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Andrzej Tarnopolski (Czgstochowa)

Naiwnos$¢ pedagogiczna jako konieczny sktadnik
tolerancyjnych postaw nauczycieli

Szkota stawia przed nauczycielami oraz ludzmi profesjonalnie zajmujacymi si¢
o$wiata coraz to nowe wyzwania. Wynika to generalnie z rozwoju dziejow i roz-
woju cywilizacji, a w konsekwencji z ciagle zmieniajacej si¢ sytuacji o§wiaty — to
oczywiste zwlaszcza w czasach tak dynamicznych zmian, jakie obserwujemy obec-
nie. Konieczno$¢ dostosowywania si¢ do nowych sytuacji wynika nie tylko z tego
faktu. Jest rowniez konsekwencja naszych celowych dziatan, zamierzen, i zwiaza-
nych z tym oczekiwan, a takze rozlicznych planéw, ktére chcemy lub musimy reali-
zowac.

Czas reform i zmian w systemie o§wiatowym wymaga przeanalizowania kilku
istotnych aspektéw funkcjonowania systeméw o$wiaty i zwrocenia uwagi na rozni-
ce, jakie maja pojawi¢ si¢ w nowej szkole. Istotne sa zwlaszcza rozlegle konse-
kwencje spoleczne, ktore reforma ze soba niesie. Konsekwencje te maja swe roz-
liczne aspekty w obszarze szkolnym, a takze poza nim.

Przyjrzyjmy sig niektorym z nich.

W zreformowanej szkole zniknaé ma ostry podziat na przedmioty szkolne,
a w miar¢ mozliwo$ci pojawi¢ ma si¢ uczenie blokowe oraz §ciezki indywidualnego
uczenia interdyscyplinarnego. Pomyst ten, niewatpliwie oryginalny i ciekawy,
w zalozeniu ulatwi¢ ma miodym ludziom budowanie cato$ciowych obrazow rze-
czywisto$ci i w konsekwencji przewalczy¢ czastkowy, zatomizowany i rozsypany
obraz §wiata, jaki dostarcza szkofa tradycyjna, oparta o model wiedzy encyklope-
dycznej, sktadajacej si¢ z wielu, czasem bardzo niezaleznych elementéw, nie po-
wigzanych ze sobg (czasem wrgcz zantagonizowanych). Antagonizm ten wydaje sie
by¢ w tradycyjnym modelu szkoly rzecza konieczna i jakby wpisana na stale
w istotg jej funkcjonowania. Nie zawsze przyjmuje postaé ostrej dychotomii i nie-
spéjnoséci, ma np. charakter tagodny i przebieg niezbyt konfliktowy, ale niekiedy
przyjmuje postaé niezwykle agresywna i nietolerancyjna (w potocznym znaczeniu
tego stowa).

Oczywiscie nikt z czynnych profesjonalistdw zajmujacych sig szkola nie zgodzi
si¢ otwarcie z takimi pogladami, czgsto zdecydowanie im zaprzeczy, poniewaz na-
uka agresji czy choéby tagodnej nietolerancji negatywnej' nie mieéci si¢ w obrgbie

'L Lazari Pawlowska, Jeszcze o pojeciu tolerancji, [w:] Studia Filozoficzne 1(1987).
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oficjalnego programu szkolnego. Moze jednak znajdowaé si¢ w ukrytym programie
edukacyjnym lub wychowawczym, ktéry ze swej istoty nie jest ujawniany® Niekie-
dy jest do$¢ skrzgtnie i konsekwentnie ukrywany. Ujawnia si¢ jednak w procesie
socjalizacji szkolnej np. w postawach absolwentow takich szk6} w sytuacjach trud-
nych, skrajnych. Wymagajacych np. deklaracji $wiatopogladowych, eksplikacji
systemu wartosci lub wyrazenia ideologicznego interesu grupowego. Ciekawym
przyktadem niech beda metody i techniki edukacyjne budowania tozsamosci zawo-
dowych u absolwentow niektorych szkét zawodowych.

Zawarta jest tu idea, ktora stanowi pomyst przewodni tych rozwazan, zaklada-
jaca, ze w kazdej szkole oprdcz jawnego programu nauczania, zawartego w progra-
mach szkolnych stanowiacych oficjalng plaszczyzng dziatania, realizowany jest
réwniez program ukryty, mieszczacy si¢ w granicach zatozen ideologicznych, okre-
§lajacych dziatania réznych grup intereséw, grup nacisku czasem bardzo odleglych
od tego, czym zajmuje si¢ dana szkota®.

W spoteczenistwach wielkoprzemystowych ukryty program szkolny musi reali-
zowaé cele wyznaczone przez wielkoprzemystowych technokratéw — ideologdéw
nowoczesnosci. ,,Masowa o$wiata, wzorowana na modelu fabryki, dawata podstawy
umiejetnoscei pisania, czytania i arytmetyki, odrobing historii i trochg wiedzy z kilku
innych przedmiotéw. By} to jawny program nauczania. Pod nim jednak kryt sig
niewidoczny, ukryty program, majacy o wiele wigksze znaczenie. Obejmowat on —
i w wielu krajach przemystowych nadal obejmuje — trzy przedmioty: punktualnos¢,
postuszenstwo i umiejetno$¢ wykonywania rutynowej, powtarzalnej pracy. Ludzie
zatrudnieni w fabryce, zwlaszcza przy obstudze linii montazowej, musieli byé¢
punktualni. Musieli przyjmowaé bez zadnych zastrzezef polecenia wydawane im
przez innych czlonkéw hierarchii kierowniczej. Musieli umie¢ tkwi¢ niewolniczo
przy maszynach i w biurach, wykonujac powtarzajace si¢ do znudzenia te same
czynnoéci™.

