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Czy edukacja, jaka nauczyciel zdobywa,
moze byé zagrozeniem
zawodowego funkcjonowania?

Ilekro¢ szukamy zagrozen funkcjonowania czlowieka we wspblczesnej
rzeczywistosci, uwaga nasza kieruje si¢ na kompleks uwarunkowan zwiaza-
nych z dynamika zmian $wiata, a tym samym na jakoSciowo odmienne
jego warunki zycia i pracy. Na ogot podkresla si¢ brak wyraznych punktow
odniesienia do szacowania wlasnych zachowan, chaos aksjologiczny, rozpre-
Zenie systemu aksjonormatywnego itp. Edukacja natomiast kojarzy si¢ zwykle
z wartoscia pozytywna, ma wspomagaé czlowieka w trudach zycia i pracy.
Nie jest sytuowana w grupie czynnikoéw zagrozen.

Ponizszy tekst jakby odwraca przyjety kierunek myslenia, a w kazdym razie
komplikuje kwesti¢ uwarunkowan jakosci bycia cztowieka w swiecie. W tekscie
stawiam bowiem pytanie, czy ksztalcenie jako takie moze by¢
zagrozeniem jego odbiorcow (uczniow), jego wykonawcow
(nauczycieli) i szerzej — ksztaltowania SwiadomosSci spo-
tecznej? Inaczej mowiac, czy edukacja moze zaprzecza¢ wlasnej definicji,
powodujac skutki sprzeczne z jej sensem, a ponadto niezgodne z czytelnymi
oczekiwaniami wspolczesnego czlowieka. Postawione pytanie kieruje uwagg
nie tyle na ksztalcenie w ogole, ile na edukacj¢ nauczycieli. Rozpatrywac
bede tylko problemy stanowiace wspolczesnie newralgiczne punkty kryzysu
wspolczesnej szkoly, ktorego zrodel mozna upatrywaé wlasnie w kwalifika-
cjach nauczycieli.
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Zagrozenia taczace sig
z kwestia nauczycielskiego autorytetu

Wiele probleméw ksztalcenia nauczycieli i funkcjonowania nauczyciela
w zawodzie bierze si¢ z usytuowania pojgcia autorytetu w koncepcji bycia
nauczycielem, a nade wszystko z rozumienia tego pojecia w kontekscie roli
zawodowe] nauczyciela. Najpierw kilka uwag w kwestii pierwszej. Nauczyciele
byli i sa przeswiadczeni, ze kategoria autorytetu konstytuuje nauczycielstwo,
Ze poza autorytetem trudno sensownie spelniaé te profesj¢. Zgodnie z tym
przeswiadczeniem sa w swoim byciu pedagogicznym zabezpieczani wlasnym
autorytetem, a w kontakcie z uczniem — uczuleni na respektowanie zachowan
potwierdzajacych wlasny autorytet.

Nalezy stwierdzi¢, Zze nauczycielskie myslenie kategoriami autorytetu ma
wiele ograniczen. Po pierwsze, nie ma w nim naleznej refleksji na temat
autorytetu ucznia. Taki spos6b myslenia o wlasnym autorytecie bierze sig stad,
ze nauczyciele utozsamiaja osobg¢ obdarzona autorytetem z funkcja depozyta-
riusza i przekaziciela sens6w, wartosci oraz norm postgpowania. Nauczyciele
jednoznacznie kojarza autorytet z funkcja nadrzednoSci w sensie posiadanej
wiedzy i posiadanej wladzy. Maja przekaza¢ wiedzg i wyéwiczy¢ sprawnosci,
wprowadzi¢ ucznia w $wiat wartosci, bedac przez sam fakt pelnienia tych
funkcji wobec uczniéw osobami zajmujacymi w hierarchii waznosci wysoka
pozycje. I to jest, w rozumieniu nauczycieli, gtéwne zrédto i uprawomocnienie
ich autorytetu. Znawcy problematyki edukacji w demokratycznych systemach
stwierdzaja natomiast, ze ,,nauczyciel musi by¢ autorytetem, a nie autorytarna
wladza” Kelly, 1997).

