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Ewa WYSOCKA

Relacja nauczyciel-uczen w dobie postmodernizmu
— wyzwania i zagrozenia

,,Co z etyka nauczycieli? Szkota mogtaby by¢ oce-
niana po wyrazie twarzy jej ucznidw, a nie po wy-
nikach egzaminow”.

A.S. Niell'

Wstep

Czgsto zadajemy sobie pytanie o to, jaki ma by¢ model edukacji przysztosci
— 1 formutujemy wiele abstrakcyjnych tez, ktore maja te ceche, ze nigdy nie sa
realizowane w sytuacji codziennej, czyli nie znajduja odzwierciedlenia w szkol-
nym funkcjonowaniu podmiotow dlan najwazniejszych — ucznia i nauczyciela.
Nie mogac — ze wzgledu na ograniczenia forma tekstu — dokonac analizy
wszystkich, a nawet wybranych, koncepcji ,,dobrej szkoty” i ,,prawidlowych re-
lacji nauczyciel-uczen”, przywotam jedynie koncepcje Tadeusza Pilcha, ktory
wskazal triade wzajemnie ze soba powiazanych wyznacznikéw dobrej szkoty:
cele wychowania (indywidualne 1 spoteczne), wyznaczajace aksjologi¢ szkoty,
kondycja nauczyciela 1 model funkcjonowania szkoty, stanowiace o mozliwosci
realizacji okres$lonej aksjologii. Cele wychowania — niezaleznie od wyznawanej
ideologii, zawsze odnosza si¢ do swoistej formacji osobowej cztowieka, ktora
wyznacza zdolno$¢ do prawidlowego funkcjonowania we wspdlnocie i prawi-
dtowy stosunek do samego siebie” (z réznym akcentowaniem celéw indywidual-
nych i wspolnotowych w odmiennych ideologicznie koncepcjach wychowania).

' 7a: B. Sliwerski Jak zmienia¢ szkole? Studia z polityki oswiatowej i pedagogiki poréwnawczej,

Krakow 1998, s. 191.
2 T. Pilch, Spory o szkole. Pomiedzy tradycjq a wyzwaniami wspélczesnosci, Warszawa 1999, s. 207.
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Profesjonalizm nauczyciela wyznaczaja: przygotowanie i cechy osobowe, skta-
dajace si¢ na autorytet nauczyciela, ale wazniejsze sa tu jego wtasciwosci eks-
presyjne, a nie instrumentalne’. Model szkoly wyznacza ogdlna zasada jej zor-
ganizowania wedle regut zapewniajacych autonomig, z poszanowaniem idei po-
rzadku demokratycznego, oraz ukierunkowanie dziatania na dobro ucznia w kie-
runku jego wszechstronnego rozwoju’.

Zalozenia oczywiste, ale nieprzektadajace sig¢ — lub zbyt rzadko — realnie na
rzeczywistos¢ szkolna. Tym bardziej, iz stawia si¢ tez tezg, ze szkota powinna
stanowi¢ dla ucznia ,,mata ojczyzng”, co determinuje koniecznos$¢ aktywnego
wspottworzenia modelu jej funkcjonowania w obszarze wszystkich powyzej
opisanych wyznacznikow, przez oba podstawowe podmioty sytuacji edukacyjnej
— ucznia i nauczyciela. Zwykle jednak tak si¢ nie dzieje, cho¢ stusznie zaktada-
my, ze uczen musi wspottworzy¢ codzienno$¢ zycia szkoty, gdyz tylko wowczas
moze by¢ ona przez niego afirmowana. Nie ogranicza to z pewnoscia, ale zmie-
nia jako$¢ funkcji i wyznaczniki roli nauczyciela, ktory angazuje si¢ w jej
wspottworzenie, wyklucza jednakze narzucanie wtasnej wizji szkoly i relacji na-
uczyciel-uczen. Jedynie w sytuacji, w ktérej mozna méwi¢ o wspolnocie two-
rzonej — nie odrebnie i nierzadko opozycyjnie przez oba podmioty relacji, ale
wspolnie przez nauczycieli i uczniow, mozliwe jest realizowanie podstawowego
celu edukacji, jakim jest wychowanie cztowieka sprawczego i tworczego®, majacego
szansg¢ poradzi¢ sobie ze ztozonoscia zycia 1 Swiata, w ktorym przyszto mu zy¢.

Zycie czlowieka stanowi ciag kryzysow, wyznaczanych przez rézne proble-
my i dylematy o charakterze rozwojowym, ale wzmacniane przez cechy wspot-
czesnego (ponowoczesnego) $wiata, ktore to kryzysy mtode pokolenie (i nie tyl-
ko ono) musi umie¢ pokonywac¢. W zasadzie nadrzednym celem edukacji mozna
uczyni¢ ksztaltowanie umiejetnosci radzenia sobie w sytuacjach trudnych, nie-
przewidywalnych, co wymaga przyjgcia postawy transgresyjnej, zarOwno wobec
siebie (transgresje osobiste), jak i §wiata (transgresje publiczne)’. Autokreacja to
zadanie trudne, gdyz dokonywanie nielatwych wybordéw zwiazanych z okresle-
niem wizji wlasnej osoby i wizji wlasnego funkcjonowania w Swiecie wymaga
odwagi przyjecia postawy refleksyjnej, chroniacej niejako przed nieuzasadnio-
nym samozadowoleniem. Postawa refleksyjnego i ciagtego niezadowolenia mo-
tywuje bowiem jednostk¢ do samodoskonalenia i dokonywania transgresji.
W formowaniu tego rodzaju postaw musi jednak wspiera¢ ucznia szkota i glow-
nie nauczyciel, ktory podobna postawe wobec siebie przyjmuje.

Tamze, s. 208-209.

Tamze, s. 209-211.

J. Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialnosci, Warszawa 1995, s. 158-162.

Tenze, Koncepcja transgresyjna cztowieka: analiza psychologiczna, Warszawa 1987; tegoz,
O czlowieku wielowymiarowym: eseje psychologiczne, Warszawa 1988; tegoz, Transgresja i
kultura, Warszawa 1997.
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Jesli zatem zadamy sobie pytanie o sens edukacji, musimy je w perspekty-
wie ponowoczesnej postawic inaczej, chocby ze wzgledu na swoisty dlan brak
trwalych odniesien i znaczen, mozliwych do wykorzystania w trudnym procesie
autokreacji. Musimy zatem zastanowi¢ si¢ nad tym, czy pozostat jakis sens wy-
chowania w §wiecie pozbawionym zaleznosci ,,zaplanowanej”, ktorej celem jest
budowanie wspolnot. Odwroceniu bowiem ulegly wspotczesnie tradycyjne mo-
dele wychowania i socjalizacji, a tym samym rola nauczyciela i wyznaczniki jej
jakosci. Wiaza¢ to mozna z solipsystyczna wolno$cia czlowieka, charaktery-
styczna dla ponowoczesnosci, czyniaca cztowieka samotnym w radzeniu sobie
ze ztozonoS$cia $wiata, w ktorym zyje. Jednostka pozbawiona zostala zakorze-
niania w rodzinie, w Srodowisku zycia, w kulturze, w religii, w autorytecie, czyli
w spotkaniu z innymi ludzmi. A cztowiek, by mogl si¢ prawidtowo rozwijac, ta-
kie zakorzenienie mie¢ musi, co nie oznacza uzaleznienia, a jedynie gwarantuje
poczucie bezpieczenstwa i stalosci, na bazie ktoérych mozna oprze¢ ksztattowa-
nie siebie (budowanie wlasnej indywidualnosci).

