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INTERPRETATION OF AN IDEAL OF EDUCATION

Summary. Everybody has an ideal of education consistent with understanding the meaning of li-
fe and its value. This ideal is not only visible in programmes of education, but in values officially
propagated as well. It is also present in every act of expression informally showing the under-
standing of education and the meaning of teaching. That is why in process of teaching we find an
importance of meaning of education and its place in hierarchy of values.

Kazdy czlowiek zyje zgodnie ze swym wyobrazeniem, jak jego Zycie powinno wy-
glada¢, niezaleznie od tego czy u$wiadamia to sobie i czy traktuje swe doswiadczenia
i wybory zyciowe jako wynik $wiadomej i odpowiedzialnej decyzji. Wyobrazenia te doty-
cza obrazu siebie, istoty $wiata oraz swych relacji z innymi ludZmi. Na ich podstawie czlo-
wiek planuje, przewiduje i realizuje swe dzialania w kierunku osiagania jak najlepszego
,stanu rzeczy”. Stan taki jest subiektywny, w tym sensie, ze dotyczy tylko tego, co dany
cztowiek jako jednostka, jest w stanie rozpozna¢ i wyobrazi¢ sobie jako ideat najwyzszej
jakosci zycia.

Idealy zyciowe s3 obecne w §wiecie spolecznym: mozna je odnalez¢ w zobiektywi-
zowanych wytworach kultury, przekazach obyczajowych, usankcjonowanym prawie oraz
normach i wartoéciach wspélzycia funkcjonujacych w obrebie danej spolecznosci, instytu-
cji, grupy. Jednakze tylko od jednostki zalezy rozpoznanie i interpretacja danego idealu
oraz sposob jego ,wcielania w zycie”. Odbywa si¢ to zgodnie z wilasnym rozumieniem
celu, sensu i wartosci wybranego kierunku dziatan zaréwno w sferze osobistej, jak i zawo-
dowej.

Rozumienie sensu i wartosci zycia ludzkiego, a swojego w szczegdlnosci opiera si¢
na zdolnosci do interpretacji tego Zycia i tworzenia ideatéw, do ktérych aktywnosé czio-
wieka zmierza. Jest to proces ciagly i nieustajacy, trwajacy cale zycie, dlatego tez jednym z
najwazniejszych zadan psychologii jest badanie zdolnoéci umystowej do rozumienia, two-
rzenia i interpretacji idealéw oraz mozliwosci jej rozwoju w kierunku coraz adekwatniej-
szego ujecia ,,obiektu” tej interpretacii, czyli — zycia ludzkiego.

* Adres do korespondencji: ul. Rynek Gtéwny 8, 31-042 Krakéw, e-mail: upniemcz@ cyf-kr.edu.pl
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Celem artykutu jest opis zdolno$ci umystowej do idealizacji oraz ukazanie jej zna-
czenia w rozumieniu sensu i wartoéci zycia ludzkiego w kontekscie edukacji.

Zdolnos¢ do idealizacji

Na idealizacje, jako zdolno$¢ umystowsa do rozpoznawania, interpretacji i tworzenia
ideatéw zwrécit uwage John Macnamara (1990, 1993). W swym artykule /deals and psy-
chology ukazat on znaczenie i rol¢ jaka odgrywaja idealy w zyciu czlowieka zaréwno
w zyciu codziennym, jak tez w tworzeniu skomplikowanych teorii naukowych dotyczacych
otaczajacego nas $wiata.

Na podstawie analizy historycznej réznych dziedzin nauki J. Macnamara wykazal,
7e idealy sa powszechnie wykorzystywane w teoriach naukowych, np. przez fizykéw czy
matematykéw, ktérzy przypisuja obiektom swych badan pewne idealy niemozliwe realnie
do osiagniecia. Nie sa one natomiast rozpatrywane jako zdolno$¢ umystowa ludzi i nie
wchodza w opis umystu w teoriach naukowych, co czyni niemozliwym wyjasnienie pod-
staw idealizacji naukowc6w, a powinno to — jego zdaniem — by¢ przedmiotem zaintereso-
wan psychologii jako nauki.

