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Kryzys ksztalcenia a zadania uniwersytetu i nauk spotecznych

Coraz czgSciej moéwi sie w naszych czasach o kryzysie spoteczenstw,
cztowieka czy procesu ksztalcenia. Zdaniem filozoféw wychowania (np. Pelc-
ova, iin.) pojcie kryzysu jest kluczowe, by zrozumie¢ nasze czasy,a zarazem
otwiera nas poznawanie samych siebie. Jak zatem jest z kryzysem ksztatcenia?
Jakie sg jego symptomy? Czy jest nim zagrozona takze edukacja uniwersytecka,
jej znaczenie i funkcje?

Zakres pojecia kryzys

Termin kryzys (z gt. ,krisis*, od ,,krind“ — rozdzielad, rozroznial, ale takze rog-

strygaé, sqdzié, osqdzacé, spr, rozstryygajaca faza)stosowany byl w XV w. Dopiero w
XVII w. pojawia si¢ jego inne znaczenie w kontekscie spoteczno-kulturowym
oraz medycznym, bowiem rozumiany jest jako "punkt zwrotny w chorobie“. W wie-
lu stownikach nauk spolecznych (dictionary.com, wiktionary.org., mertiam-
vebster.com) jest on definiowany jako 1. Moment albo sytuacja decydujaca,
punkt zwrotny, 2. niestabilna i niebezpieczna sytuacja, obejmujaca zagrozenie
nagla zmiang, 3. traumatyczne albo stresujace zmiany w ludzkim Zyciu.
Seeger, Sellnow i Ulmer (1998) wykazuja, ze chodzi tu o specyficzne, nieoczeki-
wane 1 nierutynowe efekty albo ich serig, ktére wysokim poziomem niepewnosci
1 zagrozenia stwarzajq grozbe zaprzepaszczenia mozliwosci realizacii zalozonych
celéw. W Swietle internetowego stownika dla kryzysu typowe jest tez ito, ze
jedna z mozliwosci grozacej zmiany jest jej wyraznie niepozadany, negatywny
efekt (merriam-vebster.com).

Z filozoficznego punktu widzenia, w sensie ogdlnym kryzys oznacza
SSoment roxpoznawalne nierdwnowagi — przejsciowe stadinm miedyy dwiema odmiennymi
Sfazami, kiedy to jakas premiana mierga do nasgych rogstryygnies, ale jeszeze nimi nie jest’
(Durozoi — Roussel, 1990, s. 153), czy tez jest to stan i procesy, ktére wymykaja
si¢ naszej kontroli, albo nie jeste$my w stanie przewidzie¢ nastgpstw wszystkich
swoich decyzji, powigzanych z poczuciem presji i koniecznosci sytuacji, przyje-
cia okreslonych rozwiazan, przy niejednoznacznosci ich mozliwych watiantow
(Pelcova, tamze, s. 1). Wskaznikiem krzyzsu sq takie zjawiska, jak np.:
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s xaktdcenie relagii w ramach jakiegos systemu albo w Srodowiskn, ktdre gagrazajq przetrwa-
niu tego systemu albo jakies 3naczace c3esei jego struktnry™ (Rajsky, 2009, s. 149); ozna-
cza to, ze system traci istotne swoje cechy, ktore ksztaltowaly jego charakter,
czynily go tym, czym jest, ze stary system, jego uprzednie funkcje juz nie sa za-
chowane, totez pojawia si¢ potrzeba ich zredefiniowania,

stan, kiedy to dotychczas powszechnie przyjmowane wartosci przestaja by¢
uznawane a okreslona grupa spoleczna dochodzi do wniosku, ze nalezy je zmo-
dyfikowaé; oznacza to, ze pewna kulturowa czy cywilizacyjna spolecznosé upo-
mina si¢ o swoja przesziosc i przysztosé (Durozoi — Roussel, 1990, s. 153, Raj-
sky, 2009, s. 148), stan, kiedy to w znacznej mierze podaje si¢ w watpliwos§é
normy (w nauce np. podstawowe pojecia), ktore wydawalo sie, ze sa zakotwi-
czone, udowodnione, obowiazujace, co sprawia, ze postgpowanie ludzi, ktére
bylo podejmowane wczesniej z pozytywnych przyczyn, prowadzi do niezamie-
rzonych, a negatywnych skutkow, stan spoleczenstwa, dla ktorego jest typowe
»lekcewazace odwracanie si¢ od probleméw, ktére sa decydujace o istocie czto-
wieczenstwa® (Husserl, 1972, s. 27).

Chociaz potocznie termin kryzys ma negatywng konotacje, to jednak
etymologia jego znaczenia wskazuje, ze stan, ktory on opisuje, nie jest koniecz-
ny, ostateczny, nieodwracalny, albo niedeterministyczny, bowiem obejmuje on
zarazem jakie§ mozliwosci, zobowiazuje do zmiany. Zdaniem Patocki kryzys jest
trwalym procesem dziejowym (1990, s. 74)jest tym, co inspiruje myslenie
1inicjuje proces decyzyjny, przyczynia si¢ do powstania wielkich filozoficznych
systemow, a w zwigzku z tym nie ma w dziejach ludzkosci takiego stanu, ktérego
nie moglibysmy okredli¢ jako krytyczny. Spoleczny rozwéj ludzkosci potwierdza,
ze wyrazne kryzysy, ,,upadki na dno®, moga by¢ takze impulsem dla dalszego
rozwoju, jak i upadku. Przypuszczam, ze wlasnie z tego powodu Chificzycy wy-
brali dla chifiskiego znaku stowa kryzys kombinacje znakéw: "niebezpieczeristwo” i
"szansa*

Zmiany w rozumieniu istoty edukacji i podej$¢ do niej

Rozumienie edukacji przeszto w toku dziejéw rozwoju czlowiecka
1 myslenia pedagogicznego wedlug Malfka (2010) cztery wielkie paradygmatycz-
nie odmienne okresy. We wczesnych etapach tej ewolucji (starozytno$é, Sre-
dniowiecze) wychowanie bylo prymarnie orientowane na stanowienie
i reprodukcije oswieceniowego porzadku i naturalnego biegu $wiata, na przysto-
sowywanie, fiksowanie czlowieka w nim za posrednictwem przekazywania nie-
zmiennych wartosci. Przestrzenia dla tego procesu byla mocno osadzona tylko
1 wylacznie w tradycji socjalizacja 1 enkulturacja. Od doby renesansu czlowiek
jest wyzwolony z tych zaleznosci. Spoteczny lad budowany jest na innowacjach,
zamiast na tradycji, przejécie do ekonomiki produkcyjnej, wyrobéw rzemieslni-
czych, przemystowych wplywalo na to, ze czlowiek zaczal sam stanowic
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o warunkach swojego zycia, dlatego sam musial przygotowaé si¢ do potencjal-
nych sytuacji w przysziosci. Zaczyna by¢ oceniany autonomicznie jako kto$ nie-
zalezny od $wiata, totez poszukuje si¢ jego wlasciwosci, cech, ktére nie bylyby
redukowane do natury i spoleczenistwa, a ktére on mialby posiadaé. Wychowa-
nie jest rozumiane jako naprawianie, wyrownywanie réznic miedzy tym, kim
cztowick jest, a kim miatby by¢.

W obu tych fazach wychowanie jest wyraznie determinowane ponadcza-
sowymi warto§ciami, ideatami, a realizowane jest w bezposrednich relacjach
miedzyludzkich. Ksztalcenie spelnia swoja pierwotna funkeji za posrednictwem
,Kkierowania®, emancypowania i kultywowania czlowieka, przekazywania mu
podstawowych — wartosci, na  ktérych  spoczywa  konstrukcja  $wiata
1 spoteczenistwa. W zwiazku z tym, ze — jak twierdza socjologowie Keller i Tvrdy
— nie wszystkim byly one dostepne, to wychowankowie wytwarzali uprzywilejo-
wang grupe z wieloma przywilejami, odporng na presje rynku pracy (Keller —
Tvrdy, 2008, s. 29 - 33).