Jiddu Krishnamurti’, zadajac pytanie o sens edukacji we wspolczesnym
Swiecie, stawia je nastgpujaco: ,,Co wigc znaczy tak zwana edukacja i czego do-
tyczy? Czy wigc funkcja wyksztalcenia ma by¢ przygotowanie nas do zawodu,
do znalezienia najlepszej mozliwej pracy, czy tez pomoc w zrozumieniu catego
procesu zycia?”. Odpowiedz mozna znalezé w stowach Kahlila Gibrana®, ktory
moéwi: ,,Zaden czlowiek nie zdota nam odkryé niczego ponad to, co juz w nas
zyje, na wpot uspione w brzasku naszego poznania”. Sens edukacji polega zatem
na torowaniu drogi rozwoju jednostki wedle jej osobistych preferencji, zdolno$ci
i zasobow, ktore trzeba jedynie odkry¢, nie za$ na ustalaniu jej kierunku wedle
wlasnej wizji formowanej przez edukatora (na jakim poziomie bySmy go nie lo-
kalizowali), co stanowi proces zakrywania indywidualnosci jednostki. Nie do-
prowadzi jej zatem do zrozumienia i znalezienia wizji siebie, wlasnego zycia
i okreslenia wlasnego miejsca w $wiecie.

Trzeba takze zdac sobie sprawg z prostej, ale najwazniejszej kwestii, wiaza-
cej si¢ z tym, ze edukacja zawsze i na kazdym poziomie stanowi swoista relacjg
migdzygeneracyjna, co jest zrodtem utrudnionego dialogu migdzy pokoleniami,
gdyz pokolenie edukatorow i edukowanych dzieli znaczna odmiennos$¢, rozwar-
stwienie i coraz wigksza przepas¢’, poglebiana przez specyficzne cechy pono-
woczesnego $wiata 1 niezdolnos$¢ sprostania wyzwaniom spoleczenstwa demo-
kratycznego, napedzana dodatkowo trudnymi warunkami ekonomicznymi,
w ktérych instytucje edukacyjne traca z oczu prawdziwa istote¢ wychowania
1 ksztatcenia, skupiajac si¢ gldéwnie na wartosciach materialno-ekonomicznych.

7 J. Krishnamurti, Szkofa zrozumienia, ttum. M. Fostowicz-Zahorski, Wroctaw 1992, s. 7.

K. Gibran, Prorok, thum. T. Truszkowska, Krakow 1981, s. 40.
K. Denek, Ku dobrej edukacji, Torun — Leszno 2005, s. 29.
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Relacje mi¢gdzygeneracyjne a rola nauczyciela —
wyzwalanie czy hamowanie rozwoju?

Andreas Salcher'’ wskazuje, iz kazda reforma szkolnictwa powinna koncen-
trowac si¢ na trzech niezbywalnych filarach okreslajacych jakos¢ edukacji, a od-
noszacych si¢ do nauczyciela, ucznia i relacji miedzy nimi. Tak wigc, nauczycie-
lami mogq zostawac tylko najlepsi — jako$¢ systemu edukacji nigdy bowiem nie
przewyzszy jako$ci swoich nauczycieli. Stanowi to podstawe konieczno$ci opra-
cowania standardow selekcji do zawodu i ich konsekwentnego stosowania, na-
stgpnie wskazania, egzekwowania oraz ciagtego doskonalenia takich wtasciwo-
$ci 1 kompetencji nauczyciela, ktore wpisuja si¢ w jego rzeczywisty profesjona-
lizm. Ponadto, jego zdaniem, o jakos$ci edukacji decyduja indywidualne relacje
nauczyciel — uczen, gdyz decydujace znaczenie dla procesu ksztatcenia i wy-
chowania maja zajecia w klasie, a nie sposob organizacji szkofy. Nie jest bo-
wiem mozliwe stworzenie uniwersalnych wymiaréw ksztatcenia dla wszystkich
uczniow, ktorzy wszak sa zroznicowani pod wzgledem potencjatow, zdolnosci
i preferencji. Mozna powiedzie¢, ze wszystko, co jest znaczace dla rozwoju
ucznia, zawsze odbywa si¢ w indywidualnej relacji migdzy nim a nauczycielem.
Wynika stad oczywista, cho¢ nieprzestrzegana w polskiej rzeczywisto$ci, zasa-
da, iz wszelkie dostepne srodki nalezy kierowa¢ na rozwoj i doskonalenie kadry
nauczycielskiej oraz tworzenie dla niej systemu wsparcia, albowiem musi ona
nierzadko rozwiazywaé¢ niebywale skomplikowane problemy uczniow. O wiele
mniejsze znaczenie ma tworzenie zunifikowanych standardow, programéw i za-
dan, ktore nauczyciele maja realizowaé, i co wigcej, za realizacj¢ ktorych na-
uczyciela si¢ rozlicza (bo jest to latwiejszy sposob ewaluacji jego dziatan). Wy-
nika stad oczywistos¢ trzeciego filaru odnoszacego si¢ do ucznia, gdyz indywi-
dualny talent, zdolnosci i preferencje kazdego ucznia majq zawsze pierwszen-
stwo. W dobrej szkole, przygotowujacej do przysztosci (zycia), w centrum zain-
teresowania znajdowa¢ musi si¢ uczen ze swoimi dlugofalowymi zainteresowa-
niami, a wszystko inne musi by¢ temu podporzadkowane.

Szkota, co stanowi prawd¢ oczywista, stanowi ztozone srodowisko, okreslo-
na rzeczywisto$¢ spoteczna, w ktorej dzieci i mtodziez zdobywaja wielorakie
doswiadczenia: o charakterze intelektualno-poznawczym, emocjonalno-motywa-
cyjnym, wolicjonalnym i spotecznym, stad charakter jej oddzialywania na
ucznia daleko wykracza poza proste nauczanie. Podmiotami uczestniczacymi
1 zarazem tworcami tej rzeczywistosci sa dwie glowne osoby: nauczyciel
i uczen, zas efektywno$¢ dziatan przebiegajacych w owej rzeczywistosci
w wigkszym stopniu wyznacza charakter relacji mi¢dzy obu podmiotami (spo-
sob traktowania ucznia przez nauczyciela i zwrotna postawa ucznia wobec na-

19" A. Salcher, Utalentowany uczen i jego wrogowie, thum. A. Rylska-Juru$, Rzeszow 2009.
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uczyciela) niz tresci nauczania''. W tym kontekscie musimy przyjaé, ze jako$é
ksztalcenia i wychowania wyznaczana jest przez wiele czynnikow, ktére mozna
jednak sprowadzi¢ do kilku najwazniejszych: merytorycznych, dydaktyczno-
metodycznych, organizacyjnych i osobowo-relacyjnych, ktore przektadajg si¢ na
realizowanie funkcji nie tylko ksztatcacych, ale i wychowawczych. Wyniki do-
ciekan naukowych, ale takze mys$lenie potoczne o jakosci i funkcjach szkoty,
wskazuja, iz system edukacyjny nie realizuje tej ztozonej funkcji. Dzieci i mlo-
dziez bowiem — jak dowodzi Kazimierz Denek'? — posiadaja duzy zasob wiedzy
encyklopedyczno-teoretycznej, ktorej jednak nie potrafia w praktyce wykorzy-
sta¢, czy nawet selekcjonowaé, weryfikowac¢, poddawaé refleksji, osadzaé
1 wreszcie stosowaé w zyciu codziennym.

Roman Leppert'® w swoich badaniach konceptualizuje rolg nauczyciela me-
taforycznie, z odniesieniem do dwu podstawowych jej wersji: fowarzysza vs.
przewodnika", wedtug kryterium pewnosci profesjonalnej wiedzy i sposobu jej
przekazywania (relacja podmiotowa — towarzysz; relacja przedmiotowa — prze-
wodnik), rézniacych si¢ pod wzgledem jakosci relacji nauczyciel-uczen'.
W badaniach wiasnych nad rola nauczyciela'® — w wyobrazeniach studentow pe-
dagogiki — rolg nauczyciela konstytuuje pewnos¢ i powiazana z nia gotowa po-
sta¢ dostarczanej wiedzy, lokujaca ja w perspektywie nauczyciela — wyrobnika,
poslugujacego si¢ gotowymi standardami i metodami, bez uwzglednienia kre-
atywno$ci w ich indywidualnym tworzeniu i dostosowaniu do potrzeb indywi-
dualnego ucznia.

