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RYZYKO
WPISANE W BYCIE NAUCZYCIELEM

Jako nauczyciel podejmuje réznorodne ryzyko, poprzez ktoére konstruuje
whasny $§wiat w szerszych kontekstach kulturowych. W moim codziennym by-
ciu ,,stwarzam” $wiaty uczenia si¢ dla siebie 1 moich uczniow. W skali ma-
kro (bedac swiadoma poéznej nowoczesnosci) oraz w skali mikro (biorgc pod
uwage warunki, kulture i oczekiwania lokalne) jestem niejako zmuszona po-
dejmowac¢ ryzyko. Nieustannie negocjuj¢ swoje bycie w $wiecie (Heidegger)
Z innymi.

Definicj¢ ryzyka przyjmuj¢ za Beckiem (spoteczenstwo ryzyka) oraz za
Giddensem (refleksyjna modernizacja — reflexive modernization). Towarzyszy
mi $§wiadomo$¢, iz zyjemy w fazie pdznej nowoczesnosci, doswiadczamy no-
wych wymiarow ryzyka, ktore jest zwigzane ze zmianami cywilizacyjnymi
i technicznymi. Odczuwamy nieprzejrzysto$¢, niepewno$¢ i chaotycznos$¢ zy-
cia spotecznego. Spoteczno-kulturowy kontekst jest wiec tym, co przyjmuje,
lecz w jego ramach dokonuj¢ ogladu wlasnego bycia w §wiecie poprzez pod-
danie ogladowi sytuacji. ,,Czytam” siebie i wlasne do$wiadczenia przez pry-
zmat ryzyka i zastosowanie najnowszych koncepcji humanistycznych. Nie ma
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we mnie zgody na bezkrytyczne przyjecie kultury szkoly, w ktorej jestem na-
uczycielem!.

Porusze tutaj istnienie ryzyka nieadekwatnosci tresci nauczania do wspot-
czesnego 1 przysztego $wiata. Kontekst spoleczny, w jakim nauczyciele pracu-
ja, wplywa na $rodowisko szkolne, a to z kolei na podejmowang przez nich
praktyke, dlatego ryzyko wiaze si¢ rOwniez z negocjacja znaczen sytuacji edu-
kacyjnych oraz ich wiclowatkowoscia. Ciekawym aspektem jest dla mnie takze
ryzyko zwigzane z osigganiem autorytetu, na co wptywa kwestia pojmowania
go i1 lokowania jego zrodta. Na koniec porusze watek zwigzany z tozsamoscia,
a raczej ryzykiem jej utraty, poprzez zastgpienie bardziej ,,uniwersalng”, w wi-
rze praktyki szkolnej (Beck, 2004, s. 206). To wszystko i wiele innych form
ryzyka wplywa na catoksztalt pracy nauczyciela.

RYZYKO NIEADEKWATNOSCI TRESCI

Znaczacym ryzykiem wpisujacym si¢ w prace nauczyciela jest przydatnos¢
oferowanego przez niego ksztalcenia i wiedzy, do spoteczenstwa, w ktorym zyja
i w ktorym przyjdzie zy¢ mtodym ludziom poddanym edukacji w takiej formie,
w jakiej jest to obecnie. Rynek pracy, ktory stanowi rowniez zrodlo ryzyka, sta-
wia przed szkota nowe wyzwania/zadania. Wiedza konstruowana przez spote-
czefstwo nosi znamiona wiedzy wysoce niepewnej. Swiat zmienia si¢ coraz bar-
dziej, otwiera si¢ na nowe obszary, jest coraz bardziej mobilny i coraz trudniejszy
do przewidzenia (Brzezinska, 2008, s. 35). L. Witkowski uwaza, ze obecnie ,,na-
uczyciele potrzebni sg wigc inaczej”. Upadek mozliwosci kojarzenia autorytetu
nauczycieli z wiedza czy kompetencjami poznawczymi wydaje si¢ juz przesa-
dzony (analizy Baumana). Szybko nabyta wiedza i wyuczone zwyczaje staja si¢
balastem, a nie atutem (Dudzikowa, Czerepaniak-Walczak, 2007). Z. Kwiecinski
alarmuje o niewydolnosci funkcjonalnej szkolnictwa wszystkich szczebli, z punk-
tu widzenia mozliwosci, aspiracji i prawa do rozwoju ludzi oraz potrzeb gospo-
darki (Kwiecinski, 2007, s. 9). Edukacja, w tym szkota, nie nadaza za zmiana:
w tresciach przekazu, formach stosunkow wychowawczych, jak i w strukturach
innowacyjnych, decyzyjnych i regulacyjnych, a nawet opdznia zmian¢ bedac
przechowalnig poprzednich stanéw rzeczy (Kwiecinski, 2007, s. 24).

