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Zdzistaw Ratajek

TEORETYCZNE PODSTAWY BADAN NAD WZAJEMNYMI RELACIAMI
UCZEN - NAUCZYCIEL W PROCESACH EDUKACYINYCH

Wprowadzenie

Podejmowang tu problematyke mozna postrzegac¢ z punktu widzenia roznych orien-
tacji teoretycznych. Warto na wstepie blizej okresli¢ Zrodta, ktore stanowia podstawe
ujawnienia problemdw oraz ich interpretacjg. Wiasciwszym wydaje sig bowiem przy-
jecie metodologicznej ,,otwartosci” na rozne paradygmatyi koncepcje filozoficzne
oraz psychologiczne, niz ograniczanie sie do jednej ,,opcji”. Nie jest to sprzeczne
z faktem, ze punktem wyjscia powinna by¢ refleksja zlokalizowana na gruncie ja-
kiej$ konkretnej teorii, bedacej podstawa formutowania gtdéwnego problemu badaw-
czego i zrodtem motywacji do jego rozwigzania. W tym przypadku wyrazne implika-
cje teoretyczne i metodologiczne dotycza przede wszystkim relacji interpersonalnych
miedzy uczniami i nauczycielami w procesie ksztalcenia. Zaktadamy, ze w tej relacji
ma miejsce, pojmowane szeroko, wzajemne poznanie i zrozumienie. Ujmujac rzecz
z punktu widzenia nauczyciela, w takiej interpersonalne) wiezi tkwi podstawowy wa-
runek bycia nauczycielem dla ucznia, stawania si¢ nim w coraz petniejszym znacze-
niu, i z tym zwigzana jest koniecznos¢ posiadania specjalnych profesjonalnych dys-
pozycji, zwanych w nowszej literaturze kompetencjami pedagogicznymi.

Problem kompetencji pedagogicznych nauczycieli

Termin ,.kompetencje pedagogiczne” mozna uznaé za kluczowy dla wstgpnego
okreslenia teoretycznego obszaru podejmowane;j tu problematyki. Stosowany w licz-
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nych rozprawach pedagogicznych, zwlaszcza w literaturze amerykanskiej, zastgpuje
wiele tradycyjnych kategorii, m.in. pojecie pedagogicznych zdolnosci. Uczony fran-
cuski M. Debesse zauwaza, ze ,,cziowiek rodzi sie bardziej lub mniej zdolny do okre-
slonych funkcji, podczas gdy staje si¢ kompetentny dzigki dobremu wyksztatceniu”
[Debesse 1988, s. 92]. Mozna przyjac, ze kompetencja jest umiejetnoscia wyzszego
rzedu. Powstaje w wyniku zintegrowania duzej liczby umiejetnosci, z ktorych kazda
mozna pomina¢, jezeli pozostate sa opanowane na dobrym poziomie. Kompetencja
to wiasciwosc, cecha lub zbidr umiejetnosci odnoszony do osoby, ktora jest lub staje
si¢ kompetentna.

Stad bezposredni zwiazek przyczynowy migdzy kompetencjami i efektywnoscia
pedagogicznych dziatan nauczyciela we wszystkich formach kontaktu edukacyjnego
z uczniami. Dotychczas nie udato si¢ doprowadzi¢ do petnego zdefiniowania tych
pojeé, co powoduje trudno$¢ w ich wyraznym roznicowaniu. Empiryczne badania
podejmowane z punktu widzenia réznych paradygmatéw teoretycznych pozwolily
na wyodrebnienie okreslonej ilosci zmiennych odnoszacych do kompetencji nauczy-
ciela. Mnogos$¢ tych koncepcji spotyka si¢ z ostra krytyka. Zarzuca sig im przede
wszystkim nie do§¢ przemys$lane rozdrobnienie pojgc. Cytowany autor nazywa to
,»przejsciem do krolestwa zdolnosci, do cesarstwa kompetencji” 1 ,,prowizorycznym
etapem” ewolucji pojeé pedagogicznych [tamze, s. 93].

Pelniejszy przeglad istniejacych kategoryzacji kompetencji nauczycieli rzeczy-
wiscie budzi rézne sprzeczne refleksje. Jednak nie mniejsze jest zamieszanie wokot
pojecia ,,efektywnos¢”. Amerykanski badacz B. J. Biddle wyodrgbnit az 7 klas zmien-
nych, odnoszacych si¢ do efektywnosci pracy nauczyciela, a mianowicie:

1) do$wiadczenie uksztaltowane (nabyte) wczesniej,

2) charakterystyczne wlasciwosci nauczyciela,

3) zachowania nauczyciela,

4) sytuacje klasowe,

5) szkolny 1 spoleczny kontekst edukacji,

6) efekty bezposrednie jako wynik interakcji w klasie,

7) nastepstwa dtugofalowe dzialan pedagogicznych [cyt. za: Zechowska 1982, s. 76].

Te grupy zmiennych nie sa jednak kompetencjami nauczyciela, ktore autor po-
wyzszej kategoryzacji rozumie jako pewna zdolno$¢ jednostki do sterowania wia-
snym zachowaniem, wedtug okreslonych sposobow zaistniatych wewnatrz sytuacji
spotecznej, w celu wytworzenia efektow empirycznie sprawdzalnych i aprobowanych
przez srodowisko spoteczne, w ktorym funkcjonuje nauczyciel. Wynika stad, ze kom-
petencje nauczyciela nalezy bada¢ poprzez poznawanie oczekiwan spolecznych $ro-
dowiska, tj. przede wszystkim uczniow 1 rodzicow, a takze inne osoby obserwujace
prace nauczyciela. Oczekiwania te mozna zarejestrowac 1 opisywac na podstawie ich
wypowiedzi otwartych lub odpowiedzi na pytania ewaluacyjne, umozliwiajace po-
znanie stopnia aprobaty i dezaprobaty nauczyciela w danym $rodowisku. Przyjmuje
si¢ przy tym, ze zdolnos¢ nauczyciela do spetnienia oczekiwan danego srodowiska,
,.czyli dostosowanie wlasnych zachowan do oczekiwanych 1 aprobowanych wzorow,”
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jest istotnym komponentem jego osobowosci [tamze, s. 49]. Trudno takie stanowisko
aprobowa¢ bezdyskusyjnie. Mozna znalez¢ wiele argumentow z zakresu etycznego
i profesjonalnego, dowodzacych, ze istnieja rOwniez inne kryteria warto§ciowania
kompetencji nauczyciela. Jest oczywiste, ze nie mozna w ocenie kompetencji pomi-
naé problemu efektywnosci jego pracy.