Dokonujac poglebionej analizy sformulowanych przez Kennetha M. Zeich-
nera metafor roli nauczyciela — towarzysza i przewodnika, mozna odnies¢ si¢ do
typologii nauczycieli — pedagogdéw Gary’ego D. Fenstermachera i Jonasa F. Sol-
tisa'’. Autorzy ci scharakteryzowali cztery podstawowe role, ktore jednak od-
nies$¢ mozna (i trzeba) do wieku rozwojowego ucznia: ogrodnika, garncarza, po-

""" R. Meighan, Socjologia edukacji, thim. E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwiecinski, Torun
1993.

12 K. Denek, dz. cyt., s. 39.

R. Leppert, Pedagogika. Poszukiwanie pewnosci. Studenckie wyobrazenia o pedagogice jako

dyscyplinie naukowej i kierunku studiow, Krakow 1997, s. 36-78.

Badania odnosily si¢ do studentow pedagogiki, ale wydaje sig, iz mozna je uogoélni¢. Wynika

z nich, iz preferowana rola nauczyciela odnosi si¢ do przewodnika, decydujacego o ksztalcie

relacji i wiedzy migdzy obu podmiotami sytuacji szkolnej (akademickiej).

K.M. Zeichner, Preparing reflective teachers: an overview of instructional strategies which

hale been employed in preservice teacher education, ,International Journal of Educational Re-

search” 1987, nr 11(5), s. 565-575; K.M. Zeichner, D.P. Liston, Teaching student teachers to

reflect, ,,Harvard Educational Review” 1987, nr 57(1), s. 23-48.

E. Wysocka, Potoczne teorie edukacyjne. Deskryptywno-ewaluacyjny model profesjonalizmu

i ksztalcenia pedagoga w wyobrazeniach studentow pedagogiki, [w:] Wychowanie — aktualne

problemy i zagrozenia, red. B. Piatkowska, Watbrzych 2006, s. 49-62.

G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Podejscia do nauczania, tham. K. Kruszewski, ,,Ksztatcenie

Nauczycieli” 1993, nr 1, s. 30-31.
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toznika i zaopatrzeniowca. Ogrodnik dba o rozwoj i pielggnowanie mtodych,
wzrastajacych istot, garncarz nadaje bezksztaltnej masie posta¢ uzytecznego
przedmiotu, pofoznik asystuje przy narodzinach pomystéw i1 wiedzy, zas zaopa-
trzeniowiec dostarcza zapasu wiedzy 1 umiejgtnosci potrzebnych w podrozy zy-
cia. Role garncarza i zaopatrzeniowca charakteryzuje dyrektywny styl wycho-
wania, zwiazany z kierowaniem autokratycznym, odgornym, z pozycji dominu-
jacej, wlasciwym dla relacji niepartnerskiej. A cho¢ teoretycznie oparte sa na
roznych mechanizmach wplywu, to jednak stosowane do nieodpowiedniej grupy
wiekowej, zbyt dlugo i1 sztywno — ograniczaja mozliwo$¢ rozwoju zgodnie
z wlasnymi predyspozycjami i preferencjami ucznia. W roli garncarza mecha-
nizm wplywu nauczyciela na ucznia wiaze si¢ ze stosowaniem S$cistych nakazéw
i zakazoéw, co cechuje moralizatorski model oddziatywania (wptywu). W roli
zaopatrzeniowca mechanizm wptywu bazuje na procesach poznawczych, zwia-
zanych z przekazem gotowej do recepcji przez ucznia wiedzy, co mozna wpisac
w oddziatywanie wlasciwe dla modelu intelektualizujacego. Mozna powiedziec,
iz obie krotko scharakteryzowane role nauczyciela odnosza si¢ do metafory
przewodnika, moga mie¢ zastosowanie wobec mtodszych kategorii wiekowych,
pod warunkiem jednak ich refleksyjnego i elastycznego wykorzystywania. Ko-
lejne metafory roli nauczycielskiej — ogrodnika i potoznika — znajduja zastoso-
wanie w odniesieniu do starszych kategorii wiekowych, a wigc mtodziezy, pro-
muja bowiem niedyrektywny styl oddzialywania, wspierajaco-kontrolujacy, co
jednak odnosi si¢ jedynie do tworzenia warunkow wilasciwego rozwoju i moty-
wowania ucznia do poszukiwania wlasnych rozwiazan. Wiaze si¢ to tez z po-
zwalaniem na gromadzenie osobistych do§wiadczen i eksperymentowanie z wta-
snymi wyborami, stanowiac posrednio podstawe uczenia si¢ podejmowania sa-
modzielnych i odpowiedzialnych decyzji. Role te mozna wpisa¢ w model osoby
towarzyszacej w rozwoju (metafora nauczyciela — towarzysza). Towarzyszenie
uczniowi w rozwoju jest z pewnoscia dziataniem trudniejszym, wymagajacym
indywidualizacji w podejsciu do jego potrzeb i diagnozowania jego potencjatéw
oraz elastycznego reagowania i zmiany charakteru dziatan. Tworcze kreowanie
relacji obu podmiotow, oparte na partnerstwie i wspdlpracy, wymaga swoistej
postawy zaangazowania nauczyciela, a zarazem swoistego ,,wycofania sig”,
zwiazanego z ograniczeniem roli do wspierania rozwoju, a wigc przyjecia po-
stawy ,,przyzwalajacej” na samodzielnos¢ i niezalezno$¢ ucznia.

Wskazujac wage interakcji nauczyciel-uczen dla efektywno$ci procesu
ksztalcenia, analizuje si¢ jej wyznacznik, jaki stanowi osobowo$¢ nauczyciela,
konstruujac jej typologie. Maria Grzegorzewska'® wyréznita np. typ nauczyciela
wyzwalajqcego, ktory oddzialuje na ucznia, wykorzystujac specyficzne ,,$rodki”,
gtéwnie o charakterze emocjonalnym: mito$¢, sympatig, che¢ pomocy, tworze-
nie klimatu zyczliwosci oraz typ nauczyciela hamujqcego, ktory wykorzystuje

'8 M. Grzegorzewska, Listy do mlodego nauczyciela, Warszawa 1958.
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w swych dziataniach gtéwnie ,,$rodki behawioralne”, takie jak: przymus, rozkaz,
stosowanie sankcji, sktadajace si¢ na tworzenie formalnego dystansu i klimatu
obcosci w relacjach z uczniem. Zbigniew Zaborowski tworzy podobna typologi¢
nauczycielskich rol, ktére wyznaczane sa przez jego osobowos¢, a wigc wskazu-
je na dwie, alternatywne role konstytuowane przez osobowos¢ podnoszqcq
i osobowosé obnizajqcq". Ich charakterystyke mozna kolejno wpisaé w typ na-
uczyciela wyzwalajacego i hamujacego.

We wczesniejszych badaniach autorki dotyczacych nastawien uczniow szkot
ponadgimnazjalnych do instytucji edukacyjnej, jaka jest szkota, stwierdzono, iz
W percepcji uczniow nauczyciele przyjmuja najczesciej sposob oddzialywania
przez przymus, rozkaz, stosowanie sankcji, tworzenie dystansu i klimatu obco-
$ci, co odzwierciedla cechy charakterystyczne dla nauczyciela hamujacego
o osobowosci obnizajacej”’. Moze to wynikaé z nastawienia lekowego nauczy-
cieli, zwigzanego z brakiem umiejgtnosci radzenia sobie z naturalnie pojawiaja-
ca si¢ w okresie adolescencji postawa buntowniczo-krytyczna, kwestionujacg ich
autorytet. Paradoksalna reakcj¢ na tg sytuacje stanowi sformalizowanie relacji
1 ,,zaostrzenie” wymagan, wyznaczajace preferencje sposobu dzialania ograni-
czajacego mozliwo$¢ konstruowania relacji osobistej o charakterze partnerskim,
ktéra jest trudniejsza, bardziej ryzykowna i wymaga rozumiejacego wejscia
w sposob do$wiadczania zycia przez mlode pokolenie, czyli przyjgcia perspek-
tywy ucznia w widzeniu jego problemow.