Pojawienie si¢ bardziej zlozonego podzialu pracy, nauk empirycznych,
modernizacji 1 metropolizacji spoleczenstw przyniosto z soba zlozonos¢ spo-
tecznych relacji, priorytet technologiczno-organizacyjnych zaleznosci w stosun-
ku do istotnych wezesniej wiezi miedzyludzkich. Czlowiek traci zdolnosé objecia
calego obszaru i proceséw, a w zwiazku z tym troske o edukacje musi przejaé
panstwo. Czlowiek nie jest juz tylko dla samego siebie, ale podlega zewnetrzne-
mu nauczycielowi, ktéry reprezentuje potrzeby panistwa, jego ekonomicznej
produkeji. Z tego tez powodu ksztalcenie staje si¢ dostepne szerszym masom.
Edukacja nabiera instrumentalnego charakteru, wylania z siebie ksztalcenie,
wystepuje jako formowanie czlowieka, aby mégl on by¢ wlaczony do aktualnego
$wiata, ba, aby do kofica moégl go opanowaé. Wyodrebnia si¢ proces poznania,
wykorzystuje informowanie, ktére nastepuje dzigki instytucjonalizacji edukaci,
neutralnemu aksjologicznie przewodnictwu, przygotowujacemu przede wszyst-
kim do zycia i do pracy w danym spoteczenistwie. W ten sposoéb edukacja spet-
nia konieczna funkcje homogenizacji i integracji spoleczefistwa.

W ostatnim okresie funkcja ta ulega oslabieniu. Demokratyzacja spo-
tecznego zycia usytuowala ponownie w centrum uwagi jednostke ludzka jako
wolny i samorealizujacy si¢ podmiot. Rozwoj technologii umozliwia mu stawia-
nie czola wyzwaniom $rodowiska, z ktérymi przedtem radzit sobie tylko dzigki
wigziom spolecznym, a te ulegaja w zwiazku z powyzszym istotnemu ostabieniu.
Czlowiek emancypuje sig, ale zarazem jest osamotniony i sam staje si¢ odpowie-
dzialny za swoje zycie. W zdywersyfikowanym $wiecie edukacja coraz bardziej
orientuje si¢ na personalizacj¢ i jest pojmowana jako ksztaltowanie si¢ oryginal-
nej indywidualnosci, wymykajacej si¢ jakiejkolwiek kategoryzacji (Malik, 2010, s.
179), ale ijest pojmowana jako kultywacja osobowosci, ktéra $wiadomie
1 odpowiedzialnie kieruje sama soba. Tak okreslony ideal jest jednakze ryzykow-
ny, gdyz nie stuzy humanistycznym warto$ciom, ale jest podporzadkowany ryn-
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kowi. Na §wiatowa ekonomike nie ma juz wplywu panstwo, ale zorientowany na
zysk kapital finansowy, ktéry za posrednictwem zglobalizowanych sieci, czy
nieetycznej zmowy wytwarza $wiat wladztwa nad czlowiekiem i spolecznej stra-
tyfikacji, generuje trzy oddzielne spolecznie §wiaty — elity, rozpadajacej si¢ klasy
§redniej i zdeklasowanych mas (szerzej Keller 2010). Integrujaca funkcja
w spolecznoséci z ostabiona socjalnie funkcja panstwa, a wigc rozstrzyganie
o tym, jak w przysztosci ludzkos¢ bedzie siebie wzajemnie rozumieé, coraz bar-
dziej przejmuja w wyniku masowej dostepnosci technologii uwolnieni od huma-
nizmu aktorzy (non-humans).

W dwoch pierwszych fazach wychowanie wraz z ksztalceniem nie kieru-
ja si¢ prymarnie ponadczasowymi warto$ciami, ale spotecznym zamoéwieniem —
w trzeciej przede wszystkim roszczeniami pafistwa i relacjami migdzy jego akto-
rami, formalizujac si¢, w czwartej za$ podlegaja zadaniom globalizujacej si¢ eko-
nomiki, a odrebne relacje miedzy aktorami nie sa do konica konieczne. Odsta-
pienie edukacji od ponadczasowych idealéw na rzecz realizowania celéw socjal-
nych przez panistwo, czy ziemski zywot jednostki otwiera zaréwno grozbe wy-
korzystania edukacji jako takiej, w trzeciej fazie przez polityke panstwa, czy ide-
ologie (np. w systemach totalitarnych), w czwartej juz nie tylko przez ekonomi-
ke, ale za posrednictwem non-humans aktoréw. A to juz odpowiada charaktery-
styce kryzysu, jako zagrozenia przezycia systemu, w tym przypadku takze eduka-
cyjnego.

Kryzysowe jest to, ze wywierajace wplyw srodki typu non-humans przede
wszystkim dehumanizuja edukacje i redukuja poziom kultury oséb (np. oddzia-
tywanie internetu, mediow, preferowanie technologii zamiast czlowieka) w réz-
nych obszarach polityki panstwa, lacznie z oswiatowa inaukowo-badawcza
sprawiajac, ze technologie stajg si¢ celem a nie $rodkiem. Ale jak te dehumanizu-
jace $rodki zaczynaja odgrywac integrujaca funkcje, to pojawia si¢ dzieki temu
wielka szansa, by je edukacynie opanowal i masowo wykorzystaé dla humanistycnie war-
tosciowych celow edukacyjnych. Przy tym nie chodzi tu o wdrazanie do szké! informa-
tyczno-komunikacyjnych technologii, ale co najmniej o ich zastosowanie w co-
dziennym zyciu pozaszkolnym calego spoleczenstwa dla szerzenia wartoscio-
wych edukacyjnie tresci i sposobéw poznawania $wiata. Tak nauki o edukacji,
jak 1nauki spoleczne jak dotychczas nie dostrzegaja tego, totez nie obejmuja
swojg refleksja tego zadania ze wzgledu na rozwdj spoteczenstw dla przysztosci,
jak 1 w czasach terazniejszych.

Przemiany funkcji ksztalcenia w spoteczenstwie

Z socjologicznego punktu widzenia az do II wojny §wiatowej ksztalcenie
iszkota pelnito funkcje $wiatyni, a zalecane bylo tym, ktérzy mieli kierowac
1 rzadzi¢ wszystkimi osobami nie posiadajacymi pozadanych umiejetnosci. W

$wietle tego pogladu spoteczno$é jest kierowana czyms ,,z gory, z woli Boga
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albo za posrednictwem wartosci nauki 1 rozumu, dlatego nie mozna powierzy¢
jej losowi. Ksztalcenie ma spetniac silnie selekcyjng funkcje. Spoteczefistwo ma
w naszej dobie ksztalt piramidy - z mala najbogatsza warstwa wyksztatconych,
powstajaca klasa Srednia i z najszersza warstwg ubogich.

W czasach wzrostu gospodarczego zmienily si¢ warunki Zycia spole-
czenstw, a w czasie efektywnego rozwoju pafistwa socjalnego szybko spadt po-
pyt na ksztalcenie. Masowy rozwdj ksztalcenia w §wiatyni wiedzy wedlug Kelle-
ra 1 Tvrdégo (2008, s. 43 — 60) zmienil w trzeciej fazie je na winde, gwarantujaca
za posrednictwem opanowania wiedzy i profesji awans do wyzszej klasy spo-
tecznej. Demokratyzacja zycia publicznego spowodowala wyobrazenie, ze moz-
na kapital finansowy w pelni zastapi¢ kapitatem spolecznym, czyli ksztalceniem,
ize ta droga jest dostepna wszystkim warstwom spolecznym. Masowy rozwdj
o$wiaty przeksztalcil spoleczenstwo w formie piramidy na ksztalt balonu
z najszerszym zaistnieniem warstwy $redniej (Keller, 2010, s 179). Upowszech-
nienie o$wiaty umozliwia wyobrazenie sobie spofeczenistwa kierowanego wiedzq
uwzgledniajaca planowang przysziosé, ktora dzigki eksperckim analizom poradzi
sobie tak z chaotycznymi sitami rynku, jak i spotecznymi nieréwno$ciami. Po-
wstajg teorie spoleczenistwa uczacego si¢ z centralnym zadaniem ksztalcenia
jako $rodka trwalego wzrostu gospodarczego (Bell, 1973, Husén 1974 w: Ce-
lozivotné vzdelavanie...2000).