Jak dalece jest to problem skomplikowany, dowodza liczne badania, w ktérych
poszukiwano witasciwych narzedzi pomiaru i czynnikéw wyznaczajacych kompeten-
cje nauczyciela poprzez empiryczng ich weryfikacjg i statystyczna ,,obrobke”. Badania
prowadzone na gruncie pedagogiki amerykanskiej m.in. przez J. J. Dantona, J. F. Ca-
larco i Ch. M. Johnsona pozwolily na wyodrebnienie 8 statystycznie istotnych umie-
jetnosci charakteryzujacych kompetencje nauczyciela, natomiast R. M. Gargiulo
i F. L. Pigge wymienili az 26 takich umiejgtnosci, akcentujac szczegding wartosc 10
z nich. Rozlegte 1 skomplikowane badania prowadzone przez badaczy amerykanskich
prowadzg ostatecznie do kilku do§¢ oczywistych wnioskow: po pierwsze — efektyw-
nos¢ pracy dydaktycznej zalezy od jego przygotowania zawodowego, tj. wiedzy spe-
cjalistycznej, psychologicznej i pedagogicznej, po drugie — umiejetnosci pedagogiczne,
dobér najlepszych sposobow dziatania zalezy od ,,osobowosci” 1 doswiadczenia prak-
tycznego nauczyciela [tamze, s. 80-82].

Mozna réwniez znalez¢ w literaturze psychologicznej 1 pedagogicznej propozy-
cje kategoryzacji nauczyciell, np. wedtug sposobow kierowania praca uczniéw (styl
autokratyczny lub demokratyczny) oraz sposobdw wyrazania uczniom aprobaty lub
dezaprobaty. We wszystkich przypadkach mamy tutaj do czynienia z wyraznie wy-
stgpujacymi kryteriami jakosciowymi oceny kompetencji nauczyciela, uwzglednia-
jacymi przede wszystkim wzajemne kontakty miedzy uczniami i nauczycielem. W tym
samym obszarze mieszcza si¢ badania uczonego francuskiégo M. Gilly [1987].

Gilly relacjonuje liczne badania wskazujace na ewolucje przyjmowanych przez
uczniow kryteriow oceny profesjonalnych kompetencji nauczycieli. Zauwaza, ze
w klasach nizszych dominujace znaczenie ma aspekt ,,uczuciowy” kontaktow inter-
personalnych, a w klasach wyzszych, w wielu inwentarzach cech opracowanych na
podstawie wypowiedzi uczniow, wystepuja oceny réznych rodzajow profesjonalnych
dziatan nauczyciela wystgpujacych w procesie edukacyjnym. Istotnym sa dia uczniow
starszych kompetencje dydaktyczne nauczycieli, ich dyspozycyjno§é w stosunkach
interpersonalnych, empatia, kompetencje organizacyjne i techniczne oraz cechy oso-
bowosci [tamze, s. 90-93].

Wszystkie wyzej sygnalizowane badania i refleksje prowadza do wniosku, Ze
kompetencje profesjonalne nauczyciela zawieraja dwa giéwne sktadniki, prakseolo-
giczny, czyli sprawno$¢ w operowaniu ,,optymalnymi” technologiami dziatan dydak-
tyczno-wychowawczych, oraz sktadnik psychologiczny, pojmowany jako zbior szcze-
golnych cech i warto$ci prezentowanych przez nauczyciela. Jest to potwierdzeniem
pogladu, ktory wynika takze z doswiadczen historycznych. Wiasciwie nigdy nie byto
watpliwosci, ze aby sta¢ si¢ nauczycielem, nie wystarcza opanowac roézne umiejgt-
nosci dydaktyczno-wychowawcze, ktore sa efektem procesu ksztalcenia, ale rowniez
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konieczne sa cechy, dyspozycje, postawy i przyswojone wartosci, objawiajace sig
w kontaktach osobistych z uczniami, przez niektoérych uznawane za cechy wrodzo-
ne, przez innych za wynik samodoskonalenia i ustawicznego wzbogacania przez na-
uczyciela swojej osoby we wszystkich ,,wymiarach”. Obecnie liczne badania oparte
o paradygmat humanistyczny dostarczaja nowych argumentoéw na ten temat. Z po-
wyzszego wyptywa wniosek, ze problem kompetencji moze by¢ interpretowany
z dwoch punktow widzenia.

Pierwszy wiaze si¢ z pozytywistyczng koncepcja nauki, z jej empiryzmem, rze-
telnoscia dla faktu, logika wnioskowania wg indukcyjnego scjentyzmu i pragmaty-
zmu. Wychodzac z tych zatozen, w kompetencjach nauczyciela i jego pedagogicz-
nym kunszcie miesci si¢ rzetelne opanowanie ,,wiedzy naukowej” o wychowaniu
z jej tradycyjna struktura teoretyczno-prakseologiczna oraz umiejetno$¢ wdrazania
jej do praktyki edukacyjnej. Liczne badania dowodza, ze rézne sa sposoby i rézne
interpretacje, co do tempa stopniowego opanowania tego kunsztu przez adeptow za-
wodu nauczycielskiego. Ich sprawnosé i efektywno$é profesjonalna ksztattuje sig
w oparciu o pedagogike jako nauke o obiektywnych prawach i zasadach, z ktérych
wynika okres$lona technologia dziatania opisana w dzietach pedagogicznych.

Z drugiej strony, praktyka edukacyjna tworzy wciaz nowe problemy, ktorych sig
nie da przewidzie¢, a w ich rozwigzaniu nie da si¢ zastosowac procedur opisanych
w podrecznikach. W tej sytuacji nauczyciel badz uswiadamia sobie swoje ograni-
czone umiejetnosei i poszukuje pomocy w réznego rodzaju praktycznych poradni-
kach, badz stosuje inne czynno$ci rutynowe, ,,wymuszajac” efekty dydaktyczno-wy-
chowawcze poprzez system szkolnej promocji lub presje wywierang na ucznia za
pomoca roznych autorytarnych metod wychowawczych. Mozna w tym miejscu przy-
wota¢ interesujace spostrzezenie J. Rutkowiak [1992], na temat rozbieznosci migdzy
teoria i praktyka wychowawcza. Idac sladem jej rozumowania, mozna uznac, ze ko-
.nieczna jest w tej sytuacji tzw. myslaca praktyka, zawierajaca w sobie obydwa wy-
mienione sktadniki kompetencji pedagogicznych nauczycieli, tj. sktadnik prakseolo-
giczny (operacyjny, standardowy, czynno$ci wyuczonych) i sktadnik psychologicz-
no-podmiotowy, pojmowany jako osobiste wiaczenie si¢ nauczyciela w tworzenie
koncepcji wiasnej, edukacji odpowiadajacej jego osobistym mozliwosciom i potrze-
bom. Nauczyciel powinien by¢ cztowiekiem ,,0sobiscie myS$lacym,” wyrazajacym
w dzialaniu pedagogicznym wilasne mozliwosci umystowe, walory emocjonaine
1 etyczne [tamze, s. 332].

