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Ewa WYSOCKA 

Relacja nauczyciel–ucze  w dobie postmodernizmu 

– wyzwania i zagro enia 

„Co z etyk  nauczycieli? Szko a mog aby by  oce-

niana po wyrazie twarzy jej uczniów, a nie po wy-

nikach egzaminów”.  

A.S. Niell1
 

Wst p 

Cz sto zadajemy sobie pytanie o to, jaki ma by  model edukacji przysz o ci 

– i formu ujemy wiele abstrakcyjnych tez, które maj  t  cech , e nigdy nie s  

realizowane w sytuacji codziennej, czyli nie znajduj  odzwierciedlenia w szkol-

nym funkcjonowaniu podmiotów dla  najwa niejszych – ucznia i nauczyciela. 

Nie mog c – ze wzgl du na ograniczenia form  tekstu – dokona  analizy 

wszystkich, a nawet wybranych, koncepcji „dobrej szko y” i „prawid owych re-

lacji nauczyciel–ucze ”, przywo am jedynie koncepcj  Tadeusza Pilcha, który 

wskaza  triad  wzajemnie ze sob  powi zanych wyznaczników dobrej szko y: 

cele wychowania (indywidualne i spo eczne), wyznaczaj ce aksjologi  szko y, 

kondycja nauczyciela i model funkcjonowania szko y, stanowi ce o mo liwo ci 

realizacji okre lonej aksjologii. Cele wychowania – niezale nie od wyznawanej 

ideologii, zawsze odnosz  si  do swoistej formacji osobowej cz owieka, któr  

wyznacza zdolno  do prawid owego funkcjonowania we wspólnocie i prawi-

d owy stosunek do samego siebie2 (z ró nym akcentowaniem celów indywidual-

nych i wspólnotowych w odmiennych ideologicznie koncepcjach wychowania). 

                                                      
1  Za: B. liwerski Jak zmienia  szko ? Studia z polityki o wiatowej i pedagogiki porównawczej, 

Kraków 1998, s. 191. 
2  T. Pilch, Spory o szko . Pomi dzy tradycj  a wyzwaniami wspó czesno ci, Warszawa 1999, s. 207. 
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Profesjonalizm nauczyciela wyznaczaj : przygotowanie i cechy osobowe, sk a-

daj ce si  na autorytet nauczyciela, ale wa niejsze s  tu jego w a ciwo ci eks-

presyjne, a nie instrumentalne3. Model szko y wyznacza ogólna zasada jej zor-

ganizowania wedle regu  zapewniaj cych autonomi , z poszanowaniem idei po-

rz dku demokratycznego, oraz ukierunkowanie dzia ania na dobro ucznia w kie-

runku jego wszechstronnego rozwoju4. 

Za o enia oczywiste, ale nieprzek adaj ce si  – lub zbyt rzadko – realnie na 

rzeczywisto  szkoln . Tym bardziej, i  stawia si  te  tez , e szko a powinna 

stanowi  dla ucznia „ma  ojczyzn ”, co determinuje konieczno  aktywnego 

wspó tworzenia modelu jej funkcjonowania w obszarze wszystkich powy ej 

opisanych wyznaczników, przez oba podstawowe podmioty sytuacji edukacyjnej 

– ucznia i nauczyciela. Zwykle jednak tak si  nie dzieje, cho  s usznie zak ada-

my, e ucze  musi wspó tworzy  codzienno  ycia szko y, gdy  tylko wówczas 

mo e by  ona przez niego afirmowana. Nie ogranicza to z pewno ci , ale zmie-

nia jako  funkcji i wyznaczniki roli nauczyciela, który anga uje si  w jej 

wspó tworzenie, wyklucza jednak e narzucanie w asnej wizji szko y i relacji na-

uczyciel–ucze . Jedynie w sytuacji, w której mo na mówi  o wspólnocie two-

rzonej – nie odr bnie i nierzadko opozycyjnie przez oba podmioty relacji, ale 

wspólnie przez nauczycieli i uczniów, mo liwe jest realizowanie podstawowego 

celu edukacji, jakim jest wychowanie cz owieka sprawczego i twórczego5, maj cego 

szans  poradzi  sobie ze z o ono ci  ycia i wiata, w którym przysz o mu y . 

ycie cz owieka stanowi ci g kryzysów, wyznaczanych przez ró ne proble-

my i dylematy o charakterze rozwojowym, ale wzmacniane przez cechy wspó -

czesnego (ponowoczesnego) wiata, które to kryzysy m ode pokolenie (i nie tyl-

ko ono) musi umie  pokonywa . W zasadzie nadrz dnym celem edukacji mo na 

uczyni  kszta towanie umiej tno ci radzenia sobie w sytuacjach trudnych, nie-

przewidywalnych, co wymaga przyj cia postawy transgresyjnej, zarówno wobec 

siebie (transgresje osobiste), jak i wiata (transgresje publiczne)6. Autokreacja to 

zadanie trudne, gdy  dokonywanie nie atwych wyborów zwi zanych z okre le-

niem wizji w asnej osoby i wizji w asnego funkcjonowania w wiecie wymaga 

odwagi przyj cia postawy refleksyjnej, chroni cej niejako przed nieuzasadnio-

nym samozadowoleniem. Postawa refleksyjnego i ci g ego niezadowolenia mo-

tywuje bowiem jednostk  do samodoskonalenia i dokonywania transgresji.  

W formowaniu tego rodzaju postaw musi jednak wspiera  ucznia szko a i g ów-

nie nauczyciel, który podobn  postaw  wobec siebie przyjmuje. 

                                                      
3  Tam e, s. 208–209. 
4  Tam e, s. 209–211.  
5  J. Kozielecki, Koniec wieku nieodpowiedzialno ci, Warszawa 1995, s. 158–162.  
6  Ten e, Koncepcja transgresyjna cz owieka: analiza psychologiczna, Warszawa 1987; tego ,  

O cz owieku wielowymiarowym: eseje psychologiczne, Warszawa 1988; tego , Transgresja i 

kultura, Warszawa 1997. 
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Je li zatem zadamy sobie pytanie o sens edukacji, musimy je w perspekty-

wie ponowoczesnej postawi  inaczej, cho by ze wzgl du na swoisty dla  brak 

trwa ych odniesie  i znacze , mo liwych do wykorzystania w trudnym procesie 

autokreacji. Musimy zatem zastanowi  si  nad tym, czy pozosta  jaki  sens wy-

chowania w wiecie pozbawionym zale no ci „zaplanowanej”, której celem jest 

budowanie wspólnot. Odwróceniu bowiem uleg y wspó cze nie tradycyjne mo-

dele wychowania i socjalizacji, a tym samym rola nauczyciela i wyznaczniki jej 

jako ci. Wi za  to mo na z solipsystyczn  wolno ci  cz owieka, charaktery-

styczn  dla ponowoczesno ci, czyni c  cz owieka samotnym w radzeniu sobie 

ze z o ono ci  wiata, w którym yje. Jednostka pozbawiona zosta a zakorze-

niania w rodzinie, w rodowisku ycia, w kulturze, w religii, w autorytecie, czyli 

w spotkaniu z innymi lud mi. A cz owiek, by móg  si  prawid owo rozwija , ta-

kie zakorzenienie mie  musi, co nie oznacza uzale nienia, a jedynie gwarantuje 

poczucie bezpiecze stwa i sta o ci, na bazie których mo na oprze  kszta towa-

nie siebie (budowanie w asnej indywidualno ci).  

