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|dea ,,potrojnego nauczyciela”
w wychowaniu do twdrczego Zycia

The Concept of the “Triple Teacher” in Education
for a Creative Life

ABSTRACT

This article aims to present the concept of the “Triple Teacher”, au-
thored by Zbigniew Marek and Anna Walulik, in the context of ed-
ucating for a creative life. The focus of the research is a model of
education for a creative life, based on empirical studies investigating
the relationship between religiosity and creative behaviors. The find-
ings suggest that educational efforts should not be limited to shaping
specific behaviors alone. This does not imply abandoning tradition-
al educational practices, but rather calls for a shift in pedagogical
thinking and action—referred to as educating for a creative life,
which requires not so much cultivating creative behaviors as turning
one’s life into a “masterpiece of art” (John Paul Il).

The concept of the “Triple Teacher” illustrates this approach, which
encompasses the relationships between the External Teacher, the In-
ternal Teacher, and the Transcendent Teacher. In Christianity, the per-
sonal God is understood as Transcendent Teacher. The roles of these
teachers overlap, complement, and interpenetrate each other. While
their boundaries can be difficult to define precisely, they become
clearly evident in the process of interpreting educational situations
based on a personalistic concept of education. Each of these roles is
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important for educating individuals to navigate postmodernity and to

live a creative life.

ABSTRAKT

Celem niniejszego artykutu jest ukazanie idei ,,potréjnego nauczyciela”,
autorstwa Zbigniewa Marka i Anny Walulik, w procesie wychowania do
twérczego zycia. Przedmiotem prezentowanych badan jest model wy-
chowania do twérczego zycia opracowany na podstawie badan em-
pirycznych zwiqzku pomiedzy religijnosciq i zachowaniami twérczymi.
Wynika z nich, ze dziatania wychowawcze nie mogq sie ograniczad
jedynie do ksztattowania konkretnych zachowan. Nie oznacza to, ze
nie nalezy prowadzi¢ tradycyjnie rozumianych proceséw wychowania.
Konieczna jest jednak zmiana pedagogicznego myslenia i dziatania,
ktérq okreslono mianem wychowania do twérczego zycia. Wymaga to
nie tyle ksztattowania zachowan twérczych, co uczynienia ze swojego
zycia ,,arcydzieta sztuki” (Jan Pawet Il).

Tego rodzaju podejicie ilustruje m.in. idea ,potréjnego nauczyciela”.
Dotyczy ona relacji nauczycielskich miedzy Nauczycielem Zewnetrz-
nym, Wewnetrznym i Transcendentnym. W przypadku chrzescijanstwa
Nauczycielem Transcendentnym jest Bég osobowy. Role poszczegdlnych
nauczycieli zachodzq na siebie, wzajemnie sie uzupefiajq i przenika-
ja. Chociaz trudno jednoznacznie uchwyci¢ ich granice, to jednoczesnie
sq one wyraznie zauwazalne w procesie interpretacji sytuacji wycho-
wawczych opartych na personalistycznej koncepcji wychowania. Rola
kazdego z nich jest istotna dla wychowania do zycia w ponowoczesno-
$ci oraz do wychowania do twérczego zycia.

Wprowadzenie

Dos$wiadczenia pedagogéw-praktykéw pokazuja szereg wyzwan,
przed ktérymi staja dzisiaj zaréwno wychowawcy, jak i wychowan-
kowie. Coraz wigcej rodzicéw nie radzi sobie ze swoimi dzieémi.
Coraz czgdciej dzieci i mlodziez ,bojg” si¢ chodzi¢ do szkoly i coraz
rzadziej mozna spotkaé nauczycieli zadowolonych ze swojej pracy’.

1 Sa to wnioski z przeprowadzonych przeze mnie badari empirycznych, ktére
nie byly odrebnym projektem badawczym, ale stanowia cze¢$¢ mojej pracy
jako pedagoga szkolnego. Analizie poddalam dane zastane: sprawozdania
przygotowywane na koniec kazdego roku szkolnego przez psychologa i peda-

gogéw 1 szkolnych, zawierajace dane na temat liczby uczniéw, nauczycieli
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Obserwacja probleméw mlodziezy, jej lekowosci, depresyjnosci ( Jecz-
minska 2024), niecheci do nauki — wszystko to motywuje do poszu-
kiwania innych niz powszechnie dominujace strategie wychowawcze.
Pokrywa si¢ to z wnioskami wyprowadzonymi z empirycznych badan
nad religijnoscia i tworczoscig mlodych dorostych (Pastawska-Sme-
der, Walulik 2024). Statystyczna analiza i interpretacja uzyskanych
danych pozwalaja postawic tezg, ze fundamentem udanych proceséw
edukacyjnych, a zwlaszcza wychowawczych, jest personalistyczna
relacja miedzy podmiotami wychowania. Personalistyczne podejscie
w wychowaniu bazuje na zasadzie jednorodnosci ludzkiego poznania,
ktérego podstawowg cechg jest dochodzenie do prawdy. Pedagogika
personalistyczna, bedac teorig krytyczng wobec klasycznej pedagogi-
ki i praktyki wychowawczej, jako gtéwny postulat przyjmuje obrone
praw i godnosci ludzkiej. Odwoluje si¢ do podmiotéw wychowania,
a nie przedmiotéw. Przyjmuje, ze podmiotem wychowania jest osoba,
a skutkiem tego procesu jest nie tyle ideal doskonalego cztowieka, co
lepsze zrozumienie caloksztattu zjawisk i uwarunkowan konkretnej
osoby. Personalistyczne podejscie do wychowania jest tez zabezpie-
czeniem przed pokusa jego ideologizacji (Kieres 2016). Pedagogi-
ka personalistyczna, uwzgledniajac w swoich badaniach istotowos¢
osoby, uwarunkowania egzystencjalne, spoteczno-historyczne i kul-
turowe, nieustannie poszukuje adekwatnych odpowiedzi nie tylko
w sferze teoretycznej, ale réwniez w obszarze praktycznych dziatan
wychowawczych (Nowak 2019). W tym znaczeniu personalistyczne
podejscie do wychowania nie podlega kryzysowi, poniewaz centrum
jego odniesient stanowi wiedza o czlowieku.

