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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 II).

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 artykułu jest ukazanie idei „potrójnego nauczyciela”, 
autorstwa Zbigniewa Marka i Anny Walulik, w procesie wychowania do 
twórczego życia. Przedmiotem prezentowanych badań jest model wy-
chowania do twórczego życia opracowany na podstawie badań em-
pirycznych związku pomiędzy religijnością i zachowaniami twórczymi. 
Wynika z  nich, że działania wychowawcze nie mogą się ograniczać 
jedynie do kształtowania konkretnych zachowań. Nie oznacza to, że 
nie należy prowadzić tradycyjnie rozumianych procesów wychowania. 
Konieczna jest jednak zmiana pedagogicznego myślenia i działania, 
którą określono mianem wychowania do twórczego życia. Wymaga to 
nie tyle kształtowania zachowań twórczych, co uczynienia ze swojego 
życia „arcydzieła sztuki” (Jan Paweł II). 

Tego rodzaju podejście ilustruje m.in. idea „potrójnego nauczyciela”. 
Dotyczy ona relacji nauczycielskich między Nauczycielem Zewnętrz-
nym, Wewnętrznym i Transcendentnym. W przypadku chrześcijaństwa 
Nauczycielem Transcendentnym jest Bóg osobowy. Role poszczególnych 
nauczycieli zachodzą na siebie, wzajemnie się uzupełniają i przenika-
ją. Chociaż trudno jednoznacznie uchwycić ich granice, to jednocześnie 
są one wyraźnie zauważalne w procesie interpretacji sytuacji wycho-
wawczych opartych na personalistycznej koncepcji wychowania. Rola 
każdego z nich jest istotna dla wychowania do życia w ponowoczesno-
ści oraz do wychowania do twórczego życia.

Wprowadzenie

Doświadczenia pedagogów-praktyków pokazują szereg wyzwań, 
przed którymi stają dzisiaj zarówno wychowawcy, jak i wychowan-
kowie. Coraz więcej rodziców nie radzi sobie ze swoimi dziećmi. 
Coraz częściej dzieci i młodzież „boją” się chodzić do szkoły i coraz 
rzadziej można spotkać nauczycieli zadowolonych ze swojej pracy1. 

1 � Są to wnioski z przeprowadzonych przeze mnie badań empirycznych, które 
nie były odrębnym projektem badawczym, ale stanowią część mojej pracy 
jako pedagoga szkolnego. Analizie poddałam dane zastane: sprawozdania 
przygotowywane na koniec każdego roku szkolnego przez psychologa i peda-
gogów i  szkolnych, zawierające dane na temat liczby uczniów, nauczycieli 
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Obserwacja problemów młodzieży, jej lękowości, depresyjności ( Jęcz-
mińska 2024), niechęci do nauki – wszystko to motywuje do poszu-
kiwania innych niż powszechnie dominujące strategie wychowawcze. 
Pokrywa się to z wnioskami wyprowadzonymi z empirycznych badań 
nad religijnością i twórczością młodych dorosłych (Pasławska-Smę-
der, Walulik 2024). Statystyczna analiza i  interpretacja uzyskanych 
danych pozwalają postawić tezę, że fundamentem udanych procesów 
edukacyjnych, a  zwłaszcza wychowawczych, jest personalistyczna 
relacja między podmiotami wychowania. Personalistyczne podejście 
w wychowaniu bazuje na zasadzie jednorodności ludzkiego poznania, 
którego podstawową cechą jest dochodzenie do prawdy. Pedagogika 
personalistyczna, będąc teorią krytyczną wobec klasycznej pedagogi-
ki i praktyki wychowawczej, jako główny postulat przyjmuje obronę 
praw i godności ludzkiej. Odwołuje się do podmiotów wychowania, 
a nie przedmiotów. Przyjmuje, że podmiotem wychowania jest osoba, 
a skutkiem tego procesu jest nie tyle ideał doskonałego człowieka, co 
lepsze zrozumienie całokształtu zjawisk i uwarunkowań konkretnej 
osoby. Personalistyczne podejście do wychowania jest też zabezpie-
czeniem przed pokusą jego ideologizacji (Kiereś 2016). Pedagogi-
ka personalistyczna, uwzględniając w  swoich badaniach istotowość 
osoby, uwarunkowania egzystencjalne, społeczno-historyczne i kul-
turowe, nieustannie poszukuje adekwatnych odpowiedzi nie tylko 
w sferze teoretycznej, ale również w obszarze praktycznych działań 
wychowawczych (Nowak 2019). W tym znaczeniu personalistyczne 
podejście do wychowania nie podlega kryzysowi, ponieważ centrum 
jego odniesień stanowi wiedza o człowieku.

Personalistyczne myślenie i działanie odnoszące się do relacji mię-
dzy podmiotami wychowania określone zostały mianem wychowania 
do twórczego życia, czyli takiego, które będzie można uznać za speł-
nione i szczęśliwe. Kształtowaniu tych relacji w praktyce wychowaw-
czej może służyć „Model wychowania do twórczego życia” opraco-
wany dzięki odkryciu moderacyjnego, mediacyjnego i synergicznego 
charakteru związków pomiędzy religijnością personalną i zachowa-
niami twórczymi (Pasławska-Smęder, Walulik 2024: 206–216). 

i rodziców objętych pomocą psychologiczno-pedagogiczną, powodów obję-
cia tą pomocą oraz sposobów i  form jej udzielenia. W  latach 2020–2024 
zostało nią objętych 900 uczniów.
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Teoretyczne podstawy opracowania Modelu wychowania 
do twórczego życia

Podstawą teoretyczną modelu jest pedagogika towarzyszenia 
(Marek 2017) oraz psychologia twórczości (Nęcka 2001; Popek 
2001; Strzałecki 2003). 