Jiddu Krishnamurti7, zadaj c pytanie o sens edukacji we wspó czesnym 

wiecie, stawia je nast puj co: „Co wi c znaczy tak zwana edukacja i czego do-

tyczy? Czy wi c funkcj  wykszta cenia ma by  przygotowanie nas do zawodu, 

do znalezienia najlepszej mo liwej pracy, czy te  pomoc w zrozumieniu ca ego 

procesu ycia?”. Odpowied  mo na znale  w s owach Kahlila Gibrana8, który 

mówi: „ aden cz owiek nie zdo a nam odkry  niczego ponad to, co ju  w nas 

yje, na wpó  u pione w brzasku naszego poznania”. Sens edukacji polega zatem 

na torowaniu drogi rozwoju jednostki wedle jej osobistych preferencji, zdolno ci 

i zasobów, które trzeba jedynie odkry , nie za  na ustalaniu jej kierunku wedle 

w asnej wizji formowanej przez edukatora (na jakim poziomie by my go nie lo-

kalizowali), co stanowi proces zakrywania indywidualno ci jednostki. Nie do-

prowadzi jej zatem do zrozumienia i znalezienia wizji siebie, w asnego ycia  

i okre lenia w asnego miejsca w wiecie. 

Trzeba tak e zda  sobie spraw  z prostej, ale najwa niejszej kwestii, wi -

cej si  z tym, e edukacja zawsze i na ka dym poziomie stanowi swoist  relacj  

mi dzygeneracyjn , co jest ród em utrudnionego dialogu mi dzy pokoleniami, 

gdy  pokolenie edukatorów i edukowanych dzieli znaczna odmienno , rozwar-

stwienie i coraz wi ksza przepa 9, pog biana przez specyficzne cechy pono-

woczesnego wiata i niezdolno  sprostania wyzwaniom spo ecze stwa demo-

kratycznego, nap dzana dodatkowo trudnymi warunkami ekonomicznymi,  

w których instytucje edukacyjne trac  z oczu prawdziw  istot  wychowania  

i kszta cenia, skupiaj c si  g ównie na warto ciach materialno-ekonomicznych. 

                                                      
7  J. Krishnamurti, Szko a zrozumienia, t um. M. Fostowicz-Zahorski, Wroc aw 1992, s. 7. 
8  K. Gibran, Prorok, t um. T. Truszkowska, Kraków 1981, s. 40. 
9  K. Denek, Ku dobrej edukacji, Toru  – Leszno 2005, s. 29. 
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Relacje mi dzygeneracyjne a rola nauczyciela –  

wyzwalanie czy hamowanie rozwoju? 

Andreas Salcher10 wskazuje, i  ka da reforma szkolnictwa powinna koncen-

trowa  si  na trzech niezbywalnych filarach okre laj cych jako  edukacji, a od-

nosz cych si  do nauczyciela, ucznia i relacji mi dzy nimi. Tak wi c, nauczycie-

lami mog  zostawa  tylko najlepsi – jako  systemu edukacji nigdy bowiem nie 

przewy szy jako ci swoich nauczycieli. Stanowi to podstaw  konieczno ci opra-

cowania standardów selekcji do zawodu i ich konsekwentnego stosowania, na-

st pnie wskazania, egzekwowania oraz ci g ego doskonalenia takich w a ciwo-

ci i kompetencji nauczyciela, które wpisuj  si  w jego rzeczywisty profesjona-

lizm. Ponadto, jego zdaniem, o jako ci edukacji decyduj  indywidualne relacje 

nauczyciel – ucze , gdy  decyduj ce znaczenie dla procesu kszta cenia i wy-

chowania maj  zaj cia w klasie, a nie sposób organizacji szko y. Nie jest bo-

wiem mo liwe stworzenie uniwersalnych wymiarów kszta cenia dla wszystkich 

uczniów, którzy wszak s  zró nicowani pod wzgl dem potencja ów, zdolno ci  

i preferencji. Mo na powiedzie , e wszystko, co jest znacz ce dla rozwoju 

ucznia, zawsze odbywa si  w indywidualnej relacji mi dzy nim a nauczycielem. 

Wynika st d oczywista, cho  nieprzestrzegana w polskiej rzeczywisto ci, zasa-

da, i  wszelkie dost pne rodki nale y kierowa  na rozwój i doskonalenie kadry 

nauczycielskiej oraz tworzenie dla niej systemu wsparcia, albowiem musi ona 

nierzadko rozwi zywa  niebywale skomplikowane problemy uczniów. O wiele 

mniejsze znaczenie ma tworzenie zunifikowanych standardów, programów i za-

da , które nauczyciele maj  realizowa , i co wi cej, za realizacj  których na-

uczyciela si  rozlicza (bo jest to atwiejszy sposób ewaluacji jego dzia a ). Wy-

nika st d oczywisto  trzeciego filaru odnosz cego si  do ucznia, gdy  indywi-

dualny talent, zdolno ci i preferencje ka dego ucznia maj  zawsze pierwsze -

stwo. W dobrej szkole, przygotowuj cej do przysz o ci ( ycia), w centrum zain-

teresowania znajdowa  musi si  ucze  ze swoimi d ugofalowymi zainteresowa-

niami, a wszystko inne musi by  temu podporz dkowane. 

Szko a, co stanowi prawd  oczywist , stanowi z o one rodowisko, okre lo-

n  rzeczywisto  spo eczn , w której dzieci i m odzie  zdobywaj  wielorakie 

do wiadczenia: o charakterze intelektualno-poznawczym, emocjonalno-motywa- 

cyjnym, wolicjonalnym i spo ecznym, st d charakter jej oddzia ywania na 

ucznia daleko wykracza poza proste nauczanie. Podmiotami uczestnicz cymi  

i zarazem twórcami tej rzeczywisto ci s  dwie g ówne osoby: nauczyciel  

i ucze , za  efektywno  dzia a  przebiegaj cych w owej rzeczywisto ci  

w wi kszym stopniu wyznacza charakter relacji mi dzy obu podmiotami (spo-

sób traktowania ucznia przez nauczyciela i zwrotna postawa ucznia wobec na-

                                                      
10  A. Salcher, Utalentowany ucze  i jego wrogowie, t um. A. Rylska-Juru , Rzeszów 2009. 
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uczyciela) ni  tre ci nauczania11. W tym kontek cie musimy przyj , e jako  

kszta cenia i wychowania wyznaczana jest przez wiele czynników, które mo na 

jednak sprowadzi  do kilku najwa niejszych: merytorycznych, dydaktyczno-

metodycznych, organizacyjnych i osobowo-relacyjnych, które przek adaj  si  na 

realizowanie funkcji nie tylko kszta c cych, ale i wychowawczych. Wyniki do-

cieka  naukowych, ale tak e my lenie potoczne o jako ci i funkcjach szko y, 

wskazuj , i  system edukacyjny nie realizuje tej z o onej funkcji. Dzieci i m o-

dzie  bowiem – jak dowodzi Kazimierz Denek12 – posiadaj  du y zasób wiedzy 

encyklopedyczno-teoretycznej, której jednak nie potrafi  w praktyce wykorzy-

sta , czy nawet selekcjonowa , weryfikowa , poddawa  refleksji, os dza   

i wreszcie stosowa  w yciu codziennym. 

Roman Leppert13 w swoich badaniach konceptualizuje rol  nauczyciela me-

taforycznie, z odniesieniem do dwu podstawowych jej wersji: towarzysza vs. 

przewodnika14, wed ug kryterium pewno ci profesjonalnej wiedzy i sposobu jej 

przekazywania (relacja podmiotowa – towarzysz; relacja przedmiotowa – prze-

wodnik), ró ni cych si  pod wzgl dem jako ci relacji nauczyciel–ucze 15.  

W badaniach w asnych nad rol  nauczyciela16 – w wyobra eniach studentów pe-

dagogiki – rol  nauczyciela konstytuuje pewno  i powi zana z ni  gotowa po-

sta  dostarczanej wiedzy, lokuj ca j  w perspektywie nauczyciela – wyrobnika, 

pos uguj cego si  gotowymi standardami i metodami, bez uwzgl dnienia kre-

atywno ci w ich indywidualnym tworzeniu i dostosowaniu do potrzeb indywi-

dualnego ucznia.  