Pojecie kompetencji miesci si¢ wige catkowicie w krggu humanistycznej metodo-
logii interpretacji powinno$ci nauczyciela. Mozna je nazwa¢ umiejetnosciami, ale
o ludzkiej, podmiotowej specyfice. Takie ich pojmowanie znajduje uzasadnienie m.in.
w heglowskiej dialektyce rozwoju, akcentujacej znaczenie rozumu, ktoéry powoduje,
ze cztowiek tworzy swoj ludzki §wiat, narzuca mu wilasny tad wewnetrzny [Siemek
1984, s. 30-57]. .

Procesy edukacyjne, ktore za swoj cel czynia osobiste 1 indywidualne dobro jed-
nostki, pojmowane wielostronnie, w naturalny sposéb powinny ujmowac horyzon-
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tem poznawczym wszystkie zjawiska i sytuacje niestandardowe zwigzane z uczniem
i nauczycielem. Te dwie ,,0soby” tworza na gruncie szkoly szczegdlna wspolnotg,
ktorej warto$¢ mozna poznaé i opisac tylko wowczas, gdy ujmuje sig je w tacznosci
wielorakiej, duchowo-rozumowej, personalno-aksjologicznej. Osoba ucznia wpro-
wadza w proces edukacyjny caly swij zewnetrzny i wewnetrzny swiat, wszelkie fi-
zyczne i psychiczne wlasciwosci charakteryzujace jej tozsamo$¢, wyrazajaca si¢ w in-
telektualnych mozliwosciach rozwoju, temperamencie 1 emocjonalnej wrazliwosci,
zainteresowaniach i uzdolnieniach. Osoba nauczyciela rowniez wnosi w ten proces
zawsze bardzo konkretny zbior cech intelektualnych i wartosci moralnych, pogla-
dow 1 przekonan, a takze okresiony klimat relacji interpersonalnych, wyrazajacy si¢
w sposobach wykonywania powinnosci edukacyjnych. Mamy zatem do czynienia
z sytuacja wysoce zlozong i bardzo ograniczona w zakresie mozliwosci typologii,
uogolnien i regulac)i. Dlatego naukowe ich poznanie wymaga stosowania metod ba-
dawczych, odpowiadajacych zmieniajacym si¢ warunkom 1 sytuacjom pedagogicz-
nym.

Relacje interpersonalne uczen — nauczyciel, nauczyciel — uczen istota
procesu edukacyjnego

Edukacja to proces, w ktérego centrum jest kontakt (spotkanie) réznych osob.
Niezaleznie od tego czy jest on spontaniczny, czy aranzowany zgodnie z okreslony-
mi regutami pedagogicznymi, powstaje konkretna sytuacja interpersonalna, ktérej
forma i tres¢ powinna by¢ obiektem szczegolnego zainteresowania. Podej$cie huma-
nistyczne w badaniach pedagogicznych przesuwa na drugi plan role i funkcje, jakie
petnig osoby uczestniczace w procesie edukacji, akcentujac problem, kim sa one dla
siebie, jakie warto$ci prezentuja, jakich doswiadczaja przezy¢ we wzajemnym kon-
takcie interpersonalnym. Badacze tej problematyki zauwazaja, ze szczegdlng wlasci-
woscia tego procesu jest niemozliwos$¢ przewidzenia jego wszystkich skutkow, kto-
rymi s zmiany w Swiadomosci oraz innych dyspozycjach wewngtrznych zaréwno
ucznia, jak 1 nauczyciela, 0sob o réznym stopniu fizycznej i psychicznej dojrzalosci,
innym systemie potrzeb. Takie postawienie problemu, co nietrudno zauwazy¢, jest
»Wyjsciem” poza tradycyjna problematyke badan wynikajacych z zatozen pedagogi-
ki tradycyjnej [Vial 1988, s. 118].

Pojawia sie dzi$ nowy obszar badan nad rozwojem cztowieka w kontekscie edu-
kacji szkolnej [Wotoszyn 1993, s. 69-71]. W tym przypadku pedagogika zorientowa-
na humanistycznie do interpretacji implikacji majacych miejsce we wzajemnych kon-
taktach migdzy uczniami i nauczycielami wykorzystuje psychologiczna teorig inte-
rakcji i filozoficzng refleksj¢ personalizmu.

Z dotychczasowych rozwazan wynika, ze centralne miejsce w podejmowanych
badaniach empirycznych zajeta pedagogiczna problematyka interakcji migdzy ucznia-
mi i nauczycielami. Na gruncie psychologii pojawiaja sie te problemy zarbwno w tra-
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dycyjnej konwencji technologicznej jako wptyw nauczyciela na uczniow, jak tez
w badaniach konstruowanych na paradygmacie humanistycznym.

Interakcja w istocie to podstawowa forma naszego spotecznego funkcjonowania,
gdyz normalny jest tylko taki sposob zycia cztowieka, w ktorym spotyka si¢ z dru-
gim czfowiekiem, nawigzuje z nim kontakt fizyczny (wzrokowy, przestrzenny) lub
werbalny (rozmowa, przekazywanie i przyjmowanie informacji). Jezeli pojmowac
interakcje jako wymiang reakcji migdzy partnerami, jak to pojmuje L. S. Cottrell
[cyt. za: Mika 1984, s. 281], mamy zatem do czynienia z sytuacja behawioraing w od-
niesieniu do procesu edukacji, przejawiajaca si¢ we wzajemnym reagowaniu na sie-
bie nauczycieli i uczniow. Towarzysza temu procesy psychiczne, ktore, ,,uruchomio-
ne” u obydwu partneréw, modyfikuja ich zachowania, stymuluja reakcje i posredni-
cza we wzajemnym poznaniu. W uktadzie nauczyciel — uczen mamy do czynienia
z klasyczna formga ciagoéw relacji interakcyjnych lub interakcjg poprzez ,,wymiang
kar 1 kosztow”, jak to opisuje G. C. Homans [cyt. za: Mika 1984, s. 282]. Nagroda
wiaze sig z zaspokajaniem potrzeb w czasie interakcji, a koszty wiaza si¢ z wysitkiem
poniesionym dla uruchomienia zachowan. Ten watek badan nie bedzie tu prezentowa-
ny, aby mozna byto skupi¢ si¢ na innych problemach, ktoére ukazuja ztozonos$¢ za-
chowan partneréw interakcji. Potwierdzi¢ to mozna przyktadem badan P. W. Jaksona
i H. M. Lahaderne, ktorzy zauwazyli, ze w ciagu jednej godziny w klasie ma miejsce
okoto 100 sekwencji interakcji, w tym az 70-80% inicjowanych przez nauczycieli
[cyt. za: Mika 1984, s. 288). Badania ich dostarczaja bogatej wiedzy o przebiegu
1 efektach interakcji migdzypersonalnych na terenie szkoty.