Pomimo tego w procesie edukacji wyposaza si¢ uczniow przede wszystkim
w odgornie okreslony zestaw wiadomos$ci i umiejetnosci (Gotebniak, 2001),

! Tekst prowadzacy pisany jest prosta czcionka. Z kolei kursywa zaznaczam refleksje z wlasnej
praktyki.
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ktore juz po przekroczeniu progu szkoty staja si¢ zdezaktualizowane. Postep na-
ukowo-techniczny wzrasta w zawrotnym tempie. Przyrost informacji jest obecnie
tak duzy, ze nie sposob go ogarng¢. Tworzg si¢ coraz bardziej specjalistyczne
dziedziny wiedzy, ktore stabo korelujg ze soba. Niemozliwe stato si¢ wiec bycie
ekspertem we wszystkim, bycie stale na biezaco w tym, co dzieje si¢ obecnie
w $wiecie nauki. Z tego wynika, ze wiedza w ujeciu jednostki zawsze pozosta-
nie fragmentaryczna i niepewna. E. Filipiak zauwaza, ze w spoteczenstwie wie-
dzy nie jest wazna ilo$¢ wiedzy encyklopedycznej, kolekcja wiadomosci, lecz
raczej myslenie, umiejetnos¢ rozumowania i interpretacji (Filipiak, 2008, s. 8).
W tym sensie obnazona zostaje nieadekwatnos$¢ dotychczasowego funkcjonowa-
nia szkoly jako instytucji edukacyjnej (Gotebniak, 2001, s. 203). Edukacja po-
winna jak najszybciej przyczyni¢ si¢ do wyposazenia kazdej jednostki w tzw.
»paszport do zycia”, ktory pozwoli lepiej zrozumie¢ siebie, innych i funkcjo-
nowa¢ w zmieniajacym si¢ Swiecie (podobnie twierdzi J. Delors w swym ra-
porcie Edukacja, jest w niej ukryty skarb méwiac o uczeniu sig, aby wiedziec;
uczeniu si¢, aby dziata¢; uczeniu si¢, aby zy¢ wspdlnie oraz uczeniu si¢, aby
by¢). E. Filipiak podkresla, ze edukacja powinna przygotowywac jednostki nie
do zastanego spoteczenstwa, lecz wyposaza¢ w drogowskazy intelektualne po-
zwalajace zrozumie¢ otaczajacy Swiat i wspierajace odpowiedzialne bycie jego
uczestnikiem (Filipiak, 2008, s. 18).

Sa nauczyciele $wiadomi powszechnego marnowania potencjatu ludzkiego.
Jedna z nauczycielek, zawsze ,,stojgca po stronie dzieci”, przed realizacja pod-
recznikowego tematu o zakupach (robienie sklepu, lepienie banandéw z gliny)
zapytata: ,,Dzieci, co wy na to, zebySmy uczyli si¢ o sklepach?” Dzieci odpo-
wiedziaty: ,,Nuda!” McLuhan wykazal, ze wigkszo$¢ dzieci, zanim poszta do
przedszkola, obejrzata 5000 godzin programow telewizyjnych, ogladata na ekra-
nach umierajacych ludzi, widziata katastrofy, wojny i masakry. ,,A my probu-
jemy je zainteresowac 1 zmotywowac, czytajac: ‘Pieseczek powiedzial: Ach’”.
Nauczycielka ta zapytata dzieci, czego wigc chca si¢ uczy¢. Dzieciom zabty-
sty oczy, gdy moéwity o statkach kosmicznych. Jeden z rodzicéw byl specjalista
w tej dziedzinie, nastgpnego dnia przyszedt i przynidst model rakiety, opowie-
dzial, jak dziata statek kosmiczny, z czego jest zbudowany. Na tablicy zapisat
trudne stowa. Dzieci z tej pierwszej klasy poznawaty niezwykle skomplikowa-
ne pojecia matematyczne. W sobote pojechaty do Jet Propulsion i zobaczyty
prawdziwe rakiety. Moglty wej$¢ do srodka. Wariowaly z radosci.

Jednak podczas wizytacji zarzucono nauczycielce, ze nie realizuje wytycz-
nych programowych. Postawiono jej ultimatum: albo opracuje temat sklepu, albo
pozegna si¢ z praca. Nauczycielka po rozmowie z dzie¢mi, zrealizowata w dwa
dni caly szesSciotygodniowy materiat (Buscaglia, 2009, s. 45). Pojawia si¢ pyta-
nie, czy uczenie dzieci tego, co juz umieja, nie jest hipokryzja.
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Podobnej sytuacji doswiadczytam osobiscie, gdy w planach miatam zapo-
zna¢ dzieci z czytankq o myszce, a wszyscy zyli biezqcymi wydarzeniami z kra-
Ju i Swiata, tzn. tragedia w Smolensku, wyciek ropy w Zatoce Meksykanskiej
i zwigzany z tym problem ekologiczny. Oczywiscie zajelismy si¢ debatq na te-
mat, ktory dzieci najbardziej pochianial. Przygody Myszki wypadaly przy tym
blado... Wazniejsze okazaly sie rozmowy, ktore mimo ze nie doprowadzity nas
do zadnych gotowych rozwigzan, poszerzyly naszq perspektywe patrzenia na zy-
cie i swiat, w ktorym zZyjemy.

