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W POSZUKIWANIU METODY PRACY NAUCZYCIELA

Streszczenie: Wykonywanie zawodu nauczyciela - jak Zadnej innej profesji - pozostawia
wyrazne $lady w zyciu niemal kazdego wspotczesnego cztowieka. Dziatania nauczyciela
maja charakter osobowotworczy, nie sg obojetne dla ludzkiej kondycji. Z tego powodu
jest on moralnie zobowigzany do szczegdlnej troski o rozwdj powierzonego mu ucznia
i nieustanne stawianie sobie pytan o prawomocnos$¢ wlasnej aktywnosci zawodowe;j.
Powinien zabiega¢ o jej najlepszy ksztalt, ukierunkowujac ja na dobro ucznia. Prezentowany
artykul stanowi glos w dyskusji na temat potrzeby i mozliwo$ci znalezienia metody pracy
nauczyciela nastawionej na ten najwazniejszy cel.

Stowa kluczowe: nauczyciel, osoba ucznia, metoda pracy

Znaczenie nauczyciela w Zyciu ucznia. Wspolczesne uwarunkowania

Zawdd nauczyciela - jak zaden inny - zaznacza swoja obecno$¢ i pozostawia
konsekwencje sposobu czy nawet pojedynczych przejawéw jego realizacji w zy-
ciu niemal kazdego cztowieka. W szkole, ktdra jest miejscem pracy nauczycieli,
spedzamy w najbardziej dynamicznych okresach swojego rozwoju — w dziecin-
stwie i mtodosci - znaczacy czg$¢ dnia. Wspolczesnie nierzadkie sg przypadki,
kiedy to nie rodzice, ale wlasnie nauczyciele diuzej towarzysza dzieciom w wieku
szkolnym w ich aktywnosci dziennej. Uczniowie, ktérych prawni opiekunowie,
gltéwnie ze wzgledu na prace zawodowa, nie sprawujg nad nimi osobistej opieki
po ukonczonych lekcjach, pozostaja w swietlicach szkolnych. Niekiedy tez szkofa,
zapewniajac uczniom zajecia pozalekcyjne, oferujac doksztalcanie czy twdrcze
poszerzenie uczniowskich zainteresowan, stwarza dodatkowe okazje do spotkania
ucznia z nauczycielem. Wydaje si¢ zatem, ze jest on osobg, ktdrej dane sg wyjat-
kowo duze mozliwosci oddzialywania na powierzonych jej uczniéw. Dzieje sie tak
w zwigzku z dzialaniem dydaktycznym, ktére stanowi gléwne pole pracy nauczy-
cielskiej, ale réwniez z powodu calej sfery nie tylko zamierzonych, gdyz czasami
spontanicznych, a innym razem wrecz niekontrolowanych, dzialan o charakterze
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emocjonalno-moralno-duchowym. Uczen i nauczyciel s3 na siebie ,,skazani” na
co dzien, a 6w ,wyrok” moze przynies$¢ zaréwno dobroczynny, jak i negatywny
skutek dla dynamicznego rozwoju mtodego czlowieka (bo gléwnie o takim uczniu
jest mowa w tym tekscie), jak réwniez pozostawia $lady (takze o zréznicowanym
charakterze - konstruktywnym lub destruktywnym) na osobie samego nauczyciela.

Na ten ostatni aspekt wzajemnych relacji miedzy nauczycielem a uczniem warto
dzi$ zwroci¢ szczegdlng uwage. Wraz z jak najbardziej pozagdanym docenieniem
podmiotowosci ucznia i jego rodzicdw w procesach edukacyjnych nastagpito bo-
wiem jednocze$nie obnizenie rangi podmiotowosci nauczyciela, ograniczenie
jego autonomicznej roli w kierowaniu wlasng pracg zawodowa. Mozna méwic
o wielu zréznicowanych zjawiskach o wymiarze indywidualnym lub spoteczno-
-kulturowym, ktére majg wplyw na ten fenomen. Wybrane ponizej przyktady
takich zjawisk nie wyczerpuja calej ich listy.

Jednym ze wspoélczesnych zjawisk kulturowych, ktére w sposéb szczegolny
moga rzutowa¢ na dramaturgie wykonywania zawodu nauczycielskiego, jest
tatwo$¢ oceniania innych. Zyjemy w czasach, w ktérych ,,wszyscy znaja sie na
wszystkim”. W publicznych sondazach jestesmy proszeni o oceng rzeczy, zjawisk,
0s0b - wszystkiego bez wyjatku. Mamy ,,prawo” do oceniania kazdego produktu,
kazdego cztowieka. Inng sprawa jest to, do czego nasze opinie s3 wykorzystywane,
kto nimi manipuluje i jaki ma w tym interes. Wiele lat temu José Ortega y Gasset
pisal, ze ludzkos$¢ wkroczyla w epoke ,,zadufanego paniczyka” Swoja diagnoze
odnosil gtéwnie do Europy przed II wojng swiatowa. Jego stanowisko zachowuje
jednak w wielu aspektach aktualnos¢. ,Zadufany paniczyk”, cztowiek bedacy
produktem kultury masowej, charakteryzuje si¢ miedzy innymi postawg niemal
bezwzglednej afirmacji siebie, przejawiajaca si¢ ,,uznawaniem wlasnych tresci
moralnych i intelektualnych za w petni doskonate” (Ortega y Gasset 2004, s. 102).
Charakteryzowany przez Ortege y Gasseta ,,cztowiek masowy”, zwlaszcza jesli
posiadl jakie$ wyksztalcenie specjalistyczne, ,wobec wszystkich spraw, na ktérych
sie nie zna, nie przyjmuje postawy ignoranta”, lecz ,,z przekonaniem i pewnoscia
siebie” prezentuje swoje prymitywne poglady, dotyczace réznorodnych dziedzin
zycia: ,,polityki, sztuki, obyczajow spolecznych i towarzyskich, [...] nauk” (Ortega
y Gasset 2004, s. 119).

»Czlowiek masowy” wkracza réwniez w zycie wspolczesnego nauczyciela.
Zawsze ,lepiej wiedzac”, co ten ma robi¢. Dostrzezenie tego fenomenu nie po-
winno oczywiscie odwraca¢ uwagi od zjawisk niepozadanych w tym zawodzie,
wywolywanych przez samych nauczycieli, a godzacych w dobro ucznia. Niestety,
we wszystkich epokach historycznych, w kazdych warunkach kulturowych zda-
rzajg si¢ przypadki naduzywania wladzy przez nauczycieli, popelniania przez nich
niedopuszczalnych btedéw wychowawczych czy nawet przejawy bardzo zlej woli
0s6b wykonujacych te profesje, wymierzone przeciw osobom uczniéw. Mozliwosé
wystepowania takich zjawisk i potrzeba ochrony rozwijajacej si¢ osobowosci ucznia
niejako nakazujg podtrzymywanie instytucjonalnych i spotecznych mechanizméw
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kontroli pracy nauczyciela. Trzeba tu jednak dotozy¢ wszelkich staran, by kontrola
ta rzeczywiscie chronita dobro ucznia, a nie burzyta sprzyjajace temu dobru relacje
nauczyciela z uczniem, by nie przeszkadzala w pomyslnym przebiegu pracy na-
uczyciela. Pomy$lnym, czyli takim, ktéry faktycznie przynosi korzysci rozwojowe
uczniom i wigze si¢ nie tylko z zabieganiem o ich dobre samopoczucie w kazdej
sytuacji, ale rowniez ze stawianiem im wymagan dotyczacych podjecia wysitku
ksztaltowania charakteru, tworczego rozwijania wlasnych talentéw i mozliwosci.
Pomys$lnym, czyli takim, ktéry réowniez nie niszczy podmiotowosci nauczyciela
przez sprowadzenie go do roli wykonawcy narzuconych programéw.

