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O BYCIU NAUCZYCIELEM W XXI WIEKU
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1. Przelom epok - niezwyklosé czy wyjatkowe doswiadczenie

W tytulowym hasle niniejszego szkicu wystepuja dwa elementy, z jakimi
trzeba sig upora¢. Jeden odnosi sig do kwestii czasu, a dokladniej mozliwej jakosci
czasu przyszlego, w ktérym zamierzamy osadzaé¢ bycie nauczycielem, element
drugi dotyczy tego, jak mozna wyobrazaé¢ sobie funkcjonowanie pedagogéw w
owym czasie przyszlym.

Sformutowane zadanie myslowe nie jest tatwe, gdyz przyblizaniu sie XXI
wieku towarzyszy tak wiele gwattownych zmian spoteczno-kulturowych, iz wybie-

ganie w przyszlo§¢ wrecz napawa onie§mieleniem.
Stosunek do przysziosci zmienit si¢ ostatnio do$é wyraznie. Przeciez jeszcze

niedawno méwiono o niej w tonacji patetycznej nadziei, a cezura roku 2000
wydawala sig by¢ znaczacym punktem na linii postepu, kiedy to osiagniete beda
wyniki znaczace dla rozwoju spolecznego i pomyslnosci jednostek. Haslo ,Polska
20007) stanowilo u nas tlo, na ktérym rysowano obrazy pozadanej przyszlosci:
korygowali je wprawdzie krytycy 6wczesnej terazniejszosci, ale i oni wydawali sie
by¢ dos¢ optymistyczni i przeswiadczeni o mozliwo$ciach dodatniej perspektywy.

Obecnie formuta ,Polska 2000” znikneta z naszego pola widzenia i przestata
pelnié¢ role drogowskazu, a pojawiajgce si¢ na jej miejscu zawolanie ,Polska XXI
wieku” nie zyskuje na popularnosci. Owo powsciagliwe zwracanie sie ku przyszto-
Sci wigze sig— jak sadze¢ — z powszechnym obecnie poczuciem niepewnos$ci, a nawet
bezradnosci, stanowigcych konsekwencje realnych do$wiadczen wspélczesnych,
ktére przerosty ich wlasne antycypacje. Ta jako§¢ czasu obecnego jest powodem
zrobienia przeze mnie dzi$§ zaledwie szkicu mySlowego o byciu nauczycielem w
XXI wieku; wiele niewiadomych uniemozliwia malowanie jego pelnego portretu.
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Dla poglebienia naszej wiedzy o tym temacie mozna by zwrécié sie ku
przyktadom innych epok, aby przypatrzy¢ si¢ jak inni przezywali kiedys swoje
historyczne zwroty, a pedagodzy — zwroty edukacyjne, ale wynik penetracji za-
mknetaby prawdopodobnie konstatacja, iz zawsze, wszedzie i przez wszystkich
przetomy epok odczuwane byly jako trudne, a przez pedagogéw — jako szczegélnie
znaczgce dla edukacji. Skoro tak, to powstrzymajmy si¢ w mysleniu o nas samych
jako o tych, ktérzy znalezli sie w sytuacji niezwyklej i przechodzg przez doswiad-
czenia jedyne w swoim rodzaju, a skoncentrujmy uwage na uswiadamianiu sobie
jakosci czasu terazniejszego i ewentualnego wybiegania zenh w przyszlos¢ okresla-
jaca bycie nauczycieli.

» Badacze czasu terazniejszego, okreslanego — miedzy innymi — mianem epoki
ponowoczesnej, wskazujg przede wszystkim na fakt iz ,Wielkie Narracje” — jak je
nazwal J.F. Lyotard,' a zalicza sie do nich nauke, religie, kanony sztuki, kodeksy
moralne i inne autorytatywne systemy konstatacyjne, postrzegane niegdys jako
drogowskazy, sprawily ludziom totalny zawéd, co pocigga za sobg upadanie
autorytetow z réwnoczesnym — wyrastajacym na tym miejscu — narastaniem
znaczenia réznorodnosci, réznicy, pogranicza, niestatosci, ambiwalencji, dynami-
ki. W tej nowej jakosci kulturowej jej znaczacy element, uznawany zarazem za
najwieksza tragedie kultury wspétczesnej, odnosi sie do niemoznosci przyswojenia
sobie przez wspélczesnego czlowieka tego, co sam on wytworzyl, a co odnosi sie do
sfery rzeczy, pomystéw, idei.2 Kwestie te, odniesiong do edukacji, wyartykutowano
juz w latach siedemdziesigtych w raporcie J.W. Botkina, gdzie wysunigciu hasta
,zwierania luki ludzkiej” towarzyszyl opis przepasci istniejacej miedzy ludzkimi
wytworami a tym, jak czlowiek radzi sobie z nimi.