Myślenie w kategoriach pedagogiki towarzyszenia polega na iden-
tyfikacji i opisaniu współobecności podmiotów procesu wychowania. 
Jej wartość wyraża się również w tym, że odwołuje się ona do spraw-
dzonych przez cztery wieki koncepcji wychowania, budowanych na 
fundamencie ćwiczeń duchowych św. Ignacego z  Loyoly (Marek, 
Walulik 2022). Istota tradycji towarzyszenia wychowawczego zwią-
zana jest ze szczególnym postrzeganiem godności osoby i  dowar-
tościowaniem podmiotowości obydwu stron procesu wychowania. 
W pedagogice towarzyszenia wychowawczego w sposób szczególny 
prezentuje się osobę wychowawcy jako podmiot towarzyszący dru-
giemu podmiotowi – wychowankowi. Relacja ta oparta jest na zaufa-
niu między osobami, dwoma podmiotami jednej relacji. Zadaniem 
wychowawcy będącego osobą towarzyszącą wychowankowi jest roz-
poznawanie kontekstów, w których żyje wychowanek i  gromadzo-
nych przez niego doświadczeń, niesienie pomocy w  dokonywaniu 
refleksji, podejmowaniu działań i dokonywaniu ich oceny. Persona-
listyczny charakter relacji szczególnie wyraża się w docenieniu wol-
ności, godności i autonomii każdej osoby. Pedagogika towarzyszenia 
zakłada wspólne realizowanie idei cura personalis, która podkreśla 
wagę troski, jaką należy obejmować każdą osobę, oraz zasady magis, 
czyli pragnąć więcej (Marek 2017: 292–295). Tak rozumiane towa-
rzyszenie może być interpretowane jako metafora wspólnej drogi 
prowadzącej do osiągnięcia wyznaczonego celu (Walulik 2024). 

Drugą kategorią stanowiącą podstawę teoretyczną Modelu 
wychowania do twórczego życia jest twórczość. Klasyczna definicja 
twórczości, która jest powielana, modyfikowana przez badaczy róż-
nych dziedzin, począwszy od filozofii, poprzez ideę estetyki i teorii 
sztuki, a  skończywszy na ekonomii, posiada stały komponent zna-
czeniowy, którego zakres wyznacza triada: twórca – proces twórczy – 
dzieło. Elementy te budują kategorię twórczości określaną mianem 
„cztery P” (Person, Process, Product, Press). Przy czym niektórzy bada-
cze uważają, że jednym „P” powinna być „perswazja” czy „potencjał” 
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(Kaufman 2011: 29), a inni zwracają uwagę na czynniki moderujące 
twórczą postawę, takie jak: nowość, wartość, środowisko (Nęcka 2001: 
13–14). Twórczość jako kategoria badawcza wymaga dopowiedzenia 
poprzez treść, jaka kryje się za terminami: kreatywność, innowacyj-
ność, nowatorstwo, zwłaszcza w odniesieniu do zachowań twórczych 
(Popek 2016: 17). Przejawiają się one w nowatorskim podejściu do 
świata, odwadze znajdowania nowych, skutecznych rozwiązań, prze-
ciwstawianiu się stereotypom. Cechuje je nonkonformizm i myślenie 
heurystyczne oraz aprobata życia, siła ego, wewnętrzna sterowność, 
samorealizacja, giętkość struktur poznawczych (Popek 2000, Strza-
łecki 2003: 83). Zachowania twórcze są składową postawy twórczej, 
a  ta stanowi wypadkową siły zdolności intelektualnych oraz cech 
osobowościowych (Stasiakiewicz 1999: 65). 

Cechy opisujące zachowania czy nawet postawy twórcze nie 
wyczerpują treści tytułowej kategorii, jaką jest wychowanie do twór-
czego życia. Wychowanie do twórczego życia jest złożoną interak-
cją „między” i  „w” obrębie relacji wychowawczych oraz związków 
przyczynowo-skutkowych zachodzących w przestrzeni temporalnej. 
Jego celem jest rozwijanie myślenia i działania ukierunkowanego na 
„budzenie tego, co ludzkie w człowieku” (Grzegorzewska 2002: 131), 
czyli uczynienie ze swojego życia „arcydzieła sztuki” ( Jan Paweł II 
1999: nr 2). Dostrzeżono, że znaczące miejsce w tym procesie zajmu-
je idea „Potrójnego Nauczyciela” (Walulik, Marek 2020b: 63).

Założenia metodologiczne badań nad Modelem wychowania 
do twórczego życia

Model wychowania do twórczego życia, w którym istotną rolę peł-
ni relacja pomiędzy podmiotami wychowania, został skonstruowany 
jako efekt refleksji nad wynikami badań empirycznych o charakte-
rze eksploracyjnym. Badaniami objęto kobiety i mężczyzn w okresie 
wczesnej dorosłości  – studentów trzeciego i  czwartego roku czte-
rech uczelni krakowskich. Analizie poddano dane z kwestionariuszy 
uzyskanych od 180 osób: 74 kobiet i 106 mężczyzn studiujących na 
różnych kierunkach (kobiety studiujące wokalistykę – 31 i  towaro-
znawstwo – 43 oraz mężczyzn studiujących kulturoznawstwo – 34 
i telekomunikację – 72).
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Dane do analiz zgromadzono za pomocą następujących narzę-
dzi badawczych: Kwestionariusza Twórczego Zachowania (KANH), 
autorstwa Stanisława Popka, który bada konformizm i nonkonfor-
mizm oraz zachowania heurystyczne i  algorytmiczne (Bernacka, 
Popek, Gierczyk 2016); Skali Religijności Personalnej (SRP), autor-
stwa Romualda Jaworskiego, badającej wiarę, moralność, praktyki 
religijne, self religijny ( Jaworski 1998, 2001); Kwestionariusza Stylu 
Twórczego Zachowania (STZ), autorstwa Andrzeja Strzałeckiego, 
diagnozującego zachowania twórcze określane przez takie skale, jak: 
aprobata życia, siła ego, samorealizacja, giętkość struktur poznaw-
czych, wewnętrzna sterowność (Strzałecki 2001); Skali Wzajemnych 
Odniesień (SWO), będącej konstrukcją własną, opisująca stosunek 
do siebie, innych oraz do Boga i Kwestionariusza Psychopedagogicz-
ne Aspekty Twórczości (PAT), również będącego konstrukcją włas-
ną, badającego otwartość na nowe idee i pomysły, dążenie do tworze-
nia rozwiązań oryginalnych, partycypację i uczestniczenie w kulturze 
i sztuce, dzielenie się dobrymi pomysłami i praktykami, dążenie do 
poprawiania codzienności (Pasławska-Smęder, Walulik 2024). 

