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OBIEKTYWIZM, UNIWERSALIZM | SOLIDARYZM
O ILUZORYCZNOSC1 AUTORYTETU NAUCZYCIELA

W ciggu ostatnich kilkunastu lat jesteSmy $wiadkami zaskakujacego procesu
dokonujgcego sie w Polsce, zaréwno w zyciu spotecznym jak i w nauce. Z jednej
strony pogtebia sie przekonanie o powszechnym upadku autorytetow, zwilaszcza
autorytetow nauczycieli i wychowawcow, z drugiej, niewielu uczonych podej-
muje refleksje naukowg nad tym procesem, nad jego przyczynami, przebiegiem
i skutkamil W przewazajgcej wiekszosci publikacji, a takze publicznych enun-
cjacji na temat autorytetéw, autorzy ograniczajg sie do stwierdzenia, ze ,,jest zle”
i ze ,dawniej byto lepiej”. Tak wyrazany sprzeciw wobec upadku autorytetow
jestjednak heurystycznie jatowy, gdyz nie przynosi odpowiedzi nie tylko na eks-
plikatywne pytanie: ,,dlaczego jest tak zle?”, ale takze na implikatywne pytanie:
»kiedy byto tak dobrze?” Czy mowiac o ,dawnych, dobrych czasach” mysli-
my o dziatalnosci Komisji Edukacji Narodowej, o 11 Rzeczpospolitej, czy moze

1 Brak takiej pogtebionej refleksji uderza na przykitad w ksigzce Autorytety polskie, wydanej
pod redakcjg B. Gotebiowskiego, w Oficynie Wydawniczej ,,Stopka”, w Lomzy w 2002 roku.
Por. zwlaszcza trzecig czesé tej ksigzki pod tytutem Swiat bez autorytetow?, s. 249-346.
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0 oSwiacie komunistycznej? Nie wiadomo. Niezaleznie zresztg, jak odpowiemy
na to pytanie, nie mozemy liczy¢ na to, ze wspo6tczesny nauczyciel bedzie korzy-
stat z autorytetu swoich historycznych kolegéw i kolezanek. Pytanie, dlaczego
dzisiejsi nauczyciele tracg autorytet, wymaga odpowiedzi adekwatnej do naszych
czasow2 Niniejszy tekst jest probg takiej odpowiedzi.

Ponizej poddaje analizie obowigzujacy, zaréwno na poziomic polskiego pra-
wajak i dominujacej teorii oSwiatowej, model autorytetu nauczyciela i staram sie
wykazac jego iluzorycznos$é. Ta iluzorycznos$¢ polega na tym, ze 6w normatywny
lteoretyczny model nie ma szans na adekwatne praktyczne urzeczywistnienie. Ta
niemoznos$¢ nie wyptywa z przyczyn zewnetrznych wobec autorytetu, ale z jego
konstrukcji wewnetrznej, jest inherentnie wpisana w te konstrukcje. Oznacza to,
ze w samej koncepcji autorytetu nauczyciela zawarta jest fundamentalna stabos¢,
ktéra przesadza o jego postepujacej degradacji. Zmiany kulturowe jedynie przy-
spieszajg ten proces. W drugiej czesci tekstu podejmuje zagadnienie wybranych
praktycznych konsekwencji, jakie wyptywajg z tej iluzorycznosci dla funkcjo-
nowania polskiej szkoly, a takze stawiam pytanie o mozliwosci powstrzyma-
nia upadku autorytetu nauczycieli i ewentualnie odbudowania go w przysztosci.
Swoje analizy rozpoczynam od zarysowania og6lnego tla kulturowego.

PROFESJONALIZACJA AUTORYTETU

Pomimo tego, ze tesknota cztowieka za autorytetem charyzmatycznym na
trwate wpisana jest w dzieje ludzkosci, to dosSwiadczenia kulturowe ostatnich Kkil-
kudziesieciu lat pokazuja, ze coraz trudniej jest te tesknote zaspokoié. Autorytet
charyzmatyczny, jako relacja miedzy dwiema osobami, zawsze obejmowat cato-
ksztatt stosunkow miedzy nimi, stosunkéw zarowno o charakterze deontycznym,
jak iepistemicznym. Osoba, ktéra korzystata z autorytetu charyzmatycznego, byta
ostateczng wyrocznig dla swoich wyznawcow w sferach powinnosci i poznania;
udzielata pewnych odpowiedzi na pytania, jak zy¢, i co mysleé. Postaci wielkich
wodzéw wojskowych, przywodcoéw politycznych, prorokéw, wychowawcow
i spotecznikéw przemawiaty do ludzkiej wyobrazni, pozwalaty wierzy¢ w spra-
wiedliwszy Swiat i dawaty nadzieje, ze kto$ dobrze pokieruje losami wspdlnoty,
w ktorej zyliSmy. Autorytet charyzmatyczny byt zintegrowany i spojny, nie po-
zostawiat miejsca na zadne watpliwosci. Ten paradygmat autorytetu stabi jednak
w toku historii. Wedtug klasyfikacji Maxa Webera autorytet charyzmatyczny byt

2 Termin ,nauczyciele” jest niejednoznaczny iréznie bywa definiowany w pedagogice, socjolo-
gii, prawie i filozofii. W niniejszym teks$cie przyjmuje szerokie rozumienie tego terminu, obejmujace
réwniez wychowawcéw i innych pracownikéw pedagogicznych.



Obiektywizm, uniwersalizm i solidaryzm 7

najbardziej pierwotng forma autorytetu i z biegiem czasu w znacznym stopniu za-
stgpiony zostat w zyciu spotecznym przez autorytet tradycjonalny oraz autorytet
racjonalno-legalny. Zwtaszcza ta ostatnia forma autorytetu okazata sie zupetnie
nowg relacjg. Oparty na bezosobowych procedurach i odwotujacy sie do norm
prawnych, autorytet ten jest niezalezny od jakiejkolwiek charyzmy, za$ swojg
site czerpie z prestizu, jakim cieszy sie panstwowa biurokracja. Cechy osobowe
podmiotu korzystajgcego z autorytetu racjonalno-legalnego tracg na znaczeniu,
wazne staje sie natomiast jego usytuowanie w strukturze organéw witadzy pu-
blicznej. To wiasnie ta forma autorytetu stata sie dominujgca we wspoétczesnych
panstwach demokratycznych, zwitaszcza w ich dziatalnosci administracyjnej3.
Rownolegle do triumfu autorytetu racjonalno-legalnego przebiega takze drugi
proces - profesjonalizacja autorytetu. Charakter tego procesu opisali juz na prze-
tomie dziewietnastego i dwudziestego wieku Emile Diirkheim i Henri Bergson4.
Zdobywanie autorytetu przez profesjonalistow, podobnie jak wzrost znaczenia
autorytetu racjonalno-legalnego, takze przynosi w rezultacie ostabienie autory-
tetu charyzmatycznego. W tym wypadku to ostabienie nie polega na zmianie
zrodia autorytetu, ale na zasadniczym zawezeniu jego tresci. W odréznieniu od
charyzmatycznych przywddcow, profesjonalisci nie roszczg sobie pretensji do
peini autorytetu deontycznego i epistemicznego, zadowalajgc sie bardzo wa-
skim zakresem tego drugiego. Trudno dzi$ uzyskaé¢ odpowiedZ na pytanie, jak
wychowa¢ porzadnego czlowieka, natomiast bardzo fatwo dowiedzie¢ sig, jaka
technika nauczania matematyki jest najbardziej efektywna w czwartej klasie,
jak skutecznie pomoc dziecku z trudnosciami w mowie, jak sprawnie zarzadzac
przekazem spotecznym szkoly. Profesjonalizacja autorytetow okazata sie nie-
uniknionym skutkiem rozwoju technologicznego i postepujacego podziatu pra-
cy. W trosce o siebie i mozliwos$ci realizowania wiasnych projektéw zyciowych
wcigz zmuszeni jesteSmy zdawac sie na autorytety profesjonalistéw. Diagnoza
lekarza, instrukcja informatyka, sugestia brokera to niektére przyktady nasze-
go podporzadkowywania sie autorytetom. Tylko nieliczni spo$rdd nas maja taka
wiedze jak wyspecjalizowany kardiolog, doswiadczony programista czy kom-
petentny agent ubezpieczeniowy. W zdecydowanej wiekszosci jesteSmy w tych
dziedzinach laikami i zdajemy sie na opinie innych. Dominacje tego nowego

3 Whnikliwe analizy trzech form autorytetu, a takze odpowiadajacych im form panowania i wta-
dzy znajduja sie w ksiazce M. Webera, Gospodarka i spoteczefistwo. Zarys socjologii rozumiejacej,
ttumaczenie i wstep D. Lachowska, Wydawnictwo Naukowe PWN, Warszawa 2002.

4 E. Durkheim jest autorem tezy o kluczowym wptywie podziatu pracy na rozwéj spoteczenstw,
za$ H. Bergson jako jeden z pierwszych wskazat na nieodwracalno$é procesdw specjalizacji. Por.
odpowiednio E. Durkheim, O podziale pracy spotecznej, thum. K. Wakar, PWN, Warszawa 1999
oraz H. Bergson, Specjalizacja, [w:] tenze, Wyldady o wychowaniu, ttum. P. Kostyto, IFiS PAN,
Warszawa 2004.
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paradygmatu autorytetu potwierdza wspdétczesnie miedzy innymi Anthony Gid-
dens, ktory twierdzi, ze mamy coraz wiecej autorytetow, lecz stajg sie one coraz
bardziej fragmentaryczne5.

