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Trust is a key concept in the social sciences. Becomes a significant category in educational
practice. Especially in this kind of practice, chich is aimed at the development of students'
interpersonal relationships, social solidarity, empathy. The purpose of this article is to show
that this practice requires specific forms of teacher and student. The basis of this action is
dialogue, mutual tolerance, joint conflict resolution, the action in the event of student resis-
tance. In this activity, the teacher can not have a monopoly on the right, must be open to the
right students.
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Slowo wprowadzenia

wZaufanie” jest pojeciem, ktére w ostatnich latach jest coraz czesciej
obecne w zaawansowane] mys$li naukowej. Ostatnio wydana ksigzka
P. Sztompki, zatytulowana Zaufanie. Fundament spoleczeristwa rozpo-
czyna sie od sléw: ,W ciaggu ostatnich dwéch dziesiecioleci zagadnienie
zaufania wysunelo sie na pierwszy plan zainteresowania socjologii”’. Ro-
dzi sie pytanie, dlaczego przywolujemy to pojecie ze swoistego niebytu?
Co takiego zaistnialo, ze stalo sie ono niezbedne? Mozna przypuszczad,
ze jest potrzebne do opisu nowo powstalych zjawisk zycia spolecznego.
Im $wiat, w ktérym zyjemy, staje sie bardziej niejednoznaczny, nieprze-
widywalny, pluralistyczny i pozbawiony etycznych drogowskazéw, tym
czeécie) jego uregulowan poszukuje sie w miekkich cnotach czlowieka,
jak: wartosci, wrazliwo§¢ moralna, zaufanie, wiez miedzyludzka. Trudno
sobie wyobrazié¢ zycie czlowieka poza kultura — poza punktem odniesie-
nia do warto$ciowania swoich, a takze dziatan innych ludzi czy instytu-
cji. Wprawdzie K. Obuchowski moéwi o potrzebie tworzenia wspolczesnie
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kultury przez siebie dla siebiel, ale taka konieczno$§é — zdaniem Profeso-
ra — pojawia sie wtedy, gdy stabnie kultura zewnetrzna, kiedy nie jest
ona w stanie pomoéc cztowiekowl w tym, jak zyé, jakich wyboréw doko-
nywaé, a nade wszystko, do czego sie odwolywacé, podejmujac trudne de-
cyzje w skomplikowanych sytuacjach.

Przedmiotem tego tekstu bedzie kategoria zaufania, jako jedna
z miekkich kategorii Dla potrzeb tego tekstu zaufanie bedzie rozumiane
jako ,,(..) »zaklad« [przekonanie i1 oparte na nim dziatanie], ze niepewne
przyszte dziatania innych ludzi lub funkcjonowanie urzadzen czy insty-
tucji beda dla nas korzystne”2. Wlaénie o to pojecie upominaja sie kon-
kretne dziedziny wiedzy, tego domaga sie takze zaawansowana poznaw-
czo praktyka spoteczna. Z tych samych tez wzgledéw w ostatnich dziesie-
cioleciach §wiat upomniat sie o pojecia: tozsamosci, ambiwalencji, wiezi.

Pedagogiczne sensy zaufania

Istotq pojecia zaufania jest relacja, ktéra zawsze odnosi sie do kogos
lub czego$. Mozemy wiec méwié o zaufaniu do instytucji i oséb. W pierw-
szym przypadku zaufanie przyjmuje postaé zobowigzan anonimowych.
Natomiast, zaufanie do oséb ma charakter personalny i taczy sie ze zo-
bowigzaniami imiennymi3, ktore sa szczegbélnym rodzajem zwiazku. Ich
istota jest wzajemno$¢ 1 podmiotowo$é relacji, a takze zaangazowanie.
Zaufanie do os6b oznacza wiare w prawo$é¢ Innego jako warunek uczci-
woécl 1 wiarygodno$ci ,Ja”. Zaufanie na gruncie pedagogiki jest w zasa-
dzie zaufaniem adresowanym personalnie, poktadanym w osobach, a nie
w systemach. Jego tre§¢ wyznaczaja, relacje z osobami oraz imienne zo-
bowiazania.

W literaturze pedagogicznej zaufanie nalezy do grupy pojeé, ktore
majq tworzy¢ uczuciowy klimat wychowania. W tej wersji znaczeniowe]
jest ono bliskie wyidealizowanemu nauczycielstwu, ktorego wyrazem
bywa np. misja spoleczna. W tym rozumieniu, natura tego pojecia jest
traktowana do$é powierzchownie 1 bywa odnoszona do relacji niesyme-
trycznej, wyrazanej powinnos$cia nauczyciela wobec dziecka. To nauczy-
ciel ma spelniaé¢ potrzeby dziecka, co w rezultacie ma przyczyniaé sie do
wzrostu poczucia zaufania ucznia do nauczyciela. Inaczej te rzecz uymuje
Erikson, siegajac do poglebionych warstw natury zaufania w procesach

1 1. Obuchowska, Adolescencja, [w:] Psychologia rozwoju czlowieka, red. B. Harwas-
-Napierala, J. Trempata: Fundament spoteczernstwa, Warszawa 2000.

2 P. Sztompka, Zaufanie: fundament spoteczeristwa, Krakéw 2007, s. 99.

3 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, Krakéw 2008, s. 63.



Zaufanie w przestrzeni komunikacyjnej szkoty 111

rozwoju cztowieka. Tutaj zaufanie nie tylko czyni emocjonalny klimat,
lecz spelnia funkcje socjalizacyjna.

Zaufanie — jak sadzi Giddens — potrzebne jest tylko woéwczas, gdy mamy do czy-
nienia z niewiedza, czy to w zakresie technicznej wiedzy ekspertéw, czy tez mysli
1 intencji oséb bliskich, na ktérych czlowiek ma polegaé. Niewiedza otwiera jed-
nak zawsze pole dla sceptycyzmu, lub przynajmniej ostroznos$ci?.

Dziecko, zwlaszcza male, nie dysponuje odpowiednia wiedza, aby ra-
dzié¢ sobie w trudnych sytuacjach; z braku do$wiadczen nie jest tez scep-
tyczne, przeciwnie — jest ufne. To wyznacza specyfike zaufania w sytu-
acjach wychowawczych.

7 rozwazan Eriksona mozna wnioskowad, ze traktuje on zaufanie do
ludzi, w procesie ich rozwoju, jako zjawisko symetryczne, co znaczy, ze
juz we wczesnym dziecinstwie, a nawet niemowlectwie ,oznacza wza-
jemnos$é doéwiadczen”s. Niemowle podczas diugich okresé6w czuwania
oswaja otoczenie 1 uczy sie poczucia bezpieczenstwa. Jak zauwaza
wspomniany autor,

Pierwszym spotecznym socjalizacyjnym sukcesem dziecka jest wiec pozwolenie
matce na znikniecie z pola widzenia, bez wyrazania leku 1 gniewu, poniewaz
matka stata sie juz czym§$ dla niemowlecia wewnetrznie pewnym i zarazem ze-
whnetrznie przewidywalnymS.

