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WPROWADZENIE

Problematyka roli os6b wykonujacych zawdd nauczyciela zar6wno w wy-
miarze jednostkowym, jak i spolecznym, na przestrzeni ostatnich dziesigcio-
leci ulega zasadniczym modyfikacjom. Refleksja naukowa, popularnonaukowa
jak 1 mysl spoteczna nieustannie poszukuje odpowiedzi na pytania — jaki
nauczyciel jest potrzebny polskiej szkole, jaka jest perspektywa rozwoju tego
zawodu: mistrzowskiego wykonywania swego rzemiosta czy powolania —
postannictwa odbieranego jako wewnetrzny impuls do udzielania wsparcia
mtodszym, niedoSwiadczonym, stabszym?

Pytania te s pochodng pytan postawionych przez prof. Jézefa Mirskiego
u progu powstawania instytucjonalnie udokumentowanego poczatku wiedzy
o nauczycielu, ktéry zainicjowal powstanie nowej subdyscypliny pedagogicz-
nej — pedeutologii. Na przetomie 1931/32 r. w Nicei Migdzynarodowa Liga
Nowego Wychowania powotata specjalny komitet, ktéry mial opracowad
tematyke zwiazang z ksztatlceniem nauczycieli. Na potrzeby tych spotkan
Mirski wyodrebnit w pedagogice jako nauce cztery dzialy: filozofia wycho-
wania, nauka o wychowaniu, teoria wychowania oraz sztuka i technika wy-
chowania. Jego czteroelementowej systematyce pedagogiki odpowiadaja cztery
grupy probleméw: czym jest, czym powinien by¢ nauczyciel, jakim jest
w rzeczywistosci, jakim byé powinien i w jaki sposob powinno si¢ go
ksztatci¢!. Wedtug Henryki Kwiatkowskiej ostatnie pytanie byto pytaniem
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kumulatywnym, gdyz budujac koncepcj¢ ksztatcenia nauczyciela, nalezato
odpowiedzie¢ na trzy pierwsze pytania. Namyst nad tymi problemami nie
przyniést wtedy jednoznacznych rozwiagzan.

Sami pedeutolodzy przyznaja, ze z wieloma problemami nie zdotano si¢
przez lata uporaé w sensie realizacyjnym. ,,Szczeg6lne niedomogi nalezy
odnotowaé¢ w sferze edukacji nauczycieli. Nie stworzyliSmy szkoét ¢wiczen
z prawdziwego zdarzenia, na wzoér klinik ksztatcenia, wigc mamy nauczycieli
niedouczonych, a w wielu przypadkach antynauczycieli”?. Do dzi$ nie znale-
ziono wigc odpowiedzi na trzy pierwsze pytania. Przygotowana prawie 100
lat temu refleksja zachowata swoja aktualno$¢, i mimo wielu wydarzen histo-
rycznych, mimo tempa rozwoju techniki i cywilizacji przelomu XX i XXI
wieku, mimo zapisanych toméw pedagogicznych dziet naukowych — nie po-
trafiono znaleZ¢ jednoznacznej odpowiedzi na te pytania, ani nawet wyzna-
czy¢ obszaréw, ktérych badanie przyblizyloby nas do rozwigzania probleméw
zarysowanych przez Mirskiego. Koncentracja uwagi pedagogéw w ostatnich
latach w dalszym ciagu skierowana jest na czwarte pytanie, z pominigciem
pierwszych. W literaturze odnaleZ¢ mozna r6znorodne ujecia osobowosciowe:
psychologiczne, humanistyczne, socjologiczne oraz ujecie pedagogiki krytycz-
nej, ukazywana jest ewolucja funkcji zawodowych nauczyciela: od sprawnego
przekazu wiedzy do uczenia samodzielnosci poznawczej i egzystencjalnej, od
sterowania do inspirowania rozwoju, od prostego przekazu do wprowadzania
ucznia w §wiat wiedzy, od funkcji przekazu wiedzy do czynienia tadu
w informacjach, od dominacji intelektu do réwnowagi Swiata mysli i uczué
w edukacji szkolnej i wreszcie od alternatywy do dialogu®. A nawet nie pré-
buje si¢ szukal odpowiedzi na pytanie o osobg nauczyciela — nie jaki, ale
jakim jest i jakim by¢ powinien.

Kluczowym problemem zaréwno dla teorii ksztalcenia nauczycieli, jak
i dla praktyki przygotowania nauczyciela do zawodu stato si¢ pytanie, jaki
uzytek czyni nauczyciel ze swych struktur poznawczych, ze swej wiedzy.
Dostrzega si¢ rozdzwigk migdzy wiedza teoretyczng a obrazem dziatania
praktycznego nauczyciela, ktéry w duzej mierze zalezny jest od tego, jak
ksztatcony byt nauczyciel®.

Przygotowanie sprawnos$ciowe nauczycieli jest przedmiotem ustawicznych
sporéw. W obszarze wiedzy praktycznej i realizacyjnych koncepcji ksztatcenia

2 Tamze, s. 23.
3 Zob. tamze.
4 Tamze, s. 127-136.
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nauczycieli $cierajg si¢ dwie orientacje: technologiczna i humanistyczna.
Pierwsza przygotowanie nauczycieli sprowadza do kwestii technicznej, do
¢wiczenia sprawno$ci metodycznych. Méwi si¢ wtedy o nauczycielu fachowcu
(przygotowanie do zawodu jest powieleniem sposobéw dziatania najlepszych
nauczycieli) czy o nauczycielu wyposazonym w wyspecyfikowana strukture
umiejetnosci zawodowych (przygotowanie zawodowe zmierza do wyposazenia
nauczycieli w specyficzne kompetencje zawodowe). Druga ktadzie akcent na
osobowosciowy wymiar kwalifikacji nauczyciela, czyniac z tego podstawowe
Zrédto uprawomocnien decyzji praktycznych, ale to wtasnie tu, w orientacji
humanistycznej wymienia si¢ koncepcje¢ emancypacyjna czy nurt edukacji
krytycznej®.

I. PEDEUTOLOGIA JAKO NAUKA O MILOSCI WYCHOWAWCZEJ

Analiza poczatkowego dorobku nauki o zawodzie nauczyciela przynosi
jednoznaczne wskazania dotyczace praktyki pedagogicznej. Jakze odlegte sa
aktualnie prowadzone rozwazania od wskazan zawartych w dziele Jana Wta-
dystawa Dawida O duszy nauczycielstwa, wydanego w Krakowie w 1912 r.
Rozprawa ta zostat uznana za pierwsza pracg pedeutologicznag i do niej odwo-
tuja si¢ wszyscy naukowcy i publicySci piszacy o zawodzie nauczyciela,
zar6wno ci, ktérzy tworzyli podwaliny pod nowa subdyscypling, jak i wsp6t-
cze$ni nam.

Dawid okredlit tu idealng postawe¢ nauczyciela-wychowawcy, cztowieka
nieskazitelnego, uznat, ze ,[...] kierowniczym czynnikiem wychowania jest
to, czym jest nauczyciel, a raczej za kogo si¢ uwaza i kim jeszcze chcialby
by¢ [...] w zadnym zawodzie czlowiek nie ma tak wielkiego znaczenia, jak
w zawodzie nauczycielskim. [...] nauczyciel — zty cztowiek jest sprzecznoScia
w samym okresleniu, niemozliwoscia”®. Powodzenia nauczyciela upatrywat
w ,,mitoSci dusz ludzkich”, a wigc w oddaniu siebie i przyjeciu wychowanka.
Uwazal, ze [...] ,.istotg relacji wychowawczej jest jego dobro moralne, jego
oSwiecenie i udoskonalenie jako istoty duchowej. Jest to mitos¢, bo cztowiek
wychodzi poza siebie, troszczy sie, bezinteresownie czyni co$ dla drugiego™’.
Zdaniem Dawida mito$¢ duszy ludzkiej powinna stanowié podstawe powota-

5 Tamze, s. 127-136.

©J.W.D a w i d, O duszy nauczycielstwa, opracowat, wstepem i przypisami opatrzyt oraz
podat do druku E. Walewander, Lublin 2002, s. 34.
7 Tamze, s. 40.