Dzi$ nauczyciel poddawany jest swoistej nadkontroli spolecznej. Zjawisko to jest
umacniane miedzy innymi dlatego, Ze dziecko jest obecnie szczegdlnym i coraz
rzadszym uczestnikiem rzeczywistosci. Rodzicielstwo jest odraczane, bywa tez
swiadomie zaniechane. Nierzadko, gdy dziecko pojawia si¢ w koncu na $wiecie,
stanowi dla rodzicéw wartos¢ absolutng — w tym sensie, ze kazde jego dziatanie
jest niemal bezwzglednie akceptowane, a kazdy przejaw niezadowolenia, poczucia
krzywdy powoduje podjecie przez rodzicéw walki z przyczynami tych dzieciecych
odczud. A taka przyczyng bywa czasem stawiajacy uczniowi stuszne wymagania
nauczyciel. Wspoélczesny rodzic nie jest jednak sklonny, tak jak w nieodlegtej
przesztosci rodzice starszych pokolen, przyznawac nauczycielowi racji, zwlaszcza
wtedy, gdy ma subiektywne przekonanie o krzywdzie dziecka. Nierzadko pozwala
sobie na ingerencje¢ w prace nauczyciela, otwarty z nim konflikt, wymusza na nim
postawe poblazliwosci czy zminimalizowanie wymagan wobec dziecka.

W tych trudnych warunkach nadkontroli nie zmienita si¢ jednak fundamen-
talna rola nauczyciela. Rola, ktdrg mozna nazwa¢ osobowotwoércza. W zadnej
relacji migedzyludzkiej nie mozna wykluczy¢ (raczej — wrecz przeciwnie) takiego
wlasnie znaczenia, ktére polega na zostawieniu §ladu czyjejs obecnosci w naszym
zyciu, $ladu bedacego efektem spotkania konkretnego czlowieka, zetkniecia sie
z okreslong jego aktywnoscia - jej bogactwem lub brakiem tego bogactwa. Zatem,
z racji niemal codziennej obecnosci nauczycieli w zyciu uczniow, mozliwos¢ oso-
bowotworczego (albo niweczacego je) dziatania tych pierwszych w odniesieniu do
drugich (i, oczywiscie, vice versa) jest niepodwazalna i niepowtarzalna. Nauczyciel
jest tym, ktory moze pomoéc innym - przede wszystkim powierzonym mu uczniom
(a takze ich bliskim) — w rozwoju osobowego ,,ja”. Moze tez, niestety, $wiadomie lub
nieswiadomie, powaznie zaszkodzi¢ im w tym procesie. Nie ma raczej mozliwosci,
by pozostal neutralny w swym oddzialywaniu na powierzonych mu uczniéw.

Uczen i nauczyciel w relacji osobowej

Racja bytu nauczyciela i jednoczesnie ,,skarbem w naczyniach glinianych”, powie-
rzonym mu jako ,materia” jego pracy, jest uczen — jego osoba. Zatem - logicznie
dedukujac - gtéwnym celem pracy nauczycielskiej powinna by¢ troska o dobro
tego ucznia, o pomyslnos¢ jego rozwoju. W jaki sposob te troske przejawiac, jakimi
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nasycac ja tre$ciami, by faktycznie byla ona ukierunkowana na dobro, a nie na
krzywde i zto naruszajgce godnos¢ osoby ucznia? Punktem wyjscia szukania odpo-
wiedzi na tego typu pytania jest blizsze przyjrzenie si¢ wskazanej wyzej ,,racji bytu”
i ,materii pracy” nauczyciela — osobie ucznia oraz wzajemnym relacjom tych osob.

Nie wchodzac tu w niezwykle interesujace i obszerne wywody filozoficzne na
temat osoby ludzkiej, a wskazujac wybrane - istotne dla praktyki wychowawczej -
elementy jej charakterystyki, przyjmijmy, ze ,osoba jest tym, co wyraza calego
cztowieka” (Mounier 1998, s. 130). A zatem nie stanowi wyrwanego fragmentu czy
aspektu jego istnienia i dzialania, ale oddaje cale jego cztowieczenstwo. Korzystajac
z inspiracji, jaka jest twérczos¢ Emmanuela Mouniera, mozna wskaza¢ trzy wy-
miary osoby. Sg nimi: ,,powolanie, wcielenie, wspo6lnota” (Mounier 1998, s. 130).

To pierwsze rodzi skojarzenia z wiarg w Absolut, ktéry obdarza cztowieka
okreslonym zadaniem Zyciowym. Dla Mouniera jako katolika to skojarzenie jest
oczywiscie jak najbardziej trafne. Niemniej jednak jego charakterystyka powota-
nia wykracza poza waskie ujecie religijne. Powolanie jest wlasciwoscia oznacza-
jaca niepowtarzalnos¢ i niezastgpowalnos¢ kazdego czlowieka — jego wyjatkowa
warto$¢ oraz waznos$¢ w otaczajacym swiecie, ktore sg jednoczesnie wezwaniem
nie do zwyklej aktualizacji, ale do twdrczego, ,,nieograniczonego przekraczania
samego siebie”. Wcielenie jako drugi wymiar osoby wskazuje na jej odniesienie
do materii - ,,osoba jest wcielona”, jej rozwdj wigze si¢ nie tylko ze sferg ducha,
zatem ,,nie polega na ucieczce od §wiata zmystowego i partykularnego [...],lecz na
przeksztalcaniu go”. Wymiar wspolnoty uswiadamia, ze ludzka osoba ,,odnajduje
siebie” w relacjach z innymi osobami - w integracji z innymi (Mounier 1998, s. 130).

Te charakterystyke czlowieka jako osoby mozna z powodzeniem przenie$¢ na
ucznia i sposdb traktowania go przez nauczyciela. Swiadomos¢, ze uczen, takze
ten tzw. staby, nosi w sobie niepowtarzalng wartos¢, jaka jest jego powotanie, kaze
w nim widzie¢ zawsze kogo$ waznego - zaslugujacego na wsparcie w zmaganiu
sie z wlasnym ,,ja”, w tworczym przekraczaniu swoich ograniczen i rozwijaniu
mozliwo$ci. Swiadomo$¢é materialnego zakorzenienia osoby ucznia wzywa do
realistycznej oceny warunkéw jego rozwoju, traktowania go jako jednosci cielesno-
-psychiczno-duchowej. Dostrzezenie przez nauczyciela wspdlnoty ludzkiej jako
koniecznego warunku wzrastania jego podopiecznych kaze mu szuka¢ szkolnych
mozliwoéci budowania zycia wspdlnotowego, inspirowania uczniéw do podejmo-
wania przez nich wysitku umacniania czy tworzenia wspélnot w srodowiskach
pozaszkolnych.