J. Macnamara charakteryzuje ideaty jako niemozliwe do osiagnigcia granice ludz-
kich dazen. Wyréznia dwa rodzaje idealéw: idealy czyste (clear ideals) i idealy niejasne
(obscure ideals). Pierwsze mozemy odnalez¢ w naukach $cistych (bezbledny pomiar, cialo,
na ktére nie dziala zadna sila, czy idealnie gladka powierzchnia). Idealem tego typu
w geometrii bedzie np. linia prosta. Nie ma ona grubodci i jest tak cienka, ze nie mozna jej
zobaczyé. Jakakolwiek wigc linia nakreslona fizycznie moze by¢ tylko przyblizeniem do
ideatu (podobnie idealnie gtadka powierzchnia — w rzeczywistosci, niezaleznie od tego, jak
doktadni bedziemy w polerowaniu fizycznej powierzchni — na poziomie mikroskopijnym
daleka bedzie ona od ideatu).

Ideaty drugiego rodzaju odnosza si¢ natomiast do zycia spotecznego. Nie mozna ich
uchwyci¢ tak klarownie i jasno, jak w pierwszym przypadku, dlatego tez wymagaja one
naszej interpretacji. Dzigki temu mamy bezposredni, cho¢ niepelny i w réznym stopniu
adekwatny dostep do ideatéw, takich jak sprawiedliwos¢, ideat perfekcji, mitosci rodziciel-
skiej, czy ztozony z wielu komponent6éw ideat obrazu Boga. Nasza interpretacja i dzialania
zmierzajace do osiagnigcia ideatu np. perfekcji sa tym, czym narysowana na kartce linia
w stosunku do linii geometrycznej. Nigdy nie osiagniemy ideatu, ale mozemy trenowaé
swa perfekcje do granic praktycznych mozliwosci. Ma to sens tylko woéwczas, gdy mamy
wyobrazenie ideatu perfekcji, ktéry motywuje nas, by dochodzi¢ do ideatu tak blisko, jak to
tylko mozliwe'.

! Linia geometryczna nie jest spostrzezeniem, lecz konceptualizacja (Macnamara, 1990). Istnieje
w naszym umysle niezaleznie od spostrzezen i obecnosci obiektu fizycznego w danym momencie.
Wymaga jednak wsparcia przez elementy spostrzezeniowe lub wyobrazeniowe, by mozliwe bylo jej
poznanie. Linia na kartce, gruba i nieregularna, jest bardzo odlegla od ideatu, ale po zignorowaniu
jej niedoskonatosci mozemy skategoryzowaé te lini¢ dla swych celow jako geometryczna. Analo-
gicznie mozemy si¢ zachowaé w stosunku do ludzkich dziatar, ktére na poziomie intencji sg szczytne,
ale ich interpretacja stanowi okrojong lub wypaczona wersje ideatéw badz tez traktowanie ich
w sposob wybiérezy (jak np. mafijna lojalno$¢ wobec rodziny, a jej brak wobec kogokolwiek innego).
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Kazdy cziowiek ma zdolno$¢ zblizania si¢ do coraz adekwatniejszego ujmowania
idealéw, czy to fizycznie, czy tez poprzez ich interpretacje. Interpretacja ta dotyczy zaréw-
no idealéw pigkna, harmonii, perfekcji, czy dokladnosci, do ktérych dazy czlowiek
w swych wytworach, jak tez idealéw opisujacych relacje migdzyludzkie, takich jak spra-
wiedliwos$¢, mitosé, uczciwosé, troska, czy bycie w porzadku wobec innych. Jedne i drugie
odnosza si¢ w pewnym sensie do pojmowania siebie jako jednostki — do tozsamosci czio-
wieka, tego, co uznaje on za istotne w swoim wyobrazeniu ideatu ,czlowieka dobrze
uksztaltowanego” nie tylko w odniesieniu do siebie, ale tez innych ludzi.

J. Macnamara twierdzi, ze idealy sg najistotniejsza czg$cig naszych struktur po-
znawczych, w ramach ktérych oceniamy samych siebie i innych. Odgrywaja zasadnicza
role w tworzeniu przekonan i pragnien ksztaltujacych nasze zachowanie. Niezaleznie od
- tego, czy jakas$ jednostka porzucifa idealy, nadal oceniamy ja w ich kategoriach. By zoba-
czyé moc tego stwierdzenia, sprobujmy wyobrazi¢ sobie np. rodzicéw, ktérzy swiadomie
zaprzestaja robienia wszystkiego, co najlepsze dla swoich dzieci i wypowiadaja publicznie
takie przekonania. Mozemy réwniez wyobrazi¢ sobie (dla celéw tego artykutu) nauczycieli,
ktorzy zaprzestaja staran o dobre wyedukowanie dziecka. Jakie emocje budza w nas te
obrazy? Zaprzeczanie idealom, pomimo ich niewatpliwej warto$ci — zar6wno poznawczej,
jak i motywacyjnej — nie jest zjawiskiem rzadkim, szczegélnie na poziomie wykonawczym.
Wynika to w duzej mierze z faktu braku refleksji i Swiadomej interpretacji sensu i wartosci
swej aktywnosci i tego, co nas spotyka oraz uznawania swych decyzji za podmiotowy
i odpowiedzialny wyboér w kazdej chwili Zycia i w kazdej sytuacji’.