Zwrocimy najpierw uwage na rodzaj interakcji zwanej ingracjacja, ktora jest szcze-
golnie przydatna w interpretacji wzajemnych stosunkow migdzy nauczycielami
i uczniami podczas procesu ksztatcenia. Badania na ten temat prowadzili w Polsce
m.in.: K. Skarzynska, S. Mika, M. Wosinski, Z. Zaborowski. Chodzi tu o techniki
wyzwalania przez partneréw interakcji pozytywnych postaw wobec siebie. Amery-
kanski badacz E. E. Jones ingracjacjg nazywa ,,wkradanie si¢ w cudze taski, przypo-
dobywanie si¢” [cyt. za: Mika 1984, s. 295]. Cele takich dziatan bywaja rozne, a ,,zy-
ski” dla partneréw nie daja si¢ doktadnie wyliczy¢. Techniki dziatan ingracjacyjnych
sa bardzo réznorodne. Na gruncie psychologii spotecznej wymienia sie 3 podstawowe:
konformizm, podnoszenie wartosci partnera, prezentacja samego siebie.

Znacznie bogaciej sa one prezentowane w naukowej teorii organizacji i zarzadza-
nia, gdzie wymienione sa m.in. jako konstruowanie roznego rodzaju sytuacji ,,ngcq-
cych i technik menazerskich” [Zieleniewski 1976, s. 387; Kowalewski 1979, s. 286-
326]. Techniki te wystepuja w relacji uczen — nauczyciel w petnym ich asortymencie
i we wszystkich odmianach. Przyjgty tu kierunek badan wiaze sig przede wszystkim
z technikg zwana podnoszenie wartos$ci partnera i technika autoprezentacji. W pierw-
szym przypadku chodzi o komunikowanie partnerowi interakcji ocen pozytywnych
zwigzanych z nim bezposrednio lub posrednio. W rzeczywistosci edukacyjnej owe
techniki sa charakterystyczng wlasciwoscig stylu dzialan pedagogicznych nauczy-
ciela, wyrazajg poziom jego kultury i wrazliwo$ci emocjonalnej. Bywaja nauczycie-
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le, ktérzy stosuja wobec uczniow przede wszystkim bodzce dodatnie, podkre§laja
najdrobniejsze pozytywne ich zachowania, uwypuklajg osiagniecia, a pomijaja nie-
dociagniecia. Taka postawa jest szczeg6lnie widoczna na poziomie edukacji weze-
snoszkolnej. ' '

Rzeczywista warto$¢ wychowawcza tej postawy wymaga szerszej refleksji kry-
tycznej. Jednak nalezy jej dokonywac w konteks$cie innych technik ingracjacji, zwlasz-
€za autoprezentacji. Ograniczajac si¢ do wnioskow, jakie wynikaja ze stanowiska
psychologdw, przyja¢ mozna, ze efektem pozytywnej ze strony nauczyciela autopre-
zentac)i wlasnej osoby bedzie ,,przychylnosé i akceptacja ze strony uczniow”, a wige
postaw, ktdre sg potrzebne, aby proces edukacyjny byt rzeczywiscie dwupodmioto-
wy, aby wytworzyta si¢ miedzy nimi pozytywna wymiana wartosci, aby urzeczywist-
niat si¢ wielostronny, podmiotowy rozwdj wzajemny.

Podejscie do stosunkoéw wzajemnych migdzy nauczycielami i uczeniami, wedfug
paradygmatu humanistycznego, stwarza nowe mozliwosci badan, niemniej warto-
Sciowych teoretycznie i praktycznie niz te, ktore, zgodnie a paradygmatem technolo-
gicznym, odkrywaly zwiazek migdzy czynnosciami nauczyciela i efektami procesu
ksztalcenia wg zasady behawioralnej bodziec—reakcja. W humanistycznym ujeciu
miesci sie takie rozumienie interakcji, ktore zaktada, ze jej podstawowymi skiadni-
kami behawioralnymi jest wzajemne spostrzeganie i porozumiewanie si¢ partnerow
[Zaborowski 1976].

Tej problematyce poswiegca si¢ wiele miejsca w badaniach dotyczacych zasad
komunikowania sie partnerow, wzajemnego przekazywania informacji, ich odbioru
1 transformacji. Doniosto$¢ badan na temat procesu postrzegania si¢ partnerow inte-
rakcji wynika z faktu, ze jest to klucz do poznania mechanizméw decydujacych o za-
chowaniu cztowieka wobec drugiego cztowieka. Postrzeganie sig oznacza uzyskiwa-
nie wiedzy o potrzebach, postawach, wiaSciwosciach, przezyciach i cechach charak-
teru partnera interakcji [Zaborowski 1980, s. 116].

Przenoszac to na grunt szkolny, mozna stwierdzi¢, ze podstawowe znaczenie dla
przebiegu procesu edukacji ma poznanie 1 zrozumienie ucznia przez nauczyciela. Ist-
Nigje petna zgodno$¢ psychologdw, ze zalezy to od wiasciwosci podmiotowych uczest-
nikow interakeji (nauczycieli 1 uczniow) oraz sytuacji, w ktorej si¢ ona odbywa (kla-
sa szkolna, lekcja, wycieczka itp.). A. Janowski {1980, s. 44] zauwaza, ze rozdziela-
nie tych dwoch sktadnikow jest niezwykle trudne, na poznanie wzajemne ma bo-
wiem wptyw rownoczesnie i sytuacja pedagogiczna, i podmiotowe cechy wymienio-
nych osob [Wosiniski 1978; Paluchowski 1981, s. 158]. Otwartos¢ i naturalno$¢ w kon-
taktach wzajemnych jest wynikiem zarowno szczegdlnych cech osobistych nauczy-
ciela, jak i dyspozycji intelektualnych, postaw i cech charakteru uczniow. Nie trudno
Zauwazy¢, jak wazna role spefniajg warunki zewnetrzne, w ktdrych odbywa sig kon-
takt wzajemny nauczycicli i uczniow. Inne sg mozliwosci wzajemnego poznania pod-
czas lekcji w klasie szkolnej, a inne podczas wycieczki lub zaje¢ laboratoryjnych,
inne mozliwos$ci na lekcjach wychowania fizycznego, jeszcze inne na lekcji historii
lub matematyki. Poznanie tych skomplikowanych uwikian, jakie stwarzaja z jednej
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strony indywidualne wiasciwosci 0s6b uczestniczacych w procesie ksztatcenia, z dru-
giej réznorodne sytuacje 1 uwarunkowania charakterystyczne dla roznych form edu-
kacji szkolnej, jest niezbedne dla prawidlowego projektowania kierunkéw moderni-
zacji wspolczesnej szkoty.

Inny problem charakterystyczny dla kontaktow wzajemnych migdzy nauczyciela-
mi i uczniami na terenie szkoty mozna dostrzec w $wietle psychologicznej teorii tzw.
wspolnego pola interakcji. Na gruncie psychologii opisat ja amerykanski badacz
S. E. Asch [cyt. za: Newcomb, Turner, Converse 1970, s. 200]. Zilustrowal to nastg-
pujacym schematem:

Pole Pole
psychiczne psychiczne
Piotra Jana

Wspolne
srodowisko

Rys. 1. Schemat przedstawiajacy obszar $wiadomosci Piotra i1 Jana. Pole w ksztatcie elipsy
oznaczone grubg linig ciagla to wspdlne pole. Strzatki biegng od podmiotéw do przed-
miotdw poznania. W polu kazdej osoby znajduje si¢ druga osoba, traktowana jako
osoba poznajaca, oraz pole wspolne dla obu.