Dokonuj c pog bionej analizy sformu owanych przez Kennetha M. Zeich-

nera metafor roli nauczyciela – towarzysza i przewodnika, mo na odnie  si  do 

typologii nauczycieli – pedagogów Gary’ego D. Fenstermachera i Jonasa F. Sol-

tisa17. Autorzy ci scharakteryzowali cztery podstawowe role, które jednak od-

nie  mo na (i trzeba) do wieku rozwojowego ucznia: ogrodnika, garncarza, po-

                                                      
11  R. Meighan, Socjologia edukacji, t um. E. Kiszkurno-Koziej, Z. Knutsen, P. Kwieci ski, Toru  

1993. 
12  K. Denek, dz. cyt., s. 39.  
13  R. Leppert, Pedagogika. Poszukiwanie pewno ci. Studenckie wyobra enia o pedagogice jako 

dyscyplinie naukowej i kierunku studiów, Kraków 1997, s. 36–78. 
14  Badania odnosi y si  do studentów pedagogiki, ale wydaje si , i  mo na je uogólni . Wynika  

z nich, i  preferowana rola nauczyciela odnosi si  do przewodnika, decyduj cego o kszta cie 

relacji i wiedzy mi dzy obu podmiotami sytuacji szkolnej (akademickiej).  
15 K.M. Zeichner, Preparing reflective teachers: an overview of instructional strategies which 

hale been employed in preservice teacher education, „International Journal of Educational Re-

search” 1987, nr 11(5), s. 565–575; K.M. Zeichner, D.P. Liston, Teaching student teachers to 

reflect, „Harvard Educational Review” 1987, nr 57(1), s. 23–48.  
16 E. Wysocka, Potoczne teorie edukacyjne. Deskryptywno-ewaluacyjny model profesjonalizmu  

i kszta cenia pedagoga w wyobra eniach studentów pedagogiki, [w:] Wychowanie – aktualne 

problemy i zagro enia, red. B. Pi tkowska, Wa brzych 2006, s. 49–62.  
17  G.D. Fenstermacher, J.F. Soltis, Podej cia do nauczania, t um. K. Kruszewski, „Kszta cenie 

Nauczycieli” 1993, nr 1, s. 30–31. 
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o nika i zaopatrzeniowca. Ogrodnik dba o rozwój i piel gnowanie m odych, 

wzrastaj cych istot, garncarz nadaje bezkszta tnej masie posta  u ytecznego 

przedmiotu, po o nik asystuje przy narodzinach pomys ów i wiedzy, za  zaopa-

trzeniowiec dostarcza zapasu wiedzy i umiej tno ci potrzebnych w podró y y-

cia. Role garncarza i zaopatrzeniowca charakteryzuje dyrektywny styl wycho-

wania, zwi zany z kierowaniem autokratycznym, odgórnym, z pozycji dominu-

j cej, w a ciwym dla relacji niepartnerskiej. A cho  teoretycznie oparte s  na 

ró nych mechanizmach wp ywu, to jednak stosowane do nieodpowiedniej grupy 

wiekowej, zbyt d ugo i sztywno – ograniczaj  mo liwo  rozwoju zgodnie  

z w asnymi predyspozycjami i preferencjami ucznia. W roli garncarza mecha-

nizm wp ywu nauczyciela na ucznia wi e si  ze stosowaniem cis ych nakazów 

i zakazów, co cechuje moralizatorski model oddzia ywania (wp ywu). W roli 

zaopatrzeniowca mechanizm wp ywu bazuje na procesach poznawczych, zwi -

zanych z przekazem gotowej do recepcji przez ucznia wiedzy, co mo na wpisa  

w oddzia ywanie w a ciwe dla modelu intelektualizuj cego. Mo na powiedzie , 

i  obie krótko scharakteryzowane role nauczyciela odnosz  si  do metafory 

przewodnika, mog  mie  zastosowanie wobec m odszych kategorii wiekowych, 

pod warunkiem jednak ich refleksyjnego i elastycznego wykorzystywania. Ko-

lejne metafory roli nauczycielskiej – ogrodnika i po o nika – znajduj  zastoso-

wanie w odniesieniu do starszych kategorii wiekowych, a wi c m odzie y, pro-

muj  bowiem niedyrektywny styl oddzia ywania, wspieraj co-kontroluj cy, co 

jednak odnosi si  jedynie do tworzenia warunków w a ciwego rozwoju i moty-

wowania ucznia do poszukiwania w asnych rozwi za . Wi e si  to te  z po-

zwalaniem na gromadzenie osobistych do wiadcze  i eksperymentowanie z w a-

snymi wyborami, stanowi c po rednio podstaw  uczenia si  podejmowania sa-

modzielnych i odpowiedzialnych decyzji. Role te mo na wpisa  w model osoby 

towarzysz cej w rozwoju (metafora nauczyciela – towarzysza). Towarzyszenie 

uczniowi w rozwoju jest z pewno ci  dzia aniem trudniejszym, wymagaj cym 

indywidualizacji w podej ciu do jego potrzeb i diagnozowania jego potencja ów 

oraz elastycznego reagowania i zmiany charakteru dzia a . Twórcze kreowanie 

relacji obu podmiotów, oparte na partnerstwie i wspó pracy, wymaga swoistej 

postawy zaanga owania nauczyciela, a zarazem swoistego „wycofania si ”, 

zwi zanego z ograniczeniem roli do wspierania rozwoju, a wi c przyj cia po-

stawy „przyzwalaj cej” na samodzielno  i niezale no  ucznia. 

Wskazuj c wag  interakcji nauczyciel–ucze  dla efektywno ci procesu 

kszta cenia, analizuje si  jej wyznacznik, jaki stanowi osobowo  nauczyciela, 

konstruuj c jej typologie. Maria Grzegorzewska18 wyró ni a np. typ nauczyciela 

wyzwalaj cego, który oddzia uje na ucznia, wykorzystuj c specyficzne „ rodki”, 

g ównie o charakterze emocjonalnym: mi o , sympati , ch  pomocy, tworze-

nie klimatu yczliwo ci oraz typ nauczyciela hamuj cego, który wykorzystuje  

                                                      
18  M. Grzegorzewska, Listy do m odego nauczyciela, Warszawa 1958. 
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w swych dzia aniach g ównie „ rodki behawioralne”, takie jak: przymus, rozkaz, 

stosowanie sankcji, sk adaj ce si  na tworzenie formalnego dystansu i klimatu 

obco ci w relacjach z uczniem. Zbigniew Zaborowski tworzy podobn  typologi  

nauczycielskich ról, które wyznaczane s  przez jego osobowo , a wi c wskazu-

je na dwie, alternatywne role konstytuowane przez osobowo  podnosz c   

i osobowo  obni aj c 19. Ich charakterystyk  mo na kolejno wpisa  w typ na-

uczyciela wyzwalaj cego i hamuj cego. 

We wcze niejszych badaniach autorki dotycz cych nastawie  uczniów szkó  

ponadgimnazjalnych do instytucji edukacyjnej, jak  jest szko a, stwierdzono, i  

w percepcji uczniów nauczyciele przyjmuj  najcz ciej sposób oddzia ywania 

przez przymus, rozkaz, stosowanie sankcji, tworzenie dystansu i klimatu obco-

ci, co odzwierciedla cechy charakterystyczne dla nauczyciela hamuj cego  

o osobowo ci obni aj cej20. Mo e to wynika  z nastawienia l kowego nauczy-

cieli, zwi zanego z brakiem umiej tno ci radzenia sobie z naturalnie pojawiaj -

c  si  w okresie adolescencji postaw  buntowniczo-krytyczn , kwestionuj c  ich 

autorytet. Paradoksaln  reakcj  na t  sytuacj  stanowi sformalizowanie relacji  

i „zaostrzenie” wymaga , wyznaczaj ce preferencj  sposobu dzia ania ograni-

czaj cego mo liwo  konstruowania relacji osobistej o charakterze partnerskim, 

która jest trudniejsza, bardziej ryzykowna i wymaga rozumiej cego wej cia  

w sposób do wiadczania ycia przez m ode pokolenie, czyli przyj cia perspek-

tywy ucznia w widzeniu jego problemów.  