Personalistyczne myslenie i dzialanie odnoszace si¢ do relacji mie-
dzy podmiotami wychowania okreslone zostaly mianem wychowania
do twérczego zycia, czyli takiego, ktére bedzie mozna uznaé za spel-
nione i szczesliwe. Ksztaltowaniu tych relacji w praktyce wychowaw-
czej moze stuzy¢ ,Model wychowania do twérczego zycia” opraco-
wany dzigki odkryciu moderacyjnego, mediacyjnego i synergicznego
charakteru zwigzkéw pomiedzy religijnoscia personalng i zachowa-

niami twérezymi (Pastawska-Smeder, Walulik 2024: 206-216).

i rodzicéw objetych pomoca psychologiczno-pedagogiczna, powodéw obje-
cia t3 pomocg oraz sposob6éw i form jej udzielenia. W latach 2020-2024
zostalo nig objetych 900 uczniéw.
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Teoretyczne podstawy opracowania Modelu wychowania
do tworczego Zycia

Podstawa teoretyczng modelu jest pedagogika towarzyszenia
(Marek 2017) oraz psychologia twoérczosci (Necka 2001; Popek
2001; Strzatecki 2003).

Myslenie w kategoriach pedagogiki towarzyszenia polega na iden-
tyfikacji i opisaniu wspélobecnosci podmiotéw procesu wychowania.
Jej wartos¢ wyraza si¢ réwniez w tym, ze odwoluje si¢ ona do spraw-
dzonych przez cztery wieki koncepcji wychowania, budowanych na
fundamencie ¢wiczeri duchowych $w. Ignacego z Loyoly (Marek,
Walulik 2022). Istota tradycji towarzyszenia wychowawczego zwia-
zana jest ze szczegblnym postrzeganiem godnosci osoby i dowar-
to$ciowaniem podmiotowosci obydwu stron procesu wychowania.
W pedagogice towarzyszenia wychowawczego w sposéb szczegdlny
prezentuje si¢ osobe wychowawcy jako podmiot towarzyszacy dru-
giemu podmiotowi — wychowankowi. Relacja ta oparta jest na zaufa-
niu miedzy osobami, dwoma podmiotami jednej relacji. Zadaniem
wychowawcy bedacego osobg towarzyszacg wychowankowi jest roz-
poznawanie kontekstéw, w ktérych zyje wychowanek i gromadzo-
nych przez niego doswiadczen, niesienie pomocy w dokonywaniu
refleksji, podejmowaniu dzialai i dokonywaniu ich oceny. Persona-
listyczny charakter relacji szczegdlnie wyraza si¢ w docenieniu wol-
nosci, godnosci i autonomii kazdej osoby. Pedagogika towarzyszenia
zaklada wspdlne realizowanie idei cura personalis, ktéra podkresla
wage troski, jakg nalezy obejmowac kazda osobg, oraz zasady magis,
czyli pragna¢ wiecej (Marek 2017: 292-295). Tak rozumiane towa-
rzyszenie moze by¢ interpretowane jako metafora wspélnej drogi
prowadzacej do osiagnigcia wyznaczonego celu (Walulik 2024).

Druga kategorig stanowigca podstawe teoretyczng Modelu
wychowania do twdérczego zycia jest twérczos$¢. Klasyczna definicja
twérczosci, ktéra jest powielana, modyfikowana przez badaczy réz-
nych dziedzin, poczawszy od filozofii, poprzez ide¢ estetyki i teorii
sztuki, a skoficzywszy na ekonomii, posiada staly komponent zna-
czeniowy, ktérego zakres wyznacza triada: twérca — proces twérczy —
dzielo. Elementy te budujg kategori¢ twérczoséci okreslang mianem
scztery P” (Person, Process, Product, Press). Przy czym niekt6rzy bada-
cze uwazajg, ze jednym ,P” powinna by¢ ,perswazja” czy ,potencjal”
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(Kaufman 2011: 29), a inni zwracaja uwage na czynniki moderujace
tworczg postawe, takie jak: nowos¢, wartosé, srodowisko (Necka 2001:
13-14). Twérczoéé jako kategoria badawcza wymaga dopowiedzenia
poprzez tresé, jaka kryje si¢ za terminami: kreatywno$é, innowacyj-
no$¢, nowatorstwo, zwlaszcza w odniesieniu do zachowari twérezych
(Popek 2016: 17). Przejawiaja si¢ one w nowatorskim podejsciu do
$wiata, odwadze znajdowania nowych, skutecznych rozwiazan, prze-
ciwstawianiu si¢ stereotypom. Cechuje je nonkonformizm i myslenie
heurystyczne oraz aprobata zycia, sita ego, wewnetrzna sterownosc,
samorealizacja, gietkos¢ struktur poznawczych (Popek 2000, Strza-
tecki 2003: 83). Zachowania twércze sa sktadowa postawy twérezej,
a ta stanowi wypadkows sily zdolnosci intelektualnych oraz cech
osobowosciowych (Stasiakiewicz 1999: 65).

Cechy opisujace zachowania czy nawet postawy tworcze nie
wyczerpujg tresci tytulowej kategorii, jaka jest wychowanie do twér-
czego zycia. Wychowanie do twérczego zycia jest ztozona interak-
c¢ja ,miedzy” i ,w” obrebie relacji wychowawczych oraz zwiazkéw
przyczynowo-skutkowych zachodzacych w przestrzeni temporalne;.
Jego celem jest rozwijanie myslenia i dzialania ukierunkowanego na
,budzenie tego, co ludzkie w cztowieku” (Grzegorzewska 2002: 131),
czyli uczynienie ze swojego zycia ,arcydziela sztuki” (Jan Pawet II
1999: nr 2). Dostrzezono, ze znaczace miejsce w tym procesie zajmu-
je idea ,Potréjnego Nauczyciela” (Walulik, Marek 2020b: 63).