Wynika wiec, ze nasze poczucie pewno$ci, mimo ogromnych zagrozen,
jakie niesie §wiat, ma swe zrdodla we wezesnym okresie dziecinstwa, kie-
dy rodzicom, a wlaSciwie matce, zalezy na uformowaniu statych wzorcéw
»pozwalajacych rozwiazaé centralny konflikt pomiedzy podstawows, uf-
no$cig a podstawowa nieufnoscia”, co jest ,przede wszystkim zadaniem
postawionym przed matczyna troska o dziecko””. Erikson podkreSla, ze
wyniesiona z wezesnych do§wiadcezen ufnoéé dziecka

(...) nie zalezy od iloéci pokarmu, czy okazywania mu mitoéci, lecz raczej od jako-
$ci zwiazku z matka. Matka wytwarza u dziecka poczucie ufnosci za pomoca, ta-
kiego postepowania, ktore taczy czula troske i dbatoéé o potrzeby dziecka z moc-
nym poczuciem osobiste] odpowiedzialnoSci w granicach zaufania zakre§lonych
przez styl zycia w kulturze, do ktérej oboje nalezg. Dzieki temu ksztaltuje sie
u dziecka postawa poczucia tozsamosci, ktore p6ézniej potaczy sie z poczuciem by-
cia ,,w porzadku”, bycia sobg i bycia tym, kim zgodnie z oczekiwaniami innych,
ma sie stacés.

4 Tamze, s. 64.

5 E.H. Erikson, Dzieciristwo i spoteczeristwo, Poznan 1997, s. 257-261.
6 Tamze, s. 257.

7Tamze.

8 Tamze, s. 259.
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Zeby czlowiek mogl, bez wiekszych zaklcen, wejéé w doroste zycie,
musl na jego wczesnym starcie otrzymacé podstawows, ,,dawke” zaufania,
ktéra czyni go ontycznie mocnym. Pochodzaca z tego zaufania moc tago-
dzi rodzaj egzystencjalnej wrazliwosci, a moze nawet nadwrazliwoSci.
W ten sposéb czlowiek otrzymuje ,,emocjonalng szczepionke”, ktéra chro-
ni go przed ,niepokojem ontologicznym”. Na niepokdj 6w narazone sa
wszystkie istoty ludzkie, co wigze sie z instynktem samozachowawczym.
»Substancja czynna, tej szczepionki jest pierwotna postaé opiekuna we
wezesnym dziecinstwie — dla zdecydowanej wiekszosci ludzi to postaé
matki’d. Okazuje sie wiec, ze rodzice nie tylko musza wypracowac¢ meto-
dy pracy z dzieckiem 1 postepowaé zgodnie z nimi. Wazne nade wszystko
jest to, aby przekazaé¢ dziecku glebokie przekonanie, ze to co robi ma
gleboki sens. Erikson przestrzega, ze spelnianie przez rodzicow wszel-
kich prawidet w postepowaniu z dzieckiem nie ustrzeze go przed poczu-
ciem rozdarcia 1 deprywacji. Zadaniem opiekunéw dziecka jest przygoto-
wanie go do obrony ufno$ci. Jej ksztaltowanie jest efektem nie tylko
doznan jednoznacznie przyjemnych i satysfakcjonujacych. Jest to proces
trudny, wymagajacy wysitku, znoszenia niepowodzen i porazek. Winien
by¢ tak pomy$lany, by mlody czlowiek zdobywal samowiedze, poczucie
odpowiedzialno§ci za siebie i innych. Okazuje sie bowiem, ze istotnym
warunkiem uksztalttowania ufnoéci wobec ludzi 1 $éwiata jest ,ufnoéé sa-
memu sobie”.

Pojecie zaufania zmienia z uplywem lat treé¢ znaczeniowa. Zmiana
ta jest efektem przeobrazen éwiata, w ktorym przypada nam zyé. Roz-
szerza sie obszar zaufania do ,bezosobowych zasad 1 anonimowych ob-
cych”, 1 anonimowych zobowigzanl0. Dzieje sie tak dlatego, ze wraz
z postepujaca globalizacja nasze zycie zaczyna by¢ w coraz wiekszym
stopniu zalezne od tych wlasnie kategorii. To bezosobowe zaufanie rézni
sie zasadniczo od zaufania pierwotnego (podstawowego), ktore jest wy-
generowane z doéwiadczen wcezesnego dziecinstwa i glebokiego przeko-
nania o niezmiennej ciggloéci zycia spotecznego, trwania $wiata obiek-
tywnego 1 0séb w tym Swiecie.

Zaufanie bezosobowe jest natomiast efektem uczenia sie w pdzZniej-
szym zyciu czlowieka, ktory to czas, gdy méwimy o wspdtczesnej genera-
cji, przypada na okres dynamicznej zmiany spoltecznej po 1989 roku.
Wspblczesny cztowiek coraz czesciej uczestniczy w relacjach zaposredni-
czonych; kurczy sie natomiast sfera relacji osobowych. Stawia to czlo-
wieka przed nowym wyzwaniem walki o zaufanie, ktore jest jego egzy-
stencjalng potrzeba. Pojawia sie — zdaniem Giddensa — ,pilna potrzeba

9 A. Giddens, Konsekwencje nowoczesnosci, s. 67.
10 Tamze, s. 84.
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psychologiczna, by znalezé innych, ktérym mozna zaufaé”!l. Okazuje sie,
ze realizacja tej potrzeby napotyka na trudnoéé, ze wzgledu na zmiane
form zycia codziennego, ktére staje sie bardziej bezosobowe, bezimienne,
a czesto pozbawione wymiaru moralnego. To, co bezosobowe, zaczyna
dominowaé nad tym, co osobowe. Nade wszystko wazne jest to, ze

przeksztatceniu ulega natura tego, co osobiste. Przeksztalcenie to polega na re-
dukcji tego, co dla relacji osobistych bylo najwazniejsze, mianowicie: uczucio-
wo$¢, lojalnoéé, zobowigzanie personalne!2,

Czym te zmiany sg dla kategorii zaufania podstawowego (basic trust)?
Giddens jest zdania, ze ma to

fundamentalne znaczenie dla przemian intymno$ci w dwudziestym wieku. Za-
ufanie do oséb nie opiera sie juz na osobistych zwigzkach w obrebie wspdlnoty
lokalnej czy pokrewienstwa. Na poziomie osobistym zaufanie staje sie projektem,
ktéry ,wypracowuja”’ zaangazowane strony, oraz wymogiem otwarcia jednostki
na innego. Tam, gdzie zaufanie nie podlega kontroli ustalonych kodekséw nor-
matywnych, trzeba je zdoby¢, a érodkiem, ktéry do tego stuzy, jest widoczny cie-
ply stosunek do innego i otwarto$é. (...) Zwigzki to wiezi oparte na zaufaniu, kté-
re nie jest uprzednio dane, lecz musi by¢ wypracowane, a to z kolei oznacza pro-
ces odstaniania sie przed sobg nawzajem13.

