ZOFIA AGNIESZKA KEAKOWNA

O zawodowej odpowiedzialnosci nauczyciela

Kto zna powies¢ J. Steinbecka Na wschéd od Edenu,
zgodzi sie chyba bez trudnosci, iz kluczem do rozumienia
ludzkiej kondycji staje sie tam witasciwie jedno stowo.
Jest to hebrajskie pojecie "timszel". Whistorii biblijnej
Pan wyznacza nim los Kaina. Fragment z Genesis. w ktorym
ono sie pojawia, u Steinbecka stanowi najpierw przedmiot
dyskusji Samuela i Li, by wrezultacie okresli¢ na dtugie
lata zainteresowania drugiego z rozmoéwcéw. Odkrywa on mia-
nowicie, iz w roéznych przektadach Biblii ttumaczenie sto-
wa "timszel" brzmi odmiennie. Raz przypisuje mu sie wiec
znaczenie "bedziesz", innym razem "masz" - zawsze w poig-
czeniu z "panowac". Mamy zatem do czynienia bgdz z obietni-
ca, badz z rozkazem - wnioskuje Li. Ten rozrzut znaczenio-
wy tak go fascynuje, iz podejmuje on studia nad hebrajskim
i konsultuje rzecz z pewnymi uczonymi starcami. Po dzie-
sieciu latach przypomina Samuelowi pierwsza rozmowe na ten
temat. Cieszy sie juz wtedy odkryciem, iz stowo "timszel"
znaczy "mozesz". | tak e komentuje:

"Kto wie, czy to nie najwazniejsze stowo na Swiecie.
Moéwi ono, ze droga jest otwarta. Przenosi odpowiedzialnos¢
na cztowieka. Bo jesli "mozesz", to znaczy rowniez, ze
"mozesz nie"1l. Wewnetrzny imperatyw do podjecia swoich wy-
sitkb6w charakteryzuje za$ Li nastepujgco: "[...J ta histo-
ria zapadta we mnie gteboko i rozwazytem jg stowo po sto-
wie. Im wiecej o niej myslatem, tym wydawata mi sie gteb-
sza"”™ .

7



Przywotana opowiesc¢ 0 zmaganiach z pojeciem, kto-
rego znaczenie zawiera zapowiedz ludzkiej mozliwosci
kreacji witasnego losu, mogtaby by¢ punktem wyjscia do
refleksji réznorako ukierunkowanych. To jasne. Tu postuzy
do rozwazan o problemach nauczycielskiego zawodu. Stowo
"timszel" jest bowiem jak Herbertowe "pudetko zwane
wyobraznig". Wystarczy "zastukac¢ palcem w Sciane /z de-
bowego klocka /wyskoczy /kblku’fka/ wywota drzewal/jedno
i drugie/az stanie/las"

Stowo "timszel" wyraza oczywisScie istote wolnosci.
Juz to jedno pojecie starczytoby za$ - jak sie zdaje -
za cala puszcze. | nie tylko z powodu wielosci filozo-
ficznych ujeé¢ problemu, lecz takze chocby w kontekscie
niepokoju odnotowanego na przyktad przez K. Irzykowskie-
go w Patubie. Pisarz ten powiada mianowicie:

"Jezeli sie [...] zacznie poréwnywa¢ na serio to, co
zycie przynosi, z nazwami zaczerpnietymi ze "skarbnicy"
stbw, natenczas okazujg sie liczne utamki, niedoktadno-
§ci, fatlsze. Zycie, plynne zycie,na kazdym kroku rozsadza
konwencje stow i wykazuje ich nieréwnolegtosc. [...]

W Swiecie zewnetrznym jeszcze jako tako przystajg okres$l-
niki do rzeczy, ale gdy idzie o rzeczy psychiczne lub
skomplikowane stosunki, powstate z krzyzowania- sie dzia-
tan wewnetrznych z zewnetrznymi, wowczas powstajg dowol-
nosci, kontrabandy, zeglowanie pod cudzymi flagami"4.

Hasto "wolnos$¢" wyprowadza na szczego6lnie niebezpiecz-
ne pod tym wzgledem wody, bo powoduje lawine innych po-
je¢, roéwnie trudnych do jednoznacznego, obiektywnego zde-
finiowania. Sporzgdzona na poczekaniu lista bez watpienia
zawierataby takie stowa, jak: wartos¢, wybor, niezalez-
nos$é¢, naturalnos$¢, prawda, odwaga, otwartos¢, zaufanie,
godnos$¢, motywacja do dziatania, szacunek dla innych

i dla siebie, poszukiwanie. Ale przede wszystkim - jak
sugeruje Steinbeck - odpowiedzialnosé. Wszystkie te poje-
cia wywotuje stowo "timszel". Wszystkie, bedgc wyznaczni-
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kami wolnos$ci, stanowig znaki cztowieczenstwa. Wszystkim
tez grozi w zastosowaniu do praktyki zyciowej niebezpie-
czenstwo "nieréwnolegtosci”. Tym bardziej jednak ciekawe
staje sie pytanie o to, jak odnosi sie do nich szkota -
instytucja specjalnie powotana do ksztatcenia i wychowy-
wania, wiec witasnie troche jakby do szlifowania cztowie-
czenstwa.