Wynika z tego, ze tradycyjne szkolnictwo, nastawione na realizacjg celow
technokratycznych, sterowane bylo i jest interesem wielkich zaktadow przemyslo-
wych, interesem dalekim od intelektualnych celéw, jakim w spos6éb oczywisty po-
winna hotdowa¢ szkota.

Tradycyjny sposéb ksztalcenia (i wychowywania), jaki obserwujemy w pol-
skich szkotach, mie$ci si¢ w obszarze tego modelu i realizuje takie wlasnie zaloze-
nia. Nie chodzi tylko o ogromna przewage zasadniczych szkét zawodowych nad
innymi typami szkoét, (jeszcze przeciez do niedawna wigkszos¢ absolwentéw pod-
stawowek kontynuowata nauke w takich wiasnie szkotach), ale rowniez o to, ze
przedmiotowy uklad programu, encyklopedyczny charakter przedmiotéw wynikaja-
cy z indukcyjnego modelu wiedzy, technika dydaktyczna uczenia oraz wynikajace
z tego relacje interpersonalne pomigdzy nauczycielami i uczniami we wszystkich
praktycznie szkotach uczacych tradycyjnymi metodami wskazuja na to, ze cele te

2A. Janowski, Uczer w teatrze zycia, Warszawa 1989, s. 63 i dalej.
3A. Toffler, Trzecia fala, Warszawa 1985, s. 56.

4Tamie, s.57.
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realizowane sg ukrytymi programami wszedzie, bedac wewnetrznym ukrytym ele-
mentem tych programéw.

Tradycyjny sposéb uczenia, oparty o zatomizowane i zantagonizowane przed-
mioty szkolne wymaga zdecydowanego podporzadkowania ucznia nauczycielowi.
Jest to konieczne i oczywiste, poniewaz na poziomie kontaktéw interpersonalnych
nauczyciel musi mie¢ ogromna przewage formalna nad uczniem. Nie musi to by¢
przewaga intelektualna, cho¢ najczgsciej zapewne tak jest. Nie jest to jednak waru-
nek konieczny. Zatomizowany model wiedzy z koniecznosci zaklada, ze uczen
przez wigkszo$¢ czasu po§wigconego na nauke i pobyt w szkole nie rozumie czego
sig uczy (w sensie cato§ciowym) i po co to robi. Poniewaz wiedza calo$ciowa, (wie-
dza kontemplacyjna, wiedza refleksyjna, typu sofia) pojawi¢ si¢ moze u niego do-
piero pod koniec nauki, po zebraniu odpowiedniej iloSci faktow szczegdtowych,
bedacych podstawa takiego uogdlnienia). Wiedza typu ,,po co?”, wiedza intelektu-
alna nie musi pojawié si¢ w ogdle, gdyz tradycyjna szkola instrumentalna opiera sig
na wiedzy typu ,, jak?”. Zgodnie z ideg indukcyjnego uczenia, na ktorej oparta jest
taka szkofa — tzw. model kubtowy. Uczen na poziomie intelektualnym i zawodo-
wym doréwnuje nauczycielowi dopiero po ukonczeniu szkoly, w szkole nigdy (lub
prawie nigdy). Tradycyjnie uczacy nauczyciel, wyksztatcony i wychowany réwniez
w tradycyjnej szkole przy pomocy tradycyjnych metod, w zasadzie nie bgdzie nawet
dazy¢ do tego, azeby konieczne do osiagnigcia petnej wiedzy uogdlnienie pojawito
sig u jego wychowanka jako naturalny efekt konczacy szkolenie, w czasie jego po-
bytu w szkole. Nie jest tym zainteresowany, poniewaz umiejetno$¢ uogoélniania,
formutowania wnioskéw o duzym stopniu ogdlnosci, wymaga wiedzy refleksyjne;j,
mocno zaangazowanej intelektualnie, a ta nie mieSci si¢ w ideach pedagogicznych
tradycyjnych szkot, szkoél instrumentalnych. Bardzo czesto wiedza taka i takie
przedmioty sg z tych szkot usuwane, albo tez rola jej jest celowo marginalizowana
(przyktad filozofii, psychologii czy socjologii jako przedmiotéw szkolnych).

Wynika to z tego, ze idee tych nauk, generalnie idee intelektualizmu, nie
mieszcza si¢ w modelu tradycyjnej szkoly. Ich ksztalcenie zburzyé moze delikatng
rownowagg harmonii szkolnej opartej na niepisanej umowie nauczycieli i uczniéw,
ze wszystko, w tradycyjnym systemie szkolnym, jest dobre (prawidtowe). Rowniez
nieuctwo nauczycieli i nieprzestrzeganie przez nich elementarnych zasad wycho-
wawczych. Wynikajaca z tej umowy teatralno$é zycia szkolnego, jest az za dobrze
znana wszystkim uczestnikom zycia szkolnego. Opdr przed zmianami jest duzy,
poniewaz jednym z podstawowych sktadnikéw idei intelektualizmu jest nieskrgpo-
wany i tworczy krytycyzm, zdecydowany antydogmatyzm, indywidualizm postaw
poznawczych, tworczy konceptualizm. Cheac realizowac takie idee, szkota powinna
uczy¢ zaawansowanego, chociaz konstruktywnego krytycyzmu, lecz takie ksztatce-
nie nie godzi si¢ z teatralizacja zycia szkolnego i obala¢ moze urzedowy autorytet
nauczycieli. Ten z kolei jest integralna czescia sposobu funkcjonowania tradycyj-
nych szkét. Nauka nowych idei zlikwidowaé moze zabezpieczenia (teatralizacja jest
tu traktowana jako mechanizm obronny), za ktérymi tradycyjny wychowawca chro-
ni swoj urzgdowy autorytet. Teatralizacja opiera si¢ bowiem na autorytecie urzedo-
wym nauczyciela, nie wymaga od niego autorytetu charyzmatycznego, niezbednego
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do powstania prawidlowej relacji wychowawczej typu: mistrz — uczefi znanych
z filozoficznych szkot starozytnej Grecji.

