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Uniwersytet. W stronê nadziei i odpowiedzialnoœci

University. Towards hope and responsibility

The values exposed in the paper doctoral students of pedagogy and political studies at the Uni-
versity of Gdansk recognised as meaningful in the everyday life of University, assigning the hav-
ing of hope to themselves and the bearing of responsibility they located at the side of academic
teachers. An analysis of what they expressed points to diversified understanding of hope as: (a) cov-
ering small to radical, (b) embedded into one’s own actions yet also realized together with academic
personnel. The responsibility incumbent on them for work with students is assigned more signifi-
cant meaning when it is perceived less in formal and legal regulations of higher education. They
note hope and responsibility as binding the academic community (of students and professors).
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Wprowadzenie

Opinie o kondycji wspó³czesnego uniwersytetu formu³owane podczas roz-
mów czy wyra¿ane w publikacjach (Witkowski, Brzeziñski 2015; Drozdowski, Flis
2015; Leja 2015 i in.) s¹ m.in.: (a) œwiadectwem dostrzegania jego marniej¹cej kon-
dycji, (b) wyrazem niezgody na przedk³adanie w codziennoœci badawczej warto-
œci utylitarnych nad w³aœciwe uniwersytetowi tradycyjnemu dociekanie prawdy
i prawid³owoœci naukowych (Twardowski, Szostek 2015), (c) ubolewaniem nad
masowoœci¹ kszta³cenia, (d) bezradnoœci¹ nauczycieli akademickich wobec niedo-
statku wiedzy studentów przy równoczesnym ich niewielkim zapale do jej
zg³êbiania itd. Czy ów wizerunek uniwersytetu i kszta³cenia wy¿szego ukazany
w œwietle przywo³anych powy¿ej wypowiedzi akademików odpowiada doœwiad-
czaniu uczelni przez doktorantów? Jakie z uniwersytetem oraz swoim w nim stu-
diowaniem wi¹¿¹ plany (krótko- i d³ugofalowe)? Z jakimi nadziejami doñ wstê-
puj¹?



O zastosowanych metodach badania i analizy

Przedstawian¹ w niniejszym opracowaniu analiz¹ wypowiedzi (oznaczo-
nych kursyw¹), prowadzon¹ w celu poznania aksjologicznego aspektu znaczeñ
nadawanych uczelni i studiowaniu, nawi¹zujê do badañ przeprowadzonych
wœród doktorantów pedagogiki i politologii Uniwersytetu Gdañskiego. By³y one
zorientowane na zebranie ich opinii na temat spo³ecznych funkcji wspó³czesnego
uniwersytetu, które wyra¿ali podczas wspólnych rozmów, swobodnych wywia-
dów oraz zawierali w esejach. Miêdzy innymi przywo³ywali istotne dla nich
wartoœci uniwersytetu, a jednymi z czêœciej wskazywanych by³y nadzieja i odpo-
wiedzialnoœæ. Co znamienne, posiadanie nadziei przypisywali sobie i lokowali j¹
zazwyczaj na starcie studenckiego ¿ycia (w murach uczelni i poza nimi). Odpo-
wiedzialnoœæ natomiast postrzegali jako powinnoœæ i obowi¹zek1 spoczywaj¹ce
przede wszystkim na nauczycielach akademickich. To roz³¹czne „przydzielenie”
wartoœci: nadziei – studiuj¹cym, a odpowiedzialnoœci – profesorom, odebra³am
jako symptomatyczne dla prowadzonego badania i warte bli¿szego poznania.
W zwi¹zku z tym nadziejê obieram jako punkt wyjœcia: (a) do podjêcia refleksji
nad jej doœwiadczaniem przez studiuj¹cych i rozpatrzenia nadawanych jej zna-
czeñ; (b) przeœledzenia studenckich uzasadnieñ le¿¹cych u podstaw wi¹zania tej
wartoœci z odpowiedzialnoœci¹.