Autorytet zakladajacy poshuszefistwo w przyjmowaniu zewnetrznie danych
wartosci jest wspolczesnie nie do przyjecia, a nawet — jak mowi Bauman
— jest przeciwienstwem wszelkiego autorytetu, wytwarza rodzaj pustki mig-
dzyludzkiej, niweczac nie tylko wszelka bliskos¢, ale i podstawowa
relacj¢ moralna. Zniewalanie autorytetem, bez wzgledu na to, czy jest
to autorytet prawdy, prawa czy etyki, rodzi ten sam skutek, czyli dystans
i nieczuto§¢ na sprawy drugiego czlowieka, co w konsekwencji sprzyja nie-
ludzkim zachowaniom (Bauman, 1993, s. 123). Tymczasem, jak wynika
z badan, przecigtny nauczyciel w kontakcie z uczniem poshiguje si¢ wladza
traktowana jako ,,wlasciwo$¢”, ktora posiadl, czy jako rzecz, ktora uzyskal
wraz z podjeciem si¢ spolecznej roli nauczyciela (Dudzikowa, 1996).

Drugie z kolei ograniczenie rozumienia przez nauczycieli zawodowe-
go autorytetu wynika z faktu jego odnoszenia jedynie do obszaru szkoly,
a wlasciwie do klasy szkolnej. Nauczycielskie rozumienie autorytetu nie bywa
sytuowane w szerszym konteks$cie dokonujacych si¢ przemian. Widzenie takie
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pozbawia nauczycieli §wiadomosci wielorakich uwarunkowan erozji auto-
rytetu w ogoéle, a tym samym rozmaitych komplikacji w odgrywaniu wlasnej
roli zawodowej. Nauczyciele nie w pelni zdaja sobie sprawg z obiektywnych
uwarunkowan dramatycznej sytuacji wychowania we wspolczesnym Swiecie,
laczacych si¢ wlasnie z kwestia autorytetu. Zdaniem H. Arendt dramatyzm
ten bierze si¢ stad, ze wychowanie ,ze swej natury nie moze wyrzec si¢ ani
autorytetu, ani tradycji, niemniej musi przebiega¢ w Swiecie, ktorego struk-
tury nie wyznacza juz autorytet i nie spaja tradycja” (Arendt, 1994).
Swiadomos$é tego faktu bylaby nauczycielowi niezwykle potrzebna nie tyle
po to, aby mie¢ usprawiedliwienie niemoznosci radzenia sobie z wieloma
problemami wychowawczymi, ile po to, by pewne, nieuchronne procesy ro-
zumie¢ i na miare tego rozumienia moc si¢ w tej nowej rzeczywistosci od-
najdywaé, zachowujac godno$¢ i szacunek dla wlasnej osoby. Tymczasem
nauczyciele wiele skutkow negatywnych zjawisk w pelnieniu funkcji edu-
kacyjnych odnosza, w sposob nieuzasadniony, do siebie i kojarza z utrata
osobistego i zawodowego znaczenia.

Sadza ponadto, Ze nauczycielowi potrzebne jest rozeznanie w tym, ze
wyczerpuje si¢ bezpowrotnie Zrodto nauczycielskiego autorytetu konstytuo-
wane dzigki funkcjom poznawczym szkoly. Przekaz wiedzy i apelowanie
do pamigci dziecka jest nadal zjawiskiem powszechnym. Zdecydowana wick-
szo§¢ edukatoréw nie moze si¢ rozstaé z ta ulatwiona koncepcja autorytetu.
T¢ posta¢ autorytetu wzmacnia edukacja nauczycieli, ksztalconych zgodnie
z modelem dydaktyki pamigci i zadaniami szkoly z niego wynikajacymi.