Chciatoby sie wiedzie¢ réwniez, jaka role na cudzych
drogach ku spetnieniu w wolnosci odgrywa lub moze odegrac
wychowawca-nauczyciel. Szukanie odpowiedzi przysparza
oczywiscie wielu kiopotéw. Przyjrzyjmy sie im blizej.

Najpierw wiec trzeba odnotowaé, ze w mysleniu o szko-
le zwykle uzywane jest okresSlenie "swoboda", gdy chodzi
0 interesujgce nas tu sprawy. Nie brzmi ono jednak jak
doktadny synonim "wolnosci". Wydaje sie bowiem, ze wska-
zuje tylko niektdre aspekty zagadnienia. Jakby bardziej
tagczy sie ono mianowicie ze sferg "mozesz", zaniedbujac
"mozesz nie". Prawde modwigc, szkota chyba boi sie poje-
cia "wolnos¢". Jest to zrozumiate po pierwsze dlatego, ze
nie jest ona instytucjg apolityczng. Po drugie, jako twor
sztuczny, szkota najdoskonalej sprzyja przymusowi, wiec
niejako z definicji juz przeczy wolnos$ci. Z przymusem
wigze sie brak wyboru, ustepowanie przed sitg, strach,
podporzadkowanie, zalezno$¢ i przede wszystkim zwolnienie
z odpowiedzialnosci lub falszywe badz jednoaepektowe jej
pojmowanie. Blisko stad do stwierdzenia, iz szkota jest
wrecz niemoralna. Ksztatlcenie przypomina przeciez ociosy-
wanie kamiennej bryty, by uzyskaé rzezbe odpowiadajacag
potrzebom spoteczenstwa, regutom danej kultury, a moze
tylko wyobrazeniom pracodawcéw, twoércOw programow
1 w konicu poszczegélnych nauczycieli. Michat Aniot mawiat
podobno, iz rzezby sa zaklete w kamieniu i wystarczy je
stamtad uwolni¢. Czy kto$ jednak wie na pewno, ile mozli-
wosci, ile wariantéw tych rzezb zamyka w sobie nieociosa-
ny kamien? | ktore okazalyby sie lepsze i piekniejsze?



Czy ni* te, co moze zostaty zmarnowane na korzys¢ in-
nych?

Na szczedéci* czitowiek ni* jest pasywny jak gtaz. Na
nieszczescia mozna go przy ociosywaniu skrzywdzic.

Kto potem potrafi wymierzyé, o ile jesteSsmy sobg
z wilasnej woli, a ile zawdzieczamy cierpliwemu treningo-
wi naszych roznych nauczycieli? | czy rzeczywiscie mamy
powody do wdziecznosci? Jakie postawy przyjeliSmy Swia-
domie, jakie zas$ tylko przestaliSmy uwaza¢ za obce, cho¢
ciggle nas uwieraja, mimo iz nie zawsze doktadnie zdaje-
my sobie sprawe, w ktorym miejscu? Kto potrafi okreslié
cene, jakg trzeba ptaci¢ za uwalnianie sie spod réznych
wptywoéw, gdy nadejdzie wreszcie czas petnego uzywania
wiasnego rozumu? Czy On zresztg w ogéle nadchodzi i czy
staje sie naprawde czasem wolnoséci? Krétko, jaki jest ra-
chunek zyskéw i strat wyoisniety na osobowosci cztowieka
przez szkote i poszczegdlnych nauczycieli?

Nikt nie zyje poza jakg$ spotecznos$cia, a to znaczy,
ze w sytuacje ludzka wrecz automatycznie wpisany jest
wpltyw nauczycieli, tj. tych, ktérzy specjalizujg sie
w uktadaniu innym twarzy, osobowosSci, obrazu sSwiata. Nie
chodzi naturalnie o przewrotne poméwienia. Do$¢ oczywisty
i dostepny codziennej obserwacji wydaje sie jednak fakt,
ze cztowiek wprawdzie rodzi sie wolny, ale przez cate zy-
cie musi mocno zabiega¢ o utrzymanie tego stanu. Vzajemne
dazenie konkretnych ludzi i catych spoteczenstw do ksztat-
towania innych wodtug witasnej wyobrazni i witasnej wizji
Swiata, wiec do swoistego panowania nad innymi, nie ule-
ga watpliwosci. | nauczyciele, a moze szczegdlnie nauczy-
ciele, nie sg pozbawieni takiego dagzenia. T tej sytuacji
powstaje pytanie o choéby cien nadziei na prawdziwg nie-