Latozenia metodologiczne badai nad Modelem wychowania
do twérczego Zycia

Model wychowania do twérczego zycia, w ktérym istotng role pet-
ni relacja pomigdzy podmiotami wychowania, zostal skonstruowany
jako efekt refleksji nad wynikami badan empirycznych o charakte-
rze eksploracyjnym. Badaniami objeto kobiety i mezezyzn w okresie
wezesnej doroslosci — studentéw trzeciego i czwartego roku czte-
rech uczelni krakowskich. Analizie poddano dane z kwestionariuszy
uzyskanych od 180 os6b: 74 kobiet i 106 me¢zczyzn studiujacych na
réznych kierunkach (kobiety studiujace wokalistyke — 31 i towaro-
znawstwo — 43 oraz mezczyzn studiujgcych kulturoznawstwo — 34
i telekomunikacje — 72).
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Dane do analiz zgromadzono za pomocg nast¢pujacych narze-
dzi badawczych: Kwestionariusza Twérczego Zachowania (KANH),
autorstwa Stanistawa Popka, ktéry bada konformizm i nonkonfor-
mizm oraz zachowania heurystyczne i algorytmiczne (Bernacka,
Popek, Gierczyk 2016); Skali Religijnosci Personalnej (SRP), autor-
stwa Romualda Jaworskiego, badajacej wiare, moralno$¢, praktyki
religijne, self religijny (Jaworski 1998, 2001); Kwestionariusza Stylu
Twoérczego Zachowania (STZ), autorstwa Andrzeja Strzateckiego,
diagnozujacego zachowania twércze okreslane przez takie skale, jak:
aprobata zycia, sila ego, samorealizacja, gictko$¢ struktur poznaw-
czych, wewnetrzna sterownos¢ (Strzatecki 2001); Skali Wzajemnych
Odniesien (SWO), bedacej konstrukeja wlasna, opisujaca stosunek
do siebie, innych oraz do Boga i Kwestionariusza Psychopedagogicz-
ne Aspekty Twérczosci (PAT), réwniez bedacego konstrukeja wias-
ng, badajacego otwarto$¢ na nowe idee i pomysty, dazenie do tworze-
nia rozwigzan oryginalnych, partycypacje i uczestniczenie w kulturze
i sztuce, dzielenie si¢ dobrymi pomystami i praktykami, dazenie do
poprawiania codziennosci (Pastawska-Smeder, Walulik 2024).

Przedmiotem badar byly obszary aktywnosci mtodego dorostego
wyznaczane przez dwie kategorie: religijnos¢ i zachowania twércze.
Udzial mlodych dorostych w badaniach jest o tyle istotny, ze dziela
si¢ oni swoja perspektywa juz jako osoby doroste i majace jednoczes-
nie w pamigci doswiadczenia dziecinistwa i adolescencji. Ich perspek-
tywa wychowania do twérczego zycia jest jednocze$nie $wieza i prze-
myslana. Wyniki przeprowadzonych badari pokazaty, ze dla mtodych
ludzi jednym z najistotniejszych elementéw wychowania jest bycie
w wielokontekstowej intra- i interpersonalnej relacji, w tym réwniez
relacji transcendentne;j.

Kategoria religijnosci rozpatrywana byla z perspektywy chrzes-
cijafistwa, a zachowania twércze odnosza si¢ do postrzegania siebie
na dwéch kontinuach: konformizm wersus nonkonformizm oraz
zachowania algorytmiczne wversus zachowania heurystyczne. Zwigz-
ki zachodzace pomigdzy zmiennymi w obszarze religijnosci i twoér-
czosci maja charakter dynamiczny i moga tworzy¢ pewng strategic
realizacji siebie i odnajdywania swojego miejsca w $wiecie. Skon-
struowany model stanowi konsekwencje realizacji celu teoretycznego
(Pastawska-Smeder, Walulik 2024: 129). Moze on stanowi¢ baze do
wypracowania spéjnej koncepcji wychowania do twérczego zycia.
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Model wychowania do twoérczego zycia prezentuje triadyczne
ujecie procesu wychowania oparte na potréjnym wymiarze pedeuto-
logicznym: ,Potréjny Nauczyciel”, potréjna ontologia temporalna
(Chronos, Kairos, Aion) i potréjna struktura zwigzkéw przyczyno-
wo-skutkowych (oddziatywania bezposrednie, mediacyjne i modera-
cyjne). Wychowanie do twérczego zycia jawi si¢ w nim jako ztozona
interakcja ,migdzy” i ,w” obrebie tych proceséw (zob. Ryc. 1)

Ryc. 1. Model wychowania do twérczego zycia
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Zrédto: opracowanie wiasne.

W niniejszym artykule jest omawiana tylko jedna ze skladowych
tego modelu, jaka jest idea potréjnego nauczyciela w wychowaniu.
Refleksja nad miejscem potréjnego nauczyciela wnosi nows jako$¢ do
pedagogicznego myslenia i dzialania, ale badania prowadzone w tym
zakresie napotykajg na liczne wyzwania zwigzane z subiektywnoscia,
trudnosciami metodologicznymi, koniecznoécia dlugoterminowych
obserwacji oraz dynamicznie zmieniajaca si¢ rzeczywisto$cia spolecz-
na. Koncepcja potréjnego nauczyciela, ktéra obejmuje nauczyciela

2 Szerzej na temat idei modelu ijego skladowych w: Pastawska-Smeder,
Walulik (2024).
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bezposredniego (wlasng osob¢ nazywana w Modelu wychowania do
twérczego zycia Nauczycielem Wewnetrznym i oznaczonym na Ryc.
1 - N1), nauczyciela posredniego (réwiesnikéw i innych dorostych —
nazwanych w modelu Nauczycielem Zewngtrznym i oznaczonym na
Ryc. 1 — N2) oraz nauczyciela transcendentnego (wartosci duchowe
i moralne, B6g — nazwane w modelu Nauczycielem Transcenden-
tnym i oznaczonym na Ryc. 1 — N3 ), jest skomplikowana i moze
by¢ réznie interpretowana przez badaczy i uczestnikéw badan. Réw-
niez wychowanie jest procesem silnie subiektywnym, a indywidualne
doswiadczenia wychowawcze moga réznié si¢ znaczgaco, co utrudnia
tworzenie jednolitej, obiektywnej miary skutecznosci wychowania
opartego na tej koncepcji. Co wiecej, operacjonalizacja zmiennej
yzycie tworcze” jest nie lada wyzwaniem z uwagi na wielowymiaro-
wosé¢ tego terminu. Analiza jakosci relacji migdzy réznymi typami
nauczycieli (bezposrednimi, posrednimi i transcendentnymi) oraz ich
wplyw na wychowanie wymaga skomplikowanych narzedzi badaw-
czych, ktére mogg nie by¢ dostepne lub nie w petni rozwinigte. Takze
dobér odpowiedniej préby badawczej moze by¢ utrudniony. Koncep-
cja potréjnego nauczyciela moze by¢ réznie realizowana w poszcze-
golnych kontekstach kulturowych i spolecznych, a préba powinna
by¢ zréznicowana, aby odzwierciedla¢ réznorodnos$¢ doswiadczen
wychowawczych. Wiaze si¢ z tym dlugoterminowos$é samego pro-
cesu badawczego, gdyz skutecznosé wychowania do twérczego zycia
moze wymaga¢ badan longitudinalnych, aby zaobserwowaé pelny
wplyw wychowania na rozwéj potencjalu osoby. Krétkoterminowe
badania moga nie oddawaé w pelni efektéw wychowawczych. Pomiar
ich wplywu na wychowanie moze by¢ trudny do jednoznacznego
okreslenia i wymaga zaawansowanych metod statystycznych. Poza
tym przygotowanie do zycia w przyszlosci, ktéra nie jest jeszcze
znana, wymaga elastycznosci i zdolnosci do adaptacji, co stanowi
wyzwanie badawcze w kontekscie oceny skutecznosci stosowanych
strategii wychowawczych.