Oparcie zawodowego autorytetu na procesach dochodzenia do wiedzy, na
potrzebie i umiejetnoSciach stawiania pytan, rozumienia zjawisk jest bez
poréwnania czym$ wazniejszym. Niestety, w codziennej pracy szkoly dominuje
model uproszczonego poznawczo nauczycielstwa. Trudzenie si¢, kwestionowa-
nie oczywistosci, docieranie do granic, gdzie zjawiska si¢ komplikuja, gdzie
potoczne myslenie nie wystarcza — nie ma czesto racji bytu w salach
lekcyjnych. Powierzchownos§¢é poznania jest zjawiskiem powszechnym. Szyb-
kos¢, a nawet swoista moda na dynamiczne tempo Zycia sprawia, ze stan
swoistego odurzenia, w ktérym wszystko jawi si¢ niejasno i nieostro, staje si¢
norma. Szkota wspolczesna z powodu neurotycznosci jej codziennego dnia
tworzy tam¢ dla procesow Swiadomosciowych, autorefleksyjnych, legalizujac
tym samym wszelkie deficyty poznawcze, a nade wszystko egzystencjalne,
trwale wpisane w kondycj¢ czlowieka jako bytu nie podlegajacego pelnej
ekspresji, a nawet zmagajacego si¢ ze stopniem nieadekwatnosci wlasnych
ekspresji dotyczacych sfery pragnien” (Witkowski, 1998, s. 27). Sadzeg, ze
podje¢cie zaniedbanych, lecz obecnie bardzo nabrzmiatych probleméw eg-
zystencjalnych mlodziezy staje si¢ jednym z najwazniejszych wyzwan wspol-
czesnych systemoOw edukacyjnych. Staje si¢ zarazem zrodlem konstytuowania
wspoélczesnej formy autorytetu nauczyciela i szkoly.
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Pozostaje ustosunkowaé si¢ do zapowiedzianej na poczatku rozwazan
kwestii drugiej, mianowicie do rozumienia autorytetu w kontekscie roli za-
wodowej nauczyciela. Konieczne wydaje si¢ podkreslenie, ze w spoleczenstwie
demokratycznym wszystko, co czlowiekiem wiada na zasadzie autorytetu
zewngtrznego, jest w jakims sensie kwestionowane, budzi watpliwos¢. To nowa
sytuacja w funkcjonowaniu czlowieka i nowa sytuacja systemow jego edu-
kacji. Wiaze si¢ to z tworzeniem, wyczuwalnej juz wspolczeSnie, nowej
moralnie wizji §wiata. Od wiekdéw czlowiek przywykl, ze lad moralny $wiata
byt nierozerwalnie zlaczony z wysitkiem podejmowanym w imi¢ dor6wna-
nia pewnyn: normom transcendentalnym. Obserwacja wspolczesnej rzeczywi-
stosci wskazuje, ze od niedawna jesteSmy Swiadkami pewnej mutacji istnie-
jacej dotychczas koncepcji tadu moralnego. Jest to zwiazane z nasileniem sig
demokratycznego indywidualizmu. Znani filozofowie wspolczeéni, np. Daniel
Bell czy Gilles Lipovetsky, wskazuja, ze ideologie hedonistyczne powoduja
rewizj¢ tradycyjnych systemow moralnych. Gdyby szuka¢ stow-kluczy do
okreslenia tego procesu — to na pewno nie uzyjemy juz pojecia ,,obowiazek”,
a tym bardziej ,,zastuga”. Dzi$ juz nie tyle odczuwa si¢ potrzebe poré6wnania
siebie i swego dzialania z jakimi$§ normami zewngtrznymi, ile pragnie si¢
ustawicznie wyraza¢ wilasna osobg. ,By¢ soba” — to coraz powszechniej
uznawany imperatyw. K. Obuchowski (1999) do okreslenia tego procesu
uzywa pojecia ,rewolucja podmiotow”.

Jedli przyja¢ regule ,bycia soba” to wszelka normatywno$¢ jawi si¢ jako
przewrotna forma alienacji. Dzieje si¢ bowiem tak, Zze spoleczenstwa demo-
kratyczne wynosza na piedestat ,ja”, uznaja ,ty”, ale maja sklonnos¢ do
ignorowania ,,my”. Wigze si¢ to z kwestionowaniem koncepcji ladu spolecz-
nego opartego na zewng¢trznym postuszenstwie. To, ze czlowiek wspolczesny
nie chce by kierowany, staje si¢ prawda coraz powszechniejsza. Prawda
takze jest to, ze cztowiek musi by¢ §wiadomy tego, iz nie sposdb nauczy¢ si¢
zyé ani tez zdobywaé wiedz¢ bez pewnego przymusu, bez wysitku i dyscypliny,
bez autorytetu.