Uzyskany materia³ empiryczny, pozwalaj¹cy jedynie na dokonanie rozpo-
znania problemu, zosta³ poddany analizie jakoœciowej, przebiegaj¹cej w trzech
etapach obejmuj¹cych: (1) redukcjê danych, dokonan¹ poprzez ich selekcjê; (2)
stworzenie reprezentacji, poprzedzone wy³onieniem z tekstów fragmentów wy-
powiedzi dotycz¹cych analizowanych wartoœci; (3) sformu³owanie wniosków
(Miles, Huberman 2000, s. 11–14) prowadz¹cych do podjêcia próby metarefleksyj-
nego spojrzenia na uzyskane dane empiryczne przez pryzmat etyki, czyli skupie-
nie siê na postrzeganiu ich jako „pola mo¿liwoœci, w którym wszelkie ludzkie
d¹¿enia uzyskuj¹ sens (...) (wówczas), gdy s¹ poszukiwaniem odpowiedzi na py-
tanie: Jak powinniœmy ¿yæ?” (Lear 2013, s. 10). Zatem postêpowaniem badaw-
czym sytuujê siê na p³aszczyŸnie raczej dociekañ filozoficznych ni¿ empirycz-
nych, gdy¿ interesuje mnie przede wszystkim sfera powinnoœci cz³owieka
natomiast realia œwiata, w którym on ¿yje, traktujê jako kontekst tej refleksji.
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1 Przyjmujê, ¿e obowi¹zek oznacza nak³adan¹ z nakazu „zewnêtrznego” koniecznoœæ podjêcia
dzia³ania; jest wiêc ono realizowane pod wp³ywem przymusu: groŸby sankcji, obietnicy nagrody.
Powinnoœæ natomiast to obowi¹zek natury moralnej, jej nakaz, akt woli, wewnêtrzne pragnienie
postêpowania bezinteresownego, np. dla zachowania szacunku do siebie, dla w³asnej satysfakcji
czy spokoju sumienia. L.E. Bartkowiak, Miêdzy powinnoœci¹ a obowi¹zkiem – o kodeksach deontologicz-
nych zawodów medycznych. „Wiadomoœci Lekarskie LIX”, nr 11–12, 2006, s. 883.



Jaka nadzieja?

Obecnoœæ nadziei w codziennoœci uniwersytetu odzwierciedla przyk³adowa
wypowiedŸ doktoranta, który stwierdza: „Chocia¿ zasz³o wiele zmian gospodar-
czych, kulturowych i spo³ecznych (...) studenci nadal przychodz¹ na uniwersyte-
ty z wielkimi nadziejami i oczekiwaniami, ale i obawami”. Ten punkt widzenia
wykazuje spójnoœæ z filozoficznym, zw³aszcza ontologicznym i epistemologicz-
nym rozumieniem nadziei, ujmowanej jako doœwiadczenie czegoœ pozytywnego,
bêd¹cego oczekiwaniem jakiegoœ dobra (Gadacz 2003, 190), które mo¿e „prowa-
dziæ do pozytywnych skutków: antycypacji upragnionego zdarzenia, motywo-
wania do podjêcia dzia³añ zwiêkszaj¹cych szansê osi¹gniêcia po¿¹danego stanu
rzeczy, a w konsekwencji uczynienia ¿ycie piêkniejszym” (Za³uski 2014, s. 203).
Równoczeœnie trudno zdefiniowaæ naturê nadziei (Gadacz 2003, s. 189), gdy¿ jako
byt niematerialny „sk³ada siê” z mo¿noœci (bêd¹cej istot¹ niematerialn¹) i aktu ist-
nienia, przy czym bêd¹c mo¿noœci¹ – nie jest niczym (Stró¿ewski 2004, s. 75, 78).
Zatem o ile mo¿liwe jest okreœlenie przedmiotu nadziei, ju¿ znacznie trudniej
oszacowaæ racjonalnoœæ przeœwiadczeñ o jej realnoœci. Czym zatem jest w co-
dziennoœci akademickiej doktorantów i jak¹ stanowi dla nich wartoœæ?

Przestrzeñ nadziei

Kwestiê precyzyjnego ontologicznego i epistemologicznego ujêcia nadziei
komplikuje zró¿nicowana rozci¹g³oœæ (wielkoœæ) „zajmowanej” przez ni¹ prze-
strzeni oraz nadawany jej sens. Staje siê ona przestrzeni¹ ma³¹ wówczas, gdy jest
doœwiadczana przez cz³owieka potrafi¹cego: (a) wykreowaæ jedynie ciasn¹ sferê
swojego egzystowania; (b) wyznaczaæ cele krótkofalowe; (c) kierowaæ siê p³ytkimi
wartoœciami; (d) nawi¹zaæ z innymi relacje ulotne i pobie¿ne, a wiêc zaledwie po-
zorne (Tischner 2003, s. 199). Ma³¹ przestrzeñ nadziei oddaje opis doktoranta:
„Oto t³umy studentów snuj¹ siê po korytarzach szukaj¹c gabinetu swojego
profesora. Czy zachêci³a ich do tego tematyka zajêæ, które prowadzi? A mo¿e chc¹
poznaæ nowe perspektywy poruszanych zagadnieñ i poszerzyæ horyzonty w³as-
nej wiedzy? OdpowiedŸ na te pytania jest banalna: To, czego oczekuj¹, to infor-
macji na temat terminu i sposobu zaliczenia przedmiotu, zaœ zape³nienie koryta-
rzy ucz¹cymi siê, po prostu oznacza sesjê, czyli moment, w którym zrealizuje siê
ich nadzieja na zaliczenie przedmiotu. Czêsto na minimalnym poziomie, ale przy
minimum zaanga¿owania. Po prostu trzy „Z”: zakuæ, zdaæ, zapomnieæ”. Jednak,
jak w dalszej czêœci zauwa¿a autor tego eseju: „B³êdem jest traktowanie tytu³u
jako jedynego celu i zysku, a uczenie siê – jako kosztów, które trzeba zminimalizo-
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waæ. Bo tytu³ magistra nie jest zawodem; konkretne zawody znajdziemy w zawo-
dówce i technikum. Tam nas naucz¹ umiejêtnoœci przeszkol¹ do wybranej pracy”.
Jak widaæ, przestrzeñ ma³ej nadziei nie kreœli d³ugofalowych celów, planów sa-
morozwoju czy uczenia siê przez ca³e ¿ycie. Swoim zasiêgiem, jak pisze inny do-
ktorant, obejmuje ona: „szybki dyplom, wyuczony zawód, bogactwo i awans
spo³eczny”.