Uczen i nauczyciel znajduja si¢ w typowej sytuacji, ktora wyraza relacja interper-
sonalna ,,twarz w twarz”. Jest tu wspolne pole poznawcze, w ktdrym obie osoby spo-
tykaja zarowno w odniesieniu do $wiadomosci samego siebie (kim jestem, co potra-
fig, czego oczekujg), jak i rozumienia partnera (jest dla mnie kims, co$ czyni, ma
wobec mnie jakie$ zamiary). W takiej samej sytuacji znajduje sig tak uczen, jak i na-
uczyciel. Sposob wzajemnego postrzegania, jak z tego wynika, nie zaleZy tylko od
tego, kim jest uczen oraz kim jest nauczyciel, ale takze, jaki jest sposéb wzajemnego
reagowania na siebie (postrzegania). Stosunek ucznia do nauczyciela zalezy od tego,
jak ocenia on stosunek nauczyciela do siebie (zyczliwy, przyjazny, opiekuficzy). Po-
dobnie stosunek nauczyciela do ucznia jest reakcja w okre§lonym stopniu na to, jak
on postrzega stosunek ucznia do siebie. Wspoizalezno$¢ migdzy nimi polega na tym,

_.ze nauczyciel patrzy na ucznia w sposob uwzgledniajacy fakt, jak uczen go postrzega

ﬁak postrzega otoczenie, w ktorym wspolnie si¢ znajduja (np. klasa, szkota, lekcja,
cgzamln) Uczen rowniez bacznie obserwuje i ocenia nauczyciela, doSwiadcza

Glowna ;

o/
¢ Kiew®”
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w zwiazku z tym przezy¢ stanowiacych istotny sktadnik jego $wiadomosci 1 wply-

wajacy na jego stosunck do szkoty, tresci ksztatcenia oraz samego nauczyciela.

Rozpatrujac zatem relacj¢ uczen — nauczyciel z punktu widzenia tej teorii, petniej
poznajemy szczegodlna zfozono$é wiezi interpersonalnej partneréw procesu dydak-
tyczno-wychowawczego. Wykorzystujac klasyfikacjg Th. M. Newcomba, mozemy
wyrdzni¢ 4 zasady wzajemnego postrzegania:

1) Kazda z 0sob jest przedmiotem postrzeganym i rownoczesnie zrodtem informacji
0 sposobie postrzegania osoby postrzegajacej;

2) Kazda z os6b bedacych w interakcji akceptuje pewne wspolne normy zachowa-
nia, ktore zapewniaja wzajemna komunikacjg;

3) Kazda osoba bgdaca w interakcji wiasciwie moze petni¢ swojg rolg w grupie, je-
zeli wystepuje wzajemne postrzeganie si¢ 1 komunikowanie;

4) Kazdy cztonek grupy postrzega pozostatych, jako osoby, ktore maja taki sam sto-
sunek do wspolnych spraw, gdy wie, ze sam postrzegany jest w podobny sposob
[tamze, s. 201-202].

W powyzszych zasadach przejawia si¢ podstawowa prawidtowos¢ interakcji mie-
dzypersonalnych, ktora jest rownolegty i rtOwnowazny udzial wszystkich partnerow.
Gdy odniesiemy to do szczegolnej sytuacji, jaka ma miejsce np. podczas lekc)i mig-
dzy nauczycielem i uczniem, to mozemy wskaza¢ czynniki, ktére powoduja, ze ,,0b-
raz obserwowanej osoby nie zawsze jest adekwatny do rzeczywistosci”. Wymienia
si¢ wsrod tych czynnikow: wrazliwos¢ na bodzce spoteczne, poprzednie doswiad-
czenia jednostki, zdolno$¢ do wyczuwania uczu¢ drugiego cztowieka, umiejetnosé
rozpoznawania sygnatow przekazywanych za pomoca komunikacji niewerbalnej oraz
sktonnos¢ do uproszczenia obrazu osoby obserwowanej [Gurycka 1987, s. 7]. Po-
strzeganie drugiej osoby jest z natury subiektywne, i tak powinna by¢ traktowana
kazda wypowiedz o partnerze interakcji, bo subiektywne sa rezultaty ich wzajemne-
go poznania. Jest to fakt, ktory przede wszystkim nalezy podkresli¢ w przypadku,
gdy partnerami interakcji sa nauczyciele 1 uczniowie, a wiec osoby o tak znacznych
roznicach w zakresie wieku, do§wiadczenia, dojrzatosci intelektualnej, fizycznej i mo-
ralnej oraz rél petnionych w procesie edukacyjnym. Z powyzszego wynika koniecz-
nos¢ blizszego poznania wplywu szczegolnych cech osobowosci partnerow interakeji
edukacyjnej na jej przebieg i wyniki. Jest to problematyka obszerna, podejmowana
w licznych badaniach na gruncie psychologii spotecznej i wychowawczej. Podjeli je
m.in.: A. Janowski, Z. Zaborowski i M. Wosinski, ktorzy dokonali wielostronnej in-
terpretacji osobistego ,,wkiadu” nauczyciela i uczniéw w procesy interakcji.

Uczen w uktadzie interpersonalnym procesu dydaktycznego pelni rolg najwaz-
niejsza przede wszystkim ze wzgledu na to, ze w nim lokowany jest cel i sens istnie-
nia edukacji.