Przedmiotem badań były obszary aktywności młodego dorosłego 
wyznaczane przez dwie kategorie: religijność i zachowania twórcze. 
Udział młodych dorosłych w badaniach jest o tyle istotny, że dzielą 
się oni swoją perspektywą już jako osoby dorosłe i mające jednocześ-
nie w pamięci doświadczenia dzieciństwa i adolescencji. Ich perspek-
tywa wychowania do twórczego życia jest jednocześnie świeża i prze-
myślana. Wyniki przeprowadzonych badań pokazały, że dla młodych 
ludzi jednym z najistotniejszych elementów wychowania jest bycie 
w wielokontekstowej intra- i interpersonalnej relacji, w tym również 
relacji transcendentnej.

Kategoria religijności rozpatrywana była z perspektywy chrześ-
cijaństwa, a zachowania twórcze odnoszą się do postrzegania siebie 
na dwóch kontinuach: konformizm versus nonkonformizm oraz 
zachowania algorytmiczne versus zachowania heurystyczne. Związ-
ki zachodzące pomiędzy zmiennymi w obszarze religijności i twór-
czości mają charakter dynamiczny i mogą tworzyć pewną strategię 
realizacji siebie i  odnajdywania swojego miejsca w  świecie. Skon-
struowany model stanowi konsekwencję realizacji celu teoretycznego 
(Pasławska-Smęder, Walulik 2024: 129). Może on stanowić bazę do 
wypracowania spójnej koncepcji wychowania do twórczego życia. 
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Model wychowania do twórczego życia prezentuje triadyczne 
ujęcie procesu wychowania oparte na potrójnym wymiarze pedeuto-
logicznym: „Potrójny Nauczyciel”, potrójna ontologia temporalna 
(Chronos, Kairos, Aion) i potrójna struktura związków przyczyno-
wo-skutkowych (oddziaływania bezpośrednie, mediacyjne i modera-
cyjne). Wychowanie do twórczego życia jawi się w nim jako złożona 
interakcja „między” i „w” obrębie tych procesów (zob. Ryc. 1)2.

Ryc. 1. Model wychowania do twórczego życia

Źródło: opracowanie własne.

W niniejszym artykule jest omawiana tylko jedna ze składowych 
tego modelu, jaką jest idea potrójnego nauczyciela w wychowaniu. 
Refleksja nad miejscem potrójnego nauczyciela wnosi nową jakość do 
pedagogicznego myślenia i działania, ale badania prowadzone w tym 
zakresie napotykają na liczne wyzwania związane z subiektywnością, 
trudnościami metodologicznymi, koniecznością długoterminowych 
obserwacji oraz dynamicznie zmieniającą się rzeczywistością społecz-
ną. Koncepcja potrójnego nauczyciela, która obejmuje nauczyciela 

2 � Szerzej na temat idei modelu i jego składowych w: Pasławska-Smęder, 
Walulik (2024).
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bezpośredniego (własną osobę nazywaną w Modelu wychowania do 
twórczego życia Nauczycielem Wewnętrznym i oznaczonym na Ryc. 
1 – N1), nauczyciela pośredniego (rówieśników i innych dorosłych – 
nazwanych w modelu Nauczycielem Zewnętrznym i oznaczonym na 
Ryc. 1 – N2) oraz nauczyciela transcendentnego (wartości duchowe 
i  moralne, Bóg  – nazwane w  modelu Nauczycielem Transcenden-
tnym i oznaczonym na Ryc. 1 – N3 ), jest skomplikowana i może 
być różnie interpretowana przez badaczy i uczestników badań. Rów-
nież wychowanie jest procesem silnie subiektywnym, a indywidualne 
doświadczenia wychowawcze mogą różnić się znacząco, co utrudnia 
tworzenie jednolitej, obiektywnej miary skuteczności wychowania 
opartego na tej koncepcji. Co więcej, operacjonalizacja zmiennej 
„życie twórcze” jest nie lada wyzwaniem z uwagi na wielowymiaro-
wość tego terminu. Analiza jakości relacji między różnymi typami 
nauczycieli (bezpośrednimi, pośrednimi i transcendentnymi) oraz ich 
wpływ na wychowanie wymaga skomplikowanych narzędzi badaw-
czych, które mogą nie być dostępne lub nie w pełni rozwinięte. Także 
dobór odpowiedniej próby badawczej może być utrudniony. Koncep-
cja potrójnego nauczyciela może być różnie realizowana w poszcze-
gólnych kontekstach kulturowych i  społecznych, a  próba powinna 
być zróżnicowana, aby odzwierciedlać różnorodność doświadczeń 
wychowawczych. Wiąże się z  tym długoterminowość samego pro-
cesu badawczego, gdyż skuteczność wychowania do twórczego życia 
może wymagać badań longitudinalnych, aby zaobserwować pełny 
wpływ wychowania na rozwój potencjału osoby. Krótkoterminowe 
badania mogą nie oddawać w pełni efektów wychowawczych. Pomiar 
ich wpływu na wychowanie może być trudny do jednoznacznego 
określenia i  wymaga zaawansowanych metod statystycznych. Poza 
tym przygotowanie do życia w  przyszłości, która nie jest jeszcze 
znana, wymaga elastyczności i  zdolności do adaptacji, co stanowi 
wyzwanie badawcze w kontekście oceny skuteczności stosowanych 
strategii wychowawczych. 