Niemozliwa stata si¢ realizacja zadan szkoty polegajacych na wyposazeniu
czlowieka w niezbedng wiedze, umozliwiajagcg mu prawidlowe funkcjonowa-
nie w zyciu dorostym, poza pisaniem, czytaniem i liczeniem (Gotgbniak, 2008,
s. 51) — co odnosi si¢ bardziej do umiejetnosci niz wiedzy. Przydatne okazu-
ja si¢ liczne umiejetnosci utatwiajace poruszanie si¢ w gaszczu i statym naply-
wie informacji: krytyczne i refleksyjne myslenie, umiejetnos¢ planowania, or-
ganizowania dzialan, tworcze mys$lenie, metamyslenie, umiejetnos¢ uczenia si¢
(Filipiak, 2008, s. 5). Nalezy przy tym pamigtac, ze ,,cztowiek nie jest samot-
ng wyspa”, zyje i wspdt-zyje z innymi. Ksztattowanie nowego cztowieka to
rola wyjatkowa 1 niezwykla, dotyczy bowiem osoby i jego catego, przysztego
zycia (0zo6g, 2004, s. 11). Z tego powodu we wspolczesnym $wiecie, a takze
majac na uwadze przygotowywanie do zycia w przysztoSci, niezbedne okazujg
si¢ umiejetnosci komunikacyjne, spoteczne, emocjonalne. Moga one dostarczy¢
przysztemu pokoleniu narzedzi pomagajacych mu efektywnie dzialaé w sfe-
rze zawodowej oraz w zwigzkach z innymi, a takze cho¢ w pewnym stopniu
zmniejszy¢ niepewno$¢ wpisang w nasza egzystencje.

Mozna uczy¢ czegos$ wiecej, niz tylko faktéw. Mozliwymi kierunkami zmian
moga by¢ m.in. namyst, refleksja i krytyczne myslenie, a takze kompetencje
emocjonalne i spoteczne wiaczone w proces edukacji. W zwigzku z tym pod-
daje dyskusji adekwatnos$¢ tresci nauczania, w ktore nauczyciel jest zobowia-
zany wyposazy¢ uczniow. PowinniSmy ksztatci¢ majac na uwadze rzeczy, kto-
re sa przed nami, zawody, ktore jeszcze nie istniejg oraz problemy, ktore nie
zostaly jeszcze nazwane (Attas, 2010), a takze czyni¢ spoleczenstwo lepszym
miejscem do zycia (Fleming, 2010).

RYZYKO ZWIAZANE Z TOZSAMOSCIA
ORAZ NADAWANIEM ZNACZEN SYTUACJOM EDUKACYJNYM

Ryzyko zwigzane z tozsamoscig nauczyciela polega miedzy innymi na tym,
ze kazdego dnia ,,negocjuje on siebie na nowo”. Z dzie¢mi, ze Srodowiskiem



Ryzyko wpisane w bycie nauczycielem 291

spoteczno-kulturowym, z bagazem do$wiadczen oraz ekwipunkiem teoretycz-
nym, w jaki wyposazyly go studia. D. P. Britzman wskazuje na r6éznic¢ miedzy
rolg a tozsamoscig. Rola moze by¢ przydzielana, podczas gdy przyjmowanie toz-
samos$ci podlega nieustannej negocjacji spotecznej. Pytanie ,,Kim jesteSmy jako
nauczyciele?” akcentuje czujnos¢ zwiazang z tym, aby nie dac si¢ zdefiniowac.
Nauczyciel czesto nie wie, ze to jego tozsamos¢, poziom etycznosci i wrazli-
wos$¢ na kwestie poza wyznaczonym zakresem materialu szkolnego rozstrzy-
ga o otwarciu na jego ,ofert¢ wpisang w role zawodowa” (Witkowski, 2009,
s. 359). Jedna z najlepszych wskazowek do madrego bycia w $wiecie eduka-
cji, jest zacheta do bycia refleksyjnym praktykiem. Jednak w praktyce przyj-
muje to rézne oblicza.

W moim odczuciu jest to forma tagodnej rewolucji. Oczywiste jest, ze je-
zeli pomyst na nowe dziatanie ma si¢ urzeczywistni¢, musi najpierw zaistnie¢
w mysli, nastepnie musi zosta¢ zwerbalizowany w mowie, dopiero pozniej zas
w dziataniu. Dobrze jest mie¢ przy tym $wiadomos¢, ze nie wszystkie mysli,
chocby najlepsze, ujrza $wiatto dzienne. By jednak mozliwe bylo wprowadzenie
ich w czyn, musi powsta¢ cho¢by znikomy $lad w umysle dopuszczajacy istnie-
nie danej ewentualnosci. Dlatego refleksja w dziataniu i nad dziataniem moze
kry¢ w sobie ryzyko zmiany (perspektywy, strategii) (Golebniak, 2002, s. 16).