Dobrym przyktadem réznic w stosunku do swej aktywnosci zawodowe;j bedzie, po-
czynione przez L.A. Bluma (1994), rozréznienie na rol¢ i powolanie.

Formalny i nieformalny przekaz wartosci i idealéw edukacyjnych

Aktywno$é zawodowa (nauczyciela) mozna rozumiet, zgodnie z koncepcja Dorothy
Emmet (Blum, 1994) jako rolg. Jest ona postrzegana wtedy jako zewnetrzny wymég, ktéry
obowiazuje wszystkich podejmujacych dang rol¢ zawodowa w tym samym stopniu. Wy-
mog ten jest zewnetrzng powinnoscia, nakazem i jego wypehnianie jest niezalezne od indywi-
dualnych cech osobowosci i osobistego stosunku do wybranej roli oraz kontekstu sytuacji.

Aktywnoséé zawodowa mozna jednakze rozumie¢ réwniez jako powolanie. W tym
przypadku jednostka nie traktuje swych powinnosci i zwigzanych z nimi wartosci jako
narzuconych z zewnatrz. Identyfikuje si¢ z normami i idealami swego powotania, jako
wyplywajacymi z wlasnego ich rozumienia i osobistego zaangazowania w ich realizacj¢
z uwzglednieniem zaréwno indywidualnych cech osobowosci, jak tez kontekstu sytuacji,
w ktorej pracuje.

W pierwszym przypadku sztywno$¢ narzuconej roli blokuje naturalng wrazliwo$¢
jednostki na drugiego czlowieka oraz na kontekst. Uniemozliwia adekwatna i pelng troski
(wynikajacej z osobistego zaangazowania) reakcj¢ na konkretng sytuacj¢ i indywidualne

2 Jezeli przyjmujemy postawe autonomii i odpowiedzialnosci, nawet nie@lezx'\e od nas vyaru'nki ze-
wnetrzne przestajg by¢ zZrédiem nierozwiazywalnych probleméw, a staja si¢ wyzwaniami, ktore
maja sens i mobilizuja nas dzigki temu do szukania adekwatnego sposobu realizacji swych ideatow
w tych wiasnie warunkach.
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mozliwosci i potrzeby ucznia, jego catosciowe dobro. W przypadku rozumienia swej ak-
tywnosci zawodowej jako powotania jest to natomiast mozliwe, poniewaz jednostka wiacza
rozumienie powotania w obrgb swej tozsamosci, bez poczucia konfliktu rél, ktéry moze
mie¢ miejsce w przypadku odczuwania przymusu w wypehianiu pewnych wartosci i ide-
atéw jako narzuconych z zewnatrz, a niezgodnych z wiasnym systemem wartosci.

Rozumienie swej aktywnosci zawodowej jako roli wiaze si¢ §cisle z formalno-
instytucjonalnym, obligatoryjnym postrzeganiem norm, wartosci i ideatow, jakie jednostka
powinna podziela¢ i z ktorymi powinna si¢ utozsamiaé. Jest to czynnik integracji jednostek
~ z grupa zawodowa oraz jej lojalnoscia wobec instytucji, z ktéra jest zwiazana i jako taki
jest niezbedny do prawidiowego funkcjonowania spolecznego jednostek, ich wspotdziata-
nia w dazeniu do obranego celu, a jego wartos¢ jest niepodwazalna. Swiadomo$¢ norm jest
wiec konieczna (do czego powrécg za chwile). Nie jest natomiast czynnikiem jedynym dla
ksztaltowania swej aktywnosci i wigzi migdzyludzkich w obrebie instytucji zaréwno po-
miedzy samymi nauczycielami, jak i w relacjach uczeh — nauczyciel. Ponadto istotng kwe-
stig pozostaje rodzaj i sposob realizacji wartosci i idealéw danej instytucji oraz ich $wia-
doma i czyniona dla dobra ucznia interpretacja.