Powstaje wigc zasadnicze, a dla systemoéw edukacyjnych wazne pytanie
o nowe zrodla prawomocnosci autorytetu gléwnych podmiotéw edukacyjnych:
ucznia i nauczyciela. Gdyby uwzglednié, Zze spoleczefistwa demokratyczne
odwoluja si¢ do nowej koncepcji prawomocnosci autorytetu, zakorzenionej
w §wiadomosci kazdego czlowieka, nie za§ do prawomocnosci plynacej
z przyjetej w spadku tradycji — to daje si¢ dostrzec zasadnicza ewolucje
zrodla wspolczesnego autorytetu. Nie jest to autorytet z nadania, np. z mocy
szacownosci pelnionej profesji czy prestizu lub zacnosci instytucii, w ktorej jest
sic zatrudnionym. To raczej autorytet plynacy z wewngtrznych wartosci
cztowieka, z jego konstruktywnej sily rozwojowej, uobecniajacej si¢ w tworze-
niu znaczen w sferze publicznej.



Czy edukacja jaka nauczyciel zdobywa, moze by¢ zagrozeniem... 25

Z powyzszych rozwazan wynika, ze formacja demokratyczna przywiazuje
znaczenie do autorytetu nie tyle utrwalonego tradycja, zastugami plynacymi
z pelnienia szacownych profes;ji, ile opartego na wartosciach podmiotowych
i na skutkach dzialan autonomicznego cziowieka (Dudzikowa, 1998).
Wyciagajac dalekosi¢gzne wnioski z owych stwierdzen, mozna by powiedzieé, ze
przyszlo$¢ wspolczesnych form autorytetu nalezy laczy¢ z moca prawa, z moca
umowy spoleczne;j.

Odniesienie tej sugestii do dzialania systeméw edukacyjnych znaczyloby
przedkladanie w spolecznym funkcjonowaniu systemow edukacyjnych regut
odpowiedzialnosci nad reguly postuszenstwa i dyspozycyjnosci. W dynamicz-
nie zmieniajacym si¢ Swiecie trudno o jasno$¢, czemu lub k omu mozna
by si¢ podporzadkowac. Taka jasnosc w dzisiejszym sSwiecie z natury rzeczy
trudno uzyskac. WspolczesnoSC — to czas rozpadu kategorii i pojec, ktore
niegdy$ byly podstawowym punktem odniesienia, argumentem uzasadnia-
jacym postepowanie. Wspoélczesnos¢ — to zarazem czas chaosu i spolecz-
nych zobowigzan. Traci w ten sposOb na znaczeniu odpowiedzialno§¢ spo-
leczna, zyskuje natomiast odpowiedzialno$¢ indywidualna. Mozna wigc po-
wiedzie¢, Ze traci na wartosci kategoria autorytetu spolecznego na rzecz
autorytetu indywidualnego. W $wiecie, w ktorym chwieja si¢ tradycyjne
znaczenia i fundamenty aksjologiczne, autorytetu nauczyciela nie wyznaczaja
i nie moga wyznacza¢ tylko funkcje poznawcze (bo podaz tych wartosci
jest w §wiecie wspolczesnym nadmierna), lecz ustalaja go kategorie egzysten-
cjalne, ktérych potrzeba nie jest w dzisiejszej rzeczywistoSci dostatecznie
zaspokojona. Na przyklad umiejetnosé rozmowy z dzieckiem, ktore potrzebuje
wsparcia, okazuje si¢ dobrem deficytowym wspolczesnej szkoly, a zarazem
istotnym zrodlem nauczycielskiego autorytetu.

Edukacja ujednoznaczniajaca rzeczywistosé,
redukujgca jej problematycznos$é¢

Kolejnym zagrozeniem pracy nauczyciela i jej zawodowych rezultatow jest
edukacja prowadzaca do ujednoznacznienia zjawisk wychowania przez ich
postrzeganie i opis w kategoriach oczywistosci. Takiej kwalifikacji pracy
nauczyciela sprzyjaja upowszechnione mity o latwosci jego pracy, a tym
samym — studiow nauczycielskich. Tymczasem wystarczyloby przyjac tezg
o adekwatnoS$ci ksztalcenia do ,,ontologicznego nasycenia ztozonosci zjawisk
wychowania”, by diametralnie zmieni¢ kwalifikacj¢ pracy nauczyciela i stu-
diéw nauczycielskich. Mimo wielu rozpraw podejmujacych problem stereo-
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typu w pojmowaniu pracy nauczyciela i modelu jego ksztalcenia jest on jed-
nak dalej kategoria dominujaca. Kwestia ta ma szersze uwarunkowania kul-
turowe. Dostrzegt je M. Kundera, piszac, ze socjalizacja, w powszechnym
jej rozumieniu, dokonuje si¢ przez ,wciaganie w wir redukcji kulturowej”
(Kundera, 1991).