Jesli moge nazwac si¢ refleksyjnym praktykiem, w swym namysle nad dzia-
faniem staram si¢ przeanalizowa¢ mozliwe jego wersje, tak by wybra¢ najbar-
dziej adekwatng (Filipiak, 2008, s. 27). Rzeczywisto$¢ jednak sprawia, ze na
co dzien w pracy spotykam si¢ z osobami, ktore sa zadowolone z posiadania
wiasnych sprawdzonych, jedynie slusznych schematow dziatania. Jesli jednak
nawet przyjac, ze schematy te sg3 w ich przypadku zawsze stuszne i skutecz-
ne, w co uwazam nalezy watpi¢ (,,Nic dwa razy si¢ nie zdarza i nie zdarzy”,
dziecko z ktorym pracujemy, jest kazdego dnia inne, nawet jesli jest to to samo
dziecko), to w przypadku innego nauczyciela efekt moze by¢ inny od oczeki-
wanego. Nauczyciele, sami edukowani tradycyjnie, powielaja dobrze im zna-
ne i ,,sprawdzone” wzory (Golebniak, 1998, s. 27), a przeciez nawet ten sam
nauczyciel, w roznych sytuacjach edukacyjnych ,,praktykuje wszak inaczej”
(Gotebniak, 2001, s. 212). Bez wzgledu na to, ,,ile lat ma nauczyciel, czy do-
piero startuje w zawodzie, pracuje juz lat kilkanascie czy tez zbliza si¢ do eme-
rytury warto, by uswiadomil sobie, iz kolejne pokolenia dzieci [...] sg inne niz
poprzednie grupy, z ktorymi pracowal” (Brzezinska, 2008, s. 36). Zamiast po-
winno$ciowego modelu skutecznego w kazdych warunkach (uniwersalnego wzo-
ru) mamy do czynienia z interpretacjami codziennego zmagania si¢ ,,Z poszu-
kiwaniem cato$ciowego i wpisujacego si¢ w kontekst [...] sposobu dziatania”
(Gotlgbniak, 2008, s. 52). Doswiadczenie jednostkowe nie jest ani jednakowe,
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ani analogiczne, ani ,,ograniczone do realnej praktyki’(tamze, s. 53). W naucza-
niu nie ma prostych recept, a ,rownowazenie roznorakich dylematéow jest na
stale wpisane w t¢ praktyke” (tamze, 2008, s. 57). Jednak nacisk potozony na
powielanie tychze, wypracowanych w pocie czola schematow, stanowi ryzyko
dla autentycznosci bycia nauczycielem.

Ryzyxo ZWIAZANE Z NEGOCJACJA ZNACZEN SYTUACIH EDUKACYINYCH

Edukacja odbywa si¢ w okreslonej przestrzeni kulturowej. Szkota jest spe-
cyficzna kulturg uczenia si¢, tworzona przez zespot okreslonych ludzi, ktérzy
przyjmuja zestaw okreslonych procedur i technik rozumienia $wiata (Filipiak,
2008, s. 32). Jako mioda nauczycielka, przyznaje, ze jestem podatna na wply-
wy innych do$wiadczonych pedagogow. Przy tym jestem otwarta na sugestie
rodzicow i dzieci. To wszystko razem, cho¢ wydaje si¢ stuszne (i niejednokrot-
nie przyznaj¢ w duchu racje kazdej ze stron), jest czesto nie do pogodzenia
w praktycznym dzialaniu. Przyktadow jest wiele.

Pierwszym zderzeniem bylo rozumienie dyscypliny. Dla mnie dyscyplina
nie jest celem samym w sobie. Ma ulatwia¢ prace uczniéw na lekcji. Stad tez
przychylam si¢ do definicji D. Klus-Stanskiej (1999, s. 12), w ktorej mowiac
o dyscyplinie pracy dopuszcza ona wyzszy poziom gwaru w klasie w czasie
zajg¢ aktywnych, o ile nie przeszkadza on samym uczniom. Jednak, jak mozna
przewidzie¢, dyscyplina w szkole transmisyjnej oparta jest na postuchu i (we-
dlug mnie mylnie pojetym) autorytecie nauczyciela.

Podczas zajeé, swoim zaangazowaniem staram sie ,,zarazac¢” dzieci. Po ich
entuzjazmie, z jakim biegng na zajecia, mniemam ze skutecznie. Z drugiej jednak
strony zdarzylo mi sie zauwazyé, ze Pani Dyrektor obserwuje nasz bieg do sali
(czy ,,ped po wiedze”) z powaznym wyrazem twarzy. Mam $wiadomos¢ tego,
ze na nauczyciela czasami chetniej patrzy sie jako na ,realizatora okreslonej
polityki, przekaziciela wiedzy 1 kultury, anizeli na profesjonaliste, realizujgcego
wlasng wizj¢ edukacyjna” (Golebniak, 1998). Zanim dotarlismy do klasy dzigki
mojej refleksji w dziataniu zrozumiatam, ze Pani Dyrektor nie jest zadowolo-
na z powodu biegu po korytarzu (zapewne ze wzgledu na bezpieczenstwo, cho¢
moze i ze wzgledu na powage szkoly, w ktorej powinno sie chodzié¢ grzecznie
w parach) i inne sq jej oczekiwania. Odczytawszy ten niemy komunikat przelo-
zonej, postanowitam spelni¢ te niewyartykutowane oczekiwanie (wszak ryzyko
wpisane jest rowniez w posiadanie przeze mnie pracy). Ustawitam wiec dzieci
pod tablicq, a one stanely ze strachu na bacznos¢. Wyttumaczytam, ze nie po-
winno sie biegac po korytarzu, zwlaszcza po dzwonku i aby nastgpnym razem
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szli za mnq (pogadanka, ktora sprawita, ze wpisatam si¢ gladko w oczekiwa-
nia szkoly transmisyjnej).

