazne jest budowanie postaw prospotecznych w relacjach z klientami i kontrahen-
tami. Rzetelnos¢ i uczciwo$¢ wobec partneréw zewnetrznych ma duze znaczenie dla powodzenia
na rynku. Postrzeganie zachowan firmy jako zgodnych z dojrzatym porzadkiem wartoéci utrwala
pozycje na rynku i stanowi podstawe dalszego rozwoju.

Prowadzenie dziatalnosci w sposéb odpowiedzialny etycznie obejmuje réwniez liczenie sie
z interesami spotecznosci lokalnej. Firma jest czescig swojego otoczenia zewnetrznego, a oczeku-
jac, ze bedzie ono sprzyjafo jej rozwojowi, powinna podejmowac dziatania w oparciu zaréwno
o wiasne standardy, jak i o wnioski ptynace z rozwigzywania jej probleméw.

Przedstawione propozycje koniecznych dziatar korektywnych w trzech wskazanych obsza-
rach z pewnoscig nie s3 kompletne i wymagaja petniejszego dopracowania. By¢ moze, jednak
warto rozwazy¢ fakt, ze ich odpowiednie sprzezenie stworzy¢ moze warunki do przywrécenia
wiasciwego znaczenia pojeciom odpowiedzialnosci i rzetelnosci oraz wywotania gotowosci do
kierowania sie tymi wartosciami zaréwno w procesie ksztatcenia, jak i w dziatalnosci ekonomicz-
nej.

2 Wspomniane nowelizacje dotycza m.in. réwnego traktowania pracownikéw, czemu ma stuzy¢ rozszerzenie zakazu dyskrymi-
nacji w zatrudnieniu o dodatkowe kryteria i okreslenie zachowan naruszajacych godnos¢ pracownika. Dazenie do uczynienia
zaktadu pracy Srodowiskiem wolnym od dyskryminacji obejmuje zakaz nekania i zastraszania pracownika, powodujacych
zanizong ocene przydatnoéci zawodowej oraz zakaz zachowar majacych na celu ponizanie lub o$mieszanie pracownika czy
izolowanie go od wspotpracownikow.
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Kodeksy i rzeczywistos¢.
O przyczynach naruszania zasad

Wprowadzenie

Potrzeba spisania norm i regut, wedtug kt6rych powinny by¢ ksztattowane zachowania czton-
kow srodowiska akademickiego wynika z przekonania, ze w polskich uczelniach postepuje de-
strukcja etosu akademickiego, ktéra owocuje rozleglymi negatywnymi skutkami (obnizenie pozio-
mu edukagji, niedorozwdj postaw spofecznych studentéw, a nawet luki w ich rozwoju osobowym,
powszechnie kiepska jakos¢ badan naukowych). Budowanie wzorcéw, formutowanie rekomenda-
cji, wskazywanie dobrych praktyk — wszystko to, w intencji autoréw, ma na celu upowszechnianie
etosu akademickiego jako punktu odniesienia dla wszelkich dziatan w srodowisku akademickim.
Okreslenie norm i wartosci obowiazujacych w tym srodowisku ma réwnoczesnie pokaza¢, ze sa
one podstawa tworzenia dobra calej spotecznosci akademickiej i, w rezultacie, ich postrzeganie
przynosi wymierne korzysci.

Kodyfikacja zachowan ma zatem zatrzymac erozje etosu akademickiego poprzez budowanie
Swiadomosci granic, ktére nie moga by¢ przekroczone bez naruszania norm. Trudno jest jednak
uzna¢, ze to obserwowane, nader czeste, ignorowanie wartosci akademickich wynika z braku ta-
kiej sSwiadomosci. Warto sie wiec zastanowi¢ nad tym, co powoduje, ze ,dobre obyczaje” akade-
mickie sa zbyt powszechne (i ze zbyt duzym przyzwoleniem) naruszane w srodowisku i czy stwo-
rzenie systemu ,akademickich norm etycznych” przyniesie spodziewana poprawe.

Z pewnoscia trudno za cate objasnienie problemu przyja¢ stabos¢ ludzkiej natury, gdyz wyma-
gania wobec Srodowiska stanowigcego (przynajmniej teoretycznie) elite spoteczna oraz standardy
jego zachowar powinny by¢, oczywiscie, wyzsze niz innych grup spotecznych. Kazdy tez przejaw
naruszania norm powinien by¢ odbierany ostrzej ze wzgledu na szczegélna funkcje realizowang
przez $rodowisko akademickie, jaka jest kreowanie nowych elit. W tym kontekscie odbudowa
(budowa?) etosu akademickiego jest sprawa wielkiej wagi i kazde dziafanie w tym kierunku powin-
no spotkac sie ze wsparciem. Niezwykle wazna jest tez skutecznoé¢ takich dziatan, dzieki ktorej
zbior spisanych norm przeksztalci sie w zbiér zwyczajnych zachowan i obyczajéw srodowiska.
Szkodliwe za$ i demoralizujace bytoby przeksztatcenie kodeksu akademickiego w zbiér poboz-
nych zyczen.

Prébujac odpowiedzie¢ na pytanie, co powoduje, ze w tak elitarnym Srodowisku jak akade-
mickie naruszany jest zawodowy etos (jesli w ogole realnie istnieje) czy tez, po prostu, ogélnie
normy etyczne, nalezy przede wszystkim podkresli¢, Ze to srodowisko funkcjonuje w silnej interak-
¢ji z otoczeniem.
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Schemat interakcji moze by¢ przedstawiony nastepujaco:

SRODOWISKO AKADEMICKIE OTOCZENIE
(zbiorowos¢ pracownikéw i studentéw) SPOLECZENSTWO
(normy, wartosci, postawy, zachowania,

kapitat spoteczny)
@ < PANSTWO
(instytucje publiczne, regulacje
INNI INTERESARIUSZE  (pracodawcy,

rynek pracy) KONKURENCJA
(rynek edukacyjny)

UCZELNIA (jako instytucja)

Szczegblna role w ksztaftowaniu zachowan srodowiska akademickiego odgrywa sama uczel-
nia jako instytucja, ktérej funkcjonowanie determinowane jest przez zewnetrzne czynniki (pan-
stwo, rynek, interesariusze), ale tez przez wewnetrzna kulture organizacyjna szkoty.

Drugim i, by¢ moze, najwazniejszym, czynnikiem silnie wptywajacym na postawy i zachowa-
nia w $rodowisku akademickim jest system norm i wartosci obecny w réznych ,zewnetrznych”
grupach spotecznych, przenoszony do wewnatrz srodowiska zaréwno przez pracownikéw, jak
i studentow.

Przez kondycje spoteczenstwa i uczelni jako instytucji ksztattowany jest zatem etos akademic-
ki; od nich zaleza standardy zachowan i obyczajéw $rodowiskowych.

W niniejszym artykule podejmiemy prébe oceny tej kondycji w kontekscie wskazania przy-
czyn naruszania etosu akademickiego — skupimy sie wiec bardziej na trudnosciach i ogranicze-
niach niz na szansach systemu edukacji wyzszej i uczelni: wskazemy tez te stabosci spotecznej
kondycji moralnej, ktére moga dawac¢ grunt dla tamania akademickich zasad. Natomiast, w zad-
nym razie ponizsze opinie nie pretenduja do cafosciowej oceny uwzgledniajacej zaréwno pozyty-
wy, jak i negatywy kondycji spoteczeristwa i uniwersytetu w Polsce.

Uczelnie na rozdrozu

Od poczatku lat dziewie¢dzisiatych polskie szkoty wyzsze i reprezentujace je organizacje staty
sie aktywnymi uczestnikami europejskiej dyskusji na temat wspétczesnego modelu uniwersytetu
(rozumianego jako instytucja wyzszej edukacji akademickiej). Dyskusja ta zostata sprowokowana
przez zjawiska, ktére z calg wyrazistoscia ujawnity sie we wspoélczesnej Europie, a zwiazane sa
z procesem powstawania ,spoteczenstwa wiedzy” i ,gospodarki opartej na wiedzy”. Pytania o ro-
le i misje europejskiego uniwersytetu wobec wyzwar tego procesu oraz globalizacji — ale tez i kon-
kurencji (gféwnie ze strony amerykarskiego systemu edukacji wyzszej) — zaowocowaly poszukiwa-
niem najlepszego, a raczej najbardziej efektywnego modelu.

Niezaleznie od koncepcji uniwersytetu (humboldtowskiej, napoleoniskiej czy newmanowskiej),
jego klasyczna wizja zostata zderzona z masowoscia edukacji wyzszej, wymaganiami i oczekiwa-
niami rynku pracy, a takze z gwaftownym rozwojem technik informacyjnych (tez majacym wptyw
na system ksztatcenia). Powstata réwniez silna presja $wiata zewnetrznego (instytucje regulujace,
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spoteczenstwo) na uczelnie, aby znacznie bardziej otworzyly sie na potrzeby gospodarki i spofe-
czenstwa. Otoczenie to oczekuje tez znacznie wigkszej niz dotychczas przedsiebiorczodci uczelni
w zabieganiu o srodki na badania i ksztatcenie, a takze znacznie wiekszej efektywnosci w wydat-
kowaniu publicznych funduszy. Oczekuja tego réwniez studenci, dla ktérych studia staja sie inwe-
stycja w kariery zawodowe, a olbrzymia role w tych karierach odgrywa rynkowa wartos¢ dyplomu.
Tak wiec, w okreslaniu wizji uniwersytetu nastapito przesuniecie akcentéw: mniej méwi sie o jed-
nosci badan i nauczania, wspdlnocie akademickiej, stuzbie spotecznej, wiecej zas o interesariu-
szach, ,zatrudnialnosci” absolwentéw, studentach jako klientach systemu ksztatcenia, rynku edu-
kacyjnym. Uczelnia przestata by¢ ,$wiatynig madrosci”, miejscem poszukiwania prawdy, wymiany
mysli i dysputy naukowej, ktérych fundamentem sg relacje mistrz — uczer, a stafa sie miejscem
pracy, gdzie nie ma ,uczonych” i ,profesoréw” lecz , pracownicy nauki” i ,nauczyciele akademic-

”

cy”.

Zapewne masowos¢ edukacji wyzszej jest jedng z gléwnych (cho¢ nie jedyna) przyczyna trans-
formagji uniwersytetu: ,wiezy z kosci sfoniowej” — w ,pospolita” szkote wyzsza. W polskich wa-
runkach trzeba tez uwzgledni¢ historie prawie pieciu dekad komunistycznego systemu, ktory $wia-
domie niszczyt autonomie i swobody akademickie — dwie fundamentalne cechy uniwersytetu —
zmierzajac do modelu, w ktérym uczelnie stawaly sie prostym przedtuzeniem szkoty $redniej,
szkofami ksztatcacymi na trzecim poziomie edukacji.

Wymagania zwiekszonej efektywnosci w wydawaniu publicznych srodkéw, bardziej aktyw-
nego poszukiwania funduszy, a takze zdobywania rynku edukacyjnego spowodowaty, ze uczelnie
— przede wszystkim ekonomiczne — zaczety przenosi¢ na swéj grunt wzorce zarzadzania instytucja
ze Swiata korporacyjnego. Wykorzystanie doswiadczeri biznesu niewatpliwie zwieksza ekonomiczna
efektywnos¢ uczelni i ich konkurencyjnos¢. Réwnoczesnie jednak wzmacnia konfliktowos¢ rol
przez uczelnie petnionych. Najwazniejsze z pojawiajacych sie p6l konfliktu to: akademickos¢ ksztat-
cenia wobec oczekiwan rynku pracy, autonomiczno$¢ a zobowiazania wzgledem otoczenia, swo-
body akademickie a efektywnos¢.

Czujac te presje podwyzszania efektywnosci funkcjonowania (w réznych aspektach, nie tylko
finansowym), uczelnie staraja sie przeja¢ wiele regut kultury organizacyjnej ze $wiata korporacji.
Czesto jednak zjawisko to ma tylko powierzchowny, a nawet dekoracyjny charakter, dziafania zas
sprowadzaja sie do stow i gestéw, niezmieniajacych istotnie sposobu zarzadzania instytucja.

Dobrym przyktadem moze by¢ tu by¢ sposéb budowania misji uczelni, ktérej posiadanie jest
niezbedne dla zarzadzania strategicznego. Wér6d uczelni powszechna jest Swiadomos¢ koniecz-
nosci sformutowania misji, jako dokumentu wyznaczajacego ramy dziatan i kierunki rozwoju szko-
ty wyzszej. Czestokro¢ dokument taki tworzony jest jednak przez waskie grupy eksperckie i pozo-
staje kompletnie nieznany w spotecznosci uczelni. Traci zatem swoj podstawowy walor, jakim jest
budowanie na podstawie misji i wokét niej wiezi srodowiskowych (a wiec tworzenie wspélnoty
akademickiej) oraz wzmacnianie poczucia identyfikacji z instytucja i odpowiedzialnosci za nia.

Inna stabo$¢ to brak przetozenia zapisébw misji na mechanizmy zarzadcze — co objawia sie
miedzy innymi, tym, ze biezace decyzje podejmowane przez kierownictwo uczelni rozmijaja sie
z deklaracjami zawartymi w misji.

Koniecznos¢ ,bycia przedsiebiorcza” sprawia tez, ze uczelnie ,graja” dos¢ agresywnie na ryn-
ku edukacyjnym: wobec konkurencji (uczelnie paistwowe vs. nieparistwowe), wobec studentéw
— klientéw (opfaty za studia vs. ich jako$¢, stosunek liczby studentéw dziennych i zaocznych, ,za-
oczne” doktoraty), wobec instytucji regulujacych (jako przyktad: wytacznie formalne ,przeksztat-
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cenie” asystentéw w doktorantéw, gdy ci ostatni uwzgledniani byli z wysokim przelicznikiem w al-
gorytmie podziatu budzetowych srodkéw na szkolnictwo wyzsze).

Inaczej méwiac, w pogoni za efektywnoscia, same uczelnie w dziataniach zewnetrznych, a takze
wewnatrz instytucji wykazuja elastyczny stosunek do norm i regulacji, w zaleznosci od biezacych
potrzeb i wyzwan.

Korzystanie z dodwiadczen $wiata biznesu w doskonaleniu zarzadzania uczelnia i poprawie
jej kultury organizacyjnej moze mie¢ bardzo pozytywne efekty. Ich warunkiem jednak musi by¢
uwzglednienie specyfiki instytucji akademickiej z jej wieloscia rél i rozumna, a nie fasadowa ada-
ptacja rozwigzan stosowanych w gospodarce.

Ponadto, bardzo wazny jest selektywny wybér tych rozwigzan i zréwnowazona reakcja na
zmieniajace sie wymagania otoczenia tak, aby uczelnia, bedac aktywnym uczestnikiem Zycia go-
spodarczego i publicznego, Swiadomie tez wptywata na swoje srodowisko.

Dzisiaj bowiem obserwujemy zanik intelektualnego promieniowania uniwersytetu na zewnetrz-
ny $wiat, réwnoczesnie z coraz czestszym uleganiem silnym wptywom zewnetrznych biezacych
czynnikéw, intereséw oraz sezonowych maéd.

Te przystosowawcze skfonnosci i zachowania powoduja brak zainteresowania uczelni sprawa-
mi ogblnymi, a nawet indyferentyzm wobec istotnych kwestii spotecznych, politycznych i moral-
nych. Uniwersytet przestat by¢ opiniotwérczy, a ta postawa instytucji przektada sie na postawy
i zachowania $rodowiska akademickiego.

Srodowisko akademickie na rozdrozu

Dyskutujac o erozji etosu akademickiego, nie sposéb nie odnies¢ sie do kondycji moralnej
cafego spofeczeristwa. Srodowisko akademickie (uczeni, nauczyciele i studenci) stajac sie coraz
mniej elitarng grupa (przede wszystkim z powodu masowosci edukacji wyzszej), w coraz znacz-
niejszym stopniu odzwierciedla stan tej kondycji.

Zatem, za punkt wyjécia do oceny postaw i zachowari Srodowiska akademickiego przyjmiemy
ocene systemu wartosci, norm etycznych i zachowar spoteczenistwa polskiego. Podkresli¢ nalezy
jeszcze raz, ze skupimy sie tu na tych elementach oceny, ktére moga przyblizy¢ wyjasnienie przy-
czyn naruszania zasad etosu akademickiego — a wiec na negatywnych objawach rzeczywistosci
moralnej w Polsce. Wykorzystane tu zostang opinie socjologéw zawarte w pracy zbiorowej pt.
Kondycja moralna spoteczeristwa polskiego', ktére bazujac na badaniach empirycznych, prezentu-
ja przemiany w wartosciach i zachowaniach moralnych w kontekscie przeksztatcen systemowych
w Polsce w ostatnich kilkunastu latach.

Przede wszystkim, wedtug M. Ziétkowskiego?, we wspoétczesnej Polsce normy moralne nie
stanowia jednolitego i stabilnego systemu, ulegaja przy tym dynamicznym zmianom. Ziétkowski
podkresla r6znorodno$¢ wartoéci i norm moralnych (co wynika, miedzy innymi, z faktu, iz pocho-
dza one z wielu réznych zrédet) na wielu poziomach: ogélnego systemu normatywnego, Srodowi-
ska (grup) oraz indywidualnym. W tym ostatnim przypadku dotyczy to zaréwno réznego sposobu

" Kondycja moralna spoteczeristwa polskiego, red. ). Marianiski, Wydawnictwo WAM, PAN, Krakéw 2002.

2 M. Zidtkowski: Spoteczno-kulturowy kontekst kondycji moralnej spoteczenstwa polskiego, w: Kondycja moralna spoteczeri-
stwa polskiego, dz. cyt., s. 17-42.
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funkcjonowania i wykorzystywania norm moralnych (jako wyznacznika zachowar lub jako instru-
mentu uzasadniania dziatan), jak i ,sektorowosci” wartosci i norm, ktéra w ogéle w nowoczesnych
spoteczenstwach staje sie coraz bardziej powszechna. Zjawisko sektorowosci polega na tym, ze
normy moralne nie tylko sa rézne w réznych fragmentach biografii jednostki, ale ze zachowania
jednostki sg zréznicowane w zaleznosci od ,segmentu” jej dziafalnosci (rodzina, aktywnos¢ gospo-
darcza, polityczne, publiczne, itp.) i petnionych przez nig ré6l. W Polsce, wedtug Ziétkowskiego
sektorowos¢ obowigzywania norm moralnych jest bardzo wyrazna. W szczeg6lnosci w kontaktach
z instytucjami publicznymi utrzymuje sie ,moralno$¢ kraficowa”, czyli postawa tolerancji wobec
tamania norm.

Ziotkowski zwraca uwage, ze negatywny wptyw na moralnos¢ ma nieokreslonosc regut w syste-
mie politycznym i gospodarczym; niestabilno$¢ i arbitralnos¢ regut sprawiajg, ze powszechne staje
sie przekonanie, ze patologie staja sie standardem, a prawo i moralnos¢ wzajemnie sie oddalaja’.

W tej samej pracy A. Miszalska* za osobliwos¢ polskiej kultury moralnej uwaza wspétwystepo-
wanie dwdch przeciwstawnych zjawisk: sktonnos¢ do moralizowania i do moralnej relatywizacji.
Pierwsze ma zwiazek z ,etyka godnosci”, ktérej cecha jest wysoka ranga i znaczenie wartosci
symbolicznych i od$wietnych, ktére przewazaja nad wartosciami pragmatycznymi. Drugie z tych
zjawisk to element ,etyki usprawiedliwien” ktérej cecha jest uelastycznienie norm moralnych przez
pragmatyczna racjonalizacje ich naruszania (,zto konieczne”, ,wszyscy tak postepuja”, itp.). To
wspotwystepowanie dwéch etyk to spadek mentalno-moralny po realnym socjalizmie i doswiad-
czeniu spotecznym zwigzanym z ,kulturg bloku”.

Wedtug Miszalskiej, najwiekszym problemem wynikajacym z tego spadku jest stabo$¢ spote-
czenistwa obywatelskiego, ktéra objawia sie niska kulturg obywatelska, niechecia do angazowania
sie w rozwigzywanie spraw publicznych, deficytem kapitatu spotecznego, brakiem kultury sporu
i kompromisu, brakiem tolerancji dla ré6znorodnosci opcji’. Wystepuje tez tendencja do prywaty-
zowania sfery publicznej i zastapienie etyki obywatelskosci (obowiazek i odpowiedzialnos¢ za
dobro wspdlne) etyka indywidualizmu. Miszalska nazywa to erozja interesu publicznego.

Marianski tak podsumowuije diagnoze kondycji moralnej spoteczeristwa polskiego: W swietle
badari socjologicznych mozna twierdzic, ze moralnosc wiekszosci Polakéw nie opiera sie na oczywi-
stosci tego, co etyczne. Przywigzanie do ogdlnych, uniwersalnych wartosci i norm ma ograniczony
charakter. Normy sa wzgledne, to znaczy jednostka czuje sie z nimi zwigzana w zaleznosci od
okreslonej sytuacji [...]

Cranice miedzy dobrem a zlem zacierajg sie, a w pewnych kregach spofecznych sa rozmyte lub
zniesione (dezorientacja moralna). Wzmacnia sie erozja $wiadomosci spotecznej Polakdw.

| dalej:

W postrzeganiu rzeczywistosci zycia codziennego odchodzi sie od tego co sfuszne (wartosci)
w kierunku tego co korzystne (interesy).

Takze w zyciu publicznym wystepuje pomieszanie wartosci i intereséw, a dokfadniej, wartosci
53 wypierane przez interesy.®

3 Tamze, s. 31.

* A Miszalska: Moralnos¢ a demokracja — uwagi o stylu moralnym wspélczesnego paristwa polskiego, w: Kondycja moralna
spoleczenstwa polskiego, dz. cyt., s. 163-186.

> Tamze,s. 171.

© Cytat za J. Wasilewskim, Moralnos¢ elit politycznych, w: Kondycja moralna spoleczeristwa polskiego, dz. cyt., s. 197.
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W polskim zyciu publicznym obserwuije sie ostabienie , obywatelskiej cnoty”, czyli moralnych
motywacji dziatarh opartych na wartosciach spotecznych, poczuciu dobra wspélnego. Erozja etosu
obywatelskiego objawia sie wtasnie pomieszaniem intereséw i wartosci, a dobro wspélne przestaje
by¢ rozumiane. We wspdtczesnym spoteczenistwie polskim wystepuje podwéjna konfuzja: sfery
publicznej i prywatnej w zyciu zbiorowym oraz wartosci i intereséw w zyciu indywidualnym’. Te
konfuzje i inne staboci kondycji moralnej spoteczeristwa przenoszone s3 w znaczacym stopniu do
srodowiska akademickiego — zaréwno przez uczonych, jak i studentéw. Srodowisko to bowiem
funkcjonuje w kontekscie spotecznym, a jego czfonkowie uczestnicza w wielu praktykach spotecz-
nych, dziataniach zbiorowych i indywidualnych takze poza uczelnia.

Zybertowicz® zaproponowat podziat regut postepowania (takze w srodowisku akademickim)
na ,zacne” i ,niecne”. Pierwsze z nich, to takie, ktore sg postulowane przez system normatywny
(np. oficjalna misje danej instytucji), drugie za$ to te przez system zakazywane. Oczywiste jest, ze
w zadnej instytucji i Srodowisku zachowania nie sg determinowane wylacznie przez zacne reguty
postepowania. Problemem sa proporcje pomiedzy regutami zacnymi a niecnymi.

W moim przekonaniu, proporcje pomiedzy zachowaniami zacnymi i niecnymi — zaréwno
uczonych, jak i studentéw — uksztattowane sa przez etos srodowiska akademickiego, relacje po-
miedzy regutami zacnymi i niecnymi wystepujace na zewnatrz uczelni (normy i kondycja etyczna
spoteczenstwa) i wewnetrzne regulacje kodyfikujace zachowania (ale tez —a moze przede wszyst-
kim — implikujace negatywne nastepstwa naruszania zasad). Co wiecej, wystepuje tu synergiczny
efekt wzajemnego oddziatywania niecnych rodzajéw zachowar: studentéw i kadry nauczajacej.
Inaczej méwiac, wzorce negatywnych zachowan przenoszone ze §rodowiska spotecznego do uczelni
spotykaja sie z przyzwoleniem ze strony Srodowiska akademickiego, co z kolei sprzyja ich upo-
wszechnianiu, a wiec i wiekszej presji, aby zachowania niecne akceptowaé. Wydaje mi sie, ze
w przypadku zacnych regut postepowania efekt ten jest znacznie stabszy.

Zybertowicz zwraca uwage, ze w Srodowisku naukowym gra o korzysci Scisle poznawcze
(prawda, obiektywizm badawczy, tworzenie i upowszechnianie wiedzy) zazebia sie z grami o ko-
rzysci grupowe (trwanie i rozwdj instytucji, sp6jnos¢ srodowiska w walce o ograniczone zasoby,
lojalnos¢ i uprzedzenia) oraz z grami o korzysci prywatne (dostep do srodkéw finansowych, wykfa-
dow i studentéw, pozycja naukowa w srodowisku: szacunek, poczucie wptywu)®.

Oczywiscie, te gry ani nie musza powodowac niecnych regut postepowania, ani tez nie musza
by¢ ze soba w konflikcie. Problem pojawia sie przede wszystkim wtedy, gdy gra o korzysci poznaw-
cze staje sie fasada, za ktorg kryje sie gra intereséw i kiedy nastepuje konfuzja intereséw i wartosci.

Podsumowanie

Co zatem mozna uznac za czynniki sprzyjajace naruszaniu norm i jakie warunki tworza dobra
glebe dla niecnych regut postepowania?
W dziataniu uczelni jako instytucji za najwazniejsze czynniki sprzyjajace uwazam:

7 Sowa K.: Uwagi o przejawach i przyczynach kryzysu moralnego w zyciu publicznym wspélczesnej Polski, w: Kondycja moralna
spoleczeristwa polskiego, dz. cyt., s. 216-218.

% A. Zybertowicz: O zacnych i niecnych regutach postepowania (takze naukowego), w: Etyka w nauce, Fundacja na Rzecz Nauki
Polskiej, Warszawa, s. 64-71.

? Tamze, s. 67.
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,dekoracyjnos¢” tworzenia misji i innych dokumentéw waznych dla budowania eto-
su akademickiego oraz odchodzenia od deklaracji w nich zawartych w grze o doraz-
ne interesy, a takze instrumentalne traktowanie zaréwno zewnetrznych instytucji re-
gulujacych, jak i wlasnego srodowiska;

brak przetozenia zapiséw misji na mechanizmy zarzadcze, ktéry owocuje brakiem
negatywnych (dla jednostki) konsekwencji tamania norm i tym samym wzmacnia
,etyke usprawiedliwien”;

obojetnos¢ w sprawach ogélnych, publicznych i spotecznych.

W parze z nimi ida postawy i zachowania $rodowiska akademickiego, charakterystyczne dla

calego polskiego spofeczeiistwa. Sa to, przede wszystkim:
stabos¢ etosu obywatelskiego i powszechnie niskie poczucie odpowiedzialnosci za
dobro wspélne, a takze zwigzane z tym, niski stopien identyfikacji z instytucjq (uczel-
nig) i Srodowiskiem oraz (frustrujace) poczucie wykluczenia;
wszechobecna etyka usprawiedliwien i tolerancja dla naruszania norm;
pomieszanie wartosci i intereséw, a doktadniej przewaga tych ostatnich w wyzna-
czaniu postaw i zachowar.

Zasadnicza w tym kontekscie jest, moim zdaniem, stabo$¢ wspolnoty akademickiej — cho¢
trudno stwierdzi¢, czy jest ona przyczyna, czy skutkiem przedstawionych tu negatywnych czynni-
kéw, bedacych podstawa dla naruszania etosu. Przez wspdlnote (spotecznos¢) akademicka rozu-
miem co$ wiecej niz srodowisko akademickie. Rozumiem ja jako kapitat spoteczny uczelni, two-
rzony przez relacje pomiedzy studentami, uczonymi i instytucjg, wzajemne miedzy nimi zaufanie,
wspolne i powszechnie akceptowane cele dziatania uniwersytetu. Wzmocnienie tego kapitatu spo-
tecznego i stworzenie Swiadomej spotecznosci akademickiej to punkt wyjscia do zbudowania praw-
dziwie wyznawanego i realizowanego etosu akademickiego. Dyskusja nad dobrymi obyczajami
w nauczaniu (i nauce) i kodyfikacja norm sa okazja do refleksji i samooceny kondycji srodowiska —
autorefleksja za$ jest niezbedna dla powstania i funkcjonowania wspélnoty akademickiej.



ANNA FILEK
Akademia Ekonomiczna
w Krakowie

Dobre obyczaje
w ksztatceniu akademickim
z perspektywy autonomii uczelni

Prawdziwy profesor to nie blagier, kabotyn i hipokryta —
to, co méwi musi by¢ zakorzenione w jego wilasnym
zyciu. Ponad wszystko powinien cenic prawde, chocby
byfa dla niego bardzo niewygodna. Powinien tez sam
uczyc sie przez cafe zycie.

Stefan Swiezawski

Wraz ze zmieniajacym sie Swiatem zmieniaja sie takze instytucje edukacyjne. Wraz z cywiliza-
cyjnym przyspieszeniem zycia, przyspieszeniu ulega takze zycie uczelniane. Wraz z upadkiem
moralnosci spoteczenistwa nastepuje takze upadek moralnosci w Swiecie akademickim. Mozna
zatem na wszystko, co aktualnie dzieje sie w polskich uczelniach popatrze¢ jak na prosta, niemalze
logiczna, konsekwencje zjawisk dziejacych sie na zewnatrz uczelni, czyli jak na prosta kontynuacje
patologii, z ktérymi mamy do czynienia w transformujacym sie spoteczeristwie. Jednakze rozpatry-
wanie negatywnych zjawisk, z jakimi w coraz wigkszym zakresie mamy do czynienia w polskich
uczelniach, wytacznie w kategoriach zwiazku przyczynowo-skutkowego — cho¢ w jakims sensie
socjologicznie uzasadnione — okazuje sie zbyt banalne i niewystarczajace, a nawet — pozwole
sobie stwierdzi¢ — niedopuszczalne, ze wzgledu na przystugujaca uczelniom autonomie, oznacza-
jaca prawo kazdej z nich do podejmowania niezaleznych decyzji co do sposobu funkcjonowania
konstytuujacej ja zbiorowosci.

Jesli uczelnia jako instytucja posiada pewien zakres autonomii, to w tym zakresie odpowiada
za wszystko, co ma miejsce w jej murach, niezaleznie od tego, co dzieje sie poza nimi. Jednak ta
odpowiedzialnos¢ nie dotyczy wyfacznie wladz uczelni (aczkolwiek one ponosza odpowiedzial-
nos¢ najwieksza ze wzgledu na przystugujaca im wiadze), ale catej wspélnoty akademickiej two-
rzacej uczelnie, ze szczegbélnym uwzglednieniem roli nauczycieli akademickich. Im mniejszy za-
kres autonomii, czyli mniejsza swoboda wyboru rozwiazan, tym mniejszy zakres odpowiedzialno-
$ci moralnej, a pojawiajace sie patologie moga by¢ w wiekszym zakresie ttumaczone i usprawiedli-
wiane czynnikami zewnetrznymi.

W Swietle obowiazujacych w naszym kraju przepiséw odpowiedzialno$¢ prawna uczelni nie
budzi zadnych watpliwosci, poniewaz, jak kazdy podmiot posiadajacy osobowo$¢ prawna, uczelnia
ponosi konsekwencje dziatar niezgodnych z prawem. Co jednak z odpowiedzialnoscig moralng?

Kazde dziatanie wolne — jak sadza filozofowie — podlega ocenie moralnej, poniewaz to na
podmiocie spoczywa odpowiedzialnos¢ za dokonany przez niego wybér. Wprawdzie powszechne
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jest przekonanie, ze podmiotem moralnym moze by¢ jedynie czlowiek, gdyz tylko on ma sumie-
nie, jednak istnieje wiele powodéw, dla ktérych réwniez na uczelnie mozna, a nawet nalezy,
spojrze¢ jak na podmiot odpowiedzialnosci moralne;j.

Jesli nie uznamy uczelni za podmiot moralny, to bedziemy mieli kfopot z uznaniem jej odpowie-
dzialnosci za niska jakos¢ dydaktyki oraz ksztafcenie niespotecznych obywateli, gtéwnie ze wzgledu
na trudnosci wynikajace z niemoznosci ustalenia sprawcy. Jak bowiem ustali¢, kto jest stabym dydak-
tykiem, ktére z zajec¢ nie przektadaja sie na wysoki poziom ksztalcenia, a ktére negatywnie wptywaja
na ksztaftowanie sie poczucia obywatelskiego przysztych absolwentéw? Jesli nie da sie ustali¢ odpo-
wiedzialnych za ten stan rzeczy, to znaczy, ze nikt za to nie odpowiada. Uczelnia pozostaje zatem
bez winy. W takiej sytuacji jedynymi winnymi moga by¢ tylko studenci, bo nie uczg sie nalezycie i nie
ksztaftuja wlasciwie swej postawy obywatelskiej. Jezeli nie umiemy ustali¢ odpowiedzialnosci jed-
nostkowej i nie mozemy nikogo wini¢, a tym bardziej ukara¢, to uczelnia jako instytucja pozostaje
w kwestii jakosci dydaktyki i ksztattowania obywatelskiej postawy prawie bezkarna.

Dodatkowym argumentem — kto wie czy nie znacznie powazniejszym — za uznaniem uczelni
za podmiot moralny, jest przypisana tradycja jej rola spoteczna, wywodzaca sie ze sredniowiecznej
idei uniwersytetu. Nie ma wiekszego znaczenia fakt, ze wiele sposréd uczelni (w tym uczelnie
ekonomiczne) nie nosi juz nazwy uniwersytetu. Idea ta pozostaje przeciez nadal, mimo zmieniaja-
cych sie warunkéw zewnetrznych, fundamentalng ideg ducha akademickiego. Jesli uczelnie zapo-
mna kiedys o tej konstytuujacej je idei, grozi im utrata autonomii, ktérej objawami sa: przeistocze-
nie sie w narzedzie oddziatywania ideologicznego lub przeksztatcenie sie w szkote zawodowa czy
przedsiebiorstwo komercyjne, nastawione wytacznie na zysk.

W jednym ze swych ostatnich wywiad6w, na pytanie dziennikarza, czy uniwersytet nie jest dzi§
instytucja przestarzata, Stefan Swiezawski powiedziat: Uniwersytet ma racje bytu, oczywiscie, ale nie
powinien uczy¢ zawodu, lecz wyrabia¢ w studentach kulture umysfowa. Ksztatcenie akademickie to nie
szkotka, lecz wytwarzanie specyficznego klimatu i etosu — poznawczego i moralnego. [...] Istnieja specy-
ficzne wartosci akademickie. Uniwersytet to przestrzer, w ktdrej dokonuje sie wspéine docieranie do
prawdy, nacechowane bezwzgledna uczciwoscig intelektualna i solidnoscig. Chodzi tu wiec takze o pra-
ce wychowawcza i doskonalenie moralne — wolne od wszelkiej ideologicznej indoktrynacji'.