Jednostka zawsze i wszedzie komunikuje cata soba swoje idealy Zycia i to, kim jest,
a dzieki temu staje si¢ wzorem'do nasladowania, badz nie, jako cztowiek po prostu. Nieza-
leznie od tego, czy nauczyciel traktuje swa aktywnoé¢ zawodowa jako rolg, czy powotanie
— w kazdym przejawie swej ekspresji przekazuje wiasne rozumienie edukacji i jej sensu.
Kwestia roznicujaca oba podejécia bedzie natomiast sp6jnoé¢ przekazywanych komunika-
t6w zaréwno werbalna, jak i niewerbalna. Osoby traktujace swa pracg jako powolanie,
poprzez wiaczenie ideatéw roli w obreb swej tozsamosci odpowiadaja na dana sytuacje
i potrzeby indywidualnego ucznia catym soba. Wchodza w kontakt. A poczucie kontaktu
jest podstawowym warunkiem poznawania i uczenia sie czegokolwiek. Daje ono poczucie
bezpieczenstwa i komfort psychiczny potrzebny do swobodnej eksploracji zaréwno wia-
snych mozliwosci poznawczych, jak i zdobywania informacji na temat otaczajacego $wiata.
Na podstawie zdobytej wiedzy (poprzez obserwacje i wlasne doswiadczenie spofeczne)
ksztattuje si¢ u jednostki jej rozumienie tego, co sensowne i wartoéciowe w zyciu i w rela-
cjach z innymi oraz ideaty tego, do czego warto dazyé. Pozwala to na wiaczenie si¢ do
wspélnoty, sprawne funkcjonowanie spoleczne i dalszy rozwéj indywidualny. Tak wigc
sposéb indywidualnego rozumienia swej aktywnosci zawodowej przez nauczycieli oraz
jakos¢ ich kontaktu z wychowankiem wplywa bezposrednio na postawg ucznia, nie tylko
wzgledem sensu i warto$ci uczenia si¢ — nauczania, ale réwniez wzgledem sensu i wartosci
zycia jako takiego.

Biorac pod uwage powyZsze rozwazania czas wigc przyjrzeé si¢ formalnym, i w tym
sensie bezosobowym, sposobom ujmowania celow i idealow edukacji, wyznaczajacym
kierunek dla wszelkich dziatafi o§wiatowych oraz ich funkcjonowania w kontekscie spo-

tecznym.
Postulaty edukacyjne

Cel i znaczenie edukacji rozumie si¢ potocznie dosy¢ wasko, jako przekazanie
uczniowi wiedzy teoretycznej potrzebnej do dalszego ksztalcenia, przejécia na wyzszy
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szczebel edukacji. Jednakze nie znaczy to, ze tak jest ona definiowana w ogéle oraz ze
tylko w takich kategoriach rozumieja ja poszczegélni nauczyciele.

Ideatem edukacyjnym w szerokim rozumieniu jest wszechstronny rozwéj jednostki.
Jako taki jest on praktykowany na dwa sposoby: w formie nauczania przygotowawczego
oraz ksztalcenia ustawicznego.

Nauczanie przygotowawcze polega na zdobyciu wiedzy i umiejetnoéci niezbednych
w dorostym Zyciu, a celem edukacji tak pojmowanej jest przystosowanie jednostki do pa-
nujacych warunkéw spotecznych, politycznych i gospodarczych. Natomiast ksztalcenie
ustawiczne, tzw. progresywizm, ujmuje uczenie si¢ jako zlozong aktywnos$¢ poznawcza
(krytyczno-kreatywna) ukierunkowang na coraz lepsze rozumienie siebie i $wiata, a celem
edukacji w tym sensie jest wspomaganie rozwoju czlowieka w perspektywie calego zycia.

Koncepcje 1 praktyka w nauczaniu zaleza w giéwnej mierze od przyjmowanych
koncepcji dotyczacych natury ludzkiej (Solecka, 2000). Nauczanie przygotowawcze opiera
si¢ na zalozeniu, ze dziecko nie jest w pelni uksztaltowane jako jednostka i potrzebuje
wprowadzenia do $wiata doroslych, socjalizacji, by byé wartosciowym i dojrzalym oby-
watelem spoleczenstwa, w ktérym dorasta. Koncepcja progresywizmu natomiast wychodzi
z zalozenia, ze kazda jednostka, niezaleznie od wieku, jest autonomiczna i od poczatku
posiada caly potrzebny jej potencjat rozwojowy. Edukacja powinna stworzy¢ jej tylko od-
powiednie warunki dla rozwoju i pelniejszej realizacji tkwigcego w czlowieku potencjahu’.