Ponadto uczniowie opisuja szkole gldwnie w kategoriach jej formalnych
funkcji — przekaz wiedzy, realizacja zadan, rzadko za$ wskazuja tu rozwoj czy
samorealizacj¢ ucznia; szkota kojarzy im si¢ takze z organizacja zajec i ich kon-
sekwencjami, ktore sprowadzane sa do ograniczania, dyscyplinowania (cechy
instytucji totalnej), rzadko natomiast wskazywana jest atrakcyjnos¢ lekcji szkol-
nych i zycia w szkole. Jako$¢ relacji interpersonalnych jest takze waznym dla
mlodego pokolenia elementem zycia szkolnego, ale pozytywnie waloryzowane
sa glownie relacje rowiesnicze, za§ negatywnie waloryzowane sa relacje z na-
uczycielem. Codzienno$¢ zycia w szkole jest postrzegana przez uczniow jako
dokuczliwa, trudna i niesatysfakcjonujaca, stad wycofuja si¢ z zycia szkolnego,
nie traktujac szkoty jako srodowiska ,,wyboru” i matej ojczyzny, ale jako sro-
dowisko ,,przymusu”. Dominuja zatem negatywne nastawienia zaréwno po-
znawcze, jak 1 emocjonalne wobec szkoly i kojarzonego z nig nauczyciela (lub
tez odwrotnie — bo to nauczyciel jest tu najwazniejszy dla ksztattowania atmos-
fery szkolnej)*'. Znajduje to odzwierciedlenie w atmosferze zycia codziennego
szkoty, jednoczesnie determinujac mozliwos¢ pelnienia przez nia rozbudowa-
nych i zlozonych funkcji ksztatcacych i wychowawczo-socjalizacyjnych. Jak

19" 7. Zaborowski, Osobowos¢ podnoszqca — co to znaczy?, ,,Glos Nauczycielski” 1975, nr 44, s. 7.

2 E. Wysocka, Mifos¢ jako kategoria psychopedagogiczna — analiza teoretyczna i empiryczne eg-
zemplifikacje, ,,Pedagogika Spoteczna” 2010, nr 34, s. 39.

2l Tamze, s. 40-41.
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wynika z innych badan autorki, klimat instytucji szkolnej w ocenie uczniow sta-
nowi egzemplifikacjg takich jego cech, ktore nie sprzyjaja ich realizacji. Zdecy-
dowanie bowiem przewaza negatywna waloryzacja szkoty, mogaca stanowi¢
przestanke postaw ucieczkowych. Ponadto wigkszos¢ skojarzen, jakie budzi
szkota, ma charakter stricte formalny, co §wiadczy o tym, iz dla uczniéw stano-
wi ona ,,zto konieczne”. Przy czym organizacj¢ szkoty uznaja za ,,niemozliwa do
zmiany”, co naturalnie sprzyja ksztatltowaniu si¢ postaw biernych, odzwiercie-
dlajacych pozorne przystosowanie, bedacych efektem poczucia bezradnosci (nic
nie da si¢ zmieni¢) i jednocze$nie tzw. ,,wyzszej koniecznosci” zwiazanej z ko-
niecznoscig zdobywania formalnego wyksztalcenia. Bardzo rzadkie jest wsrod
uczniéw pozytywne waloryzowanie szkoly, bedace przestanka przyjmowania
postaw akceptujacych organizacje zycia szkolnego, a tym samym potencjalnie
pozytywnego wptywu wychowawczego szkoly. Przeklada sig to bezposrednio na
postrzegany subiektywnie przez uczniow klimat spoteczny instytucjonalnego
srodowiska wychowawczego. W ujeciu Rudolfa H. Moosa®, klimat wychowaw-
czy w instytucji tworza trzy czynniki opisujace jego jakos¢ w zakresie: stosun-
kow interpersonalnych, mozliwosci rozwoju osobistego uczniow oraz systemu
organizacyjnego instytucji, co pozwala oceni¢ jako$¢ oddziatywan dydaktyczno-
wychowawczych w kierunku promowania rozwoju osobowego uczniéw, samo-
wychowania i samorealizacji. Pozytywny klimat spoteczny wyznaczaja wysokie
wyniki w dwu pierwszych czynnikach (stosunki interpersonalne, rozwdj osobi-
sty), niskie za§ w trzecim (system organizacyjny). Uzyskane w badaniach wyni-
ki $wiadcza o zdecydowanej przewadze koncentracji na formalnej organizacji
szkolnej, natomiast najmniej istotne sa tu stosunki interpersonalne®. Swiadczy
to o nieprawidtowym klimacie spotecznym szkoty w aspekcie oddziatywania na
rozwoj osobowy uczniéw, samowychowanie i samorealizacj¢. Klimat ten zdo-
minowany jest formalizmem, bezosobowos$cia, ubdstwem w zakresie dziatan
podtrzymujacych emocjonalnie, ograniczaniem swobody ekspresji siebie i wla-
snych odczu¢. Nie sprzyja to z pewnoscia zblizeniu emocjonalnemu nauczyciela
1 ucznia, zdecydowanie za§ wyznacza ich opozycyjnos¢, pierwotnie wynikajaca
z poczucia uprzedmiotowienia ucznia®*. Dominuja wigc w odczuciach uczniow
dotyczacych szkoty stany emocjonalne o charakterze negatywno-pasywizuja-
cym®. A to jest efekt niepozadany w kontekscie budowania relacji wychowaw-
czej, $wiadczacy jednoczesnie o nieprawidtowych relacjach interpersonalnych

22 R.H. Moos, Evaluating correctional and community settings, John Wiley & Sons, New York —

London — Sydney — Toronto 1975.

E. Wysocka, Przejawy, mechanizmy i skutki marginalizacji spotecznej — w perspektywie do-
Swiadczania wlasnego zycia przez mlodziez, [w:] Praca socjalna i polityka spoleczna — obszary
wspoldziatania wobec wykluczenia spotecznego, red. K. Marzec-Holka, A. Rutkowska, M. Jo-
achimowska, Bydgoszcz 2008, s. 313-314.

% g Wysocka, Mitosé..., s. 41.

3 Tamze, s. 42.
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miedzy nauczycielami i uczniami, w ktoérych brak jest stymulujacego ludzkie
dziatania pozytywnego nasycenia emocjonalnego.

Relacja nauczyciel-uczen a cechy ponowoczesnego swiata

Fenomen ponowoczesnosci wiaze si¢ — jak sadza niektorzy — z calkowita
dezintegracja tradycyjnego $wiata®®; dyskutuje si¢ o nim czesto jako o swoistej
ideologii, co jest teza fatszywa, gdyz nie moéwimy tu o zbiorze potencjalnych
propozycji, pomystow, idei, ktore chce si¢ promowac lub wyhamowac, ale do-
konujemy jedynie prostej diagnozy istniejacego stanu rzeczy, ktérego ,,zawro-
ci¢” sig nie da, ale trzeba si¢ z nim ,,zmierzy¢”.

Nie da si¢ opisa¢ szczegdtowo — ani tez nawet wymieni¢ — wszystkich wy-
miardw ponowoczesnosci, nazywanej dosy¢ powszechnie nowa cywilizacja, czy
tez cywilizacja jutra, jest ona bowiem bardzo ztozona, wielowymiarowa, owe
wymiary wzajemnie za$ si¢ przenikaja, badz wzajemnie znosza, tworzac swoisty
hologram czy amalgamat roznorodnych elementow.