Roznice podmiotowe charakteryzujgce uczniow i nauczycieli stanowia ich udziat
w tworzenie ,,tozsamosci” szkoty. Jej faktyczne oblicze, tresé i formy dziatania sa
wynikiem podmiotowych interpersonalnych powiazan 0sdb uczestniczacych w proce-
sie edukacyjnym. Rola nauczyciela jest w tym ukladzie wyraznie okreslona. Wedtug
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tradycyjnego modelu nauczyciel jest osoba decydujaca o tresci i formie procesu edu-
kacyjnego, o tym, jakie zadania uczen ma wykonaé, jakg wiedz¢ zdoby¢, jakie
umiejetnosci opanowac. W tych warunkach interakcja nauczyciel — uczen zalezy
przede wszystkim od nauczyciela, jego cech osobowych i kompetencji pedagogicz-
nych. Z badan prowadzonych m.in. przez takich badaczy, jak: W. Paluchowski,
B. Strupczewska i J. Maslanka wylania si¢ obraz nauczyciela, ktory przypisuje sobie
decydujaca rolg w odnoszonych sukcesach edukacyjnych Trudno o bardziej wyraz-
ne potraktowanie ucznia jako obiektu ,,urabianego” w procesie ksztalcenia. Autorzy
tych badan dostrzegaja, ze na $wiadomos¢ tych nauczycieli wywiera wyrazne ,,piet-
no” nurt pedagogiki technologicznej. Ostatecznie wyprowadzaja wniosek, wedhug
ktoérego nie moze by¢ dobrze zorganizowanego procesu ksztatcenia bez zrozumienia
wzajemnych potrzeb przez.obydwu partneréw edukacyjnej interakcji, potrzeb ktore
znaja i akceptuja [Paluchowski 1981]. Szczegolnie interesujace badania na ten temat
prowadzita K. Skarzynska [1975]. Autorka dostrzegla nastgpujace zjawisko: ,,Posia-
dany przez nauczyciela obraz ucznia nie tylko modyfikuje spostrzeganie calej sytu-
acji, ale inspiruje pewne zachowania. Fakt ten sprawia, iz od samego poczatku inte-
rakcja nauczyciel —uczen ma inny charakter w przypadku ucznia zdolnego i niezdol-
nego. Uczen zdolny traktowany jest jak partner a nie tylko jako podmiot czynnosci
nauczyciela” [tamze, s. 17]. Oznacza to jednocze$nie, ze uczen, o ktérym nauczyciel
wie, ze jest zdolny, znajduje si¢ w lepszej sytuacji, niz uczen, o ktérym nauczyciel
wie, ze jest mniej zdolny. Nie ma zatem wyrownanych szans w interakcji nauczyciel
— uczen; nastgpujg modyfikacje niekorzystne dla efektéw rozwoju uczniow uzna-
nych za zdolniejszych i mniej zdolnych.

Spostrzezenia powyzsze czynione na tle badan w psychologicznej teorii interak-
¢ji moga prowadzi¢ do pesymistycznego wniosku, ze nauczyciel jakby mimowoinie
dopuszcza sie¢ manipulacji wobec wychowanka. Dazenie do tego, ze nauczyciele ,,nic”
o uczniach nie wiedza, w $wietle wspolczesnej wiedzy o prawidlowosciach procesu
dydaktyczno-wychowawczego, jest z oczywistych wzgledéw pozbawione sensu.
Odpowiedz na ten istotny dylemat pedagogiczny znajdujemy w psychologicznych
podstawach pedagogiki humanistycznej. Wowczas bowiem musimy przyjacé zatoze-
nie, ze szkota jest wspolnota wychowawcza, w ktorej wspottworza uczniowie i zdo-
bywaja do$wiadczenie, bedace gtéwnym zrodtem wielostronnego rozwoju. Uczen
ma taki zasdb uprawnien 1 mozliwosci korzystania z nich, ze rzeczywiscie ,,wspotde-
cyduje o swoim losie”.

Uczen ma mozliwo$¢ by¢ soba, uzewngtrznia¢ swoje potrzeby, korzystaé z wa-
runkoéw powstatych w szkole jako instytucji o wielorakich uktadach interpersonal-
nych. W takim rozumieniu koniecznym si¢ staje wzajemne poznawanie si¢, gdyz
obraz partnera interakcji w obydwie strony jest osobotworczy.

Obraz nauczyciela, jaki pojawia si¢ w $wiadomosci uczniow, jako wazny ,,instru-
ment” oddzialywania wychowawczego, powinien by¢ ,,pod kontrola”. Nauczyciel,
ktory ten pedagogiczny fakt dostatecznie sobie u§wiadamia, obraz ten stosownie ksztat-
tuje. Jest to warunek, ktorego spetnienie stwarza szansg uksztattowania procesu edu-
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kacyjnego na zasadach humanistycznych we wzajemnej, partnerskiej wspotpracy
nauczycieli i uczniéw. Gtéwnym problemem jest w tym przypadku powiazanie mig-
dzy $wiadomos$cia partneréw interakcji a ich zachowaniami. Teoretycznym narze-
dziem wyjasniania tych zalezno$ci moze by¢ psychologiczna teoria reprezentacji.
M. Gilly zwraca uwagg na to, ze reprezentacja drugiego cztowieka, np. reprezen-
tacja nauczyciela wobec uczniow, ksztaltuje sig jeszcze przed ich bezposrednim ze-
tknieciem, np. wowczas, gdy dziecko dowiaduje sig, kto bedzie go uczyl, na czym
rola nauczyciela polega, czego ma uczen si¢ po nim spodziewac. R. Perron zwraca
uwage na inny aspekt reprezentacji, a mianowicie na tzw. sytuacjg trojkata [cyt. za:
Gilly 1987, s. 42]. Dowodzi, ze to, co méwimy o drugim cztowieku, zalezy od sytuacji,
komu chcemy przekazaé na ten temat informacje. Schemat trojkata jest nastepujacy:

Podmiot (tworca reprezentacji)

Przedmiot Odbiorca
reprezentacji reprezentacji

Badacz ten dowodzi, ze inaczej wyglada efekt reprezentacji, gdy odbiorca jest
»kto$ trzeci” lub gdy pozostaje ona w $wiadomosci podmiotu reprezentacii, czyli jest
prezentowana ,,sobie samemu’.

Niezbedne jest uwzglednienie tego interesujacego spostrzezenia podczas inter-
pretacji wszystkich wypowiedzi uczniéw na temat nauczyciela, przekazywanych r6z-
nym osobom. M. Gilly [1987] dostrzega, ze na obraz nauczyciela w §wiadomosci
ucznia wplywaja rozne czynniki, ktore ujmuje w 3 kategoriach norm:

1) ogélne warunki normatywne, czyli zewnetrzne warunki funkcjonujace w $rodo-
wisku spotecznym, np. kultura, poziom zycia materialnego, standard wyksztatce-
nia, cele wychowania, preferowane formy zachowan szkolnych, potrzeby i aspi-
racje zawodowe srodowiska, wynikajace z sytuacji spotecznej 1 ekonomicznej oraz
rodzinnej ucznia,

2) , historia spostrzegajacego przedmiotu”, np. dotychczasowe, do§wiadczenie ucznia,
Jjego potrzeby, uzdolnienia i postawy,

3) ,.konkretna sytuacja instytucjonalna”, czyli budynek szkolny, klasa, program, ze-
spot uczniowski.