Jak przypomina Wtadystaw Strézowski w klasycznym juz tekscie: O idei uniwersytetu, univer-
sitas znaczy ,0g6t”, ,powszechnos¢”, catos¢”, ,catoksztaft”, ,wspdlnos¢”?. Podstawowa cecha kon-
stytutywna uniwersytetu jest bowiem bycie wspdlnota uczacych i nauczanych, a do wartosci, ktére
tej wspdlnocie przyswiecaja naleza: prawda i dobro, w tym takze dobro wspélne.

Zatrzymujac sie na chwile przy idei wspdlnoty, skorzystajmy z Schelerowskiej analizy rodza-
jow zbiorowosci, przy klasyfikacji ktérych filozof brat pod uwage rodzaj przezyc¢ swoiscie okreslaja-
cych wspdibytowanie czlonkéw danej zbiorowosci, oraz rodzaj wartosci i dobr bedacych przedmio-
tem jej zainteresowania i dazenia®.

Scheler rozr6znia cztery istotnosciowe odmiany zbiorowosci spotecznych. Sg to masa, wspol-
nota zyciowa, zbiorowo$¢ spoteczna i osoba zbiorcza (Gesamtperson)*.

' P Paliwoda, Staroswiecki nawyk cywilnej odwagi [wywiad ze S. Swiezawskiml, ,Rzeczpospolita” z 22-23 maja 2004.
2 W. Strézewski, O idei uniwersytetu, w: tegoz, W kregu wartosci, Wydawnictwo Znak, Krakéw 1992, s.9.
> A. Wegrzecki, Scheler, Wiedza Powszechna, Warszawa 1975, s. 92.

* A. Wegrzecki w ksigzce poéwieconej Schelerowi (dz. cyt.) ttumaczy Gesamtperson jako ,0soba zbiorowa”.
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Najnizszy poziom zycia spotecznego reprezentuje masa. Wedle filozofa powstaje ona w sposéb
niezamierzony, bez zadnego udziafu aktéw rozumienia. Decydujaca role odgrywa tutaj tzw. zarazenie
uczuciowe, ktéremu ulegaja poszczegdlni ludzie [...J°. Stan spontanicznej identyfikacji, usypiajacy
duchowa indywidualnos¢, nie tylko wyklucza jakakolwiek swiadomos¢ odpowiedzialnosci osobni-
czej, ale takze uniemozliwia powstanie swiadomosci wspdtdziatania, a zatem takze jakiejkolwiek
postaci wspétodpowiedzialnosci. Uczelni, nieopierajacej sie na wspélnocie wyznawanych przez pra-
cownikow i studentéw wartosci, ktére uosabia idea uniwersytetu grozi pozostanie na poziomie masy
w rozumieniu Schelerowskim. Role pierwszoplanowa odgrywaja wéwczas emocje, stad nikt za nic
nie jest odpowiedzialny — ani pracownik, ani instytucja. Pozostawanie zbiorowosci akademickiej na
poziomie masy niszczy zwigzana z ideg uniwersytetu autonomie, poniewaz bez $wiadomego wybo-
ru trudno méwic o jakiejkolwiek niezaleznosci czy dazeniu do prawdy.

Inny typ przezy¢ konstytuuje wspélnote zyciowa. Rozumienie sie tworzacych ja ludzi polega
na swoistych aktach wspétprzezywania (wspétodczuwania, wspétdazenia, wspétmyslenia, wspot-
cierpienia). Znaczenie dla istnienia wspélnot zyciowych maja takie czynniki, jak wspdlnota krwi,
naturalna tradycja, jezyk, zwyczaje i obyczaje. W obrebie wspélnoty zyciowej, ktérej najdoskonal-
szym przyktadem jest rodzina, ze wzgledu na specyficznego rodzaju tagcznosé¢ i bliskos¢ rodzi sie
odpowiedzialnos¢ za cafo$¢, do ktorej sie przynalezy. We wspdlnocie zyciowej mamy zatem do
czynienia z doskonatg postaciag wspétodpowiedzialnosci. Najbardziej charakterystyczng postawa
dla cztonkéw tej wspoélnoty jest zaufanie pozbawione podstaw.

W dzisiejszych czasach uczelnie nie moga jednak, ze wzgledu na zjawisko masowosci, pozo-
sta¢ nadal wspélnota oparta na tradycji, jezyku zwyczajach lub obyczajach. Ta forma zbiorowosci
uniwersyteckiej odchodzi juz w przesztos¢. Wspoélnota zyciowa profesoréw i studentéw nie jest juz
mozliwa.

Zbiorowos¢ spoteczna jest — wedle Schelera — zbiorowoscia sztuczng w przeciwiefstwie do
wspolnoty zyciowej, poniewaz zasadza sie na umowie. Wprawdzie umowa ta pozwala na pogo-
dzenie partykularnych interes6w, ale powiazanie jednostek, ustanowione jedynie przez akty, umo-
wy i konwencje przychodzace w pewnym sensie z zewnatrz, nie dopuszcza do powstania silniej-
szych wiezi i prowadzi do daleko posunietej izolacji — dlatego charakterystyczna postawa czton-
kow tej zbiorowosci jest nieufnoé¢. Tak rozumiana zbiorowos¢ spoteczna stuzy raczej wytwarzaniu
i gromadzeniu débr przynoszacych przyjemnos¢ oraz débr cywilizacyjnych.

Wspotczesne uczelnie poprzez umasowienie edukacji nabraty cech zbiorowosci spotecznej, ktérej
nie faczy juz idea zaufania uczacych sie do tych, ktérzy ich ucza i staly sie zbiorowo$ciami, zdominowa-
nymi przez reguty wolnego rynku. Zaufanie pomiedzy studentami a ich nauczycielami zostafo zastapio-
ne ograniczonym zaufaniem z domieszka walki o to, kto kogo przechytrzy. Wzajemne zaufanie pomie-
dzy studentami zastapita za$ walka konkurencyjna o dostep do najlepszych wyktadowcéw badz uczest-
nictwo w wybranym seminarium, a nawet o wejicie na sale wyktadowa. Zaufanie studentéw do uczelni
jako instytucji zmienito sie w utylitarystyczne oczekiwanie przygotowania do zawodu, dajacego prze-
wage na rynku pracy nad innymi poszukujacymi. Cechg charakterystyczna tej zbiorowosci jest izolacja
jednostki i brak poczucia przynaleznosci, bedacy przede wszystkim pochodng ,zatracania” wspéinie
respektowanego systemu wartosci. Przeksztafcanie sie uczelni wytacznie w tak rozumiang zbiorowos¢
spoteczng wigze sie nie tylko z zaprzepaszczeniem konstytuujacych zbiorowo$¢ akademickg wartosci,

5 A. Wegrzecki, dz. cyt., s. 92.
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takich jak prawda czy dobro, ale takze z pogfebianiem sie nieodpowiedzialnosci uczelni, a zatem
z utrata jej autonomii. Funkcjonowanie uczelni pozbawionej wiasnej autonomii zaczynaja wyznaczac¢
gléwnie czynniki zewnetrzne lub wewnetrzne konflikty. Jesli kazdy z pracownikéw i studentéw jest
zainteresowany wylacznie realizacja wiasnego interesu, to edukacja sprowadza sie do gry, ktérej najbar-
dziej niebezpiecznymi przejawami sa zerwanie dialogu pomiedzy nauczajacymi i uczacymi sie z jednej
strony oraz wyniszczajaca uczelnie wewnetrzna walka o wladze z drugiej.

Najwyzsza range wsréd zbiorowosci spotecznych przypisuje Scheler osobie zbiorczej, cho-
ciaz niektére rysy dzieli ona ze wspdélnota zyciowa lub zbiorowoscia spoteczna. Jej przedstawi-
ciel nie jest jednak tak organicznie uwarunkowany, jak w tej pierwszej, ani tak swobodnie nieza-
lezny (wyizolowany) jak w drugiej. Osoba zbiorcza posiada wtasna duchowa realnos¢, nie daja-
ca sprowadzi¢ sie do realnosci jej cztonkéw. Kazda skoriczona osoba jest na tym szczeblu jedno-
czesnie osobg pojedyncza i cztonkiem pewnej osoby zbiorowej [...], jednoczesnie jednak kazdy
pojedynczy jest tak samo wspétodpowiedzialny za osobe zbiorcza (i kazdego pojedynczego <w>
tej zbiorczej osobie), jak owa zbiorcza osoba wspdtodpowiedzialna jest za kazdego jej cztonka.
Wspdfodpowiedzialnos¢ ta jest wiec miedzy osoba pojedynczg i zbiorcza wspétodpowiedzialno-
Scig wzajemng i jednoczesnie nie wyklucza samoodpowiedzialnosci obu®. Pojedyncza osoba —
jak twierdzi Scheler — jest wspdfodpowiedzialna <w> owej osobie zbiorczej i jako jej czlonek za
wszystkie inne osoby nie tylko jako przedstawiciel (Vertreter) jakiegos urzedu, jakiej$ godnosci
czy tez jakiegos waznego zadania w strukturze spofecznej, lecz takze — a nawet w pierwszym
rzedzie — jest nig jako jedyne w swoim rodzaju indywiduum osobowe i nosiciel indywidualnego
sumienia’.

Jesli potraktowaé propozycje Schelera jako dynamiczne ujecie procesu rozwojowego $wiado-
mosci zbiorowej (cho¢ obecnie uczelnia jawi sie jako zbiorowos¢ okreslana przez Schelera spote-
czenstwem), to ze wzgledu na ujawniajace sie coraz wyrazniej patologie tej formy zbiorowosci,
wynikajace przede wszystkim z masowosci, powinna ona dazy¢ do bardziej dojrzatej postaci, jaka
jest osoba zbiorcza, ogniskujaca w sobie zaréwno perspektywe indywidualnej wolnosci, jak i spo-
tecznej odpowiedzialnosci. Aby to byto mozliwe, uczelnia jako wspélnota musi powréci¢ do swo-
ich fundamentéw, jakimi sa wartosci jg konsolidujace.

Pewne oznaki tego przejscia mozna odnalez¢ w nowoczesnej teorii zarzadzania uczelnig jako
instytucja, gdzie coraz czeciej méwi sie o potrzebie dialogu pomiedzy studentami oraz uczacymi
ich nauczycielami i wtadzami uczelni.

Tylko wspélnie wyznawane wartoéci moga by¢ fundamentem takiego dialogu. Mozna, uzywa-
jac stéw z projektu Etosu akademickiego, powiedzie¢, ze wspoélnota uczelniana jest staba, jesli
w realizacji wartosci nie wspiera jej dobrze funkcjonujaca instytucja. Instytucja bez wspélnoty re-
alizujacej etos (czyli wspélnie wyznawane wartosci) jest pusta. Brak dialogu prowadzi do braku
odpowiedzialnosci. Brak odpowiedzialnosci stawia pod znakiem zapytania autonomie. Odpowie-
dzialno$¢ rodzi sie jedynie tam, gdzie jest swoboda podejmowania decyzji. Tam, gdzie nikt ich nie
podejmuje i sa one wynikiem przypadku badz przymusu zewnetrznego, nie mozna sensownie
moéwi¢ o wolnosci podmiotu. A zatem bez etosu nie ma autonomii, bez wolnoéci za$ etos uniwer-
sytecki jest martwy. Niezdolnos¢ do respektowania wspdlnie przyjmowanych wartosci, czyli nie-

® M. Scheler, Der Formalismus in der Ethik und die materiale Wertethik, Bern-Miinchen 1980, 5.488-489, podaje w tlum. Jacka
Filka.
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zdolnos¢ do wiernosci etosowi akademickiemu, prowadzi nie tylko do upadku zycia akademickie-
go, ale takze do niewypetniania przez uczelnie jej spotecznej misji.

Nie mozna dzisiaj nie dostrzega¢ takze upadku jednostkowej moralnosci przedstawicieli $wia-
ta akademickiego. Mozna go uznac¢ za konsekwencje upadku moralnosci calego naszego spote-
czefistwa, ktory jest wypadkowa sit dziatajacych z zewnatrz Swiata akademickiego. Niewatpliwie
wszystkie negatywne zjawiska naszej transformacji, takie jak bezdomnoé¢ aksjologiczna, upadek
etosu obywatelskiego komercjalizacja, atomizacja spoteczenistwa, wplywaja na postawe nauczy-
cieli akademickich. Ich niewtasciwe zachowania, bedace niewatpliwie wynikiem stabosci niekto-
rych przedstawicieli tego $wiata, spowodowane zostaty zwiekszong ztozonoscig zycia akademic-
kiego, rosnaca iloscig zagrozen, dylematéw, konfliktéw, wynikajacych z umasowienia edukacji.
Jednak w przypadku jednostki, jeszcze dobitniej nalezy podkresli¢ zaleznos¢ pomiedzy wolnoscia
a odpowiedzialnosciag. W momencie kiedy podmiot — nauczyciel akademicki — pozostaje wolny
w swych wyborach, wéwczas wiasnie ponosi odpowiedzialno$¢ za wszystkie swe dziatania oraz
ich konsekwencje. W przypadku jednostki brak odpowiedzialnosci jeszcze wyrazniej stawia pod
znakiem zapytania wolno$¢ podmiotu. Wolnoé¢ bez odpowiedzialnoéci, niczym nie ograniczana,
zamienia sie w samowole. Filozofowie zauwazyli, iz jedyna barierg dla Zle rozumianej wolnosci
jednostki oraz jej naduzywania jest wtasnie odpowiedzialnos¢ tej jednostki za wszystko, co jest jej
udziatem. W przestrzeni akademickiej oznacza¢ to bedzie ni mniej, ni wiecej tylko ograniczenie
nadmiaru wolnosci poprzez zasade odpowiedzialnosci za poziom wiasnego nauczania oraz ksztat-
towanie postawy obywatelskiej.

Tylko na poziomie wspélnoty nazwanej przez Schelera osoba zbiorcza mozliwa jest petna
realizacja autonomii jednostki i wspdlnoty, dzieki wewnetrznemu dialogowi, ktérego trwatym fun-
damentem sg wspo6lnie podzielane wartosci. Jedynie na tym poziomie osoby zbiorczej kazde z in-
dywiduéw bedzie pyta¢ o to, co mogloby sie w Swiecie wydarzy¢ moralnie pozytywnie wartoscio-
wego, a czego moralnie negatywnie wartosciowego mozna by uniknac¢, gdybym ja sam jako przed-
stawiciel pewnej pozycji w strukturze spolecznej zachowaf sie inaczej [...1%?2

Wedle niektérych myslicieli (np. Edyty Stein), nie ma czegos takiego jak osoba zbiorcza w ro-
zumieniu Schelera. O osobie zbiorczej mozemy méwic jedynie w rozumieniu idealnej granicy,
ktérej osiagniecie bytoby rownowazne z tym, ze wszyscy cztonkowie zbiorowosci staliby sie na-
prawde osobami wzajemnie zwiazanymi ze sobg i ze kazda osoba czutaby sie w petni odpowie-
dzialna za siebie i za catg wspdlnote. Jesli nawet wspomniani filozofowie maja racje, twierdzac, ze
powstanie osoby zbiorczej nie jest mozliwe, to niech model ten pozostanie dla wspélnoty akade-
mickiej, jaka jest kazda uczelnia, pewnym wyraznym drogowskazem.

Autonomia uczelni zezwala przedstawicielom $wiata akademickiego — zaréwno nauczycie-
lom, badaczom, jak i przedstawicielom wiadz uczelnianych na duzy zakres dydaktycznej i badaw-
czej i menedzerskiej autonomii. W perspektywie indywidualnej autonomia to niezalezno$¢ od
norm etycznych zewnetrznych innych niz wlasne sumienie. Najwazniejszym zadaniem procesu
edukacyjnego, oprécz przekazania studentom wiedzy zawodowej, jest udzielenie im pomocy przy
narodzinach wewnetrznego czfowieka, czyli umozliwienie im uksztattowania sie jako jednostki
autonomicznej. Uczelnia powinna dba¢ o dobro tych ludzi, ktérych postanowita ksztalci¢. Pierw-
szym zadaniem kazdego pedagoga — jak sadzit Sokrates — byto zaznajomienie ucznia z prawdziwy-

8 Tamze.
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mi wartosciami, drugim za$ zapoznanie z rzeczywistoscia, w ktorej przyszto mu zy¢é. Dzisiaj ta
kolejnos¢ zostata odwrécona. Rynek wymusit na nauczajacych przede wszystkim koniecznos¢ prze-
kazu faktograficznego, czyli koncentracje na funkcji nauczycielskiej. Zapomniano w ten sposéb
catkowicie o prymarnej funkgji, jaka pefni kazdy nauczajacy jako pedagog.

Parafrazujac mysl Wernera Jaegera, mozna powiedzie¢, ze to nie brak sit materialnych, ale
moralnych podkopuje nasze srodowisko; giniemy w zalewie gadulstwa, brak nam Sokratesa lub
Solona, ktéry by je skanalizowat oraz przekut we wspélny etos.

Czas najwyzszy, aby sitom odsrodkowym dziatajacym na uczelniach, przeciwstawi¢ jednolita
site dosrodkowa, czyli nowy akademicki tad moralny.
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ZBIGNIEW RYKIEL
Wyzsza Szkofa Finanséw i Zarzadzania
w Bialymstoku

Kto, kogo i jak ma ksztatci¢
w polskich wyzszych uczelniach?

Wyzsza uczelnia a szkota

Podstawa dalszych rozwazan jest zatozenie o koniecznosci rozpatrywania edukacji na réz-
nych poziomach jako spdjnego systemu, bedacego podsystemem szerszego systemu kultury. Stad
tez rozpatrywanie poszczegélnych jego elementéw w oderwaniu od cafosci nie rokuje powodze-
nia prébom zrozumienia jego istoty. Istota tego systemu jest wzajemne powigzanie jego elemen-
téw, nie zas$ ich jednorodnos¢.

Obecna organizacja edukacji w Polsce opiera si¢ natomiast bardziej na zatozeniu jej jedno-
rodnosci na wszystkich szczeblach — od przedszkola po studia doktoranckie — niz spéjnosci, cho-
ciaz jednorodnos¢ ta nie znajduje odzwierciedlenia w sp6jnym akcie prawnym. Ma to moze nie-
jakie uzasadnienie z punktu widzenia fatwosci zarzadzania placéwkami edukacyjnymi, nieco mniej-
sze natomiast z punktu widzenia istoty tych placowek.

Nominalnie wyzsze uczelnie w Polsce dziela sie na cztery kategorie: (1) uniwersytety i ich
odpowiedniki (w tym politechniki), (2) akademie, (3) wyzsze szkoty akademickie i (4) wyzsze szko-
ty zawodowe. Ich nazwy nie zawsze informuja jednak o poziomie merytorycznym placéwek, nie-
ktore bowiem wyzsze szkoty akademickie reprezentuja poziom europejski i znacznie przewyzsza-
ja pod tym wzgledem wiekszos¢ akademii, natomiast z ilosciowego punktu widzenia wiekszos¢
wyzszych uczelni w Polsce nazywa sie szkotami wyZzszymi. Potaczenie ich w jednym resorcie ze
szkotami $rednimi i podstawowymi tworzy ztudzenie, ze mamy do czynienia z jednolitym syste-
mem szkolnictwa i stanem nauczycielskim — z wtasciwymi mu problemami, obyczajami i posta-
wami. Co gorsza, taki obraz struktury systemu edukacyjnego przeniknat juz gteboko do swiadomo-
Sci spoteczenistwa, a nawet samych zainteresowanych.

Taki model edukacji burzy uksztattowany przez wieki europejski model uniwersytetu — jako
wspoélnoty uczonych: nauczajacych i nauczanych, czego nigdy nie byto i by¢ nie moze w szkole. W
szkole nauczyciel ma obowiazek by¢ madrzejszy od ucznia; na uniwersytecie nauczajacy musi
jedynie posiada¢ wieksze doswiadczenie i rozleglejsza wiedze od nauczanych, ale juz niekoniecz-
nie lepsze pomysty, obie strony maja za$ obowiazek poglebia¢ swa wiedze.

Wyraz uniwersytet oznacza genetycznie nie uczelnie ani szkote, lecz wspélnote — w domysle
akademicka. Znakomita wiekszo$¢ renomowanych uniwersytetéw wioskich — w Bolonii, Padwie,
Florencji czy Pizie — nazywa sie tradycyjnie Universita degli Studi, tj. Uniwersytetem = wspdlnota
badawcza. Stad prosty wniosek, ze nie moze by¢ uniwersytetu, ani wyzszej uczelni w ogble, bez
prowadzenia badan naukowych. Samo przekazywanie wiedzy jest cecha szkoty, badania naukowe
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— uczelni. Polskie wyzsze szkoty zawodowe nie sg wiec uczelniami, lecz szkotami, co faczy je
bardziej ze szkotami pomaturalnymi i policealnymi niz z wyzszymi uczelniami. Znajduje to od-
zwierciedlenie nie tylko w mentalnosci i zachowaniach stuchaczy tych placéwek, ale i w zamierze-
niach ich wtadz, a nawet w ustawie o wyzszych szkotach zawodowych.

Paradoksalnie, obecnie Sredniowieczna idea uniwersytetu jako wspdlnoty badaczy jest konty-
nuowana w wiekszym stopniu na uniwersytetach amerykanskich niz europejskich, w czym — by¢
moze — nalezatoby upatrywac jednego ze zrédet widocznej przewagi renomowanych uniwersyte-
téw amerykanskich nad europejskimi. Uniwersytety europejskie natomiast, przejawszy hierarchiczna
strukture $redniowiecznych organizacji cechowych, zatracity znaczng czes¢ idei wspélnotowosci
na rzecz formalizmu hierarchicznego.

Profesor i wyktadowca a nauczyciel

Uczelnie rézni od szkoty niemal wszystko. W szkole sa nauczyciele, na uczelni z prawdzi-
wego zdarzenia — profesorowie i wykfadowcy, obok niesamodzielnych i pomocniczych pracow-
nikéw naukowo-dydaktycznych. Jedli stan nauki polskiej i edukacji uniwersyteckiej pozostawia
wiele do Zyczenia, to istotng tego przyczyna jest pomylenie profesoréw i wyktadowcéw z na-
uczycielami, co zyskafo niestety sankcje ustawowa. Przed wojna istnieli profesorowie licealni
i gimnazjalni, ktéra to nazwa odzwierciedlata stan faktyczny, gdyz znaczna ich cze$¢ miafa kwa-
lifikacje do wykfadania na wyzszych uczelniach. Sam termin wyzsza uczelnia, ktéry dzi$ wydaje
sie pleonazmem, miat wéweczas gteboki sens, informowat bowiem o istnieniu réwniez renomo-
wanych uczelni niedajacych absolwentom wyzszego wyksztatcenia. Przyktadem takiej uczelni
byfa Szkota Wewelberga.

Symptomem degrengolady rangi profesora uniwersytetu w realnym socjalizmie byto zredu-
kowanie go do rangi ,nauczyciela akademickiego”. Ten kuriozalny tytut, utrwalony w Polsce
posocjalistycznej, jest totemem panstwa wciaz ludowego, chociaz juz kapitalistycznego, wbitym
w korpus systemu edukacji. Jest kolejnym etapem zwycieskiej dla grupy trzymajacej wtadze,
a przegranej dla narodu, bitwy o edukacje narodowa, rozpoczetej od pauperyzacji zawodu na-
uczyciela i selekcji negatywnej do tego zawodu. Nieuniknionym tego skutkiem jest obnizenie sie
$redniego poziomu wiedzy ogélnej zaréwno nauczajacych, jak i nauczanych. Trzy btedy ortogra-
ficzne dyskwalifikowaty nie tylko przedwojennego, ale i powojennego maturzyste, obecnie zda-
ja sie nie dyskwalifikowa¢ nawet autoréw podrecznikéw akademickich, nierzadko z tytutem
profesorskim.

Student a uczen

W szkole sa uczniowie, na uczelni — studenci. To proste rozréznienie zdaje sie sprawia¢ coraz
wiecej kfopotéw stuchaczom pierwszych lat studiéw, zwtaszcza w nowszych i bardziej peryferyj-
nych szkotach wyzszych. Coraz trudniej odrézni¢ im réwniez lekcje od wykfadu, klase od sali
wyktadowej, klaséwke od zaliczenia i klase od roku (grupy studentéw). Wina lezy zapewne nie
tylko po ich stronie.

Student to dorosta osoba studiujaca, ktérej nie nalezy myli¢ z osoba zapisang na studia. Jest on
— w przeciwienstwie do ucznia — podmiotem, a nie przedmiotem procesu dydaktycznego; powi-
nien samodzielnie zgtebia¢ wiedze, a wykladowca ma studentowi w tym jedynie pomagac.
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Istota ksztatcenia

Studia polegaja na studiowaniu, a nie na uczeniu; sa samodzielnym zgfebianiem wiedzy przez
studenta, nie nalezy ich zatem myli¢ z uczeniem sie. Jednak wiele oséb tak czyni. Musi myli¢, gdyz
tak wmawiaja media, a sugeruje ustawodawca.

Zaden profesor wyzszej uczelni z prawdziwego zdarzenia nikogo nigdy niczego nie nauczyt
i nie nauczy, nie takie jest bowiem jego zadanie. Nie ma uczy¢ — od tego jest nauczyciel; ma
wyktada¢ i naucza¢, a zwlaszcza ksztalci¢. Wyktadanie to przedstawianie stanu wiedzy i stanu
niewiedzy w danej dziedzinie. Aby zna¢ stan wiedzy, wystarczy sie przyuczy¢; aby znaé stan nie-
wiedzy, nalezy prowadzi¢ wiasne badania naukowe.

Uprawnienia do wykfadania nazywano z facifiska docenturg. Docentem zostawafo sie przez
habilitacje, dysertacja habilitacyjna miata za$ by¢ co najmniej préba sformutowania teorii, co brzmi
dzis jak bajka o zelaznym wilku. W 1969 roku wprowadzono w PRL-u docentéw ,z ustepu” (zno-
welizowanej ustawy o szkolnictwie wyzszym), tj. z nadania politycznego, jako stanowisko stuzbo-
we, a nie stopieft naukowy W roku 1990 zlikwidowano stanowisko docenta — jako Zle sie kojarza-
cego — w uczelniach, pozostawiajac je w instytutach naukowych, w ktérych dydaktyki nigdy nie
byto. W zwiazku jednak ze wzrastajacymi gwattownie potrzebami ksztafcenia na szczeblu wy-
zszym, prawo wykfadania zaczeto powierza¢ masowo doktorom, nawet mtodym i zupetnie do
tego nieprzygotowanym.

Nauczanie polega na wskazywaniu drogi intelektualnej i stawianiu wyzwarn intelektualnych.
Ksztalcenie polega natomiast na ksztaftowaniu osobowosci ksztafconego przez dawanie swiadec-
twa sobg samym. Do ksztafcenia sg potrzebne nie tylko kwalifikacje intelektualne, ale i moralne.

Klasycznym forum nauczania uniwersyteckiego sa seminaria. Po facinie seminarium to szkétka
(hodowla) drzew, gdzie rozsiewa sie (inseminuje) wiedze, a hoduje wyrastajace osobowosci. Nie jest
przypadkiem, ze wywodzi sie od gaju Akedemosa, tj. Akademii Platoriskiej. Kultura w ogéle wywodzi
sie od uprawy (fac. cultura; stad pol. kultywowanie). Prowadzi¢ seminaria, a wiec naucza¢, miat
tradycyjnie prawo tylko profesor, obecnie coraz czesciej do prowadzenia seminariéw dopuszcza sie
jednak doktoréw, réwniez catkiem niedoswiadczonych, co przynosi zatosne rezultaty.

Profesor ksztatcacy studentéw ma dawac¢ Swiadectwo wiedzy, umitowania madrosci (gr. filo-
soffa), kompetencji i poszanowania wartosci. Tego nie zrobi nieprowadzacy wtasnych badan na-
ukowych ,nauczyciel akademicki”, widzacy w studentach grupe przeciwnikéw, ktérych nalezy
okietzna¢ i narzuci¢ im swa wole, nie za$ zbiér indywidualnosci, ktére nalezy pozyskac i pozwoli¢
im sie rozwina¢. Tego nie da sie zrobi¢ szybko; niemniej mozna to jednak czyni¢ skutecznie.
Zwlaszcza ze studenci potrafig doceni¢ osobowosci i autorytety oraz wysokie wymagania meryto-
ryczne; studenci — nie osoby zapisane na studia. Nauczanie, a zwtaszcza ksztatcenie, jest wiec jak
praca rolnika — wymaga konsekwencji i wytrwatosci, a widoczne rezultaty przynosi dopiero po
dtuzszym czasie.

Warto wskazaé, na czym wiasciwie polega réznica miedzy uczeniem a nauczaniem. Uczenie
to przedstawianie faktéw — mniej lub bardziej uproszczonych i zdezaktualizowanych. Nauczanie
akademickie polega natomiast na o$mielaniu, zachecaniu i sktanianiu studenta do wtasnego my-
Slenia. A — jak wiadomo od czaséw Kartezjusza — mysli tylko ten, kto watpi. Niezgode studenta ze
stwierdzeniami wyktadowcy — réwniez na egzaminie — trzeba wiec traktowac jako przejaw mysle-
nia i ocenia¢ pozytywnie. Od studenta nalezy wymaga¢ argumentacji i obrony wtasnych pogla-
déw, a nie powtarzania — czesto bez zrozumienia — pogladéw wyktadowcy. Nie da sie zatem
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naucza¢ na uczelni poprzez proste przekazywanie wiedzy. Konieczne jest odnoszenie sie do syste-
mu wartoéci oraz jego ksztattowanie, a wiec ksztaltowanie catego cztowieka — jego ksztatcenie.

Wiedza a umiejetnosci

Przyjmuje sie, ze wspoétczesny absolwent wyzszej uczelni bedzie musiat w czasie swego zycia
zawodowego czterokrotnie zmieni¢ zawdd. Powstaje zatem pytanie, w jaki zaséb wiedzy wyposa-
zy¢ absolwenta wyzszej uczelni i czego w niej nauczaé. Po kilku latach od ukoriczenia studiéw
absolwent pamieta dwa lub trzy wykfady — z reguty z powodu osobowosci wykfadowcy. Informacji
faktograficznych nie pamieta, a nawet jesli pamieta, to i tak rzadko sa mu one potrzebne do czego-
kolwiek innego poza rozwiazywaniem krzyzéwek.

Istota nauczania akademickiego jest zatem nauczanie umiejetnosci uczenia sie i wyrobienie w
studencie nawyku studiowania, tj. permanentnego uczenia sie. Na pierwszym roku studiéw sporo
wysitku wymaga przekonanie studentéw, ze skoro nie sg juz uczniami, to nie powinni uczy¢ sie na
pamiec¢ danych faktograficznych (w tym rocznika statystycznego) i tak juz nieaktualnych, lecz sku-
pi¢ sie na zrozumieniu prawidtowosci, struktur, proceséw i mechanizméw. Nie wiedza pamiecio-
wa, lecz rozumienie tresci jest istotne. Techniki sktaniania studentéw do takiego sposobu przyswa-
jania wiedzy na wyktadzie sa r6zne, decydujace znaczenie ma zas ich skutecznos¢.

Kapitat kulturowy

Ksztatcenie jest rozwijaniem kapitatu kulturowego studentéw. Kapitat kulturowy studentéw
rozpoczynajacych studia byt zawsze zréznicowany, co wynikato z ich odmiennego pochodzenia
spoteczno-terytorialnego. Podstawowym mechanizmem socjalizacji studentéw byta tradycja i at-
mosfera srodowiska akademickiego. Atmosfera ta byta funkcja ustabilizowanej miejskosci osrodka
akademickiego. Etos akademicki byt tradycyjnie elitarny, kontestacyjny zaréwno wobec miesz-
czanskosci, jak i proletariackosci.

Ten ustabilizowany ukfad stosunkéw spotecznych i mechanizmu reprodukgji elity intelektualnej
zostat zaburzony w drugiej pofowie XX wieku przez kilka waznych proceséw. Pierwszym z nich byta
eksterminacja polskiej elity intelektualnej przez obu okupantéw w czasie drugiej wojny $wiatowe;j.
Drugim procesem byfa rewolucja kulturalna weczesnych lat realnego socjalizmu, ktéra wypromowata
duza grupe nowej inteligencji pochodzenia plebejskiego, w ktérej karierze zawodowej che¢ szczera
byta ceniona wyzej od matury. Nakfadat sie na to proces trzeci, a mianowicie trwale i strukturalnie —
mimo okresowych gestéw koniunkturalnych — antyinteligencka postawa wtadzy partyjno-panstwowe;j,
gleboko uwarunkowana ideologicznie, czego widomym skutkiem byta celowa pauperyzacja zawodéw
inteligenckich. Procesem czwartym wreszcie byt masowy rozwdj uczelni i szkét wyzszych w okresie
transformagji ustrojowej, spowodowany réwnie masowym zainteresowaniem mfodziezy perspektywa
zdobycia wyzszego wyksztafcenia. Nieuchronnym tego rezultatem byfo pojawienie sie licznych szkét
wyzszych w odrodkach nie tylko niemajacych tradycji akademickich, ale nawet inteligenckich, niemaja-
cych tez szans na wytworzenie lub adaptacje tych tradycji w dajacym sie przewidzie¢ czasie.

Pokolenie, dla ktérego che¢ szczera miata by¢ wazniejsza od matury, przechodzi wtasnie na
emeryture, pozostawiwszy w spadku po sobie swych wychowankéw i wiasny system wartosci.
Przypomina to nienowa mysl Karola Marksa, ze wychowawca tez musiat by¢ wychowany. Fakt ten
zdaje sie wiele wyjasniac.
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Dysfunkcja spoteczna

Ksztalcenie na poziomie uniwersyteckim opiera sie na dwéch — wspomnianych juz — zatoze-
niach. Wedtug pierwszego z nich wiedza jest catoscig, a nawet systemem, a jej podziaf na dyscypli-
ny, a zwlaszcza na przedmioty dydaktyczne, ma bardziej znaczenie organizacyjne niz merytorycz-
ne. Wedtug zatozenia drugiego, wiedza jest czescia znacznie szerzej rozumianej kultury. Zatozenia
te wykraczaja zatem w istotny sposéb poza przyjety w edukacji szkolnej atomizm, wedtug ktérego
wiedza jest poszatkowana na niepowiazane ze sobg przedmioty dydaktyczne.