Rozważenie tych ograniczeń może się przyczynić do bardziej pre-
cyzyjnego planowania przyszłych badań i lepszego zrozumienia tego 
złożonego procesu wychowawczego. Ograniczenia te sugerują, że 
chociaż badania ilościowe pozwoliły na stworzenie matrycy do skon-
struowania modelu wychowania do twórczego życia, to interpretacja 
poszczególnych jego elementów wymaga zastosowania jakościowej 
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strategii badań. Stąd też w opisie roli potrójnego nauczyciela w pro-
cesie wychowania do twórczego życia zastosowane zostały zasady 
hermeneutyki rozumianej jako odkrywanie sensu, a sama interpreta-
cja to ciąg etapów kroczących po spirali, gdzie rozumienie najpierw 
skupia się na prostych strukturach, przechodząc stopniowo do coraz 
wyższych. Jest to niekończąca się wędrówka i szukanie odpowiedzi 
na postawione problemy (Szulakiewicz 2004: 74). 

Twórcze życie

Biorąc pod uwagę złożoność, wielokontekstowość rozumienia ter-
minów twórczość i wychowanie, w refleksji nad obecnością „potrój-
nego nauczyciela” w procesach wychowania do twórczego życia nie 
można ograniczyć twórczego życia jedynie do zachowań twórczych. 
Treść zawartą w  tym terminie metaforycznie opisuje Jan Paweł II 
w  Liście do artystów: „Zadaniem każdego człowieka jest być twór-
cą własnego życia: człowiek ma uczynić z niego arcydzieło sztuki” 
( Jan Paweł II 1999: nr 2). Papież zwraca uwagę na twórczy charakter 
życia każdej osoby. Oznacza to, że dążenie do twórczego życia posia-
da wymiar egalitarny. 

Kierunek myślenia o twórczości dostępnej każdemu człowiekowi 
stanowi dzisiaj wyzwanie dla procesu wychowania. Oczywiste jest, 
że nie ma możliwości, by przygotować człowieka raz na zawsze do 
realizacji wszystkich zadań, jakie czekają go w przyszłości, co wię-
cej, w gwałtownie zmieniającej się ponowoczesności trudno je nawet 
określić czy przewidzieć. Zatem koniecznością staje się poszukiwanie 
dróg, które ukształtują w  ludziach myślenie o potrzebie twórczego 
życia, czyli takiego, które będzie można uznać za spełnione i szczęś-
liwe. Abraham Maslow szukał odpowiedzi na pytanie, jak nauczyć 
ludzi, by chcieli dobrze żyć? Dobre życie według niego to takie, któ-
re będzie można uznać za spełnione i  szczęśliwe (Maslow 2013). 
Tego pragnienia człowieka nie są w stanie zaspokoić jedynie dobra 
materialne czy promowany przez ponowoczesność konsumpcjonizm, 
uznaniowość prawdy bądź też wirtualna przestrzeń. Dlatego waż-
ne jest zwrócenie uwagi w wychowaniu na procesy i czynniki, które 
sprzyjają twórczemu życiu.

Twórcze życie jest celem, do którego ma prowadzić wychowanie 
w proponowanym modelu. Warunkiem sine qua non twórczego życia 
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są samoobserwacja i autorefleksja. Samoobserwacja poprzedza auto-
refleksję. Twórcze życie realizuje się w codzienności, która wyznaczo-
na jest przez czas rozumiany jako Chronos, Kairos i Aion. Chronos 
jest najbardziej zbliżony do czasu fizycznego, obejmuje sekwencyj-
ne wydarzenia, w nim zawiera się to, co obiektywne – zewnętrzne; 
Kairos odkrywa znaczenie tych wydarzeń, a Aion uświadamia osta-
teczny cel życia związany z potrzebą i zdolnością przekraczania tego, 
co materialne – perspektywę eschatologiczną (Marek, Walulik 2019: 
79–142). 

W wychowaniu do twórczego życia istotną rolę odgrywają korek-
ty/sprzężenia zwrotne. Korekty służą wychowaniu, prowadząc do 
samowychowania w  trzech aspektach: korygowania uchybień lub 
błędów, optymalizacji dotychczasowej strategii wychowania, wyzna-
czania nowych kierunków działania. Jednak w procesie wychowania 
do twórczego życia istotne są różnorodne relacje między podmiotami 
biorącymi w nim udział. Szczególne znaczenie przypada relacji mię-
dzy trzema nauczycielami. Jest ona osadzona w szerokiej perspekty-
wie temporalnej, ontologicznej i pedeutologicznej. Te relacje przyj-
mują wieloraki charakter: mediacyjny, moderacyjny i synergiczny. 

Idea potrójnego nauczyciela w modelu wychowania 
do twórczego życia

Pierwszym nauczycielem jest Nauczyciel Wewnętrzny, czy-
li własna osoba, która staje się nauczycielem samego siebie. Kolej-
ny to Nauczyciel Zewnętrzny, czyli ten, który instytucjonalnie, ale 
też (a może przede wszystkim) sporadycznie, okazjonalnie, w  spo-
sób zaplanowany lub niezaplanowany uczestniczy w  jakikolwiek 
sposób w działaniach bezpośrednich na rzecz kształcenia i wycho-
wania. Trzecim nauczycielem jest nauczyciel Transcendentny  – 
wykraczający poza zmysłowe poznanie Nauczyciela Wewnętrznego 
i Zewnętrznego. 