Rozwazenie tych ograniczeri moze si¢ przyczynic¢ do bardziej pre-
cyzyjnego planowania przysztych badan i lepszego zrozumienia tego
zlozonego procesu wychowawczego. Ograniczenia te sugeruja, ze
chociaz badania ilosciowe pozwolity na stworzenie matrycy do skon-
struowania modelu wychowania do twérczego zycia, to interpretacja
poszczegdlnych jego elementéw wymaga zastosowania jako$ciowe;
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strategii badani. Stad tez w opisie roli potréjnego nauczyciela w pro-
cesie wychowania do twdrczego Zycia zastosowane zostaly zasady
hermeneutyki rozumianej jako odkrywanie sensu, a sama interpreta-
cja to ciag etapéw kroczacych po spirali, gdzie rozumienie najpierw
skupia si¢ na prostych strukturach, przechodzac stopniowo do coraz
wyzszych. Jest to niekoriczaca si¢ wedréwka i szukanie odpowiedzi
na postawione problemy (Szulakiewicz 2004: 74).

Tworcze zycie

Biorac pod uwage ztozonos¢, wielokontekstowos¢ rozumienia ter-
minéw twérezos¢ 1 wychowanie, w refleksji nad obecnoscia ,potrdj-
nego nauczyciela” w procesach wychowania do twérczego zycia nie
mozna ograniczy¢ twérczego zycia jedynie do zachowan twérezych.
Tres¢ zawarta w tym terminie metaforycznie opisuje Jan Pawet II
w Liscie do artystow: ,Zadaniem kazdego czlowieka jest by¢ twor-
cg wlasnego zycia: czlowiek ma uczyni¢ z niego arcydzielo sztuki”
(Jan Pawet 11 1999: nr 2). Papiez zwraca uwagg na twérczy charakter
zycia kazdej osoby. Oznacza to, ze dgzenie do twérczego zycia posia-
da wymiar egalitarny.

Kierunek myslenia o twérczosci dostepnej kazdemu cztowiekowi
stanowi dzisiaj wyzwanie dla procesu wychowania. Oczywiste jest,
ze nie ma mozliwosci, by przygotowaé czlowieka raz na zawsze do
realizacji wszystkich zadan, jakie czekaja go w przyszlosci, co wig-
cej, w gwaltownie zmieniajacej si¢ ponowoczesnosci trudno je nawet
okresli¢ czy przewidzie¢. Zatem koniecznoscig staje si¢ poszukiwanie
drég, ktére uksztattujag w ludziach myslenie o potrzebie twérczego
zycia, czyli takiego, ktére bedzie mozna uznad za spelnione i szcze$-
liwe. Abraham Maslow szukal odpowiedzi na pytanie, jak nauczy¢
ludzi, by chcieli dobrze zy¢? Dobre zycie wedlug niego to takie, kt6-
re bedzie mozna uznaé za spelnione i szczesliwe (Maslow 2013).
Tego pragnienia czlowieka nie s3 w stanie zaspokoi¢ jedynie dobra
materialne czy promowany przez ponowoczesno$¢ konsumpcjonizm,
uznaniowo$¢ prawdy badz tez wirtualna przestrzeri. Dlatego waz-
ne jest zwrécenie uwagi w wychowaniu na procesy i czynniki, ktére
sprzyjaja twérczemu Zyciu.

Twoércze zycie jest celem, do ktérego ma prowadzi¢ wychowanie
w proponowanym modelu. Warunkiem sine qua non twérczego zycia
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s3 samoobserwacja i autorefleksja. Samoobserwacja poprzedza auto-
refleksje. Tworceze Zycie realizuje si¢ w codziennosci, ktéra wyznaczo-
na jest przez czas rozumiany jako Chronos, Kairos i Aion. Chronos
jest najbardziej zblizony do czasu fizycznego, obejmuje sekwencyj-
ne wydarzenia, w nim zawiera si¢ to, co obiektywne — zewnetrzne;
Kairos odkrywa znaczenie tych wydarzen, a Aion uswiadamia osta-
teczny cel zycia zwigzany z potrzeba i zdolnoscia przekraczania tego,
co materialne — perspektywe eschatologiczng (Marek, Walulik 2019:
79-142).

W wychowaniu do twérczego zycia istotng role odgrywaja korek-
ty/sprz¢zenia zwrotne. Korekty stuzg wychowaniu, prowadzac do
samowychowania w trzech aspektach: korygowania uchybien lub
bledéw, optymalizacji dotychczasowej strategii wychowania, wyzna-
czania nowych kierunkéw dziatania. Jednak w procesie wychowania
do twérczego zycia istotne sg réznorodne relacje miedzy podmiotami
biorgcymi w nim udzial. Szczegélne znaczenie przypada relacji mie-
dzy trzema nauczycielami. Jest ona osadzona w szerokiej perspekty-
wie temporalnej, ontologicznej i pedeutologicznej. Te relacje przyj-
muja wieloraki charakter: mediacyjny, moderacyjny i synergiczny.

Idea potrdjnego nauczyciela w modelu wychowania
do tworczego Zycia

Pierwszym nauczycielem jest Nauczyciel Wewnetrzny, czy-
li wlasna osoba, ktéra staje si¢ nauczycielem samego siebie. Kolej-
ny to Nauczyciel Zewnetrzny, czyli ten, ktéry instytucjonalnie, ale
tez (a moze przede wszystkim) sporadycznie, okazjonalnie, w spo-
séb zaplanowany lub niezaplanowany uczestniczy w jakikolwiek
sposéb w dzialaniach bezposrednich na rzecz ksztalcenia i wycho-
wania. Trzecim nauczycielem jest nauczyciel Transcendentny —
wykraczajacy poza zmyslowe poznanie Nauczyciela Wewnetrznego
i Zewnetrznego.