Z zatozen tych wynikaja dwa wazne wnioski. Po pierwsze, ksztafcenie na szczeblu wyzszej
uczelni nie moze sie ogranicza¢ do przekazywania wiedzy w oderwaniu od systemu kultury, ktére-
go wiedza ta jest czescig. Nie do pomyslenia jest wiec na przyktad nauczanie podstawowych
kierunkéw filozoficznych przy uzyciu stownictwa wulgarnego w stosunku do tych filozoféw, kté-
rych pogladéw sie nie podziela. Po drugie natomiast, nawet najbardziej wyspecjalizowany wykta-
dowca z prawdziwego zdarzenia nie moze pozostawia¢ watpliwosci, ze wyktadana przezen wie-
dza jest czescig wiekszej cafosci, w zwiazku z czym zasady podawane na innych zajeciach nie
przestajg obowiagzywaé. Trzeba zatem u$wiadamia¢ poczatkujacym studentom (niejednokrotnie
zdziwionym tym faktem), Zze na wyktadach z przedmiotéw Scistych obowiazuja zasady ortografii,
a na przedmiotach humanistycznych nie przestaje obowiazywa¢ tabliczka mnozenia.

W latach osiemdziesigtych XX wieku pojawity sie w szkole podstawowej, a nastepnie upo-
wszechnity, zjawiska — kolejno — dysleksji, dysgrafii, dyzortografii i dyskalkulacji, a réwnolegle do
nich — brak kindersztuby. Przyczyny tych zjawisk byty zapewne zfozone, trudno jednak oprze¢ sie
wrazeniu, ze ich nasilenie jest miarg niepowodzenia systemu edukacji szkolnej. Uczniom wykazu-
jacym te dysfunkcje wydawano dokumenty zwalniajace ich z obowiazku poprawnego czytania,
wyraznego i ortograficznego pisania oraz umiejetnosci liczenia. Obecnie zjawisko to dotarfo na
wyzsze uczelnie. Rodzi to bardzo powazne pytanie, czy umiejetno$¢ czytania, pisania i liczenia
jest niezbednym warunkiem ukoiiczenia szkoty podstawowej, czy tez jest mozliwe masowe pro-
mowanie magistréw z tymi dysfunkcjami spotecznymi.

Za oficjalng odpowiedZ parstwa na to pytanie mozna uzna¢ decyzje SLD-owskiego kierow-
nictwa Ministerstwa Edukacji Narodowej i Sportu, zgodnie z ktérag w zamian za wprowadzenie
dodatkowych godzin wychowania fizycznego zaordynowano uproszczenie wymagari, dotyczacych
wiedzy uczniéw w zakresie nauk przyrodniczych i humanistycznych, w tym zniesienie obowiazku
zdawania egzaminu z matematyki na maturze. Okazuje sie zatem, ze — zdaniem wspomnianych
wiadz — znajomos¢ matematyki na poziomie szkoly sredniej jest wiedza hobbystyczna, a nie kano-
nem wiedzy cztowieka ze Srednim wyksztalceniem. Dla przypomnienia: napis na Akademii Pla-
tonskiej glosif, Ze nie maja do niej wstepu niewyksztatlceni w matematyce. Do wspdtczesnych
akademii w Polsce — maja.

Pytanie o osoby dotkniete wspomnianymi dysfunkcjami jest powazne, gdyz poddaje ono pod
dyskusje kwestie, czy sa one w stanie opanowac zaséb wiedzy i umiejetnosci charakteryzujacych
inteligenta, czy raczej nalezy je uzna¢ za analfabetéw funkcjonalnych. Przewidywanym rezultatem
rozwiazan instytucjonalnych podobnych do wspomnianej decyzji MENGS jest postepujace rozwar-
stwienie placéwek szkolnictwa wyzszego na wyzsze uczelnie — w ktérych niezbedna bedzie nie
tylko umiejetnos¢ czytania, poprawnego pisania i liczenia, ale réwniez logicznego formutowania
zdan i abstrakcyjnego myslenia — oraz na wyzsze szkoty zawodowe, gdzie umiejetnosci takie wy-
magane nie beda, przy czym faktyczne zr6znicowanie placéwek nie musi sie pokrywac ze zrézni-
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cowaniem obecnych ich nazw. W ten sposéb zlikwidowane, chociaz niezbyt konsekwentnie, na
poziomie szkolnictwa ponadpodstawowego zasadnicze szkoty zawodowe odrodza sie na pozio-
mie szkolnictwa wyzszego. Pozytywnym rezultatem tej operacji bedzie, z jednej strony, poprawa
samopoczucia rzadzacych, przywiazanych do oficjalnych wskaznikéw statystycznych, ilustrujacych
wzrost liczby absolwentéw szkét wyzszych, z drugiej zas — korzysci ekonomiczne wyzszych szkoét
zawodowych, masowo zasilanych osobami z dysfunkcjami spotecznymi.

Wartosci a komercja

Jak z powyzszego wynika, nie mozna nie dostrzega¢ faktu, ze popyt na wyzsze wyksztalcenie ma
konkretng wartos¢ rynkowa. Zwiekszenie wymagan od maturzystéw o umiejetnos¢ poprawnego czyta-
nia, pisania i liczenia mogfoby popyt ten zmniejszy¢, co w okresie rozpoczynajacego sie nizu demogra-
ficznego na uczelniach oznaczafoby zwiekszong konkurencje miedzy placéwkami szkolnictwa wyzsze-
go. Z ogdlnospotecznego punktu widzenia miatoby to skutki pozytywne, przykre natomiast dla najstab-
szych szkét wyzszych, ktérych potencjalna klientela nie przebrnetaby przez sito egzaminu maturalnego.

Jak wielokrotnie wskazywano, szkodliwe skutki komercjalizacji szkolnictwa wyzszego wynika-
ja z nieréwnoprawnego traktowania uczelni publicznych i niepublicznych. Jest to skutkiem wpisa-
nia do konstytugji, czeSciowo nierespektowanego, przepisu o bezptatnosci edukacji wyzszej w uczel-
niach publicznych. Przy zenujaco niskich, zmniejszajacych sie i nieefektywnie rozdysponowanych
naktadach finansowych panstwa na edukacje i nauke, trwa desperacka rywalizacja uczelni — nie
tylko niepublicznych, lecz réwniez publicznych — o czesne o0s6b zapisanych na studia (na uczel-
niach publicznych — zaoczne). Skoro rzymska zasada pecunia non olet odnosita sie do braku skru-
putéw przy pobieraniu optat od szaletéw publicznych, to niby dlaczego nie miafaby sie odnosi¢ do
pobierania czesnego od uczestnikéw studiéw zaocznych tylko z tego powodu, ze do studiowania
osoby te nie maja predyspozycji? Stad juz tylko krok do dylematu moralnego kierownikéw niedo-
inwestowanych publicznych placéwek szkolnictwa wyzszego: czy ksztalci¢ dorostych ludzi, aby
poméc im zostaé absolwentami wyzszych uczelni, majac $wiadomos¢, ze nie wszystkim z tych
0s6b to sie uda; czy tez raczej dbac o finanse placéwki, a wiec o obfity nabér i niewielka selekcje
uczestnikéw studiéw, kosztem rezygnacji z przestrzegania akademickich norm etycznych i przy-
zwolenia na narzucenie uczelni norm obyczajowych i kulturowych klientéw?

Kodeks zasad

W tym miejscu dochodzimy do antycypowanej rozbieznosci miedzy normami akademickimi
a normami pewnej czesci ,klientéw” wyzszych placéwek edukacyjnych, co wiaze sie ze — wspo-
mnianym wczesniej — zr6znicowaniem ich kapitatu kulturowego. Niezaleznie od tego, jak dalece
mozna by zaakceptowa¢ ewolucje norm tradycyjnych, powstaje pytanie o minimalny zestaw za-
sad moralnych, etycznych i obyczajowych, ktérego naruszenie jest zagrozeniem nie tylko dla wy-
zszej uczelni, ale i kazdej placéwki edukacyjnej. Repertuar zachowan stuchaczy technikum bu-
dowlanego w Toruniu nie zostat jeszcze stwierdzony, a w kazdym razie upubliczniony, w zadnej
placéwce szkolnictwa wyzszego, nie mozna jednak zaktada¢, ze sa one z natury rzeczy wolne od
takich zagrozen. Zagrozenia zachowaniami patologicznymi, o jakich tu mowa, s3 bowiem zawsze
funkcja nie tylko kapitatu kulturowego stuchaczy placéwek edukacyjnych, ale i kapitatu kulturo-
wego kadry dydaktycznej tych placéwek, a wiec i stopnia przyzwolenia na takie zachowania.
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Nafozenie sie wptywéw (1) komercjalizacji ustug edukacyjnych, (2) selekcji negatywnej
kadr dydaktycznych, (3) demokratyzacji hierarchicznej struktury uczelni przy (4) wczesniej-
szej dezintegracji wspélnoty nauczajacych i nauczanych, (5) permisywizmu wychowawczego
oraz (6) nasilenia postaw roszczeniowych zaowocowato praktyka jednostronnego rozszerza-
nia praw ucznia, a nastepnie i stuchacza, niezréwnowazonych zestawem jego obowiazkéw,
a nastepnie postepujaca erozja systemu norm obyczajowych i etycznych w szkolnictwie wy-
zszym. Pojawia sie zatem kwestia wypracowania kodeksu zasad obowigzujacych obie strony
procesu edukacji, a raczej catej wspdlnoty akademickiej. Kodeks wartosci akademickich Uni-
wersytetu Jagielloriskiego, nietolerancja dla $ciagania w Szkole Gtéwnej Handlowej czy dekla-
racja praw i powinnosci etycznych studenta Uniwersytetu Mikotaja Kopernika sa dobra pod-
stawa formalng takiego kodeksu.

Powstaje jeszcze pytanie o podstawy etyczne takiego kodeksu. Za punkt wyjscia do dalszej
dyskusji mozna przyja¢ Dekalog, savoir vivre i przedwojenny kodeks honorowy Boziewicza. Zasa-
dy Dekalogu mozna traktowa¢ jako najogélniejszy zbiér zasad generalnie — co nie znaczy ze po-
wszechnie — akceptowanych w naszej formacji cywilizacyjnej. Zasady savoir vivre'u sa historycznie
zmienne, lecz ogélnie uznawane w $rodowisku ludzi kulturalnych.

Kodeks Boziewicza zostal tu natomiast przywotany ze wzgledu na prébe okreslenia w nim, kto
dysponuje prawami honorowymi i jakie z tego tytutu ma prawo oczekiwac¢ stosownego dla siebie
repertuaru zachowan otoczenia. Z punktu widzenia zwyczajowego prawa rycerskiego, do ktérego
kodeks ten nawiazywal, byt on hybryda — utrzymywat bowiem domniemanie praw honorowych
szlachty, rozszerzajac je natomiast na ludzi (mezczyzn) ze $rednim wyksztatceniem. Wynikato z te-
go, ze przedwojenna matura byta réwna nobilitacji, co dzi§ brzmi nostalgicznie. Warto jednak
przypomnie¢, ze Tadeusz Boy-Zelenski wyémiat kodeks Boziewicza za to, ze przyznaje on prawa
honorowe nieukom (tj. ludziom bez matury) tylko z powodu ich szlacheckiego pochodzenia. Na
gruncie prawa spér Boya z Boziewiczem jest dzi§ bezprzedmiotowy, zaréwno dlatego ze Kodeks
Cywilny uznaje niezbywalno$¢ débr osobistych, a wiec i praw honorowych, kazdego cztowieka,
jak i dlatego ze zwyczaj pojedynkowania sie, ktérego kodeks Boziewicza explicite dotyczyt, osta-
tecznie juz zanikt. Na gruncie etyki pozostaje natomiast pytanie, jakich zachowar od kogo mozna
i nalezy wymagac. Albowiem non omne licitum honestum.

Wymagania

Skuteczno$¢ przepiséw jest zwigzana z oparciem ich na wartosciach. Wartosci sa z definicji
akceptowane i zinternalizowane, ksztaftujagc — chociaz nie automatycznie — odpowiadajace im
zachowania. Skuteczno$¢ kodeksu etycznego zalezy wiec albo od ogélnej akceptacji jego zasad
w danej wspdlnocie, albo od skutecznosci sankcji wobec jednostek zasad tych nierespektujacych.
Kryje sie w tym milczace zalozenie, ze w ogéle mamy do czynienia ze wspdlnota, a nie tylko
zbiorowoscia. Jesli nauczajacy i nauczani tworza dwie przeciwstawne, a nawet zantagonizowane
grupy, to pozostaje tylko przymus — z reguty mafo skuteczny. Jesli i nauczajacy nie stanowia wspél-
noty, lecz tylko zbiorowos¢, to sprawa jest niebywale trudna.

Powstaje zatem pytanie, jak przeksztalfci¢ zbiorowos¢ we wspélnote nauczajacych i naucza-
nych. Nie ma chyba lepszej metody niz jasne i konsekwentne wymagania — przede wszystkim
jednak od samego siebie, a wiec dawanie Swiadectwa wiasna postawa. Nie mniej istotny jest tez
chyba prymat wymagan merytorycznych nad formalnymi.



Kto, kogo i jak ma ksztatci¢ w polskich wyzszych uczelniach?

Nalezy do tego jeszcze dodac dialektyke hierarchicznos¢ wyzszej uczelni i wspdlnoty uczo-
nych. Jedli hierarchia ta jest hierarchig merytoryczng, oparta na rzeczywistych autorytetach nauko-
wych i moralnych, to nie zagraza ona wspélnocie nauczajacych i nauczanych. Jesli jednak jest to
hierarchia formalna, oparta wytacznie na stanowiskach stuzbowych i kompleksie niekompetencji,
a nawet — co gorsza — proteza autorytetu, to nie moze by¢ mowy ani o wspélnocie, ani o realizacji
zadnych wartosci.

Whnioski

Jak powiadaja Francuzi, noblesse oblige; jak powiadaja Polacy — ryba psuje sie od glowy. Jesli
etos akademicki nie ma by¢ hastem ze sfownika terminéw przestarzatych, to zasady dobrych oby-
czajéw trzeba wprowadza¢ od goéry i dawac przyktad wiasng postawa. Jesli rektor tamie przepisy
ustawy o szkolnictwie wyzszym, prorektor — przepisy statutu uczelni, dziekan — regulamin studiéw,
dyrektor instytutu — przepisy finansowe, a wicedyrektor — przyjete w $rodowisku akademickim
zasady etyczne, to rodzi sie pokusa zaproponowania powotania Naczelnej Komisji Etycznej, upraw-
nionej do wystepowania z daleko idacymi wnioskami organizacyjnymi wobec takiej uczelni. Na
koncu dyskusji o trybie powotania takiej komisji pojawia sie jednak zawsze — przywotywane juz —
klasyczne pytanie, kto ma wychowa¢ wychowawce. Interesuje ono wprawdzie cate srodowisko
akademickie, jest adresowane jednak gtéwnie do akademii pedagogicznych. Dla uczelni ekono-
micznych bardziej natomiast interesujace jest pytanie, czy ekonomiscie jest potrzebna znajomos¢
ortografii.

Dobre obyczaje na wyzszych uczelniach maja znacznie szersze uwarunkowania. Rozpatrywa-
nie ich poza kontekstem organizacyjnym systemu edukacji w Polsce moze prowadzi¢ co najwyzej
do leczenia objawéw, a nie przyczyn. Trzeba wiec wyraznie stwierdzi¢, ze wszystkie stuszne postu-
laty pozostana zbiorem poboznych zycze, jedli nie beda one wspierane odpowiednimi regulacja-
mi prawnymi, zwlaszcza zas jesli regulacje prawne beda zmierzaty w przeciwnym kierunku. Moz-
na bowiem zaryzykowac¢ nie tylko stwierdzenie, ze quid leges sine moribus vanae proficient, ale
i vice versa.

Kluczem do poprawy systemu edukacji w Polsce sa znaczne podwyzki ptac dla nauczycieli
szkot podstawowych. Inne niezbedne dziatania bytyby tylko tego konsekwencja. Zte opfacanie
nauczycieli powoduje selekcje negatywna do zawodu i zfe uczenie uczniéw, ktérzy trafiaja potem
na uczelnie bez umiejetnosci myslenia abstrakcyjnego i logicznego formutowania mysli. Magistro-
wie, ktérzy nie opanowali zasad ortografii, robig doktoraty na miare swych mozliwosci i natych-
miast — z braku odpowiednio licznej, w stosunku do potrzeb, kadry profesorskiej — zaczynaja
prowadzi¢ wyktady i seminaria magisterskie, powielajac strukture niedorozwoju intelektualnego
i dysfunkcji spotecznej. Zniesienie habilitacji, ktére mogtoby rozwiaza¢ kwestie niedoboru profe-
soréw, jest wiec w tej sytuacji nie do pomyslenia, gdyz habilitacja jest ostatniag — chociaz niezbyt
szczelna — zapora uniemozliwiajaca przelanie sie fali dysfunkcji spofecznej na szczebel profesorski.
Wyjatkowo zatem zgadzam sie z Leninem, Ze paristwo, w ktérym nauczyciel zarabia mniej niz
policjant, jest paristwem policyjnym. Pytanie brzmi zatem, czy jest to panistwo na miare wyzwarn
cywilizacyjnych poczatku XXI wieku.

W takim wtasnie kontekscie bytbym sktonny widzie¢ kwestie etosu akademickiego, zasad,
dobrych obyczajéw i zapewnienia im rzeczywistego wptywu na wspélnote akademicka.
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Dylematy odpowiedzialnosci
nauczyciela akademickiego

Nauczyciel powinien — zwlaszcza w czasach dzisiejszych —
poczuwac sie do odpowiedzialnosci nie tylko za swoja dyscypline,
uczelnie, wychowankdw, kraj, ale za ludzkos¢ cala [...]. Poniewaz
przyszios¢ w ogromnym stopniu zalezy od dziafalnosci dzisiejszych
nauczycieli wszystkich szczebli, ich odpowiedzialno$¢ etyczna za
Swiat i ludzkos¢ jest wieksza niz kiedykolwiek.

J. Aleksandrowicz

Mocne to sfowa, ktére kazdego nauczyciela powinny przede wszystkim skfoni¢ do refleksji
i zastanowienia nad obszarem wtasnej odpowiedzialnosci. Powyzszy cytat nalezy zinterpreto-
wac jako przestanie do wszystkich nauczycieli, takze akademickich, poniewaz w tym zawodzie
kazda warto$¢ osobista ma wydzwiek spoteczny. Nie do przecenienia jest to, co reprezentuje
soba nauczyciel jako cztowiek, a wiec jakie wartosci posiada, uznaje, ceni i glosi. Zdaniem
profesora J. Aleksandrowicza, odpowiedzialno$¢é zdeterminowana jest tymze systemem warto-
$ci nauczyciela.

Inspiracja do napisania niniejszego opracowania byly odpowiedzi na pytanie zadane stucha-
czom Studium Pedagogicznego Akademii Ekonomicznej, studentom Ill roku. Badanych poproszo-
no o wymienienie dwoch, trzech wartosci etycznych, ktérymi powinien charakteryzowac sie na-
uczyciel/wyktadowca, a ktére uwazajg oni za uniwersalne i wazne na kazdym poziomie edukacyj-
nym z pro$ba o krétkie uzasadnienie swego wyboru. Kolejnos¢ podanych wartosci nie stanowita o
ich waznosci. Poniewaz pytanie to byto jednym z pytari egzaminacyjnych, mozna zafozy¢, iz od-
powiedzi studentéw byty przemyslane, a nie przypadkowe. Na 248 prac — odpowiedzialnos¢ jako
wartoé¢ uniwersalna, wymieniono 176 razy, co stanowi blisko 71% wskazar (dokfadnie 70,97%).
Kolejne z najczesciej wymienianych wartosci, niezbednych w pracy pedagogicznej, to: sprawiedli-
wos¢, tolerancja, godnos¢ i wyrozumiatos¢. Uzasadnienia wyboréw byty bardzo rézne, Swiadcza-
ce zarébwno o duzej wrazliwoéci studentéw, jak tez o znajomosci zagadnienia. Nie spos6b wybra¢
i przytoczy¢ wszystkie ciekawe wypowiedzi studentéw, natomiast mozna wyciagna¢ na ich podsta-
wie wnioski dotyczace rozumienia, odczuwania i umiejscowienia odpowiedzialnosci w kontekscie
innych wartoéci etycznych. W $wietle wypowiedzi studentéw, odpowiedzialno$¢ stanowi w pew-
nym sensie ceche nadrzedna, jej brak powoduje zubozenie cztowieka w inne wartosci. Jest spo-
iwem dla etyki nauczycielskiej, traktujacej wartosci catosciowo oraz wyznacznikiem odpowiedzi
na pytanie: czy praca nauczyciela/wyktadowcy to zawéd czy powotanie?

Uktad, jaki zachodzi pomiedzy nauczycielem a studentem jest relacja dialogu. Jego uczestni-
cy musza by¢ osobami otwierajacymi sie na siebie nawzajem. W tej relacji to nauczyciel powinien
przyjac na siebie ciezar stworzenia i podtrzymywania wiasciwej atmosfery wzajemnego kontaktu.



Dylematy odpowiedzialnosci nauczyciela akademickiego

Studenci oczekuja, iz w procesie komunikacji nauczyciel odpowiedzialny przyjmie na siebie role
osoby inspirujacej wzajemne porozumienie.

W ostatnich latach wiele méwi sie na temat podmiotowosci cztowieka, ktéra sama w sobie
oznacza integralne korzystanie z trzech przestrzeni: ciata, rozumu i ducha, w oparciu o dziatanie,
wolno$¢ i odpowiedzialnos¢. Watek ten znajdujemy réwniez w wypowiedziach studentéw. Za
niezmiernie wazne uwazaja oni nieingerowanie przez wyktadowce w ich wolnoé¢ (w pozytywnym
tego stowa znaczeniu), a zatem poszanowanie dla swojej podmiotowosci. Studenci widza ponadto
w nauczycielu akademickim osobe, ktéra buduje zaréwno wiasng, jak i ich podmiotowos¢ — swoja
postawa i zachowaniem, a zwfaszcza przyktadem i autorytetem. Nie nastapi zaden wartosciowy
przekaz, o ile wykladowca nie bedzie czut sie odpowiedzialny za podmiotowy rozwoéj swoich
studentdw, za wpajanie im uznawanych spofecznie norm etycznych.

Powodzenie wyktadowcy w pracy pedagogicznej zalezy od szeroko rozumianych kompeten-
cji, umiejetnosci pokonywania réznorodnych trudnosci w dziataniu, a przede wszystkim od jego
osobowosci. Wiedza, umiejetnosci dydaktyczne sa niezmiernie wazne dla jakosci ksztafcenia. Jed-
nak nie mozna méwi¢ o odpowiedzialnym wykonywaniu zawodu czy powotaniu do jego petnie-
nia w oderwaniu od etycznych norm postepowania.

Nalezy zwréci¢ uwage, ze odpowiedzialno$¢, o ktérej mowa, jest w pewnym sensie wyznacz-
nikiem innych predyspozycji osobowosciowych wyktadowcy w zakresie wartosci.

Studenci sg Swiadomi, ze wraz z procesem dydaktycznym toczy sie proces wychowania, ktéry
niezaleznie od nastawienia w znacznym stopniu wplywa na ich osobowos¢ Jezeli tak sie dzieje,
kazdy nauczyciel akademicki ma duzy udziat w inspirowaniu zmian zwigzanych z rozwojem stu-
dent6w. Stanowig oni w takim ujeciu podmiot wychowania, a nie przedmiot oddziatywar wycho-
wawczych. Wyktadowca powinien starac sie poznac¢ psychike kazdego studenta, gdyz wiasnie ona
decyduje o przebiegu proceséw emocjonalnych, niezbednych do petnego funkcjonowania w przy-
pisanej mu roli. Aby dydaktyka przynosita wlasciwe efekty, nauczyciel akademicki musi zna¢ zain-
teresowania i uzdolnienia swoich studentéw, by zapewni¢ kazdemu z nich jak najpetniejszy roz-
woj umystowy. Wyktadowca powinien czu¢ sie zobligowany do pomagania studentom i tworzenia
klimatu stymulujacego rozwdj intelektualny. Nie powinien natomiast narzuca¢ okreslonych zacho-
wan, lecz zacheca¢ do dziatania i samorealizacji. Jezeli nauczyciel akademicki uznaje poczucie
odpowiedzialnosci za warto$¢ etyczng, to jest wobec studentéw otwarty, obiektywny, sprawiedli-
wy i wyrozumiaty. Nauczyciel odpowiedzialny to réwniez nauczyciel przewidujacy rezultaty swo-
jej pracy, pracy spetniajacej oczekiwania spotecznosci akademickie;.

Etos nauczyciela akademickiego powinien miesci¢ w sobie powotanie, stuzbe, misje i postan-
nictwo. To z jednej strony odpowiedzialnos¢ za ksztattowanie studentéw, a z drugiej — przygotowa-
nie ich do ponoszenia odpowiedzialnosci za swoje czyny.

Zaprezentowane powyzej interpretacje studenckich wypowiedzi sprébujemy teraz wzmoc-
ni¢ kilkoma kontekstami teoretycznymi, przyblizajacymi rozmiar dylematéw odpowiedzialnosci
nauczyciela akademickiego i odwotujacymi sie do réznych elementéw struktury etyki' nauczycie-
la akademickiego, tj.:

1. aksjologicznego — uswiadamiajacego range odpowiedzialnosci substytucyjnej jako

wartosci fundamentalnej etyki ogolnej i etyki nauczycielskiej,

" Por. K. Szewczyk: Wychowac czlowieka madrego. Zarys etyki nauczycielskiej, Warszawa — t6dz 1995, s. 111-112.
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2. deontologicznego — przyblizajacego sens bezwzglednych regut nakazujacych odpo-
wiedzialnos¢ za siebie, za studenta i przed studentem,

3. aretologicznego — pozwalajacego okresli¢ wyrézniki wzoru osobowego nauczyciela
akademickiego, $wiadczace o zakresie jego kompetencji moralnej, a zwtaszcza —
postawie wobec odpowiedzialnosci.

Warto w tym miejscu zauwazy¢, ze terminy ,etyka” i ,moralno$¢” uzywane sa czesto zamien-
nie. Moralnos¢ jednakze jest dziedzing czynéw, motywdw, wyboréw i decyzji, a etyka — teoretycz-
nym namystem nad Zrédtami ludzkiego postepowania, wzorami, ideatami i normami moralnymi
oraz kryteriami wartosci moralnej czynéw i postaw?.

Podjecie teoretycznej refleksji nad odpowiedzialnoscia w ogéle, a zwlaszcza w powigzaniu ze
specyfika etyki zawodu nauczyciela akademickiego, jest zadaniem bardzo trudnym, gdyz dotyczy poje-
cia wieloznacznego, ktére nie doczekato sie jeszcze integralnej koncepcji konotacyjnej. Znacznym
utrudnieniem jest ponadto fakt, iz ponoszona i podejmowana odpowiedzialnos¢ podmiotowa® pozo-
staje zawsze wewnetrznym rozstrzygnieciem, indywidualna decyzja moralng, zakotwiczong w konkret-
nej, zmiennej i czesto niepowtarzalnej sytuacji, rozwazang w specyficzny dla danej osoby sposéb.

Kazdy nauczyciel akademicki, tak jak i student, ma prawo nie tylko do postepowania zgodnie
z uznawanymi przez siebie wartosciami, ale takze do ich wzbogacania, korygowania czy prze-
ksztatcania w wybranym przez siebie obszarze, kierunku i tempie, przy jednoczesnym zobowiaza-
niu do respektowania wartosci innych 0séb oraz poszanowania ich autonomii.

Formalny wymiar odpowiedzialnosci, ktérej miara jest stosunek do wiasciwych nauczycielo-
wi akademickiemu obowiazkéw oraz regut rzetelnego postepowania zawodowego, wydaje sie by¢
oczywistym i dziwne bytoby jego uswiadamianie pracownikom nauki. Dyskusyjny natomiast moze
by¢ etyczny wymiar odpowiedzialnosci, wyrazany poprzez indywidualne systemy wartosci oséb
zaangazowanych w relacje edukacyjne. W wymiarze tym istotne sa przede wszystkim poziom
refleksyjnosci nauczyciela akademickiego, jego zdolnosci wyobrazania sobie blizszych i dalszych
konsekwencji podejmowanych dziatari oraz wrazliwos¢ moralna. Rdzeniem wymiaru etycznego
jest odpowiedzialno$¢ substytucyijna, tj. podejmowana i ponoszona za drugiego cztowieka®. Po-
winna ona stanowi¢ swoiste, osobiste wyzwanie dla kazdego nauczyciela akademickiego i by¢
traktowana jako zaszczyt, bowiem: By¢ cztowiekiem, to znaczy by¢ odpowiedzialnym (A. de Saint-
Exupery). Doswiadczenie drugiego czlowieka to podstawowe Zrédto samowiedzy etycznej i pod-
stawa ludzkich zobowiazan etycznych®.

Nauczyciel akademicki, tak jak kazdy cztowiek, tkwi zawsze w sferze odpowiedzialnosci, naj-
czesciej sam w obliczu osobistej odpowiedzialnosci i wiasnego sumienia. Nie ma prostego kryte-
rium oceny jego dziafan. Wiele probleméw musi rozstrzyga¢ sam, kierujac sie zasada nieczynienia
krzywdy innym, cho¢ i to kryterium bywa zawodne. Permanentnie doswiadczane przez niego
sprzecznoéci wewnetrzne wywotuja liczne pytania, pretendujace do miana tzw. pytan pierwszych,
budza kontrowersje, ukazuja dylematy®. Ich jednoznaczne rozstrzygniecie nie zawsze jest koniecz-

? Por. B. Bittner, J. Stepien: Wprowadzenie do etyki zawodowej, Poznan 2000, s. 7.

3 Por. R. Ingarden: Ksigzeczka o czlowieku, Krakow 1987, s. 77.

4 Por. E. Lévinas: Etyka i Nieskoriczony. Rozmowy z Philipe’m Nemo, Krakéw 1993, s. 54.
5 ). Tischner: Myslenie wedtug wartosci, Krakow 1993.

® M. Michalik: O niektdrych paradoksach odpowiedzialnosci, w: Odpowiedzialno$¢ jako warto$¢ i problem edukacyjny, red.
A.M. de Tchorzewski, Bydgoszcz 1998, s. 27-42.
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ne. Wymagaja bowiem ciagtego dialogu, namystu oraz zrozumienia mozliwosci r6znej argumenta-
cji. Przyjrzyjmy sie niektéorym dylematom:
Na czym polega odpowiedzialnos¢, a zwtaszcza odpowiedzialno$¢ pedagogiczna
w edukacji akademickiej?
Za co nauczyciele akademiccy moga, chca i musza (badz nie) odpowiadac?
Odpowiedzialnoé¢ atrybutem cztowieczeristwa czy raczej ciezarem, ktérego nalezy
sie obawia¢ i od niego uciekac?
Jakie zjawiska i czynniki warunkuja akademickie wychowanie do odpowiedzialnosci?
Czy odpowiedzialnoé¢ formalna w zawodzie nauczyciela akademickiego powinna
wyrasta¢ z odpowiedzialnosci substytucyjnej, czy tez odwrotnie?
W jakim zakresie ponosi sie odpowiedzialno$¢? Tylko za czyny dokonane czy tez i za
to, co nie zostato zrobione, cho¢ byto to mozliwe? Czy odpowiadamy réwniez za
mysli i wyobrazenia? Kiedy dokona¢ okreslonego czynu, a kiedy go zaniecha¢?
Przed kim sie odpowiada — przed innymi, przed samym soba, przed prawem?
Jak dalece mozna odpowiadac za kogos, by nie oznaczato to zdjecia z niego odpo-
wiedzialnosci, pozbawienia woli i prawa decydowania o sobie, ubezwtasnowolnie-
nia?
Jak pogodzi¢ odpowiedzialnos¢ indywidualng i zbiorowa ze wspétodpowiedzialno-
Scig, by nie doprowadzato to do ,rozmycia” odpowiedzialnosci rzeczywistych spraw-
cow?
Czy funkcjonowac z przekonaniem o niezbywalnosci odpowiedzialnosci — o tym, iz
nie mozna jej cztowiekowi odebra¢, przekaza¢ komus$ innemu, oddac w zastaw czy
na przechowanie’? A moze jednak uskutecznia¢ ,wygodniejsza” praktyke ,zrzekania
sie” odpowiedzialnosci, obarczania nig innych, wzajemnego oskarzania i poszuki-
wania winnych ,poza soba”?
Czy warto przejmowac sie wewnetrznymi sprzecznosciami i konfliktami moralnymi
oraz mie¢ odwage $wiadomego ich wykrywania, poszukiwania prawdy i twérczego
wykorzystania?
Czy nalezy nieustannie pielegnowac wiasne oraz spoteczne (na przykfad studenckie)
poczucie odpowiedzialnoéci, czy tez akceptowac¢ widoczny powszechnie niedosta-
tek postaw odpowiedzialnych, a czasami nawet ich zanik?
Czy istnieje jaka$ szansa, by w srodowisku uczelnianym zaprzesta¢ myslenia o etosie
nauczycielskim gtéwnie w znaczeniu etosu technicznego®, wiazanego wytacznie ze
sprawnym wykonawstwem wskazanych zadan, perfekcjonizmem dydaktycznym i nor-
malnie pojmowana odpowiedzialnoscia, na rzecz trudniejszego, ale bardziej kon-
struktywnego myslenia identyfikujacego etos akademicki przede wszystkim z eto-
sem moralnym??
Jak uswiadomi¢ srodowisku akademickiemu konieczno$é¢ rozrézniania sensu etosu
pracy akademickiej od sensu eidosu pracy w szkole wyzszej?

7 Z. Bauman: Etyka ponowoczesna, Warszawa 1996, s. 341.

8 Z. Aleksander, T. Bauman, J. Rutkowiak: Etos nauczycielski jako zapoznana problematyka pedeutologiczna, w: Pedeutologia.
Badania i koncepcje metodyczne, red. A. Kotusiewicz, H. Kwiatkowska, W.P. Zaczynski, Warszawa 1993, s. 47.

% S. Kunowski: Podstawy wspdlczesnej pedagogiki, todz 1981, s. 241-243.
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Etos — to charakterystyczny dla danej zbiorowosci zespét norm spoteczno-moralnych, odno-
szacych sie do okreslonej klasy zjawisk, w tym przypadku — pracy. Jest przewodnia orientacja
wyrazania emocji i wartoéci. Natomiast eidos — to dominujace formy urzeczywistniania wartosci,
przewodnia sita wyrazania standw intelektualnych i stosowania mocy poznawczych w procesie
realizowania pracy w danym srodowisku. Mozliwa i wskazana koherencja etosu i eidosu w $wiado-
mosci oraz dziafaniu indywidualnych oséb jest tym silniejsza, im bardziej deklarowane, wyrazane
i urzeczywistniane wartosci sa podzielane przez wszystkich cztonkéw akademickiej spotecznosci.
Jednakze nieodpowiedzialne sposoby i formy urzeczywistniania wartosci pracy — podwazaja uf-
nos¢ w etos pracy. Rzeczywisty eidos pracy zatem nie zawsze jest odzwierciedleniem jej etosu™.