Fakt, iz czesto bywa wobec nich bezradny wywoluje pytanie o to, czy pomimo
czynienia wysitkéw osigga pomyslnosé w skali jednostkowej i czy w skali spotecz-
nej jest skutecznym realizatorem idei postepu, ktéra do niedawna odbierano jako
linie ukierunkowywania wysitkéw rozwigzywania ludzkich probleméw.

2. Idea postepu i jej implikacje

Ugruntowanie idei postepu, znaczacej réwniez dla myslenia o wychowaniu 1
dla aktywnosci nauczyciela postrzegajacego siebie — tradycyjnie — jako jej roczni-
ka, wynika — miedzy innymi — z dlugiej tradycji.

Narastala ona w zachodnioeuropejskiej kulturze od czaséw nowozytnych,
lecz jej rodowéd wywodzi sie z dawnego greckiego przeSwiadczenia o istnieniu
ludzkiego rozumu ogarniajgcego coraz wigksze obszary rzeczywistosci oraz z
narodzin chrzescijanistwa, ktére ugruntowato przeswiadczenie o linearnosci cza-
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su, co sprzyjalo zerwaniu z mysleniem o istnieniu wielu ,matych historii” — jak to
byto u Grekéw —iutrwalaniu si¢ myslenia o jednej wielkiej historii. Wiare w postep
umocnila epoka Oswiecenia z jej przedsadem o decydujacej dodatniej roli rozumu
dla dzialan i moralnosci ludzi.

Idea postepu, z jej optymistycznym podtekstem, wyznaczata okreslona kon-
cepcje ksztalcenia oraz takze ustalita pozycje jaka zajmowal w niej nauczyciel.
Byta to pozycja tego, kto przekazywal mtodym niepodwazalny dorobek przesztosci,
uznawany za podwaling tworzenia lepszej przysziosci. Takie — ciagle jeszcze
bardzo utrwalone — spojrzenie na nauczyciela czyni go postacia usytuowana
,miedzy czasami” czasem przesztym i przyszlym oraz ,miedzy jakos$ciami” —
jakoscia dawna jako ,gorsza” i przyszlg — jako ,lepsza”. Owo ,transmisyjne”
osadzenie miato czyni¢ nauczyciela no$nikiem i wspétrealizatorem postepu.

Jednakze w idei postepu méwi sie dzi$ krytycznie, sygnalizuje sie wrecz jej P
upadek gdyz na miejscu wizji rozwoju linearnego, ktérej nie weryfikuje empiria
makroskali, pojawiajg sie zagmatwane fakty wielu réznorodnych i krzyzujacych
sie jakosci, weale nie poddajacych sig liniowo-jednokierunkowej logice rozwojowej,
nie podporzadkowujacych sie tadowi przewidywanych i jednoznacznie wartoscio-
wanych nastepstw oraz takze nie strukturyzujacych sie hierarchicznie. Wystepo-
waly one w kulturze kazdej epoki, ale obecnie akcent znaczenia przesuwa sie na

te wlasnie obszary.

3. Zarys wizji nauczyciela przyszlosci

Jak w tej sytuacji mozna zabrac sie do rysowania przyszitego obrazu nauczy-
ciela? Czy nadal uporczywie postulowaé, aby byt on autorytatywnym przewodni-
kiem miodych, postacig szczegdlnie znaczacq dla przechodzenia przez nich przez
przesto taczace przesziosé z przyszloscia, czy tez inaczej juz okreslaé jego pozycje,
nadawac inny sens jego statutowi, czemu nie bedzie towarzyszylo przeswiadczenie
o klarownosci otaczajacego ukladu spoteczno-edukacyjnego i mozliwosci jasnego
przewidywania przyszlosci.