Zygmunt Bauman wskazuje, iz ponowoczesnos¢ najpetniej egzemplifikuje
metafora chaosu, stanowiacego rezultat chwilowych i przypadkowych interakcji
oraz niekontrolowanego pluralizmu®’. Ponowoczesny $wiat charakteryzuje za-
tem ciagly ruch, nieuporzadkowany i nieukierunkowany na jakkolwiek okreslo-
ny cel; jest on zatem przypadkowy i nieokreslony (hiperzmiennosé). W $wiecie
tak skonstruowanym trudno jest poszukiwa¢ trwatych odniesien aksjologicznych
do wtasnej autokreacji, a tym bardziej konstytuowania jakosci relacji miedzy-
ludzkich. Czlowiek w §wiecie ponowoczesnym uzyskat rzeczywista autonomig,
ktora wyznacza obowiazek dokonywania indywidualnych wyboréw i podejmo-
wania decyzji w kwestiach wlasnej autokreacji i powiazanych z nig kwestiach
etycznych. Bauman stawia tez¢ o tzw. samodeterminacji (samostanowieniu),
ktora jest niemozliwa bez dokonywania samoanalizy, samorefleksji i samooce-
ny, wyznaczajacej koniecznos¢ sprawowania wewnetrznej kontroli nad wtasnym
postepowaniem. Ponowoczesnos¢ wiaze si¢ zatem z destrukcja zewnetrznej, in-
stytucjonalnej — czyli spotecznej kontroli — co zmienia takze ksztatt relacji wy-
chowawczych (nauczyciel-uczen).

Domena cztowieka w $wiecie postmodernistycznym jest wolnos¢, co czyni
go aktorem dziatajacym i majacym do tego dziatania prawo. Jednocze$nie mu-
sial zosta¢ mu przypisany status osoby kompetentnej, ktoéra potrafi t¢ wolnos¢
wykorzysta¢, a wigc potrafi dokonywac¢ wyborow i samodzielnie dziata¢. Ogol-
nie ujmujac t¢ kwestig, zmiana polega zatem na tym, iz w §wiecie tradycyjnym
zasady dziatania i wzory autokreacji byty okreslone odgémie i niejako jednora-

% A. Giddens, Social theory and modern sociology, Cambridge 1987, s. 28.
2" 7. Bauman, Chaos nasz powszedni, ,,Gazeta Wyborcza” 1994, 29-30 pazdziernika.
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ZOWo, przez instytucje spoteczne (takze edukacyjne), za§ w §wiecie ponowocze-
snym zawsze stanowione sa oddolnie i zmieniaja si¢ w sposob ciagly, co deter-
minuje konieczno$¢ ich ciagltego ustanawiania przez jednostke. Postugujac sig
stfowami Zygmunta Baumana™: nadrzednego modernistycznego legislatora i pra-
wodawce zastepuje praktyka postmodernistycznego interpretatora i tlumacza.
Sytuuje to rolg nauczyciela w §wiecie ponowoczesnym specyficznie, moze on
bowiem jedynie wspomagac¢ ucznia w interpretowaniu i thumaczeniu $wiata, do-
konywanym indywidualnie przez niego, nie moze zas nauczyciel stanowi¢ zro-
dta niepodwazalnych prawd i praw organizujacych $wiat, ktore uczen ma przejac.

W koncepcje ponowoczesnosci i wynikajacego z jej cech ksztattu relacji
edukacyjnych dobrze wpisuje si¢ analiza typow kultur dokonana przez Margaret
Mead”. Dokonujac poréwnania zachowan ludzi w réznych kulturach i jednocze-
$nie poszukujac przyczyn ich zréznicowan, Mead sformulowata koncepcje
trzech typow kultur o odmiennych warunkach procesu socjalizacji mtodego po-
kolenia, co przektada si¢ na analiz¢ roznic w charakterze relacji migdzypokole-
niowych, w tym takze edukacyjnych.

W kulturze postfiguratywnej mamy tradycyjny obraz relacji migdzygenera-
cyjnych, bowiem mlodzi ludzie ucza si¢ wzorow zachowania i przejmuja wiedze
gtéwnie od starszego pokolenia, za§ zasady postgpowania wyznacza przyjety
system ideologiczny (religijny). Zatem réznice migdzypokoleniowe sa tu nie-
wielkie, co wyznacza bezkonfliktowo przebiegajacy proces identyfikacji mtode-
go pokolenia z propozycjami kreacyjnymi formutowanymi przez pokolenie star-
sze. Determinuje to bezposrednio ciagtos¢ kulturowa i transmisjg wartosci
,,W przyszto$¢” reprezentowana przez mtode pokolenie. Model socjalizacji jest
zatem bezkonfliktowy, wiaze si¢ z harmonijnym rozwojem, wyznaczanym przez
przejmowanie systemu aksjonormatywnego, religii, obyczajow, wzorow zacho-
wan 1 wiedzy od pokolenia starszego, ograniczajac jednak autokreacje refleksyj-
na, dokonywana na bazie identyfikacji wtasnych potencjatdéw. Osobowos¢ spo-
teczna (i tozsamos$¢ spoteczna) jest nadana odgodrnie i okreslona jednoznacznie,
stajac si¢ jednocze$nie wzorem utozsamianym indywidualnie (indywidualna
0sobowos¢ 1 tozsamos¢). Wystepuje tu wyrazna przewaga ciagtosci tradycji kul-
turowej nad zmiang, mlode pokolenie zyje bowiem w $wiecie tozsamym ze
swiatem dorostych wychowawcow, gdyz dokonujace si¢ zmiany kulturowe sa
niedostrzegalne. Ksztatt relacji migdzygeneracyjnych, a tym samym relacji na-
uczyciel-uczen, tatwo jest wpisa¢ w model dyrektywny, egzemplifikowany
przez rolg przewodnika, prawodawcy, czy garncarza i zaopatrzeniowca.

W kulturze kofiguratywnej dominujacym wzorem identyfikacyjnym jest za-
chowanie rowiesnikéw, a wigc mlode pokolenie uczy si¢ od swych réownolat-

2 7. Bauman, Modernity and ambivalence, New York 1991; por. Z. Bauman, Prawodawcy i tiu-
macze, Warszawa 1998.

¥ M. Mead, Kultura i tozsamos¢. Studium dystansu miedzypokoleniowego, thum. J. Holowka,
Warszawa 2000.
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kéw, a wzory zachowan i przekonania ustanawiane sa w perspektywie ,.tu i te-
raz”. Mlode pokolenie uzyskuje w niej nowy status — staje si¢ podmiotem
w $wiecie spotecznym. Pokolenie wychowawcow zachowuje jednak dominujaca
pozycje, ale decyduje jedynie o zakresie zmian (ustala ich granice). Oba pokole-
nia r6znia uznawane wzory zachowan i przekonania, co powoduje zerwanie cia-
gtosci tradycji — czg§¢ przekazu kulturowego jest przez mtode pokolenie kwe-
stionowana, bowiem przeszto$¢ traci swe znaczenie dla autokreacji. Tworzy sie
luka — dystans migdzy pokoleniami (generation gap), ktorej zrodtem jest inna
perspektywa zycia — mtode pokolenie nastawione jest na zmiang i poszukiwanie
nowych wzoréw zachowan, adekwatnych do zmieniajacej si¢ rzeczywistosci;
pokolenie wychowawcow tkwi natomiast w przesztosci i probuje zachowac sta-
tus quo. Dystans miedzypokoleniowy i brak wzajemnego zrozumienia powoduje
pojawienie si¢ konfliktu pokolen, przejawiajacego si¢ w buncie, ktory petni
funkcj¢ eliminacji starego systemu i tworzenia nowych wzoréw kulturowych
(zmiana stylu zycia). Mtode pokolenie orientuje si¢ na rowiesnikow, dewaluujac
swiat dorostych wychowawcéw (spycha go w niebyt przesztosci). W takim
uktadzie, relacje nauczyciel-uczen zmieniaja swoje uporzadkowanie, staja si¢
bardziej rownorzedne (styl demokratyczny), co sytuuje je w pozycji wyznacza-
nej przez metaforg thumacza, towarzysza, ewentualnie ogrodnika i potoznika.