Profesjonalizacja autorytetu nie doprowadzita jednak do catkowitego zaniku
autorytetu charyzmatycznego. Ten autorytet wcigz jest obecny, co najmniej jako
pewien postulat i obiekt tesknoty. W jednym ze swoich ostatnio wygtoszonych
wyktadow Leszek Kotakowski potwierdza to oczekiwanie6. Pisze, ze w dzisiej-
szych czasach szczegodlnie potrzebujemy charyzmatycznych nauczycieli, ktérzy
nauczyliby nas ,,wszechogarniajgcego sensu wszechswiata”, a takze przekazaliby
nam takg wiare i takie zaufanie, ktére ,,obejmuje caty Swiat i cate pole stosun-
kéw miedzyludzkich”. Kotakowski zamyka swoje rozwazania stowami, ze cha-
ryzmatyczni nauczyciele ,,sg nie tylko prawomocnymi, ale wrecz koniecznymi
czesciami tej drogi, na ktérej zmagamy sie z naszym losem”. To wotanie o cha-
ryzmatyczny, wewnetrznie zintegrowany autorytet, ktéry udzielitby odpowie-
dzi na wszystkie znaczace pytania cztowieka, rozlega sie zatem nieprzerwanie,
i wydaje sie, ze wraz z rozwojem kultury bedzie coraz gtosniejsze. Bedzie takie,
gdyz w czasach dominacji autorytetu profesjonalistdw coraz bardziej brakowac
nam bedzie autorytetow catosciowych, zintegrowanych i spdjnych. Czy jednak
nauczyciele majg w ogéle szanse sta¢ sie takimi autorytetami?

Roz(s)trojenie autorytetu nauczyciela

Aktualna konstrukcja autorytetu nauczyciela, w takiej formie, w jakiej wyta-
nia sie ona z polskiego prawa oswiatowego, zdaje sie w ogdle nie uwzgledniac
procesow kulturowych, o ktérych napisalismy powyzej. Wydaje sie ona nieade-
kwatna w tym sensie, ze w swych zatozeniach nie bierze pod uwage dokonujacej
sie profesjonalizacji i wcigz odwotuje sie do modelu autorytetu charyzmatycz-
nego. W takim odwotywaniu sie nie bytoby nic ztego, gdyby nauczyciele mieli
szanse na nawigzanie cato$ciowych i spojnych relacji z uczniami. Takiej szansy
jednak nie majg, gdyz wewnetrzna struktura wymaganego od nich autorytetu
jest w znacznej mierze niesp6jna. Witasnie w tym upatruje iluzorycznosci au-
torytetu nauczyciela. Aby wykazaé te iluzorycznos$¢ przeanalizuje trzy funkcje,
jakie we wspotczesnej polskiej szkole muszg spetnia¢ nauczyciele. Sg to funk-
cje: dydaktyczna, wychowawcza i opiekuricza, wymagane od nauczycieli przez

5 A. Giddens, Nowoczesno$¢ i tozsamos$¢. Ja ’i spoteczefnstwo w epoce pdznej nowoczesnosci,
thum. A. Szulzycka, PWN, Warszawa, 2006.

6 L. Kotakowski, Charyzmatyczny przywédca, charyzmatyczny nauczyciel, http://serwisy.ga-
zeta.pl/ wyborcza/ 2029020,34591.3342270.html
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wiadze publiczng i przesadzajgce o strukturze przynaleznego im autorytetu. Oto
co moéwig na ten temat dwa najwazniejsze akty polskiego prawa o$wiatowego:
Ustawa o0 systemie oSwiaty z 7 wrzesnia 1991 roku oraz Karta Nauczyciela z 26
stycznia 1982 roku7.

Ustawa o systemie o$wiaty w art. 4. stanowi: ,,Nauczyciel w swoich dziata-
niach dydaktycznych, wychowawczych iopiekuficzych ma obowiazek kierowa-
nia sie dobrem uczniow, troskg o ich zdrowie, postawe moralng i obywatelska
z poszanowaniem godnos$ci osobistej ucznia”. Karta Nauczyciela powtarza te
regulacje w nieco rozszerzonej formie w art. 6.: ,,Nauczyciel obowigzany jest
rzetelnie realizowac¢ zadania zwigzane z powierzonym mu stanowiskiem oraz
podstawowymi funkcjami szkoly: dydaktyczng, wychowawczg i opiekuncza;
wspiera¢ kazdego ucznia w jego rozwoju oraz dazy¢ do petni wiasnego rozwo-
ju osobowego. Nauczyciel obowigzany jest ksztatci¢ i wychowywaé miodziez
w umitowaniu Ojczyzny, w poszanowaniu Konstytucji Rzeczypospolitej Pol-
skiej, w atmosferze wolnosci sumienia i szacunku dla kazdego cztowieka; dbaé
0 ksztattowanie u uczniéw postaw moralnych i obywatelskich zgodnie z ideg
demokracji, pokoju i przyjazni miedzy ludzmi réznych naroddw, ras i Swiato-
pogladow”. Oba przepisy umieszczone w dwoéch kluczowych dla prawa oswia-
towego aktach zgodnie wskazujg trzy funkcje, jakie nauczyciel powinien spet-
nia¢ w szkole. Interesujgce jest, ze podobne funkcje musiat spetnia¢ nauczyciel
w Polsce komunistycznej. Wedtug art. 1. Ustawy 0 rozwoju systemu oswiaty
1wychowania w Polsce Ludowej z 15 lipca 1961 roku ,nauczanie i wychowa-
nie w szkotach i innych placéwkach o$wiatowo-wychowawczych ma na celu
wszechstronny rozwdj uczniéw i wychowanie ich na $wiadomych i tworczych
obywateli Polskiej Rzeczypospolitej Ludowej”. Nastepnie za$§ 6wczesny usta-
wodawca dodawal: ,,Panstwo udziela miodziezy uczacej sie pomocy materialnej,
organizuje internaty i bursy oraz ustanawia stypendia”.

Dydaktyka, wychowanie i opieka to trzy obszary, w ktorych powinien ksztat-
towac sie i rozwijac autorytet nauczyciela. Oczekuje sie, ze nauczyciel bedzie au-
torytetem dla uczniow odpowiednio w obszarze nauczania, ksztattowania charak-
teru oraz troski o szeroko rozumiany dobrostan. tatwo zauwazy¢, ze kazdy z tych
obszaréw posiada wiasciwg dla siebie specyfike i relacje miedzy nauczycielem
iuczniem w kazdym z nich wygladaja inaczej. Podstawowe pytanie brzmi, czy te
trzy wymienione funkcje sg zbiezne ze sobg na tyle, ze moga by¢ wykonywane
efektywnie przez te sama osobe. Jedli tak, to autorytet nauczyciela zawieratby
w sobie potencjalnie wszelkie przestanki, by sta¢ sie autorytetem charyzmatycz-

7 Przywotane ustawy byty w miedzyczasie wielokrotnie nowelizowane, cho¢ interesujace nas
zapisy okazaly sie trwate.
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nym; jesli nie, to bytby on wewnetrznie niespojny i kazda préba wzmocnienia
autorytetu w jednym obszarze skutkowataby ostabieniem autorytetu w drugim
i/lub trzecim obszarze. Teza, jakiej bronie w tym tek$cie, brzmi, ze niemozliwa
jest petna integracja trzech przypisanych nauczycielowi funkcji, stad autorytet
nauczyciela w jego relacjach z uczniami jest wewnetrznie niespdjny; jest roz(s)-
trojony, to znaczy, obecny jest w nim wewnetrzny falsz, wynikajacy z trzech
réznych rol, jakie nauczyciel musi petni¢ w tym samym czasie. Jak dtugo nie
zaczniemy dostrzega¢ tego zjawiska, bedziemy zy¢ w iluzji co do zakresu i moz-
liwosci oddziatywania tegoz autorytetu, i bedziemy oczekiwaé¢ od nauczyciela
efektéw, ktorych z catkowicie obiektywnych i niezaleznych od niego przyczyn
nie bedzie on w stanie osiaggna¢. Aby doktadniej przedstawi¢ przytoczonag przeze
mnie argumentacje, dokonam obecnie analizy autorytetu dydaktycznego, autory-
tetu wychowawczego oraz autorytetu opiekunczego, po czym, w trzecim punkcie
tekstu, poréwnam ze sobg te trzy rodzaje autorytetu.

O biektywizm autorytetu dydaktycznego

Autorytet dydaktyczny jest relacjg miedzy nauczycielem i uczniami, ktérej
treScig jest przekazywana wiedza i umiejetnosci, a takze sposob, w jaki sg one
przekazywane. Nauczyciel, ktory cieszy sie autorytetem dydaktycznym, jest
ekspertem w dziedzinie, ktérej naucza, za$ jego sposéb nauczania odznacza sie
jasnoscig i efektywnoscig. Funkcja dydaktyczna jest podstawowa funkcja nauczy-
ciela. Autorytet dydaktyczny jest klasycznym przyktadem autorytetu epistemicz-
nego, o ktérym pisat miedzy innymi Jézef Maria Bochenski8 Jest to autorytet,
ktéry jest nawigzywany w obszarze poznania. W oczywisty sposéb nauczyciel
jest tym, ktory wie wiecej, uczen zas$ tym, ktéry wie mniej. Ten wymiar autoryte-
tu nauczyciela jest najmniej kontrowersyjny iz pewnoscig najbardziej obiektyw-
ny. Tu przekazuje sie uczniom sprawdzong tradycje nauki ludzkosci, zazwyczaj
w formie uproszczonej, przystosowanej do mozliwosci intelektualnych ucznidw,
niemniej zawsze naukowo wiarygodnej. Za autorytetem nauczyciela stojg w tym
wypadku autorytety wybitnych odkrywcow, wynalazcow, tworcow systemow
i innych geniuszy intelektu.