74 ANNA PETKOWICZ

nia nauczycielskiego, i wyzej ja cenil niz wiedz¢ fachowa, jednak nie pomijat
ani nie umniejszat roli przygotowania pedagogicznego. Warunkiem realizacji
nauczycielskich zadan jest doktadne poznanie dziecka, praw rzadzacych pro-
cesami pamig¢ci, uczenia si¢, rozwoju uczué, woli, charakteru. WigZ duchowa
z wychowankiem — co jest konsekwencja powotania — stwarza dostateczna
potrzebg doskonalenia si¢ w swoim zawodzie. Dlatego druga wazng wtasci-
woscia nauczyciela jest ,,potrzeba doskonatosci”®. Wedtug Jana Wtadystawa
Dawida wyraza si¢g ona w trosce o poprawno$¢ metodyczna, samoksztalcenie,
ciagle doskonalenie zawodowe, poczucie obowiazku i odpowiedzialnosci za
ucznia, swdj zawdd i siebie samego.

W swojej rozprawie Dawid nie uzywa pojecia ,,osobowos$¢ nauczyciela”
czy ,,osobowo$¢ ucznia”, ale jego rozwazania dotycza tej problematyki. Za-
inspirowani jego esejem, nieco pdézZniej tematyka ta zajeli si¢ Mieczystaw
Kreutz, Zbigniew Mystakowski, Stefan Szuman i Stefan Baley. Ich rozwaza-
nia dotycza osobowos$ci nauczyciela efektywnego, zawieraja rejestr takich
cech, ktére majg warunkowaé skuteczno$é¢ wptywéw wychowawczych i pro-
wadzi¢ nauczyciela do mistrzostwa pedagogicznego, do doskonatosci w wyko-
nywaniu swego zawodu. Przedstawiali oni wzor, ideat nauczyciela, do ktérego
powinni dazy¢ wszyscy wychowawcy. Przez osobowos$¢ nauczyciela rozumieli
ogbét wszystkich jego wilasciwosci przejawiajacych si¢ w réznych formach
zachowan, regulujacych jako$¢ interakcji migdzy nim a wychowankiem,
a przez to wptywajacych na motywacje uczniéw do nauki i efektywnos¢ jego
pracy. We wszystkich pracach tego okresu podstawa relacji nauczyciel-uczen
byta mitos¢ — skryta pod ré6znymi nazwami. M. Kreutz’ uwazat, ze niezbed-
nym warunkiem wychowawczego wptywu nauczyciela jest posiadanie trzech
dyspozycji: mitosci do ludzi (rozumianej jako: rado$¢, zyczliwos$¢, chec czgs-
tego obcowania z dzieckiem), sktonnoSci do spolecznego oddzialywania,
zdolnoSci sugestywnej, ktéra wyraza si¢ w pewnej tatwosci oddziatywania na
inne osoby, ich poglady, uczucia, wolg.

Z. Mystakowski i S. Szuman charakteryzujac efektywnego nauczyciela,
postuguja si¢ pojeciem ,talent pedagogiczny”. Sa to wyzsze od przecigtnych
zdolnoSci do dziatania pedagogicznego. Pierwszy z badaczy uwazat, Zze na
talent sktadaja si¢ takie cechy, jak: kontaktowo$¢, zywos¢ wyobrazni, instynkt
rodzicielski, zdolno$¢ do wyrazania uczud, otwarto$¢!©, Drugi z nich byt

8 Tamze, s. 44.
M. K r e utz, Osobowos¢ nauczyciela-wychowawcy, w: Osobowos¢ nauczyciela, red.
W. Okon, Warszawa 1959, s. 121-152.

07 M ystakowski, Coto jest ,talent pedagogiczny”, w: tamze, s. 61-75.
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zdania, ze podstawowym warunkiem talentu jest bogata osobowo$¢ pedagoga,
czyli dojrzaly charakter, wielka wiedza i pigkna dusza, a nastgpnym, réwnie
waznym warunkiem jest umiejetno$¢ oddzialywania na innych!'l. W jego
opinii najwazniejsze byto to, co nauczyciel posiadt i jak dzigki pracy nad
soba si¢ rozwinat, ale takze wazny byt sposéb rozdawania tego bogactwa.
Utalentowany pedagog powinien charakteryzowacd si¢ nieprzecigtng inteligen-
cja, kocha¢ kazde dziecko, zna¢ doktadnie swdj przedmiot nauczania, posia-
da¢ niezwykty dar wymowy i przekazywania wiedzy, interesowaé si¢ tym,
czego naucza, by¢ jednostka opanowana, wyzwalajaca postuch, koncentracje
uwagi uczniéw, wyrdzniajaca si¢ osobowoscig tak dojrzata i gtgboka, by by¢
etycznym, idealnym wzorem dla wychowankéw, posiada¢ wszechstronne
zainteresowania, wnika¢ w losy i przysztoS¢ swego narodu i nastawiaé ucz-
ni6w na zagadnienia najwazniejsze w ich pokoleniu, by¢ jednostka wesota,
cierpliwa, pogodna, umie¢ w calej swej powadze i wyzszosci odpowiednio
dostosowacé sie¢ w kontakcie do mozliwo$ci dziecka.

Terminem ,,0sobowoS¢” postugiwat si¢ takze psycholog Stefan Baley.
W jego pracach pojawiajg si¢ terminy takie, jak ,,psychika nauczycielska”
i ,talent pedagogiczny”. Analizujgc wtasciwosci doskonatego nauczyciela do-
chodzi do wniosku, ze najistotniejsza cecha dobrego nauczyciela jest zdolnos$é
wychowawcza, ktéra — jak méwi — ,,bytaby zbiorem wszystkich cech umozli-
wiajacych, ufatwiajacych wychowanie drugich”'?>. Do tych cech zaliczatl:
przychylnos¢ dla wychowankéw (rozumiang jako mito$¢ lub sympatia nauczy-
ciela do dziecka), rozumienie ich psychiki, potrzeb¢ obcowania z ludZmi,
nastawienie na systematyczne zajmowanie si¢ nimi (typ spoteczny), cierpli-
wos¢, kontaktowos$¢ — jako zdolno$¢ do takiego obcowania z ludzmi, ktdre
nie prowadzi do konfliktéw i ponizania godnoS$ci ucznia; entuzjazm — zdol-
no$¢ zarazania mtodziezy, wywolywania zapatu do pracy; zdolno$¢ artystycz-
na — ktéra polega na doborze i stosowaniu tych Srodkéw, ktére na podstawie
intuicji i doSwiadczenia osobistego wychowawcy oraz jego fachowej wiedzy
wydaja si¢ w danym wypadku najwtasciwsze. Baley wychowawcg integralnym
nazywat tego, kto posiadatby wszystkie pozadane wtasciwoSci w stopniu
ponadprzeci¢tnym.

Petna charakterystyke osobowosci nauczyciela zawdzigczamy réwniez
Marii Grzegorzewskiej. Nawiazujac do innych autoréw, gtéwnie do Dawida
i Szumana, szczegdlny nacisk potozyta na bogactwo osobowosci nauczyciela,

'S, S z u m a n, Talent pedagogiczny, w: tamze, s. 76-87.
25 Bale y, Osobowos¢ nauczyciela, w: tamze, s. 197.
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na jego ptynaca z mitosci dobrod¢, ktéra polega na statym niesieniu pomocy
innym, na wiernos$ci wlasnym przekonaniom. Wymagata takze wrazliwosci
i ksztattowania poczucia odpowiedzialnosci za swoja pracg przed soba, przed
spoteczenstwem, przed narodem.

Zaskakujace sa wyniki analizy tzw. nurtu normatywnego w dorobku nau-
kowym pedeutologii, wskazujace na jednomys$lnos$¢, a przynajmniej duza
zbieznos$¢ oczekiwan i wynikajacych z nich wskazéwek dla rozwoju i ksztat-
cenia przysztych pedagogédw. Nikt z tworzacych w tym nurcie nie powotuje
si¢ wprost na wiar¢ chrzescijaniska i ewangeliczne rozumienie mitosci, ale
opis cech osobowosci nauczyciela jest bliski temu, co podziwiamy u uczniéw
Chrystusa. Takze u wspétczesnych badaczy!® tego nurtu nie odnajdujemy
sprzecznoS§ci w ich wskazaniach dotyczacych relacji nauczyciela i ucznia.
Wszyscy podkreslaja konieczno$¢ nabywania kompetencji do podmiotowego
kontaktu i jego dialogowego charakteru.