Ponadto uczniowie opisuj  szko  g ównie w kategoriach jej formalnych 

funkcji – przekaz wiedzy, realizacja zada , rzadko za  wskazuj  tu rozwój czy 

samorealizacj  ucznia; szko a kojarzy im si  tak e z organizacj  zaj  i ich kon-

sekwencjami, które sprowadzane s  do ograniczania, dyscyplinowania (cechy 

instytucji totalnej), rzadko natomiast wskazywana jest atrakcyjno  lekcji szkol-

nych i ycia w szkole. Jako  relacji interpersonalnych jest tak e wa nym dla 

m odego pokolenia elementem ycia szkolnego, ale pozytywnie waloryzowane 

s  g ównie relacje rówie nicze, za  negatywnie waloryzowane s  relacje z na-

uczycielem. Codzienno  ycia w szkole jest postrzegana przez uczniów jako 

dokuczliwa, trudna i niesatysfakcjonuj ca, st d wycofuj  si  z ycia szkolnego, 

nie traktuj c szko y jako rodowiska „wyboru” i ma ej ojczyzny, ale jako ro-

dowisko „przymusu”. Dominuj  zatem negatywne nastawienia zarówno po-

znawcze, jak i emocjonalne wobec szko y i kojarzonego z ni  nauczyciela (lub 

te  odwrotnie – bo to nauczyciel jest tu najwa niejszy dla kszta towania atmos-

fery szkolnej)21. Znajduje to odzwierciedlenie w atmosferze ycia codziennego 

szko y, jednocze nie determinuj c mo liwo  pe nienia przez ni  rozbudowa-

nych i z o onych funkcji kszta c cych i wychowawczo-socjalizacyjnych. Jak 

                                                      
19  Z. Zaborowski, Osobowo  podnosz ca – co to znaczy?, „G os Nauczycielski” 1975, nr 44, s. 7.  
20 E. Wysocka, Mi o  jako kategoria psychopedagogiczna – analiza teoretyczna i empiryczne eg-

zemplifikacje, „Pedagogika Spo eczna” 2010, nr 3–4, s. 39. 
21 Tam e, s. 40–41. 
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wynika z innych bada  autorki, klimat instytucji szkolnej w ocenie uczniów sta-

nowi egzemplifikacj  takich jego cech, które nie sprzyjaj  ich realizacji. Zdecy-

dowanie bowiem przewa a negatywna waloryzacja szko y, mog ca stanowi  

przes ank  postaw ucieczkowych. Ponadto wi kszo  skojarze , jakie budzi 

szko a, ma charakter stricte formalny, co wiadczy o tym, i  dla uczniów stano-

wi ona „z o konieczne”. Przy czym organizacj  szko y uznaj  za „niemo liw  do 

zmiany”, co naturalnie sprzyja kszta towaniu si  postaw biernych, odzwiercie-

dlaj cych pozorne przystosowanie, b d cych efektem poczucia bezradno ci (nic 

nie da si  zmieni ) i jednocze nie tzw. „wy szej konieczno ci” zwi zanej z ko-

nieczno ci  zdobywania formalnego wykszta cenia. Bardzo rzadkie jest w ród 

uczniów pozytywne waloryzowanie szko y, b d ce przes ank  przyjmowania 

postaw akceptuj cych organizacj  ycia szkolnego, a tym samym potencjalnie 

pozytywnego wp ywu wychowawczego szko y. Przek ada si  to bezpo rednio na 

postrzegany subiektywnie przez uczniów klimat spo eczny instytucjonalnego 

rodowiska wychowawczego. W uj ciu Rudolfa H. Moosa22, klimat wychowaw-

czy w instytucji tworz  trzy czynniki opisuj ce jego jako  w zakresie: stosun-

ków interpersonalnych, mo liwo ci rozwoju osobistego uczniów oraz systemu 

organizacyjnego instytucji, co pozwala oceni  jako  oddzia ywa  dydaktyczno-

wychowawczych w kierunku promowania rozwoju osobowego uczniów, samo-

wychowania i samorealizacji. Pozytywny klimat spo eczny wyznaczaj  wysokie 

wyniki w dwu pierwszych czynnikach (stosunki interpersonalne, rozwój osobi-

sty), niskie za  w trzecim (system organizacyjny). Uzyskane w badaniach wyni-

ki wiadcz  o zdecydowanej przewadze koncentracji na formalnej organizacji 

szkolnej, natomiast najmniej istotne s  tu stosunki interpersonalne23. wiadczy 

to o nieprawid owym klimacie spo ecznym szko y w aspekcie oddzia ywania na 

rozwój osobowy uczniów, samowychowanie i samorealizacj . Klimat ten zdo-

minowany jest formalizmem, bezosobowo ci , ubóstwem w zakresie dzia a  

podtrzymuj cych emocjonalnie, ograniczaniem swobody ekspresji siebie i w a-

snych odczu . Nie sprzyja to z pewno ci  zbli eniu emocjonalnemu nauczyciela 

i ucznia, zdecydowanie za  wyznacza ich opozycyjno , pierwotnie wynikaj c  

z poczucia uprzedmiotowienia ucznia24. Dominuj  wi c w odczuciach uczniów 

dotycz cych szko y stany emocjonalne o charakterze negatywno-pasywizuj - 

cym25. A to jest efekt niepo dany w kontek cie budowania relacji wychowaw-

czej, wiadcz cy jednocze nie o nieprawid owych relacjach interpersonalnych 

                                                      
22  R.H. Moos, Evaluating correctional and community settings, John Wiley & Sons, New York – 

London – Sydney – Toronto 1975. 
23 E. Wysocka, Przejawy, mechanizmy i skutki marginalizacji spo ecznej – w perspektywie do-

wiadczania w asnego ycia przez m odzie , [w:] Praca socjalna i polityka spo eczna – obszary 

wspó dzia ania wobec wykluczenia spo ecznego, red. K. Marzec-Holka, A. Rutkowska, M. Jo-

achimowska, Bydgoszcz 2008, s. 313–314.  
24 E. Wysocka, Mi o …, s. 41. 
25  Tam e, s. 42.  
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mi dzy nauczycielami i uczniami, w których brak jest stymuluj cego ludzkie 

dzia ania pozytywnego nasycenia emocjonalnego.  

Relacja nauczyciel–ucze  a cechy ponowoczesnego wiata 

Fenomen ponowoczesno ci wi e si  – jak s dz  niektórzy – z ca kowit  

dezintegracj  tradycyjnego wiata26; dyskutuje si  o nim cz sto jako o swoistej 

ideologii, co jest tez  fa szyw , gdy  nie mówimy tu o zbiorze potencjalnych 

propozycji, pomys ów, idei, które chce si  promowa  lub wyhamowa , ale do-

konujemy jedynie prostej diagnozy istniej cego stanu rzeczy, którego „zawró-

ci ” si  nie da, ale trzeba si  z nim „zmierzy ”. 

Nie da si  opisa  szczegó owo – ani te  nawet wymieni  – wszystkich wy-

miarów ponowoczesno ci, nazywanej dosy  powszechnie now  cywilizacj , czy 

te  cywilizacj  jutra, jest ona bowiem bardzo z o ona, wielowymiarowa, owe 

wymiary wzajemnie za  si  przenikaj , b d  wzajemnie znosz , tworz c swoisty 

hologram czy amalgamat ró norodnych elementów.  