Niezaleznie od tego, jakag koncepcje epistemologii przyjmiemy, racjonalng
czy empiryczng, rolg nauczyciela zawsze pozostanie umozliwianie uczniom
zdobywania wiedzy i nabywania umiejetnosci. Wedtug racjonalistéw ten proces
polega na wspomaganiu ucznia w dochodzeniu do wiedzy i umiejetnosci, ktore
sg juz w nim obecne, aczkolwiek pozostajg ukryte; uczen nie tylko nie potrafi

8 Na temat autorytetu epistemicznego por. J. M. Bochenski, Co tojest autorytet? [w:] tenze,
Logika ifilozofia. Wybdrpism, PWN, Warszawa 1993, s. 240-266.
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do nich dotrze¢ samodzielnie, obudzi¢ ich i uaktywni¢, ale nawet nie wie o tym,
ze jest ich nosicielem. Rolg nauczyciela jest wydobycie na $wiatto dzienne tych
ukrytych skarbow. Tak proces nauczania rozumieli miedzy innymi Sokrates, $w.
Augustyn i Kartezjusz. Klasyczng metodg dydaktyczng proponowang przez ra-
cjonalistow jest sokratejska metoda maieutyczna, polegajaca na takim stawianiu
pytan uczniowi przez nauczyciela, by ten pierwszy, odpowiadajac na nie, krok po
kroku dochodzit do ukrytych w sobie poktadow wiedzy. W przeciwienstwie do
racjonalistéw, empirycy stojg na stanowisku, ze uczen nie posiada zadnej wiedzy
»przekazanej z goéry”, ktérg nalezatoby jedynie wydoby¢ na Swiatto dzienne. Cala
wiedza i wszystkie umiejetnosci, jakie przyswaja sobie uczen, pochodzg z ze-
wnatrz, spoza niego, i muszg by¢ mu niejako przyniesione przez nauczyciela. Tak
uwazali, miedzy innymi, empirycy brytyjscy z XVII i XVIII wieku, Berkeley,
Locke i Hume. Wyrazem tych przekonan byta znana koncepcja Locke’a: ,,tabula
rasa”, porownujgca umyst ucznia do czystej tablicy, na ktérej wraz z postepem
nauczania zapisane zostanie tylko to, co przyniesie zewnetrzne do$wiadczenie.
Wspotczesnie filozoficzny spor racjonalistéw z empirykami uwidocznit sie wy-
raznie m.in. w koncepcji edukacji dorostych zaproponowanej przez brazylijskiego
nauczyciela, Paulo Freirego. Freire przeciwstawit tak zwang edukacje bankowg
edukacji stawiajgcej problemy i opowiedziat sie zdecydowanie za tg drugg formu-
13 nauczania. Tym samym stwierdzit, ze uczniowie nie potrzebujg wiedzy, ktéra
bytaby im przynoszona z zewnatrz w formie podobnej do depozytow bankowych,
potrzebujg natomiast wiedzy, ktdrg sami by wspottworzyli poprzez rozwigzywa-
nie problemoéw stawianych przez codzienne zycie. Rolg nauczyciela powinno by¢
jedynie udzielanie im wsparcia w dochodzeniu do tejze wiedzy.

Obojetnie gdzie usytuujemy zrodta wiedzy, oraz jakie metody dydaktyczne
uznamy za najbardziej efektywne, tre$¢ relacji nawiazywanej przez nauczycie-
la z uczniami w procesie dydaktycznym charakteryzuje sie wysokim stopniem
obiektywizmu. Przekazywana wiedza jest obiektywna, co w kontek$cie prowa-
dzonych przez nas analiz oznacza, ze jest ona niezalezna od subiektywnych prze-
konan nauczyciela, a takze od partykularnej sytuacji uczniow, od ktérych ocze-
kuje sie, ze te wiedze sobie przyswojg. Wiedza i metody nauczania sg rezultatem
diugiej i wielokrotnie potwierdzanej praktyki, za$ nauczyciel petni w tym proce-
sie role ogniwa odpowiedzialnego za doktadna transmisje tejze tradycji. To, co
jest przekazywane w szkole, ogranicza sie zazwyczaj do szeregu sprawdzonych
modeli interpretacyjnych rzeczywistosci, czy to z zakresu nauk przyrodniczych,
czy spotecznych, modeli, ktére sg powszechnie uznawane i nie poddawane za-
sadniczej krytyce. Niekiedy méwi sie o tej obiektywnej wiedzy jako o wiedzy
encyklopedycznej, ktorg musi sobie przyswoi¢ kazdy uczen, by w przysztosci
maogt podejmowac krytyczng refleksje w ramach interesujgcej go dyscypliny.
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Zauwazmy, ze tworcza rola nauczyciela w tym procesie jest skromna, a jego
autorytet (przy zatozeniu, ze jest specjalista w dziedzinie, ktorej naucza) niepod-
wazalny. Nauczyciel nie interpretuje, ani tym bardziej nie kwestionuje wiedzy,
ktorg przekazuje. Nawet taki nauczyciel, ktéry bierze aktywny udziat w debacie
naukowej toczacej sie w interesujacej go dyscyplinie, nie dzieli sie z uczniami
aktualnie wysuwanymi watpliwosciami i kontrowersyjnymi hipotezami, a jedy-
nie naucza tego, co pewne i sprawdzone.

Oprécz obiektywizmu przekazywanej wiedzy, autorytet dydaktyczny budo-
wany jest rowniez na obiektywizmie oceniania. Nauczyciel ocenia stopien, w ja-
kim uczen przyswoit sobie pozadang wiedze lub umiejetnosci, i zgodnie z tym
dokonuje klasyfikacji ucznia. Ta klasyfikacja jest obiektywna, gdyz nie moga na
nig wptywac zadne inne wzgledy prdcz merytorycznych. Co prawda, nauczyciel
klasyfikujac ucznia musi bra¢ pod uwage (oprdcz tego, co uczen faktycznie wie)
takze to, jakich postepéw dokonat dochodzac do swojej aktualnej wiedzy. Ocenie
w ten sposob podlega nie tylko wiedza, ale i droga przebyta do jej osiggniecia.
Jednakze w sensie $cistym nieistotne jest, na przyktad, ile wysitku wtozyt uczen
w nauke, jakie motywy kierowaty nim w przygotowywaniu sie do zaje¢, jak za-
chowuje sie w szkole, z jakiego pochodzi srodowiska i, w zwigzku z tym, z jakimi
trudno$ciami musi sie mierzy¢. Te i inne okolicznosci, nawet jesli sg znane na-
uczycielowi, nie moga narusza¢ zasady obiektywnego oceniania. Jak dtugo uczen
przyswaja sobie wiedze w stopniu celujgcym, powinien by¢ oceniony celujaco,
jak dtugo jego wiedzajest niedostateczna, powinien otrzymac ocene niedostatecz-
ng. Na obiektywizm oceniania duzy nacisk ktadzie réwniez prawo o$wiatowe.
Rozporzadzenie do wspomnianej juz Ustawy o systemie o$wiaty z 30 kwietnia
2007 roku stanowi, ze na poczatku kazdego roku szkolhego uczniowie muszg by¢
poinformowani przez nauczyciela o stawianych im wymaganiach dydaktycznych,
to znaczy, musza doktadnie wiedzie¢, co nalezy umie¢, by otrzymaé konkretng
ocene. To samo rozporzadzenie wprowadza rowniez zapis mowigcy o zakazie
uzalezniania oceny przedmiotowej od oceny z zachowania, i na odwrét.

Uniwersalizm autorytetu wychowawczego

Ten wymiar autorytetu nauczyciela zakorzeniony jest nie w sferze poznania,
ale w sferze wartosci; nie w epistemologii, ale w aksjologii. Pytania, jakie stawia-
ne sg w tym obszarze dotyczg dobra i zta moralnego, powinnosci, odpowiedzial-
nosci, czyli tego wszystkiego, co wedlug Immanuela Kanta jest domeng rozumu
praktycznego. Ze swej istoty sg to zagadnienia normatywne, ktdre nie odnoszg sie
do pytania ,,jak jest”, ale do pytania ,,jak by¢ powinno”. Od nauczyciela wyma-
ga sie, by wskazywat uczniom, jak powinni sie zachowywa¢, by orientowat ich
zycie ku dobru moralnemu, za$ przestrzegat ich przed ztem moralnym. Mdéwiac
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o0 autorytecie dydaktycznym, powiedzieliSmy, ze opiera sie on na obiektywizmie
przekazywanej wiedzy oraz na obiektywizmie oceniania. Na czym opiera sie
autorytet wychowawczy? Opiera sie on na szeregu uniwersalnych warto$ci, kté-
re z jednej strony muszg by¢ afirmowane w zyciu nauczyciela, z drugiej musza
stuzy¢ jako punkt odniesienia dla wyboréw moralnych ucznia. Stopied, w ja-
kim te warto$ci zostaly przyswojone przez ucznia, takze podlega ocenie. Tak jak
autorytet dydaktyczny jest przykladem autorytetu epistemicznego, tak autorytet
wychowawczy zbliza sie w swojej konstrukcji do autorytetu deontycznego9
Kazdy system o$wiatowy, zarbwno na poziomie ideologii, jak i prawa, za-
wiera wskazowki co do ideatu wychowawczego, jaki w zatozeniu ma by¢ przez
ten system osiggniety. Wspomniana juz Ustawa o rozwoju systemu o$wiaty i wy-
chowania w Polsce Ludowej z 1961 roku akcentowata, na przykiad, swiecki cha-
rakter wychowania. W art. 2. stanowita, ze ,,szkoty i inne placowki o$wiatowo-
wychowawcze sg instytucjami $wieckimi. Catoksztaltt nauczania i wychowania
w tych instytucjach ma charakter swiecki”. Wspotczesnie obowigzujgca Ustawa
0 systemie o$wiaty z 1991 roku zrezygnowata z tego zapisu, niemniej wskaza-
fa szereg innych norm, ktérymi powinni kierowac sie nauczyciele w procesie
wychowywania uczniow. Te normy zawarte zostaty w preambule do Ustawy,
1w punkcie, ktory najbardziej nas interesuje, brzmig w nastepujacy sposéb: ,,Na-
uczanie i wychowanie - respektujgc chrzescijanski system wartosci - za podstawe
przyjmuje uniwersalne zasady etyki. Ksztatcenie i wychowanie stuzy rozwijaniu
u miodziezy poczucia odpowiedzialnosci, mitosci ojczyzny oraz poszanowania
dla polskiego dziedzictwa kulturowego, przy jednoczesnym otwarciu sie na war-
tosci kultur Europy i $wiata. Szkota winna zapewni¢ kazdemu uczniowi warunki
niezbedne do jego rozwoju, przygotowac go do wypetniania obowigzkoéw rodzin-
nych i obywatelskich w oparciu o zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji,
sprawiedliwosci i wolnosci”. Kluczowym wyrazeniem w tek$cie preambuty jest
wyrazenie: ,uniwersalne zasady etyki”. Uniwersalne zasady oznaczajg zasady,
ktére przyjmowane sg powszechnie, przez wszystkich ludzi, niezaleznie od ré6z-
norodnych kultur, w ktérych ci ludzie zyja. Sa to, na przyktad, zasady wspdlne
wszystkim systemom religijnym lub filozoficznym, takie jak przykazanie ,,nie
kradnij”, Kantowska zasada, aby postepowac tak, jakby nasze postepowanie mia-
o sta¢ sie norma powszechnie obowigzujaca, rzymska paremia, aby dobro czy-
ni¢, za$ zta unikac, czy tez szereg innych zasad, norm i przykazan podzielanych
przez wszystkich ludzi. Lista takich zasad jest bardzo dtuga, co mogtoby spra-
wia¢ wrazenie, ze wzglednie tatwo jest na ich podstawie wychowywaé¢ uczniéw.
Okazuje sie jednak, ze jest to tylko wrazenie, gdyz uniwersalne zasady etyki sg