Konsekwencje spofeczne takiego funkcjonowania szkoly wymagaja opierania
si¢ na postawach dalekich od tolerancji, jakkolwiek byémy ja rozumieli. Styl kiero-
wania klasa szkolna, jaki musi prezentowaé nauczyciel, w tej sytuacji bedzie naj-
blizszy autokratyzmowi. Nauczyciel wydaje polecenia, prezentuje bezdyskusyjnie
swojg wiedzg (bez znaczenia prawdziwg czy falszywa, pozyteczng czy bezwarto-
$ciowa), uczniowie natomiast bezkrytycznie i biernie poddaja sig¢ takim zabiegom.
Nie sg w procesie wychowania 1 uczenia traktowani podmiotowo, lecz przedmioto-
wo, instrumentalnie. Jest to sytuacja wyjatkowo demoralizujaca, cho¢ tu jakby ko-
nieczna.

W takim ukladzie edukacyjnym zakladaé musimy sytuacje, w ktérej zycie
szkolne nie przystaje do realnej rzeczywistosci, a niekiedy w sposéb wreez kurio-
zalny jest z niag w niezgodzie. Moze tak by¢, poniewaz sytuacja ta realizuje interes
jakich§ grup nacisku (nauczycieli, technokratéw, moze samych uczniéw). Proba
przeciwstawienia sig takiemu autokratyzmowi, musi by¢ zawsze atakiem na teatral-
no$¢ zycia szkolnego. Neutralno$¢ i akceptowanie takiego stanu rzeczy wzmacnia
z kolei autorytet nauczyciela, gdyz ten jest przeciez prawie wylacznie formalny.
Zalezy wigc od poziomu okazywanej akceptacji i jest wprost proporcjonalny
w swych przejawach od stopnia tejze. Jest to wigc sytuacja dwustronnej zalezno$ci
i wzajemnej gry, ktorej aktorzy musza wzajemnie akceptowaé swoje role. Oczywi-
Scie nie ma tu mowy o Zadnej tolerancji rozumianej jako zgoda na odmiennosc,
inno$¢, tworczy krytycyzm, indywidualno§é (lub indywidualizm), akceptowanie
innosci, prawo do wilasnych nieskrgpowanych drég indywidualnej samorealizacji
i wlasnej indywidualno$ci. Zgoda na gre i uczestniczenie w niej zaklada akceptowa-
nie regut i uczestniczenie w dziataniach, ktére definiowane sg przez te reguty. To
przeciez podstawowa zasada gry. Reguly gry nie przewiduja najczes$ciej odstgpstw
od obowiazujacych zasad. Zbyt duza dowolno$é w stosowaniu regut gry, konieczna
np. do wypracowania tolerancyjnych postaw, likwiduje samg idee gry. Zasady prze-
stajg by¢ czytelne i gracze nie moga przewidzie¢ zachowan swoich, a takze zacho-
wan innych graczy.

W naszym przypadku zasadg podstawowa gry jest zgoda na uczestniczenie
w spektaklu, ktérego charakter i zasady sa odmienne od tych, jakie obowiazuja
w §wiecie realnym, poza szkola.

Autokratyzm nauczyciela jest wiec rzecza w takiej sytuacji konieczna.
Uczniom pozostaje biernos$é i speinianie nauczycielskich oczekiwan — taka jest ich
rola. Mozemy wigc spotkaé sie¢ w szkole z sytuacja, gdy spelnianie oczekiwan gry
oparte jest na ewidentnej zewnatrzsterownosci. Zlamana jest wowczas elementarna
zasada, na ktérej powinno opieraé si¢ funkcjonowanie dobrej szkoly — zasada wy-
chowywania poprzez internalizacje idei norm i regul wychowawczych. W konse-
kwencji tego obserwujemy coraz czesciej jedynie fiksowanie zachowan, sztywno$é
percepcji lub zewnatrzsterowne cwaniactwo, efekt ekonomicznego reagowania
mlodziezy na zaistniala sytuacje szkolna.
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Fiksacje wszelkiego rodzaju pojawiaja sig¢ coraz czedciej, a ich konsekwencja
jest stan permanentnego braku kontroli wiasnej wiedzy oraz kompletna nieumiejet-
nos¢ zdystansowania si¢ od §wiata szkoty i informacji tam oferowanych. Mowi sie
wigc o utracie integracji, rozumianej jako zdolno$ci do budowania wiedzy calo-
sciowej, polaczonej ze soba w harmonijng calo§é. Przy zdecydowanej dominacji
nauczyciela nad uczniami, procesy integracyjne zostaja zahamowane lub znikaja
calkowicie. Uczen zadowala si¢ wiedza zatomizowana, sktadajacg si¢ z poodrywa-
nych od siebie czgéci i nie jest w stanie takiej sytuacji pokonaé®. Drugim istotnym
efektem takiego kierowania klasa jest sztywno§¢ percepcyjna, rozumiana jako nie-
umiejetnos¢é samodzielnego rozwigzywania probleméw, opieranie sie na wyuczo-
nych sztywnych zachowaniach. Autentyczny przykiad uwidacznia to bardzo wyraz-
nie.” Instruktor pierwszego roku na wydziale chemii zauwazyt, ze jedna z jego stu-
dentek miala duze trudnoéci z opanowaniem materiatu. Zaprosit wigc ja do swego
gabinetu na rozmowe. W czasie rozmowy okazato sig, ze w szkole $redniej student-
ka ta byla uczennica odznaczong i otrzymywala najlepsze stopnie z matematyki.
Instruktor byt zaskoczony. Nie mogg zrozumieé — powiedzial — ze przy twojej do-
brej znajomos$ci matematyki masz obecnie trudno$ci z rozwigzywaniem rownan.