Od catkowitego wejscia w rolg dyktatora uratowata mnie krytyka jedne-
go dziecka: ,,Pani si¢ pogorszyta” (dochodzi tu do glosu model wzajemnosci
i wspoélpracy, w ktorym uczniowie cenig sobie pozyskiwanie od nich informa-
cji zwrotnych dotyczacych stylu nauczania) (Misterska, 2005, s. 38) Zdaniem
Fuller w centrum pracy z nauczycielami powinno znajdowac¢ si¢ kwestionowa-
nie zastanej sytuacji i stawianie sobie krytycznych pytan (Fuller za: Gotebniak,
2008, s. 53).

Sktonito mnie to do dalszej refleksji, czego efektem bylo pytanie: Dlaczego
nie mozna biegac¢ po korytarzu? T. Hall mowi, ze ,,biorgc pod uwage zdolnos¢
1 potrzebe aktywnosci, sposob traktowania dzieci w szkole wydaje si¢ czystym
szalenstwem” (za: Dudzikowa, 1998, s. 300). Szkoty przyrownywane sa do ko-
szar skrzyzowanych z domem wariatow (Kwiecinski, 2007 s. 11).

W poszukiwaniu odpowiedzi udatam si¢ do pokoju nauczycielskiego, gdzie
uswiadomiono mi, ze (pomijajgc wzgledy bezpieczenstwa) nalezy trzymac dy-
stans miedzy nauczycielem a dziecmi (dlatego mam is¢ przodem, na czele gru-
Dpy), Ze w przeciwnym razie traci sig¢ autorytet... (pytam wiec: na czym oparty
jest ten autorytet?).

Wyobrazenia nauczycieli na temat bycia autorytetem bywaja przeszkoda
w zaistnieniu najwazniejszych wartosci relacji migdzy nauczycielem a uczniem,
jak pasja i dynamika rozwoju, autentycznos$¢ zainteresowan, itd. (Witkowski,
2009, s. 341). Blednie kojarzy si¢ autorytet nauczyciela z niepodwazalnoscia,
zaufaniem albo wiedza, lub z dawaniem ,,wzoru do nasladowania” (tamze).
Dalej Witkowski mowi, ze wrecz banalem jest kojarzenie autorytetu z dostar-
czaniem wzoréw godnych nasladowania (tamze, s. 344). Przestrzega on row-
niez przed bezkrytycznym podchodzeniem do autorytetu oraz wyraza sprzeciw
wobec domagania si¢ ,,$lepego postuszenstwa” czy postawy ,,nieznoszacej ja-
kiegokolwiek sprzeciwu” (tamze, s. 342).

L. Witkowski dowodzi, ze wigkszo$¢ szkot nie toleruje pracownikdw, kto-
rzy radzg sobie z uczniami, opierajac si¢ na swoim naturalnym autorytecie, wy-
nikajagcym z zaufania, przywiazania i prawdziwego szacunku, a nie ze strachu.
Nauczyciel, ktory nie odwotuje si¢ i nie musi odwolywa¢ si¢ do strachu, na-
uczyciel, ktory sprawia, ze uczniowie stajg si¢ mniej zahukani, w ten sposob
utrudnia innym wywotywanie w nich lgku, stanowi zagrozenie dla calej reszty
nauczycieli uczacych w tej szkole. Jego naturalny autorytet podkopuje ich au-
torytet formalny (tamze, s. 368).

W rozmowie z nauczycielami dowiedziatam si¢ przy okazji rowniez o ich
zniesmaczeniu tym, ze jestem stale otaczana przez dzieci, a nawet ze ,, powinnam



294 Magdalena Skorobogata

czasami tupng¢, bo mi wejdg na glowe”. Badania empiryczne (Dudzikowa,
1998, s. 309) wskazuja, ze uczniowie, bez wzgledu na wiek pragng i oczeku-
ja, by nauczyciel byl po prostu ,,ludzki”, a wiec okazywat im postawe zyczli-
wosci 1 serdecznego wsparcia, doceniat szanujac odregbnos¢ i potrzeby indywi-
dualne. Z. Freud w swoich wspomnieniach uwypuklat, ze wazniejsze od tego,
co nauczyciele nauczajac, przekazywali w szkole, bylo dla uczniow to, jakimi
byli ludzmi. H. Kwiatkowska dostrzega zroédta prawomocnosci autorytetu na-
uczyciela w praktyce edukacyjnej w indywidualnej autentycznosci nauczyciela,
jako stymulujacej wyobrazni¢ i sprzyjajacej rozwojowi wlasnej autentycznos$ci
ucznia (Kwiatkowska, 2008, s. 144), dobrym zwigzku nauczyciela i uczniow,
obie strony bez obaw wchodzg w bliskie ze soba kontakty, ,,dajace im poczu-
cie zrozumienia i wsparcia” (Brzezinska, 2008, s. 48).