W kulturach prefiguratywnych nastgpuje odwrocenie tradycyjnych zasad
wychowania i socjalizacji, gdyz doro$li ucza si¢ tu takze od wiasnych dzieci,
ktore staja si¢ w §wiecie ponowoczesnym bardziej kompetentne niz pokolenie
wychowawcow. Przyszto$¢ nalezy do mlodego pokolenia i stanowi centralna
wartos¢. Wynika to stad, ze rzeczywistos¢, dzigki zdobyczom cywilizacyjnym
i nowym technologiom, zmienia si¢ bardzo dynamicznie, czemu pokolenie wy-
chowawcdow nie potrafi sprostac, a mlodzi ludzie sa rozwojowo i cywilizacyjnie
bardziej przygotowani (kompetentni), by sobie z owa zmiennos$cia radzi¢ i do
niej adaptowac. Problem pokolenia wychowawcoéw polega na tym, iz bazuje na
doswiadczeniach z przesztosci, co przestaje by¢ funkcjonalne w hiperlabilnym
Swiecie, stad traci swoj status wychowawcow, majacych prawo narzuca¢ wilasne
wzory zachowan ludziom mlodym. Sytuacja taka powoduje, iz konieczna jest
zmiana w formule komunikacji miedzypokoleniowej i zmiana zachowania wy-
chowawcow, co jest zadaniem trudnym, takze psychologicznie. Odwrocenie tra-
dycyjnych zasad socjalizacji (wektora czasu), koncentracja na terazniejszos$ci
tworzonej ze stabo okreslonej orientacji przysztosciowej, powoduje wykreowa-
nie kultu mtodosci, ktére Mead nazywa ,kultura terroru mtodosci”. Sytuacja ta-
ka nie jest tatwa rozwojowo i psychologicznie takze dla mtodego pokolenia,
bowiem niewatpliwie potrzebuje ono wsparcia ptynacego ze wspolnoty (potrze-
by: bezpieczenstwa, zakorzeniania, zalezno$ci i wsparcia sa nieredukowalne),
takze od pokolenia wychowujacego. Ksztalt relacji nauczyciel-uczen musi dalej
ewoluowac, szczegolna zas odpowiedzialno$¢ za to spoczywa na pokoleniu wy-
chowawcow, ktorzy musza pokona¢ wiasny opdr przed podzialem kompetencji
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i opdr przed zmiana, ktéra te kompetencje ogranicza i wyznacza jednoczesnie
ich specyfike. Status nauczyciela w ,,uktadzie liberalnym” zmienia si¢ w kierun-
ku bycia jedynie towarzyszem i potoznikiem, za$ thumaczem jedynie w pewnych
sferach, ze wzgledu na specyficzny podziat kompetencji migedzy pokoleniami,
wynikajacy ze zmian cywilizacyjnych. Styl liberalny musi by¢ jednak ,,nasyco-
ny” zyczliwoscia (nie obojetnoscia), bowiem czlowiek staje si¢ jedynie w relacji
HJa—Ty”.

Dochodzimy w ten sposéb do filozoficznej koncepcji cztowieka, sformuto-
wanej przez Martina Bubera, ktéra okresla znaczenie relacji spotecznych (a wige
1 edukacyjnych) w stawaniu si¢ cztowiekiem. Zgodnie z ta koncepcja, istota my-
$lenia o czlowieku jest analiza jego egzystencji w relacji ,,Ja-Ty™’, czyli jako
kategorii ,,Pomiedzy”™'. Kategoria ta opisuje specyficzny stosunek migdzy oso-
bami ludzkimi, ktérego istota jest to, iz ,,ja” nie mozna oddzieli¢ od ,,Ty”, czyli
egzystencji czlowieka nie mozna sytuowac ani w ,,wewngtrznych §wiatach”, ani
tez w ogarniajacym je ,,Swiecie ogoélnym”, a jedynie w relacji pomigdzy nimi.
Wszystko, co znaczace dla rozwoju i co si¢ wydarza w zyciu jednostki — wyda-
rza si¢ migdzy osoba a osoba — i jest rezultatem niemozliwych do rozdzielenia
kategorii: $wiata i duszy, zewnetrznego zdarzenia i wewngtrznego odczucia:
,,Krolestwo Pomigdzy jest po tamtej stronie subiektywnosci i po tej stronie
obiektywnosci, na waskiej grani, na ktorej spotykaja si¢ Ja i Ty”**. Mozna po-
wiedzie¢, ze czlowiek (,,0dzyskanie prawdziwej osoby”) staje si¢ dzigki wspol-
nocie (,,zatozenie prawdziwej wspodlnoty”). Wiaze si¢ to jednak zaréwno ze
zmiang rozumienia osoby ludzkiej (indywiduum), jak i ze zmiang rozumienia
wspodlnoty. Okreslajac wyznaczniki ludzkiej egzystencji (stawanie si¢ czlowie-
kiem), przedmiotem/podmiotem zainteresowania nauk o wychowaniu nie moze
by¢ zatem ani jednostka, ani kolektyw, ale ,,cztowiek z cztowiekiem” i ich ,,zy-
wy” zwiazek (zaangazowana relacja Ja-Ty). Jedynie w owej relacji przejawia
si¢ istotowo$¢ cztowieka, czyli to, co — zdaniem Bubera — okresla tylko jego:
1 goryl jest jednostka, a panstwo termitow kolektywem, lecz Ja i Ty sa tylko
w naszym $§wiecie, a sq dlatego, ze jest czlowiek, ze stosunku do Ty bierze si¢
Ja**. Nauka o cztowieku, a tym bardziej nauka o jego rozwoju i wychowaniu,
zmienia przedmiot swego zainteresowania, gdyz nie moze nim by¢ jednostka
sama w sobie (indywiduum), ani $wiat jako ogot (spoleczenstwo, kolektyw).
Staje si¢ nim relacja Ja-Ty, czy moze szerzej: relacja Ja—Ty—Swiat. Martin Bu-
ber okresla to tak: ,,Jesli rozwazasz pojedynczego cztowicka samego w sobie, to
widzisz w cztowieku nie wigcej niz udaje nam si¢ zobaczy¢ na Ksi¢zycu; calo-
Sciowy obraz daje dopiero cztowiek z cztowiekiem. Jesli rozpatrujesz ogo6t sam
w sobie, widzisz w cztowieku nie wigcej niz udaje nam si¢ zobaczy¢ na Drodze

M. Buber, Ja i Ty: wybor pism filozoficznych, ttum. J. Doktor, Warszawa 1992.
Tenze, Problem cztowieka, thum. J. Doktor, Warszawa 1993, s. 91.
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Milecznej; dopiero cztowiek z cztowiekiem jest zarysowana forma™*. Kategoria

,Pomigdzy” powiazana jest z pojgciem ,,Spotkania”, ktore dokonuje si¢ pomig-
dzy ,,JJa” i ,,Ty”. Ale osobiScie sadze, ze spotkanie to moze mie¢ dwie formy:
bezposrednia (,,Ja—Ty”) i posrednia (,,Ja—Swiat”), choéby z tego powodu, ze
$wiat tworzony jest zarowno przez jednostke — indywiduum (,,Ja”), jak i przez
innych — wspolnote (,,Ty”), ktorej elementem jest ,,Ja”. Pozwala to mowic o re-
lacji, ktora dokonuje si¢ w bezposrednim spotkaniu dwoch osob (co ma znacze-
nie wiodace), jak i w spotkaniu ze $wiatem, traktowanym jako symboliczne spo-
tkanie z dzielem innego czlowieka (co jest nieco mniej istotne). Wskazuje to
jednoczesnie, iz bezposrednie spotkanie i dialog miedzy nauczycielem i uczniem,
traktowanymi jako ,Ja” 1 ,,Ty”, ma najwigksze znaczenie dla procesu stawania
si¢ czlowiekiem (rozwoju, wychowania), czyniac aspekt relacyjny (nauczyciel—
uczen) najwazniejszym elementem sytuacji edukacyjnej. Przy czym, trzeba miec¢
na uwadze, ze spotkanie to odbywa si¢ zawsze migdzy ,,podmiotami”, a pomig-
dzy nimi dokonuje si¢ wzajemna wymiana tego, co moga sobie dac (w relacji tej
rozwija si¢ zaréwno ,,Ja” — hipotetyczny uczen, jak i, Ty” — hipotetyczny na-
uczyciel).

