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Conversation and Teaching at the Contemporary University

This paper examines the contemporary condition of teaching at universities. It
argues that university is endangered by losing its identity. The difference between
school and university is introduced as a representative example of the problem.
The main argument refers to the Gadamerian concept of conversation and it
suggests that high quality education is dialogical in its tenor. Unfortunately, ter-
tiary educational quite often differs in practice from what we understand in cur-
rent European pedagogy as an educational experience. In the first part of this
paper, the question on the pedagogical potential of conversation is raised. The
second and third parts provide a description of university as a place where edu-
cation as a dialogical experience still prevails, particularly in lecturing as a form

of teaching.
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Uczestniczenie w zyciu uniwersytetu wiaze si¢ nie tylko ze zdobywaniem oraz upo-
wszechnianiem wiedzy, umieje¢tnosci i kompetenciji. Dzi§ wydaje si¢, ze wymaga ono
od studentéw i nauczycieli akademickich przede wszystkim rezygnacji ze skupie-
nia na sprawach najistotniejszych. Swiadomie lub bezwiednie musza oni porzucié za-
miar dotarcia do granic poznania, jesli tylko pragna, aby ich dzialalno$¢ spotkala si¢
z aprobatg spoleczng i aby zostala uznana za rzeczywiécie akademicks. Stalo si¢ zatem
cos, co dotychezas bylo nie do pomyslenia: cztowiek uniwersytetu przesta-
je by¢ osobg poszukujacg odpowiedzi na najwazniejsze pyta-
nia. Badania takie sg przeciez z zatozenia ,,nickonkluzywne” i dlatego wlasnie znaczna
czg$¢ samego Srodowiska akademickiego nie widzi mozliwosci wiaczenia ich w struk-
ture swojej dziatalnosci'. Méwiac inaczej, uniwersytet zmienit si¢ i to w sposéb, keory
nie pozostawia zadnych ztudzen. To, co kiedys bylo jego misja, co sprawialo, ze skupiat
on jednostki wybitne, zainteresowane sprawami $wiatowymi, teraz wydaje si¢ niepo-
trzebnym obcigzeniem, a nawet bywa obarczane odpowiedzialno$cia za nierentownos¢
ksztalcenia uniwersyteckiego i jego nieprzystawalnos¢ do potrzeb rynku. Dlatego tez
wspolczesnie student i nauczyciel coraz czgéciej rezygnuja z pytan filozoficznych. Sg
skupieni na wymiernych rezultatach poznania, a nie na dazeniu do prawdy. Chca pro-
wadzi¢ badania, ktére zakoncza si¢ sukcesem, a nie kroczy¢ niepewna $ciezka poszuki-
wan filozoficznych. W pordéwnaniu z tym, czym byl uniwersytet w kulturze Zachodu
jeszeze kilkadziesigt lat temu, dzisiaj zaskakuje on i to czg¢sto niezwykle bolesnie swoim
konformizmem.

Czy w takim uniwersytecie mozliwe jest jeszcze doswiadczenie spotkania nauczy-
ciela i ucznia? Czy moga oni ze soba w ogéle rozmawia¢? Czy maja o czym rozmawiaé?
Wbrew pozorom pytania te nie sa banalne, a odpowiedZ na nie wcale nie jest oczy-
wista. Co gorsza, trudno liczy¢ na to, ze bedzie ona korzystna dla ludzi uniwersytetu.
Jestesmy bowiem, jak twierdze, §wiadkami zaniku tego, co naj-
wazniejsze w ksztatceniu uniwersyteckim,$wiadkami procesu, ktéry po-
lega na odchodzeniu w zyciu akademickim od badan ukierunkowanych na zmniejsza-
nie przestrzeni niezrozumialosci $wiata na rzecz wygody, a takze bezpieczenstwa.
Obserwujemy radykalna zmiang rozumienia zagadnienn dotyczacych uniwersytetu,
obejmujacy zaréwno przebieg codziennej prakeyki ksztalcenia w uniwersytecie, a takze
prowadzenie badan umozliwiajacych takie ksztalcenie, jak réwniez ide¢ uniwersytetu.
Dolegliwosci wynikajace z tej zmiany przybieraja rézne formy, w zaleznosci od kultury,
historii i dotychczasowych praktyk naukowych. Jej sedno poleganaprzestonigciu
tego, co istotowe w ksztalceniu uniwersyteckim. Aby uchwyci¢ ten proces, aby
zauwazy¢, Ze to, co najwazniejsze, znika z edukacji w uniwersytecie — i to w sposob, keo-
ry musi budzi¢ nasz powazny niepokdj, nie tylko spojrzymy na wspolczesnosé, ale réw-
niez siggniemy pamiecia nieco wstecz i z osiagnietego dystansu przyjrzymy si¢ kondycji
wspdlnoty uniwersyteckie;j.

1

Por. I. Murdoch, Prymat dobra nad innymi pojeciami, [w:] tejze, Prymat dobra, przel. i wstgp A. Pawe-
lec, Krakéw 1996, s. 99.
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W poszukiwaniu odpowiedzi na pytanie o to, czy rozmowa moze jeszcze by¢ do-
$wiadczeniem uniwersyteckim, a jednoczesnie w dazeniu do zrozumienia kondycji
wspdlczesnego uniwersytetu, odwotamy si¢ do filozoficznego namystu nad dialogiem,
a takze zastanowimy sig, na ile przeszlo$¢ uniwersytetu pozwala nam na prowadzenie
w nim ksztalcenia pozbawionego zwiazku ze sprawami najwazniejszymi. Czym jednak
s3 sprawy najwazniejsze? Czy w taki sposob formulujac tez¢ dotyczacy stanu ksztalce-
nia uniwersyteckiego, nie tworzymy pusto brzmiacych uogélnien? Czy ,sprawy naj-
wazniejsze” nie sa przypadkiem zwykla hipostaza? Te i wezesniejsze watpliwosci rozpa-
trzymy, podejmujac dwa kroki interpretacyjne. Zaczniemy od rozwazenia warunkéw
koniecznych do uznania rozmowy za doswiadczenie rzeczywiscie pedagogiczne, a na-
stepnie przemyslimy konsekwencje idei uniwersytetu dla wspdlczesnej organizacji
ksztalcenia akademickiego, w tym zastanowimy si¢ nad jedna z form pracy dydakeycz-

nej, jaka jest wyktad.