Znacznie rozleglejsza okazuje siê przestrzeñ nadziei radykalnej. Choæ podob-
nie jak w przypadku przestrzeni ma³ej nadziei, cechuje j¹ otwarcie na przysz³e
dobro, jednak w nadziei radykalnej zostaj¹ przekroczone granice aktualnych mo-
¿liwoœci zrozumienia, czym mog³oby ono byæ i sk¹d nadejœæ (Nowak 2013, s. XII).
Przysz³oœæ jest nieznana, ledwie przeczuwana, a przy tym szeroko otwarta, nie
nieprzyjazna, wyczekuj¹ca na jej poznanie, oswojenie i „zagospodarowanie”.
Przyk³adami nadziei radykalnej s¹ sytuacje, w których: (1) oczekiwane jest poja-
wienie siê nowego sposobu bycia podmiotu, dotychczas nie zaistnia³ego; (2) oso-
ba d¹¿ siê do zrozumienia pewnej doœæ odleg³ej, lecz wa¿nej mo¿liwoœci ¿yciowej
(Lear 2013, s. 114). W przypadku doktorantów nadzieja radykalna jest t¹ najczê-
œciej przywo³ywan¹. Na przyk³ad s³uchacz, który pocz¹tkowo utyskuje na ma-
sowoœæ kszta³cenia i podporz¹dkowanie uniwersytetu regu³om ekonomicznej
rozliczalnoœci, swój esej koñczy s³owami: „Zawsze jest jednak nadzieja, bo uni-
wersytet to tak¿e ludzie, (...) którzy zachwycaj¹ siê piêknem, odkrywaj¹ prawdê
i szukaj¹ dobra. Skupiaj¹ siê wokó³ prawdziwych autorytetów i ch³on¹ wiedzê”.
Przywo³am jeszcze esej doktorantki z Wietnamu, w którym wyra¿a nadziejê na
to, ¿e po powrocie do kraju uzyska aprobatê dla celów i metod pracy z dzieæmi,
które pozna³a w Polsce. Pisze: „Mam nadziejê, ¿e jeœli do³o¿ê starañ, wówczas zre-
alizujê moje plany nie tylko w pracy z dzieæmi, ale pracy nad sob¹”. W tym zdaniu
zwraca uwagê zwrot „do³o¿ê starañ”. Jest on charakterystyczny dla nadziei, której
istot¹ jest to, ¿e nie realizuje siê samoistnie, lecz wymaga odwagi, trudu i wysi³ku.
Tadeusz Gadacz wrêcz podkreœla: „Nadzieja jest zasad¹ wszelkiego tworzenia (...)
Ten, kto pok³ada nadziejê, musi ze swej strony uczyniæ wszystko, co umo¿liwi jej
spe³nienie siê. Osi¹gniêcie sukcesów w pracy nie zale¿y z pewnoœci¹ jedynie od
samego cz³owieka, ale nie móg³by mieæ nadziei na sukces ktoœ, kto ze swej strony
nie uczyni³by wszystkiego, co mo¿liwe, by ów sukces przybli¿yæ” (Gadacz 2003,
s. 194).