zaleznos¢ wyboréw w kreowania wtasnej osobowosci..
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Nauczycielem bywa oczywiscie kazdy, gdy go "zycie do

tego wybierze" - jakby powiedziat chtopski bohater z po-
wiesci Mysliwskiego Kamien na kamieniu - i gdy udziela
swej wiedzy i dosSwiadczenia. Niektéorzy jednak sg nauczy-

cielami z zawodu. Petnienie takiej funkcji oznacza na
dobrg sprawe witasnie zawodowe okres$lanie, czesto narzuca-
nie, wymuezanie, egzekwowanie, korygowanie postaw, zacho-
wan umiejetnosci i wiedzy w warunkach instytucjonalnego
usankcjonowania. A wiec, bycie nauczycielem to jakby za-
ktadanie na wolno$¢ wedzidta. Ora z wolnoscig. Cudza,
ale i wtasng. Czasem atutem i narzedziem przymusu jest
w tej grze osobowos$s¢ nauczyciela, czasem po prostu jego
pozycja i stgd wynikajgca sita. Przy nierownosci sit
trudno moéwi¢ o partnerstwie. Zwtaszcza, ze na co dzien
nie ma czasu na filozofowanie. Sprawy bierze sie tak, jak
one sg. Po prostu. Zycie nie lubi prézni ani przestojow.
Nauczyciel nie moze sie zatem uchyli¢ od podejmowania
doraznych decyzji. Wiele z nich oprze o nieuchronny przy-
mus, niektérym nada polor swobody. Zawsze tak byto w tej
starej jak Swiat roli. Notabene, amatorzy i dyletanci wy-
konujg ja o wiele bardziej zdecydowanie, gdyby wspomniec
na przykitad historie edukacji Witkacego. Zdaje sie tez,
ze ci, ktorzy najmocniej optujg za swoboda, najzreczniej
postugujg sie presja.

Brzmi to wszystko brutalnie. Stanowi tez tylko jednag
z potencjalnych wizji. Mozna bowiem identyfikowaé¢ nauczy-
ciela réwniez z tym, ktéry pomaga innym odkrywac¢ ich wita-
sng wartos$é¢, uswiadamia innym istote ich witasnej wolnosci
i uczy korzystania z niej. To znaczy, ze dobrze ogarnia
on catos¢ swych dziatan, moze i umie wyobrazi¢ sobie ich
skutki oraz bierze za wszystko odpowiedzialnos$é¢, wiec
jest wolny. | wie, ze zawsze w jakiejsS mierze poniesie
fiasko. Musi bowiem godzi¢ sie z wplywem innych ludzi na
swoich uczniéw i opanowaé¢ wielkg sztuke usuwania sie
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w cien, gdy dokonujg oni niezaleznych od niego wyborow.
Jako prawidtowa musi akceptowac¢ sytuacje, w ktérej jego
uczniowie wymykajg mu sie, odchodzg, widzg inaczej niz on.

Mimo to nie moze sie czu¢ uwolniony od pytania o re-
zultaty swej pracy. 0 rezultaty blizsze, dalsze, prawdzi-
we, pozorne. Te, ktérych przyczyne da sie potem tatwo
ustali¢, i te nieuchwytne. Przypomnijmy sobie w tym miej-
scu na przyktad Seneke i Nerona albo profesora Zywnego
i Chopina i tych wszystkich, co potrzebujg az wydarzen
powodujgcych rodzaj gwattownej iluminacji, by wreszcie
zobaczy¢ Swiat wilasnymi oczami. Kto jest odpowiedzialny
za ich los - oni sami czy ich nauczyciele? Jak rozktada
sie ta odpowiedzialnos¢? Jakiego wymiaru dotyczy? By¢ mo-
ze ksztattuje sie ona odwrotnie proporcjonalnie do wyzwo-
lonej w uczniu samodzielnos$ci. Satysfakcjonujgca odpo-
wiedz nie jest zapewne do uzyskania. Wystarczy natomiast
pamieta¢ o réznych obrazach cztowieka, ktére pokazuje
sztuka. Tak skomplikowanych, niejednoznacznych, czesto
sprzecznych, a czasem przerazajgcych, iz nie do uniesie-
nia staje sie wszelka odpowiedzialno$¢ indywidualna za
skutki dziatan, jakich nie da sie we wszystkich wymiarach
przewidzie¢. | rodzi sie kolejne pytanie. Czy do bycia
nauczycielem trzeba odwagi, czy raczej wystarczajgcej do-
zy beztroski i lekkomys$lnosci, a moze najzwyczajniej -
bezczelnosci wynikajacej z poczucia bezkarnosci moralnej
lub braku wyobrazni.