Umiejetnoéé ta okazuje sie niebagatelna, gdyz udostepnienie sie In-
nemu i otwarcie sie na Innego — to niezbywalne warunki zaufania we
wszelkich relacjach, w tym relacjach edukacyjnych. W edukacji interesu-
ja nas te formy zaufania, ktére umozliwiaja wspoélprace dla wzajemnej
korzysci. Podstawa zaufania w edukacji jest wiarygodno$§é, ktéra

(...) moze by¢ motywowana moralnie, moze by¢ wynikiem uwzglednienia intere-
su drugiej osoby (gdyz jest to w naszym wlasnym interesie [encapsulated inte-
rest]) lub kwestig charakteru lub usposobienial4.

Nalezy podkreglié, ze zaufanie w nauce i zawodach zaufania publicz-
nego (lekarz, nauczyciel, prawnik) opiera sie na wiarygodnosci jako fun-
damentalnej kategorii zaufania i jest wzmacniane przez zinstytucjonali-
zowane struktury!®. Zaswiadczaja one o reputacji poszczegdlnych zawo-
déw 1 gwarancji wykonywanych przez nie ustug, za sprawa np. kodekséw
zawodow prawniczych, lekarskich, czy nauczycielskich. Obecnie ta gwa-

11 Tamze.

12 Tamze.

13 Tamze, s. 85-86.

14 R. Harding, Zaufanie i spoteczeristwo, [w:] Socjologia codziennosci, red. P. Stompka,
M. Boguni-Borowska, Krakéw 2008, s. 526.

15 Tamze , s. 546.
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rancja zaufania jest jednak nadwerezona. Wspélcze$nie zaufanie rza-
dziej jest kategoria z nadania, a czeéciej staje sie kategorig do zdoby-
cia w drodze indywidualnego wysitku podmiotu. Zdobyte zaufanie moz-
na utracié, nie jest ono wlasciwoscig status quo. Gwarantem jego trwania
jest wysoki poziom $wiadczonej pracy.

Praktyka zaufania w relacjach nauczyciel — uczen

W tym miejscu postawmy kluczowe dla tego tekstu pytanie: Co wy-
nika z ,przygladania” sie szkole i nauczycielom przez wizjer pojecia
yzaufania”? Czy uczniowie maja zaufanie do nauczycieli i czy darza za-
ufaniem instytucje szkoty? Czy zaufanie jest kategorig analityczna
w autorefleksji zawodowe] nauczyciela? Inaczej moéwigce, czy jest ona
obecna w $wiadomos$ci nauczycieli jako wazna w autodiagnozowaniu ich
zawodowego dzialania? Jesli tak, to co utatwia, a co utrudnia ten skom-
plikowany proces? Jak nauczyciele zdobywaja zaufanie wéréd uczniéw?

7 wielu badan wynika, ze maleje zaufanie mlodych do ludzi doro-
stych, zwlaszcza starszych. W jakim§ stopniu jest to rezultat réznic ge-
neracyjnych. Obecni uczniowie, a takze cze$é studentéw, to osoby uro-
dzone po 1989 roku. Swiat ich rodzicéw stanowi inny $wiat, diametralnie
rézny od $wiata ich dziecinstwa i wezesnej mlodoSci. Z analizy przemian,
jakie sie dokonaly w ostatnim dwudziestoleciu XX wieku wynika, ze byly
one wieksze niz w catlym stuleciu. Wlaénie na ten okres dynamicznych
przemian przypada zycie dzisiejsze] mlodziezy 20-letniej. Oni nie do-
$wiadczyli $éwiata swoich rodzicow. Te §wiaty dzieli przepaéé mentalna,
cywilizacyjna. Swiat, w ktérym zyje wspotczesna mlodziez jest otwarty,
praktycznie bez granic. Systemy aksjonormatywne tych Swiatéw sa tak-
ze rézne. To, o co sie spieraja dorosli, dla wiekszosSci, zwlaszcza mlodzie-
zy otwartej, nie jest przedmiotem ich zainteresowan, a tym bardziej spo-
ru. Stad, w wielu diagnozach empirycznych, kiedy mlodziez szkolng py-
tano, do kogo sie udaje po pomoc, porade, kiedy ma trudny problem oso-
bisty, doro§li nie znajduja sie na pierwszych miejscach tej listy. Im wyz-
szy etap ksztalcenia, tym wyzszy procent mlodziezy wybiera réwieéni-
kow, a nie osoby doroste, jako wiarygodnych 1 kompetentnych doradcéw.
W wielu badaniach na ostatnich pozycjach tych list sa, niestety, nauczy-
ciele.

Z badan Jadwigi Mizinskiej wynika, ze mlodziez wybiera rowiesni-
kéw, gdyz uwaza, ze ,(...) dorosli sami sg zagubieni moralnie, stad mto-
dziez prébuje sama, na wlasna reke, wypracowa¢é sobie etyczne, obycza-
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jowe 1 kulturowe »paradygmaty«’16. Jest to oczywiscie, w wiekszosci
przypadkéow, powdd rezygnacji wychowawcoéw ze swojej pozycji autoryte-
tu, przewodnika mlodziezy. Autorka powyzszych stéw nazywa ten proces
»,samoobsltuga pedagogiczng” mtodziezy. Samoobsluga ta stanowi efekt
stabo$ci niematej czesci nauczycieli — wychowawcéw, ktérzy nie radza
sobie z niepokorna mlodzieza, nie dajaca sie podporzadkowaé bezwarun-
kowemu dyktatowi ,jedynej stusznosci” doroslych, z zupelnym pominie-
ciem racji ,drugiej strony”. W ponizszym tekscie sprébuje dociec, jakie sa
uwarunkowania tego stanu rzeczy oraz uwarunkowania zdobywania
przez nauczycieli uczniowskiego zaufania.

W analizie tej zwréce uwage na jezyk, jakim postugujq sie nauczycie-
le w klasie szkolnej, w jaki sposob rozwigzuja zaistniale konflikty, jak
reaguja na uczniowski opér, jak pojmujq dialog, jaki sens 1 uzyteczno$é
praktyczna nadajg tolerancji. Od tego, jak nauczyciel radzi sobie z tymi
demokratycznymi kategoriami w relacjach z uczniami, zalezy jego wia-
rygodno$¢ w oczach uczniéw, a takze zaufanie.