Do osoby ludzkiej przynalezy przymiot rozwoju i dynamicznej zmiany. Stad
podstawowym zadaniem wychowawczym, spoczywajacym réwniez na nauczycielu,
jest wspomaganie czlowieka w jego ,,dynamicznym rozwoju, ksztaltujagcym go
jako osobe” (Tarnowski 1995, s. 73). Za Maritainem mozna powiedzie¢, ze w tym
wspomaganiu ,,sprawa najwazniejsza jest rozbudzenie wewnetrznych zasobéw oraz
kreatywnosci”. Jak to uczyni¢? Sam Maritain odpowie: ,,Nie ma na to chwytow
pedagogicznych ani przepisow technicznych” (Maritain 1991, s. 34).
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Jesli bylyby takie, oznaczaloby to, ze proces rozwoju osoby podlega takim sa-
mym regufom, jak kazde inne zjawisko przyrodnicze lub techniczne, i mozna go
podporzadkowac zasadom $cistego wigzania przyczyny i skutku oraz pozadanego
celu z okreslonymi srodkami. Wspolczesna pedagogika, takze polska — a w niej
pedeutologia jako dyscyplina zajmujaca si¢ badaniem zawodu nauczyciela — do$¢
zgodnie poprzez reprezentantéw roznych nurtéw podkresla, ze dziatanie nauczy-
ciela ma w swojej istocie, ale tez w praktyce charakter komunikacyjny, pomimo ze
programowo ,,poddane jest presji celow w sensie technicznym”. Dziatanie to ,,tym
réznisie [...] od technicznego, ze we wzajemnym porozumiewaniu si¢ oddziatujemy
na siebie jako osoby, i tym, ze to, co sprawiamy [...], nie da si¢ w petni przewidzie¢
ani tym bardziej - $cisle zaplanowa¢” (Kwasnica 1995, s. 14-15).

Robert Kwasnica, nie reprezentujac stanowiska tozsamego z pogladami Mouniera
czy Maritaina, podkresla 6w osobowy charakter pracy nauczyciela, zaznaczajac
dwa jego podstawowe wymiary. Pierwszy z nich mozna nazwaé rzeczywistym
i aktualnym, a wyraza si¢ on przez to, ze: ,nauczyciel wywiera wplyw na ucznia
kazdym swoim gestem i stowem, kazdym zachowaniem, przez to, kim jest jako
osoba, przez to, jak rozumie $wiat, innych ludzi i siebie samego, jak odnosi si¢ do
uczniéw, do wlasnej osoby i przekazywanej wiedzy, przez to wszystko, co mégtby
[...] uzna¢ za prywatne, nie za$ profesjonalne zachowanie” (Kwasnica 1995, s. 15).
Z tego powodu przygotowanie do zawodu nauczyciela powinno obejmowac¢ nie
tylko rozwijanie stricte zawodowych umiejetnosci, ale ,przede wszystkim [skupia¢
sie - L.D.] na rozwoju prowadzacym do bycia osobg” (Kwasnica 1995, s. 15). I tu
przywolywany autor podkresla wymiar ,,calo$ciowy i procesualny”, wskazujac na
potrzebe¢ ogarniania przez to przygotowanie calej osoby nauczyciela i traktowania
tego procesu jako wykraczajacego poza ramy formalne i zinstytucjonalizowane,
»poniewaz rozwdj osoby jest nieustajacym procesem, jest stawaniem sie czlowie-
kiem, ktére nigdy nie ma konca. By¢ osoba - to nie cel, ktory wczesniej czy pozniej
osiggamy, lecz niespelnialne ostatecznie, ale stale obecne w naszym zyciu zadanie”
(Kwasnica 1995, s. 15).

Trzeba tu zauwazy¢, ze stanowisko Kwasnicy, bardzo inspirujace do namystu nad
procesem przygotowania do zawodu nauczyciela i nad praktyka jego wykonywania,
nie akcentuje wyraznie jeszcze jednego aspektu osoby — zwigzanego z przyznaniem jej
godnosci ontycznej, niezaleznej od rzeczywiscie wykonanej juz pracy nad aktualizacja
wlasnej osoby. Aspektu doniostego we wszystkich relacjach miedzyludzkich, a przez
to réwniez nieobojetnego dla przebiegu relacji pomigdzy nauczycielami i uczniami
oraz ich skutkéw w procesach rozwoju, zwtaszcza tych ostatnich.

Jak rozumie¢ metode pracy nauczyciela?

Dostrzegajac osobowy charakter pracy nauczyciela - jego relacji z uczniem,
nalezy porzuci¢ mysl o mozliwosci znalezienia recepty na ksztaltowanie osoby
tego ostatniego, na znalezienie ,,chwytéw pedagogicznych”. Jesli tak pojmujemy
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metode - jako pewien algorytmiczny, $cisle okreslony przez praktyczne dyrektywy
sposdb osiggania instrumentalnie wyznaczonego celu - to nie istnieje zadna poza-
dana metoda regulujaca relacje nauczyciela z uczniem. Jej realizacja wymagalaby
bowiem potraktowania ucznia nie jako osoby, ale jako przedmiotu, rzeczy, przy-
rodniczego fenomenu, podlegajacego regulom technicznym, pozbawionego wiasnej
autonomiczno$ci czy zdolnosci do niej. Jesli jednak metode pojmiemy jako droge
do realizacji $wiadomie przyjetego celu, ktéry w przypadku pracy nauczyciela
ukierunkowany musi by¢ na osobe ucznia, na jej dobro, to owo dobro domaga sig¢
od nas odpowiedzi na swoja wartos$¢, pociaga nas do odpowiedzialnosci za nie,
zada wyboru zawsze twdrczo wypracowanego konkretnego dziatania (Wojtyla
2000, S. 211-212).

Nauczyciel musi nieustannie rozeznawac, co jest prawdziwym dobrem ucznia,
aby nie podazac drogg jego przeciwienstwa, czyli zta przysparzanego uczniowi.
Rozeznawanie owego dobra stanowi zatem podstawe nauczycielskiej aktywnosci.
Pomylki popelniane w tym zakresie nalezy traktowac jako najpowazniejsze bledy
w tej profesji. Natomiast sytuacja, w ktdrej nauczyciel po rozpoznaniu prawdziwego
dobra ucznia sprzeniewierza si¢ jego urzeczywistnianiu, stanowi karygodny, zty
czyn, majacy charakter zta moralnego, powaznej winy czy — w kategoriach religij-
nych - grzechu (Wojtyla 2000, s. 183-184), a w kategoriach pedagogicznych - pseu-
dowychowania (Filek 2001 s. 82-120) czy antywychowania. Prawda o dobru, czyli
prawda aksjologiczna - co podkresla, analizujac jej znaczenie Karol Wojtyta — nie
jest tym samym, co prawda ontologiczna: ,,Ujmujac ja, stwierdzamy nie tyle, czym
dany przedmiot jest, ile - jaka stanowi warto$¢. Prawda aksjologiczna (lub raczej:
prawda w znaczeniu aksjologicznym) nie jest jednak tzw. prawda praktyczna i nie
nalezy bezposrednio do tzw. poznania praktycznego. Nalezy raczej do poznania
teoretycznego, jest istotowym elementem samego widzenia rzeczywistosci. Jest to
jednakze ten element, ktéremu najwiecej zawdzieczamy w dziataniu, dzigki kto-
remu «wiedzie¢» przechodzi w «chcieé¢»” (Wojtyta 2000, s. 187). Takze w przypadku,
gdy rozpoznajacym prawde aksjologiczna (o uczniu) jest nauczyciel. Zatem prawda
ta ukierunkowuje dzialanie nauczyciela. Ma ona bowiem swoja moc normatywna:
»stwierdzenie «x jest prawdziwie dobre» wyzwala poprzez sumienie wewnetrzny
jakby przymus czy nakaz w postaci «powinienem spetnia¢ czyn, przez ktéry urze-
czywistnie owo x»” (Wojtyla 2000, s. 206). W prawdziwo$ci rozpoznawanego dobra
kryje sie ,,podstawowa warto$¢ norm”, ich ,,stuszno$¢” (Wojtyla 2000, s. 206-207).
Przyjmujac to stanowisko, nalezy sie¢ zdystansowac krytycznie wobec praktyki
przejmowania norm z zewnatrz w postaci gotowych regul zycia spolecznego.