Zdarza siê jednak w ¿yciu cz³owieka, ¿e nadzieja w nim maleje i przekszta³ca
w nadziejê przetrwania, zmuszaj¹c¹ go do „szukania gdzieœ w przestrzeni kry-
jówki dla siebie, (w której) chroni siê przed œwiatem i przed innymi” (Tischner
2003, s. 199–200). Ukrywa siê, gdy¿ w przysz³oœci nie widzi ¿adnych perspektyw
dla siebie, wspomnienia z przesz³oœci naznaczone s¹ g³ównie doznanymi pora¿-
kami, a teraŸniejszoœæ wzbudza strach i zniechêca od jakiegokolwiek dzia³ania.
Nadzieja z kryjówki pozwala przetrwaæ, przeczekaæ z³y czas, uchroniæ przed in-
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nymi jak¹œ cennoœæ. Ale równoczeœnie uniemo¿liwia wychylenie siê zza œciany
lêku, któr¹ siê obudowa³. S¹dzi bowiem, ¿e ka¿dy kto do niego siê zbli¿a, ma niec-
ne zamiary: chce go okraœæ, zniszczyæ, czy jakkolwiek inaczej zaszkodziæ. Lu-
dziom nie ufa, co niejednokrotnie ma swoje Ÿród³o w trudnych doœwiadczeniach
z przesz³oœci, o których pamiêæ g³êboko wry³a siê w jego osobowoœæ i jedynie
w kryjówce widzi miejsce pozwalaj¹ce mu zachowaæ godnoœæ (tam¿e). Nadziej¹
z kryjówki ¿yj¹, na przyk³ad, ci doktoranci spoza naszego kraju, którzy ze strony
polskich studentów doznaj¹ wobec siebie niechêci. Jej przyczyn obcokrajowcy
upatruj¹: (a) w ich odmiennoœci kulturowej skonfrontowanej z brakiem tolerancji
dla niej; (b) w nieznajomoœci (lub znajomoœci niewystarczaj¹cej) jêzyka, w którym
strony mog³yby siê porozumieæ. Jeszcze innym przywo³anym przez kolejnego
doktoranta przyk³adem zdarzeñ prowadz¹cych do powstania nadziei z kryjówki,
jest ugruntowany w akademickiej spo³ecznoœci brak szacunku ze strony niektó-
rych profesorów wobec studentów i pracowników administracyjno-technicz-
nych. Kadra naukowa bowiem, zdaniem autora eseju, wci¹¿ niewzruszenie wie-
rzy w ponadczasow¹ nieprzemijalnoœæ hierarchii akademickiej, zgodnie z któr¹
spo³eczny i akademicki status profesora nie pozwala na bardziej partnerskie rela-
cje z nie-profesorami. W ka¿dym z podanych wy¿ej przyk³adów sytuacji gene-
ruj¹cych nadziejê z kryjówki mo¿na zauwa¿yæ, ¿e doœwiadczaj¹ce jej osoby naj-
pierw doznaj¹ od innych upokarzaj¹cych dzia³añ lub komentarzy pod swoim
adresem. Dopiero w odpowiedzi na nie stosuj¹ strategiê „ukrywania siê w sobie”,
widz¹c w tym sposób ochrony godnoœci osobowej. Zarazem jednak nie trac¹ nad-
ziei na zmianê nieprzyjaznych zachowañ innych wobec nich.

Nadzieja a inne wartoœci

Dla Józefa Tischnera (2003, s. 201) otwarta przestrzeñ nadziei wi¹¿e siê z prze-
strzeni¹ posiadanej przez cz³owieka wolnoœci wyboru drogi prowadz¹cej do in-
nych wartoœci, które mo¿e urzeczywistniaæ w œwiecie realnym i w nim samym
jako osobie ludzkiej (Tischner 2003, s. 174; Za³uski 2014, s. 225). Jeœli zatem ma
wolê, wybiera drogê prowadz¹c¹ „ku jakiejœ przysz³oœci, w której nadzieja umie-
œci³a jego cel. Nie lêka siê przy tym porzucaæ balastu przesz³oœci, jeœli to jest konie-
czne do osi¹gniêcia celu” (Tischner 2002, s. 198-199). Wci¹¿ tak¿e ma wolnoœæ wy-
boru kryjówki wówczas, gdy w niej widzi nadziejê na zachowanie lub obronê
swojej godnoœci w czas próby odebrania mu jej. W takim ujêciu „doœwiadczenie
nadziei i rozumienie niezniszczalnej godnoœci siebie (ukazuj¹ siê jako) po³¹czone
ze sob¹ spiralnie: im bardziej niezniszczalna jest godnoœæ cz³owieka, tym szersza
go ogarnia nadzieja, im szersza nadzieja tym g³êbsze rozumienie, ¿e jego godno-
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œci nic nie mo¿e zagroziæ. Dzieje nadziei i dzieje poczucia godnoœci cz³owieka s¹
równie¿ nieoddzielne” (Tischner 2003, s. 216). S¹ one ze sob¹ powi¹zane tak¿e
w doœwiadczeniach doktorantów, gdy pisz¹: „Uniwersytet ³agodzi negatywne
skutki bezrobocia technologicznego, daje m³odym ludziom nadziejê na lepsz¹
przysz³oœæ, poczucie celu i dumy z rozwoju osobistego i podnoszenia kwalifikacji
zawodowych”.