Dziewczyna odpowiedziala:

Przekona si¢ pan, ze potrafig rozwigzaé prawie kazde réwnanie, jakie mi pan
da, pod warunkiem, ze pan rozwiaze pierwsze.”

To klasyczny przykiad sztywnosci percepcyjnej i wynikajacej z niej fiksacji za-
chowan. O tolerancji, w jakimkolwiek znaczeniu tego stowa nie moze byé tutaj
mowy.

Jak z tego widaé, nie jest wskazana tego typu postawa nauczycieli w szkole, je-
zeli tylko chcemy, aby nasi uczniowie i studenci byli otwarci, tworczy, wrazliwi,
chetni do konstruktywnej krytyki, by byli tolerancyjni.

Samo pojecie tolerancji funkcjonuje w §wiadomoscei spolecznej w co najmniej
dwoch znaczeniach. W technice, praktyce produkcyjnej i w naukach inzynierskich
oznacza pewnego rodzaju niedokladnos$é, dopuszczalny blad pomiaru, obrobki,
wykonania jakiego§ przedmiotu. Okresla¢é moze réwniez dolne i gdrne granice,
ktére wyznaczaja obszar dziatania lub przebieg jakiego$ zjawiska, np. parametry
procesu technologicznego.

W naukach o czlowieku i w naukach spotecznych spotykamy si¢ rowniez z po-
dobnym pojeciem tolerancji, rozumianym jako prawo do bledu lub niedoktadnosci
w pewnych, w miar¢ precyzyjnie okreslonych granicach. Uzywany moze by¢ np.
w tych naukach spotecznych, w ktérych do formutowania wiedzy uzywa si¢ danych
statystycznych. Probabilistyka zaklada pewien dopuszczalny margines bledu
w opisywaniu zjawisk spotecznych i pewna niedokladno$¢ opisu. Jest to co prawda
problem dos¢ istotnie odmienny od omawianego poziomu tolerancji technicznej
spotykanej np. w naukach inzynierskich, lecz przy pewnym stopniu uog6lnienia

*H.K. Lindgren, Psychologia wychowawcza w szkole, Warszawa 1962, s. 278.

8A.S. Luchins, Machanization in Problem Solving. The Effeckt of Einstellung, Psychological Mono-
graphs. No. 54: 248, 1942, [w:] H.K. Lindgren, Psychologia wychowawcza w szkole..., s. 280.
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znaleZ¢ mozna wspélne polaczenia, mimo istotnej, odmiennej specyfiki bigdu staty-
stycznego od technicznej tolerancji.

Tolerancja rozumiana moze by¢ réwniez jako pewna postawa ludzka, okresla-
jaca nasz stosunek do §wiata i ludzi, a wyrazajaca si¢ pewna wyrozumialo$cia oraz
brakiem zdecydowanego dogmatyzmu w akceptowaniu istnienia odmiennych war-
tosci aksjologicznych charakteryzujacych otaczajacy nas §wiat, ludzi, ich uczynki,
postawy, przekonania i wartosci, oraz normy, ktére z tych wartosci wynikaja,
a ktérymi kieruja si¢ oni w swoim zyciu. By¢ moze wigc postawy tolerancyjne wy-
nikaja, w swej najglebszej naturze z odmienno$ci aksjologicznej, czyli z innego
sposobu i systemu warto§ciowania §wiata przez ludzi, ktorzy takie postawy prezen-
tuja.

Wydaje sig¢ wreszcie, ze tolerancja rozumiana jako zgoda na pewien margines
bledu i pewna niedoktadnos$¢ oraz tolerancja rozumiana jako postawa otwarcia si¢
i wyrozumialosci w stosunku do odmiennych wartoéci aksjologicznych prezentowa-
nych przez innych ludzi, wraz z bardzo szeroko rozumianymi konsekwencjami ich
dzialan, ze te dwa pojgcia tolerancji sa sobie bliskie i nie ma migdzy nimi az tak
duzej przepasci, jak to si¢ wydaje na pierwszy rzut oka. Sadzeg, ze pojgcia te sg ze
soba powiazane, z bardzo ciekawymi konsekwencjami takiego stanu, réwniez dla
praktyki nauczycielskiej i funkcjonowania szkoty.