II. TYPOLOGICZNE ZESPOLY WEASCIWOSCI NAUCZYCIELA
A MILOSC DO WYCHOWANKA

W wyniku licznych i czgsto czasochtonnych badai po§wigconych cechom
nauczycieli, badacze zacz¢li koncentrowac uwage na poszukiwaniu wybranych
typologicznych zespotéw wiasciwosci nauczyciela, ktére miaty by¢ wskazow-
kami do podejmowania dziataii autoformacyjnych nauczycieli.

Ciekawa dla dalszych rozwazan jest proba zestawienia wybranych typologii
z jednoznacznym stanowiskiem M. Grzegorzewskiej, ktora stosujac w swoich
badaniach metod¢ obserwacji, wyrdznita na podstawie zebranych materiatéw
dwa typy osobowosci:

— typ nauczyciela wyzwalajacego — oddziatywanie na ucznia przez mitos¢,
sympati¢, cheé¢ pomocy i stwarzanie klimatu pogody, tadu, zyczliwosci

3 W. O k o fi, Wprowadzenie do dydaktyki ogdlnej, Warszawa 1987; S. Kra w ¢ e-
W i ¢ z, Przemiany spoteczne a rola nauczyciela, ,Nauczyciel i Wychowanie” 1978, nr 2;
Z. Wtodars ki, Czlowiek jako wychowawca i nauczyciel, Warszawa 1992; Z.S korny,
Psychologia wychowawcza dla nauczycieli, Warszawa 1987; M. M a c i a s z e k, Final pracy
zawodowej nauczyciela. Z doswiadczen nauczycieli, Warszawa 1990; Z. Wiatrows ki,
Nauczyciel szkoly zawodowej dawniej, dzis, jutro, Bydgoszcz 1990; M. Sniez yfiaski,
Cechy nauczycieli liceow ogdlnoksztatcqcych w opinii mtodziezy, ,,Psychologia Wychowawcza”
1981, nr 1.
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— typ nauczyciela hamujacego — oddzialywanie za pomoca rozkazu, przy-
musu, sankcji, co wytwarza klimat obcosci miedzy nauczycielem a uczniem'*,

W wyniku badan autorka stwierdzita, ze wpltyw wychowawczy nauczyciela
zalezy nie tylko od jego wtasciwoSci moralnych, stopnia rozwoju osobowosci
i zainteresowania si¢ wychowankiem, lecz takze od orientacji w obiektywnym
Swiecie wartoS$ci i od stopnia zwigzania nauczyciela ze Srodowiskiem. W Lis-
tach do mtodego nauczyciela wskazuje na znaczenie postawy moralnej, po-
trzeby wyrzeczenia si¢ i poSwigcenia jako przymiotéw decydujacych o sku-
teczno$ci pracy nauczyciela i osobistego z niej zadowolenia'®.

Podstawa typologii J. R. Schmidta jest stopiefi i czas pozaszkolnego kon-
taktu wychowawcy z wychowankiem. Typ pierwszy ogranicza swdj kontakt
z miodziezg wylacznie do terenu szkoly, typ drugi spotyka si¢ z uczniami
takze poza szkota, cho¢ o to specjalnie si¢ nie stara. Te dwa pierwsze typy
zachowan to zachowania charakteryzujace nauczyciela hamujacego, za$ nau-
czyciel wyzwalajacy to ten, ktéry sam organizuje kontakt pozaszkolny, oraz
ten, ktéry ktadzie na to specjalny nacisk'®, nie obawiajac si¢ dawania §wia-
dectwa zycia.

Psycholog amerykariski H. H. Anderson, bioragc pod uwage uktad stosun-
koéw miedzy nauczycielem a uczniem, wyrdznit typ nauczyciela dominujacego
i integrujacego.

Dla nauczyciela o typie dominujacym charakterystyczna jest tendencja do
panowania nad uczniami, oparta na nakazach, zakazach, ponizaniu, wymow-
kach, nieuwzglednianiu pogladéw uczniéw, zyczen, cech indywidualnych.
Nauczyciel o typie dominujacym zaburza emocjonalng réwnowage¢ ucznidéw
i wptywa ujemnie na ich funkcjonowanie poznawcze. To sa zachowania nau-
czyciela hamujacego.

Dla nauczyciela o typie integrujacym charakterystyczna jest postawa de-
mokratyczna oraz respektowanie indywidualnych wlasciwo$ci uczniéw
i uwzglednianie réznic w ich psychicznym funkcjonowaniu. Taka postawa
wywoluje u uczniéw poczucie pewnosci siebie i ufnosci we wtasne sity oraz
wplywa korzystnie na motywacj¢ do nauki. Jest to postawa nauczyciela
wyzwalajacego'’.

“M.Grze gorzews Kk a, Znaczenie wychowawcze osobowosci nauczyciela, ,,Cho-
wanna” 5(1938), za: S. Korczyns ki, Obraz nauczyciela, Opole 2002, s. 43.

BM.Grzegorzewsk a, Listy do mtodego nauczyciela, cykl II, Warszawa 1958.
165, B aley, Psychologia wychowawcza w zarysie, Warszawa 1960, s. 247.
7 7Zob. Korczyiiski, Obraz, s. 42.
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W literaturze naukowej najbardziej rozpowszechniany jest opis trzech
podstawowych typéw nauczycieli zalezny od stylu oddziatywan wychowaw-
czych: autokratycznego, demokratycznego i liberalnego'®.

Nauczyciel autokratyczny jest wrogo nastawiony do dzieci, stawia grupie
zadania bez dyskusji z nig. Udziela pochwat i kar jednostkom w grupie na
podstawie oceny ich stosunku do niego. Prowadzi do dezintegracji grupy,
narastania rywalizacji migdzy cztonkami i stwarza tendencj¢ do naruszenia jej
zwartosci.

Tendencje do kierowania autokratycznego wiaze si¢ z mata plastycznoscia
percepcyjna osobowosci, niezréznicowanym spostrzeganiem innych, nastawie-
niem introwertycznym, niestalo$cig emocjonalng oraz sktonnoscia do depresji
i nadmiernej samokontroli. Postawa autokratyczna wynika z przesadnego
dydaktyzmu szkoty jako instytucji, w ktérej przewaza funkcja informacyjna
nad funkcja ksztatcaca i wychowawcza, czyli przerost nauczania podajacego
nad nauczaniem bardziej unowocze$nionym, jak nauczanie wielostronne i pro-
blemowe, liczace si¢ z potrzebami, motywami, uzdolnieniami, mozliwo§ciami
uczniow.

Nauczyciel liberalny jest niezdecydowany, niepewny w postgpowaniu, mato
decyzyjny, czeka na jakie$ dyrektywy i zastania si¢ przepisami. Nie ma jasno
przemyS$lanych celéw, decyzje pozostawia grupie. Ani nie pobudza, ani nie
zniechgca uczniéw do pracy zaréwno na lekcji, jak i w domu. Nie uczestni-
czy w ich pracach i poczynaniach, nie pomaga swa rada, nie podsuwa po-
mystow, nie zajmuje si¢ uczniami. Grupa kierowana przez takiego nauczycie-
la nie przejawia zapalu do pracy i odpowiedzialno$ci za nig, nie orientuje si¢
w tym, co nalezy robié, czesto uchyla si¢ od pracy. Migdzy uczniami oraz
uczniami a nauczycielem brakuje wspétdziatania. Stosunki obojetne wyzwala-
ja u dzieci nieche¢é, updr i wydatnie ostabiaja oddziatywanie wychowawcze,
a niekiedy wregcz je udaremniajg.

Zar6éwno nauczyciel skoncentrowany na programie i egzekwujacy opano-
wanie tresci programowych, jak réwniez obojetny na los i prace dziecka
w szkole, to w efekcie typ nauczyciela hamujacego.

Nauczyciel typu demokratycznego zyje problemami grupy, autentycznie nig
kieruje i czuje si¢ za niag odpowiedzialny. Wymienia poglady z uczniami,
planuje i wspotpracuje z grupa (klasa). Zajmuje si¢ jednostkami, nie tracac
zainteresowania cata grupa. Stosuje wzmocnienia nie tylko pozytywne, ale

BA Janowsk i, Kierowanie wychowawcze w toku lekcji, Warszawa 1974;t e n z e,
Psychologia wychowawcza a zagadnienia wychowania, Wroctaw 1980; M. L. o b o ¢ k i,
Trudnosci wychowawcze w szkole, Warszawa 1989.
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i negatywne, lecz czyni to w sposéb obiektywny i wywazony. Nauczyciel
akceptuje mtodziez, zyczliwie jest do niej nastawiony, emocjonalnie zaanga-
zowany w dziataniu na rzecz uczniéw, stara si¢ wnikliwie pozna¢ ich warunki
domowe i respektuje indywidualne wilasciwosci i réznice. Chce ucznidow
zrozumie¢ i wywiera¢ na nich wplyw. Pobudza do aktywno$ci i osiggania
lepszych wynikéw. Postawa empatii rzutuje na trwato$¢ kontaktéw i jakos§¢
stosowanych metod.