Jezyk nauczyciela w klasie szkolnej a zaufanie

Stowo jest istotnym noénikiem porozumiewania sie ludzi miedzy soba
1 ksztaltowania ich wiarygodnoéci. To, jak nauczyciele korzystaja ze sto-
wa w réznych sytuacjach edukacyjnych, obrazuja wyniki badan prze-
prowadzone na 100-osobowej grupie licealistéw. W badaniach tych
uczniowie mieli przytoczy¢ konkretne zwroty, jakich uzywaja nauczycie-
le w trudnych dla ucznia sytuacjach szkolnych, a ponadto wypisaé¢ zwro-
ty, jakie chcieliby, w tych sytuacjach, ustysze¢ od nauczyciela.

Badani uczniowie byli zainteresowani tymi badaniami, o czym
$§wiadczy to, ze przytaczajac zapamietane wypowiedzl nauczycieli, np.
w sytuacji niepowodzenia, wymienili az 416 réznych zwrotow. W opra-
cowaniu wynikOow utworzono z nich trzy typy zachowan komunikacyj-
nych nauczycieli: neutralne, negatywne, konstruktywne. Proporcja
tych zachowan jest wysoce niekorzystna dla tworzenia psychologicznej
sytuacji pracy na lekeji 1 ksztaltowania zaufania do nauczyciela oraz
ufnosci wzajemnej. Zachowan neutralnych (np. ,siadaj jedynka” ,zeby
na forum klasy nie komentowat mojej porazki”) zanotowano 33,9%, za-
chowan negatywnych (zawstydzanie, obelzywe stowa, grozba, despera-
cja nauczyciela) bylo 57,6%, natomiast zachowan pozytywnych (zrozu-
mienie, wykazywanie wiary w ucznia) odnotowano 8,6%. Biorac pod

16 J, Mizinska, Depresja pedagogiczna i jej jezykowy wyraz, Forum O$wiatowe, 2002,
nr 2, s. 24.
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uwage zachowania neutralne, ktére dla ucznia nie sa obojetne (tym
bardziej, kiedy nauczyciel na forum klasy komentuje porazki) i nega-
tywne — pozostaje bardzo niekorzystna proporcja stylow nauczycielskie-
go reagowania w sytuacji porazki ucznia. Tylko 8,6% zachowan ma cha-
rakter pozytywny.

Dopelnieniem obrazu komunikacji na lekcji bedzie ukazanie oczeki-
wanych przez uczniéw wypowiedzi nauczycieli w sytuacji niespelnienia
przez nich wymagan szkolnych. Nalezy zauwazyé, ze uczniowie oczekuja,
od nauczyciela nie tyle pobtazania tego faktu, co wlaénie stworzenia
szansy na poprawe (49,2%), czego wyrazem sa nastepujace zwroty:
wZapytam cie jeszcze raz” (26,7%), ,,Bedziesz mial szanse sie wykazaé, bo
wiem, ze masz duze mozliwosci” (6%), ,,Musisz troche nad tym popraco-
waé” (12,8%), okazania zyczliwoéci (24,6%), w tym zrozumienia
(20,6%). To, czego uczen oczekuje od nauczyciela w sytuacji porazki jest
elementarna norma pedagogiczng. Tymczasem, uczniowie uczestnicza
w sytuacji psychologicznej, ktéra wyznacza: poczucie zagrozenia, uwla-
czanie godnoé$ci wlasnej, poczucie wstydu 1 grozby. Natomiast tego, czego
uczniowie oczekuja nie ma w repertuarze zachowan nauczyciela. Roz-
biezno$éé¢ ta odstania zupelnie odmienna atrybucje motywowania do wy-
sitku ucznia. Nauczyciel odwoluje sie w motywowaniu do kategorii nega-
tywnych, jak wstyd, grozba, przykro§é, natomiast uczniowie upatruja
sily motywacyjnej w zachowaniach pozytywnych nauczyciela (jak zyczli-
wo§¢, zrozumienie, zaufanie).

Jak zatem zrozumieé takie zachowania nauczyciela? W tym momen-
cie przychodzi na mys§l strategia dziatania, ktéra polega na ,czynieniu
zlta w imie dobra”. Trudno posadzaé nauczyciela o zte intencje. Nauczy-
ciele poprzez komunikaty negatywne, lub o wydZzwieku negatywnym,
ktérych jest okoto 90%, checa, w swym przeswiadczeniu, czynié¢ dobro dla
ucznia, chea go zachecié¢ w ten sposéb do wysitku. Mozna przypuszczad,
ze dlatego uzurpuja sobie taki stopien wolno$ci do czynienia zta. Tym
bardziej ze to zto jest faktem. Ono sie dokonato. I codziennie dokonuje sie
w szkole. Bywaja nauczyciele, dla ktorych jest to jedna z wazniejszych
form wolnoéci w dzialaniu zawodowym. Oni sprawuja wladze nad
uczniem. A dobro, ktérego oczekuja poprzez to wladanie ((zmobilizowa-
nia ucznia do wysitku) czy ma mozliwo§¢ zaistnienia? Jest to pytanie,
ktérego najprawdopodobniej ci nauczyciele sobie nie zadaja.

Dialog

 Jest to kolejna kategoria ksztaltujaca przestrzen ufnosci i zaufania.
Zrodltowo zwigzany z dialektyka, stanowi poszukiwanie prawdy przez
rozmowe. Tak rozumiany dialog nie jest sporem, lecz wlagnie rozmowa,
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oparta na wymianie argumentow, 1 co istotne, wyznaczona nadzieja na
uzyskanie wspdlnos$ci mySlowe;.

Odnoszac pojecie dialogu do sfery typoéw relacji miedzyludzkiej w rze-
czywistoéci kulturowej, L. Witkowski wyr6znit trzy jego wersje. Pierwszy
ma stuzy¢ wypracowaniu slusznosci, co oznacza, ze Srodkami dyskur-
sywnymi eliminujemy wszelka niestluszno$é, aby chronié cztowieka przed
bledem. Cechg tego dialogu jest redukcja réznicy, odmiennos$ci. Dialog
ten w dalszym ciagu jest praktykowany w szkole, mimo ze w $wiecie
pluralistycznym kategoria slusznoéci utracita kulturowe umocowania.
W epoce nowoczesno$ci zaistniala konieczno§¢ poszanowania kategorii
réznicy, odmiennoSci tego, co inne. Ta druga w kolejnosci postaé dialogu
nie realizuje sie poprzez nawracanie na stuszno$é, jednolito$é, przeciw-
nie — liczy sie to, co odmienne. Trzecia postaé dialogu laczy sie z odcho-
dzeniem zaréwno od stusznoéci, jak 1 odmiennos$ci do podmiotowosci
pojedynczego czlowieka. Przedmiotem troski staje sie to, co buduje
1 umacnia moje ,Ja”. Dzieje sie tak dlatego, ze w rozchwianym aksjolo-
gicznie $wiecie czlowiek musi nade wszystko zabiegaé 1 troszczyé sie
o zachowanie wlasnej integralno$cil?.