Trzeba wyraznie powiedziec, ze brak przejrzystosci o jakim moéwimy, byt
zawsze elementem kultury, tyle, ze postrzeganym jako margines, kwestia ubocz-
na, fragmentaryczne zaklécenie towarzyszace z koniecznosci realizowaniu proje-
ktu giéwnego, jako malo znaczacy odpad, jaki§ cien, produkt odrzutowy,
Smietnikowy, niepowazny, zto konieczne, do jakiego nie nalezy przywiazywac zbyt
duzej wagi. Obecnie mamy do czynienia z przesunieciem akcentu i objawianiem
sie ,nieudacznictwa” jako podstawowego trzonu ludzkiej dziatalnosci, w ktorej
tzw. efekty uboczne znaczaco przerastaja i zmieniajg zamierzenia podstawowe.
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W tej sytuacji kulturowej nie sprawdza sie utrwalone wychowawcze nasta-
wienie zadaniowe, wynikajace z zalozen pedagogiki naukowo-technicznej, zgodnie
z ktérym pedagog pelnit role ,producenta” osobowos§ci wychowankéw tworzonych
wedlug zalecen recepturalnych oraz realizowanych z zamiarem wiaczania mto-
dych do ustabilizowanego nurtu unormowanego zycia spolecznego. Model ten nie
daje si¢ pogodzi¢ z obrazem dzisiejszej — a by¢ moze i przyszlej rzeczywistosci,
rysowanym przez jej analitykéw, co laczy sie z potrzeba przesuwania akcentu w
wizji dziatan nauczycielskich oraz — konsekwentnie — ksztalcenia pedagogéw.

Dla rozwijania te] mysli powolam sie — w punkcie wyjécia — na pomyst

. R. Kwasnicy, ktéry zaproponowatl wyposazenie nauczycieli w dwa rodzaje kompe-
tencji — w kompetencje techniczne i interpretacyjne. Te pierwsze polegaja na
opanowywaniu standardowych metod i technik dzialania dydaktyczno-wycho-
wawczego, stosowanie ktérych laczy sie z przyjeciem ustaleri odno$nie do odpo-
wiednio$ci sposob6w i warunkéw, i okolicznosci dziatania. Komplikacje pojawiaja
sie wowczas, gdy warunki nie sg stabilne, co wywoluje brak adekwatnosci migdzy
wyuczonymi dzialaniowymi standardami nauczyciela, a sytuacyjnymi modyfika-
torami.

Ten brak stabilno$ci zawsze towarzyszyl pracy nauczycielskiej, ale kiedys byt
uzasadniany przede wszystkim dynamika psychicznych wlasciwosci wychowan-
kéw. Obecnie, jak to wynika z zasygnalizowanej charakterystyki ponowoczesnosci,
trzeba do tego uzasadnienia dotaczy¢ problematyke warunkéw dzialania, jako

/okolicznoéci skrajnie niestabilnych i r6znicujacych si¢. Powoduje to przesuwanie
sie znaczenia umiejetnosci technicznych na plan drugi z wysuwaniem sie na plan
pierwszy umiejetnosci interpretacyjnych nauczyciela. Mamy wiec — odpowiada-
jace zmianom w kulturze - zmiany akcentu réwniez w interesujacej nas
kwestii nauczycielskiej.

/Owe kompetencje interpretacyjne okreslit R. Kwasnica jako ,, ... w najszer-
szym ujeciu ten rodzaj do§wiadczenia (te wartosci, wiedza i umiejetnosci), ktéry
umozliwia czynienie $wiata zrozumiatym. Dzieki kompetencjom tego typu nada-
jemy sens temu wszystkiemu, co dzieje si¢ w naszym otoczeniu. One umozliwiajg
nam takze formulowanie celéw dzialania, obmy§lanie jego metod, spostrzeganie
otoczenia i siebie samych jako warunkéw stanowigcych ograniczenia i mozliwosci
dziatania.” Podzielajac poglad R. Kwasnicy odnoénie do kluczowego znaczenia
interpretacji jestem sklonna dyskutowaé na temat mozliwosci ,czynienia Swiata
zrozumialym” w formie dokonanej. Nie przekonana co do takiej mozliwosci