I tak, to co uwazatam za swoj najwigkszy atut, w szkole masowej okaza-
o si¢ wada (defektem mojego bycia nauczycielem). W efekcie doswiadczylam
ryzyka utraty mojej dotychczasowej tozsamosci, autorytetu oraz adekwatno$ci
moich celowych dziatan. Wszak nauczyciel egzystuje w $wiecie poprzez bycie
czgscig tego $wiata, a uzyskiwanie przez niego rozumienia wilasnego potoze-
nia wigze si¢ z byciem-w-$wiecie (Heidegger) i1 nastgpuje w wyniku zanurzenia
w sytuacjach, ktére sa konstytuowane przez ten $wiat (Golebniak, 2001, s. 208).

Doswiadczytam potrzeby ponownego odnalezienia swojego sposobu by-
cia w szkole. ,,Pomysl siebie, stan si¢ na nowo. Bezrozumnych zmyslaja
inni” (wiersz M. Jachimowicz ,,Pomysl”). Rol, ktére moze przyja¢ nauczyciel
jest wiele: badacz, przewodnik, ekspert, egzekutor wiedzy, ttumacz, refleksyjny
praktyk, rola przepisana, emancypacyjna, i inne (Nowak-Dziemianowicz, 2001,
s. 13—15). A i to z pewnoscig nie wyczerpuje wszelkich mozliwych kombinacji.

RYZYKO AUTORYTETU

Interesujaca jest waga i kluczowe znaczenie przypisywane kategorii autoryte-
tu niemal przez wszystkich nauczycieli oraz lokowanie jego zrodta. Powszechne
jest postrzeganie autorytetu nauczyciela jako nieodzownie wpisanego w jego
role. Nieosiggnigcie autorytetu opartego na postuchu i dyscyplinie stanowi ry-
zyko bycia/nie-bycia nauczycielem. Jednak, jak podaje literatura, jego zrodla
mozna szuka¢ na réznych ptaszczyznach.

E. Misterska (2005) twierdzi, ze o autorytecie mozna mowi¢, gdy w zespole
istnieje wspolpraca osob uznajacych i akceptujacych czyj$ wymiar intelektual-
ny i osiagnigcia oraz proponowany sposob postepowania. Wazng role odgrywa
wiec charyzmatyczny wzdr osobowy, wyposazony w umiejetnos$¢ przekazywania
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wiedzy, kompetentny, nienaganny pod wzglgdem moralnym (por. Brzezinska,
2008, s. 46). Z kolei pedagog w ,,modelu nakazu” (Misterska, 2005, s. 36) po-
stepuje wedlug okreslonego z gory wzorca, utartego od lat scenariusza i niena-
ruszalnych zasad. Badania nad autorytetem sugeruja jednak, ze wilasnie rutyna
i brak nowatorstwa oraz postugiwanie si¢ schematami najbardziej szkodza na-
uczycielowi. Uczniowie pragng mie¢ wplyw na wytyczanie granic, oczekujg za-
ufania, szacunku i zezwolenia na samodzielnos¢. Nauczyciel w modelu nakazu
wyznaje zasadg, ze wygodniej jest co$ narzuci€, korzystajac z przewagi, jaka
daje prestiz nauczyciela. H. Rowid podkresla, ze rzeczywisty autorytet polega
na dobrowolnym uznaniu wartosci danej osoby. Autorytet oparty wylacznie na
przymusie fizycznym czy moralnym jest problematyczny i przemijajacy, uzna-
wany tylko pozornie. Nauczyciel chcac za wszelka ceng zachowaé swoj auto-
rytet, starci go. I to jest tez ryzyko. Poruszajac kwesti¢ autorytetu rzeczywiste-
go, warto zada¢ sobie pytanie: ,,W jaki sposob szacunek ucznidow ma zdoby¢
nieustannie dyscyplinujacy, zmuszajacy do rezygnacji z urzeczywistniania na-
turalnych tendencji, premiujacy poddancza, konformistyczna postawe nauczy-
ciel?” Dopiero jesli przyjmiemy, ze mamy dwie podmiotowe, autonomiczne
osoby z taka sama pulg praw i obowigzkéw, pojawia si¢ olbrzymia szansa na
zaistnienie zjawiska autorytetu (Misterska, 2005, s. 38). Tymczasem nauczy-
cielskie nostalgie ciggle oparte sa jeszcze na ztudzeniu, Ze autorytet jest wpi-
sany w role spoteczng niejako automatycznie, ze godno$ci autorytetu nie musi
si¢ zdobywa¢ wartosciami osobowymi, poniewaz nalezy mu si¢ sama przez si¢.
Zycie wskazuje jednak co innego (Misterska, 2005, s. 38).