Zblizajac sie do ukazania praktyki dialogu w szkole, postawmy pyta-
nie o sens przedstawionej jego ewolucji. Odpowiadajac, nalezy podkre-
§li¢, ze w ,erze jednostki”, jak to okreslit Renaut (2001), czy w $wiecie
srewolucji podmiotu”, jak nazywa to Obuchowski (2000), funkcja dialogu
nie moze by¢ wzajemne przekonywanie sie do stuszno$ci, co réwna sie
redukowaniu odmiennosci, ani nie moze by¢ tez uklonem w kierunku
inno$ci, aby ja zrozumieé¢ poprzez pokonanie dystansu, jaki nas dzielils.
Te funkcje dialogu okazuja sie niewystarczajace wobec radykalnie od-
mienionych potrzeb czlowieka zyjacego w Swiecie ,totalnego ryzyka”,
pozbawionym etycznych wektoréw. Dialog w nowej wersji ma stworzyé
szanse wyjScia z pulapki redukcjonizmu 1 wyjé¢ naprzeciw potrzebom
jednostki, dokonujac rozeznania w tym, co wlasne poprzez kontakt
z Innymi. Jest to potrzebne nade wszystko, aby czlowiek w kontakcie
z Innym stworzyl dla siebie szanse ,radzenia sobie z samym soba”.

W edukacyjnym praktykowaniu dialogu nalezy przestrzegaé¢ podsta-
wowych jego zasad:

— dialog na wejSciu nie moze zakladaé posiadania twardych stano-
wisk 1 przekonan nie do naruszenia. Wobec takich zalozen nie ma dialo-
gu, sa mocne ideologie, mocna wiara, ktére niwecza rozmowe;

— niezbywalnym zatozeniem dialogu jest r6wno$é stron w poszukiwa-
niu prawdy; zadna nie ma na nig monopolu. Osoby uczestniczace w dia-

17 L. Witkowski, Edukacja i humanistyka. Nowe konteksty humanistyczne dla nowo-
czesnych nauczycieli, Warszawa 2000, s. 54-57.
18 Tamze, s. 57.
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logu sa przekonane, ze do prawdy mozna sie przyblizyé i ze dialog jest
stuzebny wobec tego celu;

—dialog wykluczajacy obecnoéé jakichkolwiek dogmatéw zaklada
jednak potrzebe ,,wspdlnego horyzontu”, w czym tkwi potrzebna nadzieja
na wspolno$¢ myslowa, a w perspektywie na rodzaj wynegocjowanego
zblizenia;

— podczas dialogu liczy sie kazde, nawet najdrobniejsze, zblizenie
mys$li. To jest wspdlna zdobycz, ktérej trwonienie jest bledem sztuki dia-
logicznej. Kto respektuje ten uzyskany, nawet drobny, konsensus zastu-
guje na respekt, bez wzgledu na stan jego wewnetrznych przekonan. Kto
te uzyskana wspélnoé¢ niweczy i nie proponuje w to miejsce nowej wersji
porozumienia, wspolnej nadziei na przyblizenie stanowisk, sytuuje sam
siebie w pozycji uprzywilejowanego krytyka, spelniajac zta gre w przed-
siewzleciu porozumiewania siel?;

—w dialogu nie chodzi o to, aby zmieni¢ cudze przekonania, ale liczy
sie kazda forma porozumienia. Tolerancja dla cudzego systemu wartoSci,
wierzen, przekonan jest podstawa dialogu, natomiast brak wyraznie
werbalizowanych argumentéw, racji go uniemozliwia2o.

Dialog zywi sie kontrowersja, a kontrowersja jest warunkowana roz-
nicg. W praktyce dzialania edukacyjnego uznac réznice jest row-
noznaczne z uznaniem dialogu, jako jedna z wazniejszych metod
szkolnego poznania, realizowanego w warunkach wzajemnego
zaufania i ufnosci.

Procedura badan obligowala nauczycieli do zapoznania sie z podang
sytuacja 1 wskazania jednego ze sposobéw jej rozwiazania, najbardziej
bliskiego nauczycielom 1 najlepiej charakteryzuje ich sposoby reagowa-
nia. Badani mieli ustosunkowa¢ sie do nastepujacej sytuacji:

Klasa, po raz trzeci w semestrze, prosi nauczyciela o przetozenie klaséwki, co
w takiej sytuacji robi nauczyciel?

Badani nauczyciele wypowiadajac sie o sposobach reagowania na
powyzsza, sytuacje, nie jako ,Ja nauczyciel”, lecz jako grupa zawodowa,
wskazali na trzy typy postaw. Na miejscu pierwszym postawiono dialog
z klasa (48,6%). O tym, czy uczniowie beda pisaé klaséwke czy nie roz-
strzyga rzeczowa sita argumentacji uczniéw za przelozeniem klaséwki
(Stucha argumentow uczniow, jesli sq wazne, to klasowke przektada). Na
miejscu drugim znalazt sie dyktat (41,0%) (Sqdzi, ze zdarza sie to zbyt
czesto, nie uwzglednia prosby i robi klaséwke). Nauczyciel respektuje

19 M. Kowalska, Ideologiczne warunki i granice tolerancji, [w:] Tozsamosé, odmien-
noéé, tolerancja a kultura pokoju, red. J. Kloczkowski, S. Lukasiewicz, Lublin 1998,
s. 103.

20 Tamze, s. 99.
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tylko wlasne racje, ucznidow za$ podejrzewa o torpedowanie klasowki,
o wlasna wygode. Miejsce trzecie zajal skrajny liberalizm nauczyciela
wobec klasy (10,2%) (Ulega klasie, daje do zrozumienia, Ze nie ma spra-
wy — klaséwke przektada). Nauczyciel ,nie wchodzi” w dialog, nie pode;j-
muje trudu rozmowy, chce szybko doprowadzi¢ do zniwelowania réznicy
miedzy nim a uczniami, nie dogadza mu spoér z uczniami.

7 uzyskanych danych wynika, ze najmniej mamy nauczycieli li-
beralnych, reagujacych spontanicznie, bez wiekszego namystu, sytua-
cyjnie, przychylajacych sie do préséb ucznia, nawet je§li naruszaja one
nauczycielskie racje 1 przeswiadczenia. Ten styl pracy nie cieszy sie
uznaniem nauczycieli (10,2%). Liberalizm w relacjach z uczniem traktu-
ja jako negatywny znak nauczycielskiego funkcjonowania — jako ucieczke
przed trudnymi problemami, ktére zaostrzaja relacje z uczniami. Stano-
w1l wyraz nieumiejetnos$ci radzenia sobie z uczniami.