Do zrobienia pierwszego kroku w celu wyjœcia z kryjówki, potrzeba mêstwa,
nawet jeœli jego tradycyjne pojmowanie ju¿ siê zdezaktualizowa³o. Zdaniem Jo-
nathana Leara (2013, s. 130) dziœ „polega ono na zdolnoœci do dobrego ¿ycia w ob-
liczu zagro¿eñ, które nieuchronnie towarzysz¹ ludzkiej egzystencji (...), na dosko-
na³ej zdolnoœci oceny ryzyka, umiejêtnoœci mierzenia siê z rzeczywistoœci¹.
Mêstwo to pewien rodzaj wiedzy eksperckiej” (tam¿e, s. 118), któr¹ pos³uguj¹ siê
równie¿ studenci, kiedy w podejmowanych decyzjach kieruj¹ siê wartoœciami.
Zdarza siê jednak, ¿e zamiast wspó³czeœnie rozumianego mêstwa, wybieraj¹ war-
toœci utylitarne, co zauwa¿a jeden ze studiuj¹cych: „Dziêki wiedzy i umiejêtno-
œciom uzyskanym na uniwersytecie m³odzi ludzie nie buntuj¹ siê przeciwko
zastanej rzeczywistoœci i zamiast zmieniaæ œwiat, staraj¹ siê raczej do niego dosto-
sowaæ”. Ale bywa i tak, ¿e w³aœnie nadzieja po³¹czona z mêstwem, staj¹ siê broni¹
doktoranta zmagaj¹cego siê z bezradnoœci¹, si³¹ pomagaj¹c¹ znosiæ trudy co-
dziennoœci, Ÿród³em odwagi dostrzegania nowych horyzontów i ledwie
przeczuwanych mo¿liwoœci (Gadacz 2003, s. 188). Choæ mo¿e siê to postronnemu
obserwatorowi wydawaæ czymœ ma³o znacz¹cym, dla rozpoczynaj¹cego studio-
wanie pierwsze miesi¹ce na uczelni to czas zmagania siê z wieloma lêkami, trud-
noœciami i obawami. Jedna z doktorantek wspomina, ¿e wówczas najbardziej do-
œwiadcza³a ambiwalencji w nastawieniu do przysz³oœci na uniwersytecie, bowiem
niepewnoœæ toczy³a walkê z oczekiwaniem du¿ych zmian w ¿yciu: „Czy poradzê
sobie sama z dala od domu rodzinnego? Czy podo³am temu wyzwaniu i sprostam
stawianym oczekiwaniom lub swoim wyobra¿eniom o nich? Z drugiej strony
czujê, ¿e zaczyna siê znacz¹cy etap w moim ¿yciu, ¿e bêdê robiæ coœ wa¿nego”.
Nadzieja staje siê si³¹ wspieraj¹c¹ wiarê studenta w samego siebie, we w³asne mo-
¿liwoœci pokonywania tych i innych komplikacji czy przeszkód, których pojawie-
nie siê na drodze do celu intuicyjnie odgaduje.

Znamienne, ¿e w swoich pracach studenci nadal opowiadaj¹ siê za przy-
wi¹zaniem do wartoœci uniwersalnych: prawdy, dobra, piêkna, wyra¿aj¹c przy
tym nadziejê, ¿e nie zamieni¹ ich na to, co korzystne i przydatne, choæ jak sami
przyznaj¹, jest to nie³atwe zadanie. Zarazem tym stwierdzeniem zaœwiadczaj¹
o uczestniczeniu (niektórzy biernym, inni aktywnym) w zmianie hierarchii war-

toœci, polegaj¹cej, m.in., na odchodzeniu od tradycyjnych wartoœci uniwersytetu,
zw³aszcza od d¹¿enia do prawdy. Jak pisz¹: „Proces boloñski wprowadzi³ na tym
obszarze sporo zamieszania. Wymogi terminowoœci w rozliczaniu efektów
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kszta³cenia, system punktów, sylabusów, wskaŸników i kszta³towania pewnych
umiejêtnoœci w krótkim okresie czasu, w pewnym sensie nieco odhumanizowa³o
studia, sp³yci³o uniwersyteckie relacje interpersonalne, wprowadzi³o rywalizacjê
i poœpiech. Z drugiej strony, doskonale wpisuje siê to w realia wspó³czesnoœci
i oczekiwania rynku pracy: umiejêtnoœæ szybkiej adaptacji, nawi¹zywania licz-
nych kontaktów interpersonalnych, nabywanie wiedzy i umiejêtnoœci w krótkim
okresie czasu, terminowoœæ w realizacji zadañ, podejmowanie istotnych decyzji
pod presj¹ czasu (...). A jednak niezmienne dla uniwersytetu jest kszta³cenie
m³odych pokoleñ ku pewnym uniwersalnym wartoœciom: prawdzie, autonomii,
wiedzy, wolnoœci i niezale¿noœci badawczej. Zdaniem doktorantów, za zachowa-
nie wiernoœci tym wartoœciom odpowiada kadra naukowo-dydaktyczna, gdy¿
uniwersytety bior¹ odpowiedzialnoœæ za kszta³cenie m³odych pokoleñ”. Jakiej
odpowiedzialnoœci oczekuj¹ ze strony profesorów?

Czyja odpowiedzialnoœæ?