W pierwszym, ,technicznym” znaczeniu tego stowa, tolerancja moze by¢ ro-
zumiana jako zupelnie oczywista konsekwencja niepelnosci, subiektywnosci
i czastkowosci naukowego obrazu §wiata, jaki jest podstawa programow nauczania
obowiazujacych w szkotach epoki nowoczesnej konca XX w. w cywilizowanym
$wiecie kultury europejsko-amerykanskiej. Niepetnos¢ i subiektywno$¢ tzw. na-
ukowego obrazu §wiata, zgodnie z coraz pelniejsza i pewniejsza wiedza na ten te-
mat jest jego cecha immanentng i nie wynika li tylko z naszej niewiedzy, niedoktad-
nosci czy niestarannosci. ,,To prawda, Ze istnieje zwiazek pomigdzy obiektywnoscia
i rzeczywistos$cia; je$li wykroczenie poza zjawiska ma by¢ racjonalng metoda po-
szukiwania zrozumienia, to musimy przyjac¢ zatozenie, zgodnie z ktdrym my sami,
wraz z dostgpnymi nam zjawiskami, jesteSmy czg$cia wigkszej rzeczywisto$ci. Nie
zawsze jest jednak tak, ze im bardziej obiektywnie patrzy si¢ na rzeczywistosc, tym
lepiej si¢ ja rozumie. Zjawisko i perspektywa s istotnymi skiadnikami rzeczywisto-
sci (..)"7.

Wynika stad, ze po pierwsze przed czlowiekiem pojawia si¢ zawsze dylemat
czescei i catoéci®, a taka sytuacja zmusza nas do dokonywania ciecia poznawczego’.
Zmusza nas to do okre$lenia granicznych warunkéw pola badawczego, okreslenia
ukladéw odniesienia, uktadu, ktéry z definicji musi byé w pewien sposob zamknigty
na cze$¢ np. oddzialywan. Postulat racjonalnoéci zaklada, Ze mozemy (musimy)
zajmowa¢ sig tylko istotnymi dla nas aspektami wybranego problemu, pomijajac
nieistotne, w danej chwili oddzialywania i problemy. ,Nauka zdaje si¢ dazyé do

"T. Nagel, Widok znikad. Alatheia, Warszawa1997, s. 8.
8E. Laszlo, Systemowy obraz §wiata, Warszawa 1978, przedmowa.
l’Poréwnaj: J. Bronowski, Zrodia wiedzy i wyobrazni, Warszawa 1984,
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ulepszania wiedzy potocznej poprzez jej ograniczanie. Pomija wiasnoéci rzeczy,
ktore sg subiektywne i nieuchwytne, ktore nie nadaja sig do §cistego badania. Wyla-
cza za swych rozwazan rzeczy, ich cel i wszystko to, co jest w nich rzecza uczucia,
nie mowi o sensie i przeznaczeniu zycia, cho¢ nie ma spraw, ktére by cztowiekowi
bardziej lezaly na sercu. A wylaczajac z badania, jedna wiasnosci, wysuwa przez to
na pierwszy plan inne, wlaénie te uchwytne, dajace si¢ $ci§le bada¢, obiektywnie
ujmowaé”. !

Trzeba jednocze$nie zdawaé sobie sprawg z tego, Ze tych pomijanych w na-
szych analizach naukowych elementow jest wigcej, niz tych, ktore jeste§my w stanie
uchwyci¢ i opisa¢ w nawet najbardziej bogatym i pracowitym do$wiadczeniu. Roz-
waoj technik i maszyn liczacych nic tu nie pomoze.™(...) dotyczy to rozumowan typu
as if. Konieczno$é¢ takich rozumowan wynikaé moze stad, ze rozwiazanie odpo-
wiednich uktadow rownan dla bardziej skomplikowanych przypadkow przekracza
mozliwoéci rachunkowe nie tylko ludzi, lecz takze komputeréw.”!!

Nasz obraz §wiata jest wigc zawsze niepelny i niezupetny, i mimo naszych nie-
ustajacych staran jest coraz lepszy, to jednak nigdy nie bgdzie zupelny. Jest wige,
w stosunku do obiektywnej rzeczywistoSci niedoktadna, a wigc podang z pewng
tolerancja, kopia i stan taki nie moze ulec zmianie. Nie jeste$my w stanie, jako lu-
dzie, przekroczy¢ tej granicy poznania. Z naszego punktu widzenia jest to wigc
immanentna i jak najbardziej obiektywna cecha naszego §wiata. Potwierdzajg to
znaczace odkrycia naukowe np. z obszaru matematyki, ktora to nauka daleka jest od
lansowania niedookre§lonych twierdzen i niejasnych, wydawatoby si¢ zatozen.” Kto
zastanawia sig na co dzien, czy klasa klas, ktore sa wlasnymi elementami, jest wia-
snym elementem? Okazalo si¢ jednak, ze zagadnienie to oraz odkrycie zwigzanego
z nim paradoksu spowodowalo — jak miat zawotaé zdesperowany Frege po otrzy-
maniu listu od Russella — ze arytmetyka zachwiata si¢ w posadach.”?

Znane sa przeciez powszechnie wsrdd filozoféw nauki konsekwencje odkryé
Godla w sprawie sformalizowanych systeméw aksjomatycznych'®, czy tez ,twier-
dzenie Noether czy twierdzenie Hawkinga — Penrose’a, zgodnie z ktérym wszystkie
realistyczne modele kosmologiczne sa modelami z osobliwoscia™™.

W osobliwosciach prawa fizyki, w takim znaczeniu, jak to rozumiemy, traca
sens. Fizyka (kosmologia) wyznacza tu w sposob niezwykle wyrazny granice ludz-
kiego poznania.

Nauczyciel, przed ktdrym stoi zadanie prezentowania takiej wlasnie wiedzy,
musi o tym pamigtac i wiedzie¢, ze niedotrzymanie zasad i konsekwencji tej wiedzy
(ukrywanie jej lub nieznajomo$¢) musi implikowaé postawy nietolerancyjne, nie-
twdrcze i dogmatyczne. Wielu tradycyjnych pedagogéw tak jednak robi. Jedni
z niewiedzy, inni, poniewaz autokratyzm, ktory dobrze wspoltgra z takimi postawa-

%W, Tatarkiewicz, Droga do filozofii, Warszawa 1971, s. 27.