Dialog jest cenionym sposobem wychowawczego reagowania nauczy-
cieli, na co wskazuje prawie polowa badanych. Jednakze, refleksji wy-
maga fakt, ze 51,4% zajely zachowania badZ skrajnie niedialogiczne
(dyktat), badZ skrajnie liberalne (podporzadkowanie sie woli uczniéw za
cene spokoju — 10,2%). Obrazuje to, ze nauczyciele dysponujg skromnym
repertuarem zachowan w sytuacji wymagajacej dialogu.

Konflikt

Przestrzen wspotczesnego zycia cztowieka zageszcza sie skrajnie roz-
nymi systemami znaczen. Proces ten cechuje wysoka dynamika wzrostu.
Tworzy to sytuacje ustawicznych napieé, dysonansu, co bardzo czesto
prowadzi do konfliktu. Dochodzi do niego wéwczas, kiedy w relacji z inng
osoba zostaje naruszone jej dobro, np. poprzez probe jej uprzedmiotowie-
nia. Im wieksze zawlaszczanie jednostki przez inng osobe badZ grupe,
czy instytucje, tym bardziej zwieksza sie sita 1 rozmiar konfliktu. Im
bardziej obie strony konfliktu w prdbie jego rozwiazania zachowuja,
w podstawowych zrebach, wlasng podmiotowo$é, tym bardziej konstruk-
tywnie konflikt ten rozwiaza?2!. Dzieje sie tak dlatego, iz strony wykazu-
jac respekt wobec siebie, tworza przestrzen zaufania, a to umozliwia
otwarcie sie na cudze argumenty, a w konsekwencji na wypracowanie
rozwiazania trudnej sytuacji.

Im Swiat bardziej sie rbéznicuje, tym znaczniejszym warunkiem jego
przetrwania staje sie umiejetno$é godzenia zwasnionych stron. Godzenie
to zaczyna sie zawsze od pojedynczego czlowieka, a w gruncie rzeczy za-

21 A. Ktoczkowski, Tozsamosé, tolerancja, konflikt (préba analizy pojeé), [w:] Tozsa-
mo$é, odmiennoéé, tolerancja, s. 94.
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lezy, czy jest on czltowiekiem pokoju czy walki. A to z kolei zalezy, w wy-
sokim stopniu, od dwéch instytucji — domu 1 szkoty. W tym teks$cie od-
niose sie do drugiej instytucji, a konkretnie do nauczyciela, ktéry uwiklat
sie w konflikt z klasa. Podczas planowania wycieczki na zakonczenie roku
szkolnego powstal spér: nauczyciel chciat wyjechaé z klasa do Krakowa,
a uczniowie do Augustowa, na koncert rockowy. Jak w tej sytuacji postapi
nauczyciel? (Wyniki, ktérymi sie postuze pochodza z badan 428-osobowej
grupy nauczycieli).

Sposoby reagowania na sytuacje konfliktu ujawniaja nastepujacy ob-
raz zachowan nauczycieli:

1. Broni swojej propozycji, prezentujac argumenty wykazujace zalety
wyjazdu do Krakowa (43,31%).

2. Zachecajac do wspdlnego rozwigzania sporu, podaje wlasng jego in-
terpretacje, proszac ucznidow o ustosunkowanie sie do niej (29,13%).

3. Méwi uczniom o ich upodobaniach 1 wartoéciach (13,65%).

4. Jest urazony, gdyz uczniowie nie przyjmuja jego propozycji (8,14%).

5. Po kilku dniach robi trudny sprawdzian (5,77%).

Co prezentuja wyniki odnoénie sprawstwa nauczyciela w rozwiazy-
waniu konfliktu? Z podanych przez nauczycieli pieciu sposobéw reago-
wania, tylko jeden jest konstruktywny, gdyz respektuje podstawowa
zasade negocjowania, jaka jest rownorzednoéé stron w konflikcie. Spos6b
ten sugeruje wspodlne rozwiazanie konfliktu; nauczyciel podaje wlasng
interpretacje sporu i prosi uczniéw, aby sie wypowiedzieli, co o tym my-
§la. Nauczyciel szanuje wybory uczniéw, ale ma tez swd) wybor. Wy-
szczegblnia argumenty, ktore za nim stoja. Prosi uczniéw o ustosunko-
wanie sie do nich. Wéréd badanych nauczycieli, sposéb ten nie zyskal
najwyzsze) akceptacji, znalazl sie na drugiej pozycji, z liczba wskazan
29,3%. Pozostale sposoby rozwiazania konfliktu w 71% odwotluja sie do
mechanizméw utrudniajacych, a nawet uniemozliwiajacych jego rozwia-
zanie.

Zatem, jak mozna ten wynik interpretowac? Wéréd mechanizmow:

— prym wiedzie perswazja, z jednostronng argumentacja za wlasna
propozycja rozwiazania konfliktu (43,1%). W tym przypadku, postawa
nauczyciela zaklada z géry niesymetrycznosé, nieréwnowazno$é stron
konfliktu. Nauczyciel sytuuje sie w pozycji ,wiedzacego lepiej”, co
usztywnia strony konfliktu 1 nie przybliza rozwiazania;

—na drugim miejscu wsréd sposobéw reagowania nauczyciela jest
warto$ciowanie oceniania uczniowskich wyboréw (13,65%). Nauczy-
ciel méwi uczniom, co mys$li o ich upodobaniach (ze przedktadaja koncert
rockowy nad kulturowe walory Krakowa). Réwniez i ten sposéb nie pro-
wadzi do wspdlnego rozwiazania, gdyz negatywna ocena strony w kon-
flikcie zaostrza konflikt;
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— kolejnymi sposobami reagowania nauczycieli na sytuacje konfliktu
jest postawa urazenia (8,14%) 1 zastosowanie kary (5,77%).

7 badan wynika, ze szkola nie jest miejscem praktykowania sztuki
profesjonalnego rozwiazywania konfliktéw. W sytuacji sporu nauczyciel
wystepuje w pozycji uprzywilejowanej, jest przekonany o wlasnej pra-
womocno$ci do perswadowania innym, co maja, robié¢, do warto$ciowania
ich zachowan, ma prawo do bycia urazonym, a nawet karaé¢ uczniéw za
odmienne zdanie. Szkola nie stwarza uczniom mozliwoéci praktykowa-
nia tych kategorii zachowan, ktore sa podstawg funkcjonowania spotecz-
noéci rzadzacych zasadami demokracji parlamentarne;.