Niemaly w tym udzial maja sami nauczyciele. Pokazna ich czes¢ tak
wlasnie postrzega swoja profesje. Jesli nauczycielowi przez dhugi okres stu-
diow i pracy towarzyszy banalizacja procesu wychowania, sprowadzanie go
do potocznych i oczywistych sensow, to nie moze dziwi¢ fakt, Ze nauczy-
cielskie pojmowanie wlasnych czynnosci zawodowych zatrzymuje si¢ na tym
zbanalizowanym poziomie rozumienia. Jesli w ten sam sposob ujmuje kwe-
stie edukacyjne kadra akademicka, ksztalcaca nauczycieli, to zyskujemy po-
dwdjne uprawomocnienie banalizacji procesow edukacyjnych. Dowodem tego
jest niejednokrotnie kanon lektur tak dobieranych, by w niczym nie bu-
rzyl harmonii mys$lowej zar6wno tych, ktérzy sa nauczani, jak i tych, kto-
rzy nauczaja. Owocuje to pozbawieniem kandydatow do zawodu znacza-
cych lektur, np. uwzgledniajacych ,,metahumanistyczny charakter pedagogiki”
(Witkowski, 1998). Zagrozeniem dla ,bycia nauczycielem” staje si¢ wigc
takie ksztalcenie, ktore generuje dobre samopoczucie bez uzasadnienia po-
znawczego, ktore redukuje potrzeb¢ namystu nad wlasnymi reakcjami, wypo-
wiedzianym stowem, znaczeniami sygnowanymi jezykiem ciala itp.

Zagrozenie wynikajace
z idealizacji roli zawodowej nauczyciela

Nie mniejszym istotnym zagrozeniem pracy nauczyciela jest przysposa-
bianie go do funkcjonowania w odrealnionej rzeczywistosci szkolnej, tj. har-
monijnej, bezkonfliktowej. Nauczyciel nie jest przygotowany do dzialania
w sytuacji konfliktu, z natury wpisanego w sytuacje wychowawcze. Nie jest
takze przygotowany do dzialania w sytuacji braku akceptacji wlasnej osoby
przez grup¢ uczniowska. Tymczasem tego typu zdarzenia sa coraz czgstsze.
Dlatego nalezaloby przysztym nauczycielom ukazywa¢ skomplikowane czyn-
nosci pedagogiczne i aksjonormatywne utrudnienia ich pracy. Na przyklad
istotne jest, by nauczyciel byl przygotowany do analizowania wlasnych rela-
¢ji z uczniem, logiki popelnionych blgdow wlasnych czy uczniowskich. Z roz-
moOw z nauczycielami wynika, ze w wigkszosci sa oni zwolennikami ukla-
dow partnerskich. Natomiast na podstawie analizy ich wypowiedzi sadzi¢
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mozna, ze nie widza pedagogicznej potrzeby legalizacji uczniowskiej auto-
nomii, a opér czy bunt ucznia — w kwalifikacji nauczyciela — zdecydowa-
nie wykracza poza normalnos$¢ uczniowskich zachowan. Tymczasem obecnos¢
oporu stanowi podstawowe kryterium szacowania stopnia realnosci szkolne;j.
Jesli w relacjach wychowawczych brakuje jakiegokolwiek oporu — to naj-
prawdopodobniej znaczy, Zze mamy do czynienia badZz ze zniewoleniem, badz
z falszem lub z pozorem.

Wystepowanie tych probleméw narzuca konieczno$é uwzglednienia
w ksztalceniu nauczycieli zjawiska ambiwalencji, wpisanego w sposéb natu-
ralny w rol¢ nauczyciela. Zjawisko to dostrzega kazdy bardziej analityczny
nauczyciel, ktéry na wlasne dzialanie stara sie spojrze¢ z punktu widzenia
teorii pedagogicznej i z perspektywy wlasnego doswiadczenia. Spojrzenie to
jest niezb¢dne zwlaszcza wtedy, kiedy jakie§ pedagogiczne rozumienie za-
czyna by¢ przezwycigzane nowym pojmowaniem i stosowna do tego poj-
mowania forma dzialania. To, co jest rodzajem przezytego dowiadczenia,
nielatwo ust¢puje czemu$§ nowemu. Wywoluje to niejednoznacznosC ocen,
stan napigcia. Niemozno§¢ pogodzenia tych skrajnosci to zrodlo ambiwa-
lencji. Wykluczenie jednej z tych skrajnosci nie jest dobra prognoza w kon-
struktywnym pelnieniu funkcji nauczyciela. Nauczyciel rozumiejacy swa pro-
fesj¢ stara si¢ zarobwno maksymalizowa¢ bliskos¢ w kontaktach z uczniem,
jak i okazywa¢ dystans, a nawet sygnalizowaé niezaangazowanie. Wspom-
niana tu ambiwalencja roli, na ktora wskazuje sprzeczno$¢ oczekiwan, stanowi
warunek skutecznosci pracy nauczyciela (Witkowski, 1994).