Nauczyciel Wewnętrzny reprezentuje specyficzny zestaw cech 
osobowych, kulturowych i  antropologicznych, które umożliwiają 
człowiekowi uczenie się, przeprowadzanie procesów indukcyjnych 
i  dedukcyjnych, akumulację doświadczeń oraz umiejętność rozróż-
niania między prawdą a  fałszem. Ten aspekt jest wartościowany 
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aksjologicznie dzięki obecności sumienia i  zdolności interpreta-
cji własnych intuicji (Marek 2005: 89–116). Charakteryzuje się on 
zarówno prywatną samoświadomością, czyli świadomością własnej 
tożsamości i doświadczeń, jak i publiczną samoświadomością, odno-
szącą się do percepcji własnej osoby przez innych (Crisp, Turner 
2009: 30). Nauczyciel Wewnętrzny obejmuje również system nor-
matywnych przekonań, często związanych z fragmentarycznymi lub 
kompleksowymi systemami społecznymi. Głęboko zakorzeniony 
jest w  sumieniu i  etycznych intuicjach, które kierują się kategoria-
mi dobra, prawdy i  piękna. Działanie Nauczyciela Wewnętrznego, 
będącego zarówno uczniem, jak i  nauczycielem, wiąże się z  trwale 
ukształtowanymi przekonaniami z wcześniejszych etapów edukacji. 
Doświadczenie Nauczyciela Wewnętrznego odbywa się w perspekty-
wie introspekcji. Przekonania o słuszności własnych sądów są często 
nacechowane niekwestionowanym przekonaniem o ich prawdziwo-
ści. Nauczyciel Wewnętrzny uczy się przez całe życie, czerpiąc wie-
dzę zarówno z własnych doświadczeń, jak i  od innych nauczycieli. 
Może się on wydawać wielowymiarowy przez niespójność i konflik-
ty wewnętrzne, co może być efektem przyswajania zewnętrznych 
wpływów. 

Wymienione cechy są również istotne w kontekście drugiego typu 
nauczyciela w tym modelu – Nauczyciela Zewnętrznego. Interpreta-
cja Nauczyciela Zewnętrznego przekracza tradycyjne postrzeganie 
nauczyciela jako wykwalifikowanego specjalisty o  kompetencjach 
dydaktyczno-wychowawczych, który przekazuje wiedzę i jest uzna-
wany za autorytet i wzór do naśladowania. Jego rola może być peł-
niona przez rodzica, nauczyciela szkolnego, wychowawcę, mentora, 
przyjaciela czy przypadkowo spotkaną osobę, których wpływ otwiera 
nowe perspektywy na samopoznanie. Nauczyciel w instytucji stosuje 
różnorodne metody pedagogiczne, dostosowując je do swojego poten-
cjału i możliwości rozwojowych wychowanka. Nauczyciele pracujący 
w systemie edukacyjnym wprowadzają różne podejścia pedagogicz-
ne. Ci z bogatą historią zawodową i wysokimi umiejętnościami mogą 
być liderami dla młodzieży. Tymczasem nauczyciele, którzy skupia-
ją się tylko na formalnych aspektach nauczania bez odpowiednich 
kompetencji, mają ograniczony wpływ na wychowanie młodych osób. 
Nauczyciel Zewnętrzny, podobnie jak Nauczyciel Wewnętrzny, może 
przyjmować różne postaci: od tych kompetentnych i kreatywnych, po 
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mniej skuteczne i sztywne, a jego rola nie ogranicza się tylko do ram 
instytucji. Nauczyciel Zewnętrzny jest także ciągle rozwijającym się 
nauczycielem, który dąży do osiągnięcia dojrzałości. Relacja między 
Nauczycielem Zewnętrznym a  wychowankiem charakteryzuje się 
otwartością i  troską, skupiając się na rozwijaniu pożądanych cech 
w wychowanku.

Nauczyciel Zewnętrzny odgrywa dwoistą rolę: z jednej strony jest 
zaangażowany w  proces wychowania, wspierając rozwój twórczego 
życia, z drugiej strony przekracza stereotypy, by rozpoznać sprzyjające 
bądź zagrażające wychowaniu czynniki, które z bliska są niewidocz-
ne. W relacji z Nauczycielem Zewnętrznym uczestniczą dwie strony: 
wychowanek oraz nauczyciel/mistrz. Ta interakcja jest samoregulu-
jąca się i nie ogranicza się tylko do zewnętrznie narzuconych działań 
przez nauczyciela. Wychowanek może dostosowywać drogę, którą 
postępuje do twórczego życia. Istnienie moderatorów i mediatorów 
w tej relacji znacznie poszerza możliwości wychowawcze w kierunku 
życia twórczego. Nauczyciel/mistrz jest świadkiem różnych inter-
akcji bezpośrednich, mediacyjnych i moderacyjnych. Obserwując je 
i wyciągając wnioski, może inicjować i stosować wybrane interwen-
cje edukacyjne. Jego zaangażowanie w proces edukacji do twórcze-
go życia jest tak istotne dla obu stron, że dynamiczna i ewoluująca 
relacja między wychowawcą a  wychowankiem odpowiada kryte-
riom działalności twórczej, niezależnie od zewnętrznych warunków. 
Wychowanek bazuje na doświadczeniu i wiedzy nauczyciela/mistrza. 
Kluczowym elementem w edukacji do twórczego życia jest przykład 
nauczyciela/mistrza, który przez swoje życie i pracę stanowi świade-
ctwo właśnie takiego życia (Marek, Walulik 2019).