Etycy podkreœlaj¹, ¿e odpowiedzialnoœæ oznacza mo¿noœæ i gotowoœæ osoby –
a wed³ug doktorantów: nauczyciela akademickiego – do ponoszenia konsekwen-
cji, do wziêcia na siebie dobrych i z³ych skutków w³asnych wyborów, decyzji oraz
postêpowania, a wszystkie odcienie znaczeniowe jej przypisywane ³¹czy struktu-
ra: ktoœ (jest odpowiedzialny) – za coœ – przed kimœ (przed czymœ) – na podstawie

czegoœ (Perkowska 2001, s. 16; Filek 2014, s. 236–239.). Warunkami tak rozumianej
odpowiedzialnoœci s¹: dobrowolne podjêcie dzia³ania, sprawowanie nad nim
kontroli, przewidywanie (do pewnego stopnia) skutków tego dzia³ania oraz goto-
woœæ wziêcia za nie konsekwencji (Jonas 1996, s. 167–170). Wskazanie, wobec
kogo jest nauczyciel odpowiedzialny, wi¹¿e siê z koniecznoœci¹ wyró¿nienia
trzech nak³adaj¹cych siê na siebie wymiarów:
– podmiotowego, obejmuj¹cego odpowiedzialnoœæ za kszta³towanie siebie sa-

mego (odpowiedzialnoœæ podmiotowa);
– spo³ecznego, oznaczaj¹cego odpowiedzialnoœæ za te osoby i grupy spo³eczne,

z którymi dana jednostka jest w jakiœ sposób zwi¹zana (odpowiedzialnoœæ
spo³eczna);

– historycznego, dotycz¹cego identyfikacji z przodkami, histori¹, ale w powi¹za-
niu z trosk¹ o przysz³oœæ œwiata (odpowiedzialnoœæ historyczna) (Nowicka-Ko-
zio³ 2000).
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Odpowiedzialnoœæ podmiotowa

Odpowiedzialnoœæ podmiotowa to taka, któr¹ nauczyciel przed sob¹ samym
ponosi za w³asn¹ pracê ze studentami, ale i te¿ za swój rozwój jako naukowca, na-
uczyciela i cz³owieka, dla którego zatrudnienie na uniwersytecie jest wartoœci¹
autoteliczn¹. Pozostaje jednak otwartym pytanie, czy w zwi¹zku z tym nieustan-
nie towarzyszy mu wewnêtrzny namys³, refleksja nad w³asn¹ aktywnoœci¹ dyda-
ktyczn¹ i wychowawcz¹. Wypowiedzi doktorantów na ten temat nie s¹ jednozna-
cznie twierdz¹ce, gdy¿ wynika z nich, ¿e niektórzy akademicy pozwalaj¹
wyrêczaæ siê z koniecznoœci decydowania przez tzw. „proces boloñski”, który
w istocie jest jedynie nazw¹ nadawan¹ wszelkim zjawiskom i zmianom przebie-
gaj¹cym na uniwersytecie. Choæ istotnie jego ustalenia nak³adaj¹ na nauczyciela
pewne zobowi¹zania i wyznaczaj¹ ramy dzia³ania, jednak pozostawiaj¹ tak¿e
doœæ spory zakres swobody jego aktywnoœci naukowej i dydaktycznej. Tym nie
mniej w ramach tej wolnoœci pojawia siê mo¿liwoœæ przerzucenia przez wyk³ado-
wców decyzyjnoœci w kwestii kszta³cenia wy¿szego w³aœnie na „ustalenia boloñ-
skie”. Dla niektórych okazuje siê to wygodn¹ strategi¹ postêpowania, gdy¿ uwal-
niaj¹c¹ od ponoszenia odpowiedzialnoœci za zarz¹dzenia podjête poza nimi
(Krause 2014). Z jednej strony, postêpuj¹c w myœl tych postanowieñ zmuszony
jest dzia³aæ nie „po swojemu” i pos³ugiwaæ siê cudzymi argumentami, co mo¿e
prowadziæ do zagubienia samego siebie. Ale z drugiej – wydaje siê przybli¿aæ
osi¹gniêcie tzw. „œwiêtego spokoju”, korzyœci materialnej czy awansu. Te przeja-
wy zewn¹trzsterownoœci nauczycieli akademickich doktoranci dostrzegaj¹, ale
ich nie ceni¹; przeciwnie, pisz¹ o potrzebie „prawdziwych autorytetów”, wokó³
których mogliby siê skupiaæ oraz czyniæ swoimi wzorcami.