ROZMOWATIJE] PEDAGOGICZNY POTENCJAL

Jezyk debat publicznych zawsze jest narazony na niebezpieczeristwo wynikajace
z obecnosci sformutowan i wyrazéw modnych, ktdrych uzycie jedynie pozornie uta-
twia dyskutantom dojécie do porozumienia. Im czg¢sciej przywolujemy wyraz mod-
ny, tym bardziej jego znaczenie ulega rozmyciu, a sam leksem traci swa referencje
ostensywna, czyli przestaje odnosi¢ si¢ do rzeczy. Paradoksalnie samo okreslenie do-
$wiadczenia wymiany mysli i pogladéw — ,,dialog” — jest tak cze¢sto przywotywane we
wspolczesnych dyskusjach, ze mozemy mieé watpliwosci, czy jest ono jeszcze zdolne
do wprowadzania zgody mig¢dzy interlokutorami. Co wigcej, nie dos¢, ze ,,dialog” jest
wyrazem modnym, to jako pojecie filozoficzne znajduje si¢ on od do$¢ dawna w cen-
trum zainteresowania myslicieli i coraz czgéciej staje si¢ podstawowym elementem
réznych koncepdji filozoficznych i kulturoznawczych. Panuje obecnie wszechogar-
niajaca moda na ,dialog”. Nie ominela ona jezyka wspétczesnej humanistyki, w tym
pedagogiki.

Sposréd licznych konceptualizacji dialogu szczegdlnym zainteresowaniem pe-
dagogéw cieszy si¢ koncepcja rozmowy zawarta w pracach niemieckiego mysliciela
XX wicku Hansa-Georga Gadamera®. Nie jest jednak jasne, co powoduje, ze wia-
$nie to ujecie dialogu zyskuje szczegdlng przychylno$¢ badaczy edukacji. Czy ma to
co$ wspolnego z wyjatkowa zyczliwoécia niemieckiego filozofa wobec pedagogiki?
Oczywiscie rzecz nie w nastawieniu Gadamera do spraw pedagogicznych, lecz ra-
czej w sposobie, w jaki przedstawia on fenomen rozmowy. Wedtug autora Prawdy
i metody, rozmowa nie jest ,narzedziem” komunikacji, nie stanowi jednej z form
porozumiewania si¢. Jego perspektywa ma o wiele bardziej fundamentalny charak-
ter, poniewaz umiejscawia myslenie o rozmowie na poziomie ontologicznym. Takie

> Por.S. Gallagher, Hermeneutics and Education, Albany, NY 1992; N. Burbules, Dialogue in Teaching.
Theory and Practice, New York-London 1993; P. Hogan, The Custody and Courtship of Experience.
Western Education in Philosophical Perspective, Dublin 1995, s. 136.
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osadzenie refleksji humanistycznej pozwala zgfebic mroki jezyka od strony rozmowy,
ktdrg jestesmy®.

Co jednak oznacza Gadamerowskie stwierdzenie? Czy faktycznie my, uzytkownicy
jezyka, mozemy by¢ rozmowa? Czy nie jest w rzeczywistoéci tak, ze postugujac sie je-
zykiem, wltadamy nim? Czyz nie jest on zalezny od naszych wybordw, decyzji, a nawet
kapryséw ? Wszak wydawaloby si¢, ze w zaleznosci od nastroju, impulsu czy humoru
mozemy korzystal z jezyka nieomal w nieograniczony sposéb, a utozsamienie nas z je-
zykiem jest dalece niestosowne. Jeste$my sklonni uwazad, ze nalezy nam si¢ uprzywile-
jowana pozycja wobec jezyka, a zatem takze wobec rozmowy.

Teza Gadamera nie deprecjonuje jednak cztowieka. Nie przypisuje prymatu ja-
kiemu$ anonimowemu systemowi jezykowemu. W ujeciu Gadamera jezyk nie jest po
prostu zbiorem lekseméw i gramatyka, nie jest przedmiotem badan i zabiegéw lingwi-
stycznych. Jezyk bowiem stanowi 7odi ludzkiej egzystencji. Rzeczywiscie zajmuje on
wyjatkowe miejsce w opisie ludzkiego zycia, poniewaz jest jedyna mozliwoscia rozum-
nego do$wiadczenia sensu takiego zycia®. Poza jezykiem rozumienie nie jest w ogdle
mozliwe, a przynajmniej nic o tym nie wiemy®. Czlowick jest rozmowa, poniewaz tylko
taki, to znaczy intersubicktywny sposéb istnienia, jest dla niego do pomyslenia jako
sensowny®. Rozumienie ,dzieje si¢” przeciez w komunikacji, mi¢dzy ludzmi. Wy-
obrazenie, ze zycie bez odwotania do innych i bez nieustannego zabiegania o innych
moze mie¢ sens, jest z gruntu nieporozumieniem. Przypisujac sobie niezaleznos¢ i cal-
kowity indywidualizm, oszukujemy samych siebie, gdyz w sposéb nieusuwalny jestesmy
uwiklani w sie¢ spotecznych zaleznosci. Dlatego tez jeste$my rozmowa. W rozmowie
urzeczywistnia si¢ nasze rozumienie $wiata i nas samych. Jeste$my rozmowa — w niej
bowiem odnajdujemy siebie i innych.

Udzial w rozmowie nie jest jednak bezwarunkowy. Ten, kto pragnie uczestniczy¢
w rozmowie, musi przede wszystkim przyja¢ odpowiednie nastawienie. Umie to uczy-
ni¢ ktos, ko chee w ogdle cos uslyszed’. Dzis nie jest to umiejetnosé powszechna. Stucha-
nie bierze si¢ ze zdumienia, a to coraz rzadziej staje si¢ do$wiadczeniem wspéiczesnego
cztowieka. Reagujemy niechecia na wszystko, co nie zgadza si¢ z naszymi oczekiwania-
mi, zwlaszcza na obco$¢, ktdra przewraca nasz $wiat do géry nogami.

Doswiadczenie zdumienia jest niezwykle. Nie do$¢, ze wytrzymujemy obcos¢,
to jeszcze umiemy wykorzystaé jej epifaniczny potencjal. Oczywiscie nie kazdy kon-
takt z tym, co nowe, prowadzi do epifanii®. Takiej mozliwosci nie daje przezycie

> H.-G. Gadamer, Prawda i metoda. Zarys hermeneutyki filozoficznej, przel. B. Baran, Warszawa 2004,
s.514.

4 Tamsze, s. 542-544.

Por. K. Michalski, Logika i czas. Préba analizy Husserlowskiej teorii sensu, Warszawa 1988, s. 165.

¢ M.J. Siemek, Filozofia i spoleczeristwo u korica XX wickn, [w:] Filozofia europejska w XX wieku, red.
A. Przylebski, Poznan 1999, s. 57; P. Hogan, The New Significance of Learning. Imagination’s Heart-
work, London—New York 2010, s. 119.