ﬂ)roponujq laczenie elementu interpretacyjnego z orientacyjnym, polegajacym na
ciaglym stawianiu sobie przez pedagoga pytar typu: Z czym ja mam tutaj do
czynienia? Jaki sens ma dla mnie dane zjawisko w danej sytuacji? Jakie inne sensy
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sa tutaj mozliwe, a przeze mnie marginalizowane? Jakie sposoby dzialania moge
zastosowac? Jakie oczekiwane skutki moge uzyskaé? Jakie nieoczekiwane wyniki
moga sie tutaj pojawi¢? Czy potrafi¢ je sobie wyobrazi¢? Jak moge znaleié sie
wobec nieoczekiwanego?

Pytania takie nie sluzg zinterpretowaniu i zrozumieniu rzeczywistosci, lecz \
pozostawiaja sytuacje poznawcza otwarta, a rozumienie czynia procesem nie za$
stanem. Wysilek interpretacyjny jest widziany jako ciagly, sytuacje nie traktowa-
ne jako jednoznacznie dane, a aktywno§¢ podmiotu — jako jednoznacznie wyzna-
czona.

Ta praca interpretacyjna pedagoga kojarzy mi si¢ ze znanym od dawna
psychologicznym zagadnieniem synkretyzmu spostrzegania figury w tle. Jak
wiadomo — a tak charakteryzowal dzieciece spostrzeganie S. Szuman — dziecko
widzi figure i tlo jako jednosé.

Wydaje sie, ze mozna to poréwna¢é z nauczycielskim odbieraniem sytuacji
ucznia i samego siebie przez pedagoga, ktéry nie posiada interpretacyjnych
umiejetnosci. Wymienione elementy sa wéwczas dla niego jedno$cig stanowigcg
podstawe powtarzania zachowania podporzadkowanego schematowi: W sytuacji A,
uczen stanowi jakos$¢ B, ja — jego nauczyciel — stosuje postepowanie C, aby uzyska¢
wynik D. Znaczace dla podanego opisu jest to, iz schemat stanowi zwarta calos¢,
w ktérym kazdy element zlewa siei jednoczy z innymi, co powoduje, ze sam uktad
nabiera mocy przymuszania nauczyciela do zachowania bedacego jakby wynikiem
jego konstrukgcji.

Inaczej rzecz moze przebiegaé gdy nauczyciel uruchamia umiejetnos¢ inter-
pretacyjng z réznicowaniem siebie, tlta i figury; owa figura byloby woéwczas
wyréznianie przez niego zjawisko pedagogiczne, a ttem — jego kontekst. Tto takie;
czy innej ,figury pedagogicznej” mozna by odczytywaé wéwczas jako: jednolite,
badz jako zestaw plam, albo zestaw punktéw.

Tlo, ktére wstepnie jawi sie jako jednolite jest zawsze problematyczne, gdyz
zréznicowanie stanowi naturalna jako$é rzeczywistosci. Stanowisko interpreta-
cyjne wobec tta, odbieranego poczatkowo jako jednolite, wymagaloby dostrzegania
jego ,drugiego dna”, niewidzialnego aspektu, ukrytego sensu. Wynikiem krytycz-
nego ogladu tta i wydobyciem jego jakosci nie dostrzeganej na pierwszy rzut oka,
jest — rzecz jasna — inna takze jakosé figury uplasowanej na owym tle.

Inne tto, ktére ujawnia sie odbiorcy jako zestaw merytorycznych plam o wielu
barwach badz odcieniach, samo jakby narzuca kierunek interpretacyjny pracy,
polegajacy woéwczas na rozszyfrowywaniu jakosci stanowiacych ,mapg”, przed
ktéra staje odbiorca. Figura rysujaca si¢ na tle owej mapy zyskuje inng jakos¢
zaleznie od tego, na jakim kontekstowym obszarze zostaje uplasowana. Odpowied-
nia praca interpretatora staje si¢ dla niego podstawg przeéwiadczenia, ze nie tylko
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uktad diachroniczny, lecz i synchroniczny daje zmiennosé tla i figury.