9 Na temat autorytetu deontycznego por. J. M. Bochenski, dz.cyt., s. 266-318.
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ze swojej istoty ogdlne i abstrakcyjne, i stabo nadajg sie do tego, by wytgcznie
na ich podstawie rozstrzygaé dylematy moralne codziennego zycia. Wymienione
w preambule zasady solidarnosci, demokracji, tolerancji, sprawiedliwosci i wol-
nosci majg charakter deklaracji ijedynie ukierunkowujg proces wychowania.

Gdy wymagamy od nauczyciela wzorowej postawy etycznej, zaktadamy,
ze bedzie on wzorem dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od tego, jaki system
moralny wyznaje kazdy z nich. Nauczyciel poprzez swoje zachowanie, wybory
moralne i deklarowany system wartosci musi przekazywac¢ uczniom spéjny ko-
munikat etyczny. Ten uniwersalistyczny komunikat jest z koniecznosci czyms$
przyblizonym, pewnym zarysem, a nawet fasada, za ktdra ukryte sg szczeg6towe
normy irzeczywiste motywacje, ktorymi kieruje sie nauczyciel. Nie twierdze, ze
autorytet wychowawczy jest skazony hipokryzjg, uwazam natomiast, ze w plu-
ralistycznej i demokratycznej szkole odwotywanie sie wytgcznie do wartosci
uniwersalnych musi prowadzi¢ do dystansowania sie wobec konkretnych dyle-
matow moralnych. Nawigzujgc do znanego fragmentu ldei uniwersytetu Johna
Henry’ego Newmana mozna powiedzie¢, ze nauczyciel chce zaszczepi¢ uczniowi
ideat dzentelmena. Dzentelmen to cztowiek dobrze wychowany, ktory potrafi
znalez¢ sie w kazdej sytuacji, ajego kompetencje spoteczne czynig zen warto-
Sciowego cztonka kazdej grupy1d Wychowanie jest tu rozumiane jako zewnetrzna
ogtada, uprzejmos¢, umiarkowanie w wypowiadanych sadach, kultura osobista.
Newman twierdzi, ze te zewnetrzne wyrazy dobrego wychowania niewiele mo-
wig o wnetrzu cztowieka, to znaczy, o motywach, jakimi sie on Kieruje. Patrzac
jak kto$ uprzejmie otwiera drzwi, by pozegnac¢ goscia, nie wiemy, czy czyni to
ze wzgledu na szacunek, jaki zywi do drugiego cztowieka, czy ze wzgledu na
chec jak najszybszego rozstania sie z nim. Uniwersalizm etyczny niesie ze sobg
ryzyko powierzchownosci, a takze promowanie takich postaw i zachowan, ktére
sg pozadane z punktu widzenia spoteczenstwa, nie jednostki.

Sitg uniwersalizmu jest to, ze nauczyciel moze wymagac¢ od uczniéw prze-
strzegania wartosci i afirmowania postaw, ktdre korzystajg z powszechnej, ogol-
noludzkiej aprobaty; staboscigjest natomiast to, ze pozgdane warto$ci i postawy
sg zbyt ogdlne, by mozna je byto, w takiej formie, w jakiej sg gtoszone, zastoso-
waé w konkretnej sytuacji konfliktu moralnego. Polski system oswiatowy $wia-
domy jest tej stabosci i przewiduje rozwigzanie, ktdre majg wyeliminowaé. Tym
rozwigzaniem jest solenne przekazanie prawa do wychowania dzieci rodzicom.
Mowi o tym art. 48. ust. 1. Konstytucji Rzeczypospolitej Polskiej z 2 kwietnia
1997 roku: ,,Rodzice majg prawo wychowywania dzieci zgodnie z whasnymi
przekonaniami. Wychowanie to powinno uwzglednia¢ stopieri dojrzatosci dziec-

m J. H. Newman, Idea uniwersytetu, ttum. P. Mroczkowski, PWN, Warszawa 1990, s. 221 in.
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ka, a takze wolnos$¢ jego sumienia i wyznania oraz jego przekonania”. Ta kon-
stytucyjna norma, oprécz wyraznej deklaracji, ze wtadza publiczna nie moze
wkracza¢ w kompetencje rodzicow jako wychowawcow, zaktada, ze to rodzice
bedg rozstrzygali z uczniami konkretne konflikty moralne, natomiast nauczy-
ciele ograniczg sie w procesie wychowania do wytyczania ogolnego kierunku
postepowania, wtasciwego dla wszystkich uczniéw, niezaleznie od tego, zjakimi
konkretnymi systemami moralnymi utozsamialiby sie ich rodzice. Uniwersalizm
strzeze ogdlnego kierunku, ale nic pozwala na wkraczanie w szczegoty.

Wychowujac uczniow, nauczyciel nie tylko musi by¢é wzorem postepowania
dla nich, ale takze musi ocenia¢ ich zachowanie. Ta ocena oparta jest rowniez na
wartosciach uniwersalnych. Wydaje sie, ze ma to zaréwno dobre jak i zte strony.
Dobrg strong takiej oceny jest to, ze odwotuje sie ona do wspdlnego dla wszyst-
kich uczniow kryterium, ktdre jest znane i zrozumiate. Niezaleznie od tego, zja-
kich Srodowisk pochodzg uczniowie, oraz jakie partykularne warto$ci wyznaja,
wiedzg oni, ze swoje zachowanie muszg dostosowac¢ do wartosci uniwersalnych.
Dzieki temu zardwno wychowawcy, pozostatym nauczycielom, a takze samym
uczniom tatwiej jest dokonac takiej oceny. Z drugiej strony, doktadnie z tych
samych powodow ocena dokonywana wyltgcznie na podstawie wartosci uniwer-
salnych jest niepetna. Nauczyciel oceniajgc zachowanie ucznia nie moze ograni-
czac sie bowiem tylko do tego, co uczen robi (lub czego nie robi), ale takze musi
stawia¢ sobie pytanie, dlaczego uczen tak sie zachowuje. Zewnetrzna postawa
ucznia jest znaczacg wskazéwka wartosci, jakimi kieruje sie uczen, ale rzadko
bywa wskazowka rozstrzygajagcg. Rownie wazne, a niekiedy wazniejsze jest py-
tanie 0 motywy zachowania. Aby jednak pozna¢ te motywy, nauczyciel musi
zej$¢ z poziomu uniwersalizmu i wnikngé w konkretny system moralny, ktérym
kieruje sie uczen. W wielu sytuacjach bowiem trudno jest odrozni¢ solidarno$¢
od konformizmu, tolerancje od obojetno$ci czy wolno$¢ od anarchii.