Doprawdy, straszna rzecz - by¢ nauczycielem. | wszy-
stko, co mozna w tym zawodzie dla siebie zrobi¢, to uzmysto-
wi¢ sobie witasne uwiktanie oraz szuka¢ jakich$ w miare sta-
tych punktow odniesienia przy porzadkowaniu wartosci, przy
wyborze sposobow dziatania. W nieuniknionym dazeniu do wy-
warcia wplywu na uczniéw ratowaé sie zas$ przede wszystkim

pamiecig o tym, ze szlachetne, najgtebiej ludzkie prawo do
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"mozesz nie" dotyczy zaleznego od szkoty, niedoswiadczo-
nego dziecka, w ogdlle kazdego ucznia, ale tez nauczycie-
la. Stanowi ono wiec jedyny wentyl bezpieczennstwa w pu-
tapce napie¢ miedzy swobodg a przymusem, ktdra na state
jest nauczycielskg domeng. Systemy pedagogiczne roznig
sie przeciez gtownie rozktadem akcentow w jej obrebie.
Zaden zresztg nie byt ani nie jest idealny. Bo tez - jak
pouczat Matego Ksiecia jego przyjaciel - catkowita nie-
obecno$¢ mysliwych nie zapewnia szczedécia lisom, wcale
bowiem nie gwarantuje, ze sga kury. V razie ich istnienia
natomiast i mysliwi nie sg w stanie wykluczy¢ udanych i -
sich polowan. MysSliwi muszg przeciez czasem po6js¢ na tan-
ce. Trzeba zatem raczej pogodzi¢ sie z faktem, iz "nie
ma rzeczy doskonatych" i skoncentrowaé¢ uwage na relacjach
miedzy "musisz" i "mozesz" uznajgc je za konstytutywny
element wszelkiej edukacji, nie rozdzielajgc przy tym
nauczania i wychowania, co troszke upraszczatoby sprawe.
V konsekwencji nalezatoby sie skupi¢ chyba na szukaniu
sposoboéw regulowania owych nieuniknionych napie¢. Takim
regulowaniu, by gra "mozesz" i "musisz" prowadzita ku
uswiadomieniu dopetniajgcego wszystko "mozesz nie". Ozna-
cza to naturalnie skazanie nauczyciela na wieczny moralny
lek i niepewnos¢.

Jeden z aspektéw tego niepokoju, tj. kwestie doboru
metod i problem wywazenia proporcji miedzy celami ksztat-
cenia, dobrze ilustruje opowies¢ o matym Hanno - bohate-
rze agddenbrookéw T. Manna. Jak pamietamy, na przekér ro-
dzinnemu przeznaczeniu, matka zapewniata mu edukacje mu-

zyczng wynajmujgc nauczyciela, pana Pfflhla, ktory:

"0 ile to byto mozliwe [...] zaspokajat peine teskno-
ty dazenia dziecka naprzéd. Z czutg troskliwos$ciag starat
sie ujg¢ mu ciezarow, ktorymi materia peta nogi fantazji
i dojrzewajgcemu talentowi. Przy ¢wiczeniu gam nie doma-
gat sie zbyt surowo wielkiej sprawnosci palcow, nie byta

13



ona celem owych ¢wiczenn. Tym, do czego dazyt i co szybko
osiggnat, byta raczej jasna, daleko siegajaca i wnikliwa
znajomos$¢ wszystkich tonacji, gtebokie wnikniecie w ich
powinowactwa i zwiazki, z ktéorego w niedtugim czasie zro-
dzit-sie oOw-~'szybki rzut oka na wiele mozliwosci kombina-
cyjnych, owo intuicyjne poczucie klawiatury, prowadzgce
do fantazjowania i improwizacji

Matka bacznie obserwowata te prace.

"Przechodzi pan wszelkie moje oczekiwania - rzekta
przy okazji do pana PfOhla. - Ale czy nie idzie pan za
daleko? Czy nie za daleko pan prowadzi? Metoda panska
jest, o ile mi sie wydaje, wybitnie twoércza [...]. Cza-
sem doprawdy probuje on juz fantazjowac¢. Ale jesli nie
zastuguje na metode panska, jesli nie jest do niej zdol-
ny, w takim razie niczego sie nie nauczy