W przypadku nauczyciela taka praktyka moze kolidowac z dgzeniem do wspo-
magania ucznia w jego rozwoju. Formalne reguly pracy nauczyciela w postaci szcze-
gétowych przepiséw zwigzanych z awansem zawodowym wymagaja wykonania
szeregu pracochlonnych czynnosci, odbywajacych sie kosztem mozliwos$ci posze-
rzenia sfery bezposrednich relacji z uczniami lub namystu nad ich jakoscia, czy tez
po prostu wypoczynku nauczycieli, koniecznego do regeneracji ich sit witalnych.
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Fundamentem pracy nauczycielskiej, szukajacej prawdy o dobru ucznia, jest
uznanie warto$ci ucznia jako osoby, niezaleznie od jego ,zastug”, czyli uznanie
jego godnosci ontycznej (Starnawski 2012, s. 6-8). Oznacza to takie odniesienie
do osoby ucznia, ktdre nie dopuszcza potraktowania go jako $rodka do jakiegos$
celu, a za wlasciwg relacje z nim przyjmuje mito§¢ (Wojtyla 1986, s. 42), ktéra ,,li-
czy sie z obiektywna potrzeba i dobrem drugiego czlowieka. Dlatego prawdziwa
ludzka milos¢, mitos¢ «do» i mito$¢ «pomiedzy» osobami, musi faczyé w sobie dwa
momenty: czulo$ci i pewnej twardosci. W przeciwnym razie zatraci swoj jedrny
profil wewnetrzny, zamieni si¢ w bezowocne rozczulenie i migkkos¢. Nie wolno
zapominad, ze mito$¢ cztowieka musi zawiera¢ w sobie réwniez pewne elementy
walki — walki o tego wlasnie czlowieka, o jego prawdziwe dobro” (Wojtyla 1986,
S. 182).

W calej rozciaglosci powyzsze stowa mozna réwniez odnies¢ do pracy nauczy-
ciela, cho¢ ich autor - Karol Wojtyla - formulowal je gtéwnie, majac na mysli mitos¢
pomiedzy kobietg a mezczyzng. Wspolczesnie — w czasach charakteryzujacych sie
nadmierng emocjonalnoscig, w ktorych niemal kazdy film, obraz, muzyka przesy-
cone s3 emocjami, i to zazwyczaj silnymi czy nawet ekstremalnymi - czlowiek coraz
bardziej musi chronic si¢ przed naduzyciami zwigzanymi z niepanowaniem przez
drugiego cztowieka nad sferg emocji. W zwigzku z tym - takze w stosunku do na-
uczyciela - formuluyje si¢ sztywne formalne nakazy, okreslajace mozliwosci ksztal-
towania relacji z drugim czlowiekiem, w tym przypadku z uczniem. Z zalozenia
majg one stuzy¢ ochronie dobr cztowieka. W rzeczywistosci bywa, ze formalistyczne
ich respektowanie poglebia przepas¢ miedzy ludzmi i samotno$¢ tych najbardziej
bezbronnych. Trafng ilustracje tego problemu odnajdziemy w kanadyjskim fil-
mie Pan Lazhar. Tytulowa postac to nauczyciel, algierski imigrant, ktéry zostaje
zatrudniony na miejsce tragicznie zmarlej, lubianej przez uczniéw nauczycielki.
Ta ostatnia popelnila samobéjstwo. W szkole obowigzuje zakaz poruszania tego
tematu. Dzieci sg zagubione w niejasnej sytuacji po stracie ulubionej nauczycielki.
Lazhar sam ma za sobg traumatyczne przezycia zwiazane z utratg bliskich. Wie,
jaki taczy sie z tym bdl. Chce pomédc swoim uczniom i by¢ dla nich nie tylko na-
uczycielem przedmiotu, ale po prostu wychowawcg. Ale gdy przyjmuje na siebie
taka role, okazuje sig, ze nawet niektorzy z rodzicodw sg temu przeciwni. Cho¢ same
dzieci coraz bardziej korzystaja z jego otwartej postawy. Lazhar ma wobec swoich
uczniéw wymagania (do$¢ wysokie, jesli chodzi o proces dydaktyczny), ale ma tez
czulo$¢, ktora — mowigce stowami Wojtyly - ,,gruntownie zespolona z prawdziwa
miloscig osoby, bezinteresowna, zdolna jest [...] wyprowadzi¢ milo$¢ z réznych
niebezpieczenstw egoizmu zmystow, z niebezpieczenstw postawy uzycia. Czulos¢
to zdolno$¢ odczuwania catego cztowieka, calej osoby, we wszystkich najbardziej
ukrytych nawet drgnieniach jej duszy, a zawsze z mysla o prawdziwym dobru tej
osoby” (Wojtyla 1986, s. 184). Taka wlasnie czulos¢, a nie czutostkowosé, otrzymuja
od swojego nauczyciela filmowi uczniowie.
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Nauczyciel jako czynnik sprawczy rozwoju i wychowania ucznia

Podkreslajac zasade gloszaca, ze w dziele wychowania nie mozna zastosowac zad-
nych ,,chwytéw pedagogicznych”, Jacques Maritain podpowiada, ze podstawowymi
srodkami pomocnymi w realizacji tego dzieta sg ,,osobista uwaga, skupiona na
wewnetrznym rozkwicie rozumnej natury” oraz ,wielka troska o skonfrontowanie
tego rozkwitajacego rozumu ze spojnym i dobrze ugruntowanym systemem pozna-
nia” (Maritain 1991, s. 34). Zatem pierwszy, fundamentalny warunek aktywnosci
nauczyciela w odniesieniu do ucznia to skierowanie uwagi na osobe podopiecznego.
Uwaga wychowawcy jest pojmowana przez Maritaina jako zdolno$¢ zatrzymania
sie na osobie rozwijajacego si¢ czlowieka, by jak najlepiej rozeznac jego niepo-
wtarzalng sytuacje egzystencjalng. Za tym idzie troska o to, by w tej konkretnej
(dynamicznie rozumianej) sytuacji poméc jednostce w rozwoju i to w taki sposob,
by zyskiwala ona coraz wigksze pole wolnosci wewnetrznej (niezaleznosci od
wlasnego subiektywizmu) i zewnetrznej (wiazacej si¢ z umiejetnoscia wyzwala-
nia od naciskéw spolecznych, ale przy jednoczesnym rozeznaniu i umiej¢tnosci
podporzadkowania si¢ dobru wspdlnemu, ,,zapewniajacemu mozliwosci rozwoju
osoby”) (cyt. za: Tarnowski 1995, s. 73).