Solidaryzm autorytetu opiekunczego

Najtrudniej jest poddac analizie autorytet opiekunczy. Relacja, jaka nawigzuje
sie miedzy nauczycielem i uczniem w tej sferze, nie dotyczy w sensie $cistym ani
epistemologii, ani aksjologii. Nie jest to takze relacja w sensie socjologicznym,
ktéra wymagataby od nauczyciela tworzenia nowych lub odwotywania sie do
juz istniejgcych teorii socjologicznych. Jest to natomiast relacja spoteczna, ktora
charakteryzuje sie koniecznoscig podejmowania dziatan praktycznych majacych
na celu zachowanie lub zwigkszenie dobrostanu ucznia. Autorytet w tym obsza-
rze rézni sie od dwoch pozostatych rodzajéw autorytetu tym, ze nie odnosi sie do
wszystkich uczniéw, ale tylko do niektérych - tych, ktorzy znalezli sie w trudnej
sytuacji zyciowej. Ta trudna sytuacja moze oznacza¢ w praktyce bardzo rézne
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zjawiska, poczawszy od trudno$ci w nauce a skonczywszy na zagrozonych od-
powiedzialno$cig prawng patologiach spotecznych. Opieka musi by¢ otoczony
zarébwno uczen z dysleksjg jak i nieletni sprawca zgwatcenia i zabdjstwa kole-
zanki z klasy. Prawo i praktyka oSwiatowa nie pozwalajg, by jakikolwiek uczen
znajdujacy sie w trudnej sytuacji pozostawiony zostat sam sobie. Z drugiej strony,
nie istnieje zadna norma, ktéra wskazywataby, do jakiego stopnia nauczyciel
powinien opiekowaé sie uczniem. W odréznieniu od prawa rodzinnego i opie-
kunczego, ktdre wskazuje obszary, ktorych dotyczy opieka, prawo oSwiatowe
nie definiuje opieki, jakiej wymaga od nauczyciela. Nalezy wiec przyja¢ zasade
rozszerzajgca, wedtug ktorej, nauczyciel powinien opiekowaé sie uczniem we
wszystkich sytuacjach, w ktorych uczen takiej opieki potrzebuje. Z obowigzuja-
cych w Polsce aktow prawnych wynika, ze od nauczyciela oczekuje sie miedzy
innymi znajomosci przepiséw dotyczacych pomocy spotecznej lub postepowa-
nia w sprawach nieletnich, a takze opracowania i wdrozenia programow, ktére
wigzatyby sie z tymi zjawiskami spotecznymi. W praktyce oznacza to efektywng
wspolprace nauczyciela z osrodkiem pomocy spotecznej, sagdem dla nieletnich,
policja lub inng instytucjg odpowiedzialng w spotecznosci lokalnej za opieke nad
najbiedniejszymi lub przeciwdziatanie patologiom™.

W odrdznieniu od autorytetu dydaktycznego, ktorego tres¢ ma charakter
obiektywny, a takze autorytetu wychowawczego, ktéry oparty jest na wartosciach
uniwersalnych, autorytet opiekuinczy odwotuje sie przede wszystkim do koncepcji
solidaryzmu. Nauczyciel otaczajgc ucznia opieka, wyraza wobec niego solidar-
nosé, to znaczy, rozumie i stara sie adekwatnie odpowiedzie¢ na potrzeby ucznia.
Ta solidarnos¢ jest partykularna w tym sensie, ze nauczyciel wkracza w zycie
osobiste pojedynczego ucznia, a najczesciej takze w zycie jego rodziny, poznaje
wiasciwe dla tego zycia trudnosci i szuka efektywnych srodkéw zaradczych. Im
bardziej nauczyciel potrafi sie wczu¢ w trudng sytuacje ucznia, im gtebiej potrafi
wejs¢ w relacje z nim, tym wiekszy zyskuje w jego oczach autorytet. Opieka jest
niezalezna od dydaktyki i wychowania w tym sensie, ze ma do niej prawo kazdy
uczen, bez wzgledu na osiggane wyniki w nauce ina zachowanie. Solidarnos¢ na-
uczyciela sprawia, ze uczen nie czuje sie osamotniony. W odr6znieniu od dwoch
pozostatych rodzajow autorytetu, w ktérych nauczyciel wspoétdzieli z uczniem
odpowiednio obiektywng wiedze oraz uniwersalne wartosci, w obszarze auto-
rytetu opiekuficzego nie ma takie wspdlnej podstawy, jest natomiast gotowosc
nauczyciela do wyjscia poza kontekst wtasnego zycia i wejscia w kontekst zycia
ucznia. Nalezy doda¢, ze w sytuacji pozaszkolnej nauczyciel nie miatby praw-

1 Znamienne jest, ze spetnienie tych wymagan jestjednym z warunkéw dopuszczajg-
cych nauczyciela do wyzszego stopnia awansu zawodowego.
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nego obowiagzku, by angazowac sie w trudng sytuacje ucznia, by poswiecaé¢ mu
czas, wysitek, a niekiedy rowniez srodki materialne.

Nauczyciel - opiekun upodabnia sie do pedagoga i do pracownika socjal-
nego. To podobienstwo jest szczegblnie duze, gdy problemy, z ktérymi boryka
sie uczen, sg ztozone. Tak dzieje sie zresztg najczesciej. Méwiac o opiece nad
uczniem, nie mamy na mysli przede wszystkim zagwarantowania bezpieczenstwa
uczniowi podczas zaje¢ i na przerwach, ale interweniowanie w sytuacji zanie-
dban wychowawczych w domu, przemocy domowej, opuszczania pojedynczych
godzin lub catych dni zaje¢ dydaktycznych. Nauczyciel jest zobowigzany do
otoczenia opiekg ofiary przemocy rowiesniczej, ale takze sprawcdéw tejze prze-
mocy. Musi wykazywaé czujno$¢ wobec takich zjawisk jak naduzywanie alkoho-
lu, zazywanie narkotykéw czy przypadkowe kontakty seksualne wsréd uczniow.
Opieka nie ogranicza sie zazwyczaj do pojedynczych interwencji, lecz jest sta-
nem permanentnym. Nauczyciel musi w niej wykazaé nic tylko zaangazowanie,
ale takze kompetencje, by swojg interwencjg nie pogorszy¢ potozenia ucznia.
W szkotach, w ktorych zatrudniony jest pedagog szkolny, nauczyciel moze z nim
konsultowac kazdg skomplikowang sytuacje ucznia, lecz tam, gdzie pedagoga nie
ma, nauczyciel zdany jest sam na siebie.

Podobnie jak w przypadku autorytetu dydaktycznego, jak i autorytetu wycho-
wawczego, elementem treSci autorytetu opiekufczego jest takze ocenianie. Ma
onojednak zasadniczo rozny charakter od tamtych rodzajow oceny - jest to ocena
konkretnej sytuacji, w jakiej znalazt sie uczen, podejmowana wytgcznie po to, by
uczniowi pomdac. Jest to sytuacja niepowtarzalna w tym sensie, ze nie moznajej
poréwnac z sytuacjg innych uczniéw. Dokonujac takiej oceny, nauczyciel musi
szkota - choc jest ona miejscem, w ktdrym te trudnosci ujawniajg sie. W prakty-
ce oznacza to, ze oceniajac sytuacje ucznia, nauczyciel musi mie¢ na wzgledzie
wylacznie jego dobro, dobro, ktére niekoniecznie musi przektadaé sie na lepsze
wyniki w nauce lub lepsze zachowanie. Nauczyciel nie pomaga uczniowi po to,
by ten stat sie lepszym uczniem, ale po to, by wesprze¢ go w przezwyciezeniu
trudnosci, w jakich sie znalazt. Przezwyciezenie tych trudnosci jest najczesciej
warunkiem koniecznym do osiggania przez ucznia lepszych wynikéw w nauce
i do lepszego zachowania, ale nie jest warunkiem wystarczajgcym.

lluzorycznos$é charyzmatu nauczyciela
Trzy przedstawione powyzej role nauczyciela: dydaktyczna, wychowaw-

cza i opiekuncza, stanowig podstawe trzech rodzajow autorytetu. Kazdy z tych
rodzajow charakteryzuje sie odmienng trescia: autorytet dydaktyczny - obiek-
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tywizmem, autorytet wychowawczy - uniwersalizmem, autorytet opiekuniczy
- solidaryzmem. Te trzy rodzaje autorytetu nie pozostajg ze sobg w zgodzie,
przeciwnie, sa zrddtem roz(s)trojenia autorytetu nauczyciela. W sama koncep-
cje tego autorytetu wpisana jest wewnetrzna niespdjnosé¢, ktéra przybiera rézne
rozmiary w zaleznosci od konkretnych sytuacji. Uwazam, ze ten sam nauczyciel
nie moze by¢ dla uczniow autorytetem w kazdej z trzech wymienionych i wy-
maganych przez prawo dziedzin. Iluzoryczne jest wiec twierdzenie, ze autorytet
nauczyciela powinien by¢ z zatozenia autorytetem charyzmatycznym, to znaczy
zintegrowanym i catoSciowym. Argumenty, jakie przytocze na potwierdzenie tej
tezy, sg poszerzong analizg tego, co powiedziatem powyzej.

Trescig autorytetu dydaktycznego jest pewien zakres wiedzy i umiejetno-
§ci, jaki nauczyciel powinien przekaza¢ uczniowi. Z punktu widzenia naszych
rozwazan nieistotne jest, czy ta wiedza i umiejetnosci majg charakter meryto-
ryczny czy formalny, to znaczy, czy nauczyciel przekazuje uczniom rezultaty
badan naukowych czy tez uczy ich procedur, ktére do tych rezultatow prowa-
dzg. W obu przypadkach nauczyciel zajmuje pozycje eksperta, tego, ktéry wie
i przekazuje swojg wiedze uczniom. W autorytecie dydaktycznym realizuje sie
funkcja transmisyjna edukacji. Ten typ autorytetu jest najbardziej zobiektywizo-
wany, sformalizowany i zdepersonifikowany. W oczach uczniéw nauczyciel ma
najwiekszy autorytet wowczas, gdy jak najpetniej identyfikuje sie z nauczanym
przedmiotem, gdy jest w jego ramach ekspertem, to znaczy potrafi kompetentnie
obraca¢ sie w kregu witasciwych dla niego zagadniend. Osobista relacja miedzy
nauczycielem i uczniem nie odgrywa tu pierwszorzednej roli, nawet jesli uczen
interesuje sie przedmiotem ze wzgledu na osobowos$¢ nauczyciela. To, co sie
liczy, to wiedza i umiejetnosci. Zauwazmy, ze relacja autorytetu w tym wypadku
dotyczy waskiego obszaru - nauczyciel i uczen spotykajg sie na wsp6lnym tere-
nie naukowych dociekan i w gruncie rzeczy niczego nie muszg o sobie wiedziec.
Moga réwniez wyznawaé skrajnie odmienne wartosci, punkty widzenia na zy-
cie, Swiatopoglady. Ich zycie osobiste moze biec skrajnie odmiennymi tropami.
A przeciez zadna z tych odmiennos$ci nie ostabia wiezi autorytetu, jaki istnieje
miedzy nauczycielem iuczniem, sg one bowiem dla tego autorytetu irrelewant-
ne. To, ze nauczyciel przekazuje uczniom obiektywng wiedze, sprawia, ze jego
autorytet jest obiektywny.