Ogodlnoswiatowe procesy globalizacji, ktére koncentruja bogactwo w co-
raz mniejszej liczbie rak', umozliwily dominujacy wplyw kapitalu finansowego
1 przemienily idee réwnosci i demokracji na stale dazenie do tanszego klienta
1 wyzszego zysku. Kapital finansowy zorientowany przeciez tapczywie na zysk
zmienia $wiat istoty wielkich organizacji i przedsigbiorstw, w $wiat zmiennych
sieci 1 docze$nie wynajmowanych ustug, czyniac w ten sposéb z klasy $redniej -
ustugowsq, (spoteczno$¢ ustug), ktora dla zwiekszenia zysku taniej jest wynajac¢ w
$wiecie na krétka umowe, zamiast ja zatrudniaé na stale w wielkiej firmie. To
wszak wplywa na rozklad klasy $redniej.

Formutuje si¢ teorie, zgodnie z ktorymi spolecznos¢ ma byé budowana
z wielodci niezaleznych isuwerennych indywiduow, gdzie kazdy sam kieruje
soba, dziala w mniejszym stopniu z wykorzystaniem wlasnego kapitalu eduka-
cyjnego, stale dazac do jego wzbogacenia, jest odpowiedzialny za swoj wlasny
sukces, czy niepowodzenia takze w trudnych warunkach, do ktérych sam si¢ nie
przyczynil. Filozoficzna idea indywidualnej, tworczej samorealizacji czlowieka
wedlug warto$ci humanistycznych jest ekonomicznie wykorzystywana jako ide-
ologia indywidualizacji na potrzeby rynku. Paradoksalnie sa w takim spoleczen-
stwie jako spoleczefistwie uczacym sig¢, checi uczenia sig, poznawania, zamiast

! Zdaniem Rothkopfa 2009 (in Keller 2010, s. 12) 1% najbogatszej populacji jest wlascicielami
40% $wiatowego bogactwa, 10% mnajbogatszych dysponuje 85% $wiatowego bogactwa, 50%
obywateli kuli ziemskiej posiada 1% $wiatowego bogactwa.
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weczesniej potwierdzonego nacisku na szeroko i uniwersalnie zorientowang teo-
retycznie wiedze (Bell, 1973), preferowanie praktycznych umiejetnosci, pragma-
tycznych kompetenciji wedlug oczekiwan stale zmieniajacego si¢ rynku pracy.

Praktyka zadajaca szybkiego i taniego wycwiczenia, szybko zuzywalnego
1 tatwo wymienialnego polowicznego wyksztalcenia, zamiast zdobywania wy-
ksztalcenia ogdlnego, rzutuje na uzaleznienie edukacji od dynamicznie zmienia-
jacego sie rynku pracy, a tym samym od szybkiego wyksztalcenia. Ksztalcenie
staje si¢ zabezpieczeniem przed spadkiem do najubozszej warstwy. Zdaniem
Kellera i Tvrdégo (2008, s. 75 - 77) generuje to wymuszong strategie, dzigki kto-
rej czlowiek moze zajmowac pozycje, ktora przedtem byla zajmowana przez
osoby z o wiele nizszym poziomem wyksztalcenia. Ze wzgledu na stala potrzebe
elastycznej sily roboczej, a tym samym i rekwalifikacji, ksztalcenie stato si¢ to-
warem 1wynoszacym wzwyz biznesem, na ktérym zarabiaja przynajmniej ci,
ktorzy go w rzeczywistosci nie posiadaja. Samo stalo si¢ specyficznym rodzajem
rynku, okazja do mnozenia zysku. Ogromne wzbogacanie si¢ malej warstwy
spolecznej, elity 1 wielki wzrost osob biednych ksztaltuje spoleczefistwo na po-
dobienistwo klepsydry (Lipietz, A. w: Keller, 2010). Rzeczywisto$¢ jest taka, ze
coraz wicksza liczba ludzi z wyzszym wyksztalceniem jest bezrobotna t. j. wy-
ksztalcenie nie gwarantuje im odpowiedniego statusu i poziomu zycia®, potwier-
dza, ze nawet funkcja edukacji jako swoistego rodzaju bezpiecznika nie jest dzi-
siaj w pelni jednoznaczna. Ksztalcenie w ten sposéb zmienia sie sukcesywnie
z celu na $rodek, gdzie tresci kulturowe sa coraz mniej znaczace, a decydujacym
staje si¢ chwilowa przydatnos¢. ,,W nowes wersji nczacego si¢ spoleczeristwa nie chodzi
wlasnie ani o samodzielne ucgenie sig, a jus w ogole nie o spoteczernstwo.” (Keller — Tvrdy,
2008, s. 64)

To, co jest w tym procesie kryzysowe to fakt, ze ekonomizacji, sprzedaj-
nosci, naciskom na krétkie (tanie) polowiczne wyksztatcenie podlegajq ci, ktérzy
mieli by¢ intelektualng twierdza i §wigtynia poznania, a tym samym uniwersytetu.
Niedostatek zrédel zmusza ich do zwracania sie ku sferze prywatnej
1 przystosowywania si¢ do wymagan rynku. Masowos¢, rywalizacja o pieniadze
1zwigzany ztym spadek poziomu ksztalcenia do ,,samos$wiadomego niewy-
ksztalcenia®, jak to analizuje Liesmann (2009) sprawia, ze edukacja jako wspo-
mniany bezpiecznik nie moze temu przeciwdziatac. A jesli, to tylko dzigki spo-
tecznym wigziom, ktére sami absolwenci tworzg sobie w toku edukacji. Kryzy-
sowe jest takze to, ze uniwersytety jako centra refleksji nad wszystkim, zrezy-
gnowaly z refleksji nad samymi soba jako nosnikami rzeczywiscie wartosciowe-
go ksztalcenia, a jeszcze systemy samosterowania nie rozwinely si¢ z wlasnej
bazy naukowej, ale zostaly przejete z sektora menedzerskich technologii (Lie-

2 Zdaniem Kellera (2010, s. 25) we Francji, gdzie ten proces rozpoczal si¢ 30 lat wezesniej niz na
Stowacji na przelomie lat 50-60-tych, wskazuje, ze dzisiaj 33,3% mlodych ludzi do 29 roku Zycia
jest zatrudnionych na umowy zlecenie czy o dzielo, a nie na stale umowy o prace.
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smann, 1993, s. 85). Porubsky stwierdza, ze ogélnie mozna za jedna z przyczyn
kryzysu szkoly i ksztalcenia uznac wyrazne odstgpienie szkoty od filozoficznych dok-
tryn, akcentujacych niematerialnie warto§ciowe punkty wyjscia w kierunku ekono-
mizujacym doktrynom edukacyinym, ktore klada nacisk na efektywno$¢, zwrotno-
$ci gospodarnos$c szkolnego systemu (Porubsky, 2010, s. 2 - 3). Krytyczne jest
to, ze odejscie od filozoficznych doktryn, ktére akcentujg warto$¢ czlowieka,
zycia i ludzkosci toczy si¢ w uniwersytetach oraz w naukach spotecznych przy-
gotowujacych profesjonalistéw do kierowniczej, doradczej i edukacyjnej pracy
z ludzmi.