Przyjmijmy teraz, iz w marzeniu o edukacji dla wolno-
§ci metoda pana PftLhla powinna zajg¢ dominujgcg pozycje.
Wydaje sie to oczywiste. Nie bez powodu jednak refleksja o
swoistym przetargu "skupionych na dziecku" i sformalizowa-
nych sposobéw nauczania porusza nauczycieli. Zdaje sie
nawet, iz w tej rywalizacji poglagdéw zwolennicy surowego
porzadku w szkole i rygorystycznego ¢wiczenia oraz kon-
trolowania ucznia czesto przeczekujg po prostu chwilowe
tryumfy propagatoré6w metod "skupionych na dziecku" i nie
dajg sie uwied¢ urodzie ich dziatan. W najlepszym przy-
padku relacje o powodzeniu takich sposobdéw pracy wktadajg
miedzy piekne bajki. Ale tez ewidentne zwyciestwo okre-
§lonych racji musiatloby zosta¢ poparte dowodami nie do
obalenia. Tymczasem straty i zyski osiggane przy zastoso-
waniu metod sformalizowanych i "skupionych na dziecku"
dotyczg nieco innych sfer. Dlatego trudno je doktadnie
porownywaé. V takim bilansie czesto rozdziela sie sprawy
ksztatcenia i wychowania. Nie bierze sie pod uwage o0so-
bowosci konkretnych ludzi wystepujgcych w roli nauczycie-
li, ich doswiadczenia, biegtosci merytorycznej, autoswia-
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domosei zawodowej. Nie bada sie predyspozycji osobowo-
sciowych ich uczniow. Rezultaty ksztatcenia z reguty kon-
troluje sie jednakowo, tj. w sposéb tradycyjny.

Zwerbalizowanie takich uwag uzmystawia, jak sie zda-
je, ze dyskusja o wartosci metod nauczania jest w zasa-
dzie réwniez dyskusja o szkole jako instytucji w pewnym
spoteczenstwie i o efektach, jakich sie od niej oczeku-
je. Trzeba by wiec ustali¢ takze, o czyj horyzont oczeKki-
wan witasciwie chodzi. | jak dalece jest on tozsamy z ambi
cjami tego spoteczenstwa oraz z dazeniami konkretnego
ucznia i konkretnego nauczyciela. Trzeba by tez zapytaCt,
jakie miejsce w tym horyzoncie oczekiwan zajmuje mysSle-
nie o szacunku dla osobowosci ucznia poddawanego ksztat-
ceniu. Jednym stowem, o ile w projektowaniu dziatan szko-
ty réwnowazg sie dazenia do socjalizacji uczniow z respek
towaniem praw kazdej jednostki do jak najpetniejszego
i najwszechstronniejszego rozwoju jej mozliwosci.

Warto w tym miejscu odwota¢ sie do ustalen profesora
W.b. Walla, ktéry w swej znakomitej ksigzce przygotowanej
na zlecenie UNESCO precyzyjnie nazywa problemy zwigzane
ze stosowaniem réznorodnych metod edukacyjnych. 1 tak,
na przyktad jego uwagi o badaniu wynikébw nauczania pozwo-
lityby zatrzeé¢ rece zwolennikom sposobdéw tradycyjnych.
Czytamy bowiem;

"[...] dzieki metodom bardziej [«skupionym na dziec-
ku « wyniki w zakresie osiggnie¢ formalnych nie sa lepsze
niz przy stosowaniu metod tradycyjnych - a nieraz bywajg
gorsze"'.

Dodajmy przy tym od razu, ze jest tu wymagane znacz-
nie bardziej pracochtonne przygotowanie i duzo powazniej-
szy wysitek nauczyciela w trakcie zajeé¢. Zmeczy¢ sie
i osiggnag¢ gorsze rezultaty bytoby gltupstwem. W.D. Wall
wskazuje jednak réwniez na fakt, iz "otwarte na dziecko"
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metody sprzyjajg lepiej wykorzystaniu umiejetnosci czyta-
nia, zdolnos$ci pojmowania, rozwijajg wyobraznie, "tatwosc¢
pisania oraz og6lng u(r)niejetnoéé myslenia konwergencyjne-
go i dywergencyjnego" . Powiada ponadto, ze "w szkotach
bardziej "skupionych na dziecku" liczba dzieci lekowych
jest na og6t mniejsza i nizszy jest poziom tego niepoko-
ju, a wiecej jest-dzieci, z ktéorymi sie przyjemnie pra-
cuje"9.