"B, Katuszyfiska, Modele teorii empirycznych, Warszawa 1994, s. 247.
"B, Russell, Portrety z pamieci. Wartosé wolnej mysli, Wroctaw 1995, s. 6.
BE, Katuszynska, Modele teorii empirycznych, Warszawa 1994, s. 39.
“Tamze, s. 188.
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mi, jest stosunkowo latwy jako styl wychowawczy kierowania np. klasa szkolna.
Bardzo wielu robi to jednak dlatego, ze nietolerancyjne postawy poznawcze, ktore
mozna oprze¢ na ograniczonej wiedzy jednego przedmiotu (wlasnie przez siebie
wykladanego) ulatwia budowanie falszywej tozsamosci zawodowej 1 osobowej ich
wychowankom, wykorzystujac syndrom oblgzonej twierdzy. Robia to skutecznie
nauczyciele przedmiotéw technicznych i zawodowych, a niekiedy nauczyciele
przedmiotéw przyrodniczych i formalnych (nazywanych w jezyku potocznym $ci-
stymi). Z dydaktycznego punktu widzenia jest to w jaki§ ograniczony sposéb zro-
zumiale (to latwe dziatania wychowawcze, rowniez nieuczciwe), cho¢ z pozycji
straznika wartoéci intelektualnych zupelinie nie do zaakceptowania. Znika bowiem
jeden z podstawowych czynnikéw, dzigki ktorym konstruuja si¢ prawidlowe posta-
wy poznawcze i realizowane sg poznawcze wartosci. Mam tu na mysli rézne rodzaje
poznawczego i konstruktywnego sceptycyzmu, ktérego osobowym przejawem jest
niepokdj poznawczy i przemozna cheé zaspokojenia wiasnej ciekawosci, jako jeden
z najwazniejszych czynnikow motywujacych nas do dobrego funkcjonowania po-
znawczego i badawczego. Dotyczy to réwniez szkoty i innych instytucji o§wiato-
wych odpowiedzialnych za prawidlowy rozwoj osobowosci mtodego pokolenia.

W nastepnej kolejno$ci bowiem pojawi¢ sig¢ moze u dobrze ksztalconych
ucznidéw odpowiedni dystans (rowniez aksjologiczny i metodologiczny) do badanej
rzeczywistoéci, co pozwoli im budowaé prawidlowe postawy obiektywnego anali-
zowania rzeczywistoci, bez likwidacji przekonania, Zze uda si¢ w ten sposéb
(obiektywnie) przeanalizowaé wszystko i ze zawsze takq postawg poznawcza —
ograniczonej obiektywnosci — mozemy zastosowaé, bez obaw o utratg prawomocno-
éci naszych sadéw.'’

Wreszcie z rozwazan tych wynika, ze czlowiek nie tylko nie moze pozna¢ cale-
go $wiata i zbudowa¢ wiedzy zupelnej, ze wzgledu na nieskonczono$é i nieprzebra-
ne bogactwo przejawdw rzeczywistosci, ale rowniez dlatego, Ze on sam — czlowiek
— badacz i analityk jest tej rzeczywisto$ci integralna czg$cia, a perspektywa i punkt
odniesienia, ktéry musi ustali¢, aby $wiat analizowaé, jest taka samg czescia tego
$wiata, jak i on sam. Uniemozliwia mu to realizacjg¢ jednego z podstawowych po-
stulatow tradycyjnego obiektywizmu — niezalezno$ci naszej wiedzy o $wiecie od
naszej §wiadomosci. Okazuje sig, ze nasza §wiadomos¢ jest czefcig tego Swiata
i jako taka podlega na réwni opisowi i wspottworzy go, nawet w sytuacji bardzo
mocnego przekonania badacza, ze bada i opisuje $wiat zewngtrzny, obiektywnie
niezalezny od siebie. Wymaga to stosowania nowych metod badawczych i innych
zatozefi metodologicznych od naukowcoéw. Wreszcie ma to swoje istotne odbicie
w praktyce nauczycielskiej oraz w szerokiej sferze konsekwencji spotecznych, jakie
z tych zmian moga wynika¢ w obszarze kontaktow interpersonalnych oraz idei
i zasad wychowawczego ksztaltowania postaw mtodych ludzi uczacych sig¢ w szko-
le. Sytuacja taka zdarzyla si¢ juz w dziejach nauki (i szkoly), gdy klasyczna fizyke
uzupeiniano (lub zastgpowano) mechanika kwantowa. Dzi§ jest podobnie, wigc
analogia, ktora si¢ tutaj nasuwa, jest odpowiednio prawomocna. W mechanice

Spor6wnaj T. Nagel, Widok znikqd..., s. 11 i dalej.
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kwantowej, ktdra jest teoria obszerniejsza niz mechanika klasyczna (a wiec lepiej
opisuje §wiat) niemozliwe jest oddzielenie obserwatora od obserwowanego obiektu.
Obserwator stanowi integralng czg$¢ obserwowanego i opisywanego obszaru. Nie
jest wobec niego na zewnatrz, jest jego czgscia, lub jego istnienie jest nierozerwal-
nie zwigzane z obserwatorem, moze nie w sensie ontycznym, ale na pewno w spo-
s6b immanentnie istotny.'® Wymiar poznawczy tego problemu jest powszechnie
znany, i jest bezdyskusyjnie akceptowany.’