Ze wzgledu na charakter i dynamike rozwoju osoby ucznia, na to, Ze on sam,
zwlaszcza we wczesnym okresie swojego rozwoju, nie przeczul, nie rozpoznal
jeszcze wielu wlasnych mozliwosci oraz skutkéw ich aktualizowania i tworczego
wykorzystania, potrzebna mu jest pomoc nauczyciela, jego troska o przebudzenie
zrédet wzrastania tkwigcych w samym uczniu. Nauczyciel bowiem, cho¢ jest ,,au-
tentycznie sprawczym” czynnikiem wychowania ucznia, jest tylko czynnikiem
»drugorzednym” i ,,stuzebnym” (Maritain 1991, s. 29). Taka jego rola - stuzebna
wobec zywotnych mozliwosci ucznia - wymaga od niego spetnienia warunku pod-
stawowego: bycia autorytetem moralnym. Autorytet ten - jak pisze przywotywany
autor — ,,nie jest niczym innym niz obowigzkiem doroslego w stosunku do wolnosci
dziecka” (Maritain 1991, s. 30). Obowigzek ten wynika z faktu nieinstynktownego,
ale rozumnego podloza rozwoju moralnego cztowieka. Jacques Maritain zatem nie
jest zwolennikiem pogladu o mozliwosci samorozwoju ,,dobrego dzikusa”, ktdry
instynktownie, bez pomocy dorostych nauczy sie rozpoznawac dobro i zto moralne.
Francuski filozof pisze: ,,Plastyczna i podatna na sugestie wolno$¢ dziecka zostaje
skrzywdzona i rzucona na los przypadku, jesli nie jest wspomagana i kierowana.
Edukacja, ktora sktadataby na dziecko odpowiedzialnos¢ za zdobycie informacji
o tym, o czym nie wie ono nawet, ze tego nie wie, ktéra zadowalataby sie kon-
templacja rozkwitu instynktow dziecka i ktdra czyniltaby z nauczyciela uleglego
i zbytecznego asystenta, bylaby zwyklym bankructwem wychowania i odpowie-
dzialnosci dorostych w stosunku do mlodych” (Maritain 1991, s. 30).

Korzystajac z inspiracji ptynacych z tworczosci polskiego filozofa Wiadystawa
Strozewskiego, mozna uzupelni¢ wypowiedz Maritaina wskazaniem, ze autorytet
moralny jest najwazniejszym typem autorytetu w ogéle. Autorytetu moralnego nie
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mozna mie¢, mozna nim tylko by¢. Jako taki niesie ze sobg powinno$¢ adresowang
do jednostki bedacej jego uosobieniem - kaze zabiega¢ o odniesienia wszystkich
dziatan wlasnych do wartosci prawdy i odpowiedzialnosci (Strézewski 1997, s. 33),
wymaga dbatosci o dobro moralne w kazdym dziataniu.

W koncepcjach pedagogicznych spdjnych z prezentowanym powyzej stano-
wiskiem podkresla sie zaréwno koniecznos¢ ,,przeswiecania autorytetu” - bycia
zwlaszcza dla najmlodszych wzorem do nasladowania, jak i dziatania jako autorytet
poprzez artykutowanie ocen moralnych. Sergiusz Hessen zwracal uwage na to,
ze: ,nic tak nie podrywa autorytetu nauczyciela w klasie jak jego uchylanie si¢ od
oceny zlego postepku ucznia, zwlaszcza jezeli postgpek ten ma charakter obrazy
wzgledem jednego z kolegéw lub samego nauczyciela” (Hessen 1997, s. 137, 201).
W stosunku do uczniéw przekraczajacych prég moralnosci heteronomijnej, zmie-
rzajacych ku autonomii moralnej zalecal Hessen poszerzanie sfery samorzadnosci,
by w jej ramach uczen, wspotpracujac z nauczycielem-autorytetem, odpowiedzialnie
wypracowywal reguly moralnego postepowania (Hessen 1997, s. 202-205).

Ta zmieniajgca si¢ rola autorytetu nauczyciela w procesie wychowania ucz-
nia - od wzoru do nasladowania po swoisty punkt odniesienia, ukierunkowujacy
dzialanie mlodziezy nie na to, by go usuna¢, ale ,,przewyzszy¢” (Hessen 1997,
s. 209) — wskazuje, ze dzialanie kazdego wychowawcy powinno by¢ w pewnej mie-
rze podporzadkowane logice rozwoju jednostki - logice tylko czesciowo mozliwej
do odczytania dzieki dobrej i jednoczesnie krytycznej znajomosci racjonalnie
i empirycznie uzasadnionych koncepcji psychologicznych, pedagogicznych czy
socjologicznych. Talogika nie moze jednak nauczycielowi wystarczy¢, gdyz uczen
jako niepowtarzalna osoba tylko cze¢sciowo wpisuje sie w reguly odkryte przez na-
ukowcow. Nierzadko poprzez swoje uzewnetrznione zachowania demaskuje ich de-
formujacy, upraszczajacy charakter, informujgc otoczenie, ze wobec ludzkiej osoby
niewystarczajace sa wszelkie ustalenia nauki, jak rOwniez wypracowane spotecznie
stereotypy, majace niekiedy charakter krzywdzacych uprzedzen. Istnieje bowiem
zawsze jaki$ nieodkryty, niepoddajacy sie¢ naukowym i spolecznym uogélnieniom
obszar osoby ludzkiej, istotny dla rozwoju i wychowania jednostki.

Szacunek dla warto$ci i tajemnicy osoby ludzkiej

Swiadomo$¢ niepowtarzalnosci ucznia jako osoby ludzkiej nie zwalnia nauczyciela
z wysitku nieustannego i, podkreslmy jeszcze raz, krytycznego zglebiania nauko-
wej wiedzy o czltowieku, ktéra moze stac si¢ inspiracja pomocng w szukaniu drogi
dotarcia do ucznia. Swiadomo$¢ ta jednak kaze szuka¢ ,,czego$ wiecej”, co stworzy
mozliwie szerokie perspektywy wzrastania ucznia, pomoze mu w pokonywaniu
trudow wlasnej egzystencji, otworzy go na relacje z innymi ludZmi.

Wanda Péltawska, nawigzujac do dziatalnosci i nauczania papieskiego Jana
Pawla II, wskazuje, ze postawami, ktdre nidst w $wiat ten uznany za $wigtego
czlowiek Kosciola, byty podziw i czutos¢. O czulosci, ktéra nie ma w podtekscie
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seksualnosci, ale jest gestem uznania i afirmacji drugiego czlowieka, byla juz wyzej
mowa. Teraz o podziwie. Postawa podziwu informuje drugiego czlowieka nie tylko
o tolerancji czy programowej akceptacji, dzisiaj czesciej przybierajacych postaé
zwyklej obojetnosci - ,,inny niech sobie tam bedzie” (Stepniewska-Gebik 2002,
s. 14-15) — ale tez o uznaniu przez podziwiajacego wartosci podejmowanego przez
podziwianego wysiltku zycia. Brak podziwu, brak tego uznania ostabia witalne
sity rozwijajacego si¢ ucznia, zabija w nim wiar¢ we wlasne mozIliwosci, utwierdza
w marazmie czy bylejakosci.

Szkolnych historii z udzialem nauczycieli, potwierdzajacych prawdziwos¢ po-
wyzszego stwierdzenia, jest bardzo wiele. Nie s3 jednak zbyt czesto opisywane
w tekstach pedagogicznych. Zanim jedna z istniejacych w literaturze przedmiotu
ilustracji takiego nauczycielskiego braku zachwytu zostanie tu przywotana, przyj-
rzyjmy sie przykiadowi z innego specyficznego obszaru pracy pedagoga praktyka —
z domu dziecka. Dostarczyt go znany w kregach reprezentantéw polskiej muzyki
rapowej piosenkarz (obecnie réwniez pedagog pracujacy z mtodzieza) - Dobromir
Makowski. Jako dziecko trafit do domu matego dziecka, pdzniej — po krétkim poby-
cie u nieradzacego sobie z uzaleznieniem alkoholowym ojca oraz po dos§wiadczeniu
przemocy ze strony matki — przebywal w placéwce opiekunczej dla dzieci starszych.
Kiedy ktorego$ dnia jako czternastolatek udawat piosenkarza dajacego koncert
i zostal zapytany przez wychowawczynie: ,,Co robisz?”, odpowiedzial rozbudo-
wang narracja: ,Marze o tym, ze bede kiedys piosenkarzem, pojade do Ameryki,
skoncze studia i zaloze rodzine, i bede jezdzit po calej Polsce”. Wychowawczyni
skwitowata wypowiedz podopiecznego krotko: ,,Dobromir, ty jestes tak glupi, ze
nawet zawoddwki nie skonczysz”. Po wyjsciu kobiety z pokoju nastolatek si¢ roz-
plakal. Pomyslal, ze skoro zacytowane stowa wypowiada kobieta, ktéra skonczyta
uniwersytet, to ona musi mie¢ racje (Switalska 2015).