Warto$¢ ksztatcenia a warto$ci w ksztatceniu

W pierwszych dwoch okresach rozwoju edukacii, az do potowy XX wie-
ku ksztalcenie byto rozumiane jako co$, co ma warto$¢ sama w sobie. Samo
ksztatcenie bylo wartoscia autoteliczna, a wigc miara wszystkich osiagni¢é tego
$wiata. Bylo ono zwigzane z ogromem nieosiagalnych ideatéw czlowieka wy-
emancypowanego, rozwinictego intelektualnie, ciele$nie 1 moralnie. W trzecim
okresie ta sytuacja si¢ zmienita, bowiem wartoscia zostaje tylko takie ksztatcenie,
ktore funkcjonuje jako bilet wstepu do spolecznej windy, wzglednie lepiej stuzy
potrzebom panstwa, bedacego znaczacym podmiotem jego oceniania. W etaty-
stycznym spoleczenstwie to dyplom stuzy jako wyznacznik do zaszeregowania
jednostki w zhierarchizowanych zawodach. W zniwelowanym spoleczenstwie,
jakim np. bylo spoteczenistwo socjalistyczne, dyplom stal si¢ jego jedynym kry-
terium wartosci, i to bez wzgledu na rzeczywista jakos¢ ksztatcenia oraz rzeczy-
wiste umiejetnosci absolwenta (Porubsky w: Kosova — Porubsky 2011). Warto$§é
samego ksztalcenia obniza sig, natomiast wzrasta warto$¢ jego symboliczne;j
oznaki, jakq jest dyplom. Ksztalcenie jest wszak stale oceniane jako warto§¢ spo-
teczna, gdyz daje ludziom mozliwo$¢ uzyskania wyzszego statusu spolecznego,
jaki mieli ich rodzice.

W czwartym okresie, decydujacym podmiotem oceniania roli ksztalcenia
staje si¢ rynkowa ekonomika z kryterium jego uzytecznos$ci. Dyplomy juz nie
przedstawiaja wartosci samej w sobie, od absolwentow zada si¢ umiejetnosci
mobilizowania swojego poznania zgodnie z doraznymi roszczeniami pracodaw-
céw. Nosnym podmiotem oceniania ksztalcenia staje si¢ firma, coraz czeSciej
z sektora prywatnego, ktéra eksponuje si¢ jako najbardziej kompetentna instytu-
cja do oceniania umiejetnosci absolwentow. Poszukuje si¢ systeméw pomiaru
jakosci ksztalcenia dla réznych typow szkol, ktorych zrédlem majq by¢ oczeki-
wania rozwoju gospodarczego. W wickszosci miedzynarodowych testéw za kry-
terium warto§ciowania osiggnie¢ ucznidw czy calego systemu edukacyjnego
uznaje si¢ co najmniej te zdolnosci, ktére obiecujg ekonomiczny sukces, za$
kluczowe kompetencje bardzo czesto odnoszone sa do skutecznosci
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1 oplacalnosci, gdzie celem nie jest rozwdj osobisty cztowieka, ale bardziej zdol-
no$¢ do jego zatrudnienia i konkurowania na rynku pracy.

Niezwykle szybko rozwéj nauk i technologii poznania staje si¢ przesta-
rzaly, co sprawia, ze ksztalcenie jest jakims$ produktem do jednorazowego uzyt-
ku, ktéry musi by¢ nieustannie odnawiany. Warto$¢ ksztalcenia stale spada do
poziomu towaru 1 mierzona jest cena, rankingami oferentdéw, przydatnoscia na
rynku pracy, medialnym rezonansem itd. Kryzysowe jest to, ze rézne, techno-
kratyczne quasi kryteria wydaja si¢ miernikami jego jakosci. Jest to eksponowane
az do takiego stopnia, ze jako$¢ instytucii ksztatcacej nie jest mierzona wielko-
$cig pielegnowanych w niej mysli, idei, teorii, ale tym, gdzie zostaly one opubli-
kowane, nie tym, co one wyrazaja, ale jaka dzicki nim mozna zdoby¢ sume
punktéw. Przy tym takie warto§ciowanie ksztatcenia i nauki ma miejsce w insty-
tucjach, ktére powinny je fundamentalnie odrzucaé, a wigc w uniwersytetach.
Liesmann wskazuje ma niszczace dla uniwersyteckich idei to, co im zaprzecza,
co wynika z oceniania jakosci nauki wedlug kryteriow wspolfinansowania jej
przez zewnetrzne zroédlia, co celowo uznawane jest jako priorytetowe i w odnie-
sieniu jedynie do tych specjalnosci naukowych, ktére w najblizszej przyszlosci
mogg przynies¢ na §wiatowym rynku zyski. Sensem takiej polityki nie jest wspat-
cie rzeczywistych badan naukowych, ale planowanie nauki zgodnie
z preferowanymi powyzej celami, ktére beda uzyteczne dla gospodarki. Dla
przedstawicieli nauk spotecznych stalo si¢ fatalne to, ze wystarczy im do mysle-
nia przede wszystkim glowa (Liesmann, 2009, s. 87), ze ich badania nie dajg
szybko zwrotnych odpowiedzi na istotne problemy ludzkosci z dobra finansowo
oplacalnoscia. A to nie jest juz wolna nauka, gdyz taka jest tylko ta, ktora ,jest
otwarta na wsgystkie kierunki i kidref wyniki nie sq wygnacane bexposrednimi celami, spo-
leczng ugytecznoscia, ¢y ekonomicnymi interesami* (Gaudeamus..., 1993, s. 92).

To smutne, ze takie mysli nie zostaly wyrazone przez obroncéw nauki w
uniwersytetach, ale musial im je przypomina¢ $p. Papiez Jan Pawel II. Ogdlny
rozwoj preferencji nauk, ktére przynosza szybki ekonomicznie zysk, doprowa-
dzit do silnego niedofinansowania nauk spolecznych, co grozi nie tylko ich roz-
wojowi, ale 1ich umiejetnosci nastawiania prawdziwego lustra do analizy wspo6t-
czesnej sytuacji spolecznej. W zakresie wartosci ksztalcenia i warto$ci w ksztal-
ceniu dochodzi do coraz wigkszych przejawow kryzysu, o jakim pisze we wste-
pie prezentujac jego definicje. Nie tylko, Zze podaje si¢ w watpliwos§¢ uznawane
warto$ci az do takiego stopnia, ze zaczyna si¢ watpi¢ w sens edukacji
i1 ksztalcenia dla przyszlosci, ze watpi si¢c w tradycyjnie obowiazujace zasady
wolnosci nauki, ale i w zamierzony sposéb do$wiadczamy przejawéw lekcewa-
zacego odwrotu od najistotniejszych probleméw ludzkiego bytu i przysztosci
ludzkosci w ogole.

Zdaniem Arendt dlatego ze $wiat wytwarzaja $miertelnicy, znajduje si¢
on ustawicznie na drodze do zaniku i aby byt uchroniony, trzeba go za posred-
nictwem edukacji nieustannie naprawiaé(Arendt, 1995, s. 55).]Jej zdaniem waz-
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nym symptomem kryzysu wychowania jest odwrocenie si¢ wychowania od po-
nadczasowych wartosci, od odpowiedzialnosci i autorytetu.

Jako$¢ i wartos$¢ ksztalcenia, tak jak je rozumiemy jako efekt calej eduka-
cji, a nie tylko poznawczego rozwoju ucznia, nie da si¢ w pelni mierzy¢ narze-
dziami kwantytatywnymi. Wychowanie jest z jednej strony wprowadzaniem w Swiat
—a wigc ksztalceniem, socjalizacja. Z drugiej strony jest ono wszakze takze wpro-
wadanienm  drugiego  do  relagi  wobec  prawdy  wlasnego  %ycia, do wolnosci
1 odpowiedzialnosci (Galikova-Tolnaiova, 2007, s. 150) — a zatem wychowywa-
niem, personalizacja, a przynajmniej poznawaniem i samopoznaniem, przeorien-
towaniem w kierunku sensu, zakotwiczeniem i zaangazowaniem si¢ w $wiecie
dla okreslonego rodzaju wartosci.