Uczniowie kierowani w spos6éb demokratyczny chetnie wykonuja powierzo-
ne zadania i prawidlowo reaguja na postawe¢ nauczyciela. Praca uczniow
w zakresie powierzonych zadan jest na dobrym poziomie. Sa w stosunku do
siebie pelni szacunku i maja poczucie odpowiedzialnosci. Atmosfera wycho-
wawcza przesycona demokratyzmem wyzwala pozytywne uczucia u wycho-
wankow: wzajemne zaufanie, sympati¢ i zyczliwos¢.

Z badan wynika, ze nauczyciele kierujacy demokratycznie réznia si¢ od
nauczycieli kierujacych autokratycznie tym, ze sa bardziej pewni siebie, na-
stawieni ekstrawersyjnie, raczej optymistyczni, bardziej zréwnowazeni emo-
cjonalnie, beztroscy w postgpowaniu i nie wykazuja nadmiernej samokrytyki,
przywiazuja wigksza wage do spotecznych wartosci dziatania. Takie zachowa-
nia sa charakterystyczne dla nauczyciela wyzwalajacego.

Do wymienionych typologii nawiazuje Zbigniew Zaborowski'®. Autor ten
wyodrebnia cztery typy nauczycieli, z ktorych tylko jeden jest typem wyzwa-
lajacym. To nauczyciel stymulatywny, ktéry akceptuje uczniéw, odnosi si¢
do nich z zyczliwo$cia i zaufaniem, traktuje ich jako wspétpartneréw.
Uczniom zaniedbujacym si¢ w nauce i trudnym pod wzgledem wychowaw-
czym stwarza warunki do zmiany postaw i zachowania, stara si¢ redukowac
ich leki, podnosi¢ samooceng i wiar¢ we wtasne sity. Cze¢sciej stosuje wzmoc-
nienia pozytywne niz kary. Stosunki nauczyciela z uczniami sa przyjazne
i bliskie, nie doprowadzaja jednak do zbytniej poufatosci. U nauczycieli
o typie stymulacyjnym dominuja zachowania wspierajace, nawiazujace lub
podtrzymujace kontakt emocjonalny.

Pozostate typy wykazuja cechy nauczyciela hamujacego. Nauczyciel
o typie rzeczowym poprawnie realizuje zadania dydaktyczno-wychowawcze,
jest w miarg sprawiedliwy, ale nie dostrzega indywidualnych probleméw
i potrzeb uczniéw, nie nawigzuje z nimi blizszego kontaktu. Nauczyciel
o typie obojetnym nie wykazuje zainteresowania problemami uczniéw, ich
trudnoSciami, konfliktami, pozostawia ich sprawy witasnemu biegowi. Jego

Y'7.Zborows ki, Psychologiczne problemy wychowania, Warszawa 1977.
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oddziatywania wychowawcze sa przypadkowe. Zainteresowanie uczniami lub
klasa przejawia dopiero w przypadku zaistniatych powazniejszych ekscesow.
Nauczyciel o typie konfliktowym narzuca uczniom swoja wolg, opinie i de-
cyzje, czeSciej karze, a rzadziej nagradza, z byle powodu krytykuje, drwi,
wyS$miewa si¢ z uczniéw i wyraza niech¢é. Wywotuje w nich przykre stany
emocjonalne, prowadzace do zerwania kontaktu, zaburzen zachowania i naru-
szenia struktur regulacyjnych.

Trzy lata pézniej Z. Zaborowski’’, opierajac si¢ na interpersonalnej teorii
osobowosci, wyodrgbnit cztery podstawowe typy osobowosci nauczycieli
przejawiajace si¢ w stosunkach interpersonalnych, powtérnie koncentrujac
uwage na cechach nauczyciela hamujacego. Jedynie nauczycielem wspieraja-
cym jest ten, kto ma osobowo$¢ podnoszaca: wystgpuje w zachowaniu skiero-
wanym na stymulowanie rozwoju innych ludzi poprzez samowychowanie,
umozliwienie im zaspokajania potrzeb i pomaganie w trudnosciach. Nauczy-
ciel o osobowo$ci podnoszacej oddzialuje konstruktywnie na ucznidéw, jest
nastawiony na rozwdj jednostki. Zachowuje si¢ przyjaznie i zyczliwie, utatwia
wypowiedzi, daje wskazowki, wyjasnia, rozwija wypowiedzi uczniow.
Uwzglednia réznice indywidualne migedzy uczniami. Inaczej odnosi si¢ do
ucznia trudnego wychowawczo, agresywnego, inaczej do biernego, uSmiech-
nigtego.

Pozostate cechy charakteryzuja nauczyciela hamujacego. Osobowos$¢ wy-
mienna ma tendencje do zachowania polegajacego na Swiadczeniu ustug na
zasadzie uczuciowej wzajemnos$ci 1 uznawanych wartosci. Nauczyciel o 0so-
bowoSci wymiennej prowadzi z uczniami dialog, pyta o ich zdanie, prosi
o informacje, ale reaguje ,,wymiennie: co§ za cos”. Osobowo$¢ obnizajaca na-
stawiona jest na osiaganie satysfakcji z ostabienia i ograniczenia innych,
ktérych traktuje instrumentalnie. Nauczyciel o osobowosci obnizajacej nasta-
wiony jest na blokowanie potrzeb. Dziata destrukcyjnie na ucznidéw, niszczy
wiez spoteczng w klasie. Osobowos¢ neurotyczna ma trudnos$ci i niepowodze-
nia w pelnieniu rél spotecznych, wywotuje konflikty zwigzane z dezintegracja
wewnetrzng i brakiem konsekwencji w zachowaniu. Nauczyciel o osobowosci
neurotycznej jest przyczyng zaburzei emocjonalnych uczniéw. Czgsto ich
krytykuje, wyraza nieche¢c, wySmiewa, dyskredytuje, blokuje komunikacje,
przerywa wypowiedzi.

07z . Zaborowski, Zpogranicza psychologii spotecznej i psychologii osobowosci,
Warszawa 1980.
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Anna Jakubowska?! wyréznita siedem typéw zachowan nauczycieli, i po-
dobnie mocno zachwiana jest rownowaga pomigdzy typami pozytywnymi i
negatywnymi. Jedynie pierwsze dwa to typ wyzwalajacy:

1. Typ wspierajacy: cierpliwe wyjaSnianie, pomaganie w przezwyci¢zaniu
trudnos$ci, rozbudzanie wiary we wtasne sity i mozliwosci.

2. Typ nawiazujacy i podtrzymujacy kontakt emocjonalny: usmiech, roz-
mowa na wspdlne tematy, respektowanie potrzeb i zyczen uczniow.

Pozostate typy wymienione przez autorke to typy hamujace rozwdj.

3. Typ agresywny: atakowanie stowne, obrazanie, ponizanie, wyrazanie
lekcewazenia, atakowanie fizyczne lub symboliczne (obrazliwe gesty, ironia,
ostre kary).

4. Typ korygujacy i hamujacy: ostre formulowanie poleceii, nadmierna
ingerencja, upominanie, wprowadzanie modyfikacji, krytykowanie.

5. Typ niezaangazowany: doraZne proste czynnos$ci wychowawcy, adekwat-
ne do zewngetrznych warunkéw danej sytuacji.

6. Typ neurotyczny: obarczanie uczniéw wing za wtasne niepowodzenia,
niewspoéimierno$¢ reakcji do bodZcéw, nieadekwatne zachowanie do sytuacji,
niekonsekwencja.

7. Typ pozorujacy kontakty: takie zachowania nauczyciela, ktérych rzeczy-
wista tre$¢ jest zafalszowana przez udawana, nieautentyczna reakcje wycho-
wawcy, np. pozorna pomoc.

Berta Strycharska-Gaé¢?* na podstawie wynikéw badani wyodrebnita cztery
typy nauczycieli, wsréd ktérych jedynie profesjonalista to nauczyciel wyzwa-
lajacy. Pozostale typy: nauczyciel zniechgcony, nowicjusz rozczarowany oraz
rutyniarz wykazuja cechy nauczyciela hamujacego.