Nauczyciel Wewnetrzny reprezentuje specyficzny zestaw cech
osobowych, kulturowych i antropologicznych, ktére umozliwiaja
czlowiekowi uczenie si¢, przeprowadzanie proceséw indukeyjnych
i dedukcyjnych, akumulacje doswiadczeri oraz umiejetnosé rozréz-
niania miedzy prawda a falszem. Ten aspekt jest warto$ciowany
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aksjologicznie dzigki obecnosci sumienia i zdolnosci interpreta-
cji wlasnych intuicji (Marek 2005: 89-116). Charakteryzuje si¢ on
zaréwno prywatng samos$wiadomoscig, czyli swiadomoscia wlasnej
tozsamosci i doswiadczen, jak i publiczng samo$wiadomoscig, odno-
szacy si¢ do percepcji wlasnej osoby przez innych (Crisp, Turner
2009: 30). Nauczyciel Wewngtrzny obejmuje réwniez system nor-
matywnych przekonan, cz¢sto zwigzanych z fragmentarycznymi lub
kompleksowymi systemami spolecznymi. Gleboko zakorzeniony
jest w sumieniu i etycznych intuicjach, ktére kieruja si¢ kategoria-
mi dobra, prawdy i pigkna. Dziatanie Nauczyciela Wewnetrznego,
bedacego zaréwno uczniem, jak i nauczycielem, wiaze si¢ z trwale
uksztaltowanymi przekonaniami z wezesniejszych etapéw edukacji.
Doswiadczenie Nauczyciela Wewnetrznego odbywa si¢ w perspekty-
wie introspekeji. Przekonania o stusznosci wlasnych sadéw sg czesto
nacechowane niekwestionowanym przekonaniem o ich prawdziwo-
$ci. Nauczyciel Wewnetrzny uczy si¢ przez cale zycie, czerpiac wie-
dz¢ zaréwno z wlasnych doswiadezer, jak i od innych nauczycieli.
Moze si¢ on wydawaé wielowymiarowy przez niesp6jnosé i konflik-
ty wewnetrzne, co moze byé efektem przyswajania zewnetrznych
wplywéw.

Wymienione cechy sg réwniez istotne w kontekscie drugiego typu
nauczyciela w tym modelu — Nauczyciela Zewnetrznego. Interpreta-
cja Nauczyciela Zewnetrznego przekracza tradycyjne postrzeganie
nauczyciela jako wykwalifikowanego specjalisty o kompetencjach
dydaktyczno-wychowawczych, ktéry przekazuje wiedze i jest uzna-
wany za autorytet i wzér do nasladowania. Jego rola moze by¢ pel-
niona przez rodzica, nauczyciela szkolnego, wychowawce, mentora,
przyjaciela czy przypadkowo spotkang osobe, ktérych wplyw otwiera
nowe perspektywy na samopoznanie. Nauczyciel w instytucji stosuje
réznorodne metody pedagogiczne, dostosowujac je do swojego poten-
cjatu i mozliwosci rozwojowych wychowanka. Nauczyciele pracujacy
w systemie edukacyjnym wprowadzaja rézne podejscia pedagogicz-
ne. Ci z bogatg historig zawodowg i wysokimi umiej¢tnosciami moga
by¢ liderami dla mltodziezy. Tymczasem nauczyciele, ktérzy skupia-
ja si¢ tylko na formalnych aspektach nauczania bez odpowiednich
kompetencji, majg ograniczony wplyw na wychowanie mtodych oséb.
Nauczyciel Zewngtrzny, podobnie jak Nauczyciel Wewnetrzny, moze
przyjmowac rézne postaci: od tych kompetentnych i kreatywnych, po
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mniej skuteczne i sztywne, a jego rola nie ogranicza si¢ tylko do ram
instytucji. Nauczyciel Zewnegtrzny jest takze ciagle rozwijajacym sie
nauczycielem, ktéry dazy do osiagnigcia dojrzalosci. Relacja miedzy
Nauczycielem Zewngtrznym a wychowankiem charakteryzuje si¢
otwartoécig i troska, skupiajac si¢ na rozwijaniu pozadanych cech
w wychowanku.

Nauczyciel Zewnetrzny odgrywa dwoistg role: z jednej strony jest
zaangazowany w proces wychowania, wspierajac rozwdj twérczego
zycia, z drugiej strony przekracza stereotypy, by rozpozna¢ sprzyjajace
badZ zagrazajace wychowaniu czynniki, ktére z bliska s3 niewidocz-
ne. W relacji z Nauczycielem Zewngtrznym uczestniczga dwie strony:
wychowanek oraz nauczyciel/mistrz. Ta interakcja jest samoregulu-
jaca sie i nie ogranicza si¢ tylko do zewngtrznie narzuconych dziatan
przez nauczyciela. Wychowanek moze dostosowywaé droge, ktérg
postepuje do twérczego zycia. Istnienie moderatoréw i mediatoréw
w tej relacji znacznie poszerza mozliwo$ci wychowawcze w kierunku
zycia twoérczego. Nauczyciel/mistrz jest $wiadkiem réznych inter-
akcji bezposrednich, mediacyjnych i moderacyjnych. Obserwujac je
i wyciaggajac wnioski, moze inicjowac i stosowaé wybrane interwen-
cje edukacyjne. Jego zaangazowanie w proces edukacji do twoércze-
go zycia jest tak istotne dla obu stron, ze dynamiczna i ewoluujaca
relacja miedzy wychowawcg a wychowankiem odpowiada kryte-
riom dziatalnosci tworczej, niezaleznie od zewngtrznych warunkéw.
Wychowanek bazuje na doswiadczeniu i wiedzy nauczyciela/mistrza.
Kluczowym elementem w edukacji do twérczego zycia jest przyklad
nauczyciela/mistrza, ktéry przez swoje zycie i pracg stanowi $wiade-
ctwo wlasnie takiego zycia (Marek, Walulik 2019).