Zygmunt Bauman wskazuje, i  ponowoczesno  najpe niej egzemplifikuje 

metafora chaosu, stanowi cego rezultat chwilowych i przypadkowych interakcji 

oraz niekontrolowanego pluralizmu27. Ponowoczesny wiat charakteryzuje za-

tem ci g y ruch, nieuporz dkowany i nieukierunkowany na jakkolwiek okre lo-

ny cel; jest on zatem przypadkowy i nieokre lony (hiperzmienno ). W wiecie 

tak skonstruowanym trudno jest poszukiwa  trwa ych odniesie  aksjologicznych 

do w asnej autokreacji, a tym bardziej konstytuowania jako ci relacji mi dzy-

ludzkich. Cz owiek w wiecie ponowoczesnym uzyska  rzeczywist  autonomi , 

która wyznacza obowi zek dokonywania indywidualnych wyborów i podejmo-

wania decyzji w kwestiach w asnej autokreacji i powi zanych z ni  kwestiach 

etycznych. Bauman stawia tez  o tzw. samodeterminacji (samostanowieniu), 

która jest niemo liwa bez dokonywania samoanalizy, samorefleksji i samooce-

ny, wyznaczaj cej konieczno  sprawowania wewn trznej kontroli nad w asnym 

post powaniem. Ponowoczesno  wi e si  zatem z destrukcj  zewn trznej, in-

stytucjonalnej – czyli spo ecznej kontroli – co zmienia tak e kszta t relacji wy-

chowawczych (nauczyciel–ucze ). 

Domen  cz owieka w wiecie postmodernistycznym jest wolno , co czyni 

go aktorem dzia aj cym i maj cym do tego dzia ania prawo. Jednocze nie mu-

sia  zosta  mu przypisany status osoby kompetentnej, która potrafi t  wolno  

wykorzysta , a wi c potrafi dokonywa  wyborów i samodzielnie dzia a . Ogól-

nie ujmuj c t  kwesti , zmiana polega zatem na tym, i  w wiecie tradycyjnym 

zasady dzia ania i wzory autokreacji by y okre lone odgórnie i niejako jednora-

                                                      
26  A. Giddens, Social theory and modern sociology, Cambridge 1987, s. 28. 
27  Z. Bauman, Chaos nasz powszedni, „Gazeta Wyborcza” 1994, 29–30 pa dziernika. 
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zowo, przez instytucje spo eczne (tak e edukacyjne), za  w wiecie ponowocze-

snym zawsze stanowione s  oddolnie i zmieniaj  si  w sposób ci g y, co deter-

minuje konieczno  ich ci g ego ustanawiania przez jednostk . Pos uguj c si  

s owami Zygmunta Baumana28: nadrz dnego modernistycznego legislatora i pra- 

wodawc  zast puje praktyka postmodernistycznego interpretatora i t umacza. 

Sytuuje to rol  nauczyciela w wiecie ponowoczesnym specyficznie, mo e on 

bowiem jedynie wspomaga  ucznia w interpretowaniu i t umaczeniu wiata, do-

konywanym indywidualnie przez niego, nie mo e za  nauczyciel stanowi  ró-

d a niepodwa alnych prawd i praw organizuj cych wiat, które ucze  ma przej .  

W koncepcj  ponowoczesno ci i wynikaj cego z jej cech kszta tu relacji 

edukacyjnych dobrze wpisuje si  analiza typów kultur dokonana przez Margaret 

Mead29. Dokonuj c porównania zachowa  ludzi w ró nych kulturach i jednocze-

nie poszukuj c przyczyn ich zró nicowa , Mead sformu owa a koncepcj  

trzech typów kultur o odmiennych warunkach procesu socjalizacji m odego po-

kolenia, co przek ada si  na analiz  ró nic w charakterze relacji mi dzypokole-

niowych, w tym tak e edukacyjnych. 

W kulturze postfiguratywnej mamy tradycyjny obraz relacji mi dzygenera-

cyjnych, bowiem m odzi ludzie ucz  si  wzorów zachowania i przejmuj  wiedz  

g ównie od starszego pokolenia, za  zasady post powania wyznacza przyj ty 

system ideologiczny (religijny). Zatem ró nice mi dzypokoleniowe s  tu nie-

wielkie, co wyznacza bezkonfliktowo przebiegaj cy proces identyfikacji m ode-

go pokolenia z propozycjami kreacyjnymi formu owanymi przez pokolenie star-

sze. Determinuje to bezpo rednio ci g o  kulturow  i transmisj  warto ci  

„w przysz o ” reprezentowan  przez m ode pokolenie. Model socjalizacji jest 

zatem bezkonfliktowy, wi e si  z harmonijnym rozwojem, wyznaczanym przez 

przejmowanie systemu aksjonormatywnego, religii, obyczajów, wzorów zacho-

wa  i wiedzy od pokolenia starszego, ograniczaj c jednak autokreacj  refleksyj-

n , dokonywan  na bazie identyfikacji w asnych potencja ów. Osobowo  spo-

eczna (i to samo  spo eczna) jest nadana odgórnie i okre lona jednoznacznie, 

staj c si  jednocze nie wzorem uto samianym indywidualnie (indywidualna 

osobowo  i to samo ). Wyst puje tu wyra na przewaga ci g o ci tradycji kul-

turowej nad zmian , m ode pokolenie yje bowiem w wiecie to samym ze 

wiatem doros ych wychowawców, gdy  dokonuj ce si  zmiany kulturowe s  

niedostrzegalne. Kszta t relacji mi dzygeneracyjnych, a tym samym relacji na-

uczyciel–ucze , atwo jest wpisa  w model dyrektywny, egzemplifikowany 

przez rol  przewodnika, prawodawcy, czy garncarza i zaopatrzeniowca. 

W kulturze kofiguratywnej dominuj cym wzorem identyfikacyjnym jest za-

chowanie rówie ników, a wi c m ode pokolenie uczy si  od swych równolat-

                                                      
28  Z. Bauman, Modernity and ambivalence, New York 1991; por. Z. Bauman, Prawodawcy i t u-

macze, Warszawa 1998.  
29  M. Mead, Kultura i to samo . Studium dystansu mi dzypokoleniowego, t um. J. Holówka, 

Warszawa 2000. 
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ków, a wzory zachowa  i przekonania ustanawiane s  w perspektywie „tu i te-

raz”. M ode pokolenie uzyskuje w niej nowy status – staje si  podmiotem  

w wiecie spo ecznym. Pokolenie wychowawców zachowuje jednak dominuj c  

pozycj , ale decyduje jedynie o zakresie zmian (ustala ich granice). Oba pokole-

nia ró ni  uznawane wzory zachowa  i przekonania, co powoduje zerwanie ci -

g o ci tradycji – cz  przekazu kulturowego jest przez m ode pokolenie kwe-

stionowana, bowiem przesz o  traci swe znaczenie dla autokreacji. Tworzy si  

luka – dystans mi dzy pokoleniami (generation gap), której ród em jest inna 

perspektywa ycia – m ode pokolenie nastawione jest na zmian  i poszukiwanie 

nowych wzorów zachowa , adekwatnych do zmieniaj cej si  rzeczywisto ci; 

pokolenie wychowawców tkwi natomiast w przesz o ci i próbuje zachowa  sta-

tus quo. Dystans mi dzypokoleniowy i brak wzajemnego zrozumienia powoduje 

pojawienie si  konfliktu pokole , przejawiaj cego si  w buncie, który pe ni 

funkcj  eliminacji starego systemu i tworzenia nowych wzorów kulturowych 

(zmiana stylu ycia). M ode pokolenie orientuje si  na rówie ników, dewaluuj c 

wiat doros ych wychowawców (spycha go w niebyt przesz o ci). W takim 

uk adzie, relacje nauczyciel–ucze  zmieniaj  swoje uporz dkowanie, staj  si  

bardziej równorz dne (styl demokratyczny), co sytuuje je w pozycji wyznacza-

nej przez metafor  t umacza, towarzysza, ewentualnie ogrodnika i po o nika. 