Nauczyciel profesjonalista trwa na drodze samorozwoju, doksztatca si¢
i dba o awans zawodowy, chetnie wspoétpracuje z kolegami, wymieniajac do-
Swiadczenia, oraz z rodzicami, wktada maksymalny wysilek do realizacji
zatozonych celéw, dba o wielostronny rozw6j ucznidéw i troszczy si¢ o udane
kontakty interpersonalne. Peten pasji i inicjatywy realizuje zatozony program,
umiejetnie wprowadzajac elementy innowacji. Kochajacy prace z dziec¢mi
i mtodzieza, szanuje ich prawa.

Nauczyciel zniechgcony nie radzi sobie z problemami wychowawczymi,
ktére kosztuja duzo wysitku i samozaparcia. Nie jest leniwy i nie poddaje si¢

2l7a: A.Gur y ¢ k a, Btqd w wychowaniu, Warszawa 1990, s. 146.
2 B.Strycharska- Ga¢, O profesjonaliscie, rutyniarzu i nie tylko, ,,Nowe
w Szkole” 10(2006), s. 14-17.
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od razu, ale narastajace patologiczne zachowania uczniéw przerastajg go.
Mimo poswigcenia i szczerej checi sprostaniu wyzwaniom szkolnym, wycofu-
je sie¢ z pracy w danej placéwce, z poczuciem smutku, niespelnienia sig,
bezsilnoSci i porazki.

Nauczyciel — nowicjusz rozczarowany nastawiony jest wytacznie na ,,nada-
wanie”, natomiast nie przywiazuje zbyt duzej wagi do ,,odbioru”. Zalewanie
uczniéw informacjami lub nowoS$ciami bez uwaznej ich obserwacji zmniejsza
szans¢ na powodzenie. Brak elastycznosci i kurczowe trzymanie si¢ konspektu
réwniez czyni zajgcia mato efektywnymi, tym bardziej ze w praktyce sprawy
nabierajg innego toku. Usilne dazenie do perfekcji moze doprowadzi¢ do usztyw-
nienia. Wskaznikiem jego sukcesu pedagogicznego sa wysokie osiagnig¢cia ucz-
niéw w zakresie prowadzonego przedmiotu, a nie dobre samopoczucie uczniéw.

Nauczyciel rutyniarz nie dba o podstawowe potrzeby uczniéw. Rutynowo
podchodzac do swoich obowiazkéw, nie stara si¢ dynamicznie rozwija¢ mi-
krosystemu szkolnego. Standardowo podaje uczniom wiedze¢, pomija ich re-
fleksyjnos¢, jest mu obojetne, jak czujg si¢ podopieczni. Jego dziatalnosé
sprowadza si¢ do przeprowadzenia zaj¢¢ bez entuzjazmu i pasji. Sg nudne
i nie motywuja do samodzielnego mys$lenia i poszukiwania.

Dokonane poréwnanie prowadzi do niepokojacych wnioskéw, inspirujacych
do badan.

Pedeutolodzy — badacze w wigkszosSci przytoczonych typologii, wymieniali
zdecydowanie wigcej negatywnych cech osobowos$ci nauczyciela, tych cech,
ktére M. Grzegorzewska nazwata hamujacymi. Czy to znaczy, ze nauczyciele
w szkole nie buduja z uczniami relacji opartych na mitoSci?

Koncentracja uwagi na wyposazaniu w wiedz¢ i umiejgtnosci kandydatéw
na nauczycieli, spowodowala, ze zapomniano o ich wychowawczym ksztatto-
waniu. Wiemy kim sa, ale nie wiemy — jakimi sa! Czy podejma zadania
autoformacyjne? Szkolne osiggni¢cia motywacyjne zaktadaja, ze uczei, stu-
dent wie, jak wykona¢ zadanie, ale nie wiemy, czy chce je wykona¢ — co
zrobié, zeby chcial?

Ciagte modyfikacje systemu edukacji, w tym treSci ksztatcenia i jednoczes-
nie konczenie kazdego etapu edukacji ogélnopolskim sprawdzianem czy tes-
tem kompetencji ucznia, sa de facto stalym rozliczaniem nauczycieli ze
sprawnoS$ci wyposazania ucznia w wiedz¢ i umiejgtnosci, i to one wymuszaja
szybkie tempo pracy na lekcji i zaniechanie nie tylko indywidualizacji proce-
su ksztatcenia, ale i oddziatywania wychowawczego.

Obciazenie nauczycieli sformalizowanymi wymaganiami Sciezki awansu
zawodowego wymaga od nich podejmowania dziatan nie zawsze zgodnych
z rozumieniem zadan wtasnego rozwoju czy rozwoju swoich uczniow.
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Coraz wigcej publikacji jest wynikiem podejmowanych analiz i badan
tematyki zwiazanej z wypaleniem zawodowym — jako reakcja na stres, poczu-
ciem zniechecenia, niewiary w sens wysitku edukacyjnego. Dlaczego to zja-
wisko coraz czg¢sciej dotyka nauczycieli?

Czy w tej sytuacji, w jakiej znajduje si¢ polska szkota, zapomniano o re-
lacji mitoSci postulowanej przez przywotanych wczes$niej badaczy, czy tez
wyparto ja zastgpujac nieokreSlonym wielostowiem, za ktérym nic si¢ nie
kryje, oprécz niejednoznacznych deklaracji.

Czy jesteSmy w stanie przewidzie¢, co wydarzy si¢ w najblizszej przy-
szlosci zaréwno w zyciu osobistym kazdego z nas, jak i w skali spotecznej,
narodowej a tym bardziej globalnej?

W dalszym ciagu pozostajemy w punkcie probleméw, ktérych nie mozna
rozwigza¢ bez uporzadkowania aksjologicznego. Arogancja badaczy polega
na ich przekonaniu, ze dzisiejsze rozwiazania beda doskonale sprawdzaly si¢
w przysztosci. Zeby mozna byto odpowiedzieé na pytanie, jak przygotowaé
si¢ do aktywnego udziatu w kreowaniu przyszto$ci, zanim ,,zabierzemy si¢”
do przygotowywania mtodszego pokolenia do zycia w zmieniajacym si¢ blys-
kawicznie §wiecie, musimy rozrézni¢ dwa rodzaje pytai nieustannie stawia-
nych w pedagogice, a w szczegdlnosci w pedeutologii. Jaki nauczyciel jest
i jaki by¢ powinien — w tych pytaniach odnajdujemy akcent instrumentalny
— odnoszacy si¢ do ksztatcenia nauczycieli, do nabywania przez nich wiedzy
i umiejetnosci prowadzacych do jak najskuteczniejszego wykonywania zawo-
du, ktéry dzis coraz czeSciej przybiera nazwe edukatora. Pytanie postawione
inaczej: jakim nauczyciel jest, a jakim by¢ powinien — dotyczy kierunkowe;j
interpretacji zawodu nauczycielskiego — wtedy moéwimy o osobie nauczyciela
i zadaniach orientujacych kandydata na nauczyciela na podejmowanie dziatan
zaréwno autoformacyjnych, ksztattowanie postawy odpowiedzialnosci za
siebie samego, jak réwniez za wykonywane przez siebie zawodowe zadania,
w tym podmiotowy kontakt z uczniem.

Uznajac dorobek pedeutologii za znaczacy dla nauk pedagogicznych, mo-
zemy jednak odnaleZé inne stanowisko, w ktérym uznano, Ze postawienie
pytaii o osobg¢ nauczyciela jest odzwierciedleniem mysSlenia, ktére nie jest
wolne od myS$lenia zyczeniowego, od wyobrazen opartych na mitach i stereo-
typach?.

2 Zob.M.Nowak-Dziemianowic z Oblicza nauczyciela, oblicza szkoty,
Toruri 2001, s. 13-14.
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Wyobrazenia sktadajace si¢ na mys$lenie mityczne, odnosza si¢ do poza-
racjonalnych form §wiadomosci, do tych form narracji, ktére obejmuja fakty,
zdarzenia, osoby i procesy tworzace wzorzec dla dziatar perspektywicznych.
Mity uktadajg si¢ we wzorzec, w ktérym wyczuwana jest archaiczno$¢ i jed-
nocze$nie aktualna sita oddzialywania. Stereotyp to wytwor Swiadomosci
majacy czgsto w sobie §lad mitu, ale odpowiednio zracjonalizowanego. Pod-
porzadkowany jest on celom pragmatycznym: usprawiedliwia postepowanie
spoteczne, ktére odwotuje si¢ do schematycznych uzasadnied typu: czar-
ne—biale, przyjmujac, ze sg one dostatecznie zrozumiate, powszechnie dostgp-
ne i jednoczesnie zdefiniowane.