Odnoszac t¢ refleksje do wcze$niej omawianej koncepcji kultur Margaret
Mead, mozna powiedzie¢, iz w §wiecie ponowoczesnym, dla ktorego wiasciwy
jest porzadek prefiguratywny, zmianie musi ulec myslenie o relacji wychowaw-
czej (migedzypokoleniowej). Mead twierdzi, ze ,,na naszych oczach rodzi si¢ no-
wa kultura” (prefiguratywna), stanowiaca rezultat zmian cywilizacyjnych powo-
dujacych, iz: ,,przyszto$¢ zyjacych obecnie dzieci jest czyms$ tak zupelnie nie-
przewidywalnym, ze nie potrafimy si¢ z nia upora¢ w sposob, ktéry uparcie sto-
sujemy — oczekujac miedzypokoleniowej zmiany typu kofiguratywnego zacho-
dzacej w statycznym modelu kultury, opartym zasadniczo na wladzy starszego
pokolenia i wzorach dawanych przez rodzicow™’. Mozna skonstatowaé, ze
w kulturze kofiguratywnej pokolenie wychowawcow moglo powiedzie¢ mtode-
mu: ,,Postuchaj, ja tez bylem mlody, a ty przeciez nigdy nie bylte$ stary”. Jednak
w kulturze prefiguratywnej pokolenie wychowujace, ze wzgledu na charakter
zmian cywilizacyjnych, traci czg$¢ swoich kompetencji, stad pokolenie wycho-
wywane moze i ma prawo skonstatowac: ,,Nigdy nie byle§ mtody w takim $wie-
cie, w ktorym ja jestem mtody, i nigdy juz nie bedziesz™*. Dorosli wychowawcy
w $wiecie ponowoczesnym (w kulturze prefiguratywnej) maja bowiem status
»emigrantOw w czasie”. Nie maja wigc prawa oczekiwaé i wymagaé¢ od mtodego
pokolenia, ktore uzyskato w nim status ,,kolonizatoréw terazniejszosci i poten-
cjalnej przysztosci”, kreowania siebie ,,na obraz i podobienstwo” pokolenia do-
rostych wychowawcéw. Luka migdzygeneracyjna musi by¢ jednak — dla dobra
wspolnego i tworzenia prawdziwej wspolnoty — eliminowana, tym bardziej, ze

i Tamze, s. 93.
35 M. Mead, dz. cyt., s. 93.
36 Tamze, s. 94.
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taka potrzeba istnieje, cho¢ jest w §wiecie ponowoczesnym deprecjonowana.
Mead wskazuje, ze: ,,Roztam migdzy dwoma zasadniczo réznymi, cho¢ blisko
spokrewnionymi ze soba grupami powoduje, ze oba pokolenia czuja si¢ bardzo
samotne i ze uczuciu temu nie mozna zaradzi¢. Patrzymy na siebie, wiedzac, ze
nie doznamy tego, czego doswiadczylo drugie pokolenie i ze ono nigdy nie po-
zna naszych doswiadczen™’. Odwolujac si¢ do tez sformutowanych przez Maxa
Lernera i Davida Reismana®, mozna wykaza¢ konieczno$¢ budowania relacji
migdzypokoleniowych na nowych zasadach. Max Lerner twierdzi, ze w toku
rozwoju jednostka przyjmuje i tworzy kolejno dwa odmienne statusy tozsamo-
sciowe. W poczatkowych fazach rozwoju (dziecinstwo) silnie identyfikuje sig
z pewnym wzorem (rodzicem, nauczycielem), pdzniej zas rownie gwattownie go
zwalcza, by umocni¢ wtasna, indywidualnie okreslong tozsamos$¢ (mtodziez),
poszukujac usilnie wsparcia w grupie rowiesnikow. Wskazuje to jednoczesnie,
ze relacja nauczyciel-uczen musi uwzglednia¢ takze owo znaczenie grupy ro-
wiesniczej, co w pewnym sensie wiaze si¢ z koniecznoscia wejécia (rozumienia
1 uczestniczenia) pokolenia wychowawcoéw w $wiat pokolenia wychowywanego,
czyniac wychowawcow odpowiedzialnych za eliminowanie luki migdzypokole-
niowej (co nie oznacza ,,zamiany rol”, ale wyznacza porozumienie). David Re-
isman formulujac ideg cztowieka autonomicznego, ktory ,,wylania si¢ z historii,
nie palac za soba mostow”, potwierdza t¢ konieczno$¢ i jednoczesnie zadanie
nauczyciela — wychowawcy w $wiecie ponowoczesnym, w kulturze prefigura-
tywnej, zwiazane z budowaniem relacji miedzypokoleniowej, w ktorej oba po-
kolenia odnosza korzysci. W procesie tym — refleksyjnie, na rownych prawach
i dla obopdlnego dobra — musza by¢ zaangazowane oba pokolenia, by elimino-
wac powickszajaca sig ciagle luke cywilizacyjna.

Jesli chcemy utrzymac jedyna mozliwa dzisiaj wizje wychowania rozumia-
nego jako wspieranie rozwoju mlodego pokolenia, konieczne jest przyjecie mo-
delu dialogu, ktory umozliwia wzajemne porozumienie, co wymaga wymiany
doswiadczen i zrozumienia przypisywanych $wiatu znaczen, ograniczajacych
luke miedzypokoleniowa. Luka ta bowiem powoduje, iz oba pokolenia niec moga
si¢ spotkac i podja¢ dialogu, gdyz w porzadku edukacyjnym, ktory jest wciaz
hierarchiczny i dyrektywny, mlode pokolenie tego nie chce, bo jest rozczarowa-
ne ekskluzywna postawa starszego, natomiast pokolenie starsze nie potrafi przy-
jac trudnej postawy ,,rozumiejacej” i dlatego nie chce przyja¢ odpowiedzialno$ci
za ksztalt tej relacji. Potwierdza to takze Margaret Mead, wskazujac, ze porozu-
mienie mi¢dzy pokoleniami zbudowa¢ nalezy od nowa. Postrzega jednak ogra-
niczenia tego procesu wynikajace stad, ze ludzie dojrzali (nauczyciele, wycho-
wawcy, rodzice) sa przekonani: ,,ze podobnie jak ich rodzice i nauczyciele sami
tez moga poprzestac na introspekcji i odwota¢ si¢ do wtasnej mtodosci po to, by

37 Tamze, s. 111.
3% Za: M. Mead, tamze, s. 97.



Relacja nauczyciel-uczen w dobie posmodernizmu... 53

zrozumie¢ miode pokolenie™’. Doswiadczenia obu pokolen sa, bo musza by,
odmienne i wzajemnie dla siebie niedostgpne. Wychowawcy nie moga zrozu-
mie¢ mlodego pokolenia, wykorzystujac doswiadczenia z wlasnej mtodosci. Po-
kolenie wychowywane, zyjac w ,,nowym §wiecie”, nie moze wejs¢ rozumiejaco
w $wiat mlodosci pokolenia starszego, ze wzgledu na obcos¢ doswiadczen ludzi
starszych, nieprzystajacych do przezywanej ,.tu i teraz” codzienno$ci (nie da si¢
ich bezposrednio replikowa¢ w ,,nowym swiecie”’). Tym niemniej, oba pokolenia
moga i musza si¢ spotka¢, bo sa sobie wzajemnie potrzebne, ale do tego ko-
nieczna jest redefinicja kompetencji i wzajemne zrozumienie, dla budowania
wspolnoty obu pokolen, wspotistniejacych i wspotorganizujacych $wiat, w kto-
rym zyja — ,,w tu i teraz”, i ktory maja tworzy¢ — ,.dla przyszitosci®, w ktorej
mtode pokolenie bedzie musiato sobie radzié.