Ambiwalencja, jak si¢ okazuje, to nieunikniona cecha sytuacji pedago-
gicznej, tym bardziej nieunikniona, ze procesy pedagogiczne charakteryzu-
ja sie dlugotrwaloscia, co przy zakloconej emocjonalnie interakcji moze po-
wodowaé kumulacje ambiwalencji i — co istotne — niemozliwo$¢ jej przer-
wania przez zaniechanie kontaktu z dzieckiem. W takiej sytuacji zaroéwno
nauczyciel, jak i uczen musza by¢ tolerancyjni wobec wlasnych dyssatysfak-
cji, a ponadto — co szczegblnie wazne — analityczni wobec wilasnych in-
tencji i zwiazanych z nimi zachowan, a tym bardziej ich przewidywanych
skutkow.

W procesie ksztalcenia nauczycieli nalezy uswiadomi¢ kandydatom do
zawodu, czesto idealizujacym profesje, fakt ambiwalencji roli nauczyciela,
gdyz stanowi to warunek radzenia sobie z nia (Witkowski, 1994, s. 197).
Ponadto nauczyciel winien uzmystowié¢ sobie fakt, iz definicja roli ucznia nie
zaklada pozytywnego stosunku do nauczyciela, nawet wtedy, gdy nauczyciel
pracuje z pasja i oddaniem, z poszanowaniem osoby ucznia. Ignorowanie przez
system ksztalcenia nauczycieli zjawiska ambiwalencji roli nauczyciela rodzi
zagrozenie zawodowego funkcjonowania nauczyciela. Zagrozenie to ma swe
zrodlo whasnie w edukacji.
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Zagrozenie znaczone
prymatem racjonalnosci poznania

Zwyklo si¢ sadzi, ze tylko dzialanie rozumowe doprowadza do wiedzy
prawdziwe], bedacej podstawa dzialania ze wzgledu na podjety cel. Nato-
miast wszystko to, co jest wynikiem emocji, wierzefi i osobistych preferen-
cji, czego si¢ nie da zweryfikowal za pomoca instrumentdéw racjonalnych,
nie kwalifikuje si¢ do sfery racjonalnos$ci zar6wno w nauce, jak i szkolnym
poznaniu.

Kult racjonalnosci w nauce i szkolnej edukacji trwa nadal, mimo ze istnie-
ja dowody na to, iz Zelazne racje rozumu ograniczaja poznanie nie mniej,
a nawet bardziej niz przystlowiowe wyroki boskie. Ksztalcenie fetyszy-
Zujace racje rozumowe nad wszystkie inne wyciska swoiste pietno na osobowo-
sci cztowieka. Proces ten wiaze si¢ ze znanymi uzurpacjami rozumu. Jedna
z tych uzurpacji jest dazenie do ,maksymalizacji ustalonych przez siebie
prawd. Rozum wszystko, czego si¢ dotknie, uprzedmiotawia i podporzad-
kowuje swojej wladzy” (Skarga, 1995).

Racjonalizm zar6wno w nauce, jak i edukacji likwiduje indywidualnosc.
Mowiac o prymacie racjonalizmu w poznaniu, B. Skarga (1995) podkresla:
»Nauki dostrzegaja gatunki, organizmy, spoleczenstwa, klasy, panstwo itd.
Ale Jan lub Piotr sa dla nich czysta abstrakcja.” Ten rodzaj abstrakcji rodzi
obojetnos¢. W procesach miodocianych przestgpcow jestesmy czgsto zdziwieni,
jak bez zmruzenia oka relacjonuja przebieg okrutnych zdarzen. Jaka$ czastka
tej obojetnosci by¢ moze wynika z tego, ze uczen jest traktowany jako obiekt
intelektualnych operacji.