Uwzgledniajac sytuacje ucznia, w interpretacji jego wypowiedzi na temat szkoty
t nauczycieli, idac $ladem M. Gilly’ego, nalezy uwzgledni¢ nastepujace determinan-
ty tego obrazu:
~ wplyw rowiesnikow i rodziny,
~ opinie $rodowiska na temat szkoty, wyksztatcenia 1 zawodu nauczycielskiego, oso-

by nauczyciela i jego rodziny,

~ wilasne zainteresowania i uzdolnienia, potrzeby ucznia u§wiadamiane przez niego
lub nieuswiadamiane [tamze, s. 47-56].
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Nasze zainteresowanie ta problematyka wynika z faktu, Ze uczen znajduje si¢
w sytuacji typowej dla interakcji migdzyludzkiej, a jego postawy 1 zachowania zale-
za od oceny nauczyciela jako osoby i oceny jego dziatan. Ocena taka jest okreslonym
stanem $wiadomosci ucznia, w znacznym stopniu decydujacym o efektach jego uczest-
nictwa w procesie edukacyjnym. Uczen, podobnie jak to bywa w innych przypad-
kach interakc;ji, ,,odbiera” rozne informacje o partnerze interakcji, np. zachowania,
wypowiedzi nauczyciela, ktére w powiazaniu z oczekiwaniami ucznia wywotuja okre-
slone reakcje ewaluacyjne (werbalne lub niewerbalne). Wzajemnie pozytywne po-
stawy wystepuja wowczas, gdy jest zgodno$¢ migdzy partnerami interakcji, zrozu-
mienie pelnionych rol 1 aprobowanie zachowan. Nie wnikajac w liczne 1 zloZone
uwarunkowania tej relacji dla celow praktycznych, zwroce tu uwage na problem tzw.
kategorii centralnych. W wypowiedziach uczniow o nauczycielach pojawiaja sig ka-
tegorie (cechy), ktore powoduja, ze ludziom, ktore te cechy posiadaja, lub ktérym te
cechy sa przypisywane, przypisuje sig rowniez wiele cech z nimi zwiazanych.

Badania psychologa angielskiego S. E. Ascha dowodza, ze takie znaczenie majgq
np. kategorie: serdeczny — chlodny. Jezeli kto$ jest ,,serdeczny, to rowniez jest szczg-
$liwy, wielkoduszny, z poczuciem humoru, ludzki, a gdy ,,chtodny”, to jest nieszczg-
$liwy, pozbawiony humoru, bezwzgledny. Spostrzezenia tego, jak dowodzi praktyka,
nie mozna odnosi¢ tylko do sfery werbalnej, do sposobu konstruowania przez ucznia
wypowiedzi ewaluacyjnej o nauczycielu. Jest to kwestia dominujacej cechy repre-
zentujacej nauczyciela, postrzeganej przez ucznia ,,na pierwszym planie”, decyduja-
cej o tym, jakie wywotuje on w uczniach postawy wobec siebie, a takze jakie stad
wynikaja skutki dla procesu wychowawczego. Nauczyciel bowiem przed uczniem
ujawnia si¢ jako okreslony typ osobowosci. Stanowig one niewatpliwie podstawe
roznych kategoryzacji ,,osobowoséci nauczyciela” spotykanych w pedeutologii i psy-
chologii spotecznej. Jako przyktad mozna wymieni¢ klasyfikacje Z. Zaborowskiego
(osobowosé podnoszaca, obnizajaca, wymienna), uwzgledniajaca rozne formy rela-
cji interpersonalnej migdzy partnerami procesu edukacyjnego. Ta kategoryzacja, mimo
ze trudno bytoby kwestionowaé wyrazong przez S. Mikg watpliwo$¢, czy jest ona
wyczerpujaca, wykazuje, ze problematyka interakcji znajduje si¢ w gtownym nurcie
procesow edukacyjnych. Oglad tych procesoéw z tego punktu widzenia, z tych pod-
staw teoretycznych, pozwala dostrzec nauczyciela i ucznia jako osoby ku sobie otwarte
we wszystkich warto$ciach ludzkich. Powyzsze uogodlnienia sktaniajg do szerszego
wykorzystania w interpretowaniu procesu edukacyjnego teoretycznych postaw filo-
zofii personalistycznej, ktora daje mozliwos¢ dostrzezenia jeszcze innych wartosci
podejmowanej tu problematyki.
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Osobotworczy wymiar relacji interpersonalnych miedzy nauczycielami
i uczniami

Uzywane tu pojgcie ,,0s0ba” ma wyraznie sprecyzowane znaczenie na gruncie
filozofii personalistycznej. Pojmowanie dziecka — podmiotu szkolnej edukacji —
w perspektywie tego paradygmatu teoretycznego znacznie zwigksza pole obserwacji
i mozliwosci interpretacji réznych uktadéw interpersonalnych, jakie wystepuja mig-
dzy nauczycielem i uczniem w roznych sytuacjach pedagogicznych. Sytuacje te wy-
znaczaja obszar i istotg wychowania, ktore w oparciu o definicje K. Schallera mozna
okresli¢ jako ,,catoksztalt sposobow i proceséw pomagajacych istocie ludzkiej, zwhasz-
cza przez interakcjg, urzeczywistniac i rozwija¢ swoje cztowieczenstwo”. Celem
wychowania jest ,,ucztowieczenie” osoby ludzkiej, ktore nastepuje w relacji czto-
wiek — cztowiek (uczen — nauczyciel) [Tarnowski 1983, s. 66-67].

Podmiotowo$¢ dziecka w procesie edukacyjnym oznacza, ze nie wolno go trakto-
wac jako tworzywa, nie wolno go ksztattowa¢ wg jakiegos arbitralnie przyjgtego
modelu stworzonego przez druga osobe, np. przez panstwo, badz jakas ideologig.
Wychowanie nalezy pojmowac jako udzielenie uczniowi pomocy, aby odnalazt swoj
wiasny cel zycia, odnalazt siebie, mozliwo$¢ rozwoju i ,,stawania sig czlowiekiem”.

Centralnym ,,obiektem” procesu wychowania jest cztowiek jako istota wyposazo-
na w rozum i wolng wolg, a tym samym w osobistg odpowiedzialnosé. Cztowieka
jako osobg personalizm umiescit ponad przeciwiefistwem organizmu i $srodowiska.
W aspekcie filozoficznym osoba jest substancja pojedyncza, konkretng, wyodrgb-
nionga, posiadajaca swoiste wiasciwosci, bedaca podmiotem i zrodlem samoistnych
czynnosci. Rozum i wolna wola to atrybuty pozwalajace jej.wznie$¢ sig ponad to, co
biologiczne i uwarunkowane srodowiskowo, to dysponowanie soba i ustawiczne prze-
kraczanie samego siebie [Michatowski 1994, s. 74].

Wedtug M. Schelera, osoba to czynnik, ktory decyduje, iz czlowiek jest czyms
Jednym, jakkolwiek ztozony z wielu elementow, a wedtug 1. Kanta — ta konstytutyw-
na dla osoby warto$cig jest poczucie prawa moralnego, rozréznianie dobra i zla.
G. Kerschensteiner dodaje do tego warto$¢ pigkna i prawdy, H. Hegel natomiast uznaje
prymat wolnosci.