7 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda..., s. 491.

P. Hogan, Polityka tozsamosci a epifanie ksztalcenia, przel. R. Godon, ,Kwartalnik Pedagogiczny”
2004, nr 1/2,'s. 96-99.
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zdziwienia. Jednak zdumienie jako doswiadczenie tego, co istotowe, otwicra
przed nami mozliwos¢ epifanii’. Dlaczego jednak epifania jest jedynie mozliwoécia?
Dlaczego przezywajac rozterki zwigzane ze zderzeniem z tym, co nowe, nie ulegamy
koniecznemu i bezposredniemu ,o$wieceniu”? Dlaczego jasnos¢ rozumienia nie splywa
na nas niczym dar wraz z przezyciem innoéci? Czym réznisi¢przezycie zdziwie-
nia oddo$wiadczenia zdumienia?'

W swej bezposrednioéci przezycie zdziwienia pomija ten moment, ktory w do-
$wiadczeniu zdumienia decyduje o sile jego dalszego oddziatywania. W przezyciu zdzi-
wienia inno$¢ zostaje pokonana, a jednoczesnie unicestwiona. Czlowiek przezywaja-
cy zdziwienie stara si¢ jak najszybciej zapomnie¢ o obcosci wywolujacej to przezycie.
Pomimo zaskoczenia ,wytrzymuje” innos¢, ale tylko dlatego, ze sprowadza ja do wta-
snych wyobrazen, do tego, co jest juz mu znane i zostato przez niego oswojone, do tego,
co swojskie. Co wigcej, zaskoczenie bardzo szybko moze prowadzi¢ go do znudzenia,
a nuda do obojetnosci'.

Tymczasem doswiadczenie zdumienia jest w swej istocie przerazajace. Czlowiek
zdumiony to kto, kto calym swoim byciem skupia si¢ na obcosci. Nie broni swoich wy-
obrazen, nie eliminuje z wlasnego pola widzenia §wiata tego, co jako nowe usituje w nie
wkroczy¢. Jest bezbronny, ale nie obojetny. To, co nowe, wprowadza go w egzystencjal-
ny dyskomfort. Jednak pomimo zaskoczenia nie ucieka on w panice przed przygniata-
jacym ogromem obcosci. Nie ratuje si¢ bezrefleksyjnym wyparciem tego, co nowe, poza
granice swojego widzenia rzeczywistosci. Podejmuje ryzyko spojrzenia na $wiat z ob-
cej perspektywy tego, co nowe. Dlatego to zdumienie, a nie zdziwienie motywuje go
do wysitku i przezwyci¢zenia obcosci. Jednak przekroczenie przezen obcosci nie ozna-
cza jej odrzucenia. Doswiadczenie innosci dzigki zaposredniczajacemu odniesieniu do
tego, co istotowe, umie uniknaé pozordw zdziwienia, a jednoczesnie stara si¢ wyko-
rzysta¢ szansg, jaka zdumienie daje jego zadomowieniu si¢ w $wiecie. Oczywiscie musi
porzuci¢ swoja dotychczasows perspektywe widzenia rzeczywistosci. Jest to konieczne,
aby dazenie do uchwycenia sensu innosci byto w ogéle mozliwe. Mimo to w zadnym
momencie ruchu ku znaczeniu rzeczy nie moze on mie¢ pewnoéci, ze wysilek, kedry po-
dejmuje, zakonczy si¢ powodzeniem. Nie wie zatem, czy zdota zlikwidowa¢ narastajace
poczucie poznawczego nienasycenia. Co gorsza, nieustannie musi liczy¢ si¢ z tym, ze
w ogdle nie uda mu si¢ rozpoznac tego, co nowe, jak réwniez z tym, ze nie bedzie w sta-
nie z tej sytuacji znalez¢ wyjécia, ktdre przywracaloby jego wezedniejsza, ,bezpieczng”
pozycje. Dlatego tez doswiadczenie zdumienia nie gwarantuje samej epifanii, chociaz
jest niezastapione w wyznaczaniu drogi ku sensowi rzeczy.

Okazuje si¢ zatem, ze rozmowa jest przedsiewzigciem naprawde ryzykownym. Od
poczatku wystawia swych uczestnikéw na probe odwagi i wytrzymato$ci na niepewnosé.

> P.Hogan, The Custody and Courtship..., s. 154.

10 Zazwrécenie uwagi na réznicg mi¢dzy ,zdumieniem” i ,zdziwieniem” dzickuje prof. Tadeuszowi Ga-

daczowi, ktdry poruszyt te sprawe w czasie konferencji ,Aksjologiczne podstawy edukacji: milcze-
nie, monolog, dialog”, zorganizowanej przez Katedre Aksjologii Pedagogicznej i Metodologii Badan
UKW w Bydgoszczy w czerweu 2010 roku.

Por. M. Heidegger, Co zwie sig mysleniem?, przel. J. Mizera, Warszawa—Wroctaw 2000, s. 12.
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Z jednej strony, wyjscie poza granice wlasnego widzenia rzeczywistosci daje nadzieje na
dotarcie do nowych, dotychczas nieeksploatowanych wyobrazen $wiata, z drugiej jed-
nak strony, rezygnacja z poczucia bezpieczeristwa, zapewnianego przez dotychczasowe
podejscie do rzeczywistosci, otwiera mozliwosci nie tylko produktywne, lecz réwniez
negatywne, z ktorych jedna z najpowazniejszych jest doswiadczenie obojetnosci swia-
ta, majace charakter czasami nawet nihilistyczny'?. Podejmujacy rozmowe nigdy nie
wie, do czego ona go doprowadzi. Rozpoczyna gre, ale taka, ktorej same reguly staja si¢
przedmiotem gry.