Jako najbardziej pierwotne archetypiczne struktury nauczycielskiego mitu
uznano: prowadzenie za soba, zwiazane ze zdobywaniem i przyciaganiem
ucznidow, naktanianiem ich do nasladownictwa, fascynowaniem, przekazywa-
niem wiedzy o §wiecie, czg¢sto wymuszaniem postuszenstwa i uleglosci; wska-
zywanie perspektywy autokreacyjnej, zwiazane z ukazywaniem mozliwoSci
kreowania siebie i $§wiata, wskazywanie drogi rozwojowej poprzez inicjacje,
rytuaty, progi, fazy i etapy zewnetrznej i wewngtrznej przemiany podmiotu;
obietnica osiagania istotnej dla podmiotu wartosci, uzyskanie sprawnosci,
wiedzy, wtadzy, prestizu, statusu materialnego, niezalezno$ci’*,

M. Nowak-Dziemianowicz stoi na stanowisku, ze wiele z funkcjonujacych
w literaturze opis6w roli nauczyciela jest forma uobecnienia przytoczonych
powyzej mitow. Sadzi takze, iz niemozliwe jest uwolnienie si¢ w myS$leniu
o roli nauczyciela, funkcji, jaka ma on wspdiczesnie do spetnienia, od zyczen,
norm, oczekiwan oraz mitéw. Przyznaje takze, iz mity w myS§leniu o nauczy-
cielu, zwlaszcza rozpoznane, poddane krytycznemu namystowi oraz refleksji,
nie sa niczym niebezpiecznym, deformujacym sposéb patrzenia na nauczycie-
la. ,,Warto si¢ im przygladac, szukaé Zrédet, opisywaé przejawy ich obec-
noSci, nie warto za§ demonizowa¢ ich funkcji, jako konstruktéw odpowie-
dzialnych za przeksztalcenie idei nauczyciela uczacego zycia po ludzku
w problem racjonalno$ci, sprawnosci i witadzy, pozbawiajacy edukacyjna
relacje osobotwérczego i humanizujacego pierwiastka™?.

Mpor. A.A.Kotusiewic z Mitnauczyciela i misja nauczycielskiego zawodu, w:
Tradycja i wyzwania. Edukacja. Niepodlegtosé. Rozwdj, red. K. Pactawska, Krakéw 1998,
s. 126.

25Nowak—Dziemianowicz,Obliczanauczyciela,s. 13.
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III. PROPOZYCJA PEDAGOGIKI PERSONALISTYCZNE]

Podstawowa przyczyna tej sytuacji wedtug ks. Marka Dziewieckiego®®
jest zawezona lub naiwna wizja cztowieka, na ktérej opieraja si¢ dominujace
obecnie koncepcje wychowania czy teorie psychologiczne. Przyczyn kryzysu
zachodniej cywilizacji i zarazem wychowania nalezy szuka¢ w biednych
koncepcjach filozoficznych, ktére znajduja swoje przetozenie wtasnie na
systemy wychowania, spoteczne, polityczne, na swéj sposéb formujac ludzi.
Fatszywe rozumienie cztowieka jako osoby moze prowadzi¢ do dwéch skraj-
nosci, redukcji wychowania do procesu socjalizacji, badZz drugiej strony do
przesadnego wyakcentowania indywidualizmu i relatywizmu, do czego docho-
dzi w paristwach liberalnych. Gdy jedni ,,nowa filozofi¢” cenia za wolnosc¢,
drudzy przeklinaja ja za relatywizm. To na tym styku wychowanie chrzesci-
janskie ,,do wolnosci” zostaje skonfrontowane z postmodernistyczng ,,wolnos-
cig od”?’. Trudno sie dziwié, ze obecnie edukacja przezywa gleboki i roz-
legty kryzys.

Pedagogika personalistyczna dostrzega w cztowieku $wiat sam w sobie,
ktéry swe istnienie zawdzigcza Bogu, bedac stworzonym na Jego obraz i po-
dobieristwo. Egzystencja ludzka jest wiec darem, w ktéry wpisuje si¢ zadanie
stawania si¢ na wzor Tego, z ktérego wzigta poczatek. Ten pierwiastek za-
rowno w antropologii, jak i w pedagogice personalistycznej jest traktowany
jako priorytetowy (immanentnos¢ i transcendentno$¢ bytu ludzkiego). Jednym
z najwigkszych wspélczesnych orgdownikéw pedagogiki personalistycznej byt
Jan Pawet II, ktéry w swoich encyklikach, adhortacjach, listach, przeméwie-
niach i homiliach podkreslal, ze jej podmiotem jest osoba i dlatego jest nie-
poréwnywalna z jakakolwiek twoérczoscia dokonywang wzgledem martwej
materii, stanowiacej jedynie przedmiot czynnosci.

Obserwujac reorientacj¢ pedagogiki ze scire propter ipsum scire (poznawaé
ze wzgledu na samo poznanie; poznaé, aby wiedzie¢) na scire propter uti
(poznaé, aby korzystac), jesteSmy $wiadkami procesu Scierania si¢ réznych
cywilizacji. Utylitaryzm w sferze materialnej prowadzi do przeksztatcenia
nauki w technologig¢, a w sferze humanistycznej — do przeksztatcenia pedago-
giki w ideologi¢. Nie moralnos¢, nie sztuka, nie religia, nie dziedzictwo

®M.Dziewiecki, Osoba i wychowanie. Pedagogika personalistyczna w praktyce,
Krakéw 2003.

Y"W.Cic hos z, Czytelnosé aksjologiczna nauczyciela-wychowawcey, ,,Studia Gdariskie”
18-19(2005-2006), s. 128.
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greckie i rzymskie, nie chrzescijafistwo, ale wlasnie nauka i technika sg dzi$
traktowane jako uniwersalny wktad do kultury $wiatowe;j®.

Wychowanie ma na wzgledzie dobro czlowieka w perspektywie catego
jego zycia, jak réwniez osiagnigcia celu ostatecznego. Ta ,,uprawa rozumu”,
aby ten sam nastgpnie mogl uprawiaé¢ podmiot, ktérego jest wtadza, ma dla
zycia cztowieka znaczenie kluczowe. Doceniajac role i wage nauki w kultu-
rze, nalezy réwniez widzie¢ jej Zrodta, granice i cel.

W kontekscie powyzszych sformutowan mozna doSwiadczy¢ prawdziwoSci
stwierdzenia, ze powotanie nauczyciela jest dla niego darem i jednocze$nie
zadaniem. Nauczyciel zatroskany to przede wszystkim §wiadek, autentyczny
entuzjasta, pasjonat, kochajacy to, co robi, cztowiek prawdziwy (odrdéznia
dobro od zta, prawdg¢ od fatszu). Te cechy sa dzisiaj priorytetowe, albowiem
nie opisy rzeczywistosci, nie mechanizmy kulturowo-socjologiczne zdecyduja
o przysztosSci, ale Swiadectwo zycia, tozsamo$¢ chrzescijaniska i czytelnos§¢
aksjologiczna nauczyciela ,.tu i teraz”?’.

Waznym dopetnieniem tej tematyki jest odniesienie do mitoSci jako pode;j-
mowanego zadania — to zadbanie o rozwdj ,,cywilizacji mitosci”, ktérej Jan
Pawet II poswigcit wiele uwagi w swoich dzietach, dziataniach i Swiadectwie
zycia.

Z tekstow dotyczacych ,.cywilizacji mito$ci” wynika, ze jej istota jest
mito$¢ jako Srodek ksztattowania lepszego $wiata. Mitos¢ t¢ Karol Wojtyta
— Jan Pawet II pojmowat jako bezinteresowny dar z siebie na rzecz drugiego
czlowieka, jako afirmacj¢ drugiego-bliZniego i stuzb¢ dobru wspdlnemu po-
przez zaangazowanie woli po stronie tegoz dobra®’.