Osoba nie jest nam ,,dana”, ale ,,zadana” jako cel dazenia wlasnego i samodziel-
nego rozwoju. Dlatego tez istnieje ona ,,z siebie” i ,,przez siebie”, co powoduje, ze
jest istota wolng, autonomiczna i zamknigta w swej intymnosci. Wynika stad zobo-
wigzanie, aby w kontaktach migdzyosobowych nie wdziera¢ sig brutalnie ,,w czyjes$
wnetrze”, nie zdobywaé szturmem tajemnic ludzkich i zmusza¢ do postgpowania
wbrew wiasnym przekonaniom. Osoba jest aktywnym podmiotem, ustawicznie pod-
legajacym autokreacji lub autodegradacji, a szansa jej wzrostu jest przyjgcie przez
nig takich m.in. wartosci, jak: prawda, wolnos¢, mitos¢, sprawiedliwo$¢, zaufanie.
Osoba nie jest skonczona, bo cechuje ja ciagle ,,stawanie sie”. M. Heidegger widzi
czlowieka jako istote ,,egzystujaca” 1 w zwigzku z tym otwarta na mozliwosc¢ stania
sie soba [tamze, s. 79].
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W swietle powyzszego wydaje si¢ w pelni uprawnionym przyznanie personali-
zmows1 roli dominujacej w refleksji 1 zatozeniach metodologii badan nad relacjami
uczen —nauczyciel. I to przede wszystkim dlatego, ze rozwdj cztowieka czyni warto-
Scig wyrazajacg istotg jego ludzkiej godnosci i duchowosci. Personalistyczna kon-
cepcja wychowania stanowi plaszczyzng teoretyczna, umozliwiajaca postrzeganie
w wymiarach realistycznych osobg nauczyciela 1 osobe ucznia. W ich wzajemnych
kontaktach objawia si¢ bowiem w szczegblny sposob wzajemny wptyw, przekazy-
wanie ,,siebie”. Z naturalnych réznic fizycznych i duchowych nauczyciela i ucznia
wynikaja wzajemne korzyS$ci antropotworcze, szansa na to, aby proces osobowego
doskonalenia tych podmiotow edukacji by}t spetnieniem ich potrzeb i oczekiwan
[Adamski 1994, s. 118-119].

Istotna luka w interpretacjach wychowania prezentowanych w teoretycznym kre-
gu pedagogiki personalistycznej jest niewyrazne zarysowanie osoby nauczyciela,
zwlaszcza jego odrgbnosci, jego szczegolnej wartoéci jako czynnika sprawczego i ,,no-
$nika” okre$lonych wartosci. Ujmujac proces edukacyjny w relacjach humanistycz-
nych i interpersonalnych trzeba widzie¢ koniecznos¢ zdefiniowania roli nauczyciela.
Nauczyciel jest w szkole osoba mieszczaca si¢ w jakims miejscu jej formalnej struk-
tury, petni rolg z tego ,,miejsca” wynikajaca, organizujac procesy edukacyjne, poma-
gajac uczniom w opanowaniu wiedzy i umiejgtnosci, do czego nabyt okreslone kwa-
lifikacje 1 zawodowe doswiadczenie. Humanistyczny punkt widzenia zobowiazuje,
aby podkresli¢, ze nauczyciel ten obszar wzbogaca o swoja ,,0sobg”, czyli o to, kim
on jest jako niepowtarzalny, osobowy byt ludzki. Nauczyciel i uczen wspotdo§wiad-
czaja si¢ rownoczesnie wg indywidualnego potencjatu ,,danych”. Réznia sie tym,
czym dysponuja i czego oczekuja, ale faczy ich ponadczasowe ,,powotanie” do state-
go przekraczania ,,samego siebie” , ku gorze”, , ku przodowi”, ponad soba”, , przed
siebie” jako przejaw dynamizmu osoby i realizacji wtasnych powotan i dazen [Kotu-
siewicz 1994, s. 214].

Jezeli przyjac, ze faktycznym zadaniem edukacji w interpretacji personalistycz-
nej jest ,,wspomaganie” , potencjatu ludzkiego” w cztowieku, to warto$¢ czlowieka
polega przede wszystkim na autentycznosci, a ta za$ oznacza bycie takim, jakim sie
jest, bez udawania, Ze si¢ jest innym i bez potrzeby bycia innym. Tymczasem, jak
zauwaza W. Strozewski [1995], wlasnie dazenie do ,,bycia innym” lezy u podstaw
stawania si¢ 1 rozwoju. :

W istocie moment transcendencji, czyli przekraczania siebie, jest jednocze$nie
dochodzeniem do siebie, do istoty swego czlowieczenstwa w procesie autokreacji.
Cztowiek sam tworzy wiasng istotg poprzez tworzenie wiasnego Swiata przedmioto-
wego 1 spotecznego. To wiasnie dowodzi, ze wielko$¢ dziefa realizowanego przez
edukacje tkwi w tworzeniu sprzyjajacych warunkow uczlowieczenia istoty ludzkiej,
poszerzania i przekraczania jej duchowych mozliwosci. A. Kotusiewicz zauwaza, ze
roli nauczyciela nie mozna ograniczy¢ do tradycyjnych rol i zadan o utylitarnym za-
siegu. Sytuacje pedagogiczne sg bardzo ztozone, gdyz osoba ucznia i osoba nauczy-
ciela pozostaja z soba W 0sobowym wspotistnieniu, uwiktanym w uktady rzeczowe,
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organizacyjne i spoteczne [Kotusiewicz 1994, s. 213]. Wilasnie w tym kontekscie
nabieraja szczegdlnie waznego znaczenia stowa M. Bubera: ,,Czlowiek chce byé
potwierdzony przez cztowieka w swoim bycie 1 chce by¢ obecny w bycie drugiego.
Osoba ludzka potrzebuje potwierdzenia, poniewaz do$§wiadcza watpliwosci, czym
jest” [Buber 1992, s. 137].

Perspektywa personalistyczna pozwala dostrzega¢ obszar warto$ci, jakie wnosi
nauczyciel w osobowe zycie podmiotu — ucznia. Pozwala takze dostrzec kierunek,
tres¢ 1 wartos¢ autokreacji osoby nauczyciela w kontakcie z odkrywana przezen oso-
be ucznia.

Poszukiwania réznych punktéw widzenia, wlasciwych miejsc obserwacji relacji
nauczyciel — uczen ma dzisiaj pelne uzasadnienie praktyczne, w czasach gdy usituje-
my nasza szkolg polska postrzega¢ w perspektywie ,,wyzwan” nowego wieku. Stowa
K. Obuchowskiego zawarte w ksiazce Czlowiek intencjonalny wyrazaja to w sposob
syntetyczny: ,,W kazdym razie nie ma niczego takiego na zewnatrz nas, co uzasad-
niatoby brak troski o losy kazdej jednostki, w tym i los nas samych. By¢ moze owo
wymarzone szczg$cie ludzi nie moze by¢ osiagnigte inaczej, niz przez prawo kazde-
go czlowieka do bycia soba” [Obuchowski 1994, s. 29].

Ta dwuwymiarowo$¢ autokreacji wymaga dalszych badan 1, jak si¢ wydaje, moz-
na ja zaliczy¢ do ,,aktualnych dyskurséw” w pedagogice wspolczesnej.