W jakim stopniu jest mozliwa zmiana styléw bycia i ogélnych' prezentowanych

przez niektérych nauczycieli akademickich, takich jak:

- postawy nihilistyczne, zaktadajace jednakowa wartos¢ wszystkich rozwiazan
(nic nie jest prawdziwe ani falszywe);

- postawy konserwatywne, ujawniajace niewzruszenie konsekwentng akcepta-
cje sprawdzonych, starych wartosci, bez wzgledu na ich adekwatnoé¢ do aktu-
alnych potrzeb spotecznego $wiata (taki jestem, jaki bytem zawsze);

—  postawy konformistyczne, wyrazajace sie w superelastycznym dostosowaniu
wiasnego postepowania do obiegowych, reprezentowanych przez wigkszoé¢ opi-
nii, bez kontroli glebszego ich sensu (jestem taki, jakim chcecie mnie widziec)?

Przeciwiefistwem zachowar wynikajacych z tych pseudoodpowiedzialnych postaw
jest przyjmowanie poszukujacej postawy odpowiedzialnosci autentycznej, zwanej
postawa dialektycznego dystansu. Pozwala ona modelowa¢ zachowania odpowie-
dzialne moralnie, odpowiednio do antynomicznosci wspétczesnego $wiata, warto-
éci, celéw, dziatar i osiagniec oraz swoistej dwoistosci natury cztowieka, ktéry oscy-
luje miedzy wieloma antypodami w swoim zyciu i kulturze, ktéra tworzy'*. Zachowa-
nia zgodne z ta postawa charakteryzuja sie rownowagg pomiedzy czynnikiem racjo-
nalnym a emocjonalnym, miedzy otwartocig i podatnoscia na elementy nowe a za-
mknieciem i obrong wartosci tradycyjnych. Czy jest to jedynie ideat pozadanej po-
stawy nauczycieli akademickich?

Dylematéw odpowiedzialnosci nauczyciela akademickiego, ujmowanej w niniejszym tekscie
w kategoriach wartosci etycznej oraz wskaznika postawy zawodowej, z pewnoscia mozna by
wyloni¢ znacznie wiecej, ale i te wyr6znione ukazuja chyba dostatecznie ztozonos¢ obszaréw
naukowej oraz osobistej refleksji nad nimi. Jest ona niezbedna, bowiem odpowiedzialno§¢ moze
podjac tylko ten, kto jest Swiadomy, kto rozumie, co to jest odpowiedzialnosc¢™.

Przeglad wielorakich podejs¢ definicyjnych i interpretacyjnych, zwiagzanych z istotg oraz rozu-
mieniem odpowiedzialnosci, a takze pojec tresciowo bliskich, takich jak: poczucie odpowiedzial-
nosci, swiadomos¢ odpowiedzialnosci, cztowiek odpowiedzialny, ujawnia réznorodne konteksty

© M. Czererpaniak-Walczak: Ethos i eidos pracy w szkole wyzszej, w: Pedagogika Szkoly Wyzszej, red. K. Jaskot, E. Radecki,
nr 22, Szczecin-Warszawa 2003, s. 29-37.

' Por. M. Nowicka-Koziot: Poczucie odpowiedzialnosci moralnej jako aspekt podmiotowy, Warszawa 2000, s.16-18.
2 Tamze, s. 17.
3 G. Picht: Odwaga utopii, Warszawa, 1981, s. 22.
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i sensy. Zauwaza sie jednakze, iz odpowiedzialnos¢ jest zawsze zwigzana z warto§ciami. Wyste-
puje podczas ich ustanawiania, realizacji, w trakcie trwania i przestrzegania. Bez wartosci nie ma
odpowiedzialnosci, nie istnieje bowiem sama w sobie, lecz zawsze w jakims aksjologicznym od-
niesieniu, w powigzaniu ze sprawstwem, ktéremu takze przydziela sie jaka$ wartos¢. Cztowiek
odpowiada za dany czyn badZ powinnos¢ jego wykonania'. Nieco szerzej ujmujac, mozna po-
wiedzie¢, ze odpowiedzialnos¢ zrelatywizowana jest do obowiazku wykonania jakiego$ dziatania
albo jego zaniechania.

Co oznacza zatem ,odpowiedzialno$¢”? Przede wszystkim — Swiadomos¢ wymagan, ja-
kie staja przed okreslong osoba. Jest to poczucie, ze wtasnie tak a nie inaczej nalezy dziata¢.
Przyjmowa¢ odpowiedzialno$¢ oznacza zatem odpowiada¢ na wymagania tego, co powinno
by¢. To zas, co ,powinno by¢”, wynika z indywidualnie przypisywanej rangi waznosci, zako-
twiczonej w argumentacji, motywacji i emocjach danego cztowieka'. Poczucie odpowie-
dzialnosci jest refleksjg cztowieka nad jego miejscem w $wiecie, nad mozliwoscig wspéttwo-
rzenia i nad sprawcza moca, ktéra zostata mu udzielona. Jest to pewien stan gotowosci inte-
lektualno-emocjonalnej do poddawania analizie swoich dziatan, przy uwzglednianiu kryte-
rium skutkéw moralnych, psychicznych, spotecznych i fizycznych dla dziatajacej osoby i ota-
Czajacej rzeczywistosci.

Mozna mie¢ poczucie obowiazku, a nie mie¢ poczucia odpowiedzialnosci. Poczucie odpo-
wiedzialnosci powstaje bowiem w wyniku uznania kogo$ lub czegos za wartos¢'®. Cztowieka za-
tem mozna uznac za zrédfo wartosci, poniewaz to on decyduje o tym, co jest wartoscia. Poczucie
odpowiedzialnosci obejmuje trzy warstwy znaczeniowe: gotowo$¢ ponoszenia konsekwencji, od-
czucie powinnosci i przypisywanie sobie lub innym winy'”.

Prawdopodobnie nie ma takiej definicji odpowiedzialnosci, ktéra mogtaby w petni zadowa-
la¢. Moze zatem nalezatoby méwi¢ raczej o pewnych jej znamionach, typach doswiadczer jed-
nostki czy sytuacjach, w ktérych odpowiedzialno$¢ moze wystepowac, niz o tym, czym jest ona
w swej istocie? Na przyktad Roman Ingarden' wyréznia cztery takie sytuacje, w ktérych wystepuje
zjawisko odpowiedzialnosci:

1. ktos ponosi odpowiedzialnos¢ za cos, czyli jest za co§ odpowiedzialny z racji roli,

funkgji i przypisanych zadan;
2.  kto$ podejmuje odpowiedzialnos¢ za cos, czyli bierze odpowiedzialnos¢ ze wzgle-
du na wewnetrzne poczucie;

3. ktos jest za co$ pociagany do odpowiedzialnosci;
kto$ dziata odpowiedzialnie, bowiem kieruje sie znanymi sobie normami postepo-
wania spofeczno-kulturowego, zdaje sobie sprawe z tego, co méwi i czyni, przewi-
duje indywidualne i spoteczne skutki swego postepowania, unika pochopnych de-
cyzji, liczy sie z dobrami innych ludzi. Dziatanie odpowiedzialne rodzi sie we wne-
trzu cztowieka i oznacza odpowiedzialnos¢ najpierw i przede wszystkim przed soba'®.

™ Por. K. Wojtyta: Osoba i czyn, Krakéw 1985, s. 206.

'> Por. M. Nowak: Podstawy pedagogiki otwartej, Lublin 2000, s. 340.

16 Por. K. Ostrowska: Wokdf rozwoju osobowosci i systemu wartosci, Warszawa 1998, s. 14-26.
'7 Por. M. Nowicka-Koziot: dz. cyt., s. 8.

" R. Ingarden: dz. cyt., s. 73-74.

9. Galarowicz: Powolani do odpowiedzialnosci. Elementarz etyczny, Krakow 1993, s. 13-14.
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Z odpowiedzialnoscig w sensie ogélnym faczy sie fenomen odpowiedzialnosci pedagogicz-
nej*’, stanowiacej nieodtaczna kategorie myslenia pedagogicznego, ktére jest scisle zwiazane z od-
powiedzialnosciag — do tego stopnia, iz nie istnieje w pedagogice jakakolwiek przestrzen, ktéra
bytaby wolna od odpowiedzialnosci (podlegaja jej nawet ujecia teoretyczne). Przestrzen zycia i dzia-
tania wychowawczego oraz pedagogiczna odpowiedzialno$¢ za terazniejszos¢, przesztos¢ i przy-
sztos¢ mtodziezy wzajemnie sie warunkuja i wiaza z przestrzenig wolnoéci rozwoju czfowieka oraz
jego droga stawania sie cztowiekiem.

Uczenie ludzi bycia odpowiedzialnymi nalezy do podstawowych kwestii pedagogicznych
o szczegblnym znaczeniu edukacyjnym?'. Odpowiedzialnosci mozna i nalezy uczy¢! Podlega ona
rozwojowi, mozna ja ksztattowac¢ i doskonali¢.

Kazdy nauczyciel akademicki jest w naturalny sposéb wiaczony w centrum edukacyjnej rze-
czywistosci z racji petnionych funkcji, formalnych zadan i podejmowanych obowiazkéw. llu jed-
nakze przekracza w swoich dziataniach bariere odpowiedzialnosci kontraktowej? Ilu jest swiado-
mych specyfiki ponoszenia pedagogicznej odpowiedzialnosci nie tyle za utrzymanie lub konstru-
owanie edukacyjnej rzeczywistosci, co przede wszystkim za tworzone warunki wzrastania i okre-
$lona jakos¢ drogi psychicznego stawania sie danej osoby — studenta? Czy jest to ich zawodowa
powinno$¢, dobra wola, nadprzecietno$¢? Z pewnoscia sa to ci wszyscy nauczyciele akademiccy,
ktorzy ze szczegblng wrazliwoscia ustawicznie poszukuja takich celéw, ktére w ogéle umozliwiaja
droge stawania sie mtodego cztowieka osoba dojrzatg, osiagajaca pefnie mozliwosci samorozwoju,
bedaca w stanie przyjmowa¢ odpowiedzialno$¢ i wypetnia¢ réznorakie zadania zyciowe, w tym
takze urealniajace idee okreslonego zawodu. Gteboki sens podmiotowej odpowiedzialnosci peda-
gogicznej wyraza sie wlasnie w swiadomym wypetnianiu przestrzeni edukacyjnej takimi zadania-
mi, poprzez ktére mozna rozwija¢ zasoby odpowiedzialnosci, ukierunkowywaé wychowanka na
samodzielne dokonywanie wyboréw zadan zyciowych, umozliwia¢ autentyczne uczenie sie twor-
czej pracy oraz ksztaltowa¢ umiejetnosci otwierania sie na coraz to nowe zadania samorealizacyj-
ne2. W wychowaniu bowiem chodzi o to, aby czlowiek stawat sie coraz bardziej cztowiekiem, by
bardziej ,byt”, a nie tylko wiecej ,miat” (K. Wojtyta). O istocie wychowania w szkole wyzszej decy-
duje osobotwoérczy wptyw nauczyciela akademickiego na studentéw, wywierany nie tylko przez
to, co czyni, ale przede wszystkim przez to, kim jest jako pedagog i jako cztowiek.

Sugerowana interpretacja pedagogicznej odpowiedzialnosci wkracza w obszar filozoficzno-
etycznej argumentacji, nawiazujacej do istoty tzw. refleksyjnego sumienia, osobistego i zawodo-
wego, ktére najpetniej pozwala na urzeczywistnianie sie czlowieczenstwa kazdej osoby. | to nie
w wyniku przyswajania sposobéw dziafania, lecz przez podejmowanie dziatari oraz osiggniecie
autonomii moralnej, tj. takiego stopnia rozwoju, ktéry pozwala bra¢ na siebie odpowiedzialnos¢
za wiasne decyzje i czyny oraz tworzone nowe wartoéci**. Chociaz nie zawsze dobrze czyni ten, kto
postepuje zgodnie z wlasnym sumieniem, to jednak zawsze Zle czyni ten, kto dziala wbrew wiasne-
mu sumieniu®.

2 M. Nowak: dz. cyt., s. 341-343.

2. Koztowska: Wychowanie do odpowiedzialnosci, w: Kompetencje wychowawcze nauczycieli. Wybrane zagadnienia, red.:
J. Minkiewicz-Najtkowska, Poznar 2003, s. 60-77.

22 M. Nowak: dz. cyt., s. 331.
2 Tamze, s. 359.

24 H. Eilstein: Homo sapiens i wartosci. Eseje, Warszawa 1994, s. 149.
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Problematyka odpowiedzialnosci stanowi wspdfczesnie jedna z trudniejszych i szczegélnie
dyskutowanych kwestii edukacyjnych, zwtaszcza w kontekscie dyskurséw dotyczacych etyki na-
uczycieli akademickich oraz zwiazanego z nig etosu tej grupy zawodowe;j.

Fundamentalng wartoscia etosu akademickiego jest kultura naukowa, warunkowana m.in.
poziomem intelektualnej rzetelnosci w poszukiwaniu prawdy oraz stylem zycia — wedtug swiado-
mie przyjetych wartosci, obyczajéw, norm moralnych i wzoréw postepowania. tacznie stanowia
one o specyfice spotecznosci nauczycieli akademickich i okreslaja odrebnos¢ tej grupy zawodowej
od innych profesji.

Tradycyjnie, do naczelnych wartosci aksjologicznego etosu $rodowiska naukowego zaliczaja
sie, takie jak: prawda, wolnos$¢, dobro i odpowiedzialnos¢. Stanowia one podstawe etyki na-
uczyciela akademickiego, ich brak lub czesciowy zanik zawsze jest zrédtem réznorodnych kryzy-
sow, utraty wrazliwosci etycznej i godnosci zawodowej?.

Weréd aktualnie toczacych sie dyskusji w Srodowisku uczelnianym (i nie tylko w nim) szcze-
g6lna uwage zwracaja te wypowiedzi jego przedstawicieli, ktére eksponuja problem destrukcji
etosu akademickiego, coraz stabiej opierajacego sie na deontologii zawodowej akcentujacej zna-
czenie misji zawodu, prestizu i spotecznych zobowiazan nauczycieli. Mnogo$¢ niepokojacych przy-
ktadéw sytuacji nieodpowiedzialnych, zaistniatych w srodowisku akademickim, wywotuje mysle-
nie o potrzebie skonstruowania profesjonalnego kodeksu etycznego, w rozumieniu zespotu norm,
regut, przepiséw i sankgji regulujacych postepowanie nauczycieli akademickich i pozwalajacych
ocenia¢ zachowania niezgodne z okreslonymi zasadami etyki. Czesto podkresla sie, ze dotychcza-
sowy zbior zasad, opracowany przez Komitet Etyki w Nauce PAN i zatytutowany Dobre obyczaje
w nauce®, nie petni funkcji kodeksu i nie stanowi wystarczajacej podstawy do jednoznacznych
rozstrzygniec.

Réwnie czesto, jak zadania , kodeksowych zapiséw”, pojawiaja sie opinie kwestionujace w ogéle
sens budowania profesjonalnego kodeksu etycznego, gtéwnie z uwagi na destrukcyjnos¢ warto-
Sciowania powinnosci nauczycieli akademickich wedtug stopnia skodyfikowania oraz nierealnos¢
skrétowego ogarniecia ztozonej problematyki etosu akademickiego. Zasady etyki zawodowej naj-
czesciej sa akceptowane umownie, rzadziej w postaci kodeksu. Swoja osobowa warto$¢ nauczy-
ciel akademicki moze tworzy¢ jedynie sam, wlasnym czynem, bez mozliwosci przejecia jej w go-
towej postaci. Wedtug tych opinii, podzielanych takze przez autorki niniejszego opracowania,
wystarczy sformufowanie ogdlnych zasad etosu akademickiego zdolnych sprosta¢ wyzwaniom
wspotczesnego $wiata i kryteriéw etycznego postepowania, odnoszacych sie do ogélnospotecznej
moralnoéci oraz norm szczegélnie waznych dla tej kategorii zawodowej, priorytetowych celéw
edukacyjnych szkoty wyzszej i osobotwérezych funkeji nauczyciela akademickiego. Podkresla sie
przy tym, iz potrzebg o wiele pilniejsza jest upowszechnienie wiedzy etycznej i umiejetnosci jej
aplikacji do profesjonalnych probleméw moralnych; ciagte uwrazliwianie srodowiska akademic-
kiego na role i znaczenie wartosci oraz tworzonych wzoréw kulturowych; ksztattowanie swiado-
mosci norm etyczno-deontologicznych, okreslajacych postawe wobec zawodu, oraz ich konse-
kwentne przestrzeganie; dbatos¢ o wysoki poziom kompetencji moralnych, zwtaszcza pedago-
gicznych, prawos¢ i odpowiedzialnos¢.

» Por. A. M. de Tchorzewski: Odpowiedzialnosc jako wartos¢ i problem edukacyjny, Bydgoszcz 1998.
% Dobre obyczaje w nauce: zbidr zasad i wytycznych, Polska Akademia Nauk; Komitet Etyki w Nauce, Wyd. Il, Warszawa 1996.
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Nauczyciel akademicki — prezentujacy wysoka kulture naukowa i moralng oraz duza wrazli-
wos¢ etyczna, prawy i odpowiedzialny w stosunku do siebie samego oraz innych — nie potrzebuje
spisanych wskazah moralnych, gdyz potrafi przyja¢ na siebie ,odpowiedzialnos¢ autentyczng”,
trafnie odréznia¢ dobro od zfa i umiejetnie rozstrzyga¢ konflikty moralne, nawet w sytuacjach
trudniejszych i bardziej ztozonych niz jest to w stanie przewidzie¢ najdoskonalej nawet rozbudo-
wany kodeks etyczny. W ujawnianym przez takiego nauczyciela uczuciowym impulsie moral-
nym?* nalezy doszukiwa¢ sie fundamentéw tworzonego przez niego fadu spotecznego. Na mocy
wewnetrznego nakazu czyni bowiem to, do czego etycznie i prawnie jest zobowigzany. W takiej
osobie oraz w jej akademickim funkcjonowaniu tacza sie w jedno: powinnos¢ moralna wynikaja-
ca z cnoty, obowigzek etyczny sankcjonowany $wiadoma akceptacja zasad etyki zawodowej oraz
obowigzek prawny®®.

Zaden kodeks czy zbi6r zasad etycznych nie pomoze natomiast tym nauczycielom akademic-
kim, kt6rzy wykazujg brak naukowej wiedzy etycznej i wysokiej kultury moralnej oraz prezentuja
nieodpowiedzialne postawy zawodowe. Wobec tych oséb, lepiej czy gorzej sformutowane normy
i tak nie beda skuteczne. Poza tym warto zauwazy¢, ze ich nieprzestrzeganie — to nie zawsze tylko
kwestia braku lub niedostatku wiedzy o wartosciach i normach etycznych, czy tez braku rozumie-
nia znaczen. Niejednokrotnie jest to postepowanie z premedytacja, swiadomie wybierane dla
osiagniecia jakiego$ niemoralnego celu. Czy — zwtaszcza w odniesieniu do takich oséb — idee
zawarte w prezentowanym tekscie o dylematach nauczyciela akademickiego, zwigzanych z odpo-
wiedzialnoscig, beda miaty moc sprawcza — sktonig do namystu i pobudza wyobraznie moralna,
a takze przekonaja o glebokim sensie potrzeby pozyskiwania szczeg6lnej satysfakcji osobistej i za-
wodowej, wynikajacej z odwagi i trudu tworzenia nowej jakosci doznan intelektualnych w poszu-
kiwaniu i doswiadczaniu nowych pél emocjonalnej wrazliwosci?

Nawigzujac do wstepnej sentencji J. Aleksandrowicza, warto doda¢ na koniec, ze: Nie sposéb
uciec od odpowiedzialnosci za jutro unikajac jej dzisiaj (A. Lincoln).

¥ Z. Bauman: dz. cyt.
2 K. Szewczyk: dz. cyt., s. 121-122.
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Kilka refleksji o obyczajach
w ksztatceniu akademickim

Ostatnich kilkanascie lat to z pewnoscia wyjatkowy okres dla szkolnictwa wyzszego w Polsce
— zar6wno pod wzgledem wzrostu liczby studentéw oraz liczby szkét, jak i wyraznej dywersyfikacji
oferty programowej. Elitarnos¢ ksztafcenia ustapita masowosci, a $wiatynie wiedzy nabieraja stop-
niowo cech charakterystycznych dla firm komercyjnych. Nie mogfo sta¢ sie inaczej w instytucjach
zatrudniajacych niejednokrotnie kilka tysiecy pracownikéw i osiagajacych roczne przychody w wy-
sokosci kilkuset milionéw ztotych. Masowosc¢ i komercjalizacja szkolnictwa wyzszego sa oceniane
generalnie pozytywnie, jednak trudno nie dostrzega¢ ich efektéw ubocznych. W uczelniach i na
wydziatach o profilu ekonomicznym sa one wyjatkowo jaskrawe. Efekty, o ktérych mowa dotycza
gléwnie podmiotéw ksztalcenia, czyli studentéw, a scislej — ztozonych relacji miedzy nimi a na-
uczycielami akademickimi. llustracja skali problemu moga by¢ dane pokazujace relacje miedzy
liczba studentéw i nauczycieli akademickich w latach 1990 i 2002.

Tabela 1. Wskaznik liczby ,studentéw przeliczeniowych” w relacji do liczby nauczycieli akade-
mickich

1990 2002
Akademie | Wyzsze uczelnie | Akademie | Wyzsze uczelnie
Ekonomiczne| parstwowe | Ekonomiczne| paristwowe
Stosunek liczby ,studentéw przeli-
czeniowych” do liczby nauczycieli 9,9 6,0 24,6 16,0
akademickich
Stosunek liczba , studentéw przeli-
czeniowych” do liczby nauczycieli
akademickich zatrudnionych na 13,2 7.3 33,7 200
stanowiskach naukowo-dydaktycznych
Stosunek liczby ,studentéw prze-
liczeniowych” do liczby adiunktéw 17,3 9,3 45,0 26,3
i asystentow
Stosunek liczba studentéw przelicze-
niowych do liczby samodzielnych 56,3 33,1 134,9 82,5
nauczycieli akademickich

Zrodto: Szkolnictwo wyzsze. Dane podstawowe, Warszawa 1991, s. 42
oraz Szkolnictwo wyzsze. Dane podstawowe, Warszawa 2002, s. 79.

" Do przeliczenia liczby studentoéw zastosowano wskazniki: studia dzienne — 1,0; studia wieczorowe — 1,0; studia zaoczne —
0,5; studia podyplomowe — 1,5; studia doktoranckie — 2,5.
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Dane te pozwalajg na sformutowanie kilku wnioskéw. Po pierwsze wielkos¢ relacji liczby
studentéw do liczby nauczycieli akademickich w uczelniach ekonomicznych jest znaczaco wy-
zsza od $redniej w uczelniach panstwowych. Po drugie w roku 2002 okofo 25% nauczycieli
akademickich w uczelniach ekonomicznych i ok. 20% we wszystkich uczelniach panistwowych
zatrudnionych byto na stanowiskach dydaktycznych — mozna przyja¢, ze wiekszos¢ z tych os6b
nie prowadzita dziatalnosci badawczej. Wskaznik ten ma znaczenie dla procesu ksztalcenia.
Trudno przeciez wymaga¢ od nauczycieli akademickich, zatrudnionych na stanowiskach dydak-
tycznych, aktualnego dorobku naukowego z zakresu tematyki prowadzonych przez nich zajec.
Po trzecie, niski wskaznik liczby profesoréw i doktoréw habilitowanych przypadajacych na staty-
stycznego studenta w roku 2002 skutkuje tym, ze kontakty studentéw z samodzielnymi nauczy-
cielami akademickimi sg bardzo utrudnione. Wyjatek stanowia akademie medyczne, gdzie sto-
sunek ten w 2002 roku (33,3) byt w przyblizeniu réwny $redniej w panstwowych wyzszych
uczelniach w roku 1990.

Aksjomat 1:
Nauczyciel akademicki jest wzorem dla studenta

W trakcie nauki w szkole $redniej zetknatem sie po raz pierwszy z profesorami Uniwersyte-
tu Mikotaja Kopernika w Toruniu. Od tego czasu mineto wiele lat, jednak do dzi$ ich pamietam.
To byty wielkie osobowosci, ktére wplynely na kierunek mojej dalszej edukacji. W czasie stu-
diéw miatem wielu nauczycieli akademickich, niektérzy z nich to znakomici pedagodzy i wspa-
niali ludzie. Stanowili dla nas niedoscigniony wzér, godny nasladowania. Bo jak inaczej mozna
okredli¢ nauczyciela akademickiego prowadzacego zajecia z matematyki czy fizyki, ktérego wy-
ktad byt spektaklem a nie prostym przekazem faktéw, ktére mozna znalez¢ w kazdym podrecz-
niku akademickim. Nauczyciele ci nie przekazywali informacji, lecz wiedze, egzekwujac ja w
trakcie egzaminéw. Pamietam nauczyciela akademickiego prowadzacego wyktady z algebry, ktory
egzamin przezywat tak, jak my — studenci. Prezentowat przy tym wielka kulture osobistg, nieza-
leznie od tego, czy ostateczny werdykt brzmiat: bardzo dobry czy niedostateczny. Wydawato sie,
Ze stawiajac ocene negatywng, zastanawiat sie nad tym, czy w trakcie swoich wyktadéw przej-
rzyécie wyjasnit trudne zagadnienia, skoro studenci maja kfopot z ich wfasciwa interpretacja.
Studenci czesto méwili, ze do tych zaje¢ nie wypada sie nie przygotowac.

Te osobiste refleksje nie oznaczaja, ze autor artykutu uwaza swoje pokolenie za idealne, jed-
nak studia elitarne w latach siedemdziesigtych nie wymagaty tworzenia kodekséw etycznych lub
zasad dobrych obyczajéw. Studenci z reguty wiedzieli, jak nalezy (a jak nie wypada) sie zachowac
wobec nauczyciela akademickiego, gdyz jego autorytet byt niepodwazalny. To byt standard, z nie-
licznymi odstepstwami.

Obecnie trwa proces akredytacji wyzszych uczelni. Oceniane sa standardy kadrowe, pro-
gramowe, baza materialna. Akredytacja jest szczegdlnie wazna dla kierunkéw ekonomicznych, ze
wzgledu na ogromna liczbe studentéw. Podczas akredytacji nie ma miejsca dla oceny obyczajéw
akademickich. Najprosciej stwierdzi¢, Ze jest to element niemierzalny. Ale czy rzeczywiscie w cza-
sach, gdy powstaja prace naukowe dotyczace pomiaru kapitatu intelektualnego, wielko$ci mogto-
by sie wydawac z definicji niemierzalnej, takie stwierdzenie jest uprawnione i stuszne?

Niezwykle cenna inicjatywa organizatoréw tej konferencji wskazuje na to, ze potrzeba
refleksji w tym zakresie rosnie. To oczywiste, ze profesor, co wiecej — kazdy nauczyciel akade-
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micki, niezaleznie od wielkosci wskaznikéw przedstawionych w tabeli 1 powinien stanowi¢
wz6r dla studenta, gdyz jak napisano w Misji Uniwersytetu Warszawskiego: Uniwersytet reali-
zuje swoje cele z udzialem cafej wspélnoty uniwersyteckiej: uczonych, studentéw i pracowni-
kéw uczelni.

Obyczaj pierwszy — nauczyciel akademicki
ocenia studenta

Autorzy podrecznikéw akademickich zwykle wymieniaja kilka etapéw zarzadzania. Ostatnim
z nich jest kontrola, definiowana jako proces sprawdzajacy, czy rzeczywiste dziafania byty zgodne
z planowanymi. W przypadku procesu dydaktycznego nauczyciel akademicki kontroluje zgod-
nos¢ poziomu wiedzy studentéw z okreslonymi wymaganiami. Czy studenci zawsze sa poinformo-
wani o szczegbtowych zasadach tej ,gry” przed jej rozpoczeciem? Czy masowe ksztalcenie nie
spowodowato, ze zbyt mato uwagi skupia sie na egzaminowaniu studentéw?

Na kierunkach ekonomicznych bardzo czesto prowadzone sa egzaminy testowe, a forma ust-
na egzaminu nalezy do rzadkosci. Z moich obserwacji wynika, ze sytuacja, w ktérej student nie ma
kontaktu z osoba prowadzaca zajecia nie jest zjawiskiem odosobnionym. Udziat w wyktadach nie
jest bowiem obowiazkowy, egzamin przy odrobinie szczescia mozna zda¢, korzystajac z notatek
kolegéw lub z podrecznikéw, a w koicu starosta grupy zbierze wpisy w indeksach. Taki jest czesto
bieg wydarzen.

To bardzo smutna obserwacja — przeciez tylko w trakcie egzaminu ustnego, w bezposredniej
rozmowie ze studentem mozna przesledzi¢ tok jego rozumowania, logike wywodu, prawidtowos¢
kojarzenia réznych faktéw i w rezultacie oceni¢ go w miare obiektywnie. Test stanowi namiastke
egzaminu w formie wygodnej dla prowadzacego zajecia, gdyz umozliwia szybka poprawe prac
(przystowiowe ,przytozenie” szablonu). Pytania otwarte sg stosowane znacznie rzadziej, poniewaz
poprawa takiej pracy jest o wiele bardziej pracochtonna. Test moze stanowi¢ jedynie element
egzaminu, jego pierwsza czes¢, ktéra powinna uzupetnia¢ rozmowa. Nie méwigc juz o tym, ze
w przypadku braku egzaminu ustnego, student nie uslyszy od nauczyciela akademickiego zdania:
gratuluje zdania egzaminu lub: spotkamy sie jeszcze raz.

Nasuwa sie pytanie: czy obecny stan rzeczy mozna zmieni¢? Uwazam, ze nie tylko mozna,
lecz trzeba to uczynic. Jezeli przejdziemy nad obecng sytuacja do porzadku dziennego, egzamino-
wanie bedzie sie kojarzyto studentom wylacznie z rozwigzywaniem testéw, w ktérych na ogét
jedna odpowiedz jest prawdziwa. Taki test moze by¢ pomocny w sprawdzeniu wiedzy studentéw,
w zadnym jednak razie nie wykaze umiejetnosci rozwiazywania probleméw przez egzaminowa-
nych. Pracodawcy oczekuja od absolwentéw wyzszych uczelni nie tylko solidnej wiedzy, ale i kre-
atywnosci, rozumianej jako umiejetnos¢ wskazywania wariantowych rozwiazan probleméw.

Nauczyciele akademiccy narzekaja czesto na plage, jaka jest ,kupowanie” przez studentéw
prac projektowych czy nawet prac dyplomowych. Ale czyz zadaniem nauczyciela nie jest takie
prowadzenie zaje¢ i seminariéw dyplomowych, ktére ukrécitoby ten proceder? Czy nie zdarza sie,
ze my, nauczyciele akademiccy, temu sprzyjamy, ograniczajac liczbe kontaktéw ze studentami do
minimum? Ttumaczac to brakiem czasu...

Osmiele sie postawic teze, ze proporcje czasowe pomiedzy zajeciami dydaktycznymi a eg-
zaminami sa zachwiane na korzys¢ zaje¢. Przekazac¢ jak najwiecej tresci w trakcie zaje¢ i ocenic¢
wiedze studentéw w jak najkrétszym czasie — to obowiazujacy standard.
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Obyczaj drugi — student Sciaga

W trakcie studiéw najtrudniejsze dla mnie byty egzaminy, podczas ktérych mozna byto
korzysta¢ z dowolnej liczby pomocy dydaktycznych, a przynajmniej prowadzacy egzamin przy-
zwalat na posiadanie jednej kartki z dowolnymi informacjami, ktére zdaniem studentéw mogty
zapewni¢ pomyslny wynik egzaminu. Przygotowanie takiego egzaminu, a takze przygotowanie
sie do jego zdawania wymaga z pewnoscig znacznie wiekszego wysitku oraz poswiecenia dtuz-
szego czasu, niz w przypadku egzaminéw ,tradycyjnych” Pewnie dlatego tych egzaminéw byfo
i jest zdecydowanie mniej. Nietypowy spos6b egzaminowania sprawiat, ze korzystanie z wia-
snych dodatkowych pomocy (zwanych przez studentéw Sciagami) nie miafo sensu. A Sciaganie
od innych studentéw to przeciez zwykta nieuczciwosé. Od czasu, kiedy studiowatem niewiele
sie w tym zakresie zmienito.

Wtedy i obecnie studenci $ciagali lub przynajmniej usitowali to czyni¢. Jest to z pewnoscia
zjawisko naganne, zwlaszcza ze rozumowanie przecietnego studenta jest dalekie od tego, zeby
Sciaganie traktowac jak oszukiwanie samego siebie, a nie wylacznie prowadzacego egzamin.

Ciekawe sa wyniki ankiety przeprowadzonej na stronie domowej Wydziatu Zarzadzania i Eko-
nomii Politechniki Gdanskiej. Na pytanie: co sadzisz o scigganiu w trakcie zaliczeri i egzaminéw
odpowiedziato 1138 os6b. Stwierdzaty one, Ze Sciaganie jest:

— normalnym, popieranym przeze mnie sposobem ]
zaliczania; 22,76% (259)

— sposobem zaliczania wykorzystywanym przeze mnie
sporadycznie, w przypadku tylko niektérych 49,38% (562)
przedmiotéw;

— problemem, ktéry mnie nie dotyczy — nie musze 1
korzysta¢ z tej formy zaliczania, inni korzystaja z tego | 7,47% (85)
sposobu, bo nie sg w stanie sie nauczy¢;

— niedopuszczalnym sposobem zaliczania — w efekcie | ]
cwaniacy i niedouczeni maja niesprawiedliwie lepsze |20,39% (232)
oceny;

Niektére komentarze byly interesujace:

Komentarz 1

Sam czasem Sciaggam, jednak uwazam, ze powinno to byc uniemozliwiane. To jest zwykte oszu-
stwo. Dlaczego student, ktdry dwa tygodnie uczyt sie do egzaminu, zarywajac noce, ma miec gorsza
ocene od tego, ktéry godzine przed egzaminem wydrukowaf Sciagi?

Komentarz 2

Wydaje mi sie, ze studiowanie obowiazkowe nie jest ;-) Jak ktos sobie nie radzi (nie ma zdolno-
Sci, czasu, ochoty) niech sobie odpusci. Nie bardzo rozumiem np. zasadnos¢ pretensji ,Czemu mi
nie podpowiedziates, przeciez siedzialem obok!?” Ale dopdki prowadzacy zajecia beda w nieskon-

czonosc¢ powtarzac ,Prosze nie sciggac/nie odwracac sie/nie rozmawiac”, zamiast delikwenta/deli-
kwentke za drugim razem wywali¢, niewiele sie zmieni.
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Komentarz 3

Mysle, ze nie powinno sie sciagac na kolokwiach, poniewaz predzej czy p6zniej sie to wyda,
a skutki moga by¢ opfakane dla studenta! Po drugie, co to za student, ktdry Sciaga przez cafe stu-
dia?! A w przysziosci taka osoba ma uzyskac tytut inzyniera albo magistra, to jest niedopuszczalne!