Z referowanych przez W.D. Walla badan wynika jedno-
znacznie, ze "wysoce ustrukturowane metody wychowawcze
sprzyjaja uspotecznieniu, a otwarte metody postepowe
sprzyjajg rozwojowi indywidualnos$ci"10. Tak wiec, stoso-
wanie "skupionych na dziecku" sposobéw edukacji przynosi
zyski' odczuwalne raczej w sferze psychiki ucznia, jego
zdrowia, samodzielnosci, zdolnos$ci predkiego orientowania
sie w nowych warunkach, otwarcia na ludzi i problemy. To
mowi nauka. Przeprowadzenie wartosciowania wydaje sie
w tym momencie proste, ale rzecz nie jest ewidentna do
korica. Chciatoby sie na przyktad precyzyjnie ustali¢ wy-

znaczniki "postepowosci" i "konserwatyzmu" poszczeg6l-
nych metod. V ten spos6b mozna jednak wejs¢ w niezty
gaszcz i niczego nie osiggnac¢, zwtlaszcza gdyby brac¢ pod

uwage rozne przedmioty nauczania i konieczno$¢ opracowy-
wania ze wzgledu na ich specyfike metod autonomicznych.
Zamiast wiec mowi¢ o metodach, wygodniej bedzie na tym
poziomie refleksji postuzy¢ sie pojeciem stylu - respek-
tujacego badz lekcewazgcego podmiotowos¢ ucznia w proce-
sie jego edukacji. Dopiero ten wybor nadawatby witasciwe
znaczenie poszczegélnym metodom,tym bardziej, te ich
funkcjonowanie ostatecznie zalezy od osobowos$ci stosuja-
cego je nauczyciela.

W stylu respektujgcym podmiotowos¢ ucznia liczytaby
sie jego aktywnos$¢, tworczos¢, zainteresowania, bezpie-
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czenstwo, powazne ograniczenie przymusu zewnetrznego na
rzecz maksymalnego powiekszenia obszaru swobody. Wszystko
to nie eliminuje jednak leku przed indoktrynacja i mani-
pulowaniem dzieciecym niedoowiadczeniem, je$li wspomina
sie 0 absolutnej nieodzownosci atmosfery, w ktérej istot-
niejsze jest stawianie pytan przez ucznia niz udzielanie
przezen odpowiedzi, poszukiwanie niz odnajdywanie. Taka
atmosfera mozliwa jest za$ tylko woOwczas, gdy strach nie
stanowi ani jawnego, ani ukrytego sposobu wyzwalania mo-
tywacji do dziatania. Trzeba przy tym zaznaczy¢ jednak
Swiadomos¢ niezwyktej cienkosci przedziatu miedzy respek-
towaniem podmiotowosci ucznia a pajdokracjg, swawolg i
pielegnowaniem dzieciecego egocentryzmu, miedzy demokra-
cjg i anarchia.

Wystarczy zresztg siegng¢ do badan psychologow, by -.
w odniesieniu do uczniow w miodszym i Srednim wieku szkol
nym - uzyska¢ potwierdzenie codziennych obserwacji, ze
dzieci bywajg okrutne, ztos$liwe, z tendencjami do niszcze
nia. Ich brak doswiadczenia w odczytywaniu cudzych zacho-
wan i intencji powoduje znaczgace omytki w ocenie sytuacji
i falszywe reakcje. Formalizm i pryncypialnos$¢ dziecieca
odpowiadajg czesto najdoskonalej pomysSlanemu terrorowi.
Burzenie sztucznos$ci sytuacji szkolnych wyzwala w konsek-
wencji nieskrepowang naturalnos$¢, ktéra w relacjach: ro-
dzic-dziecko - moze bywa do zaakceptowania, ale dla oso-
by obcej staje sie trudna do zniesienia. Zainteresowania
i motywacje do dziatania wyzwolone naturalnos$ciag sytuaciji
obejmuja natomiast w przypadku dzieci bardzo kroétki dys-
tans. Trzeba bezustannie czuwac¢ nad ich podtrzymywaniem.
Dodajmy dla porzadku te oczywistos¢, ze z reguty dla kaz-
dego dziecka co innego jest dobre. Réwnocze$nie za$ warto
wyraznie podkres$li¢, ze ucznia nietrudno oszuka¢, zwtasz-
cza iz pojecie o wzglednosci zjawisk osigga sie dos$¢ poz-
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no, natomiast poczucie psychicznego bezpieczenstwa

w uproszczonym, ale ca to klarownym Swiecie wartosci

i wynikajgcy stad brak tolerancji powodujag, te zardéwno
dzieci, jak mtodziez z tatwos$cig podejmuja niby $wiadome
I zwykle bardzo zdecydowane dziatania, formutujac opinie
oparte na niewielkiej ilosci niepetnych danych. Wraz z ta
uwaga dobiegamy do konca prezentacji kolejnego odcienia
niepokojéw wpisanych w nauczycielski zawéd.

Uporanie sie z nimi i dokonanie odpowiedzialnych wy-
borow wcale zresztg nie anuluje watpliwosci tak dobitnie
sformutowanych przez Gerde Buddenbrookowgag. Kwestia soli-
dnosci wyksztatcenia zdobywanego przez uczniéw w szkole,
zaréwno gdy idzie o przyswajang przez nich wiedze, jak
i o ¢wiczone umiejetnos$ci, pozostaje przeciez w centrum
uwagi nauczyciela. Nikomu raczej nie udaje sie budowanie
kolosow na glinianych nogach. Zadne tez spoteczeristwo nie
mogtoby funkcjonowaé¢, gdyby sie sktadato wylacznie z sym-
patycznych, nieznerwicowanych dyletantéw-indywidualistow.
Trudno sobie wyobrazi¢ gorsze niebezpieczenstwo. Pojawia
sie zatem inna jeszcze sprawa, utrzymywana dotad w tle
rozwazan, ale zasadnicza.