Jednak z perspektywy Gadamera, tym, co zabezpiecza interlokutoréw przed popad-
ni¢ciem w skrajno$¢ nihilizmu lub samozadowolenia, jest sama rzecz, ktéra inicjuje do-
$wiadczenie zdumienia i wyznacza sens calej rozmowy. Skupienie si¢ na rzeczy nie tylko
odstania szeroki wymiar jej problematycznosci, powoduje jeszcze, ze niewiedza nie jest
traktowana jak zagrozenie dla wlasnego sposobu zadomowienia si¢ w $wiecie. Dzigki
merytorycznemu ukierunkowaniu swojego zainteresowania, cztowiek zyskuje poczu-
cie sensu wlasnych wysitkéw rozumienia $wiata, nawet wowczas, gdy jest jeszcze bardzo
daleki od uchwycenia znaczenia rzeczywistosci. Pozwala mu to przetrwaé najtrudniej-
sze chwile, takze te, w ktdrych watpienie w sensowno$¢ $wiata staje si¢ udziatem wick-
szosci jego rozmoéwceéw. Taka whasnie postawa pomaga mu zachowaé zdrowie, przy-
najmniej w wymiarze egzystencjalnym, utrzymuje go bowiem w stanie réwnowagi.
W jaki jednak sposéb koncentracja na rzeczy, zainteresowanie nia, sprzyja rbwnowadze
i zdrowiu? Chodzi o to, ze rt6wnowaga, niezbedna do zachowania zdrowia, nie jest wy-
tworem wyszukanych technik medycznych czy psychologicznych. Jak zauwaza Gada-
mer, powrét do zdrowia nie polega na wytworzeniu czego$ nowego, czegos, co wcze-
$niej nie istniato. Akt uzdrowienia jest raczej wiaczeniem si¢ w naturalny proces zycia,
w taki sposdb, ze proces ten odzyskuje swoja rownowage'. Dlatego tez zdrowie po pro-
stu wydarza si¢ wraz z biegiem zdarzen w ludzkim zyciu. Wszelkie préby wymuszenia
zdrowia, zapewniania go sobie za sprawg ,,sztucznych” technik medycznych czynig ze
zdrowia jego karykaturg. O zdrowie nalezy zabiega¢, ale nie mozna traktowaé go jako
produktu medycznego procesu wytworczego. Troska o zdrowie powinna przejawiaé sig
raczej w staraniach o madre zycie, w ktérym decyzje i dziatania majg racjonalny charak-
ter, zgodny z wewnetrzng harmonia cztowieka. Wymaga to odpowiedniego nastawie-
nia do codziennych probleméw, przede wszystkim wywazenia w podejmowaniu decy-
zji w rzeczywiscie zlozonych sprawach, a takze sprawnosci w dokonywaniu wybordw.
Osoba, ktéra nie jest selektywna w wymiarze egzystencjalnym, ktéra nie umie odréz-
ni¢ od spraw blahych tego, co naprawde¢ ma znaczenie w jej zyciu, jest szczegélnie na-
razona na klopoty z zachowaniem réwnowagi, a takze na trudnosci w radzeniu sobie
z obojgtnoscig swiata™. Do$wiadczenie szczg$cia w znacznej mierze zalezy od zdolnosci
cztowieka do skupienia si¢ na sprawach, ktére maja wyjatkowe znaczenie i jako takie sg

12 L. Kolakowski, Obecnosé mitu, Wroclaw 1994, s. 90.

13

H.-G. Gadamer, Apologia sztuki leczenia, [w:] tegoz, O skrytosci zdrowia, przel. A. Przylebski, Poznan
2011,s.52-53.

14 Por. L. Kolakowski, Obecnosc..., s. 79-94.
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najwazniejsze. Stad wlasnie umiejetnos¢ skupiania si¢ na rzeczach waznych, prakeyko-
wana w codziennym Zyciu, pomaga réwniez w sytuacjach akademickich zorientowa¢
rozmowe na rzecz powazng'’, majaca dla nas sens, poniewaz umozliwia takie zycie czto-
wieka, ktére w dazeniu do sensu rzeczy samo ustanawia swoja sensownos¢.

Moéwigc inaczej, rozmowa w znaczeniu hermeneutycznym jest doswiadczeniem,
ktére nie tylko prowadzi do rozumienia rzeczywistoéci, lecz réwniez konstytuuje
samorozumienie bioracych w niej udzial. Tak rozumiana rozmowa to aktywnos¢,
ktora jest zardwno ryzykowna, jak i ksztalcaca. Rozmowa to proces porozumienia®, jej
pedagogiczny wymiar polega nie tyle na uwrazliwianiu rozméwcédw na odmiennos¢, ile
na skupianiu ich uwagi na tym, co umozliwia porozumienie i zgode. Dlatego tez roz-
mowa jest swoistym $wietowaniem tego, co wspolne. Osiggany w niej dystans do wha-
snego rozumienia §wiata i samorozumienia pozwala na ich zakwestionowanie i zmiane.
Taka konwersja stanowi istotg procesu ksztatcenia. Mysl ta jest obecna w kulturze Za-
chodu przynajmniej od czaséw Platona'”.

Interpretacja Gadamerowskiego ujecia dialogu pozwala zatem zrozumieé, na czym
polega prawdziwie pedagogiczny wymiar relacji miedzy Ja i Ty. Rozmowa jest szansa
na nowe spojrzenie na $wiat, na rzeczy si¢ w nim znajdujace, a takze na wlasne w nim
migjsce. Daje zatem mozliwo$¢ nabrania dystansu do samego siebie i wypracowania no-
wego sposobu zadomowienia si¢ w $wiecie. Mozna powiedzied, ze rozmowa jest nie tyle
warunkiem konwersji, ile sposobem jej dokonywania si¢. Refleksja nad edukacja, ktéra
lekcewazy doswiadczenie rozmowy, odbiera sobie mozliwos¢ dotarcia do istoty ksztal-
cenia i wychowania.

KSZTALCENIE I WSPOLCZESNY UNIWERSYTET

Nauczanie bez watpienia zajmuje bardzo wazne miejsce we wspodtczesnym uniwersyte-
cie. Jest przeciez jednym z gléwnych filaréw dziatalnosci uczelni. Bylo nim od poczat-
ku jej istnienia. Jednak nigdy wezesniej ksztalcenie nie stalo si¢ przedmiotem tak licz-
nych zabiegéw modernizacyjnych i reformatorskich. Nigdy dotad nie podjeto proby
stworzenia wspélnej przestrzeni edukacyjnej w Europie. Dzi§ mamy mozliwo$¢ wzigcia
udzialu w eksperymencie, ktéry jest bez precedensu. Czy w obliczu tych reformator-
skich przedsigwzig¢ nauczanie nadal zachowuje swoj ksztalcacy charakter? Czy weigz
uczestniczymy w rozmowie, ktéra swych uczestnikéw ,,podnosi” ku doskonatosci? Czy
pozwala im ona do$wiadcza¢ konwersji?

Wspélezesny uniwersytet — obok prowadzenia badan — przede wszystkim ksztal-
ci. Nie jest jednak jasne, co to stwierdzenie oznacza i czy nie jest ono pusta deklaracja.
Coraz cz¢dciej slyszymy glosy niezadowolenia i krytyki pod adresem dzialalnosci na

> M. Heidegger, Co zwie si¢ mysleniem...,s. 11-12.