Role nauczyciela/mistrza w omawianym modelu mozna opisa¢
jako arene, na ktérej dochodzi do interakeji bezposrednich, media-
cyjnych oraz moderacyjnych. W niniejszym artykule podejscie do
terminu ,mediacja” rozszerza jego konwencjonalne rozumienie jako
techniki rozwigzywania konfliktéw. Przyjmuje si¢ tu glebsze, etymo-
logiczne znaczenie mediacji, pochodzace od laciriskiego czasownika
mediare, ktory oznacza samg czynno$¢ posredniczenia. Mediacja jest
zatem dzialaniem pelnigcym role posredniczaca. Nalezy podkresli¢,
ze dla skutecznego posrednictwa niezbedne jest istnienie co najmniej
dwéch grup, pomiegdzy ktérymi wystepuje mediator z umiejetnos-
cig mediacji. W kontekscie spolecznym, szczegélnie w wychowaniu,
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funkcja mediacji jest kluczowym elementem, ktéry wzbogaca bez-
posrednie oddziatywania pedagogiczne o aspekty kontekstowe. Inng
znaczgcy role pelni moderacja. Pierwotne znaczenie stowa ,mode-
racja” dotyczy umiarkowania i wstrzemiezliwosci, za$ ,moderator”
i ,moderant” to osoby pelnigce funkcje¢ tagodzaca, jednoczaca lub
rozjemczg. Kolejne znaczenia terminu obejmujg takie role, jak: inter-
went, spowalniacz, negocjator, arbiter, sedzia i rozjemca, cho¢ zadne
z nich nie oddaje pelni pedagogicznego znaczenia moderacji. Podob-
nie jak w przypadku mediacji, konieczno$¢ moderacji wynika z ist-
nienia dwéch grup w okreslonej relacji, gdzie moderator ma wplyw
na jedng ze stron, wzmacniajac lub ostabiajac te relacje. Relacje mig-
dzyludzkie obfitujg w liczne moderacje, gdzie moderujacymi moga
by¢ rézne osoby, przedmioty, wartosci czy symbole. Proces wycho-
wania, a zwlaszcza wychowanie do zycia tworczego, obejmuje liczne
wazne moderacje i role moderatoréw.

W zaprezentowanym modelu, mediacje i moderacje sg trakto-
wane jako czynniki kontekstowe. Kluczowymi kontekstami sa kon-
teksty kulturowe i religijne. Konteksty kulturowe ksztaltujg sposéb
postrzegania i interpretacji wiedzy oraz do$wiadczer, natomiast kon-
teksty religijne dotycza obszaru przyjmowanych wartoséci i aspektéw
transcendentalnych. Przeciwnoscig dla kontekstu kulturowego, ktéry
opiera si¢ na stabilnych relacjach miedzy jego elementami, jest kon-
tekst sytuacyjny, charakteryzujacy si¢ zmiennoscig i odnoszacy si¢ do
indywidualnych przypadkéw. Ten ostatni jest posrednio powigzany
z podobnymi kontekstami innych oséb.

Kontekstowos¢ to wspétwystepowanie, ktére jest niezbedne do
pelnego zrozumienia oddziatywan gléwnych. Rzeczywistos¢ spo-
teczna jest wieloplanowa i z tego powodu przy stalej jej ekspozycji
i dostepnosci moze zaistnie¢ albo jako oddzialywanie gléwne, albo
jako konteksty, przy czym mozliwa jest réwniez konwersja czynnika
kontekstowego w czynnik giéwny i odwrotnie.

Trzeci typ nauczyciela, Nauczyciel Transcendentny, jest istota
absolutng, ktéra przekracza poziom $wiadomosci zaréwno Nauczy-
ciela. Wewngtrznego, jak i Nauczyciela Zewngtrznego (Walulik
2023: 69). Nauczyciel Zewngtrzny reprezentuje kazda osobg, kt6-
ra w mniejszym czy wigkszym stopniu $wiadomie uczestniczy

3 Szerzej zob. w: Pastawska-Smeder, Walulik (2024: 290-297).
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w procesie wychowawczym. Nauczyciel Wewnetrzny to funkcja, kté-
ra jednostka pelni samodzielnie w swoim procesie rozwoju. Nauczy-
ciel Transcendentny jest ucielesnieniem najwyzszego punktu odnie-
sienia, ktéry w omawianym modelu identyfikowany jest z osobowym
Bogiem w rozumieniu teologii katolickiej. Jego obecnos¢ i wplyw
w dazeniu do twérczego zycia opieraja si¢ na kilku zalozeniach.
Twoércze zycie osadzone jest w ramach wartosci nazywanych trans-
cendentaliami. Zycie uznaje sie za tworcze, gdy jest zaréwno pickne,
jak i dobre. Nauczyciel Transcendentny odzwierciedla gleboko zako-
rzenione ludzkie dazenie do dobra, prawdy i pigckna. Z perspekty-
wy badawczej przyjmuje sie, ze ,Bég stanowi dla czlowieka wartosé
najwyzszg i ostateczna. [...] oferuje si¢ ludziom, zapraszajac ich do
wspéluczestnictwa w swoim zyciu, milosci i szczgsciu. Odkrycie
Transcendencji — Boga jako wartosci najwyzszej, nie tylko zapew-
nia ludziom poczucie bezpieczernistwa, ale takze motywuje ich do
dazenia do tej wartosci” (Marek, Walulik 2020a: 28). Zycie tworcze
manifestuje si¢ jako wewngtrzne przezycie, ktére zbliza czlowieka
do Boga. Akceptacja Nauczyciela Transcendentnego oraz umiejet-
nos¢ introspekcji oddzialuja na proces samoksztalcenia si¢ Nauczy-
ciela Wewnetrznego i rozwdj pedagogicznej madrosci Nauczyciela
Zewngtrznego.

Czesto jednak Nauczyciel Wewnetrzny i Zewngtrzny nie potra-
fig nie tylko oceni¢ wartosci i znaczenia kontekstéw, w ktérych pro-
wadzg dzialania wychowawcze. Moze si¢ pojawi¢ nawet zagrozenie
wzajemne] eliminacji Nauczyciela Wewnetrznego 1 Zewngtrzne-
go przez zaprzeczenie, pominigcie lub niezauwazenie. Pojawia si¢
réwniez zagrozenie przesunigcia Nauczyciela Transcendentne-
go w obszar zmarginalizowanych kontekstéw, co zauwazalne jest
w obecnym zyciu spolecznym i przestrzeni edukacyjnej. Pominiecie
transcendencji w wychowaniu moze banalizowa¢ ten proces i zuba-
zaé, poniewaz oznacza zbagatelizowanie religijnego aspektu natury
ludzkiej (Nowak 2002: 169).