. Jeszcze inne tlo, tlo punktowe, skladajace sig¢ z drobnych elementéw znacze-
niowych, jest szczegélnie trudne do interpretacji a nadawanie mu sensu wymaga
dystansowania sie, spogladania na rzecz z odleglosci, tak, jak odlegloéci wymaga
ogladanie mozaiki. Laczy sie to z pytaniem o warunki umozliwiajace podmiotowi
nabieranie dystansu.

v Z interesujacy teza dotyczaca tej kwestii wystapit ostatnio K. Obuchowski;
dla przeprowadzenia analizy osobowosci wyodrebnil on trzy typy podmiotowe —
,Ja synkretyczne”, ,Ja przedmiotowe” oraz ,Ja intencjonalne”. Z ,Ja synkretycz-
nym” mamy do czynienia gdy ,, ... wewnatrz Ja nie ma zréznicowania na odnoszace
sie 1 odnoszone...”®, gdyz wystepuje tutaj reakcja na caloéé. Zdaniem K. Obucho-
wskiego, warunkiem przechodzenia od owej calo§ciowoéci do ,Ja przedmiotowego”
oraz wyzwalania sie ,Ja intencjonalnego” jest abstrakcyjna konceptualizacja. Ja
synkretyczne nie oddziela ,mnie” od $§wiata ,poza mng”. Funkcjonuje ono w
oparciu o kod konkretny, bezrefleksyjnie, odruchowo. Kody konkretne powoduja,
ze osoba nie tyle dziala, ile ,jest dzialana”, sa one pewne, trafne i skuteczne, ale
na krétki dystans, przy wzglednie trwatych okoliczno$ciach. W odniesieniu do
pracy nauczycielskiej kodami konkretnymi sa waskie wskazoéwki typu technicz-
nego; identyfikujace sie z nimi ,ja” nauczyciela daje jakos¢ osobowg nie réznicu-
jaca, generalizujgca, nademocjonalna.

Inaczej prowadzi sie ,Ja przedmiotowe”; jest ono dane sobie jako ,ja-nie ja”.
Skoro tak, to mozna sie do niego intencjonalnie odnie§é¢, kontrolowaé je lub
formowaé. Ja przedmiotowe to takie, ktére jest w stanie samo siebie potraktowa¢
jako przedmiot, ale uprzedmiotowienia dokonuje ono samo na sobie, obiektywizu-
jac siebie dla siebie. Moze ono mysle¢ o sobie traktujac siebie jako zewngtrzne,
moze mysleé o swoich intencjach, kontrolowaé je, zmieniaé, odczuwajac wiasny
opér. Nauczyciel zdolny do samouprzedmiotowienia to ten, ktéry samego siebie
nie traktuje jako integralnego elementu swojej aktywnosci ujetej w jakis schemat
wykonaweczy, nie zlewa si¢ z nim. Przeciwnie — widzi on siebie jako kogos, kto
wykonuje cos, co moze byé bardziej, badz mniej odpowiednie i co mozna modyfi-
kowa¢ przez panowanie nad sobg i swojg czynnoscia. K. Obuchowski jest zdania,
ze podstawa uzyskiwania autonomii jest abstrakcyjna konceptualizacja wigzaca
sie z postugiwaniem sie kodami hierarchicznymi, stanowig je uklady pojec, z
ktérych mozna konstruowaé rézne ,modele” rzeczywistosci. Do modeli owych
mozna mieé¢ dystans, poniewaz sg one zaledwie myslowymi synonimami zawsze
tej samej rzeczywistosci. Nie majg one swoich konkretnych odpowiednik6w, nie
sa wiec jego reprezentacja, lecz jego wersjami, wolnymi od determinacji konkret-
noéci. Zgodnie z wywodem Obuchowskiego rozwéj osobowosci, nabywanie statusu
podmiotowego polega na tym, ze ,, .. konkretne doswiadczenia asymilowane przez
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Ja synkretyczne sa przenoszone w wyniku abstrakcyjnej konceptualizacji do
obszaru Ja przedmiotowego, co wyzwala Ja in.t,encjc:malme”;7 istotng wlasciwoscig
tego ostatniego jest zdolno$§é do podejmowania i wykonywania zadan osobistych.