16 H.-G. Gadamer, Prawda i metoda...,s. 521.

17 P.Hadot, Konwersja, [w:] tegoz, Filozofia jako twiczenia duchowe, przel. P. Domanski, Warszawa 2003,

5. 226.
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uniwersytetach. Gléwny zarzut dotyczy jakosci ksztalcenia'®. Co takiego wydarzylo sie
z ideg uniwersytetu, ze przestaje ona wskazywad na szlachetny sposéb zycia, jaki wiedli
uczeni i zacy od setek juz lat, ktéry zmienial ich wyobrazenie rzeczywistosci i samych
siebie?

Sadze, ze jedna z przyczyn deprecjacji ksztalcenia w uniwersytecie jest nasilajaca si¢
tendencja do uniformizacji, przejawiajaca si¢ miedzy innymi niedostrzeganiem réznicy
miedzy uniwersytetem a szkota. Coraz czgsciej uniwersytet jest traktowany jak szkota
wyzsza. Tymczasem uniwersytet w ogdle nie jest szkola w dostownym znaczeniu tego
sfowa. W szkole bowiem nie stosujemy podzialu na nauczycieli, badaczy i studentéw.
Nikt w niej nie prowadzi badan naukowych i nie zyje zyciem naukowca. W przeciwien-
stwie do szkoly uniwersytet to wspélnota jednoczaca osoby poszukujace odpowiedzi na
pytania o randze najwazniejszej.

Michael Oakeshott w eseju z 1950 roku zauwaza, ze tym, co wyrdznia uniwersytet,
jest szczegdlny sposéb zaangazowania w ksztalcenie”. Uniwersytet jest, wedlug niego,
przede wszystkim wspdlnota skupiajaca osoby, ktdre uczg si¢ we wspoltdziataniu. O tyle
jednak moga wspdéldziataé, o ile rzeczywidcie ulegaja jednoczacej sile pytan o spra-
wy istotne. Dzi¢ki takim pytaniom nawiazuja rozmowe, w ktdrej nie tylko dajg wy-
raz wlasnemu rozumieniu, lecz rowniez spotykaja inne wyobrazenia spraw waznych.
W uniwersytecie nauczyciel nie poucza, nie jest instruktorem. Liczg si¢ nie tyle jego
personalne wlasciwosci, ile kondycja jego wiedzy i zaangazowanie w rozumienie rzeczy,
ktéra wyznacza sens jego dociekan. Musi jednak umieé¢ o waznosci tej rzeczy rozma-
wiaé z innymi uczestnikami zycia uniwersytetu, zwlaszcza z ,adeptami”. Umiejetnosé
uczestniczenia w rozmowie jest, w perspektywie Oakeshotta, warunkiem nauczania
uniwersyteckiego.

Aby taka rozmowa mogla zaistnie¢, niezbedny jest udziat tych, kedrzy nie sa tak
dobrze wtajemniczeni w dociekania sensu rzeczy jak uczeni. Studenci, o nich bowiem
mowa, nie sa jednak uczniami. Student nie jest ani dzieckiem, ani dorostym, znajduje si¢
w niezwyklym, ,Srodkowym” momencie swojego zycia, kiedy to zna na tyle siebie i swiat,
na ile jest to konieczne, aby pragngd wiedzied wigcef. Student nie jest zatem w uczeniu
si¢ osobg poczatkujaca. Nie zachowuje si¢ jak uczen, ktéry w dziecinny sposdb zawierza
nauczycielowi jako osobie i czgsto mylnie sadzi, ze to, co méwi dorosly, naprawdg osta-
tecznie odzwierciedla rzeczywistoé¢. Dziecko jest w sensie poznawczym, a zwlaszcza
w zakresie wiedzy akademickiej, bezkrytyczne, dlatego tez szuka autorytetéw. Student
nie szuka autorytetu, bywa natomiast tak, ze na niego ,wpada”. Sifa autorytetu w zy-
ciu akademickim nie bierze si¢ z cech osobowych nauczyciela, lecz z tradycji, do ktérej
przynalezy i ktéra uczy go, ze studiowanie nie polega na zdobyciu wiedzy raz na za-

8 R. Godons, The University and Social Transformation, ,Policy Futures in Education” 2004, nr 2, 5. 367-
370; R. Smith, Dancing on the Feet of Chance: The Uncertain University, ,Educational Theory” 2005,
nr 2, s. 140-143; M.C. Nussbaum, Nie dla zysku. Dlaczego demokracja potrzebuje humanistéw, przet.
L. Pawlowski, wstep J. Kuisz, Warszawa 2016, s. 17-27.

1 M. Oakeshott, The Idea of a University, [w:] tegoz, The Voice of Liberal Learning, Indianapolis 2001,
s. 107.
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wsze. Studia w uniwersytecie sa przede wszystkim zaproszeniem do udzialu w uczeniu
sie, s3 swoistym wyzwaniem, ktére student przyjmuje, mimo ze wcale nie wie, do cze-
go ono moze go doprowadzié. Student nie zaczyna ksztalcenia, jest juz bowiem w pe-
wien sposob do niego przygotowany. Umie uczestniczyé w rozmowie z nauczycielem,
innymi studentami, a takze z samym soba*'. Co wiccej, twierdzi Oakeshott, student
nie jest skfonny do uznania przysposobienia do zawodu za ksztalcenie. Wszelkie utyli-
tarne zamiary pojawiajace si¢ w edukacji szybko rozpoznaje jako zamach na rzeczywi-
ste ksztalcenie. Wykreowanie sprawnego specjalisty, nauczyciela czy przedsi¢biorcy to
czynnosci, ktére w oczywisty sposdb nie maja nic wspdlnego z ksztalceniem par excel-
lence. Tym, co student uznaje za naprawdg istotne dla swojego wyksztalcenia, jest spo-
s6b rozumienia $wiata i wlasnego w nim miejsca. Stad ksztalcenie uniwersyteckie to,
niezaleznie od przedmiotu studiéw, przede wszystkim ksztalcenie humanistyczne, tj.
zmieniajace warunki ludzkiego samorozumienia i zadomowienia si¢ w swiecie. Takie
rozpoznanie misji uniwersytetu nie pochodzi jednak z ogladu obecnej praktyki akade-
mickiej, lecz jest wywiedzione z doswiadczenia tradycji, wymaga zatem namystu i spoj-
rzenia w przesztoé¢. Wspotczesna prakeyka sama nie jest w stanie w odpowiedni sposéb
ukierunkowa¢ dalszego ksztaltowania si¢ zmian w uniwersytecie tak, aby nie prowadzi-
ly one do upadku tej leciwej juz instytucji.