Nie wystarczy mianowicie wybranie metod, nie wystar-
czy nawet opowiedzenie sie za okre$Slonym stylem pracy ani
dyskutowanie o celach, jes$li nie moéwi sie o tresSciach
ksztatcenia. Cytowany juz K. Irzykowski ironizowat nie
bez podstaw, te "u prawdy bywa kiamstwo na stuzbie"11.
Nauczyciel, ktéry nie ma wplywu na program nauczania
i nie dysponuje szansg wyboru podrecznikéw, moze sie wita-
sciwie czué¢ wyzwalany z wolnosci, w sensie indywidualnej
odpowiedzialnosci merytorycznej za to, co robi,i wrezul-
tacie czesto realizuje program mechanicznie. W przypadku
gdy podpisuje sie on pod koncepcjg podmiotowego traktowa-
nia ucznia, mamy do odnotowania w tym miejscu kolizje lo-
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giczngag. Stanowi ona nastepna, kto wie, czy nie najwaz-
niejsza, putapke nauczycielskiego zawodu w naszym syste-
mie szkolnym. V takim konteks$cie bowiem stosowanie "po-
stepowych” metod i skupianie sie nad partykularnymi inte-
resami poszczegd6lnych przedmiotéw nauczania w szkotach-
kombinatach jest co najmniej niewystarczajgce, w zasadzie
nalezy za$ do dziatali pozornych, bo przynosi efekty nie-
wspoOtmierne do witozonego wysitku, a czasem zgota i odwrot
ne od zamierzonych. Gdy nie cata szkota, lecz tylko jeden
nauczyciel wybiera metody "otwarte na dziecko", mozna

sie wrecz powaznie zastanawiaC, czy nie wyrzgdza on ucz-
niowi szkody. Podstawowag komplikacje stwarza sytuacja

skrepowania wyznaczonymi z goéry tresSciami ksztatcenia.

Jesli ta sfera etanowi tabu szkolne, a dorzucimy do tego
brak mozliwosci wyboru szkdét i nauczycieli, prawo dobie-,
rania metod czy stylu pracy jest - prawde moéwigc - zabaw-

kg dla przegranych. Nauczyciel uwikiany we witasng ludzkag
nature, w indywidualne "moznosci i niemoznosci”, w kultur
w tradycje, w tym momencie musi ostatecznie uznac¢, ze zna
lazt sie w impasie.

Whnioskiem z zaprezentowanych tu rozwazan mogtaby byc¢
na przyktad konstruktywna uwaga, ze nalezy zabiega¢ o pe-
wng autonomie i konkurencyjnos$¢ szkot, a przynajmniej
pielegnowac¢ takie marzenie u nauczycieli. Ono doskonale
wskazuje bowiem na wielo$sé tonacji i aspektéw pojecia za-
wodowej odpowiedzialnosci: od filozoficznego po psycholo-
giczny, socjologiczny, kulturowy, od teoretycznego po
praktyczny, od emocjonalnego po merytoryczny. Odpowie-
dzialnosci, ktérag wedtug R. Ingardena "sie ponosi", kto-
ra "sie podejmuje”, w rezultacie ktorej "sie dziata" i do
ktorej "jest sie pocigganym"” 12

Wnioskiem mogtaby by¢ réwniez uwaga, iz rekrutacje dc
zawodu i studia nalezatoby projektowa¢ ze wzgledu na ko-
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niecznos$¢ przygotowania do rozumienia odpowiedzialnosci
we wszystkich wskazanych tu wymiarach. Zlekcewazenie kto6-
regokolwiek z nich stanowi bowiem o przekres$leniu catego
sensu pojecia. Czy jednak jest to namawianie do ksztat-
cenia dla wolnosci, czy dla kleski - pozostaje oczywiscie
sprawg zyciowej praktyki.