Trudno obwinia¢ jedng wychowawczyni¢ o dalszy przebieg zycia chlopca.
Niemniej jednak jako dorosty Dobromir Makowski pamieta t¢ sytuacje szcze-
goélowo, pamieta tez ogromny psychiczny bol, jakiego wowczas doznal. Niediugo
potem kto inny - nie wychowawczyni - wyrazil podziw dla wartosci chlopca.
Niestety, byl to kolega narkoman, ktory dos¢ szybko wciagnal go w uzaleznienie.
Dzi$ kolega ten juz nie Zyje, podobnie jak inni towarzysze trudnej przeszlosci
muzyka. Z pewnoscig niewiele brakowalo, by tak stalo si¢ i z nim. Trafil jednak
naleczenie, a pézniej do szkoly z internatem. Dano mu szans¢ na normalng nauke
i zdobycie zawodu. Nie potrafil sie jednak uwolni¢ od dawnych, ztych przyzwy-
czajen. Przylapany na okradaniu mieszkancéw bursy, zostat przez nich napietno-
wany, a reprezentanci pokrzywdzonej mtodziezy zazadali od dyrektorki internatu
usuniecia Dobromira z placéwki. Swiadom tego, co moze ustyszeé z ust tej kobiety
i jakie moga by¢ konsekwencje jego czynoéw, nie zywil zadnej nadziei, ze jego los
zostanie skierowany na dobre tory. Nie bedzie zatem przesada stwierdzenie, ze
doznat pozytywnego wstrzasu, gdy ustyszal: ,Wiem [...], Ze mozesz zy¢ innym
zyciem”. Od tego czasu - jak deklaruje - niczego nie ukrad! (Pigtek 2014). Minety
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lata, Dobromir jest dzi§ muzykiem, byt w Stanach Zjednoczonych, zatozyl rodzine,
skonczyt studia, jezdzi po Polsce i dociera do trudnej mlodziezy, dajac swiade-
ctwo, ze warto mie¢ marzenia dotyczace wlasnej osoby i dazy¢ do ich realizacji na
przekor trudnym przeszkodom, wéréd ktérych moze si¢ znalez¢ nawet brak wiary
wychowawcow w mozliwosci rozwoju podopiecznych.

Nie wiadomo, czy podobnym happy endem zakonczyla sie inna historia, opisana
niegdys w literaturze pedagogicznej przez Krzysztofa Kruszewskiego, a przywolana
i skomentowana przez Krzysztofa Konarzewskiego: ,,Oto nauczycielka zwraca
sie do ucznia, ktérego uwaza za stabego: — Co zrobili potem mlodzi ze swoimi
chtopami? - Uwazali, ze skoro... — Ale co zrobili, co? - przerywa nauczycielka. —
Uwtlaszczyli ich - konczy swa wypowiedz chlopiec. Po lekeji badacz przypomniat
uczniowi ten dialog i poprosil o komentarz. — Chcialem powiedzie¢, jakie byty
powody, ze uwtaszczyli, dlaczego Mickiewicz uwazal to za stuszne, mimo ze nic to
nie moglo zmieni¢, ale profesorce chodzito o przypomnienie tresci... Ona sadzi, ze
jestem glupi. No, Ze nie umiem polskiego — powiedzial. Chlopiec trafnie odczytat
jej oczekiwania. — To staby uczen - nauczycielka rozpoczeta swoj komentarz od
typizujacej etykietki. — Na lekcji go pytam, zeby uwazal. Ale nie moge go pytac
o problemy wymagajace samodzielnosci, bo zaczatby méwic to, czego nie rozumie.
Zrobiltaby mi si¢ wyrwa w lekcji. Czytelnik domysla si¢ zapewne, ze te oczekiwa-
nia dzialajg jak samospelniajace si¢ proroctwa: upodabniajg konkretne jednostki
do typu, ktory przypisat im nauczyciel. Dziecko umieszczone w szufladce «tepi
iagresywni» z uptywem czasu staje si¢ w szkole coraz mniej pojetne i coraz gorzej
sie zachowuje. Dziecko umieszczone w szufladce «zdolni, sta¢ ich na wiele» rze-
czywiscie doskonali swoje wladze poznawcze” (Konarzewski 1991, s. 169).

Poczucie pewnosci nauczyciela, ze juz niemal wszystko wie o uczniu, postawa
swoistej pychy w postepowaniu wobec ucznia to szczegolnie niebezpieczne bledy
w wykonywaniu tej profesji. Rzutujg one - jak przekonujg powyzsze przyklady -
na samoocen¢ ucznia, sg istotnym czynnikiem (de)motywujacym jego dzialania.
Dlatego tak wazne jest nie to, by nauczyciel dawal uczniowi sygnaly, ze dokonat juz
pelnej diagnozy jego osoby (zreszta nie jest w stanie tego zrobic), ale to, by z prze-
konaniem zachecal go do odkrywania wlasnych mozliwosci, dajac przy tym wyraz
osobistej wiary, przeczucia, ze te mozliwosci sa szczegélne i Zyciodajne zaréwno
dla samego ucznia, jak i dla innych oséb wchodzacych z nim w relacje. Jacques
Maritain, formutujac z mysla o nauczycielu ,,podstawowe normy wychowania”,
akcentuje konieczno$¢ nadania jego pracy charakteru wyzwalajacego. W zwiazku
z tym gléwnym zadaniem nauczyciela jest uwrazliwienie ucznia ,,na wtasne zdol-
nosci do pigkna czynienia dobrze”. Zadanie to wiaze si¢ z potrzebg wyjscia poza
rozwigzania racjonalistyczne, nieradzace sobie z rozpoznaniem ,,glebi osobowosci
ijej przedswiadomej duchowej dynamiki” w odniesieniu do ucznia. Rozwijajac te
mysl, Maritain pisze: ,wlasnie ze wzgledu na t¢ przed$éwiadoma czy ponadswiadoma
dynamike ludzkiej osobowosci tak kapitalne znaczenie ma dla nauczyciela zacho-
wanie osobistego kontaktu z uczniem. Nie chodzi tu tylko o posiadanie najlepszej
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techniki, by uczynic¢ studium bardziej atrakcyjnym i bardziej pobudzajacym; chodzi
przede wszystkim o to, by dac tej tajemniczej tozsamosci duszy dziecka, ktora jest
nieznana jemu samemu i do ktérej nie moze dotrze¢ zadna technika, krzepiace
zapewnienie, ze jest w jakis sposob rozpoznawana przez spojrzenie uwazne, ludzkie
i osobiste” (Maritain 1991, s. 32-34).