Rolę nauczyciela/mistrza w  omawianym modelu można opisać 
jako arenę, na której dochodzi do interakcji bezpośrednich, media-
cyjnych oraz moderacyjnych. W  niniejszym artykule podejście do 
terminu „mediacja” rozszerza jego konwencjonalne rozumienie jako 
techniki rozwiązywania konfliktów. Przyjmuje się tu głębsze, etymo-
logiczne znaczenie mediacji, pochodzące od łacińskiego czasownika 
mediare, który oznacza samą czynność pośredniczenia. Mediacja jest 
zatem działaniem pełniącym rolę pośredniczącą. Należy podkreślić, 
że dla skutecznego pośrednictwa niezbędne jest istnienie co najmniej 
dwóch grup, pomiędzy którymi występuje mediator z  umiejętnoś-
cią mediacji. W kontekście społecznym, szczególnie w wychowaniu, 
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funkcja mediacji jest kluczowym elementem, który wzbogaca bez-
pośrednie oddziaływania pedagogiczne o aspekty kontekstowe. Inną 
znaczącą rolę pełni moderacja. Pierwotne znaczenie słowa „mode-
racja” dotyczy umiarkowania i  wstrzemięźliwości, zaś „moderator” 
i  „moderant” to osoby pełniące funkcję łagodzącą, jednoczącą lub 
rozjemczą. Kolejne znaczenia terminu obejmują takie role, jak: inter-
went, spowalniacz, negocjator, arbiter, sędzia i rozjemca, choć żadne 
z nich nie oddaje pełni pedagogicznego znaczenia moderacji. Podob-
nie jak w przypadku mediacji, konieczność moderacji wynika z ist-
nienia dwóch grup w określonej relacji, gdzie moderator ma wpływ 
na jedną ze stron, wzmacniając lub osłabiając tę relację. Relacje mię-
dzyludzkie obfitują w  liczne moderacje, gdzie moderującymi mogą 
być różne osoby, przedmioty, wartości czy symbole. Proces wycho-
wania, a zwłaszcza wychowanie do życia twórczego, obejmuje liczne 
ważne moderacje i role moderatorów. 

W zaprezentowanym modelu, mediacje i  moderacje są trakto-
wane jako czynniki kontekstowe. Kluczowymi kontekstami są kon-
teksty kulturowe i  religijne. Konteksty kulturowe kształtują sposób 
postrzegania i interpretacji wiedzy oraz doświadczeń, natomiast kon-
teksty religijne dotyczą obszaru przyjmowanych wartości i aspektów 
transcendentalnych. Przeciwnością dla kontekstu kulturowego, który 
opiera się na stabilnych relacjach między jego elementami, jest kon-
tekst sytuacyjny, charakteryzujący się zmiennością i odnoszący się do 
indywidualnych przypadków. Ten ostatni jest pośrednio powiązany 
z podobnymi kontekstami innych osób3.

Kontekstowość to współwystępowanie, które jest niezbędne do 
pełnego zrozumienia oddziaływań głównych. Rzeczywistość spo-
łeczna jest wieloplanowa i z tego powodu przy stałej jej ekspozycji 
i dostępności może zaistnieć albo jako oddziaływanie główne, albo 
jako konteksty, przy czym możliwa jest również konwersja czynnika 
kontekstowego w czynnik główny i odwrotnie.

Trzeci typ nauczyciela, Nauczyciel Transcendentny, jest istotą 
absolutną, która przekracza poziom świadomości zarówno Nauczy-
ciela Wewnętrznego, jak i  Nauczyciela Zewnętrznego (Walulik 
2023: 69). Nauczyciel Zewnętrzny reprezentuje każdą osobę, któ-
ra w  mniejszym czy większym stopniu świadomie uczestniczy 

3 � Szerzej zob. w: Pasławska-Smęder, Walulik (2024: 290–297).
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w procesie wychowawczym. Nauczyciel Wewnętrzny to funkcja, któ-
rą jednostka pełni samodzielnie w swoim procesie rozwoju. Nauczy-
ciel Transcendentny jest ucieleśnieniem najwyższego punktu odnie-
sienia, który w omawianym modelu identyfikowany jest z osobowym 
Bogiem w  rozumieniu teologii katolickiej. Jego obecność i  wpływ 
w  dążeniu do twórczego życia opierają się na kilku założeniach. 
Twórcze życie osadzone jest w ramach wartości nazywanych trans-
cendentaliami. Życie uznaje się za twórcze, gdy jest zarówno piękne, 
jak i dobre. Nauczyciel Transcendentny odzwierciedla głęboko zako-
rzenione ludzkie dążenie do dobra, prawdy i piękna. Z perspekty-
wy badawczej przyjmuje się, że „Bóg stanowi dla człowieka wartość 
najwyższą i ostateczną. […] oferuje się ludziom, zapraszając ich do 
współuczestnictwa w  swoim życiu, miłości i  szczęściu. Odkrycie 
Transcendencji  – Boga jako wartości najwyższej, nie tylko zapew-
nia ludziom poczucie bezpieczeństwa, ale także motywuje ich do 
dążenia do tej wartości” (Marek, Walulik 2020a: 28). Życie twórcze 
manifestuje się jako wewnętrzne przeżycie, które zbliża człowieka 
do Boga. Akceptacja Nauczyciela Transcendentnego oraz umiejęt-
ność introspekcji oddziałują na proces samokształcenia się Nauczy-
ciela Wewnętrznego i  rozwój pedagogicznej mądrości Nauczyciela 
Zewnętrznego.

Często jednak Nauczyciel Wewnętrzny i Zewnętrzny nie potra-
fią nie tylko ocenić wartości i znaczenia kontekstów, w których pro-
wadzą działania wychowawcze. Może się pojawić nawet zagrożenie 
wzajemnej eliminacji Nauczyciela Wewnętrznego i  Zewnętrzne-
go przez zaprzeczenie, pominięcie lub niezauważenie. Pojawia się 
również zagrożenie przesunięcia Nauczyciela Transcendentne-
go w  obszar zmarginalizowanych kontekstów, co zauważalne jest 
w obecnym życiu społecznym i przestrzeni edukacyjnej. Pominięcie 
transcendencji w wychowaniu może banalizować ten proces i zuba-
żać, ponieważ oznacza zbagatelizowanie religijnego aspektu natury 
ludzkiej (Nowak 2002: 169). 

Obecność Nauczyciela Transcendentnego daje możliwość pozo-
stałym dwóm nauczycielom transcendowania ich dotychczasowej 
wiedzy i  doświadczenia życiowego ku pełniejszemu rozumieniu 
własnego życia i życia innych. W chrześcijaństwie misja Nauczycie-
la Transcendentnego – Boga wyraża się w motywowaniu do zacho-
wań nonkonformistycznych i  heurystycznych. Przekazując prawdę 
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o człowieku i świecie, zaprasza człowieka do współdziałania (Marek, 
Walulik 2019: 63–87) w  tworzeniu dobra i  piękna, bo sam jest 
Dobrem, Prawdą i Pięknem. Wspomagając człowieka w odkrywaniu 
wiedzy o sobie i rzeczywistości, wspomaga jego rozwój, jest natchnie-
niem dla twórców i  artystów, a  także źródłem piękna absolutnego, 
w tym piękna paradoksalnego. 