Testowanie wynikéw ksztatcenia ma swoéj sens, ale daje odpowiedz tylko
na polowe pytania. Druga przejawia si¢ w tym, jakie cele zyciowe czlowiek sta-
nowi dla siebie i co uczyni, zeby je osiagnad, jak radzi sobie z wlasnym zyciem,
ale i z zyciem innych, ze swojgq wolnoscia 1 odpowiedzialnoscia, jakimi kieruje sie
warto§ciami. W zwiazku z tym, zZe racjonalna §wiadomosé czlowieka jest zawsze
kierowana m.in. samo$wiadomoscia wartosci, w pedagogice zawsze moéwilo sie
o wychowaniu do warto$ci humanistycznych. W toku dziejéw pedagogicznego
myslenia pojawiajq si¢ przynajmniej dwie fundamentalne wartosci — idea ludzkiej
godnosci i idea humanizmu, jak i wzajemne miedzy nimi relacje.

Idea ludzkiej godnosci przeszta historyczne przemiany od pojmowania
jej jako zakotwiczonej ludzkiej godnosci w mysleniu, na podobiefistwo Boga, w
wynoszacej pozycji cztowieka w stosunku do calego $wiata, czy w jego natural-
nych prawach. W tym ostatnim ujeciu jest uniwersalnie obowigzujaca wartoscia,
przynalezna kazdemu ludzkiemu indywiduum, o ktérej sie nie dyskutuje, nie jest
ona niczym zastgpowalna, nie zalezy od interpretacji $wieckich autorytetow.
Dlatego, ze czlowiek jest pojmowany jako byt znaczeniowo samodzielny, sa-
mowystarczalny, jego warto$¢ nie jest wyprowadzana z warto$ci celéw, czy kon-
tekstow jego zycia (a wiec z przyrody, spoleczefistwa, czy transcendencji), ale
z tego, ze on sam te znaczenia przekazuje $wiatu (Malik, 2010, s. 183). Ta idea
nie moze by¢ utozsamiana z indywidualizmem czy egoizmem. W trendach hu-
manizacji ksztalcenia zawsze dialektycznie aczy si¢ ona z idea humanizmu.

Idea humanizmu otrzymywala w historii bardziej precyzyjna tre$¢ tam,
gdzie czlowiek musial stawia¢ opér silom skierowanym przeciwko niemu, cze-
sto pojawiajacym sic w wyniku jego wlasnej wolnosci. Dlatego w kazdym
z historycznych etapow idea ta musiata i musi mie¢ na nowo okreslany zakres.
Jest ona nieustannym procesem walki o ksztalt ludzkosci i przez to jest rozu-
miana takze jako konsensualnie uzgodnione warto$ci wszystkiego co ludzkie. Z
uznania ludzkiej godnosci tego drugiego wynika roszczenie réwnosci ludzkich
bytéw i odpowiedzialnosci za ich urzeczywistnianie. Zdaniem Wrighta, jesli kaz-
dy czlowiek ma mie¢ szans¢ na realizowanie tego, co jest dla niego dobre, to
musi istnie¢ pewna réwnowaga miedzy instytucjonalnym zorganizowaniem spo-
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teczenstwa a warunkami jednostek do dobrego zycia (Wright, 2001, s. 27),
a zatem niemozna zadania samorealizacji cztowieka oddziela¢ od solidarno$ci
migdzy ludZmi.

Humanistyczna postawa odrzuca wszystko, co ogranicza mozliwosci
czlowieka zarzadzania swoim zyciem w godny sposéb i rozumie, ze te mozliwo-
$ci moga si¢ urzeczywistni¢ tylko w ramach humanistycznego porzadku spo-
tecznego, ktory jako taki jest prawomocng troska o szczescie cztowieka (Wright,
2001, s. 34). Jesli te warunki sa naruszone, trzeba ten tad zmieni¢. W rzeczywi-
stosci nie chodzi tu o powrét do tej wartoSci w sensie tradycyjnym, ale
o redefiniowanie sensu tej warto$ci w nowych warunkach spotecznych.

Zadania uniwersytetu w $wietle refleksji nauk spotecznych
i edukacyjnych

Nauki spoleczne widzq przede wszystkim w uniwersytetach szans¢ na
wyjécie z kryzysu. To te uczelnie zostaly bowiem jedynymi instytucjami, ktére sa
w stanie poddaé refleksji opisywana rzeczywisto$¢, jesli nie sprzeniewierza sie
swojemu pierwotnemu powolaniu, powracajac do niego. W toku dziejow od
Platona, Erazma z Rotterdamu czy Humboldta istota uniwersytetu rozumiana
byla zgodnie z naturq myslenia, ktire byto 1w nim pielegnowane. Ucielesnia on miejsce,
gdzie na rézne sposoby rozwija si¢ nauke, docieka si¢ dzigki jej autonomii
1 gdzie poszukuje si¢ prawdy, rozumienia jej nieosiagalnosci tylko jako doczesny
fragment naszego uniwersum. Uniwersytet jest miejscem, gdzie tak samo wazna
jest droga, jak koniec poznania, gdyz za istotne uwaza si¢ w nim rozwijanie wol-
nego myslenia, rozwdj ludzkiego ducha, otwarto$¢ na swiat i wszystko, co nowe,
ciagly ruch w kierunku przekraczania samego siebie, ku powatpiewaniu w to, co
jest nam a priori dane. W historii Iaczy sie mysl wspdlnoty nauki i ksztalcenia
na uniwersytecie, a nauczyciele akademiccy maja za posrednictwem swoich wla-
snych badan uczy¢ innych naukowego rozmyslania, uczy¢ nie tylko odkrywania
nowej wiedzy, ale 1 podawac ja refleksji 1 stawia¢ pytania wobec zasadnosci wla-
snych dziatan. Celem uniwersyteckiego ksztalcenia jest zrozumienie §wiata, ale
takze samego siebie oraz sensu wlasnego w nim zycia (szerzej: Kosova, 2010).

Universitas (z Yac. unum - jedno, vertere —zwracac sie) , jestjednostiq ogdtu jedno-
stek, to zasada calosci“(Palous, 2004, s. 93), ogdt $wiata, poznania, nauki, dlatego
zawsze, kiedy w historii dochodzito do watpienia w nauke jako catos¢, docho-
dzito zarazem do kryzysu takze uniwersytetu i uniwersyteckiego ksztalcenia.
Mialo to miejsce w okresach pojawienia sie nauk empirycznych, analitycznych,
pod wplywem systemoéw totalitarnych, czy ma to tez miejsce dzisiaj, kiedy zyje-
my w dobie przewagi techniki nad czlowiekiem i ekonomizacji procesu ksztal-
cenia. Obroncy idei humboldtowskiego uniwersytetu, Fichte, Jaspers, Lobko-
witz, Patocka, Palous i in. Akcentowali nieustannie, ze ,,gywotnost nanki spoczywa w
Jef wiqgkach 3 catosiiq (ogdtem)” (Dubsky, 1993, s. 77). Kazda dyscyplina naukowa
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nie moze rozwijac si¢ inaczej, jak poprzez refleksje, namyst i przekraczanie sa-
mej siebie z innego punktu widzenia, albo z perspektywy calosci poznania na-
ukowego w ogole.