Zar6éwno uczony, jak i nauczyciel musza by¢ otwarci na zjawiska, ktore
burza wizjg¢ dobrze zorganizowanego S§wiata, zjawiska niespodziewanej dy-
namicznosci, spontanicznosci, ktore nie bronia si¢ argumentem empirycz-
nej dowodnosci. Na przyklad prawda o cztowieku jest bardziej wrazliwa
na $rodki, ktéorymi operuje sztuka niz nauka. Dlatego w naukach spotecz-
nych i w praktyce dzialania spolecznego absurdem byloby lekcewazyé ,,zda-
rzenia konkretne, cho¢by one mialy miejsce na marginesie gldownego toku
zjawisk, bo to czg¢sto od nich zaleza i to radykalne zmiany. Absurdem jest
poruszanie si¢ w przestrzeni czystej teorii, jak gdyby ponad ludzkim cza-
sem, w $wiecie totalnosci, uniwersalnosci, ogolnosci [...]. Absurdem jest tez
lekcewazenie ludzkich dazen, przekonan, wyobrazen, wierzen, a nawet ma-
rzen” (Witkowski, 1998).

Jakie ewentualne sugestie dla nauczyciela i jego pracy wynikaja z roz-
wazenia kwestii racjonalizmu w kontekscie edukacji? Prymat racjonalizmu
w postawie nauczyciela jest malo konstruktywny, niejednokrotnie powoduje
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negatywne skutki. Nauczyciel winien dysponowaé czyms$, co wznosi si¢ ponad
argumentami rozumu. Rozum pedagogiczny nauczyciela przewyzsza racjonal-
nos¢ naukowa, on wlasciwie t¢ racjonalnos¢ swoiscie przerasta dzigki dys-
tansowi, jaki tworzy sila konkretu klasy szkolnej. Tak pojety rozum to
wlasciwie madros¢.

Moéwiac o madrosci nauczyciela, mam na mysli rodzaj sity, wladzy ludzkiej,
ktdra jest w stanie broni¢ decyzji nauczyciela zarowno przed nieuprawnionymi
uzurpacjami rozumu czy przed uwodzicielska sila mod pedagogicznych, jak
i przed uwiklaniem siebie i wlasnych decyzji w irracjonalno§é. Ten rodzaj
madrosci nauczyciela tworzy §wiat sprzyjajacy wychowaniu.

Uwiezieni w réznych jaskiniach

Zagrozeniem wspolczesnej edukacji jest poglebiajaca si¢ dualno$é swiata
nauczyciela i §wiata ucznia. Swiat nauczyciela, na uzytek edukaciji, w zasadzie
wyznacza metafora platonskiej jaskini. Nauczyciel ma wyprowadzié tego,
ktéory ,nie wie”, z ciemnosci jaskini w jasno$¢ wiedzy, ktorej zrodlem
— w rozumieniu nauczyciela — jest on sam. Wyprowadzany powinien by¢
wdzigczny za t¢ ushuge.

»O$wieceniowe” dzialania nauczyciela wobec ucznia, wynikajace na og6t ze
szlachetnych intencji, napotykaja liczne przeszkody. Jedna z tych przeszkod,
w sposob naturalny wpisana w organizm szkoly, jest dwupokoleniowosé
i dwubiegunowos$C interesoOw jej glownych aktorow. NiektOrzy nauczyciele
staraja si¢ t¢ trudnoS¢ pokonaé, by zblizy¢ si¢ do uczniow i zdoby¢ ich
akceptacje. Na tej strategii dzialania traca najwigcej ci, ktorzy pracy w szkole
oddaja sie bez reszty. Dzieje si¢ tak dlatego, iz czesto ich wlasne czynnosci,
w ich interpretacji nieskazitelne, wywoluja dezaprobate ucznidow, przesadnie
uczulonych na brak autentycznosci i na ogo6t bezblednie demaskujacych
wszelkie formy ,,przedobrzenia” ze strony nauczyciela. Nauczyciele ci nie zdaja
sobie na ogol sprawy, ze pozbawiaja wlasna prace pedagogiczna tego, co jest
jej ontyczna wlasciwoscia, mianowicie sytuacji tarcia, konfliktu, spigcia. Bez
tych zdarzen praca pedagogiczna staje si¢ jalowa, pozorowana, mniej lub
bardziej falszywa.