Zasygnalizowana problematyka psychologiczna jest inspirujgca dla rozwa-
zania postaci nauczyciela-interpretatora, gdyz wlasnie dystansowanie si¢ wydaje
sie byé podstawowym elementem dokonywania interpretacji. Jest ona nadawa-
niem zjawisku pedagogicznemu wielu mozliwych znaczen, sytuowaniem ich na -
takze wielu mozliwych — ttach kontekstowych, a nastepnie dobieraniem — takze
wielu mozliwych — sposobéw dzialania z ponoszeniem za nie osobistej odpowie-
dzialno$ci.

Jezeli istotg kompetencji technicznych jest zros$niety z nauczycielem stand-
ard, to istota kompetencji interpretacyjnych — ze pozwole sobie nadal uzywacé
pojecia wprowadzonego przez R. Kwasnice — jest — wynikajace z dystansu dostrze-
ganie wielu mozliwosci i prowadzenie krytycznego namystu nad dokonywaniem
wyboru. Nauczyciel dnia dzisiejszego, a takze — prawdopodobnie — nauczyciel
czasu przyszlego, zyjacy w zréznicowanej, nietrwale standaryzowanej, niehierar-
chicznie organizujacej sie rzeczywistoSci potrzebuje przede wszystkim ogéhl:;gﬁ
rozeznania, w owej poziomej grze znaczen, a dopiero na drugim miejscu — techni
codziennego dziatania. Podsumowujac wywdd mozna wiec powiedzie¢, iz pojawia
sie obecnie sytuacja przesuwania sie akcentu z wykonawczo-technicznego na
orientacyjno-interpretacyjno-koncepcyjny aspekt pracy nauczyciela; prawdopo-
dobnie bedzie sie ona rozwijata w przyszlosci. )

4. Pointa

Naszkicowana wizja nauczyciela przyszlosci, gdyby uznac ja za przekonuja-
ca, laczylaby sie z perspektywa wykonywania powaznej pracy i1 na poziomie
ksztalcenia nauczycieli, i na poziomie poznawczego funkcjonowania nauczycieli
przyszlych nauczycieli. Poniewaz jednak zaprezentowana koncepcja nie miesci si¢
merytorycznie w ramach paratechnicznej ,pedagogiki zadaniowej”, wiec — konse-
kwentnie — realizowanie jej takze nie moze by¢ potraktowane jako zewngtrzne
zadanie, ktére jeden czlowiek stawia przed innym, a moze by¢ — co najwyzej —
autokoncepcja, wlasnym pomystem na siebie i swoja prace. Od czego jednak zacza¢
jesli pokolenia pedagogéw natrudzily sie nad budowaniem pedagogicznych tech-
nik, sa do nich przywiazane i przekonane o ich priorytetowym znaczeniu dla
przygotowania i pracy nauczyciela? Na to pytanie moge da¢ odpowiedz tylko
osobista, a bedzie nia propozycja autoironicznego potraktowania sprawy z dostrze-
zeniem, ze nasze czyny s3 ciagle niewspéimierne wobec naszych intencji. Ironia —
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pisze U. Eco przytaczany przez Z. Krasnodebskiego — nie znaczy, ze si¢ nie wierzy
w to, co sie méwi. Wynika ona raczej z utraty niewinnosci, umozliwia dystans do
siebie, nie pozwalajacy na zacietrzewienie. Z. Krasnodgbski czyni z kwestii ironii
pointe ksigzki poswieconej odrzucaniu idei postepu. Lecz zwatpienie w tradycyjnie
pojmowang idee postepu i nauczyciela jako jej rzecznika nie oznacza pesymizmu
a nawet moze poméc odzyskiwac optymizm. Jesli bowiem przyjaé, ze kryzys konca
wieku, jaki przezywamy byl wynikiem zderzenia si¢ nadmiernie ambitnych ide-
aléw z realnoscia, to: ,Nieco niewiary we wlasne sily moze przywrécié ludziom
wiare w sens Swiata i zj,rcia”.8 Te mys$l, ktéra odebratam jako przekonujaca, pragne
dzi$ przekazaé Jubilatowi z nadzieja, ze Jego takze nastroi ona optymistycznie 1
pozwoli spojrzeé na przyszioé¢ jako intrygujaca perspektywe.
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