Na pierwszy rzut oka istniejg liczne podobieristwa miedzy autorytetem dy-
daktycznym a autorytetem wychowawczym. Obiektywizm przekazywanej wie-
dzy zbliza sie do uniwersalizmu afirmowanych wartosci, a ocenianie wiedzy
i umiejetnosci przyswojonych przez ucznia wydaje sie analogicznym procesem,
co ocenianie jego zachowania. Te podobieAstwa sgjednak powierzchowne i ukry-
wajg zasadnicze roznice.
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Pierwsza réznica wynika ze zjawiska, ktére mozna nazwac deficytem uni-
wersalizmu. Ot6z, o ile wiedza i umiejetnosci, jakich naucza nauczyciel, nie
wymagajg dodatkowej konkretyzacji, o tyle wartosci uniwersalne, wedtug kté-
rych wychowuje on uczniow, takiej konkretyzacji wymagajg. Chodzi o to, ze
autorytet wychowawczy jest zawsze autorytetem na wysokim poziomie ogélnosci
i abstrakcji. Wiez, jaka nawigzuje sie miedzy nauczycielem i uczniami rozcigga
sie na catg grupe wychowywang przez nauczyciela oraz dotyczy modelowych
postaw, ktore zawsze bedg wymagaty konkretyzacji. Ten autorytet spetnia swojg
role tak dtugo, jak dtugo pozostaje w takiej ogolnej i przyblizonej formie. Kazda
konkretyzacja postaw po stronie nauczyciela lub ucznia, konflikt, w ktéry wcho-
dzg, dylemat moralny, przed ktdrym stajg, sprawiajg, ze autorytet wychowawczy
zaweza sie do pewnego typu relacji z tymi uczniami, ktérzy w peini popieraja
zachowanie nauczyciela. Jednocze$nie inni uczniowie nie popierajg tego zacho-
wania, co - w ich oczach - jest réwnoznaczne z utratg przez nauczyciela auto-
rytetu. Ten proces jest nieunikniony, gdyz wartosci uniwersalne, jako takie, nie
wystarczajg do rozstrzygania konkretnych kwestii moralnych. Aby te kwestie
rozstrzygac, potrzebujemy o bardziej konkretnych systeméw moralnych, ktore
na ogoét zgadzajg sie w petni z wartosciami uniwersalnymi, ale o ich specyfice
nie przesadza ta zgodnos$¢, lecz to, co jest w nich niepowtarzalne i ekskluzywne.
W obszarze wychowania kazde zejsScie przez nauczyciela z poziomu ogdélnosci
i abstrakcji sprawia, ze traci on autorytet u czesci uczniéw12

Ta dynamika jest wyraznie widoczna w szkotach, w ktorych pluralizm Swia-
topogladowy i zréznicowanie systemow etycznych ws$rod ucznidw sa znaczne.
W tych $rodowiskach kazda konieczno$¢ zejscia z poziomu ogolnosci i abstrakcji
na poziom zindywidualizowania i konkretnosci doprowadzi do ograniczenia au-
torytetu, czyli w istocie do jego urealnienia. W sferze postaw i wartosci moral-
nych, o rzeczywistych preferencjach osoby przekonujemy sie nie na podstawie
jej uniwersalnie akceptowanych deklaracji, ale na podstawie jej wyborow w kon-
kretnych sytuacjach moralnych. Gdy jednak takie wybory sg podejmowane, to
rzadko sie zdarza, by w spotecznosci pluralistycznej byty one aprobowane przez

2 Trudnos$ci zwigzane z urealnieniem autorytetu wychowawczego doprowadzity wielu uczo-
nych do postawienia pytania, jakie warto$ci realizujg nauczyciele, gdy postawieni w obliczu kon-
kretnej sytuacji moralnej zmuszeni sg zej$¢ z poziomu ogélnosci iabstrakcji. Zaréwno T. Brameld,
jak i P. Bourdieu i B. Bernstein podkre$laja, ze sg to warto$ci spotecznej klasy Sredniej. O ile zatem
na poziomie ogélnych deklaracji autorytetu wychowawczego ma on charakter uniwersalny, o tyle
na poziomie rozstrzygnie¢ konkretnych dylematéw moralnych staje sie on autorytetem wasciwym
dla klasy $redniej. Usrednienie w tym wypadku nie majednak charakteru inkluzywnego, lecz eks-
kluzywny, to znaczy, wytacza znaczng cze$¢ uczniéw (przede wszystkim dzieci rodzicéw z klasy
robotniczej i innych ubogich w'arstw spotecznych) z procesu wspétdzielenia wartosci. W tym samym
momencie nauczyciel przestaje by¢ dla tych uczniéw autorytetem wychowawczym.
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wszystkich, Najczesciej jest tak, ze czes¢ osob je pochwala, a cze$¢ nie, dla czesci
jeszcze sg one irrelewantne. Na tym wiasnie polega deflacja, czyli urealnienie
autorytetu wychowawczego nauczyciela. Oczywiscie, ten proces nie bedzie tak
wyrazny w srodowisku monolitycznym Swiatopoglagdowo. W grupie, ktdra jest
spojna pod wzgledem uznawanych wartosci, urealnienie autorytetu wychowaw-
czego nie bedzie musiato prowadzi¢ do jego deflacji, a przynajmniej nie bedzie
ona tak gteboka, jak w $rodowisku pluralistycznym. W Polsce, ze wzgledu na
znaczna wspolnote wartosci ludzi, przynajmniej na poziomie deklaracji, niebez-
pieczenstwo deflacji autorytetu wychowawczego wydaje sie mniejsze niz w in-
nych spoteczenistwach. Niemniej, takze tu kazde ukonkretnienie tego autorytetu
prowadzi do zakwestionowania uniwersalnej zgody co do warto$ci wyznawanych
przez nauczyciela i ucznidw.

Druga roznica miedzy autorytetem dydaktycznym i autorytetem wychowaw-
czym wynika z pierwszej i polega na ocenie motywdw postepowania ucznia. Na-
uczyciel, ktéry ocenia stopief przyswojenia przez ucznia wiedzy i umiejetnosci,
nie musi zwraca¢ uwagi na motywy, ktére kierowaty uczniem w toku nauki. Bez
znaczenia jest, czy uczen opanowat materiat z obawy przed ztg ocena, z checi wy-
bicia sie na tle klasy czy z rzeczywistego zainteresowania przedmiotem. Kazdy
z tych motywdéw jest rbwnowazny. Inaczej wyglada sytuacja w przypadku oceny
zachowania ucznia. Tu motywy postepowania sg istotne, a niekiedy wrecz decy-
dujace. Uczen, ktoéry pobit kolege z niskich pobudek musi by¢ oceniony inaczej
niz uczen, ktory zrobit to bronigc przed agresjg stabszego kolege czy kolezanke;
uczen, ktdry poinformowat nauczyciela o handlu narkotykami odbywajgcym sie
w szkole, poniewaz zostat wykluczony z udziatu w zyskach z tego procederu,
musi by¢ potraktowany odmiennie niz uczen, ktéry uczynit to ze szlachetnych
pobudek. Aby ocena zachowania ucznia byta adekwatna, nauczyciel musi braé
pod uwage motywy tego zachowania. Motywy nigdy nie majg charakteru obiek-
tywnego i za kazdym razem muszg by¢ oceniane w kontek$cie subiektywnej
sytuacji ucznia. Oceniajgc zachowanie i motywy tego zachowania wychowaw-
ca podejmuje o wiele wiekszy wysitek niz nauczyciel, ktory ocenia tylko wie-
dze i umiejetnosci ucznia. W trakcie tego procesu nawigzuje sie tez inna pod
wzgledem jakosciowym relacja miedzy wychowawcg a uczniem niz w trakcie
oceniania wiedzy i umiejetnosci. O ile w tym drugim przypadku zycie nauczy-
ciela i uznawane przez niego wartosci sg irrelewantne, o tyle w tym pierwszym
przypadku wychowawca nie moze nie bra¢ pod uwage wiasnego zycia, ktore
kazdorazowo ma by¢ dla ucznia wzorem.

Napiecie miedzy autorytetem dydaktycznym a autorytetem wychowawczym
ujawnia sie jak w soczewce w dyskusji nad uwzglednianiem badZz nieuwzgled-
nianiem oceny z zachowania przy promowaniu ucznia do nastepnej klasy. Zwo-
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lennicy uwzgledniania tej oceny stojg na stanowisku, ze autorytet wychowawczy
powinien jak najbardziej upodobni¢ sie do autorytetu dydaktycznego, to znaczy,
ze uniwersalizmowi etycznemu nalezy nada¢ charakter obiektywizmu epistemicz-
nego. Przeciwnicy uwzgledniania tej oceny wskazujg na jakosciowg odmienno$é
tych dwdch zjawisk. Wedtug nich etyczny uniwersalizm norm i wartosci nie
moze by¢ sprowadzony do dydaktycznego obiektywizmu z dwdch powodow:
po pierwsze, niezaleznie od tego, jak powszechnie jest on przyjmowany, zawsze
pozostanie normatywnym postulatem niepoddajgcym sie doswiadczalnej weryfi-
kacji whasciwej dla nauki; po drugie, wtasnie ze wzgledu na swojg powszechnos¢
nie moze by¢ on odnoszony bezposrednio do konkretnych oséb, sytuacji i stanéw
rzeczy, a co najwyzej stuzy¢ jako norma generalna, z ktérej mozna wyprowadzac
normy partykularne, pozwalajgce odpowiedzie¢ na pytanie, co robi¢ ,tu i teraz”.
Jak mowilismy, uniwersalizm, ktéry jest przedmiotem autorytetu wychowawcze-
go, jest zaledwie punktem wyjscia dla oceny zachowan ucznia.