W kulturach prefiguratywnych nast puje odwrócenie tradycyjnych zasad 

wychowania i socjalizacji, gdy  doro li ucz  si  tu tak e od w asnych dzieci, 

które staj  si  w wiecie ponowoczesnym bardziej kompetentne ni  pokolenie 

wychowawców. Przysz o  nale y do m odego pokolenia i stanowi centraln  

warto . Wynika to st d, e rzeczywisto , dzi ki zdobyczom cywilizacyjnym  

i nowym technologiom, zmienia si  bardzo dynamicznie, czemu pokolenie wy-

chowawców nie potrafi sprosta , a m odzi ludzie s  rozwojowo i cywilizacyjnie 

bardziej przygotowani (kompetentni), by sobie z ow  zmienno ci  radzi  i do 

niej adaptowa . Problem pokolenia wychowawców polega na tym, i  bazuje na 

do wiadczeniach z przesz o ci, co przestaje by  funkcjonalne w hiperlabilnym 

wiecie, st d traci swój status wychowawców, maj cych prawo narzuca  w asne 

wzory zachowa  ludziom m odym. Sytuacja taka powoduje, i  konieczna jest 

zmiana w formule komunikacji mi dzypokoleniowej i zmiana zachowania wy-

chowawców, co jest zadaniem trudnym, tak e psychologicznie. Odwrócenie tra-

dycyjnych zasad socjalizacji (wektora czasu), koncentracja na tera niejszo ci 

tworzonej ze s abo okre lonej orientacji przysz o ciowej, powoduje wykreowa-

nie kultu m odo ci, które Mead nazywa „kultur  terroru m odo ci”. Sytuacja ta-

ka nie jest atwa rozwojowo i psychologicznie tak e dla m odego pokolenia, 

bowiem niew tpliwie potrzebuje ono wsparcia p yn cego ze wspólnoty (potrze-

by: bezpiecze stwa, zakorzeniania, zale no ci i wsparcia s  nieredukowalne), 

tak e od pokolenia wychowuj cego. Kszta t relacji nauczyciel–ucze  musi dalej 

ewoluowa , szczególna za  odpowiedzialno  za to spoczywa na pokoleniu wy-

chowawców, którzy musz  pokona  w asny opór przed podzia em kompetencji  
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i opór przed zmian , która te kompetencje ogranicza i wyznacza jednocze nie 

ich specyfik . Status nauczyciela w „uk adzie liberalnym” zmienia si  w kierun-

ku bycia jedynie towarzyszem i po o nikiem, za  t umaczem jedynie w pewnych 

sferach, ze wzgl du na specyficzny podzia  kompetencji mi dzy pokoleniami, 

wynikaj cy ze zmian cywilizacyjnych. Styl liberalny musi by  jednak „nasyco-

ny” yczliwo ci  (nie oboj tno ci ), bowiem cz owiek staje si  jedynie w relacji 

„Ja–Ty”. 

Dochodzimy w ten sposób do filozoficznej koncepcji cz owieka, sformu o-

wanej przez Martina Bubera, która okre la znaczenie relacji spo ecznych (a wi c 

i edukacyjnych) w stawaniu si  cz owiekiem. Zgodnie z t  koncepcj , istot  my-

lenia o cz owieku jest analiza jego egzystencji w relacji „Ja–Ty”30, czyli jako 

kategorii „Pomi dzy”31. Kategoria ta opisuje specyficzny stosunek mi dzy oso-

bami ludzkimi, którego istot  jest to, i  „ja” nie mo na oddzieli  od „Ty”, czyli 

egzystencji cz owieka nie mo na sytuowa  ani w „wewn trznych wiatach”, ani 

te  w ogarniaj cym je „ wiecie ogólnym”, a jedynie w relacji pomi dzy nimi. 

Wszystko, co znacz ce dla rozwoju i co si  wydarza w yciu jednostki – wyda-

rza si  mi dzy osob  a osob  – i jest rezultatem niemo liwych do rozdzielenia 

kategorii: wiata i duszy, zewn trznego zdarzenia i wewn trznego odczucia: 

„Królestwo Pomi dzy jest po tamtej stronie subiektywno ci i po tej stronie 

obiektywno ci, na w skiej grani, na której spotykaj  si  Ja i Ty”32. Mo na po-

wiedzie , e cz owiek („odzyskanie prawdziwej osoby”) staje si  dzi ki wspól-

nocie („za o enie prawdziwej wspólnoty”). Wi e si  to jednak zarówno ze 

zmian  rozumienia osoby ludzkiej (indywiduum), jak i ze zmian  rozumienia 

wspólnoty. Okre laj c wyznaczniki ludzkiej egzystencji (stawanie si  cz owie-

kiem), przedmiotem/podmiotem zainteresowania nauk o wychowaniu nie mo e 

by  zatem ani jednostka, ani kolektyw, ale „cz owiek z cz owiekiem” i ich „ y-

wy” zwi zek (zaanga owana relacja Ja–Ty). Jedynie w owej relacji przejawia 

si  istotowo  cz owieka, czyli to, co – zdaniem Bubera – okre la tylko jego:  

„I goryl jest jednostk , a pa stwo termitów kolektywem, lecz Ja i Ty s  tylko  

w naszym wiecie, a s  dlatego, e jest cz owiek, ze stosunku do Ty bierze si  

Ja”33. Nauka o cz owieku, a tym bardziej nauka o jego rozwoju i wychowaniu, 

zmienia przedmiot swego zainteresowania, gdy  nie mo e nim by  jednostka 

sama w sobie (indywiduum), ani wiat jako ogó  (spo ecze stwo, kolektyw). 

Staje si  nim relacja Ja–Ty, czy mo e szerzej: relacja Ja–Ty– wiat. Martin Bu-

ber okre la to tak: „Je li rozwa asz pojedynczego cz owieka samego w sobie, to 

widzisz w cz owieku nie wi cej ni  udaje nam si  zobaczy  na Ksi ycu; ca o-

ciowy obraz daje dopiero cz owiek z cz owiekiem. Je li rozpatrujesz ogó  sam 

w sobie, widzisz w cz owieku nie wi cej ni  udaje nam si  zobaczy  na Drodze 

                                                      
30  M. Buber, Ja i Ty: wybór pism filozoficznych, t um. J. Doktór, Warszawa 1992. 
31  Ten e, Problem cz owieka, t um. J. Doktór, Warszawa 1993, s. 91. 
32  Tam e, s. 92. 
33  Tam e, s. 93. 
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Mlecznej; dopiero cz owiek z cz owiekiem jest zarysowan  form ”34. Kategoria 

„Pomi dzy” powi zana jest z poj ciem „Spotkania”, które dokonuje si  pomi -

dzy „Ja” i „Ty”. Ale osobi cie s dz , e spotkanie to mo e mie  dwie formy: 

bezpo redni  („Ja–Ty”) i po redni  („Ja– wiat”), cho by z tego powodu, e 

wiat tworzony jest zarówno przez jednostk  – indywiduum („Ja”), jak i przez 

innych – wspólnot  („Ty”), której elementem jest „Ja”. Pozwala to mówi  o re-

lacji, która dokonuje si  w bezpo rednim spotkaniu dwóch osób (co ma znacze-

nie wiod ce), jak i w spotkaniu ze wiatem, traktowanym jako symboliczne spo-

tkanie z dzie em innego cz owieka (co jest nieco mniej istotne). Wskazuje to 

jednocze nie, i  bezpo rednie spotkanie i dialog mi dzy nauczycielem i uczniem, 

traktowanymi jako „Ja” i „Ty”, ma najwi ksze znaczenie dla procesu stawania 

si  cz owiekiem (rozwoju, wychowania), czyni c aspekt relacyjny (nauczyciel–

ucze ) najwa niejszym elementem sytuacji edukacyjnej. Przy czym, trzeba mie  

na uwadze, e spotkanie to odbywa si  zawsze mi dzy „podmiotami”, a pomi -

dzy nimi dokonuje si  wzajemna wymiana tego, co mog  sobie da  (w relacji tej 

rozwija si  zarówno „Ja” – hipotetyczny ucze , jak i „Ty” – hipotetyczny na-

uczyciel). 