Konsekwencja pedagogiczna wyrazajaca si¢ w postawach nauczycieli powinna,
w zwiazku z tym by¢ postawa daleko idacej pokory wobec mozliwosei ludzkiego
umystu i szacunku do wielkoSci §wiata oraz nieskoficzonej réznorodnos$ci jego
przejawow. Aby taka postawe prezentowaé, nalezy ceni¢ sobie postawy tolerancji
poznawczej i §wiatopogladowej, bo tylko taka postawa moze wspdlistnie¢ z wymie-
nionymi wyzej zatozeniami, i tylko takie widzenie $§wiata jest w stanie posta¢ wy-
zwaniom poznawczym, ktore wspdlczesna nauka i naukowy obraz §wiata niesie ze
soba.

W kontaktach interpersonalnych realizujacych si¢ pomigdzy nauczycielem
i uczniami musi doj$¢ do niezwykle istotnego, ale w tych warunkach zupelnie ko-
niecznego zblizenia, relacje te musza byé zdecydowanie bardziej autentyczne, niz te
oparte na teatralnych schematach. Autentyczno$¢ tych relacji, ich istotna skutecz-
noé¢ wychowawczego oddziatlywania ujawni¢ sig¢ moze tylko w atmosferze wza-
jemnego zaufania, wspoélpracy i zrozumienia zalozenia, ze dazymy do wspdlnego
celu i ze cel ten — wiedza, jest naszym najwazniejszym inspiratorem dzialan i zamie-
rzen.

Wymaga to zmiany stylu kierowania klasg szkolna. Najlepiej do realizacji ta-
kich zamierzen nadaje sig styl demokratyczny, zaktadajacy czgéciowe przynajmnie;j
partnerstwo uczestnikéw procesu edukacji w podejmowaniu istotnych decyzji doty-
czacych ich zbiorowosci.

Tutaj pojawia si¢ pierwszy moment, w ktérym nalezy wreszcie powiedzieé co$
o naiwnoéci pedagogiczne;j.

Mysle, ze wybory, ktorych dokonujemy w swoim zyciu, to kwestia zyskow
i strat, Nawet najbardziej korzystne rozwiazanie ma swoja ceng, za wszystko trzeba
kiedy$ zaptacié. Nie ma, nie bedzie i nie moze by¢ rozwiazan idealnych. Styl demo-
kratyczny w wychowaniu ma swoje rozliczne zalety, umozliwia nam na przyklad
realizowanie wychowawczo i edukacyjnie idei tolerancji. Problem, z ktérym sig
tutaj spotykamy, dotyczy tego, jak t¢ demokracje rozumiemy i jakie sa jej granice.

Demokracjg i partnerstwo w szkole uczniowie i studenci rozumiejg przede
wszystkim jako prawo do decydowania o sobie i istotnych kwestiach dotyczacych
ich spotecznodci. To oczywiécie prawda, lecz istota demokracji kryje si¢ nie w pra-
wach i uprawnieniach, lecz w obowiazkach i odpowiedzialno$ci. Nie wolno$é
i demokracja rozumiana jako swoboda dziatania, lecz odpowiedzialno$¢, ponoszenie
odpowiedzialnoéci za to, co robimy jest miarg dojrzatej demokracji, rowniez szkol-

'®poréwnaj L.W. Tarasow, Podstawy mechaniki kwantowej, PWN, Warszawa 1984, s. 12 i dalej.
"Poréwnaj W. Heisenberg, Fizyka i filozofia, Warszawa 1965.
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nej demokracji wychowawczej. Styl demokratyczny w wychowaniu to nauka odpo-
wiedzialno$ci za siebie i za innych. To rowniez uprawnienia np. wiasnie do pode;j-
mowania decyzji, jednak nalezy pamigta¢ o tym, ze mlodym ludziom mozna daé
tylko tyle swobody i tylko tyle uprawnien, ile odpowiedzialnoéci za swoje decyzje
beda mogli udzwignaé. Jezeli nie zachowamy tych proporcji, pojawi sig zjawisko,
ktére nazywamy wychowaniem do nieodpowiedzialnosci. Wychowanie takie polega
na tym, ze wychowanek ma uprawnienia i korzysta z nich nie ponoszac odpowie-
dzialnoéci za swoje czyny. Uczy si¢ wigc nieodpowiedzialnosci. Konsekwencje za
jego dzialania musi ponie$¢ kto$ inny. Odpowiedzialno$¢ bowiem jest nieusuwal-
nym aspektem wszystkich naszych dziatan. Moze wigc tak by¢, ze uczniowie, stu-
denci, beda wykorzystywal taka sytuacje, liczac na bezkarno$¢ (ktdra jest jednym
z przejawdw nieodpowiedzialnosci) i beda celowo postgpowaé nicodpowiedzialnie.
Takie postgpowanie jest wygodne.

Decydujac sie jednak na demokratyczny, partnerskl styl kierowania klasa, mu-
simy liczy¢ sig z takimi sytuacjami, sa bowiem naturalna, cho¢ negatywna konse-
kwencja demokracji. Zgadzajac si¢ na to, musimy prezentowaé postawg, ktdra
w swych niektorych aspektach jest eksplikacja naiwnosci, naiwnosci §wiadome;j,
$wiadomie zalozonej. Z kolei nie zgadzajac sig na nia, musimy zgodzi¢ si¢ na pew-
na forme gry i teatralizacjg zycia szkolnego, formalizowanie kontaktéw, autokra-
tyzm przynajmniej w jakims$ stopniu. Naiwno$¢ tak rozumiana moze by¢ traktowana
jako niedojrzato$¢ spoteczna lub stabo$¢ wychowawcy, lecz tylko wtedy, gdy
a priori zalozymy, ze zycie spoleczne jest pewnego rodzaju gra, a uspolecznienie
jest umiejetnoscia uczestniczenia w tej grze i jak najczgstszego wygrywania. Takie
podej$cie musi zakladaé, ze podstawowymi mechanizmami wychowawczymi sa
mechanizmy zewnatrzsterowne i wychowanie opiera si¢ na zewnatrzsterownosci.