Dobrym przyktadem iluzorycznos¢iautorytetu nauczyciela jest zjawisko wy-
chowawstwa klasy. Wydaje sie, ze we wspotczesnej polskiej szkole mozemy
wyrozni¢ wychowawstwo formalne oraz wychowawstwo faktyczne. Pierwsze
spoczywa w rekach wychowawcy klasy, bedagcym jednoczes$nie nauczycielem
przedmiotowym; drugie realizowane jest przez katechete lub rzadziej przez etyka.
Wychowawstwo formalne polega na przygotowywaniu i prowadzeniu tak zwa-
nych godzin wychowawczych, a takze wystawianiu uczniom ocen z zachowania.
Wychowawca klasy musi w swoich wysitkach wychowawczych odwotywac sie
do wartosci uniwersalnych, o ktérych moéwi preambuta do Ustawy o systemie
o$wiaty. Na podstawie wczes$niejszych analiz powiedzieliSmy, ze te wartosci sg
ogoOlnymi i abstrakcyjnymi dyrektywami, ktore po to, by mozna je byto zasto-
sowa¢ w konkretnej zyciowej sytuacji, wymagajg zindywidualizowania i skon-
kretyzowania. Jednakze kazde takie zindywidualizowanie i skonkretyzowanie
sprawia, ze tracg one swoj uniwersalny charakter i stajg sie elementem party-
kularnych systemow etycznych. To, czy w konkretnej sytuacji odwota¢ sie do
zasady przyjemnosci czy obowigzku; to, w jakim stopniu, o ile w ogdle, zasada
sprawiedliwosci powinna by¢ tagodzona przez zasade mitosierdzia; to, czy ist-
nieje tak zwane obiektywne dobro, ktére w danym momencie jest odczytywane
przez jednostke jako zto - oto tylko niektére zagadnienia wymagajace odwota-
nia sie do wybranych systemoéw etycznych, z ktdrych zaden nie ma charakteru
uniwersalnego. Wychowawstwo formalne nie jest w stanie, na takim poziomie
etycznej niejednoznacznosci, najakim musi pozostawac, spetni¢ swojej deklara-
tywnej funkcji. Moze to zrobi¢ natomiast wychowawstwo faktyczne, ktore jest
realizowane w szkotach przez katechetow oraz, w mniejszym zakresie, przez
nauczycieli etyki. Funkcja, jaka spetniajg w szkole katecheci, jest funkcjg w peni
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wychowawczg, nie tylko na poziomie ogdlnych haset, lecz takze na poziomie
konkretnych wskazowek zyciowych, przynoszacych jednoznaczne odpowiedzi
na aktualne i przyszte dylematy moralne uczniéw. Katecheci, jako nauczyciele
religii, dbajg przede wszystkim o zacisniecie osobistej wiezi miedzy uczniami
a Bogiem, a czynig to poprzez przekazywanie mediowanego spotecznie przez
hierarchie Kosciota, spéjnego, integralnego i ekskluzywnego systemu wartosci
chrzescijanskich. Katecheci nie muszg odwotywac¢ sie do wartosci uniwersal-
nych, ajesli to robig, to tylko po to, by pokazaé, ze nie ma sprzecznosci miedzy
tymi wartosciami a wartosciami chrzescijanskimi, i tylko tak dtugo, jak dtugo
konkretna sytuacja zyciowa nie wymaga zastosowania wprost rozwigzania kate-
chizmowego, czy to jako przykazania Bozego czy to jako normy koscielnej13

Powiedzmy wreszcie kilka stéw o specyfice autorytetu opiekunczego, kto-
ra odroznia ten autorytet od dwoch pozostatych rodzajow autorytetu nauczy-
ciela. Tre$¢ autorytetu opiekunczego, nazwana solidaryzmem, jest subiektywna
od samego poczatku, to znaczy, od wystapienia trudnosci u ucznia i nawigzania
z uczniem relacji przez nauczyciela. Nauczyciel nawigzuje te relacje odwotujac
sie nic do wiedzy ucznia oraz nie do wartosci uniwersalnych, ale do partyku-
larnego kontekstu zycia ucznia. Solidaryzm, w odroznieniu do obiektywizmu
i uniwersalizmu, oparty jest przede wszystkim na empatii, na emocjonalnym
utozsamieniu sie nauczyciela z potrzebami ucznia. Dzieki temu utozsamieniu sie
i poszukiwaniu srodkow zaradczych nauczyciel bierze niejako na swoje barki
trudnosci ucznia, pokazuje, ze w trudnej sytuacji uczen nie jest pozostawiony
bez opieki. Wysitek, jaki musi podja¢ w tym obszarze nauczyciel, jest szczeg6l-
ny takze z tego wzgledu, ze problemy i trudnosci, z ktérymi musza mierzy¢ sie
uczniowie, sg do siebie nieporéwnywalne. Nauczyciel moze poréwnywac¢ wiedze
uczniéw, a takze, przynajmniej do pewnego stopnia, ich zachowanie, ale nie
moze poréwnywac ich trudnosci. Ta niemozno$¢ wynika stad, ze nie ma wspdl-
nej miary, ktérg mozna by tu zastosowaé. Solidarno$¢ nauczyciela z uczniem
w potrzebie oznacza takze, ze nauczyciel otacza ucznia opiekg niezaleznie od
jego zastug.

B Powiedzmy jednak, ze iluzoryczno$¢ autorytetu wychowawcy formalnego nie oznacza, ze
wychowanie uczniéw nalezy oddawaé w rece katechetéw. W spoteczenstwie demokratycznym i plu-
ralistycznym takie rozwiazanie nositoby wszelkie cechy fundamentalizmu religijnego. Swiadome
sg tego rowniez polskie wiadze o$wiatowe, ktére wprowadzity zasade, ze nauczyciele religii nie
moga by¢ wychowawcami klasy.
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Podtrzymaé¢ upadajagcy autorytet

Obiektywizm, uniwersalizm i solidaryzm to trzy zasady, ktérymi musza w tym
samym czasie i wobec tych samych uczniow kierowac sie nauczyciela. Spojrzmy
krytycznie na wymagania, jakie stawiamy nauczycielom, i uSwiadommy sobie,
ze w wielu punktach sg one nierealne. Oczekujgc tego, ze nauczyciel potrafi
réwnoczesnie nawigzywac i utrzymywac z uczniami znaczgace relacje w obszarze
obiektywnej wiedzy, uniwersalnych wartosci i solidaryzmu spotecznego, doma-
gamy sie, by pojedynczy cztowiek pracujacy w szkole cieszyt sie zintegrowanym
autorytetem, ktory w normalnych okolicznosciach przynalezy trzem réznym pro-
fesjom. Opowiadamy sie tym samym za pewng utopig edukacyjna, ktdrej racjg
bytu nie jest wcale wyznaczanie dalekosieznych i inspirujgcych celéw w eduka-
cji, lecz zapewnienie spokoju sumienia spoteczenstwu, ktdre przerzucajgc na bar-
ki nauczycieli ciezary nic do uniesienia tudzi sie, ze zapewnia swemu miodemu
pokoleniu odpowiednie przygotowanie do dorostego zycia. Cena, jakg ptacimy za
te iluzje, jest wysoka. Skutkuje ona przede wszystkim frustracjg samych nauczy-
cieli. Ponawiane doswiadczenia niemoznosci réwnoczesnego petnienia trzech od-
miennych funkcji w relacjach z uczniami i pogtebiajgca sie Swiadomos¢ upadku
wiasnego autorytetu prowadzg do utraty entuzjazmu dla wykonywanej pracy,
a z czasem do utraty zainteresowania nig. W miejsce kreatywnosci, ktdrej para-
doksalnie wcigz oczekujemy od nauczycieli, wkrada sie postawa nazywana ze-
wnetrzsterownoscia, czyli bierne poddawanie sie biezgcym poleceniom ptynacym
ze strony wiladz o$wiatowych i wykonywanie tylko tego, co jest wymagane ,,tu
i teraz” 14 To z kolei prowadzi do pogiebiania sie dystansu miedzy nauczycielami
a wiadzami oswiatowymi. Witadze oswiatowe, realizujgc polityke edukacyjng
panstwa, postrzegane sg przez nauczycieli jako grupa urzednikéw z nierealnymi
oczekiwaniami, ciggle niezadowolona z ich pracy. Takg niekomfortowg sytuacje
nauczyciele muszg jako$ przetrwaé, a poniewaz zgdania, jakie sie im stawia, sg
takie same niezaleznie od zmieniajagcych sie wiadz politycznych i oSwiatowych,
to przetrwanie oznacza najczesciej minimalistyczne wypetnianie swoich obo-
wigzkoéw w oczekiwaniu na zblizajacg sie z kazdym rokiem emeryture. Wydaje
sie. ze to whasnie ta obiektywna trudno$¢ z utrzymaniem autorytetu przez nauczy-
cieli, a nic niesatysfakcjonujace zarobki, sa gtdwng przyczyng nauczycielskich
frustracji. Gtosy domagajgce sie podwyzek sg w istocie wotaniem o szacunek
i prestiz zawodu, czyli o wewnetrzng spdjnos¢ powinnosci i zadan, jakie sta-

U W tym kontekscie tatwiej zrozumieé, skad bierze sie wielka liczba publikacji na temat wypa-
lenia zawodowego nauczycieli. Przyczyng tego wypalenia nie jest to, ze nauczyciele sg przepraco-
wani, ale to, ze w swojej pracy petnig trzy wewnetrznie niespéjne funkcje.
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wiamy nauczycielom. Jak dtugo te powinnosci i zadania bedg niespojne, nawet
zarobki na poziomie dobrych lekarzy i prawnikéw nie zdotajg zapewni¢ nauczy-
cielom trwatej zawodowej satysfakcji. Duzym uproszczeniem jest zatozenie, ze
piecio- czy dziesiecioprocentowa podwyzka pensji zrekompensuje sprzecznosci
kryjace sie w samej konstrukcji zawodu nauczycielskiego.