Odnosz c t  refleksj  do wcze niej omawianej koncepcji kultur Margaret 

Mead, mo na powiedzie , i  w wiecie ponowoczesnym, dla którego w a ciwy 

jest porz dek prefiguratywny, zmianie musi ulec my lenie o relacji wychowaw-

czej (mi dzypokoleniowej). Mead twierdzi, e „na naszych oczach rodzi si  no-

wa kultura” (prefiguratywna), stanowi ca rezultat zmian cywilizacyjnych powo-

duj cych, i : „przysz o  yj cych obecnie dzieci jest czym  tak zupe nie nie-

przewidywalnym, e nie potrafimy si  z ni  upora  w sposób, który uparcie sto-

sujemy – oczekuj c mi dzypokoleniowej zmiany typu kofiguratywnego zacho-

dz cej w statycznym modelu kultury, opartym zasadniczo na w adzy starszego 

pokolenia i wzorach dawanych przez rodziców”35. Mo na skonstatowa , e  

w kulturze kofiguratywnej pokolenie wychowawców mog o powiedzie  m ode-

mu: „Pos uchaj, ja te  by em m ody, a ty przecie  nigdy nie by e  stary”. Jednak 

w kulturze prefiguratywnej pokolenie wychowuj ce, ze wzgl du na charakter 

zmian cywilizacyjnych, traci cz  swoich kompetencji, st d pokolenie wycho-

wywane mo e i ma prawo skonstatowa : „Nigdy nie by e  m ody w takim wie-

cie, w którym ja jestem m ody, i nigdy ju  nie b dziesz”36. Doro li wychowawcy 

w wiecie ponowoczesnym (w kulturze prefiguratywnej) maj  bowiem status 

„emigrantów w czasie”. Nie maj  wi c prawa oczekiwa  i wymaga  od m odego 

pokolenia, które uzyska o w nim status „kolonizatorów tera niejszo ci i poten-

cjalnej przysz o ci”, kreowania siebie „na obraz i podobie stwo” pokolenia do-

ros ych wychowawców. Luka mi dzygeneracyjna musi by  jednak – dla dobra 

wspólnego i tworzenia prawdziwej wspólnoty – eliminowana, tym bardziej, e 

                                                      
34 Tam e, s. 93. 
35  M. Mead, dz. cyt., s. 93. 
36 Tam e, s. 94. 
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taka potrzeba istnieje, cho  jest w wiecie ponowoczesnym deprecjonowana. 

Mead wskazuje, e: „Roz am mi dzy dwoma zasadniczo ró nymi, cho  blisko 

spokrewnionymi ze sob  grupami powoduje, e oba pokolenia czuj  si  bardzo 

samotne i e uczuciu temu nie mo na zaradzi . Patrzymy na siebie, wiedz c, e 

nie doznamy tego, czego do wiadczy o drugie pokolenie i e ono nigdy nie po-

zna naszych do wiadcze ”37. Odwo uj c si  do tez sformu owanych przez Maxa 

Lernera i Davida Reismana38, mo na wykaza  konieczno  budowania relacji 

mi dzypokoleniowych na nowych zasadach. Max Lerner twierdzi, e w toku 

rozwoju jednostka przyjmuje i tworzy kolejno dwa odmienne statusy to samo-

ciowe. W pocz tkowych fazach rozwoju (dzieci stwo) silnie identyfikuje si   

z pewnym wzorem (rodzicem, nauczycielem), pó niej za  równie gwa townie go 

zwalcza, by umocni  w asn , indywidualnie okre lon  to samo  (m odzie ), 

poszukuj c usilnie wsparcia w grupie rówie ników. Wskazuje to jednocze nie, 

e relacja nauczyciel–ucze  musi uwzgl dnia  tak e owo znaczenie grupy ró-

wie niczej, co w pewnym sensie wi e si  z konieczno ci  wej cia (rozumienia  

i uczestniczenia) pokolenia wychowawców w wiat pokolenia wychowywanego, 

czyni c wychowawców odpowiedzialnych za eliminowanie luki mi dzypokole-

niowej (co nie oznacza „zamiany ról”, ale wyznacza porozumienie). David Re-

isman formu uj c ide  cz owieka autonomicznego, który „wy ania si  z historii, 

nie pal c za sob  mostów”, potwierdza t  konieczno  i jednocze nie zadanie 

nauczyciela – wychowawcy w wiecie ponowoczesnym, w kulturze prefigura-

tywnej, zwi zane z budowaniem relacji mi dzypokoleniowej, w której oba po-

kolenia odnosz  korzy ci. W procesie tym – refleksyjnie, na równych prawach  

i dla obopólnego dobra – musz  by  zaanga owane oba pokolenia, by elimino-

wa  powi kszaj c  si  ci gle luk  cywilizacyjn . 

Je li chcemy utrzyma  jedyn  mo liw  dzisiaj wizj  wychowania rozumia-

nego jako wspieranie rozwoju m odego pokolenia, konieczne jest przyj cie mo-

delu dialogu, który umo liwia wzajemne porozumienie, co wymaga wymiany 

do wiadcze  i zrozumienia przypisywanych wiatu znacze , ograniczaj cych 

luk  mi dzypokoleniow . Luka ta bowiem powoduje, i  oba pokolenia nie mog  

si  spotka  i podj  dialogu, gdy  w porz dku edukacyjnym, który jest wci  

hierarchiczny i dyrektywny, m ode pokolenie tego nie chce, bo jest rozczarowa-

ne ekskluzywn  postaw  starszego, natomiast pokolenie starsze nie potrafi przy-

j  trudnej postawy „rozumiej cej” i dlatego nie chce przyj  odpowiedzialno ci 

za kszta t tej relacji. Potwierdza to tak e Margaret Mead, wskazuj c, e porozu-

mienie mi dzy pokoleniami zbudowa  nale y od nowa. Postrzega jednak ogra-

niczenia tego procesu wynikaj ce st d, e ludzie dojrzali (nauczyciele, wycho-

wawcy, rodzice) s  przekonani: „ e podobnie jak ich rodzice i nauczyciele sami 

te  mog  poprzesta  na introspekcji i odwo a  si  do w asnej m odo ci po to, by 

                                                      
37 Tam e, s. 111.  
38  Za: M. Mead, tam e, s. 97. 
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zrozumie  m ode pokolenie”39. Do wiadczenia obu pokole  s , bo musz  by , 

odmienne i wzajemnie dla siebie niedost pne. Wychowawcy nie mog  zrozu-

mie  m odego pokolenia, wykorzystuj c do wiadczenia z w asnej m odo ci. Po-

kolenie wychowywane, yj c w „nowym wiecie”, nie mo e wej  rozumiej co 

w wiat m odo ci pokolenia starszego, ze wzgl du na obco  do wiadcze  ludzi 

starszych, nieprzystaj cych do prze ywanej „tu i teraz” codzienno ci (nie da si  

ich bezpo rednio replikowa  w „nowym wiecie”). Tym niemniej, oba pokolenia 

mog  i musz  si  spotka , bo s  sobie wzajemnie potrzebne, ale do tego ko-

nieczna jest redefinicja kompetencji i wzajemne zrozumienie, dla budowania 

wspólnoty obu pokole , wspó istniej cych i wspó organizuj cych wiat, w któ-

rym yj  – „w tu i teraz”, i który maj  tworzy  – „dla przysz o ci”, w której 

m ode pokolenie b dzie musia o sobie radzi . 