Znaczenia kazdej nauki nie da si¢ zrozumie¢ inaczej, jak w jej relacji do
calosciowego sensu S$wiata 1zycia czlowieka. Odnowa uniwersyteckiej mysli
dlatego zawsze spoczywala w opowiadaniu si¢ po stronie calosci ,a nie w prefe-
rowaniu jednolitego typu nauk. Takze $ciSle przyrodnicze czy techniczne nauki,
zabiegajace o definitywnie obiektywna prawde przyznaja dzisiaj, ze mamy dostep
do przyrody i techniki tylko przez konieczne okno, jakim sa nasze subiektywne
sady 1ich subiektywna konstrukcja, a zatem musimy wzia¢ pod uwagg to, ze my
sami jeste$Smy czeScig tego, co opisujemy naukowo (Prigogin, 1993, s. 175) oraz
wspotodpowiedzialni za to, co wytwarzamy. Stan ludzkiego ducha (tradycyjny
przedmiot zainteresowan nauk spolecznych i humanistycznych) jestwarunkiem
poziomu badan empirycznych iich wynikéw (jedynie uznawanej realnosci nauk
przyrodniczych i technicznych).

Przesadne przecenianie faktograficznych zawodéw prowadzi do jedno-
stronnego rozumienia rzeczywistosci i niebezpieczefistwa autorytatywnych spo-
séb myslenia. Jak wskazywali profesorowie Uniwersytetu Karola w Pradze w
roku 1993,doswiadczamy kryzysu tozsamosci nauki dlatego, ze ,,nanki, ktdre regy-
gnujq 3 uniwersalnego podejscia, Slepo spegializuja si¢ i skupiajq na swoim wiasnym aplia-
cyjmym sufcesie, pomijajq swij nagwlasciwszy cel i tracq orientacje w Swiecie ludzkiego 3ycia.
Zamiast pomagaé clowiekowi i cqynic Swiat lepsgym, ludkim, godmym, zacpynajq go w
sposéb niezamierzony niewalal i mu agrazal” (Gaudeamus..., 1993, s. 92).

Niektoére tradycyjne normy uniwersytetu nie stracily mocy swojego obowiazy-
wania, wrecz odwrotnie, staly si¢ dzisiaj jeszcze bardziej aktualne.

1. Universitas scientiarum wyraza calos¢ suwerennej nauki, taczy pod jednym
dachem rézne dziedziny wiedzy, ktére wzajemnie si¢ inspiruja i kontroluja. Kaz-
dy nauczyciel uniwersytecki inaukowiec powinien zatem przy wsparciu
1 kontroli swoich kolegéw nieustannie przekracza¢ granice swojej naukowej dys-
cypliny, a tym samym swojej prymarnej kompetencji specjalnosciowej (Lobko-
witz, 1993, s. 57 - 58). Nie mozna by¢ waskimi specjalistami w swojej dziedzinie,
nie wiedzac, Ze istnieja jeszcze inne, szersze zwiazki. Nie mozna zatem o innej
dyscyplinie naukowej czy innym paradygmacie wyrazac si¢ z pogarda, czy odrzu-
cac go, gdyz w ten sposéb potwierdzamy, Zze nie rozumiemy jego miejsca w re-
fleksji 1 mozliwej rekonstrukeji swoich wlasnych teorii naukowych.

2. Universitas uniwersum wyraza skupienie na catosci rzeczywistosci, na calo-
$ci ludzkiego bytu, otwartosci na jednosé. Na uniwersytecie, w spolecznosci
tych, ktérzy poswiecaja si¢ poszukiwaniu w najszerszym sensie poznawalnej
prawdy, “musza biegal sig wszystkie drogi prowadzace do prawdy, ale bez tego, aby ktoras
g nich byla uznana za uprgywilejowang “(Jaspers, 1993, s. 45) 1 rozpoznaja nicktore ze
stawianych na drodze poznania przeszkody. Od absolwenta uniwersytetu ocze-
kuje sig, aby kazda odkryta wiedze¢ zawsze sytuowal w relacjach do calosci, aby
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nieustannie zastanawial si¢ nad swoja metodologia, weryfikowal swoje wyniki
1 nie wyktadal studentom swojej prawdy jako jedynej i wylacznej.

3. Universitas scholarum et doctorum oznacza ,jednosé studinjacych i 0séb ich
ksztateqeyeh ™ (Galikova — Tolnaiova, 2007, s. 212), ktérzy wchodza ze soba w
dialog, wspolnie zastanawiaja si¢c nad dogmatami, z odwaga ryzyka 1 otwarto$cia
na prawde poszukujg jej w przekraczaniu siebie 1 odpowiedzialnosci za wlasne
postawy wobec calego bytowania. Dlatego na uniwersytecie nie chodzi
o rozdawanie 1 wyprobowywanie definitywnego, zamknictego poznania, ale ra-
czej o pragmatyczne pouczanie, o wychowywanie aksjologicznie neutralnych
specjalistow. Prawdziwy uniwersytet przyzwala i oczekuje na stawianie pytan,
formulowanie probleméw, by wyzwala¢ watpiacego ducha naukowego, by roz-
wijaé krytyczne i tworcze mySlenie, wychowywac osobowosci, zdolne do zabie-
gania o preferowanie okreslonego typu warto$ci. Uniwersytecki nauczyciel, w
odréznieniu od innych szkol, nie moze przekazywaé studentom jedynie materia-
tu nauczania, zapisanego w skryptach, ale dzieli¢ sie z nimi sposobami naukowe-
go badania i zastanawiania si¢ nad §wiatem, takze stawia¢ im wyzwania do zmie-
niania $wiata, aby oplacalo si¢ cztowiekowi w nim zy¢.

4. Universitas litterarum ,,przedstawia 0gol wiedzy i moralnego wyksztateenia* (Pett-
an, 1993, s. 103), t. j. integralno§¢ osobowosci. Uniwersytecki nauczyciel
1 absolwent nie moze przedstawia¢ soba jedynie dobrze poinstruowanego spe-
cjalisty, ale by¢ intelektualna elita, ktéra powinna zmierzy¢ si¢ z przecigtnoscia,
powierzchownoscia, plagiatami inieetycznymi dzialaniami. Oni musza by¢
$wiadomi tego, ze sa dla pozostalych czlonkéw spoleczenistwa wzorami, oso-
bami znaczacymi, a wigc musza by¢é madrymi i moralnymi jednostkami, soba
demonstrujacym prawde o znaczeniu sensu ludzkiej egzystencji. A to jest bodaj
najbardziej zobowiazujaca rola wszystkich prawdziwych uniwersytetow.

Zgodnie z powyzszymi zasadami ksztalcenie na uniwersytecie nie moze
istnie¢ bez zwiazku z badaniami naukowymi iich interpretacja, bez zwigzku
z uczeniem si¢ innych dyscyplin naukowych 1 wzajemnym uczeniem sie od swo-
ich kolegéw, ani tez bez filozoficznej refleksji wlasnego poznania i badan, bez
refleksji nad samym uniwersytetem. Tylko uniwersytety moga transdyscyplinar-
nie uogdlniaé, nastawial spoleczenstwu i pafistwu zwierciadlo, broni¢ w wielo-
aspektowych zwiazkach jednosci czlowieka, wartosci isensu ksztalcenia, aby
$wiat byl nie tylko technicznie dojrzalszy, ale i lepszy w sensie ludzkim. Wtasnie
uniwersytety moga nieustannie by¢ Zrédlem ikorektorem wartosci ludzkich.
Warto uswiadamia¢ sobie tak oczywista rolg uniwersytetow.

Mozliwosci i rola nauk spotecznych w zglobalizowanym spoteczenstwie
Wiele symptoméw kryzysu w edukaciji otwiera nas na pytanie, czy istnieje
w spoleczenstwie sita, ktora by mogla identyfikowac i potepi¢ kryzysowe oznaki

wspolczesnych spoteczenistw, oferowaé rozwigzania i inicjowac przeciwdziatanie
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opisywanym zjawiskom? Prawdopodobnie nie da si¢ polega¢ na politykach,
bankierach i mediach. Spoteczne i aksjologiczne problemy moga zrozumie¢ ra-
czej ci, ktérzy maja calosciowe(uniwersyteckie) transdyscyplinarne spojrzenie,
rozumieja przyczyny i skutki proceséw spotecznych dla cztowieka iludzkosci
oraz ci, ktérzy sa przekonani do sensu zycia, troski o czlowieka, a wiec
10 przysztos¢ $wiata. Takie podejScie maja przede wszystkim przedstawiciele
spotecznosci uniwersyteckich, t. j nauk spotecznych i humanistycznych, ktérzy
zarazem wychowujg innych, ale i tych, ktérzy beda wychowywac innych.