Przywotlywang wczesniej ksigzke W.D. Walla, w ktorej
znalaztam potwierdzenie prawidtowosci réznych zjawisk
z witasnej praktyki szkolnej, poprzedza rodzaj obszernego
motta z Samuela Butlera. Czytamy tam miedzy innymi:

"[....] ludzie rozsadni powinni kierowa¢ sie w zyciu
prawidtami czysto praktycznymi, interpretujgc je tak,
jak im to dogadza, i nie zadajgc zbyt wielu pytan w imie
spokoju sumienia. Wezcie pierwszy lepszy fakt, przemysl-
cie go az do ostatecznych konsekwencji logicznych, a nie-
bawem sami pojmiecie, ze jest to jedyna droga wyjécia,
ktéra ocali was przed popetnieniem jakiego$ nieprawdopo-
dobnego szalennstwa"

By¢ moze rzeczywiscie jest to sposéb na rozwigzywa-
nie dylematéw - takze nauczycielskich. A moze lepiej, na

przekér wszelkim uwiktaniom, od czasu do czasu przypom-
nie¢ sobie przynajmniej piekne stowo "timszel".

Krakéw, maj 1988
Przypisy

1J. Steinbeck, Na wschéd od Edenu. Warszawa 1963.
T. 11, s. 41.

J. Steinbeck, op. cit. T. Il, s. 39.

Z+ Herbert, Pudetko zwane wyobraznia, z tomiku:
Studium przedmiotu, w: Wiersze zebrahe. Warszawa 1971,
s. 213-214.

4 K. Irzykowski, Patuba. Krakéw 1976, s.’ 436-437.
20



5

T. Mann, Buddenbrookowie. Dzie.ie upadku rodziny.

Warsayva 1971. T. 11, a. 119.
*VIT' Mann, op. cit. T. Il, a. 120.
W.D. Wall, Twdrcze wychowanie w okresie dziecir;]-

Warszawa 1986, a. 307.
W.D. Wall, op. cit., a. 308.
W.D. Wall, op. cit., 8. 308.
10 W.D. Wall, op. cit., a. 308-3009.
K. Irzykowski, Pataba. Warszawa 1948, a. 301.
Zob.: R. Ingarden, 0 odpowiedzialnos$ci i .ie.i pod-

g

stawach ontycznych, w: Ksigzeczkg o cztowieku. Krakéw

1987. a. 73-74.
13 S. Butler, Droga cztowiecza, W. w.D. Wall, op. cit.

s. 8.
Zofia Agnieszka Kiakéwna

ON TEACHER'S PROFESSIONAL RESPONSIBILITY
Summary

The essay attempts at the defining of the essence of
the professional role of a teacher, and reduces it to the
constant playing with freedom. Being a teacher consists,
as it were, in the tendency to influence the others. The
executing of this profession is inevitably connected with
compulsion. The use of compulsion is determined by the
teacher's involvement in his own human nature, tradition,
and culture, aa well as the political system he functions
in. It is connected with the necessity of the socializa-
tion of pupils which causes the playing with their perso-
nalities. The selection of the contents, methods, and sty
les of teaching is closely related to these matters. The
teacher's freedom of choice is equal to his responsibili-
ty in all the above-mentioned domains. According to Ingar
den, responsibility means "being bom?", "being underta-
ken", it results in "acting", and "being summoned". The
neglect of any aspect of responsibility leads to the de-
struction of the sense of the whole idea.



Copbss ArHewuka Knak
-O MNP OKOCW OHA/IbHCA OTBETCTBEHHOCTU YUUTENA

ABTOp 30ce nbiTaeTca onpefeninTb CyTb MNpodeccuoHasbHOMN
OTBETCTBEHHOCTU Yy4uuUTesid, 0BOAUT ee K HenpectaHHOW urpe co
cBo6ogoni, NM6o 6blTb yunTesieM 3HauYuT: CTPEMUTBLCA MPOU3BECTU
BNVAHME Ha APYTruX. BbinosiHeHMe 3Tol npodeccnn Hensbe>XHO BenuT
nonb30BaTbCA MNPUHYXAeHMEM. [puMeHeHue MNPUHY>KAeHUs obycroBsrie-
HO JINYHOCTbIO YUYUTenNsd, Tpaaguvumnen, KynbTypon U MOANTUYECKON
CUCTEMOW, B KOTOpPOW OH AeWCTBYeT, OHO CBSi3aHO C MOTPEe6HOCTHI
coumanmsaymn YY4eHUKOB, 4YTO NPUBOAUT K Urpe U UX JINHHOCTAMU.
C atmm cBsi3aH Takoke noabop cofep>kaHwWs, MeTOoAOB U CTU/en 06-
pa3oBaHusa. CeBoboga yuyuTensa paBHa B 3TOM c/iyyae ero OTBeTCT-
BEHHOCTM BO BCeX Ha3BaHHbIX o6nacTtax. OTBETCTBEHHOCTb - MO
MHrapueHy - "HecyT", "6epyT Ha cebda", "B ee pes3ynbTate pgeun-
cTBYOT", "K Hell npuBnekaroT". lpeHebpekeHMe KaKUM-HUOyAb ac-
NeKTOM OTBETCTBEHHOCTU MOoAYepPKMBAaET CMbIC/T 3TOro MNOHATUA.