Implikacje pedagogiczne idei potrójnego nauczyciela

Między Nauczycielem Wewnętrznym i Nauczycielem Zewnętrz-
nym, Nauczycielem Wewnętrznym i  Nauczycielem Transcenden-
tnym oraz między Nauczycielem Zewnętrznym i  Nauczycielem 
Transcendentnym zachodzą międzynauczycielskie relacje. Pomiędzy 
nauczycielami zachodzi koordynacja, współzależność, współdziała-
nie. Każda z tych relacji ma znaczenie dla pełnego obrazu wychowa-
nia do twórczego życia (Walulik 2011: 33–34). 

Interakcja między Nauczycielem Wewnętrznym (wychowan-
kiem) a Nauczycielem Zewnętrznym to relacja, którą można najła-
twiej zauważyć i ocenić. Nauczyciel Zewnętrzny charakteryzuje się 
wyższym poziomem wiedzy, doświadczenia i umiejętności specjali-
stycznych w porównaniu do Nauczyciela Wewnętrznego. Nauczyciel 
Zewnętrzny może być, choć nie musi, zawodowym wychowawcą, dys-
ponującym także specjalistyczną wiedzą i umiejętnościami związany-
mi z jego profesją. Istotnym aspektem jest to, że jego zawód należy 
do profesji zaufania publicznego, co implikuje potrzebę posiadania 
najwyższych umiejętności, kwalifikacji i standardów etycznych (Szy-
mańska 2019: 276–277). Relacja ta jest wielowymiarowa i często może 
być złożona. Może obejmować różne formy: od autorytetu i przyjaźni, 
poprzez obojętność i formalność, aż po konflikt i rywalizację (Smoter, 
Sury 2017). 

Wzajemne relacje między Nauczycielem Zewnętrznym a Nauczy-
cielem Transcendentnym są kluczowe nie tylko dla samego Nauczy-
ciela Zewnętrznego, ale także wpływają na dynamikę jego interakcji 
z Nauczycielem Wewnętrznym – zarówno w kontekście wychowanka, 
jak i osobistej refleksji. W procesie wychowania zwraca się uwagę 
na rozwój wychowanka, szacunek dla jego godności i niezależności. 
Nauczyciel Zewnętrzny nie tylko prowadzi w poznawaniu świata, lecz 
także inspiruje wychowanka do przekroczenia granic codzienności. To 
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nadaje tej relacji głębię wykraczającą poza zwykłe dążenie do odkry-
wania prawdy (gr. aletheia). W działaniach i zamiarach Nauczycie-
la Wewnętrznego oraz Nauczyciela Zewnętrznego manifestuje się 
Nauczyciel Transcendentny, którego wpływ obejmuje dobro, prawdę 
i piękno. Całość tych relacji zyskuje głębszy wymiar w kontekście rela-
cji z Bogiem osobowym, co otwiera perspektywę sacrum przenikające-
go to, co w chrześcijaństwie jest uznawane za profanum.

Więź Nauczyciela Wewnętrznego z Nauczycielem Transcenden-
tnym opiera się na wzajemnej obecności i nie implikuje żadnej abso-
lutnej dominacji. Ta interakcja jest zdefiniowana przez wspieranie, 
potwierdzenie wartości i miłość. Łączność Nauczyciela Wewnętrz-
nego z  Nauczycielem Transcendentnym pozwala na głębsze zro-
zumienie siebie oraz innych, co motywuje do rozszerzenia percep-
cji świata, który jest ograniczony przez materialny czas (Chronos) 
o  dodatkowe wymiary tworzące sens  – Kairos oraz Aion (Marek, 
Walulik 2019: 79–142). Zharmonizowany rozwój wymaga akceptacji 
wszystkich trzech wymiarów istnienia, a ich ograniczanie może znie-
kształcić proces wychowawczy ku twórczemu życiu. Wychowanie 
jest celowym działaniem, które obejmuje zarówno wychowanka, jak 
i wychowawcę, manifestując się w teraźniejszości, ale zawsze oczeku-
jąc efektów w przyszłości4.

Wychowanie do twórczego życia nie jest dążeniem, by wychowa-
nek nabył kolejny fragment wiedzy lub kolejną kompetencję. Jest ono 
przeciwstawione życiu nietwórczemu, rozumianemu jako trwanie, 
określane niekiedy mianem „wegetacji”, to jest stanu zdominowanego 
przez funkcje biologiczne lub tylko egzystencjalne. Nietwórcze życie 
to takie, w którym człowiek lęka się sensownej zmiany, nie ma poczu-
cia własnego rozwoju i  zinterioryzowanego systemu wartości, co 
uniemożliwia radzenie sobie w sytuacjach nietypowych. Nietwórcze 
życie ignoruje Kairos, ponieważ zostały unieważnione decyzje roz-
wojowe, a wszystkie istotne dla wartościowego życia obszary zosta-
ły zmarginalizowane. Kairos w nietwórczym życiu staje się stanem 
zawieszenia, ponieważ dominuje Chronos. Przestrzeń Chronosu jest 
w nietwórczym życiu sparametryzowana działaniami konkretnymi, 
których celem jest maksymalizacja zysków rozumianych najczęściej 
zasobowo, w  tym finansowo. Dominacja Chronosu nad Kairosem 