Tolerancja

Stanowi niezbedng kategorie w tworzeniu przestrzeni zaufania i uf-
noéci. Tolerancja sytuuje sie na styku identycznosci 1 réznicy. Jej racja
bytu wynika z dynamicznej relacji tego, co w czlowieku tozsame 1 od-
mienne zarazem. Opozycja miedzy identyczno$cia a réznicg powotuje do
zycia 1 usprawiedliwia sens tolerancji, ktérej miejsce w strukturze hu-
manistycznych pojeé¢ jest znaczace. Wilaéciwie jest ono ,(...) soczewkag
skupiajaca wszystkie bodaj debaty i dylematy polityczno-ideowe naszych
czasOw”22, Znaczenie przypisywane dzi$ ,tolerancji” w wysokim stopniu
przesadza o trwaniu demokracji.

Tolerancja jest pojeciem glteboko problematycznym. Nawet same zro-
diowe jej podstawy zawieraja w sobie kontrowersje. Jest tez trudng ka-
tegorig w praktyce edukacyjnej. Na przyktad, jak Habermas broni tole-
rancji z pozycji racjonalistycznych, oéwieceniowych, tak Bauman sens
dla niej upatruje w kryzysie tradycji oé§wiecenia, stad usprawiedliwiona
konstatacja: to, co obecnie dzieje sie z tolerancja, nalezy zaliczy¢ do
»hajwazniejszych wyzwan naszej doby”23.

»Zycie” tolerancji zalezy od systeméw politycznych. Niektore, jak np.
komunizm, pozostawiaja niewielka mozliwoéé jej istnienia. ,Zycie” tole-
rancji usprawiedliwia ogrom spraw nierozstrzygnietych w kategoriach
racjonalnych. Dotyczy to calego obszaru kwestii zwiazanych z religia
1 réznych uregulowan spraw zycia codziennego, poczynajac od réznic
mentalnych, po uregulowania aksjonormatywne. Sa to niezbywalne do-
meny tolerancji. Broni sie ona ponadto natura samego czlowieka, ktéry
najbardziej] wiarygodnie daje sie charakteryzowaé poprzez sprzeczne,
czesto wykluczajace sie kategorie.

22 M. Kowalska, Ideologiczne warunki, s. 98.
23 Tamze.
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Tolerancja wykazuje wysoki zwiazek z ideologia; wlaséciwie ,ideolo-
giczne warunki mozliwoéci tolerancji wyznaczaja jej granice”24. Aby mo-
gla stanowi¢ realng warto§é, musi byé w pewien spos6b ograniczona.
Tolerancja, ktéra nie zna granic, jest pojeciem naznaczonym wewnetrzng
sprzeczno$cia, gdyz ,zaklada tolerowanie swojego przeciwienstwa’25,

Fundamentem tolerancji jest zaufanie do ludzkiej wolnoSci jako sity
»,stuzebnej wobec uniwersalnego rozumu”26, Z drugiej jednak strony, jak
wiadomo, rozum jest bardzo zawlaszczajacy — uzurpuje sobie prawo do
jedynej stusznosci??. Jest to niebezpieczna dla tolerancji wersja rozumu.
Ten mocarny rozum, lezacy u podstaw ,wielkiego”, ,mocnego” racjonali-
zmu — idel tolerancji, nie jest zyczliwy, wrecz jej nie sprzyja. Nadzieje dla
tolerancji stanowi wersja racjonalizmu, ktéra jest $éwiadoma swego ogra-
niczenia, §wiadoma tego, ze sa sprawy racjonalnie nierozstrzygalne. To
jest miedzy innymi Zrédlowa podstawa tolerancji.

Zaréwno w debatach filozoficznych na temat tolerancji, jak i w prak-
tycznych konsekwencjach ,bycia tolerancyjnym”, waznym pytaniem jest,
,co tolerowac 1 dlaczego”? Istnieja pewne regulujace zasady, w ktorych
znajduje sie odpowiedZ na to fundamentalne pytanie. Mozna wymienié
kilka takich zasad:

— tolerowaé¢ mozna kogos, kto sam jest tolerancyjny;

— tolerancja pozbawiona granic wyzbywa sie swej prawomocnos$ci;

—niezbedny warunek bycia tolerancyjnym stanowi internalizacja
wartosci, ktora jest tolerancja. Jest to réwnoznaczne z przyznaniem
czlowiekowi prawa do posiadania wlasnych sadéw 1 przeéwiadczen. Wte-
dy tolerancja staje sie moralna norma, ktéra nalezy szanowacé i respek-
towaé w praktycznych reakcjach interpersonalnych?2s.

Jakie umiejetnoéci zachowan tolerancyjnych reprezentuja badani
nauczyciele w relacji z uczniem, jakie sposoby dziatania preferuja, a ja-
kie dezaprobuja?

Badani mieli ustosunkowa¢ sie do nastepujacej sytuacji:

Przy organizacji dyskoteki wynika pewien problem. Klasa chce zaprosi¢ grupe
uczniow z technikum budowlanego, ktorzy cheq uczestniczyé w zabawie w spe-
cjalnie przygotowanych strojach i fryzurach.

Uczniowie pokazujq nauczycielowi zdjecia chtopcow w tych strojach.

Fryzury majq mieé rozne ksztatty i kolory. Sq pomystowe, szokujace.

Nauczyciel jest zdziwiony pomystem klasy. Wyraza to zdziwienie. Jak problem
rozwiqze?

24 Tamze, s. 101.

25 Tamze.

26 Tamze, s. 100.

27 B. Skarga, Tozsamosé i réznica. Eseje metafizyczne, Krakéow 1997.
28 M. Kowalska, Ideologiczne warunki.
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Kwestig pierwotna dla bycia tolerancyjnym jest uznanie tolerancji za
warto§é swego systemu aksjologicznego?9. Znakiem rozpoznawczym tole-
rancji jest wiec postawa wobec inno$ci. Tolerancja to inaczej zgoda na
odmienno$é postaw, przekonan, pogladéw. Jaki obraz tolerancji repre-
zentuja badani nauczyciele.

Jak, zdaniem badanych nauczycieli, reaguja najczesciej inni znani im
nauczyciele:

— pozwalaja uczniom na zaproszenie kolegdéw (10,26%);

— nauczyciel prosi uczniéw o rozwazenie swoich argumentéw (50,26%);

— Nie dyskutuje w mys$l zasady ,jestem nauczycielem 1 wiem, co mam
zrobi¢” (34,62%);

— jest zdziwiony postawa uczniéw (4,87%).