Opierajac si¢ na tekstach Jana Pawta II — Karola Wojtyly mozna wysunaé
wniosek, ze ,,cywilizacj¢ mito$ci” tworza cztery prymaty: prymat osoby przed
rzecza; prymat bardziej ,,by¢ niz mie¢”; prymat etyki przed technika oraz
prymat mitosci przed sprawiedliwoscia®!.

Prymat osoby przed rzecza wynika z faktu bycia przez cztowieka — osoba.
Dla Wojtyty osoba to kto§ wyjatkowy w catym Kosmosie. Tak wyjatkowy,
ze wlasnie tylko dla niego ukuty zostat termin ,,0soba”. Stato si¢ tak dlatego,
ze osoby nie mozna okresli¢ jedynie, jak czyni si¢ to wobec wszystkich in-

28 Tamze.
2 Tamze, s. 130-136.

30°7ob. E. L a t a ¢ z, Préby wykorzystania skautingu Andrzeja Matkowskiego do wycho-
wania do ,,cywilizacji mitosci” Jana Pawta I, w: Wychowanie chrzescijariskie metodq harcer-
skq, red. A. Petkowicz, Lublin 2009, s. 225-241.

S'Por.l.Czarn y, Jana Pawta Il wizja , cywilizacji mitosci”, Wroctaw 1994.
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nych istot zywych, biologicznym terminem ,,jednostka gatunku”. Nie mozna
tego zrobi¢ dlatego, ze cztowiek-osoba to co$§ wigcej niz tylko jednostka
gatunku, osoba to — jak wyrazit si¢ Karol Wojtyta — ,,jakas szczegdlna petnia
i doskonato§¢ bytowania”. Wyplywa ona z tego, ze czlowiek-osoba oprécz
materialnego ciata ma jeszcze duchowe wnetrze wraz z obecnym w nim zy-
ciem wewnetrznym, ktére zawdzigcza posiadanemu przez siebie rozumowi
i wolno$ci. Dzigki rozumowi i wolnosci czlowiek jest jedynym w swoim
rodzaju podmiotem, jest ,.kims” a nie ,,czyms™2.

Zycie wewnetrzne to zycie duchowe. Znamienna cecha tego zycia jest
to, ze koncentruje si¢ ono wokét prawdy i dobra*®. Poprzez wnetrze czto-
wiek tkwi takze w zyciu zewngtrznym, w Swiecie przedmiotowym. Ta relacja
ze Swiatem zewnetrznym ma specyficzny charakter w przypadku cztowieka
inny niz w przypadku pozostatych bytéw. Objawia si¢ ona w tym, ze poprzez
swoje wnetrze osoba moze kontaktowac si¢ ze §wiatem niewidzialnym, a wigc
przede wszystkim z Bogiem. Poprzez swoje wngtrze osoba kontaktuje sig¢
takze z innymi osobami, innymi ludZmi. Cechg typowa dla osoby jest to, ze
ona nie tylko reaguje na bodZce §wiata zewnetrznego, ale prébuje réwniez
zaznaczy¢ w tym Swiecie swoje ,,ja”’. Ta odrgbna, wyjatkowa natura dotyczy
nie tylko rozumu, ale i woli zwiagzanej z realizowaniem przez osobg wolnosci.
Za pomoca woli cztowiek decyduje o tym, co chce czynié. Dzigki temu, Ze
cztowiek, osoba, ma wolng wolg, moze decydowac takze o sobie, o swoim
rozwoju, a wigc sobie samemu panowa¢d, czyli by¢ panem siebie, samosta-
nowi¢ o sobie. Osoba jest i powinna by¢ samodzielna w swoich poczy-
naniach. Z ta cecha osoby zwiazana jest tez jej druga wtasciwos$¢, a mianowi-
cie jej nieprzekazywalnos$¢, niedostgpnos$¢. Cecha ta taczy si¢ z wnetrzem
osoby, z jej samostanowieniem, a wigc ostatecznie z jej wolng wola.

Osoba ze wzglegdu na swa wyjatkowos¢ dominuje nad reszta stworzenia
1 powinna by¢ afirmowana, mitlowana, a nie uzywana jak rzecz. Jest wigc ona
godna mitosci ze wzgledu na swoja specyficzna godnos¢. Zasada prymatu osoby
przed rzecza domaga si¢ nie czynienia z niej rzeczy, czyli §rodka do wtasnego
celu. Zasada ta wynika jednak nie tylko z godziwosci takiego odniesienia i po-
stawy wzgledem osoby, ale takze ze sprawiedliwos$ci, poniewaz dziatanie spra-
wiedliwe to takie, ktére oddaje kazdemu to, co mu si¢ stusznie nalezy.

32 Karol Wojtyta okreslenia podmiotu uzywa w sposéb realistyczny, odmienny od rozumie-
nia tego pojecia przez filozofi¢ Swiadomosci, podmiotu. Por. K. W o j t y t a, Mitos¢ i od-
powiedzialnosé, Lublin 1986, s. 23 n.; t e n z e, Osoba i czyn, Lublin 1994, s. 73 n.

BWojtyta, Mitoséi odpowiedzialnosé, s. 23-25.
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Podobny skutek ma — wspomniane juz wczes$niej — urzeczowianie oséb
przez innych. Prowadzi ono do tamania podmiotowo$ci drugiego, co rodzi
zranienia, budzi agresj¢ i potrzebg obrony przed urzeczowieniem, a to niszczy
dobre, oparte na zaufaniu relacje mi¢dzyludzkie i prowadzi do konfliktéw,
ktore wzmacniajg cywilizacj¢ $mierci.

Prymat ,,by¢ niz mie¢” wyptywa z analizy ludzkiego czynu, czyli dziatania
Swiadomego i dobrowolnego. Kazdy czyn ludzki zawiera w sobie, wedtug
Karola Wojtyty, dwie warstwy, a mianowicie: warstw¢ przechodnig oraz
nieprzechodnia.

Warstwa przechodnia to te elementy czynu osoby, ktére dotycza otoczenia,
w ktérym ona zyje. Warstwa nieprzechodnia natomiast to te elementy czynu,
ktére osadzaja si¢ we wnetrzu osoby. Kazdy wigc czyn pozostaje w osobie,
ksztattujac jej wnetrze. Dlatego nie ma czynéw obojetnych dla ich sprawcéow,
stad ogromna odpowiedzialno$¢ przed sobg samym za dokonywane czyny.
Nieprzechodnia warstwa czynu taczy si¢ z wnetrzem i istnieniem osoby, jej
byciem; jest wigc jej blizsza niz warstwa przechodnia, ktéra dotyczy §wiata
zewngtrznego. ,,By¢” powinno wigc dominowaé nad ,,miec”.

Pojawia si¢ tez pytanie, w jaki sposéb osoba spetnia sig, czyli realizuje
wlasne ,,by¢”. Jest kilka sposobéw spelniania si¢ osoby, a mianowicie:

— poprzez realizowanie autentycznych warto$§ci w codziennym zyciu,
a wigc realizowanie prawdy, dobra, pigkna i Swigtosci

— poprzez podmiotowe, to znaczy oparte na zyczliwosci i wolne od utylita-
ryzmu kontakty z innymi osobami

— poprzez uczestniczenie w zyciu Boga, ktére dokonuje si¢ przez wiare,
migdzy innymi na modlitwie.

Ten trzeci rodzaj rozwoju osoby, wedltug Wojtyty, ma najbardziej peiny
charakter, poniewaz uczestnictwo w zyciu Boga spetnia czlowieka we wszyst-
kich jego wymiarach i prowadzi do zaspokojenia jego najgtgbszych oraz
najszlachetniejszych potrzeb i tgsknot. Prymat ten nie oznacza rezygnacji
z zabiegania o dobra materialne, ale prébuje dopomdc uporzadkowaé gtéwne
cele naszego codziennego zycia.

Prymat etyki przed technika zwiazany jest réwniez z koncepcja czynu
ludzkiego. Skoro warstwa nieprzechodnia, w ktérej osadzaja si¢ realizowane
przez nas wartosci, jest blizsza osobie niz warstwa przechodnia, to nalezy
dziata¢ etycznie w opanowywaniu Swiata zewngtrznego, etyka powinna domi-
nowaé nad technika.