Wspoélczesne  podejscie do  swoistosci  nauk  spolecznych
i humanistycznych (Cernik - Vicenik, 2004, s. 13) wskazuje na to, e sa one na-
ukami o procesie warunkowania zaréwno spolecznych systemoéw, jak i ludzkiego
myslenia i dziatania. To dzigki dziataniom konkretnych istot ludzkich dochodzi
do ustawicznej tworczosci i reprodukeji (ale 1 destrukeji oraz nowej produkeji
czy do powtarzania) uwarunkowan funkcjonowania tych systeméw, na podsta-
wie ktorych mozna stwierdzi¢, w jakim kierunku oraz w zgodzie z jakimi warto-
$ciami to postgpowanie jest zorientowane na okreslone cele. Z tego tez powodu
obie dziedziny nauk orientuja si¢ nie tylko na problematyke opisu, mierzalno$ci
1 praw naukowych, ale i uzasadnienie spotecznego znaczenia, sensu ijego inter-
pretacji, syntetyzuja one empiryczne 1aksjonormatyczne, minione i przyszie
myslenie oraz dzialania cztowieka. Nic dziwnego, ze coraz czgsciej méwi si¢ w
zwiazku z tym o decydujacej roli spoteczno-humanistycznych nauk w XXI wie-
ku. Wprawdzie obie dziedziny nauk raczej prezentuja si¢ w duchu doby, w ktorej
ich rolg jest przede wszystkim badanie empiryczne i obiektywne opisywanie
praktyki spotecznej, to jednak w filozoficznym sensie maja one dwa zasadnicze
zadania — 1. broni¢ oraz chroni¢ cztowieka i ludzkosé 2. wplywac na ich poste-
powanie i praktyke spoleczng w zgodzie z warto§ciami humanistycznymi.

Tradycyjnym przestaniem nauk humanistycznych, podobnie jak wszyst-
kich nauk spolecznych, jest chronienie czlowieka w duchu humanistycznym
oraz zainteresowania nim wszedzie tam, gdzie czlowiek zatraca si¢ i zaprzecza
idei ludzkiej godnosci czy humanizmu, gdzie system spoleczny przestal by¢
ludzkim. Rezygnacja z wartosci w imi¢ empirycznego obiektywizmu oznacza w
tych naukach ucieczke od holistycznych probleméw do czastkowych, prefero-
wanie czynnosci zamiast sensu, preferowanie spolecznego systemu
a lekcewazenie czltowieka i jakosci jego zycia w tym systemie.

Szczegolnie trudna sytuacje ma zatem w tej nihilistycznej epoce pedago-
gia 1 nauki o edukacji. Jesli wychowanie jest wprowadzaniem cztowieka do $wia-
ta i do nabywania sensu wiasnego Zycia, to staje si¢c ono ingerencja w los innych
bytéw ludzkich, jest pelnym miltosci facylitacyjnym wsparciem na zyciowej dro-
dze innego, ktéra on sam sobie tworzy, jest troska o czlowieka i jego dusze, jest
odpowiedzialno$cig za niego, za $wiat i za przysztos¢. Dlatego nauki edukacyijne,
a przede wszystkim dyscypliny z ich pogranicza, ktére zajmuja si¢ tym procesem
jedynie fragmentarycznie, maja szczegélng odpowiedzialno$¢ za to, jakim celom
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nalezy podporzadkowaé¢ wychowanie, aby mogto by¢ odwrécone to, co grozi
nam we wspolczesnym, a kryzysowym czasie. Zdaniem Helusa potrzebujemy-
kultury odwrotu we wszystkich naukach spotecznych, t. j. filozoficznych, socjolo-
gicznych, psychologicznych, pedagogicznych, teologicznych itp. ale i w naukach
przyrodniczych oraz w dyskursie technicznym. (Helus, 2009, s. 32). Ten zwrot
mialtby oznacza¢ pojawienie si¢ trendu, ktéry ktadtby nacisk na:

- kwestie antropologiczne, by zwrécil uwage na czlowieka, aby edukacja nie zo-
stala zredukowana do tworzenia czlowicka w celach ekonomicznego wzro-
stu, ale byla troska o rozwijanie jego calej osobowosci,

- kwestie efyezne, by zwrécil uwage na przenikanie poznania na, z jednej strony
umiejetnosci cztowieka, a z drugiej na jego moralne postawy wobec rozwija-
nia u ludzi warto$ciowego sposobu zycia,

- kwestie kontekstowe, t. j. w szerokim tego stowa znaczeniu ekologiczne, aby
§ledzi¢ zjawiska i procesy w tanficuchu przyczyn i skutkdw, ze szczegdlnym
zwréceniem uwagi na odpowiedzialnosé cztowieka,

- kwestie franscendentne, to jest takie, ktore przewyzszaja czysto celowosciows
orientacje zycia w kierunku ponadosobowego sensowi dziatania (podla He-
lus, 2009, s. 33).

Nauki pedagogiczne musza, czy tego chca, czy nie, uporczywie

1 optymistycznie upowszechnia¢ idee rozwoju osobowosci tak, aby cztowiek byt
w stanie oprze¢ wlasna samorealizacje na zasadach wlasnej transgres;ji
1 zainteresowann oraz wspOlprzynaleznosci i wspdlzycia zinnymi ludZmi,
z wszystkimi istotami zywymi oraz z calg przyroda. Nie moga one funkcjonowa¢
bez optymizmu, dlatego sa nan skazane, a w czasie kryzysu jeszcze bardziej, niz
kiedykolwiek wczesniej, gdyz inaczej stracityby swoéj sens. Poza tym powinny
znacznie bardziej uswiadamia¢ sobie i glosniej upomina¢ si¢ o to, by rola nauk
spoleczno-humanistycznych w spofeczeristwie byta o wiele bardziey znaczaca, odpowie-
dzialna i istotniejsza dla pryszlosci, jaka dzisiaj sq w stanie im pryyznal citonkowie spole-
egeristw. Powinna by¢ §wiadoma tego, ze to nie szkola czy wychowanie sa zle, ale
spoleczenstwo ktore rozwija si¢ przeciwko czltowiekowi i ludzkosci, ze to ono
jest powaznie chore i nieodpowiedzialne wobec samego siebie.

2. Czy nauki spoleczne maja w ogole zdolnos¢ do wplywania na praktyczne

zycie spoleczenstw? Jesli wyjdziemy z glebokiej analizy wspoiczesnej doby we-

dlug Giddensa—doby modernizmu, ktorej szczytem jest postmoderna, to moze-
my skonstatowaé, ze tak. Wedlug niego masowy rozwdj ksztalcenia

1 alfabetyzacji ludzi umozliwia odmienng refleksje w zakresie monitorowania,

oceniania i interpretowania ludzkich zachowan, niz dawniej. W czasie swoistego

niedostatku wiedzy refleksja byla uzalezniona od silnej wiary w spolegliwos¢
nadprzyrodzonych sil, systeméw, okreslonych norm, czy przewaznie pozytyw-
nych motywéw innych oséb. W okresie modernizmu dzigki poznaniu i rosnacej
aktywnosci ludzkiej poszerzyla si¢ §wiadomosé tego, ze ludzka dzialalnosé¢ jest
duzo bardziej spolecznie uwarunkowana, niz jest wynikiem boskich wplywéw,
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czy ze wynika z natury rzeczy. Zmienia si¢ tez charakter zaufania czltowieka. Juz
nie wystarczy ustali¢ okreslong praktyke spoleczna tylko dlatego, ze jest ona
wynikiem tradycji, ale musi by¢ uzasadniona w $wietle nieustannie rozwijajacego
si¢ poziomu ,,poznania“ (wigcej: Giddens, 2010).