Z wypowiedzi uczniow wynika?, ze autorytet to kto$, kto potrafi ,,porwac”,
zadziwi¢, zachwyci¢, urzeka swoja osobowos$cia, przywraca wiar¢ i che¢ do
zycia, to cztowiek, ktorego warto nasladowac (Ozog, 2004, s. 11). Nauczyciel,
ktory ceni swych ucznidw, ktory zauwaza i wykorzystuje w procesie szkolnej
edukacji ich wiedz¢ 1 umiejetnosci zdobyte poza szkota, nauczyciel ktory chet-
nie uczy si¢ od innych, wzmacnia, a nie ostabia swoja pozycj¢ (Brzezinska,
2008, s. 38).

Prawdziwym autorytetem wartosciowym kulturowo moze dzi§ by¢ jedynie
ktos, kto potrafi si¢ przeciwstawi¢ dominujacym kryteriom uznania, degraduja-
cym i patologizujacym sama praktyke uznawania i praktyke budowania na nim
instytucji spotecznych. Prawdziwy autorytet musi umie¢ budowac¢ niepokoj, cia-
gle poszukujac swojej formy, bedac niepewnym w obliczu ztozonos$ci i nieprzej-
rzystosci $wiata. Autorytet nie jest niewolnikiem doraznego uznania. ,,Gdyby
miat zdolnos¢ Sokratesa, uwalniatby dodatkowo uznajacego go od uzaleznienia

2 Badania przytoczone przez J. Ozog (2004, s. 11).
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od tego uznania” (Witkowski, 2009, s. 462). Prawdziwa edukacja musi rozwi-
jac¢ niezadowolong tgsknote (Znaniecki).

Autorytet pedagogiczny staje si¢ mozliwy w coraz wickszym stopniu jedy-
nie jako zaswiadczajacy wlasnym sposobem zycia i myS$lenia o etycznej warto-
Sci siegania poza style zycia w lokalnym otoczeniu socjalizacyjnym. Edukacja
musi si¢ umie¢ przeciwstawia¢ socjalizacyjnym wirom redukcji kulturowe;j, za-
gluszajacym ,,poczucie braku w warunkach dominujacej adekwatnosci lokalnej”.
Edukacja chcaca sigga¢ po tworcza obecnos¢ autorytetow w zyciu ludzkim musi
si¢ jawi¢ jako walka o jako$¢ tego zycia, o sposOb istnienia w $wiecie war-
tosci (Witkowski, 2009, s. 460—461). Edukowany moze poszukiwaé autoryte-
tow, korzystajac z wlasnych kryteriow maksymalizujacych wymagania w calej
czasoprzestrzeni dziedzictwa symbolicznego, nie bedac klonem lokalnych na-
wykow dziatania. Z catg pewno$cig kategori¢ autorytetu nalezy rozumie¢ po-
waznie jako niezbywalne edukacyjne wyzwanie, ktoremu trzeba umie¢ spro-
sta¢ (tamze, s. 356).

Z powyzszego wnioskuje, ze powaznym ryzykiem jest nieosiggnigcie auto-
rytetu przez nauczyciela. Zdobywajac go na zasadzie przymusu mozna stracié
szacunek do samego siebie. Z kolei obierajac Sciezke opartag na osobowosci ry-
zykuje sie swoj autorytet wsrdd wspotpracownikow.

Ryzyko mNowAcYINOSCI

Interesujgce jest rowniez podejscie niektorych nauczycieli do wprowadza-
nych innowacji w program zajec. Temat ,, Prawa dziecka” nie wydawat mi si¢
zbyt kontrowersyjny. Wszak kazdy czltowiek ma prawa, a dziecko to tez czlo-
wiek. Oczywiscie to stwierdzenie okazalo si¢ w Srodowisku nauczycielskim dosé¢
ryzykowne i wywotato lawine komentarzy.