Obecnos¢ Nauczyciela Transcendentnego daje mozliwo$é pozo-
stalym dwém nauczycielom transcendowania ich dotychczasowe;
wiedzy i do$wiadczenia zyciowego ku pelniejszemu rozumieniu
wlasnego zycia i zycia innych. W chrzescijaristwie misja Nauczycie-
la Transcendentnego — Boga wyraza si¢ w motywowaniu do zacho-
wari nonkonformistycznych i heurystycznych. Przekazujac prawde
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o czlowieku i §wiecie, zaprasza czlowieka do wspéldziatania (Marek,
Walulik 2019: 63-87) w tworzeniu dobra i pigkna, bo sam jest
Dobrem, Prawda i Pigknem. Wspomagajac czlowieka w odkrywaniu
wiedzy o sobie i rzeczywistosci, wspomaga jego rozwdj, jest natchnie-
niem dla twércow i artystéw, a takze Zrédlem pigkna absolutnego,

w tym piekna paradoksalnego.

Implikacje pedagogiczne idei potréjnego nauczyciela

Migdzy Nauczycielem Wewngtrznym i Nauczycielem Zewngtrz-
nym, Nauczycielem Wewngtrznym i Nauczycielem Transcenden-
tnym oraz migdzy Nauczycielem Zewnetrznym i Nauczycielem
Transcendentnym zachodza migdzynauczycielskie relacje. Pomiedzy
nauczycielami zachodzi koordynacja, wspéizaleznosé, wspétdziata-
nie. Kazda z tych relacji ma znaczenie dla pelnego obrazu wychowa-
nia do twoérczego zycia (Walulik 2011: 33-34).

Interakcja miedzy Nauczycielem Wewngtrznym (wychowan-
kiem) a Nauczycielem Zewngtrznym to relacja, ktérag mozna najta-
twiej zauwazy¢ i ocenié. Nauczyciel Zewngtrzny charakteryzuje si¢
wyzszym poziomem wiedzy, doswiadczenia i umiejetnosci specjali-
stycznych w poréwnaniu do Nauczyciela Wewngtrznego. Nauczyciel
Zewngtrzny moze byé, choé nie musi, zawodowym wychowawcg, dys-
ponujacym takze specjalistyczng wiedzg i umiejetnosciami zwigzany-
mi z jego profesja. Istotnym aspektem jest to, ze jego zawéd nalezy
do profesji zaufania publicznego, co implikuje potrzebe posiadania
najwyzszych umiejetnosci, kwalifikacji i standardéw etycznych (Szy-
mariska 2019: 276-277). Relacja ta jest wielowymiarowa i cz¢sto moze
by¢ zlozona. Moze obejmowac rézne formy: od autorytetu i przyjazni,
poprzez obojetnos¢ i formalno$é, az po konflikt i rywalizacje (Smoter,
Sury 2017).

Wzajemne relacje migdzy Nauczycielem Zewngtrznym a Nauczy-
cielem Transcendentnym sg kluczowe nie tylko dla samego Nauczy-
ciela Zewnetrznego, ale takze wplywaja na dynamike jego interakeji
z Nauczycielem Wewnetrznym — zaréwno w kontekscie wychowanka,
jak i osobistej refleksji. W procesie wychowania zwraca si¢ uwage
na rozw6j wychowanka, szacunek dla jego godnosci i niezaleznosci.
Nauczyciel Zewngtrzny nie tylko prowadzi w poznawaniu $wiata, lecz
takze inspiruje wychowanka do przekroczenia granic codziennosci. To
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nadaje tej relacji glebie wykraczajaca poza zwykle dazenie do odkry-
wania prawdy (gr. aletheia). W dzialaniach i zamiarach Nauczycie-
la Wewnetrznego oraz Nauczyciela Zewngtrznego manifestuje si¢
Nauczyciel Transcendentny, ktérego wplyw obejmuje dobro, prawdg
i piekno. Catos¢ tych relacji zyskuje glebszy wymiar w kontekscie rela-
¢ji z Bogiem osobowym, co otwiera perspektywe sacrum przenikajace-
go to, co w chrzescijaristwie jest uznawane za profanum.

Wiez Nauczyciela Wewnetrznego z Nauczycielem Transcenden-
tnym opiera si¢ na wzajemnej obecnosci i nie implikuje Zadnej abso-
lutnej dominacji. Ta interakcja jest zdefiniowana przez wspieranie,
potwierdzenie wartosci i mitosé. L.acznos¢ Nauczyciela Wewnetrz-
nego z Nauczycielem Transcendentnym pozwala na glebsze zro-
zumienie siebie oraz innych, co motywuje do rozszerzenia percep-
cji $wiata, ktéry jest ograniczony przez materialny czas (Chronos)
o dodatkowe wymiary tworzgce sens — Kairos oraz Aion (Marek,
Walulik 2019: 79-142). Zharmonizowany rozwéj wymaga akceptacji
wszystkich trzech wymiaréw istnienia, a ich ograniczanie moze znie-
ksztalci¢ proces wychowawczy ku twérczemu zyciu. Wychowanie
jest celowym dzialaniem, ktére obejmuje zaréwno wychowanka, jak
i wychowawcg, manifestujgc si¢ w terazniejszosci, ale zawsze oczeku-
jac efektéw w przysztosci®.

Wychowanie do twérezego zycia nie jest dazeniem, by wychowa-
nek nabyl kolejny fragment wiedzy lub kolejng kompetencje. Jest ono
przeciwstawione zyciu nietwdrczemu, rozumianemu jako trwanie,
okreslane niekiedy mianem ,wegetacji”, to jest stanu zdominowanego
przez funkcje biologiczne lub tylko egzystencjalne. Nietwércze Zycie
to takie, w ktérym czlowiek leka si¢ sensownej zmiany, nie ma poczu-
cia wlasnego rozwoju i zinterioryzowanego systemu wartosci, co
uniemozliwia radzenie sobie w sytuacjach nietypowych. Nietwércze
zycie ignoruje Kairos, poniewaz zostaly uniewaznione decyzje roz-
wojowe, a wszystkie istotne dla warto$ciowego zycia obszary zosta-
ly zmarginalizowane. Kairos w nietwérczym zyciu staje si¢ stanem
zawieszenia, poniewaz dominuje Chronos. Przestrzeri Chronosu jest
w nietwérczym zyciu sparametryzowana dzialaniami konkretnymi,
ktérych celem jest maksymalizacja zyskéw rozumianych najezesciej
zasobowo, w tym finansowo. Dominacja Chronosu nad Kairosem