Komentarz 4

Scigganie, powiedzmy, jest moralnie naganne. Jest jednak kilka takich przedmiotéw, ktére trze-
ba wyku¢ na blache, poniewaz prowadzacy chce na kartce zobaczyc¢ to samo, co podyktowal na
wykladzie. A wiec...sie Sciagga.

Komentarz 5

Dopdki beda wymagac, abym uczyt sie rzeczy, nieprzydatnych w praktyce, dopéty bede scia-
gal, zamiast sie uczy¢ bzdur. Jesli natomiast cos jest naprawde istotne w pracy inzyniera, to zycie
zweryfikuje, kto $ciagal, a kto nie, oby tylko nie stafo sie tak, jak w moskiewskim aquaparku. ..

Obecnie z r6znych uczelni dochodza sygnaly o uciekaniu sie do rozwigzan radykalnych,
chociazby propozycji kierowania studenta, ktéremu udowodniono $cigganie do uczelnianej komi-
sji dyscyplinarnej. Wydaje sie, ze to jedyna droga. Chyba ze rozpowszechnia sie egzaminy ustne,
w trakcie ktérych bedzie mozna ustali¢, czy poziom wiedzy studenta odpowiada temu, co wynika
Z egzaminu pisemnego.

Obyczaj trzeci — student ocenia nauczyciela
akademickiego

Studia to wspaniaty okres w zyciu mtodego czlowieka, pefen najrozmaitszych przezy¢ — wzlo-
téw i upadkéw. Czas gdy miody czfowiek, chcac nie checac, obowiazkowo gimnastykuje umyst.
Sesje egzaminacyjne to wyjatkowy okres w trakcie studiéw. Poziom adrenaliny rosnie, radosc¢ prze-
plata sie ze smutkiem, wrazei bowiem nie brakuje. Obowiazkiem studenta jest zdoby¢ przynaj-
mniej minimum wiedzy, niezbednej do zaliczania poszczegélnych przedmiotéw. Gorzej jesli wy-
petnienie tego obowiazku staje sie réwniez celem studenta.

Student jest klientem wyzszej uczelni, pewnie specyficznym, ale zawsze klientem. Ma zatem
prawo wymaga¢ odpowiedniej jakosci ksztatcenia (ustug edukacyjnych), a takze je ocenia¢. Czy
w czasach masowosci ksztalcenia, nie zagubiono tego elementu? Na wielu uczelniach studenci
oceniaja nauczycieli akademickich. Dla przyktadu na Wydziale Zarzadzania i Ekonomii Politechni-
ki Gdanskiej przedmiotem oceny studentéw sa: obstuga w dziekanacie, mozliwos¢ kontaktu z
wiadzami wydziatu, organizacja przebiegu studiéw oraz wyposazenie sal i laboratoriéw. Oceniajac
zajecia dydaktyczne, studenci odpowiadajg m.in. na ponizsze pytania:

czy zajecia zachecaly do wiasnej pracy i samodzielnego myslenia?

czy wymagania wobec studentéw zostaty jasno okreslone i byty konsekwentnie eg-
zekwowane?

czy istnieje mozliwos¢ kontaktu z prowadzacym w godzinach konsultacji?

czy zajecia byly prowadzone sumiennie i rzetelnie?

czy prowadzacy byt wobec studentéw zyczliwy i pomocny?

jak oceniasz swoja aktywnos¢ w zajeciach?
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Nie samo ocenianie jest jednak najwazniejsze, lecz jego skutek. Czy w wyniku analizy tych
ocen co$ sie zmienia? Czy kierownicy katedr, zwracaja uwage na opinie studentéw o pracowni-
kach katedry, pamietajac, ze to student jest podmiotem ksztatcenia i jego zdanie na temat jakosci
ksztatcenia jest bardzo istotne, cho¢ z pewnoscia nieprzesadzajace. Rzetelnos¢ ocen studenckich
uwiarygodnia fakt, ze korelacja pomiedzy srednig ocen wystawianych studentom przez nauczycie-
la akademickiego i ocena tej osoby przez studentéw jest niewielka. Jezeli oceny dwéch nauczycieli
akademickich, ktérzy surowo oceniaja studentéw, réznia sie o jedng ocene w skali pieciostopnio-
wej, z pewnoscig nalezy sie nad tym zastanowi¢. Podobnie, jezeli studenci negatywnie oceniaja
prace dziekanatu — réwniez nalezatoby te sytuacje przeanalizowac.

W przypadku, gdy ocena nauczycieli przez studentow jest prowadzona wytacznie, dlatego ze
takie sa wymogi komisji akredytacyjnej, studenci szybko zorientuja sie, ze wtadze wydziatu nie
wyciagaja zadnych wnioskéw i kolejng ocene (za rok) potraktuja jak zabawe, nie za$ element
systemu oceny wewnetrznej jakosci ksztafcenia. Jak sie to ma do tezy stawianej przez twércéw
standardéw akredytacji prowadzonej przez Fundacje Promoc;ji i Akredytacji Kierunkéw Ekono-
micznych, ze na wydziale powinien funkcjonowac system oceny efektywnosci obstugi administra-
cyjnej, uwzgledniajacy opinie studentdw, a proces tworzenia oferty programowej powinien odby-
wac sie wedtug stafej procedury oraz uwzglednia¢ informacje zwrotna od studentéw i pracodaw-
coOw?

Whnioski

W jednej z ankiet na wspomnianej stronie domowej Wydziatu Zarzadzania i Ekonomii Poli-
techniki Gdanskiej zapytano, jakie funkcje w zyciu studenta petnia normy obyczajowe (uprzejme,
grzeczne stowa, zachowania zwigzane z okazywaniem szacunku, nieuzywanie wulgaryzméw).
Sposréd 1678 internautdw, 72% odpowiedzialo, Ze s one konieczne do dobrego funkcjonowania
w grupie, 15% twierdzito, ze moga by¢, ale da sie bez nich zy¢, natomiast 13% uwazato, ze normy
obyczajowe sa zbednym balastem, strata czasu. Wynik ankiety z jednej strony zadowala, gdyz
zdecydowana wiekszo$¢ os6b dostrzega koniecznos¢ przestrzegania wspomnianych norm, z dru-
giej za$ ponad 25% respondentéw bagatelizuje je lub wrecz uwaza za zbedne.

W wyzszej uczelni rzadko ostatnio wspomina sie o roli wychowawczej szkoty. Moze warto
bytoby sie zastanowi¢ na tym, czy ,mfodzi-dorosli” studenci nie powinni zauwazag, ze nauczycie-
le akademiccy zwracaja uwage réwniez na ich zachowania i nie przechodza obojetnie nad tymi
zachowaniami, ktére trudno bytoby uzna¢ za zgodne z normami obyczajowymi obowiazujacymi
w wyzszej uczelni.

Obyczajéow akademickich jest wiele. Wspomniatem jedynie o kilku z nich. Organizatorzy
konferencji Dobre obyczaje w ksztalceniu akademickim w przestanych materiatach wspomnieli
o tym, ze na wielu uczelniach wznowity lub rozpoczety dziatalno$¢ komisje etyki akademickiej. To
znak, ze nadszed! czas refleksji. Prestizu uczelni nie zbudujemy na hastach gloszacych grozbe
umasowienia ksztafcenia i komercjalizacji uczelni. Na konferencji pt. Model wspétdziatania uczel-
ni publicznych i niepublicznych jeden z profesoréw stwierdzit, ze obowiazkiem profesora jest nie
tylko odby¢ zajecia zgodnie z ustawowym pensum, lecz po prostu by¢ w uczelni oraz stuzy¢ asy-
stentom, a takze studentom swoja wiedza i ogromnym doswiadczeniem. Przeciez zawéd nauczy-
ciela akademickiego nadal wysoko lokuje sie w hierarchii zawodéw cenionych przez Polakéw. Nie
mozna tego zaufania zawiesc.
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Naruszanie obyczajoéw
w ksztafceniu akademickim
— kryteria studentow

Srodowisko akademickie jest jednym z wielu srodowisk zawodowych w Polsce, ktére w zwiazku
z transformacja funkcjonuje od kilkunastu lat w warunkach odmiennych niz w przesztosci. To
banalne twierdzenie przywotuje sie tylko po to, aby okresli¢ kontekst znaczenia trwajacych od
kilku miesiecy prac nad sformutowaniem materiatu zatytutowanego Etos akademicki. Inicjatywa
calego przedsiewziecia jest z pewnoscia Zrédtowo oparta na spontanicznie ksztattowanych (i wyra-
zanych niejako przy okazji) krytycznych ocenach przedstawicieli tego srodowiska, negatywnych
opiniach réznego typu komisji i formalnych ciat sprawujacych kontrole nad funkcjonowaniem
uczelni wyzszych, ujawnianych w mass mediach przypadkach dziatart nagannych (o niemal , prze-
stepczym” charakterze), docierajacych do szerszej opinii publicznej czy wreszcie jest préba odpo-
wiedzi na sygnaty ptynace ze strony studentéw.

Trzeba stwierdzi¢, ze samo Srodowisko jest bardzo zr6znicowane w tych ocenach. Poszcze-
gblne przyktady wystepujacych dzis w polskich uczelniach praktyk, takich jak: wieloetatowos¢,
liczba godzin ponadwymiarowych, zjawisko zatrudniania cztonkéw rodzin, zwiazki z dziafalno-
Scig biznesowa, problemy poziomu badan, wzory warsztatu badawczego, pogoii za liczba publi-
kacji, kryteria oryginalnosci danego tekstu (tj. jaki procent zawartosci nowych tresci wystarczy do
tego, aby tekst zostat uznany za nowe opracowanie — np. miara 10%), zjawisko ,dopisywania
sie” profesoréw do prac mfodszych kolegéw, dopuszczalna liczba seminarzystéw, nad kt6rymi
sprawuje sie opieke promotorska, forma prowadzenia zaje¢, ogélne nastawienie wobec studen-
téw itd. sa w kazdym przypadku bardzo skomplikowane, a w srodowiskowych opiniach — etycz-
nie ambiwalentne.

Jakie jest zatem znaczenie przedsiewziecia, ktérego ukoronowaniem maja by¢ rezultaty kon-
ferencji nt. Dobrych obyczajéw w ksztalceniu akademickim? Przyjmujac oglad maksymalnie zo-
biektywizowany, mozna stwierdzi¢, ze mamy do czynienia z wzorcowym przyktadem (do pewne-
go stopnia systematycznej i uporzadkowanej) refleksji humanistycznej nad pewna dziedzing kultu-
ry, tj. ukladem przekonan regulujacych sposoby postepowania przedstawicieli spotecznosci uczo-
nych w ich dziataniach badawczych, dydaktycznych i organizacyjno-administracyjnych oraz dzia-
taniach podejmowanych poza uczelnig. W tym rozumieniu, refleksja ta ma charakter opisowo-
wartosciujacy — dokonuje rekonstrukgji i pewnej systematyzacji wystepujacych zachowan a na-
stepnie poddaje je ocenie, wyodrebniajac w ten sposéb zachowania pozadane i naganne. Kwestig
niezwykle wazna jest oczywiscie posta¢ kryteriéw podziatu na sfery dziatain akceptowanych i od-
rzucanych. O stopniu trudnosci sprecyzowania tych kryteriéw oraz ustalenia stanowiacej ich aksjo-
logiczne tlo listy wartosci akademickich mieli okazje przekonac sie w ostatnich miesiacach uczest-
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nicy rzeczowych dyskusji w ramach seminarium na temat Dobrych obyczajéw w nauczaniu organi-
zowanych w Szkole Gtéwnej Handlowej w Warszawie.

Zastanawiajac sie nad stopniem prawomocnosci wchodzacego tu w gre opisu zachowar na-
uczycieli akademickich, stwierdzi¢ nalezy, ze z punktu widzenia tradycyjnych kryteriéw naukowo-
Sci badan empirycznych nie moze on mie¢ charakteru wyczerpujacej badz systematycznej rekon-
strukcji. Przede wszystkim dlatego, ze jakkolwiek odwotuje sie do zréznicowanych srodowiskowo,
dziedzinowo i generacyjnie do$wiadczen, to jednak sg to doswiadczenia nabywane jednostkowo
i w trybie spontanicznym. Wprawdzie czynione byty odwotania do réznego typu badan empirycz-
nych (ankietowych) prowadzonych gtéwnie w grupie studentéw, ale réwniez i tego typu przedsie-
wziecia poznawcze maja (jak wiadomo) okreslone granice prawomocnosci uzyskanych na ich pod-
stawie uog6lnien i towarzyszaca tym uog6lnieniom ograniczona moc eksplanacyjng. Czy jednak
powyzsze zastrzezenia deprecjonuja catkowicie wartos¢ uzyskiwanych w ten wtasnie sposéb — jak
miato to miejsce w trakcie seminarium — rezultatéw? Moim zdaniem nie, zwtaszcza jesli odwota¢
sie do tzw. perspektywy kulturowej. Jedno z jej zatozen glosi, ze uczestniczace w danej spoteczno-
éci jednostki, zwfaszcza te skfonne podejmowac prébe autorefleksji nad sposobami istnienia siebie
i innych w swiecie, dokonujg czego$ w rodzaju odtworzenia funkcjonujacych w tej spotecznosci
norm i regut — zaréwno tych pozadanych, jak i odrzucanych. Mozna chyba (bez posadzenia o prze-
sadne wyobrazenie o wlasnej wartosci) przyja¢, ze to wlasnie przedstawiciele srodowiska akade-
mickiego, niejako ,zawodowo” sg dos¢ dobrze przygotowani, a przy tym osobiscie zainteresowani
dokonywaniem tego typu aktéw sprzyjajacych pogtebianiu jednostkowej samowiedzy. Inaczej zreszta
nie mogliby efektywnie i przy zachowaniu wtasnej autonomii (intelektualnej, etycznej czy poli-
tycznej) funkcjonowaé w uczelnianej spotecznosci. Przyjmujac tego typu zatozenia, mozna zatem
uzna¢ odnos$ne poglady za reprezentatywne — w tym sensie — dla szeroko pojmowanej kultury
akademickiej. Natomiast wyniki wspomnianych badar ankietowych warto bytoby uzna¢ za empi-
ryczng ilustracje obecnosci w tej wspélnocie pewnych przekonai co najmniej na poziomie dekla-
racji i postulatow. Przeciez juz sam dobér i sposéb formutowania pytan $wiadczy o postaci niepo-
kojow i pragnien towarzyszacych dziataniom uczestniczacych w danej kulturze jednostek.

Kolejna korzys¢ poznawcza wiaze sie ze wspomnianym juz zagadnieniem samowiedzy czton-
kow wspdlnoty akademickiej. Jesli okreslony uktad przekonar ma wyjs¢ poza poziom indywidual-
nego ,wyposazenia” jednostki i stac sie w ten sposéb zasobem wiedzy podzielanej wspélnotowo,
musi ulec stosownej artykulacji, czyli wyrazeniu i nazwaniu przy pomocy odpowiednich pojec.
Problemem odrebnym jest oczywiscie okreslenie warunkéw sprzyjajacych transmisji takich, czesto
milczaco zakfadanych, przekonan. Znawcy przedmiotu méwia w tym przypadku o poziomie inte-
lektualnej dojrzatosci oraz odpowiednim stopniu zintegrowania srodowiska, co wiaze sie ze zjawi-
skiem wspo6lnego respektowania pewnych wartosci i norm. Jak jednak wiadomo, spotykamy sie
dzi§ z argumentem, ze spoteczno$¢ akademicka podlega procesom swoistej dezintegracji badz
,fragmentyzacji” na poziomie wartosci. Mysle jednak, ze zaréwno wielowiekowa i ponadlokalna
tradycja tego Srodowiska, jak i znaczenie petnionej przez nauke funkcji spotecznej stanowia dosta-
tecznie wazne kulturowo okolicznosci zdolne ostabi¢ wptywy i rozprzestrzenianie sie negatyw-
nych konsekwencji komercjalizacji badar i dziatalnosci dydaktycznej.

Nawigzujac do poczynionych wyzej uwag, zwiazanych ze znaczeniem zjawiska rejestrowa-
nia, a nastepnie odpowiedniego nazywania, ,tego co wazne” dla prawidtowego funkcjonowania
calej wspdlnoty akademickiej, odwotam sie do przyktadéw dziatar, ocenianych negatywnie przez
samych studentéw.



Naruszanie obyczajéw w ksztatceniu akademickim — kryteria studentéw

1. Wykorzystywanym Zrédfem sg wyniki badania ankietowego, w ktérym wzieli udziat stu-
denci Il i IV roku wszystkich wydziatéw Akademii Ekonomicznej w Poznaniu'. Przeprowadzono je
przy uzyciu internetowego kwestionariusza w grudniu 2002 roku, a dotyczyto ono oceny wykta-
dow, ¢éwiczen i lektoratéw prowadzonych na I i Il roku studiéw. Badanie zostato opracowane i
zorganizowane przez Senacka Komisje ds. Dydaktyki przy wspétpracy z cztonkami Parlamentu
Studenckiego. Oto wybrane przyktady ocen:

Na pytanie dotyczace zachowania wyktadowcy w stosunku do studentéw, sposréd 2993 od-
powiedzi 11% wskazato na czasami niezbyt kulturalnie, a 8% — na zachowanie, budzace istotne
zastrzezenia.

Na pytanie o to, czy wyniki egzaminu byty sprawiedliwe, wéréd 2 815 odpowiedzi, 8% wska-
zalo na zanizane badz zawyzane, a 13% na przypadkowe.

Sposéréd 1997 odpowiedzi uzyskanych na pytanie dotyczace zachowania osoby prowadzacej
¢wiczenia w stosunku do studentéw | roku 6% wskazato na czasami niezbyt kulturalnie, a wedtug
4% zachowanie budzito istotne zastrzezenia. Na to samo pytanie skierowane do studentéw Il roku
uzyskano 512 odpowiedzi, z ktérych 6% wskazywato na czasami niezbyt kulturalnie, a 10% — na
zachowanie budzace istotne zastrzezenia.

Pytanie dotyczace podstawy uzyskania zaliczenia z ¢wiczen wéréd studentéw | roku uzyskato
5% wskazar na znajomos¢ pytari z lat poprzednich, a 1% na duzg doze przypadku i mozliwosci
Sciggania. Na to samo pytanie skierowane do studentéw Ill roku uzyskano 2% odpowiedzi gléwnie
ze znajomosci pytari z lat poprzednich, a 13% — z duzej dozy przypadku i mozliwosci sciagania.

Warto podkresli¢, ze w ramach uwag dodatkowych, studenci formutowali opinie:

dotyczace zaje¢ (w tym 115 pozytywnych i 155 negatywnych);
dotyczace zachowania, charakteru i umiejetnosci wykfadowcy (w tym 110 pozytyw-
nych i 88 negatywnych).

Nie chcac powtarza¢ wnioskdw Autorek cytowanego opracowania, pragne podkresli¢, ze nie-
zaleznie od mogacych sie pojawi¢ zastrzezen natury metodologicznej badZ merytorycznej wobec
tego typu badan, stanowig one cenne zrédto wiedzy na temat — zdaniem studentéw — waznych dla
etosu akademickiego wartosci.

2. Przyktady negatywnych zachowan nauczycieli podawane przez studentéw podczas wykfa-
du Poprawne obyczaje zawodowe badz przy okazji innych kontaktéw nie wymagaja komentarza:

brak przygotowania, niekompetencja;

odczytywanie wyktadu z podrecznika;

wyktad nie na temat (uwagi dotyczace ,spraw ogélnych”);

magister czesto zastepujacy profesora na wykfadzie;

wyktad polegajacy na odczytywaniu tekstu z folii badZ prezentacji Power Point;
okazywanie wyzszosci intelektualnej;

brak zyczliwosci;

niewylaczony telefon komérkowy w trakcie wykfadu, wysyfanie SMS-6w podczas
prezentacji studentéw;

absencja na dyzurach.

" M. Doman, A. Gawel: Wyniki badania opinii studentéw na temat jakosci wykfadéw i cwiczeri prowadzonych w Akademii
Ekonomicznej, w: Wybrane problemy dydaktyki w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu, Materialy z uczelnianej Konferencji
Dydaktycznej, ktéra odbyta sie dnia 5 maja 2003 roku z inicjatywy Prorektora ds. Dydaktyki dr hab. Marii Mateckiej, prof.
nadzw. AE i Senackiej Komisji ds. Dydaktyki kierowanej przez prof. dr hab. Bogne Pilarczyk, Akademia Ekonomiczna w Pozna-

niu, Poznan lipiec 2003, s. 21-44.
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Uczelnia jako instytucja
i jej wptyw na kreowanie wzorcow
dobrych obyczajéw w ksztafceniu

Uwagi wstepne

Przedmiotem tych krétkich rozwazan bedzie analiza uczelni wyzszej jako instytucji. W sposéb
szczegblny bedziemy chcieli przyjrze¢ sie jednemu z podstawowych celéw uczelni — ksztatceniu.

Zadaniem tego referatu bedzie zidentyfikowanie stanu czynnikéw istotnych dla utrzymania
wysokiego poziomu ksztafcenia. Dokladniej przeanalizujemy dwa obszary, majace, w naszym prze-
konaniu, zasadniczy wptyw na realizacje tej podstawowej funkcji uczelni. Pierwszy to system oce-
niania studentéw, a drugi to ewaluacja procesu ksztatcenia. Te dwa problemy badawcze odniesie-
my do kilkunastu uczelni wyzszych, prowadzacych nauczanie na kierunkach ekonomicznych. Analiza
tych przypadkéw pozwoli, jak sie wydaje, sformutowac interesujace wnioski co do roli uczelni w
kreowaniu wzorcéw dotyczacych ksztatcenia.

Uczelnia jako instytucja

Analiza postawionego wyzej problemu zostanie przeprowadzona z perspektywy nauki organi-
zacji i zarzadzania. Nie podejmujac tu dyskusji na temat istoty instytucji, przyjmiemy za J. Ziele-
niewskim, Ze instytucja to organizacja, w sktad ktérej wchodza ludzie i rzeczy potrzebne im do
dziafania'. Instytucja, jako szczeg6lny rodzaj organizacji, jest zorientowanym na spetnienie okre-
Slonych celéw realnym przedmiotem, stanowigcym uporzadkowany zbiér elementéw pomiedzy
ktérymi zachodza wiezi wspétdziatania®. Pojecie to moze by¢ zatem odnoszone do celowo zorien-
towanych, realnych przedmiotéw, ztozonych z aktywnych elementéw zdolnych do wchodzenia w
rzeczywiste interakcje, pomiedzy ktérymi zachodza wiezi wspétdziatania. Wystepowanie tych wiezi
rodzi efekt synergiczny.

Status uczelni wyzszej okredla Ustawa o Szkolnictwie Wyzszym?®. W artykule 3 rozdziatu | Usta-
wy wymienia sie podstawowe zadania uczelni. W zbiorze tych zadan, dwa dotycza ksztatcenia.
Uczelnia ma bowiem obowiazek:

" ). Zieleniewski: Podstawowe pojecia teorii systeméw, organizacji, sterowania i zarzadzania (préba systematyzacji pojec i zato-
zeri), w: Wspdlczesne problemy zarzadzania, PWN, Warszawa 1974, s. 355-356.

2 Por. L. Krzyzanowski: Podstawy nauki zarzadzania, PWN, Warszawa 1985, s. 156.
3 Dziennik Ustaw Nr 65 z 1990 roku, poz. 635.
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ksztatcenia studentéw w zakresie danej gatezi wiedzy oraz ich przygotowanie do wy-
konywania okreslonych zawodéw,

ksztafcenia w celu uzupefnienia wiedzy ogdlnej i specjalistycznej oséb, ktére posia-
daja tytuly zawodowe i wykonuja zawody praktyczne®.

W dalszej czesci Ustawy formutowane sa zadania uzupetniajace. Jedno z nich zaleca podej-
mowanie starari, aby w srodowisku akademickim panowat kult prawdy i sumiennej pracy oraz
atmosfera wzajemnej zyczliwosci®. Zadanie to wyznacza swego rodzaju etyczny wymiar realizacji
wszystkich podstawowych zadan szkoly i powinno stac sie istotng dyrektywa determinujaca funk-
cjonowanie szkét wyzszych.

Analiza tych formalnych podstaw dziatania szkoty wyzszej i odniesienie ich do zasygnalizowa-
nych wczesniej cech instytucji upowazniaja do przyjecia tezy, ze uzasadnione jest takie ujecie
uczelni. Posiada ona bowiem wszystkie wymienione wyzej elementy. Jest catosciag zbudowang
w spos6b celowy. Sktada sie z ludzi, petnigcych okreslone role organizacyjne, oraz catej infrastruk-
tury koniecznej do realizacji postawionych przed nig celéw. Osiaga, poprzez wiazanie w zorgani-
zowanga cato$¢ wszystkich sktadnikéw (i tych ludzkich, i tych rzeczowych) zatozone cele. Pozostaje
w nieustannym procesie interakcji z otoczeniem w ktérym funkcjonuije.

Podstawowym jednak problemem dotyczacym kazdej instytucji, w tym takze uczelni, jest
stopien realizacji owych zadan. Bedzie on determinowany catym szeregiem czynnikéw - zaréwno
wewnetrznych, jak i zewnetrznych. Majac na uwadze cel tego referatu, w sposob szczegdlny przyj-
rzymy sie czynnikom decydujacym o jakosci ksztafcenia.

Czynniki zapewniajace jako$¢ ksztatcenia

Na jakos¢ ksztatcenia wptywa wiele czynnikéw. Do najistotniejszych, naszym zdaniem, zali-
czy¢ mozna system oceniania studentéw oraz ewaluacje procesu ksztafcenia.

System oceniania studentéw mozna opisa¢, wskazujac szeroki zbiér cech, niektére z nich
maja charakter oceniajacy i staja sie kryteriami oceny. Nie podejmujac préby dokonania ich anali-
zy przyjmiemy, ze przedmiotem badania w tym systemie powinny by¢ takie kryteria jak:

jawnosc i przejrzystos¢,
obiektywnos¢ i rygorystycznos¢,
okresowe uaktualnianie ocen.

Ewaluacja procesu ksztatcenia moze by¢ scharakteryzowana zdecydowanie szerszym zesta-
wem kryteriéw oceny. Z reguty wszystkie z nich daja sie sprowadzi¢ do trzech nastepujacych grup.

Pierwsza koncentruje sie na procedurach i narzedziach oceny, ktére tworzyé moga spéjny
system, obejmujacy powiazane ze soba i wzajemnie sie uzupetniajace instrumenty. Najczesciej
badania takie realizowane sg przez wyspecjalizowane agendy uczelni.

Grupa druga sprowadza sie do analizy satysfakgji absolwentéw kierunku studiéw oraz ich
pracodawcéw. Niejednokrotnie realizowana jest przy wykorzystaniu specjalistycznych procedur
badawczych spefnianych przez utworzone do tego celu jednostki organizacyjne szkoty.

Trzecia grupa obejmuje dziafania prowadzone przez uczelnie, polegajace na wykorzystaniu
wynikéw ewaluacji w procesie zarzadzania. Zmierza do uzyskania odpowiedzi na pytanie: przy

* Tamze, art. 3 pkt. 2.
° Tamze, art. 3 pkt. 3.2.
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podejmowaniu jakiego rodzaju decyzji dotyczacych zarzadzania uczelnig wykorzystywane sa wyniki
ewaluacji procesu ksztatcenia?

Analiza jakosci ksztatcenia w wybranych uczelniach

Przedmiotem badania sg uczelnie wyzsze ksztatcace na kierunkach ekonomicznych. Analizie
poddano dwadziescia szkét publicznych i niepublicznych. Blizsza charakterystyka badanych przed-
stawia sie nastepujaco:

forma wiasnosci: 8 szkét publicznych
12 szkét niepublicznych,

typ szkoty: techniczne: 3 politechniki,
ekonomiczne: 16 szkél prowadzacych kierunki ekonomiczne,
uniwersytety 1 wydziat uniwersytetu.

Badanie, prowadzone na podstawie analizy dokumentacji sporzadzanej przez szkoty, roz-
moéw z pracownikami i studentami oraz w oparciu o wlasne obserwacje, pozwolito na scharaktery-
zowanie stanu dwéch interesujacych nas obszaréw badawczych.

Systemu oceniania studentéw, jako istotnego elementu oceny ksztatcenia, nie mozna uzna¢
za norme wplywajaca na jako$¢ ksztatcenia w polskich szkotach wyzszych. Wydawac¢ by sie mogto,
Ze przestrzeganie podstawowych zasad oceny studentéw, takich jak jawnos¢, przejrzystos¢, obiek-
tywnos¢ i rygorystycznos¢ jest tak Scisle zwigzane z prowadzeniem proceséw dydaktycznych, ze
dotyczy wszystkich uczelni. Taki wniosek nie jest jednak prawdziwy. Odnotowuje sie bowiem,
wacale nie incydentalne przypadki, w ktérych szkoty wyzsze traktuja oceny studentéw tylko w kate-
goriach formalnych. Odwotuja sie przy tym do regulaminu studiéw, ktéry okresla jedynie ogélne
zasady oceniania (wskazuje skale ocen i ogélne wytyczne dotyczace ich przeprowadzenia w cza-
sie). Rzadko zdarza sie, ze wymagania zwigzane z zaliczeniem przedmiotu sa przedstawiane przez
prowadzacych zajecia, zamieszczane na tablicach informacyjnych poszczegélnych katedr lub za-
ktadéw czy opisane w syllabusach, ktére znajduja sie do wgladu w czytelni, ewentualnie sg dostep-
ne droga elektroniczna. Sporadycznie odnotowywane sg przypadki, w ktérych komisja dydaktycz-
na, rada programowa czy inna jednostka organizacyjna szkoty analizuje sesje egzaminacyjna, a po-
zyskane w ten sposéb informacje sa nastepnie podstawa ocen, dokonywanych przez rade wydzia-
tu czy senat. Problemem nierozwiazanym przez wiekszos¢ szkét jest kwestia okresowej rewizji
systemu oceniania studentéw i dostosowywania go do uwarunkowan zewnetrznych i wewnetrz-
nych. Podejmowane przez wiekszos¢ uczelni dziatania, zmierzajace do skutecznego funkcjono-
wania systemu oceniania studentéw, maja charakter przypadkowy, incydentalny i nie wskazuja, ze
sg skutkiem planowej dziatalnosci.

Wiszystko to pozwala na przyjecie stwierdzenia, ze stosowane w szkofach wyzszych sposoby
oceniania studentéw nie tworza systemu. Nie sg wiec spéjnym zbiorem zasad, narzedzi, procedur
i rozwiazan organizacyjnych, ktére zmierzatyby do sprawnej oceny studenta, a przez to przyczy-
niatyby sie do wypetniania zadan szkoty wyzszej.

Praktyka oceniania studentéw w uczelniach zna réwniez przypadki patologiczne, polegajace
na nierespektowaniu prawa studenta do wgladu do swojej pracy, stosowaniu niejednoznacznych
kryteriéw oceny, tamaniu zasady obiektywnosci czy niekiedy rezygnowaniu z merytorycznej oce-
ny jako sposobu utrudniajacego zycie nauczyciela akademickiego. Wiekszo$¢ z tych odstepstw od
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przyjetych kryteridw, skfadajacych sie na system oceniania studentéw, dotyczy szkét niepublicz-
nych. One to, patrzac na proces ksztafcenia gféwnie jak na dziafalno$¢ gospodarcza, nie chca
pozbywac¢ sie studentéw. Sa oni dla szkoty Zrédtem pozyskiwania srodkéw finansowych. Trzeba
jednak zauwazy¢, ze pewne symptomy podobnych zjawisk mozna zaobserwowa¢ takze w szko-
tach publicznych, gdzie pogori za dodatkowymi srodkami finansowymi przekfada sie réwniez na
system oceniania studentow.

Wskazane wyzej nieprawidtowosci pokazuja, jak istotnym i wymagajacym podjecia natych-
miastowych przedsiewzie¢, jest problem oceniania studentéw. Konieczno$¢ dokonania zmian wynika
bowiem nie tylko z mankamentéw stosowanego obecnie systemu, ale takze z ujawnianych coraz
czesciej przypadkéw famania podstawowych zasad wyznaczajacych jego istote.

Analize ewaluacji procesu ksztatcenia sprowadzimy tu, podobnie jak to uczynilismy wcze-
$niej, do trzech elementéw.

Pierwszym sg procedury i narzedzia monitorowania jakosci nauczania. Ten aspekt oceny, biorac
pod uwage szkoty wyzsze, wyglada relatywnie najlepiej. Uczelnie przyjely i zaczely stosowac te in-
strumenty monitorowania jakosci juz w samych poczatkach rozwoju rynku edukacyjnego, a wiec na
poczatku lat dziewiec¢dziesiatych. Funkcjonuja bowiem szkoly, ktére narzedzia oceny jakosci stosuja
juz od kilkunastu lat. Trzeba réwniez odnotowac i to, ze dorobek niekt6rych w obszarze zapewnienia
jakosci ksztafcenia jest interesujacy i godny uwagi. Szereg z nich opracowato i wdrozyto wtasne,
oryginalne, autorskie rozwigzania. Modele takie opisane w wymiarze rzeczowym (okreslane sg jed-
nostki organizacyjne biorace udziat w monitoringu i ich zadania), czynno$ciowym (sprecyzowana jest
procedura oceny jakosci ksztafcenia) oraz instrumentalnym (wskazuje sie narzedzia oceny) tworza
bardzo dobra podstawe poprawy jakosci nauczania. Inne uczelnie, stosujac szeroki zestaw instru-
mentéw monitorowania jakosci ksztafcenia, wykorzystuja je do zebrania istotnych informagji, ktére
staja sie przyczynkiem do dyskusji nad sprawnoscia nauczania. Dyskusja taka prowadzona jest za-
réwno wéréd pracownikéw nauki (rady wydziatu, komisje, grupy pracownicze), studentdw, jak i catej
spofecznosci akademickiej (specjalnie organizowane konferencje naukowe).

Drugi element oceny to do analiza satysfakcji absolwentéw kierunku studiéw oraz ich praco-
dawcow. Ten element oceny ma opisac rezultaty procesu ksztatcenia. Jednak jego analiza nie daje
powodéw do zadowolenia. Wiekszo$¢ szkét wyzszych nie realizuje tego typu przedsiewzieé. Te,
ktore deklaruja wykonywanie takich badai, moga wskaza¢ jedynie czastkowe ich rezultaty lub
prezentuja mniej lub bardziej og6lnie zarysowany ich plan. Niektére szkoty ujawniaja problemy
natury merytoryczno-metodologicznej, ktére ich zdaniem uniemozliwiaja uzyskanie wiarygodnych
informacji. Sa i takie, ktére nie prowadza badar ze wzgledu na brak srodkéw finansowych. Te
i zapewne inne przyczyny sprawiaja, ze badanie satysfakcji absolwentéw kierunku studiéw oraz
zatrudniajacych ich pracodawcéw stanowi stabg strone praktycznie wszystkich szkot wyzszych.