Myslenie idzialanie wedlug Giddensa wzajemnie sie zaklocajq
1 wplywaja na siebie. Spoteczna praktyka jest ustawicznie weryfikowana (reflek-
sja nauk spolecznych) i przetwarzana w $wietle nowych informacji, ktére zmie-
niaja jej charakter. Dzisiaj sa ,,wsgystkie formy gycia spolecznego czesciowo ksztattowane
w wyniku wiedgy, jakq posiadajq o nich ich aktorgy” (Giddens, 2010, s. 40), spoteczna
wiedza ciagle cyrkuluje ,,do“ 1 ,,z° obszaru, ktérego dotyczy. Dzisiaj nie istnieje
stabilny §wiat spoleczny, gdyz ,poznawanie tego Swiata prowadzi do jego nieustannego,
¢gy gmiennego charaktern’ (tamze, s. 45). Poznanie, ktére jest refleksyjnie upetno-
mocniane w uwarunkowaniach reprodukeji systemu, zmienia te czynniki, ktore
uprzednio byly jego obiektem. W tym nauki spoteczne sq czyms$ wyjatkowym,
poniewaz w naukach przyrodniczych nie istnieje tego typu proces. Giddens wia-
ze te mySli z tzw. utopijnym realizmem, w $wietle ktérego np. rézne rodzaje
zaangazowanych ruchéw spolecznych, czy deklarowanych pogladéw alterna-
tywnych oferuja przeblyski mozliwej przysztosci, a tak to sq jedynie czastkowy-
mi $rodkami, za pomoca ktérych uswiadamiamy sobie przyszlos¢. ,,Antycypaga
pryyszlosi staje sig czesiq riecywistosci, prez co wplywa na to, jaka w reczywistosei roz-
winie sig pryszlost(Giddens, 2010, s. 150).

To jednak np. w rzeczywistosci, ogranicza niekoniecznie otwarty charakter
postmoderny, zmierzajacej na pierwsze spojrzenie do pelnej dywersyfikacii
1 decentralizacji. Wlasnie w odréznieniu od wszystkich innych nauk, dzigki nowej
refleksyjnosci, nauki spoteczne sq zdolne oddziatlywaé na przyszia praktyke spo-
teczng. Mowiac inaczej, namyst nad totalitarnymi czy etatystycznymi praktyki spo-
tecznymi wplywa na postgpowanie ludzi w kierunku indywidualnym czy réznicu-
jacym. Refleksja praktyk skierowanych na indywidualizm, rzutuje na postgpowanie
ludzi w kierunku uswiadomienia sobie przez nich tego, co spoleczne czy ogdlno-
ludzkie. Podobnie przebiega to w praktyce edukacyjnej, cho¢ nie zachodzi to w
sposob prostolinijny, ani tez latwy czy natychmiastowy. Poznanie edukacyjne
zawsze przekracza zamiary tych, ktorzy je wykorzystywali do transformaciji prak-
tyki edukacyjnej czy w istniejacej juz polityce o§wiatowej albo w codziennym pro-
cesie ksztatcenia. Dla jego realizatoréw nigdy nie jest on pelny, gdyz bywa niekie-
dy ijednostronny, a nawet nieprzyjazny dla samej edukacji (np. technokratyczni
menedzerowie w szkolach). Jest to uwarunkowane takze tym, jaka byla ich eduka-
cja, jaka byla jej jakos¢ i przekonywajaca ich refleksja nad edukacyjng rzeczywisto-
$cia 1 jak upowszechniala si¢ ona w sferze zawodowcow i laikéw.

Specjalisci z nauk edukacyjnych jak iz pozostalych nauk spoleczno-
humanistycznych, szczegdlnie pracownicy uniwersyteccy, moga i musza swoimi
dokonaniami przyczynia¢ si¢ do osltabienia przejawow kryzysu w procesie
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ksztalcenia i w calym spoleczenistwie. Wymaga to od nas wysokiego zaangazo-

wania spolecznego i odpowiedzialnosci:

- za przedmiot nasze refleksyi, czy w swoich pracach naukowych podejmujemy
zasadnicze , a przez to i ryzykowne, albo tylko marginalne, fragmentaryczne,
czy moéwiac potocznie — ,,bezpieczne problemy,

- za jakosé i pryekonywalnost nasgych mysh, czy nasza refleksja nie jest jednostron-
na, systemowa i jak najbardziej kompletna, bazujaca na dokladnym poznaniu
izrozumieniu zjawisk, na uzasadnionych przestankach filozoficznych
1 zweryfikowanych przestankach empirycznych.

- za wartosciowy akres nasge refleksji, w imieniu ktérych prowadzimy swoj na-
mysl, czy sobie u§wiadamiamy jakie moze on mie¢ skutki, ze wzgledu na ja-
kie cele wptywamy na innych,

- za autorefleksje wlasnych badaii i ich wynikdw, czy nie sprzeniewierzamy si¢ po-
wadze uniwersyteckiego myslenia 1 misji, czy swoje wyniki osadzamy w szez-
szych kontekstach, calodciowych, rekonstruujemy swoja wiedze z punktu
widzenia catosci, czy innych nauk i paradygmatéw naukowych, oraz czy w
codziennym postepowaniu, ksztalceniu i w stosunkach miedzyludzkich nie
uznajemy za najwyzsza tylko swoja, bezrefleksyjng i jednostronnie prefero-
wana ,,prawde”,

- ina koniec za osobiste gaangazowanie w sgergenie i upowszechnianie nasgych nyst,
idei % glebokim uswiadomieniem sobie tego, co szerzymy i w jaki sposob, czy
za posrednictwem dydaktycznej transformacji do edukacyjnego procesu
przyszlych specjalistow albo popularyzacji wérdd laikow wszystkimi dostep-
nymi sposobami, facznie z proedukacyjnymi i prohumanistycznymi $rodka-
mi oddziatujagcymi na non-humans.

Z tego punktu widzenia moga by¢ przejawy kryzysu w ksztalceniu niezwy-
klym wyzwaniem dla wszystkich nauk spolecznych, a szczegdlnie dla tych, ktére
rozwijane sq w przestrzeni uniwersyteckiej. Dzigki akademickiej wolnosci osoby
maja prawo publicznie ujawniaé to, co wynika z ich obserwacji, publicznie for-
multowa¢ problemy badawcze, prowadzi¢ otwarte dyskusje o ich rozwiazaniach.
To dzicki tym wolnosciom i §wiadomosci namystu nad modernizmem, uniwer-
sytety maja z wszystkich innych instytucji, zajmujacych si¢ spolecznym mysle-
niem i dziataniem, najwyzsza odpowiedzialno$¢, aby tak czynily i to bezzwlocz-
nie. Universitas szanujacy nauki spoteczne w wyniku swojej refleks;ji i aktywnosci
moze 1powinien z niepewnosci, nieufnosci, niebezpieczefistwa, nihilizmu
1 §wiadomosci apokalipsy czy jakiego$ kofica wytworzy¢ jak najszybciej okreslo-
ng nadzieje, okazje, stworzy¢ pozytywne impulsy i zaangazowal sic w ,,nowy
poczatek®.
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Crisis of education and the role of universities and social
sciences

General characteristics of the crisis and its manifestations. Four periods of edu-
cation in the understanding of pedagogical thinking. Transformation of meaning
of education and functions of education in society. Transformation of value of
education, values in education today. Reflexivity of modernity. Options and the
role of university and social sciences in times of education crisis.
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