To ,,uwazne spojrzenie” to powinno$¢ nauczyciela, ktdrej spetnienie otwiera mu
droge do tego, by nie zaniedbat ,,spontanicznych zainteresowan i naturalnej cieka-
wosci ucznia”, by przekonujgco zachecal go do ujawniania potencjatu rozwojowego,
chocby pierwsze przejawy uczniowskich mozliwoéci wydawaly si¢ ,,ulomne i dzi-
waczne”. Trzeba tu bowiem pamigta¢, ze ,,najmniejsza niezreczno$¢, najmniejsze
odtracenie czy niestosowna rada ze strony nauczyciela moga nieuleczalnie zrani¢
te nieSmiale kietki, zepchna¢ je z powrotem w skorupe nieswiadomosci” (Maritain
1991, S. 35).

Od nauczyciela musi jednoczesnie ptynac zacheta do ,uwaznego spojrzenia
na siebie”, skierowana do ucznia. Rozpoznanie tego, kim jestem, kim si¢ staje,
odczytywanie wlasnego powolania — ,tego nie moze zrobi¢ nikt z zewnatrz”. By
czynic to jak najlepiej, uczen musi ,,dazy¢ do prawdziwego poznania samego siebie”
(Starnawski 2012, s. 186-187), a zatem takiego, ktore nie zadowala si¢ jedynie roz-
poznaniem powierzchownym, odkryciem najbardziej ptytkich pozadan, ktérego
konsekwencja moze by¢ impulsywne podazanie za nimi, bez baczenia na impli-
kacje takich zachowan dla rozwoju calej osoby ucznia i innych oséb wchodzacych
z nim w relacje.

Ksztaltowanie u ucznia dazenia do prawdy - o otoczeniu i sobie - to zatem nie-
zwykle istotne zadanie nauczyciela. Nalezy jednak przy tym pamigta¢, ze prawda
i budowana na niej przy pomocy nauczyciela wiedza ucznia majg wyzwala¢ - umoz-
liwia¢ jego rozwdj jako osoby. Uczen ma panowac nad zdobyta wiedza i wykorzy-
stywac ja dla dobra wlasnego i innych. Zatem sukcesem pracy nauczycielskiej jest
ukierunkowanie go nie na zdobycie jak najrozleglejszej wiedzy, ale na pozyskanie
madrosci umozliwiajacej dobre jej wykorzystanie. Wiedza zdobyta ,,nie w pore”
moze zaburzy¢ pomyslny rozwdj ucznia. W zwigzku z tym zalozeniem Maritain
przytacza ciekawe watki z biografii Blazeja Pascala, ktory jako genialne dziecko
kazdg chwile chciat poswiecac uczeniu sie. Ojciec zauwazyl, ze wiedza panuje nad
jego synem. Dlatego niekiedy usuwat z jego pola widzenia podreczniki, odraczat
zdobywanie kolejnych umiejetnosci, by dziecko nauczylo si¢ panowa¢ nad swoja
praca (Maritain 1991, s. 38). Dzi$, gdy wiedza na kazdy temat jest tak tatwo do-
stepna dla mtodego pokolenia, uwrazliwianie przez nauczyciela swoich ucznioéw
na jej pulapki z jednoczesng zacheta, by madrze poszukiwali informacji o §wiecie,
nalezy do najtrudniejszych, a jednoczes$nie najwazniejszych zadan spolecznosci
nauczycielskie;j.
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Nauczyciel jako wychowawca samego siebie

We wszystkich poczynaniach nauczyciela podstawowa droga do zdynamizowa-
nia potencjatu osoby ucznia jest on sam (nauczyciel). Chyba nic tak bardzo nie
zacheca uczniéw do odpowiedzialnego zdobywania wiedzy jak przyktad nauczy-
ciela pasjonata, zglebiajacego tajemnice otaczajacego $wiata, ktéry nie zapomina
o praktycznych implikacjach pozyskiwanej wiedzy i uwrazliwia na nie swoich
podopiecznych. Odpowiedzialnos¢ nauczyciela za wiedze i odkrywanie przed
uczniem jej perspektyw kaze mu uwaznie i krytycznie przygladac sie tresciom
realizowanych programéw dydaktyczno-wychowawczych. Swiadomos¢ tego, ze
nauczanie Zadnego przedmiotu nie sprowadza si¢ jedynie do procesu dydaktycz-
nego i ksztaltowania intelektualnej sfery osobowosci ucznia, ale poprzez obecnos¢
nauczyciela i dynamike jego relacji z podopiecznym oddzialuje na osobe tego
ostatniego, kaze zwroci¢ uwage nie tylko na nauczycielskg wiedze przedmiotows,
ale na calg osobe nauczyciela, i wydoby¢ z niej wlasciwosci najistotniejsze, bedace
potencjalnym zrédlem Zzyciodajnych impulséw dla rozwoju osoby ucznia.
Przywotujac mysl Romano Guardiniego, mozna powiedzie¢, ze warunkiem
wstepnym bycia nauczycielem jest realizowanie we wlasnym zyciu zalozenia ,wy-
chowuje, gdyz sam walcze o swoje wychowanie. [...] Tylko wlasnym Zyciem moge
pobudzi¢ kogo$ do zycia. Najwiekszg moja sita jako wychowawcy jest to, abym
wymagal od siebie, zmagal si¢ ze sobg” (Guardini 1998, s. 373-374). Nauczyciel-
-wychowawca czyni ze swojego dzialania $wiadectwo autentycznego zmagania
sie, by nada¢ wlasnemu zyciu wartos¢ i sens. Autentyczne, czyli niewyobcowane
zmaganie, w ktérym wytwory nie przejmujg wladzy nad osobg, jest swiadomie
podejmowanym czynem w odpowiedzi na najglebsze osobiste nastawienia, uwal-
niane od ograniczen konformizmu, mody, rutyny (Tarnowski 1995, s. 79).
Wychowanie ucznia do autentyzmu, ale réwniez do dialogu i zaangazowania
w rzeczywisto$¢, to trzy wazne zadania wychowawcze, ktore warto postawic¢ przed
nauczycielem. Jednoczes$nie mozna je przetozy¢ na pozadane postawy nauczyciela,
ktorych zaistnienie moze pociggna¢ ucznia w tym samym kierunku. O wadze
autentycznego (bo inne by¢ nie moze) swiadectwa nauczyciela byta mowa wyzej.
O dialogu - jako permanentnej gotowosci ,rozumienia, zblizania si¢ i wspdtdzia-
tania” (Tarnowski 1995, s. 81) — mozna powiedzie¢, ze wymaga on obustronnego
wysitku nauczyciela i ucznia. Niemniej jednak z racji spotecznych zobowigzan
i oczekiwan to od nauczyciela nalezy wymagac¢ umiejetnosci otwierania ucznia na
dialog. Dialog, ktdry bierze w obrone godnos¢ ucznia, jego wrazliwos¢, ochrania
prawidlowy przebieg jego rozwoju. To zastrzezenie jest niezwykle istotne. Sg bo-
wiem nauczyciele, ktorzy dysponujac psychotechnicznymi zdolnosciami, potrafig
pociagac ucznioéw za soba, wzbudzaé w nich zauroczenie swoja aktywnoscig, skta-
nia¢ do wspolpracy, ale jednoczesnie zwodzi¢ i uwodzi¢ w obszary niebezpieczne
dla ich rozwoju. ,Metody pracy” takich nauczycieli stuza osiggnieciu celow egoi-
stycznie przez nich preferowanych, ktorych realizacja sprzyja gléwnie zaspokojeniu
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wlasnych, czasem nawet dewiacyjnych, potrzeb. U uczniéw z kolei prowadzi do
bezrefleksyjnego podporzadkowania si¢ narzuconym przez nauczyciela wzorom
zachowan, pogladom, stanowi narzedzie ich urzeczowienia przez osobe dorosta,
ktéra zamiast wspomagac podopiecznego w rozwoju, podporzadkowuje go swoim
interesom. Zaskakuje niekiedy skuteczno$¢ oddziatywania takich nauczycieli. Sa
oni zazwyczaj znawcami plastycznej i wrazliwej psychiki cztowieka. Potrafig wyko-
rzystywac jej mechanizmy i stosowa¢ metody stuzace zawladnieciu osobg ucznia.