Sposoby reagowania badanych nauczycieli ukladaja sie wzdtuz kon-
tinuum: od postawy tolerancji (10,26%), poprzez postawe perswazyjng
(50,26%), do atolerancyjnoéci (34,62%). Biorac pod uwaga preferencje
akceptacji poszczegdlnych sposobéw reagowania nauczycieli, daje sie
wyroznic:

— Postawe monopolu nauczyciela na racje, z wyrazna prefe-
rencjg tego ,,co sluszne” i zgodne z jego zdaniem. Nauczyciel w tym
sposobie reagowania wyraza dezaprobate dla uczniowskich upodoban
(szokujace fryzury) 1 stara sie przekonaé uczniéw do swojej racji (nie za-
praszaé ucznidéw z ,zawodoéwki”’ na szkolng zabawe). Nalezy uznadé, ze sa
to dwa stanowiska, do ktérych ich autorzy (nauczyciel, uczniowie) maja
prawo w normalnej robocie wychowawczej. Postawa tolerancji w tym
przypadku nie wymaga przekraczania granic, poza ktora wszelka akcep-
tacja ktorejkolwiek ze stron jest uznaniem swego przeciwienstwa. Fry-
zury uczniéw 1 wymagania nauczyciela odnoénie ich ubioru nie tworza
takiej sytuacji.

— Postawa apodyktyczna, braku uznania dla odmienno$ci
i cudzych przekonan. Nauczyciel znajduje racje dla tego typu postaw
w przeSwiadczeniu: jestem nauczycielem, mam wiekszq wiedze i do-
Swiadczenie — wiem, jak mam postepowad.

— Postawa tolerancji, ktérej wyrazem jest przeswiadczenie nauczy-
ciela: pozwala klasie mieé, w tym przypadku, swoje zdanie i nie prébuje
ich przekonywaé dla wiasnych racji. Zdaniem badanych, nauczyciele
wykazujq tolerancje dla odmiennych pogladéw uczniéow zaledwie w gra-
nicach 10%. Pozostale sposoby reagowania wskazuja badz na postawe
perswazyjna, nauczyciela (przekonuja o swojej racji), badZz na postawe

29 7. Chlewinski, Tozsamos$é a tolerancja, [w:] Tozsamos$é, odmienno$é, tolerancja,
s. 61.
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bezalternatywna, dogmatyczna, badz wreszcie na reakcje osobistego
zdziwienia ich odmiennymi upodobaniami.

Jeéli przyjmie sie oswojona w literaturze psychologicznej hipoteze, ze
ludzie o skrystalizowanej tozsamosci, uksztaltowanej na gruncie zinter-
nalizowanych 1 $§wiadomie akceptowanych wartosci wyzszych, sa bar-
dziej tolerancyjni na cudzg odmienno$¢, a tym samym ufni wobec innych,
wowczas uzyskany wynik wskazuje, ze polscy uczniowie maja do czynie-
nia z nauczycielami bez skrystalizowanej tozsamosci 1 sa wysoce nietole-
rancyjni. Fakt ten przesadza takze o tym, ze tym bardziej powinno nam
zaleze¢ na uczynieniu z tolerancji nauczycieli i ich ufnoéci waznych pro-
bleméw ich edukacji, gdyz zaledwie 10% z nich jest sklonna wykazywacé
tolerancje dla odmiennych postaw, przekonan, warto$ci. Ludzie nietole-
rancyjni czeSciej nie ufaja innym niz ludzie tolerancyjni. Nieufny na-
uczyciel nie ksztattuje postawy ufnoséci u swoich uczniéw, przeciwnie —
ksztaltuje podejrzliwo$é. Brak wzajemnego zaufania stanowi blokade dla
demokratycznych zasad funkcjonowania. To, ze tak jest, moze mieé¢ swa
przyczyne w tym, ze zdecydowana wiekszo$¢ polskich nauczycieli pracu-
jacych obecnie w szkole nie dysponuje pozytywnym do$wiadczeniem zy-
ciowym, jak 1 zawodowym w strukturach spoleczenstwa demokratyczne-
go. Nie moze ich mie¢ z przyczyn historycznych. Brak tych doéwiadczen
1 niskie ich warto$ciowanie przez nauczycieli powoduje, ze nie majg oni
zapotrzebowania na tego rodzaju wiedze 1 umiejetnosci. Nie odczuwaja
ich braku. To wszystko sprawia, ze szkota nie jest instytucja demokra-
tyczna ani tolerancyjna, ani nie wytwarza zaufania dla innych30. Na-
uczyciele obecnie co najwyzej probuja uczyé¢ o tolerancji, ale w zasadzie
jej nie praktykuja.

Ponadto, w naszym kraju, wbhrew nawet zdrowemu rozsadkowi, za-
domowit sie poglad, ze w celu osiagniecia jakiego$§ poziomu tolerancji,
nalezy likwidowaé¢ réznice miedzy odmiennymi spoteczno$ciami, syste-
mami wartoéci. Tymczasem, wychowanie dla tolerancji to wychowanie dla
réznic 1 odmiennoéci, a nie dla homogeniczno$ci uzyskiwanej poprzez ich
likwidowanie, co w gruncie rzeczy jest dyktatem jednej racji nad druga.

Przypuszczam, ze w mys$leniu o szkole i nauczycielu pojecie ,wiary-
godnoéci” 1 ,,zaufania” nie zajmujg znaczace) pozycji. Dowodem na to jest
niski poziom éwiadomoéci podstawowych kategorii tadu demokratyczne-
go (1 sposobdéw ich praktykowania w szkole), jak: dialog, tolerancja, kon-
flikt. Fakt ten komplikuje dodatkowo jezyk, jakim nauczyciel postuguje
sie w klasie szkolnej. Jest to jezyk w wysokim stopniu negatywny, jezyk
brakéw ucznia w spelnianiu wymagan szkoty, jezyk udaremniajacy moz-

30 K. Stanowski, Tozsamosé obywatelska a tolerancja — z doswiadczeri Fundacji Edu-
kacji dla Demokracji, [w:] Tozsamos$é, odmiennosé, tolerancja a kultura pokoju, Lublin
1998, s. 476.
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liwo$ci. Patrzenie na rzeczywistoé¢ szkolna przez ten pryzmat nie do-
starcza satysfakcjonujacych danych. Nauczyciele, w sensie praktycznego
dziatania, nie uzalezniaja efektéw swej pracy od tego, czy sa dla ucznidéw
wiarygodni, czy respektuja zasady demokratycznego tadu w relacjach
z nimi, czy uczniowie maja do nich zaufanie. Zdecydowanie wieksza role
przypisuja takim kategoriom, jak: respekt, postuch, perswazja, podpo-
rzadkowanie, subordynacja, aktywno$¢, pilno$é ucznia. Kategorie te sa
niezbedne dla kultury monologu nauczyciela w szkole. Badajac sposoby
pracy szkoly, mozna odnie§¢ wrazenie, jakby $wiat zatrzymal sie
w swym rozwoju, jakby nic sie nie zmienilo w uwarunkowaniach szkol-
nej edukacji, chociazby za sprawa wspoélczesnych mediéw 1 ogromne;j
podazy przeréznych form poznawania wiedzy. Z uslug tych uczniowie
korzystaja czesciej poza szkolg niz w szkole.
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