Mylenie edukacji szkolnej z ksztalceniem uniwersyteckim musi nieuchronnie wpty-
wacé na jako$¢ akademickiego odnoszenia si¢ do spraw najwazniejszych. Uwazam, ze
rzeczywiscie znaczgco zmienia ono ksztalt uniwersytetu i to w sposdb, ktéry nie pod-
wyzsza poziomu ksztalcenia ani w uniwersytecie, ani tez w innych instytucjach szkol-
nictwa wyzszego. Paradoksalnie zacieranie si¢ roznicy miedzy szkola wyzsza a uniwer-
sytetem w ogéle nie poprawia jakosci ksztalcenia na poziomie akademickim, lecz je
wyraznie obniza. Nie mamy bowiem do czynienia z przeniesieniem ambitnych zadan
pedagogicznych z uniwersytetu do szkét wyzszych, lecz obserwujemy wycofanie si¢
akademikéw z planu nadania takim zadaniom realnego wymiaru. Oznacza to, ze na-
uczyciele uniwersyteccy, cho¢ deklaruja doniostos¢ swoich dziatan dydakeycznych i ba-
dawczych, to w rzeczywistosci, dostosowujac si¢ do oczekiwan ,rynku’, coraz czgdciej
nie podejmuja wystarczajacych staran, aby te deklaracje nabraly znaczenia w ich kon-
kretnych czynach. W taki wlasnie sposob wysoka jako$¢ ksztatcenia uniwersyteckiego
moze sta¢ si¢ mitem.

Szedédziesiat lat po publikacji eseju Oakeshotta Martha C. Nussbaum formutuje
diagnoze, ktora zdaje si¢ przekresla¢ nadzieje, jakie w uniwersytecie poktadat brytyj-
ski filozof. Badaczka twierdzi, ze wspdlczesna edukacja przezywa kryzys o $wiatowym
rozmiarze. Istota zalamania si¢ oswiaty w kulturze Zachodu jest coraz silniejsze uprzy-
wilejowanie wychowania stuzacego rozwojowi gospodarczemu, a jednoczesnie zanik
wychowania dla demokracji, bedacego forma troski o rozwdj cztowieka. Jednym z po-
wodéw tak rozumianego kryzysu jest radykalne ograniczenie obecnosci humanistyki
w ksztalceniu na wszystkich jego poziomach™. Sytuacja ta moze si¢ jednak zmieni¢,

2 Tamze,s. 113.

2 M.C. Nussbaum, Nie dla zysku..., s. 18.
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jesli tylko umiemy jeszcze ze soba rozmawia¢ i prowadzi¢ namyst o charakterze sokra-
tejskim. Krytyczne myslenie w postaci, jaka znajdujemy w demokracji greckiej z cza-
sow Sokratesa, jest najlepszym $rodkiem zaradczym przeciw rozprzestrzeniajacemu si¢
kryzysowi. Takie wlasnie myslenie jest wciaz Zywe i uprawiane w humanistyce®, po-
mimo nieustannych atakéw na jej obecnos¢ w programach ksztalcenia. Niestety sta-
tus spoteczny refleksji humanistycznej pozostawia wiele do zyczenia. Dlatego w swoim
manifescie pedagogicznym Nussbaum postuluje radykalny zwrot w edukacji ku huma-
nistyce i sztuce, ktére moga nada¢ nowy ton zyciu w demokracji tak, ze bedzie ona stu-
zyla czlowieczenistwu, a nie interesom ekonomicznym. Wspélezesnoéé, twierdzi autor-
ka, potrzebuje nie pedagogiki pasywnej, formujacej dobrze ulozonych dzentelmendw,
lecz pedagogiki o rozmachu sokratejskim, ksztatcacej cztowieka krytycznie i refleksyj-
nie odnoszacego si¢ do rzeczywistoéci, z otwartoécia i zrozumieniem podchodzacego
do probleméw ludzi wybierajacych inny niz jego sposéb zycia, a takze zaangazowanego
w sprawy wspolnoty**. Spelnienie takich postulatéw nie jest mozliwe bez udziatu ludzi
uniwersytetu, rozumiejacych swoistos¢ humanistycznego ogladu rzeczywistosci i goto-
wych do prowadzenia nauczania, kt6re radykalnie zmienialoby cztowieka i pomagato-
by mu szczgsliwie i sprawiedliwie zadomowi¢ si¢ w $wiecie.

WYKEAD JAKO ROZMOWA

Jak wiadomo, najbardziej rozpoznawang forma nauczania w uniwersytecie jest wy-
ktad, a ludzie uniwersytetu to wykladowcy. Nie wszystko jest tu jednak oczywiste.
Co bowiem jest istota wykladu rozumianego jako dos$wiadczenie pedagogiczne?
Kiedy jest on rzeczywiscie ksztatcacy i kiedy stanowi dobre swiadectwo dziatalnosci
akademickiej?

Tradycyjnie wyktad jest rozumiany w dydaktyce jako metoda podajaca i w jego mo-
nologowej postaci kazdy nauczajacy zna go doskonale. Mozna jednak réwniez dostrzec
w wyktadzie jako formie ksztalcenia jego problematyczno$é. Czy jest on wylacznie po-
dajaca metoda nauczania? Czy rzeczywiscie polega na monologowej transmisji wiedzy?
Czy moze jednak przyjaé forme rozmowy? Czy zatem w wyktadzie jako do$wiadczeniu
edukacyjnym jest miejsce na dialogiczne spotkanie nauczajacych i uczacych sie?

Rozwazania o wykladzie sa wigc szczeg6lnie znaczace z punktu widzenia zainte-
resowania kondycja wspélczesnego uniwersytetu. Pytajac o wyktad, pytamy przeciez
jednoczeénie o nas, o nasza wspélnote, o uniwersytet, o to, co mi¢dzy nami zachodzi.
Czym dzisiaj jest wyklad i czym jest uniwersytet? I kim stajemy si¢ my, kiedy wykladéw
stuchamy lub je wyglaszamy? Rozumienie wyktadu daje wigc szanse nie tylko uchwy-
cenia tego, w jaki sposc')b uniwersytet traci to, co najwazniejsze, swa istote, jak sugero-
walem na poczatku, ale otwiera ono réwniez mozliwos¢ przeciwdziatania kryzysowi
W uniwersytecie.

B Tamze, s. 140.