4 Szerzej zob. w: Pastawska-Smeder, Walulik (2024: 295-296).
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i Aionem jest redukcja codziennosci do statusu homo oeconomicus.
Skoniczona perspektywa Chronosu jest zrédlem zludzen przenoszo-
nych na Aion, ze homo oeconomicus jest perspektywa calozyciows lub
nawet nieskoriczong (Walulik 2011: 33-34). Réwnolegty do Chro-
nosu jest czas fizyczny. Chronos nie jest jednak czasem fizycznym,
poniewaz obejmuje dluzsze interwaly zyciowe. Interwaly te sa nie-
mal tak samo odlegle od siebie dla mlodych ludzi, jak perspektywa
wiecznosci w Aionie. Cechg miodosci jest brak wyobrazni w kwestii
wlasnej staroéci. Stad odwolywanie si¢ mtodych ludzi do odlegtych
interwaléw w $redniej lub péznej dorostosci jest nieefektywne. Czas
fizyczny jest czasem ,tu i teraz”, ktéry koresponduje z Chronosem
przez pojecie miary, tej najprostszej w postaci mozliwosci okreslenia
yweczesniej” lub ,pézniej”, i tej bardziej doktadnej, gdy cos jest ,krécej”
lub ,diuzej”. Z czasem fizycznym zwigzana jest kategoria dyskonto-
wania, to znaczy dostrzegania wartosci w przysziosci i umiejetnosci
pomieszczania i wytrzymywania réznego rodzaju frustracji i niepo-
wodzen. Wychowanie do twérczego zycia posiada wysokie dyskon-
towanie, poniewaz jest zrédlem kolejnych wartosci, ktére — bedac
w cyklu kolejnego dyskontowania — s3 finalnie jedng z wazniejszych
gratyfikacji w calym ludzkim Zyciu. W podejsciu tym chodzi o uwraz-
liwienie na to, by czlowiek adekwatnie do wieku w sposéb twérczy
rozwigzywal problemy codziennego zycia, bo w ponowoczesnosci
naznaczonej gwaltownymi zmianami, niejednoznacznoscia, wielo-
rakim ryzykiem, nie ma mozliwosci wyposazenia wychowanka raz
na zawsze do zycia w okreslonej spotecznosci (Pastawska-Smeder,

Walulik 2024).

Lakonczenie

Wychowanie do twérczego zycia jest osadzone w mnogosci
oddziatywan kontekstowych. Ich obecnos¢ jest cecha wspélczesnej
rzeczywistosci spolecznej i ma charakter globalny. W' szczegélnosci
cecha ta jest charakterystyczna dla ponowoczesnosci, ktéra eksponuje
konteksty bez jakiegokolwiek rozeznania co do ich sensu i zasadnosci.
W tym znaczeniu wspélczesne konteksty wychowania do twérczego
zycia moga przypominaé strukturalnie internet ze wspélistniejacymi
prawdami, ¢wieréprawdami, nieprawdami i ktamstwami. Konteksty
tworzg amorficzny zbiér czynnikéw. Dlatego Nauczyciel Zewngtrzny
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wspomagany przez Nauczyciela Transcendentnego moze by¢ prze-
wodnikiem po amorficznej przestrzeni kontekstéw i bezpieczny-
mi towarzyszami w ksztaltowaniu samoswiadomosci i adekwatnej
samooceny.

Calozyciowa aktualno$¢ wychowania i samowychowania do
tworczego zycia sklania do traktowania tej problematyki w obszarze
andragogiczno-pedeutologicznym w nurcie personalizmu chrzesci-
jariskiego. Poprzez zwrécenie uwagi na godnos¢ osoby ludzkiej oraz
jej wymiar duchowy dostarcza nowych objasnieri ludzkiej egzysten-
¢ji 1 uzasadnia wyjatkowosé cztowieka wyrazajaca si¢ w jego twor-
czej obecnosci w swiecie. Jak pokazujg przeprowadzone badania,
obecnoé¢ ta ma charakter relacyjny i urzeczywistnia si¢ w odnie-
sieniach: do siebie, do innych i do Boga. Kazdy z podmiotéw tej
relacji jest nauczycielem: Nauczycielem Wewnetrznym, Nauczycie-
lem Zewngtrznym i Nauczycielem Transcendentnym. W wyniku
ich wspéldzialania powstaje synergia, ktéra wnosi nows jako$¢ do
rozumienia sytuacji wychowawczej w perspektywie personalistycz-
nej. Oznacza to, ze kazdy z uczestnikéw sytuacji wychowawczej jest
nauczycielem w stosunku do siebie i innych. Przy czym nie jest to
nauczyciel-ekspert, lecz nauczyciel-przyjaciel, ktéry otwiera na nowe
rozumienia siebie i §wiata. Aktywno$¢ Nauczyciela Wewngtrznego
przejawiajaca si¢ w refleksyjnosci, dzialaniu, ewaluacji tych dziatan
i dokonywaniu zmian na lepsze poszerza samo$wiadomos$¢, poma-
ga zrozumie( siebie i otwiera¢ si¢ na znany, ale niewystarczajacy do
szezeSliwego zycia repertuar zachowan. Doswiadczenie obecnosci
Nauczyciela Zewngtrznego daje Nauczycielowi Wewnetrznemu
poczucie bezpieczeristwa w podejmowania pracy nad sobg poprzez
mozliwo$¢ otrzymania wsparcia, konfrontacji i zyczliwych korekt.
Nauczyciel Transcendentny ukazuje szersza perspektywe przekracza-
jaca to, co dzieje si¢ tu i teraz, oraz pomaga w nabywaniu kompeten-
¢ji odraczania gratyfikacji na pézniej, co sprzyja zdolnosci znoszenia
frustracji i odnoszenia zaréwno radosci, jak i cierpien do perspekty-
wy przekraczajacej doczesno$é i pelne zrozumienie. Bycie w potréj-
nej relacji nauczycielskiej jest korzystne dla rozwoju psychicznego
i radzenia sobie z réznego rodzaju lgkami i trudnymi sytuacjami.
Stanowi potréjne oparcie. Tworzy swoistego rodzaju bezpieczne pole
spoleczne, w ktérym wychowanek moze kreowaé siebie, znajdowac
wsparcie i otrzymywa¢ zrozumienie. Swiadomosé wychowanka, ze
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w przezywanych trudnosciach ma si¢ na kims$ oprze¢ wzmacnia
jego zdolno$¢ do przezywania trudnosci i dyskontowania, z nadzieja
budowang przez $wiadectwo Nauczyciela Zewngtrznego i obecnosé
Nauczyciela Transcendentego.
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