W czasach obecnych, w dobie szybkich zmian ekonomicznych, technicznych i so-
cjalnych na calym $wiecie, jest szczegélnie istotne, by przekazywaé dzieciom raczej umie-
jetnosci szybkiego i elastycznego dostosowywania si¢ do warunkéw, w jakich przyjdzie im
zy¢, niz przekazywanie suchej wiedzy teoretycznej (mozna przeciez nauczy¢ dzieci, jak do
tej wiedzy siegaé, za kazdym razem, gdy bedzie im ona potrzebna). Jednoczesnie wazna
jest réwniez pomoc dzieciom w uswiadomieniu sobie, do czego moga zmierza¢ i co jest
istotne w Zzyciu, jakie idealy i warto$ci pomagaja prowadzi¢ ,,zycie godne”, a mozliwe staje
si¢ to gtéwnie poprzez odwolanie do tradycji; jej poznanie i zrozumienie jako podstawy
(,,korzeni”) naszej obecnej tozsamosci (MacIntyre, 1996).

Powyzsze uwagi znajduja swe odzwierciedlenie zaréwno w ogélnoswiatowych tren-
dach dotyczacych edukacji (Elsner, 1997; Radwan, 1997), jak réwniez w naszych polskich
rozporzadzeniach na temat zarzadzania zreformowang szkola. Organizacje i instytucje
miedzynarodowe, takie jak Komisja Europejska, Klub Rzymski czy UNESCO definiuja
edukacje bardzo szeroko; w kategoriach nauczania ustawicznego, obejmujacego cate zycie
jednostki w réznorodnych jego aspektach (aktywnosci zawodowej, komunikacji interperso-
nalnej, rozwoju osobowosci). Ponadto nie ograniczaja jej tylko do dziatalnosci placéwek
o$wiatowych — widza edukacje jako cel calej spotecznosci, tzw.: spotecznosci wychowuja-
cej (por. Ledzinska, 2000).

We wspolczesnej polskiej mysli o$wiatowej edukacja jest rozumiana podobnie. Pod-
stawe dla proponowanych programéw i dziatari o$wiatowych stanowia ,»ogolnoludzkie
wartodci humanistyczne, takie jak: prawda, dobro, pigkno, praca oraz ekologia, zdrowie

3 W kontekscie tym bardzo interesujaca dla dalszej pracy badawczej byfaby analiza réznorodnych
koncepcji rozwoju cztowieka pod katem idealizacji rozwoju: zar6wno granic,_ jalfie dla rozwoju
czlowieka wyznaczaja ich tworcy, jak tez specyfiki postulowanych proceséw kierujacych tym roz-
wojem. Stanowi to jednak problem daleko wykraczajacy poza ramy tego artykulu.
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czlowieka i jego ochrona” (Witek, 2000, s. 10). Idee te, choé¢ bardzo ogélne, s3 bezposred-

nio i konkretnie przekladalne (przynajmniej w proponowanych strategiach zarzadzania

o$wiata) na poszczegdlne dziatania wychowawcze, jak na przyklad:

— stwarzanie korzystnych warunkéw do samoksztalcenia, przy pomocy nauczycieli — do-
radcéw-przewodnikéw,

— wychowanie moralne,

- wychowanie przez sztuke,

- — ksztaltowanie praktycznych umiejgtnosci i pozytywnej postawy wzgledem pracy,

— ksztaltowanie postaw prozdrowotnych, nawykow uprawiania sportu i higienicznego stylu
zycia,

— ekologig itp. (por. Witek, 2000).

Tak rozumiana edukacja, zaréwno w swych postulatach, jak i proponowanych na ich
podstawie dzialaniach o$wiatowych, ma bardzo szeroki zasigg. Dotyczy ona cziowieka
w kontekécie wszystkich sfer jego przysziego, dorostego zycia: sfery zycia rodzinnego,
zawodowego oraz sfery rozwoju indywidualnego. I nic nie jest w niej teoretycznie pomi-
nigte. Czy jednak, z praktycznego punktu widzenia, czlowiek (niekoniecznie dziecko, ale
takze dorosly i formalnie wyedukowany) czuje si¢ wyedukowany w dostatecznym stopniu?