Trzeci aspekt ewaluacji procesu ksztatcenia to przedsiewziecia polegajace na wykorzystaniu
wynikéw ewaluacji w procesie zarzadzania szkotg wyzsza. Analiza badanej zbiorowosci uczelni
wskazuje, ze w tym zakresie nie znajduje sie praktycznie przypadkéw wykorzystywania wynikow
oceny procesu ksztalcenia do podejmowania decyzji, dotyczacych realizacji zadah w obszarze
nauki, badan, publikacji czy rozwoju organizacyjnego szkoty. Incydentalne przypadki dotycza kre-
owania polityki kadrowej i to zwlaszcza w zbiorowosci szkét niepublicznych, ale i one wobec
bardzo ograniczonej ,podazy” kadry nauczajacej nie sa powszechnie stosowanym instrumentem
jej doboru.
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Préba oceny systemu jakosci ksztafcenia
i wskazanie kierunkéw zmian

Analiza dwéch obszaréw czynnikéw ksztattujacych jakos¢ ksztatcenia, wcale nie reprezenta-
tywna, ale pokazujaca typowe, jak sie wydaje, zjawiska identyfikowane w szkotach wyzszych,
pozwala na sformufowanie szeregu wnioskéw. Wszystkie one skladaja sie na niezbyt optymistycz-
ny obraz uczelni. Moze to by¢ tym bardziej zaskakujace, ze wskazane wyzej niesprawnosci doty-
cza podstawowej funkgji uczelni. Ksztatcenie i jego jakos¢ to podstawowe wyznaczniki tozsamosci
uczelni i podstawa tworzenia jej wizerunku. Jego kreowanie, spéjne ze strategia rozwoju, w wa-
runkach coraz trudniejszego rynku edukacyjnego powinno by¢ gléwnym, strategicznym celem
uczelni, a Scidlej — stac sie priorytetowym zadaniem dla jej organéw kierowniczych.

Nie mozna, jak czesto sie zauwaza, przekonywa¢, ze niepodejmowanie przedsiewzie¢ zmie-
rzajacych do poprawy jakosci ksztatcenia jest skutkiem braku srodkéw finansowych. Ich pozyski-
wanie w wyniku zwiekszania naboru studentéw czy przyjmowania coraz stabszych kandydatéw
(szczegolnie na studiach zaocznych i wieczorowych, pierwszego czy drugiego stopnia), prowadzi
z jednej strony do zgromadzenia dodatkowych $rodkéw, a z drugiej do obnizenia jakosci naucza-
nia. Przemilczanie, ignorowanie czy takie wfasnie ttumaczenie tych zjawisk nie moze by¢ uznane
za usprawiedliwienie nierealizowania dziatar projakosciowych.

Istotna, jak sie wydaje, przyczyna obecnego stanu jakosci ksztatcenia, jest traktowanie dziatal-
nosci dydaktycznej nie jako celu, istotnego zadania wyznaczonego uczelniom w systemie edukagji
narodowej, ale srodka, narzedzia dla dalszego rozwoju szkét wyzszych. Takie traktowanie ksztatce-
nia przystania jago istotny atrybut, jakim jest jako$¢; czyni z niej bardziej narzedzie promogji (np.
jestesSmy uczelnia stawiajaca na jako$¢, promujemy jako$¢ nauczania), a nie instrument gwarantu-
jacy odpowiedni stopien realizacji zadan szkoly wyzszej.

Zarysowana wyzej sytuacja ma takze inne przyczyny. Sa nimi bez watpienia niezrozumienie
istoty tego zjawiska, brak determinacji w kreowaniu jakosci, niekiedy takze i dobrej woli, a nawet
brak kompetencji wéréd decydentéw uczelni. Ignorowanie wzorcéw sumiennej, rzetelnej pracy,
brak atmosfery wzajemnej zyczliwosci w catym srodowisku akademickim (réwniez w realizacji
procesu nauczania) skutkuje takim, jak to opisano wyzej, stanem. Uczelnia jako instytucja nie
wypetnia swoich podstawowych obowiazkéw, nie formutuje polityki jako konkretyzacji strategii,
ktéra tworzytaby wzorce dobrych obyczajéw w ksztafceniu.

Ogolnie zasygnalizowany wyzej stan czynnikéw wyznaczajacych aktualny wymiar jakosci ksztaf-
cenia w uczelniach daje podstawe do zarysowania zasadniczych kierunkéw zmian. Wskazane
nizej propozycje nie pretenduja do miana ostatecznego, zamknietego i sp6jnego zbioru. Sa skut-
kiem pewnego spojrzenia na badane zjawisko, wyrazaja réwniez szczegélne wzgledy badawcze.

Na wstepie nalezy zaznaczy¢, ze waznym czynnikiem, mogacym zmieni¢ aktualny stan anali-
zowanego tu zagadnienia, moze by¢ dostosowanie sektora szkét wyzszych do norm i zasad obo-
wiazujacych w europejskiej przestrzeni edukacyjnej. To ogromne wyzwanie moze sta¢ sie nie tylko
sposobem przejecia sprawdzonych w warunkach rynkowych rozwigzan, ale réwniez szansg na
pozyskanie dodatkowych srodkéw dla doskonalenia istniejacego w polskich uczelniach systemu
jakosci ksztatcenia. Srodki te moga by¢ wykorzystane np. w celu opracowania koncepgiji i przepro-
wadzenia badania satysfakcji absolwentéw kierunku oraz ich pracodawcéw, przygotowania i wy-
dania publikacji poswieconych zagadnieniom podnoszenia jakosci nauczania czy zorganizowania
konferencji naukowych prezentujacych wyniki badar i upowszechniajacych dobre rozwiazania.
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Waznym czynnikiem poprawy jakosci nauczania moze by¢ jeszcze sprawniejsze funkcjono-
wanie komisji akredytacyjnych — zarébwno panstwowej, jak i odpowiadajacych poszczegélnym
dziedzinom wiedzy. Ich dziatalnos¢, a zwtaszcza podejmowane w wyniku postepowania akredyta-
cyjnego decyzje, powinny by¢ jeszcze Scislej skorelowane np. z wielkoscig srodkéw finansowych
przyznawanych przez Ministerstwo Edukacji Narodowej i Sportu na funkcjonowanie szkét wy-
zszych lub zmierza¢ do wykreowania powszechnie akceptowanego wzorca dobrej jakosci np. na-
grody jakosci ksztafcenia szkot wyzszych.

Innym kierunkiem dziatafi powinno by¢ eksponowanie, promowanie i upowszechnianie do-
brych przyktadéw, sprawdzonych i funkcjonujacych rozwiazan, modeli jakosci ksztatcenia, god-
nych nasladowania wzorcéw postepowania, racjonalnych procedur czy rozwiazan technicznych.
Sposobem realizacji tego zamierzenia moze by¢ np. zorganizowanie banku czy bazy danych, w ktérej
gromadzono by takie projekty.

Nie bez znaczenia jest tu takze samoorganizowanie sie spotecznosci akademickiej wokét pro-
bleméw jakosci ksztatcenia. Rynek oraz student (jako klient szkoty wyzszej) musza zmieni¢ mental-
nos¢ pracownikéw uczelni. Zmiana ta powinna sta¢ sie¢ waznym zadaniem wiadz uczelni. Powinna
réwniez by¢ wspierana odpowiedzialng postawg wszystkich pracownikéw, co skutkowa¢ moze
wieksza identyfikacja z uczelnia.

Wszystkie te, ale réwniez i inne, propozycje, majace na celu poprawe jakosci ksztafcenia,
powinny obejmowac szerokie spektrum spraw — zaréwno tych, ktére dotycza wnetrza uczelni jako
instytucji, jak i jej blizszego i dalszego otoczenie. Powinny prowadzi¢ do przewartosciowania po-
staw catej spotecznosci akademickiej, zmiany wewnetrznej i zewnetrznej polityki wtadz szkoty,
petniejszego eksponowania jakosci nauczania w normach prawnych regulujacych funkcjonowanie
tego podmiotu czy stworzenia szczeg6lnej presji na ten aspekt ksztatcenia wsréd innych interesa-
riuszy uczelni.
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Witasny przyktad najlepsza metoda

Kogo ksztatcimy?

Jesli przyjmiemy, ze celem wyzszych uczelni jest przygotowanie studentéw do funkcjonowa-
nia w spoteczefistwie, a przede wszystkim na rynku pracy (mam swiadomos¢, ze nie wszyscy zga-
dzaja sie z tak skonstruowanym celem, wedtug niektérych edukacja uniwersytecka wciaz ma stu-
zy¢ wylacznie samorozwojowi, jak w czasach ksztatcenia panienek z dobrych doméw, majacych
zosta¢ w przysztosci jedynie ozdoba meza — jedynego zywiciela rodziny), to nalezy zada¢ sobie
pytanie, czy osoby uktadajace program studiéw oraz program wtasnego kursu znajg wymagania
wspdlczesnego rynku pracy.

Analiza przeprowadzona w Biurze Karier i Promocji Wydziatu Chemii Uniwersytetu Jagiel-
loriskiego pokazata, ze 92% prasowych ogtoszen skierowanych do absolwentéw tego wydziatu
zawiera nie tylko wymagania merytoryczne: wyksztatcenie magisterskie chemiczne, znajomos¢
specyficznych technik laboratoryjnych oraz ponadprzedmiotowe, takie jak: znajomos¢ jezykéw
obcych i obstugi komputera, ale takze koniecznos¢ posiadania co najmniej jednej z tzw. umiejet-
nosci miekkich: komunikacji stownej i pisemnej, pracy w grupie, rozwiazywania probleméw,
podejmowania decyzji'. Gdzie i kiedy mtodzi ludzie maja zdoby¢ te umiejetnosci? Jaki procent
wyktadowcéw zdaje sobie sprawe, ze wymagania wspétczesnego rynku pracy naktadaja na ka-
dre dydaktyczna wyzszych uczelni obowiazek ksztatcenia nie tylko umiejetnosci merytorycz-
nych, ale i wyzej wymienionych transferable/soft skills. Czy ksztafcimy takie umiejetnosci na
swoich zajeciach? Czy wiemy jak to robi¢?

Dobre i zte obyczaje w ksztatceniu akademickim

W latach 2002/2003 i 2003/2004 przeprowadzitam badania opinii studentow studiéw dzien-
nych magisterskich i doktoranckich pieciu kierunkéw przyrodniczych z trzech wyzszych uczelni
Matopolski oraz dla poréwnania jednego kierunku humanistycznego i jednego ekonomicznego.
Zastosowatam techniki: kwestionariuszy pisemnych — badania ankietowe, wywiadéw oraz meta-

" I. Maciejowska, M. Frankowicz, G. Stochel: Development of Transferable Skills in the Framework of Chemical Education,
Proceedings ICASE World Conference, Penang 2003, s. 332-337.
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planu. Interesowato mnie gtéwnie: Jak studenci postrzegaja swoich wyktadowcéw? Jakie stosuja
kryteria?

Nalezy zauwazy¢, ze odpowiedzi byty bardzo zréznicowane — w zaleznosci od reprezentowa-
nego kierunku i uczelni. Dla kierunkéw przyrodniczych charakterystyczny jest fakt, ze studenci
oceniaja swoich wykfadowcéw gtéwnie przez pryzmat ich osiagnie¢ naukowych, nie za$ statusu
materialnego lub pozycji w $wiecie biznesu (wfasna firma, stanowiska doradcy, jak to ma miejsce
w przypadku kierunkéw ekonomicznych) czy funkeji spotecznych (bardziej typowe w przypadku
kierunkéw humanistycznych). Krytyczne opinie studentéw dotyczyty zaréwno organizacji studiéw
i ich programu, jak i samych wyktadowcow.

Nie zamierzam pisac o tym, co raczej nie ma miejsca na wydziatach Scistych i przyrodniczych
(chemia, fizyka itp.), nie dlatego, Ze sa takie idealne, ale w zwiazku ze sposobem ich organizacji
i specyfika przedmiotu, czyli o:

trudnosciach z dostaniem sie studentéw na wyktad czy egzamin z powodu nadmiaru
chetnych;

»oblewaniu” na egzaminie potowy roku, celem pozyskania studentéw zaocznych;
tapéwkach, , korepetycjach” wewnatrz wydziatu;

plagiatach prac magisterskich i doktorskich (nikt nie napisze pracy zdalnie, przez
Internet, bez laboratorium lub badan w terenie);

pracy asystentéw w wiecej niz dwoéch instytucjach.

Mimo to nadal istnieje wiele, sygnalizowanych przez studentéw wszystkich etapéw edukadji

uniwersyteckiej (od studiéw licencjackich po doktorskie) probleméw, ktére podzielitam na:
problemy merytoryczne — dotyczace bezposrednio tresci poszczegdlnych kurséw;
problemy metodyczne - zwigzane ze sposobem prowadzenia zajec (ale tylko w cze-
éci, ktora zalezy od asystenta czy wyktadowcy);
problemy organizacyjne — zwiazane z nie tylko z organizacja samych zaje¢, ale
i catego toku ksztatcenia na poziomie wydziatu lub katedry;
problemy etyczne — dotyczace postaw kadry akademickiej, jej stosunku do studen-
tow itd.

Problemy merytoryczne

Zarzutem numer jeden jest przede wszystkim nieaktualnos¢ wprowadzanych tresci (wykfa-

dowcy ucza tego, czego sami byli uczeni). Ponadto studenci zwracali uwage na:
nieprzydatnos¢ przekazywanych tresci w zyciu pozauczelnianym, zwlaszcza niedo-
stosowanie tematyki kurséw do wymagan rynku pracy;
przeteoretyzowanie, brak informacji o praktycznym zastosowaniu danej dziedziny
wiedzy;
niewystarczajaca liczbe odniesiert do innych przedmiotéw (brak interdyscyplinarno-
Sci) — kazdy uczy waskiej dziedziny, w ktdrej sam sie specjalizuje;
przetadowanie programu encyklopedycznymi szczegétami;
przecenianie mozliwosci percepcyjnych studentéw. Niektére wyktady specjalizacyj-
ne (zwlaszcza zaproszonych gosci) bywaja zbyt wyrafinowane, studenci nie maja
podstaw (zdobytych w toku dotychczasowej nauki), by je zrozumie¢.
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Problemy metodyczne

Tych uwag bylo najwiecej. Zwtaszcza studenci, ktérzy zdobyli uprawnienia do nauczania w szko-
le i maja juz praktyke pedagogiczna u dobrych nauczycieli, ze zgrozg opisywali sposéb prowadze-
nia zaje¢ uniwersyteckich, a w szczegélnosci zauwazali, ze:

niektérzy wyktadowcy stosuja podreczniki i skrypty nawet z lat siedemdziesiatych
i osiemdziesigtych, o nieaktualnym stownictwie, dawno zaniechanych teoriach, trudno
dostepne (naktad sie wyczerpat — przez co zmuszani sa do kradziezy, jaka jest kopio-
wanie ksigzek);

brak jest aktualnych skryptéw, nowoczesne podreczniki sa albo wytacznie w jezyku
angielskim (dostepny jeden egzemplarz u wyktadowcy) albo bardzo drogie;

wiele przedmiotéw uczonych jest , historycznie”, czyli wedtug kolejnych etapéw roz-
woju pojeé, a nie przekrojowo, jak by¢ moze nalezatoby to robi¢;

nauczyciele akademiccy stosuja przestarzate metody nauczania tj. preferuja metody
podajace, co jest zrozumiate na wykfadach (cho¢ i te moga by¢ problemowe lub
konwersatoryjne), ale niewskazane na seminariach, ktére jednak sktadaja sie zwykle
z 2-3 krétszych wyktadéw przygotowanych przez studentéw; konwersatoria sg nimi
tylko z nazwy — w rzeczywistosci jeden student pod tablica rozwiazuje problem, resz-
ta sie nudzi;

brak jest ksztafcenia umiejetnosci wymaganych przez pracodawce: rozwigzywania
probleméw, podejmowania decyzji, postugiwania sie informacja, komunikatywno-
Sci. Zamiast rozwigzywania probleméw, preferuje sie postepowanie zgodnie z in-
strukcja. Nawet jesli w sprawozdaniu laboratoryjnym student ma przedyskutowaé
btedy, to i tak w wielu przypadkach ocena zalezy nie od dyskusji, a od zgodnosci
wyniku z oczekiwaniami asystenta. Zdaniem studentéw nikt nie zacheca do dyskusji,
do wyrazania wilasnych pogladéw;

asystenci sa stronniczy w ocenianiu, niesprawiedliwi, stawiaja nadmierne wymaga-
nia, sugeruja sie ocenami z poprzedniego semestru (w sposéb negatywny) lub innych
przedmiotéw. Studenci narzekaja, ze ocena na egzaminie ustnym czesto zalezy od
tego, po kim sie weszto lub z kim — te uwagi moga wskazywa¢ na problem etyczny,
ale w rzeczywistosci $wiadcza po prostu o niskich umiejetnosciach dydaktycznych
asystenta, ktéry popetnia dobrze znane w dydaktyce btedy (np. efekt aureoli, Swie-
zosci czy kontrastu) wcale o tym nie wiedzac. Brak jest tez sp6jnego dla wszystkich
prowadzacych ¢éwiczenia systemu i kryteriéw;

obowiazek wprowadzenia , obiektywnych” egzaminéw testowych spowodowat wzrost
szczegbtowosci pytan ze szkoda dla ich glebi. Sprawdzane jest tylko zapamietanie
informagji, a nie jej zrozumienie czy stosowanie.

Problemy organizacyjne

Uczniowie po opuszczeniu muréw mniej lub bardziej przyjaznej szkoty sredniej, gdzie
uczyli sie wedtug jednego podrecznika do przedmiotu, z lekcji na lekcje, pod kontrolg rodzi-
céw, nauczyciela i wychowawcy sa zupetnie nieprzygotowani do studiowania. W ciagu pierw-
szych paru tygodni studenci pierwszego roku przechodza kurs korzystania z biblioteki i na tym
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koniec, podczas gdy na wielu zachodnich uczelniach §wiezy narybek na kursie wstepnym uczy

sie m.in. jak gospodarowac czasem, gdzie szukac¢ informagji, jak przygotowac sie do egzami-

néow?.

Studenci stwierdzaja, ze:

te same tresci powtarzane sg na réznych przedmiotach bez stosownej korelacji np.
mogltyby by¢ podane z innego punktu widzenia, z wykorzystaniem wczesniej zdoby-
tej wiedzy. Brak jest takze zwiazku w obrebie jednego przedmiotu pomiedzy wykfa-
dem, seminarium, konwersatorium;

tres¢ kurséw nie zawsze zgadza sie z wymaganiami egzaminacyjnymi. Studenci po-
znaja je dopiero piszac egzamin, a przeciez gdyby zostaty podane wczesniej, zosta-
liby zmobilizowani do samodzielnej pracy, poszukiwania w literaturze;

nastepuje przefadowanie godzinowe, zjawiskiem niekorzystnym sg réwniez duze
przerwy pomiedzy zajeciami;

grupy laboratoryjne sa zbyt liczne, to oszczednosci, ktére skutkuja obnizeniem po-
ziomu w zwiazku z realizacja Deklaracji Bolonskiej, w ciagu pierwszych trzech lat
studiow jest tyle zaje¢, co poprzednio w trakcie czterech lat;

elastycznos¢ programu jest tylko deklaratywna, zajecia fakultatywne sa takimi tylko
na papierze, bo albo promotorzy narzucajg okreslone kursy, albo wybér zaje¢ jest
znacznie ograniczony mozliwosciami czasowymi;

zdarza sie, ze zapisana jest w katalogu kurséw mozliwos¢ wyboru przedmiotéw nie-
bezposrednio zwigzanych z kierunkiem studiéw, a przydatnych na rynku pracy, ale
w rzeczywistosci albo nie zostaty one uruchomione, albo po pewnym czasie okazuje
sie, ze nie s uznawane w punktacji ECTS.

Problemy etyczne

Tego typu problemy zgtaszali przede wszystkim doktoranci, ktérzy posiadaja juz doswiadcze-
nia z obu stron katedry. Stwierdzili oni, ze:

wsréd nauczycieli akademickich nie wida¢ entuzjazmu wobec wyktadanego/prowa-
dzonego przedmiotu — trudno wiec oczekiwa¢ zainteresowania studentéw;
dydaktyka traktowana jest jako zto konieczne - takie jest podejécie wtadz, komisji
oceniajacej pracownikéw, samej kadry (zdarzaja sie pojedyncze wyjatki);
powszechna jest praktyka zastepowania profesoréw przez asystentéw w opiece nad
magistrantami i projektami badawczymi, wskutek czego asystenci czuja sie wykorzy-
stywani, a studenci oszukani;

zajecia specjalizacyjne sa czasami traktowane po macoszemu, w laboratorium przy
odczynnikach i aparaturze zawsze pierwszenstwo ma praca badawcza;

prace dydaktyczna podejmuja niekiedy osoby, ktére nie lubig studentéw;

brak jest tutoréw — os6b, ktére pomogtyby w wyborze przedmiotéw i ukierunkowa-
niu zainteresowan. Opiekun roku dziata w sytuacjach ekstremalnych lub dopiero
wtedy, gdy problem dotyczy duzej liczby studentéw;

2 T. Overton: Successful Study — a Brief Guide to Studly Skills for HE , University of Hull.
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bezposredni kontakt ze studentami cedowany jest na mtoda kadre bez doswiadcze-
nia i autorytetu;
wymagania zmieniaja sie w trakcie roku akademickiego.

Szczegblnie niepokoi opis sytuacji (na szczescie jednostkowej), w ktérej wyniki badan stu-
denckich (realizowanych w trakcie pracy licencjackiej lub magisterskiej — doswiadczalne, przeglad
literatury) byty wykorzystywane przez promotora w publikacjach bez podania wspétautorstwa lub
przeciwnie, ze studentom sa zlecane do wykonania badania niezwigzane z praca magisterska, co
skutkuje brakiem czasu na ich badania wtasne.

Chyba wszyscy sie zgadzamy, ze edukacja w szkole wyzszej powinna obejmowa¢ zaréwno
przekazywanie wiedzy, jak i ksztafcenie umiejetnosci oraz wyrabianie postaw. O ile wiedze stu-
denci zdobywajg na wykfadach i w bibliotece, umiejetnosci na ¢wiczeniach, o tyle ksztattowanie
postaw wymaga naszych — tj. kadry akademickiej — nieustannych wysitkéw na wszystkich polach
dziafania. Powtarzajac za lordem Robertem Baden-Powellem najlepszag metoda wychowawczg
(a ksztaftowania postaw trudno nie uznac za element wychowania) jest wilasny przyklad. Dla-
czego cytuje wiasnie jego? Poniewaz poza niestawnym Makarenka jest to jeden z nielicznych pe-
dagogéw, ktérych idee, aktualne po dzien dzisiejszy, sa wykorzystywane w ksztafceniu i wychowa-
niu naprawde duzych grup dzieci, mtodziezy i dorostych na catym $wiecie, a nie funkcjonuja tylko
jako eksperyment. Czy my - jako kadra akademicka — stosujemy sie do jego wskazéwek, czy to
w ogoble jest mozliwe?

Tu juz nalezatoby wyciagna¢ osobiste wnioski.

Krétka analiza przyczyn

Moim zdaniem, mozna poda¢ jeden nadrzedny i kilka bardziej szczegétowych powodéw
istniejacej sytuagji:

Przede wszystkim nalezy stwierdzi¢, ze szkota wyzsza traktowana jest jako placowka na-
ukowa, a nie dydaktyczna - i to zaréwno przez osoby z zewnatrz, jak i przez swoich pracowni-
kow. Piekne opisy misji, zawarte w uniwersyteckich dokumentach lub wygtaszanych z okazji roz-
poczecia kolejnego roku akademickiego przeméwieniach na temat podnoszenia jakosci ksztatce-
nia, na nic sie nie zdadza, jesli:

ocena dziatalnosci dydaktycznej nie bedzie mie¢ wiekszego udziatu w ogdInej czte-
roletniej ocenie pracownika;

napisanie skryptu, podrecznika, przygotowanie nowoczesnych pomocy dydaktycz-
nych nie bedzie wyzej punktowane w tej ocenie;

statystyczna analiza ocen z egzaminu skorelowana z badaniem opinii studentéw nie
stanie si¢ czeScig oceny pracowniczej;

nie zostang wprowadzone sie odrebne gratyfikacje dla os6b odpowiedzialnych za
organizacje zaje¢ i ich koordynacje;

nie umozliwi sie kadrze akademickiej wymiany do§wiadczefi’ oraz doskonalenia
umiejetnosci dydaktycznych, a takze korzystania z wynikéw badan dydaktyk szcze-
gbétowych®.

* Kierunki ksztafcenia i standardy nauczania w polskim szkolnictwie wyzszym, Instytut Probleméw Wspotczesnej Cywilizacji,
Wydawnictwo SGGW, Warszawa 2003.

*1. Maciejowska: Kamyk do dydaktycznego ogrédka wyzszych uczelni, ,Orbital” 2002, nr 5.
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Koniecznym wydaje sie wprowadzenie kurséw dla mfodej kadry — takowe sg od trzech lat
organizowane dla doktorantéw Wydziatu Chemii UJ®, byty takze prowadzone w latach 2000-002
dla doktorantéw AGH, a w zesztym stuleciu egzamin z pedagogiki, jak wielu z nas pamieta, byt
niezbedny przy zdobywaniu stopnia naukowego doktora. Odrebne kursy nalezatoby zapropono-
wac samodzielnym pracownikom naukowym — takie z elementami ksztatcenia umiejetnosci zarza-
dzania zasobami ludzkimi i finansowymi (jak to ma miejsce np. na Uniwersytecie w Lund).

Przydafoby sie czesciej organizowac fora wymiany mysli i doswiadczeii: seminariéw, konfe-
rencji tematycznych, takich jak ta, organizowana przez Polskie Towarzystwo Pedagogiczne wraz
z Instytutem Pedagogiki U) w roku 20028, lecz nieco bardziej ukierunkowanych tematycznie. Nie-
zbedne jest dofinansowanie udziatu kadry akademickiej nie tylko w konferencjach naukowych,
ale takze w dydaktycznych np. Variety in Chemistry Education — dorocznej, miedzynarodowej
konferencji poswieconej dydaktyce chemii na poziomie uniwersyteckim.

Nastawienie na ilo§¢ przyjmowanych studentéw poprzez zastosowanie np. konkursu
Swiadectw skutkuje duzg liczba przyjetych z wysoka $rednia, ale niekoniecznie tych szczegélnie
zainteresowanych chemig, stad duza liczba studentéw na laboratoriach bez podstawowej wiedzy
praktycznej (jak trzymac probéwke) oraz stosunkowo duzy procent oséb opuszczajacych kierunek
po pierwszym roku. W poréwnaniu do wydziatéw przyrodniczych niektérych zachodnich uczelni,
z trudem gromadzacych na pierwszym roku kilku — kilkunastu studentéw, u nas przyjmuje sie ich
kilkuset (100-300).

Brak jest prawidiowej komunikacji pomiedzy prowadzacymi rézne przedmioty czy kursy —
stad brak korelacji w programach, sposobie oceniania itd. Brak komunikacji pomiedzy zaktadami
w kwestiach dydaktycznych np. wspélnych seminariéw raz w semestrze.

Brakuje calo$ciowej analizy programu studiéw — stad jego niespéjnos¢. Programy naucza-
nia poszczegblnych przedmiotéw szkolnych analizuje sie za pomocg metody macierzy czy graféw.
Pytanie, czy jest mozliwe zanalizowanie catosci programu studiéw?

* I. Maciejowska: PhD Students as Academic Teachers. How We Can Help Them?, Variety in Chemistry Education, Dublin,
31.08-02.09.2003.

© W poszukiwaniu modelu dydaktyki akademickiej, red. A. Skulicz, Wydawnictwo UJ, Krakéw 2003.
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Po co ekonomiscie filozofia?

Prof. Aldona Pobojewska (Uniwersytet todzki)

Dzier dobry Paristwu. Jest mi niezmiernie mito, ze moge poprowadzi¢ te dyskusje Temat: Po
co filozofia? jest mi bardzo bliski, sama dtugo ucze filozofii oraz propaguije jej nauczanie. Serdecz-
nie witam Paristwa, uczestnikéw naszej dyskusji: pania dr Elzbiete Wawro z Akademii Ekonomicz-
nej w Krakowie, pana profesora Jacka Hotéwke z Uniwersytetu Warszawskiego, pana profesora
Wtodzimierza Kaczoche z Akademii Ekonomicznej w Poznaniu i pana profesora Aleksandra Sule-
jewicza ze Szkoty Gtéwnej Handlowej w Warszawie.

Prosze zwréci¢ uwage na tytut naszego panelu: Po co ekonomiscie filozofia? Filozofia zostata
tutaj wyrézniona — nie jest ona przeciez dyscypling ekonomiczna, a stawiamy pytanie: po co jest
potrzebna ekonomiscie. Zastanéwmy sie wspdlnie, na czym polega ta szczeg6lnoé¢ filozofii? Spro-
bujmy sobie odpowiedzie¢ na pytanie, co chcielibysmy osiagna¢ dzieki edukacji filozoficznej eko-
nomistow.

Proponuje, aby zacza¢ od wypowiedszi filozofa, potem poprosimy ekonomiste, a nastepnie
ponownie dwdch filozoféw. Zatem prosze o wypowiedz pana profesora Wiodzimierza Kaczoche.

Prof. Wtodzimierz Kaczocha (Akademia Ekonomiczna w Poznaniu)

Zajmuje sie filozofia spoteczna. W Akademii Ekonomicznej w Poznaniu pracuje od roku.
Wezesniej wyktadatem filozofie na Uniwersytecie. W pierwszej czesci swojej wypowiedzi sprobu-
je odpowiedzie¢ na pytanie, czego ja - filozof spoteczny, nauczytem sie od teoretykéw ekonomii.
W drugiej za$ skupie sie na pytaniu, dlaczego filozofia jest potrzebna ekonomistom. Chce miano-
wicie zwréci¢ Paristwa uwage na tradycje ekonomii spotecznej w Polsce, ktéra uksztattowata sie w
poczatkach XX wieku. Mysliciele skupieni wokét tego nurtu filozoficznego i ekonomicznego zara-
zem, nie stworzyli szkoty naukowej, ale rozwijajac swoje teorie ekonomiczne oraz filozofie spo-
teczna, wniesli do historii polskiej filozofii przynajmniej cztery donioste zagadnienia, ktére w swo-
isty sposéb kazdy z nich rozwijat.

Po pierwsze, zajmowali sie zagadnieniami rozwoju spotecznego, polemizowali w sposéb
radykalny z marksizmem i marksistami, odrzucajac ich zatozenie, ze rozwéj spoteczny mozna
wyjasnia¢ przy pomocy jednego czynnika, a wiec ze radykalny, jednoczynnikowy determinizm
ma zastosowanie. Rozwijali stanowisko, wedtug kt6rego rozwdj spoteczny jest generowany, méwie
oczywiscie skrétowo, przez wartosci kultury oraz dziatalnos¢ materialng ludzi. Po drugie, zajmo-
wali sie teorig demokracji. Kazdy z nich — a byli to: Stanistaw Aleksander Kempner, Aleksander
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Kielski, Stanistaw Crabski oraz w pewnym zakresie swych rozwazan Antoni Kostanecki — sformu-
towat koncepcje teoretyczne, badz teoretyczno-ideologiczne demokracji. | wszyscy razem, mimo
réznic, uzasadniali, ze rozwijanie demokragji republikanskiej jest koniecznoscig polityczna, kul-
turowa i etyczna. Nawiazywali do tradycyjnych wartosci oraz cnét republikanskich, ktére z moca
rekomendowali w swych koncepcjach demokraci. To nastawienie przejatem od nich dla swej
pracy nad modelem wspoétczesnej demokracji republikariskiej, ktérym zajmuje sie od pewnego
czasu. Wspdtczesnie, jak wiadomo, konkurujg dwa modele demokracji: teoretyczny model de-
mokracji proceduralnej i model demokracji republikanskiej. W sytuacji, gdy jest realizowany
model proceduralny, pojawia sie tzw. demokracja przetargowa, walka intereséw, dominacja le-
seferyzmu etc. — model republikanski przegrywa, a cnoty obywatelskie oceniane sa jako niezy-
ciowe. Po trzecie, wymienieni mysliciele zajmowali sie zagadnieniami metodologicznymi. Tu
zdaje sie szczegdlnie oryginalni nie byli, rozwijali dwa zatozenia, czy tez dwa poglady, opowia-
dajac sie za indywidualizmem metodologicznym badz holizmem metodologicznym. Zajmowali
sie tez — to kolejne zagadnienie — tradycyjnymi kwestiami ontologicznymi, w szczegélnosci de-
terminizmem i indeterminizmem i zagadnieniami aksjologicznymi. Chce przypomnie¢, Ze Stani-
staw Grabski publikujac w 1904 roku niewielka ksiazeczke pt. Istota wartosci jako zjawisko spo-
teczno-gospodarcze, rozpoczat w Polsce tradycje badan aksjologicznych. Przyjat Kantowskie za-
tozenie, ze wartosci sa konstruowane a priori i gdy sa traktowane przez ludzi jako idee regula-
tywne, to spetniaja doniosta role spoteczna. Albowiem idee wolnosci, demokracji czy sprawie-
dliwosci, jesli sa przez ludzi akceptowane, na przyktad w ramach gospodarki przez pracodaw-
cow i pracownikéw, to wéwcezas przyczyniaja sie do rozwiazywania konfliktéw w sposéb poko-
jowy, przy stole negocjacyjnym. Jesli akceptuje sie idee wolnosci, zwtaszcza wolnosci pozytyw-
nej, to pracownicy, inspirowani przez te idee, domagaja sie uprawnieri wolnosciowych, takze
w ramach pracy. Jesli akceptuje sie idee sprawiedliwosci, to trzeba sie opowiedzie¢ za sprawie-
dliwoscia dystrybutywng badz tez rozdzielcza.

Antoni Kostanecki zajmowat sie zagadnieniami antropologicznymi oraz filozofig cywilizacji,
wyodrebniajac w historii rozwoju gospodarczego i rozwoju kultury kolejne epoki — starozytna,
$redniowieczna, merkantylna, klasyczna i wspéfczesna. W rezultacie szczegétowych analiz sfor-
mufowat oryginalna koncepcje teoretyczna, moze nie do konca sprecyzowang, a mianowicie, ze
wtedy mamy do czynienia z réwnomiernym rozwojem gospodarki i kultury, gdy mysl kulturalna
formutowana przez twércéw sztuki oraz mysl gospodarcza formutowana przez ekonomistéw tacza
sie w synteze i objawiaja sie jako mysl gospodarczo-kulturalna, ktéra generuje rozwoj spoteczny
zharmonizowany. | w ramach takiej mysli facza sie wartosci kultury z teoria ekonomiczna. Kosta-
necki charakteryzowat réwniez model homo oeconimicus. Odwotywat sie do krytyki Marksowskiej
i dowodzit, ze wlasnie w XX wieku skutkiem dominacji postaw indywidualistycznych model ten
zaczyna dominowac¢ w kulturze — cztowiek wspétczesny akceptuje wartosci skrajnie indywiduali-
styczne. Projektowal przeksztafcenie tego modelu w kierunku akceptowania wartosci spotecz-
nych. Uwazat, Ze indywidualna, jednostkowa dziatalnos¢ przedsiebiorcy jako tworcy jest, potocz-
nie méwiac, dzwignia rozwoju gospodarki, ale musi on by¢ nakierowany w swej pracy na dobro
wspoélne akceptowane w ramach spoteczeristwa.