24 Por. tamsze, s. 160.



POLITEJA 6(75)/2021 Rozmowa a ksztatcenie... 335

Powré¢émy do stwierdzenia, ze wyktad czesto rozumiany jest jako forma podajaca
w pracy dydaktycznej. Odwotam si¢ tu do klasyka pedagogiki, dydaktyka, Kazimierza
Sosnickiego: Wyktad polega na gotowym ustmym podaniu tresci naukowych w ustalonym
porzadku i sformutowanin. Wyktad szkolny moze by¢ dtuzszy, a wiec wypetnial catq lub
znaczniefszq czesci lekcji, albo tez praybievad forme tylko poszczegdlnych, urywanych i do-
datkowych pouczer i wskazdwek, ktdre sq wplecione migdzy inne czynnosci nanczania, jak
np. odcinkowe powtarzanie tresci nauczonej, lekture itp.

Wtenczas przybiem on postac vaczej rozmowy mzuczyciela Z uczniami, nig wygﬁz;za-
nia w sposéb ciggly tresci wykladanej przez nauczyciela. (...) Uczert przede wszystkim musi
tu [na wykladzie] podgzac za myslg wyktadajgcego™.

Sosnicki stwierdza, ze najwazniejszym celem wykfadu jest podanie wiedzy w skon-
czonej postaci, ale jednoczesnie zauwaza, ze wyklad moze czasami przeksztalcié sig
w rozmowg. Chodzi o sytuacje, w ktorej wyktad nie konczy si, lecz przeradza si¢ w dys-
kusje. Uwzgledniajac jednak stereotypowe wyobrazenie wykladu jako formy naucza-
nia w toku podajacym (wykladowca méwi, studenci stuchaja), nalezy zauwazy¢, ze to
przerodzenie si¢ wyktadu w rozmowe nie jest sprawa bezsporna. Jak mozna si¢ domy-
$la¢, w tezie Sosnickiego chodzi o to, ze nauczyciel powinien stosowa¢ zréznicowane
formy pracy ze studentami i umie¢ plynnie doprowadzi¢ do zamiany wyktadu na ak-
tywizujaca forme ksztalcenia. Jednak kiedy do tego dojdzie, kiedy nauczyciel pobudzi
i zaktywizuje stuchaczy, wyktad znika, ustepujac miejsca rozmowie, czyli innej formie
pracy dydaktycznej. Wydaje si¢ wiec, ze wyklad i rozmowa wzajemnie si¢ wykluczaja.
Jesli przyjaé takie odczytanie mysli Soénickiego, to mamy tu do czynienia ze stereoty-
powym wyobrazeniem, zgodnie z ktérym wszelki przejaw rozproszenia lub zaktdcenia
glosu nauczyciela jest niepozadany i nie powinien mie¢ miejsca. Nasuwa si¢ w tym kon-
tekscie watpliwo$¢ dotyczaca dyscypliny pracy. Czy wykladowca moze dyscyplinowaé
studentéw i nakazem wprowadzaé postuch? Czy tez raczej dyscypling pracy powinien
wprowadza¢ sam tok wykfadu, a zwlaszcza jego przekaz? W ujeciu Sosnickiego tym, co
nadaje wyktadowi sp6jnos¢, a jednoczesnie organizuje jego przebieg, jest przekaz mysli.
A zatem to ona sama — mys$] — ma za zadanie utrzyma¢ skupienie stuchaczy i zapobiec
niepotrzebnemu rozproszeniu ich uwagi. Rzecz jasna tylko wtedy, kiedy wyktadowca
umiejetnie ja wyktada.

Ale mamy tez inne ujgcie problemu relacji migdzy wykladem a rozmowa. Tym ra-
zem punktem wyjscia w rozwazaniach jest sytuacja rozmowy. Zygmunt Mystakowski
w krétkim eseju Sztuka rozmowy zauwaza, ze rozmowa nie powinna staé si¢ wykla-
dem: Zaden z poruszanych tematéw nie powinien byé traktowany tak, jak by si¢ miato
wszystko powiedzied, wyczerpad zagadnienie do dna. Rozmowa nie powinna przypominaé
wyktadu®.

Nasze codzienne dos$wiadczenie podpowiada, ze jesli w rozmowie dominujemy
i nie dopuszczamy do wypowiedzi naszego interlokutora, spotkanie to przestaje mieé

» K. Sosnicki, Dydaktyka ogdlna, Torun 1948, s. 227.
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charakter rozmowy i staje si¢ monologiem. Nasz ,rozméwca” zazwyczaj nie ma wtedy
checi podtrzymania komunikacji. Mozna powiedzied, ze wyklad stoi wéwezas w opo-
zycji do rozmowy. Wyktad i rozmowa wykluczaja si¢ wzajemnie; tam, gdzie zaczyna si¢
wyktad, koniczy si¢ rozmowa; za$ tam, gdzie zaczyna si¢ rozmowa, koriczy si¢ wyklad.

Warto jednak przedstawione wiasnie wyobrazenie wykluczania si¢ wyktadu i roz-
mowy postawi¢ pod znakiem zapytania. Wskazéwke daje Soénicki, keory twierdzi, ze
uczen ma podgzac za myslg wykladajgcego. Czyz nie jest zatem tak, ze w dazeniu do
uchwycenia mysli wyktadowcy stuchacz podejmuje z nim, a wlasciwie z jego przeka-
zem, rozmowe. A zatem, czy rzeczywiscie tam, gdzie zaczyna si¢ wyktad koriczy si¢ roz-
mowa, a tam, gdzie zaczyna si¢ rozmowa, konczy si¢ wyktad?

W wyktadzie liczy si¢ my$l, nie same informacje, lecz mysl, ktéra przyjmuje forme
»tego, co powiedziane”. A zatem dobry uczestnik wyktadu nie jest biernym stuchaczem,
lecz aktywnym odbiorcg przekazu. Ma uchwyci¢ myél i podja¢ rozmowe. Musi zatem
stara¢ si¢ stucha¢ i dokonywa¢ wyboru. Jego podstawowa umieje¢tnoscia jest robienie
notatek, a nie jest to czynnos¢ fatwa. Studenci nierzadko notujg wszystko lub nie wie-
dza, co powinni zanotowa¢. Dlatego przestaja by¢ poczatkujacymi studentami, kiedy
juz umieja sporzadzaé notatki, to znaczy, kiedy wiedza, co powinni zapisa¢. Ta kompe-
tencja jest wazna, poniewaz jej opanowanie przez studentdw oznacza, ze uslyszeli oni
mysl. Wedtug niej [dyspozycji/krétkiej notatki] powinien on [uczen] staral si¢ dorobié
sobie catkowity petng tres¢i odpowiednie sformutowanie mysli*’. W tym sensie wyklad nie
wyklucza rozmowy. Wprost przeciwnie, jest ona konieczna, jesli student ma dopetnic,
tre$ciowo i formalnie, wypowiedz wykladowcy i uchwyci¢ sens jego przekazu.