4 � Szerzej zob. w: Pasławska-Smęder, Walulik (2024: 295–296).
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i  Aionem jest redukcją codzienności do statusu homo oeconomicus. 
Skończona perspektywa Chronosu jest źródłem złudzeń przenoszo-
nych na Aion, że homo oeconomicus jest perspektywą całożyciową lub 
nawet nieskończoną (Walulik 2011: 33–34). Równoległy do Chro-
nosu jest czas fizyczny. Chronos nie jest jednak czasem fizycznym, 
ponieważ obejmuje dłuższe interwały życiowe. Interwały te są nie-
mal tak samo odległe od siebie dla młodych ludzi, jak perspektywa 
wieczności w Aionie. Cechą młodości jest brak wyobraźni w kwestii 
własnej starości. Stąd odwoływanie się młodych ludzi do odległych 
interwałów w średniej lub późnej dorosłości jest nieefektywne. Czas 
fizyczny jest czasem „tu i  teraz”, który koresponduje z Chronosem 
przez pojęcie miary, tej najprostszej w postaci możliwości określenia 
„wcześniej” lub „później”, i tej bardziej dokładnej, gdy coś jest „krócej” 
lub „dłużej”. Z czasem fizycznym związana jest kategoria dyskonto-
wania, to znaczy dostrzegania wartości w przyszłości i umiejętności 
pomieszczania i wytrzymywania różnego rodzaju frustracji i niepo-
wodzeń. Wychowanie do twórczego życia posiada wysokie dyskon-
towanie, ponieważ jest źródłem kolejnych wartości, które  – będąc 
w cyklu kolejnego dyskontowania – są finalnie jedną z ważniejszych 
gratyfikacji w całym ludzkim życiu. W podejściu tym chodzi o uwraż-
liwienie na to, by człowiek adekwatnie do wieku w sposób twórczy 
rozwiązywał problemy codziennego życia, bo w  ponowoczesności 
naznaczonej gwałtownymi zmianami, niejednoznacznością, wielo-
rakim ryzykiem, nie ma możliwości wyposażenia wychowanka raz 
na zawsze do życia w  określonej społeczności (Pasławska-Smęder, 
Walulik 2024).

Zakończenie

Wychowanie do twórczego życia jest osadzone w  mnogości 
oddziaływań kontekstowych. Ich obecność jest cechą współczesnej 
rzeczywistości społecznej i ma charakter globalny. W szczególności 
cecha ta jest charakterystyczna dla ponowoczesności, która eksponuje 
konteksty bez jakiegokolwiek rozeznania co do ich sensu i zasadności. 
W tym znaczeniu współczesne konteksty wychowania do twórczego 
życia mogą przypominać strukturalnie internet ze współistniejącymi 
prawdami, ćwierćprawdami, nieprawdami i kłamstwami. Konteksty 
tworzą amorficzny zbiór czynników. Dlatego Nauczyciel Zewnętrzny 
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wspomagany przez Nauczyciela Transcendentnego może być prze-
wodnikiem po amorficznej przestrzeni kontekstów i  bezpieczny-
mi towarzyszami w kształtowaniu samoświadomości i adekwatnej 
samooceny.

Całożyciowa aktualność wychowania i  samowychowania do 
twórczego życia skłania do traktowania tej problematyki w obszarze 
andragogiczno-pedeutologicznym w  nurcie personalizmu chrześci-
jańskiego. Poprzez zwrócenie uwagi na godność osoby ludzkiej oraz 
jej wymiar duchowy dostarcza nowych objaśnień ludzkiej egzysten-
cji i uzasadnia wyjątkowość człowieka wyrażającą się w  jego twór-
czej obecności w  świecie. Jak pokazują przeprowadzone badania, 
obecność ta ma charakter relacyjny i  urzeczywistnia się w  odnie-
sieniach: do siebie, do innych i  do Boga. Każdy z  podmiotów tej 
relacji jest nauczycielem: Nauczycielem Wewnętrznym, Nauczycie-
lem Zewnętrznym i  Nauczycielem Transcendentnym. W  wyniku 
ich współdziałania powstaje synergia, która wnosi nową jakość do 
rozumienia sytuacji wychowawczej w  perspektywie personalistycz-
nej. Oznacza to, że każdy z uczestników sytuacji wychowawczej jest 
nauczycielem w stosunku do siebie i  innych. Przy czym nie jest to 
nauczyciel-ekspert, lecz nauczyciel-przyjaciel, który otwiera na nowe 
rozumienia siebie i  świata. Aktywność Nauczyciela Wewnętrznego 
przejawiająca się w  refleksyjności, działaniu, ewaluacji tych działań 
i dokonywaniu zmian na lepsze poszerza samoświadomość, poma-
ga zrozumieć siebie i otwierać się na znany, ale niewystarczający do 
szczęśliwego życia repertuar zachowań. Doświadczenie obecności 
Nauczyciela Zewnętrznego daje Nauczycielowi Wewnętrznemu 
poczucie bezpieczeństwa w podejmowania pracy nad sobą poprzez 
możliwość otrzymania wsparcia, konfrontacji i  życzliwych korekt. 
Nauczyciel Transcendentny ukazuje szerszą perspektywę przekracza-
jącą to, co dzieje się tu i teraz, oraz pomaga w nabywaniu kompeten-
cji odraczania gratyfikacji na później, co sprzyja zdolności znoszenia 
frustracji i odnoszenia zarówno radości, jak i cierpień do perspekty-
wy przekraczającej doczesność i pełne zrozumienie. Bycie w potrój-
nej relacji nauczycielskiej jest korzystne dla rozwoju psychicznego 
i  radzenia sobie z  różnego rodzaju lękami i  trudnymi sytuacjami. 
Stanowi potrójne oparcie. Tworzy swoistego rodzaju bezpieczne pole 
społeczne, w którym wychowanek może kreować siebie, znajdować 
wsparcie i  otrzymywać zrozumienie. Świadomość wychowanka, że 



77

Artykuły i rozprawyArticles and dissertations

w  przeżywanych trudnościach ma się na kimś oprzeć wzmacnia 
jego zdolność do przeżywania trudności i dyskontowania, z nadzieją 
budowaną przez świadectwo Nauczyciela Zewnętrznego i obecność 
Nauczyciela Transcendentego.
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