Przechodze do odpowiedzi na pytanie: Po co ekonomistom potrzebna jest filozofia? Prosze
Panstwa, jesli znamy poglady Sokratesa i etyczna tradycje sokratejska, to wiemy, ze przyktadat on
olbrzymie znaczenie do ksztattowania sumienia kazdego czfowieka. Otdz, jesli kodeks etyczny
zredagowany w postaci Etosu akademickiego zostanie przyjety, to chce by¢ optymistg i wierzy¢, ze



Po co ekonomiscie filozofia?

zapewne poruszy sumienia etyczne wielu pedagogdéw. Czyniac to spetni swoja role — bedzie bo-
wiem w jaki$ spos6b ksztattowat sumienia etyczne. Jak wiadomo, Etos akademicki opracowywali
filozofowie. Wykazali zatem swoja przydatnos¢ zawodowa i zarazem etyczng. Po drugie, filozofia,
zwlaszcza filozofia nauki i metodologia, jest niewatpliwie potrzebna kandydatom do uprawiania
ekonomii teoretycznej. Nie chce za duzo wypowiadac sie w tej kwestii, poniewaz moje doswiad-
czenia pedagogiczne s skromne — roczne, ale zorientowatem sie, ze Swiadomo$¢ metodologiczna
pracownikéw rozpoczynajacych prace doktorskie czasami jest nikfa. | po trzecie, dlaczego filozofia
jest potrzebna ekonomistom jako obywatelom? Filozofia spoteczna, etyka i antropologia jako dzia-
ty filozofii zajmuja sie cnotami etycznymi i cnotami obywatelskimi. W tym zakresie wtasnie przez
filozoféw od przynajmniej dwustu lat jestesmy ksztatceni i przyjmuje zatozenie, ze edukacja filozo-
ficzna jest w ogéle niezbedna wyksztatconym ludziom, ktérzy jako obywatele przyczyniaja sie do
rozwoju demokracji.

Prof. Aleksander Sulejewicz (Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie)

W ramach programu MBA SGH ucze przedmiotu, ktéry sie nazywa policy analysis, jest to
w zasadzie mikroekonomia regulacji dziataii pafistwowych w odniesieniu do podmiotéw rynko-
wych. Jedna z definicji tego, kto to jest policy analyst powiada, ze jest to ktos wystarczajaco nie-
etyczny, zeby by¢ prawnikiem; wystarczajaco niezyciowy, zeby by¢ teologiem i wystarczajaco pe-
dantyczny, zeby byc ekonomista. | kto$ zgryzliwy doda jeszcze, ze to sa wiasnie dobre kwalifikacje,
zeby wystapi¢ na takiej konferengji jak ta. M6j skromny glos zaprojektowatem sobie mianowicie
tak (uczynitem to juz niestety wczesniej, wiec path dependence odgrywa tu role), ze opowiem
kilka zartéw o ekonomistach wyglaszanych przez samych ekonomistéw, ewentualnie przez ludzi
spoza ekonomii. Sadze, ze rozwiazanie, a moze nawet nie rozwiazanie, lecz dyskusja, prowadzaca
do zrozumienia dylematéw, na ktére one wskazuja, lezy w obrebie filozofii. Nie beda to jednak
zarty z aktualnej sytuacji, ktéra jest kompromitujaca dla naszego srodowiska i nalezy do spraw
wulgarnych. Opowiem kilka zartéw anglosaskich, czyli wypowiem sie w jezyku ideatéw, do kt6-
rych dazymy, a ktére moze za kilkanascie lat — jezeli stworzymy akredytacje i to wszystko, o czym
tu dyskutujemy — beda moze naszymi problemami. Bo w wiekszosci na razie nie sa.

Pierwszy zart jest znany wszystkim. Na bezludnej wyspie, po katastrofie statku wsrdd ocalatych
rozbitkéw znajduja sie chemik, fizyk i ekonomista. Zywnosci jak na lekarstwo. Lecz oto sprzyja im
szczescie i akurat z fala przyplywu pojawia sie puszka z jedzeniem. — Zwykle studenci brytyjscy
jadaja baked beans, czyli fasolke w sosie pomidorowym, to jest ich standardowe jedzenie. — Trzeba
by puszke otworzy¢, ale rozbitkowie nie maja zadnego narzedzia. No wiec fizyk proponuje, ze
mdglby zbudowac jakas dzwignie, wykorzystac ciezar kamieni i moze wtedy uda sie puszke rozbic.
Tak tez zrobil, ale niestety bez skutku. Na to chemik: ,To ja z liSci i z kory zrobie jakas miksture,
podgrzejemy, to moze puszka sie rozpusci”. Efekt — jak wyzej. A stojacy obok spokojnie ekonomista
maowi (oczywiscie): ,zalézmy, ze mamy otwieracz do konserw...”.

Rozumiemy, ze nauka ekonomii opiera sie na zatozeniach, tych zatozefh mamy na wielu réz-
nych poziomach bardzo duzo. One to czynig ekonomie — w pewnym okreslonym sensie — niereali-
styczna. Wykluczamy zmienne, o ktérych sadzimy, ze sg nieadekwatne badz nie odnosza sie do
sytuacji; upraszczamy, co$, co jest niejednorodne, traktujac jako jednorodne; a czasami wrecz
zakfadamy, ze problem w ogéle nie istnieje. W przypadku np. analizy dobrowolnego bezrobocia,
postugiwanie sie teoria wykluczajaca bezrobocie przymusowe (jako ze w sytuacji rownowagi ra-
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cjonalne jednostki gospodarujace z definicji czynig tylko dobrowolne wybory), neguje w ogéle
istnienie problemu. Ze zdziwieniem obserwowatem kiedys swoich mtodszych kolegéw, ktérzy bardzo
starali sie wykaza¢, ze ,naturalna stopa bezrobocia” w Polsce wynosi 15%.

Drugi zart ma sie tak: Ekonomista leci duzym, czterosilnikowym odrzutowcem, rejsowym sa-
molotem, powiedzmy, z Chicago do Warszawy. W pewnym momencie, moze gdzies nad Wielkimi
Jeziorami, stychac stlumiony odgtos, pokazuje sie dym w jednym z silnikéw. Pilot oglasza, ze rzeczy-
wiscie zepsut sie silnik, ale nic zlego sie nie stato, po prostu bedzie pdlgodzinne opdznienie. Po
pewnym czasie slychac takie samo ,bum” z drugiej strony i tez sie pojawia dym, wiec pilot informu-
je, iz rzeczywiscie, drugi silnik jest uszkodzony, ale nie ma powodu do obaw, jedynie opdznienie
ulegnie zwiekszeniu do pdttorej godziny. Dziwna rzecz, ale po jakims czasie stychac trzeci wybuch
i trzeci silnik pada, wiec pilot po raz kolejny zabiera glos: ,prosze sie nie niepokoic, ale niestety
opdZnienie wzrosnie do pieciu godzin”. Na to ekonomista siedzacy w fotelu zwraca sie do sasiada:
,kurcze blade, jak tak dalej pdjdzie, to bedziemy tu tkwic cafa noc...”.

Prognozowanie to asumpt, niektérzy twierdza, ze jedyny, nauk ekonomicznych. Niezaleznie
od realizmu zatozen, jezeli tylko dobrze prognozujemy, to gwarantujemy naukowy status naszym
wypowiedziom. Oczywicie, przykfad z zartu podpowiada, ze gdy zmieniaja sie warunki, gdy cafa
struktura problemu sie zmienia, to taka prosta ekstrapolacja nie daje zadnych rezultatéw (warunki
ceteris paribus nie sg spetnione nawet w — akceptowanym — przyblizeniu).

Innym rozwigzaniem jest pdjécie w kierunku badarn empirycznych, gdzie ekonometrycy maja
bardzo wiele do powiedzenia. Zart o ekonometrykach jest taki:

Trzej mysliwi idg na polowanie do puszczy. Pierwszy wystrzelit, ale chybit o metr w lewo, drugi
strzela i chybia o metr w prawo. Trzeci w ogdle nie strzela, ale krzyczy z tryumfem ,mamy go, mamy
go!”. Ryszard Thaler powiadat, a moze raczej przypisuje mu sie te wypowiedz, ze gdy ekonomista
mdwi, ze dane trudno zinterpretowac [evidence is mixed] ma na mysli to, ze teoria méwi jedno,
a fakty méwia cos wrecz przeciwnego. Ekonomisci nad podziw czesto przechodza do porzadku
dziennego nad niezgodnoscig swoich teorii z rzeczywistoscia. Najbardziej znanym i czesto poru-
szanym w tym kontekscie zatozeniem jest, oczywiscie, zatozenie racjonalnosci w modelu cztowie-
ka. Tytut jednego z artykutéw Roberta Franka jest nastepujacy: Czy pozwolitby Pan wyjs¢ swojej
cbree za maz za homo oeconomicus? Co$ okropnego, prawda? Ale oczywiscie my od studentéw
wymagamy ,implementacji” modelu, a jak tylko spostrzezemy jakies odchylenie, to jestesmy nie-
zadowoleni.

Jedno ze stwierdzen o ekonomistach jest takie, ze ekonomista to taki ktos, komu powiedziano
jak wyglada Czlowiek, ale on sam go nigdy nie widziaf. Bardzo zfozone i subtelne mechanizmy
modelowania by¢ moze skfaniaja nas do prezentacji tez i konkluzji, ktére nie znajduja aprobaty
czy tez nawet potwierdzenia empirycznego. Kiania sie tu metodologia Karla Poppera, jego falsyfi-
kacjonizm. On sam odrzucat dodwiadczenie historyczne jako niemogace falsyfikowac teorii; nazy-
wat to historycyzmem, czyli negowat takze zdanie, iz empiryczne potwierdzenie teorii jest mozli-
we. Wracamy, oczywiscie do filozofii.

Inny zart ilustruje fakt, ze ze wzgledu na specyfike uprawianej dyscypliny, ekonomisci sa bar-
dziej narazeni na nieetyczne zachowanie. Jest to opowiastka o matematykach i ekonomistach,
kt6rzy jada pociagiem — by¢ moze na konferencje do nas. A wiec matematycy kupuja trzy bilety,
ekonomisci kupuja jeden bilet. Przychodzi konduktor: matematycy daja bilety, a ekonomisci ucieka-
ja do ubikacji. Konduktor puka, z ubikacji wychyla sie reka z biletem, konduktor kasuje, oddaje.
A matematycy podziwiaja, jaki to rzeczywiscie swietny pomyst... Wracajac z konferencji, matematy-
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cy postanawiaja tez kupic tylko jeden bilet, ekonomisci zas nie kupuja zadnego biletu. Przychodzi
konduktor, matematycy chowajg sie do ubikacji, wystawiaja reke, ale bilet nie wraca, bo ekonomisci
zabieraja im go i uciekajg do drugiej ubikacji...

Kolejny aspekt niejasnosci predykcji, to wielos¢ pogladéw. Winston Churchill twierdzit pono¢,
ze gdzie dwdch ekonomistéw, tam dwa poglady, chyba ze jest tam réwniez lord Keynes, to wtedy sa
trzy poglady. To okreslenie uogélniono do powiedzenia: gdzie dziesieciu ekonomistéw, tam jede-
nascie zdan.

To sa rzeczy og6lnie wiadome... Przedwojenny jeszcze Rzad Jego Krolewskiej Mosci poszukiwat
jednorekiego ekonomisty. Dlaczego jednorekiego? No, bo ekonomista zawsze méwi: on the one
hand, to cos tam, but on the other hand, cos innego. | oczywiscie rzad nie wiedziaf, co ma robi¢. Sa
pewne instytucje, nawet Banki Centralne, ktére prébuja wyposrodkowac miedzy np. réznymi teoria-
mi makroekonomicznymi. W kazdym razie ekonomisci z pewnoscia robig cos, co w finansach nazy-
wa sie hedging. Nie bardzo wiem (co bedzie), a zatem biore troche od jednego (eksperta), troche od
drugiego i ,wyciagam srednia”. Takie dziafania nie nastreczaja nam zwolennikow.

| ostatnie zartobliwe stwierdzenie: ekonomia jest jedyna nauka, w ktdrej mozna dostac nagro-
de Nobla za gtoszenie rzeczy przeciwstawnych, co bylo przypadkiem Gunnara Myrdala i Fryderyka
(von) Hayeka, ktérzy dostali ja w tym samym roku (1974), chociaz jeden jest socjaldemokratg szwedz-
kim a drugi neoliberalem ze szkoly austriackiej. Pojawia sie réwniez wiele dowcipéw o réznych
nurtach ekonomicznych. llu potrzeba ekonomistéw, zeby wkreci¢ zaréwke? Jeden do wkrecania
a siedmiu do trzymania wszystkich pozostatych warunkéw jako niezmienne; czyli cetearis paribus.
W przypadku ekonomistéw chicagowskich jest troche inaczej, poniewaz twierdza oni, ze gdyby
rzeczywiscie byfa potrzeba wkrecenia zaréwki, to rynek juz dawno by to zrobil. Wiec nie potrzeba
zadnego ekonomisty.

Po co ekonomiécie filozofia? Rozwigzanie wielu istotnych dylematéw ekonomii jest filozoficz-
ne, ale pochodzi raczej z jej wnetrza, od filozofii ukrytej w ekonomii, niekoniecznie przyprowa-
dzonej do niej z zewnatrz. A to wymaga otwartosci, wymaga pluralizmu, wymaga ujawniania swo-
ich wtasnych zatozen, co rzadko czynimy, bo jest to niewygodne. Czujemy przy tym wszystkim
dyskomfort, ale... | na tym moze skoricze.

Dr Elzbieta Wawro (Akademia Ekonomiczna w Katowicach)

Od lat jestem wyktadowcg filozofii i etyki w Akademii Ekonomicznej w Katowicach i swoja
wypowiedz chciafam skupic¢ na roli i znaczeniu dialogu w ksztattowaniu samoswiadomosci moral-
nej studentéw. Ale najpierw pare stéw na temat pytania, ktére tu zostato postawione, i ktére jest
zarazem mysla przewodnia catego panelu Po co ekonomiscie filozofia? Mysle, ze pytanie to mozna
rozpatrywa¢ w dwéch aspektach.

Po pierwsze — wskazuje ono na niepokojace zjawisko, o ktérym z taka zarliwoscia moéwi Ed-
mund Husserl w ksiazce Kryzys europejskiego czlowieczeristwa a filozofia. Pisze on o tym, ze filozo-
fia, od poczatku dziejéow kultury europejskiej byta rdzeniem i zaczynem rozwoju wszelkich nauk,
ale byfa wiedza czysto teoretyczna, natomiast w pézniejszych okresach i wspoélczesnie miejsce
filozofii zajety nauki szczegétowe, a filozofia utracita swoja warto$¢ nadawania znaczen. Niektérzy
filozofowie ten stan rzeczy nazywaja kryzysem europejskiej cywilizacji, inni traktuja jako nowy
etap rozwoju kultury, tzw. ponowoczesnos¢ lub postmodernizm. Ale to nie jest zasadniczy przed-
miot dzisiejszego panelu, cho¢ w zwigzku z tymi refleksjami mozna wydoby¢ drugi aspekt tytuto-
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wego pytania, blizszy juz naszemu spotkaniu, a mianowicie pytanie dotyczace sensu i znaczenia
edukagji filozoficznej mtodego pokolenia m. in. studentéw ekonomii; ten stan rzeczy zmusza bo-
wiem do refleksji nad rola edukagji filozoficznej w szkofach wyzszych.

| tutaj chciatabym sie odwota¢ do wypowiedzi Ericha Fromma zawartej w ksiazce Niech sie
stanie czfowiek. Fromm pisze: czlowiek nie jest wolny od wyboru miedzy posiadaniem idealéw lub ich
nieposiadaniem, ale moze wybiera¢ miedzy réznymi rodzajami idealéw, pomiedzy czczeniem wiadzy
i destrukcji a oddaniem sie rozumowi i mitosci. | to zdanie Fromma moze uzasadnia¢ koniecznos¢
refleksji filozoficznej w kazdym czasie, takze obecnie — czasie rozwoju postmodernizmu i postprze-
mystowych spoteczenstw. Moze uzasadnia¢ sens méwienia o filozofii na uczelniach wyzszych.

Fromm, jak wielu filozoféw przed nim i po nim, méwi, ze cztowiek nie moze zy¢ i dziata¢ bez
systemu orientacji i oddania, czyli bez systemu odniesienia, ktéry ma da¢ odpowiedz na pytanie
dotyczace jego miejsca i zadarh w Swiecie; po prostu musimy nadawac znaczenie i sens naszemu
dziafaniu indywidualnemu i zbiorowemu. Dzieje kultury, filozofii i religii, to dzieje poszukiwan
odpowiedzi na podstawowe egzystencjalne pytanie cztowieka dotyczace jego ludzkiej kondycji.

Od poczatku europejskiej filozofii kondycje te okredla sie przez dychotomie cielesnosci i ro-
zumu. Egzystencja ludzka zawieszona jest miedzy cielesng skorficzonoscia a wytaniajacym sie
w toku dziejéw rozumem, ktéry dazy do przekraczania skoriczonosci w poszukiwaniu sensu i zna-
czenia. Jedynie cztowiek jest istota obdarzong samoswiadomoscia; zdolng do przezywania swej
egzystencji w czasie i w relacjach z innymi ludZmi; przezywanie czasu okresla stosunek cztowie-
ka do terazniejszosci, przesztosci i przysztosci. Zmusza do doswiadczenia egzystencji ludzkiej
w skoficzonym czasie, stawia przed cztowiekiem problem $mierci jako nierozwiazywalny pro-
blem jego indywidualnej egzystencji. Wedtug Fromma potrzeba systemu orientacji i oddania sta-
nowi integralng czes¢ zycia ludzkiego oraz najpotezniejszg site i zrédto energii ludzkiego dziafa-
nia. Rozum ludzki reagujac na skoriczonos¢ fizycznego istnienia, poszukuje nieskoriczonosci,
jako punktu odniesienia; moze nig by¢ Bog jako byt transcendentny, idea (jako dobro, piekno,
prawda, ale takze jako panstwo, naréd, klasa lub rasa); cel dziatania (mitos¢, sprawiedliwosé,
prawda, ale takze wfadza, posiadanie, zemsta, zniszczenie). Fromm pisze, ze najwyrazniejszymi
i najbardziej szatariskimi manifestacjami ludzkiego umystu nie sa ekspresje jego ciafa, lecz rozlicz-
ne formy idealizmu jego ducha. A zatem poglad relatywizmu, ktéry glosi ze posiadanie jakichkol-
wiek idealéw lub jakichkolwiek uczu¢ religijnych jest wartosciowe samo w sobie trzeba uznac za
btedne i niebezpieczne'. Wypowiedzi Fromma potwierdzaja, ze nie uwolnimy sie od zadawania
pytan filozoficznych, dlatego, ze czlowiek zawsze bedzie dazyt do tworzenia ideatéw. | co waz-
niejsze, czfowiekowi zawsze — tak dzisiaj jak i w przysztoéci — potrzebne jest nadawanie znacze-
nia, potrzebny mu jest réwniez system oddania. Myslenie taczy sie z dziataniem i dlatego uwa-
zam, ze stuszne jest, by te problemy poruszane byly wiasnie na zajeciach z filozofii. Jak wynika
bowiem z najnowszych badan socjologicznych?, dzisiejsze pokolenie sktonne jest raczej do tzw.
permisywizmu moralnego, czyli do takiej postawy, ktéra jest tolerancyjna wobec tamania norm
moralnych. | chociaz permisywizmowi towarzyszy abstrakcyjne uznaniem norm, a nawet spo-
teczna zgoda co do ich tresci i przypisywanie tej tresci rangi uniwersalnej, to jednak taka postawa
charakteryzuje sie swoistym ,peknieciem” miedzy uznaniem norm a reakcja na ich tamanie.
Normy uznane nie stanowia pryzmatu, przez ktéry ocenia sie rzeczywistosc.

" E. Fromm: Niech sie stanie czlowiek, Wydawnictwo Naukowe PWN, Wroctaw 1994, s. 47.
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Rola filozofii w procesie ksztatcenia ekonomistéw polegataby, moim zdaniem, na koniecznym
dopetnianiu wiedzy specjalistycznej. Nawet, jesli postugujemy sie popularng dzisiaj terminologia
zaczerpnieta z teorii zarzadzania — i traktujemy uczelnie jako ,przedsiebiorstwo” a studenta jako
,klienta” — nalezatoby odpowiedzie¢ na pytanie, czy mtody cztowiek, przychodzacy na studia
oczekuje tylko gotowej, najnowszej wiedzy specjalistycznej, dzieki ktérej sprosta konkurencji na
rynku pracy, czy takze (cho¢ moze nie zawsze swiadomie) poszukuje odpowiedzi na pytania, ktére
sformufowat za niego Immanuel Kant: co moge wiedzie¢?, co powinienem robic?, czego powinie-
nem sie spodziewac?. Jesli odpowiemy twierdzaco, to nie pozostaje nam — wyktadowcom i na-
uczycielom filozofii — inna droga, niz ta, ktéra wytyczyt Sokrates —metoda pofoznicza, sztuka pfo-
dzenia i rodzenia mysli. Zadanie to wykona¢ mozna tylko przez dialog, ktéry nie jest i nie moze by¢
srodkiem ani instrumentem odkrycia jakiej$ gotowej, czekajacej na swego Kolumba prawdy osta-
tecznej, lecz sam w sobie jest sposobem istnienia homo sapiens®. Nauczyciel filozofii powinien
petnic¢ role przewodnika, pomaga¢ odkrywaé sensy i znaczenia, czuwaé nad poprawnoscia stawia-
nych pytan i uzasadnianiem odpowiedzi. Jezeli za przyktadem Sokratesa wyktady i ¢wiczenia z fi-
lozofii stang sie wzajemnym, wspdélnym ¢wiczeniem mistrza i ucznia w tolerowaniu niepewnosci,
w gimnastykowaniu wiasnej psychiki, by umiafa powsciagnac niecierpliwos¢ wynikajaca z zadzy
pochwycenia i zawladniecia prawda*, to cze$¢ zadania bedzie wykonana. Czesto sie zdarza, ze
miody cztowiek ma juz sformutowany swéj poglad na $wiat. Sktada sie on z réznych fragmentéw,
pochodzi z odmiennych Zrédet i jest wtasciwe stabilny, lecz bezrefleksyjny. Zajecia z filozofii umoz-
liwiaja pobudzenie samoswiadomosci, poruszenie mysli, by z mysli stojacych, zastyglych, czesto
smutnych i jatowych staly sie myslami chodzacymi, narazonymi wprawdzie na niepewnos¢, ale
wiasnie dzieki tej niepewnosci zdolnymi do odkry¢. W ten oto sposéb mozliwe jest przynajmniej
na wykfadach z filozofii przeksztatcanie Swiadomosci studentéw z tak rozpowszechnionego dzi$
modus posiadania na modus bycia, a wiec budzenie samo$wiadomoédci, dzieki ktérej mozliwa jest
weryfikacja wiasnych ideatéw, tworzenie nowych senséw i znaczen.

Uwazam, ze jednym z argumentéw uzasadniajacych prowadzenie wykfadéw i éwiczen z filo-
zofii na kazdych studiach, takze ekonomicznych, jest dialog. Dialog, kt6ry bytby wspélnym daze-
niem — zaréwno studenta, jak i nauczyciela akademickiego — do dochodzenia. do prawdy, do
poruszania mysli. Czy chodzi mi o skonkretyzowanie prawdy? Nie, jedynie o wywotanie tej mysli
chodzacej, czyli pobudzenie do myslenia, do refleksji, a materiatéw do tego historia filozofii do-
starcza bardzo wiele.

Prof. Jacek Hotéwka (Uniwersytet Warszawski)

Przede wszystkim dziekuje Pafnstwu za zaproszenie. Jest mi bardzo mito, ze moge by¢ z Pan-
stwem na tej konferencji. Chciatbym odnies¢ sie bezposrednio do tego, co jest tematem dzisiejsze-
go spotkania panelowego. A mianowicie: do czego jest potrzebna filozofia ekonomiscie? Martwi
mnie, ze na Uniwersytecie Warszawskim Wydziat Ekonomii jest jednym z niewielu wydziatéw,
ktore nie maja zajec z filozofii. Rozmawiatem z dziekanem Wydziatu Ekonomii i pytatem go, dla-

? K. Szafraniec: Permisywizm moralny a postawy polskiej mtodziezy, w: Kondycja moralna spoleczeristwa polskiego, red. ). Ma-
rianski, Wydawnictwo WAM, PAN, Krakéw 2002, s. 435-452.

3 Zob. Janina Nizinska: Sztuka prowadzenia rozméw. Aksjologiczne przestanki dialogu ,UMCS Lublin 1993.

4 Tamze.
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czego tak jest. OdpowiedZ brzmiata mniej wiecej tak: Mielismy juz filozofie na ekonomii i to byto
zte doswiadczenie. Zajecia byly prowadzone w sposéb niewfasciwy, wiecej w nich bylo ideologii niz
filozofii, wiecej matactwa niz nauki. Zapewne istotnie tak byto w okresie komunistycznym. A i dzi-
siaj mozna mie¢ watpliwosci, czy pracownicy wydziatéw filozofii potrafiliby zainteresowac i wcia-
gna¢ studentéw ekonomii do powaznych dyskusji na tematy filozoficzne.

Dlaczego jest to tak trudne? Pewne fakty s dos¢ wyrazne. Na Uniwersytecie Warszawskim po
1968 roku zawieszono wydziaty, ktére w jakikolwiek sposéb nalezaty do sfery nauk spotecznych
i stworzono jeden gigantyczny wydziat nauk spofecznych, ktéry miescit w sobie filozofie, socjolo-
gie, politologie, dziennikarstwo i ekonomie. Niezbyt tam sie wzajemnie lubilismy. Jak pamietam,
szczegdlnie trudne byty kolokwia habilitacyjne, bo np. filozof musiat odpowiada¢ tak, zeby jego
wyjasnienia podobaty sie takze ekonomistom i politologom, nie tylko socjologom i filozofom. Zaspo-
kojenie wszystkich oczekiwan wydawato sie kwadraturg kota. Ten bliski kontakt nasilat wzajemne
niezrozumienie, a bynajmniej nie przyczyniat sie do wypracowania wspdlnego jezyka i bardziej
przekonujacej metodologii. Ten konflikt pojawit sie nawet po latach na terenie mojej rodziny.
Cérka poszta na ekonomie. Radzita sobie nieZle, ale kiedys zapytatem ja: Marysiu, czy nie czujesz,
Ze na ekonomii brakuje filozofii? A ona na to: Nie, zupetnie tego nie czuje. Wszystko czego chciafa-
bym sie nauczy¢ z filozofii, moge zrobi¢ sama, moge to sobie sama przeczytac. Poza tym styl mysle-
nia na ekonomii jest precyzyjny i odpowiedzialny. Chodzifam na prébe na zajecia na filozofii i prze-
konatam sie, ze to jest przelewanie z pustego w prézne. Na filozofii kazdy moze powiedziec, co
chce i wszystko sie akceptuje. Ja takiego pluralizmu nie cenie. Probowatem zaprzeczaé: Ale prze-
ciez na ekonomii jest tak samo. Macie neoliberalizm, monetaryzm, jakas wersje neoklasycznej eko-
nomii czy inne rozmaite teorie ekonomiczne. One tez sg ze soba gteboko skiGcone. Jej odpowiedz
byta zdecydowana: Tak. Zgadzam sie, ze i na filozofii, i na ekonomii pewne problemy sa nierozstrzy-
galne. Pod tym wzgledem te dyscypliny sg dos¢ podobne. Ale przynajmniej dyskusje na ekonomii
trwaja krétko, a na filozofii bez korica. | tak cérka zdecydowata, ze przynajmniej jednemu ekono-
miscie filozofia nie jest potrzebna.

Jednak przepisy przewiduja wyjatek. Kazdy doktorant na ekonomii musi zda¢ egzamin z filo-
zofii. W zwiazku z tym na Wydziale Ekonomii w Warszawie organizuje sie cotygodniowe zajecia
z filozofii dla doktorantéw. Zajecia trwaja semestr. Prowadzitem taki kurs i dobrze go wspominam.
Przede wszystkim upewnitem sie, jakiej filozofii doktoranci chcg sie uczy¢. Prawie wszyscy wybrali
filozofie spoteczna. Nikt nie chciat historii filozofii ani logiki. Natomiast przeglad zagadnieri oma-
wianych w ramach teorii konstytucjonalizmu, filozofii prawa, teorii sprawiedliwosci i koncepcji
minimalnego badz rozbudowanego paristwa, to byty dla nich ciekawe zagadnienia i dla wielu os6b
blisko zwigzane z tematami prac doktorskich. Doktorantom filozofia byta nie tylko narzucona przez
przepisy, ale autentycznie potrzebna.

Niestety szybko sie przekonatem, ze nie mamy dobrego podrecznika do filozofii spotecznej
napisanego w jezyku polskim. Moi doktoranci czytali po angielsku i mogli korzysta¢ z r6znych
zrédet. Problem sie rozwigzat. Ale nie mozna, rzecz jasna, wymagac¢, by student pierwszego roku
przygotowywat sie do zaje¢ z filozofii, wykorzystujac podreczniki pisane po angielsku. A poniewaz
to nie jest mozliwe, powstaje wrazenie — mylne moim zdaniem — ze studentom ekonomii nie jest
potrzebna filozofia. Gdyby mozna byto ich uczy¢ wspdtczesnej filozofii spotecznej z polskiego
podrecznika, to przypuszczam, ze szybko polubiliby takie zajecia.

Dlaczego zatem nie ma w Polsce dobrego podrecznika do filozofii spotecznej? Mysle, ze przez
jakis rodzaj niepotrzebnej ostroznosci. Przettumaczono juz prace Hayeka, Nozicka, Rawlsa i Ka-
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menki, ale nikt ich ze soba bezposrednio nie konfrontuje. Nie mamy $miatosci, rozpedu i odwagi,
by powiedzie¢ studentom, co jest ciekawe, a co jest nieprzekonujace w tych teoriach. Nie wciaga-
my studentéw w dyskusje nad tym, ktére z wielkich probleméw spotecznych pozostaja nierozwia-
zane na gruncie tych poszczegdlnych teorii i czy mozna by te teorie odpowiednio zmodyfikowac¢.

Osobnym problemem jest postawa studentéw ekonomii. Wiekszo$¢ uczy sie, by zda¢ egza-
min. Chca zatem pozna¢ poprawne, autorytatywne rozwiazania. Boja sie probleméw nierozstrzy-
gnietych, kontrowersyjnych i rodzacych watpliwosci. Unikaja dyskusji i rozwazania racji. Szukaja
ostatecznych odpowiedzi na jasno sformufowane pytania. Bez takich odpowiedzi nie ma nauki —
ich zdaniem. By¢ moze jest to prawda, ale w takim razie filozofia nie jest nauka, tylko jakas dyscy-
plina dyskusyjna i moze pétartystyczna. To nie przypadek, ze kilku filozoféw otrzymato literacka
nagrode Nobla: Ricoeur, Russell, Sartre i Camus. Niektérzy nagrody nie przyjeli. Ale gdyby nawet
wszyscy z wdziecznoscia przyjeli to wyréznienie, to by jeszcze nie znaczyto, ze filozofia jest litera-
turg i jest tym lepsza, im piekniej zostata wyrazona. Filozofia ma wiasna dyscypline myslowa i wiele
wiasnych metod uzasadniania twierdzer. Cho¢ nie jest to metoda naukowa, a uzasadnienia filozo-
ficzne nie s3 ani dowodami empirycznymi, ani dowodami dedukcyjnymi. Uczac sie filozofii, stu-
dent musi przyswoi¢ sobie zupetnie nowa metodologie, nowy styl argumentagji, ktérego nie znaj-
dzie ani w nauce, ani w literaturze. To dla mtodych ludzi jest do$¢ trudne i dezorientujace. Trudno
im zrozumie¢, ze filozofia nie szuka ostatecznych odpowiedzi na trudne pytania, tylko szuka od-
powiedzi inteligentnych i niebanalnych, wiele wyjasniajacych, ale niekoniecznie prawdziwych.
Taki styl prezentacji przekonan wydaje sie im nieodpowiedzialny, batamutny i pozbawiony profe-
sjonalizmu. Jednak myla sie. Filozofia ma swo6j wiasny profesjonalizm i umie rozjasnia¢ skompliko-
wane zagadnienia. To prawda, Ze nie szuka jedynie stusznych rozwiazan, ze czesto ulega modom
i ze ginie w scjentystycznie nastawionym $rodowisku akademickim, ktére domaga sie jasnych i nie-
podwazalnych twierdzen. To prawda, Ze czesto ginie w $rodowisku ekonomistéw. Ale nie jest ani
batamutna, ani nieodpowiedzialna.

Sadze, ze na ekonomii mozna uratowac¢ wiarygodnos¢ filozofii jedynie pod warunkiem, Ze nie
bedzie sie jej uczy¢ jako kolejnego przedmiotu zakoriczonego egzaminem. Trzeba wciagna¢ studen-
téw w zywa dyskusje i zalicza¢ im zajecia na podstawie zaangazowania w préby rozwigzania proble-
mu — a nie za wyniki tych préb. To trudne zadanie i raczej niepopularne. Sami studenci protestuja.
Chca mie¢ obiektywne kryteria oceny swojej pracy, a w filozofii o takie kryteria nietatwo.