Wyktad jest wiec rozmowa, a rozmowa moze by¢ wykladem. Kiedy rozmawiamy
»0 czym§’, zmierzamy ,w kierunku”. Mys$l bowiem ukierunkowuje nasze spotkanie.
Rozmowa, ktéra nie ma tego ukierunkowania, ktéra nie ma w swej strukeurze mysli,
to ,gadanina’, ktéra petni jedynie funkeje fatyczna, tzn. podtrzymywania komunikacji.
Z punktu widzenia naszych kontaktéw miedzyludzkich to wazna funkeja, ale na pewno
nie jest najwazniejsza. Dlatego w prawdziwej rozmowie w sensie Gadamerowskim jest
miejsce na ,wyklad” rozumiany jako przekaz mysli. Tylko taka wlasnie rozmowa, ktéra
jest o sprawie, o rzeczy, jest nie tylko rzeczowa, ale takze sensowna. Wszystko inne to
zwyczajna ,gadanina”. Kiedy wigc méwimy o wykladzie i rozmowie, zwracamy uwage
na to, co w nich najwazniejsze, to znaczy na mysl.

Do czego prowadza te przemyslenia? Czy mozemy przeciwdziataé nasilajacemu si¢
upadkowi uniwersytetu? Jaka jest konkluzja naszych rozwazan o wyktadzie? Wydaje mi
sie, ze jesli wyklad bedziemy traktowad jak zywiol mysli, jesli nie pozwolimy na to, aby
stal si¢ on zwyklym przekazywaniem informacji, czy, jak pisal Sosnicki, ,podaniem wie-
dzy w skonczonej postaci’, to mamy szans¢ na powrdt do uniwersytetu.

Sosnicki twierdzi, ze student musi podazac za mysla wyktadu. Jesli ma jednak za nig
podaza¢, to musimy o te my$l dba¢. Twierdze ,musimy”, ale w gruncie rzeczy mozna to
wyrazi¢ twierdzaco: jeste$my o tyle akademikami, o ile dbamy o mysl. Wyktad wtedy
jest wykladem, kiedy zawiera w sobie mysl. Jednak wobec prakeyki akademickiej nie

77 K. Soénicki, Dydaktyka ogélna..., s. 230.
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mozemy by¢ bezkrytyczni. Wysuwamy przeciez wymagania okreslajace jako$¢ naucza-
nia, organizujemy biura zajmujace si¢ jakoscig ksztalcenia, lecz w rzeczywistosci nie sa
one straznikami jakosci ksztalcenia. Czy kladziemy nacisk w czasie egzaminéw na od-
pytywanie? Czy sprawiamy, aby student odpowiedzial na nasze pytanie zgodnie z na-
szymi oczekiwaniami, czy raczej ¢wiczymy z nim rozmowe i ,sprawdzamy’, czy umie
on uczestniczy¢ w rozmowie? Wydaje mi sie, ze jesli o wykladzie pomysle¢ powaznie,
to znaczy jako o przedsiewzigciu nie tylko intelektualnym, lecz takze myslowym, to
jest on ratunkiem dla uniwersytetu. Jest ratunkiem wtedy, kiedy nie stoi w sprzecznosci
z rozmowg, kiedy sam jest rozmowa. Wyklad jest nasza szansa, szansg na rozmowe, jest
pozytywna mozliwo$ciag doswiadczenia pedagogicznego.

PODSUMOWANIE

Rozwaimy zatem, wracajac do poczqtku, czy we wspélczesnym uniwersytecie jest jesz-
cze miejsce na rozmowe, czy jest w nim przestrzen na spotkanie z mysla. Jesli to wszyst-
ko, co powiedzieliémy o rozmowie i uniwersytecie, a takze o wykladzie, wziaé raz jeszcze
pod uwage, to nasuwa si¢ refleksja, ze nie unikniemy rozwazan o kryzysie. Przywotywa-
ne prace pokazuja, ze stan uniwersytetu si¢ nie poprawil. Weiaz méwimy o pewnym
zalamaniu. Przyzwyczailismy si¢ do tego i dzi$§ weale nas to nie zadziwia. Tymczasem,
sytuacja uniwersytetu nie jest dobra. Jest coraz gorzej, poniewaz o ile jeszcze za czaséw
Oakeshotta to, ze student nie jest uczeniem, a uniwersytet to nie szkota, byto zrozumia-
le, o tyle dzi§ wymaga to od nas namystu. Angielski filozof tylko ostrzegal, zwracat uwa-
ge. Dzi§ jednak, kiedy patrzymy na nasze zycie uniwersyteckie i przywotujemy w mysli
rozlicznych krytykéw?®, nie mamy juz tylko obaw, ale wiemy, ze to juz sig stalo.
Obecna kondycja uniwersytetu nie jest najlepsza, lecz mimo tego to wlasnie wspél-
nota uniwersytecka jest wspolczesnie weigz uznawana za ostoje autonomii i sposobu
zycia, ktory czyni z nas ludzi kulturalnych. Nawet umasowienie ksztalcenia uniwersy-
teckiego nie odbiera uniwersytetowi jego szczegdlnego miejsca i roli w zyciu spolecz-
nym. Nadal bowiem, wbrew niesprzyjajacym okolicznosciom, w uniwersytecie mozna
spotka¢ ludzi dzielacych niebanalne zainteresowania i umiejacych o nich swobodnie
rozmawia¢. Bez watpienia takie rozmowy zblizaja, ale nie tyle osoby, ile $wiaty, z ktd-
rych one pochodza. Swiaty te ,,spotykaja si¢”, pozwalajac rozméweom przezyé chwi-
le niezapomniane, zmieniajace ich horyzonty myslenia i wyobrazenia samych siebie.
Dlatego tez ,,sprawy najwazniejsze” to nie pusta figura retoryczna, lecz konkretne pro-
blemy, ktére skupiajac uwage nauczycieli i studentéw, wyznaczaja przestrzen ich spo-
tkania i zderzenia si¢ ich $wiatéw. Wydaje si¢ zatem, ze negatywne zmiany o charak-
terze ckonomicznym, ktdre bez watpienia dotknely réwniez zycia uniwersytetu®, nie

» 8. Collini, What Are Universitirs for?, London 2012; M.J. Siemek, Uniwersytet a tradycja europejska,
[w:] tegoz, Wolnost, rozum, intersubicktywnosé, Warszawa 2002, s. 342-354.
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likwiduja jednak szczerego oddania ludzi uniwersytetu sprawom najwazniejszym, ktore
przyciagnely ich uwage do uczelni i sprawily, ze wybrali ten wyjatkowy sposéb zycia —
zycia madrego.
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