Obecny ksztalt relacji miedzypokoleniowych nie daje takich mozliwosci.
Wydaje sig bowiem, ze pokolenie wychowawcoOw usztywnia si¢ w swym ,,pa-
trzeniu w przesztosc¢”, zyjac wedlug postfiguratywnego systemu wartosci, nie-
podwazalnych, statych i niewymagajacych racjonalnego uzasadnienia, a jedynie
wynikajacego z tradycji. Ma zatem poczucie uprawnionej ich transmisji w przy-
szto$¢ (narzucania pokoleniu mtodemu), dla zachowania status quo, organizo-
wanego wedle ,,starego” porzadku. Mtode pokolenie za§ — pozbawione wsparcia
we wspblnocie®’ — samotnie musi radzié¢ sobie ze zmienna terazniejszoscia i nie-
przewidywalna przysztoscia, cechujaca kulturg prefiguratywna (ponowoczesna),
jest rozczarowane propozycja pokolenia wychowawcow. Jak wskazuje Margaret
Mead, mtode pokolenie nie wierzy: ,,ze istnieja gdzies na $wiecie dorosli, od
ktorych mogliby sie dowiedzie¢, co powinni dalej robi¢ w zyciu™*', bowiem nie
potrafia zrozumie¢ $wiata i potrzeb mtodego pokolenia, wynikajacych z jego
»,howego ksztaltu”. Mtode pokolenie musi uzyska¢ wsparcie rozwojowe ze stro-
ny pokolenia dorostych wychowawcow, ktorzy maja niezbywalny obowiazek
,patrzenia razem z mlodymi w przyszto$¢” i wspdlnie z mlodymi powinni pro-
bowac ja tworzy¢. Jednak, by to byto mozliwe, konieczna jest istotna przemiana
,,mentalnosci wychowawczej”, zmiana perspektywy widzenia relacji wycho-
wawczej w kierunku jej upodmiotowienia i dialogu, co daje szans¢ na to, co ko-
nieczne w $wiecie ponowoczesnym, w porzadku prefiguratywnym — tworzenie
relacji, w ktorej oba pokolenia ,,ucza si¢ razem i od siebie nawzajem”.

¥ Tamze, s. 114.

40" psychologowie pozytywni wskazuja, ze odpowiedzialny za wspotczesnie coraz silniej ujawnia-
jace si¢ patologie w mtodym pokoleniu jest zanik oparcia we wspolnocie — Martin E.P. Selig-
man stawia tezg o ,,Wielkim Ja” (,,ja” stato si¢ wielkie, a ,,my”” zmalato); zob. M.E.P. Seligman,
Optymizmu mozna sie nauczy¢. Jak zmienié¢ swoje myslenie i swoje zycie, tham. A. Jankowski,
Poznan 1996; M.E.P. Seligman, Authentic happiness: using the new positive psychology to re-
alize your potential for lasting fulfillment, New York 2002; M.E.P. Seligman, Psychologia
pozytywna, [w:] Psychologia pozytywna. Nauka o szczesciu, zdrowiu, sile i cnotach cztowieka,
red. J. Czapinski, thum. J. Radzicki, Warszawa 2004, s. 18-32.

4 M. Mead, dz. cyt., s. 121.
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Refleksja koncowa

Teresa Hejnicka-Bezwinska stwierdzita, ze wspodtczesna polska pedagogika
ma za soba pierwsza faze kryzysu, ktory okreslita jako kryzys-zalamanie, jednak
czeka ja przejicie przez faze kolejna, czyli kryzys-przetom™®, prowadzacy do
zintegrowanych rozwiazan. Ta faza jest niewatpliwie procesem trudniejszym,
bowiem zaktada kreowanie nowego porzadku, ktory jednak trzeba okresli¢. Kry-
zys pedagogiki jest efektem powszechnego zalamania sig idei postgpu charakte-
rystycznego dla epoki nowoczesnej, co przejawia si¢ w przetomie postmoderni-
stycznym, czy ponowoczesnym, opisujacym nowy ksztalt kondycji ludzkiej
i spotecznej. Ponowoczesnos¢ kwestionuje bowiem wszystko, co dotad obowia-
zywato w mysleniu o cztowieku i spoteczenstwie i traktowane byto jako nie-
podwazalne. Wspotczesnie zas bywa coraz czesciej traktowane jako zbidr zabo-
bonow™, tracacych swe znaczenie w zainscenizowanym przez nas samych §wie-
cie niepewnosci, w ktorym zawodza wszelkie uniwersalia w patrzeniu na czto-
wieka i jego $wiat oraz zalezno$ci miedzy nimi. Cztowiek, ktory w §wiecie po-
nowoczesnym skazany zostatl na konieczna kulturowo, ale psychologicznie nie-
wygodna wolno$¢* i autonomicznoéé dokonywanych wyboréw, staje w obliczu
rzeczywistosci i wlasnych wobec niej powinnosci samotnie, bez odgérnych uza-
sadnien. Skazany jest zatem na samotno$¢, ktora rozciaga si¢ takze na koniecz-
no$¢ bycia odpowiedzialnym za skutki dokonywanych wyborow. Pedagog
wspolczesny — nauczyciel — staje si¢ pedagogiem-wedrowcem wielu drog®, co
niewatpliwie jest rola trudniejsza i bardziej dyskomfortowa, niz miato to miejsce
w $wiecie modernistycznym, gdzie funkcjonowat jako ,,wedrowiec jednej drogi
poznawczej” lub ewentualnie ,,wgdrowiec dokonujacy wyboru z dwoch, alterna-
tywnych drog poznawczych”. Co wigcej — kompetencje pokolenia wychowaw-
cow — nauczycieli w $wiecie ponowoczesnym staja si¢ wobec $wiata przyszto-
$ci, skolonizowanego przez miode pokolenie, ograniczone, co nie oznacza, ze
nieistotne. Konieczne jest jednak ich przeformutowanie i opisanie na nowo roli
nauczyciela-wychowawcy, ktory potrafit bedzie podazac za potrzebami mtodego
pokolenia, zyjacego w innym $wiecie niz on sam.

42 T. Hejnicka-Bezwinska, Edukacja — ksztalcenie — pedagogika. Fenomen pewnego stereotypu,

Krakow 1995, s. 89.

J.M. Bochenski, Sto zabobonow. Krotki filozoficzny stownik zabobonow, Warszawa 1988, za
T. Hejnicka-Bezwinska, dz. cyt., s. 91.

E. Fromm, Ucieczka od wolnosci, ttam. O. 1 A. Zielinscy, Warszawa 1993.

Por. J. Rutkowiak, ,,Pulsujqce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian myslenia o edukacji,
[w:] Odmiany myslenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Krakow 1995, s. 24-43; tejze, Metodo-
logiczna sytuacja pedagogiki a modele ksztatcenia nauczycieli, cz. 1: Pragmatyczna koncepcja
ksztalcenia nauczycieli jako , model krétkiego dystansu”, ,Ruch Pedagogiczny” 1986, nr 3,
s. 27-29.
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Summary

Teacher—student relationship in the era of postmodernism —
challenges and threats

The school constitutes an environment characterised by the complexity, it is the specific social
reality, in the frames of which the pupils acquire the intelectually-cognitive and social experiences.

The participants and creators of this reality are two main subjects — the teacher and the pupil
(student); and the effectiveness of the didactic-pedagogical activities in greater scope are deter-
mined by the relation between them (where important are the specificity of teacher’s reacts, per-
sonal attributes and competencies) than by the didactic contents.

In the paper there are realised the analysis related to the ways of school teacher perception —
his personal features, competencies, role and character of the relations that take place between
teacher and student, in the context of the challenges arising from the nature of the postmodern era.