Odpowiedzialnoœæ spo³eczna

Mimo werbalizowanej przez doktorantów potrzeby bardziej partnerskiej
wspó³pracy z nauczycielami akademickimi, w praktyce ich relacje zazwyczaj ce-
chuje brak symetrii. Zwracaj¹ na to uwagê nie tylko doktoranci obcokrajowcy, ale
i te¿ polscy studenci, narzekaj¹cy na nieprzystêpnoœæ niektórych profesorów czy
ich niechêæ do kontaktowania siê za poœrednictwem Internetu. Zdaniem stu-
diuj¹cych zdarzaj¹ siê przypadki, kiedy nauczycielskie „nie mogê”, w istocie
oznacza „nie chcê”, i przek³ada siê na fa³sz oraz zak³amanie wkradaj¹ce siê w ich
relacje. Nazbyt czêsto prezentowan¹ postawê zamkniêcia pracowników nauko-
wo-dydaktycznych wobec studiuj¹cych, ci ostatni odbieraj¹ jako czytelny komu-
nikat o wci¹¿ silnej hierarchii akademickiej, utrzymywanej b¹dŸ kreowanej przez
kadrê nie ze wzglêdu na jej osi¹gniêcia naukowe, ale w zwi¹zku z nadawaniem
piastowanym stanowiskom statusu znacz¹cych spo³ecznie i newralgicznych na-
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ukowo. Tymczasem na p³aszczyŸnie etyki tak¹ postawê interpretuje siê: po
pierwsze – jako „ucieczkê doros³ych od ponoszenia odpowiedzialnoœci za
wprowadzanie m³odych w ludzk¹ wspólnotê oraz uchylanie siê od przyjmowa-
nia na siebie odpowiedzialnoœci zarówno za dalsze trwanie wspólnoty, jak i za jej
jakoœæ” (Folkierska 2005, s.154); po drugie – jako skuteczne odbieranie nadziei stu-
diuj¹cym.

Warto w tym miejscu przywo³aæ wypowiedŸ Ma³gorzaty Boguni-Borowskiej,
która przypomina o odpowiedzialnoœci spo³ecznej spoczywaj¹cej nie tylko na
kadrze naukowo-dydaktycznej, ale równie¿ na wszystkich studiuj¹cych: studen-
tach i doktorantach. Poprzez studiowanie, zaanga¿owanie w powstawanie pracy
magisterskiej b¹dŸ dysertacji, prezentuj¹ swoj¹ postawê wobec uniwersytetu
i jego spo³ecznoœci, okazuj¹ troskê o jego dobre imiê oraz bior¹ odpowiedzialnoœæ
za te wszystkie osoby, które pok³adaj¹ w nich zaufanie i nadziejê. Jak pisze: „Jego
pora¿ka nie bêdzie nale¿a³a tylko i wy³¹cznie do niego. Nie bêdzie kwesti¹
prywatn¹. On odpowiada za siebie, swoich kolegów, mistrza naukowego, a tak¿e
w szerszej perspektywie - dyrekcjê Instytutu, swój macierzysty zak³ad, instytut,
dziekana. To du¿e zobowi¹zanie, ale nie tylko jednostkowe, gdy¿ przede wszy-
stkim wspólnotowe. To sytuacja wspó³odpowiedzialnoœci” (Boguni-Borowska
2015, s. 70).

Odpowiedzialnoœæ historyczna

Przywo³ana powy¿ej odpowiedzialnoœæ spo³eczna ma w pewnym sensie tak¿e
wymiar historyczny, bowiem nauczyciele akademiccy odpowiadaj¹ za „rozwija-
nie umys³ów oraz umiejêtnoœci pracy intelektualnej, a w tym chêci i umiejêtnoœci
zdobywania wiedzy” (Kula 2015, s. 85). Tak¿e za wychowanie obecnych i przy-
sz³ych pokoleñ, nie tylko poprzez dobrze prowadzone kszta³cenie i wspieranie
studiuj¹cych, ale równie¿ przez w³asne postêpowanie, które podlega krytycznej
obserwacji m³odych adeptów nauki. Prezentuj¹c postawê odpowiedzialnoœci,
swoim przyk³adem ucz¹ jej studentów. Natomiast przeszkod¹ w jej kszta³towa-
niu okazuj¹ siê nauczycielskie zachowania „konformistyczne, lêkliwe uleganie
powszechnej opinii, nienara¿anie siê, niewtr¹canie, (dzia³anie z myœl¹ g³ównie o)
w³asnej korzyœci” (Folkierska 2005, s. 55).