Jedng z takich dziwnych reakcji nauczycieli na realizowany przeze mnie
., Projekt o Prawach Dziecka” byly pytania: ,,Co wyscie znowu wymyslity?!”
(ostatnio niezwykle czesta reakcja na podejmowane przeze mnie dziatania).
Podawano rowniez potrzebe weryfikacji zasadnosci samych Praw Dziecka (), nie-
dtugo wszystko im bedzie wolno, a nam nic”) oraz koniecznos¢ ponownego roz-
patrzenia sensu mowienia o tym. Powszechne byto przekonanie, ze skoro ucznio-
wie sq krngbrni i niepostuszni, to nie powinni uczy¢ si¢ ,jeszcze” o swoich
prawach. Mniemam, ze wedfug tego podejscia dziecko niepostuszne (co czesto
jest subiektywnym odczuciem) nie powinno mieé¢ praw, a juz na pewno o nich
wiedzie¢. Dla rownowagi nauczyciele, z ktorymi rozmawiatam, proponujq wpro-
wadzi¢ konkurs dot. znajomosci ,, Praw Nauczyciela”.
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Dodatkowa bariere w pelnym byciu soba jako nauczyciel stanowia gleboko
ugruntowane teorie wlasne nauczycieli praktykow. W dyskusjach nad zasadno-
$cig podejmowanych przeze mnie dziatan staram si¢ powolywaé na literature
z zakresu pedagogiki, psychologii, czy innych warto§ciowych tekstow humani-
stycznych. Jednak i tutaj napotykam opor. Przyktadem niech bedzie wypowiedz
jednej z nauczycielek szkoty podstawowej: ,,zawsze tak bylo i bedzie, Ze teorie
moéwig swoje, a praktyka swoje. Mozna by¢ $wietnym nauczycielem nie zna-
jacym teorii tworzonych przy biurku”. 1 dalej: ,.ile razy tak bylo, Zze oglaszano
jakas nowa koncepcje, wprowadzano w zycie, a potem trzeba ja byto zmienia¢
na nowsza”. Swiadomos$¢ niewykonalnosci zadania polegajacego na zadaniu
praktycznej aplikacji, konstruowanych poza szkota, teorii i empirycznych usta-
len, towarzyszy réwniez Popkiewitz (1987), Halliday (1998) i Cornbleth (1987)
przywolywanych przez Golebniak (2001). Dlatego wiedza akademicka postrze-
gana jest przez nauczycieli jako nieprzydatna i z tego wzgledu nie jest apli-
kowana przez nich do praktyki. Jednak zamiast wysnu¢ wniosek o ptynnosci
wiedzy, statym rozwoju nauki, nauczyciel ten twierdzi, ze teorie praktykom sg
niepotrzebne, wrecz przeszkadzajg, wprowadzajac zamet. Najlepsze jest wszakze
to, co sprawdzone (stare i bezpieczne metody). Jednak rozwoj polega na statej
zmianie. Tkwigc w miejscu cofamy si¢. Aby si¢ rozwijac, nalezy zaryzykowac,
porzuci¢ to, co dotychczas uwazamy za shuszne i sprobowac czegos nowego.
Zadne zmiany nie sg fatwe. A zwlaszcza te zwigzane ze szkolg.

Edukacja, jesli nie ,,zwyrodnieje” pod wplywem swych tendencji, jest jedy-
nym medium dajacym szans¢ na wyrwanie si¢ z wirow kulturowej socjalizacji,
globalizacji, z wirow konsumenckiej redukcji cztowieka, ,,wirow zadowalajacych
jedynie dryfujacg amebe, z ktorg coraz czeSciej mamy do czynienia w zyciu.
Dryf nie§wiadomej ameboidalno$ci nie moze by¢ wzorem na zycie cztowieka,
mimo ze bywa. I to coraz czesciej” (Witkowski, 2009, s. 461).

Mam jednak nadzieje, ze bulwersujace praktykéw koncepcje teoretyczne
znajda swoje zastosowanie cho¢ w niektorych szkotach. Nawet na zasadzie ,,ba-
bli zmian” (Gotgbniak, Kwiecinski). Gdyz, jesli ,,poprzestaniemy na tym, co
jest, to wszyscy bedziemy zgubieni” (Buscaglia, 2009, s. 31).

J. Oz6g twierdzi, ze nauczyciel powinien umie¢ ukaza¢, ze w wychowaniu
chodzi przede wszystkim o to, azeby czlowiek stawat si¢ coraz bardziej czto-
wiekiem (Ozo6g, 2004, s. 11). Moja cecha, jako nauczyciela, pozostanie zatem
permanentne bycie adeptem sztuki nauczycielskiej. B. D. Golebniak podaje, ze
»hauczy¢ sie by¢ nauczycielem to stale si¢ uczyc...” (1998, s. 168).

Bycie nauczycielem wiaze si¢ z realnym ryzykiem. Stanowia je tatwos¢
1 powszechnos¢ istnienia dogmatycznego, autorytarnego stylu bycia oraz ryzyko
jego przejecia. Jednoczesnie towarzyszy nam, nauczycielom, pragnienie bycia
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razem i wspoétdzialania. Mozliwe jest to jednak tylko przy przyjeciu pewnej
wspolnej plaszczyzny porozumienia (Gotebniak, 2001, s. 207), co zwazywszy
na konteksty spoteczno-kulturowe, ktére nas otaczaja, nie jest tatwym zadaniem.
Pocieszajace jest, iz wedlug D. Klus-Stanskiej ,,0s0bg uczaca si¢ jest si¢ za-
wsze, w kazdej relacji spolecznej, rowniez w relacji z dzieckiem [...], a kazdy
punkt widzenia i kazde roszczenie do wazno$ci swojego rozumienia jest warte
rozpatrzenia” (Klus-Stanska, 2008, s. 72). Jestem wiec nadal rozdarta mie-
dzy swiatem praktykow a teoretykow, realnymi a mozliwymi praktykami
szkolnymi, chcac dobra dziecka i chcac pracowaé w szkole (ktéra jest i kto-
ra moze by¢). Pozostaje wsrod pytan o to: kim jestem, kim chce byé¢, kim
moge by¢, biorgc pod uwage najlepsze wzorce oraz to, jak widza mnie inni’.
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THE RISK OF BEING A TEACHER

In this article I share personal reflections on and consequences of being
a teacher. On the examples of different situations from everyday life at school,
I point to different kinds of risks (inadequacy of content, identity risk or the
risk connected with giving and negotiating meaning of educational situations,
and also the risk of authority and innovation) that accompany teachers’ decisions
and practices. In my article I take reflect on the culture of the school where
I work and I describe my engagement in the process of its change.