Trudno na to pytanie odpowiedzieé w kilku stowach, albowiem juz w samym kon-
tekécie zarzadzania o$wiata problem ten jawi si¢ jako bardzo zlozony. Bardzo obrazowo
ukazat to, poprzez ciekawa analogi¢, Mike Bottery we wstgpie do ksiazki The ethics of
educational mamagement (Bottery, 1992). Poprosit w niej swych czytelnikéw, by wyobra-
zili sobie niezwykla gre w pilke nozna. W grze tej, zamiast boiska w ksztalcie prostokata,
jest boisko okragte. Zamiast dwéch bramek, jest ich kilka na obwodzie boiska, a ich liczba
ciagle si¢ zmienia. Gracze réwniez sig zmieniaja — nagle i bez zapowiedzenia zmieniajac
boisko. A trenerzy uczacy graczy maja rézne taktyki i wyobrazenia o grze oraz ciagle ten-
dencje do zmieniania zdania na temat tego, w ktora bramke jego gracze powinni trafiac.
Nawet kiedy gracz trafi do bramki i zostanie mu to zaliczone, nie jest pewny, czy gol ten
bedzie si¢ liczyl w podsumowaniu cato$ci gry, w ostatecznym wyniku. Same zasady gry
zmieniaja si¢ réwniez nieustannie, i to W jej trakcie, a czasami nawet informacje o nastg-
pujacych zmianach nie sa jasno zakomunikowane. By bylo jeszcze trudniej — réwniez rze-
czeni sedziowie si¢ zmieniaja, wigc nigdy nie mozna by¢ pewnym, czy te same zasady,
ktére obowiazywaly dotychczas, beda tak samo rozumiane i wprowadzane do gry w ten
sam sposob. I czy beda obowiazywaly wystarczajaco diugo, by gracze zdazyli je opanowaé.
Jak uczestniczy¢ w takiej grze, a co wigeej: jak gre taka prowadzic?

Adekwatne rozumienie celéw i ideatéw edukacji, zaréwno w sensie formalnym, jak
i poprzez indywidualnych jej uczestnikéw, nie jest zadaniem tatwym. Tym bardziej, gdy
stare sposoby nauczania okazuja si¢ niewystarczajace w obliczu szybkich zmian w skali
calego $wiata. Nie tylko bowiem trzeba zintegrowa¢ w swym podejsciu do roli zawodowej
ogélne, formalne postulaty, wartosci i idealy edukacyjne, ale tez stale i na biezaco obser-
wowaé zmiany wystepujace w $wiecie i w swym najblizszym otoczeniu. Stad tez warto
weiaz od nowa czyni¢ préby podejmowania refleksji nad sensem i miejscem edukacji
w zyciu kazdego czlowieka, tak obecnie, jak tez w przewidywanej przysztosci, majac na
uwadze:

1) bezposérednia troske o dobro (jakos¢ zycia) wlasne i innych,
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2) ogblne zasady i normy wspélzycia, ktére wyznaczaja pewne minimum, ogélne ramy
danych relacji spotecznych i kierunkéw aktywnosci zawodowe;,

3) kontekst i specyfike poszczegélnych relacji z drugim czlowiekiem (z ktérych kazda jest
inna, bo dotyczy innej osoby, z jej wiasna historig i indywidualnymi cechami oraz in-
nych do$wiadczen razem przezytych),

4) wlasne poprzednie doswiadczenia, od ktorych interpretacji zalezy wiasny stosunek emo-
cjonalny do danego typu dziatania i relacji oraz preferowany sposéb dziafania,

5) kierunek przewidywanych zmian tak globalnych, jak i dajacych si¢ uchwyci¢ we wia-
snym miejscu pracy.

Nie jest to zadanie latwe, ale kazda kolejna proba przybliza jednostk¢ do lepszego rozu-

mienia swej pracy. Z jednej strony — w kierunku coraz adekwatniejszego ujgcia roli na-

uczyciela w aktualnym kontekscie spoleczno-historycznym, z drugiej natomiast — w kie-
runku integracji rozumienia swej aktywnosci zawodowej z rozumieniem sensu i wartosci
swego zycia w ogdle.
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