Obecny kszta t relacji mi dzypokoleniowych nie daje takich mo liwo ci. 

Wydaje si  bowiem, e pokolenie wychowawców usztywnia si  w swym „pa-

trzeniu w przesz o ”, yj c wed ug postfiguratywnego systemu warto ci, nie-

podwa alnych, sta ych i niewymagaj cych racjonalnego uzasadnienia, a jedynie 

wynikaj cego z tradycji. Ma zatem poczucie uprawnionej ich transmisji w przy-

sz o  (narzucania pokoleniu m odemu), dla zachowania status quo, organizo-

wanego wedle „starego” porz dku. M ode pokolenie za  – pozbawione wsparcia 

we wspólnocie40
 – samotnie musi radzi  sobie ze zmienn  tera niejszo ci  i nie-

przewidywaln  przysz o ci , cechuj c  kultur  prefiguratywn  (ponowoczesn ), 

jest rozczarowane propozycj  pokolenia wychowawców. Jak wskazuje Margaret 

Mead, m ode pokolenie nie wierzy: „ e istniej  gdzie  na wiecie doro li, od 

których mogliby si  dowiedzie , co powinni dalej robi  w yciu”41, bowiem nie 

potrafi  zrozumie  wiata i potrzeb m odego pokolenia, wynikaj cych z jego 

„nowego kszta tu”. M ode pokolenie musi uzyska  wsparcie rozwojowe ze stro-

ny pokolenia doros ych wychowawców, którzy maj  niezbywalny obowi zek 

„patrzenia razem z m odymi w przysz o ” i wspólnie z m odymi powinni pró-

bowa  j  tworzy . Jednak, by to by o mo liwe, konieczna jest istotna przemiana 

„mentalno ci wychowawczej”, zmiana perspektywy widzenia relacji wycho-

wawczej w kierunku jej upodmiotowienia i dialogu, co daje szans  na to, co ko-

nieczne w wiecie ponowoczesnym, w porz dku prefiguratywnym – tworzenie 

relacji, w której oba pokolenia „ucz  si  razem i od siebie nawzajem”.  

                                                      
39  Tam e, s. 114. 
40 Psychologowie pozytywni wskazuj , e odpowiedzialny za wspó cze nie coraz silniej ujawnia-

j ce si  patologie w m odym pokoleniu jest zanik oparcia we wspólnocie – Martin E.P. Selig-

man stawia tez  o „Wielkim Ja” („ja” sta o si  wielkie, a „my” zmala o); zob. M.E.P. Seligman, 

Optymizmu mo na si  nauczy . Jak zmieni  swoje my lenie i swoje ycie, t um. A. Jankowski, 

Pozna  1996; M.E.P. Seligman, Authentic happiness: using the new positive psychology to re-

alize your potential for lasting fulfillment, New York 2002; M.E.P. Seligman, Psychologia 

pozytywna, [w:] Psychologia pozytywna. Nauka o szcz ciu, zdrowiu, sile i cnotach cz owieka, 

red. J. Czapi ski, t um. J. Radzicki, Warszawa 2004, s. 18–32.  
41  M. Mead, dz. cyt., s. 121. 
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Refleksja ko cowa  

Teresa Hejnicka-Bezwi ska stwierdzi a, e wspó czesna polska pedagogika 

ma za sob  pierwsz  faz  kryzysu, który okre li a jako kryzys-za amanie, jednak 

czeka j  przej cie przez faz  kolejn , czyli kryzys-prze om42, prowadz cy do 

zintegrowanych rozwi za . Ta faza jest niew tpliwie procesem trudniejszym, 

bowiem zak ada kreowanie nowego porz dku, który jednak trzeba okre li . Kry-

zys pedagogiki jest efektem powszechnego za amania si  idei post pu charakte-

rystycznego dla epoki nowoczesnej, co przejawia si  w prze omie postmoderni-

stycznym, czy ponowoczesnym, opisuj cym nowy kszta t kondycji ludzkiej  

i spo ecznej. Ponowoczesno  kwestionuje bowiem wszystko, co dot d obowi -

zywa o w my leniu o cz owieku i spo ecze stwie i traktowane by o jako nie-

podwa alne. Wspó cze nie za  bywa coraz cz ciej traktowane jako zbiór zabo-

bonów43, trac cych swe znaczenie w zainscenizowanym przez nas samych wie-

cie niepewno ci, w którym zawodz  wszelkie uniwersalia w patrzeniu na cz o-

wieka i jego wiat oraz zale no ci mi dzy nimi. Cz owiek, który w wiecie po-

nowoczesnym skazany zosta  na konieczn  kulturowo, ale psychologicznie nie-

wygodn  wolno 44 i autonomiczno  dokonywanych wyborów, staje w obliczu 

rzeczywisto ci i w asnych wobec niej powinno ci samotnie, bez odgórnych uza-

sadnie . Skazany jest zatem na samotno , która rozci ga si  tak e na koniecz-

no  bycia odpowiedzialnym za skutki dokonywanych wyborów. Pedagog 

wspó czesny – nauczyciel – staje si  pedagogiem-w drowcem wielu dróg45, co 

niew tpliwie jest rol  trudniejsz  i bardziej dyskomfortow , ni  mia o to miejsce 

w wiecie modernistycznym, gdzie funkcjonowa  jako „w drowiec jednej drogi 

poznawczej” lub ewentualnie „w drowiec dokonuj cy wyboru z dwóch, alterna-

tywnych dróg poznawczych”. Co wi cej – kompetencje pokolenia wychowaw-

ców – nauczycieli w wiecie ponowoczesnym staj  si  wobec wiata przysz o-

ci, skolonizowanego przez m ode pokolenie, ograniczone, co nie oznacza, e 

nieistotne. Konieczne jest jednak ich przeformu owanie i opisanie na nowo roli 

nauczyciela-wychowawcy, który potrafi  b dzie pod a  za potrzebami m odego 

pokolenia, yj cego w innym wiecie ni  on sam.  

                                                      
42  T. Hejnicka-Bezwi ska, Edukacja – kszta cenie – pedagogika. Fenomen pewnego stereotypu, 

Kraków 1995, s. 89. 
43  J.M. Boche ski, Sto zabobonów. Krótki filozoficzny s ownik zabobonów, Warszawa 1988, za  

T. Hejnicka-Bezwi ska, dz. cyt., s. 91. 
44 E. Fromm, Ucieczka od wolno ci, t um. O. i A. Zieli scy, Warszawa 1993.  
45  Por. J. Rutkowiak, „Pulsuj ce kategorie” jako wyznaczniki mapy odmian my lenia o edukacji, 

[w:] Odmiany my lenia o edukacji, red. J. Rutkowiak, Kraków 1995, s. 24–43; tej e, Metodo-

logiczna sytuacja pedagogiki a modele kszta cenia nauczycieli, cz. 1: Pragmatyczna koncepcja 

kszta cenia nauczycieli jako „model krótkiego dystansu”, „Ruch Pedagogiczny” 1986, nr 3,  

s. 27–29. 
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Summary 

Teacher–student relationship in the era of postmodernism –  

challenges and threats 

The school constitutes an environment characterised by the complexity, it is the specific social 

reality, in the frames of which the pupils acquire the intelectually-cognitive and social experiences. 

The participants and creators of this reality are two main subjects – the teacher and the pupil 

(student); and the effectiveness of the didactic-pedagogical activities in greater scope are deter-

mined by the relation between them (where important are the specificity of teacher’s reacts, per-

sonal attributes and competencies) than by the didactic contents. 

In the paper there are realised the analysis related to the ways of school teacher perception – 

his personal features, competencies, role and character of the relations that take place between 

teacher and student, in the context of the challenges arising from the nature of the postmodern era. 

 

 

 

 