Swiadome wychowywanie musi jednak unikaé zewnatrzsterownosci, poniewaz
mechanizm taki zaklada¢ musi teatralno$é, umowne spetnianie oczekiwan i w kon-
sekwencji internalizowanie sig zasad, nad ktérymi wychowawca nie ma i nie chce
mieé kontroli. Pojawiaja sie wtedy niejawne programy wychowawcze.

Jest jeszcze jeden aspekt tego zagadnienia, w ktorym ujawnia sig¢ réwniez pro-
blem §wiadomej naiwno$ci pedagogicznej. Demokratyczne systemy kierowania
klasami szkolnymi wspolgraja dobrze z wychowawczymi zasadami zalecanymi
przez psychologi¢ humanistyczna. Nurt psychologii humanistycznej, niejedno-
znaczny programowo i metodologicznie ,,formuje si¢ w opozycji do psychoanalizy
i behawioryzmu (...), $wiadomie korzysta z dokonan antyholistycznej, indywiduali-
stycznej filozofii europejskiej, z egzystencjalizmu, personalizmu, fenomenologii (...)
takze psychoanalitykow kultury. Bardziej bezposrednim zroédtem psychologii hu-
manistycznej, szczegdlnie terapeutycznych jej form, jest, rozwijajacy sig z poczat-
kiem lat czterdziestych, ruch tzw. grup treningowych, grup spotkaniowych itp. Jed-
nak zasadnicze swe tezy teoretyczne i terapeutyczno-normatywne opiera psycholo-
gia humanistyczna na filozofii Wschodu, przede wszystkim na buddyzmie zen.'s

K. Ruszczak, E. Zubrzycka — Pyrkacz, J. Maryaiiska, Cele edukacji w swietle psychologii, [w:], Za-
gadnienia celéw edukacyjnych, Gdansk 1987, s. 128.
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W wersji europejskiej jest to bardzo czgsto nawiazanie do tradycji naturalizmu,
w réznych kombinacjach.'® Zatozenie, ze cztowiek z natury jest dobry, ujawnia
réwniez jedng z istotnych lecz jednoczes$nie bardzo eklektycznych wersji psycholo-
gii humanistycznej. W tej kombinacji traktowana jest nie jako twardy nurt psycho-
logiczny, lecz bardziej jako wyznacznik pewnego rodzaju etosu zawodowego psy-
chologa, terapeuty, nauczyciela — wychowawcy.

Czlowiek jest wigc z natury dobry, ujawnia jednak czasem swe zle oblicze. Je-
go ksztalt jest wynikiem niekorzystnego kumulowania si¢ zewngtrznych bodzcow
srodowiskowych.”® Zto jest elementem, w stosunku do cztowieka, zewnetrznym,
nabytym. Psychologia humanistyczna mocno wspolgra tutaj z konstruktywizmem
spotecznym.

Na plaszczyZnie nauczycielskiej wyznacza to specyficzne postawy i stawia wy-
chowawcom konkretne zadania. Zadaniem nauczyciela jest wydobyé z cztowieka to,
co w nim najlepsze, i odkry¢ to przed nim i przed innymi. Dotrze¢ do istoty jego
natury. Wymaga to specjalnej postawy, ktéra McGinnis zawart w sentencji: ,, Od
ludzi, ktérymi kierujesz (ktérych uczysz — A.T.), oczekuj tego, co najlepsze”.?!

Wiara ta, wiara w dobre intencje innych ludzi, przekonanie, ze sa dobrzy i ze
warto o ten aspekt ich osobowosci walczy¢, ma réwniez swoje ujemne strony, ma
swoja ceng. Postawa taka wymaga od nauczyciela bardzo specyficznego otwarcia
sig na innych ludzi, otwarcia, ktore powoduje, Ze staje sig niejednokrotnie zupetnie
bezbronny wobec innych, zwlaszcza tych, ktérzy wola gre, manipulacje, teatraliza-
cje zycia szkolnego i zewnatrzsterowno$¢ jako mechanizm oddziatywan. Otwarcie
to, przy postawach demokratycznych i partnerskich konieczne, odbierane jest bar-
dzo czgsto przez innych jako naiwno$¢, niedojrzalo$¢ spoleczna, nieumiejgtnosé
odnajdywania si¢ w dorostym §wiecie, oczywiscie przez ludzi przekonanych, ze
zycie to gra i instrumentalna manipulacja. Jednak warto powiedzie¢, ze postawa
naiwno$ci pedagogicznej $wiadomie zamierzonej jest konieczna, jesli chcemy, aby
relacje wychowawcze byly prawidtowe i skuteczne, jezeli zamierzamy u swoich
wychowankéw wyksztalcié postawy tolerancji i akceptowanie odmiennosci, a takze
konstruktywnego sceptycyzmu. Cena, ktora trzeba zaplaci¢ za takie postgpowanie,
nazywana réwniez latwowierno$cia, ma szerokie oparcie teoretyczne w bardzo
wielu Zrodtach naukowych i jest by¢ moze cena za wysoka, ale czy praca wycho-
wawcy nie wymaga czasem przekroczenia granic minimalnego obowiazku.??

A, Leszczynski, Pojecie osoby w psychologii humanistycznej. Studia Filozoficzne 1989, 2.
20Poréwnaj, A.L. McGinnis, Sztuka motywacji, Warszawa 1993.
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