Nie wiem dlaczego, ale najtatwiej udawato mi sie przekona¢ do takiego podejscia pedago-
gow. Oni stosunkowo szybko godza sie, Ze filozofia ma rozwija¢ umiejetnos¢ kojarzenia, interpre-
tacji i rozumienia. Nie ma éwiczy¢ pamieci i budowa¢ katalogu twierdzei w umysle. Studenci
pedagogiki daja sie zepchna¢ na gleboka wode i wyptywaja. Mozna im przedstawi¢ krétko jakas
filozofie spofeczna i zapyta¢, jakie pociaga ona za soba konsekwencje. Potem mozna te teorie
skontrastowac z innymi pogladami i pyta¢, ktéra teoria rozwigzuje wiecej probleméw i ktéra czyni
to lepiej. Mozna ich takze zacheci¢ do tego, by od samego poczatku wybrali jakas teorie na pod-
stawie wcze$niej uksztattowanych pogladéw, a potem bronili jej przy pomocy racjonalnych argu-
mentéw. Dla pedagogdéw to jest ciekawe zadanie i pomaga im uporzadkowa¢ wiedze o cztowieku.
Na ekonomii jest inaczej. Tam studenci niezbyt ufajg swoim wstepnym intuicjom. Prawdopodob-
nie na innych zajeciach skfania sie ich do uznania, ze student pierwszego roku jest tabula rasa
i wszystkiego, co mu jest potrzebne, nauczy sie w trakcie zaje¢. W kazdym razie ta nieche¢ do
filozofowania i do stawiania pytai, na ktére nie ma wiazacych odpowiedzi, powoduje, ze po
studiach ekonomisci fatwiej niz pedagodzy przyjmuja teorie filozoficzne bez jakiegokolwiek uza-
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sadnienia. Staja sie bezkrytyczni. Filozofia nie spefnia ich wymagari metodologicznych, a to ich
prowadzi do przekonania, ze kazda filozofia jest tyle samo warta. Jesli wiec jakas filozofie trzeba
przyjac¢ — wszystko jedno z jakiego powodu — to mozna przyjac pierwsza lepsza. Efekt jest taki, ze
ostatecznie ekonomisci przywiazuija sie albo do filozofii starozytnej, albo do Oswiecenia, albo do
jakiejs filozofii religijnej. Wspotczesna filozofia ich odstrasza. Szkoda.

Czy jest to typowo polskie zjawisko? Nie wiem, ale podejrzewam, ze dos¢ polskie. To bar-
dzo charakterystyczne, ze w Polsce nie ma takiego czasopisma jak ,The Economist”. Mamy ,Zy-
cie Gospodarcze” i rozmaite czasopisma, ktére maja charakter specjalistyczny. Chca by¢ nauko-
we i éciste. Dominuje w nich styl dowodzenia, a nie wyjasniania, metodologiczna ostroznos¢, a
nie zainteresowanie centralnymi problemami zycia spotecznego. ,The Economist” ma zupetnie
inny styl. Interesuje sie wszystkim i pokazuje, jak gospodarka wiaze sie z polityka, z rozwojem
technologicznym, ze zmiennymi postawami konsumentéw, inwestoréw i ciutaczy. ,The Econo-
mist” nie zajmuje sie ekonomig, tylko analizuje problemy spofeczne, a nawet filozoficzne z
ekonomicznego punktu widzenia. Ten ekonomiczny punkt widzenia nie ogranicza zaintereso-
wah czasopisma, tylko nadaje mu pragmatyczny charakter, pozbawiony gérnolotnych frazesow i
ambicji poszerzania na swych tamach czystej nauki i czystej teorii. Jego redaktoréw interesuja
konsekwencje aktualnych decyzji politycznych, zmiany demograficzne, polityka bankéw i pozy-
cja ekonomiczna wielkich korporacji. Przysztos¢ jest okreslana przez gospodarke — tego nikt nie
kwestionuje. Ale sama gospodarka zalezy od wielu czynnikéw, na ktére wasko wyksztatcony
ekonomista nie zwraca uwagi. Ekspedycje militarne zmieniaja réwnowage na $wicie. Wojny
religijne moga doprowadzic¢ jedne kraje do ruiny, a inne do zadziwiajacego wzmocnienia swej
pozycji. Plotki rozpuszczane przez wptywowe Srodki przekazu moga zachwia¢ gietda w odle-
glym kraju. Zjawiska ekonomiczne nie sa odizolowane od zdarzen politycznych, spotecznych i
prasowych. Ekonomia dostarcza uniwersalnego klucza do zrozumienia wspoétczesnego $wiata.
Cokolwiek sie zdarzy — czy ceny idg w gore, czy w dét, czy jakas firma plajtuje, czy podwaja
produkcje — zawsze kto$ na tym zarabia pieniadze. To podstawowa prawda. Ale kto, ile i dlacze-
go zarabia, to nie sa problemy rozwiazywalne wyfacznie dzieki zastosowaniu teorii ekonomicz-
nych. Najczesciej potrzebne jest zrozumienie celéw dziatania, pragnien, a nawet $lepych dazen
wielu ludzi i wielu organizacji. | dlatego wifasnie filozofia jest ekonomiscie potrzebna. By nie
zamknat sie w ,wiezy z kosci stoniowej”, by nie tylko starat si¢ obliczy¢ dalszy bieg znanych mu
funkgji, opisujacych stan gospodarki, ale by staraf sie tez wspotczesny $wiat zrozumieé. Aby
umiat przewidzie¢ nie tylko przeptyw gotowki i aktywéw, ale takze zmiany nastrojéw rynkowych
i sympatii politycznych.

Prof. Aldona Pobojewska

Paristwo pozwola, ze dodam kilka stéw od siebie. UslyszeliSmy z ust ekonomisty, jakie ograni-
czenia i perspektywe badawcza posiada ekonomia, a takze jakie przyjmuje zatozenia. Inni dysku-
tanci méwili, do czego moze przydac sie filozofia, kfadac przy tym nacisk na Swiadomos¢ wartosci
i samo$wiadomos$¢ moralng studentéw. W zwiazku z tym padio stwierdzenie, ze niezwykle wazna
jest nie tylko etyka, ale réwniez filozofia nauki oraz metodologia. Pojawita sie réwniez zacheta do
rozwazania pytan metafizycznych, ktére stawia filozofia. Pan profesor Hotéwka zwrécit uwage na
praktyczny wymiar filozofii i ksztatcenia filozoficznego. Ja przywotam jeszcze inny aspekt edukacji
filozoficzne;j.
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Moéwimy dzisiaj o spoteczenstwie wiedzy, ale zwr6¢my uwage na to, ze wiedza bardzo szyb-
ko sie dewaluuje. Wiedza z wczoraj nie jest aktualna dzisiaj, a wiedza dzisiejsza nie bedzie
aktualna jutro. W zwiazku z tym powstaje pytanie, jak ksztatci¢ mfodziez. Moja odpowiedz brzmi:
duzo, bardzo duzo filozofii. Mozna zapyta¢: po co? i odpowiedzie¢ przewrotnie — po nic, pod-
kreslajac w ten sposéb rozumowy, niektérzy méwia, teoretyczny cel dociekar filozoficznych.
Filozofia bada bowiem swoéj przedmiot ze wzgledu na samo jego poznanie, a nie ze wzgledu na
jakiekolwiek zewnetrzne w stosunku do tego poznania zastosowanie, jak ma to miejsce w podej-
Sciu operacyjnym. Celem filozofii jest rozumienie $wiata. Jezeli uznamy to za wazne, wtedy
nalezy uczy¢ filozofii.

Mozna powiedzie¢, ze przeciez nauki szczegbtowe réwniez badaja $wiat i pozwalaja nam go
rozumie¢. Zgoda, jednak one pefnia tu inng funkgje niz filozofia. O ile dyscypliny szczegétowe
poznaja fragmenty rzeczywistosci oraz dostarczaja informacji o pewnych ich aspektach, skupiajac
nasza uwage na szczegble (budowie fizycznej, chemicznej, dziataniu sit, czy wlasnosciach itp.)
i odwodzac nas przez to od préb zrozumienia: po pierwsze — tego przedmiotu jako cafosci, po
drugie — $wiata jako catosci; to filozofia czyni wysitki globalnego ujecia rzeczywistosci. Umiejet-
no$¢ ta zyskuje na znaczeniu w sytuacji szybkiej dezaktualizacji elementéw cafosciowej wizji wia-
ta, tj. wynikdw nauk szczegétowych, konieczna wtedy staje sie samodzielna konstrukcja nowego
obrazu $wiata.

Prof. Urszula Sztanderska (Uniwersytet Warszawski)

Studentom ekonomii potrzebna jest filozofia przede wszystkim dlatego, zeby mogli dostrzec
Swiat inny niz ten uproszczony, skonstruowany na podstawie zatozen, ktére czynimy w trakcie
uprawiania i uczenia ekonomii. Moje stanowisko jest moze wybiércze, jednak przynajmniej dla
mnie bardzo istotne. Obserwuje, Zze uprawiamy nieuczciwie nauke w takim sensie, ze czynimy
zatozenia i w mysl tych zatozers budujemy teorie, a nastepnie formutujemy wnioski uogélniajace,
ktore tymi wnioskami uogélniajacymi by¢ nie powinny albo nie majg prawa by¢, poniewaz sa
czynione tylko w ramach konkretnych zatozen.

Oczywiscie, uproszczenia sg nieodzownym elementem warsztatu ekonomisty. Ale problem
tkwi w tym, Ze czesto pozostaja one nieujawnione. Jesli za$ nie sa ujawniane, to uproszczonemu
w ten sposob obrazowi Swiata przypisujemy atrybuty uniwersalizmu, do czego nie mamy prawa.
Taki obraz przenosimy do naszych tekstéw i zaje¢ ze studentami. Nieujawnianie zatozer obejmuje
wiele poziomdw, poczawszy od gléwnego, tj. aksjologicznego przypisania sie do jakiego$ nurtu
ekonomii i operowania teoriami tylko w jego obrebie. Bardzo wielu ekonomistéw pracuje w ten
sposob, pewnie ja takze. Potem przechodzimy na nizsze poziomy: robimy badania i jesli w tych
badaniach nie uzyskujemy zadowalajacych wynikéw, czyli takich, ktére potwierdzityby teorie, o ktéra
nam chodzito, to je po prostu eliminujemy. llez préb robimy z modelami ekonometrycznymi,
z doborem zamiennych itp., zeby wreszcie uchwycic¢ ten, ktéry potwierdza zaktadane przez nas
teorie. A ile z nich zostato odrzuconych ,po drodze”, bo tej teorii nie potwierdzaty? To jest na-
gminna procedura, niestanowiaca wyjatku. A potem méwimy: prosze, teoria jest w jakim$ tam
fragmencie rzeczywistosci potwierdzona. A tak nie jest! Jezeli tworzymy takie ,ufomne” badania —
a nie jest to kwestia jednego kierunku, jednej szkoty czy tylko jakiego$ jednego Srodowiska ekono-
mistéw — co jest nagminne, to p6Zniej przedstawiamy uzyskane wyniki w taki sposéb, jakby miaty
cechy uniwersalnosci. Do pewnego stopnia fafszujemy w ten sposéb rzeczywistos¢. Studenci ucza

157



Dyskusja panelowa

sie z naszych prac. W rezultacie opuszczaja mury uczelni triumfujac, czesto ze znakomitymi wyni-
kami i zdolnoscig skutecznego uprawiania nauki, jako ekonomisci mniej lub bardziej pragmatycz-
nie zorientowani w jakiej$ rzeczywistosci gospodarczej. Ale ich wiedza o rzeczywistosci pozostaje
zawezona. Aby mieli Swiadomos¢ tego, ze rzeczywisto$¢ nie jest taka, jak ja przedstawia teoria,
potrzeba im szerszej wiedzy, szerszych horyzontéw. Stad niezbedne jest uczenie metodologii eko-
nomii, poniewaz na tych zajeciach powinny sie ujawnia¢ wyraznie zafozenia metodologiczne tzw.
réznych szkét. Ale to jednak jest za mato i dlatego, jak sadze, potrzebna jest filozofia.

Nie czutabym sie w porzadku gdybym nie powiedziata nic o Uniwersytecie w nawigzaniu
do stéw profesora Hotéwki. Ot6z idea Wydziatu Nauk Ekonomicznych Uniwersytetu Warszaw-
skiego jest taka, ze studenci ekonomii powinni studiowa¢ filozofie na Wydziale Filozofii, zas
studenci filozofii zainteresowani ekonomig, powinni podja¢ studia na WNE. Licze, ze juz nie-
dtugo sytuacja ta sie zmieni. Uniwersytet Warszawski od diuzszego czasu, jak sadze, zmierza
w tym kierunku.

Ja réwniez kiedy$ uczytam ekonomii na wydziale filozofii, gdzie tez ja skreslono. | mam na-
dzieje, ze stusznie.

Prof. Andrzej St. Barczak (Akademia Ekonomiczna w Katowicach)

Chciatbym tytufowe pytanie sformutowac¢ odwrotnie i zapyta¢, czy filozofowi jest potrzebna
ekonomia. Dlaczego tak uczynie? Bo to wynika z przepiséw prawa. Ekonomista, zeby uzyskac¢
tytut doktora, o czym méwit pan profesor Hotéwka, musi zda¢ egzamin z filozofii — a filozof musi
zdac¢ egzamin z ekonomii. Albo — albo. Filozofia i ekonomia sa potaczone spéjnikiem ,albo”, nie
41" itylko ,albo”. I jest to bardzo mocne, niedobre rozdzielenie. Z punktu widzenia organizacji
zycia naukowego, jest to tylko niezbyt istotny fakt. Jednak chciatbym poruszy¢ wazne zagadnie-
nie, jakim jest metodologia badari naukowych. Na temat metodologii badai naukowych nic nie
moéwimy nie tylko studentom dziennym czy zaocznym, ale takze nie wspominamy o niej na
studiach doktoranckich i w ogdle jest z nig straszny batagan. Jestem ekonometrykiem. Nawiazu-
jac do zartu profesora Sulejewicza, to ten, ktéry méwi ,mamy go!”. Ale ja méwie takze, ze go nie
mamy. Od jakiego$ czasu prowadze zajecia z metodologii badan naukowych. Oczywiscie meto-
dologii opartej o metody poznania matematycznego, formalizowania i pokazywania explicite
wszystkich przyjmowanych zalozen. A potem falsyfikowania tych zatozen, sprawdzania, czy sa
prawdziwe czy nieprawdziwe i jakie sa tego konsekwencje. W przedmiotach, ktére wykfadane
sa w tzw. gléwnym nurcie nauczania ekonomii nie ma podstaw metodologicznych. Przyktado-
wo, gdy wezmiemy do reki np. dwutomowy podrecznik ekonomii Samuelsona i Nordhausa®, to
tam poza funkcjami liniowymi i stupkami nie ma nic. Literatura i prosty opis werbalny. Po prostu
jest to XIX albo XVIII wiek. Znajduje sie tam wprawdzie wiele wnioskowarn makroekonomicz-
nych z odniesieniami do laureatéw nagrody Nobla i z bibliografia, ale tak naprawde nie jest
mozliwe zrozumienie wspéfczesnego swiata gospodarki na podstawie tej ksiazki. Metodologia
nauk jest niestychanie wazna i dlatego uwazam, ze filozofia jest potrzebna uczonemu, zeby sam
rozumiat $wiat i zeby dobrze prowadzit swéj przedmiot. Z rozdanej nam tu zéttej ksigzeczki,
zawierajacej materiaty z konferencji adiunktéw i wyktadowcéw wynika, ze istnieja dwa Swiaty —

> W. D. Nordhaus, P A. Samuelson: Ekonomia, t. 1, 2, PWN, Warszawa 1996.
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adiunktéw i inny profesoréw, czego ja nie rozumiem, bo nie dziele ludzi na kategorie, nie warto-
Sciuje ich ze wzgledu na posiadane stopnie i tytuty. Oczywiscie mozna przypisa¢ im kody 1, 2, 3,
4, ale dla innych celéw — podziatu srodkéw finansowych z budzetu centralnego. Algorytm po-
dziatu srodkéw miedzy szkoty wyzsze wlasnie dokonat takiego przypisania liczbowego stanowisk
(profesor 7, doktor habilitowany 4, adiunkt 2, asystent 1). Pamietam, bo bylem wspétautorem
tego algorytmu. Dlatego wspominam to wartoéciowanie dla okreslania potencjatu naukowego
dowolnej jednostki organizacyjnej. Sg to sztucznosci niemajace nic wspélnego z sifg intelektual-
na osoby czy zespotu. Metodologia badar naukowych jest niestychanie istotna dla procesu dy-
daktycznego na wszystkich mozliwych jego szczeblach. Jest to najistotniejsza rzecz zaréwno dla
badacza, jak i studenta, i z tego wzgledu filozofia jest potrzebna i konieczna do przyswajania
sobie metodologii badari naukowych.

A na zakoniczenie powiem tak: na wyktadach z ekonometrii postuguje sie autorytetami Ary-
stotelesa i Sokratesa (od Arystotelesa do Poppera) i pytam: dlaczego Steinhaus powiedzial, ze naj-
lepsza metodg prognozowania, ktéra powoduje minimalizacje funkgji straty jest prognozowanie na
poziomie srednim? Po czym odpowiadam: Bo to Arystoteles powiedzial: idz Srodkiem. Warto w kaz-
dej sytuacji nawiazywac¢ do mysli wielkich filozoféw.

Dr hab. Ewa Chmielecka (Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie)

Nie moge sobie odmoéwi¢ przyjemnosci zabrania gtosu w dyskusji. Ucze filozofii juz bar-
dzo dtugo, uczytam jej w czasach bardziej i mniej sprzyjajacych jej nauczaniu. Szczerze mé-
wiac, doprawdy nie wiem, ktére sa mniej sprzyjajace. Kiedys, uczac rzetelnie, méwilismy o spra-
wach niezwykle waznych w systemie totalitarnym i bylismy otoczeni aurg opozycji politycznej.
Dzi§, w czasach wolnego rynku, zainteresowanie filozofig przygasto. Kazdy nauczyciel filozofii
w uczelni ekonomicznej ma zapewne te same wrazenia czy odczucia, jakie ja mam w Szkole
Gtéwnej Handlowej. Tutaj filozofia jest na pierwszym semestrze studiéw i nauczyciel spotyka
na nich ,mfode wilki”, ktére przeszly przez ostre sito selekcyjne i trafity na dobrg uczelnie
ekonomiczna; ktére chca zosta¢ rekinami wolnego rynku, zdoby¢ swoje stanowiska, wybic¢ sie
w twardej grze ekonomicznej. Przychodza na studia i nagle dostaja logike, filozofie, politolo-
gie, socjologie i pare innych przedmiotéw, ktére maja uksztattowac tto aksjologiczno-spotecz-
ne do przedmiotéw profesjonalnych. Przychodze na zajecia, a stuchacze siedza wsciekli, ze
beda traci¢ czas na rzeczy, o ktérych domniemywali, ze odeszty w niepamie¢ wraz z matura.
| pierwsza rzecza, ktéra nalezy uczyni¢, to przekonac ich, ze humanistyka czemus stuzy, ze to
nie jest przypadek ani zaniedbanie, Ze jest czescia programu pierwszego roku studiéw. Trzeba
wyjac pare krélikéw z kapelusza filozofii, aby ztagodzi¢ ich negatywne nastawienie, nim roz-
damy sobie programy i referaty.

Wiekszos¢ stuchaczy ma fundamentalne braki z nauk humanistycznych — nie idzie mi o nie-
znajomos¢ kanonu literatury czy rozumienia historii. W wiekszosci nie potrafia odpowiedzie¢ na
pytanie, czym jest humanistyka i po co sie ja uprawia. Najczesciej ich argumentacja aksjologiczna
konczy sie na wartosciach i dziataniach o charakterze instrumentalnym — interesach, a niedostep-
ne jest rozumienie wartoci autotelicznych. | cenia ekonomie za jej narzedziowy charakter. Kiedy
wiec przyjdzie do wartosciowania nauk, gdy sie okazuje, ze humanistyka jest uprawiana autote-
licznie, a ekonomia i inne nauki stosowane sa tylko instrumentem do ewentualnego zagwaranto-
wania warunkéw do realizacji wartosci wytyczanych na terenie humanistyki, to nastawienie stu-
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chaczy nieco sie zmienia. Nie twierdze, ze to ich przekonuje ostatecznie, ale mam nadzieje, ze
przynajmniej taka refleksja pozostaje w umystach studentéw, ustawia range rozmaitych dziatan
intelektualnych i praktycznych.

Przechodze do uwag, ktére zostaty wygloszone w czasie dyskusji, a zwlaszcza do kwestii,
czy filozofia ma petni¢ przede wszystkim role metodologii, czy tez by¢ moze ma raczej odwra-
cac perspektywe i uczy¢ myslenia innego niz czysto uzyteczne, profesjonalne. Prosze mi po-
zwoli¢ powiedzie¢ o dwoch moich doswiadczeniach. Prowadze wykfad dla doktorantéw na
dwoéch odmiennych studiach doktoranckich w SGH. W Kolegium Analiz Ekonomicznych s
studia dzienne doktoranckie, na ktére czesto przychodza mtodzi ludzie po matematyce, fizyce
i innych naukach uniwersyteckich, aby zdoby¢ dyplom doktorski na SGH. Na zyczenie wiadz
dziekarnskich méj wyktad ma charakter metodologiczny. Argumentacja wtadz byta taka sama,
jak ta, ktérg przytoczyt przed chwilg profesor Barczak. Drugi wyktad prowadze na zaocznym
studium doktoranckim w Kolegium Nauk o Przedsiebiorstwie. Tu stuchacze najczesciej zajmu-
ja juz stanowiska w praktyce gospodarczej i przychodza do SCH po ,trzeci stopieri ksztatce-
nia”. Wyktad poswiecony byt zagadnieniom antropologii filozoficznej, etyki i aksjologii. I miem
twierdzi¢, ze ten drugi wyktad, ta filozofia ,niedzielna” (dostfownie, bo zajecia odbywaja sie
w weekendy), ktéra odrywa od spraw czysto ekonomicznych, ma daleko wazniejsze efekty
dydaktyczne, ksztatcgce. Pozwala zrozumie¢, ze bycie ekonomista czy menedzerem jest tylko
odmiang bycia cztowiekiem, a z obowiazku bycia osoba nie mozna sie zwolni¢. To dla mnie
jest o wiele wazniejszym celem ksztatcenia filozoficznego niz sprawnosci metodologiczne, ktére
do zrozumienia, ze $wiat teorii ekonomicznej nie jest jedynym Swiatem, prowadza bardzo
okrezng droga.

Prof. Kazimierz Sosenko (Akademia Ekonomiczna w Krakowie)

Na pierwszych zajeciach ze studentami ja réwniez zastanawiam sie nad tym, dlaczego stoje
przed nimi i po co ucze ich filozofii. Oczywiscie méwie o tych sprawach, o ktérych tutaj wspomi-
nano: o kontekstach metodologicznym, antropologicznym i aksjologicznym, bez kt6rych ekono-
mia jest sztucznie wyizolowana, a jej zastosowania prowadza wéwczas do skutkéw tak karykatu-
ralnych, jak te, o ktérych méwit pan profesor Sulejewicz. Ale zwracam uwage na jeszcze jedna
sprawe, ktéra tutaj nie zostata wyraZnie zaakcentowana. Mianowicie staram sie ukaza¢ studen-
tom, a zwlaszcza studentom studiéw zaocznych, ze filozofia jest im niezbedna do podniesienia
poziomu ich kultury duchowej. Studenci otrzymuja od nas dyplom wyzszej uczelni i po prostu
nie przystoi, zeby zupetnie nic nie wiedzieli o Sokratesie, Platonie, Augustynie czy Kartezjuszu.
Mysle, Ze ten ostatni argument jest dla nich najbardziej przekonujacy. Dawniej argumentowatem
to, méwiac, ze zalezy mi, aby nauczy¢ ich filozofii na tyle, zeby byli w stanie ze zrozumieniem
przeczyta¢ gazete codzienna. | podkreslatem, ze bynajmniej nie chce ich obraza¢, tylko sa takie
gazety, ktére maja wyzszy poziom niz brukowce, drukujace czasem artykuty wymagajace namy-
stu filozoficznego. A wiec dawatem taki przykfad do czasu, kiedy pewien arogancki student za-
pytat mnie: czy Pan Profesor jest przekonany, ze wszyscy Pariscy koledzy Profesorowie ze zrozu-
mieniem potrafig przeczytac gazete codzienng? Wéwczas jak lew bronitem moich kolegéw, acz-
kolwiek w gtebi duszy zostata jakas niepewnos¢. Wprawdzie przestatem postugiwac sie tym przy-
ktadem, niemniej to zdarzenie nie ostabito mojego przekonania o zasadnosci ksztatcenia filozo-
ficznego studentow.
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Michat Smierciak (Szkota Gtéwna Handlowa w Warszawie)

Mysle, ze w tej dyskusji nie powinno zabrakna¢ gtosu studenckiego. Podstawowe pytania
tego panelu brzmia: po co ekonomiscie filozofia?, po co studentowi ekonomii filozofia? Prosze
Panstwa, jestem gteboko przekonany (i nie méwie tego pod dyktando obecnej tu pani doktor
Chmieleckiej, ktérej studentem bytem), ze filozofia jako wiedza jest potrzebna ekonomiscie,
ajako przedmiot nauczania jest potrzebna studentowi. A wiec rodzi sie pytanie: dlaczego
wielu studentéw prezentuje postawe niechetng filozofii? Dlaczego ich kontakt z filozofia nie
jest bliski i dobry? Moim zdaniem odpowiedz padta w kilku poprzednich wypowiedziach:
studentom trzeba méwi¢ ,po co”. Wyjasnia¢, dlaczego w zwyczaju cztowieka jest wieczne
zadawanie sobie pytan o filozoficznym charakterze. Nalezy zmusza¢ studenta do tego, zeby
watpit, zeby poszukiwat, by nie traktowat rzeczy jako ostatecznych, tylko caly czas prébowat
odpowiedzie¢ sobie na zwigzane z nimi pytania. Jestem gleboko przekonany, ze taka forma
nauczania filozofii naprawde przyciagnie studentéw, a wartosci humanistyczne beda lepiej
przyswajane.

Matgorzata Jachymek (Akademia Ekonomiczna w Krakowie)®

Jestem studentka 11l roku finanséw i bankowosci w Akademii Ekonomicznej w Krakowie,
a takze Il roku filozofii. Staram sie wiec jakos pofaczy¢ ekonomie i filozofie. Poczatkowo wyda-
wato mi sie to zupetnie niemozliwe, jednak w miare tego, jak staje sie coraz starsza i dojrzalsza,
zaczynam sadzi¢, ze filozofia i ekonomia mogg sie spotkaé. Przy czym filozofie, jako przyszty
ekonomista, pojmuje przede wszystkim jako nauke, ktéra uczy sztuki myslenia oraz tego, jak
kocha¢ sie uczy¢ i jak kocha¢ rozumie¢ pewne rzeczy i fakty. Niestety, wiekszo$¢ moich znajo-
mych, ktérzy spotykaja sie z filozofiag w trakcie studiéw w Akademii Ekonomicznej, méwi, ze to
jest nauka o niczym. Bierze sie to stad, od poczatku sa zasypywani informacjami, dotyczacymi
tego, co powiedziat swiety Augustyn, Kartezjusz i inni klasycy. Przepraszam, ale wydaje mi sie, ze
ich to naprawde nie interesuje. Cata kwestia sprowadza sie do tego, zeby pokazac im, ze filozofia
nie jest nauka o tym, co jaki§ madry cztowiek kiedy$ powiedziat i sadzit, lecz ze jest to wiedza
bardzo uzyteczna.

Dostrzegam wsréd moich znajomych, przyjaciét ogromny gféd wartosci, ktérych kiedys do-
starczata gtéwnie religia. My natomiast zyjemy w czasach, w ktérych religia przezywa pewien
kryzys i jego skutki, jak sadze, mogltyby by¢ ztagodzone przez filozofig, a przede wszystkim przez
etyke. | jeszcze jedno. O ile podczas zajec na filozofii trwa nieustanna dyskusja, student o$miela sie
powiedzie¢ wykfadowcy, Ze sie z nim nie zgadza, ze ma inne zdanie, to na studiach ekonomicz-
nych nie ma zwyczaju, aby kto$ powiedziat wykfadowcy: przepraszam ja sie nie zgadzam z ta
teorig. Tu trwa po prostu czysty transfer wiedzy wykfadowcy do zeszytéw studentéw. Mysle, ze
nalezy zastanowi¢ sie nie tylko nad tym, czy uczy¢ filozofii, bo oczywiscie nalezy to robi¢, ale
przede wszystkim nad tym, jak jej uczy¢. Bo naprawde trudng sztuka jest nauczenie przysztego
ekonomisty filozofii tak, zeby on jej nie pojmowat jako nauki o niczym, ale przede wszystkim jako
co$ bardzo mu przydatnego w zyciu.

® Wypowiedz nieautoryzowana.
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Dr Elzbieta Wawro

By¢ moze wtedy filozofia nie bedzie nudna dla studentéw, nie bedzie nauka o niczym, jezeli
bedzie skupiata sie na wartosciach i ideafach bliskich studentom. Natomiast spos6b rozmawiania
o tym jest jeden — dialog. Zadaniem nauczyciela bytoby, po pierwsze, pobudzanie mysli w sensie
sokratejskim, czyli po prostu pozwalanie na rodzenie sie mysli; a po drugie, i to jest bardzo wazna
funkcja tego przedmiotu, uczenie studentéw krytycznego stosunku do wtasnych pogladéw i do
pogladéw innych. Jest dzisiaj takie modne stowo ,tolerancja”. Czy na terenie filozofii jest potrzeb-
na tolerancja, czy moze inna postawa? Ja bym sie przychylata nie do tolerancji, ale do otwartosci.
Dlatego, ze tolerancja powiada: mam swoje stanowisko i jedynie akceptuje odmienne od mojego.
Natomiast otwarto$¢ intelektualna polega na tym, ze ja moje stanowisko moge zweryfikowac,
moge zmieni¢ pod wptywem argumentéw drugiej strony. | mysle, ze jesli w trakcie nauczania
filozofii te zdolnos¢ do otwartosci intelektualnej udatoby sie osiagna¢ u jak najwiekszej liczby
studentéw, to cel zostatby osiagniety i byloby to duze osiagniecie.

Prof. Wtodzimierz Kaczocha

Metaforycznie méwiac: wdzieczne jest wyktadanie przed studentami, tak jak pan profesor
Hotéwka powiedziat, filozofii spotecznej. Ale ja zaczatem swoj kurs w ubiegtym roku od zagadnien
metafizyki wtasnie, cho¢ zywitem obawy. Filozofie w Akademii Ekonomicznej w Poznaniu wyktada
sie na trzecim roku. 70 moze 80% stuchaczy stuchato opowiesci o zagadnieniach metafizycznych
w ciszy. Ja tak sobie pomyslatem, bo przez cztery godziny o tej metafizyce opowiadatem, ze mia-
tem benefis — bo to wspaniali studenci.

Prof. Jacek Hotéwka

Ta dyskusja potwierdza to, o czym czesto mysle, a mianowicie, ze naprawde istnieja dwie
zasadnicze szkoty w filozofii — filozofia analityczna i filozofia nieanalityczna. Jak nazwac te druga,
tego nie wiem. Pafistwo bardzo pieknie moéwili o tym, Ze ta druga jest bardzo wartosciowa. Ja jej
nie kocham, wobec tego powiem mozliwie dyplomatycznie: ta nieanalityczna filozofia, to jest
filozofia ,niedzielna”, ,salonowa”, humanizujaca, pogtebiajaca i poszerzajaca styl myslenia, a moze
nawet filozofia, ktéra powoduje, ze wielu inteligentnych ludzi interesuje sie filozofig. Ale nic wie-
cej. Jesli mamy wolne popotudnie, pszczoly brzecza, a przed nami stoi kieliszek wina — co moze-
my robi¢ innego? Chcemy zajmowac sie filozofia. Ekonomisci tez chetnie wtedy sie nig zajmuja.
| dobrze, ze ktos daje im wskazéwki, jaka filozofia maja sie wtedy zajaé. Ale oprocz tej ,niedziel-
nej” filozofii jest jeszcze filozofia Scista, odpowiedzialna, oparta na argumentach; filozofia, ktéra
daje umiejetnosci, wymaga ciezkiej pracy i pozwala cos jasniej widzie¢. Czy to jest filozofia, ktéra
mozna by zainspirowa¢ ekonomistéw? Nie wiem, ale z géry tego nie wykluczam.

Prof. Aleksander Sulejewicz

Da sie zainspirowac. Przyktad: John Roemer, wéwczas profesor ekonomii z uniwersytetu kali-
fornijskiego w Davis. Wprawdzie jego samego nie spotkatem, natomiast miatem przyjemnos¢ po-
znac kilku jego doktorantéw z Belgii i Holandii. Problem, dla niektérych, polega na tym, ze pan
John Roemer jest marksista, wybitnym ekonomista matematycznym — napisat kilka trudnych ksia-
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zek, w tym prace o ogdlnej teorii wyzysku i klas. Jest przedstawicielem nurtu tak zwanego anali-
tycznego marksizmu. Poznanych studentéw nic nie wigze z marksizmem poza tym, ze John Ro-
emer jest wybitnym ekonomista, co — ich zdaniem — daje szanse na szybki rozwéj naukowy. | oni
pisza doktoraty zupetnie niemarksistowskie, oczywiscie. Problem Johna Roemera polegat na tym,
ze on, jako najwybitniejszy z tej grupy ekonomistéw miat szanse zosta¢ szefem katedry. Ale uni-
wersytet pomyslat mniej wiecej tak: Jak to, cziowiek, ktdry jest marksista ma byc szefem katedry
ekonomii? Nie, damy mu katedre socjologii. Na co Roemer: Jakiej socjologii, ja jestem ekonomista?
Woéweczas przedstawiciele uczelni zaproponowali mu politologie (political science), gdyz, jak uza-
sadniali, tam tez jest duzo réznych formalnych metod. Odpowiedz Roemera byta taka jak poprzed-
nio. Ostatecznie, po licznych perypetiach, wiadze uniwersytetu uznaty, ze nalezy mu jednak po-
wierzy¢ katedre ekonomii. Problem dla mnie polega na tym, Zze 300 tysiecy ekonomistow gféwne-
go nurtu nie potrafito wykaza¢ bfedu w teoriach Johna Roemera. Jego ,marksizm” okazat sie by¢
nie glupszy, nie bardziej nielogiczny, nie bardziej bezsensowny, niz inne teorie ekonomiczne, ktére
wyznaja jego koledzy. Wiec rozumiem, ze chodzi o filozoficznos¢ samej ekonomii. Jezeli tego
nie pokazemy, to oczywiscie zostaniemy przy ,niedzielnych” filozofach.

Prof. Aldona Pobojewska

Na koniec pozwole sobie na krétki komentarz. Jestem przekonana, ze nie kazdy absolwent
wyzszej uczelni, mimo uczestnictwa w zajeciach filozofii, bedzie filozofowat. | nie o to chodzi.
Edukacja filozoficzna stawia sobie réwniez skromniejsze cele, chce wyrabia¢ u stuchaczy okreslo-
ne umiejetnosci i kompetencje, ksztaftowac postawy. Jedna z nich jest postawa tolerancji. Filozofia
sprzyja jej zaistnieniu dzieki podwazaniu poczucia oczywistosci, ze swiat musi wyglada¢ wytacznie
tak, jak go nam przedstawia wiedza potoczna.

Filozofia zatem nie uzupetnia i nie zastepuje nauk szczegétowych, lecz stanowi ich fundament
i zwiericzenie. Fundament, bo miedzy innymi dostarcza narzedzi do uprawiania nauk; zwierncze-
nie, gdyz scala wyniki nauk i sytuuje je w catosciowej wizji Swiata.

Dziekuje wszystkim Panistwu za udziat w spotkaniu.
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