Platoniska jaskinia, ktorej kretymi drogami porusza si¢ nauczyciel, jest
wspoélczesnie mocno nadwerezona. Po pierwsze dlatego, Ze czynienie jasno-
§ci nie jest dzi§ sprawa prosta, chociazby ze wzglgdu na dynamik¢ zmien-
nosci §wiata, a po wtdre, mozna mie¢ zasadnicza watpliwos¢, czy owa jasnos¢
jest tym, na czym wspolczesnemu cztowiekowi zalezy najbardziej, czy moze
poméc czlowiekowi w rozumieniu $wiata i w odpowiedzialnym dzialaniu.
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Dzi§ celem edukacji staje si¢ nie tyle pozbawianie S§wiata problematycznosci,
czynienie go jasnym, ile sprzyjanie mysleniu; nie tyle udzielanie odpowiedzi
na pytania, ile przygotowanie cztowieka do stawiania wlasnych, podmioto-
wych pytan. Sprzyjanie mysleniu to stwarzanie okazji do namystu, to kul-
tywowanie refleksji poznawczej, to éwiczenie wytrwalo§ci rozumu w samo-
dzielnym dochodzeniu do nowych wartosci poznawczych.

Mimo to metafor¢ platonskiej jaskini, jako wyznacznika misji nauczy-
ciela, mozna broni¢, chociazby odwolujac si¢ do starozytnej tradycji, ktorej
wymiar humanistyczny jest niezaprzeczalny. Jaskinia natomiast, w ktorej
tkwi zagutiona wspolczesna mlodziez, cechuje si¢ zupelnie odrgbna wias-
ciwoscia. W odroznieniu od platonskiej, wydaje si¢ ona wielorako niebezpiecz-
na. Przede wszystkim dlatego, Ze jej mieszkancy nie widza potrzeby ani checi
wydostania si¢ z niej. Nie widza dla siebie innego $wiata. Uwodzicielskie
racje broniace jej egzystencji sa przekonywajace dla mlodziezy. Oferuje ona
komfort, wygode¢, neguje filozofi¢ trudu, propaguje uzycie. Ta jaskinia jest
chcianym domem. Panuje w nim w sposdb przemozny hatas i chaos. Duzo
w nim chemii, elektroniki i biologii, ktora opuscila laboratoria i wspolegzy-
stuje z czlowiekiem, zwlaszcza w sposob lubiezny z cztowiekiem miodym
Komar, 1997). Wytwory tych nauk ulatwily czlowiekowi zycie, nie za
darmo jednak, bo za cen¢ wielorakiego uzaleznienia.

Wspolczesne jaskinium to wlasciwie stan apaidei w réznym stopniu
u$wiadomiony, czasem stan bezwiednego zniewolenia (K omar, 1997, s. 67).
Im nizszy poziom rozwoju poznawczego mlodego czlowieka, tym bardziej
6w $wiat uznaje za naturalne Srodowisko zycia, tym bardziej go akceptuje.
Do tego $wiata powierzchownej oczywistosci, Swiata zrozumialej komercji,
usprawiedliwionej i rozgrzeszonej agresji ucicka niemata czg$¢ wspolczesnej
mtlodziezy, ktorej trudno przychodzi normalnie pozyskiwaé osobiste znacze-
nie. Paradoks polega na tym, ze ta zdegradowana mtodziez nie ucieka z jas-
kini, by si¢ wydosta¢ w jasno§¢ poznania. Przeciwnie, jest jej dobrze w ciem-
nosci, w stanie nierozpoznawalnosci tego, na co patrzy. Nie odczuwa syn-
dromu jaskini. To jest §wiat, w ktorym spelnia si¢ jej Zycie ,»cieniami«
u-zycia” (Komar, 1997, s. 67).

Proponowana reforma o§wiaty, wyraZnie sprawnoSciowo-pragmatyczna,
bez poglebionej wiedzy ogodlnokulturowej, zatrzymujaca miodziez na skro-
conej §ciezce uzawodowienia, przesuwajaca prog selekcji szkolnej w dol, spo-
woduje szybkie poszerzanie si¢ krggow mlodziezy zmarginalizowanej, nie
rozumiejacej §wiata, w ktorym przypadlo jej zy¢, mlodziezy bez ludzkich
roszczen.
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