Zwrócenie uwagi na wielowymiarowy charakter odpowiedzialnoœci podkre-
œla wa¿kie znaczenie nadawane tej wartoœci przez studentów, którzy w niej
widz¹: (a) podstawê ich dobrej pracy i wspó³pracy z nauczycielami akademickimi;
(b) rodzaj profesorskiej odpowiedzi na ich zazwyczaj radykalne nadzieje skiero-
wane na budowanie swojej przysz³oœci. Choæ owej odpowiedzialnoœci ze strony
kadry nie zawsze doœwiadczaj¹, nadziei nie trac¹, gdy¿ spodziewaj¹ siê jej poja-
wienia w przysz³oœci. Tym nie mniej dostrzegaj¹, ¿e dziœ wci¹¿ jeszcze w wielu
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przypadkach dominuj¹c¹ strategi¹ nauczycieli akademickich jest unikanie odpo-
wiedzialnoœci, dokonuj¹ce siê wraz ze zrzekaniem siê z przys³uguj¹cej im wolno-
œci uniwersyteckiej w dociekaniu prawd i prawdopodobieñstw naukowych
(Twardowski 1933; Groenwald 2012), na rzecz podporz¹dkowania parametryza-
cji, walki o punkty i œrodki finansowe w³aœciwe modelowi rynkowemu, który
zwyciê¿y³. Wynika³oby st¹d, ¿e na wspó³czesnym uniwersytecie odpowiedzial-
noœæ jest obecna jako tzw. „puste znacz¹ce”, czyli – jak pisze Ernesto Laclau (2004,
s. 76) – jest obecna jako to co nieobecne, a znak owej nieobecnoœci staje siê w³aœnie
pustym znacz¹cym, czyli „elementem znacz¹cym lecz bez elementu znaczonego”
(tam¿e). W œwietle jego wyjaœnieñ, odpowiedzialnoœæ rozumiana jako puste
znacz¹ce w codziennoœci uniwersytetu jest postrzegana jako: wartoœæ: (a) przez
studentów i akademików oczekiwana w ich wzajemnych relacjach; (b) nadaj¹ca
g³êboko ludzki sens nadziei, jak¹ studiuj¹cy niezmiennie pok³adaj¹ w odpowie-
dzialnoœci profesorów i vice versa.

Zakoñczenie

Przedstawiona powy¿ej analiza wypowiedzi ods³ania zaledwie niektóre, spo-
œród wskazywanych przez doktorantów, obszary problemów wspó³czesnego
uniwersytetu.
1. Doktoranci nadziejê na lepsz¹ jakoœæ studiów lokuj¹: (a) nie w procesie boloñ-

skim, lecz pomimo niego; (b) nie w wyznaczanych w jego ramach standardach
kszta³cenia wy¿szego, ale w wysokich standardach moralnych nauczycieli
akademickich, przek³adaj¹cych siê na ich pasjê naukow¹, wysok¹ jakoœæ pra-
cy dydaktycznej oraz nieustawanie w d¹¿eniu do doskona³oœci osobowej.

2. Im bardziej restrykcyjne s¹ ustalenia ministerstwa w sprawie kszta³cenia wy¿-
szego, tym wiêksze znaczenie doktoranci nadaj¹ odpowiedzialnoœci pracow-
ników naukowo-dydaktycznych za postêp naukowy i jakoœæ studiów uniwer-
syteckich. Zdaniem studiuj¹cych, akademicy s¹ osobami wspó³odpowiedzial-
nymi za: (a) nadmiern¹ rz¹domyœlnoœæ wspó³czesnego uniwersytetu; (b)
podporz¹dkowanie pracy naukowej uczonych parametryzacji, punktacji i in-
nym wartoœciom utylitarnym, obieranym jako cenniejsze od poszukiwania
i dochodzenia do prawdy naukowej oraz budowania w³asnego autorytetu na-
ukowego; (c) obni¿anie wymagañ stawianych studentom a w konsekwencji
za zani¿anie rangi kszta³cenia uniwersyteckiego; (d) realny kszta³t relacji
profesor-doktoranci (i studenci).

3. Zrzekanie siê lub ograniczanie przez kadrê akademick¹ odpowiedzialnoœci
wobec podmiotu i zastêpowanie jej odpowiedzialnoœci¹ wobec procedur, stu-
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diuj¹cy wskazuj¹ jako jedn¹ z przyczyn, dla których w myœleniu o swojej
przysz³oœci szukaj¹ wsparcia w nadziei. Ale jest ona tak¿e wartoœci¹ akademi-
ków; wpisana w ich codziennoœæ obejmuje oczekiwania: (a) uznania innych
wobec dokonywanych postêpów we w³asnej pracy naukowo-dydaktycznej;
(b) autentycznego zaanga¿owania doktorantów i studentów w ich studiowa-
nie, za które w pewnym zakresie ponosz¹ odpowiedzialnoœæ.

4. Zaw³aszczanie uniwersytetu przez konsumeryzm i technokratyzm, mog¹
prowadziæ do ca³kowitej utraty odpowiedzialnoœci uczelni wobec spo³eczeñ-
stwa (Leja 2015, s. 203) oraz do przekszta³cenia tej wartoœci w puste znacz¹ce.
Jednak nawet w tak pesymistycznej antycypacji kondycji uniwersytetu pozo-
staje nadzieja, ¿e tak siê nie stanie. S¹ bowiem ju¿ dziœ takie œrodowiska w pol-
skich uczelniach, gdzie wespó³: studenci i uczeni „widz¹c w humanistyce
szansê pe³nego osobowego rozwoju, uczestnicz¹ we wspólnotowej kulturze
i j¹ wzbogacaj¹” (W¹sowicz 2015, s. 213). Jest owa nadzieja (czêsto radykalna)
si³¹, która towarzyszy cz³onkom akademickiej wspólnoty podczas wytyczania
nowych celów i która uzbraja w odwagê niezbêdn¹ na drodze wêdrowania
ku nim.
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