To, co powiedziatem dotychczas, sktania do postawienia pytania 0 mozliwo-
sci wyzwolenia sie z iluzji zwigzanych z autorytetem nauczyciela. Jak urealnic,
a tym samym odbudowac autorytet nauczyciela?

Bardzo wyrazng propozycje w tym wzgledzie, cho¢ bez odwotywania sie
wprost do kategorii autorytetu, przedstawia Zbigniew Kwiecifiski. Proponuje on
~Wyrwanie” studentéw przygotowujagcych sie do pracy nauczycielskiej z logiki
skrajnego profesjonalizmu i poszerzenie ich intelektualnych i duchowych hory-
zontow. Kwiecinski dostrzega zwtaszcza nieréwnowage miedzy funkcjg dydak-
tyczng, ktéra dominuje w przygotowaniach nauczyciela, a dwiema pozostatymi
funkcjami, ktore sg traktowane drugorzednie. W jednym z esejow zamieszczo-
nych w Tropach - Siadach - Prébach tak pisze o studiach edukacyjnych: ,,.Dla-
tego studia edukacyjne jako badania, ksztatcenie pedagog6éw i nauczycieli sg nie
tylko wyuczaniem si¢ okreslonego kanonu wiedzy i metody naukowej wiasci-
wej dla danej dyscypliny akademickiej, jak to jest na studiach biologicznych,
chemicznych, historycznych czy geograficznych. Studia pedagogiczne sg takze
uczeniem sie swoistego dla nich kanonu, ale sg tez ciggtym jego przekracza-
niem, zarazem sg drogg ku madrosci i etycznosci, to znaczy do samodzielnego
rozumienia $wiata, odkrywania innego cztowieka i do pomagania mu w roz-
strzyganiu najwazniejszych dylematéw moralnych. Stad tez w strukturze kom-
petencji pedagogicznej i przed nig - znajduje sie filozofia, etyka, antropologia
kulturowa, socjologia, psychologia, biologia, historia mysli pedagogicznej i wy-
chowania, pedagogika pordwnawcza odstaniajgca mysl i dziatania edukacyjne
w innych krajach, a zatem dyscypliny tworzace razem, a nie kazda z osobna,
okazje do budowania w nas catoSciowego rozumienia cztowieka w jego Swiecie
wewnetrznym izewnetrznym, w przyrodzie, kulturze i w spoteczenstwie, wsrod
innych krajéw i w procesie dziejowym”15 Kwiecinski domaga sie takze, aby
ksztatcenie przysztych nauczycieli podda¢ bardziej wnikliwej kontroli. ,,W pol-
skich uczelniach panstwowych programy edukacyjne dla nauczycieli nie majg
okreslonych granic tresciowych. Ministerstwo i Rada Gtéwna prébujg okreslaé
plany nauczania, to znaczy minimalne wymiary godzin przeznaczone na naucza-

5 Z. Kwiecinski, Zmieni¢ ksztatcenie nauczycieli, [w:] tenze, Tropy - Siady Préby. Studia
i szkice z pedagogiipogranicza, Wydawnictwo Edytor, Poznan - Olsztyn 2000, s. 266.
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nia przedmiotow warunkujacych pozyskanie prawa do nauczania. Praktycznie
oznacza to, ze o tresciach nauczania decydujg poszczegélni nauczyciele peda-
gogiki, psychologii i metodyki, wedle swojej wiedzy, motywacji i umiejetnosci
(,..)”16 Autor ufa, ze poprzez interdyscyplinarnos¢ i solidny model ksztatcenia
uniwersyteckiego uda sie przysztym nauczycielom odpowiedzie¢ na zréznico-
wane wymagania wynikajace, miedzy innymi, ze specjalizacji i profesjonali-
zacji. Apelujgc o bardziej zintegrowany i mniej ,techniczny” model studiow
pedagogicznych, Kwiecifdski wyraza tesknote za autorytetem charyzmatycznym
nauczyciela, wierzy, ze mozliwe jest spdjne i catosciowe uksztattowanie tego
autorytetu. W tym punkcie zbiega sie myslenie Kwiecinskiego i Kotakowskiego
- i socjolog edukacji i filozof odwotujg sie do tradycyjnego modelu nauczyciela,
w ktorym pierwiastek duchowego powotania wciaz przewaza nad technicznym
profesjonalizmem. Nalezy jednak zada¢ pytanie, czy w dobie profesjonalizacji
i specjalizacji taki model nauczyciela ma jeszcze racje bytu. Czy konsekwentne
dazenie do utrzymania tego modelu nie prowadzi do niepozgdanych proceséw,
na ktore wskazaliSmy - frustracji nauczycieli i degradacji ich autorytetu? Czy
wiara w to, ze nauczyciel moze by¢ jednoczesnie efektywnym dydaktykiem, wy-
chowawcg i opiekunem nie przynosi wiecej szkody niz pozytku, i to zaréwno
dla samych nauczycieli jak i dla uczniow? Obiektywizm, uniwersalizm i solida-
ryzm, ktérych wymagamy od nauczyciela, charakteryzujg sie r6zng dynamika
i wymagajg odmiennych kompetencji. Uporczywe proby taczenia ich w jedng
cato$¢ muszg prowadzi¢ do wewnetrznych sprzecznosci w pracy nauczyciela,
do roz(s)trojenia jego autorytetu. Pytanie o to, czy praca nauczyciela jest misjg
czy profesjonalnym wykonywaniem Scistych, lecz jednoczes$nie ograniczonych,
obowigzkéw wcigz pozostaje aktualne; podobnie jak pytanie, czy mozliwy jest
charyzmatyczny autorytet nauczyciela. Jednak w dobie powszechnej profesjona-
lizacji nie powinnismy z misji i charyzmatu czyni¢ reguty obowigzujacej wszyst-
kich nauczycieli, ito jeszcze obowigzujgcej w sensie prawnym. Nic nalezy tracié
nadziei, ze wcigz beda pojawiali sie nauczyciele ,,z powotania”, traktujagcy swojg
prace jak misje i nawigzujacy charyzmatyczne relacje z uczniami. Ich pojawianie
sie bedzie jednak czym$ wyjatkowym, tutem szczescia i usmiechem fortuny dla
edukacji, na pewno za$ nie mozna bedzie takich nauczycieli z gory ,,zadekreto-
wac”, zagwarantowac, ze kazdy nauczyciel bedzie wypetniat ten ideat. Aktualna
konstrukcja autorytetu nauczyciela opiera sie, niestety, na takiej iluzji. Stad biorg
sie nierealistyczne oczekiwania wobec nauczycieli i degradacja ich autorytetu.
Aby te oczekiwania urealni¢, nalezatoby by¢ moze stopniowo odchodzi¢ od troj-
cztonowej konstrukcji autorytetu i zastanowi¢ sie nad wprowadzeniem w szkole

16 Tenze, 30 grzechéw gtéwnych w ksztatceniu nauczycieli, [w:] tamze, s. 294.
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trzech odrebnych profesji: nauczycieli w sensie $cistym, wychowawcéw oraz
opiekunow.

Ten proces juz czesciowo przebiega. Zatrudnianie w niektorych szkotach pe-
dagogow szkolnych odpowiada na potrzebe bardziej profesjonalnego podejscia
do trudnosci, z ktorymi muszg mierzy¢ sie niektérzy uczniowie. Mozna tez sobie
wyobrazi¢ zatrudnianie w szkotach pracownikéw socjalnych, ktérych kompeten-
cje bedg czesciowo pokrywaty sie z pedagogami szkolnymi, lecz czesciowo beda
wykraczaty poza nic (na przyktad, w zakresie diagnozy srodowiskowej sytuacji
ucznia). Obie profesje lepiej odpowiadatyby na potrzebe opieki nad uczniem niz
wysitki nauczyciela. Mozna by réwniez zastanowi¢ sie nad odrebna, to znaczy
niezalezng od dydaktyki, funkcjg wychowawcy. Zdaje sobie sprawe, ze wigza-
toby sie to z szeregiem trudnosci, na ktére wskazatem powyzej, niemniej nawet
wprowadzenie odrebnego wychowawcy odwotujacego sie do wartosci uniwersal-
nych bytoby prawdopodobnie krokiem do przodu w poréwnaniu z sytuacja obec-
nag. Wychowawca wcigz musiatby przezwycieza¢ trudnosci wpisane w autorytet
wychowawczy, lecz nie musiatby w tym samym czasie boryka¢ sie z utrzyma-
niem autorytetu w dwoch pozostatych obszarach. Wreszcie, nauczyciel w sensie
Scistym magitby ograniczy¢ sie przede wszystkim do dydaktyki, ponoszac od-
powiedzialno$¢ wytacznie za nabywanie wiedzy i umiejetnosci przez ucznidw.
Czy tego rodzaju rozwigzanie nie zdjetoby z barkéw dzisiejszych nauczycieli
ciezaru, ktory jest ponad ich sity? Czy nie pozwolitoby kazdej z tych trzech
wymienionych grup nawigza¢ z uczniami wiasciwych relacji autorytetu? Takie
rozwigzanie na pewno nic uderzy w nauczycieli charyzmatycznych, moze nato-
miast pomoc tym nauczycielom, ktérzy nie majgc tego rodzaju daréw chcg swojg
prace wykonywac solidnie i odpowiedzialnie, lecz nie moga tego robi¢ z powodu
iluzorycznos$ci swego autorytetu.