Inne wyjasnienie tego prymatu wyptywa z faktu, ze czlowiek jest zawsze
sprawca czynu, takze tego technicznego, a wigc dobro lub zto zwiazane z
dziataniem technicznym osadza si¢ w nim, za co przed soba odpowiada, ale
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odpowiada takze przed innymi, poniewaz jego techniczne dziatania dotycza
takze czgsto ich loséw. Warto w tym miejscu dodaé, ze obecnie relacja ety-
ka—technika zostata zaburzona i typowa cechg naszych czaséw jest nienadaza-
nie rozwoju moralnego za rozwojem naukowo-technicznym, obserwujemy
zjawisko eksplozji wiedzy i regresji samowiedzy. Prymat etyki dotyczy nie
tylko rzeczywistosci technicznej, ale naukowej i artystycznej.

Prymat mitosci przed sprawiedliwoScia wynika z istoty mitosci i spra-
wiedliwoSci. Sprawiedliwos$¢ odnosi si¢ do relacji rzeczowych ze wzgledu na
osoby i oznacza tyle, co oddanie kazdemu tego, co si¢ mu nalezy. Ustalanie
jednak zakresu tego, co si¢ komu$ nalezy, jest trudnym i niebezpiecznym
momentem, poniewaz tatwo tu o niesprawiedliwos$é, stad sprawiedliwosé
potrzebuje uzupelnienia przez jakas$ inng zasade¢. Tq zasadq moze by¢ wtasnie
mito$¢ jako zaangazowanie woli zar6wno po stronie dobra pojedynczych
osOb, jak i dobra wspoélnego. Mito§¢ gwarantuje autentyczng sprawiedliwos¢,
a nawet powinna dominowaé nad nia.

Z prymatem tym laczy si¢ dodatkowo kwestia mitoSci mitosiernej, czyli
milosierdzia. Trzeba przyzna¢, ze pojecie to uleglo w toku dziejow pewnemu
znieksztatceniu. Przyczynita si¢ do tego w giéwnej mierze filantropia, w kto-
rej bardziej chodzito o interesy obdarowujacego niz dobro obdarowywanego.
Przyczyn niedoceniania mitoSci mitosiernej mozna doszukiwac si¢ takze w
powszechnym dzi$ przekonaniu, ze postgp naukowo-techniczny a nie mito$¢
ma moc przemiany ludzkich serc i §wiata. Warto wigc w tym miejscu zasta-
nowic si¢ nad tym, czym jest mito§¢ mitosierna. Mitosci tej mozna przypisaé
trzy cechy, a mianowicie:

— identyfikuje si¢ ona z tym, kogo pragnie sobg obdarzy¢. Nie jest senty-
mentalizmem, ale glebokim utozsamieniem

— laczy si¢ z poszkodowanym i wywyzsza go, pragnac poprawy jego losu.
Dazy do osiagnigcia przez niego autentycznej petni rozwoju, czyli spetnienia

— potrafi patrze¢ gtgboko i wydobywacé dobro spod wszelkich nawarstwien
zta bedacych w $wiecie 1 osobie, umie odnalez¢ dobro tam, gdzie wszyscy
juz zwatpili w jego istnienie.

Te trzy cechy: utozsamienie, pragnienie spetnienia i umiejgtnos¢ zyczliwe-
go patrzenia na mitowanego sa cechami mito$ci mitosiernej, a wigc takze tej,
ktéra kazdego z nas kocha Bog. Dlatego czasami méwi si¢ o mitoSci mito-
siernej jako o drugim imieniu Boga. Mito$¢ mitosierna mnozy wigc dobro tak
w Swiecie zewngtrznym, w innych, jak i w tych, ktérzy ja czynia.

Pomigdzy oméwionymi prymatami istnieja pewne relacje oraz prawda
o tym, ze osoba powinna by¢ przed rzecza, stanowi fundament cywilizacji
mitoSci. Zasada funkcjonowania cywilizacji jest prymat mitosci przed spra-
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wiedliwos$cia. Prymat ten taczy si¢ z taka wartoscia, jak Swigtos¢. Z prymatu
mitosci przed sprawiedliwoScia, jako gléwnej zasady funkcjonowania omawia-
nej cywilizacji, wyptywaja dwie zasady szczegdtowe. Jedna z nich dotyczy
relacji podmiotowych, druga przedmiotowych. Do relacji podmiotowych od-
nosi si¢ zasada bardziej ,,by¢ niz mie¢”, do przedmiotowych — prymatu etyki
przed technika. Z zasadami tymi tacza si¢ kolejno wartosci pigkna i dobra.
Mozna zatem odnies$¢ cztery wartosci, odpowiadajace kolejno czterem pryma-
tom, a wigc:

— prawda odpowiada prymatowi osoby przed rzecza

— Swigtos¢ prymatowi mitosci przed sprawiedliwoscig

— dobro prymatowi etyki przed technika

— pigkno prymatowi bardziej ,,by¢ niz miec”.

W zestawieniu tym brakuje jeszcze mitosiernej mitosci Boga, ktéry wycho-
dzac naprzeciw cztowiekowi podnosi go wzwyz i pozwala mu uczestniczy¢
w swoim wlasnym zyciu, ktérego istota jest mitos¢, dzigki czemu czlowiek
przekracza, transcenduje to, co w nim naturalne, i otrzymuje druga, nowa
naturg, a przez to ,,cywilizacja mitoSci” moze sta¢ si¢ faktem. Jest jednak
jeden warunek tego procesu, osoba musi zapragnaé otworzy¢ si¢ na mitos§¢
Boza, musi ja dobrowolnie wybraé i pozwoli¢ si¢ Jej ogarnaé. Wtedy cywi-
lizacja mitoSci staje si¢ mozliwa.

PODSUMOWANIE

Czy jednak mozliwe jest urzeczywistnienie mitoSci w relacjach edukacyj-
nych? W jaki sposéb nalezatoby te idee spopularyzowaé, a nawet wprowadzic¢
w zycie? Niemozliwe przeciez i niezgodne z zaloZzeniami jest obligatoryjne
wprowadzenie jej na wszystkie szczeble systemu edukacji, tacznie z etapem
akademickim.

To nauczyciel — osoba decyduje o tym, jak bedzie zy¢ i na jakich wartos-
ciach opieraé swoje wybory, jak uksztaltuje swoje zycie i jak zbuduje relacje
spoteczne z uczniem — osoba. To on musi w czasie wlasnego wzrostu otrzy-
maé odpowiednig ilo$¢ tresci, ale tez zadan i wzorcéw, ktére pomoga mu
Swiadomie wybieraé drogi i strategie postgpowania. To on musi swoje zycie,
takze zawodowe, rozumie¢ jako nieustanny proces, w ktorym mito$¢ staje si¢
codziennym zadaniem.

Niewatpliwie jednak warto, w tym trudnym, pgdzacym w nieznane prze-
strzenie i wymiary $wiecie, wraca¢ do podstawowych pytan — nie tylko egzy-
stencjalnych — ale takze czyni¢ w swoim myS§leniu tad aksjologiczny. Warto
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uczyni¢ z mitoSci — idei — postawe, ktéra bedzie porzadkowata nasze zycie.
Prymaty ,,cywilizacji mitosci” stanowig jednoznaczng wskazéwke i zachete,
wregcz program do tego, by mito$¢ uczyni¢ zadaniem do budowania prawdzi-
wie dobrych relacji ,.tu i teraz”, wokoét nas, jak i stwarza¢ mozliwos¢ dyskret-
nego ale jednoznacznego zdecydowanego oddziatywania na innych, koncentru-
jac si¢ na tym, co prawe i sluzace dobru dla nas samych i naszych bliZnich.

Takie dobro moze rozwijac¢ si¢ jedynie z mitoSci, w mitosSci i poprzez
mitos¢.

LOVE AS A TASK — PEDEUTOLOGICAL PERSPECTIVE

Summary

The issue of the role of teachers, both individually and in a wider social realm, has chan-
ged significantly over the last decade. There is a constant need for updating the answer to the
question: what is a teacher like, what should he/she be like and how to educate him/her? The
analysis of pedeutological achievements shows that the term love, which is crucial to the
relationship teacher-student, has been replaced with such terminology as: friendliness and
fairness. In teachers’ education the main emphasis has been placed on the professional qualifi-
cations while training mature, integrated personality has not been included in the course of
studies. Personalistic pedagogy clearly stresses the importance of personal relationship between
teacher and student, and John Paul’s II ,civilization of love” may become a program that
facilitates introducing into teaching the Christian understanding of love as a task that one has
to face when taking the responsibility for another man.

Stowa kluczowe: nauczyciel, uczen, mitosé, wychowanie.

Key words: teacher, student, love, educate.