Mozliwos¢ takiego uwiedzenia ucznia przez osoby nieodpowiedzialne, wyma-
gajace powaznego procesu resocjalizacji, a niestety bedace nauczycielami, musi
by¢ dodatkowym mocnym argumentem motywujacym pozostatych nauczycieli
do podtrzymywania z uczniem konstruktywnej komunikacji - stuzacej rozwojowi
obu stron dialogu. Podtrzymywanie takiej komunikacji wymaga od nauczyciela nie
tylko dobrej woli zwigzanej z akceptacjg osoby ucznia, ale tez wyczucia ducha czasu,
sytuacji, w ktérych uczen aktualnie wzrasta. Stad wlasnie rodzi si¢ potrzeba wyko-
rzystywania takich metod i srodkéw oddziatywania dydaktyczno-wychowawczego,
ktdre tu i teraz ozywiajg wyobraznie, maja moc wyzwalania namystu mtodych nad
prezentowanym materialem, dobieranym tak, by nie niszczyl wrazliwosci mto-
dego czlowieka, a pomagal mu odpowiedzialnie i tworczo aktualizowa¢ potencjat
wlasnej osoby, by umozliwial rozwijanie postawy zaangazowania we wlasne zycie
i relacje z otoczeniem.

Postawa zaangazowania to postawa czynu. W czynie sam nauczyciel ukazuje
siebie jako $wiadka wartosci, ktore wybral. Poprzez czyn - rozumiany jako dzia-
tanie $wiadome i odpowiedzialne (Wojtyla 2000, s. 73-76, 117) — nauczyciel wyraza
swg osobeg, a nie jedynie przypisang mu role. Dbalos¢ o kazdy swoj czyn, o niesione
przez niego dobro, zwana przez Karola Wojtyle perfekcjoryzmem, kieruje uwage
nauczyciela na ucznia, a nie na wlasna doskonalos¢ moralng (perfekcjonizm)
(Wojtyla 2001, s. 203). Troska nauczyciela o nadawanie kazdemu czynowi wartosci
dobra (dobra ucznia na pierwszym miejscu, ale tez dobra wlasnego, a takze dobra
ich wzajemnych relacji oraz relacji zinnymi podmiotami zaangazowanymi w proces
wychowania osoby ucznia) to gtéwna droga i najbardziej pozadana metoda pracy
nauczyciela.

Zadania dla teoretykow wychowania

Na koniec rozwazan na temat przyjety w tytule artykulu mozna sformutowac py-
tanie dotyczace roli twércow teorii wychowania w procesie poszukiwania metod
pracy nauczyciela. Jakie sg ich zadania w tym zakresie? Czy mogg oni oferowac
praktykom wiedze metodyczng? Wydaje sig, ze ze wzgledu na istote naukowej ak-
tywnosci odpowiedz na to drugie pytanie powinna by¢ negatywna. Teoretyk ma
przede wszystkim zastanawiac sie, dlaczego cos si¢ dzieje w taki, a nie inny sposéb,
jaki splot uwarunkowan wystapit, ze doszto do takiego, a nie innego stanu rzeczy.
Szukajac odpowiedzi na takie pytania, moze jednak poddawac analizie faktycznie
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wykorzystywane metody pracy nauczyciela, odkrywa¢ walory i niebezpieczenstwa
ich zastosowan. Dysponujac tg wiedza, moze z kolei proponowa¢ kierunki ich
modyfikacji albo dostarcza¢ argumentéw przemawiajacych za potrzebg i moz-
liwosciami ich upowszechnienia, lub postulowaé koniecznos¢ rezygnacji z nich
i szukania nowych metod.

Podstawowym zadaniem teoretyka wychowania nie jest tworzenie metod wy-
chowania, w tym metod pracy nauczyciela, ale rzetelne rozpoznanie rzeczywistosci
wychowawczej, z ktérego plyna¢ moga konkretne impulsy dla ozywiania sfery
praktyki. Probierzem wartosci tych impulséw, ich przydatnosci w dynamizowa-
niu proceséw rozwoju uczniéw przez nauczycieli jest ukierunkowanie nie tyle na
sprawno$¢ organizacyjna szkoly, ile na osobe samego ucznia - jego dobro rozwo-
jowe, odczytywane nie tylko w wymiarze indywidualistycznym, ale tez poprzez
jego relacje ze spotecznoscia szkolng i dalszym otoczeniem. Nie dystansujac si¢
wobec takiego badania metod pracy nauczyciela, teoretyk powinien jednak przede
wszystkim odkrywa¢ przed praktykamiich podmiotowa role w tworzeniu wlasnych
metod (wspdl)pracy z uczniami.

Taka intencje dziatania teoretyka, ktory czuje, ze powinien dzieli¢ si¢ swoimi
przemysleniami i do§wiadczeniami, ale nie moze dawac ,,recept” na wychowanie,
a ostatecznie musi powierzy¢ odpowiedzialnos¢ za przebieg tego procesu wycho-
wawcy, trafnie oddat w swojej ksiazce Jak kocha¢ dziecko Janusz Korczak. ,Jak,
kiedy, ile — dlaczego? [...] Nie wiem i wiedzie¢ nie moge, jak nieznani mi rodzice
moga w nieznanych mi warunkach wychowywac¢ nieznane mi dziecko [...]. «Nie
wiem» — w nauce jest mgtawicg stawania si¢, wylaniania nowych mysli coraz bliz-
szych prawdy [...]. Chce nauczy¢ rozumiec i kocha¢; cudowne, pelne zycia i ol$nie-
wajacych niespodzianek - tworcze «nie wiem» wspodlczesnej wiedzy w stosunku do
dziecka. Chce, by zrozumiano, Ze Zadna ksigzka, zaden lekarz nie zastapig wlasnej
czujnej mysli, wltasnego uwaznego spostrzegania” (Korczak 1998, s. 7).

Uznajac logike wypowiedzi Korczaka, mozna powiedzie¢, ze ,,czujna mysl” na-
uczyciela i jego ,wlasne uwazne spostrzeganie”, ukierunkowane na troske o ucznia,
to niezbedne warunki wstepne, otwierajace tego pierwszego na tworcze poszuki-
wania najlepszych drég pomocy temu drugiemu w jego rozwoju. Drog czasami
os$wietlonych teoretyczng wiedza o wychowaniu. Zaniechanie szukania tego $wiatta
(przy zachowaniu krytycznej postawy wobec samej tej wiedzy) nalezatoby uzna¢
za powazne zaniedbanie w pracy nauczycielskiej, ktérego moga nie zniwelowac juz
posiadana wiedza nauczyciela i jego kompetencje praktyczne.
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IN SEARCH OF THE TEACHER’S METHOD OF WORKING

Abstract: The practicing of the profession of teacher, unlike any other profession,
leaves a profound impression on the life of almost every contemporary person.
The actions of a teacher have a formative nature and are not irrelevant to people’s
condition. For this reason, teachers have a moral obligation to take utmost care of
their students and to ask themselves questions about the binding nature of their
professional activity. The teacher should ascertain it is of the highest level and be
motivated by the well-being of the student. The present article is a voice in the di-
scussion on the need and ability to find the teacher’s method of working directed
towards that ultimate goal.

Key words: teacher, student, method of working
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